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Rola edukacji (edukacjologii) w ograniczaniu negatywnego wplywu nauki na ksztaltowanie
osobowosci i wylanianie si¢ podmiotowosci

Kiedy w lustrzanym odbiciu
Odnajdujesz siebie.

Wiedz!, ze to edukacja

Prowadzi Cig ku jego uksztatcalnosci.

Tytul niniejszego artykulu w sposdb jednoznaczny wyznacza pole naszych dociekan. Niewatpliwie
zawiera on w sobie mozliwg odpowiedz, ktéra odbiega od przyjetych spotecznie ustalen i z punktu widzenia
nauki, zdaje si¢ by¢ politycznie niepoprawna. Nie chodzi jednak w naszych rozwazaniach o prowokowanie
czy marketingowe dazenie do wzrostu zainteresowania wsrod czytelnikoéw tematem czy zagadnieniami, o
ktorych beda czyta¢. Naszym zasadniczym celem bedzie wykazanie edukacyjnej zalezno$ci miedzy nauka
(teoriami wychowania), a ksztalttowaniem si¢ osobowosci wraz z wylanianiem si¢ podmiotowosci.

Zaleznosc, o ktorej tu bedzie mowa, jak mozna si¢ domysla¢ tworzy mozliwo$¢, z ktorej jasno wynika,
7ze nauka wraz ze swoimi ,strukturyzujacymi” mechanizmami moze mie¢ negatywny wplyw na
ksztaltowanie czy rozwoj osobowosci, a tym samym na podmiotowos¢. Nie ma w tym stwierdzeniu nic
nadzwyczajnego, poniewaz kazda teoria ma wady i zalety, a takze zagorzalych zwolennikéw, jak i
przeciwnikow. W kazdym razie, powyzsze zalozenie sugeruje z jednej strony, ze jezeli naukowe formuly
wychowania — bo to do nich bedziemy w domysle nawigzywaé — sa (moga by¢) sprzeczne z istotg stawania
si¢ podmiotem, a nade wszystko z tworzeniem osobowosci, to za ten stan rzeczy wing powinno obarczy¢ si¢
pedagogike — jej dazenie do bycia nauka. Z drugiej za$ strony sugeruje sie — tagodzac juz nieco wczesdniejsze
stanowisko, ze podmiotowe i osobowe ,,formowanie” cztowieka nie moze dokonywac si¢ bez wsparcia
nauki, poniewaz juz samo mowienie o podmiocie zaktada istnienie ,,struktury”, ktora refleksywnie, a wiec i
w jaki§ sposob zracjonalizowany odnosi si¢ do siebie. Szukajagc zatem zwigzkéw miedzy nauka a
osobowoscia i podmiotowoscia siegniemy do fenomenologicznych i neurofizjologicznych podstaw stawania
sie cztowiekiem, co jednoznacznie wskazuje, ze nie bedg nas tu interesowa¢ deliberacje na temat dziedzin i
rodzajow wychowania — skupimy si¢ na tym, co te rozwazania powinno poprzedzac i na ile sg one zasadne z
punktu widzenia ksztaltowania si¢ osobowosci, $wiadomosci i podmiotowosci oraz jaka role w tym
kreowaniu ma petni¢ edukacja, ktorg ostatecznie sprowadzimy do edukacjologii.

Powyzsze zatozenia nie oznaczajg w sposob bezdyskusyjny, ze naukowe koncepcje ksztalcenia czy
interesujgcego nas tu wychowania sg niewlasciwe, btedne czy niestosowne. Przyjmujemy stanowisko, z
ktorego wynika, ze sama nauka ma swoje formalne i strukturalne ograniczenia, ktérych bezrefleksyjne
przektadanie na rozwoj osobowos$ci musi mie¢ dla tej ostatniej negatywne skutki. Nikt tez nie ukrywa, ze
cho¢ zyjemy — jak to si¢ nam stara wmowi¢ i wpoi¢ — w spoteczenstwie wiedzy, to nie moze by¢ tak, ze cata
wiedza/kultura bedzie sprowadzana do tresci naukowych, albowiem grozi nam bezwzglgdna ideologizacja,
instrumentalizacja, technologizacja i unifikacja wychowania'. Codziennos¢ sprowadzana do zasad
funkcjonowania spoteczenstwa wiedzy i to pod przewodnictwem nauki musi budzi¢ uzasadniony niepokdj,
tym bardziej, ze kultura Zycia codziennego rzadzi si¢ swoimi prawami. Nie mozna zapominaé, zZe ,,...
zwyczajna kultura jest przede wszystkim praktyka naukowa o niepowtarzalnos$ci, ktora wywraca na droga
strone nasze myslowe nawyki, gdzie naukowa racjonalno$¢ oznacza poznanie tego, co ogolne w oderwaniu
od okolicznosci i przypadkowosci. Na swdj wlasny pokorny i uparty sposoéb zwyczajna kultura podwaza
arsenat naszych procedur naukowych i naszych kategorii epistemologicznych, poniewaz nie przestaje taczy¢
na nowo wiedzy z niepowtarzalno$cia, odnoszac je obie do konkretnej, uszczegdtowionej sytuacji, oraz
dokonywaé wyboru swych whasnych narzedzi myslenia i technik uzycia do naszych kryteriow”. I cho¢
nauka jest dobrem wypracowanym historycznie, kapitalem ,,wymySlonym”, ,nowozytnie”
paradygmatyzowanym® i w tym przypadku ideowo zobiektywizowanym jako na przyktad istnienie trzeciego
$wiata w ujeciu K. R. Poppera’, to zapewne kiedy$ zostanic ona zastapiona inna forma poznania i
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,indoktrynowania” ludzkiej $wiadomos$ci lub sprowadzona do roli posredniej w ksztaltowaniu ludzkiej
osobowosci, sytuujac si¢ gdzie§ obok ,,myslenia” magicznego, irracjonalnego, artystycznego, potocznego
itp.. W kazdym razie zasadniczy problem, jaki pojawia si¢ wraz z nauka jest taki, ze zawlaszcza sens
ludzkiego istnienia, ograniczajac czy wrecz marginalizujac inne mozliwe sposoby ludzkiej egzystencji. Jej
dominacja wynika z tego, ze w swojej ,,naturze” racjonalizuje i obiektywizuje rzeczywistos¢, a skoro istota
podmiotowosci jest subiektywizm, to kazdy podmiot potrzebuje obiektywnego $rodowiska, aby ,,odnalez¢”
si¢ migdzy innymi podmiotami. Wydaje si¢, ze nauka jest cztowiekowi niezbedna do zycia, - wiadomo, ze
doskonale sprawdza si¢ w technologii, ale w rozwazaniach natury teoretycznej, choc¢by juz na polu fizyki
zaczynaja pojawiac si¢ klopoty. A skoro ,krélowa nauk” od przeszto 30. lat nic nowego nie wniosta do
wiedzy i placze swoje teoretyczne rozwazania w kwarkach, ktorych istnienia nigdy nie da si¢ udowodni¢®, to
w jakim $wietle stawia si¢ nauki spoleczne, a tym bardziej humanistyczne, ktore pragna wzorowac si¢ na
scistych? I wydaje sig, nie bez uzasadnienia, co tez dosadnie wykazal w swoich pracach M. Foucault®, ze
wdrazanie w zycie spoteczne naukowych formul, zasad, aspektow itd. i to na wzdr nauk $cistych, jest
prostym mechanizmem implementowania przejawow wladzy — formg indoktrynacji i zniewolenia.
Albowiem, a jest to tylko niestosowny przyktad, jesli faszysci w XX w. wykorzystali i ,,naginali” poglady F.
Nietzschego do uwiarygadniania swojej ideologii nadczlowika, to — jak si¢ zdaje - uczeni ,,zbezczescili”
,nauki o duchu” W. Dilthey'a’, ,,zabijajac” tego ducha u jego podstaw. Bo jesli ksigza poznego $redniowiecza
przyczynili si¢ do ,,samobdjstwa” Boga, to by¢ moze uczeni postnowozytnosci ,,zabijg”” nauke!? I warto tu
zapamigta¢ stowa K. R. Poppera, ,,Mowienie o ,,celach” naukowej dzialalnosci brzmi moze trochg naiwnie,
poniewaz rozni uczeni maja rozne cele, sama nauka za$ (cokolwiek to stowo znaczy) nie ma celow™™®.

Tego typu dywagacje, na dzien dzisiejszy majg eseistyczny wymiar, totez wro¢my do naszego gtdéwnego
tematu. Zasadnicza teza, ktora bedziemy tu broni¢ i teoretycznie omawia¢ ma nastgpujaca formute: Cztowiek
jest istota cielesng, totez jego osobowy, jak i podmiotowy rozwéj dokonuje si¢ za sprawa doznan o
emocjonalnej sygnaturze, ktorych urealnianie jest zalezne od edukacji pojetej jako edukacjologia.
Sformutowana teza w petni nie oddaje ztozono$ci omawianych tu pogladow, za ktorymi kryje si¢ ontyczna,
wielowarstwowa struktura wylaniania si¢ podmiotu. Jej teoretyczne uwierzytelnienie, bedzie wymagalo od
nas ustosunkowania si¢ do kilku zagadnien, wraz z proba odpowiedzi na nastgpujace pytania. Czy nauka
spetnia poktadane w niej oczekiwania? Jak powigza¢ subiektywnie istniejgca podmiotowo$¢ z obiektywna
racja nauki? W jaki sposob ciato tworzy osobowos¢ i prowadzi do wytaniania si¢ podmiotowosci? W jaki
sposob podmiotowos¢ ugruntowuje, urzeczywistnia zmystowe i mentalne doznania? Dlaczego edukacja
sprowadzona do edukacjologii ma by¢ tg nauka, ktora w rzeczy samej ma odpowiada¢ za ksztattowanie
osobowosci? Jak nalezy pojmowac¢ fenomenoagologi¢? To tylko niektdre z pytan, na ktore bedziemy szukaé
odpowiedzi w tym artykule.

A struktura naszej wypowiedzi bedzie miata nastgpujacy przebieg. Na samym poczatku, mianem
wprowadzenia podamy kilka ogdélnych informacji na temat nauki. Zawarte w nich tresci odstonia jej zalety
oraz wady. Poniewaz nowozytnemu rozwojowi nauki pojmowanej jako praktyka spoteczna towarzyszyto
nowe, subiektywne i cielesne spojrzenie na podmiotowos¢, to tej kwest poswigcimy nastepng czg$¢ naszych
rozwazan. W zasadniczej mierze skoncentrujemy si¢ na fenomenologicznym podejsciu do ciata, poprzez
ktore bedziemy rozpatrywaé zwigzek migdzy trzema rzeczywisto$ciami: ciatem (byciem), cielesnoscia
(bytnoscig) i podmiotowym urzeczowieniem doznan (réznig). W tej czegsci pracy odwolamy si¢ do
pogladow M. Heideggera, M. Henry'ego, J. Derridy, K. R. Popera i G. Fregego i wykazemy, ze tre$ci nauki
s na state wpisywane w strukturg ludzkiej egzystencji. Faktem jest, Zze nasze dywagowac¢ bgda omawiane w
plaszczyznie fenomenologii, to dla innego ich ujecia — zrozumienia i wyjasniajacego uzasadnienia,
dopelnienia - oméwimy te same (podobne) tresci odwotujac si¢ do badan neurofizjologicznych. Ostatecznie
postaramy si¢ wykaza¢, zgodnie z zawartym na poczatku mottem. ze to edukacja wpisywana w cielesnosc¢
ciata ma decydujacy wplyw na ksztattowanie osobowosci. Powyzszy punkt widzenia wynika z drugiej
stawiane]j tu tezy, ze edukacja jest pedagogicznym prowadzeniem (ago), ,,agotycznym” dzialaniem ku/do
,uksztatcalno$ci”, gdzie uksztalcalno$¢ to pojecie wywiedzione z jezyka niemieckiego (bildsamkeit -
ksztattowanie) i posrednio z francuskiego (perfectibilite — zdoIlno$¢ do doskonalenia si¢) stworzone w tym
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drugim przypadku przez J. Rousseau9. Zaznaczam tu réwniez, iz tworzac w tym przypadku termin
edukacjologia, bgdziemy mie¢ na uwadze taka dziedzing wiedzy naukowej, ktéra dotyczy rozwoju
osobowosci i ktora ksztattuje swoj przedmiot poznania poprzez zwracanie si¢ do swoich zrodet, czyli do
polityki, etyki, historii i estetyki, - podobniez jak to czyni politologia odwotujaca si¢ do teologii, filozofii,
prawa i historii*°.

Powszechnie wiadomo, ze nauka od zawsze towarzyszyta cztowiekowi, jesli spojrzymy na nig, jak na
przejaw racjonalnego dziatania, sprowadzonego do narzgdziowego osiagania celow. Jej Slady spotykamy juz
u ludéw pierwotnych, gdzie stosowano np. w trakcie polowan na okre$lone zwierzgta swoiste metody
postepowania usprawniane poprzez eliminowanie blgdnych decyzji, ktore byty przekazywane kolejnym
pokoleniom. Zdolnos¢ ludzkiego umystu do przekazywania i gromadzenia informacji, przyczynita si¢ do
tworzenia coraz bardziej ztozonych instrumentdéw radzenia sobie w zyciu codziennym, w sensie technicznym
1 myS$lowym (intelektualnym). Ten ostatni czynnik zostat sprowadzony do aktu poznania i zdolnosci
przewidywania, co doprowadzito do ,epistemologizacji $wiata”. Przejawiato si¢ to migdzy innymi w
zastepowanie Weberowskiego ,,odczarowywanego $wiata” ,,metodologizacja” epistemologii, co w
konsekwencji doprowadzito do wypracowania w Europie, poczynajac od XVI w., praktyki naukowej jako
spolecznej $wiadomosci, a wigc uzalezniajacej sposoby mysSlenia, postrzegania i dzialania od naukowej
formy, ktéra zaczeta wyznacza¢ granice racjonalnego funkcjonowania czltowieka w $wiecie. To tez
odwolujac si¢ do eksperymentu, do zaprojektowanych wczesniej doswiadczen, ktorych rezultaty poddawano
logiczno-matematycznymi analizom i obliczeniom, wypracowano aspekty epistemologii i metodologii,
charakteryzujace si¢ obiektywnoscig, pewnoscia, wiarygodnoscig, prawdziwoscia, intersubiektywnoscig itd.,
co przyczynito si¢ do powstania nauk $cistych z fizyka na czele, jako tej dziedziny wzorcowego poznania i
wyjasniajacego rozpoznawania swojej ontycznej przestrzeni, do ktérej powinny odwotywaé sie inne
dyscypliny nauki. Umownie przyjmuje si¢, ze okres Oswiecenia uzbrojony w narzgdzia pozytywizmu
stanowi kulminacje naukowego funkcjonowania cztowieka w $wiecie, do ktorej — jak si¢ zdaje — nawigzuje
wspotezesnosé. Owezesna wiara w nieograniczony postep nauki, jak i formutowane wobec niej zastrzezenia,
znalazly swoje odzwierciedlenie w pojawieniu si¢ tzw, nauk spotecznych i humanistycznych. Wylaniajace
si¢ z nich ,,nowe” spojrzenia na indywidualne, jak i zbiorowe obszary zycia ludzkiego, wypracowywaty
swoje przedmioty, ktorych poznanie, wprawdzie przyczyniato si¢ do poszerzania wiedzy na ich temat, ale w
niektorych przypadkach, w szczegdlnosci w tych, w ktorych mamy do czynienia z rzeczywistoscia
uduchowiona, psychiczng, zaczgly pojawiac si¢ problemy. Jednym z nich jest to, ze nauki humanistyczne w
pelni nie opieraja si¢ na kryteriach charakteryzujace myslenie naukowe, podlegte naukom S$cistym i nie
zawsze daza do wyjasniania zjawisk. Zasadniczo, ugruntowane sa na kategorii rozumienia, a proces
uzasadniania wymaga przyjecia okre$lonych sadow1l, ktore moga mie¢ nienaukowe Zrodta.

Droga do uwiarygodnienia, jak i upowszechnienia nauki, jako ,,sity” przewodniej dla racjonalnego
funkcjonowania czlowieka w $wiecie, byla i jest zawita. Nauka ma na sumieniu wiele zafalszowan i
nieetycznych wykroczen. Zdarzato si¢, ze z historii nauki usuwato si¢ czynniki irracjonalne i przypisywato
koryfeuszom wiedzy wiele odkry¢ niezgodnych z prawdgl2. Na przyklad dominikanina G. Bruno,
uczyniono ,,mgczennikiem nauki”, a ktory w rzeczy samej ,,zostat spalony na stosie jako reformator religijny,
a nie filozof przyrody”13. Nie inaczej byto z ikona fizyki klasycznej, tj. Newtonem. L. Verletl4, w tym
temacie pisze: ,,Nieortodoksyjne [czyli teologiczne i okultystyczne] rekopisy Newtona byly badane w XVIII
i XIX wieku przez cztonkdéw [naukowego]| establishmentu, ktoérzy podejmowali decyzje przeciw ich
publikowaniu, Zeby nie zniszczy¢ $wietlanego wizerunku herosa”15. W sposéb podobny przekazano
potomnym istot¢ konfliktu Galileusza z Ko$ciolem. Uwazany za ,,0jca nowozytnej nauki” Galileusz nie
potrafit udowodni¢ empirycznie heliocentrycznej wizji $wiata, a Kosciél uznat wizje Kopernika jako
mozliwa hipotezg. Totez zasadne wydajg si¢ slowa: ,,... atutem Galileusza jest spor z Kos$ciolem o
heliocentryzm, centralny dla ideologii paradygmatu mechanistycznego. Dlatego Galileusz staje si¢
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bohaterem heliocentryzmu, mimo Ze nic nie wnidst do mechaniki nieba, a nawet odrzucit jej nowoczesng
wersje. Mit nadrabia te niedostatki i wzbogaca naukowy zyciorys Galileusza”16.

Powszechnie wiadomo, ze wiedza naukowa charakteryzuje si¢ usystematyzowaniem logicznym,
uteoretycznieniem, samokontrola, posiada moc wyjasniajaca, prognostyczna, jest prawdziwa, pewna, ogolna,
$cista, heurystyczna, intersubiektywnie sprawdzalna itd"’. Jej dazenie do obiektywizacji, pewnosci i jasnosci,
jak ijej ogromny wplyw na wytwory zycia spoteczno-kulturowego stanowig miarg dla osiggania przez ludzi
dobrobytu i szczescia. Jednym z celow wiedzy naukowej jest stwarzanie teorii, na ktore sktadaja si¢ pojecia,
ich definicje, sformulowane aksjomaty i twierdzenia. Powstajace w ten sposdb zbiory systeméw myslowych,
koncentruja si¢ wokot swojego tematycznego rdzenia, dopelniajac go zracjonalizowaniem systemowym
faktow, wraz z wyjasnieniem przyczyn ich zaistnienia, co znajduje zastosowanie w przewidywaniu zdarzen i
tworzeniu nowych systemow teoretycznych i praktycznych (urzadzen). Warto tu wspomnie¢, ze myslenie
naukowe nie jest jedynym rodzajem ludzkiej wiedzy. Obok niego funkcjonuje poznanie potoczne,
artystyczno-literackie, spekulatywne czy irracjonalne®®. Jest to dlatego wazne, poniewaz edukacja jest czyms
wiecej niz opisujace jej przedmiot naukowe formuty.

W kazdym razie nauka stanowi podstawowe zaplecze poznania rzeczywisto$ci i na przestrzeni wiekow
wypracowata swoiste zasady dopelniajace jej sens i struktury ,,wnikania” w to, co poprzez nig jest
odkrywane. Przy czym zasady te niejednokrotnie budzg wiele watpliwosci. Przyktadowo, okazuje sig, ze
korelacja, ktora stanowi wazny element badan, nie musi warunkowaé wiezi przyczynowej. Na bazie
korelacji mozna stara¢ si¢ udowodni¢ dwie sprzeczne hipotezy. Tak tez i determinizm, ktoéry ma stanowic
osnowe nauki, nie zawsze znajduje swoje fizyczne potwierdzenie. W fizyce bowiem przyjmuje si¢ rowniez,
ze wiele zdarzen nie ma przyczyn. B. Russell pisze ,,Moim zdaniem, zasada przyczynowosci [gloszaca, ze
kazde zdarzenie ma jaka$ przyczyne] jest, podobnie jak wiele innych przekonan podtrzymywanych przez
filozofoéw, jednym z reliktow minionej epoki; przetrwata ona, podobnie jak monarchia, tylko dlatego, ze
btednie uwaza si¢ ja za nieszkodliwg”19. W podobny sposob nalezy mysle¢ o jezyku nauki, ktory ma
doprowadzi¢ do myslenia naukowego w ,,czystej postaci”’. Okazuje si¢, ze problem z jezykiem, ktéry cos
definiuje, polega na tym, ze zawiera w sobie wiele znaczen, ktorych dookreslenia, co jedynie tylko co$
przyblizajg, ukierunkowuja czy mowia o pokrewienstwie. O tej i innych wadach jezyka pisze L.
Wittgenstein. W jednym z fragmentow Dociekan filozoficznych, czytamy: ,,Przypatrzmy si¢ np. kiedy$ temu,
co nazywamy ,,grami”. /.../ Gdy im si¢ bowiem przypatrzysz, to nie dojrzysz wprawdzie niczego, co byloby
wszystkim wspoélne, dostaniesz natomiast podobienstw, pokrewienstwa — i to caty ich szereg”20.

Te, jak i inne argumenty, pozwalaja niektorym dowies¢, ze "... wiedza ani nie jest przekonaniem, ani nie
jest prawdziwa, ani uzasadniona"*. Faktem jednak jest, ze nikt w sumie nie potrafi w sposob przekonujacy i
jednoznaczny uzasadni¢, dlaczego nauka tak dobrze funkcjonuje we wspotczesnym spoteczenstwie.
Zazwyczaj przytacza si¢ wyjasnienia tworzac konteksty historyczne, polityczne, spoteczne, pedagogiczne
itp., a takze przywoluje si¢ sama strukture nauki i jej osiagnigcia z dziedziny techniki i technologii. Jednym z
ciekawszych tropoéw jest sprowadzenie ludzkiego istnienia do ideologii, dzigki ktoérej czlowiek zyje w
$wiecie upozorowanym, wyidealizowanym i zautomatyzowanym. A jedna z jej konsekwencji jest to, ze,
»Czytajac tekst, automatycznie i nie§wiadomie przetwarzamy to, co widzimy, dokonujac ,,poprawek”
zgodnych z oczekiwaniami, jakie uksztattowaly si¢ w nas w procesie wielu zwyktych lektur22. Z kolei, inna
jej konsekwencja jest to, ze fakty sg ustanawiane przez dawne ideologie, przez co ,,... zadna teoria nigdy nie
jest zgodna ze wszystkimi znanymi faktami ze swojej dziedziny”23. W tym miejscu warto przywotac
komentarz J. Golinowskiego na temat ,,nieprzemakalnosci” pewnych obszaréw dyskursu naukowego, w
ktorym stwierdza: ,,E. Gellner wskazuje, Ze styl mys$lenia zaproponowany przez nauke nowozytng stat si¢
dominujacy, poniewaz umozliwit on Europejczykom wytwarzanie technologii oferujacej jej posiadaczom
ogromng przewage nad zwolennikami innych stylow myslenia. Nauki spoleczne petnia wazne, w znacznej
mierze utajone, bo wytwarzane nieintencjonalnie, funkcje legitymizujace nowoczesny tad spoteczny.

. M. Brykczynski, Mity nauki. ..., 104.

. J. Losee, Wprowadzenie do filozofii nauki, ttum. T. Bigaj, Warszwa 2001.

. K. Matraszek, J. Such, Ontologia teoria poznania i 0ogélna metodologia nauk, \Warszawa 1989.
. ZaR. M. Martin, W tytule tej ksigzki sq sq dwa bledy, thum. B. Stanosz, Warszawa 2011, s. 249.
. L. Wittgenstein, Dociekania filozoficzne, thum. B. Wolniewicz, Warszawa 2000, nr 66, s. 50.

. A. Chmielewski, Wstegp, [w:] K. R. Popper, Wiedza obiektywna..., s. XXI.

. R. M. Martin, W tytule ..., s. 208.

. P. K. Feyrabend, Przeciw metodzie, ttum. s. Wiertlewski, Wroctaw 1996, 48.



Stanowig wazny sktadnik cyklu: wladza — wiedza — wtadza. Konstytuujg swoje odrebnos$ci, badajac zjawiska
stanowiace produkty uboczne dziatania systemow wiadzy”®. Nauka ma zatem zalety i wady, ktorych
bedziemy odkrywac coraz wigcej. Faktem jest, ze w zasadniczej mierze speinia oczekiwania spoteczne, a
przede wszystkim uczonych, ktorych ,,utrzymuje”. Jednak glebsza jej wiwisekcja odstania niedostatki, ktore
budza niepokdj i zatroskana refleksje.

Po tych rozwazaniach na temat nauki, w tym momencie zauwazmy, ze wraz z formowaniem
racjonalnego i obiektywnego jej oblicza, przez ktorg to ,;mask¢” czlowiek dostrzega swoje kulturowe
»zakorzenienie” w §wiecie, zaczyna si¢ ksztattowal za sprawa Kartezjusza subiektywny obraz bycia
cztowiekiem, sprowadzony do pojecia podmiotowosci®, ktore to odstania fenomen duchowego istnienia,
jako bytu zjawiskowego, immanentnego, nie majacego bezposredniego kontaktu ze Swiatem fizycznym. |
jezeli powyzsze stanowisko jest prawdziwe, to czy to, co dzieje si¢ w rzeczywistosci, dosiega w jakis$
sposob to, co zakrywa podmiotowo$¢? Nauka dotyczy $wiata ,,zewnetrznego”, a proby jej odnoszenia do
struktury duchowej zawsze budzily watpliwosci, tym bardziej, ze jest narzedziem zawlaszczajacym,
indoktrynujacym. I jesli na kanwie fenomenologii nie udowodni si¢ jej zasadnosci, to pedagogika naukowa z
osobowoscig i podmiotem w jej ,,srodku”, nie powinna mie¢ racji bytu. A jednak, trzeba mie¢ nadzieje, ze
fenomenologia tego nie uczyni, albowiem to w pedagogice (edukacji) - nie do konca unaukowionej, nalezy
dostrzega¢ szansg¢ na odejscie od technologicznego funkcjonowania czlowieka, ktéry w sposob totalitarny
sprowadza wszelkie dziatania do kategorii pracy, wpisujac ekonomi¢ politycznego wiadania w sposoby
myslenia i funkcjonowania cztowieka. O tym, w nieco innych kontekstach pisali przyktadowo: M.
Foucoult®®, H. Arendt”’, S. Filipowicz?®, czy P. Bourdieu®.

Zasadnicze pytanie, ktore nalezy w tym miejscu postawic¢ brzmi: Jak obszar §wiata cielesnego, wsparty
w tym przypadku teoriami wychowania, moze wptywac na duchowa, nierozciagla ,,rzecz”?

Jak wiadomo, Kartezjusz formulujac swoje stynne zdanie ,,mysl¢ wiec jestem” przyczynit si¢ do
odejscia od przedmiotowego traktowania ciata wprowadzajac je w przestrzen subiektywnych odczué,
przezy¢ doznan itp. W nieco inny sposob kwesti¢ subiektywnego poznania rozwinat Maine de Biran®.
Przemiescil mianowicie rozumienie cogito, jako ,,ja mysle o czym$”, w kierunku ,,ja mysle, a myslac moge
dziata¢”, co czyni ,,JJa” pierwotng sita, dzigki ktorej kazdy moze mysle o tym, o czym chce, patrze na to, co
pragnie widzie¢, dotykaé to, co sprawia mu przyjemno$¢ itd. Wyltaniajacy si¢ w ten sposob podmiot traktuje
ciato jako co$ subiektywnego, nad czym posiada wtadze urzeczywistniamia swoich pragnien czy mozliwosci
poprzez myslenie. Tak pojety podmiot rozni si¢ od wizerunku tego, ktéry byl rozwijany od czasow
antycznych i ktory sytuowat myslenie w obszarze doswiadczenia. Podmiot sprowadzony do §wiadomosci byt
sytuowany w umys$le, z ktorego ,.emanowaly” mys$li i poprzez racjonalnos¢ ktorych $wiat podlegat
ustrukturyzowanym formom. Im to tez podlegaty doznania zmystowe i tym samym sens bycia cztowiekiem.
Takie spojrzenie na podmiot nadal jest uobecniane w $wiecie zdominowanym przez nauke i jesli okaze sie,
ze jest bledny, to szykuje si¢ nam przemiana $wiatopogladowa jaka dokonala si¢ migdzy XV a XVII
wiekiem.

To podwoéjne usytuowanie bycia cztowiekiem, z jednej strony jest warunkowane zmaterializowanym
swiatem podporzadkowanym nauce, a z drugiej strony wiedzione jego subiektywnymi, $wiadomymi
odczuciami na temat istnienia wlasnej podmiotowosci (§wiadomos¢, jazni, Ja, Dasein, dusza itp.). Te dwie
struktury poznawczej emanacji i istnienia tgczy ludzkie ciato, ktore — zdaniem E. Husserla - stanowi granice
dla dwoch sposobdéw ujmowania rzeczywistosci, a mianowicie przyrodniczej i personalistycznej®, z ktorych
pierwszy koncentruje si¢ na do§wiadczeniach wraz ze stanami psychicznymi i podporzadkowuje je naukom
$cistym, natomiast drugi jest yymowaniem $wiata poprzez siebie, poprzez doznajaca cielesnos¢. Dalej w tych
fenomenologicznych rozwazaniach na temat podmiotowosci poszli M. Merleau-Ponty i M. Henry. Ten
pierwszy, wylaniajacy si¢ tutaj dualizm $wiata zewngtrznego 1 wewngtrznego przezwycieza lokalizujac
podmiotowo$¢ w obszarze ciata, w jej mozliwosciach percepcyjnych. W swojej najwazniejszej ksigzce
stwierdza: ,,Jesli, zastanawiajgc si¢ nad istotag podmiotowosci, odkrywam jej zwigzek z istotg ciata i z istotg
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Swiata, znaczy to, ze moje istnienie jako podmiotowos$ci stanowi jednos¢ z moim istnieniem jako ciatem i
istnieniem $wiata i Ze ostatecznie konkretny podmiot, ktérym jestem, jest nicodiaczny od tego ciata”.
Podmiot nie jest w tej strukturze czym$§ wyabstrahowanym, transcendentalnym, jest czyms$, co na trwale
wpisane jest w ludzka cielesnos¢. Z kolei, M. Henry® w jednej ze swoich prac udawania, ze ciato obejmuje
byt subiektywny, jak i byt transcendentalny. Pierwszy odnosi si¢ do cielesno$ci a drugi to cialo
przedmiotowe. Cielesno$¢ (la chair) nie jest wytworem S$wiata, nie jest przedmiotem, poniewaz jest
»produktem” subiektywnym, odczuwalnym od wewnatrz i nie zdolnym do transcendencji, do ogladania
siebie. Cielesno$¢ — jak konstatuje M. Murawska interpretujac jego prace, ,,... nie ukazuje si¢ w $wiecie,
poniewaz jest niewidzialna. Odczuwamy ja, doswiadczamy jej, ale nie mozemy jej zobaczy¢”*. Cielesno$é
jest zywym ciatem i dlatego staje si¢ warunkiem i mozliwo$cia doswiadczania tego, co jest na zewnatrz
ucielesnionego czlowieka. Natomiast cialo przedmiotowe moze by¢ traktowane jako narzegdzie,
umozliwiajace dostep do tego, co na zewnatrz cztowieka i dlatego przedmioty ludzkiego doswiadczenia wraz
z calg ich fizycznymi, biologicznymi i chemicznymi podstawami podlegaja badaniom naukowym. Dla M.
Henry'ego upodmiotowione ciato jest zespolone ze sferg subiektywnego, wewngtrznego istnienia z
cielesnoscia, ktéra jest warunkiem doswiadczania S$wiata fizycznego, ale nie bezposrednio lecz
transcendentalnie. Tym samym odchodzi on od traktowania ciata na sposob intencjonalny, ktére wrzuca
jednostke w obszar istnienia $wiata materialnego. To dzigki cielesnosci §wiat przedmiotowy moze zaistnie¢,
ale na sposob podmiotowy, ucielesniony. M. Henry pisze: ,,... jesli wszystkie wtadze naszego ciata moga
dziata¢ tylko w zyciu, to stanowi to catkowite odwrdcenie tradycyjnej koncepcji ciata, ktéra nasz ogranicza.
To nie nasze $wiatowe cialo umieszczone w tym $wiecie czy otwarte na niego, okresla zrodlowa
rzeczywisto$¢ naszego ciata, to nasze zywe cialo w samoimpresyjnosci, w ktorej wszystkie wiadze zostaja
umieszczone w sobie samym i tym samym majg moznos$¢ przejawiac sig, daje nam dostep do ciata — czy
chodzi o zmystowe ciato §wiata, o nasze wlasne zmystowe ciato czy wreszcie o samo ciato intencjonalne.
Tylko nasze zywe cialo daje nam dostep do tego ciata i przez nie do tych ze $wiata jedynie dlatego, ze daje
nam dostep do siebie samego — gdyz jest dane impresyjnie sobie tam, gdzie dokonuje si¢ wszelka donacja, w
zyciu i przez nie®”. To zycie jako ogdlna idea, jako fenomen umozliwia doswiadczanie samego siebie, przez
co staje si¢ samoistng wladza ustanawiajgca porzadek Swiata przedmiotowego, a wigc i naukowego.

Niewatpliwie ciato przedmiotowe podlega poznaniu naukowemu, ale cielesno$¢ czy inaczej, duchowa
struktura bycia istotg ludzka sprawia tu pewne klopoty, z ktérymi borykaja si¢ nauki humanistyczne. Bo jesli
przyjmiemy, ze ciato przedmiotowe jest ufundowane na podmiotowe;j refleksji, a cielesno$¢ na podmiotowe;j
refleksywnosci, bedacej zwrotng pracg uciele$nianych mysli, to mamy tutaj do czynienia z dwoma roznymi,
nieprzystajacymi do siebie formami poznania. Problem, ktory tu si¢ wylania, polega na tym, ze jesli z jednej
strony mamy naukowe formy poznania rzeczywistosci, a z drugiej cielesng duchowos¢, ktoéra do tej formy
nie przystaje, to pojawia si¢ bardzo wazne pytanie, czy naukowe koncepcje wychowania nie sg czasami
martwymi strukturami, nie majgcymi zadnego lub prawie zadnego wplywu na podmiotowo$¢ i dalej na
ksztaltowanie si¢ osobowosci? A jesli taki wplyw jest, to czy czasami nie powinno si¢ podporzadkowac
edukacyjnej formy poznawania, ksztalttowania — konkretnie ,uksztalczalniania” czlowieka,
fenomenologicznemu ucielesnieniu?

Pytanie jest dlatego wazne, poniewaz dokonujemy tutaj ontologiczne przesuni¢cie z naukowego
tworzenia czlowieka wzorowanego na treSciach $wiata przedmiotowego, do fenomenologicznego
doznawania siebie jako podmiotu ,,wsobnie” istniejacego. I aby zrozumie¢ te rdéznice, nalezy odwota¢ sie do
obszaru kumulujacego dorobek ludzkiej mysli, poniewaz pozwoli on nam odstoni¢ narzedziowy charakter
nauki i1 jego mozliwy lub ,urojony” wplyw na przejawianie si¢ podmiotowosci i tym samym na
ksztaltowanie si¢ osobowosci. W tym celu odwotamy si¢ do dwoch propozycji, a mianowicie to koncepcji
trzeciego swiata K. R. Poppera i trzeciego krélestwa G. Fregego. Propozycje te beda stanowi¢ dodatkowy,
czwarty wymiar dla fenomenologicznie odstanianej si¢ struktury, w relacji ciato-cielesno§é-swiat fizyczny z
naukowym mys$leniem.

Niezaleznie od tego, czy treSci mysSlenia naukowego umieScimy w trzecim $wiecie, czy w trzecim
krolestwie, cztowiek zobligowany jest do poznawczego dziatania, ale i to nie wystarczy, albowiem — jak
stwierdza H. Arendt, myslenie musi przystawac¢ do dziatania, musi mie¢ wymiar refleksywny (zwrotna praca
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mysli), bo w przeciwnym razie prowadzi do blednych wnioskoéw, ktére w obszarze zycia praktycznego
okazuja si¢ bezmyslne, a w relacjach miedzyludzkich niemoralne®. Kwestia wiarygodnosci poznania zawsze
bedzie poprzedzona wiarygodnosciag dziatania. Niebezpieczenstwo, z jakim mamy do czynienia w
odniesieniu do trzeciego §wiata, polega na tym, zgodnie z przemysleniami K. R. Poppera®, ze zawiera on w
sobie tresci (poglady, teorie, twierdzenia, hipotezy itp.) catkowicie stworzone przez czlowieka. Przyrost
wiedzy, jaki ma tu miejsce, polega na tym, ze pojawiajace si¢ problemy przymuszaja do poszukiwania
rozwigzan poprzez eliminacje bledéw. Swiat ten istnieje w sposob niezalezny od cztowieka, ale z uwagi na
to, ze skupia w sobie jego mys$lowe wytwory, to jest od niego zalezny. Ten stan rzeczy ma swoje wady i
zalety. Zaleta jest to, ze w tym $wiecie koncentruje si¢ idee nauki, ktére maja wymiar obiektywny i tez ten
fakt wymusza na jednostkach mys$lenie i dziatania, ktorych refleksywno$¢ zwrotnie powinna wymuszad
obiektywne rozwigzywanie problemoéw. Z kolei wada jest to, ze czlowiek jest istota historyczna, poznawczo
uzalezniong od przemian spoteczno-kulturowych, co znajduje swoje odzwierciedlenie w paradygmatycznym
przejawianiu si¢ samej nauki, o czym pisat miedzy innymi T. S. Kuhn®, i dlatego obiektywno$¢ podlega
relatywizacji. Z kolei trzecie krolestwo mysli obiektywnych zaproponowane przez G. Fregego® istnieje w
sposob catkowicie niezalezny od czlowieka, ktoérego zadaniem jest odkrywanie prawdy, totez poznanie
naukowe dopuszcza ,,... mySli falszywe; nie jako prawdy, rzecz jasna, lecz jako co$ nieodlacznego od
poznania. Droga do prawdy wiedzie bowiem czesto przez falsze i wqtpliwos’ci”40, Tego typu poznanie nie
jest Platonskim przypomnieniem (anamneza)*, ale poznawczym dziataniem, ktére moze by¢ niezgodne z
tresciami trzeciego krolestwa. W kazdym razie obie propozycje nie sg bez wad, poniewaz trzeci $wiat
Poppera moze zawiera¢ w sobie tresci bledne, rowniez zideologizowane 1 nieprawdziwe (w dziejach nauki
mamy wiele takich przykladow™), a trzecie krolestwo Fregego moze prowadzié, do stworzenia przez
cztowieka czwartego krolestwa — krolestwa anty-mysli i tresci para-obiektywnych.

Bez wzgledu na krytyczne spojrzenie na obie propozycje, mozna si¢ zgodzi¢, majac teraz na uwadze
podwdjng struktur¢ naukowego poznania, ze pierwsza traktowana jest jako narzedzie kreacji, a druga ma
wplyw na szeroko pojete postrzeganie, myslenie i dzialanie, W tym pierwszym przypadku, ciato oferuje
cielesno$ci naukowa (ideowa) formg umozliwiajacg urealniania emocjonalnych doznan. Natomiast w drugim
przypadku, nauka ma w jakim$ stopniu wptyw na powstawanie cielesno$ci. Ztozono$¢ tego procesu polega
na tym, ze nauka nie wyznacza tu metodologicznych ram postgpowania, ale jest juz wpisana w doznania —
jest ogdlng formg dla treSci, ktore staja si¢ jakie$ dzigki cielesnosci, a konkretnie jej podmiotowemu
istnieniu. Tu mozemy juz stwierdzi¢, ze na cielesno$¢ sktadajg si¢ osobowos$¢ i podmiotowosc.

Te dos¢ $miate, acz na ten moment nie do konca jasne stanowisko dotyczace relacji nauki i cielesnosci,
nakazuje nam teraz przywota¢ pedagogike, ktorej edukacyjnym celem — w zwigzku z interesujagcym nas
tematem — jest wychowanie, a wigc wptywanie na cielesnos¢, na jej osobowosc. Wydaje sig, ze pedagogika
obok filozofii i teologii jest jedng z niewielu dziedzin, ktore ukierunkowuja swoje odkrywcze i kreacyjne
dziatania na roznie pojmowang podmiotowos¢ i osobowo$¢. To jej ukierunkowanie predestynuje ja do
zawlaszczania kapitalu innych dyscyplin nauki i tresci szeroko pojetej wiedzy, by z ich naukowym
dorobkiem wkroczy¢ w przestrzen fenomenu ciala wykorzystujac przy tym swojg edukacyjnie
,»uksztalcno$ciowa” formg. A stanie si¢ to mozliwe, gdy edukacja okaze si¢ ,,agotyczng” (ago — prowadzic)
sila wpisujaca sie¢ w afektywnie funkcjonujace ciato. Ten punkt widzenia jest dlatego wazny, poniewaz
wylaniajgca si¢ tu rozbiezno$¢ poznawcza i istotowa w nieprzystawaniu do siebie Swiata przedmiotowego i
cielesnos$ci, granicg ktorej jest cialo, moze stanowi¢ duze zagrozenie dla dalszego istnienia tej dyscypliny
wiedzy naukowej. Z drugiej strony, pedagogika okazuje si¢ dyscypling wyjatkowa, probujaca poprzez
dorobek wlasny i innych kierunkéw szeroko pojetej wiedzy wkroczy¢ w subiektywnie istniejaca cielesnoscé.

Czy tego typu dzialanie, - jesli i nawet oparte na uksztatcalnos$ci - ma racj¢ bytu? Przyktadowo, jezeli
teraz patrz¢ na ten tekst, - widze go 1 uyymuj¢ w swoim widzeniu czy wzrokowym postrzegani, to przeciez nie
przynalezy on do mojego, cielesnie wewngtrznego ,,widzenia”. I jesli nawet przyjmiemy, ze proces widzenia,
akt postrzegania przynalezny do mnie, to przeciez widz¢ co$ dzigki swojemu ciatu, ktore przynalezy do mnie
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na tyle, na ile mogg¢ sie nim postugiwac. A jesli jeszcze spojrzymy na to zagadnienie z innej strony, to nie
moze by¢ tak, ze catkowicie wypre si¢ swojej cielesnosci, bo kiedy czytam ten tekst, to jestem jakis, — nie
jestem nic nie czujacym podmiotem, bo wowczas stalbym si¢ przedmiotem, - jestem emocjonalnie jako$
nastrojony przez samo patrzenie. Tekst zatem jest dla mnie czyms$ obcym, transcendentalnym, czyms, co nie
przynalezny do mnie, ale w czym moge w sposob ,niewidzialny” jako§ wspdtuczestniczy¢é. Samo zas
patrzenie, podobniez jak myS$lenie, stuchanie, dotykanie itd. ustala granice miedzy cielesnoscia a
przedmiotowoscia, miedzy patrzacym a postrzeganiem - granice, do ktorych nie mam wgladu patrzacy, gdyz
jest niemozliwe widzenie tego, czym si¢ patrzy, ale dzigki ktorym czuje i ma wglad we wlasne doznania.
Dlatego miedzy patrzeniem patrzacym, a przedmiotem postrzeganym pojawia si¢ uchwytujace ten przedmiot
cialo. M. Henry w nawigzaniu do dotyku poznajacego pisze: ,,0t6z, jesli zastanowimy si¢ nad relacja
istniejaca miedzy ciatem poznajacym i cialem poznanym, relacja, ktora odkrywa si¢ przed nami jako
wewnetrzna dla samego dotyku, poniewaz powstaje miedzy dotykiem dotykajacym, a przedmiotem przez
niego dotykanym — przedmiotem, ktorym okazuje si¢ by¢ przede wszystkim moje wlasne ciato, jako wtasnie
przedmiot dotyku — jesli pytam dalej, ktore z tych dwoch ciat, ciato dotykajace czy cialo dotykane, jest
bardziej fundamentalne, zostajemy w sposdb oczywisty doprowadzeni do tego pierwszego, do dotyku
dotykajacego, bez ktorego nie byloby niczego dotykanego dla nas. Tym samym cialo-przedmiot z racji
oczywistego podporzadkowania odsyta do ciata-podmiotu, ktore stale je ugruntowuje”*. Odejscie zatem od
podmiotowosci ufundowanej na intelekcie, na intencjonalnej swiadomosci, tak jak to widziat przyktadowo E.
Husserl, jest jednocze$nie przejsciem z koncepcji podmiotu poznajacego do idei podmiotu odczuwajacego.
Fenomenologia Merleau-Ponty'ego* jest przykladem przeciwstawiania podmiotowi $wiata zmystowo
ucielesnionego, ztozonego — dostownie i w przenosni - z przedmiotow naukowo poznawanych i kreowanych.
W takiej sytuacji, z punktu widzenia podmiotu, nie jest juz istotne ,,jak cialo poznaje”, ale ,,jak odnosi si¢ do
siebie” w swoim wewnetrznym doswiadczaniu, ktore dopetnia si¢ poprzez wole 1 wladze, ktére moze
dowolnie wykorzystywa¢ prowadzac si¢ (ago) agotycznie ku spotkani ze Swiatem przedmiotowym, umownie
nazywanym rzeczywistym. Jak zatem z powyzszego wynika rola pedagogiki, a konkretnie edukacji nie
powinna opiera¢ si¢ o schematy, ktorych teorie wychowania odnosza si¢ do jakos$ci uczu¢ o statusie
statycznym, a jesli juz, to na takich teorii, w ktorych uwzgledni si¢ wlasnos$ci podmiotowosci, a wigc jej
wladze do dziatania, wolno$¢ wyboru, dziejowy charakter i podnoszaca jako$¢ odczué. Tym samym edukacja
powinna by¢ tu ukierunkowana na politycznos¢, etycznos$¢, historyczno$¢ i estetycznosé. Zanim to
zagadnienie omoéwimy, to wpierw musimy powr6oci¢ do usytuowania podmiotu w strukturze funkcjonowania
ciata-mozgu

Wiemy juz, ze mowiac o podmiotowym ugruntowania przedmiotow Swiata rzeczywistego, nalezy
odwota¢ si¢ do podstaw bycia cielesnosci, czyli do ciata, do jego — ze tak powiemy - zjawiskowosci,
,wrazeniowosci”, ,,doznawalno$ci”, a wiec do tego, w czym co$ si¢ zjawia i zanika. W zwigzku z
powyzszym, u podioza konstytuowania si¢ ciata nalezy doszukiwaé si¢ czego$, co okresla si¢ mianem
fenomenu. Jak zatem bedziemy rozumie¢ fenomen?

Pojecie fenomen — jak pisze M. Heidegger, nalezy odnies¢ si¢ do stowa fainomeon, ktore znaczy: ,.to, co
si¢ jawi”, ,,to, co si¢ ukazuje”, ,.to, co rozéwietla”, a takze to, co ,,samo jest formg medium **®. Fenomen w
znaczeniu ogolnym oznacza ,,zjawisko”, a takze ,,przejaw”, tak jak przejawia si¢ bol glowy, acz bolu nie
wida¢. Dla starozytnych Grekow, to, co si¢ ukazuje miato charakter bytowy, acz Platon w Panstwie4d6
przywotuje mit jaskini, aby uswiadomi¢ swoim czytelnikom, ze ludzie zyjac w Swiecie rzeczywistym, widzg
tylko cienie wylaniajace si¢ ze Swiata idei. W zwiazku z powyzszym, fenomen ,,moze pokazywac si¢ jako
co$, czym nie jest, moze ,,tylko wygladac¢ tak jak ...”’47. Ostatecznie M. Heidegger stwierdza, ze jest to, to-
co-sie-ukazuje-w-sobie-samym, a wigc jest i tym, w czym co$ staje sie widoczne, jako jawne samo w sobie*®,
pojmowanym jako medium, umozliwiajgc poznanie siebie samego.

Fenomen jest zatem tym, dzigki czemu co$ jest czyms$, a wigc w sensie metafizycznym fenomen jest
byciem bytu, ktérym jest dla nas ciato. To dzigki fenomenowi cialo pokazuje si¢ jako co$, czym nie jest,
poniewaz jest byciem, na ktory sktadaja si¢ egzystencja i essentia (esencja). Zdaniem M. Heideggera, byt

. M. Henry, O fenomenologii..., s. 207.
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ma swoja istote i istnienie, natomiast bycie ma egzystencje i essentie49. Takie spojrzenie nie do konca jest
zgodne ze zdrowym rozsadkiem, acz jest bliskie pogladom Platona czy Kanta. Odbiega tez od rozwazan
filozofow antycznej Grecji, ktorzy w kazdym bycie (pojmowanym jako byt) wyrdzniali istote (tres¢) oraz
istnienie (akt urzeczywistniajacy), poniewaz nie zwrocili uwagi na kwestie bycia, bycia bytu. Bardziej
poglebione studia w tym temacie odnajdujemy w pismach §w. Tomasza z Akwinu50. Wychodzac od
pogladéw Arystotelesa dotyczacych substancji, a wiec tego, co powstaje i ginie, tego, co realizuje w sobie
akt (aktualizacje) i moznos¢, - kategorie istnienia pojmowat, jako to, co nadaje istocie byt, dzi¢ki czemu
czyms jest. Uwazano wowczas, ze ta najwyzsza substancja jest Bog, ktory nie ma istoty, i dlatego z niego
emanujg (tac. emano ,,wplywac”, ,,wydziela¢ z siebie”), a konkretnie urzeczywistniaja si¢ wszelkie tresci.
Warto tutaj zwroci¢ uwage na te zdanie, w ktorym czytamy, ze ,,istnienie nadaje istocie byt”.

W tradycyjnym i zdroworozsagdkowym spojrzeniu na ciato, z uwagi na jej materialng tresc, jest ono
utozsamiane z bytem. W naszym, fenomenologicznym ujeciu dokonujemy przesunigcia ciata do sfery
zjawiskowej, do bycia. Zwro¢my uwage na to, ze bycie, jakim jest teraz ciato zawiera w sobie egzystencje i
essencje. Egzystencja odnosi si¢ do istnienia w ogodle, a essencja do istot, do tego, co stanowi zasadnicza
tres¢ tego, dzieki czemu co$ jest wlasnie tym, czym jest. A poniewaz egzystencja daje mozliwo$é
urzeczywistnienia si¢ czemus$ poprzez essencjg, to wlasnie fenomen jest miejscem, z ktérego wylania sig
mozliwo$¢ ukonstytuowania si¢ bytdow. Fenomen jako miejsce bycia bytu stwarza warunki do
egzystencjalizacji essencji. Oznacza to, ze jest tez miejscem, w ktorym dopetnia si¢ egzystencjalna emanacja
dazaca do urzeczywistniania swoich doznan essencjonalnych poprzez wylaniajacy sie z tego bycia byt -
cielesno$¢ sprowadzona do realnie istniejgcych: osobowosci i podmiotowosci. Subtelnos¢ prezentowanej tu
»ontologizacji” $wiata polega na tym, ze w obszarze fenomenu ciata, po stronie essencji pojawiaja si¢ tylko
doznania, odczucia, nastroje, - ogodlnie afekty, ktore nie majg swojej egzystencji. Natomiast po stronie
egzystencji musimy mie¢ do czynienia z tym, co essencji nadaje egzystencje. Powyzszy punkt widzenia jest
zgodny z pogladami tych fenomenologéw, ktdrzy uwazaja, ze treSci §wiata fizycznego nie sa dostgpne
»~cztowiekowi” bezposrednio, ale transcendentalnie. Totez cialo, ktore tresci te odczuwa nie poznaje ich
umystowo, myslowo, ale afektywnie, emocjonalnie, jako wrazenia — by¢ moze w postaci qualia, ktore s ,,...
najczesciej rozumiane jako odnoszace si¢ do ,fenomenologicznych” (przezyciowych, doznaniowych),
,Jakosciowych” lub ,,wewnetrznych” wlasciwosci doswiadczenia i zwykle sa przeciwstawiane charakterowi
»intencjonalnemu”, ,,przedstawieniowemu” albo ,,funkcjonalnemu””’51. Mozemy zatem stwierdzi¢, ze tresci
swiata zmyslowego i mentalnego pojawiajg si¢ w fenomenie po stronie essencji jako pewne odczucia.
Patrzac zatem na co$, widzimy to co$ zawsze w formie emocjonalnych odczué. Specyfika tych afektywnie
doznawanych impulsow jest to, Zze nie posiadajg one egzystencji. A tym, co tym emocjom nadaje bytujace
ukonstytuowanie jest egzystencja. Jak w takim razie nalezy pojmowac egzystencje¢, ktora nadaje doznaniom
essencji formg?

I wlasnie w tym miejscu nalezy siggna¢ do trzeciego $wiata K. R. Poppera i trzeciego krolestwa, G.
Fregego. Powyzsze propozycje sugeruja, ze istnieje jeszcze jedna rzeczywistosé, w ktérej kumuluje sig
wiedza obiektywna albo zawierajg si¢ prawdy wieczne. Obie propozycje odnoszg si¢ do racjonalnego,
naukowego podejscia do $wiata, a przeciez fenomen ciata ma wymiar zmystowy. Dlatego proponujemy, co
tez czynili 1 Popper i Frege odwola¢ si¢ do pogladow Platona, ktory wyroznit §wiat tresci doskonatlych,
sktadajacych sie z idei*’. W tym $wiecie miescily sie ,,formy” najdoskonalsze, do ktérych powinien zwracaé
si¢ cztowiek, aby uszlachetnia¢ swojg naturg i ulepszaé rzeczywistos¢, w ktorej przyszio mu egzystowac.
My, Platonski $wiat idei bgdziemy pojmowac nieco inaczej, taczac go w jakie$ czgsci z pogladem $w.
Tomasza na temat substancjalnosci Boga. W naszym rozumieniu idee to struktury skupiajace w ,,jednym”
wszystkie mozliwe formy. Przykladowo idea teorii wychowania zawiera wszystkie teorie, - no wtasnie —
albo ktore powstaty, albo wszystkie ich mozliwosci. W tym miejscu nie bgdziemy tego rozstrzygaé, acz w
tym artykule opowiadam si¢ za indywidualnym kumulowaniem wszelkich dos§wiadczen. W kazdym razie,
wazne jest to, ze istnieje ,,Swiat” idea i ze jego egzystencja prowadzi (ago) do urzeczywistnienia si¢ essencji
,sodczuwanych” przez cialo. Zwroémy uwage na fakt, Zze fenomen jest miejscem, w ktoérym
zessencjalizowane egzystencjalnie bycie uzyskujg status bytu i dlatego doznania ciala materializujg si¢ i
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moga pojawiaé si¢ w ludzie podmiotowosci, jej swiadomosci, jako co$ realnie istniejacego. Egzystencja
sprowadzona do idei, zawiera w sobie wszystkie mozliwe formy urzeczywistniania essencji, ktorej
konkretyzacja substancjalnie jest zbiezna z emocjonalnymi doznaniami. W ten sposob fenomen ciata od
strony essencji uprzedmiotawia doznaniom i posrednio (bo niezbgdny jest podmiot) czyni je bytami
aktualnie istniejacymi z okres$lona istota, a od strony egzystencji wzbogaca swoje idee o nowe mozliwos$ci
formalne. A gdzie w takim razie zawiera si¢ podmiot?

W klasycznym, racjonalnym i zmaterializowanym podejsciu do bytu i bycia, byt powinien by¢
utozsamiamy z ciatem, w obszarze ktorego urzeczywistnia si¢ istota i istnienie w postaci realnosci czy
poczucia realnosci §wiata, a bycie nalezato by identyfikowa¢ z fenomenem, z ktérego wytania si¢ na bazie
esencji i egzystencji podmiotowos¢. Wynikatoby tez z tego, ze jezeli rzecza bycia jest by¢ byciem bytu, to
podmiotowo$¢ powinna by¢ byciem dla ciala, a przeciez ma by¢ odwrotnie. Podejscie fenomenologiczne, do
ktérego si¢ odwotujemy, jasno mowi, ze cialo ma prowadzi¢ do wytaniania si¢ podmiotowosci, ktore
poprzez cielesno$¢ (np. dotykajacy dotyk) ugruntowuje sens istnienia §wiata przedmiotowego. W takiej
sytuacji wydaje si¢ jasne, ze to ciato jest byciem, fenomenem essencjalizujacych si¢ doznan zmystowych z
ideowo dopehiajacym si¢ egzystowaniem, na bazie ktorych wylania si¢ wspomniana cielesnos¢, bedac
bytem dla tworzacej si¢ osobowosci 1 ujawniajacego si¢ podmiot. Naszym zdaniem tak pojeta cielesnos$¢ nie
powinien by¢ okre§lony jako byt, ale jako ,,bytnos$¢”, - jako ten specyficzny byt, ktory jest ,,niesiony” przez
bycie, ktore zwraca si¢ ku niemu, aby ugruntowac, urzeczywistnic si¢ i przeksztatci¢ poprzez bytno$¢ w
mozliwy do zaistnienia w ludzkiej $wiadomosci, byt byt ,,rzeczy” (emocji) urzeczywistnionych.

ZYozonos¢ tej struktury polega na tym, ze cialo w sposob bezposredni nie materializuje swoich doznan i
nie czyni $§wiata realnym poddajac si¢ przypadkowosci, poniewaz prowadzitoby to do jego catkowitej
zaglady. Cialo potrzebuje nosnika, ktéry bedzie mie¢ agotyczna (edukacyjna) moc i wladze, a wiec bedzie
nadzorowac¢, kierowac, prowadzic¢ je, przede wszystkim ku biologicznemu przetrwaniu. Tym no$nikiem jest
jej cielesnosc, jej bytnosé, ze strukturyzujaca si¢ osobowoscig i wylaniajacym si¢ podmiotem. Albowiem
ciato bedac fenomenem jest tym, co si¢ ujawnia, co-pokazuje-sig-w-sobie-samym i co w tym pokazywaniu
prowadzi do przejawiania si¢ skonkretyzowanych egzystencjalnie doznan w cielesnosci, ktora jest bytnoscia
dla stwarzanej osobowos$ci 1 wytaniajagcego si¢ podmiotu. A podmiotowo$¢ nalezy uznaé¢ §wiadoma forma
ciata, - tym, co — zgodnie z pogladami M. Henry'ego - ugruntowuje fizyczno$¢ ciata i doznan zmystowych.
Catly ten proces wylaniania si¢ podmiotowosci mozna opisa¢ jezykiem psychologii, poprzez nawigzanie do
uczenia si¢ przez niemowlgta rejestrowania doznan. S. L. Greenspan, B. L. Benderly pisza: ,,Dziecko moze
czu¢ si¢ bezpieczne, kiedy mama je obejmuje, lub przestraszy¢ sie, kiedy mama gwattownie si¢ odsuwa. W
miare jak wzrasta doswiadczenie niemowlecia, sensoryczne impresje coraz bardziej staje si¢ zwigzane z
uczuciami. To podwojne kodowanie doswiadczenia jest kluczem do zrozumienia, jak emocje organizuja
intelektualne zdolnosci i faktycznie tworza poczucie wlasnego ,.ja”>.

Ugruntowanie doznan zmystowych w $wiecie rzeczywistym wymaga $wiadomosci, agotycznych
predyspozycji, ktore sprawiaja, ze cielesnos¢ mozne byC jakas. Przy czym, struktura cielesno$ci ma
podwojnie zlozenie. Po pierwsze, jest bytnoscig stwarzanym przez bycie ciata, a po drugie, stanowi
podstawe dla swojej istoty i swojego istnienia czyli dla osobowosci i podmiotowosci. To, co rézni bytno$¢ od
innych bytow (obiektow, procesow czy zjawisk itp.), jest to, ze posiada state istnienie i zmienng istote.
Stato$¢ istnienia przejawia si¢ w nieustannym uobecnianiu si¢ w sobie samym, z trwalg obecno$cig w
terazniejszosci, bez mozliwo$ci wyjscia poza te terazniejszo$¢. To bycie terazniejszos$cig warunkuje
podmiotowsg jedno$¢ i tozsamos$é. Dzigki temu stalemu ,,uczasowieniu”, bytowaniu poza czasem w wiecznej
terazniejszos$ci czy tez istnieniu zawsze w tym samym, jednorodnym czasie, istnienie umozliwia wyjscie
poza siebie, w dowolng przestrzen. Stalos¢ istnienia przywotuje swoje ,,JJa” do siebie, czyni je swoim
powiernikiem i umozliwia wedrowke w sobie poza siebie.

Bycie sobag nie znaczy, ze ,,Ja” jest zawsze takie same, poniewaz podmiotowo$¢ odzwierciedla si¢ w
cielesnej istocie, ktora — jak pisaliSmy — podlega zmianom. Sktadajg si¢ na nie zessencjalizowane odczucia,
emocje, nastroje itp. podlegte egzystencjalnej idealizacji, ktore w cielesnosci zostaja ,,ztozone” po stronie
istoty, a wigc tresci, ktore ostatecznie skladajg si¢ na struktur¢ tworzonej osobowosci. Dlaczego
osobowoscig? Czym ona jest i co jg ksztattuje?

Przyjecie tej nazwy moze budzi¢ wiele watpliwosci, tym bardziej, ze jest ona utozsamiana z dusza,
jaznia, podmiotowoscia, charakterem czy osoba, a wspolczesnie jest centralng kategorig psychologii i
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antropologii®. Innym problem jest jej stabe ugruntowanie metodologiczne i brak jasnych i precyzyjnych
podstaw natury filozoficznej*®. W kazdym razie, jest to ta sfera ludzkiego dzialania czy funkcjonowania,
ktora jest rowniez istotna dla dziatan edukacyjnych, a to z tej przyczyny, iz odnosi si¢ do zbioru cech,
umiejetnosci i kompetencji, ktore powinny by¢ ksztaltowane, wdrazane czy rozwijane.

Osobowo$¢ w naszej fenomenologicznej (a ostatecznie fenomenoagologicznej) strukturze jest bytujacym
wytworem bycia ciata, wytworem dopeiniajagcym istotowa stron¢ podmiotu, sprawiajaca, ze podmiot w
trakcie swojego dzialania ukazuje swoja naturg, ducha czy osobowos¢. Powyzsze spojrzenie na 0sobowosc
ma wymiar filozoficzny i jego zrddet nalezy doszukiwaé si¢ u Platona, ktéry piszac w tym przypadku o
duszy interesujace nas tresci zawart w Paristwie®. Jego propozycja na trwale wpisata si¢c w antropologiczny
swiatopoglad na temat czes$ci ludzkiej duszy, osobowosci, posiadanych cndt czy rodzajow aktywnosci
cztowieka w procesie poznania. Dusza — jego zdaniem - sktada si¢ z czes$ci rozumnej i nierozumnej. Czg$¢
rozumna, intelektualna moze wptywac na czesci nierozumne, a mianowicie na to, co popedliwe (emocje), jak
i na to, co pozadliwe (temperament). Kazdej z wymienionej czgéci duszy przypisat cnoty, - rozumnej
madro$¢, impulsywnej mestwo, a zmystowej panowanie nad soba. W konsekwencji, wiazgc intelekt z
madro$cia, emocje z charakterem, a pozadliwo$¢ z temperamentem, wyznaczyl trzy obszary ludzkiej
aktywnosci, ktore maja tu kolejno wymiar intelektualny, emocjonalny i praktyczny. Wyrdznione przez
filozofa trzy rodzaje ludzkiej aktywno$ci wynikaja wlasnie z faktu, ze cztowiek jest istotg niedokonang,
niespetniona, jak gdyby ,niedokonczong”, a ze jest obdarzony wolng wola, totez moze decydowac o
kierunkach ksztattowania i rozwoju wlasnej duchowosci czy osobowosci. W podrecznikach dydaktyki czesto
nawigzuje si¢ do tych trzech rodzajow aktywnosci cztowieka w procesie poznania, przypisujac: intelektowi
przyswajanie wiedzy sprowadzonej do faktow, poje¢, teorii i formutowania praw; emocjom poznawanie,
rozpoznawanie, przyswajanie, odtwarzanie i tworzenie wartosci; praktyce nabywanie i rozwijanie réznych
kompetencji, umiejetnosci®’. To nieustanne wpisywanie sie edukacji w ksztattowanie ludzkiej osobowosci
wymaga od kazdej jednostki nieustannej pracy nad soba, aktywnosci i zaangazowania poprzez
wykorzystywanie narzgdziowego charakteru swojego umystu, ktérych sprawczos$¢ bedzie praktycznie
dopetnia¢ si¢ poprzez ich poznanie i ,,wtasciwe” eksploatowanie. W tym momencie warto zwrdoci¢ uwage na
pewna réznice, ktdra nie przystaje do podstawowych zatozen Platona. Zgodnie z rzeczong tutaj koncepcja, to
czesci nierozumne duszy wplywaja na ksztaltowanie intelektu. Dlatego stusznym wydaje si¢ stwierdzenie, ze
,Popedy i instynkty funkcjonuja generalnie poprzez bezposrednie wyzwolenie odpowiedniego zachowania
lub indukowania stanow fizjologicznych, ktore prowadza jednostke¢ do okreslonego, bardziej lub mniej
swiadomego zachowania. Niemal wszystkie zachowania wywodzace si¢ z popedow i instynktow
przyczyniaja si¢ do przetrwania bezposrednio (poprzez wyzwolenie ocalajacych zycie dziatan) lub posrednio
(poprzez stworzenie warunkdéw sprzyjajacych przetrwaniu lub zredukowanie wplywow warunkow
potencjalnie szkodliwych). Emocje i uczucia, ktore w reprezentowanym przeze mnie punkcie widzenia
nierozlacznie zwigzane sa z racjonalno$cia, stanowia potezna manifestacje dzialania popedow i
instynktow”®®. Zauwazmy, ze cata ogromna sfera zycia duchowego zostaje tu sprowadzona do sfery
emocjonalnej, do cielesnosci, w ktorej nalezy doszukiwac si¢ zrodet bycia ludzka istota o prominencjach
warunkowanych edukacja.

Zanim skupimy nasza uwage na powiazaniach nauki (w domysle teorii wychowania) z cielesnoscig, w
ktorg wpisuje si¢ edukacja, musimy jeszcze sobie wyjasni¢, na czym polega relacyjny zwiazek miedzy
osobowoscig a podmiotem i w jaki sposob podmiotowo$¢ ugruntowuje doznania w §wiecie realnym, tworzac
niejako ten $wiat.

Jak pamigtamy, teorie przynaleza do $wiata idei, a wigc zawierajg si¢ w egzystencjalnej ptaszczyznie
bycia ciata. Ich urzeczywistnianie dokonuje si¢ wraz z pojawieniem si¢ odpowiednich esencji, a wigc takich,
ktore te idee przywotuja. Kiedy przyktadowo, uczen styszy od nauczyciela polecenie zaprzestania rozméw w
czasie lekcji, to zmystowo i mentalnie zakodowane przez niego informacje wzrokowe dotyczace ksztaltu,
wielkoéci czy barwy, jak i stuchowe odnoszace sie do ruchu, odleglosci itp.”°, ostatecznie zostaja
sprowadzone do postaci odczué jawigcych si¢ w ciele jako qualia w obszarze essencji, ktorych to fenomen

T Kobierzycki, Filozofia osobowosci, \Warszawa 2001.
% c.s. Hall, G. Lindzey, Teorie osobowosci, thum. J. Kowalczewska, J. Radzicki, Warszawa 1990.
% Platon, Pasistwo, thum. W. Witwicki, Kety 2006.
> W. Okot, Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej, Warszawa 1987.
58. A. Damasio, Blqd Kartezjusza, Emocje, rozum i ludzki mozg, tum M. Karpiniski, Poznah 2002, s. 136..
> A Klawiter, Elementy kogniwistycznej koncepcji styszenia, [w:] W. Dziarnowska, A. Klawiter (red.) Mozg i jego umysty,

Poznan 2006.

11



przywoluje idee, odpowiadajace konkretnej sytuacji. Idee te konkretyzuja, formalizujg, schematyzuja
doznania i ujawniaja przy okazji teorie, ktore funkcjonuja w jego osobistym trzecim $wiecie, krolestwie itp..
Zakodowane i odczuwane przez ciato informacje jeszcze nie bytuja, nie funkcjonujag w $wiadomosci,
poniewaz ta pojawia si¢ wraz z podmiotem jako przejaw jego refleksji lub refleksywnosci. A w sumie,
pojawienie si¢ S$wiadomosci jest procesem zlozonym 1 dilugotrwalym, gdyz wymaga juz
,ustrukturyzowanego” cielesnie mdzgu, ogromnej ilosci subiektywnych do$wiadczen, samo$wiadomos$ci
(refleksywnosci) i zdeliberowanych emocji i idei®®. W kazdym razie, fenomen bycia, kiedy jest juz jako$
ustrukturyzowany i tym samym poznawczo uteoretyczniony, to czeka na ujawnienie-sie-w-sobie-samym.
Dokona¢ si¢ to moze w plaszczyznie bytu, w bytujagcym byciu, w cielesnosci ciata, w podmiotowosci. Jak
juz wspomnieli§my, w plaszczyznie istnienia cielesnosci pojawia si¢: osobowo$¢ i podmiotowosé. W
cielesno$ci musi zaistnie¢ podmiotowo$¢, poniewaz ciato potrzebuje ,,nadzorcy”, ktory bedzie mie¢ wtadze i
wole, by urzeczywistnia¢ jego doznania i nada¢ ciatu wladze¢ i wole zaposredniczone w §wiadomym
dziataniu. A §wiadomo$¢ ujawnia si¢ poprzez odnoszenie si¢ istnienia podmiotu do swojej istoty, ktora to jest
osobowos¢. Wylaniajacy si¢ tu podmiot to rzeczywisty byt, ktdory nie ma struktury przedmiotowe;,
rozciaglej, zmaterializowanej itp. - jest czyms, co moze powiedzie¢ tylko o sobie ,,jestem, bo czuje”. Ale to
odczuwanie staje si¢ jakies, staje si¢ zmienne i zroznicowane, a to dlatego, ze podmiot posiada istnienie a nie
ma istoty, ktora w tym przypadku jest osobowos$¢. Stawanie si¢ zatem jakim$ — uciele$nionym podmiotem
wymaga ,,nadawania” istocie, czyli osobowosci wiasnego istnienia, dzieki czemu osobowo$¢ urzeczywistnia
sie, - poprzez podmiot urealnia tresci bycia jako rzeczywiste, sktadajace si¢ przy tej okazji na ksztattowany
charakter, temperament i intelekt.

I jesli teraz wrocimy ponownie do naszego przykladu z rozmawiajacym uczniem w czasie lekcji, to
mamy do czynienia z sytuacjg, w ktorej miody cztowiek doznal zmystowych i mentalnych odczué,
nastgpstwem ktorych musialty by¢ przywotane idee odstaniajace swoja egzystencjg, prowadzac do
ujawnienia si¢ cielesnego bytu, po pierwsze, w formie istoty, kumulujacej konkretne odczucia ucznia w jego
osobowosci, a po drugie, w formie podmiotu — ,,no$nika” tych odczué¢. Przy czym, ujawniajace si¢ byt po
stronie istoty, odstania jej niepowtarzalna specyfike, ktorej jakosci zmystowe i mentalne sa wpisywane w
0sobowy umyst, tworzac jego charakter, temperament i intelekt.

Mozna zapytaé, po co nam tak zlozona struktura do odstaniania i ugruntowania tego, co znajduje si¢
niejako poza ludzkim cialem? Dzieje si¢ tak, poniewaz cialo potrzebuje podmiotu, aby dokonalo si¢
urzeczywistnienie $wiata materialnego, bedacego u swoich fenomenalnych zrédet tylko 1 wytacznie zbiorami
doznan zmystowych i mentalnych. Przy czym, sam akt urzeczywistniania jest zalezny od tworzacej si¢
bytno$ci zaleznej — o czym bedzie mowa - od edukacji. A stwarzanie cielesnej bytnosci wcale nie musi by¢
tozsame ze zroédtem doznac, poniewaz to idee ostatecznie decyduja o ich przejawianiu si¢ w bytnosci.
Prowadzi to nas do wniosku, ze moze istnie¢ gleboka przepas¢ miedzy zrédtem doznan a $wiatem przez
podmiot ugruntowywany. A na czym polega to ugruntowanie, czy tez materializowanie, realne uobecnianie
doznan?

Nie da si¢ ukry¢, ze w pewnym stopniu doprowadziliSmy do ,,rozsypania” Heideggerowskich ustalen na
temat Dasein, jestestwa, podmiotowosci, ale tez bezsprzecznie nalezy przyznac, ze poruszamy si¢ w nieco
innej optyce uwierzytelniania rzeczywistosci. Faktem jest, o czym pisat J. Derrida®, Zze Heidegger swoje
rozwazania na temat bycia sytuuje w obszarze metafizyki nastawionej na uobecnianie rzeczy. Dlatego, aby
przezwyciezy¢ ptyngce z tego ograniczenia, wprowadza do swoich rozwazan anty-metafizycznych, kategorie
ro6zni, przy pomocy ktorej wykazat niewspotmierno$¢ migdzy stowem pisanym i moéwionym, a takze miedzy
byciem a bytem. Dla nas istotne jest to, iz ,,... jesli réznia jest (,jest” rowniez przekreslam) tym, co
umozliwia uobecnianie bytu-obecnego, to sama nigdy jako taka nie moze si¢ uobecni¢. Roznia nigdy nie
oddaje si¢ obecnosci. Nikomu. /.../ Mato tego, to ona, juz tylko otwierajac przestrzen, w ktorej ontoteologia —
filozofia — tworzy swoj system i wlasne dzieje, wiacza jg w siebie, wpisuje i bezpowrotnie przekracza®”.
Naszym zdaniem réznia moze by¢ rozumiana na kilka sposobow. Mozna w niej upatrywa¢ mechanizm,
dzigki ktoremu kazda struktura moze przekracza¢ swojg forme, na sposdb podobny do dekonstrukcji. My
opowiadamy si¢ za takim jej ujeciem, dzigki ktoremu odstaniajg si¢ wszelkie negacje negacji tworzac zwarty
system, tak jak to mam miejsce w przypadku alfabetu, gdzie uobecniajaca si¢ litera ,,a”, nie jest ,,b”, ,,c” itd.,
ale wlasnie dlatego, ze litery ,,b”, ,,c” itd. nie mogg si¢ uobecni¢, to musi pojawic si¢ litera ,,a”, skoro system

60. S. L. Greenspan, B. L. Benderly, Rozwdj umystu..., s. 135.
81 J. Derrida, O gramatologii, thum. B. Banasiak, Warszawa 1999.
82 ). Derrida, Réznia, tum. J. Marganski, [w:] tenze, Marginesy filozofii, Warszawa 2002, s. 32.
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alfabetu ma w tym systemie by¢ obecny. R6znig jest ,,przestrzen” ,,nie jest”, przymuszajgca jakas tresc tej
przestrzeni do uobecnienia si¢. W takim razie, jezeli bycie ciala jest sprowadzone do obecnosci bytujacej
cielesno$ci, ktora ma uobecni¢ bycie, to podmiot, ktéory nadaje istnienie istocie musi by¢ roéznig. W ten
sposob doznania podlegajg uobecnieniu, tworzac §wiat rzeczywisty (patrz diagram 1.). Rozia jest zatem ta
silg sprawcza, ktora spaja przyczynia si¢ do jednosci do§wiadczanego $wiata i tozsamosci jednostki z jej
Swiatem.

Diagram 1.
Ciato — mézg
fenomen

\4

doznania bycia idee (teorie)
> essencja < egzystencja €<

msnoéé

bytnos¢

0sobowo$¢ €——> istota ¢ istnienie €—> podmiotowos¢

\ T0znia

urzeczowienie doznan ciata ($wiat rzeczywisty)

Zrodto: opracowanie wilasne

Odpowiedzialnos¢ podmiotu za losy wlasnego ciata-umystu, jak i kreowanego za jego posrednictwem
$wiata rzeczywistego, wymagaja zrozumienia §wiata, jego poznanie i wptywanie na to, co si¢ w nim dzieje.
Juz 1. Kant® zwrocit na to uwage, twierdzac, ze w poznaniu nie chodzi o zestawianie faktow, ale o to, jak
dziata $wiat i jak sobie z nim radzi¢. Tym tropem poszli J. Piaget (czesciowo), D. Goleman, A. Damasio
dowodzac, ze emocje obok intelektu maja istotny wptyw na sprawdzanie rzeczywistosci i jej osad, ocene,
oraz ze emocjonalna adaptacja poprzedza poznanie. Podmiot zatem ma skupia¢ w sobie zdolnosci
adaptacyjne i poznawcze, acz nalezy pamigtaé, ze to tre$ci doznan osobowo$ciowych przymuszajg go, z
punktu widzenia rozni, do konkretnych dziatan. A tresci te, to w gruncie rzeczy emocje i warto o tym
pamigtac, albowiem ,,Historycznie rzecz biorgc, emocje postrzegano na bardzo wiele sposobow /.../ Nasze
obserwacje rozwoju sugeruja jednak, ze ze by¢ moze najbardziej krytyczng rola emocji jest tworzenie,
organizowanie 1 koordynowanie wielu najwazniejszych funkcji umystu. W istocie, intelekt, akademickie
zdolnosci, poczucie wlasnego ,ja”, $wiadomo$¢ i moralno$¢ majag wspolny poczatek w naszych
najwczesniejszych 1 pozniejszych emocjonalnych przezyciach. Cho¢ moze si¢ to wydawac
nieprawdopodobne, emocje sa w rzeczywistosci architektami niezliczonych operacji poznawczych podczas
catego zycia. Faktycznie to one umozliwiajg tworcze myslenie”®. Wykazano tez, Ze istnieje wzajemna
zaleznoé¢ miedzy rozwojem moézgu a dziataniem pod przewodnictwem emocji®. Utozsamiajac zatem
osobowos¢ z uczuciami, nalezy stwierdzi¢, ze maja one moc porzadkowania do§wiadczen poprzez reakcje
podmiotu, ktory ,,... rozrdéznia nie poprzez swiadome uczenie si¢ czy nieswiadome reguly, czy tez poprzez
przyktad, ale poprzez przenoszenie wilasnego zestawu emocjonalnych sygnatow z przesziosci z jednej
sytuacji do drugiej”®. Emocje umozliwiaja rozréznianie i uogélnianie, przez co maja wptyw na ludzkie
wypowiedzi, zachowania i nawet mySlenie, poniewaz ,,... my$lenie wymaga dwoch sktadnikow. Musimy
mie¢ przynajmniej czesciowo uksztaltowang emocjonalng strukture, ktora sortuje i organizuje zdarzenia i

8 |, Kant, Krytyka czystego rozumu, t. 1. thum. R. Ingarden, Warszawa 2010.

® S, L. Greenspan, B. L. Benderly, Rozwdéj umystu..., s. 16.

% M. T. Greenberg, J. L. Snell, Rozwdéj mézgu a rozwéj emocjonalny: rola nauczania w ksztattowaniu plata czolowego, [w:]
P. Salovey, D. J. Sluyter (red.), Rozwdj emocjonalny a inteligencja emocjonalna, Poznan 1999.

% 5. L. Greenspan, B. L. Benderly, Rozwdéj umystu..., s. 35.
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idee, nawet zanim zaczniemy uzywaé stow i symboli...”®". Jak z powyzszego wynika emocje i idee stanowia
zasadniczy mechanizm ksztaltowania i porzadkowania informacji kumulujace si¢ w umysle, ksztaltujac w
ten sposob cielesno$é. Podsumowujac, mozna z punktu widzenia neurofizjologii® stwierdzié, ze caty proces
dochodzenia do myslacego podmiotu, rozpoczyna taczenie si¢ przeroznych doznan w schematy podlegajace
dwoém odczuciom: mite i niemite. Ich odczuwanie i porzadkowanie ma przebieg indywidualny, i odnosi si¢
do zaspakajania pragnien oraz przejawow intencji. Uschematyzowane odczucia prowadza juz na wyzszym
poziomie do ksztaltowania relacji z innymi poprzez odczuwanie mitosci i empati¢. Pojawiajaca si¢ zdolnos¢
odczuwania siebie i siebie w innym stanowi zalazek do ksztattowania si¢ osobowo$ci i wylaniania si¢
$wiadomosci oraz podmiotowosci. Swiadomos¢ dziatan charakteryzuje si¢ ukierunkowaniem uczué na cele,
a podmiotowo$¢ staje si¢ coraz bardziej niezalezna. Umyst ludzki zaczyna dziata¢ w coraz wigkszym stopniu
afektywne poprzez wzmozong aktywnos$¢, elastyczno$é doznan i poszerzajacy si¢ wachlarz empatycznych
ocen. W chwili, kiedy pojawi si¢ zdolno$¢ taczenia motorycznych zachowan z pragnieniami, to zaczyna
ksztattowac¢ si¢ symboliczna interakcja z innymi podmiotami. Jej nastepstwem jest stworzenie wewngtrznego
Swiata opartego na symbolizowaniu, wyobrazni, koncentracji uwagi 1 angazowaniu Ssi¢ W rozne
przedsiewzigcia. W koncu, kazde nowe doswiadczenie zostaje przez podmiot wciagniete w utrwalone juz
struktury i ma przebieg racjonalny, co $wiadczy o rozwoju jego zdolnosci rozumienia, organizowania,
uogoblniania, abstrahowania, kojarzenia itp..

Patrzac teraz fenomenologicznie, powotywany do istnienia przez fenomen ciata podmiot, ktory staje si¢
jaki$ dzieki osobowosci i ktory ugruntowuje doznania zmystowe oraz mentalne tworzac podstawy ku ich
realnemu do$wiadczaniu, pozwala nam teraz méwié¢ o teoriach wychowania przynaleznych do §wiata nauki.
Nie da si¢ ukryé¢, ze ich zrodla zawierajg si¢ w Swiecie idei, 1 poprzez ich fenomenalng egzystencj¢ staja si¢
czescig osobowosci. Kumulujace si¢ w niej impresje jakosciowych doznan maja wptyw na ksztattowanie si¢
charakteru, temperamentu i intelektu. Wptyw ten przejawia si¢ w tym, ze razem z podmiotem stanowig
jednorodng cato$¢, przymuszajagc w ten sposob podmiotowe ,,Ja” do aktywnosci, dziatania, co w sumie
stanowi zalagzek do podejmowania decyzji, analizy doznan, ich interpretacji, a wigc wytaniania si¢ myslenia-
$wiadomosci.

Omowiona tu propozycja urzeczywistniania si¢ doznan ciata, ma przebieg procesualny, dziejowy i
rozwojowy, przyczyniajac si¢ ostatecznie do nieustannego ksztaltowania si¢ osobowosci i wylaniania si¢
podmiotowosci, ktora jest niezbednym warunkiem dla istnienia §wiata rzeczywistego, ale tez i osobowosci.
Osobowo$¢ interesuje nas teraz dlatego, poniewaz jest tym do czego w swoim wychowawczym dziataniu
odnosi si¢ pedagogika prowadzac ,,agotycznie” jednostke ku wyzszym strukturom rozwoju jego charakteru,
temperamentu i intelektu. Przy czym, sam akt agotycznego prowadzenia dokonuje si¢ za sprawa edukac;ji,
ktoéra w tym miejscu nalezy pojmowac jako narzedzie prowadzace do uksztatcalnosci osobowosci, o czym
pisali$my na samym poczatku artykulu. Narzedziowy charakter edukacji oznacza, ze dzieki niej, cos$ jawi si¢
w jaki§ sposob. Istota kazdego narzedzia jest bycie ,,czyms$ do tego, azeby ..” i ,,azeby” odstania ,,...
shuzebnos¢, przydatnosé, stosowalnosé, dogodnosé ...”%. Edukacja zatem stuzy ,,azeby” uksztaltowata sig
osobowos¢. I jesli bycie czyms$ odnosi ,,azeby” do czego$, co tez wskazuje na dopasowywanie si¢ narzedzia
do czego$, z czym si¢ jednoczy w osigganym cel, to mozemy paralelnie powiedzie¢, ze bycie edukacji
odnosi si¢ do ksztaltowania osobowosci, co wskazuje na dopasowanie si¢ edukacji do osobowosci, z ktora
utozsamia si¢ w osiggnietym celu. ,,Azeby” odstania zatem stuzebng rol¢ edukacji, jej dostosowywanie sig,
ktére jednoczesnie jest zastosowaniem. O efektywnosci edukacji swiadczy jej uksztatcalno$c, ktora stanowi
wyraz jej skutecznosci i porgcznosci. M. Heidegger pisze: ,,Sposob bycia narz¢dzia, w ktérym ujawnia si¢
ono samo W sobie, nazywamy porecznoscia”’. Bycie porecznym oznacza nie mniej ni wiecej, jak tylko
dostosowywanie si¢ do stuzenia do ,bycia do czego$s”. W porgcznos$ci ujawnia si¢ przydatnosé, totez
edukacja stuzy do tego, aby uksztatca¢ osobowos¢. Dlaczego tym narzedziem ma by¢ edukacja?

Niewatpliwie sprowadzenie edukacji do podstawowego narzg¢dzia, ktore dopeinia sens stawania si¢
czlowiekiem, wynika z tego, ze to dopetnianie podlega nieustannemu rozwojowi i to nie tylko w sensie
indywidualnym, ale i spolecznym, jak i gatunkowym, ogo6lnoludzkim. Cztowiek rodzac si¢ obdarzony jest
wolna wola, co pozwala ma podejmowac niezalezne decyzje, ale tez pojawia si¢ w §wiecie jako istota
,niedokonana” i zyciowo bezradna, co obliguje go do wykonania ogromnej pracy na rzecz wlasnego

%7 Ibidem, s. 37 — 38.

% Ibidem, s. 58 — 118.

9 M. Heidegger, Bycie ..., s. 96.
™ Ibidem, s. 98.
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przetrwania. I cho¢ na samym poczatku swojego egzystowania w $wiecie, to opiekunowie zapewniajg mu
poczucie bezpieczenstwa i pokazuja sposoby radzenia sobie w roznych sytuacjach, to ostatecznie w swoim
byciu skazany jest na wlasne ciato, ktore musi nieustannie urzeczywistnia¢. Proces urzeczywistniania ciala
jest procesem wytaniania si¢ podmiotowosci, a wigc takiej formy istnienia, ktora moze zadba¢ o wlasne
przetrwanie w §wiecie. Z punktu widzenia fenomenologii, proces urzeczywistniania ciata polega na jego
cielesnym urzeczywistnianiu przez realnie istniejgcy podmiot.

Cielesne urzeczywistniania swojego ciata dokonuje si¢ w skonczonej rzeczywistosci, a wigc takiej, w
ktérej ciato podlega jej prawom. A skoro prawa te sa skonczone i w swoim zrddle daza do skonczonosci,
totez z uwagi na skonczono$¢ zycia, cztowiek musi postepowac tak, aby przetrwaé w tej rzeczywistosci jak
najdluzej. To dostosowywanie si¢ do tej rzeczywisto$ci jest naturalnym dazeniem, wysitkiem, praca
cztowieka-podmiotu do przetrwania. W takim razie czlowiek zostal wyposazony lub tez sam wypracowat
takie narzedzie, ktore bedzie pelni¢ wobec niego — jak pisal M. Heidegger - ,,stuzebne, przydatne, stosowalne
i dogodne” zadania. Przyjmujac, Ze tym narzedziem jest edukacja, odwotujemy si¢ tym samym do jej
etymologii i takich pojeé¢, jak: educere, educare, edocere i wspomniany oraz wywodzacy sie z jezyka
niemieckiego bildsamkeit - uksztatcalnos$¢. A dlaczego edukacja?

,.E-ducere” oznacza wy-dobywanie czyli wy-prowadzanie, ujawnianie, a takze wyzwolenie. Mozna zatem
widzie¢ w nim pedagogiczna (ago-tyczng) sile prowadzaca do zmiany, czy tez do ujawnianie tego, co ukryte.
Educere - do czego jeszcze wrocimy - zawiera w sobie moc, jesli nie sprawcza, to prowadzaca do ujawniania
tego, co ukryte i w takim razie moze by¢ sprowadzona do fenomenu, ktory co$ odstania i przyczynia si¢ do
wyzwolenia bycia ciala w cielesnosci (patrz diagram 1). Kolejne pojecie to ,,educare”, ktore znaczy
ksztatci¢, czyli w tym przypadku jest narzedziem ksztattujacym, zmieniajacym, wychowujgcym,
instruujacym, uczacym. Educare, zatem sytuuje si¢ w przedmiocie, ,,obiekcie”, ktory przeksztatca, bedac dla
niego wsparciem i jego no$nikiem. Mozna widzie¢ w nim rowniez dodatkowa site agotycznego prowadzenia,
ktore dziala w swoisty dla siebie sposob, a sposob ten bedzie zalezny od tresci tworzacych jego istotowa
strukture. Trzecie pojecie to ,,edocere”. Jego znaczenie jest niezwykle istotne, poniewaz w pedagogicznej
relacji prowadzenia, gdzie ,,nauczyciel prowadzi ucznia”, edocere, ,,... wigze si¢ ze sfera wychowanka, z
jego rozumnoscig 1 zdolno$cig do poznania obiektywnego z zachowaniem zasad logiki, dialektyki i
metodologii poznania naukowego”71. I cho¢ edocere ktadzie nacisku na wszechstronny rozwoj jednostki
podporzadkowany intelektowi, to nalezy mie¢ tu rOwniez na uwadze charakter i temperament.

Naszym zdaniem, trzy wyrdznione pojecia edukacji ostatecznie sktadaja si¢ na uksztatcalnosc, ktora jest
zasadnicza funkcja edukacji wpisanej na trwate w cielesno$¢. Uksztatcalnos¢ ma w sobie site formutujaca,
wywodzacg si¢ z prowadzacych przeksztatcen (educare), ktérych celem jest ksztalcace, instruujace
ukazywanie (educere) i pobudzanie (edocere) ukrytych predyspozycji osobowosci. Uksztalcalno$¢ jako sita
sprawcza edukacji jest jej dziataniem w wymiarze wykonawczym, a wiec takim, w ktore jest wpisane
spetnienie. Zgodnie z ustaleniami V. Turnera na temat wykonania, mozna je odnies¢ do prowadzacego
(edukacyjnego) przejawiania si¢ formy — no wilasnie — prowadzgcej do ,,dochodzenia do spehienia” czy
wykonania. ,Wlasnie w sensie ,doprowadzenia do spelnienia” czy ,wypehienia” wykonania
(performances) w dziataniu organizacji sg najbardziej tworcze, poniewaz w tym wtasnie sensie wykonanie
urzeczywistnia znaczenie jakiej$ formy strukturalnej...”73. I jesli cielesno$¢ jako byt pojmowac bedziemy
organizacyjnie, to edukacja bedzie ta sila czy mechanizmem wykonawczym, ktora poprzez swoja
uksztatcalno$¢ bedzie prowadzi¢ do ,,dochodzenia do spelnienia”, co oznacza, ze b¢da w niej pojawiac si¢
tylko te dziatania, ktore bedg realizowa¢ dopelnianie si¢ dos$wiadczanego przez podmiot poczucia
rzeczywistosci™’. W takiej sytuacji, bez edukacji, nie moze by¢ mowy o podmiocie, o ksztattowaniu jej
(cielesnosci) osobowosci i tym samym czlowieczenstwie. Edukacja musi by¢ zatem na trwale wpisana w
sens bycia cztowiekiem, w jego cielesnos¢ - wykonawczo upodmiotowionej przez ,,uksztatcalno$¢”. Tym
samym doszliSmy tu do miejsca, w ktorym nalezy wyjasni¢, rol¢ edukacji w ksztattowaniu osobowosci 1
zwiazek tej ostatniej z nauka.

™ M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008, s. 509.

2y Turner, Social Dramas and Stories About Them, [w:] Critical Inquiry, t. 7, 1980.

® M.E. Pacanowsky, N. O’Donneill-Trujillo, Komunikacja organizacyjna jako forma [w:] Komunikacja miedzykulturowa.
Zderzenia i spotkania, (red.) A. Kapciak, L. Korporowicz, A Tyszko, Warszawa 1996, s. 290 - 291.

™ Moze si¢ wydawac, ze wykonanie jest warunkowane spoteczna drama, ktora sktada si¢ z czterech faz: wytomu,
kryzysu, wyréwnania, reintegracji lub schizmy i ma wymiar spoteczny, ale V. Turner widziat w tym schemacie
uniwersalna forme dostosowywania si¢ do nowych okolicznosci, a wigc musi zachodzi¢ tutaj zalezno$¢ biologiczna,
genetyczna.
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I aby to sobie jasno wyjasni¢, odwotamy si¢ do myslowej abstrakcji. Wyobrazmy sobie maszynke do
mielenia migsa i ja nalezy utozsamic z cielesno$cia. Produkty migsne, ktore do niej wkladamy, to tresci
odczute zmystowo i umystowo, ktore ulegly ideowej konkretyzacji. Wsrdd tych tresci mamy réwniez teorie
naukowe. Caly mechanizm, ktoéry mieli mi¢so to edukacja. Jej zasadnicze elementy, ktorymi sg: educare,
educere i edocere sktadaja si¢ na przektadni¢ §limakowa tego urzadzenia. Natomiast naktadka z otworami,
przez ktére na zewnatrz wydobywa si¢ zmielone migso to uksztatcalnos$¢. Ksztalty tych otwordéw $wiadcza o
charakterze, temperamencie i intelekcie.

Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze przyklad z maszynka do migsa, ktéry ma nam pomoc w wyobrazeniu
sobie procesu oddziatywan edukacyjnych na ksztattowanie osobowosci, cho¢ ma petni¢ funkcje pomocnicza,
to pozwala uswiadomi¢ sobie tresci, na ktoére powinno zwrdcic si¢ uwagg. Prawda jest, ze umyst ludzki, jego
ciato, a w szczegodlnosci cielesnosé to nie maszynka. Niemniej jednak fenomen bycia ciata, jak i cielesnos¢
ludzkiego bytu to narzedzia, czy tez urzadzenia przetwarzajace. Warto si¢ zastanowic, na ile substancje ciata
i cielesno$ci, a wiec bycia 1 bytu oraz eesencji z egzystencja i istoty z istnieniem sg koherentne. Wydaje sie,
ze mamy tu do czynienia z roznymi substancjami. Oznaczatoby to migdzy innymi, Ze od strony
substancjalnej, zmysty (budowa) ciata doznajacego powinny diametralnie réznic si¢ od samych doznan.
Cielesnos$¢ jest narzgdziem przetwarzajacym, prowadzacym do ,,jakiegos” uksztalcenia tego, co pojawito si¢
— méwige w ,,duchu” cybernetyki - na jego wejsciu. Przy czym, i na to warto zwrdci¢ baczng uwagg, bo to
odpowiada temu, o czym pisali$my na temat podmiotowosci i jego ujawnianiu si¢ w trakcie powstawania
cielesnos$ci, gdzie podmiotowo$¢ nadaje istnienie osobowosci, - ze uksztatcalno$¢ musi by¢ tozsama (nie
identyczna) z podmiotowoscig. Zwigzek ten wynika tez z tego, ze formy uksztatcalnosci bedg wynikiem
uobecniajacej si¢ rozni powstajacej wskutek zwracania si¢ podmiotu, wiasnie ku uksztatcalnosci, a nawet i
wczesniej, ku: educare, educere i edocere edukacji.

Cielesnos$¢ jest zatem procesem, przetwarzajgcym okreslone doznania, ktére podlegaja oddziatywaniom
idei, wérdd ktorych sg i formy podpadajace pod trzeci $wiat, trzecie krolestwo itp.. Zadaniem tych idei jest
miedzy innymi ujmowanie w sposob naukowy, steoretyzowany danych essencjalnych i wprowadzenie ich w
mechanizm cielesnosci powotany przez fenomen bycia, ciala. W takim przypadku, teorie nauki sa
okreslonymi strukturyzujacymi formami, ktére sprawiajg, ze treSci doznan stajg sie¢ jakieS. A poniewaz
zatozyliSmy tu, Zze w obszar idei wpisuja si¢ te urzeczywistniane cielesnie i podmiotowo dane, ktore podmiot
sam do$wiadcza, totez, w ideach nie moga si¢ zawiera¢ formy, ktoére wczesniej nie wpisalyby si¢ w
osobowos¢. Nie znaczy to, ze nic nowego nie moze pojawi¢ si¢ w obszarze idei. Kiedy nowe doznania
mentalne, takie jak na przyktad teorie pojawiajg si¢ w przestrzeni essencji ciala, to ich egzystencjalna ,,niby”
konkretyzacja dopetnia si¢ poprzez stematyzowane idee. Inaczej mowiac, jezeli kto§ czyta po raz pierwszy
ksiazke dotyczaca pogladéow — powiedzmy - J. Korczaka, to pomijajac idee alfabetu i stownika jezyka
polskiego, ktére konkretyzujg rozpoznawanie liter i rozumienie stow, pojawia si¢ rowniez idea pogladow
dotyczaca przyktadowo wychowania, ktéra nadaje nowym danym ,,para-konkretna” egzystencje. Nie moze
nada¢ konkretnej, poniewaz mamy do czynienia z nowymi informacjami, ktérych jeszcze nie ma w
ptaszczyznie idei i dlatego bycie poszukuje podobnej. W takiej sytuacji, bycie ciata dazy do tego, aby w
ptaszczyznie teorii wychowania znalez¢ forme, ktora bedzie bliska tym, ktore czytelnik doznaje. Przy czym
moze by¢ tak, ze ciato nie znajdzie niczego w idei, co mogloby stanowi¢ podstawe do para-konkretyzacji i
wowczas doznania nie wpiszg si¢ w cielesno$¢. Brak zatem mozliwosci para-konkretyzacji moze by¢
wynikiem braku erudycji, co uniemozliwia zrozumienie czytanego tekstu. W kazdym razie, jesli pojawi si¢
para-konkretyzacja, to struktura narzedziowego charakteru cielesnosci nie ulegnie zmianie, zaktoceniu
bedzie podlega¢ podmiotowe odnoszenie do kreowanych tresci osobowosci. Brak konkretyzacji pojawiajacy
si¢ w istnieniu cielesno$ci wymusi poprzez edukacj¢ na osobowosci refleksje, ktéra poprzez ugruntowujgca
si¢ tutaj rdzni¢ urzeczywistnia istnienie nowych tresci. Ostatecznie prowadzi to do przemian w osobowosci i
wpisanie nowych danych w obszar idei ciala.

Kiedy pojawiaja si¢ nowe formy w egzystencji idei oznacza to oczywiscie jej przyrost i przemiany
dokonujace si¢ w osobowosci. Przemiany te moga mie¢, zaleznie od punktu widzenia, negatywny lub
pozytywny przyrost. Analogicznie patrzac na teorie, kazda nowa koncepcja wychowania powinna wywotac
prowadzace dziatania edukacyjne, wymusi¢ na podmiocie aktywne odnoszenie si¢ do tych dziatan i
naznacza¢ osobowo$¢ nowymi emocjami przekladajagcymi si¢ na przemiany w obszarze charakteru,
temperamenty czy osobowosci. Powyzsze wnioski prowadza zawsze do zrodet do bycia ciata. Wynika z nich
rowniez to, ze bycie ma wplyw na byt, a wigc i na narzedziowy charakter edukacji. Powyzsze stanowisko
prowadzi niezbicie do wniosku, ze teorie maja wptyw na edukacje, na ksztaltowanie si¢ narzedzia ,,azeby” i
ostateczng odksztatcalno$¢ osobowosci. W takim razie, w jaki sposob edukacja moze ogranicza¢ negatywny
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wpltyw nauki na ksztaltowanie osobowosci? Rozwigzanie tego problemu wydaje si¢ by¢ proste. Jezeli
egzystencja idei konkretyzuje doznania essencji i przyczynia si¢ wytaniania bytu i wpisanego w niego
narzedzia, jakim jest edukacja, to nalezy w egzystencji bycia nieustannie ,,pracowac” nad ideg edukacyjnego
narzedzia. Tworzenie takiej idei powinno wykracza¢ poza obszar nauki, mie¢ wymiar metanaukowy,
paradygmatyczny i wiedzotworczy. 1 cho¢ na ten moment nalezy przyja¢, iz idea ta powinna by¢
sprowadzona do edukacjologii, czyli nauki dotyczacej uksztatcalnos$ci, to ostatecznie powinna zmierza¢ do
odstaniania fenomenu edukacji prowadzacego do kreowania osobowosci i wylaniania si¢ podmiotowosci, i
takim ujeciem prowadzacej (agotycznej) edukacji powinna zajmowac si¢ fenomenoagologia.

Wypracowanie takiej idei daje mozliwo§¢ wkroczenia w struktury wiedzy naukowej, przekraczac jej
granice i modelowac¢ osobowos¢ nie tylko w oparciu u racjonalnos¢ unaukowiong. ,,Umasowienie” nauki
oczywiscie ujednolica narzgdzie edukacji, przyczynia si¢ do obiektywizacji ugruntowywanych doznan i
komunikacji. I jezeli rzeczywiScie tak jest, to powinni$my cieszy¢ si¢ z istnienia takiej idei. Jednak wada (dla
niektorych zaletg) takiego podejScia jest to, ze nastepuje unifikacja osobowosci, a podmiot podlega
technologizacji. Jego reakcje stajg si¢ automatyczne, mato refleksyjne i bezkrytyczne, a osobowos$¢ zostaje
zamknieta w okre§lonych strukturach — schematach odczuwania, dziatania, myslenia.

Niewatpliwie nauka jest sztuka badania, odkrywania i ugruntowywania swoich odkry¢, ktore
urzeczywistniajac si¢ decydujg o wspotczesnym obliczy Swiata. Niewatpliwie tez, przyjmujac nasz punkt
widzenia na temat cielesnosci i jej edukacyjnej formy, to edukacja bada, odkrywa i ugruntowuje tresci nauki.
Co wiecej tresci te zawsze zaktadaja obecno$¢ podmiotu, ktore go wytwarzaja, tak jak badacz jest
nieodzownym elementem kazdego zjawiska, ktére bada. W zwigzku z powyzszym, edukacja jest czyms
ponadnaukowym, czyms$, co czyni czlowieka czlowiekiem, albowiem bycie istota ludzka nie moze
ograniczac si¢ tylko i wytacznie do teorii wiedzy naukowe;.

W zaproponowanej tu propozycji badania edukacji poprzez fenomenoagologi¢ i wypracowanie nie tyle
przedmiotu ale narzg¢dzia edukacji poprzez sprowadzenie go — jeszcze jednak — do wiedzy naukowej, czyli
edukacjologii, jest dowodem na akademickie rozprzestrzenianie si¢ wladzy w zyciu spotecznym. Nie ma w
tym niczego zlego, poniewaz dzieje ludzkosci rzadza si¢ swoimi prawami. W kazdym razie moéwigc o
wypracowaniu narzgdzia edukacji nalezy siegnag¢ do mechanizméw, ktore to narzedzie ksztattujg. Na samym
poczatku wspomniatem, ze politologia, ktora dzi§ ma inne cele niz edukacja, dazy do odnajdywania swoich
podstaw w teologii, filozofii, prawie i historii. Naszym zdaniem, acz jest to kwestia wymagajaca dyskusji,
narzedzie edukacji powinno by¢ modyfikowane poprzez polityke, etyke, histori¢ i estetyke. Wybor tych
czterech dziedzin wiedzy ma swoje historyczne uzasadnienie. Albowiem, jezeli siggniemy do czasow
antycznych poszukujac poczatkéw zinstytucjonalizowanych form edukacji, ktore wowczas byty
sprowadzane do pojecia paidei, to ich zrodia nalezy wigza¢ z takimi zjawiskami zycia spotecznego, jak arche
i arete”. Arche utozsamiane bylo z poczatkiem, z tym, co stanowi zarzewie rozwoju i w przypadku
ksztatcenia mlodych ludzi np. w Atenach bylo kojarzone z edukacja elementarng. Natomiast arche bylo
sprowadzane do cnoty i odnosito si¢ do ksztatcenia juz na wyzszym poziomie, gtownie realizowanym przez
filozofow i sofistow. Umownie przyjmujemy, ze arche byto modelowane przez polityke i etyke, a arete przez
histori¢ 1 estetyke (patrz diagram 2).

Diagram 2
Edukacja

Agotyczna ,,uksztatcalno§¢”
Dopetnia tozsamos¢ i odstania jedno$¢ osobowosci

ARCHE ARETE
polityczne etyczne historyczne estetyczne
- nadzoruje - normalizuje - koresponduje - transformuje

Zrddlo: opracowanie wlasne.

Mozna i nalezy si¢ zastanawiac, dlaczego wtasnie te, a nie inne czynniki czy mechanizmy zostaty przez

® M. Dembinski, Pedagogika jako podstawa bycia czlowiekiem i fundament europejskiej cywilizacji, [w:] Studia z Teorii
Wychowania, nr 1, 2010.
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nas az tak wyréznione. Mozna pdj$é tropem Arystotelesa’®, ktory do filozofii praktycznej sprowadzit
polityke, etyke, ekonomig i retoryke jako podstawy ludzkiego rozwoju i egzystencji. Mozna odwota¢ si¢ do
stanowiska E. Finke”’, ktory do pierwszych trzech dodat estetyke, religic i pedagogike. My zwrocilismy sig
bardziej ku historii, upatrujac w tych czterech czynnikach praktyczng moc urzeczywistniania, ktora
wprowadza teorie, schematy czy wzorce do w zycie realne, co pozwala widzie¢ w edukacji narzedzie, ktére
W sposob rzeczywisty, faktyczny i pragmatyczny prowadzi¢ cztowieka ku spotkaniu siebie. Naszym
zdaniem, to dopelianie wlasnej osobowo$ci poprzez wyrdznione tu czynniki, do ktorych odnosi si¢
podmiotowo$¢ gwarantuje osobowosci tozsamos¢ z wlasnym ,,Ja” 1 jedno$¢ ze §wiatem.

Wyroznione cechy dopetniaja edukacyjne dziatania w tym senie, ze polityka pozwala nadzorowacé, etyka
normalizowa¢, historia spaja¢, a estetyka przeksztalcaé. Kazda z tych dziedzin wyznacza tez obszar
edukacyjnych oddziatywan, ktore ostatecznie skladajg si¢ na jej uksztatcalnosé. Polityka wyznacza
przestrzen wiladania i podlegania, etyka rozgranicza dobro od zfa, to co stuszne, od tego, co nie powinno
mie¢ miejsca. Historia ustala sensy, prawdy i prawdopodobienstwa, a estetyka dazy do nieustannego
poprawiania, doskonalenia tego, do czego si¢ odnosi. Tym samym edukacja przejawia si¢ jako narzgdzie
cielesnosci, ktore staje sie uksztatcalng realnoscia osobowosci, ktorej charakter, temperament i intelekt
wzbogacane s3 przez doznania ciata egzystencjalnie konkretyzowane przez polityke, etyke historig i
estetyke. Przy czym, ostateczne urzeczywistnianie tych doznan dokonuje si¢ za sprawg bezrefleksyjnie,
refleksyjnie lub refleksywnie (zwrotna praca mysli) wytaniajacej si¢ podmiotowosci.

Podsumowujac, juz niejako krytycznie, nie da si¢ ukry¢, ze mamy tu do czynienia z bardzo ztozona
koncepcja bycia cztowiekiem, urzeczywistniania postrzeganego zmystowo i mentalnie §wiata oraz edukacji,
ktéra w tej koncepcji pelni zasadnicza, kreatywna rolg. Mozna si¢ zastanawiac, jaki jest sens w przewracaniu
do gory nogami ustalonych schematow doswiadczania siebie i rzeczywistosci, skoro dotychczasowe wydaja
si¢ by¢ stosowne przy uzasadnianiu i wygodne w uzyciu. Nie wiadomo tez, po co deprecjonowac warto$¢
nauki, kiedy uczonos$¢ jest miara madrosci. Z kolei, czynienie z edukacji narzedzia, ktére ma by¢ miarg
wszech rzeczy, moze a nawet powinno wywolac fale krytyki. Wigcej,

Niemniej jednak, zawsze bedzie jakies ,,edukacyjne” nie-mniej i jednak.

™ Arystoteles Etyka nikomachejska, [w:] Arystoteles, thum. D. Gromska, L. Regner, W. Wroblewski Dziela wszystkie, t. 5,
Warszawa 1996.
" ZaD. Benner, Pedagogika ogélna, [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika, t. 1: Podstawy nauk o wychowaniu, Gdansk 2006.
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