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O potrzebie egzystencjalnej refleksji nad ksztatceniem

Wstep —dramaturgia egzystencji jako wyzwanie pedagogiczne

Kluczowsy przestanka nowej perspektywy postrzegania zadari pedagogiki wydaje sie nara-
stanie pekniecia paradygmatycznego polegajacego na odchodzeniu od nastawienia, ktére
nazwalabym klasycznym, opartym na ideach harmonii i harmonizacji czy doskonatosci
i doskonalenia, a przynajmniej wszechstronnoéci, oraz calkowitego projektu idealne-
go, wyposazonego w gotowe hierarchie wartosci, jednoznaczne kryteria dobra cnét i zta
wystepkow. Zadania te byly zwykle zwigzane z tym, ze pedagogika miata - traktowane
jako oczywiste — silne oparcie normatywne w maksymalistycznych filozofiach czy $wia-
topogladach o duzej dozie pewnoéci, determinacji i sily perswazji oraz konsekwencji, sta-
bilnosci, jednoznacznosci, pewnosci — tacznie dajacych uprawnienia do silnych roszczen
i przymusu operujacego karami, jednoznacznymi ocenami, wzorami i modelami dziata-
nia. Jeszcze Bogdan Suchodolski sygnalizowal, w p6Znej wersji swojej idei ,wychowania
dla przysztosci”, a zarazem w konfrontacji z klopotliwg ,kulturg postmodernistyczng” we
wspblczesnej humanistyce, ze pedagogika po raz pierwszy nie ma sie na czym oprzeé,
gdyby miata kontynuowaé swoje wczeéniejsze dazenia i wyobrazenia o swojej sile spraw-
czej i jej zapleczu uprawomocnien dla tradycyjnego autorytetu pedagogicznego.
Osobnego przestania dla pozadanej tu zmiany dostarczyta wspétczesna humanistyka,
zwlaszcza poprzez psychoanalize (psychologie ego) Erika Homburgera Eriksona i herme-
neutyke Hansa-Georga Gadamera. Ten pierwszy podkreslat, ze ludzie mieli dotad ktopoty
z problemem stusznosci i porozumienia z innymi, czy z problemem tolerancji wobec od-
miennos$ci innych, czy choéby tylko ich rozumienia; a zarazem uwypuklat, jak bardzo je-
ste$my zakladnikami, méwigc hermeneutycznie za tym drugim, ,milczgcych przesadzer”,
w jakie wrastamy socjalizacyjnie, zarazem poprzedzajacych nasze swiadome gesty i wy-
bory. Tymczasem we wspdlczesnym $wiecie dominuje nowy typ probleméw, jakie ludzie
maja sami ze soba, z wlasnym zyciem, w sensie odpowiedzi na pytania o jego sens, warto$¢
i ukierunkowanie. Samo zycie nie staje sie wystarczajacym pretekstem do tego, aby trwato
i aby cztowiek czul sie za nie odpowiedzialny. Tym bardziej nie czuje sie otwarty na innych,
a w obliczu terroryzmu pozostaje zagluszony zapieklymi fanatyzmami o nowej sile raze-
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nia. To zjawisko bywa okreslane jako przejaw dominacji kryzysu tozsamosci w skali juz
cywilizacyjnej, czego zarazem nie ostabia ani nie wyklucza mechanizm globalizacji.

Na dodatek za sprawg Margaret Mead i innych wspoétczesnych badaczy z antropologii
i socjologii mamy $wiadomo$¢ zmiany kierunku i skali dystanséw miedzypokoleniowych,
az po wariant, w ktérym to dorosli nie nadazajg za $wiatem, do ktérego najtatwiej ada-
ptuja sie dzieci. Od nich, jako pokolenia bez komplekséw cywilizacyjnych i bez balastu
przestarzalych obcigzen sztywnych identyfikacji, trzeba sie uczyé pokonywania barier
psychologicznych zwigzanych z nowymi generacjami technologii i oprzyrzadowania kul-
turowego cywilizacyjnego, nie tylko w postaci gadzetéw, lecz takze zupelnie nowych pro-
cedur i urzadzen zaludniajacych $wiat juz obcy starszym pokoleniom. Tymczasem bez
oswojenia z tym nowym oprzyrzgdowaniem nie ma mowy o poczuciu adekwatnosci w tym
$wiecie spotecznym, a nawet rodzi¢ sie moze uczucie alienacji. Kanoniczng dla pedagogiki
ideg jest triada typéw tych dystanséw z ksigzki Mead (1978) Kultura i tozsamo$¢. Studium
dystansu migdzypokoleniowego, w ktérej sekwencje wyznaczajg kategorie modelujace relacje
miedzypokoleniowe w terminach postfiguratywnosci (stabilnosci w dlugotrwalej domi-
nacji przesztosci), kofiguratywnosci (usuniecia przesztosci poza przyzwolenie kompromi-
sumiedzypokoleniowego dominujacych dorostych w ich relacji wobec pokolenia mtodych)
i prefiguratywnodci (orientowania sie pokolenia dorostych na dominujacg site adaptacyjng
do zmieniajacych sie warunkéw ze strony pokolenia ludzi mtodych). Wybitna antropoloz-
ka podkreslata, ze kluczowa zmiana polega tez na tym, ze kiedys repertuar tozsamosci czy
chocby jej sktadowych byt gotowy i czekal na wpojenie wychowawcze, tymczasem obec-
nie mlode pokolenie musi najpierw nabra¢ przekonania, ze warto sie z czyms$ utozsamiac,
uznajac to zarazem za sens wlasnego zycia. I nie zawsze, a nawet coraz trudniej i rzadziej
s3 to wybory zgodne z oczekiwaniem starszych. Troska o jako$¢ tych wybordéw wigzaé sie
musi coraz bardziej nie tyle z ich treSciowym przesadzaniem, ile z troska o odpowiedzial-
no$¢ w zakresie dazenia do nich, by jako$¢ uzasadnien byta jak najwyzsza zaréwno po-
znawczo (w kategoriach wiedzy), jak i etycznie (w kategoriach stosunku do Innego), ale tez
podporzadkowana poczuciu sensu egzystencjalnego, niezbednego tadu i woli zycia.

Ponadto w réznych miejscach do glosu doszly wizje postulujace kojarzenie dramatur-
gii egzystencji z trudnoéciami ,dopelnienia aktu narodzin” czy wrecz z wymogiem ,po-
nownych narodzin” w obliczu kryzyséw tozsamosci, na jakie cztowieka skazujg pekniecia
w cigglosci jego biografii i wyobrazen o sobie. Osobno uwypuklone zostaly, przy pomocy
kategorii gry czy maski, zjawiska utrudniajgce, jesli wrecz nie uniemozliwiajace auten-
tycznoéé, szczero$é, prawde w relacjach i interakcjach miedzyludzkich, a przede wszyst-
kim poczucie sprawstwa i pelnego panowania nad wtasng biografig z pozycji jej podmio-
tu i autora. Nie darmo wspdlczesna psychoanaliza uczula na to, co nalezy powtérzy¢ za
Eriksonem, ze majac wiele probleméw w $wiecie (z wyborem stusznosci czy rozumieniem
innosci), cztowiek coraz czeéciej ma problem z samym sobg, nie radzi sobie z wyzwaniami
wlasnego zycia i nadawania mu sensu, wartosci i tozsamosci opartej na poczuciu spéjno-
$ciiodrebnosci, a zarazem stabilnosci. O tozsamosci mozna tu mysleé — dla podkreslenia
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skali wyzwania - chociazby w najkrécej wyrazonej znanej formule Eriksona wskazujacej
na zdolnoé¢ do ,stylu syntezy do§wiadczenia”, ktéra znamionuje dojrzaloéé twérczg jed-
nostki.

Osobno chciatabym uwypukli¢ trop akcentujacy potrzebe ,przebudzenia’ w rozmaitych
zakresach i sferach wymagajacych szczegdlnej jakosci interwencji pedagogicznej, ktéra
by niosta efekty istotne egzystencjalnie dla jej adresata (nie wykluczajac studenta) — musi
generowaé ,przezycie inicjacyjne”, jak to wyrazit Eliade. Troske o nie w idee ,dydaktyki
przezycia’ szerzej wpisuja Monika Jaworska-Witkowska i Lech Witkowski (2009), nawig-
zujgc do dorobku dydaktyki ogdlnej Wincentego Okonia. Moim zdaniem warto podkreslié,
ze odniesienie do ,przezycia” stalo sie dla wielu nurtéw pedagogiki warunkiem realno$ci
oddzialywania wychowawczego, gdyz jego efekt niezbedny musi obejmowaé przejmowa-
nie sie treSciami, a nie jedynie ich przejmowanie dla odtworzenia bez niezbednego efek-
tu rzutujacego w sfere dyspozycji emocjonalnych oraz na jako$¢ dzialania. Tymczasem
pedagogika postulujaca dzialania ,istotne egzystencjalnie” staje wobec dalszych wyzwan
niosgcych wymdg sprzegania troski o rozwijanie przezy¢ jako stuzacych ,,przebudzeniom”
duchowym, a w dalszej konsekwencji , przemianie” wewnetrznej — zgodnie zresztg z hi-
storyczng wizja tgczenia ksztalcenia (czy to w wersji greckiej paideia, czy romantycznej
niemieckiej postaci Bildung) — z... przeksztalcaniem i samoksztalceniem wykorzystujgcym
dostepne refleksje wspdlnotowe nad dziedzictwem historycznym i nowe przejawy za-
awansowania cywilizacyjnego (takze w sferze technologii).

W moim schematycznym ogladzie wariantéw pedagogiki zorientowanej egzystencjal-
nie dajg o sobie zna¢ ujecia rozmaicie akcentujace fundamentalne tropy. Jedne z nich sku-
pione s3 na wadze troski o sens zycia, inne akcentujg potrzebe zmagania sie z losem egzy-
stencjalnym — oba te warianty sg najczesciej kojarzone. Tymczasem postuluje budowanie
pedagogiki, ktéra na wyzwania egzystencjalne patrzy przez pryzmat rozpoznania zadan
charakterystycznych dla poszczegdlnych faz rozwojowych, a ktére zarazem przenikajg
wszystkie ogniwa cyklu zycia, powodujac te okoliczno$¢ — niewygodng z punktu widze-
nia tradycyjnych podzialéw dyscyplinarnych — ze nalezy by¢ specjalista od uniwersalnych
probleméw, a nie jedynie dotyczacych zjawisk zamknietych w danej fazie. Zreszta te ostat-
nie do ich interpretacji wymagaja wlasnie ogdlniejszych narzedzi niz fazowo uwypuklane.
Uwazam, ze w takim ujeciu np. andragogika w podejsciu do 0s6b dorostych nie moze dys-
ponowa¢ kompetencjg pozbawiong przekrojowego widzenia probleméw, ktére sg kluczo-
we nie tylko w fazie dorostoéci. Podobnie pedagogika opiekuniczo-wychowawcza nie moze
nie rozumie¢ szerzej potrzeb dzieci traktowanych jako ogniwa wyzwan rzutujacych dalej
na jakosé funkcjonowania czlowieka w kolejnych fazach zyciowych. Opis deficytéw ener-
gii witalnej wymaga odniesienia do pelniejszej palety mozliwych zaktécenr w cyklu zycia,
ktérej jednak nie da sie uzyskaé w zbyt lokalnej perspektywie wypreparowanej z ogdlnych
mechanizméw w strukturze do§wiadczenia catozyciowego.
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Ksztatcenie jako metapojecie egzystencjalne (Reinhart Koselleck)

Dzieki pracom metodologicznym i historycznym, np. Reinharta Kosellecka (2009), uzy-
skatam dodatkowy wglad w rozpoznawang przeze mnie sytuacje egzystencjalng narracji
i dziatan pedagogicznych. Jest to efekt pozwalajacy na uwypuklenie aspektu tej sytuacji,
ktéry ukierunkowuje rozumienie tego, co niesie dyskurs pedagogiczny. Autor ten wiele
uwagi poswiecit kategorii ksztalcenia, stawiajac teze, ze jest ono ,metapojeciem politycz-
nym” (Koselleck, 2009, s. 128), czego odpowiednikiem epistemologicznym jest, jak sadze,
przejscie od poziomu odpowiedzi na pytanie: co mam wiedzie¢ w ramach tego procesu do
pytania o to, jaki mam mie¢ stosunek do samej wiedzy. W konteks$cie egzystencji oznacza
to zastapienie pytania: ,jak mam zy¢?” lub ,,czym mam wypelniaé wlasng egzystencje?” (co
realizuje horyzont egzystencjalny pojeé), pytaniami otwierajagcymi nowy wymiar reflek-
syjnosci cztowieka i jego otoczenia (Srodowiska) wychowawczego w zakresie tego, jakimi
typami trosk ksztattowaé odpowiedzialnos¢ za wlasng egzystencje. Zatem nie chodzi o to,
co mam wiedzie¢ czy robié, ale jak ustanawiaé (i jak ksztalci¢ samo to ustanawianie, czy-
li $wiadomie je ksztaltowaé i przeksztalcaé) wlasng odpowiedzialno$¢ za te egzystencje.
Musze poddac refleksji, co jej zagraza, jakie putapki, deficyty, ale i nadmiary dajg o sobie
znad, zaklbcajac réwnowazenie i stabilizacje duchows wyrazajaca powstajacg tym sposo-
bem tozsamo$é duchows zaréwno w jej niepowtarzalnosci jednostkowej, jak i zakorzenie-
niu wspdlnotowym. Dzieki temu ksztalcenie okazuje sie z koniecznosci wystawione na
jego widzenie jako , sposéb prowadzenia zycia” i jako$¢ odpowiedzialnosci nie tylko w zy-
ciu za konkretne dzialania, lecz takze za sam ten sposéb istnienia podlegajacy refleks;ji,
samokrytyce, poszukiwaniom alternatywy i mozliwoéci przemiany w co$ lepszego — choé-
by z perspektywy samego zainteresowanego i jego samoswiadomosci dziejowej, refleksji
historycznej, zakorzenienia wspélnotowego.

Stad egzystencjalna refleksja nad ksztalceniem wydobywaé ma rozmaite aspekty ,pod-
danego procesowi ksztalcenia sposobu zycia, ktérych samorefleksja odsyta do wzajemnej
refleksji jej uczestnikéw”, w trosce o to, aby stawali sie wraz z potomnymi ,uczestnikami
samoksztalcenia, samokrytycznego sposobu zycia’, czego uwzglednienie pozwala zdaé
sprawe z tego, ze — jak dalej pisze Koselleck (2009, s. 131, 133) — ,ksztalcenie nie da sie wy-
starczajaco zdefiniowaé za posrednictwem okreslonych débr kulturowych czy konkretnej
wiedzy ksztalcacej”. Teza ta zostaje wzmocniona formuls definicyjnie j3 uzupelniajaca,
ktéra za Johannem Wolfgangiem von Goethem glosi, iz ,ksztalcenie nie jest dang uprzed-
nio forma, ktéra nalezy wypelnié, ale procesualnym stanem, ktéry za sprawg refleksji
wcigz i aktywnie sie zmienia. Ksztalcenie jest zaréwno procesem wytwarzania, jak i rezul-
tatem tego, co zostato wytworzone” (Koselleck, 2009, s. 119).

Zawiera to w sobie dazenie do tego, aby ksztalcaca sie i ksztalcona jednostka moglta
wzbogacié¢ pojmowanie siebie, §wiata oraz siebie w §wiecie z wykorzystaniem przestrzeni
dziedzictwa i wspdlnoty, a takze nowych mozliwosci cywilizacyjnych. Co wiecej, mamy
tu wskazanie na kryterium pozwalajace na orzekanie, czy cho¢ w minimalnym stopniu,
z punktu widzenia egzystencjalnego, taki proces realnie ma miejsce, a nie jest jedynie po-
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zorowany; chodzi o podkreslenie, ze dawaé ma w nim o sobie znaé obecno$é wplywu wy-
nikajaca z tego, ze kultura jest ,samoindukujacym sie sposobem zachowania i forma wie-
dzy” (Koselleck, 2009, s. 115), a nie gotowym i poddawanym biernemu przejeciu zestawem
gotowych tresci, dostepnych bez wysitku przemiany wewnetrznej. Ksztalcenie wymaga
zatem troski o site procesu wyrazanego przede wszystkim jako ,samodzielna aktywno$é”
jednostki czy zbiorowosci, do niego sie odwotujacych czy go praktykujacych, aby ,wzajem-
nie odnoszeni do siebie w dziejowej refleksji dotyczacej osoby i otoczenia” potrafili projek-
towac ,za kazdym razem wlasne historie zycia” (Koselleck, 2009, s. 155). A to jest mozliwe
dzieki temu, ze odnajdywany jest w tym procesie ,poddawany $wiadome;j refleks;ji jezyk,
a zatem jezykowo$¢, poddawane §wiadomej refleks;ji dzieje, a zatem dziejowosé, podda-
wana §wiadomej refleks;ji religia, a zatem religijno$¢ i poddawana $wiadomej refleksji
sztuka, a zatem estetyka” (Koselleck, 2009, s. 162).

Ten zestaw dobrze uwypukla, jak jestem sklonna twierdzié¢, dodatkowo wazny aspekt
tego, co nazwalam metapojeciowym egzystencjalnie charakterem procesu ksztalcenia.
Jego krytyczne odniesienie do typowych praktyk oddzialywania szkolnego wszystkich
szczebli, nie wylgczajac szkolnictwa wyzszego, pozwala obnazy¢ iluzoryczny i nieistotny
egzystencjalnie sens proceséw edukacji. Redukujg sie one czesto do zminimalizowane-
go wysitku i pozyskiwania dyploméw jako form potwierdzania ,uzyskania” wyksztatce-
nia. Ono tymczasem w egzystencjalnym sensie duchowego przeksztalcenia tak naprawde
moglo nigdy sie jeszcze nie zaczaé, splycone do zabiegéw rytualnych i przepojonych po-
wierzchownym zbieraniem kredencjatéw (zaliczen, egzaminéw, punktéw). Przyktad ten
przywolalam tu we wlasnym przetworzeniu, chcgc wyraznie zasygnalizowaé zmiane per-
spektywy, gdy zapytamy o warto$¢ egzystencjalng proceséw uruchamianych dziataniami
pedagogicznymi w ich typowych postaciach i wyobrazeniach o nich.

Kwestia ta zastuguje na dodatkowe uwypuklenie wskazujace na to, ze dydaktyka nie
moze sie opiera¢ jedynie na metodycznos$ci postepowania ani widzieé tu jednostronno$ci
relacji, w ktérej odbidr tresci nauczanych moze by¢ zweryfikowany gléwnie w trybie te-
stéw zdolnosci skojarzenia poprawnych odpowiedzi.

O potrzebie istotnego egzystencjalnie ,,przymierza edukacyjnego” —
z psychoterapii wedtug Nancy McWilliams

Z tradycji skojarzen z procesem wyrazanym greckim terminem paideia wiemy, ze ksztal-
cenie warto$ciowe ma przeksztaltcaé cztowieka, rozwijaé jego zdolno$¢ rozumienia $wiata,
postrzegania wartoéci (dobro, prawda, piekno), a za tym postepowania zgodnie z tym, co
byloby powinnoscig dojrzatego czlowieka. Aspekt normatywny oddziatywan wychowaw-
czych byl tu zawsze obecny, mimo jego kolejnych historycznych zmian. Samo wskazanie
na powinno$¢ ksztalcacego czynienia czlowieka zdolnym do dokonywania wyboru, prze-
prowadzania refleksji, dysponowania wrazliwo$cia, wyobraznig etyczna, motywacjg po-
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znawcza pozostalo niezbywalne jako zadanie. Wysiltek docierania do czlowieka ksztalcs-
cego sie nie tylko z informacjami i sprawno$ciami, lecz takze z tre$ciami istotnymi dla
niego osobiscie w jego postawie zyciowej pozostaje nie do zlekcewazenia i to tym bardziej,
im bardziej gromko rozlega sie plytko pragmatycznie uzasadniana potrzeba kojarzenia
edukacji z przygotowaniem zawodowym do rél dostepnych na rynku pracy. To uskrajnio-
ne zredukowanie funkgji ksztalcenia jest tak absurdalne kulturowo i humanistycznie, ze
oczekiwaé nalezy zanegowania jego roszczen jako pod kazdym wzgledem szkodliwego
uszkodzenia edukacji, takze zawodowej — przestanki takiego zanegowania sg oczywiste
w tradycji mysli pedagogicznej, od starozytnosci po wspdlczesnosé.

Co wiecej, dysponujemy dodatkowymi argumentami wypracowanymi poza pedagogika
w obszarach refleksji nad praktykami istotnymi kulturowo w historii rozwoju ludzkosci,
od doswiadczenia religijnego po najnowsze nurty oddzialywan terapeutycznych na jed-
nostki. Nie darmo Mircea Eliade podkreslat idee kapitalng, bo brzemienng w konsekwen-
cje, ze warunkiem doswiadczenia istotnego egzystencjalnie jest... przezycie inicjacyjne,
jak to odstonit Lech Witkowski (2007).

Tymczasem jestem szczegdlnie zainteresowania uwypukleniem impulséw, jakie peda-
gogika moze uzyskaé, gdy siegnie po synteze doswiadczenia wpisanego w tradycje kli-
niczng i teorie — w jej zréznicowaniu ,diagnozy psychoanalitycznej”, jak glosi tytul zna-
komitego pod wieloma wzgledami przekrojowego podrecznika Nancy McWilliams (2008).
Wspdlnota horyzontu zadan terapeutéw i pedagogdw wydaje mi sie znacznie wieksza niz
jesteSmy zwykle sktonni to przyznal. Zresztg na szczescie rozwijana jest w ostatnich la-
tach idea ,psychoedukacji”, ukazujaca istotne sprzezenie czy zazebianie sie typdéw prak-
tyki wchodzacych w gre w przypadkach ,trudnych” egzystencjalnie. Nie darmo definicja
wolnosci angazujaca oba obszary wspomagania kondycji cztowieka, czesto nieradzgcego
sobie z wyzwaniami, obejmuje analogiczne ukierunkowanie, jak wskazuje chociazby taka
definicja Nancy McWilliams: ,Wieksza wolno$¢ wynika z mozliwosci dokonywania wy-
boru i panowania nad zachowaniem, ktére uprzednio byto automatyczne” (McWilliams,
2008, s. 165).

Wspomniane tu automatyzmy maja, jak wiadomo, najczesciej charakter nieswiadomy
czy nie do$¢ poddany refleks;ji, np. z powodéw wewnetrznych uwarunkowan psychiki jed-
nostki, ktéra bywa pod wplywem rozmaitych do§wiadczen, np. traumatycznych, lacznie
ustanawiajgcych okresows dominacje okreslonych ,mechanizméw obronnych”, czesto
autodestrukcyjnych, choé¢ moze mieé Zrédlo w rozmaitych glebszych uwiklaniach ,idio-
synkratycznej struktury charakteru” czy osobowosci jednostki, wymagajac interwencji
klinicznej (McWilliams, 2008, s. 165). Zdarza sie bowiem, ze w rozmaitych zaktéceniach
dzialania czy zaburzeniach osobowosci dominujace ,mechanizmy obronne s3 tak stereo-
typowe, ze blokuja rozwdj psychiczny i adaptacje” (McWilliams, 2008, s. 164).

Znacznie czeciej jednak bywa, ze zniewalajace automatyzmy wynikajg z naturalnych
proceséw socjalizacji i wdrukowania w jednostke przez jej srodowisko ograniczen i pu-
tapek w obrebie postaw i zwigzanej z nimi jakosci interakeji, z jakich sama nie umie sie
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wyrwad, ani nawet je dostrzegad i rozumied, jak np. postawa ,wyuczonej bezradnosci”. Jak
pamietamy, juz w koncepcji pedagogiki spotecznej u Heleny Radliniskiej byta zakorzenio-
na troska o to, by poszerza¢ jednostce automatyzmy ograniczonego usytuowania spotecz-
nego dzieki ,melioracji jej Srodowiska” przywracajgcej utracony kontakt z alternatywnymi
mozliwo$ciami i z dostepem do débr kultury jako dziedzictwa, ktérego czlowiek jest za-
wsze nominalnym spadkobierca. Na ten ostatni rys emancypacyjnej funkcji pedagogiki
spotecznej bardzo mocny akcent kladzie najnowsza ksigzka Lecha Witkowskiego (2014).
Chciatabym teraz wnikliwiej odnies¢ sie do jednej istotnej dla moich rozwazan kwe-

stii. Chodzi o podkreslenie przez autorke Diagnozy psychoanalitycznej, ze wspSlnym nasta-
wieniem wielu szkét terapii, w tym ujeé psychoanalitycznych, jest dgzenie terapeutéw do

wytworzenia w relacji z klientem - czy ,zawigzania” jak to wyraza autorka — istotnego,
wrecz niezbednego ,przymierza terapeutycznego” (McWilliams, 2008, s. 40). Juz nawet
,wywiad diagnostyczny” ma by¢ procesem ustanawiania relacji tak wlasnie okreslonego

stanu wspdlnoty, ,bez ktdrego terapia to pusty frazes” (McWilliams, 2008, s. 40). Uwrazli-
wienie egzystencjalne terapeutéw w tej kwestii zastuguje na uwage pedagogiczng w obli-
czu sytuacji, w ktdrych i ksztalcenie, i zwlaszcza jego warto$¢ egzystencjalna, rozwojowa
to tez ,,pusty frazes”, czego obie strony procesu ,chodzenia do szkoly” wszystkich szczebli,
acznie z tzw. wyzszym, najczesciej nie s3 $wiadome. Tymczasem chodzi o wypracowa-
nie sytuacji, ktéra czasem zajmuje chwile, a czasem lata, wymagajac zreszta usilnej troski

o0 podtrzymywanie w niej gotowosci do wspoétdziatania, w ktdrej uczestniczacy w niej (pa-
cjent, klient, uczen/student) stanie sie zdolny (czyli gotowy, zmotywowany, przygotowany,
nastawiony) do tego, by pomimo niewygodnych okolicznosci (dokuczliwego symptomu,
wymogu wlasnej pracy i wytrwalosci) ,zawrze (...) przymierze” (z terapeuts, pedagogiem,
nauczycielem) (McWilliams, 2008, s. 69). Chodzi tez o postawe wobec siebie, wlasnych

probleméw i oczekiwan, w ktérej ani nie bedzie w drugiej stronie widzial cudotworcy,
ktéry sam swoim wysitkiem i profesjonalng kompetencja uzyska oczekiwany rezultat, bez

specjalnego zaangazowania zainteresowanego, ani tym bardziej nie bedzie tatwo sklonny

do rezygnacji czy do pozorowania badZ obarczania wing i przyjmowania postawy wrogiej,
gdy efekty nie bedg zgodne z jego oczekiwaniami. W wersji niosgcej dojrzaly swiadomosé

terapeutyczng sytuacja ta ma dodatkowe aspekty paradoksalne, jak czytamy u McWilliams

(2008, s. 70), w kontekscie trudnych przypadkéw:

pracujac z pacjentem o charakterze neurotycznym, nie mozna przyjmowacé za dobra monete szybko
pojawiajacego sie przymierza terapeutycznego (...). Trzeba raczej tworzy¢ warunki, by moglo sie ono
rozwingaC. Pojecie przymierze terapeutyczne odnosi sie do wspdtpracy miedzy terapeutg a pacjentem, do
poziomu wspétdzialania utrzymujacego sie pomimo silnych i czesto negatywnych emocji, ktére moga
sie pojawia¢ podczas terapii.

Ten ,konstrukt metapsychologiczny” ma duze znaczenie metodologiczne, uczulajac
przy réznicach przypadkéw w powstajacej relacji pacjent—terapeuta na ,wypracowanie
wspblnej perspektywy” w zakresie rozumienia samej relacji i podejmowanych w niej dzia-
fari, mniej lub bardziej jawnych badZ ukrytych intencji, czy ich interpretacji. Czasem cho-
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dzi tu o kliniczne przypadki 0séb, ktére z powodéw nieradzenia sobie z wlasnymi proble-

mami i sytuacja egzystencjalng dopiero
uczg sie zupelnie nowego sposobu myslenia o catej swej osobowosci. Ich problem do tego stopnia doty-
czy calego Ja, ze szybko czujg sie osamotnione i atakowane przez terapeute. W takiej relacji nieufnosé
jest nieunikniona — obie strony muszg cierpliwie j3 znosi¢, dopdki terapeuta nie zdobedzie zaufania
klienta. Proces budowania przymierza moze trwaé¢ nawet ponad rok. Oczywiscie podejscie terapeu-
tyczne jest zupelnie inne, gdy dopiero buduje sie przymierze, niz wowczas, gdy zaklada sie, ze ono juz
istnieje (McWilliams, 2008, s. 70-71).

Przytoczylam te odwotania do relacji pacjent—terapeuta, jak tatwo sie domysli¢, su-
gerujac wrecz analogie zadania, jakie stawia sie w procesach edukacji kolejnych szczebli,
réwniez wyzszego, ktore jednak zadng miarg analogicznie nie bywa rozumiane i wdraza-
ne, czy ktérego trudnosci, a tym bardziej wyzwanie do podjecia, nie s3 u§wiadamiane ani
w ksztalceniu nauczycieli, ani w praktycznych juz procesach oddzialywan edukacyjnych,
gdy odbiorca zaklada, ze ma po prostu zdaé¢ egzaminy i uzyska¢ niezbedne kredencjaly
(punkty, oceny, zaswiadczenia, dyplomy) potwierdzajace jego uprawnienia — niezaleznie
od tego, w jakiej relacji sam uczestniczyt.

Aspekty edukacyjne pozwolitam sobie tu przywotaé nieprzypadkowo, jako ze sugeruje
to przyklad autorki wskazujacy na ,zdrowe przymierze terapeutyczne” odniesione do ,do-
$wiadczenia dwdch miodych ludzi naprawiajacych samochdd, z ktérych jeden jest dosko-
nalym mechanikiem, a drugi — zainteresowanym uczniem” (McWilliams, 2008, s. 78-79).
Oczywiscie ilustracja ta pozostaje po czesci utomna pedagogicznie, gdyz gubi niezbed-
ne widzenie wyzwan réwniez w relacji poza uktadem mistrz—czeladnik, tym bardziej ze
w przypadku postaw ludzkich zgoda na okreslong diagnostyczna definicje sytuacji bywa
warunkiem mozliwos$ci podjecia skutecznego dziatania. Dotyczy to nie tylko przypadkéw
zaawansowanych uszkodzen, np. w sytuacji uzaleznien, lecz takze deficytéw motywacyj-
nych i kompetencyjnych potencjalnego ucznia/studenta (uwaznosci, dociekliwosci, go-
towosci przyjmowania niewygodnych charakterystyk, uczenia sie trudnych do przyjecia
perspektyw interpretacyjnych). Nie darmo psychoanaliza na rézne sposoby uczula na pre-
sje ,mechanizméw obronnych”, ktére bywaja przeszkoda w wypracowaniu postawy umoz-
liwiajacej samo dostrzezenie probleméw i przeszkdd, a nie tylko ich pokonanie.

Dodatkowo chciatabym podkresli¢ wage odrézniania skali wysitkéw i czasu ich trwa-
nia niezbednych do tego, aby wspomniane przymierze terapeutyczne (wiec i edukacyjne,
o czym dalej) moglo powstaé. W niektdrych przypadkach (np. borderline), jak czytamy, ,,.zbu-
dowanie przymierza z terapeutg moze im zajac¢ kilka lat, co u osoby neurotycznej moze po-
trwaé dostownie kilka minut” (McWilliams, 2008, s. 102). Gdy sie okazuje, ze ,przymierze
terapeutyczne nie byto dostatecznie silne” (McWilliams, 2008, s. 107), pewne zachowania

ynaturalne” i nieniosace dla niego zagrozenia w innym przypadku, tu moga przynies¢ efek-
ty destrukcyjne zwiekszajace lek, opér, odmowe, chocby i ukryta, realnego wspétdziatania.
Jednostka w relacji terapeutycznej (takze edukacyjnej) moze nie by¢ zdolna do udZwignie-
cia stopnia krytycyzmu, porazki, zreszty takze gesty pozytywne (pochwaly) mogg nieéé
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zupelnie odmienne efekty — wzrost motywacji lub lekcewazenie i niecheé¢ do wiekszych
wysitkéw. Szanse na ,silne przymierze terapeutyczne” wymagaja powsciggania pokusy do
przedwczesnego wykonywania gestéw, czy to otwarcia, czy zdystansowania w relacji, przy
czym, ,kiedy nawigzana juz zostanie relacja terapeutyczna, moga sie pojawic¢ inne proble-
my emocjonalne”, np. ze wzgledu na ciagly ,kruchoéé osoby”, wprowadzajgc miedzy obie
strony ,poczucie stabosci i bezradno$ci” (dotyczy to takze terapeuty) (McWilliams, 2008,
s. 212). Empatia, jak sie okazuje, nie moze polega¢ wyltgcznie na zabieganiu o relacje blisko-
$ci, ale takze na szanowaniu niezbednego dystansu i ,,zachowania przestrzeni emocjonal-
nej”, ktéra nie eskaluje gestéw i oczekiwan (McWilliams, 2008, s. 213). Nancy McWilliams
(2008, s. 232) podkresla np., ze dopiero ,,gdy po miesigcach czy latach terapii nawigzano
przymierze terapeutyczne, umiarkowana dawka rozsgdnych zartéw” moze w pewnych sy-
tuacjach pomoc, gdy bez tego w innych moglaby przyniesé wyostrzenie symptoméw braku
relacji, generujac podejrzliwos¢ czy poczucie nieautentycznosci.

Wiele z oddziatywan waznych dla pedagogiki wynika z dostrzezenia koniecznosci wi-
dzenia w terapii takze czynnika edukacyjnego, a zarazem przestrdg znacznie bardziej uni-
wersalnych pedagogicznie, co wpisuje sie w narastajace na szczescie zainteresowanie tzw.
psychoedukacja. W obliczu grozby paranoicznych reakcji, dla przyktadu,

edukowanie pacjentdw, aby potrafili zauwazy¢ u siebie stany pobudzenia i szukaé bezposrednio wy-
wolujacych je bodZcdw, czesto pozwala w ogdle zapobiec rozwinieciu sie procesu paranoidalnego. (...
W pracy z klientami paranoidalnymi nalezy unikaé interwencji zachecajacych ich do otwartego za-
akceptowania lub odrzucenia pomystéw terapeuty. Z ich perspektywy akceptacja oznacza ponizajaca
zgode, a odrzucenie prowokuje zemste (McWilliams, 2008, s. 234).

Widaé, jak bardzo problematyka troski o jako$é terapii w rozmaitych trudnych przypad-
kach zbiega sie z zadaniami psychoedukacji, najezonymi osobno paradoksami wynikajg-
cymi ze ztozonosci sytuacji, w ktérej zderzaja sie perspektywy rozumienia tych samych
gestéw czy komunikatéw. W szczegdlnosci niezbedne okazuje sie rozpoznanie zagrozen
interakeyjnych, w ktérych efekty dzialania moga (nawet muszg) by¢ odwrotne od zamie-
rzonych, gdy terapeuta (edukator) stosuje §rodki oddzialywania nie do$é¢ wnikliwie je
uwzgledniajace, nawet w szczytnej intencji, czy ulegajac pokusie zbyt plytkiego albo za
bardzo zaangazowanego podejscia.

Podkresli¢ dodatkowo nalezy, ze szerokie uznanie w §rodowisku terapeutéw dla troski
o przymierze z klientem nie tylko powinno by¢ przeniesione na grunt relacji edukacyj-
nych i rél pedagogicznych, lecz takze uwiklane musi by¢ w poczucie koniecznosci stalej
na rzecz tego przymierza pracy (jako warunku podtrzymania szans na realne istnienie
wspélnoty uczacych sie, czy choéby rozwdj indywidualnej troski samoksztalceniowej).
Nieprzypadkowo w kontekscie postaw wpisanych w diagnoze paranoi Nancy McWilliams
zauwazyla konieczno$¢é méwienia o paradoksalnej sytuacji, w ktdrej spelnienie warunku
wyj$ciowego moze byé wyrazem ostatecznego sukcesu wysitkéw terapeutycznych:

Pierwszym wyzwaniem, przed jakim staje terapeuta majacy pracowaé z pacjentem paranoidalnym,
jest stworzenie silnego przymierza terapeutycznego. Jest to warunek konieczny dla powodzenia kaz-
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dej terapii, ale w pracy z osobami paranoidalnymi staje sie wyjatkowo wazny ze wzgledu na ich proble-
my z obdarzeniem kogo$ zaufaniem. (...) Kiedy osoba paranoidalna naprawde zaufa terapeucie, jest to
koniec terapii i jednocze$nie wielki sukces (McWilliams, 2008, s. 231).

Odpowiednikiem tego dwubiegunowego paradoksu (poczatek staje sie koricem) jest dla
mnie stwierdzenie, ze ksztalcac wltasnym wplywem, prawdziwy pedagog powinien sie za-
troszczy¢ o przymierze edukacyjne, ktérego warunkiem jest pozyskanie postawy uczacego
sie do gotowosci zaangazowania w samodzielno$¢ i samoksztalcenie, a to zarazem - o ile
sie powiedzie — zamyka niezbedno$¢ obecnosci pedagoga ksztatcacego jako odniesienia
zewnetrznego. Nie chodzi wiec jedynie o przyzwolenie uczacego sie na oddzialywania
(polecenia, rozliczenia, oceny z postepdéw poznawczych) i jego gotowos¢ do traktowania
ich na serio, ale o dojrzewanie do podmiotowej samodzielnosci w zakresie troski o wlasny
rozwdj i efekty poznawcze wysitkéw programowanych juz autonomicznie, czyli bez ze-
wnetrznego kierownictwa.

Pozwolitam sobie przytoczy¢ powyzszy przyklad wrazliwosci w teorii psychoterapii
na potrzebe troski o jako$¢ ,przymierza terapeutycznego” dla uwypuklenia zadan wpi-
sanych w sytuacje pedagogiczne wymagajace podobnie ksztaltowanego — choé byé¢ moze
mniej zagrozonego kolizjami interakcyjnymi — przymierza edukacyjnego, opartego na
warto$ciowej dla obu stron wspdlnocie wysitkéw ksztattowania horyzontu poznawcze-
go uczestnikéw. Dotyczy to postawy obejmujacej rozwijanie ,gltodu poznania” czy ,pra-
gnienia wiedzy”, motywacji do samoksztalcenia i gotowosci do podejmowania wysitkéw,
ktérych warto$é czy chocby aspekt gratyfikacyjny niosg efekty odroczone w czasie i na
og6t niewymierne, a zarazem istotne egzystencjalnie. Ideologicznie nagtasniana formuta

,Spoleczenstwa wiedzy” nie zdaje sprawy z tego wyzwania, jako ze znacznie glebiej odnosi

sie do niego idea troski o , Erosa poznania”, zwigzana z pozadliwoscia i pasjg poznawcza,
spojong wspdlnota zainteresowan i dgzen, co w swojej wizji nauczycielstwa uwypuklal Jan
Wiadystaw Dawid.
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Streszczenie

Egzystencjalna refleksja nad ksztalceniem wynika z dbatosci o samodzielng aktywno$é jej uczestnikdw,
by za kazdym razem potrafili projektowaé wlasne historie zycia. Uwrazliwienie egzystencjalne pedagoga
wymaga zatroszczenia sie o przymierze edukacyjne, ktérego warunkiem jest pozyskanie zaangazowanej
postawy uczacego sie, ktérg cechuje podmiotowa samodzielno$é w zakresie troski o wlasny rozwéj.

Stowa kluczowe: sens egzystencjalny, samorefleksja, samodzielna aktywno$é, przymierze edukacyjne

ABOUT THE NEED OF EXISTENTIALAFTERTHOUGHT OVER EDUCATION
Summary

Existential afterthought over education comes from one’s caring about their activity to be able to cre-
ate their own life’s history at any given moment. Existential sensitivity of a pedagogue requires concern

about educational alliance, whose task is to seek one’s involved attitude of learning, which characterizes

individual independence in terms of caring about self-development.

Keywords: existential meaning, self-reflection, individual activity, educational alliance
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