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ABSTRACT

Szkudlarek Tomasz, Teoria jako ontologiczna retoryka: Rous-
seau i krystalizacja dyskursu pedagogicznego [Theory as on-
tological rhetoric: Rousseau and the crystallization of the dis-
course of education]. Kultura — Spoteczenstwo — Edukacja nr
2(12) 2017, Poznan 2017, pp. 55-82, Adam Mickiewicz Uni-
versity Press. ISSN 2300-0422. DOI 10.14746/kse.2017.12.3.

Assuming the ontological understanding of rhetoric, as proposed
by Ernesto Laclau, the paper explores the language of educa-
tional theories in their dimensions significant in terms of the
discursive construction of societies. The tropes and rhetorical
strategies identified in J.J. Rousseau’s works are assumed as the
point of departure for the crystallization of the modern discourse
of education, here understood as an ontologically indispensable
element of the political.

Niniejszy tekst jest skrotowq i czastkowa prezentacjg wynikow analiz dokonanych
w realizowanym obecnie projekcie badawczym, zorientowanym na identyfikacje
retoryk teorii i polityk edukacyjnych w kontekscie ich zwigzku z politycznymi

" Tekst zostal przygotowany w ramach projektu ,Teorie pedagogiczne, polityki o$wiatowe
a polityczna konstrukeja spoleczenstwa. Analiza relacji w §wietle ‘retoryki ontologicznej’ E. Laclau”
finansowanego z grantu NCN UMO-2014/15/B/HS6/03580. Jest realizowany przeze mnie we wspol-
pracy z Frankiem Anthonym Carusi z Massey University w Nowej Zelandii. Dotychczas ukazaly si¢
dwie publikacje z tego projektu — monografia: T. Szkudlarek, On The Politics of Educational Theo-
ry. Rhetoric, theoretical ambiguity, and the construction of society. London and New York 2017 oraz
ET. Carusi, Why bother teaching? Despairing the ethical through teaching that does not follow, ,,Studies
in Philosophy and Education”, 2017, d0i:10.1007/s11217-017-9569-0.
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uwiklaniami pedagogiki. Retoryka jest tu pojmowana w wymiarze ontologicznym,
jako powigzana z konstruowaniem form spotecznych tozsamosci (totalnosci - jak
nazywa to Ernesto Laclau), a polityczne uwiktania pedagogiki nie s traktowa-
ne jako niedopuszczalna ideologizacja wychowania, lecz raczej jako niezbywalny
element pedagogicznej racjonalnosci (i irracjonalnosci) i jeden z podstawowych
powodow, dla ktorych edukacje zaliczy¢ mozna do centralnych probleméw nowo-
czesnych spoleczenstw.

Dlaczego méwie tu o retoryce? Zacznijmy od tego, Ze nowoczesna edukacja
jest praktyka spoleczng jednocze$nie ksztaltujaca i indywidualne podmiotowosci,
i spoleczne totalno$ci. Wikla to jej dyskurs w sprzecznosci, ktére — w najlepszym
razie z punktu widzenia logicznej sp6jnosci wywodu - ujmowane sg jako sprzecz-
nosci dialektyczne, co zaktada, ze realizacja celow edukacji winna wigza¢ sie z ich
zniesieniem: z wytworzeniem spolecznej totalnosci, ktora bylaby jednoczesnie re-
alizacja ludzkiej wolnosci. Poczynajac od Lockea i Rousseau (ktérego Emil powi-
nien by¢ czytany tak, jak byl pisany, czyli razem z Umowg spoteczng), znajdujemy
takie wizje w wigkszosci teorii pedagogicznych, a szczegoélnie w tych, ktére inspi-
rowane s heglizmem. Takie gesty zniesienia sprzecznosci mozna uznac za sprofa-
nowane — w sensie Agambenowskim (Agamben, 2007) ,,zwrécone do uzytku zwy-
ktym ludziom” - eschatologie. Jak zauwaza Daniel Trohler (Trohler, 2014), typowe
dla pedagogiki nowoczesnej cele emancypacji podmiotu i budowy nowoczesnego
porzadku spolecznego to mutacje idei zbawienia duszy i budowy krélestwa Boze-
go na ziemi. W tym sensie fundamenty europejskiego dyskursu pedagogicznego
- lacznie z napieciem miedzy podejsciami ,,typu Rousseau” i ,typu Herbarta” -
odzwierciedlajg spor toczony w fonie teologii protestanckiej, a dokladniej - jak
przekonuje Trohler — miedzy wizjami relacji jednostki i spoteczenstwa u Kalwina
i Lutra. Dodajmy jeszcze do tej kolekcji powigzan miedzy pedagogika i teologia,
ze, zdaniem Bernadette Baker (Baker, 2010), nowoczesny zwrot ku edukacji w Eu-
ropie (i wynikajaca z niego postepujaca pedagogizacja problemoéw spotecznych)
nastapit w momencie zalamania si¢ porzadku spolecznego fundowanego na re-
ligii, co mialo miejsce po kilkudziesiecioletnich wojnach o reforme chrzescijan-
stwa. W edukacji dostrzezono wtedy nadzieje na przywrdcenie spotecznej jednos-
ci, a role Kosciota - teraz juz podzielonego i zantagonizowanego — mialo przejac
panstwo, ktérego konstrukcja wymagala pedagogicznej ,,produkcji” obywateli. To
rozbudowane przypomnienie genetycznych zwigzkow pedagogiki i teologii utatwi
nam zrozumienie roli retoryki w pedagogice i pozwoli na zidentyfikowanie pierw-
szej, fundamentalnej dla dyskursu pedagogicznego retorycznej strategii — strategii
konstruowania tozsamosci (totalnosci). Retoryka nie jest tu jedynie ozdobnikiem
jezyka; podobnie jak w jezyku religii, pelni funkcje organizujaca jego strukture,
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w tym zwlaszcza tacznika miedzy logicznie niespéjnymi twierdzeniami. Ta funk-
cja ulega komplikacji (ale nie eliminacji) w momencie powigzania pedagogiki z je-
zykiem naukowym, co wida¢ znakomicie w teorii Herbarta — w tym teksécie nie
bedzie jednak miejsca na jej analize.

Dotychczas (por. Szkudlarek, 2017) wyodrebnilem trzy podstawowe toposy,
ktére mozna uznac za gléwne wymiary dyskursu pedagogicznego:

« wspomniane juz konstruowanie totalnosci (tozsamosci, jednosci) w wymia-

rze indywidualnym i spofecznym;

o konstruowanie widzialno$ci i niewidzialnoéci;

« konstruowanie temporalnosci.

Sa one wspierane przez liczne, w wiekszosci wobec nich pochodne, strategie
i stuzace im figury retoryczne. Sposrdd nich bylem w stanie bardziej szczegétowo
przeanalizowad nastepujace strategie:

« konstruowania pustych znaczacych;

o specyficznej figury czasu, ktérg mozna okresli¢ mianem ,,temporalnego wy-

kroczenia’;

« zwrotnej pracy metafor (chodzi tu o figure copular metaphor opisang przez

E Tonyego Carusi - zob. Carusi, 2011; 2017);

o sakralizacji i profanacji;

o specyficznej dla pisarstwa pedagogicznego retoryki postulatywnej, tj. przesy-

cenie tekstow pedagogicznych apelami powinnos$ciowymi.

Wszystkie te figury i strategie sg ze sobg $cisle powigzane. Ich podstawy znaj-
dujemy u Rousseau, ktéry otwarcie uznaje swoje pisarstwo za nasycone paradok-
sami, co oczywiscie doprasza sie retorycznego spoiwa jego wywodow. Roussean-
ska retoryka nie jest jednak jedynie jego osobistym sposobem radzenia sobie ze
zfozonoscig materii, jej elementy mozna odnalez¢é — w réznych szczegdtowych
wariantach i intensywnosciach - w jezykach Herbarta, polskiej pedagogiki socjali-
stycznej czy w koncepcji calozyciowego uczenia si¢ (nawiaze do tej kwestii w kon-
cowej czesci tekstu). Sa to zatem — prawdopodobnie — ogdlniejsze strategie wyni-
kajace z niemoznosci logicznego powigzania gtéwnych watkéw pedagogicznego
myslenia. Tego rodzaju niemozno$¢, i zwigzana z nig fundamentalna rola retoryki
w konstruowaniu dyskursu, zostala bardzo dobrze udokumentowana w analizach
E. Laclau (por. zwlaszcza Laclau, 2009; 2014) dotyczacych dyskursu politycznego.

Zamiast analitycznej, ale z koniecznosci bardzo skrotowej prezentacji wszyst-
kich wymienionych tu strategii, postaram si¢ przywotac ich elementy w bardziej
syntetycznie potraktowanej rekonstrukeji zachodzacych miedzy nimi powigzan -
tak jak jawia si¢ one w pracach Rousseau. Wydaje mi si¢, Ze, pomimo nieuchron-
nego zageszczenia watkow, koncentracja na zwigzkach miedzy tymi strategiami
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pozwoli na jasniejsza ich prezentacje. W koncowej czesci tekstu zasygnalizuje
obecno$¢ tych strategii w pozostaltych analizowanych przeze mnie odmianach pe-
dagogicznego myslenia.

Samotnosé i wspdlnota

Tytul tej czegsci rozwazan jest zapozyczony z ksigzki Bronistawa Baczki (Baczko,
1964), ktora trafnie okresla podstawowy problem pisarstwa Rousseau: napigcie
miedzy zaloZeniem przyrodzonego dobra i wolnosci jednostki (z natury samotnej,
jak twierdzil Rousseau') z jednej, a potrzeba zbudowania racjonalnego porzadku
spolecznego z drugiej strony. Zadanie intelektualne wynikajace z tej trudnej relacji
zostalo lakonicznie ujete w poczatkowym akapicie Umowy spotecznej (dalej US):
»Pragne zbada¢, czy moze istnie¢ w ustroju spotecznym jakas regula rzadzenia
prawowita i pewna, biorgc ludzi takimi, jakimi sg, a prawa takimi, jak by¢ mogg”
(Rousseau, 2007). Ludzie ,,jacy s3” s3 tu ,dani’, okresla ich natura, i s3 w istocie
indywiduami; prawo jest za$ ,,zadane”, musi by¢ ustanowione w odpowiedzi na
indywidualna natur¢ podmiotu. Samo za$ pytanie: ,,czy moze istnie¢” wskazuje na
$wiadomos¢ problematycznosci relacji miedzy wolnoscig naturalnego czltowieka
a porzadkiem spotecznym regulowanym warunkami prawnego kontraktu. Co wig-
cej, kazda z tych konfliktowo usytuowanych idei sama jest wewnetrznie peknieta,
porzadek cywilizacyjny niszczy bowiem wlasne fundamenty etyczne, tj. naturalng
dobro¢ jednostek, ktdrg natura ustanowila na milosci samego siebie (amour de
soi) oraz zdolnosci do empatii. W miejsce amour de soi pojawia si¢ amour propre,
mifos¢ wlasna skupiona na ,wlasnosciach” dajacych jednostce przewage nad in-
nymi” Konstrukcja wspoélczesnego porzadku spolecznego musi w zwiagzku z tym
odwolywac sie do taktyk manipulowania owg wtérng mitoscig wlasnych wlasnosci
- jak wladza, prestiz czy majatek. W tej sytuacji strategia konstruowania spotecz-
nej totalnosci, opisywana zaréwno w Emilu (dalej Em) jak i w Umowie spolecznej
czy w Uwagach o rzgdzie polskim (dalej RP) musi zaktada¢ dyskretng manipulacje
tkankami zycia spotecznego, bardzo zblizong do tej, jakiej w procesie ,,naturalne-
go” wychowania podlega Emil. Zaréwno nauczyciel, jak i prawodawca — pierwszy

' Wszystko wychodzac z rak Stwércy jest dobre, wszystko wyrodnieje w rekach czlowieka”
J.-J. Rousseau, Emil, czyli o wychowaniu, wyd. Polska Biblioteka Internetowa (epub), b.r.w., akapit 4.1.
Format publikacji nie zawiera numerdw stron, numerowane sa poszczegdlne akapity.

? Trzeba w tym kontekscie wspomnie¢, ze w wielu polskich opracowaniach to rozréznienie jest
trudne do dostrzezenia; obie te formy milo$ci bywaja ttumaczone sa jako ,,mito$¢ wlasna’, co zaciera
ich przeciwstawienie.
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podmiot nowego porzadku republikanskiego, tworzacy jego zreby — przedstawia-
ni s3 jako poétboskie, a zarazem manipulatorskie figury. Pomimo fundamentalne;
rangi, jaka przypisywana jest naturze, to, co w czlowieku naturalne, musi bowiem
zostac zniszczone, aby ustanowienie spoleczenstwa bylo w ogéle mozliwe:

Czlowiek natury istnieje wylacznie dla siebie; jest on jedno$cia, caloscia bezwzgledna, ktora
uznaje jedynie siebie albo kogo$ podobnego do siebie. Czlowiek spoleczny jest tylko jednostka
ulamkowgy, zalezng od mianownika, i ktdrej wartos¢ polega na stosunku do calosci, jaka jest
spoleczenstwo.

Dobre sg te urzadzenia spoleczne, ktdre najlepiej umieja wypaczy¢? czlowieka, odebra¢ mu jego
istnienie absolutne, dajagc mu w zamian istnienie wzgledne, i przenie$¢ jego ja do jednostki zbio-
rowej tak, aby cztowiek poszczegdlny nie czul si¢ wiecej jednostka, ale czegscia jednostki; i azeby
byt wrazliwy tylko w lonie tej caloéci. (Rousseau, Emil..., akapit 4.18-4.19)

Napigcie miedzy naturalnym dobrem i ,,bezwzgledng caloscig” jednostki a po-
trzeba skonstruowania totalnosci spolecznej (,,ciata politycznego’, spdjnego spo-
tecznego organizmu, ktdéry znosi pierwotng integralnos¢ i autonomie podmiotu)
musi si¢ skondensowa¢ w sposobie definiowania podstawowego dla argumentacji
Rousseau pojecia natury. Jesli natura stanowi nieodzalowany fundament dobra
jednostkowego i spotecznego, ale takze transcendentnego (por. Wyznanie wiary
wikarego sabaudzkiego z IV ksiegi Emila, wykladajace podstawy religii naturalnej),
i jedli zarazem jest ona porzucana, a w zasadzie celowo eliminowana w procesie
konstruowania totalnosci — to samo pojecie natury musi zosta¢ ,,zdenaturalizo-
wane”. Jego wieloznacznos¢ wzrasta szczegdlnie, gdy wezmiemy pod uwage, ze
ugruntowanie w naturze przypisuje si¢ nie tylko ludzkim jednostkom, ale i naro-
dom (RP). Zapetlenia znaczen przypisywanych temu pojeciu sg zatem nieuchron-
ne i prowadzg na przykiad do takich tez, ze dziecku trzeba ,wpoi¢ naturalng awer-
sje do obcych” (RP; skoro awersja jest naturalna, to czemu trzeba ja wpajac?) albo

* Mam zastrzezenia do tego przektadu. Mowa tu o paradoksalnej arytmetyce podmiotu spo-
fecznego, w ktdrej jego warto$¢ — jako utamka - jest tym wieksza, im wigkszy jest jego mianownik,
to znaczy Ze na przyklad jedna milionowa jest silniejsza od jednej tysiecznej. W tym kontekscie musi
budzi¢ watpliwoé¢ uzycie terminu ,wypaczy¢” w kolejnym akapicie. W oryginale Rousseau czytamy:
»Les bonnes institutions sociales sont celles, qui savent le mieux dénaturer '’homme, lui 6ter son-
existence absolue pour lui en donner une relative, et transporter le moi dans l'unité commune ...
Termin dénaturer moze oczywiscie by¢ ttumaczony jako ,wypaczenie” (lub ,wynaturzenie”), ale
uzycie tego terminu w tym miejscu zdaje si¢ $wiadczy¢ o uwiedzeniu ttumacza aura naturalizmu
i o przeoczeniu ambiwalentnej roli natury. Chodzi tu za$ po prostu o to, ze instytucje spoleczne
musza czlowieka ,,zdenaturalizowac”, przeksztalci¢ go z bytu naturalnego w byt spoleczny. Cytat
z oryginatu pochodzi z: J.-J. Rousseau (1762), Emile ou de léducation : livres I, I et I1I, s. 11, wydanie
elektroniczne, Québec 2002, http://classiques.uqac.ca/classiques/Rousseau_jj/emile/emile_de_edu-
cation_1_3.pdf.
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ze narody Europy zanikaja, bo ,,zaden z nich nie zostal uksztaltowany przez insty-
tucje stworzone zgodnie z ich naturg” (RP: skoro majg one swoje odrebne natury,
to czemu trzeba je ksztattowac?). Bronistaw Baczko (Baczko, 1964) uznaje proby
rozwiklania sensu natury u Rousseau za skazane na kleske, a Bernadette Baker
stwierdza, ze wystepuje ono jednoczesnie w szesciu splatajacych sie i swobodnie
przemieszczanych znaczeniach:

Natura pojawia si¢ [u Rousseau] jako stan pierwotny (np. w Pierwszym i Drugim dyskursie*),
jako niepohamowane zwierzece pozadanie pozbawione religijnej i moralnej refleksji (np. w Dru-
gim dyskursie), jako materia i sita (np. w Emilu), jako uniwersalne prawa ruchu (Emil), jako to,
co nie zostalo stworzone przez ludzi (np. Pierwszy dyskurs) i jako te potencjalnosci czy dyspo-
zycje, ktore ujawniaja si¢ a posteriori pod wplywem instytucji stworzonych przez czlowieka (np.
Umowa spoleczna). (Baker, 2010: 233)

To wlasnie dzigki tej wieloznacznosci, jak zauwaza Baker, Rousseau moze pisa¢
o wychowaniu Emila jednoczesnie dla spoteczenstwa obywatelskiego i przeciw nie-
mu; w logice polityki i w logice pedagogiki negatywnej zachowujacej glos natury.

Taka multiplikacja senséw pojecia natury prowadzi de facto do jego ,,seman-
tycznego oprdznienia’: tworzy ona z pojecia natury puste znaczace. Ten zabieg re-
toryczny, odpowiadajacy w retoryce klasycznej figurze katachrezy, w $wietle teorii
E. Laclau’ pozwala na spigcie dyskursu obejmujgcego sprzeczne ze soba roszczenia
klamra nadajaca mu walor totalnosci, co oznacza, ze retoryka pelni tu funkcje
ontologiczng. Jest to jedna z podstawowych kwestii dla rozumienia spolecznego
sensu pedagogiki jako publicznego dyskursu.

Podsumujmy ten fragment rozwazan. Sprzeczno$¢ miedzy afirmacja natury
(szczegolnie ludzkiej) a koniecznoscig ustanowienia porzadku spolecznego uru-
chamia kilka strategii konstruowania spéjnosci wywodu, a w sferze wyrazanej
w tekstach intencji - konstruowania spoistej tozsamosci (totalnosci) swiata. Po
pierwsze, wiedzie to do multiplikacji sensu pojecia natury w stopniu zacierajacym
pierwotnie mu przypisane znaczenie fundamentu wszystkich pozniejszych kreacji
(por. ostatnia wersja tej kategorii w typologii Baker) i skutkujacym nadaniem mu
statusu pustego znaczacego. Po drugie, rozmycie sensu tego pojecia umozliwia po-

* W literaturze rousseauistycznej czesto uzywa si¢ odniesien numerycznych do Dyskurséw
Rousseau: pierwszy to Discours sur les sciences et les arts (1750), konkursowy debiut rozpoczynajacy
naukowg kariere Rousseau, z teza o upadku obyczajéw spowodowanym rozwojem nauki i cywiliza-
cji; drugi to Discours sur lorigine et les fondments de linegalite, (1754), bedacy sprzeciwem wobec
spotecznych nieréwnosci, trzeci to Discours sur 'Economie politique — wykltad ekonomii politycznej
opublikowany w 1755 roku w Encyklopedii Diderota i dAlemberta.

* E. Laclau, 2009; por. takze moje wcze$niejsze odniesienia do tej kategorii w analizach pedago-
gicznych, na przykiad Szkudlarek, 2007; 2011; 2013; 2016. Najobszerniej podejmuje analize pedago-
gicznego potencjatu teorii Laclau w VI rozdziale The politics of educational theory.
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szukiwania natury réwniez w konstrukcjach spotecznych, co tylko poglebia zwia-
zane z tym pojeciem komplikacje®. Po trzecie, naturze przypisano walor etyczny
(wszystko, co wychodzi z rak Stworcy, jest dobre), przy czym w tym samym Emilu
znajdujemy Wyznanie wiary wikarego sabaudzkiego, gdzie figura Stwércy moéwi do
nas nie przez $wiete ksiegi i Koscioly, a przez nature’. Jednocze$nie ta sama natu-
ra wymaga ,denaturalizacji” w celu wychowania czlowieka spolecznego. Proces
tego przeksztalcania musi by¢ postrzegany jako transformacja tego, co totalne, jako
przejscie od integralnosci i pojedynczosci jednostki do integralnosci i pojedyn-
czosci spoleczenstwa, okreslanego mianem ,ciala politycznego’, ,,ciata moralnego
i kolektywnego”, ,,publicznej osoby” (Em. ks. V; US). Jednoczesnie — w kontekscie
wizji religii naturalnej wykladanej przez Wikarego - trzeba ten proces postrze-
ga¢ jako profanacje tego, co boskie. Dos¢ tatwo zgadna¢, ze taka transformacja
dokonywana na ciafach i duszach integralnych jednostek nie moze by¢ ani tatwa
do opisania z zachowaniem reguf logiki, ani fatwa do przeprowadzenia bez jakiej$
formy zatarcia, zastonigcia jej wewnetrznych sprzecznosci.

Analiza retoryki przeksztalcania totalnosci (tozsamosci, pojedynczoéci) wymaga
zatem zidentyfikowania stuzacych jej retoryk sakralizacji i profanacji. Przede wszyst-
kim jednak okazuje si¢ mozliwa jedynie wtedy, gdy zidentyfikujemy w tekstach
Rousseau dwie warstwy semantyczne, ktére nazywam za Laclau warstwa ontyczng
i ontologiczna. Ich identyfikacja nie zawsze jest prosta ze wzgledu na ciagte ich spla-
tanie, na nieustannie ptynne przechodzenie pomiedzy tymi rejestrami. Generalnie,
o ile to, co ontyczne, dotyczy tresci bezposrednich doswiadczen (na przyklad do-
$wiadczen edukacyjnych Emila lub zwyczajéw zycia publicznego Polakéw), o tyle to,
co ontologiczne, obejmuje proces konstruowania tych doswiadczen, a szerzej — sa-
mej konstruowalnosci spotecznego i jednostkowego $wiata. To konstruowanie przy-
biera forme nie tyle bezpo$redniej ingerencji w tres¢ doswiadczen jednostkowych

¢ Ten element zapowiadam tu tylko marginalnie, dotyczy on gléwnie Uwag o rzgdzie polskim.
Szersza analize przeprowadzilem w innym tekscie: Szkudlarek, 2005: 19-38.

7 Jest to przyklad metafory zwrotnej (copular metaphor) operujacej wzajemnie wzmacniajgcymi
sie ruchami identyfikacji i gruntowania (Carusi, 2011; 2017). Skoro to, co istnieje niezaleznie od
czlowieka (natura), jest stworzone przez Boga, to jest dobre; natura jest w ten sposéb utozsamiona
z dobrem (ruch identyfikacji). Dalej, skoro Bog jest dobrem i natura jest tozsama z dobrem, to Bég
jest obecny w naturze (ruch ugruntowania). Zwrotno$¢ tego ruchu stabilizuje zwigzek objetych nim
elementdw, tworzac z nich bardzo silna, quasi-pojeciows strukture wiazaca elementy calego tekstu.
Jej sita nie oznacza, ze mamy tu do czynienia z logiczng precyzjg — przeciwnie, jest to nadal metafora,
czy tez, mowigc jezykiem Derridy, nierozstrzygalnik. Tego rodzaju serie metonimii i metafor mozna
zidentyfikowac jako lezace u podstaw teologii Rousseau, ktory, zachowujac stanowisko deistyczne,
zbliza si¢ do panteizmu. Dalsze polaczenia w tym tancuchu, wlaczajace do niego kategorie narodu
i dziecka (obydwa pojecia wiaza sie z naturg przez rdzen natus, narodzony), beda prowadzi¢ do sa-
kralizacji tych figur (por. dalej).



62 TOMASZ SZKUDLAREK

i spotecznych, ile ksztattowania warunkéw mozliwosci ich zaistnienia i przeksztalca-
nia. To za$ musi si¢ odbywa¢ w sposéb dla jednostek i spoleczenstw niezauwazalny.
Rousseau pisze zatem niejako dwa splecione ze sobg teksty w jednym i dotyczy to
wszystkich przywolywanych tu publikacji. Pierwszy tekst obejmuje to, co ma by¢
dla jednostek i dla spoleczenstw widoczne, co jest trescig ich bezposredniego do-
$wiadczania. Drugi adresowany jest do 0sob, ktére tym do$wiadczaniem maja ste-
rowac¢, ktére majg doprowadzi¢ do przeksztalcenia czlowieka natury w czlowieka
spolecznego, do transformacji pozbawionej tozsamosci zbiorowosci w §wiadomy
siebie nar6d badz kolekeji indywiduéw w kontraktowe spoleczenstwo, w kierujace
sie wspolng wolg cialo polityczne. Ta druga warstwa tekstu opatrywana jest czestymi
komentarzami dotyczacymi sposobow ukrywania charakteru dziatan odpowiedzial-
nych za takie przeksztalcenia. O ile zatem pierwotna, uznana za naturalng posta¢
totalnosci (autonomiczny podmiot jednostkowy, ale takze naréd w jego ,,naturalney”,
antycznej postaci) ukazywana jest ,w $wietle” (jest dobra, autentyczna, sama sobie
bezposrednio dostepna, sama dla siebie widzialna), to ta druga — spoleczna i narodo-
wa — tworzy si¢ w sferze niewidzialnego. Nieco komplikuje te klarowna dychotomie
to, ze owo ,,ukazywanie si¢ w $wietle” tego, co naturalne, czasami wymaga pewnych
zabiegow politycznych i pedagogicznych zachodzacych w mroku — mianowicie pra-
cy instytucji stworzonych ,,zgodnie z naturg” tego, co dopiero ma si¢ ujawnic (por.
ostatni wariant natury w typologii Baker®). Dotykamy tu tego, co ontologiczne: sa-
mego procesu konstruowania cztowieka i spoteczeristwa oraz warunkéw mozliwosci
ich zaistnienia. Ow proces wymaga ingerencji nauczycieli i prawodawcéw, a jego
warunkiem jest tej interwencji ukrycie.

A zatem, konstruowanie autonomicznego podmiotu (Em) i totalno$ci spo-
tecznych (US, RP) rozgrywane jest przy uzyciu toposow, strategii i figur rozpietych
na opozycjach: totalne - partykularne, sakralizacja — profanacja, oraz widzialnos¢
— niewidzialno$¢. Przejdziemy teraz do analizy relacji sakralizacji i profanacji.

Wymiary swietosci, konstrukcja niewidzialnego
i genealogia pedagogicznej winy

Jak wspominalem, boska geneza dobra zawarta w otwierajacym Emila zdaniu jest
w tej samej ksiazce utozsamiana z genezg naturalistyczng. Podstawianie natury pod
figure Boga to czesta praktyka osiemnastowiecznej kultury i Rousseau nie jest tu wy-

8 Bardzo istotne jest tutaj pytanie o to, skgd znamy te nature, zanim si¢ ona ujawni w efekcie
pracy skonstruowanych w zgodzie z nig instytucji. Otwiera to problem tautologicznej zatozeniowosci
dyskursu pedagogicznego, o ktorym bede pisa¢ dalej.
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jatkiem. Jak zauwaza Fritz Osterwalder (Osterwalder, 2012: 432-447), pedagogika
Rousseau jest inspirowana pedagogika ruchu jansenistowskiego (nieortodoksyjna
i w koncu zakazana przez Watykan doktryna cysterek z Port-Royal) i tradycja pro-
testanckiego pietyzmu. Najwazniejsze jest w tym kontekscie proklamowanie przez
Rousseau naturalistycznego pojmowania religii. To przyroda jest ,ksiega Autora
rzeczy’, to w niej objawia si¢ Jego wola. Jak mozna pogodzi¢ takie stanowisko z ma-
nipulowaniem dzie¢mi, stanowigcymi najbardziej naturalng, a zatem najbardziej
boska wersje cztowieka, i manipulowanie semantycznie wywodzonymi z natury na-
rodami®? Polityka i wychowanie musza by¢ w tym kontekscie postrzegane jako gesty
profanacji. Giorgio Agamben (Agamben, 2007) ttumaczy to pojecie w wazny dla
rozumienia tej kwestii sposob: profanacja to przywrdcenie czegos do uzytku pub-
licznego, oddanie zwyktym ludziom (profanom) tego, co zostalo ze §wiata wylaczo-
ne, co wezesniej ulegto sakralizacji i tabuizacji. Wychowanie i polityka bytyby w tym
sensie nie tylko denaturalizacj, ale takze desakralizacja czlowieka i spoteczenstwa'.
Oba te gesty sa fundamentalnie wazne dla procesu modernizowania $wiata, ktory
zgodnie ze znang Weberowska diagnoza, wymaga w tym celu odczarowania.

Sprawa jest jednak jeszcze bardziej zlozona. Sakralny wymiar przystuguje bo-
wiem zaréwno figurze dziecka, jak i nauczyciela; narodu, jak i manipulujacego
jego naturg polityka. Wilasnie w gestach dystrybucji $wieto$ci wspomniana wczes-
niej dystynkcja miedzy ontycznym i ontologicznym wymiarem teorii ujawnia sie
w najczystszej postaci. Chyba najbardziej czytelnie wyktada to Rousseau, opisujac
figure prawodawcy w Umowie spotecznej:

Aby ustali¢ najlepsze, korzystne dla narodéw reguly spoleczne, potrzeba umystu wyzszego, kto-
ry znalby wszystkie namietnosci ludzkie, a sam nie doznawat zadnej; ktéry bytby pozbawiony
wszelkiego zwigzku z nasza natura, a znal ja gruntownie; ktérego szczgscie bytoby od nas nie-
zalezne, a ktory jednak chcialby sie naszym szczedciem zajaé; ktory wreszcie, zachowujac sobie
w procesie dziejowym odlegla stawe, moglby pracowa¢ w jednym wieku, a zbiera¢ plony w dru-
gim. Trzeba by bogéw, aby nada¢ ustawy ludziom. (Rousseau, 2007: 37)

Pojawienie si¢ tu trybu warunkowego (,,trzeba by bogéw” - a zatem ich nie
mamy, nie mozemy ich do tej pracy wynaja¢) zapowiada, ze boskie zadanie usta-

? Zaréwno w lacinie, jak i w jezyku polskim ,,natio” (naréd) , jak ,,natura” (przyroda) etymolo-
gicznie wywodza si¢ od rodzenia (,,natus”, narodzony).

10 Kevin Inston zauwaza w tym kontekscie, Ze teza o nienaturalnoéci spoleczenstwa, opisywana
przez Rousseau jako spowodowany rozwojem cywilizacji upadek tego, co wartoéciowe, jest jedno-
cze$nie otwarciem mozliwosci nowoczesnego pojmowania polityki. Swiat spoleczny nie jest przez
Rousseau ujmowany jako zdeterminowany jego naturalnym badz boskim pochodzeniem i moze
- a zarazem musi - by¢ ksztaltowany przez ludzi, ktérzy muszg za niego wzia¢ odpowiedzialnos¢
(Inston, 2010).
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nawiania spoleczenstwa musi by¢ rozpisane na elementy czysto ludzkiej strategii.
Oznacza to, ze ludzki prawodawca sprofanuje prace bogow, ale sam doswiadczy
przy tym deifikacji. Jego zadaniem jest przeprowadzi¢ spoleczenstwo do stanu,
w ktoérym wola jednostek stopi si¢ w spdjna wole jednolitego ,,ciata politycznego”.
Sama forma takiego spolteczenstwa nie jest tu szczegdlnym problemem, wiadomo,
jak ma ono wygladac i Rousseau bardzo precyzyjnie opisuje procedury wytaniania
przedstawicieli, stanowienia ustaw, reguly glosowan itp. Boskim, ontologicznym
problemem jest stworzenie warunkéw mozliwosci zaistnienia takiego spofeczen-
stwa, zapewnienie mozliwosci wyltonienia si¢ ciata politycznego. Jego powstanie
Rousseau opisuje tak:

Kazdy z nas wspolnie oddaje swoja osobe i cala swa potege pod naczelne kierownictwo woli
powszechnej (...) i traktujemy kazdego czlonka jak niepodzielng cze$¢ catodci.

Ten akt zrzeszenia tworzy natychmiast, w miejsce prywatnej osoby kazdego kontrahenta, ciato
moralne i zbiorowe, ktére zlozone jest z tylu czlonkéw, ile zgromadzenie liczy gtosow, ktore uzy-
skuje przez ten akt swoja jedno$¢, swoje ja wspdlne, swoje zycie i swa wole. (Rousseau, 2007: 20)

Do$¢ fatwo sobie wyobrazi¢, ze, przy zalozeniu pierwotnego indywidualizmu
czlowieka, tego rodzaju dobrowolne zrzeczenie si¢ naturalnej, indywidualnej au-
tonomii nie jest proste do pomyslenia bez wczesniejszego ustanowienia jakiej$ for-
my wspolnotowego pragnienia. I wlasnie w tym miejscu pojawia si¢ koniecznos¢
quasi-boskiej interwencji. Piszgc o typach ustaw koniecznych dla funkcjonowania
spoteczenstwa republikanskiego, do trzech podstawowych, tj. politycznych, cywil-
nych i karnych, Rousseau dodaje typ czwarty — niepodlegajacy regulacji prawnej:
ani przez obywateli niekontrolowany, ani nieuswiadamiany:

Do tych trzech rodzajow ustaw dolacza sie czwarty, najwazniejszy ze wszystkich, wyryty nie
w marmurze ani miedzi, ale w sercach obywateli. Stanowi on prawdziwa konstytucje pafistwa,
nabiera z kazdym dniem nowych sil, a gdy inne ustawy starzeja sie lub wygasaja, ozywia je na
nowo albo uzupetlnia, utrzymuje lud w duchu jego urzadzen i zastepuje dyskretnie wtadz¢ moca
przyzwyczajenia. Méwie tu o obyczajach, przyzwyczajeniach, a zwlaszcza o opinii, dziedzinie
nieznanej naszym politykom, od ktdrej jednak zalezy powodzenie we wszystkich innych; dzie-
dzinie, ktorg wielki prawodawca zajmuje si¢ w ciszy, gdy na pozdr ogranicza si¢ do przepisow
szczegdlowych, bedacych tylko czlonami sklepienia, ktérego zamykajacy niewzruszalny klucz
wznosza mozolnie powstajace obyczaje. (Rousseau, 2007: 41)

Uzgodnione obyczaje, przyzwyczajenia i opinie stanowig zatem fundamental-
ny warunek mozliwosci funkcjonowania spoleczenstwa republikanskiego. Nie sg
one jednak niczym naturalnym w sensie ich samorodnego powstawania. Sg ak-
tywnie formowane przez nadludzkiego prawodawce, ale odbywa si¢ to w ciszy,
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w sposdb dla ludzi podlegajacych temu formowaniu niezauwazalny. Jest to bardzo
dobry przykiad konstruowania niewidzialnosci tego, co stanowi sile realng'. To
takze bardzo mocny akcent dokonywanej tutaj rekonstrukgji, silnie spinajacy wizje
Rousseau z koncepcjami radykalnej demokracji Laclau i Mouffe (por. przywoly-
wana wczesniej rekonstrukcja zwigzkoéw ich teorii z filozofig Rousseau u Instona),
co zarazem potwierdza teze Laclau o ontologicznym wymiarze retoryki. Chodzi
o to, ze ontologiczne podstawy porzadku politycznego nie sg tworzone w racjonal-
nej debacie publicznej. Sama taka debata jest bowiem mozliwa jedynie pod warun-
kiem podzielania pewnych przekonan (jak u Rousseau) oraz, jak dowodzi Laclau,
pod warunkiem stworzenia retorycznych figur spotecznej tozsamosci. W zaden
sposob nie s3 one mozliwe do wypracowania na drodze racjonalnej, nie wyni-
kajg z zZadnej uniwersalnej logiki historycznego rozumu w stylu Hegla czy Mar-
ksa. Paradoksalny, odwolujacy sie do emocji (fundament spotecznego porzadku
lokowany ,,w sercach”) i przesycony retorycznymi figurami dyskurs Rousseau sam
okazuje si¢ poteznym narzedziem konstruowania spolecznych rzeczywistosci; jest
w tym sensie stricte polityczny.

Manipulatorskie dziatanie boskiego prawodawcy odbywa si¢ jednak na pod-
miotach réwniez uznawanych za $wiete. Klasyczna rzymska maksyma vox populi
vox dei jest przez Rousseau przywolywana bez zajgknienia. Przedmiotem oddzia-
tywan nauczyciela jest za$ naturalne, zatem dobre, zatem boskie dziecko. Deus sive
natura, Spinozjanskie utozsamienie Boga i natury to niemal kanon osiemnasto-
wiecznej kultury, wyraznie odzwierciedlany w koncepcji religii naturalnej Rous-
seau. Do kompletu brakuje nam tylko dopowiedzenia, ze dzialanie nauczyciela
Emila projektowane jest przez Rousseau w pelni symetrycznie do dziatan prawo-
dawcy. Traktat pedagogiczny przesycony jest zaleceniami dotyczacymi tworzenia
niewidzialnosci. Zamiast bezposredniej ingerencji w zachowanie i myslenie dzie-
cka pojawiaja si¢ w nim liczne zabiegi demiurgicznego kreowania swiata dziecka,
tworzenia srodowiska, w ktorym dziecko bedzie zdobywac¢ ,,naturalne”, ksztattuja-
ce je do$wiadczenia. Poczynajac od uksztattowania siebie jako wychowawcy, przez
wywiezienie dziecka na wies, po setki szczegétowych zalecen dotyczacych organi-
zowania warunkow mozliwosci doswiadczenia edukacyjnego, wychowawca sytuuje
sie w roli kreatora naturalnie do§wiadczanego przez dziecko $wiata.

I Kwestia niewidzialnosci sily, czy tez wladzy, byla czesto podejmowana w tradycji nietzsche-
anskiej. U Nietzschego wiaze si¢ to z koncepcja podmiotu reaktywnego, dla ktorego tylko jego we-
wnetrzne pobudzenia (a nie to, co je realnie wywoluje) sa dostgpne bezposredniemu postrzeganiu.
Rozwiniecia tej obserwacji znajdujemy poézniej u Foucaulta i Deleuze’a. Zauwazmy, ze jest to takze
bliskie behawiorystycznym nurtom psychologii.
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To wiasnie tak mozna rozwigza¢ dylemat zasygnalizowany w otwierajacym
zdaniu Umowy spolecznej — stworzy¢ porzadek spoteczny, zachowujac wolnosé¢
jednostek. Jak widzimy, wolno$¢ ta jest w procesie kreacji porzadku limitowana
do dziatan i wyboréw dokonywanych w ustanowionym juz horyzoncie doswiad-
czenia, ktére gwarantowa¢ ma uspdjniong obyczajowos¢, moralnosc¢ i opinie pub-
liczna. Dla realizacji tego karkotomnego zadania wychowawca i prawodawca sam
siebie dzieli na boskiego i niewidzialnego demiurga — i wlasng, widoczng dla dziecka
i obywatela epifanie. Jak béstwo mozolnie tworzy $wiat zycia cztowieka, zaczynajac
prace na dlugo, zanim dziecko si¢ w nim pojawi (pedagog musi na przyklad za-
pracowac sobie na uznanie i szacunek innych ludzi, aby dziecko od innych mogto
stysze¢, ze powinno nauczycielowi ufa¢ — wroce do tego watku w trakcie omawia-
nia pedagogicznej konstrukeji czasu) i nieustannie ,,podrzucajac” do tego swiata
obiekty, ktore stang si¢ trescig z wolna dawkowanych doswiadczen. Jako profan,
czlowiek jeden z wielu, nauczyciel pojawia sie¢ w tym wykreowanym przez siebie
$wiecie juz jako niemal bierny, nieingerujacy i zyczliwy opiekun, towarzysz i ob-
serwator, sporadycznie odpowiadajacy na pytania dziecka zainspirowane swoim
wlasnym, wcze$niejszym i bosko niewidocznym dla dziecka dziataniem:

Idzcie droga przeciwng do tej, jaka podaza wasz uczen; niech mysli, Ze on jest nauczycielem,
a wowczas wy nim bedziecie. Najzupelniejsze jest poddanstwo majace pozory swobody; w ten
sposob ujarzmia sie wlasnie wole. Biedne dziecko, ktore nic nie umie, nic nie moze, nic nie wie,
czyz nie jest zdane na twoja aske? Czyz nie rozporzadzasz w stosunku do niego wszystkim, co
je otacza? Czy nie mozesz uzywac wiadzy, jak ci si¢ podoba? Praca jego, zabawa, przyjemnosci,
smutki, czyz nie s3 - cho¢ o tym nie wie — w twoich rekach? Niewatpliwie, powinno ono robi¢
tylko to, co chce, ale powinno chcie¢ jedynie tego, czego ty chcesz; nie powinno uczyni¢ kroku,
ktorego nie przewidziales; nie powinno otworzy¢ ust, zebys$ nie wiedzial, co powie. (Rousseau,
Em, par. 7.95)

Zainicjowana przez Rousseau strategia, znana pozniej pod nazwa ,ksztalto-
wanie srodowiska wychowawczego’, jest pod wzgledem usytuowania w warstwie
ontologicznej (stwarzania warunkéw mozliwosci ludzkich dziatan i doswiadczen)
identyczna ze strategig projektowana dla prawodawcy. Jest to strategia imitacji bo-
skosci (Osterwalder, 2012; Scott, 1994).

Co to jednak znaczy, ze Bog skrycie manipuluje czyms, co réwniez jest bo-
skie? Mozemy mie¢ tu do czynienia albo ze zmieszaniem, albo z konfliktem, albo
z hierarchig bogow. Jest to by¢ moze refleks dualnej figury Boga znanej z Gene-
sis i z niektorych elementéw tradycji gnostycznej. Ten watek pojawia sie u Gerta
Biesty (za Johnem Caputo) w jego ksigzce o ryzyku edukowania (Biesta, 2013).
Caputo zauwaza, ze w Ksiedze Rodzaju mowa jest o Bogu podwojnej natury - albo
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o dwoch bogach (dodajmy, ze by¢ moze o trzech, jesli zaliczymy do bogéw szata-
na, co by pigknie wspolgrato z triadycznymi grami Hegla'?). Pierwszy okreslany jest
imieniem Elohim (ktére — dodajmy — nie jest imieniem, bo pierwotnie bylo stowem
w liczbie mnogiej okreslajacym bogéw lub generalnie boskos¢; w pdzniejszej trady-
cji uleglo ono jednak ,,monoteizacji”) i pojawia si¢ w opowiesci o stworzeniu ziemi
i nieba. Jak za Caputo pisze Biesta, to bog — animator, inspirujacy i ozywiajacy to, co
jest. W przekladzie Genesis przywotywanym przez Caputo w stwarzanym $wiecie
juz istnieje ziemia (tyle ze ,,pusta’), wody i wiatr. Boskie tchnienie ozywia je i nadaje
im forme. Moment, w ktorym Bog stwierdza, ze efekt jego dziatan mu sie spodobal,
wskazuje za$ na to, ze dziatania te mogly sie nie powies¢, ze boskos¢ (Elohim) nie jest
pewnoscig. Stowami Caputo, mamy tu do czynienia z ,,picknym ryzykiem tworzenia™
Drugi Bog lub druga warstwa boskosci z Ksiegi Rodzaju okreslana jest imieniem
Jahwe (znowu, ktore nie jest imieniem, bo to jedynie okreslenie tego, ktdry jest").
Jahwe ustala reguly funkcjonowania ludzi w raju, wyznacza w nim miejsce zakazane,
pilnuje egzekwowania tego zakazu i w koncu ludzi z raju wypedza. To Bég prawa,
testowania ludzi pod katem zgodnosci ich zachowan z narzucong norma, kary za jej
zfamanie i wykluczenia. Te dwa wymiary boskosci sg przez Bieste odnoszone do ich
inkarnacji w ciele wychowawcy (przypomne, ze to samo dotyczy politykéw). Wraca-
jac do Rousseau, dzialania ksztaltujgce ontologiczne warunki mozliwosci zaistnienia
czlowieka spotecznego i ciata politycznego — niestwarzajace niczego w sensie fizycz-
nym, ale reorganizujace zastane srodowiska — uprzedzajg pojawienie sie ludzi, ktorzy
beda im poddawani. Sg to dziatania na poziomie ontologicznym (tworzace warunki
codziennego, ,ontycznego” funkcjonowania ludzi) i sg obarczone nieusuwalnym ry-
zykiem. Nie mamy pewnosci, jak doktadnie w tak wykreowanych warunkach zacho-
waja sie poszczegdlni — wolni przeciez — ludzie. Ta animacyjna kreacja, a zatem sama
konstruowalnos¢ doswiadczanego przez nich $wiata, jest dla nich nierozpoznawal-
na az do momentu wypracowania refleksyjnej samoswiadomosci, kiedy to pojawia
sie szansa retrospektywnego i analitycznego ogladu wlasnego doswiadczenia. Z ta-
kim momentem mamy do czynienia u Emila (V ksigga), ktory na progu dorosto-
$ci, po powrocie z podrozy majacej konfrontowac jego wychowanie ze zlozonoscia
zewnetrznego $wiata, na pytanie nauczyciela o rezultaty podrdzy i o decyzje, jakie
w jej efekcie podjal, odpowiada: postanowitem zosta¢ tym, czym mnie uczynifes.
Emil jest teraz $wiadomy, ze jego do$wiadczenia nie mialy naturalnego charakteru,
ze byly kontrolowane przez wychowawce - ale skoro on sam zostal przez nie uksztal-

12 Te trzecig opcje zawdzigczam uwadze Marii Mendel.
I Por. w tym kontekscie znakomity esej Ernesta Laclau o imionach Boga jako o nieuniknionej
pustce znaczgcych odnoszacych si¢ do totalnosci, w tegoz The Rhetorical Foundations of Society.
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towany, pozostaje mu tylko je zaakceptowac'. Bezposrednio dostrzegalne dziatania
wychowawcy i prawodawcy, rozgrywajace si¢ w sferze ontycznej, ,w tym, co jest”
i jest przedmiotem postrzegania poddawanych nim oséb, majg charakter pozornie
reaktywny. Wychowawca zdaje si¢ jedynie odpowiada¢ na pytania Emila, ale to nie
spontanicznos¢ dziecka, tylko wczesniej stworzona przez samego wychowawce sce-
na jest realnym zrédlem owych pytan. Razem z tymi dystrybucjami widzialnosci
i niewidzialnosci figury wychowawcy i prawodawcy ulegaja rozdwojeniu na boska,
uprzedzajacy kreacje ontologicznych warunkow, w ktérych doswiadczenie indywi-
dualne i spoteczne bedzie przebiegac — oraz na wspierane ludzkim autorytetem i sza-
cunkiem bezposrednie normowanie i kierowanie przebiegiem tego do§wiadczenia.
Wréce teraz do postawionego wczesniej pytania o znaczenie i skutki boskiej
manipulacji boskimi istotami: ubostwionymi przez nature dzie¢mi i narodami
przez ubdstwiajacych siebie nauczycieli i politykow. Jak sadze, jest to kwestia nie-
rozstrzygalna. Prawdopodobnie ten konflikt, ta kolizja lezy u podstaw pedagogicz-
nej winy wynikajacej z poczucia najwyzszej niestosownosci bezposredniej ingeren-
cji w integralno$¢ dziecka, z leku przed jej naruszeniem, przed zeslizgnieciem sie
na pozycje bezposredniej dominacji. Jednoczesnie - jako wychowawcy - musimy
wychowywa¢, musimy podejmowa¢ interwencje i bra¢ za nie odpowiedzialnosc¢.
To za$ tylko wzmacnia dystynkcje widzialnego i niewidzialnego, rozdziela je do
stopnia, w ktérym interwencja stanie sie niewidzialna dla samego interweniujgcego
i w ktérym sam podzial na widzialne i niewidzialne staje si¢ niewidzialny.
Najprosciej mozna to zilustrowa¢ przez negacje. Jak moglaby wyglada¢ boska
interwencja w boskos¢ dziecka, gdyby nie owe zastony i niemozno$ci, mozemy
zilustrowa¢ obrazem Maxa Ernsta. Jego ptétno Blogostawiona Dziewica karci Dzie-
cigtko Jezus w obliczu trzech swiadkow: A.B., PE., i Autora®>, namalowane w 1926
roku w surrealistycznie ,,zgietej” konwencji malarstwa renesansowego, typowego
dla ikonografii kosciotow katolickich, przedstawia Maryje zamaszyscie tlukaca
posladki nagiego, lezacego na jej kolanach Jezuska. U jej stop lezy ztota aureola,
ktéra najwyrazniej spadta dziecku z glowy. Obraz wywotat skandal i po interwen-
cji katolickiego biskupa Kolonii zostal zdjety z wystawy. Préba odpowiedzi na py-

! Jest to bardzo bliskie Heglowskiej figurze ,,gruntowania podstawy” z dialektyki tozsamosci
- fundamentem tozsamos$ci Emila jest to, co retrospektywnie okazato si¢ go uksztaltowad, na czym
»wyroslo” to, czym sie stal. Hegel ujmuje ten ruch tak oto: ,Podstawa [der Grund, TS] jest jednoscia
tozsamosci i réznicy, prawda tego, czym okazaly sig roznica i tozsamoé¢ — refleksyjnym kie-
rowaniem si¢ ku sobie, ktére w tym samym stopniu jest refleksyjnym kierowaniem
sie ku temu, co inne” (Hegel, 1990: 172; wyrdzn. TS). Jak zauwaza Slavoj Zizek, mamy tu do
czynienia z wsteczng determinacja tozsamodci. Takie jej pojmowanie jest bardzo istotne dla teorii
Laclau. Por. Zizek, 1994.

'* Por. https://artblart.files.wordpress.com/2013/08/the-blessed-virgin-chastising-web.jpg
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tanie o przyczyne tego oburzenia jest istotna dla zrozumienia identyfikowanej tu
gry deifikacji i profanacji. Najwyrazniej nie chodzi o sam fakt wymierzania kary
cielesnej, bo taka forma pedagogicznej interwencji nie wydaje sie sprzeczna z po-
pularng wykfadnia katolickiego wychowania i figura Maryi tlukacej Dziecigtko
(oczywiscie z miloscig kierowang troska o jego przysztos¢) mogtaby znakomicie
legitymizowac katolicka pedagogike rodziny. Tym, co wywoluje niepokdj, zdaje
sie by¢ niemozno$¢ polgczenia — w akcie wychowawczej interwencji - dwoch fi-
gur boskosci, dwoch figur pelni dobra i pelni wladzy. Realizacja boskiego prawa
do kontroli, wynikajacego z autorytetu normatywnej figury Boga z rekonstrukcji
Caputo, musi oznacza¢ profanacje Jezusa. Zachowanie nietykalnosci Jezusa musi
oznaczaé bezsilno$¢, ograniczenie sprawstwa i wladztwa Maryi. Méwiac kroétko,
wobec dziecka uznanego za bostwo bezposrednia interwencja okazuje si¢ niemoz-
liwa - zwlaszcza w przypadku wychowawcy réwniez obdarzonego boskimi przy-
miotami miltosci i autorytetu, doktadnie jak w uznanym za bluznierczy obrazie
Ernsta. Jakim$ rozwigzaniem tego dylematu jest przyznanie naturalnej $wigtosci
wylacznie dziecku nienarodzonemu, ,,poczetemu’”, czystej potencjalnosci cztowieka
- przy zachowaniu autorytarnej formy wychowania (lacznie z prawem do bicia)
dziecka juz narodzonego. Przy bardziej konsekwentnym traktowaniu $wietosci
zycia dziecka narodzonego pozostaja jedynie strategie wplywu niewidzialnego,
wplywu prowadzacego do ujarzmienia woli dziecka realizowanego przez wiadze
nad ,wszystkim, co je otacza”. W pajdocentrycznej pedagogice — podobnie jak no-
woczesnym spoleczenstwie nadzoru i dyscypliny — bezposrednio$¢ wplywu musi
ustapi¢ miejsca sztuce prowokacji, architektury, scenografii i rekwizytu. Sztuka ta
musi takze przeorganizowa¢ strukture czasu.

Konstrukcje temporalnosci

Kategorie dotyczace czasu s3 niezwykle istotng osig pisarstwa pedagogicznego,
ktdre jest niemal nie do pomyslenia bez tego rodzaju wektoréw: rozwoj, op6znie-
nie, akceleracja, osigganie celéw, transmisja kulturowego dziedzictwa, przygoto-
wanie do przysztych rdl spolecznych czy uczenie si¢ przez cale zycie — wszystkie
te pojecia sa zagniezdzone w typowym dla nowoczesnosci czasie pojmowanym
linearnie. Pedagogika najchetniej przy tym odwoluje sie do przesztosci i do przy-
sztosci, i - jak sig¢ zdaje - ciggle ma problem z terazniejszoscia, z mysleniem o ,,tu
i teraz” edukacji (por. Starego, 2016). Deficyt edukacyjnej terazniejszosci jest
obecnie wyraznie dostrzegany, podejmowane sg krytyki tej temporalnej struk-
tury oraz rozwazania nad mozliwoscia edukacji nieinstrumentalnej, ,wolnej od
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przysztosci” — przynajmniej od przyszlosci planowanej, z gory zakladanej jako
cel ksztalcenia'. Jedna z najsilniejszych inspiracji takich poszukiwan jest filozofia
Jacquesa Rancierea, a szczegdlnie przedstawiona przez niego krytyka reform edu-
kacyjnych inspirowanych teorig Pierrea Bourdieu, zmierzajacych do eliminacji
spolecznych nieréwnosci (Ranciére, 1991). Jak zauwaza Ranciere, jesli raz zatozy-
my w punkcie wyjscia nierdwno$¢, to dzialanie pedagogiczne kierowane intencja
jej zniesienia bedzie nieuchronnie te nieréwno$¢ powielaé, przeksztalcajac tylko
jej postacie; wymarzona emancypacja nie zdarzy si¢ nigdy. Jedynym sposobem
przezwyciezenia tej pulapki jest radykalne zatoZenie réwnosci tu i teraz i dziatanie
tak, jakby to zalozenie bylo prawdziwe (co Ranciére nazywa weryfikacja). W od-
niesieniu do problematyki czasu mamy tu zatem do czynienia z przeniesieniem
idei rownosci ze sfery celow (zawsze oddalonych i zawsze sie oddalajacych) do
sfery przedzalozen, warunkéw pedagogicznego dziatania. Gert Biesta'” wprost
zadaje w tym kontekscie pytanie, czy czas da si¢ ,wyjac” z repertuaru pojec pe-
dagogicznych i czy mozna mysle¢ o edukacji bez perspektywy przysztosci. Spora
cze$¢ badaczy reaguje na takie propozycje ze sceptycyzmem, twierdzac, ze edu-
kacja zawsze stuzyta i bedzie stuzy¢ jakims$ celom formulowanym poza nig sama.
Dzi$ sa to gldwnie cele zwigzane z ekonomig (ksztalcenie dla rynku pracy czy dla
innowacji gospodarczych) i ze sfera polityki (np. ksztalcenie dla demokracji, dla
spoleczenstwa wielokulturowego, itp.). Biesta odpowiada na takie krytyki przez
rozroznienie w pojeciu edukacji jego sktadowych instrumentalnych (jak socjaliza-
cjainabywanie kwalifikacji, zaznaczajac, Ze nie sg one swoiste dla edukacji - moga
przebiega¢ od niej niezaleznie) oraz sktadowej upodmiotowienia (subjectification),
ktdra nie miesci sie ani w logice instrumentalnosci (bo nie moze by¢ zaplanowana,
»przydarza si¢” w efekcie skupionego na okreslonym przedmiocie nauczania), ani
zarzadzania czasem (Biesta, 2014). Krytycy kwestionujg takze odwolywanie si¢ do
Ranciereowskiego kontrfaktycznego zatozenia réwnosci inteligencji (,,kazdy moze
sie nauczy¢ wszystkiego”). Czy mozna, pytaja, opiera¢ dziatania pedagogiczne na
nieprawdziwych przestankach? Pytanie to jest bardzo wazne dla zidentyfikowania
istotnego wymiaru pedagogicznego dyskursu.

Trzeba zauwazy¢, ze ani Ranciere, ani przywolywany w jego ksigzce XIX-wiecz-
ny wyktadowca Joseph Jacotot, ktéry takie podejscie propagowal, ani wspolczesni
teoretycy poszukujacy w tych ideach alternatywy dla dzisiejszego podporzadko-
wania edukacji ekonomii i doraznej polityce, nie s3 w perspektywie historycznej

'8 Por. na przyklad Biesta, 2014; Biesta, Séfstrom, 2011; Masschelein, Simons, 2013; Bingham,
Biesta, 2010, czy liczne artykuly T.E. Lewisa. W Polsce ten watek byl ostatnio podejmowany przez
Karoling Starego (Starego, 2016).

7 Por. na przyktad Biesta, 2013.
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szczegolnie wyjatkowi. Co wigcej, warto si¢ zastanowi¢, czy badana przez nich
figura radykalnego zalozenia (u Ranciére’a dotyczy ono réwnosci), okreslana
przez Charlesa Binghama (Bingham, 2010) mianem zalozeniowej tautologii
(presumptive tautology) nie jest przypadkiem warunkiem jakkolwiek pomyslanej
pedagogiki. Przypomnijmy: Johann Friedrich Herbart twierdzil, Ze podstawo-
wym pojeciem pedagogiki jest wychowalnos¢ (Bildsamkeit) cztowieka. Inaczej
mowiac, podejmujac dziatania pedagogiczne, musimy zalozy¢, ze cztowieka da
sie¢ wychowaé - i czynimy to wbrew cigglym niepowodzeniom, wbrew tezom
o naturalnej determinacji albo boskiej predestynacji ludzkiego zycia: probujemy
ludzi ksztalci¢ i aby sie takiego dzialania podja¢, musimy po prostu zalozy¢, ze
czlowiek nie jest w pelni zdeterminowany ani swoja natura (w tym - co szcze-
golnie wazne w kontekscie historycznym - swoim ,,urodzeniem”), ani boskimi
planami. U poczatkdw nowoczesnego projektu edukacji takie zalozenie musiato
brzmie¢ skandalicznie: bycie ,,cztowiekiem wychowanym” bylo prerogatywa elit
i przyjmowanie takiego zalozenia w momencie konstruowania o$wiaty publicz-
nej musialo brzmie¢ i niemadrze, i groznie. Jeszcze wyrazniej widac to w przy-
padku Rousseau: jego teza o naturalnej dobroci cztowieka takze jest nieustannie
kwestionowana przez do$wiadczenie. Jako sprzeczna z doktryna grzechu pier-
worodnego i rolg chrztu we wprowadzaniu czltowieka na $ciezke dobra byta ona
w czasach Rousseau skandaliczna takze w sensie religijnym. Aby jednak podjac
probe stworzenia dobrego spoleczenistwa w sposob pozbawiony bezposredniej
przemocy wobec jednostek, trzeba bylo zalozy¢, ze jednostki majace takie spo-
teczenstwo stworzy¢ sa ,dobre z natury”. Niemal dwiedcie lat pdzniej takie samo
(i tak samo kontrfaktyczne) zalozenie przyjmowat Carl Rogers. Pozwala to na
rozwigzanie problemu zbudowania dobrego spoteczenstwa przez ludzi wycho-
wanych w zlym i w duzej mierze wbrew spoleczenstwu istniejacemu, facznie
z jego autorytetami i instytucjami. Wystarczy na jaki$ czas odizolowa¢ mlode
pokolenia od wplywu zlego $wiata, pozostawi¢ je w $rodowisku zaprojektowa-
nym w sposob oddajacy glos naturze (na wsi lub w demokratycznej szkole), aby
doprowadzi¢ do pojawienia si¢ ludzi wolnych i silnych na tyle, by mogli si¢ oni
porozumie¢ w kwestii zawarcia spotecznej umowy. Ten upér w zakladaniu na-
turalnego dobra i wychowalnosci jednostek mial swoj kontekst polityczny. Czas
Rousseau to czas rewolucji nadchodzgcej, czas Herbarta to czas zgrozy po re-
wolucji zaszlej. Nie ma watpliwosci, Ze Swiat spoleczny zmieni¢ si¢ musi. Wy-
chowanie i publiczna edukacja rysuja si¢ w tym kontekscie jako alternatywa dla
masowego rozlewu krwi. Po prostu trzeba byto zalozy¢, ze jest to mozliwe.

Jak widzieliSmy u Rousseau, na poziomie konstrukcji teoretycznych tego ro-
dzaju zalozeniowe tautologie przynosza efekt w postaci zapetlajacych si¢ struktur
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argumentacji. Taki charakter ma na przyklfad teza, Ze narody staja si¢ soba, gdy sa
formowane przez instytucje zorganizowane zgodnie z ich naturg (RP). Tautologia
zalozeniowa rodzi tautologie w sferze realizacyjnej. Proby poradzenia sobie z tau-
tologiami w tych miejscach, ktére wymagaja linearnego budowania racjonalnych,
a zwlaszcza instrumentalnych argumentacji, uruchamiajg z kolei szereg wspo-
mnianych wczesniej retorycznych strategii konstruowania spojnosci, na przykiad
przez limitowanie widzialnosci projektowanych dzialan, w tym - przez lokowa-
nie ich w przesztosci samego doswiadczenia edukacyjnego. Mamy tu do czynienia
z bardzo specyficzng formg czasowosci, jak przypuszczam - charakterystyczna
wlasnie dla teorii i strategii pedagogicznych (i z nich, jak si¢ zdaje, przenoszong do
polityki), ktore chca wstrzymywac si¢ od bezposredniej ingerencji w ,,naturalnie
dobre” (a nawet $wigte i czcigodne) ciala podmiotéw i suwerendéw. Jak wspomi-
nalem we wstepnej czedci artykulu, nazwalem te strategie temporalnym wykrocze-
niem. Przyjrzyjmy si¢ nastepujacemu cytatowi:

Pamigtaj, ze zanim odwazysz si¢ przedsiewzia¢ formowanie czlowieka, musisz przedtem sam
stac sie czlowiekiem; musisz z samego siebie uczyni¢ przyktad, ktérym powinienes by¢ dla ucz-
nia. Gdy dziecko nie ma jeszcze $wiadomosci, mamy czas przygotowa¢ wszystkich, ktorzy sie
don zblizajg, azeby ukazywali jego oczom te tylko przedmioty, ktére sa dla niego. Uczyn sig
godnym szacunku, zacznij od tego, zeby si¢ da¢ lubi¢ i zeby kazdy staral si¢ dogodzi¢ ci. Nie
bedziesz rzadzit dzieckiem, jezeli nie rzadzisz wszystkim, co je otacza; a ta wladza nie bedzie
nigdy dostateczna, jezeli nie bedzie oparta na poszanowaniu cnoty. (Rousseau, Em, par. 6.88)

Omawiane uprzednio strategie sakralizacji i profanacji sg niewatpliwie z ta
konstrukcjg temporalnosci powigzane. Jej istotnym elementem jest omijanie te-
razniejszosci. Bedziemy musieli zastanowi¢ si¢ nad tym, jaki retoryczny efekt takie
ominiecie wywoluje i jak jest on zwigzany z ontologiczng funkcja retoryki w pub-
licznym dyskursie. Najpierw jednak chce przedstawi¢ jeszcze jeden wymiar peda-
gogicznej retoryki, jego opis zdaje si¢ bowiem konieczny dla zrozumienia sensu
tych gier w unikanie i zaslanianie terazniejszo$ci.

Retoryka postulatu

»Nauczyciel powinien..., ,szkota powinna...” - teksty pedagogiczne nieustannie
wykorzystujg tego rodzaju zwroty. Powinnosciowa, postulatywna retoryka zdaje
sie by¢ jedna z najbardziej charakterystycznych cech dyskursu pedagogicznego. Co
bardzo istotne, jest to retoryka w $cistym sensie aksjologiczna. Chetnie przywoly-
wana w tradycji pedagogicznej idealistyczna teoria wartosci (np. Nicolai Hartmann,
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czesto cytowany w pracach Hessena'®) ujmuje wartosci jako nieistniejace, ale obo-
wigzujace. Inaczej moéwiac, sa one ideami okreslajacymi pozadane, ale nieistnieja-
ce stany rzeczy, to, co ,powinno’ istnie¢. Retoryka postulatywna przywotuje (a jak
probuje wykazywaé, w zasadzie konstruuje) takie wlasnie pojmowanie wartosci
- zaklada ona i praktykuje jako zalozeniowg tautologie prymat tego, co by¢ powin-
no, nad tym, co jest. Nasycenie dyskursu pedagogicznego tego rodzaju zwrotami
jest wyrazem uksztaltowania edukacji jako maszyny aksjologicznej transformuja-
cej jednostki i spoleczenstwa w co$, czym aktualnie nie sg. Takiej powinnosciowej
transformacji, jak widzimy u Rousseau, poddawana jest nawet natura (na przyktad
narodow). Oznacza to negowanie albo ignorowanie terazniejszosci, co moze pro-
wadzi¢ do paradoksalnych skutkéw. Szczegolnie interesujace jest uzycie retoryki
postulatu w sytuacji, gdy to, co postulowane, juz istnieje. Czego do$wiadcza dzie-
cko, ktore styszy ,,powinienes si¢ postara¢” w sytuacji, gdy wiasnie si¢ stara? ,,Do-
brze by byto, gdybys czasem posprzatal’, gdy wlasnie posprzatato? Tego rodzaju
zwroty nie tylko odsytaja do tego, co by¢ powinno, i nie tylko ignoruja to, co jest:
one uniewazniajg to, co jest. Staranie nie jest ,,staraniem”, porzadek nie jest ,,po-
rzadkiem”: prawdziwy porzadek i prawdziwe starania lokowane sa gdzie indziej,
w $wiecie, do ktdrego nieustannie powinnismy dazy¢. Odwolujac si¢ do przyktadu
z manifestacji Jarostawa Kaczynskiego: prawdy nie ma, ona zawsze i tylko musi
nadejs¢. Zwroty typu ,prawda nadejdzie’, ,jeszcze nie teraz, ale jesteSmy blisko”
sa chwytami retorycznymi wywolujacymi efekt uniewazniania prawdy, ktora jest.
Powinnos$¢ dazenia ku temu, czego nie ma, to aksjologiczna pompa wysysajaca
nas z aktualnosci; nihilistyczna w sensie Nietzscheanskim, nekrofilna maszyna
odbierajgca znaczenie zyciu. Moze ona mie¢ sens egzystencjalny tylko wtedy, gdy
to zycie jest nie do zniesienia i gdy jedynym jego sensem jest trwanie w nadziei,
ktora sie nigdy nie spelni — bo idealistycznie pojmowane warto$ci ze swej istoty nie
mogg istnie¢ inaczej, jak w zyciu przysztym, w obowigzywaniu i w oczekiwaniu.

Odnoszac ten mechanizm do polityki teorii, mozemy tu moéwi¢ o gestach
uniewazniania realnosci wychowania przez dyskurs aksjologicznie zorientowany
na to, czego nie ma: na cele, na przyszlos¢, na oczekujacy urzeczywistnienia poten-
cjal. Retoryka postulatow dopisuje sie w tym wymiarze do zidentyfikowanej wyzej
retoryki czasu, do temporalnych wykroczen lokujacych dzialanie pedagogiczne
w przesztoéci po to, by kontrolowa¢ przysztos¢ - co jest manipulacja pozwalajaca
na ograniczenie badz wrecz wylaczenie (jak u Rousseau) terazniejszosci z bezpo-
$rednich form pedagogicznego nadzoru, a zatem na uczynienie pracy pedagogicz-
nej niewidzialng dla wychowywanych podmiotow.

'8 Por. na przyktad Hessen, 1997.
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Przywolywane wcze$niej poszukiwania ,,tego, co edukacyjne w edukacji” (Bie-
sta, Bingham, Lewis, Masschelein, Séfstrom...) musza w tym kontekscie dystanso-
wac sie wobec tego, co stalo sie znakiem wyrézniajacym pedagogiki — jej orientacji
aksjologicznej na to, czego jeszcze nie ma. Wspomniani autorzy dopowiadaja za
Ranciérem: i nigdy — w takiej teoretyczno-praktycznej konfiguracji, jaka sobie wy-
pracowali$my - nie nadejdzie.

Powrét niewidzialnego i pytanie o ideologie

Retoryczna konstrukcja dystynkcji miedzy widzialnym i niewidzialnym, ana-
lizowana przeze mnie w tresci poszczegélnych elementéw teorii, powtarza si¢
zatem w samej konstrukcji podstaw teorii pedagogicznej. Patrzac na to gene-
alogicznie, w zasadzie powinni$my odwrdcic¢ t¢ zalezno$¢: to sam zamiar teo-
retyzowania edukacji jako dzialania zorientowanego na przysztos¢, osadzajacy
ja w grze istnienia i nieistnienia, bytu i warto$ci, uruchamia dziesigtki strategii
i setki wewnetrznych taktyk widzialno$ci i niewidzialnosci, réznicujacych sie
w zaleznosci od cech poszczegoélnych przypadkow uniwersalnego, typowego dla
nowoczesnos$ci napiecia miedzy idealami wolnosci indywidualnej i ideami ra-
cjonalnego spotecznego porzadku.

Takie strategie majg znaczenie nie tylko dla samej teorii, nie tylko w kontekscie
jej spojnosci badz niespojnosci. Co wigcej, nie tylko dla 0séb bedacych bezposred-
nimi odbiorcami ich przekazu - jak nauczyciele akademiccy i ksztalceni przez nich
nauczyciele szkot publicznych. Teorie sg czedcig kultury, wiaza sie z innymi teks-
tami kultury, i co szczegdlnie wazne, sa czescig kultury ,,zaktualizowanej”, uswia-
damianej: tej jej warstwy, ktorg okreslamy mianem dyskursu publicznego. W tym
dyskursywnym wymiarze wigzg si¢ one z praktykami nazywania i nienazywania
okreslonych zjawisk, z pragmatyka jezykowa, z okreslonymi politykami spotecz-
nymi; powoluja do Zycia pewne byty, gdy innych nie powotuja, wiazg je w okreslo-
ne kompleksy, ktore okreslaja prawdopodobne i nieprawdopodobne interpretacje,
$wiaty mozliwe i niemozliwe. Odwolujac sie do terminologii J. Ranciére’a, teorie
spoleczne lokujg si¢ wsrdd praktyk dzielenia postrzegalnego i w tym sensie s ele-
mentem polityki rozumianej jako konstruowanie ludzkich wspdlnot.

Jak w takim kontek$cie mozna rozumie¢ polityczng role konstruowanej
w jezykach teoretycznych niewidzialnosci? Inaczej: jak mozna okresli¢ udziaf te-
orii pedagogicznych - jako elementéw dyskursu publicznego - w konstruowaniu
wspolnot politycznych? Interesuja mnie tu kwestie zwigzane z samg logiczng i re-
toryczng strukturg teorii, a nie z ich aplikacjami, implementacjami w o$wiatowych
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politykach itp. - te sprawy sa bowiem dos¢ jasne. Chodzi mi zatem o polityke teorii
pedagogicznych rozumiang w kontekscie specyficznych dla nich strategii dzielenia
postrzegalnego, tworzenia regut publicznej widzialnosci i niewidzialnos$ci okre-
slonych spotfecznych praktyk i obiektéw. Musze to uja¢ bardzo skrétowo, wspo-
mne zatem jedynie, ze udaje si¢ zidentyfikowac takie strategie nie tylko w tekstach
Rousseau. Sg one - z oczywistymi modyfikacjami - replikowane i rozwijane takze
u J.E Herbarta, w polskiej pedagogice socjalistycznej czy w pedagogicznych uje-
ciach koncepcji uczenia si¢ calozyciowego i spoleczenstwa wiedzy". I prawdopo-
dobnie w wielu innych teoretycznych propozycjach. Skupie si¢ teraz wylacznie na
niewidzialnosci mozliwej do zidentyfikowania w relacji teorii do ich spolecznych
i politycznych kontekstow — gléwnie przez pryzmat opisanej wyzej retoryki postu-
latywnej. Oto zatem kilka skrotowych prezentacji problemu.

J.E. Herbart postuluje zanurzenie dziecka w ,,jakby plynnym srodowisku”, ktére
w niemal niezauwazalny dla niego sposob wspiera lub delikatnie utrudnia niektére
jego zachowania. Taki opis jest metaforycznym wyjasnieniem sposobu dziatania
dyscypliny. W odréznieniu od rzadu nad dzie¢mi (bezposredniej ingerencji doro-
stych w zachowanie dziecka) dyscyplina obejmuje nie tylko zachowania fizyczne
i ich skutki, ale takze niewypowiedziane intencje. Ta instancja — niewidzialna dla
dziecka — powstaje w efekcie interioryzacji bezposredniego nadzoru. Opis Herbar-
ta jest uderzajaco podobny do rekonstrukcji nowoczesnej wtadzy dyscyplinarnej
w pracach Michela Foucaulta. Jesli Foucault trafnie opisuje proces powstawania
spoleczenstwa dyscyplinarnego (a raczej nie ma co do tego watpliwosci), to w cza-
sie, gdy Herbart pisal swoja Pedagogike ogélng... (pierwsze wydanie w roku 1806),
spoleczenstwo takie niewatpliwie juz istnialo. Otoczenie Herbarta byto przesycone
praktykami dyscyplinarnej kontroli. Herbart tego rodzaju praktyk jednak nie opi-
suje — zgodnie z logika teorii projektujacej rzeczywistosci pozadane sg one postulo-
wane tak, jakby nie istnialy. Rodzi to pytanie o to, jaka role w przestrzeni nasyconej
takimi praktykami moze odgrywac teoria ignorujaca ich istnienie i instruujaca,
jak je powolywac do zycia. Dodam, ze metaforyczny opis dyscypliny w Pedagogice
ogdlnej... nie jest jedynie jezykowym ozdobnikiem na ogot precyzyjnego i dos¢
»suchego” tekstu; metafora plynnego srodowiska zdaje si¢ by¢ jedynym dostep-
nym $rodkiem opisu tej instancji, bowiem jej postulowana niewidzialno$¢ usuwa
ja, w sensie metodologicznym, poza zakres obiektow dajacych sie bada¢ w sposob
naukowy, u Herbarta wyznaczany standardami nauk przyrodniczych. To znaczace
dla teorii Herbarta pojecie nie ma zatem jasnej definicji.

¥ Te cztery (facznie z Rousseau) artykulacje dyskursu pedagogicznego analizuje w ksigzce
On the Politics of Educational Theory...
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Polska pedagogika spoteczenstwa wychowujacego, rozwijana gléwnie w latach
siedemdziesigtych XX wieku, projektuje systemowe modele sieci instytucji wy-
chowawczych ze wszystkich stron otaczajacych uczace si¢ podmioty. Koncepcje te
zakladaja systematyczne, koordynowane przez szkoly oddzialywania majace prze-
fama¢ kryzys wywotany mlodziezowymi rewoltami konca lat sze§¢dziesigtych.
Modele te powstaly w czasie, gdy stopien kontroli panistwa nad procesami socja-
lizacji i wychowania, a takze stopien koordynacji tych oddzialywan miedzy po-
szczegolnymi instytucjami, byl bezprecedensowy — szkoty, osiedla mieszkaniowe,
organizacje mlodziezowe i stowarzyszenia, kluby sportowe, fabryki, gospodarstwa
rolne, wojsko - nie jestem w stanie opisa¢ calego tego konglomeratu - braty udziat
w zmasowanej ,walce o przyszlos¢ kraju” koordynowanej przez specjalistow (pe-
dagogow zatrudnianych nie tylko w szkotach, ale tez w spotdzielniach mieszkanio-
wych, fabrykach, klubach mltodziezowych, jednostkach wojskowych itp.), prowa-
dzonej ,,na froncie” wychowania mtodziezy. Co szczegélnie interesujace, postulaty
budowy skoordynowanego systemu wychowania postugiwaly si¢ pojeciem spote-
czenstwa wychowujacego, ktére zostalo zapozyczone z socjologii Floriana Zna-
nieckiego. W latach dwudziestych Znaniecki traktowal to pojecie jako kategorie
opisowa: w jego rozumieniu spoleczenstwa sg spoleczenstwami wychowujacymi.
W latach siedemdziesigtych, gdy funkcje wychowawcze spoleczenstwa polskiego
zostaly rozbudowane do niewyobrazalnych dzi§ rozmiaréw i poddane niemal to-
talnej instytucjonalnej kontroli, opisowa kategoria spoleczenstwa wychowujacego
wysublimowala sie do rangi idealu, do oczekiwanego (zatem nieistniejacego w pel-
ni, wymagajacego pracy, walki i zbiorowej koncentracji) modelu spoteczenstwa
~prawdziwie” wychowujacego, prawdziwie socjalistycznego.

Raport UNESCO, napisany pod kierunkiem Jacquesa Delorsa (Delors, 1998),
bedacy wyrazistym znakiem rozpoczynajacej si¢ inwazji uczenia sie, osadza t¢ ka-
tegorie w dyskursie humanistycznych wartosci i przypisuje uczeniu si¢ role czyn-
nika przezwycigzajacego chyba wszystkie aporie i konflikty nowoczesnego $wiata.
Dzigki uczeniu si¢ ma nastgpi¢ pojednanie jednostki i spoleczenstwa, przeszlosci
z przyszloscia, globalnosci i lokalno$ci, partykularyzmu i uniwersalizmu etc. - juz
sama lista tych opozycji zapewnia nas, ze uczenie sig¢ jest tutaj ulokowane na pozy-
cji hegemonicznego, pustego znaczacego. Jednoczesnie Delors postuguje si¢ me-
taforg, ktéra jednoznacznie wpisuje ten koncept w dyskurs ekonomiczny: uczenie
sie jest skarbem zapewniajacym bogactwo poréwnywalne z tym, jakie dawniej za-
pewniata wlasnos¢ ziemi i cigzka praca. Inaczej mowiac, wartos¢ skarbu w dostow-
nym, ekonomicznym sensie, metaforycznie ugruntowana we wszechogarniajacej,
panhumanistycznej wartoéci zniesienia wszelkich barier i niemoznosci, zostaje
zainwestowana w edukacje, ktéra w ten sposob staje sie¢ moralnie uzasadnionym
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kapitalem. Skoro za$ jest kapitalem, to musi — wbrew idealistycznej retoryce znie-
sienia wszelkich sprzecznosci - zaktada¢ wykluczenia, tworzenie obszaréw nie-
wiedzy i ugruntowanej ignorancji. Kapitalem nie moze by¢ nic, co jest powszech-
nie dostepne - przypominatoby to logike bohateréw Autostopem przez galaktyke
Adamsa, ktérzy po kolonizacji pewnej planety wybrali liscie jako obowiazujacy
srodek platniczy. Transformacja kapitalu w wiedzg i uczenie si¢ podaza doktadnie
takim samym tropem wywlaszczen i tworzenia klasy wykluczonych z wlasnosci
robotnikoéw, jak ta, ktérg w czasach eksplozji przemystu opisywatl Marks. Mamy
juz mnoéstwo publikacji dokumentujacych aktywne polityki zarzadzania ignoran-
cja w gospodarce opartej na wiedzy>.

Co faczy te przypadki dyskursu pedagogicznego? Wszystkie zostaly tu opi-
sane pod katem retoryki postulatywnej (dyscyplina, spoteczenstwo wychowujace
i uczenie si¢ s3 tym, co powinnismy osiagnac). Konsekwencje sg tutaj podobne
do tych, ktére opisywalem poprzednio. Postulowanie czego$ operuje podwéjnym
gestem: z jednej strony zastania to, co jest juz rozpowszechnione (dyscyplinarng
kontrole spoleczenstw, rozbudowana do granic mozliwosci instytucjonalng kon-
trole panstwa nad procesami socjalizacji, dokonujace sie przedefiniowywanie edu-
kacji jako ekonomicznie, rynkowo rozumianego uczenia si¢). Z drugiej — czyni
z tego, co postulowane, wartos¢, co z kolei utrudnia dostrzeganie negatywnych
skutkow w taki sposob sublimowanych praktyk (np. systematycznego wykluczenia
duzych grup spolecznych z dostepu do znaczacej wiedzy w procesie jej kapitaliza-
cji). Roznica jest taka, ze tym razem mowimy nie o wewnetrznej retoryce jezyka
teoretycznego pedagogiki, podporzadkowanej celom budowania i podtrzymywa-
nia spdjnosci argumentacji tam, gdzie w sposob logiczny zbudowac sig¢ jej nie da,
a o zewnetrznej, ontologicznej retoryce dyskursu publicznego. Méwimy zatem
o polityce teorii sensu stricto, o pracy teorii w obszarze konstruowania hegemo-
nii, tworzenia i podtrzymywania okreslonych spotecznych porzadkéw, a takze
o ochronie wynikajacych z tych porzadkéw nieréwnosci i przywilejow.

Czy mozna zatem powiedzie¢, ze pedagogika stanowi falszywa swiadomosé¢
spoleczenstw nowoczesnych, ze jest po marksowsku rozumiang ideologia?

Przedstawione tu przypadki zdaja si¢ taka teze potwierdzac. Zilustruje to, wra-
cajac do przyktadu teorii Herbarta i jej milczenia na temat zidentyfikowanej przez
Foucaulta wladzy dyscyplinarnej. Aby to uja¢ dokladniej, musimy dokona¢ roz-
réznienia miedzy pedagogizmem a pedagogikg. Tym pierwszym terminem okresli-
fem kiedys nasycenie relacji spotecznymi praktykami o edukacyjnym charakterze,
przede wszystkim wlasnie praktykami dyscyplinarnymi niezbednymi w procesie

» Por. na przyklad Jessop, 2007; Roberts, Armitage, 2008; Proctor, Schiebinger, 2008.



78 TOMASZ SZKUDLAREK

kreowania, motywowania i wspierania podmiotowej autonomii jednostek — auto-
nomii rozumianej jako panowanie nad sobg, ktore, jak wiemy od Kanta, Foucaul-
ta, Piageta czy Hessena, jest efektem uwewnetrznienia panowania zewnetrznego
(Szkudlarek, 1995). Do rozpowszechnienia tego rodzaju praktyk zarzadzania sobg
niezwykle silnie przyczynil si¢ przelom kulturowy zwigzany z reformacja chrzes-
cijanstwa. Tworzenie systemu edukacji powszechnej mialo miejsce na jego tle
i w jego logice. Pedagogika — jako dyscyplina akademicka, a zatem jako logicznie
i retorycznie specyficzny jezyk — pojawia si¢ natomiast po tym religijnym i kultu-
rowym przelomie, wraz z instytucjonalizacja wyabstrahowanych z kontekstow re-
ligijnych, rzemieslniczych, penitencjarnych, militarnych, rodzinnych etc. technik
dyscyplinowania rozumianych jako techniki wladztwa nad sobg, konstruowania
»ja_ jako podmiotu racjonalnego i autonomicznego. Pedagogika bytaby zatem kul-
turowq $wiadomoscia logiki owych praktyk, umozliwiajacg gromadzenie, klasyfi-
kowanie, produkowanie, systematyzowanie i dystrybucje¢ wiedzy opisowej i tech-
nicznej dotyczacej nowoczesnego formowania podmiotu. Wiedza ta stawia jednak
podmiot nie tyle w pozycji faktu spolecznego zycia, bytu wygenerowanego na dro-
dze rozpleniajacych si¢ praktyk dyscyplinarnych, ile w pozycji wartosci. Pedagogi-
ka operujaca kategorig podmiotu jako wartos$cia postuluje zatem dyscyplinowanie
jednostek na drodze do ich autonomii i jednocze$nie - jak widzimy to nieustannie
w teoretycznych debatach w ramach tej dyscypliny wiedzy*! — nieustannie wpada
w zdumienie nad sprzecznoscig $wiadomego organizowania i praktykowania dy-
scypliny z jednej, i traktowania podmiotu jako wartosci naczelnej z drugiej strony.
Jak prébowatem to wykaza¢, ta ,niedogodnos$¢” tkwi u zrédel dyskursu pedago-
gicznego i zdaje si¢ mie¢ charakter dla niego konstytutywny, jest prawdopodobnie
nieusuwalna. To zdumienie, a czesto wrecz sprzeciw, zdaje sie w tym kontekscie
pozwalac¢ na stanowcze wyparcie i retoryczne zastoniecie genetycznego zwigzku
autonomii podmiotu z heteronomia nadzoru. Pedagogika - szczegélnie w huma-
nistycznej i emancypacyjnej postaci — zdaje si¢ mozolnie utrudnia¢ rozumienie
podstawowej logiki wladzy w spoleczenstwach nowoczesnych, stajac sie¢ w ten
sposob istotnym, a moze wrecz niezbednym czynnikiem umozliwiajacym ptyn-
ne realizowanie logiki tej wtadzy. W tym wymiarze pedagogika jest rzeczywiscie
ideologia.

Rzecz nie jest jednak (na szczescie) tak jednoznaczna, i to co najmniej z dwdch
powodow. Po pierwsze, wladza nowoczesna nie jest sprawowana ,,z gory na dot”,
nie jest tradycyjnie pojmowang przemoca — wspieranie jej logiki, dajace sie za-

I Pojawianie si¢ pojecia dyscypliny zaréwno w odniesieniu do formowania podmiotu, jak
i do organizowania wiedzy nie jest zbieznoécig przypadkows. Por. rozdziat na temat teorii Herbarta
w The Politics of Educational Theory...
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kwalifikowa¢ jako ideologia w marksowskim sensie, nie jest zatem toZsame z za-
przepaszczaniem idei emancypacji. Inaczej méwiac, w $wietle teorii hegemonii
(Gramsci, Laclau, Moufte) wyjsciowa dla pedagogiki i wciaz dotkliwie odczuwana
sprzeczno$¢ migdzy wolnoscia podmiotu i konstruowaniem spoteczenstwa oka-
zuje si¢ wzgledna; obie te wartosci sytuujg si¢ wobec siebie jako w pewnym wy-
miarze antagonistyczne i jako ze soba wspdtdziatajace. To dlatego zrodlowy dla tej
kwestii jezyk Rousseau jest tak silnie nasycony paradoksami i tak czesto odwotu-
je sie do narzedzi retorycznych. Po drugie, trzeba wzia¢ pod uwage role pustych
znaczacych (a z nimi negatywnosci jako locusu etyki) w tworzeniu spotecznych
totalnosci. Ta kwestia, wraz z dyskusja o roli pedagogiki i praktyki edukacyjnej
w tworzeniu pustych znaczacych, znalazla sie poza zakresem przedstawionych
tu analiz. Szersze wyjasnienia na ten temat znajdujg si¢ w innych moich publi-
kacjach. W najwigkszym skrécie mozna to ujac tak, ze dyskurs pedagogiczny -
zaréwno w jego warstwie teoretycznej, jak i w codziennych praktykach komuni-
kacyjnych w klasach szkolnych - jest nadmiarowy w stosunku do zarysowanych
tu funkeji ideologicznych. Edukacje mozna tu traktowa¢ jako ,fabryke pustych
znaczacych’, co silnie wiaze si¢ z jej aksjologicznym wymiarem. Przypomne, ze
wartosci charakteryzuja si¢ specyficzng, powinno$ciowa (wiec w dostownym sen-
sie nierealng) forma istnienia. Orientacja edukacji na wartosci oznacza miedzy
innymi to, ze i w praktyce, i w teorii musimy podejmowac préby ich definiowa-
nia, a te nieuchronnie prowadza do niekonczacej si¢ multiplikacji ich znaczen.
Ani w debatach teoretycznych, ani w praktyce szkolnej zadna z kategorii w ro-
dzaju podmiotu, spoleczenstwa, emancypacji, wychowania czy wartosci, a takze
przyjazni, patriotyzmu, madrosci, czy mitosci nie uzyska jednoznacznej definicji
podobno istotnej ich roli w wypelnianiu przysztosciowej ,,misji” edukacji. Namiet-
ne debaty na ,humanistycznie produktywne” tematy (Czym jest dzi$ patriotyzm?
Czy szczescie jednostki jest wazniejsze od obowiazku wobec innych?) konczg sig
zwykle nauczycielskimi ocenami w rodzaju ,,masz racj¢’, ,i ty tez masz racj¢’, ,,to
wszystko prawda, ale tu chodzi jeszcze o cos wigcej”. Wlasnie to niedefiniowalne
»C0$ wiecej, semantyczna pustka tego, o co chodzi najbardziej, jest warunkiem
hegemonicznej roli pustych znaczacych, ktére - po to, aby integrowac to, co jest
wzajemnie sprzeczne (jak zadania wczesniejszych i jednocze$nie wyzszych emery-
tur), albo to, co po prostu zadnego zwiazku ze sobg nie ma (jak aktywna polityka
historyczna i niekotrolowane wycinanie drzew*?) — nie mogg w zadnym wypadku
uzyska¢ precyzyjnego znaczenia. Ten aspekt produkowania pustych znaczacych
mozemy uznaé za wspoldzialajacy w konstruowaniu hegemonii, wpisujacy sie

22 Te przyktady pochodza z aktualnego dyskursu publicznego w Polsce.
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w omawiany poprzednio ideologiczny wymiar pedagogiki. Ale ta sama seman-
tyczna pustka jest miejscem, w ktérym pojawia si¢ etycznosc: negatywnoscia,
ktdra jest wiecznie pustym miejscem na nieosiggalng pelnie, ktéra pozwala na
krytyczny dystans do wszelkiej zaktualizowanej hegemonii (,,To przeciez nie to!
To nie o to chodzilo!”). Sadze, Ze intensywnos¢, z jaka w procesie edukacji pro-
dukujemy niedefiniowalnos¢ wartosci — zaréwno przez spory i polemiki teore-
tyczne, jak i przez typowa i dla naukowych konferencji, i dla lekcji humanistyki
gadaning, niekonczace sie gloszenie referatéw i pisanie ,wypracowan” o wartos-
ciach, bohaterstwie, dialogu, miltosci, o poswiecajacych si¢ matkach i przedsie-
biorczych ojcach, przez wieczne mnozenie milionéw przykladéow z empirycz-
nych badan, zyciowej praktyki i z literackich fikcji, ktére w zaden sposéb nie
daja si¢ logicznie uspéjni¢ pod jedna etykieta — jest niezwykle istotna w sensie
politycznym, rozumianym znacznie szerzej niz w przypadku ideologicznej pracy
dyskursu zaslaniajacego strukture hegemonii. W tym samym momencie, obok
praktyk zastaniania tego, co jest, utrudniania rozumienia proceséw spotecznych,
i legitymizowania aktualnych hegemonii, edukacja tworzy bowiem rezerwua-
ry »chwilowo zbednych” znaczen niepeinych, niedookreslonych, semantycznie
opréznianych z jednoznacznosci; znaczen jeszcze niezuzytych w pracy ideologii,
jeszcze pociagajacych obietnicami pelni, jeszcze czekajacych na swoj czas, gdy
to, co wazne obecnie, znudzi si¢ i zuzyje; znaczen zapowiadajacych przyszte toz-
samosci i przyszle walki o hegemonie. Nawigzujgc do klasycznej dystynkcji Kar-
la Mannheima (Mannheim, 2008), mozna powiedzie¢ ze dyskurs pedagogiczny
jednocze$nie i mozolnie wytwarza retoryczne zasoby dla legitymizujacych to co
jest ideologii - i dla kwestionujacych status quo utopii. Jesli zatem pracuje dla
przyszlosci, to naprawde - i chyba na szczescie — nie wiadomo dla jakiej.
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