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Edukacja jako przedmiot realistycznie uksztalcanego
habitusu w kontekscie realizmu spekulatywnego.
(Proba sprowadzenia edukacji do rzeczywistos$ci

skladajacej si¢ wylacznie z przedmiotow)

Wprowadzenie

Formutla powyzszego tematu, moze prowadzi¢ do dychotomii w jego
wladciwym zrozumieniu i rzeczywidcie wydaje sie by¢ ona niezbedna. Zrédet
tego rozdwojenia nalezy doszukiwac si¢ po pierwsze, w stowie ,,jako’, ktore
w sposéb niejednoznaczny dookresla sens znaczenia stowa ,,przedmiot’, a po
drugie, ma sie tutaj do czynienia z mozliwo$cia ujecia tematu zaleznie od
tego, czy przedmiotem uczyni si¢ edukacje czy habitus. Powyzszy stan rzeczy,
z jednej strony kaze doszukiwac sie w edukacji formy, ktéra jest ,,uksztalcana”
przez habitus, za$ z drugiej strony pozwala doj$¢ do wniosku, ze to edukacja
staje sie przedmiotem, gdy dokonuje si¢ uksztalcanie habitusu. To rozdwo-
jone rozgraniczenie wynika z niedookreslenia dopelniajacej przynaleznosci
stowa ,,przedmiot’, poniewaz moze on by¢ przypisany albo do edukacji, albo
do habitusu. Zapewne bardziej jasnym okazaloby sie tytulowe zdanie, gdyby
pojawil sie przecinek albo po stowie ,,edukacja’, albo po stowie ,,przedmiot”.
Brak przecinka wynika z tego, ze przedmiot w tym teks$cie traktowany
jest jako narzedzie, ktére w takiej sytuacji powinno w sposéb realistyczny
uksztalca¢ habitus. Wydaje sie, ze zebrane do tej pory informacje sugeruja, ze
temat artykulu powinien mie¢ nastepujacy zapis: Edukacja jako realistyczny
przedmiot uksztalcajacy habitus w kontekscie realizmu spekulatywnego.
I rzeczywiscie, taka byla zasadnicza intencja autora przed przystapieniem
do pisania tego artykutu, ale w trakcie jego pisania, tresci tematu ujawnity
swoja zlozonos¢, co musiato wplynac na jego ostateczny ksztalt. Specyfi-
ka ,rozumiejacego” czytania tekstow w jakim$ sensie warunkowana jest
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zdolno$ciami ,,postrzegania” wtasnych mysli warunkowanymi doswiadcze-
niami i rozwojem potkul mézgowych, ale juz na poziomie lingwistyki wiado-
mo, ze kazde pojecie zawiera $cisty zakres swoich znaczen. Niektore z nich
sa zawarte w innych, albo tez majg wykanawczy (performatywny) wplyw
na przemiany innych. Pojecia maja stabilne struktury, ale niektére poprzez
ich orzecznikowe formy uaktywniaja wyobraznie¢ i przymuszaja umyst do
ogladu poje¢ wich dziataniu. Pod te ide¢ podpadajg terminy, ktére wystepuja
w temacie artykulu. Méwigc skrétowo, nalezy stwierdzi¢, ze edukacja jest
zbiorem oddzialywan, ktérych spoteczno-kulturowa wirtualnos¢ wpisuje
sie w ludzka osobowos$¢. Dalej ujawnia sie przedmiot, ktéry — na potrzeby
tego artykulu - zostaje sprowadzony do tzw. realizmu spekulatywnego i dla-
tego pozwala wyrdzni¢ w kazdym przedmiocie stale elementy, a faczace je
napiecia $wiadczg o ich modalnosci. Z jeszcze bardziej zlozonag sytuacja ma
sie do czynienia w przypadku pojecia ,,uksztalcalnos¢”, wywiedzionego od
stowa ksztalcenie, ktore wpisuje si¢ w edukacje i prawdopodobnie w kazdy
przedmiot, a ponadto w jaki$ sposob jest tozsame z habitusem. Z kolei
réwniez i habitus ksztaltuje, a wiec uksztalca, ale przeciez jest i taka forma
oddzialywan, ktéra podlega ksztaltowaniu.

Ale nie tylko to decyduje o ztozonosci tematu i prowadzonych roz-
wazan. Po pierwsze, rzeczowa osnowa dla edukacji i habitusu jest realizm
spekulatywny i to wlasnie ta koncepcja wpisuje sie w sens rozumienia przed-
miotu, do ktérego sprowadzana jest edukacja (jako przedmiot) w procesie
przedmiotowego uksztalcania (si¢) habitusu. A po drugie, istotng i kluczowa
kategorig prowadzonych tutaj dywagacji jest uksztalcalnos¢, ktéra wpisana
jest w pojecie pedagogika, jako jej nieodzowny, bo istotowy element i dlatego
w sposdb trwaly odnosi si¢ do jej przedmiotu, czyli edukacji. Mozna zatem
przyjaé, ze w trakcie uksztalcania habitusu w przedmiotows forme, konkre-
tyzuje si¢ uprzedmiotowienie edukacji, poniewaz samo uksztalcanie jest na
trwale wpisane w edukacje. Ale mozna takze przyja¢, ze to edukacja jest ta
formg przedmiotowego istnienia, ktorej uksztalcalnos$¢ jest zawsze obecna
w przedmiocie, jakim jest i staje si¢ habitus. Niezaleznie od dokonanego
wyboru, istnieje przekladalny i zalezny zwiazek miedzy ksztaltowanym
habitusem a wytaniajacg si¢, czy juz istniejaca edukacja, z jej przedmioto-
wo-narzedziowo osnowgy, jaka jest uksztalcalnos¢. W takiej sytuacji, ma sie¢
tutaj wstepnie ujete pewne zalozenia tego artykutu, ktore z uwagi na wielos¢
mozliwych rozwigzan nie wszystkich usatysfakcjonuja, ale dadzg one pewien
asumpt do samodzielnego przemyslenia rozwiazan, ktére przez autora nie
zostaly podjete.

Ogolnie wiadomo, ze przedmiotem pedagogiki moze by¢ eduka-
cja, ktorej rozumienie, zgodnie z omawiang tutaj koncepcja tj. realizmu
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spekulatywnego, zostaje sprowadzone do istnienia przedmiotowego. Po-
strzeganie $wiata w formach reistycznych' czy faktualnych?® nie jest niczym
nowym, ale odwolujac si¢ do sugerowanej tutaj propozycji rozumienia tego,
co moze dziac si¢ w $wiecie, jako mozliwej alternatywy istnienia §wiatow
réwnoleglych’, to warto nawiaza¢ do idei, ktéra powstata stosunkowo
niedawno, ktdra zyskuje sobie coraz wigcej zwolennikdw reprezentujacych
rézne kregi szeroko pojetej wiedzy, ktora u swoich zrédet krytycznie odnosi
sie do pogladéw I. Kanta, dalej do myslenia naukowego sprowadzajacego
poznanie do rzeczywisto$ci przedmiotowej i jeszcze ktora odwoluje si¢ do
fenomenologii, do idei ,usieciowienia” rzeczywisto$ci w ujeciu B. Latoura
czy A. N. Whatheada. Prezentowana tutaj mysl-propozycja ma charakter
- jednak — metafizyczny* i w rezultacie, i pomimo tego ma stanowi¢ inny/
nowy wglad w przestrzen samej edukacji. Sposréd przyjetych w artykule
zalozen, do najwazniejszych, oprocz juz wymienionego, nalezy zaliczy¢
te, ktore sprowadzajg rzeczywisto$¢ spoleczno-kulturows i rozumienie
habitusu do przedmiotéw doswiadczanych przez jednostki, - przedmiotéw
o identycznym statusie, co przykladowo szklanka z herbatg znajdujaca si¢
w chwili obecnej na moim stole. Przy czym, to, co rézni przedmioty od
ich tradycyjnego o nich myslenia, to sprowadzanie ich do narzedzi, tak jak
to widzi przyktadowo M. Heidegger. Ich ,,mediumiczne” wymiary, ktore
tacza zycie spoteczne z jednostkowym zostang wprowadzone w przestrzen
przedmiotu, co pozwala uczyni¢ habitus i uksztalcalnos¢ niezaleznymi by-
tami, a tym samym takimi narzedziami, ktére w sposéb na ,,poly” zalezny
i wykonawczy maja miec si¢ do edukacji. To ,,mienie” si¢ w jaki$ sposob
do edukacji, ktéremu to sposobowi towarzyszy uksztalcalnos¢ (ksztatce-
nie - Bildung), ma z kolei odsloni¢ realny, autoreferencyjny sens edukacji
bedacej przedmiotem pedagogiki.

W takiej sytuacji majac ponownie na uwadze tytul niniejszego ar-
tykutu, ale juz w kontekscie realizmu spekulatywnego, ktory sprowadza
wszystko, co ma miejsce w §wiecie do przedmiotéw i wedtug ktorego mniej-
sze przedmioty zawierajg si¢ w wigkszych, a relacje miedzy przedmiotami
twarzg nowy przedmiot, sens bycia edukacji zostanie doprowadzony do

! T. Kotarbinski, Uwagi na temat reizmu [w:] Tenze, Dziela wszystkie: Ontologia, teoria
poznania i metodologia nauk, Ossolineum. Wroctaw 1993, ss. 132-136.

2 L. Wittgenstein, Traktat logico-philosophicus, ttum. B. Wolniewicz, PWN, War-
szawa 2012.

* B. Greene, Ukryta rzeczywisto$¢: w poszukiwaniu wszech§wiatow réwnolegtych,
ttum. T. Krzyszton, Prészynski i S-ka, Warszawa 2012.

* Nie oznacza to, Ze nierzeczywisty, poniewaz metafizyka jest zrodlem tego, co obecne,
co empiryczne, co naukowe itp.
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takiego przedmiotu, na ktéry skladac si¢ bedzie przedmiotowa relacja

zlozona, po pierwsze, z przedmiotowo rozumianych proceséw w niego

wpisanych i po drugie, z uksztatcalnosci, czyli narzedziowego ksztaltowania

edukacji, sprowadzonej réwniez do przedmiotu. Tytul artykulu ma réwniez

sugerowac, ze nosnikami informacji dla prowadzonych rozwazan, beda ta-
kie stowa, jak: edukacja, przedmiot, realizm spekulatywny), uksztalcalnos¢

i habitus. Przywolujac ich odpowiednie sensy i znaczenia oraz dookreslajac

ich wzajemne powigzania, w pierwszym rzedzie, zostanie skoncentrowana

uwaga czytelnika na opisie tego, jak nalezy rozumie¢ habitus, w ktéorym

zostanie polozony nacisk na akty ucielesniajace, sprowadzone do kapita-
tu fizycznego® i ktéry obok wiedzy zobiektywizowanej i instytucji sktada

sie ostatecznie na kapital kulturowy. W kolejnej czesci artykulu zostanie

omowiona fizyczna i metafizyczna koncepcja $wiata zfozona z przedmiotéw,
nazwana przez ich tworcow realizmem spekulatywnym®. Dokonane w jej

ramach rozwazania na temat przedmiotu beda ksztaltowa¢ ontologicznie

wykreowang przestrzen, w ktdrej sens i znaczenia zwymiarowane przed-
miotami rzeczywistymi i zmystowymi oraz ich wlasno$ciami rzeczywisty-
mi i zmystowymi, ktore 1acza i dzielg specyficzne dla nich napiegcia (czas,
przestrzen, eidos i istota), beda stanowi¢ forme dla zrozumienia sensu

»wylaniania” si¢ ludzkich doswiadczen i kreacji przedmiotu pedagogiki,
czyli edukacji. Powyzsze stwierdzenie-zadanie, sugeruje, iz na bazie re-
alizmu spekulatywnego bedzie mozna wykreowac - jak sie zdaje niejako

od nowa — metafizyke bycia cztowiekiem o przedmiotowej $wiadomosci,
ktéry doswiadczajac siebie i rzeczywisto$¢ ma si¢ w uksztalcalny sposob

do habitusu, a sam akt dos§wiadczania powinien przystawa¢ do edukacji,
ktdra ksztaltuje ludzka osobowos¢. Jednak ta kwestia, w tym artykule, nie

bedzie rozwazana.

Po oméwieniu realizmu spekulatywnego zostanie potozony nacisk
na wyjasnienie tego, czym jest uksztalcalnos¢. Nalezy przyja¢, iz jest to
kluczowe pojecie, ktore obok prowadzenia’ jest na trwale wpisane w sens
istnienia pedagogiki. Jej ostoja jest ksztalcenie, pojecie, ktdre juz w XIX wieku
byto utozsamiane z estetyka, z poznawcza wladza sadzenia o charakterze
humanistycznym, hermeneutycznym, — poznaniem, ktére bylo traktowane
alternatywnie do $cisle naukowego. Spo$rod zaproponowanych tutaj trzech
wariantdw zwigzku uksztalcalnosci ze strukturg przedmiotu, ostatecznie

*> P. Bourdieu, The forms of capital, [w:] J. Richardson (red.), Handbook of Theory
and Research for the Sociology of Education, Greenwood Press, New York 1986, s. 243.

¢ G. Harman, Traktat o przedmiotach, tlum. M. Rychter, PWN, Warszawa 2013.

7 M. Dembinski, Pedagogiczne tworzenie istoty ludzkiej, Wydawnictwo UAM,
Poznan 2013.
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zostanie wybrany i oméwiony jeden z nich. Dokonany wyboér postuzy przed-
miotowej analizie edukacji i tym samym bedzie to uogélniona préba opisu
tego przedmiotu w kontekscie jego wpisywania si¢ w przedmiot, jakim jest
osobowodci. Ostatnia cze$¢ wypowiedzi bedzie dotyczy¢ zwiazku edukacji
z habitusem. Bedzie to proba rozstrzygnigcia tego, czy habitus zawiera si¢
w edukaciji, czy tez jest odwrotnie.

W artykule przyjmuje sie, iz podstawowe zatozenie ma nastepujaca
formule: Edukacja jest przedmiotem, ale przedmiotem, ktéry w kontekscie
zalozen realizmu spekulatywnego, jest w przedmiotowej relacji do habitusu,
ktory jest rowniez przedmiotem, a sama relacja ma wymiar uksztalcajacy,
ktoéry réwniez powinien by¢ przedmiotem. Z powyzszego wynika — co jest
tutaj kluczowe - ze uksztalcalno$¢ jest synteza ksztaltowanego habitusu
i uprzedmiatawiajacej si¢ edukacji, ale z uwagi na to, ze uksztalcalnos¢
wpisuje sie edukacje, jako dopelnienie pedagogiki, to musi istnie¢ dopet-
niajaca si¢ tozsamo$¢ miedzy edukacjg i uksztalcalnoscia, ktéra — w takiej
sytuacji - zwrotnie uprzedmiatawia uksztalcalnym przedmiotem sam habitus.
Mowiac jeszcze inaczej, edukacja — jezeli ma istniec - to jest przedmiotem
uprzedmiatawiajagcym habitus, poprzez przedmiotowos¢ uksztalcalnosci.
Calg zatem rzeczywisto$¢ zostaje sprowadzona do ontologii przedmiotu,
poza ktérym nie ma nic wiecej. Nie ma dziatania, nie ma wartosciowania.
Uksztalcalno$¢ w takim razie, nie moze by¢ sprowadzona do dziatania - pelni
bardziej funkcje lacznika lub ich ,wypelniacza’, dzigki czemu przedmioty
(edukacja i habitus) moga przystawac do siebie, a w ich wyniku powstaje
nowy przedmiot. Epistemologicznie rzecz ujmujac, ma sie tutaj do czynienia
z dialektyka, ale nie w rozumieniu heglowskim (teza, antyteza, synteza), czy
w sensie platonskim (dialogiczno-dyskursywnym), ale bardziej matematycz-
nym, logicznym (,,jezeli to...”, ,wtedy i tylko wtedy”).

Dokonana zatem tutaj proba wykreowania przedmiotowej koncepcji
edukacji wymaga odpowiedzi na kilka zasadniczych pytan. Podstawowe,
powinno dotyczy¢ zwigzku edukacji z habitusem, ktéremu posredniczy
ich przedmiotowe ujecie, czyli uksztalcalnos$¢. Istotne bedzie réwniez do-
okreslenie rozumienia podstawowych pojec i wystepujacych miedzy nimi
zaleznosci. W takim razie nalezy zapyta¢: Czy edukacja jest przedmiotem,
ktory realistycznie ksztaltuje habitus?, Czy tez edukacja staje si¢ przedmio-
tem, dzieki realistycznie uksztalcanemu habitusowi? Ponadto bedzie szuka¢
sie tutaj odpowiedzi na nastepujace pytania: Jak nalezy rozumie¢ habitus?,
Czym jest i jaka role w uprzedmiatawianiu rzeczywistosci petni tzw. re-
alizm spekulatywny?, Jak nalezy pojmowac uksztalcalnos¢?, Co kryje si¢ za
przedmiotowym ksztaltem edukacji? Jaki wptyw ma uksztalcana edukacja
na osobowos¢, ktdra nalezy pojmowac przedmiotowo?
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W ucielesnianym polu habitusu

Pierwszym pojeciem poddanym tutaj rozwazaniom jest habitus, kto-
ry zgodnie z intencjami P. Bourdieu nalezy omawia¢ wspoélnie z takimi
kategoriami, jak: cielesno$¢, kapital symboliczny i pole. Ich wspolistnienie
przystaje do sensu istnienia praktyk spoleczno-kulturowych i bycia istota
ludzka, zwrotnie kreowang przez te praktyki. Istotg habitusu sg nawyki
i gusta jednostek, ktore znajduja swoje tozsamosciowe odzwierciedlenia
w zyciu spotecznym. Chodzi o to, ze w tych specyficznych zachowaniach
o charakterze osobistym i decyzyjnym zawieraja si¢ — powiemy - estetyczne
(gusta) i etyczne (nawyki) interpretacje kryteriow zycia spolecznego, ktore
stanowig wykladni¢ dla odpowiednich zachowan i dzialan w okreslonych
sytuacjach. Przyjmujac, ze wykladnia dla egzystencjalnej relacji: jednostka-
-spoleczenstwo, jest habitus, nalezy stwierdzi¢, iz moze on by¢ rozumiany
jako ,,... nabyte dyspozycje, trwale sposoby bycia i postepowania, ktore
wyrazajg sie poprzez cialo”®. W innym miejscu czytamy, ze ,,Habitus jest
ucielesniong koniecznoscia, przemieniong w dyspozycje generujace praktyki
i percepcje zdolng nadac sens praktykom tak wytwarzanym. Jako generalna
i na rézne dziedziny przekltadalna dyspozycja, uruchamia on, w sposéb sys-
tematyczny i powszechny, ponad granicami tego, co zostalo bezposrednio
zdobyte - koniecznos$¢ inherentng dla warunkéw nauczania™. Powyzsza
definicje nalezy zapamigtaé, poniewaz jest wazna dla naszych dalszych roz-
wazan. Z kolei, majac na uwadze sens znaczen funkcjonujacych w polskim
obszarze wypowiedzi naukowych na ten temat, przykladowo J. Szacki defi-
niuje habitus ,,... jako taczny rezultat oddzialywan socjalizacyjnych, jakim
podlega w ciagu calego zycia jednostka, rezultat interioryzowanych przez nig
spolecznych norm i wartosci, tj. catoksztalt nabytych przez nia i utrwalonych
dyspozycji do postrzegania, oceniania, reagowania na $wiat zgodnie z usta-
lonymi w danym $rodowisku schematami. Chodzi przy tym o dyspozycje
najrozmaitszego rodzaju, a wiec zaréwno intelektualne, jak i emocjonalne,
zar6wno materialne, jak i behawioralne, (logiczne i aksjologiczne, teoretyczne
i praktyczne)”". Uogdlniajac za P. Bourdieu mozna powiedzie¢, ze habitus,
a wlasciwie habitusy to po pierwsze, struktury ustrukturyzowane przez wa-
runki zycia, w ktérych partycypuje jednostka wesp6t z innymi, co przeklada
sie na uczestniczenie przez te¢ grupe w identycznych schematach konsty-
tuujacych sens bycia istotg ludzka, a po drugie, to struktura strukturujaca,
ktdra organizuje praktyki (praktyki spoteczno-kulturowe) w systemy, ktére

¢ P. Bourdieu, Sociology in Question, Sage Publications, London 1995, s. 15.

° P. Bourdieu, Dystynkcja. Spoteczna krytyka wladzy sadzenia, ttum. P. Bilos, Wy-
dawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2005, s. 216.

10" 7. Szacki, Historia mysli socjologicznej, PWN, Warszawa 2007, s. 894.
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»-.. jesli s postrzegane, przez aktoréw wyposazonych w niezbedne schematy
percepcji oraz w oceny konieczne do tego, by wykry¢ zinterpretowac oraz
oceni¢ ich cechy wlasciwe, funkcjonuja jako style zycia™"'.

Moze wydawac sie, ze habitusy maja moc sprawczg i determinuja
ludzkie dzialania, tak jak to sugeruja na przyklad strukturalisci czy funkcjo-
nali$ci. P. Bourdieu jednoznacznie stwierdza, ze habitus umozliwia swobodne
wyrazanie mysli, postrzezen i dziatan. ,,Poniewaz habitus to nieskonczona,
przy pelnej (kontrolowanej) swobodzie, zdolno$¢ wytaniania wytworéow —
mysli, postrzezen, ekspresji, dziatan — ktdre sa zawsze ograniczone przez
historycznie i spolecznie zdefiniowane warunki produkcji, zapewniana
przezen warunkowa i warunkowana wolnos¢ jest odlegta zaréwno od two-
rzenia nieprzewidywalnej nowosci, jak i od prostej mechanicznej reprodukcji
pierwotnych uwarunkowan”'?. Ograniczenia w tej swobodzie s3 wynikiem
nadgorliwego urabiania ludzkiego ciala, ktérego natura ma charakter biolo-
giczny i spofeczny. Cialo jest forma nieukonczona, na co zwrécit juz uwage
J. G. Herder", i dlatego domaga si¢ uciele$niania. Dopelnienie uciele$nia-
jace, zdaniem P. Bourdieu, dokonuje si¢ za sprawg specyficznie rozumianej
socjalizacji i enkulturacji, gdzie jednostki poprzez sposoby swojego zycia,
style bycia ujawniaja w swoich zachowaniach werbalnych i niewerbalnych
przynaleznos¢ do okreslonych klas spofecznych'*. Wnikajacy w ciato (cielesne
hexis) habitus ,naznacza” je materialnymi warunkami swojej codziennej
egzystencji, w ktorej przejawia sie jego (czlowieka) spoleczna przynaleznos¢
klasowa oraz rozwdj jego gustu, tj. zdatnosci oceny i krytyki. Przynalezno$¢
klasowa warunkowana i réznicowana jest przez globalng wielkos¢ kapitatu

»-.. jako caloksztaltu zasobow i sil de facto wykorzystywanych, takich jak
kapital ekonomiczny, kapital kulturowy, a takze kapital spoteczny””. Gro-
madzony kapital przeklada si¢ na realizowany przez jednostke styl zycia
i zajmowane miejsce w przestrzeni spotecznej'®. W tym temacie czytamy:

»Kapital kulturowy (zdobyta wiedza i umiejetnosci, codzienne nawyki, kody
mowy, sposob méwienia, ubierania si¢ i poruszania, obyczaje) i kapitat
spoleczny (system relacji spolecznych, w ktorych pozostaje dzialajaca jed-
nostka) okazuja si¢, w $wietle teorii Bourdieu, tak samo wazne jak kapital

1 P. Bourdieu, Dystynkgja...., ss. 216-217.

12 P. Bourdieu, Zmysl praktyczny, ttum. M. Falski, Wydawnictwo U], Krakéw 2008, s. 75.

B J. G. Herder, Rozprawa o pochodzeniu jezyka, [w:] Wybér pism, ttum. J. Galecki,
Zaklad im. Ossolinskich, Wroctaw 1988.

4 P. Bourdieu, Dystynkgja...., s. 319 i nastgpne.

5 Ibidem, s. 149.

!6 P. Bourdieu, Rozum praktyczny. O teorii dzialania, thum. J. Stryjczyk, Wydawnictwo
UJ, Krakéw 2009, ss. 13-23.
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ekonomiczny (zasoby finansowe, dobra materialne). Kapital symboliczny jest
wynikiem konwersji rozmaitych postaci kapitatu w zasady widzenia. Istotg
kapitalu symbolicznego jest nierozpoznanie arbitralnosci jego posiadania
i akumulacji. Wymienione typy kapitaléw uczestnicza w procesie odtwarzania
pozycji spotecznych wlasciwych polu, jak réwniez posredniczg w walkach
o pozycje (i wltadze) wewnatrz pola™"’.

Totez proces ucielesniania dokonujacy si¢ w okreslonej przestrzeni
spolecznej bedacej replika dziatan konstytutywnych, musi by¢ zakorzeniony
w praktykach spolecznych i ich zinstytucjonalizowanych formach, czego
wyrazem jest kategoria pola, zawierajaca ustrukturyzowane pozycje, w ktdre
wpisuja sie jednostki. P. Bourdieu w tym temacie stwierdza: ,W kategoriach
analitycznych pole mozna zdefiniowac¢ jako sie¢ albo konfiguracje obiektyw-
nych relacji miedzy pozycjami. Pozycje zas$ s3 zdefiniowane obiektywnie ze
wzgledu na swoje istnienie i ze wzgledu na uwarunkowania, jakie narzucaja
osobom czy instytucjom je zajmujacym, okreslajac ich aktualng i potencjalna
sytuacje (situs) w strukturze dystrybucji réznych rodzajéw wiadzy. Posia-
danie za$ owej wladzy (kapitalu) okresla dostep do specyficznych korzysci,
o ktdre toczy sie gra w danym polu™®. Jak mozna si¢ domyslac istniejg rézne
rodzaje pdl (edukacyjne, ekonomiczne, kulturowe), ktdre rzadza si¢ swoimi
prawami, warunkowanymi kreowanymi miejscami w ogélnym schemacie,
a ich wlasnosci stanowia rekojmie dla mozliwych dziatan, wpisujacych si¢
w okreslone miejsca jednostkom.

Ksztaltujace si¢ ciala w procesie zycia spolecznego, warunkowane
strukturyzowanym i ustrukturyzowanym poznawczo i oceniajaco habitusem,
a wiec i gustem, ktory jest ,kulturg przeksztalcong w nature, czyli kulture
ucielesniong /.../ stanowi on uciele$niong zasade klasyfikacji rzagdzaca wszel-
kimi formami wcielania, wybiera i dokonuje zmiany tego wszystkiego, co
cialo wchtania przezuwa oraz przyswaja fizjologicznie i psychologicznie™,
staja sie no$nikami praw rzadzacymi dzialaniami jednostek zgodnie z ich
przynaleznoscig do okreslonych grup klasowych.

Propozycja P. Bourdieu jest na wskro$ oryginalna, pobudza wyobraz-
nie, a poprzez swoje bogactwo teoretyczne, ukazuje tez zdolno$¢ jej pod-
stawowych poje¢ do metaforycznych transformacji, ktore wpisujac si¢ we
wspolczesne spoteczenstwo, staja si¢ przy tym ciekawym i efektywnym
narzedziem badawczym. Nie wszyscy jednak zachwycaja sie tg teorig. Jak

17 L. Kopciewicz, Stownik podstawowych poje¢, [w:] P. Bourdieu, Mgska dominacja,
tlum .L. Kopcewicz, Warszawa 2004, s. 149.

8 P. Bourdieu, L.J.D Wacquand, Zaproszenie do socjologii refleksyjnej, Oficyna
Naukowa, ttum. A. Sawisz, Warszawa 2001, s. 78.

¥ P. Bourdieu, Dystynkgja...., s. 237.
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pisze A. Elliott*® formutowane zarzuty dotycza podporzadkowania dziatan
o charakterze tworczym habitusowi. Ten stan jest wynikiem braku catko-
witego uniezaleznienia si¢ P. Bourdieu od strukturalizmu, gdyz to wiasnie
struktury s3 ,,Zrédlem jednostkowej sprawczosci - do tego stopnia, ze nasze
przeznaczenie bierzemy za nas wybor”*. W takiej sytuacji trudno dookre-
$li¢ zmiany zachodzace w habitusie poprzez sam habitus. Trudno tez, juz
niejako patrzac z naszej, polskiej perspektywy, zgodzic si¢ z teza, ze praktyki
spoleczne podtrzymuja stabilnos¢ spoteczng na ksztalt - jak sie zdaje — pa-
radygmatu strukturalistycznego i funkcjonalistycznego®. Odwolujac si¢ do
zycia spotecznego w Polsce w czasach socjalistycznych, nalezaloby stwierdzi¢,
ze zajmowane w polach pozycje nie do konca mialy charakter obiektywny,
poniewaz strukturyzowany habitus w przypadku prominentéw partyjnych
nacechowany byt podwdjna moralnoscia, podwojnym zobiektywizowaniem
kapitalu kulturowego, co bardziej przybliza nas do ,,podwojnej hermeneu-
tyki”> w rozumieniu A. Giddensa, w obszarze ktdrej nie dopelniaja sie
dystynkcje (réznice) stylow zycia warunkowanych habitusami (poznaniem
i ocenami) wytwarzanych przez uczonych i aktoréw-laikow wiedzy naukowej,
a wrecz przeciwnie, dokonuje sie tutaj ich przenikanie. Ponadto, koncepcje
P. Bourdieu nie odegraly prawie zadnej roli w sferze decyzyjnej rzadéw czo-
fowych panstw Europy, co tez prowokuje do krytycznej na jej temat refleksji.

Na pewno warto w tym miejscu zauwazy¢, ze habitus moze by¢ ka-
tegorig faczaca wspolczesne doniesienia na temat zwigzkow gendw ze sro-
dowiskiem. Przemiany w rozwoju ontogenicznym czlowieka** wskazuja, ze
kazda jednostka podlega prawom wspolnym i jednoczesnie kreuje swoja
niepowtarzalng indywidualnos$¢®. I cho¢ geny stanowig zestaw instrukcji,
ktore wpisane s3 w kazdg komorke, to w zasadzie pelnig role scenariusza,
ale rzeczywistym rezyserem jest srodowisko. Geny bowiem determinuja
prawdopodobienistwo wystapienia pewnych symptoméw, natomiast $rodo-
wisko implikuje wybor pewnych zdarzen, ktére w okreslonych sytuacjach sa
zawsze jedyne i niepowtarzalne. Jednostka zdana na te konieczno$¢ podejmie

20 A. Elliott, Wspoélczesna teoria spoleczna. Wprowadzenie, ttum. P. Tomanek, PWN,
Warszawa 2011.

2 Ibidem, s. 178.

22 K. Rubacha, Budowanie teorii pedagogicznych, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski
(red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, cz. 1, PWN, Warszawa 2003, ss. 59-71.

2 A. Giddens, Stanowienie spoleczenstwa. Zarys teorii strukturacji, ttum. Stefan
Amsterdamski, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1984,s.199 111111,199,9999999999999

2 A.Malinowski, Auksjologia. Rozwoj osobniczy czlowieka w ujeciu biomedycznym,
Wydawnictwo: Uniwersytet Zielonogorski, Zielona Goéra 2009.

% K. Ciedlik, Natura czy kultura, czyli co nas stwarza — geny czy srodowisko?, Wy-
dawnictwo: Wyzsza Szkota Zawodowa im. Jana Amosa Komenskiego, Leszno 2006.
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zindywidualizowang decyzje, ktérej wybor bedzie warunkowany genetyczna
normg reakcji, podleglej wydarzeniom zachodzacym w srodowisku. Nor-
ma ta zapewnia indywidualnos¢ jednostki, a co wazne moze ona podlega¢
przemianom. Ewolucja nie jest zatem tylko kwesta gendw?¢, a habitus moze
by¢ sprowadzony do normy reakcji na to, co dzieje sie¢ w srodowiskach, do
ktorych przynalezy jednostka.

Wszystkie zebrane w powyzszym fragmencie informacje na temat
habitusu, nalezy wstepnie sprébowac sprowadzi¢ do jego przedmiotowego
pojmowania i to zanim zostang przyblizone fakty na temat tzw. realizmu
spekulatywnego. Warto uczyni¢ to juz teraz, aby miec juz pewne przygoto-
wanie do do$¢ zlozonego podejscia na temat rozumienia przedmiotéw przez
realizm spekulatywny. Sprowadzajac zatem habitus do przedmiotu nalezy
mie¢ na uwadze taka jego ucielesniong forme, ktdéra skonstruowana jest z na-
wykow i gustow, poniewaz nawyki nalezy utozsamiac z etyka prowadzenia,
a gusta z estetyka uksztalcalnosci. I cho¢ - dalej - habitus jest wykfadnia,
wymuszajaca odpowiednie dzialania, zachowania, to nalezy mie¢ tylko na
uwadze jego ucielesniona forme, co oznacza, ze cialo w sposob przedmiotowy
odzwierciedla habitus. To odzwierciedlanie - w tym przypadku — ma postac
cielesna, przedmiotows, ktora pokazuje sens znaczen tego, co w cialo zostalo
wpisane przez stycznos¢ z innymi przedmiotami. Przy czym, pojecie stycz-
nosci nalezy utozsamia¢ z uksztalcalnoscig jako wewnetrzna koniecznos¢
ksztalcenia wpisujacego si¢ w habitus, o czym pisat P. Bourdieu we wspo-
mnianych Dystynkcjach...”. Ponadto, cialo nalezy traktowac jako forme dla
cielesnosci, a wiec ciato byloby przedmiotem, a cielesno$¢ zbiorem wlasnosci
wyposazajacych cialo-materie.

Co wigcej, ale juz nieco inaczej, majac na uwadze juz przytoczong
i sformutowang definicje tego pojecia przez J. Szackiego, nalezy stwierdzic,
ze skoro edukacja jest przedmiotem pedagogiki i skoro proces socjalizacji
wpisuje sie i w pedagogike, i w habitus, to zwigzek edukacji i socjalizacji
powinien w taki sam sposdb przystawaé do zwigzku edukacji z habitusem.
I dlatego warto — moze w innym miejscu — zastanowi¢ sig, na ile proces
socjalizacji faczy sie z uksztalcalnoscig?

Inne odniesienie, ktére pozwala aczy¢ habitus z przedmiotowym
jego ujeciem, to sprowadzenie habitusu do struktury ksztaltowanej wespo6t
z innymi jednostkami-przedmiotami, ktérych uschematyzowane organizacje
tworza okreslone style zycia. Habitus w takim dookresleniu, uciele$nia sie

% S. A. Neuman, Evolution Is Not Mainly a Matter of Genes, [w:] S. Krimsky, . Gruber
(red.) Genetic Explanations: Sens and Nonsens, Harvard University Press, England 2013.
# P. Bourdieu, Dystynkgja...., s. 216.
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w jednostce i jednocze$nie staje si¢ zorganizowana formalnie i materialnie
praktyka zycia spotecznego, przejawiajacego sie w roznych stylach spolecz-
nego funkcjonowania grup w $wiecie. Tak powstajace formy stabilizujg tresci
zycia, ograniczajac ich nieoczekiwane zmiany.

I na koniec warto jeszcze dodac, iz o tresciowej zawartos$ci habitu-
sow decyduje ich kapital, ktdry nalezy tutaj rozumie¢ jako zbior wlasnosci
wyposazajace cialo w cielesnos¢. To zaopatrzenie ciata w okreslone wlasno-
$ci-kapital wyposaza jednostke w zdolnos¢ przystawania do okreslonych
przedmiotéw i wchodzenie z nimi w relacje, w wyniku ktérych, staje sie
wspotuczestnikiem tworzenia nowych przedmiotéw. Posiadane wlasnosci sa
w rezultacie przejawem posiadanej wladzy i zajmowanego miejsca, tj. pola
w strukturze szeroko pojetego, uprzedmiotowionego zycia. Niewatpliwie,
majac na uwadze wlasnosci uposazenia cielesno-przedmiotowego czto-
wieka, nalezy réwniez wsréd nich uwzgledni¢ edukacje. Pole edukacyjne
stanowi wyposazenie — przede wszystkim — ksztaltujace, ktoére — powinno

— stanowi¢ baze dla zajecia okreslonego miejsca/pozycji w strukturze zycia
spolecznego, ktdre to przynosi specyficzne korzysci. Samo zas zajmowanie
okreslonego pola, stanowi punkt zbiorczy, jak i wyjscia do wylaniania si¢
kolejnych przedmiotéw, w tworzenie ktorych uwiklana jest tzw. koncepcja
realizmu spekulatywnego.

Przestrzen przedmiotu w ujeciu realizmu spekulatywnego

Idea przedmiotowego pojmowania $wiata, ktory cywilizacyjnie si¢
»rozszerza’, zostanie omdowiona w kontekscie koncepcji okreslanej mianem
realizm spekulatywny, Wybor tego kierunki — w zasadzie - jest przypadkowy,
a ze wzbudza coraz wigksze zainteresowanie wsrod uczonych, to warto jemu
przyjrze¢ sie¢ blizej, aby w dalszej kolejnosci przyjrzec sie i habitusowi, i edu-
kacji, i w pewnym sensie uksztalcalnosci z perspektywy sprowadzajacych je
do przedmiotowych form.

Przystepujac w takiej sytuacji do rozwazan na temat ksztaltowania
przedmiotu w ogdle, nalezy przyja¢, ze sens istnienia przedmiot w przy-
padku teorii humanistycznych?® i spolecznych® stanowi otoczke dla bycia
cztowiekiem i istota spoleczng. Bycie w ogdle zostaje tutaj przesunieta
w sfere przedmiotéw i ich wlasnosci, postrzeganych zmystowo. Ujawniajgca
sie w ten sposéb struktura przedmiotu, okazuje si¢ formg poznania, ktéra
pozwala przezwyciezy¢ zalezno$¢ poznania §wiata od ludzkiego podmiotu,

% R.Bod, Historia humanistyki. Zapomniane nauki, ttum. R. Pucek, Wydawnictwo
Aletheia, Warszawa 2013.

# P. Beart, E. C. da Silva, Teorie spoteczne w XX wieku i dzisiaj, Wydawnictwo
Nomos, Krakéw 2013.
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jak i dychotomi¢ przedmiot-podmiot. Ponadto, pozwala odnie$c¢ si¢ do czto-
wieka na réwni z sensem i statusem istnienia innych przedmiotéw. Poniewaz
interesuje nas przedmiotowy charakter istnienia i edukacji, i habitusu oraz
przystajaca do nich uksztalcalnosc, totez nalezy blizej przyjrzec sie pogladom
dookreslajacym realizmu spekulatywny. W takim razie pytanie brzmi: jakie
ustalenia teoretyczne i poznawcze kryja sie w tym kierunku?

Na poczatku warto zauwazy¢, iz dopelnienie pojecia realizm poprzez
stowo spekulatywny moze budzi¢ pewng irytacje, ale uzycie tego dopelnienia
ma sens, poniewaz stowo to jest wyrazem przezwyciezenia tzw. realizmu
naiwnego, z ktérego wynika, ze $wiat jest taki, jaki pojawia si¢ w ludzkich
zmystach. Ogolnie nalezy stwierdzi¢, iz jest to ruch naukowy, ktéry powstat
w 2007 roku, ktérego zasadniczym celem bylo przezwyciezenie idei kon-
struktywistycznych, sprowadzajacych sensy istnienia przedmiotéw do form
myslenia, jako ich wykladni*. Niewatpliwie ogromny wptyw na rozwoj tego
nurtu miata fizyka, ktéra wspotczesnie odkrywa rzeczywistosé, ktora nie ma
nic wspodlnego z naszym potocznym doswiadczeniem?'. Istotng przestanka
tego nurtu jest stanowisko, z ktérego wynika, ze przedmiot poprzedza pod-
miot. W takim razie pytanie o przedmiot jako przedmiot czy jako substancja,
staje sie kluczowe i podstawowe dla dalszych rozwazan. Przy czym, nalezy
tutaj wprowadzi¢ jeszcze jedno istotne zalozenie: ,,Dla realisty spekulatyw-
nego mysl moze mysle¢ byt, ktéry moze by¢ od niej niezalezny. /.../ byt jest
wypowiadany przez mysl, ktéra nie boi sie wejs¢ w konflikt ze zdrowym
rozsadkiem doswiadczenia potocznego (stad nazwa spekulatywny), ale
w mysleniu wymyka si¢ mysleniu™. Zdaniem R. Bhaskara, przedmiotami
sa mechanizmy, doswiadczenia i zdarzenia®. Z kolei B. Latour domaga si¢
urzeczowienia ludzi. W jednej ze swoich ksigzek pisze: ,,Prosze traktowac
ludzi jak rzeczy, zaofiarowac im ten sam stopien realizmu, ktéry gotowi
jeste$Smy przyzna¢ materii rozwazan, zmaterializowa¢ oraz, wlasnie, zreifi-
kowac ich tak bardzo jak to tylko mozliwe™*. Przedmiotem beda réowniez
fakty, zjawiska, zdarzenia i procesy.

Blizsze dookreslenie przedmiotéw przez realistow spekulatywnych
opiera si¢ - dodatkowo — na nastepujacych przestankach. Kazdy przedmiot

* Sz. Wrébel, Przedmowa do polskiego wydania, [w:] G. Harman, Traktat o przed-
miotach, ttum. M. Rychter, PWN, Warszawa 2013.

' L. Susskind, Kosmiczny Krajobraz: dalej niz teoria strun, thum. Ui M. Sewerynscy,
Prészynski Media, Warszawa 2011.

2 Ibidem, s. XVIIL.

* R. Bhaskara, A Realist Theory of Science, New York 2008.

* B. Latour, Splatajac na nowo to, co spoteczne. Wprowadzenie do teorii aktor-sie¢,
tlum. A. Derra, K. Abriszewski, Universitas, Krakéw 2010, s. 371.
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istnieje w sposob niezalezny i nie wchodzi w interakcje z innymi przed-
miotami. Interakcje maja charakter pozorny, buforowy, a wiec dopelniajg
sie poprzez ,,przyleganie”. Pierwotnos¢ przedmiotu w stosunku do $wiado-
mosdci, charakteryzuje sie tym, ze przestrzen i czas s3 rowniez rezultatami
przedmiotow, ktére w jaki$ sposob ,,si¢” do siebie maja. To ,,mienie si¢”
w jaki$ sposdb nie jest zakorzenione w ludzkim odnoszeniu si¢ do $wiata,
to sama rzeczywisto$¢ ma wplyw na to, co w niej sie zawiera i w jaki sposob.
Przy czym nalezy pamietac, ze ,,... z jednej strony przedmioty wytaniaja sie
jako bedace czyms wiecej niz ich czesci skladowe, a z drugiej strony zawsze
w pewnej mierze wykraczaja one poza relacje wigzace je z innymi bytami™.

Zrozumienie powyzszych ustalen wymaga odwotania si¢ do Zré-
del, ktére stanowia jej myslowa forme. Teoretycznym punktem wyjécia
dla realizmu spekulatywnego s3 w zasadzie rozwazania ksztaltujace nurt
fenomenologicznego postrzegania swiata i ludzkiej $wiadomosci oraz roz-
wazania B. Latoura®, na temat ,sieciowych” zwigzkéw elementéw $wiata.
Uwzglednione zostaly réwniez poglady takich filozoféw jak: F. Brentano,
K. Twardowski, E. Husserl, R. Ingarden, M. Heidegger.

Przekonania tych myslicieli postuzyly G. Harmanowi i Q. Meillassoux
do stworzenia podstaw realizmu spekulatywnego. Z rozwazan E Brentano®’
na temat przedmiotéw wynika, ze s3 one aktami intencjonalnymi, §wiado-
mosciowymi. Z kolei, K. Twardowski*® ,wyprowadzil” przedmioty z umystu,
w ktérym pojawiajg sie ich treSciowe przedstawienia. Wydanie sadu na
temat przedmiotu jest w sumie dookresleniem przedstawienia, ktére jest
kompatybilne z przedmiotem, do ktérego sie odnosi. Ta identycznoé¢ zostata
podwazona przez E. Husserla. W Badaniach logicznych®, przedmioty po-
nownie usytuowat w umysle, ale juz na innych zasadach. Swiadomo$¢ to juz
nie przedstawienia, ale akty prezentujace przedmioty, ktére zawsze sg takie
same, natomiast ich treci podlegaja zmianom, poniewaz ich zmieniajacymi
sie formami sg tzw. wyglady. Chodzi o to, iz przykladowo postrzegajac dtu-
gopis, ktory lezy przede mna na stole, jestem przekonany, ze ten oto diugopis
jest zawsze tym samym diugopisem, ale w zaleznosci od kata mojego nan
patrzenia i panujacego w pomieszczeniu o$wietlenia, ktorego zrodlem jest

* G. Harman, Traktat,... s. 29.

* B.Latoure, Splatajac na nowo to, co spoleczne: wprowadzenie do teorii aktor-sieci,
tlum. K. Abriszewski, A. Derra, Universitetas, Krakéw 2010.

¥ F. Brentano, Psychologia z empirycznego punktu widzenia, ttum. W. Galewicz,
PWN, Warszawa 1999.

*# K. Twardowski, O treéci i przedmiocie przedstawien, thum. I. Dabska, [w:] tegoz,
Wybrane pisma filozoficzne, PWN, Warszawa 1965.

* E. Husserl, Badania dotyczace fenomenologii i teorii poznania. Cz¢sé¢ 1, thum. J.
Sidorek, PWN, Warszawa 2000.
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lampa albo sama natura, moze mi wydawac si¢ ,,innym” dlugopisem. Albo-
wiem - jak twierdzi E. Husserl - to, co si¢ dostrzega, to wyglady dtugopisu,
a niejako ,,pod nimi” prezentuje si¢ przedmiot, ktoéry nazywa sie dltugopis.
Przedmioty poznania zmyslowego (intencjonalnego) pojawiaja si¢ wraz
z ich wlasciwosciami, skladajac si¢ na doswiadczenie fenomenalne. Za E.
Husserlem przyjmuje si¢, ze do doswiadczenia o charakterze zmyslowym,
mozna wnikng¢ poprzez wglad intelektualny, a wigc poprzez tzw. redukcje
ejdetyczng, poprzez ktdrag mozna usuna¢ wlasciwosci przedmiotu, i aby -
dalej - w oparciu o indukcje kategorialng ,,dojs¢” do jego eidosu, do jego
wlasnosci ejdetycznych, istotowych. Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze
»-.. zardbwno zmysly, jak i intelekt sg formami intuicji, a intuicyjne poznanie
czego$ jest czyms$ innym, niz bycie tg rzecza. Dlatego wiasnosci ejdetycz-
ne przedmiotu nie mogg nigdy zosta¢ uwidocznione, nawet dzieki pracy
intelektu, mozna jedynie zblizy¢ sie do nich w sposéb okrezny, poprzez
aluzje - czy to w sztuce, czy w nauce”™. Przedmioty w ujeciu E. Husserla
moga tylko istnie¢ w domenie $wiadomosci, jako dane zmystowe, ktéra
pozbawia je autonomii i uzaleznia ich sens istnienia od do$wiadczanych,
uswiadamianych sobie wygladéw. Przedmioty realne, rzeczywiste zostaty
ostatecznie wykluczone z tego systemu.

W sukurs przedmiotom rzeczywistym ida przemyslenia M. Heideggera,
ktéry radykalizuje fenomenologie E. Husserla. Stwierdza on, ze przedmioty
rzeczywiste, do ktorych odnoszg sie ludzie, nie istniejg na sposdb uobecnia-
jacy (vorhanden) si¢ w naszej $wiadomosci, ale na sposob uzytecznosciowy,
poreczny, narzedziowy (zuhanden), - i to na sposdb swoiscie rozumiany. Filo-
zof w ksigzce Bycie i czas pisze: ,Wbijanie gwozdzi samo odkrywa specyficzna

»dogodnos¢” mlotka. Sposob bycia narzedzia, w ktérym ujawnia si¢ ono samo
w sobie, nazywamy porecznoscig*”*. To ujawnianie si¢ przedmiotow staje
sie mozliwe w sytuacji, kiedy dokona si¢ przeinterpretowania w rozumieniu
przedmiot-narzedzie i ich fenomenalne uobecnianie si¢ w ludzkiej $wiado-
mosci. Przedmioty same w sobie nie s3 obecne w ludzkiej swiadomosci, one
sa przed-czlowiekiem ukryte, ale z nich korzysta i to w sposob nieswiadomy.
Przedmioty staja si¢ dlatego niedostepne dla swiadomosci, poniewaz stuza
jakiemus celowi*’. Nie oznacza to, ze czlowiek nie ma do nich dostepu.

4 G. Harman, Traktat o..., s. 42.
41 M. Heidegger, Bycie i czas, ttum. B. Baran, PWN, Warszawa 1994, s. 98.
* Poreczno$¢ (Zuhandenheit) odstania sie ,,sama w sobie” podczas obchodzenia
si¢ z ,porecznym” narzedziem, w przeciwienistwie do rozwazanej w dalszej czesci pracy
»obecnosci” (Vorhandenheit). To, co jest ,vorhandent” ,,przed-reka’, wymaga juz pewnego
dystansu do siebie, wystapienie ,,przed” obserwatorem w postaci przed-miotu.
4 Tbidem, s. 97.

66



Edukacja jako przedmiot realistycznie uksztatcanego habitusu...

Staje sie to mozliwe, kiedy przedmioty zatracaja swoje funkcje i wowczas
pojawiaja si¢ w ludzkim umysle jako narzedzia, jako co$, co zatracito swoja
poreczno$¢. ,Wida¢” wyraznie, ze przedmiot sam w sobie stanowi zamknieta
calo$¢, poniewaz kiedy pojawia si¢ w okreslonym znaczeniu nie posiada cze-
$ci. ,,By¢ przedmiotem znaczy by¢ sobg, odgrywac w kosmosie role pewnej
rzeczywistosci, w taki sposob, do jakiego zdolny jest ten tylko konkretny
przedmiot. Nie sprowadza si¢ tylko to do posiadania wlasciwosci w liczbie
X, bo wlasciwosci te stuza, co najwyzej jako instrukeja, jak rozpozna¢ dany
przedmiot z zewnatrz”*.

Powyzszy punkt widzenia uswiadamia, ze rzeczywisto$¢ przedmiotowa
nie jest kreowana przez ludzka swiadomos¢. Przedmioty tego §wiata skrywaja
sie przed ludzka §wiadomoscia. Dzieje si¢ tak dlatego, ze w momencie, kiedy
rzeczy zatracaja swoj narzedziowy sens i funkcje, czlowiek kieruje na nie
uwage i dostrzega tylko to, co czyni je niesprawnymi, a wiec dostrzega tylko
ich przejawy, fragmenty, a nie calosci. W ten sposob kazda rzecz istnieje na
dwa sposoby: jako niepoznawalny poreczny byt i jako jego uobecniajace sie
bycie, bedace fenomenem pojawiajacym si¢ w ludzkiej swiadomosci.

Co to oznacza dla praktyki i teorii? Co to moze oznacza¢ dla peda-
gogiki i pedagogii? Nie wyciggamy tutaj jeszcze ostatecznych wnioskdow,
zauwazmy tylko, ze w pewnym stopniu sugeruje to, ze przedmiot praktyki
jako porecznos¢ jest czlowiekowi niedostgpny. Jednak nie jest to prawda
ostateczna. Tresci praktyki, ale tej, ktora nie sprawdza sie w rzeczywistosci
jest dostepna, uobecniana w §wiadomosci, ale juz, jako narzedzie, jako prak-
tyka uprzedmiotowiona, wymagajacego jakiego$ dookreslenia, dopelnienia.
Niewatpliwie, w tak pojete narzedzie wpisuje si¢ pedagogia, ktora — zgodnie
z intencja R. Schulza - nalezy traktowac jako synteze agosu i logosu, praktyki
i teorii.* Wszelkie zatem teorie na temat narzedzi (przedmiotéw) i §wiata
w pelni nie opisujg ich, totez dzialania ludzkie catkowicie, w pelni do nich
nie przystaja. ,Mowiac w skrdcie, zaréwno teoretyczna abstrakcja na temat
narzedzi, jak i postugiwanie si¢ nimi prowadza do znieksztalcania tychze
narzedzi. W tej mierze, w jakiej narzedzie jest ,uzywane”, jest ono ,obecne”
nie mniej niz obraz w §wiadomosci. Narzedzie nie jest jednak ,uzywane’,
ono po prosty istnieje. A o tyle, o ile istnieje, wykracza ono poza relacje, jakie
nawiazuje — czy to z ludzka teorig, czy ludzka praktyka™. Chodzi w istocie
o to, ze cztowiek powinien poszukiwac rzeczy, ktdre istnieja, a nie opieraé
sie na dzialajacych narzedziach uobecniajacych sie w praxis i ,,zepsutych”

# G. Harman, Traktat o...,s. 107.

4 R. Schulz, Wyklady z pedagogiki ogdlnej, t. 1. Perspektywy $wiatopogladowe
w wychowaniu, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2003, ss. 51-57.

% G. Harman, Traktat o..., s. 64.
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narzedziach pojawiajacych si¢ w swiadomosci jako podstawa do teorety-
zowania, poniewaz ,I Zadne z nich nie jest pelnym przedmiotem, bowiem
poszukujemy rzeczy, ktore istniejg, a nie sa obecne dla teorii czy praktyki™.
Niemniej jednak, to wlasnie ,,zepsute” narzedzia staja si¢ Zrédtem dla prak-
tyki, w ktore wpisuja sie ludzkie do§wiadczenia zespolone w $wiecie praktyk
spoteczno-kulturowych.

Czy w takim razie to, co poznawczo dostepne i tym samym ,wypa-
czone” stanowi, co jedynie mozliwo$¢ rozwoju spotecznej $wiadomosci?
A skoro jest to mozliwo$¢, to przeciez to nie ma znaczenia, w ktdrg strone
ta $wiadomo$¢ moze si¢ rozwijaé. Ale moze tez by¢ tak, ze przykladowo
pedagogika ma swoja ,rzeczowg” prawde, to wowczas kierunek rozwoju
teorii na jej temat nie jest bez znaczenia.

W kazdym razie ,wypaczenie” narzedzi przez teorig i praktyke wigzac
nalezy rowniez z faktem, ze ich ,istnienie” ,,uobecniane” w swiadomosci,
wprowadza je w - nieprzystajace do bycia narzedziem - relacje. W takim
razie — co warto juz teraz zasygnalizowac - habitus bedzie w tej relacji
pelni¢ niebagatelng role. Relacje znieksztalcajac przedmioty, ktdre ,,istnieja
na wlasnych prawach, sg autonomiczne wzgledem relacji z innymi rze-
czami”¥. Przypomnijmy, ,,przedmiot” §wiadomosci, przedmiot zmystowy,
jak pisat E. Husserl, nacechowany jest wlasno$ciami, pod ktérymi kryja
sie cechy ejdetyczne przedmiotu, co czyni je przedmiotem zmystowym.
Z kolei, dla M. Heideggera przedmioty maja charakter rzeczywisty, ale sg
dla ludzi niedostepne. Uwzgledniajac teraz poglady obu fenomenologéw,
nalezy stwierdzi¢, ze przedmioty jednoczesnie wchodzg i nie wchodza
w obszar bezpo$redniego doswiadczenia. M. Heidegger sytuuje je w $wiecie
realnym jako przedmioty rzeczywiste, ktére nie s3 poznawalne poprzez
doswiadczenie, ale ich cechy zmystowe sa napotykane w doswiadczeniu.
Natomiast E. Husserl ulokowal je w $wiecie zmystowym jako przedmioty
zmyslowe, ktore stajg si¢ dostepne doswiadczeniu, a ich istoty przynaleza
do $wiata rzeczywistego i sag one odkrywane poprzez intelekt w wyniku
ejdetycznego ,usunigcia” wlasnosci zmystowych. Powyzsze zestawienie
przedmiotdw i ich cech, wlasnoséci prowadzi do wniosku, z ktérego moze
wynika¢, ze system E. Husserla zawiera sie, a wlasciwie bierze swdj poczatek
w cechach, wlasnos$ciach zmystowych. Ponadto nalezy pamietac, ze przed-
mioty (narzedzia) rzeczywiste nie wchodza we wzajemne relacje, a wigc nie
dotykaja si¢, podobniez jak przedmioty zmystowe rowniez nie dotykaja si¢

4 Tbidem, s. 79.
47 Ibidem, s. 100.
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wzajemnie*. Przedmioty tego typu pojawiaja si¢ jedne obok drugich i sa
spajane w do$wiadczeniu ,,... jakiego$ przedmiotu rzeczywistego, ktory
stuzy im za facznik™. Podmiot, ktory petni w tym przypadku role facznika,
nie ma zadnego wplywu na agregacje wlasnosci zmystowe, poniewaz o tym
decyduja przedmioty zmystowe. ,,Musimy przy tym pamigta¢, ze skoro to
nie ja jestem przedmiotem rzeczywistym, ktory laczy rozmaite wlasnosci
zmystowe, to musi pelnic t¢ role inny przedmiot rzeczywisty”*.

Czym zatem charakteryzuja si¢ przedmiot? Nalezy przyjac tutaj za
G. Harmanem ,,... Ze w §wiecie wystepuja dwa rodzaje przedmiotéow i dwa
rodzaje wlasnosci. Ich mozliwe polgczenia tworzg cztery napiecia i zadnych
wiecej. Interakeje czasu i przestrzeni, istoty i eidosu** nie sg gra czterech
bezcielesnych sil, lecz napigciami dzialajacymi w kazdym przedmiocie, kto-
ry w jakimkolwiek sensie istnieje™' (patrz diagram 1). Uogdlniajac nalezy
stwierdzi¢, ze ,,Czas jest nazwa napiecia miedzy przedmiotami zmystowymi,
a ich zmystowymi wlasnodciami. /.../ Przestrzen to napigcie miedzy ukry-
tymi przedmiotami rzeczywistymi a polaczonymi z nimi wlasnosciami
zmystowymi. /.../ To napiecie migdzy przedmiotami zmystowymi a ich
rzeczywistymi, ukrytymi cechami, zostalo nazwane przez Husserla eidosem.
/.../ Owo napiecie miedzy przedmiotem rzeczywistym a jego rzeczywistymi
wlasnosciami nazywano zawsze istotg tego przedmiotu, cho¢ tradycyjnemu
realizmowi brakowalo Heideggerowskiej radykalnej intuicji, w mys$l ktdrej
rzeczywisty byt jest calkowicie wycofany poza wszelkg dostepno$¢™>.

4 Tbidem, s. 109
4 Ibidem, s. 112.
%0 Tbidem, s. 112.
51 Tbidem, ss. 144-145.

** Czas (przedmiot zmyslowy — wlasnoéci zmystowe), przestrzen (przedmiot rze-
czywisty — wlasno$ci zmysltowe), istota (przedmiot rzeczywisty — wlasnosci rzeczywiste)
i eidos (przedmiot zmystowy — wlasnosci rzeczywiste).

52 Tbidem, ss. 142-144.
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Diagram 1
Przedmiot istota Wlasnosci
rzeczywisty przyczynowosé rzeczywiste

przestrzen

teoria teoria

czas
konfrontacja

< >

Przedmiot Wlasnosci
zmyslowy rzeczywiste

Zr6dto: Opracowanie wlasne na podstawie ksigzki G. Harmana, Traktat o przed-
miotach, thum. M. Rychter, PWN, Warszawa 2013.

Napigcia, jakie pojawiajg si¢ miedzy przedmiotami i wlasno$ciami
staja si¢ znaczace wowczas, kiedy dopelnia si¢ ich przeksztalcenia, zmiana,
czy przejscie. Ich stabilizacja nic nowego nie wnosi do panujacego ukfadu,
zatem jest w jakims§ sensie ,,martwa”. Ozywienie dokonuje sie poprzez de-
stabilizacje, ktéra uspéjnia si¢ poprzez roztam i integracje, prowadzac do
wylaniania si¢ nowych ukladéw. Rzut oka na diagram 1 ujawnia pewne roz-
strzygniecia w tym temacie. G. Harman takim napieciom jak czas przypisal
konfrontacje, przestrzeni powab, eidosowi teorig, a istocie przyczynowos¢>.
Powiazana z czasem konfrontacja dotyczy ukierunkowania §wiadomosci na
przedmioty zmystowe i ich ,wibrujace” cechy. Zmiany tych cech przyciagaja
ludzka uwage, aby rozpoznawany przedmiot byl tym, czym jest. Konfrontacja
ma zatem przebieg czasowy ilaczy przeszie doznania (wyglady) z obecnymi.
Z kolei przestrzen zwymiarowana jest powabem. Zgodnie z ustaleniami
M. Heideggera przedmiot rzeczywisty jest niedostepny, a to, co pojawia si¢
w doswiadczeniu dotyczy jego wlasnosci zmystowych, poprzez ktore od-
zwierciedla sie narzedzie, ujawniajac jego wadliwa porecznos¢. Polaczenie
przedmiotu rzeczywistego z jego wlasno$ciami zmystowymi dokonuje si¢
za sprawg powabu (czaru) tj. wykoncypowanego przylegania cech do swojej
macierzy. Powab sprawia, ze od przedmiotu ,odrywajg” si¢ pewne jego ce-
chy i staja si¢ dostepne w przestrzeni wlasnosci rzeczywistych. G. Harman
powab definiuje w sposob nastepujacy: ,,... to szczegolne, pojawiajace si¢
od czasu do czasu do$wiadczenie, w ktérym intymna wi¢z migdzy jednoscia
danej rzeczy a mnogoscia jej konkretnych cech w jaki$ sposob czesciowo

5 Ibidem, ss. 145-155.
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sie rozpada”*. Trzecie napiecie rozposciera si¢ migedzy przedmiotami zmy-
stowym a wlasnos$ciami rzeczywistymi i ujawnia eidos, czyli te wtasnosci,
ktére sprawiaja, ze przedmiot jest tym, czym jest. W tym napieciu, wiez
miedzy przedmiotem, a jego wlasnosciami jest na trwale wpisane w sens
ich istnienia, totez tylko teoria umozliwia dokonanie ich rozgraniczenia.
Dlatego teoria, poniewaz, jak stwierdzil E. Husserl, na poznanie jakosci
zmystowych moze nas naprowadzi¢ tylko intuicja kategorialna. Natomiast
ostatnie napiecie dotyczy istoty i rozposciera si¢ miedzy przedmiotami
rzeczywistymi a ich rzeczywistymi wlasno$ciami. Ta relacja nie pojawia sie
w ludzkim doswiadczeniu. Przy czym, aby przedmioty réznity sie od siebie,
to nalezy przyja¢, ze przedmioty nie posiadaja swoich cech istotowych, a to,
co je faczy z tymi cechami to przyczynowos¢. Relacja przyczynowa miedzy
bytami umozliwia interakcje w obszarze ich akcydenséw. Warto zauwazy¢,
ze przedmioty zmyslowe sg odgornie powigzane ze swoimi wlasno$ciami,
natomiast przedmioty rzeczywiste ujawniajg si¢ poprzez to, co drugorzedne,
przypadkowe.

Wyréznienie dwoch form przedmiotéw, tj. rzeczywistych i zmy-
stowych, dwdch zbiorow wlasnosci, tj. rzeczywistych i zmystowych, dalej
czterech napie¢ funkcjonujacych w $wiecie, czyli czasu, przestrzeni, eidosu
i istoty oraz czterech ich (napig¢¢) kontrapunktow, ktére odnosza si¢ do
przedmiotéw i wlasnosci, prowadzi do nastepujacych wnioskéw. Z punktu
widzenia czlowieka, zycie w §wiecie to obszar przedmiotow rzeczywistych
i zmystowych oraz przystajace do nich - w jaki$ sposob — wlasnosci rze-
czywiste i zmyslowe. Powigzania mi¢dzy przedmiotami a wlasnosciami,
jak wskazuja cztery wyrdznione napiecia, moga mie¢ charakter fizyczny
lub metafizyczny. Nature fizyczng charakteryzuje trwale powigzanie przed-
miotéw zmystowych z wlasnos$ciami, zwymiarowanymi czasem i eidosem.
Wynika to z faktu, ze tego typu przedmioty nie mogga istnie¢ poza swoimi
wlasnos$ciami, co wskazuje na to, ze nie s one autonomiczne. Natomiast
natura metafizyczna odnosi sie¢ do przedmiotow rzeczywistych, ktore nie
sa cztowiekowi bezposrednio dostepne i dlatego — w punkcie wyjscia — nie
s3 ono powigzane z wlasno$ciami wymagajacymi przestrzeni i istoty, aby
w jaki$ sposob moc si¢ ukazac. I jesli w pierwszym przypadku, rozbicie
przedmiotéw z wlasno$ciami prowadzi do pojawienia si¢ nowych stanéw,
to w drugim przypadku, wymagana jest fuzja, aby wtasnosci mogly przy-
stawa¢ do przedmiotow, poniewaz one same w sobie nie tacza sie z zadnymi
wlasciwosciami.

> G. Harman, Guerilla Metaphysics: Phenomenology and the Carpentry of Things,
Carus Publishing Company, Chicago 2005, s. 143.
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To, co jest postrzegana z punktu widzenia fenomenologii ma cha-
rakter intencjonalny. Co oznacza, ze akty psychiczne sg ukierunkowane na
przedmioty i tylko w niej moga si¢ zawieraé. W takiej sytuacji, jezeli umyst
potraktujemy przedmiotowo, to jego przedmioty postrzegane zmystowo nie
zawieraja si¢ w umysle. G. Harman wyjasnia, ,Gdy postrzegam drzewo nie
spotykam sie z tym przedmiotem zmyslowym we wnetrzu mojego umystu
z tego prostego powodu, ze méj umyst i jego przedmiot sg réwnorzednymi
partnerami w relacji intencjonalnej, a czton jednoczacy je musi zawiera¢
w sobie oba bieguny”>. Zestawienie obu rzeczywistosci prowadzi w swojej
relacyjnosci do powstania nowego przedmiotu.

Prébujac teraz zestawic¢ dotychczasowe ustalenia, nalezy stwierdzic,
iz z punktu widzenia realizmu spekulatywnego rzeczywisty $wiat sklada sie
tylko i wylacznie z przedmiotéw, niezaleznie od tego, czy mamy na uwadze
takty, zjawiska, wydarzenia, bycie czy podmioty. Istnienie przedmiotéow
nie ma jednak charakteru antyhumanistycznego, ale posthumanistyczny,
poniewaz kazdy przedmiot istnieje w sposob swoisty i tez w sposob specy-
ficzny ujawnia sie w $wiecie. Kazdy z przedmiotéw jest specyficzny, a jego
ujawnianie si¢ nie jest prostym odzwierciedleniem tego, co si¢ doswiadcza
(realizm naiwny). Rzeczywisty zwigzek myslenia z bytem ma wymiar, co
jedynie postulowany, przygodny, niejako juz ustalony. W takiej sytuaciji, to,
co jawi si¢ w poznaniu zmyslowym nie jest odzwierciedleniem ,,prawdy”
przedmiotéw, poniewaz przedmioty pojawiajg si¢ w sposdb niezalezny,
aktualizujac si¢ w nieustannie zmieniajacej sie¢ rzeczywistosci na sposob
wirtualny. Przedmioty pojawiajg sie i znikaja, a ich pojawianie si¢ ma
charakter sytuacyjny, aktualny i wzajemnie do siebie przystajacy. Nie ma
przedmiotéw lepszych, gorszych, wszystkie istniejg — mozna powiedzie¢ —
na zasadach demokratycznych, przystajac do siebie. W centrum realizmu
spekulatywnego nie jest doswiadczenie - to, co obecne, ale pojecie, ktore
w odniesieniu do przedmiotu odkrywa w nim utrate jego porecznosci.
To ono moze by¢ przesycone tajemnicami, ktdre ujawniajg ,,prawde” rze-
czywistosci, ktora rzadzi si¢ wlasnymi prawami. Zazwyczaj zwolennicy
realizmu spekulatywnego opowiadajg si¢ za powrotem do nauk $cistych,
jako wykladni poznania, gdzie odkrycia na terenie fizyki maja stanowié
dowdd na istnienie §wiatow nie podobnych do naszego. Wychodzi si¢ tutaj
z substancjonalnego istnienia przedmiotéw. Arystoteles w tym temacie
pisze: ,,Zatem to, co istnieje przed wszystkim innym i co nie jest wlasnoscia
niczego, lecz po prostu istnieje, powinno by¢ substancjg”>*.

> G. Harman, Traktat o..., s. 163.
¢ Arystoteles, Metafizyka, ttum. (1028).
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Jak juz wiadomo, G. Harman w nawigzaniu do pogladéw M. He-
ideggera i E. Husserla w sposéb dynamiczny zestawia dwa typy istnienia
przedmiotéw i wzajemne zalezno$ci miedzy przedmiotami rzeczywisty-
mi i przedmiotami zmyslowymi. Przy czym, zaleznosci te charakteryzuja
sie tym iz ,Wbrew filozofom, ktérzy uwazaja powierzchni¢ za co$ czysto
formalnego i sterylnego, przyznajac przyczynowa moc jedynie ciemnym
glebinom, bronimy odwrotnego stanowiska: dyskretne, autonomiczne for-
my tkwia w glebinach, za§ dramatyczne napigcia i interakcje unosza si¢ na
powierzchni™. Na tej powierzchni rozciaga si¢ dramat napie¢ miedzy cza-
sem, przestrzeniy, istota i eidosem. To one decyduja, czym jest przedmiot
na powierzchni swojego aktualizujacego si¢ nieustannie istnienia. W tym
istnieniu dostepne cztowiekowi jest to, co jest zmyslowe, a niedostepne to,
co rzeczywiste. Przy czym, sens aktualizujgcego si¢ przedmiotu w ludzkiej
swiadomosci staje sie¢ mozliwy w swoim ogladzie dzieki konfrontacji czasowej,
powabowi przestrzennemu, teoretycznemu eidosowi i przyczynowej istocie.

Kazdy przedmiot, niezaleznie od tego, czy ma wymiar materialny,
idealny teoretyczny czy praktyczny jawi si¢ na bazie czterech wyréznionych
napie¢, ktore stajg si¢ zrodtem ich pojeciowego rozumienia. Niewatpliwie te
napigcia beda mie¢ wplyw na sens i znaczenia wylaniajacego sie habitusu.
Podobne ustalenia bedzie mozna sformulowa¢ w odniesieniu do edukacji.
Jednak istotne dla naszych rozwazan okaze si¢ ustalenie, jak nalezy trakto-
wac uksztalcalno$¢, ktora z jednej strony, wpisuje sie w edukacje, z drugiej
strony ma ksztaltowac habitus i z trzeciej strony, jest facznikiem przystajaco
scalajacym edukacje z habitusem, ktéry zwrotnie wplywa na ksztalcenie.
Problem z miejscem uksztalcalnosci w relacji edukacja habitus polega na
tym, ze w koncepcji realizmu spekulatywnego przedmioty nie istnieja we
wzajemnych relacjach, co jedynie przystaja do siebie lub - co jest wazne -
jedne zawieraja sie w drugich. Jak zatem nalezy traktowa¢ uksztalcalnos¢?

Ksztaltujaca uksztalcalnosc¢

Poszukujac wlasciwej, to jest przedmiotowej formy dla uksztalcalnosci,
stajemy przed wielkim problemem. Samo pojecie jest znaczeniowo wygene-
rowane od stowa ksztalci¢, ktdre historycznie rzecz ujmujac mozna wigzac
z pedagogika, jako jedna z trwalych jej fundamentéw. Problem, przed ktérym
stajemy w obliczu realizmu spekulatywnego, nakazuje traktowa¢ uksztal-
calnoé¢ jak przedmiot. Staje si¢ zatem przed wyborem, albo uksztalcalnos¢
bedziemy traktowac jako niezalezny przedmiot, réwny innym przedmiotom

* G. Harman, O przyczynowosci zastepczej, thum. M. Rychter, [ w:] Kronos, 2012,
nr 1, s. 36.
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i w takiej sytuacji bedzie w jakis sposdéb przylega¢ do edukacji i do habitusu,
albo jako ktores z napie¢ w strukturze przedmiotdéw rzeczywistych i zmysto-
wych oraz ich wlasnosci, albo jako samo Zrdédto tych napigc.

W pierwszym przypadku, ich powigzania beda mie¢ charakter sieciowy
izawsze do siebie przystajacy, tak, ze tam, gdzie bedzie pojawia¢ sie edukacja
z konieczno$ci bedzie i przystajaco pojawiac si¢ uksztalcalnos¢. W sumie,
to konieczne przystawanie pozwala nam jednak traktowa¢ uksztalcalnos¢
z edukacja jako jednorodny przedmiot, czyli cos, co na trwalte wpisuje si¢
w edukacje (pedagogike). Przy czym, uksztalcalnos¢ jest jednak czyms wiecej
niz sitg sprawcza edukacji, bowiem wpisuje si¢ w inne przedmioty. Dlatego
stajemy przed drugim wariantem jego rozumienia, z ktérego moze wyni-
ka¢, ze jest przedmiotem napie¢ miedzy przedmiotami a ich wlasno$ciami.
Pytanie zatem brzmi, czy uksztalcalnos¢ jest jednym ze zrédet tych napiec,
amoze wszystkimi czterema? Ustalenie w sposéb jednoznaczny, czy uksztal-
calno$¢ nalezy przypisa¢ przyktadowo do istoty, czy powabu nie nalezy do
tatwych. Problem polega na tym, czy jest to kategoria, ktora istnieje w spo-
sob przedmiotowo niepoznawalny, czy tez jest przedmiotem zmystowym?
Chodzi o to, czy uksztalcalno$¢ w przedmiocie, jakim jest edukacja nalezy
do tego, co przedmiotowe, czy do tego, co zmystowe? I dalej, czy ta sama
regufa ma réwniez dotyczy¢ habitusu? Natomiast trzeci wariant rozumienia
uksztalcalnosci, to uczynienie go zrédlem wszelkich napie¢, ktdre rzadza
przedmiotami. Oczywiscie takie podejscie do uksztalcalno$¢, czynitoby go
nadrzedna sila sprawcza dla wszystkich przedmiotéw, - i to taka silg, ktorej
ksztalcenie mialoby mie¢ charakter destrukcyjny, albowiem tylko wéwczas
poprzez zatracanie swojej porecznosci narzedziowy charakter przedmiotéw
podlega aktualizacji i urzeczywistnia si¢ w ludzkiej §wiadomosci. Z drugiej
za$ strony, przedmiot i tak istnieje niezaleznie od uksztalcalnosci, a skoro
przedmiot ma si¢ tylko ujawnia¢ w sytuacjach utraty swojej porecznosci,
to musialoby to oznaczad, ze uksztalcalnos$¢ jest dodatkows sila i to nie
uksztalcalng, ale sitg odksztatcalng.

Wydaje sie, ze na ten moment trudno w sposéb jednoznaczny ustalié,
ktéry z wyrdéznionych trzech wariantéw rozumienia uksztalcalnosci jest
wlasciwy. By¢ moze nie da sie¢ tego stwierdzi¢, ale, aby zblizy¢ sie do ktoregos
z tych mozliwosci, to warto nieco blizej przyjrze¢ sie temu pojeciu.

Jak juz stwierdzili$my uksztatcalnos¢ jest pojeciem, ktore nalezy wy-
wies¢ od stowa ksztalcenie, ktore juz w XVIII wieku za sprawg Herdera stato
sie kluczowe dla rozwoju rozumienia odrebnosci nauk humanistycznych od
przyrodniczych. Jezeli w naukach $cistych mozna na podstawie doswiadczen
wyprowadzi¢ prawa, ktére w podobnych warunkach bedg mie¢ zawsze taki
sam przebieg, to w zjawiskach natury spolecznej i zindywidualizowanej,
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w ktdrej to przejawiajg si¢ zjawiska kulturowe, historyczne, to mozna méwic
o pewnych prawidlowosciach i zamiarach koncentrujacych si¢ na przewidy-
waniu pewnych zdarzen, to jednak, aby to mialo miejsce, to niezbedna jest
kategoria rozumienia. W ten sposob, jak juz wiemy, zjawiska nomologiczne
podlegaja wyjasnianiu, a idiograficzne zrozumieniu. Metodologiczny sens
nauk humanistycznych w przeciwienstwie do nauk $cistych, mozna by po-
taczy¢ z takq dziedzing wiedzy, ktéra J. Such i K. Matraszek®® utozsamiajg
z wiedzg artystyczno-literacka. Na ten fakt juz w XIX wieku zwrdcit uwage
H. Helmholtz®, ktéry uwazal, ze nauki humanistyczne powinny by¢ ksztatto-
wane w oparciu o pamie¢, autorytet i wnioskowanie oparte na wyczuciu, a nie
na indukgji. I wlasnie ksztaltowanie, jako ksztalcenie stalo si¢ przewodnim
narzedziem dla zrozumienia specyfiki humanistyki.

Z punktu widzenia przemian historycznych, na co réwniez zwrdcili
uwage realisci spekulatywni, to wlasnie pojecia sg zbiorami informacji na
temat epok, w ktorych byly uzywane. W te id¢ poznania przesztosci wpisuje
sie jezykowe tworzenie $wiata i wlasnie na dzieje tego pojecia zwrocit szcze-
g6lng uwage H-G. Gadamer®. Przemiany, jakie z nim nalezy wigza¢ dotycza
przejs¢ od zwigzkdw z naturg, poprzez kulture, az po Herderowskie stanowi-
sko, w ktérym stwierdza: ,,... ksztalcenie wynoszace ku czlowieczenstwu”®'.
Bardziej doktadnie subtelnos¢ tego pojecia oddaje W. von Humboldt, ktory
pisze: ,,... gdy jednak méwimy w naszym jezyku <<ksztalcenie>>, mamy
przez to na mysli co$ zarazem wyzszego i wewnetrznego, mianowicie sens,
jaki z poznania i z poczucia catego duchowego i moralnego dazenia sptywa
harmonijnie na wrazliwos¢ i charakter”®. Tak pojete ksztalcenie nie nalezy
wigza¢ z wychowaniem ksztattujacym ludzkie zdolnosci i umiejetnosci. Po-
szukujac jego wlasciwego dookreslenia, to warto odnies¢ sie do niemieckie
stowa: Bildung. H.G. Gadamer dodaje, ze ,W stowie Bildung” tkwi ,,Bild”
[obraz]. Pojecie formy pozostaje w tyle za tajemnicza dwoistoscig z jaka

»Bild” obejmuje zarazem Nachbild” [podobizne] i Vordbild” [wzér]”*. W Bild
jako obraz jednoczesnie wpisuja si¢ podobizna, jak i wzdr. Ksztalcenie ma
sie zatem dokonywa¢ na wzor i podobienstwo, w obrazie ktérego zostaje
przechowane to, co wynosi ku cztowieczenstwu. Tak pojete ksztalcenie nie

8 K. Matraszek, J. Such, Ontologia teoria poznania i ogélna metodologia nauk,
PWN, Warszawa 1989.

* H. Helmholtz, Vortrage und Reden, t. 1, Braunschweig 1884, s. 178.

¢ H-G. Gadamer, Prawda i metoda, ttum. B. Baran, Wydawnictwo: inter esse, Kra-
kow 1993.

¢ Za H-G. Gadamer, Prawda i metoda..., s. 42.

¢ Za H-G. Gadamer, Prawda i metoda..., s. 43.

¢ Ibidem, s. 43.
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jest tym ksztalceniem, ktére prowadzi do rozwoju umiejetnosci. Ma ono

zwiazek z ksztaltowaniem tych predyspozycji, ktore s3 powiazane z uwraz-
liwieniem, z rozwojem tych ontycznych form ludzkiego ducha, ktére czynia

go istota uduchowiong, wrazliwg, czula, odpowiedzialna, sprawiedliwg, dobra

i madra, a wigc zhumanizowana. Ksztalcenie, ktoére ma uwrazliwiaé, zostalo

przez J. Rousseau przettumaczone jako perfectibilite, czyli doskonato$¢, albo

zdolnos¢ do doskonalenia sig, co daje pewien neologizm ,,doskonaloksztatt-
nos$¢”. Dlatego, aby odrdzni¢ pedagogiczne ksztalcenie od ksztalcenia, ktérego

doskonaloksztaltno$¢ ma wymiar uwrazliwiajacy itp., a wiec humanistyczny,
to nalezy mowic o uksztatcalnosci.

Uksztalcalno$¢ w swoim dazeniu do doskonatosci jest tym, co pro-
wadzi do swojego ksztaltu, a samo prowadzenie (pedagogiczne ago) jest
wizerunkowym wzorem, sprowadzonym metodologicznie do rytualnego
wykonania o charakterze performatywnym, w ktérym zawiera si¢ idea
doprowadzenia do spelnienia. V. Turnera, poszukujac etymologii pojecia
~wykonanie”, sieggnat do starofrancuskiego stowa perfournir znaczacego:
»wyposazac’, ,dostarczac¢ co$ w pelni” — i ostatecznie doszukiwatl sie w ,wy-
konaniu” czynnika prowadzacego w sposob procesualny do ,,spelnienia”®.

Z powyzszym tokiem myslenia nalezy wlasnie taczy¢ proponowane
tutaj sfowo uksztatcalnos¢, ktore — patrzac szerzej — prowadzi do Heglow-
skiego rozumienia tego pojecia. Zgodnie z jego pogladami, ksztalcenie nalezy
traktowac jako to, dzigki czemu czlowiek przekracza sam siebie, a staje si¢ to
poprzez partycypacje w innym, ujetym w sposob uogdlniajacy. Uksztalcal-
no$¢ w takim rozumieniu nalezy pojmowac jako to, co niesie ksztattowanie
(uksztalca-1-nos¢), co w samodoskonaleniu jest ,,prowadzacym” zwrotem
ku innemu, réznemu i z tym nie swoim powrotem do siebie, staje si¢ tym,
ktéry podpada pod uogoélnienie innego. W tym kontekscie uksztalcalno$¢
przyjmuje forme refleksywnosci, jako zwrotnej pracy mysli, dzieki ktorej
mozliwe staje si¢ poznanie. Powyzsze stanowisko nie jest bez znaczenia,
poniewaz uksztalcalnos¢ (ksztalcenie) uzyskuje wymiar nie tylko ontolo-
giczny, ale epistemologiczny i metodologiczny. Warto w tym momencie
przytoczy¢ kluczowa dla naszych rozwazan wypowiedz H-G. Gadamera.
Pisze on: ,,Posiadamy w naukach humanistycznych pewien, najczesciej
nieuswiadomiony, lecz nie mniej surowy sposéb domagania si¢ spelnienia
warunkéw weryfikowalnos$ci naszych poznan. Warunki te wygladaja jednak
bardzo odmiennie od tych, jakie panuja w naukach przyrodniczych. Najblizej

¢ M.E. Pacanowsky, N. O’'Donneill-Trujillo, Komunikacja organizacyjna jako for-
ma [w:] A. Kapciak, L. Korporowicz, A Tyszko (red.), Komunikacja migdzykulturowa.
Zderzenia i spotkania. Antologia tekstow, Instytut Kultury, Warszawa 1996, ss. 290-291.
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mozna je okresli¢ poprzez okrzyczane stowo ,ksztalcenie” (Bildung) [...]

Ksztalcenie oznacza pierwotnie i przede wszystkim to, Ze pewien rozwdj do-
prowadzony zostaje do ksztattu (Bildung), do postaci, ktéra stanowi to, czym

on jest. Twierdze zatem: w naukach humanistycznych, w naukach o czlowieku

i spoleczenstwie znaczenie ksztalcenia odpowiada znaczeniu eksperymentu

w naukach przyrodniczych. Eksperyment rozstrzyga, ale tylko wtedy, gdy
odpowiada na pewne pytanie. Podobnie w naukach humanistycznych tylko

to zastuguje na uwage, co czyni zado$¢ wymogowi ,ksztalcenia” w sensie,
ktdry przedstawitem”®. Ksztalcenia ma bowiem potwierdza¢ prawdziwos¢
prawidfowosci, a konkretnie zasad, ktére rzadzg zjawiskami podpadajacymi

pod nauki humanistyczne.

Powyzszy punkt widzenia powinien pomdc postuzy¢ rozstrzygnieciu
tego, jak nalezy pojmowac ksztalcenie w obszarze realizmu spekulatywne-
go. Chodzi o to, do jakiego ksztaltu zostala doprowadzona uksztalcalnos¢?
Z tego, co do tej pory zostalo stwierdzone, nalezy przyja¢, ze uksztalcalnosc,
czyli to, co nosi w sobie ksztalcenie i ksztaltowanie, jako spelniajace si¢
wykonanie, to przede wszystkim dziatalno$¢ ucztowieczajaca, to ideat czto-
wieka w ogodle, to to, co daje poczucie wyzszego sensu, to obraz, w ktéorym
zawiera sie wzor i podobizna, to réwniez ontyczne uwrazliwienie ludzkiej
duchowodci, to spelnianie si¢ doskonatoksztaltnosci, to refleksywny wglad

»W” oraz weryfikacja poznania.

Zastanawiajac sie nad trzema wariantami rozumienia uksztalcalnosci
w kontekscie realizmu spekulatywnego, przyjeto, iz ostateczne rozstrzygniecie
na temat jej roli, miejsca i formy przedmiotowej, nalezy zaczerpnac z dorobku
fizyki. Analogicznie, tak jak czastki Higgisa, ktore §wiadcza, ze proznia nie
jest ,pusta’, ze tworzac pola nadaja podstawowym czastka elementarnym
mase®, tak i tutaj opowiadamy si¢ za takim zwigzkiem uksztalcalnosci
z przedmiotami, iz jest tym mechanizmem, dzigki ktéremu przedmioty
mogg3 istnie¢, wchodzi¢ w relacje przylegania z innymi i tez wplywac na to,
ze sie one pojawiajg i znikajg. Uksztalcalno$¢ w takim rozumieniu naleza-
toby traktowac jak pole magnetyczne, w obszarze ktorego ,,niby” nic nie ma,
a przeciez miedzy magnesem a kawalkiem metalu pojawia sie jakie$ oddzia-
tywanie, ktdre sprawia, ze miedzy przyciagajacymi si¢ cialami pojawia si¢
jakas sifa. Ta sifa — zakladamy - tworzy napiecia miedzy przedmiotamiiich
wlasnos$ciami. W ten sposob — mozna powiedzie¢ — uksztalcalnos$¢ tworzy
napigcia, ktorych oddzialywania ksztattujg przedmiot.

¢ H.-G. Gadamer, Fakt nauki, [w:] Dziedzictwo Europy, ttum. A. Przelebski, Aletheia,
Warszawa 1992, s. 64.

¢ L. Randall, Pukajac do nieba bram. Jak fizyka pomaga zrozumie¢ wszechswiat,
ttum. B. Bieniok, E. L. Lokas, Proszynski i S-ka, Warszawa 2013, ss. 30-36.
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Dociekliwy czytelnik zauwazy, ze istnieje specyficzny zwigzek miedzy
uksztalcalnoscia i habitusem, a przeciez istnieje tez i zwigzek przynalezno-
$ciowy miedzy ksztalceniem (uksztalcalnoscia) a edukacja. Co wigcej, habitus
wpisuje si¢ - powiemy — w kazdy przedmiot natury spoleczno-kulturowej,
a sama i uksztalcalnos¢ jest obecna w przedmiocie i w jakims sensie sprawia,
ze przedmiot jest tym, czym jest. Czy w takim razie habitus i uksztalcal-
nos$¢ tworza tozsama jednos¢, czy tez dopelniajg si¢ w jaki$ ptaszczyznach?
Jest to pytanie, ktére wymaga gruntownych badan. Dla treéci ustalen tego
artykulu, jednak wazne jest inne pytanie: Jaka role w takiej sytuacji bedzie
petni¢ edukacja?

Przedmiotowy wymiar edukacji

Na poczatku nalezy zastanowi¢ si¢ nad sensem pojecia edukacija,
nastepnie nad jej odniesieniem przedmiotowym i w koncu nad jej powigza-
niem z uksztalcalnoscig. W tej czedci wypowiedzi zostanie podanych kilka
definicji edukacji, a nastepnie w ramach realizmu spekulatywnego, zostanie
dokonane uscidlenie rozumienia edukacji.

Jedna z cze$ciej przywolywanych definicji okresla edukacje jako
»... 0g0l oddzialywan miedzygeneracyjnych stuzacych formutowaniu
caloksztattu zdolnosci zyciowych czltowieka (fizycznych, poznawczych,
estetycznych, moralnych i religijnych) czynigcych z niego istote dojrzata,
swiadomie realizujacg sie ,zadomowiong” w danej kulturze, zdolnej do
konstruktywnej krytyki i refleksyjnej afirmacji”?’. W podobnym duchu
wypowiada si¢ inna, ale bardziej popularna wsréd pedagogéw definicja
sformulowana przez Z. Kwiecinskiego. Pisze on: ,,Edukacja to wiec ogo6t
wplywow na jednostki i grupy ludzkie, sprzyjajacych takiemu ich rozwo-
jowi, aby w najwyzszym stopniu staly si¢ one swiadomymi i twoérczymi
czlonkami wspolnoty spotecznej, kulturowej i narodowej raz byly zdolne do
aktywnej samorealizacji wlasnej tozsamosci i rozwijania wlasnego Ja poprzez
podejmowanie ,,zadan ponadosobistych’, poprzez utrzymywanie ciggtosci
wlasnego Ja w toku spelniania ,,zadan dalekich”. Edukacja to ogét czynnosci
prowadzenie drugiego czlowieka i jego wlasnej aktywnosci w osigganiu
pelnych i swoistych dlann mozliwosci, jak tez ogdt wpltywéw i funkeji usta-
wicznych i regulujacych osobowos¢ cztowieka i jego zachowanie, w relacji do
innych ludzi i wobec $wiata”®. Tak pojeta edukacja ma sprzyja¢ rozwojowi
osobowosci, a jego efekty odzwierciedlajg osiagniety poziom kompetenciji,

¢ B. Milerski, B. Sliwerski (red.), Leksykon PWN. Pedagogika, Warszawa 2000, s. 54.

¢ Z.Kwiecinski, Dziesigcio$cian edukacji (sktadniki i aspekty — potrzeba calosciowego
ujecia), [w:] T. Jaworska, R. Leppert (red.), Wprowadzenie do pedagogiki: wybdr tekstow,
Impuls, Krakow, 1996, ss. 31-32.
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tozsamosci i podmiotowosci. Przy czym, na rozwoj tej osobowosci, zdaniem
Z. Kwiecinskiego, sklada si¢ dziesie¢ procesow (tzw. dekader edukacyjny),
ktérych nadmiar lub niedobdr prowadzi do patologii. Z kolei, T. Hejnicka-
-Bezwinskazc®, edukacje sprowadza do trzech grup proceséw, a mianowicie
do proceséw naturalnego rozwoju czlowieka, do proceséw uspotecznienia
jednostki i procesdw o charakterze celowosciowych. Te trzy grupy procesow
przejawiaja sie rowniez w osobistej wiedzy jednostek o edukacji, stanowiac
ich kapitat kulturowy, w sklad ktérego wchodzg teorie naukowe, systemy
filozoficzne i konkretne praktyki edukacyjne czyli pedagogie™.

Majac juz teraz na uwadze edukacje w ujeciu realizmu spekulatywnego,
nalezy traktowac jej procesualny charakter jako przedmiot, w ktéry wpisane
sa mniejsze przedmioty, przykladowo te, ktore tworzg dekader edukacyjny,
a calo$¢ zawiera sie w wiekszym przedmiocie, jakim jest ludzka osobowosc¢.
Edukacja sprowadzona do przedmiotu jest przedmiotem rzeczywistym, ktory
w takiej sytuacji jest empirycznie niepoznawalny, albowiem jego istnienie
zawiera sie w tzw. trzecim $wiecie ($wiecie mysli) K. R. Poppera’. Z kolei,
przedmiot ten jest w jakims sensie poznawalny intencjonalnie i moze pojawi¢
sie jako przedmiot zmystowy. Wlasnosci tego przedmiotu moga w czesci
pojawiac sie jako rzeczywiste, gdy jego sens budzi kontrowersje, lub poja-
wiac si¢ jako wlasnosdci zmystowe, w ktorych pojawiaja sie tylko jego wglady.

Co zatem sprawia, Ze edukacja jest edukacja? Jakie przedmioty i ich
wlasnosci sg na trwale w nig wpisane? W tym, jak i w innych przypadkach
odwolujemy sie do definicji pojecia. Jego tres¢ wypelnia przedmiot eduka-
cji ujawniajac to, co przynalezy do przedmiotu rzeczywistego, przedmiotu
zmyslowego, wlasnosci rzeczywistych i wlasnosci zmystowych. Co wigcej,
taki przedmiot trzeba traktowa¢ jako narzedzie, ktére czemus stuzy, albo-
wiem wowczas dopelnia si¢ jego porecznos¢, ktéra znormalizowana jest
uksztalcalnoscia. Przedmioty zawsze stuza czemus, totez ich wyposazenia
majg zastosowawczy, praktyczny charakter, uksztalcalnie dopelniajac sie
w trakcie jego uzytkowania. Poreczno$¢ edukacji, od strony zewnetrznej,
jest zalezna od przedmiotéw, ktére — powiedzmy - skfadajg si¢ na dekader,
natomiast od wewnatrznej, jest zalezna od napiec¢ wystepujacych w przedmio-
tach, podporzadkowanych uksztatcalnos¢. Te napiecia - jak pamietamy - to
istota, przestrzen, eidos i czas. To one, odnoszgc si¢ do przedmiotéw, beda
wpisywac sie w edukacje warunkujac jej uzyteczno$¢, przystajac jednoczesnie

% T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogélna, Wydawnictwo Akademickie i Profe-
sjonalne, Warszawa 2008, ss. 35-38.

70 Ibidem, ss. 38-41.

7t K. R. Popper, Wiedza obiektywna: ewolucyjna teoria epistemologiczna, ttum.
A. Chmielewski, Warszawa 2002.
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poprzez uksztalcalno$¢ do uksztalcalnosci, do zasadniczego przedmiotu jej
odniesienia, ktérym jest osobowos¢.

I jesli teraz dokladnie przyjrzymy si¢ edukacji w jego kontekscie
uksztatcalnym, laczacym przedmioty zewnetrzne, pomniejsze, z tym ze-
wnetrznym, skladajagcym si¢ na osobowos¢, to mozna dokonaé pewne
teoretyczne ustalenia. Wydaje si¢, ze w obszarze przedmiotu rzeczywistego
(patrz: diagram 1) nalezy usytuowac idealng definicj¢ edukacji, a wigc taka,
w ktdrej zawierajg sie mozliwe przypadki istnienia edukacji jako przedmiotu.
Ten idealistyczny wglad bedzie podstawa dla wszystkich poszczegélnych
przypadkow, kreowanych przez jednostki. Chodzi o to, ze kazdy z nas jest
niepowtarzalng osobowoscig, to i ten przedmiot musi by$ zindywidualizo-
wany i mie¢ — powiemy - dla kazdego z nas z osobna swoisty ksztalt. Bedzie
on zalezny (patrzymy na prawa strone diagramu) od wlasnosci rzeczywistych
edukacji, ktére ujawniajg si¢ w momencie, kiedy narzedziowy charakter
przedmiotu rzeczywistego ulega deformacja. W odniesieniu do dekadera
edukacyjnego, powiemy, ze wlasnosci rzeczywiste beda teoretycznie dostep-
ne, gdy beda podlegac - jak to sugeruje Z. Kwiecinski - patologii. Trzecim
obszarem przedmiotowej charakterystyki edukacji jest przedmiot zmystowy.
Mamy tutaj do czynienia z postrzeganiem edukacji ksztaltujacej konkretna
osobowos¢ na sposdb intencjonalny. Nie postrzega sie wowczas edukacji na
sposob rzeczywisty, ale jako obraz wykreowany przez ludzka swiadomosé,
przy czym obraz tego przedmiotu zwymiarowany jest przez zindywiduali-
zowane doswiadczenia. Na te doswiadczenia powinny sklada¢ sie element
zawarte w czwartej czesci struktury przedmiotu, a wigc w wlasnosciach zmy-
stowych. Tutaj beda dostepne tylko te wlasciwosci przedmiotowe dekadera,
ktore byly dostepne jednostce, jako ich wglady/wyglady.

Te cztery zrédlowe charakterystyki edukacji wpisuja sie¢ w ludzka
osobowos¢, ale ich zindywidualizowanie dokonuje si¢ za sprawa, towarzy-
szacym kazdemu przedmiotowi, napigciom. Podlegaja one uksztalcaniu,
procesowi indywidualnego przylegania przedmiotéw — powiedzmy dekade-
ra — do edukacji, przyczyniajac si¢ do powstania/powstawania, a wlasciwie
powstawania-i-zanikania przedmiotu, jakim jest osobowos¢. Sam proces
indywidualizacji znormalizowany uksztalcaniem, jak to juz zostalo powie-
dziane, jest zalezny od czasu, przestrzeni, istoty i eidosu. Jak zatem bedzie
ksztattowac si¢ ludzka osobowos¢ w obszarze oddziatywan czterech napigc?

Realizm spekulatywny taczy wyréznione napiecia z tym, co je uak-
tywnia, a mianowicie z formami rozczepienia i fuzji (zanikania-i-powsta-
wania). Sprawiajg one, ze pewne przedmioty pojawiaja si¢, a inne zanikaja
lub wchodza w relacje z innymi. I tak, edukacje rzeczywistg z edukacja
o wlasnosciach rzeczywistych taczy istota z forma rozczepienia i fuzji, jaka
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jest przyczynowos¢. Ta plaszczyzna edukacyjnego istnienia nie jest dostep-
na czlowiekowi. Cztowiek nigdy nie doswiadczy rzeczywiscie istniejacej
edukacji i tresci, ktére w nig si¢ wpisuja. Poniewaz sg one przed ludzka
swiadomoscig ukryte. Wpisujaca sie w miedzy edukacje a jej wlasnosci
istota, spaja przedmiot i czyni go odmiennym od innych przedmiotow.
Dlatego istotg edukacji beda wszelkie wplywy, a wiec te przedmioty, ktore
sprawiaja, ze czlowiek rozwija w sobie te przedmiotowe kompetencje, dzieki
ktérym ksztaltuje si¢ jego osobowos¢, a tym najwyzszym idealem rozwoju
osobowosci ma by¢ przedmiot, ktory okresla si¢ mianem humanizmu. Nie
bedziemy tutaj wnika¢, co jest istotg edukacji, ale zapewne beda to miedzy
innymi: uksztatcalno$¢ i prowadzenie (greckie ago to prowadzi¢). Moze-
my powiedzie¢, ze ten aspekt przedmiotu w swojej istocie zawsze stanowi
jednos¢, ktora — jesli jest jednoscig - to nie bylaby odréznialna od innych
i kazdy czlowiek bylby podobny do innych ludzi. A skoro mamy wiele form
zedukowanej osobowosci, to edukacja rzeczywista musi posiada¢ bardzo
wiele wlasnosci. To tak, jak obecnie przyjmuje si¢ w fizyce i kosmologii,
ze nas wszech$wiat jest jedna z kieszeni megawszechswiata, a kazdy z tych
wszechswiatéw ma swoiste state fizyczne. ,,Gdzie§ w megawszechs$wiecie
dana stala ma takg warto$¢, a gdzie indziej takg. W tej jednej tyciej kieszon-
ce, w ktorej zyjemy, warto$¢ statej jest odpowiednia dla Zycia w znanej nam
postaci. I tyle! To wszystko! Innej odpowiedzi nie ma”’>. Dlatego edukacje
rzeczywista z jej wlasno$ciami musi spajac przyczynowos¢, poniewaz innej
mozliwosci nie ma.
I dalej, po przeciwleglej stronie edukacji rzeczywistej z rzeczywisty-
mi jej wlasnos$ciami mamy edukacje zmystowa polaczong z jej wrazeniami
zmyslowymi. ,,Napina” je czas, a to, co je dzieli i faczy to tzw. konfrontacja.
Tresci edukacji, ktore jawia sie w zmystach nie sg stale, podlegaja zmysto-
wym wgladom, ktore nie zanikaja, ale trwaja w czasie. Dlatego czas jest tym
napieciem, ktore spaja i utrwala doswiadczang przez osobowos¢ edukacje.
Przedmiot edukacji wpisuje si¢ w przedmiot osobowosci, pokazujac i utrwa-
lajac w przedmiocie osobowosci swéj wizerunek. Jednak wizerunek ten,
z punktu widzenia rozwijajacej sie osobowosci, nie moze by¢ trwaly. Dlatego
niezbedna jest konfrontacja, ktéra moze prowadzi¢ do przystawania jednych
wlasnosci edukacji do innych, prowadzac tym samym do zmian.
Trzecig ,,lini¢” tworzy zwigzek edukacji zmystowej z edukacja wrazen
rzeczywistych. Z nich to wytania sie¢ eidos, a to, co je spaja to teoria. Ejdos
»pokazuje” to, czym w rzeczy samej jest edukacja nie tyle rzeczywista, ale

72 L. Susskind, Kosmiczny krajobraz: dalej niz teoria strun, ttum. U. i M. Sewerynscy,
Prészynski i S-ka, Warszawa 2011, s. 38.
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zmyslowa i to ta przedmiotowo zindywidualizowana przez konkretng jed-
nostke. G. Harman, w tym temacie pisze: ,Husserl mowi jasno, ze te wlasno$ci
ejdetyczne nie mogg mie¢ charakteru zmystowego, bowiem nie pojawiaja
sie w zadnym doswiadczeniu zmystowym. Poznajemy je wylacznie dzigki
intuicji kategorialnej, ktora jest praca intelektu, a nie zmystéw. Intuicja ta
dociera do kluczowych i niewidzialnych cech, ktére sg czym$ innym niz
czysto zmystowy wymiar przedmiotu™>. Z tej to przyczyny, to teoria pozwala
rozbi¢ i polaczy¢ eidos, ktory sprawia, ze edukacja jest tym, czym jest, tym
bardziej, ze jej wlasnosci rzeczywiste nie sa bezposrednio poznawane

Ostatnig ,,linig” dopelniajacg przedmiot edukacji tworzy zwiazek jej
strony rzeczywistej z wlasnos$ciami zmystowymi. To one kreujg przestrzen
edukacji, ktorg zespala powab. Przestrzen jest nie tylko kreacjg relacji, ale
réwniez nierelacji, jakie pojawiajg si¢ w jej przedmiocie. Oznacza to, ze
w edukacji beda pojawia¢ si¢ przedmioty na przykltad jego dekadera, ale
w odniesieniu do jego przedmiotu rzeczywistego nalezy mie¢ na uwadze
fakt, ze przedmioty dekadera nigdy w pelni nie beda przystawac czy zawiera¢
sie w przedmiocie edukacji. Stad tez powab jest pewna sila, ktéra pozwala
polaczy¢ sie doznaniom zmyslowym z przedmiotem, do ktdrego te doznania
nie przynalezg.

W ten oto sposob zostala dokonana charakterystyka przedmiotu edu-
kacji, w ktorym uwzgledniono jego wewnetrzng strukture, ktora zawierac
ma sie¢ w przedmiocie osobowosci. Oczywiscie opis tego przedmiotu ma
wymiar nader ogdlny i przez to abstrakcyjny, ale pozwala odnies¢ sie do
samej edukacji w §wiecie rzeczywistym, poprzez wprowadzenie konkretnych
danych, w sposob, ktéry pokazuje swoje zwierciadlane oblicze, w ktérym
moze przejrzec si¢ kazda jednostka.

W przedmiotowy klinczu edukacji i habitusu

W ten oto sposob dokonat sie¢ powrét do punktu wyjscia. W nim za-
wierajg si¢, postawione na poczatku prowadzonych tutaj rozwazan pytania:
Czy edukacja jest przedmiotem, ktory realistycznie ksztaltuje habitus?, czy
jest wrecz odwrotnie, a mianowicie, Czy edukacja staje si¢ przedmiotem,
dzieki realistycznie uksztalcanemu habitusowi?

Udzielenie odpowiedzi na powyzsze pytania nie jest fatwe i nie zostang
one tutaj w sposob jednoznaczny podane. Co jedynie zostang sformulowane
pewne sugestie, co do ktdérych juz sam czytelnik musi si¢ odnies¢.

ZYozonos¢ postawionych pytan ma wiele zrédel. Jedno z nich wynika
z faktu, ze zostalo tutaj przyjete zalozenie, ze uksztalcalno$¢ jest wpisana

7 G. Harman, Traktat o..., s. 143.
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w napigcia ksztaltujace kazdy przedmiot. Nie jest zatem w tym przypadku tak,
ze uksztalcalnos¢ nalezy tylko i wylacznie do edukaciji, jako jej eidos. Wykre-
owana zostala bardziej zlozona jej kompilacja, ktdra czyni uksztatcalnosc sila
nadrzedng dla wszelkiego przedmiotowego istnienia. Takie podejscie sprawia,
ze oba przedmioty, tj. edukacja i habitus s w stosunku do siebie w relacji
réwnoprawnej. Zastanawiajac si¢ jednak nad wariantem zawierania jednego
w drugim, to nalezy wyeliminowa¢ uksztatcalnos¢, chyba ze poda si¢ nowa
definicje tego pojecia i stworzy nowy przedmiot. Przedmiot ten powinien
posredniczy¢ w przyleganiu edukacji do habitusu, albo tez by¢ wykladnia
wprowadzajacg jeden z nich w drugi. Do tego zagadnienia jeszcze powr6cimy.

Warto jeszcze zauwazy¢, ze edukacja jest procesem, ktérego przed-
miotowe powstanie ma charakter kotowy i nalezy powiedzie¢, ze herme-
neutyczno-uksztalcalny. Wychodzi si¢ w tym procesie od przedmiotéw spo-
teczno-kulturowych, ktérych przedmiotowe zinstytucjonalizowanie poprzez
uksztalcalno$¢ bedzie si¢ przyczynia¢ do wylonienia przedmiotéw, ktérymi sg
zdolnosci zyciowe. Na ich bazie bedg uksztalcac si¢ kolejne przedmiot, ktory-
mi bedg ludzkie osobowosci. Z kolei, przedmiot, jakim jest cztowiek tworzy
z innymi ludzkimi przedmiotami przedmioty spoleczno- kulturowe. W ten
sposob koto sie zamyka, ale z uwagi na napigcia towarzyszace przedmiotom,
w sensie globalnym, punkt wyjscia nie jest identyczny z punktem doj$cia.

W sposob podobny mozna opisa¢ habitus. Wychodzi si¢ w tym
procesie od przedmiotéw spoteczno-kulturowych, ktérych przedmiotowe
zinstytucjonalizowanie poprzez uksztalcalno$¢ bedzie si¢ przyczynia¢ do
wylonienia przedmiotéw, ktérymi s style zZycia. Na ich bazie beda uksztalca¢
sie kolejne przedmiot, ktérymi beda ludzkie osobowosci. Z kolei, przedmiot,
jakim jest czlowiek tworzy z innymi ludzkimi przedmiotami przedmioty
spoteczno-kulturowe.

Nalezy zauwazyg¢, ze jezeli edukacja dotyczy wszelkich wplywow, dzieki
ktérym jednostka staje si¢ istota osobowo dojrzala, to habitus zasadza si¢
na dwoch zdolnosciach, tj. nawykach i gustach. Nawyki produkuja praktyki
spoleczno-kulturowe, a gusta umozliwiajg oceng tych praktyk, totez kazda
istota ludzka staje si¢ bytem reprodukujaco-tworzacym struktury (przed-
mioty), w ktérych przychodzi mu egzystencjalnie funkcjonowac, ale i jed-
noczesnie, gust ujawnia swoja osobowa dojrzalos¢, zatem powinien faczy¢
sie z przedmiotowymi tre$ciami edukacji. Co z tego wynika?

Mozna wysuna¢ wniosek, ze habitus zawiera si¢ w edukacji, ponie-
waz nawyki i gusta $wiadczg o zdolnosciach zyciowych, ktére podlegaja
uksztalcalnosci i tym samym odzwierciedlaja poziom rozwoju osobowosci.
I wlasnie ten poziom $wiadczy o guscie, o krytycznym wyrafinowaniu, ktéry
wzrasta — zgodnie z ideg edukacji zhumanizowanej przez dekader edukacyjny
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- nie wraz z przyrostem kapitatu kulturowego, ekonomicznego, spoleczne-
go i symbolicznego, jak to widzi P. Bourdieu, ale wraz z ,do$wiadczaniem”
wszelkich wplywow ksztattujacych zdolnosci zyciowe, — wpltywow, ktére nie
dotyka ani nadmiar, ani niedobdr. I w tym punkcie nalezaloby stwierdzi¢,
majac na uwadze rdéznice kapitalowe (dekader, jako kapitat edukacyjny,
przeciwko czterem kapitalom wyréznionym przez P. Bourdieu), ze habitus
wchodzi w konflikt z edukacja, albowiem w obu przypadkach uksztalcalnos¢
nastawiona jest na realizacje réznych celéw. I to jest jeden z kluczowych
wnioskow w tym temacie. W przypadku edukacji bedzie to ksztaltowanie
osobowosci z uwagi na jej humanistyczne oblicze, natomiast w przypadku
habitusu tworzenie ucielesnionej osobowosci bedzie nastawione na aspekty
spoteczno-kulturowe

Warto zauwazyc jeszcze raz, iz jezeli edukacja znajduje swoje celowe
odzwierciedlenie w osobowosci, w zdolnosciach zyciowych cztowieka (fi-
zycznych, poznawczych, estetycznych, moralnych i religijnych), to habitus
odnosi sie do sfery cielesnej. Cielesno$¢ w odrdéznieniu od ciala (fizycznej
materii) bylaby substancja, ktérej przedmiotowos¢ uksztalcana bylaby przez
kapitat kulturowy, ekonomiczny, spoteczny i symboliczny. Oznaczaloby to, ze
do przedmiotu, jakim jest cztowiek przystawalyby dwa przedmiotu, niejako
go uksztalcajac, czyli cielesny habitus i osobowa edukacja.

Powyzsze stanowisko nie do konca jest jednoznaczne, poniewaz
habitus poprzez style Zycia ujawnia konkretne zachowania i dzialania ludzi
w konkretnych sytuacjach. Prowadziloby to do wniosku, ze edukacja ujaw-
niajac pewne swoje zdolnosci (subprzedmioty, takie jak: nauczanie, opieka,
ksztattowanie, socjalizowanie itd.), w §wiecie rzeczywistym jest znormalizo-
wana przez habitus. Powyzszy stan rzeczy powinien budzi¢ pewien niepo-
koj, poniewaz oznaczaloby to, ze habitus uzaleznialby od siebie catkowicie
uksztalcalno$¢, ktora w tym przypadku, przedmiotowo przystawalaby do
cielesnosci habitusu i poprzez niego przystawataby do osobowosci. Wyta-
niajgca sie wzajemna zalezno$¢ edukacji od habitusu, kreuje pewien stan
faktyczny, z ktorego wynika, ze habitus jako przedmiot zawiera si¢ w edukacji,
a fakt zawierania dodatkowo odbywa si¢ poprzez wpisywanie si¢ w napiecia
ksztaltujace przedmiot. Jezeli tak jest, to istotnym pytaniem bedzie: Czy
habitus funkcjonuje po stronie czasu, przestrzeni, eidosu czy istoty? Jezeli
okazaloby sie, ze istnieje jaki§ zwigzek miedzy habitusem, a napieciami
wpisujacymi sie w przedmiot, to oznaczaloby to, Ze przedmioty maja nie
tylko ludzki wymiar, ale réwniez spoleczny, co wiecej habitus bylby réwniez
na stale powigzany z uksztalcalnoscia. Jednak w tym tekscie nie bedziemy
tego rozstrzygaé, poniewaz ksztaltowanie (uksztalcanie) habitusu mozna
rozumiec jeszcze inaczej.
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Zgodnie z przytoczonymi juz pogladami P. Bourdieu™, w Zyciu spo-
tecznym funkcjonuja okreslone struktury, tj. praktyki spoleczne, ktére
w sposdb symboliczny przemocg narzucajg jednostkom utrwalone juz sensy
i znaczenia, ktérych celem jest uprawomocnianie istniejacego porzadku
spolecznego. Te struktury, to przedmioty w rozumieniu realizmu spekula-
tywnego. Ich reprodukcja - jak juz to zostalo wczesniej stwierdzone - jest
inherentng koniecznoscia dla warunkéw nauczania. Powyzsze stwierdzenie
pozwala dojs¢ do wniosku, z ktérego wynika, ze w przypadku habitusu wcale
nie musi chodzi¢ o uksztalcalnos$¢, ale o nauczanie, a konkretnie o podleganie
prowadzeniu. Oznacza to, ze habitus powinien mie¢ charakter agotyczny (gr.
ago to ,prowadzi¢”), a wiec nie ksztaltuje, ale prowadzi ku czemus, a tym
czyms jest dopelnianie (wyposazanie) cielesnos¢. Habitus, zgodnie z intencja
J. Szackiego, zasadza si¢ na oddzialywaniach socjalizacyjnych, dzigki ktérym
jednostka zdobywa okreslone dyspozycje, umozliwiajac jej funkcjonowanie
w danym $rodowisku. Przy czym, sam akt zdobywania dyspozycji oparty jest
na zachowaniach, a nie dzialaniach, a wigc na tym, co mechaniczne, a nie
kreatywne, i dlatego funkcjonowanie w danym $rodowisku nie moze by¢ wy-
nikiem uksztalcalnosci, ale prowadzenia, poniewaz w przeciwnym razie nie
bytoby mowy o powielaniu, przyswajaniu schematéw panujacych w danym
srodowisku. Powyzsze ujecie sprowadza habitus do uje¢ o charakterystyce
behawioralnej, a przeciez koncepcja ta jest zaliczana do strukturalnego
konstruktywizmu, a i sam P. Bourdieu stwierdza, ze cho¢ posiadana przez
czlowieka warunkowa i warunkowana wolnos¢, nie pozwala jemu na two-
rzenie nieprzewidywalnych nowosci, to przeciez nie jest wyrazem prostych,
mechanicznych reprodukcji pierwotnych uwarunkowan. By¢ moze powyzsze
stwierdzenie jest wynikiem polaczenia habitusu z edukacjg. By¢ moze dlatego,
ze edukacje nalezatoby laczy¢ z uksztalcalnoscia, doskonaloksztaltnoscia,
ktora kreuje przedmiot osobowos$ci. Natomiast habitus cho¢ jest uksztalca-
ny (jak kazdy przedmiot), to odnosi si¢ do cielesnosci, do form/dyspozycji
reagowania, postrzegania czy oceniania, bazujacych na prowadzeniu, - na
ukierunkowanym przekazie, ktory sktada si¢ z przekazu-i-odbioru. I cho¢
w tym przypadku pojawia si¢ prosta odpowiedz na temat wzajemnej zalez-
nosci edukacji i habitusu, gdzie edukacja sytuowalaby si¢ ponad habitusem,
z funkcjami celowo$ciowymi, czy racjonalizujagcymi, to majgc jednak na
uwadze temat artykulu, mozna zasugerowa¢ réwniez i taka odpowiedz,
z ktorej wynika, ze edukacja jest przedmiotem, ktdry realistycznie uksztalca
(bo kazdy przedmiot jest uksztalcany) habitus do jego funkecji prowadzace;.

7+ P. Bourdieu, Social Space and Symbolic Power [w:] Sociological Theory, 1989, 7
(1), s. 14.
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Education as a subject of realistically shapable habitus in the context of
speculative realism. An attempt to bring education to reality consisting
solely of objects

The principal aim of this article is to introduce the basic assumptions
of speculative realism, as the author realizes by adopting the position that
education interacts with the object, which is the habitus, and even the re-
lationship itself, which is shapeability is also the subject. The thesis focuses
on the discussion of such matters as the embodiment of habitus field, how
to understand the speculative realism, what is shapeability, what education
becomes reduced to subject and which results from the relationship of edu-
cation and habitus. Finally, looking for answers to the question: Is education
the subject, which realistically shapes habitus, if the opposite is true?
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