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Abstract: The object of research interest in the presented article is the form
of pedagogical thinking and acting due to its connection with (self)education
understood as an autonomous and personal-creative action of the addressee
of educational interactions. By applying the philosophical-hermeneutic
method of textual analysis and the model of the paradoxical structure of
experience developed in existential philosophy of education, the authors
have problematized three pairs of paradoxes that characterise pedagogical
thinking and acting based on the affirmation of (self)education as an expe-
rience of existential paradoxicality.
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Wprowadzenie

W innym opracowaniu okreslone zostaly juz przez autoréw zasadni-
cze podstawy zapoznanej wspoiczesnie kategorii formy mys$lenia i dzialania
pedagogicznego. Kategoria ta obejmuje réwnoczesnie dwie plaszczyzny -
mysélenie i dzialanie - oraz oba podmioty interakeji edukacyjnej (Stepkowski
i Gara, 2024). Centrum zrekonstruowanej tam ogoélnej formy i jej trzech
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egzemplifikacji tworzy (samo)ksztalcenie jako autonomiczne i osobotwor-
cze dzialanie wlasne adresata oddzialywan edukacyjnych. To rozumienie
pojecia (samo)ksztalcenia autorzy beda stosowa¢ dalej w tym artykule.
Wykorzystujac filozoficzno-hermeneutyczng metode analizy tekstow oraz
wypracowany w egzystencjalnej filozofii wychowania model paradoksalnej
struktury doswiadczenia, autorzy werbalizujg zaleznosci zachodzace miedzy
partykularnymi formami my$lenia i dziatania a (samo)ksztatceniem w po-
staci trzech par paradoksdw.

Artykul sktada sie z czterech punktéw i zakonczenia. W pierwszym
punkcie przez odniesienie do nastawien egzystencjalnej filozofii wychowania
przedstawiono strukture doswiadczenia paradoksalnosci myslenia i dzialania
pedagogicznego oraz jej prymarne wyznaczniki. W punktach od drugiego do
czwartego z pomocg paradoksdw opisano trzy partykularne formy myslenia
i dziatania pedagogicznego jako interakcje ukierunkowane na (samo)ksztat-
cenie. W zakonczeniu skontrastowano ze sobg podmiotowosprawcza forme
myslenia i dziatania pedagogicznego z forma, w ktérej podmiot pozbawiony
jest mozliwosci rozwijania swojego potencjalu samosprawczego.

Egzystencjalne ustrukturyzowanie do$wiadczenia paradoksalnosci
myslenia i dzialania pedagogicznego oraz jej prymarne wyznaczniki

Zdaniem Dietricha Bennera (2015, s. 24-32) wtasciwa (tj. pedagogicz-
na w swych podmiotowo prorozwojowych i autonomizujacych intencjach
sprawczych wzgledem wychowanka) forma myslenia i dziatania pedagogicz-
nego roézni sie od niewlasciwej (tj. niepedagogicznej lub pozornie pedago-
gicznej, bo pozbawionej podmiotowo prorozwojowych i autonomizujacych
intencji sprawczych wzgledem wychowanka) tym, ze jest ukierunkowana
na (samo)ksztalcenie jako dzialanie wlasne podmiotu bedacego adresatem
oddziatywan edukacyjnych w postaci wychowania, nauczania, opieki itp.
W nawigzaniu do herbartowskiej tradycji pedagogicznej, a rownoczesnie
w pewnym zdystansowaniu wobec niej, wspomniany autor interpretuje forme
jako swoiste ,,przechodzenie” (,przemieszczanie’, ,,ewoluowanie”, ,,prze-
ksztatcanie”) jednych aktéw podmiotowej aktywnosci (wychowawcy - ini-
cjatora oddzialywan pedagogicznych) w inne akty podmiotowej aktywnosci
(wychowanka - adresata oddzialywan pedagogicznych) w trzech zakresach,
a mianowicie (1) wychowania jako kierowania przez innych z przejsciami
do samosterowania, (2) wychowania jako nauczania przez innych z przej-
$ciami do samouctwa oraz (3) wychowania jako doradzania przez innych
z przejsciami do samodzielnego reflektowania problemdw, tworzenia planow
dzialania oraz wcielania ich w zycie (Benner, 2022).

10



Forma myslenia i dziatania pedagogicznego...

W kazdym ze wskazanych wektorowych ,,przejs¢” (od jednego, wyj-
$ciowego stanu rzeczy, do innego, docelowego stanu rzeczy) mamy do czy-
nienia z dynamiczng zmiang, ktéra dokonuje si¢ w podmiocie - adresacie
oddzialywan edukacyjnych w wyniku podjecia przez niego autonomicznego
dziatania (samo)ksztalceniowego. Wbrew pozorom (samo)ksztalcenie nie
jest dzialaniem autarkicznym, ktére podmiot — adresat oddziatywan eduka-
cyjnych realizuje w calkowitym oderwaniu od podmiotéw odpowiadajacych
za jego rozwoj, takich jak rodzic/nauczyciel/wychowawca/opiekun/pedagog.
Wprost przeciwnie oddzialywania tych ostatnich, ktdre syntetycznie mozna
okresli¢ mianem ,,ksztalcenie-ksztaltowanie”, stanowia niezbywalny korelat
(samo)ksztalcenia. Na tej podstawie mozna powiedzie¢, ze (samo)ksztalce-
nie jest do pewnego stopnia odpowiedzig na oddzialywania zewnetrzne.
Oproécz elementu responsywnego implikuje ono nieredukowalng koniecz-
no$¢ wlasnej sprawczosci i aktywnosci. Przez t¢ konieczno$¢ uwidacznia sig
jeszcze bardziej swoisto$¢ cechujaca pedagogiczng praxis (Sliwerski, 2010;
2022). Tworzg ja dwa przeciwstawne rodzaje dziatania. Z jednej strony, jest
to dzialanie ,ksztalcenie-ksztaltowanie” oparte na zewnetrznym umiejsco-
wieniu kontroli i sprawczosci, z drugiej zas, jest to (samo)ksztalcenie oparte
na wewnetrznym umiejscowieniu kontroli i sprawczo$ci. Nalezy z naciskiem
podkresli¢, ze forme mys$lenia i dziatania pedagogicznego — zaréwno t¢ ogol-
ng, jakijej partykularne egzemplifikacje — konstytuuja oba rodzaje dzialania
i dwa realizujace je podmioty.

Z powyzszego wynika, ze aporetycznej struktury pedagogicznej praxis
nie nalezy postrzegac jako jakiejs klopotliwej anomalii zaburzajacej dziatanie
edukacyjne, lecz przeciwnie, jako autentyczny przejaw egzystencjalnie otwar-
tej (niezdeterminowanej) kondycji cztowieka, wyrazonej zaréwno w pojeciu
homo educandus (cztowiek jako istota potrzebujaca wychowania), jak i homo
educabilis (cztowiek jako istota poddajaca sie¢ wptywom wychowania) (Gara,
2021, s. 163-166).

We wskazanym na poczatku tego punktu rozréznieniu miedzy wia-
$ciwa forma mys$lenia i dziatania pedagogicznego, czyli pedagogiczna,
a niewlasciwa, czyli niepedagogiczna, nalezy uznac za kluczowe kryterium
kierunek interakcji pedagogicznych. Jest on pochodng afirmacji badz nega-
cji podmiotowej sprawczoéci i autonomii adresata oddziatywan edukacyj-
nych. W zaleznosci od rozstrzygniecia tej sprawy forma myslenia i dzialania
pedagogicznego przybiera posta¢ podmiotowosprawcza lub pozbawiajaca
podmiot sprawczosci.
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Forme podmiotowosprawcza nalezy postrzega¢ przez pryzmat afir-
macji podmiotowej pelnomocnosci dziecka/ucznia'/wychowanka/pod-
opiecznego i jego wewnatrzsterowno$ci. Wyraza si¢ ona w rozwijaniu
wewnetrznego umiejscowienia poczucia kontroli i sprawstwa jako przejawu
nowoczesnego rozumienia pedagogicznej interakcji opartej na obopdlnej,
cho¢ niesymetrycznej, relacji wzajemnosci miedzy obydwoma podmiotami
partycypujacymi w dzialaniu pedagogicznym. W odréznieniu od tego forma
pozbawiajaca podmiotowe]j sprawczos$ci zasadza si¢ na deprywacji podmio-
towej pelnomocnosci dziecka/ucznia/wychowanka/podopiecznego i jego
zewnatrzsterownos$ci. W tym ostatnim wypadku zewngtrzne umiejscowienie
o$rodka kontroli i brak poczucia sprawstwa mogg by¢ réwniez rozpatrywane
w kategoriach afirmacji racjonalnosci paradygmatu didaskalocentrycznego,
modelu heteroedukacji, wychowania dyrektywnego i jednokierunkowej
(monologicznej) relacji edukacyjnej (Rubacha, 2003, s. 64-67).

Jedna z perspektyw poznawczych, ktora pozwala podda¢ metodycznej
analizie problemowej, a zarazem uwyrazni¢ przedmiot badawczego zainte-
resowania w tym opracowaniu, jest egzystencjalna filozofia wychowania.
W inspirowanym filozofig egzystencjalna modelu traktuje si¢ wychowanie
jako fenomen specyficznie ludzki, ktéry odnosi si¢ do egzystencji ludzkiej
jako ,,niebycia tym, czym sig jest” oraz ,,bycia tym, czym si¢ nie jest”. Ludzka
egzystencja jest tu bowiem postrzegana przez pryzmat ,,projektu nieustan-
nego stawania si¢”; jest tozsama z byciem w nieustannym stanie tworzenia
(auto-kreacji, auto-afirmacji, auto-projektowania). Dzigki temu egzystencja
ludzka urzeczywistnia si¢ w bogactwie wlasnych immanentnych potencji
i mozliwosci rozwojowych. Wychowanie jako fenomen swoisty zawsze jest
odpowiedzig na swoisto$¢ samej kondycji egzystencji ludzkiej (Gara, 2021,
s. 20-22, 32-68, 69-170). Dlatego w sposéb programowy i per analogiam
mozna powiedzie¢, ze forma myslenia i dzialania pedagogicznego - podobnie
jak sama egzystencja ludzka - jest proba nieustannego odnoszenia si¢ do tego,
»CO jeszcze nie istnieje’, lub tez do tego, ,,co juz nie istnieje”. Podmiotowo-
sprawcza forma myslenia i dziatania pedagogicznego - zgodnie z przyjetym
w tym miejscu rozumieniem - zawsze jest wytyczaniem teleologicznego
horyzontu egzystencji, ktéra cechuje swoisty brak na drodze samostwarzania
wyrazajacego si¢ w ,,niebyciu tym, czym jest” i w ,,byciu tym, czym nie jest”.

' Formula ta eksponuje podmiotowg aktywizacje ucznia oraz autonomizacj¢ jego

podmiotowego sprawstwa w procesie ksztalcenia, korelujac zarazem z logika kategorii ,,ksztal-
cenia wyzwalajacego” oraz samej kategorii ,,pelnomocnoéci” ucznia (Puslecki, 2001, 2010).
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Przedstawiony w poprzednim akapicie model egzystencjalnie ujmo-
wanego myslenia i dziatania pedagogicznego odnosimy do trzech zakre-
sOw ,,przechodzenia’, w ktérych sytuuje si¢ podmiot — adresat oddzialywan
edukacyjnych. Umozliwi to ukazanie w kazdym z tych zakreséw swoistych
konsekwencji — zaréwno teoretycznych, jak i praktycznych — wynikajacych
z afirmacji formy podmiotowosprawczej?. Zaktadamy przy tym, ze pod wply-
wem tej formy cala uwaga skupia si¢ w sposéb nieredukowalny na dziecku/
uczniu/wychowanku/podopiecznym (jego osobowym sprawstwie, osobowej
pelnomocnosci, osobowej autonomii, osobowej transgresji i samorealizacji)
wraz z jego aktami samosterownosci, a co za tym idzie (samo)ksztalceniem.

Opisana do tej pory problematyka niedwuznacznie unaocznia apo-
retyczng strukture myslenia i dzialania pedagogicznego, ktéra koncentruje
sie w (samo)ksztalceniu. Te strukture, w wybranych jej aspektach, czynimy
podstawa naszych dalszych rozwazan ze szczegolnym wyeksponowaniem
kwestii egzystencjalnej paradoksalnosci (samo)ksztalcenia. Do tej wlasnie
kwestii stosujemy przywolang powyzej formule ,,bytu, ktory jest tym, czym
nie jest, i nie jest tym, czym jest” (Sartre, 2007, s. 96). Zgodnie z podejsciem
filozofii egzystencjalnej ludzka egzystencja cechuje si¢ bowiem ontologicz-
nym ,oddaleniem od siebie” oraz ,,brakiem’, poniewaz czlowiek zawsze jest
»bytem, ktéremu brakuje czego$ istniejacego” (Sartre, 2007, s. 131). W ten
sposob ,,to, co nie jest, okresla to, co jest” (Sartre, 2007, s. 131), a ,,brak tozsa-
mosci z sobg samym” otwiera mozliwos$¢ konstruktywnego antycypowania
»rzeczywistosci ludzkiej” w taki sposob, w jaki ona jeszcze nie istnieje (Sartre,
2007, s. 135, 151). Tylko dzigki ,,brakowi’”, ktéry wymaga nieustannego ,,dopet-
nienia’, czlowiek moze potwierdzic¢ siebie w swej egzystencji, przekraczajac
(transcendujgc) samego siebie. Tym samym egzystencjalny ,,.brak” (,,pustka’,
»niebyt”, ,nicos¢”) czyni ludzki byt w tej samej mierze ,,byciem” i ,,nieby-
ciem” - bytem ,,w stawaniu si¢”. Ta dwucztonowa struktura - z gruntu rzeczy
paradoksalna w swej egzystencjalnej wymowie i implikacjach - przyswieca
naszym dalszym rozwazaniom.

2 Warto nadmieni¢ w tym miejscu, ze pojeciem formy w najbardziej podstawowym
znaczeniu postugiwal si¢ odnoénie do czynnoéci dydaktycznych Jan Amos Komenski (1956,
s.122,293; 1964, s. 87), przeciwstawiajac ja zardwno materii, jak i tresci oraz odrozniajac od
siebie same ,,zasady rzeczy” od ,,form ich istnienia”. Z pojeciem formy jako istotna kategoria
myslenia i dziatania pedagogicznego spotykamy sie rowniez we wspoélczesnych opracowaniach
naukowych w postaci okreslen, takich jak np. ,organizacyjne formy ksztalcenia’, ,,formy
organizacyjne nauczania’, czy ,formy realizacji szkolnictwa” (Kupisiewicz, 2000, s. 192-193;
2012, s. 165-187; Cylkowska-Nowak, 2004, s. 373-379).
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Paradoksalno$¢ doswiadczenia wychowania jako kierowania przez
innych z przej$ciami do samosterowania

Dla ukazania aporetycznej struktury myslenia i dzialania pedago-
gicznego, ktdra przybiera posta¢ wychowania jako kierowania przez innych
z przejsciami do samosterowania, mozna odwola¢ sie do dwoch zasadni-
czych egzystencjalnych standw rzeczy, wyrazonych za pomocg paradoksow:
1) nieredukowalnej nieoczywistosci dominujacego interesu, ktéry podlega
afirmacji, oraz 2) nieredukowalnej niecigglosci sprawczoséci wychowawcze-
go kierowania czynnosciami dziecka/ucznia/wychowanka/podopiecznego.

Pierwszy paradoks odsyla do doswiadczenia egzystencjalnej nieoczy-
wisto$ci. Jest to bowiem paradoks nieredukowalnej nieoczywisto$ci dominu-
jacego interesu (formalnego i materialnego, symbolicznego i strukturalnego),
ktory podlega afirmacji i jest zabezpieczany w wyniku czynnosci kierowania
wychowawczego. Wychowawcze czynnosci sprawczego kierowania inny-
mi oparte s3 bowiem na racjach i uprawomocnieniach, ktérych celem jest
ochrona i promocja podmiotowego interesu tego, ktory podlega czynnosciom
kierowania (,,stabszego”, tzn. w ramach podejmowanych czynnosci paradok-
salnie pozostajacego formalnie w relacji podrzednosci i podporzadkowania),
a nie tego, ktory warunkuje, a zatem okresla, inicjuje i nadzoruje czynnosci
kierowania (,,silniejszego’, tzn. w ramach podejmowanych czynnosci edu-
kacyjnych paradoksalnie pozostajacego formalnie w relacji nadrzednosci
i przewagi/uprzywilejowania).

Tak konstatowany stan rzeczy wyraza si¢ w nastawieniu na rzeczywistg
afirmacje¢ dobra rozwojowego wychowanka jako podmiotu podlegajacego
czynno$ciom wychowania i nauczania, ktére nie sg traktowane jako zawo-
alowana forma realizacji interesu wlasnej ,ekonomii istnienia” (zabezpie-
czenia i zagwarantowania wlasnego status quo, opartego na dysponowaniu
atrybutami przewagi i nadrzedno$ci w relacji z przedstawicielami mlodszego
pokolenia) przez podmiot, ktéry podejmuje czynnosci wychowania i naucza-
nia, reprezentujac w ten sposob status quo nadrzednosci pozycji wlasnej lub
pokolenia starszego. Nie jest to jednak egzystencjalnie oczywisty stan rzeczy,
poniewaz nie gwarantuje go ani zmienna struktura habitusu doswiadczenia
spoleczno-kulturowego, ani tez wyposazenie przyrodnicze, wyrazajace si¢
w okreslonej motoryce instynktownych (odruchowych) dazen czlowieka.

Zasadniczy sens dookredlania zaréwno podmiotu, ktéry dysponuje
wladzg kierowania innymi, jak i samego podejmowania czynnosci, ktore
przybieraja posta¢ kierowania innymi, wyraza si¢ w uznaniu naturalnych
uprawomocnien wladzy (przewagi, nadrzednosci, pozycji, wyzszosci, uprzy-
wilejowania) tego, ktdry kieruje kim$ innym wzgledem tego, ktory jest przez
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kogo$ kierowany. Taki naturalistyczny skrypt myslenia i dziatania, odwotuja-
cy sie do oczywisto$ci dominacji doswiadczenia opartego na odruchowych
(utrwalonych, nawykowych, bezpiecznych i przewidywalnych z punktu
widzenia ciggloéci i trwaloéci status quo) formach stratyfikacji (np. dysponu-
jacy atrybutami przewagi — niedysponujacy atrybutami przewagi; podmiot
dominujacy i rzadzacy - podmiot zdominowany i podporzadkowany) zderza
sie silg rzeczy z etosem dziatania pedagogicznego, ktére koncypowane jest
wprawdzie jako kierowanie przez innych, ale z wyeksponowang jednoznacz-
nie nieredukowalng intencjg afirmacji tego, co prowadzi do podmiotowej au-
tonomizacji myslenia i dziatania adresata oddzialywan edukacyjnych oraz do
nabywania przez niego kompetencji samosterownosci i immanentnej spraw-
czo$ci kierowania biegiem wlasnego zycia. W tym znaczeniu wychowanie
i nauczanie jako kierowanie przez innych z przejsciami do samosterowania
nie tylko przerywa racjonalnosé¢ oddziatywan edukacyjnych jako czynnosci
reprodukcyjnych, ale réwniez domaga si¢ catkowitego zakwestionowania
takiej racjonalnosci jako wyrazu etosu pedagogicznego, ktéry oparty jest
na uprawomocnieniach wychowania jako relacji gwarantowanej statusem
dwupodmiotowej pelnomocnosci i sprawczosci.

Paradoks nieredukowalnej nieoczywistosci dominujacego interesu,
ktory podlega afirmacji i jest zabezpieczany w wyniku czynnosci kierowania
wychowawczego zawsze konfrontuje nas z dwoma zasadniczymi antynomicz-
nymi mozliwosciami. Z jednej strony, wychowania jako daru urzeczywist-
nionej wladzy samostanowienia przez wychowanka swojego wlasnego swiata
otwartych znaczen i mozliwosci (dominacji afirmacji podmiotowej autonomii
i sprawczos$ci wychowanka), z drugiej zas, wychowania jako udziatu w pod-
trzymywaniu wladzy wychowawcy na rzecz zewnatrzsterownej transmisji
jego wlasnego spetryfikowanego $wiata znaczen i mozliwosci (dominacji
afirmacji podporzadkowania i rekonstruowania §wiata wychowawcy przez
wychowanka). Mozna zatem powiedzie¢, ze jest to paradoks ,,silniejszego”
(atrybuty owej sity mierzone s3 poziomem posiadanej pozycji spolecznej,
doswiadczenia zyciowego, wiedzy o otaczajacym $wiecie, autonomicznych
zasobow, srodkéw i mozliwosci), ktory nie kieruje sie zasada zawtadnigcia
i podporzadkowania wlasnym interesom egzystencji ,,stabszego’, a wprost
przeciwnie oddany jest sprawie rzeczywistego tworzenia warunkéw do urze-
czywistnienia $wiata ,,stabszego” w jego wlasnej autonomicznej strukturze
podmiotowych mozliwosci i aspiracji spoleczno-kulturowych.

Drugi ze wskazanych paradokséw mozna okresli¢ mianem egzysten-
cjalnej niecigglosci, i nalezy uznac go za jeden z najbardziej konstytutywnych
dla opisu sensu i znaczenia omawianego zakresu dzialania pedagogicznego
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jako drogi do (samo)ksztalcenia przez bycie kierowanym przez innych. Jest
to bowiem paradoks nieredukowalnej niecigglosci (przerywania) sprawczo-
$ci edukacyjnego kierowania wychowankiem (samozniesienia wychowania
jako kierowania), a zatem sprawczosci podmiotu czynnosci wychowania
i nauczania, od ktérych zalezy ukonstytuowanie si¢ podmiotowej spraw-
czo$ci wychowanka wraz z jego kompetencja autonomicznego sterowania
wiasnym (samo)ksztalceniem.

Paradoksalno$¢ koniecznej nieciaglo$ci sprawczosci edukacyjnego
kierowania wychowankiem zostala sugestywnie wyeksponowana przez Jacka
Filka (2001, s. 117-118) w fenomenologicznym unaocznieniu egzystencjal-
nych granic sensu i zarazem powinno$ci wlasciwie (autentycznie) pojetego
wychowania. Wraz z przyjetym tokiem dowodzenia autor ten formuluje
twierdzenie, zgodnie z ktérym teleologicznym horyzontem sensu wycho-
wania jest samozniesienie wychowania. Negatywny stan samozniesienia
wychowania dokonuje sie w celu ostatecznego ukonstytuowania u wycho-
wanka podmiotowej sprawczosci samosterowania. Tym samym teleologiczny
horyzont wlasciwie pojetego sensu i znaczenia wychowania okreslany jest
zniesieniem ,,ontologicznej nierdwnosci’, jaka ma miejsce pomiedzy ,,pod-
miotem wychowujacym” (tym, ktory kieruje wychowaniem) a ,,podmiotem
wychowywanym” (tym, ktéry podlega wychowawczemu kierowaniu). Tym
samym pedagogiczne samozniesienie wychowania odbywa sie w imig i na
rzecz faktycznego ukonstytuowania i afirmacji podmiotowej kompeten-
cji kierowania samym sobg. Tak wigc konstytutywnie pedagogiczny walor
nieciaglo$ci uprawomocnien ,,ontologicznej nieréwnosci” i samozniesienie
wychowania nalezy rozumie¢ ,,w tym sensie, iz podmiot wychowujacy wi-
nien usilnie dazy¢ do osiagniecia takiej sytuacji, gdzie sam bedzie juz - jako
wychowujacy - zbedny. Inaczej mdéwigc, wychowanie winno znosi¢ nie-
réwnos¢, na ktorej jest ufundowane. Winno wigc dazy¢ do samolikwidacji”
Filka (2001, s. 117).

Rozwazana tutaj kwestia egzystencjalnie konstruktywnej struktury
i dynamiki czynnosci wychowania jest o tyle rozstrzygajaca, ze czlowiek, jak
sie wydaje, z natury nieche¢tnie rezygnuje z wszelkich oswojonych i utrwa-
lonych juz postaci wlasnej strukturalnej lub symbolicznej nadrzednosci
wzgledem drugiego cztowieka. Podobna pokusa podtrzymywania cigglosci
»ontologicznej nieréwnorzednosci” towarzyszy w immanentny sposob wy-
chowaniu i tym, ktérzy wychowuja. Wyraza si¢ ona w postaci roszczenia
nieredukowalno$ci wlasnej nadrzednosci oraz nieskonczonosci ciaglosci
wychowania jako kierowania. Wychowawca - jak wskazuje na to autor Fe-
nomenologii wychowania - ,,z reguly nie potrafi przesta¢ by¢ wychowawca,
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niejako dowodzac w ten sposéb bezskutecznosci swych wychowawczych
usifowan” Filka (2001, s. 118). Takie wychowanie jako ,,praca czlowieka nad
czlowiekiem, a $cislej - jego czlowieczenstwem” jako praca zewnatrzste-
rowanego kierowania wychowankiem przez tego, ktéry wychowuje, jest
zawsze skazana na faktyczng porazke lub mistyfikacyjne inscenizowanie
(pozorowanie) wlasnego sukcesu.

Ostatecznie i w najglebszym tego stowa znaczeniu ,,cztowiek nie moze
wychowac¢ drugiego czlowieka”, poniewaz cztowiek

moze wychowac sie tylko sam. To za duza i zbyt ,,0sobista” praca
- jak konstatuje to Hans-Georg Gadamer - by kto§ wykonac ja mogt
za nas i bySmy my mogli wykonac¢ ja za kogo$. Przeto praca nad
czlowiekiem, jaka jest wychowanie, moze mie¢ tylko jeden mate-
rialnie okreslony cel: podprowadzenie wychowywanego ku miejscu,
w ktérym bedzie on juz zdolny podja¢ samodzielnie prace nad soba,
krétko méwiac, uczynienie go zdolnym do samowychowania (Filek,
2001, s. 118; zob. Gadamer, 2008, s. 258-270).

W analogiczny sposéb mozna ujaé rzecz nieco szerzej, ze czlowiek
tylko sam moze odkry¢ siebie samego, swoje talenty, pasje, czy zyciowe po-
wolanie, a zatem dzigki aktom wiasnej samoswiadomosci i poznania siebie
w sieci powigzan z otaczajacym $wiatem, towarzyszacych mu koniecznosci
lub mozliwosci, oraz tylko sam moze urzeczywistnia¢ (samorealizowac)
siebie dzigki aktom wlasnej podmiotowej sprawczosci.

W tym znaczeniu pozytywny stan rzeczy w postaci ukonstytuowania
sie podmiotowej samosterownosci dziecka/ucznia/wychowanka/podopiecz-
nego dokonuje si¢ na bazie negatywnego stanu rzeczy w postaci samozniesie-
nia (,,likwidacji”) wychowania jako kierowania drugim cztowiekiem. Innymi
stowy: jesli wychowanie jako kierowanie innymi w swych podstawowych
funkcjach spelni swojg konstruktywng i prorozwojowa role sprawczego
upodmiotowienia i aktywizacji wychowanka, wprowadzajac go na droge
samorozwoju i samosterowania, przestaje by¢ juz potrzebne. Co wigcej jest
to swoistego rodzaju warunek natury formalnej egzystencjalnej sensow-
nosci podejmowania czynnos$ci wychowania i nauczania. Egzystencjalnie
sprawcze wychowanie, gdy tylko wlasciwie spelni swoje zasadnicze funkgje,
staje si¢ zbedne, co wigcej, zaréwno symbolicznie, jak i strukturalnie musi
zostac za takie uznane. W ten sposob wychowanie jako kierowanie innymi
w celu uksztaltowania ich podmiotowej wladzy autonomii i (samo)ksztat-
cenia (samorozwoju) dokonuje egzystencjalnego samopotwierdzenia wta-
snej autentycznosci, czyli tego, ze bylo czyms sprawczym i konstruktywnie
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spelnilo swoje zasadnicze cele i zadania wzgledem osoby, ktéra poddana byta
wychowaniu i nauczaniu.

Paradoksalno$¢ doswiadczenia wychowania jako nauczania przez
innych z przej$ciami do samouctwa

Zeby ukaza¢ aporetyczng strukture myélenia i dzialania pedago-
gicznego, ktore przybiera posta¢ wychowania jako nauczania przez innych
z przejsciami do samouctwa, mozna odwola¢ si¢ do dwoch zasadniczych
egzystencjalnych stanéw rzeczy, wyrazonych w formie paradokséw: 1) na-
uczania, ktérego celem nie jest antycypowanie uczenia si¢ jako procesu
skonczonego, oraz 2) nieredukowalnej nieodpowiedniosci intersubiektywnej
obiektywizacji czynnosci nauczajacego.

Pierwszy paradoks wskazuje na czynno$ci nauczania, ktérych ce-
lem - ujmujac rzecz negatywnie - nie jest antycypowanie uczenia si¢ jako
procesu skonczonego. W tak pojmowanym nauczaniu nie chodzi o to, zeby
nauczy¢ czego$ raz na zawsze w postaci kompletnego (zamknietego) zasobu
okreslonych umiejetnosci lub w pelni uksztaltowanych kompetencji. Prze-
ciwnie, celem jest zainicjowanie wewnatrzsterownej dynamiki podmioto-
wego podejmowania czynnoéci permanentnego (calozyciowego) uczenia
sie w zmieniajgcych sie warunkach dla nowo rozpoznanych lub okreslonych
potrzeb, mozliwosci i deficytéw. Takie nauczanie ma stuzy¢ przede wszyst-
kim rozpoznaniu obszaréw podmiotowego ,,braku” (,,niekompletnosci”)
dos$wiadczenia i umiejetnosci wychowanka/ucznia oraz wyzwoli¢ w nim
mozliwos$ci urzeczywistniania tego, co jeszcze nie jest przez niego urze-
czywistnione (,,niebycia tym, czym jest” oraz ,bycia tym, czym nie jest”).
Nauczanie jako przygotowanie podmiotu do sprawczych czynnosci uczenia
sie ma za zadanie prowadzi¢ go stopniowo do podmiotowej aktualizacji
(afirmacji) poprzez nabywanie samoswiadomosci, wiedzy, umiejetnosci
i sprawnosci, ktére czynig go zdolnym do podejmowania czynno$ci samo-
uctwa, a przez to przyczyniaja si¢ do (samo)ksztalcenia.

Nauczanie jako proces inicjowania samouctwa i wspierania (samo)
ksztalcenia jest czyms$ otwierajacym, a nie zamykajacym mozliwosé¢ i koniecz-
nos$¢ sprawczego nabywania wielowymiarowych umiejetnosci i kompetencji
(osobowych i spotecznych, ogdlnorozwojowych i kwalifikowanych). Jest
ono odpowiedzig na strukture i dynamike jednostkowego do$wiadczenia
egzystencjalnego cztowieka, a nie jedynie funkcjonalnym definiowaniem
jednowymiarowych potrzeb i koniecznosci, ktére wynikaja z tenden-
cji i koniunktury spotecznej. W tym tez znaczeniu najbardziej prymar-
ne intencje czynnosci nauczania nigdy nie sa zasadniczo odzwierciedlone
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w antycypowaniu nauczenia jako procesu mozliwego do skodyfikowania
z punktu widzenia jego spolecznie oczekiwanego oraz znormalizowanego
efektu finalnego.

Rozpatrywane w tym punkcie wychowanie jako nauczanie przez in-
nych z przejéciami do samouctwa jest dzialaniem, ktére zgodnie z takimi
wlasnie pryncypiami - biorgc pod uwage podstawowe elementy struktury
dzialania spotecznego (Marynowicz-Hetka, 2006, s. 100-101) - definiuje
zaréwno sytuacje wychowawczg, orientuje dzialanie, jak i projektuje podej-
mowane aktywnosci. Jak wiadomo, kazde dziatanie, by mogto spetnia¢ swoje
funkcje i byto celowe, musi odzwierciedla¢ jakas niesprzeczng racjonalnos¢.
Przykladowo racjonalnoé¢ afirmacji logiki reprodukcji spolecznej musi
wyrazac si¢ w promocji dzialan nastawionych na kontynuacje i zapewnienie
ciggtosci, podobnie jak racjonalnos¢ afirmacji logiki transformacji spoteczne;j
musi wyrazac si¢ w promocji dzialan nastawionych na zmiane i przerywanie
ciaglosci. To powoduje, Ze musi ono wyklucza¢ mozliwo$¢ przybierania
postaci tego, czego z zalozenia jest przeciwienstwem.

Zgodnie z powyzszym dzialanie wyrazajace si¢ w czynno$ciach na-
uczania ma inicjowa¢ samouctwo i opiera¢ si¢ na formowaniu i afirma-
cji szczegblnego rodzaju habitusu (nauczania i uczenia sie¢), ktéry nalezy
rozumie¢ zaréwno w kategoriach ,,schematu orientujacego dziafanie”, jak
i egzystencjalnej postawy cztowieka (Marynowicz-Hetka, 2006, s. 105-106).
Przestrzenia dla urzeczywistniania si¢ takiego nauczania jest nie tylko wi-
dzialne srodowisko spoleczne (z jego ,,rdzeniem” ekonomii, funkcjonalnosci
i pragmatyki dzialania), ale rowniez, a nawet przede wszystkim, niewidzialne
$rodowisko spoteczne (z jego ,,rdzeniem” etosu transcendowania zastanego
status quo przesztodci i terazniejszo$ci w transgresyjnym ruchu siggania tego,
co nieznane, przyszloéci). Jest to nauczanie, ktére odnosi sie do przestrzeni
ujmowanej nie tylko w kategoriach spotecznych, ale réwniez w symbolicz-
nych, moralnych i temporalnych egzystencjalnego doswiadczenia cztowieka
(Marynowicz-Hetka, 2006, s. 89-90). Analogicznie do tego ujmowana jest
réwniez klasa dziatan transgresyjnych, ktére moga przebiega¢ w swiecie tak
materialnym, spolecznym, symbolicznym, jak i wewnetrznym (Kozielecki,
2002, s. 66-88). Zrozumienie sedna paradoksalnosci takiego nauczania
wymaga odwolania si¢ do ,,rytmu dzialania” (Kozielecki, 1996, s. 111-154),
ktory bazuje z jednej strony na dziataniach rutynowo utrwalonych (znor-
malizowanych i metodycznie realizujacych okreslone standardy, i w tym
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znaczeniu ,ochronnych™), a z drugiej obejmuje dziatania petnigcego funkcje
inicjowania ,ruchu” podwdjnej réwnoleglej wzgledem siebie transgresyjno-
$ci. Jest to transgresja dwojakiego rodzaju: po pierwsze, czynnosci nauczania,
ktore sg otwieraniem drogi (,,przejsciem”) do podmiotowego ksztalcenia, po
drugie zas$, samych czynno$ci podmiotowego (samo)ksztatcenia. Czynnosci
te opierajg si¢ na nieustannym wykraczaniu ,,poza” i ,ponad” to, co zastane
i oswojone, przybierajac postac transgresyjnych dziatan ludzkich.
Pozostajac w kregu problematyki oddzialywan pedagogicznych jako
czynnosci transgresyjnych, warto wskaza¢ na drugi paradoks, w ktérym
ukazuje si¢ stan egzystencjalnej nieodpowiednio$ci. Polega on na nieredu-
kowalnej nieodpowiedniosci intersubiektywnej obiektywizacji czynno$ci
wychowujacego/nauczajacego, ktére tworza zarazem warunki wyjsciowe,
inicjujace i umozliwiajace stymulowanie dynamiki (egzystencjalny ,,ruch”)
indywidualnego rozwoju, doswiadczanego w sposéb subiektywny (jednost-
kowy), w celu ukonstytuowania si¢ autonomii ludzkiej podmiotowosci oraz
niepowtarzalnosci ludzkiego indywiduum. Chodzi o to, ze wychowawcze
i ksztalceniowe czynnosci sprawczego kierowania innymi zawsze wyraza-
ja sie¢ w probie intersubiektywnej obiektywizacji tego, co nie poddaje sie
i ostatecznie nie moze by¢ sprowadzone do przedmiotowej obiektywizacji
(standaryzacji, algorytmizacji, schematyzacji, powtarzalnosci, uniformizacji,
czy przewidywalnego schematu). Czynnosci te stuza bowiem zainicjowaniu
drogi do osiagniecia kompetencji wewnatrzsterownosci przez sam podmiot,
ktéry w sposob nieredukowalny zawsze jest jednostkowym indywiduum
(kim$ pojedynczym, jednorazowym, niepowtarzalnym; niepoddajacym si¢
roszczeniu racjonalnosci reprodukeji myslenia i dziatania podmiotu wycho-
wujacego, ze wzgledu na egzystencjalnie immanentne dazenie do zinternali-
zowania wlasnego, subiektywnie ukonstytuowanego podmiotowego swiata).
Zgodnie z powyzszym rozumieniem tym, co pozostaje w stosunku
wzajemnej nieodpowiedniosci jest — z jednej strony — konieczno$¢ intersu-
biektywnej obiektywizacji (standaryzacji i schematyzacji) czynnosci wycho-
wujacego/nauczajacego, wynikajacych z ich profesjonalizacji, ktéra oparta
jest na podejmowaniu czynno$ci metodycznych, celowych i powtarzalnych
(zawodowo wyuczonych, w postaci odpowiednich kompetencji), a z drugiej
strony - koniecznos¢ uwzgledniania indywidualnie przebiegajacej specyfiki
jednostkowego rozwoju, zawsze w sposob nieredukowalny uwarunkowanego

> W terminologii transgresyjnej koncepcji cztowieka czynno$ci te ujmowane sa

w ,rytmie dzialania’, wyrazonym w formule ,wiem, ze musz¢”, w odréznieniu od czynnosci
transgresyjnych, ktére wyrazaja si¢ formule ,wiem, ze moge” (Kozielecki, 2002, s. 39-65).
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i doswiadczanego subiektywnie przez wychowanka. Formy dzialan spo-
tecznych (w tym wychowawczych) wymagaja bowiem intersubiektywnie
uzgadnianych standardéw i procedur, ktére wyrazaja sie¢ w standaryzacji
i uniformizacji okreslonych dzialan, sposoby za§ odkrywania i urzeczywist-
niania subiektywnej struktury podmiotowosci oraz jednostkowej specyfiki
rozwoju wychowanka pozostaja niekompatybilne wzgledem takich instru-
mentalnych schematéw standaryzacji i uniformizacji powtarzalnych czynno-
$ci wychowawczych. Tym samym nieadekwatno$¢ tego, co zobiektywizowane
(wspolne i powtarzalne), oraz tego, co zsubiektywizowane (odrebne i nie-
powtarzalne), odsyla do jednego nieroztacznego w swej paradoksalnosci
$wiata wychowania jako kierowania przez innych (a zatem koniecznosci
intersubiektywnej obiektywizacji czynnosci wychowujacego) z przej$ciami
do konstytuowania si¢ podmiotowego samosterowania (a zatem koniecz-
nosci uwzgledniania indywidualnie przebiegajacego rozwoju jednostki oraz
subiektywnej struktury jej do§wiadczenia jako podmiotu wychowania).

Nieodpowiednio$¢ koniecznosci intersubiektywnej obiektywizacji
czynnosci wychowujacego/nauczajacego oraz koniecznosci indywidualne;j
subiektywizacji jednostkowego potencjatu i rozwoju dziecka/wychowanka/
ucznia/podopiecznego wyraza wiec stan egzystencjalnie nieredukowalnego
napiecia, ktére rozgrywa si¢ pomiedzy tym, co wspolne i powtarzalne, oraz
tym, co odrebne i niepowtarzalne. W ten sposob owe odrebne $wiaty — czyn-
nosci rodzica/nauczyciela/wychowawcy/opiekuna/pedagoga i doswiadczenia
dziecka/wychowanka/ucznia/podopiecznego — wykazujg konieczny i niere-
dukowalny stosunek egzystencjalnej nieodpowiedniosci.

Paradoks koniecznej obiektywizacji oddzialywan wychowawczych
wyznacza podstawe dla réwnie koniecznego uznania subiektywizacji do-
$wiadczenia rozwoju autonomicznej struktury podmiotowosci adresata
oddzialywan edukacyjnych. Jest to paradoksalna konieczno$¢ zastgpowania
standaryzacji tego, co wspdlne i powtarzalne, przez rzeczywiste konstytu-
owanie tego, co odrebne i niepowtarzalne. Tylko tak pojete wychowanie/
nauczanie moze stworzy¢ warunki do autentycznego wspierania i respek-
towania podmiotowej autonomii i jednostkowego rozwoju cztowieka jako
indywidualnosci w splocie relacji i wspélnotowych form zycia zbiorowego.
Paradoksalny stan rzeczy, o ktérym mowa, mozna zilustrowa¢ odwotaniem
do podmiotowego do$wiadczenia nieodpowiednio$ci zmystowego spostrze-
gania tre$ci okreslonych obiektéw materialnych lub symbolicznych. Otéz
drugi czlowiek, niezaleznie od naszych zobiektywizowanych czynnosci,
w ramach ktérych chcemy mu co$ przedstawic¢ (pokaza¢, zobrazowa¢, una-
oczni¢ za pomocy dostepnej dla jego percepcji), odbierze zawsze wskazywane
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tresci w sposob zindywidualizowany, np. dostrzegajac co$ wiecej niz to, co my
sami mu pokazalismy lub w ogéle nie dostrzegajac tego, na co my w sposéb
zamierzony staraliSmy sie zwrdcic¢ jego uwage.

Paradoksalnos$¢ do$wiadczenia wychowania jako doradzania przez
innych z przej$ciami do autorefleksji i samodzielnego rozwiazywania
wlasnych problemow

W ramach aporetycznej struktury myslenia i dzialania pedagogicz-
nego, ktora przybiera posta¢ wychowania jako doradzania przez innych
z przejéciami do samodzielnego analizowania wlasnych probleméw, two-
rzenia strategii dzialania oraz wcielania ich w zycie, mozna odwola¢ si¢
do dwdch zasadniczych stanéw rzeczy wyrazonych w formie paradoksow
doswiadczenia: 1) czynnosci zobiektywizowanych (profesjonalnych), ktore
bazuja na kompetencjach podmiotowych i zostaly uformowane (ukonsty-
tuowane) jednostkowo (subiektywnie), oraz 2) edukacyjnego ufundowania
tego, co jest ,wyzsze’, ,szersze” i bardziej zlozone (etosu kulturowego), na
tym, co jest ,nizsze’, ,wezsze” i mniej zlozone (pedagogicznej praxis).

Pierwszy paradoks w postaci czynnosci zobiektywizowanych (pod-
legajacych profesjonalizacji), ktore bazujg na tym, co jest ukonstytuowane
subiektywnie, czyli na podmiotowosci osoby podejmujacej czynnosci dora-
dzania oraz jej postrzegania i rozumienia otaczajacego $wiata. Edukacyjne
czynnosci doradzania zawsze wynikaja nie tylko z indywidualnie uksztal-
towanej podmiotowosci samego doradcy, ale réwniez z jego subiektywnego
identyfikowania, oceniania i ukierunkowywania okres$lonych postaw lub
dazen adresata oddziatywan doradczych. Rodzic/nauczyciel/wychowawca/
opiekun/pedagog podejmujac czynnoséci doradcze, nigdy nie przestaje by¢
sobg w swym podmiotowym uformowaniu, cho¢ zasadnicza funkcjg tych
czynnosci jest przeciez wykreowanie lub wzmocnienie intersubiektywnie
uznanego i cenionego dobrostanu rozwojowego, ktory przybiera postac
spolecznie i kulturowo uznanych i pozadanych (zobiektywizowanych) sta-
néw rzeczy. Dlatego tez czynnoéci doradzania (ukierunkowywania innych,
uwzgledniajace ich indywidualng sytuacje, mozliwosci lub ograniczenia),
ktére w swoim dazeniu do profesjonalizacji aspiruja do wykraczania poza
schemat ekstrapolacji wiasnej podmiotowej struktury do§wiadczenia osoby
doradzajacej (rzutowania wlasnych identyfikacji lub osobistych wyboréw) na
osobe korzystajaca z czynnosci doradzania ukazujg nam cos, co jest z gruntu
rzeczy paradoksalne w swym wewnetrznym napieciu i nieoczywistosci.

W pelni nalezy uzna¢ w tym kontekscie pryncypialne znaczenie tego,
co okreslane jest mianem ,wspdtczynnika humanistycznego” (Znaniecki,
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2001, s. 158-176), a polega na ujmowaniu i rozpatrywaniu okreslonych zjawisk
zuwzglednieniem punktéw widzenia samych podmiotéw, ktdre sa nosnikami
dziafania lub tez dzialanie to ich dotyczy. Jest to nieodzowne dla adekwatne-
go zrozumienia samego adresata czynnosci doradczych i jego specyficznej
(jednostkowej) sytuacji. Z drugiej jednak strony nalezy uwzglednia¢ nie
tylko postawy metodycznego wczytywania sie w $wiat znaczen i subiektywne
punkty widzenia dziecka/ucznia/wychowanka/podopiecznego, ale réwniez
podejmowac czynno$ci doradzania, ktére wykraczaja poza subiektywne
upodobania i nieupodobania samego doradcy jako Zyciowego ,,profesjo-
nalisty”. W tej samej mierze jest nieodzowne, zeby koncentrowa¢ si¢ na
powszechnie podzielanych pryncypiach spoteczno-kulturowych i ich pry-
marnym znaczeniu w zabezpieczaniu, wzmacnianiu lub przywracaniu tego,
co wyraza si¢ w urzeczywistnianiu dobra rozwojowego podmiotu doradzania.

Naszkicowany powyzej paradoks odsyla do problemu ksztaltowania
sie nastawien intersubiektywnie uznanych (zobiektywizowanych, wspdlnie
podzielanych) oraz ich powigzan z nastawieniami czysto subiektywnymi.
Intersubiektywno$¢ nastawien poznawczych nie tyle antagonizuje i znosi
subiektywne punkty widzenia, co raczej okresla reguly ich uzgadniania
i uwspdlniania. Jako reguta obiektywizowania standardéw spoteczno-kul-
turowego dzialania i jego profesjonalizmu (rozumianego jako ,wigksze”
i ,glebsze” doswiadczenie zyciowe przybierajace posta¢ uznanych sposobow
postepowania doradczego) nie polega wcale na zakwestionowaniu subiektyw-
nych punktéw widzenia adresata czynnosci doradczych. Intersubiektywnos¢
ta opiera si¢ na budowaniu samoswiadomosci wlasnej subiektywnosci oraz
gotowosci do racjonalizacji subiektywnych nastawien i preferencji. Jej celem
jest uwzglednianie takich punktéw widzenia, ktére w najwigkszym stopniu
odpowiadaja wspoélnie postrzeganej i odczuwanej strukturze do$wiadcze-
nia spoteczno-kulturowego. Z tego wzgledu intersubiektywno$¢ nastawien
poznawczych nie moze by¢ przeciwstawiana podmiotowej subiektywnosci.
Intersubiektywnos¢ stojac u podstaw standardu obiektywizacji czynnosci do-
radczych, zasadza si¢ na jednostkowej subiektywnosci z tym zastrzezeniem,
ze poddaje ja racjonalizacji, wytyczajac jej granice wynikajace ze wspolnie
podzielanego myslenia i dzialania, a co za tym idzie uprawomocnien wyni-
kajacych ze zobiektywizowanego kodu symbolicznego, ktory jest czytelny
i zrozumiaty w kategoriach spolecznych i kulturowych.

Intersubiektywnie podzielany spoteczno-kulturowy kod symboliczny
(habituséw, tradycji, praktyk, warto$ci, unormowan lub umoéw spotecznych)
opiera sie¢ nie tylko na wykraczaniu poza subiektywng sfere podmiotowo-
$ci wewnetrznego $wiata jednostki, ale jest tez wytwarzaniem wspoélnej
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miedzypodmiotowej przestrzeni. Ta przestrzen z kolei opiera sig, z jednej
strony, na uznaniu i respektowaniu podmiotowej subiektywnosci adresata
czynnosci doradczych, a z drugiej musi by¢ podmiotowo uznana i respek-
towana przez oba podmioty partycypujace w relacji doradczej, czyniac ja
punktem odniesienia swojego intersubiektywnie uprawomocnionego mysle-
nia i dziatania. ,,Kultura jest wiec zjawiskiem intersubiektywnym, wzmacnia
procesy komunikowania i rozumienia dzigki interpretacji przestan i znaczen”
(Wojnar, 2000, s. 88). Nie jest to zatem przestrzen zarzadzana instrumentalnie
i warunkowana przez logike skrytego podtrzymywani i utrwalania instytucjo-
nalnie skrytych ,latyfundiéw” i strukturalnych form przewagi (Nowotniak,
2007, 5.198-204). Tak rozumiana miedzypodmiotowa przestrzen jest miej-
scem wspolnie uznawanych i respektowanych ,,dzialan komunikacyjnych”
i ,aktywnosci motorycznych” (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 129), ktdre nie
tylko nie naruszaja, ale wzmacniaja kompetencje emancypacyjne jednostki,
wyrazone w podmiotowej swiadomosci wlasnej sytuacji (,,ograniczen i de-
prywagji’, ,nowych praw i p6l wolnoéci”) oraz prawa i koniecznosci zaréwno
do uwalniania si¢ od ograniczen, jak i podejmowania odpowiedzialnosci
zmieniania siebie i otaczajacego $wiata (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 130,
131).Tak rozumiana miedzypodmiotowa przestrzen jest miejscem okreslanym
racjonalnoscig uzgadniania i wypracowywania wspoélnych znaczen, a nie ich
narzucania przez podmioty definiowane co do swojego statusu (spotecznego
lub instytucjonalnego) jako nadrzedne. W tym ujeciu profesjonalne (zo-
biektywizowane) i systemowo zorganizowane oddzialywania wychowawcze
nie pozostawiaja miejsca dla tworzenia si¢ i utrwalania ,,cichych” praktyk
ukrytego programu szkoly, cho¢ w naturalny sposéb wykazuja ku temu
strukturalng sktonnoé¢. Oddzialywania takie okreslane s3 bowiem przez
takie stany rzeczy i odwolujaca si¢ do nich pedagogiczng praxis, ktdre sg eg-
zystencjalnym awersem racjonalnosci tego, co skryte i utajone, wykraczajace
poza oficjalnie formutowane zalozenia i pryncypia jako swoistego rodzaju
skryty, co do swoich intencji ,,trening edukacyjno-moralny” (Nowotniak
2007, s.190-191, 194).

W drugim paradoksie ilustrujagcym omawiany zakres wychowania
punkt referencyjny wyznacza relacja fundowania (warunkowania) tego, co
jest ,wyzsze’, ,szersze” i bardziej ztozone (wzorce i wartoéci kulturowe) przez
to, co jest ,nizsze”, ,wezsze” i mniej zlozone (wzorce i kodyfikacje instytucjo-
nalnych czynnosci edukacyjnych). Paradoks ten jest wlasciwy czynno$ciom
doradzania, ktére cho¢ dokonuja si¢ jako systemowo i instytucjonalnie po-
dejmowane strategie i dzialania, to jednak nie s3 wprost nakierowane na

24



Forma myslenia i dziatania pedagogicznego...

zabezpieczanie interesu systemowego, czy instytucjonalnego, ale ogdlnego
dobrostanu rozwojowego, ktdry staje si¢ udziatem ich adresata.

Warunki dla dzialan doradczych, ktérych celem jest afirmacja dobro-
stanu rozwojowego jednostki, sa projektowane systemowo w ramach obowia-
zujacej praxis instytucji edukacyjnych (okreslanej wzorcami metodycznymi/
behawioralnymi - ,,nizszego rzedu”, bo przybierajacymi posta¢ empirycznie
skodyfikowanej procedury okres§lonego dziatania). Wspieranie ogélnoludz-
kiej (humanistycznej) kondycji cztowieka jako sprawcy wiasnego (samo)
ksztalcenia odsyla nas przede wszystkim do wzorcéw i uprawomocnien,
ktorych zrédla racjonalnoséci wykraczajg ,,poza” i ,ponad” to, co ma charakter
systemowy i instytucjonalny. Pedagogiczna afirmacja wzorca edukacji jako
wzorca podmiotowego (samo)ksztalcenia jest bowiem kwintesencja ideatu
ksztalcenia ogoélnego, a co za tym idzie etosu (wzorca kulturowego ogdlnego/
humanistycznego - ,wyzszego rzedu”, bo przybierajacego posta¢ afirmacji
warto$ci (samo)ksztalcenia w sieganiu przez czlowieka miary wlasnego
czlowieczenstwa), wyrazanego w racjonalnosci idei i idealéw uniwersum
symbolicznego (duchowego) $wiata kultury.

W naszkicowanym znaczeniu omawiany paradoks mozna rozpatrywaé
i uwyrazni¢ poprzez odwolanie si¢ do fenomenologicznie ujmowane;j relacji
fundowania oraz bycia ufundowanym. Sama relacja fundowania wyraza si¢
w twierdzeniu, zgodnie z ktérym zachodzi ona ,,pomiedzy jakimi$ tworami
przedmiotowymi a i b wtedy i tylko wtedy, gdy a jest z natury takie, Ze nie
moze istnie¢, jedli b nie istnieje. Przedmiot a jest wigc ontologicznie zalezny
od b” (Lukaszewicz, 1996, s. 80). Zgodne z wskazang relacja fundowania
przedmioty ujmowane w naoczno$ci empirycznej (,,naocznoéci zmystowe;j”)
maja charakter fundujacy, tzn. podbudowuja naoczno$¢ przedmiotéw ,,wyz-
szego rzedu”. Z kolei przedmioty ujmowane w naocznosci ponad-empirycz-
nej (w ,naocznosci kategorialnej”, Husserl, 2000, s. 106, 240) posiadaja status
czegos, co jest ufundowane, tzn. nadbudowane jako nadrzedne na aktach
»hizszego rzedu” (Husserl, 2000, s. 175, 224; zob. takze Rozdzenski, 1998,
s. 21). Tym samym empiryczna naocznos$¢ przedmiotow jest zawsze czast-
kowa, bo skoncentrowana na wybranym elemencie, przynaleznym do danej
rzeczy lub warstwy behawioralnej okreslonej postawy (zachowania/dziata-
nia). W odréznieniu od tego ponad-empiryczna naoczno$¢ przedmiotéow
ma charakter cato$ciowy, poniewaz skoncentrowana jest na ujmowaniu okre-
$lonej rzeczy jako koherentnej calosci znaczeniowej wraz z przynaleznymi
jej czg$ciami, i — co najwazniejsze — w $wietle jej ogdlnego lub istotowego
sensu (Husserl, 2000, s. 76, 128, 232).
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Tak rozumiane formowanie (samo)ksztalceniowego etosu reflekto-
wania wlasnych problemoéw i strategii dziatania oraz samodzielnego ra-
dzenia sobie (wyrazajac zarazem humanistyczny wzorzec kulturowy) jest
ufundowane na planowych i metodycznych czynnosciach wychowania jako
doradzaniu przez innych z przejéciami do podmiotowej autorefleksji i pod-
miotowej autonomii w kierowaniu biegiem wilasnych spraw. Metodycznie
podejmowane czynnoséci wychowania nie sg warto$cig autoteliczng (sama
w sobie i ze wzgledu na siebie), lecz instrumentalng. Czynnosci te maja
bowiem stuzy¢ wartosci nadrzednej, jaka jest afirmacja dobra rozwojowego
wychowanka oraz inicjacja pelni jego podmiotowych wiadz wyrazonych
w dazeniach i kompetencjach (samo)ksztatceniowych. Dlatego tez edukacja,
ktdéra urzeczywistnia humanistyczne intencje i stanowi antynomie racjo-
nalnosci reprodukeji i konformizmu oznacza ,,proces obejmujacy nie tylko
przekazywanie wiedzy i umiejetnosci, szeroko pojetych wartosci kultury, lecz
takze inspirowanie postawy tworczej, otwartej, samodzielnosci myslenia,
zdolnosci do samoksztatcenia” (Wojnar, 2000, s. 131).

Zakonczenie

W przedstawionych analizach problematyzujacych tytutowy przed-
miot zainteresowania zostalo w sposéb jednoznaczny uwidocznione, ze
pedagogiczny charakter oddzialywan edukacyjnych zalezy od formy my-
$lenia i dziatania pedagogicznego, a w szczegdlnosci od tego, czy jest w niej
afirmowana podmiotowa sprawczo$¢ adresata tych oddziatywan. To z kolei
uwarunkowane jest odpowiednim nastawieniem tych, ktérzy odpowiedzial-
ni s3 za wychowanie, nauczanie i doradzanie do (samo)ksztalcenia jako
autonomicznego i osobotworczego dzialania dziecka/ucznia/wychowanka/
podopiecznego. Wyeksponowana w przeprowadzonych analizach struktura
paradoksalnosci doswiadczenia egzystencjalnego dostarcza argumentow
za zasadno$cig rozréznienia dwu form mysélenia i dziatania pedagogiczne-
go: podmiotowosprawczej oraz utrudniajgcej, a nawet uniemozIliwiajacej
osiggniecie przez podmiot samosprawczo$ci. Kryterium tego rozréznienia
wyznacza obecno$¢ lub nieobecno$é¢ ukierunkowania na (samo)ksztalcenie.

Zaprezentowane w tym artykule paradoksy oscyluja wokoét problema-
tycznosci tego, co jest zastane i przyjmowane w swej obowiagzywalnosci za
oczywiste. Takie bezrefleksyjne nastawienie do myslenia i dziatania pedago-
gicznego wyraza si¢ w naturalistycznym skrypcie utrwalania nawykowych
sposobow upraszczania tego, co wieloznaczne, wieloaspektowe i wielowar-
stwowe. Jezeli dzigki formie my$lenia i dzialania pedagogicznego mamy
unikng¢ splaszczenia zlozonosci interakcji pedagogicznych do prostych
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przeciwstawien: podmiotowo$¢ — przedmiotowos¢, panowanie — uleglos¢,
przekazywanie — przyswajanie, prowadzenie — bycie prowadzonym, wa-
runkowanie - bycie warunkowanym, aktywnos¢ — pasywnos¢, to trzeba
powtornie odkry¢ jej egzystencjalnie prymarng antynomicznosé. W dwu-
podmiotowym i dwuczynnos$ciowym dzialaniu pedagogicznym dochodzi
zawsze do glosu i daje o sobie zna¢ paradoksalny egzystencjalnie horyzont
autentycznego wydarzania si¢ tego, co powodowane jest ,,ruchem” istnienia
w ,,oddaleniu od siebie”, a wigc jest okreslane jakimis ,,granicami” i ,,odlegto-
$ciami” miedzy tym, co ,pelne” (urzeczywistnione, zamkniete) lub ,,puste”
(nieurzeczywistnione, otwarte) (Sartre, 2007, s. 52, 60). W tej miedzypod-
miotowej przestrzeni sprawczo$ci wydarza si¢ ,,bycie tym, czym si¢ nie jest
oraz nie bycie tym, czym sie jest” (Sartre, 2007, s. 103).

Odczytanie formy myslenia i dziatania pedagogicznego przez pryzmat
doswiadczenia paradoksalnosci (samo)ksztalcenia prowadzi do dostrzezenia
bipolarnych przeciwienstw w sposobie jej urzeczywistniania (si¢) w interak-
cjach edukacyjnych. Rozstrzygajace znaczenie ma w tym ukladzie afirmacja
lub negacja sprawczosci wlasnej adresata oddzialywania edukacyjnego.

Forma myslenia i dzialania pedagogicznego pozbawiajaca podmio-
towej samosprawczosci wyraza si¢ w postepowaniu regulowanym zasada,
zgodnie z ktdrg rodzic/nauczyciel/wychowawca/opiekun/pedagog podejmuje
zewnatrzsterowne czynnosci kierowania dzieckiem/uczniem/wychowan-
kiem/podopiecznym. W odréznieniu od tego forma podmiotowosprawcza
przyjmuje posta¢ oddziatywan edukacyjnych regulowanych zasada kierowa-
nia przez innych z przejsciami do podmiotowego samosterowania.

Jezeli chodzi o odczytanie partykularnej formy myslenia i dziatania pe-
dagogicznego odnoszacej sie do nauczania, to forma pozbawiajaca podmio-
towej samosprawczo$ci objawia si¢ jako postepowanie regulowane zasada,
zgodnie z ktora rodzic/nauczyciel/wychowawca/opiekun/pedagog podej-
muje zewnatrzsterowne czynno$ci nauczania bez odnoszenia si¢ do (samo)
ksztalcenia. W odrdznieniu od tego podmiotowosprawcza forma myslenia
i dzialania pedagogicznego przyjmuje w tym zakresie posta¢ wychowania
jako nauczania przez innych z przej$ciami do podmiotowego samouctwa.

W koncu majgc na uwadze forme odnoszaca sie do czynnosci dorad-
czych, nalezy rozrézni¢ miedzy forma myslenia i dzialania pedagogicznego,
w ktorej pozbawia si¢ odbiorce oddziatywan edukacyjnych podmiotowej
samosprawczosci i wowczas doradzajacy podejmuje zewnatrzsterowne czyn-
nosci doradzania podopiecznemu. W przeciwienstwie do tego postepowanie
regulowane podmiotowosprawcza forma myslenia i dzialania pedagogiczne-
go przyjmuje posta¢ wychowania jako doradzania przez innych z przejsciami
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do podmiotowej autorefleksji, tworzenia planéw dzialania oraz wcielania
ich w zycie.
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