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Czy cztowiek jest jedynie bytem poznajacym, konstruujgcym sobie obraz Swiata, sys-
tem wartosci, kierujagcym $wiadomie swoim zyciem zgodnie ze swoim poznaniem? Czy
jego czynnosci sg sterowane przez informacje i czy one decydujg o tym, do czego dazy,
a czego unika? Czy tez istnieje jakie$ inne prawo, ktore nie tyle by determinowato, ile
okreslato owo zakorzenienie w $wiecie? Cztowiek zachowuje w sobie potrzebe pewno-
§ci i wrecz walczy o utrwalenie tego poczucia poprzez ulokowanie go w jakim$ wirze
redukciji ztozonosci i nieprzejrzystosci. Ow glod pewnosci moze zaspakajaé tylko posta-
wa metafizyczna odwotujgca sie do tego, co duchowe (zatem transgresyjne), a co stano-
wi $rodek potwierdzania niewystowionych jakosci zycia ludzkiego ijego doswiadczania.

Przedmiotem naszych rozwazan jest cztowiek transgresyjny w kontekscie edu-
kacji (rozumianej jako wyjscie poza prosty przekaz wiedzy i wpajania z gory usta-
lonych tredci). Cecha transgresyjnosci kojarzy¢ sie¢ nam bedzie nie tylko z wolnoscig
jednostki, jej indywidualnym namystem etycznym, odpowiedzialno$cig i dziataniem
celowym. Kojarzy¢ sie ona moze takze z ludzkim poznaniem. A to poznanie bedzie
rozpoczynac sie od rozproszenia iluzji, od uSwiadomienia sobie faktu, iz to, co cztowiek
moze uznawa¢ za prawdziwe, a nawet wrecz oczywiste, jest ztudzeniem kreowanym
czesto albo przez wptyw spotecznego Swiata, albo deficyty natury aksjologiczno-psy-
chologicznej, zrodzone podczas klesk wysitkow budowania siebie, radzenia ze soba,
dzwigania ciezaru odpowiedzialnosci za wiasne zycie. Poznanie oznacza¢ bedzie, idac
za Heideggerem, proces ujawniania istoty zmierzajacy do odkrycia prawdy w petni jej
nagosci. Prawde tak pojetg moze znieksztatca¢ myslenie technicystycznie przyczynowe
i celowe, ktore nie jest wolne od ogtaszania prawd absolutnych rozumianych jako osta-
teczny gwarant bezpieczenstwa. Dlatego istotng staje sie dynamika autoafirmujacej ro-
zumnosci, dla ktdrej niewiedza jest rownie usprawiedliwiona jak i wiedza, gdyz obie
stanowig wazny trzon procesu poznania.

Horyzont aksjologiczny transgresji w kontekscie wolnosci. Edukacja bedzie od-
syta¢ do pewnej wizji cztowieka, do jego wolnosci. Zapomnienie wolnosSci przez jed-
nostke, co bedzie zresztg wyznaczac jego postawe antytransgresyjng, moze iS¢ w parze
z roznymi wcieleniami falszywych identyfikacji (na bazie réznych lekow), wyptywaja-
cych z zapomnienia czy tez nieprzytomnosci swojej tozsamosci. Zamiast odkrycia swo-
jej jedynosci, niepowtarzalnosci, dochodzi do zawigzania przez jednostke pseudorelacji.
Wyznacza je zniewolona klasa (totalitaryzm marksistowski), zniewolony naréd (okre-
Slony mysleniem nadwartosciowym mesjanizmu zelotéw), zniewolony instynkt (libi-
do Freuda) czy tez zniewolenie moralne duszy (oskarzycielska). W tym ostatnim przy-
padku szczegbélnie mocno rysuje sie moralizm, ktéry moze spowodowac, iz cztowiek
zamknie sie w sobie, jak w pokusie goryczy, rozpaczy, buntu metafizycznego, reduku-
jacego zto i dobro do potepiajacego, chorego poczucia winy. Pedagog, mistrz czy tez
inna znaczaca osoba (autorytet) uwalniajg raczej z przedstawiania jednostki poprzez re-
ferencje do jakich$ zewnetrznych punktow lub kontekstow odniesien. Tozsamos¢ wia-
sna i innych, ktéra pozostaje do korica rozwoju niezmienna, a ponadto stanowi centralng
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czes¢ logiki przechodzenia przez kolejne etapy wzrostu, dojrzewania, nie moze wiktaé
sig, dzieki odpowiednim zabiegom edukacyjnym (nie manipulacjom) w cze$¢ jakiejs$
catosci (na przyktad klasa, nardd) czy funkcji (instynktownosci, racjonalnosci mysli czy
moralnosci). Jednostki, jej tozsamosci, nie moze alienowa¢ jaka$ wieksza ponadjed-
nostkowa cato$¢ czy funkcja. Jesli dochodzi do tego faktu, tatwo woéwczas powiedzie¢
sobie: lepiej by¢ nikim niz byle kim (szczeg6lnie widoczne jest to w okresie moratoryj-
nym, do czego zresztg w dalszej czesci artykutu powrdce).

Wolno$¢ jest wpisana w istnienie, jako istotna i konstytutywna dla cztowieka, ale
wolnoé¢, jako jedna z transgresji, moze jawi¢ sie dla edukacji, i zresztg stusznie,
jako pewne ryzyko. Moze by¢ nawet ryzykiem zmarnowania samego siebie, wyraza-
jacym sie w bylejakosci, w miatkosci, w powierzchownosci przyjetej przez jednostke.
Natomiast logika rozwoju odstania niebezpieczeristwo mechanizméw dorastania, uwi-
ktanych w rdznego rodzaju putapki. Wychowanie do wolno$ci w wizji strategii eduka-
cyjnej okazuje sie byé przyjeciem odpowiedzialnosci za wihasne zycie, redukcja tego ry-
zyka wyptywajacego z pojedynczych decyzji i osadéw moralnych wiasnych i cudzych
dziatan. Zapomnieniem tej wolnosci bedzie strategia kloszowa, nierozerwalnie zwigza-
na z nadopiekunczos$cig, odebraniem mozliwosci samostanowienia, podejmowania de-
cyzji zyciowych, nawet tym najstarszym, dorastajgcym dzieciom. Rodzice jak gdyby
zapominaja, iz sami z tej ,cieplarni” Kiedy$ sie wyrwali. Uczenie radzenia sobie z ry-
zykiem (transgresja), ktore nigdy nie jest wolne od niedookreslen, jest jednym ze spo-
sobow skorzystania z istnienia koncepcji samego siebie. Ochrona przed tym ryzykiem
oducza radzenia sobie z r6znymi problemami, wyj$cia poza siebie, poza $wiat sterowa-
ny cudzym lekiem przed utratg bezpieczeristwa. Symptomem podzielonego ja, nieprzy-
tomnego wiasnej tozsamosci (na poziomie psychologicznym odsytajagcym do nerwicy)
bedzie to, jak zresztg stusznie zauwazat Freud, iz cztowiek nie znajduje w sobie sit, aby
dokonac przeciwwstawienia sie owym warunkom cieplarnianym, mogacym przybiera¢
nawet tak radykalne formy buntu, jak stwierdzenie i idgce za tym dziatanie: ,,wole nie
zy¢, niz zy¢ w niewoli”. Nie ma zatem wolnosci jednostki bez jej autonomii, rozumianej
funkcjonalnie jako poziom indywidualnej kompetencji i zdolnosci do dZwigania brze-
mienia odpowiedzialnosci za wilasne decyzje, za whasne wybory zyciowe. Ten balast,
od ktérego miody cztowiek chce sie uwolni¢, jest jako$ ontologicznie wpisany w logi-
ke rozwoju, a ucieczka od podjecia sie choéby zawodowych rol, jest prébg skuteczne-
go podtrzymywania wiasnej wartosci i motywacji mechanizmu identyfikacyjnego niz
rozstrzygniecia, zresztg za szybko, o tresci tej identyfikacji.

Dramat kryzysu tozsamosciowego. Jednym z dramatéw wolnosci, ktéry wpisu-
je sie w jednostke, jest kryzys tozsamosci, wyznaczony pytaniem, ktére miody czto-
wiek po raz pierwszy stawia sobie: kim jestem ijak pasuje do $wiata ludzi dorostych?
Coja wiasciwie robie ze swoim zyciem? Czyja w ogdle czegos chce w swoim zyciu? Czy
jestem i czy bede komus potrzebny? Oto kwestie, wyrazajace rozterki, jakie moga dre-
czy¢ niejednego mtodego cztowieka, dla ktorego zycie jest pozbawione autonomicznych
zrédet energii, wepchniete w tryby masowosci, jest zaprzeczeniem tego, co indywidual-
ne, podlega¢ zatem bedzie standaryzacji i fragmentaryczno$ci dojmujacego bezsensu.
Poszukujac odpowiedzi na te pytania, mtody cztowiek neguje wartosci wczesniej reali-
zowane. Najczesciej odrzuca te, ktore przejat od rdznych autorytetéw, a ktore to w kry-
zysie tozsamosci nie dajg mu odpowiedzi na owo podstawowe pytanie: kim jestem?
To ciggte dojmujace ,,przetrawianie siebie” (transgresja) jest wyrazem leku przed zalez-
noscia, jaka ze sobg moze nies¢ wolnos¢. | gdy konkretne, realne wartosci: hedoniczne,
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witalne, juz nie wystarczaja, bo nie pomagajg mu znalez¢ swojego miejsca w zyciu, i nie
stanowig o warto$ciach istotnych dla jego istnienia, pojawiajgca sie wolno$¢ moze byé
czyms$ tak nowym, ze na pierwszy rzut oka przypominajgcym niewole. Rodzi sie wraze-
nie, ze przestrzer zycia mtodego cztowieka kurczy sie do wymiaréw bolesnej ,,ciemnej
nocy” i ani rzeczy, ani 0soby nie sg w stanie przynie$¢ pokoju. Stajg sie nawet mdte
i obce ze wzgledu na swoja zniewalajgcg obecnos$¢. Wdwczas moga pojawiac sie sytuacje
skrajne, wywotane przez mechanizmy obronne osobowosci (Bettelheim 1990, s. 42).

W klimacie owej ,ciemnej nocy”, ktora jest kregostupem przemian i wpisuje sie
mocno w logike rozwoju, dochodzi do wybuchu wartosci wiasnych, to jest warto-
§ci ufundowanych na indywidualnym przezyciu $wiata i wlasnego istnienia (Iwaniuk
1982). Jakkolwiek mitody cztowiek nie jest jeszcze wystarczajaco przygotowany, aby
podazaé za tymi wartoSciami (a sa nimi najczesciej wartosci duchowe czy tez sacrum),
to jednak pierwsze przejawy jego bytu, jego niezmiennej tozsamosci, sa jego umiejet-
nosciag wzniesienia sie ponad dotychczasowe realizowane wartosci, stuzace organizmo-
wi psychofizycznemu. Moga by¢ uznane za poczatek drogi budowania samego siebie.
Jednostka zaczyna realizowac te wyzsze wartosci, gdy po raz pierwszy porzuca pewnosé
i bezpieczenstwo, gdy sprzeciwia sie fragmentarycznosci, standaryzacji i innym uksztat-
towanym stmkturom, a wchodzi w obszar mechanizmdéw powodujacych wykraczanie
pozajuz istniejagce schematy myslenia, dziatania, czucia itd. Zaznaczmy od razu, iz jest
to nieodzowny warunek transgresji, ktéra by¢ moze nie wprost, ale w kontekscie roz-
woju wpisuje sie w refleksje nad wspotczesna edukacja.

Jesli rozwoj traktowac, tak jak to czyni Obuchowski (zresztg stusznie), jako pojawienie
sie zmiany osobowosci, ktorg przede wszystkim wyznacza wiasna osoba (ta niezmienna
tozsamosc) i ktéra wychodzi od niej (Obuchowski 1993), to wszelkie oddziatywanie - czy
tez nawet gorzej - manipulacje, nieSwiadomej gtebi swego postannictwa edukacji, okazuje
sie by¢ zbytecznym, a nawet szkodliwym. Socjalizacja rozumiana jako asymilacja do-
Swiadczen spotecznych, samo ich wdrazanie, w wyniku ktérego mtody cztowiek uczy sie,
jest sposobem na pozbawienie go owej refleksji nad pytaniem: kim jestem? Nie mozna
zatem tego typu wymuszonych z zewnatrz oddziatywan wpisywaé w logike rozwoju, bo-
wiem gwarantujg one zmiany bierne, a sam cztowiek traktowany jest przedmiotowo.

Rozwdj jako porzucenie starych struktur, co jest zresztg warunkiem nieodzownym
transgresji, moze dokonywac sie do konca zycia, co oznacza, iz w ptaszczyznie onto-
logicznej (obraz wiasnej osoby, charakter podmiotowych aktéw), a nie metafizycznej,
bo ta zaktada istnienie tozsamos$ci wewnetrznej, niezmiennej i stabilnej, beda konieczne
permanentne zmiany. Tym niemniej w obszarze naszych rozwazan wazne sg te zmia-
ny, ktére wyznacza okres dorastania. W tej oto perspektywie dojrzewania trudno jest
traktowaé histerie i inne patologie jako patologie psychiczne, a jeszcze na pewno mniej
jako patologie moralne.

Mozna zadawaé pytania, czyz nie jest tak, jak by w tym miodym cztowieku na-
dzieja malata, a wraz z tym malata przestrzeh zycia? Czy gubi si¢ w nim etos nadziei?
Czy zamiast kroczy¢ witasng droga, czuje sie zmuszony szuka¢ gdzie$ w przestrzeni ja-
kiego$ schronienia przed Swiatem i przed innymi? Otéz nie. W tym miejscu tymcza-
sowego schronienia, tymczasowej kryjowki, nadzieja nie znika i bynajmniej nie staje
sie nadziejg przetrwania. Zmiany obejmujg coraz wieksze obszary zycia dorastajgce-
go zgodnie zresztg z obowigzujgca zasadg w Swiecie wartosci: warto$¢ wyzsza, doswiad-
czana i zasymilowana, podporzadkowuje sobie wartosci nizsze (witalne i hedoniczne).
W ptaszczyznie nie tylko psychologicznej, ale rowniez, a moze i przede wszystkim,
aksjologicznej (bo moze jest to wazniejszy wymiar egzystencji cztowieka) zmiany te
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moga by¢ przyczyng destabilizacji, rodzi¢ lek egzystencjalny, poczucie rozpadu o0so-
bowosci, ale nie osoby. Tak diugo bedg one mialy miejsce, az dokona sie zgoda ze
strony jednostki na te niestabilno$¢. Wtedy ta destabilizacja w sposéb paradoksalny sta-
nie sie stabilizacjg, a cztowiek w niepokoju odnajdzie pokdj. Kategoria ambiwalencji,
paradoksOw jest wpisana w niezliczone odmiany transgresji, a szczeg6lnie w te, ktdre
wystepujg w kontekscie edukacji. Ich wspolnym rysem jest dazenie, jak chce np. Nosal,
nie do syntezy logiki i irracjonalnosci, porzadku i chaosu, obiektywnosci i subiektyw-
nosci (Nosal 1980), ale do odkrycia ,,klucza przemiany”. To zgoda na wiasne istnienie
wyznaczona jest nie tyle kreacjg wartosci, bo przeciez one juz sa, ile odkryciem ich
na nowo. Jednostka zatem musi uznawa¢ siebie taka, jaka jest, czyli przyjmowaé wobec
siebie postawe opartg na poczuciu odrebnosci, innosci wobec wszystkiego, co jg otacza.
Jest to zresztg potrzebne do tzw. zakorzenienia, zadomowienia w rzeczywistosci, a nie
we wihasnym samostanowieniu. Mtody cztowiek musi zatem zaakceptowaé swojg przy-
naleznos¢ do $wiata z catym jego tragizmem. Brak odnalezienia tego miejsca, co zresztg
jawi sie jako jedna z antytransgresji, naraza nie tylko psychologicznie na kryzys samo-
oceny, ale takze na bdl odrzucenia i poczucie wykorzenienia.

Tozsamo$¢ negatywna, anomijna jako antytransgresje. Te odmiane postawy an-
tytransgresyjnej, bo tak naprawde cztowiek nie chce zaakceptowac na dtuzsza mete wa-
runkéw, w jakim mu przyszto zy¢, Erikson nazywa tozsamosSciag negatywng. Cztowiek
zaczyna zy¢ w cigglej niezgodzie z tym, co go otacza i dotyka. Jesli zycia, a takze zwia-
zanego z nim poczucia odpowiedzialnosci, nie akceptuje, wik}a sie w stan rozproszenia,
rozbicia, w ostatecznosci nie radzi sobie z samym soba. Ale mechanizmy deprecjaciji,
jakim podlega, mtody cztowiek przenosi na innych, starajgc sie w ten sposob, nie do kon-
ca udatnie, wytaczy¢ spod ich bolesnego odczuwania.

Inng postawg antytransgresyjna, krystalizujgca sie w moratorium, jest tozsamos¢ ano-
mijna, $wiadczaca o zanikajagcym braku tozsamosci ja metafizycznego. Owa tozsamos$¢
jest orientacja na unikanie kary lub tez troskg o korzystny efekt interakcji, przy jedno-
czesnym braku zdolno$ci do przestrzegania kontekstu aksjologicznego, ktory to kaze
wykracza¢ poza ramy indywidualnie spostrzeganego interesu. Dziatania takiego czto-
wieka sg zgodne z regutami gry, ktére w danej sytuacji wystepuja jako jej ramy insty-
tucjonalne. Myslenie i dziatanie sg obliczone na pozytywng autoprezentacje, ucieczke
od $wiadomosci mozliwosci popetnienia btedéw. Czesto zatem przy$wieca jej motywa-
cja zewnetrzna, wolna od satysfakcji, jakg moze dac jej samo dziatanie.

Ale postawy antytransgresyjne moga by¢ wpisane w system oddziatywan edukacyj-
nych nie respektujgcych autonomicznosci jednostki. | wowczas szkota moze zadowa-
la¢ sie konwencjonalizacjg zachowan, w ten sposéb generujac anomie. Moze rowniez
nagminnie nie respektowac potrzeb i zdolnosci do krytycznego dziatania, zresztg cha-
rakterystycznego dla tozsamosci autonomicznej. Przyznang jej funkcjg bedzie przede
wszystkim socjalizacja, ktdra, jak to stusznie okreslit Rorty, polega na przeksztatca-
niu matych zwierzatek w istoty ludzkie poprzez czynienie ich zdolnymi do kontrolo-
wania i do wysublimowania racjonalnosci w spotecznie akceptowany sposob, do po-
stugiwania sie perswazjg zamiast sity, do stawania sie cztonkami spotecznosci ludzkiej
(Rorty 1993). Zatem etos stechnicyzowanych oddziatywan edukacyjnych bedzie wyra-
zat sie we wszelkich technikach manipulacyjnych, wywierajgcych wptyw na zewnetrzng
motywacje miodego cziowieka. Szkota, ktdra powiela stare struktury, z jej ideé fixe
biernego ucznia, nie bedzie mobilizowata wysitku w pokonywaniu problemoéw dnia co-
dziennego, a raczej bedzie umacniata w jednostce poczucie nizszosci i nieadekwatno-
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Sci do zastanej egzystencjalnie sytuacji. Te postawe dydaktyczng, ktéra wychodzi naprze-
ciw wygodnictwu intelektualnemu, mozna nazwaé¢ dydaktyzmem (jest to niewatpliwie
postawa antytransgresyjna), opiera¢ sie bedzie ona na niepodwazalnym kanonie tresci.
Dydaktyzm na pewno bedzie chciat sie uwolni¢ od dylematu i rozterek egzystencjal-
nych, powierzajac je magicznemu i boskiemu wrecz autorytetowi. Ten absolutyzowany
autorytet uwalnia od indywidualnego poczucia odpowiedzialnosci za wybory w szarym,
codziennym zyciu. Taka szkota, na czele ktorej stoi nieomylny nauczyciel, zdaje sie by¢
heideggerowskim przedsiewzieciem, wpychajacym jednostke w atrofie umystowa.

Ale postawy antytransgresyjne beda wyrazaty pewne typy organizacji zycia spotecz-
nego, ktore nie zaktadajg koniecznosci dramatycznych napie¢ w zakresie budowy tozsa-
mosci. A dzieje sie to wowczas, gdy sposob istnienia w spoteczenstwie tradycji czy auto-
rytetdw jest niezaktocony, zastany porzadek nie przezywa kryzysu ani nie musi sprostaé
wyzwaniu idgcemu od stechnicyzowanej cywilizacji. Niektorzy socjologowie, sprzeci-
wiajac sie by¢ moze mocno zideologizowanym postulatom psychologdw humanistycz-
nych, upatrujgcych w sieci instytucjonalnej zfa, bedg rozrozniali instytucje reaktywne
i proaktywne. Te pierwsze wykazujg duzg bierno$¢ w odréznieniu od tych drugich i sg
zdeterminowane bodzcami ekonomicznymi, spotecznymi czy politycznymi. Pracownicy
petnig okreslone role, ktére znacznie ograniczajg ich samodzielnosc.

Transgresje walentne w kontekscie $wiata wartosci. Jednakze tym, co stabilizuje
cztowieka w coraz wiekszym stopniu, w miare dokonujgcego sie rozwoju, stawac sie
bedzie Swiat wartosci, ku ktéremu zwraca sie cztowiek, a nie wihasne ja (zatem wiasne
struktury chcenia, myslenia, dziatania, czucia). To wilasne ja wyznacza jedynie psycho-
logiczny czy antropologiczny obszar. Jednym z najistotniejszych cech charakterystycz-
nych czy charakteryzujacych osobe dojrzala, jak wskazuje nie tylko refleksja filozo-
ficzna, jest zdolnos¢ do dystansowania sie wobec wiasnego ja, do wziecia w nawias
wlasnego ja, a skierowania sie ku $wiatu wartosci, tych najwyzszych, duchowych. Swiat
wartosci domaga sie wychodzenia ku mm (jest to jeden z waznych momentéw w trans-
gresji), to one stanowig 0 rozwoju osoby, bowiem ucielesnia sig, czy tez méwigc inaczej
- materializuje sie w ludziach, ideach i rzeczach, a cztowiek stuzac im, stuzy warto-
sciom. Odtad tym, co reguluje dziatanie cztowieka, jesli mozna tak powiedzie¢, sa wiha-
$nie owe obiektywne uniwersalne wyznaczniki. | tylko w ich kontek$cie uwyraznia sie
perspektywa dojrzewania, kt6rg teraz trudno okresli¢ mianem patologicznej.

Zatem to, co kusi, by nazywac skostniatym i trudnym do uchwycenia stylem spotkan
z innymi ludzmi (Tischner 1978), wiasciwym psychopatiom, moze by¢ zasadniczym
etapem dojrzewania ludzkiej wolnos$ci, wyznaczonej przez Swiat wartosci. Jest to etap
wazny dla dojrzewania metafizycznej wolnosci. Stad tez trudny do uchwycenia styl ob-
cowan z innymi ludzmi nalezy wyodrebni¢ sposrdd innych etapéw rozwoju cztowieka.
Bardzo dobrze sie stato, iz w psychologii rozwojowej zauwaza sie, iz np. nietoleran-
cja dla innosci bywa traktowana jako rozwojowa, a represjonowana prowadzi¢ moze
do fiksacji. Tylko w kontekscie logiki rozwoju, wyznaczonej Swiatem wartosci, uznanie
postaw dorostych za nierozwojowe, skierowane najczesciej na poszukiwanie aproba-
ty, wcale nie implikuje, a nawet czesto nie prowadzi do tych samych kwalifikacji pod
wzgledem ich znaczenia dla okresu mtodosci.

Cztowiek miody, ktéry pozytywnie rozwigzat kryzys tozsamosci, zwigzany z pyta-
niem ,.kim jestem”, osigga (idac za Piagetem) poziom postkonwencjonalny. Na tym
szczeblu system norm i regut traci swojg obiektywno$¢. Od moralnosci norm przecho-
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dzi sie do norm wartosci regulowanej odwotaniem sie do wartosci, ktore to wyznaczajg
rzeczywistos$¢ etyczna. W teorii edukacji wazne wydaje sie by¢ wyodrebnienie tego po-
ziomu ze wzgledu na formutowanie sie autonomicznej tozsamosci osobowej, przytom-
nej wiasnego ja metafizycznego. Cztowiek taki moze zanegowac, jesli przezwyciezy
wczesniejsze braki rozwojowe, normy i role wynikajace z ich bezrefleksyjnej adapta-
cji. Zdolny jest zanegowac tradycyjny porzadek, oparty na tozsamosci roli ijej stuzby
spotecznej, poprzez to, ze dostrzeze normy i obowigzujgce role tylko jako konwencje,
a tak je pojmujac, bedzie umiat je skrytykowac. Na tym tez poziomie mtodziez nie za-
akceptuje dtuzej roszczen waznosci zaktadanych w spotkanych normach i orzeczeniach.
Dostrzeze, krystalizujac sobie ja refleksyjne, iz to wiasnie wartosci sg uktadem odnie-
sienia dla jakichkolwiek norm, szczegdlnie tych, ktore budujg porzadek itad spoteczny.
Nonny te wyraza¢ bedg wartosci, nadajac im praktyczny charakter.

Stad tez miody cztowiek zdaje sie by¢ zdolny do przekroczenia (transgresji) ,,natu-
ralnosci” zadanego mu Swiata, jego guasi-odwiecznego porzadku. Zdaje sie by¢ na tyle
samodzielny, ze buduje hipotetyczny zwigzek miedzy r6znymi normami, wiedzac, iz
powigzane ze sobg, tworzg system, ktdrego elementy wzajemnie wspierajg sie. Dzie-
ki temu wytwarza sie pewnego rodzaju rownowaga pomiedzy normami. Buduje réwniez
zwigzek miedzy racjami i warunkami je ustanawiajacymi.

Heideggera myslenie o wartosciach w kontekscie filozofii edukacji. Inng, nie mniej
wazna refleksjg nad wartosciami w kontekscie teorii edukacji wyznaczyt Heidegger, kto-
ry tak w Liscie o humanizmie pisat:

myslenie zwrécone przeciwko wartosciom nie twierdzi, ze wszystko, co okresla sie jako wartos¢

kultura, sztuka, nauka, godnos¢ ludzka, Swiat i Bog - jest bez wartosci. Chodzi raczej o to, by
w koncu zobaczy¢, ze wiasne nazwanie czego$ pietnem wartosci pozbawia, to, co w ten sposob
jest wartosciowane, wszelkiej godnosci. Oznacza to: oszacowanie czego$. Jako warto$¢ sprawia,
ze to, co wartosciowe, staje sie wylgcznie przedmiotem ludzkiej oceny. Ale przedmiotowo$é
nie wyczerpuje tego, czym co$ jest w swoim byciu, i to tym bardziej, jesli przedmiotowosé
ma charakter wartosci. Wszelkie wartosciowanie, nawet wtedy, gdy wartosciuje pozytywnie,
stanowi subiektywizacje, nie pozwala ono bowiem - by¢. Pozwala jedynie na to, by byt miat
waznosc jako jego przedmiot. Dziwne usitowanie, by wykazac, ze wartosci sg obiektywne, sam
nie wie, co robi. Oglaszajac, ze byt jest najwyzszg wartoscia, poniza sie istote Boga. Myslenie
wedtug wartosci jest tu i wszedzie najwiekszym bluznierstwem, jakie mozna pomysle¢ przeciw-
ko byciu. Mysle¢ przeciw wartosciom, wcale nie oznacza bi¢ w beben na cze$¢ bezwartoscio-
wosci i marnosci bytu, lecz znaczy: whrew subiektywizacji bytu, ktéra czyni z niego przedmiot
jedynie, stawia¢ przed myslenie przeswit prawdy bycia (Heidegger 1997).

Heideggerowska krytyka zmierza w kierunku zdemaskowania nieprzytomnosci war-
tosci, nieprzytomnosci tozsamej wihasnie i z nieprzytomnoscia bycia bytu. Co jest zatem
etosem wartosci, ktorego nieprzytomnosé sprawia, jak to mocno formutuje Heidegger, ze
myslenie wedtug wartosci jest tu i wszedzie najwiekszym bluznierstwem? Myslenie we-
dtug wartosci, ktdre nie jest przytomne etosu wartosci, uwiktane jest w schemat podmio-
towych i przedmiotowych kategorii. Tym samym Heidegger denuncjuje myslenie nie tyl-
ko wedtug formalnego imperatywu kategorycznego, apriorycznie sterujgcego etycznym
nastawieniem podmiotu na przedmioty, jak réwniez myslenie wedtug wartosci obiektyw-
nych, co do ktérych roli i rangi mozna dochodzi¢ w konwencjonalnym dialogu.

Heidegger w krytyce mysleniawedtug wartosci wyznacza wazny putap dlarefleksjinad
etyka, ktéra w sposob istotny wpisuje sie w kazdy dyskurs wychowawczy. Szkota, ktorej
miejsce znajduje sie posrdd zgietku Swiata, rosci¢ sobie moze prawo do bycia rzecznikiem
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wiasnie etyki. Trudna staje sie do zastosowania zasada, iz wychowanie w takiej sytua-
cji musi by¢ procesem promocji aktywnego (transgresyjnego) stosunku do $wiata - ta-
kiego, jakim jest, oczywiscie bez zafatszowan i mistyfikacji, w chwili gdy $wiat nie
zgtasza zapotrzebowania na powinnosci wynikajace z etyki. Swiat sam jest jak gdyby
oswojony z nieetycznoscig, z brakiem wolnosci, z wyzuciem sie jakiejkolwiek odpo-
wiedzialnosci.

Ale i edukacyjna pochwata etyki zdaje sie by¢ problematyczna i iluzoryczna. Czy
etyka (niekiedy w oczach szkoty), ktdrg charakteryzuje nie tylko sztywne trzymanie sie
nakazéw ustalonych przez kogo$, ale tradycyjnie uchodzaca za $wietg moc instytucjo-
nalnej sankcji szkoty, moze wyznacza¢ szczeg6lny rodzaj wrazliwosci i wyobrazni mo-
ralnej? Czy autorytety i instytucje edukacyjne, nie szanujgce niekiedy dramatycznej
niepewnosci aksjologicznej indywidualnych wyboréw, decyzji, moga wysubtelniaé owg
wrazliwo$¢ moralng? Czy szkota, ktéra moze by¢ naznaczona moralizmem (zdomino-
wanym sporym poczuciem winy) z ideologig (uswietniong byle jakimi quasi-racjonalny-
mi zasadami), dopuszcza mozliwosci btedu, w mysl starej zasady, iz ludzka rzecza jest
btadzi¢? Czy ideologicznos¢ owych fundamentalnych zasad da sie przetozy¢ na inny
putap funkcjonowania aksjologicznego, anizeli ten, ktdry zwigzany jest z moralizmem
petnym potepien?

Pytania te na pewno sg wazne dla szkoty ijej przestania, w ktorych chce uwzgledniac
przynajmniej pewien poziom wrazliwosci moralnej cztowieka, nie zamykajac tym samym
oczu na do$¢ paradoksalny charakter istnienia samego $wiatazjego problemami i dojmuja-
cymi sprzecznosciami. Dodajmy tutaj, iz etyka nie moze zasadzac sie na intuicji moralnej,
ktora przektadataby sie na odgdrnie przyjete sankcje karne. Etyka w swojej istocie zajmuje
sie prawem rzadzagcym komunikacjg miedzy osobami, komunikacjgrozumiang w najgteb-
szym tego stowa znaczeniu (,,pozwoli¢ byé drugiemu”wjegojednosci iniepowtarzalnosci).

Uwagi koricowe. Mylne odczytanie edukacji powoduje, iz szkote mozna postrze-
gac¢ jako miejsce produkcji, fabryke. Szkoty bedag wiasnie takimi fabrykami, w kto-
rych produkuje sie wiedze, jakkolwiek w mysl oficjalnej wersji chodzi o to, by dostar-
czy¢ studentom kontaktu z najwyzszymi osiggnieciami ducha. W wielu uniwersytetach
wykazuje sie szczeg6lng pomystowosé w kultywowaniu tej iluzji. Uczniowie czy tez
studenci w tym modelu sg postrzegani niczym pracownicy fabryki, w ktorej sg nagra-
dzani lub ganieni. To, co robig, czynig z korzyscig dla pracodawcy, nauczyciela. Te
kompensacyjne dziatania oparte na stownej lub materialnej gratyfikacji, bedg powodo-
waty atrofie myslenia. Sztuka bedzie nie pomylic¢ sie, lecz poprzez pomyike, btad, dojs¢
do sedna sprawy. Nic wiec dziwnego, ze taki model musi sta¢ sie przedmiotem Kkrytyki.
Martin Heidegger pisat w Liscie o humanizmie', kiedy usuwajac sie ze swego zywio-
tu myslenie zatraca sig, wynagradza sobie to w ten sposob, ze kaze sie ceni¢jako tech-
ne, jako narzedzie wychowania, aprzez tojako przedsiewziecie szkolne, nastepnie za$
jako przedsiewziecie kulturalne. Szkota zatem nie moze by¢ narzedziem wychowania,
przedsiewzieciem szkolnym, je$li chce sprosta¢ swojej misji. Jej wizja jako miejsca wy-
twarzania produktéw - wiedzy, raczej nalezy do redukcjonistycznej wizji cztowieka.
Istote cztowieka upatruje sie tu w jego sprawczosci.

Nie mozna poprzesta¢ na stwierdzeniu, ze edukacja ogranicza swoj dyskurs jedynie
do zatozenia, iz kazdy zbudowany przez nig model cztowieka jest jedynie niedoskona-
tym obrazem catosci, ktorej nie da sie zrozumie¢. Poprzestanie na tym moze jedynie
skiania¢ ja do postulowania i akceptowania wieloaspektowosci myslenia o cztowieku.
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Nie prowadzi natomiast do najwazniejszego, jak sie wydaje, pytania: jak te modele
majg sie do konkretnego cztowieka? Jesli zatem edukacja nie chce by¢ jedynie teorig
o cztowieku, ale prawdziwg nauka, nie moze by¢ usatysfakcjonowana owg wielokon-
tekstowoscia, ale musi zastanawia¢ sig, czy rzeczywiscie gtoszone przez nig tezy stuza
lepszemu zrozumieniu i rozwojowi cztowieka, czy tez nie. Edukacja jako wiedza ze
swoimi ideami naukowosci moze nie mie¢ odwagi by¢ niczym wiecej, jak tylko umi-
towaniem jakiej$ nieokreslonej madrosci, i nie wiadomo na dodatek, jakiej prawdy. Sa
bowiem prawdy, ktére sg tylko wiedzg, ale sg one nieistotne. Dojrzato$¢ edukacji za-
ktada zatem odpowiedzialno$¢ za tres¢ owych modeli, za pomocg ktérych probuje sie
zrozumie¢ cztowieka. Jakkolwiek wiele w nich btedéw i uproszczen, sg to modele mnigj
lub bardziej udane, czyli takie, ktore mniej lub bardziej stuza prawdzie o cztowieku.
Cisnie sie jeszcze jedna refleksja w kontekscie naszych rozwazan. Mianowicie, tozsa-
mos$¢ negatywna bedzie przede wszystkim odsytata do zaburzenia procesu komunikaciji,
w ktérym panuje brak wzajemnej afirmacji i akceptacji, prezentowanych w jego ramach
treSci, postanowien, nastawieri aksjologiczno-normatywnych. Jest to sytuacja niecie-
kawa dla procesu edukacyjnego, bowiem spycha aksjologiczng wrazliwo$¢ i zaanga-
zowanie moralne, emocjonalne w dziatania, ktére obejmowatyby najnizsze poziomy
tozsamosci osobowej i przypominaly adaptacje anomijng czy reakcje zwigzane z re-
sentymentem. Nieprzytomno$¢ ja metafizycznego oczywiscie nie bedzie szta w parze
z przekresleniem uznania pewnego zbioru wartosci we wiasnej tozsamosci, ale z ko-
lei jednostka nie bedzie zdolna do $wiadczenia tym wartosciom. Logika interesu, korzy-
§ci i cynizmu wyznaczy drogi dla dziatan jednostki.

Zatem mozna spokojnie zywi¢ przekonanie, iz kazda transgresja moze by¢ przeksztat-
cona w swoje przeciwienstwo. Edukacja, oparta na przestankach humanistycznych, zo-
bowigzuje do statej czujnosci wobec wszystkich naszych préb zwigzanych z uciele$nie-
niem dobra, wymagajacego ciagtego ,,przetrawiania siebie”.
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