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Socjopatologia wychowania
— upozorowanie i fikcyjnos¢’

Ksztaltowanie si¢ tozsamosci wspélczesnej pedagogiki resocjalizacyjnej w Polce? sklania
do poszukiwania nowych heurystyk rozumowania zaréwno dla rozbudowywania teoretycz-
nych kontekstéw, jak i projektowania oddzialywan resocjalizacyjnych w powiazaniu z sze-
roko rozumiang humanistyks. Przykladem takich heurystyk rozumowania w odniesieniu do
teorii moze by¢ powigzanie problematyki diagnozy resocjalizacyjnej z zalozeniami filozofii
hermeneutycznej?, a w odniesieniu do prakeyki préba poszukiwania inspiracji w projekto-
waniu oddziatywan resocjalizacyjnych w zatozeniach filozofii fenomenologicznej*.

Wpisuje si¢ to w ogdlng tendencje coraz powszechniej dochodzaca do glosu w opi-
niotwérczych srodowiskach pedagogicznych w Polsce. Zgodnie z nig wskazuje si¢ na ko-
niecznoé$¢ wykraczania poza iluzoryczne w ambicji swej obiektywnosci scjentystyczne
i empiryczne nastawienia w sposobie rozpatrywania probleméw natury pedagogicznej oraz
nasycenia ich podejsciem humanistycznym?®. Akademickie uprawomocnienia tych nasta-
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wien w polskiej pedagogice bezposrednio zwigzane byly z dominacja pozytywistycznego
paradygmatu uprawiania nauki. Poczawszy od transformacji ustrojowej w 1989 roku ob-
serwujemy jednak zjawisko, keére okresli¢ mozna, nie tylko mianem oslabienia wplywu te-
go paradygmatu i zachwianiem jego wiarygodnosci, ale wrecz kryzysem i rozpadem owych
uprawomocnien, co znajduje réwniez odzwierciedlenie w doborze probleméw i sposobie
ich rozpatrywania w najnowszych podrecznikach akademickich®. W pedagogice resocjali-
zacyjnej otwarcie na owg szeroko rozumiang humanistyke bez watpienia znalazlo réwniez
odzwierciedlenie w pracach Leslawa Pytki m.in. poprzez dowartosciowanie zagadnien an-
tropologicznych i aksjologicznych oraz odwolania do psychologii humanistyczne;j.

W tym kontekscie przyja¢ mozna, ze wspdlczesna swiadomosé probleméw zwigzanych
z projektowaniem oddzialywan resocjalizacyjnych nie znajduje juz podparcia w socjotech-
nicznej precyzji i pewnosci planowanych zmian wzgledem przedmiotu ukierunkowanych
zabiegéw i dzialait. Dewaluacja i rozpad scjentystycznych intencji resocjalizacji jako swo-
istej inzynierii spolecznej w tej samej mierze uwypuklila tez z caly wyrazistoscig jej rzeczy-
wistg slabos¢/ograniczenie, jak i nadzieje/wiarg. Faktyczng staboscig/ograniczeniem oraz
cje naprawcze (readaptacyjne, reedukacyjne) opieraja si¢ tym samym na, w mniejszym lub
wickszym stopniu u§wiadamianych, zalozeniach o charakterze sensu stricto antropologicz-
nym. Co wiecej zalozenia te de facto wyrazaja odwieczna ,wiarg humanistéw”. Owa wiara/
przeswiadczenie przede wszystkim odnosi si¢ do natury wolitywno-intelektualnego zycia
czlowieka — jego zdolnodci do ,,przestawnosci” podejé¢ i dazen, egzystencjalnych zwrotéw,
zmiany sposobu bycia i sposoboéw wartosciowania rzeczy, rozrachunku ze swa przeszloicia
i przeorientowaniu stosunku do przyszlosci, redefinicji swej podmiotowej tozsamosci i oso-
bowego rozwoju, czy zmiang nastawienn poznawczych i emocjonalnych wobec otaczajacej
IZECZYWistosci.

Stabos¢ i ograniczenia oddzialywar wychowawczych czy resocjalizacyjnych w kon-
tekdcie tak konstatowanych rudymentéw antropologicznych rozpatrywana za$ moze by¢
zar6wno z pozycji nastawien (postaw i dzialant) podmiotu doznajacego oddzialywan (wy-
chowanka, podopiecznego), jak i podmiotu projektujacego te dzialania (wychowawcy,
opickuna). Do pewnego stopnia zrozumiala i usprawiedliwiona jest tez tendencja, zgodnie

S. Sztobryn. Bogdan Suchodolski jako historyk filozofii wychowania. W: S. Sztobryn, E. Latacz, J. Bochomulska
(ved.). Filozofia wychowania w XX wicku. Wydaw. Uniwersytetu Lédzkiego, Ladz 2010, s, 447; B. Sliwerski.
Wipdtczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania. Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 2009,
s. 261; T. Lewowicki. Filozofu i pedagogika — tradycia i wspétczesnosé zwigzkéw inspirujgcych teorie i prakeyhke
edukacyjng. ,Colloquia Communia”. Filozofia pedagogice. Pedagogika filozofii, dz. cyt,, s. 23; Z. Kwiecisiski.
Czy moiliwa jest edukacja do globalnego przetrwania i rozwoju. ,Colloquia Communia® Filozofia pedagogice.
Pedagogika filozofli, dz. cyt., s. 60-61; K. Ablewicz. Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antro-
pologicznej. Wydaw. UJ, Krakéw 2003, s. 16.

¢ Zob.: T. Hejnicka-Bezwiniska. Pedagogika ogélna. Wydaw. Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008;
M. Nowak. Teorie i koncepcje wychowania. Wydaw. Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008; B. Sliwer-
ski. Pedagogika. T. 1-4, GWP, Gdansk 2006-2010.



Socjopatologia wychowania - upozorowanie i fikcyjnosé 215

z ktéra zazwyczaj koncentrujemy si¢ na przeszkodach (stabosciach, ograniczeniach) efek-
tywnosci tych proceséw wystepujacych po stronie podmiotu doznajacego. Nie mozna jed-
nak zapomina¢, ze uprawomocnione jest to tylko o tyle, o ile ,,$wiat dorostych”, podmiotéw
definiowanych jako dziatajacych i sprawczych w procesie projektowania takich oddzialy-
wan, dziala opierajac si¢ na standardach autokrytycyzmu i autoweryfikacji wlasnych ble-
déw i wypaczen. Standardy te musza by¢ zatem oparte na autorefleksji nad jakosciowymi
wymiarami wlasnych postaw i dzialani, tak by nie dopuszcza¢ do powstawania i utrwala-
nia si¢ parologicznych mechanizméw i zjawisk, ktérych przyczyny znajduja si¢ po stronie
podmiotéw dziatajacych (wychowawcéw, opickunéw). Z tej tez perspekeywy podjety zo-
stanie w tym miejscu problem upozorowania i fikcyjnosci wychowania jako jednej z prze-
stanek analizy Zrédel form nieprzystosowania spolecznego.

Upozorowanie i fikcyjnos$¢ oddziatywan wychowawczych

W tym tez kontekscie mozna przywolaé i blizej rozwazy¢ niezwykle interesujace ana-
lizy problematyki form pseudowychowania” podjete przez Jacka Filka. Autor wyréznia bo-
wiem okreslone kategorie oddzialywan, ktére jawia si¢ jako wychowanie i roszcza sobie
prawo do bycia wychowaniem, cho¢ w gruncie rzeczy s3 jego zaprzeczeniem. Owe (pseu-
do)formy przybieraja posta¢é wychowania, ale nim nie s3, poniewaz nie pelnia tych kon-
struktywnych i prorozwojowych funkgji, ktére wychowanie spetnia¢ powinno w zyciu tych,
kedrzy poddani s3 jego wplywom. W ten sposéb wraz z faktem roszczenia (uzurpowania)
sobie przez pseudowychowanie prawa do przedstawiania siebie jako wychowanie, auten-
tyczne wychowanie wypierane i rugowane jest przez wychowanie upozorowane. Zasadng
wydaje si¢ zatem konstatacja, ze zawsze wtedy, gdy ,troske o czlowieka zastgpuje pseudotro-
ska, czlowiek jest zagrozony™. J. Filek podejmujac problem pseudowychowania wyréznia
tez cztery zasadnicze postacie takiego wychowania: nieadekwatne, fikcyjne, wyobcowane
i zawladajace.

Wychowanie nicadekwatne ukazuje nam takie oddzialywania, ktére nie uwzglednia-
ja swoich sytuacyjnych kontekstéw. Uwzglednianie okreslonej sytuacji, tak w kategoriach
ogdlnych, jak i szczegdlnych, trakcowana jest tu bowiem jako podstawowe kryterium ade-
kwatnosci oddzialywan wychowawczych. Kazda sytuacja odstania bowiem przed nami

7 Charakeerystyke tej problematyki zawijaja réwniez opracowania: B. Sliwerski. Teorie wychowania. W: Pe-
dagogika. t. 4, B Sliwerski (red.). GWP, Gdarisk, 2010, s. 234-236; J. Gara. Od filozoficznych podstaw wycho-
wania do ejdetycznej filozofii wychowania. Wydaw. APS, Warszawa 2009, s. 253-263.

¥ J. Filek. Fenomenologia wychowania. W wenze. Filozofia jako etyka. Wydaw. Znak, Krakéw 2001, s. 100. In-
tencje tej wypowiedzi powigza¢ mozna réwniez z Arystotelesowskim opisem ludzi uwiktanych w gre pozoréw:
Celowiek jest fabszywy, gdy lubi i poszukuje takich pojec nie z innego powodu, lecz dla ich fabszywosd, albo gdy je
wywotuje w umysle drugiego, tak jak nazywamy falszywymi rzeczy, ktére wywolujy falszywe wyobrazenia. Arysto-
teles. Metafizyka. ks. V. thum. K. Lesniak. W: Arystoteles, dzieta wszystkie. T. 2, PWN, Warszawa 1990, s. 711.
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specyficzne wyzwania, ,jest tym, co stawia zadanie, co jakby zapytuje™, a wychowanie po-
winno podejmowaé proby rozwiazania tego zadania i odpowiedzi na nie. Adekwatnos¢
wychowania w stosunku do sytuacji ogdlnej wyraza si¢ w tym, by wlasciwie rozpozna¢
»aktualng tendencj¢ historyczna i zdecydowad, czy i w jakim stopniu bedzie z nig wspol-
pracowat, czy tez bedzie usitowad jej si¢ przeciwstawi¢; czy bedzie probowaé $lepo za ows
tendencjg kroczy¢, czy tez $wiadomie si¢ z nig mierzy¢ i na nig wplywaé, czy tez bedzie
udawalo, ze $wiat si¢ nie zmienia”*°. Ignorujac tym samym charakeer przemian historycz-
nych lub spoleczno-kulturowych i przyjmujac ,cykliczng koncepeje czasu, czy tez w ogole
przekreslajac czas, wychowanie staje si¢ nieadekwatne do rzeczywistosci, jesli te rozmieé¢ dy-
namicznie, a nie statycznie. Wychowanie takie pragnie w niezmienionym ksztalcie odtwa-
rzaé rzeczywisto$¢. Chee ono likwidowa¢ napiecie migdzypokoleniowe, nie rozumiejac, ze
dystans migdzypokoleniowy nie daje si¢ zredukowaé. Tak rozumiane wychowanie jest ja-
lowym trudem powstrzymywania wiatru™!. Mozna zatem przyjaé, ze wyraza si¢ ono w re-
trospektywnej teleologicznosci, kedra koncentruje si¢ na tabuistyczno-tradycjonalistycznej'?
wizji rzeczywistosci. Z kolei adekwatnos¢ wychowania w odniesieniu do sytuacji szczegélnej
polega na zrozumieniu konkretnego czlowicka-wychowanka, jego mozliwoéci rozwojowych
i specyficznych ograniczert. Odpowiedzialnoécia wychowania jest odkryé w wychowanku
i wydoby¢ z niego to, co w nim najlepsze (talenty, zadatki, mozliwosci rozwojowe), przy-
czyniajac si¢ do zakrualizowania tej moznosci. W tym znaczeniu ,wychowawca natrafia
w wychowanku na cos, co juz jest, ale jeszcze nie w pelni, i co moze w ogéle nie by¢”.
I dlatego wychowanie moze by¢ nieadekwatne, ,trwoniac” lub kaleczac (uposledzajac) czlo-
wieka, gdy ,nie rozpoznaje faktycznej sytuacji wewnetrznej wychowanka i dziala na oglep,
obok tkwiagcych w nim pozytywnych mozliwoici czy tez nawet wbrew nim”%.
Wychowanie fikcyjne przede wszystkim wskazuje na rozpad interakeyjnej jednosci
»dzialanie-doznawanie”. Jednos¢ ta jest warunkiem akedw wychowania w tym sensie, ze
dzialanie jest doznawaniem swego wlasnego dziatania, jak i reakeji zwrotnych na to dziala-
nie, a doznawanie jest swoista aktywnoscia doznajacego, rodzacy tez jego whasne dzialanie.
Wychowanie staje si¢ fikcja, gdy ,rzekomy wychowawca i rzekomy wychowanek w swych
interakcjach nie potrafig zharmonizowaé swego «wspéldzialania-wspéldoznawania» ™.
Zawsze wigc, gdy dzialanie nie przechodzi we wspéldzialanie, a doznawanie we wspél-
doznawanie wychowanie jest fikcyjne, i staje si¢ porazka uwiklanych w nie podmiotéw.
Podmiot dzialajacy musi zatem tworzy¢ zharmonizowang jedno$¢ z podmiotem dozna-
wania. Sensem dzialania jest jego podejmowanie ze wzgledu na kogo$ i doznawanie go

? ). Filek. Fenomenologia wychowania..., dz. cyt., s. 103.

1 Tamze, s. 105.

" Tamze, s. 105.

2 Por.: L. Pytka. Uznawane wartosci a typ Srodowiska wychowawczego. Analiza poréwnawcza wynikéw ba-
da# polsko-francuskich. W: ]. Paticzyk (red.). Wipdiczesne problemy pedagogiki specjainej. WSPS, Warszawa
1991, s. 108.

13 J. Filek. Fenomenologia wychowania..., dz. cyt., s. 104.

** Tamze, s. 108.
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przez kogos konkretnego, a warunkiem doznawania jest czyje$ dzialanie nakierowane na
podmiot doznawania. I tak ,wychowujacy, keéry kszealtuje swoje «dzialanie-» na podsta-
wie jakiego$ rozpoznania podmiotu «-doznawania», moze, blednie go rozpoznawszy, od-
nosi¢ to «-dzialanie» do nierzeczywistego podmiotu «-doznawania». Wychowawca moze
na przyktad odnosi¢ si¢ do jakiego$ stereotypu osobowosci wychowanka, ktéry to stereo-
typ, z punktu widzenia lepiej poinformowanego obserwatora, nie jest rzeczywisty, lecz uro-
jony. W rezultacie urojona, fikcyjna bedzie cata dzialalnos¢ wychowawcza [...] Mozliwa
tu polowicznos$¢ wychowania, whasnie dlatego, ze jest polowicznoscia, wychowaniem nie
jest”. Co wigcej mozemy mie¢ do czynienia i z taky sytuacjs, gdzie fikcyjnos¢ doznawa-
nia u$wiadamiana jest przez bezposrednie podmioty dziatania, ale mimo to wcigz podtrzy-
mywana. Podtrzymywanie pozoréw wychowawczoéci dzialan mozna tez okresli¢ swoistym
celebrowaniem ich fikcyjnosci ,na uzytek gorzej poinformowanych posrednich podmio-
téw wychowania”. W ten sposéb ze wzgledu na oczekiwania podmiotéw posrednich lub
koniecznosci zagwarantowania jakichs ich intereséw, sila bezladu lub w sposéb zamie-
rzony, bezposrednie podmioty wychowania wspélnie moga by¢ zainteresowane podtrzy-
mywaniem takiego, opartego na upozorowaniu, stanu rzeczy. Fikcyjne dzialanie zawsze
jednak fikcyjnym czyni tego, keéry tak whasnie dziala, a co za tym idzie fikcyjnym staje
sic samo wychowanie i wychowawcze wplywy wzgledem wychowywanego'é. Zrédto fik-
cyjnosci wychowania moze zatem thkwi¢ tak w fikcyjnoéci podmiotu dzialania, jak i pod-
miotu doznawania oraz w pozornosci jednosci ,,dziatania-doznawnia” i pozornosci jednosci
»wspdldzialania-wspéldoznawnia™".

Z kolei wychowaniem wyobcowanym okresli¢ nalezy takie oddzialywania, w ramach

¥ nie jest celem samym w sobie, zawsze bowiem trakto-

keoérych wychowanie jako wytwér!
wane jest ono instrumentalnie. Jest dzialaniem, keérego celem jest cos innego niz samo
wychowanie, a oczekiwanym dobrem jest tu dobro inne niz to mierzone wychowawczym
rozwojem podmiotu doznajacego. ,Wychowanie nie ma wtedy dla wychowujacego sensu
jako wychowanie, lecz jako cos, co stuzy do czego$ innego, na przyklad jako zarobkowa-
nie czy jako zawladanie, czy jeszcze co$ innego. Dziatalnos¢ wychowujaca trafia wowczas
w podmiot jej doznajacy tylko ubocznie, bowiem nacelowana jest zasadniczo na owo «co
innego»"". Rozbiezno$¢ pomigdzy wytworem i celem ,,dziatania-doznawania” okresla za-
tem stopient wyobcowania samego wychowania. Wytwér w keérym nie spebnia sig cel, sta-
je si¢ w ten sposoéb wytworem wyobcowanym w stosunku do celu, a cel, keéry nie jest
dookreslany pragnieniem swego wytworu, jest celem wyobcowanym wzgledem swego wy-

15 Tamze, s. 106.

16 Tamze, s. 107.

" Tamze, s. 108.

'8 Samg kategorig wytworu autor wyjasnia w nastgpujacy sposéb: ,Akt wychowania réznicuje podmiot
«-doznawania». Podmiot, w kedrym «-doznawanie» juz si¢ dokonalo, nie jest tozsamy z podmiotem, keéry
w owo «-doznawanie» wkraczal. Jest to co prawda ten sam podmiot, jednakze nie taki sam. Wytworzona tu
w akcie wychowania réznica jest wlasnie wytworem wychowania”. Tamze, s. 108-109.

¥ Tamze, s. 110.
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tworu. Gdy wigc wytwér dzialalnosci podmioru wychowujacego nie stanowi zarazem jego
celu, ,to znaczy: to, co wytwarza czy wspStwytwarza, nie jest tym, o co mu w jego dzia-
faniu przede wszystkim idzie. W konsekwencji to, co wytwarza, staje si¢ dlari w mnie;j-
szym czy wiekszym stopniu obce™. Podmiot dzialajacy w tym wigkszym stopniu czuje
si¢ tez sam wyobcowany z tego, co robi, im bardziej jego wychowawcza dzialalnos¢ wy-
maga od niego zaangazowania w wychowanie, tzn. gdy sytuacja wymusza na nim, by wy-
kracza¢ poza utarte i standardowe procedury, ktére w sposéb instytucjonalny definiuja
jego role zawodows. Tym samym owa logika zinstytucjonalizowania optyki wlasnej roli
i odpowiedzialnosci przez podmiot dzialajacy stoi u podstaw zinstrumentalizowania sen-
su samego wychowania oraz uprzedmiotawiajacych standardéw traktowania wychowan-
kéw?. Wychowanie wyobcowane zredukowane jest zatem do jakiejs czastkowej funkeji,
przez pryzmat kedrej definiuje sig jego sens i zadania, staje si¢ wychowaniem ,do czego$”
- ,ha to, ,na tamto’, ,do tego’, ,do tamtego’ Logika ,wychowania sobie” jest jednak
negacja »autentycznego wychowania”?, poniewaz zagraza integralnosci samego czlowicka
i jego wlasnej osobowosci. Instrumentalny stosunck do wychowania zawsze w sposéb nie-
uchronny przeradza si¢ w instrumentalny stosunek do wychowanka?. Co wigcej, owo wy-
chowanie ,,do czegos”, ujmowane z punktu widzenia przypisanych mu czastkowo funkji,
polega réwniez na tym, ze gdy ,zmieniajace si¢ warunki uczynia te funkeje czy czynnos¢
zbyteczna, zbytecznym uczynia réwniez samego tego czlowieka. Koniunkeuralne wycho-
wanie czgstkowe moze znalezé si¢ w sytuacji, w ktérej zbyteczny bedzie jego wytwér™
Z perspektywy tak postawionego problemu immanentnym celem pozytywnie pojetego
wychowania, paradoksalnie, moze by¢ tylko i wylacznie samo wychowanie, poniewaz wy-
chowanie czlowieka ,do czego$” stoi u podstaw konstytuowania sie ,czlowieka do cze-
gos™. Czlowick zastuguje za$ na wychowawcze afirmowanie nie ze wzgledu na ,cof’, lecz
ze wzgledu na siebie samego®.

W koricu wychowanie zawladajace przejawia si¢ w wykorzystywaniu przewagi (np.
zwigzanej z wickiem, posiadang wiedza i doswiadczeniem, statusem spolecznym, zakre-
sem wladzy) podmiotu dzialajacego wzgledem podmiotu doznajacego w celu zdominowa-

2 Tamze, s. 109.

2 Wskazuje to na dekadencje najglebszych humanistycznych intendji, keére w toku dziejow Cywilizacji Za-
chodu, powoli cho¢ sukcesywnie probowaly przebi¢ si¢ do $wiadomosci zbiorowej spoleczenistw europejskich
i tych pozostajacych w kregu Cywilizacji Zachodu. Za kulminacje takich intencji uzna¢ mozna sformulowa-
ny przez Immanueala Kanta imperatyw kategoryczny (postgpuj tylko wedlug takiej maksymy, dzicki ktérej mo-
2esz zarazem chied, Zeby stala sig powszechnym prawem), a w szczeg6lnosci jedna z jego praktycznych postaci:
Postgpuj tak, bys celowieczeristia tak w twej osobie, jako tez w osobie kaidego innego uzywal zawsze zarazem ja-
ko celu, nigdy tylko jako srodka. 1. Kant. Uzasadnienie metafizyki moralnosc. Tium. M. Wartenberg. Wydaw.
ANTYK, Kgty 2001, s. 38, 46.

2 ], Filek. Fenomenologia wychowania, dz. cyt., s. 112,

2 Tamze, s. 113.

* Tamze, s. 112.

® Tamze, s. 113-114.



Socjopatologia wychowania — upozorowanie i fikcyjnos¢ 2 1 9

nia go i podporzadkowania sobie. Samo pojecie wychowania — pisze Filek — zaklada juz
nieréwnos$¢ zaangazowanych w wychowaniu podmiotéw. Sens tej nieréwnosci jest jednak
wylacznie pedagogiczny, a wychowanie ze swej istoty jest wlasnie jej znoszeniem. Tymcza-
sem w ramy tej istotnej dla wychowania nieréwnosci majg sklonno$¢ wpisywaé si¢ zgota
rézne od niej nieréwnosci spoteczno-polityczne. Panowanie czlowieka nad cztowiekiem,
panowanie calych klas nad innymi klasami, sigga po wychowanie, spozytkowujac thwia-
c3 w nim immanentnie nieréwno$¢ i czynigc z wychowania srodek stuzacy utrwaleniu
istniejacych podzialéw i nieréwnosci, utrwaleniu tego panowania®. Eksponowana troska
o wychowywanych jest troska upozorowana, (pseudo)troska, kedra stuzy¢ ma uprawomoc-
nieniu i legitymizacji sprawowanej wladzy. Przewodniy intencja tej konkretyzacji pseudo-
wychowania jest wigc che¢ whadania nad zyciem wychowanka. Wladanie to trakrowane
jest tez jako faktyczny — wezytywany w sens podejmowanych oddziatywan — cel, stajac
sie tym samym celem wyabstrahowanym wzgledem samego wychowania i teleologiczne-
go sensu immanentnie mu przynaleznego?’. Zrédlem takich celéw, krére wezytywane sa
w wychowanie jako mu obce, moze by¢ wiladza polityczna lub ideologiczna. Niezaleznie
jednak jakie by byly to Zrédla, funkcjonalny cel wychowania zawltadajacego zawsze jest ten
sam: blokowanie nawyku i zdolnosci samodzielnego myslenia, konformistyczne i bezkry-
tyczne zinternalizowanie oczekiwan dotyczacych spolecznie petnionych rél, wpojenie re-
spekeu i leku przed whadza.

W oddziatywaniach takich silg rzeczy nie moze by¢ autentycznych autorytetéw, dlate-
go tez narzucane s3 formalne autorytety, keére dysponujg érodkami bezposredniego i po-
$redniego przymusu oraz socjotechnicznymi mozliwosciami kreowania réznych ukladéw
zaleznosci zewngtrznych. Uklady (zaleznosci) te wiklajac jednostkg, ubezwlasnowolniajg
ja tym samym w obliczu instrumentalnie wykorzystywanej przewagi sily (fizycznej, inte-
lektualnej, wieku, spofecznej, ekonomicznej). W ten sposéb wychowawcza wladza staje sig
programowaniem, ktére nie tylko niezaleznos¢, krytycznos¢ i samodzielnoé¢ wychowanka
traktuje jako antywartodci logiki swej wladzy, ale w ich miejsce chce wprowadzaé wartosci
funkcjonalne wzgledem siebie samej: zalezno$¢, bezkrytycznosé, niesamodzielnos¢ wycho-
wanka. Mozna réwniez zalozy¢, ze logika zawladnigcia wychowywanych przez wychowu-
jacych moze wynika¢ lub zazwyczaj wynika nie tyle z sily, ile poczucia whasnej stabosci
i ograniczen, z fobii i komplekséw, moralnej kartowatosci lub cynicznej podiosci. Podmiot
doznajacy stanowi wtedy cz¢$¢ misternej konstrukeji $wiata podmiotu dziatajacego, ked-
ry dzigki zawladnigciu czyni swéj $wiat petniejszym - oddala swe fobie, przypisuje sobie
sprawstwo sukceséw wychowanka, czuje si¢ wazny i potrzebny, dzigki temu, ze inni s3 od
niego zalezni i na niego zdani. Tym sposobem wychowanie zawladajace jest represja wobec
istotowych senséw samego wychowania, jak i wychowanka.

* Tamze, s. 114-115.
¥ Tamze, s. 115.
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Upozorowanie i fikcyjnos¢ wychowania
oraz przejawy uprzedmiotowienia wychowanka

Formy i przejawy pseudowychowania mozna réwniez analizowa¢, wskazujac na inne
jego aspekty, dobierajac tym samym okreslone kryteria organizujace sposéb naswietlania
i analizy tego problemu. Przykladem réznych, autorskich sposobéw odnoszenia si¢ do te-
go zagadnienia jest problematyka bledéw wychowania®, socjopatologii edukacji i ukrytych
form przemocy?, toksycznych postaw zwigzanych z praktyka o$wiatowa™, ,wychowania
w optyce funkcjonowania”™, asymetrycznosci intersubicktywnych form komunikacji, wezy-
tanych w procesy socjalizacyjne®?, czy ,mitéw” i potocznych wyobrazent wychowawczych®.
W kazdej z tych perspektyw poznawczych wspdlnym mianownikiem demistyfikacji i kry-
tyki upozorowania i fikcyjnosci oddzialywann wychowawczych jest to, co zwyklo si¢ okre-
sla¢ pojgciem uprzedmiotowienia wychowanka i relacji wychowawczej.

Praktycznym wymiarem rozpatrywania racji uprzedmiotawiania samego wychowanka
i relacji wychowawczej moze by¢ rozpatrywanie tego zagadnienia z pozydji »miekkich form”
pedagogicznej totalnosci*. Mianem ,migkkich form totalnosci” obja¢ mozna bowiem takie
nastawienia i racje dzialania, ktére wpisuja si¢ w nadrzedno-podrzedny (uprzedmiotowia-
jacy) schemat odniesieni interpersonalnych, opartych na utrwalonej i uprawomocnionej lo-
gice przewagi i nieréwnorzgdnosci, keéra daje o sobie zna¢ w réznych aktach bezwiednie
utrwalonej lub programowo demonstrowanej arogangji i protekcjonalnosci reprezentantéw
(»funkcjonariuszy”, ,depozytariuszy”, ,mandatariuszy”) instytucjonalnych form organizacji
zycia spolecznego i spoleczno-kulturowego starus guo.

Postawy aroganciji i protekcjonalnosci stanowia tu swoistg pokuse, dla ktérej zalezno-
$ci wpisane w oddzialywania wychowawcze s3 doskonaly ,gleb kictkowania i zakorzenie-
nia. Postawy te zawsze bowiem wiaza si¢ z subiektywnym poczuciem wlasnej przewagi
lub obiektywnymi przestankami (strukturalnymi, systemowymi) przewage te eksponujacy-
mi w relacji z podmiotem ,,pod-rzednym” (,stabszym”, ,,zaleznym”). Subicktywne poczucie
przewagi wiaze si¢ z nieformalnymi aspektami nadrzednosci, zas obiektywne przestan-
ki owej przewagi przede wszystkim zwigzane s3 z formalnymi aspektami nadrz¢dnosci

% Zob.: ]. Tarnowski, Jak wychowywaé. Wydaw. ATK, Warszawa 1993, s. 11-16.

¥ Zob.: Z. Kwicciniski. Socjopatologia edukacji. PAN IRWiR: ,Edytor”, Torun 1992, s. 123-129.

© Zob.: B. Sliwerski. Jak zmienia¢ szhkolg. Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow 1998, s. 255.

3 Zob.: T. Gadacz. Wychowanie jako spotkanie oséb. ,Znak” 1991, nr 9, s. 66-68.

2 Zob.: K. Meyer-Drawe. Kaleidoscope of Experiences: The Capability to be Surprised by Children. “Pheno-
menology and Pedagogy” 1986, Vol. 4, no 3, p. 48-55.

33 Zob.: T. Gordon. Wychowanie bez porazek w praktyce. Thum. E. Sujak. PAX, Warszawa 1997, s. 16-32.

% Zob.: . Gara. Filozoficzna kategoria totalnosci jako heurystyka pseudopedagogicznosci. .Kwartalnik Pedago-
giczny” 2009, nr 1, s. 47-58.
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podmiotu aroganckich i protekcjonalnych nastawient i postaw. W tym tez kontekécie moz-
na méwic o problemie arogandji i protekcjonalnosci jako ,migkkich” formach ,,pedagogicz-
nego” roszczenia totalnosci.

Niejednoznacznos¢ tak stawianego problemu polega jednak na tym, ze cele lub dziata-
nia z zalozenia pedagogicznie konstruktywne i prorozwojowe (wychowawcze, edukacyjne)
traktowane s3 tu albo jako uprawomocnienie albo usprawiedliwienie arogancji i protekejo-
nalnoéci podmiotéw ,,nad-rzednych” (posiadajacych wieksza site sprawcza lub wigkszy zakres
wiadzy) wzgledem podmiotéw ,pod-rzgdnych” (wzglednie stabszych i zaleznych) w wycho-
wawczej ,sytuacji nieréwnorzednosci”. Niejednoznaczno$¢ ta sklania do postawienia pytania
o faktyczno$¢ i autentyczno$é tego, co z zalozenia uznane jest za pedagogiczne, w sytuacji,
gdy staje si¢ ono zrédlem uprawomocnien i usprawiedliwienia niepedagogicznych postaw
i racji interpersonalnych odniesiert. Czy cele i zamierzenia pedagogiczne definiowane pozy-
tywnie nie stajg si¢ tu zatem antywartosciami pedagogicznymi ze wzgledu na pseudopeda-
gogiczne wzorce postaw i odniesien, ktére zdefiniowaé nalezy negatywnie? Odpowiedz na
tak postawione pytanie jest jednoczesnie swoistym rozstrzygnigciem pomigdzy antynomicz-
nymi sposobami pojmowania roli i funkcji oddzialywari pedagogicznych: wychowanie czy
socjotechnika, pedagogia czy ,inzynieria spoleczna”. Wspélczesnie nie budzi zas zadnej wat-
pliwosci fake, ze o tyle o ile upodmiotowiajace wychowanie i pedagogia konstytuuje huma-
nistyczng przestrzen ,ludzkich spraw’, o tyle uprzedmiotawiajaca socjotechnika i ,inzynieria
spoleczna” dehumanizujg 6w $wiat i ich jakosciowe, gleboko ludzkie, wymiary.

Przyja¢ mozna réwniez, ze problem ,migkkich” form totalnosci sigga glebiej niz do-
strzegalne postawy i racje odniesieni. Te bowiem zazwyczaj s3 tylko i wylacznie zewngtrz-
nymi przejawami wewngtrznych nastawieri (percepeyjnych i preferencyjnych)?®, zwigzanych
z okreslonymi heurystykami w pojmowaniu siebie i innych oraz przypisywaniu czegos so-
bie i innym (praw, obowigzkéw, przywilejéw, mozliwoéci, znaczenia). Przejawami owych
uprzedmiotawiajacych nastawien i dziatant w relacji z wychowankiem jest to, ze jest on lek-
cewazony, ignorowany i zbywany przez podmiot ,nad-rzedny”; przejawy jego akeywnosci
s banalizowane lub niedostrzegane lub to, ze jest stawiany w sytuacji ubezwlasnowolniaja-
cej zaleznosci, deprecjonujacej jego wartos¢ jako podmiotu sprawczego i autonomicznego.

Postawy aroganiji i protekcjonalnosci moga si¢ tu wyraza¢ zatem w tym, ze bezposred-
ni podmiot dzialajacy (wychowawca) zaklada, ze:

— miarg waznosci [ub blahosci czego$ jest uznanie przez niego samego rangi tej wazno-
sci lub biahosci;

— jest arbitrem ludzkich loséw i ma prawo ocenia¢ innych zgodnie ze swoim wlasnym
uznaniem (faworyzujac jednych lub marginalizujac innych);

3 Nawigzuj tu do rozréznienia Czestawa Czapéwa, keéry analizujac strukeurg postawy wyréznit jej ze-
wngtrzng (zachowanie) i wewngtrzng (motywacj¢) funkcje. S3 one zawsze pochodng nastawienn percepeyj-
nych i preferencyjnych, te za$ ostatecznie maja swe podstawy, w pierwszym przypadku - w swiatopogladzie,
za$ w drugim — w hierarchii wartosci. Zob.: Cz. Czapéw. Pedagogika resocjalizujgca. Elementy metodyki i dia-
gnostyki. PWN, Warszawa 1978, s. 115-132.
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— akcepruje standardy, zgodnie z ktérymi odmawia podopiecznym praw i przywilejéw,
kt6re jednoczesnie gwarantuje sobie samemu, uznajac je za nicnaruszalne;

— tuszuje wlasne pomylki i uchybienia, zakladajac, ze wicksza wartoscig jest zachowanie
niezlomnego wizerunku ,funkcjonariusza” instytucji wychowawczej niz skorygowanie
wlasnych bledéw.

Nadto wskaza¢ mozna réwniez na paradoks, ze etyka dziatan pedagogicznych warun-
kuje ostatecznie wspéiczynnik skutecznosci (prakseologicznodci) pedagogicznej. Co wig-
cej, i znéw paradoksalnie, bardzo czgsto dopiero niesatysfakcjonujace z prakseologicznego
punktu widzenia efekty oddziatywan wychowawczych stajg si¢ przyczynkiem do dostrzega-
nia etycznych deficytéw interpersonalnych racji pseudowychowawczych wzorcéw postaw,
wspétwarunkujacych dysfunkcjonalnos¢ i nieefektywnosé tychze oddzialywan. Na ta-
ki zwigzek pomigdzy racjami dzialan etycznych a prakseologiczng efektywnoscia w pracy
z drugim czlowiekiem wskazywal tez Antoni K¢piniski w swej analizie podstawowych ble-
déw prakeyki terapeutycznej (blad ,,postawy”, ,maski’, ,sedziego”)*. Sens owych bledéw
wyraza si¢ bowiem w dezawuowaniu przez sposéb bycia i postgpowania terapeuty pod-
miotowego statusu tego, ktory jest strong interakgji terapeutycznej. Kazdy z tych bledéw
opiera tym samym ciezar interpersonalnych odniesieri terapeuty wzgledem pacjenta (adre-
sata oddziatywari) na lekcewazeniu i arbitralnosci jako przejawach jego uprzedmiotowienia.
Osnows tych bledoéw jest réwniez upozorowanie i fikcyjnosé: terapeutycznych odniesien
do pacjenta, kreowanego wizerunku w ramach spolecznie pelnionych rél oraz roszczen do
uzurpowania sobie prawa do bezzwlocznego wydawania werdyktéw — oceniania i sadze-
nia spraw innych.

Upozorowanie i fikcyjnos¢ wychowania
a nieprzystosowanie spoteczne

Wskazujac na zwigzek jaki potencjalnie zachodzi pomiedzy upozorowaniem i fik-
cyjnoscig wychowania a postaciami i sktadowymi spolecznego nieprzystosowania odno-
towa¢ nalezy kilka swoistych powigzan przyczynowo-skutkowych. I tak mozna wskazaé
zalezno$¢ pomiedzy wyréznionym przez J. Filka wychowaniem nieadekwatnym -~ a anty-
rozwojowymi postawami zwigzanymi z rytualizmem spolecznym, wychowaniem fikcyjnym
— a narastaniem zjawiska migdzypokoleniowego konfliktu, wychowaniem wyobcowanym
— a kryzysem autorytetéw oraz niechgcig do instytucjonalnych form oddziatywan wycho-
wawczych i edukacyjnych, w konicu wychowaniem zawladajacym ~ a introcepcja wartosci
zwigzang ze skrajnymi przejawami emancypacji (np. kontrkulturowe ruchy oparte na nie-
akceprowanych spolecznie formach akeywnosci) lub ubezwlasnowalniajacej uleglosci (neu-
rotyczne przywigzanie do oprawcy, brak autonomicznego poczucia wartosci, zycie w cieniu

i pod dyktando innych).

3% A. Kepinski. Poznanie chorego. PZWL, Warszawa 1978, s. 46-61.
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W nawigzaniu do powyzszych ustaleri stwierdzi¢ nalezy, ze proces introcepcji warto-
Sci, jako kluczowy czynnik rozwoju osobowosci, pozostaje w scislej zaleznosci z kategorig
nieprzystosowania spolecznego — jego przejawami i natgzeniem. Odwolujac si¢ zatem do
pojecia nieprzystosowania spolecznego, na ktérym Lestaw Pytka opart swa diagnostyczng
Skal¢ Nieprzystosowania Spotecznego (SNS) wskaza¢ mozna na lacznosé, jaka potencjalnie
zachodzi migdzy niekeérymi z wyrdznionych przez niego sfer nieprzystosowania spolecz-
nego" a okreslonymi formami pseudowychwania, gdzie podmiot dziatan wychowawczych
(model, osoba socjalizujaco znaczaca) traktowany jest jako zasadnicze zrédio emitowania
deformacji i wypaczeri w procesie internalizacji wartosci*®.

I tak poszukujac specyficznych czynnikéw, zwigzanych z formami oddzialywar i in-
terakcji podmiotéw wychowawczego dzialania (wychowawcéw) i podmiotéw wycho-
wawczego doznawania (wychowankéw), ktdre stajg si¢ przestanka wspétwarunkujaca
nieprzystosowanie rodzinne dostrzec mozna zwiazek z przywolywang kategoria wycho-
wania wyobcowanego lub fikcyjnego. Instrumentalne traktowanie oddziatywan wycho-
wawczych przez osoby socjalizujaco znaczace (wychowanie wyobcowane) i deficyty
jakosciowych wymiaréw interpersonalnego ,wspotdziatania-wspéldoznawania® (wychowa-
nie fikcyjne) bez watpienia pozostaja bowiem w Scistym zwigzku z oslabieniem migdzy-
osobowych wigzi i identyfikacji dzieci z dorostymi (rodzicami, opickunami), tendencjg do
unikania kontakeu z rodzicami lub opiekunami, nie identyfikowania si¢ z wzorcami oséb
dorostych i poszukiwaniem alternatywnych wzorcéw identyfikacji, stabsza kontrolg rodzi-
céw nad czasem spedzanym przez dziecko poza domem oraz oslabieniem lub utrata sity
perswazyjnej tych pierwszych wzgledem tych drugich.

Nieprzystosowanie szkolne wraz ze swymi charakterystykami skorelowa¢ mozna
z czynnikami pozostajacymi w zwigzku z kategoria wychowania nieadekwatnego. W ten
sposéb nieuwzglednianie indywidualnych mozliwosci rozwojowych wychowanka i specy-
ficznych kontekstéw sytuacyjnych oddzialywan pedagogicznych (wychowanie nieadekwat-
ne) jako zmienne warunkujace pozostawalyby w zwiazku z zaistnieniem takich symptoméw
jak negatywny stosunck emocjonalny ucznia do szkoly i traktowanie jej jako Zrédta awer-
syjnego, niechg¢ do podejmowania czynnosci zwigzanych z naukg, keére nie stanowig od-
powiedzi na potrzeby i zainteresowania dziecka, czy tez uzyskiwanie stabych wynikéw
w nauce oraz deficyty motywacyjne zwigzane z realizowaniem obowiazku szkolnego.

W konicu, kumulacje nickorzystnych czynnikéw socjokulturowych powigza¢ mozna za-
réwno z przejawami wychowania zawladajacego, jak i wychowania fikcyjnego. Logika za-
wlaszczania wyrazajaca si¢ w wychowawczej arogangji i protekcjonalnosci, apodyktycznosci

% Autor SNS wyréinia: nieprzystosowanie rodzinne, nieprzystosowanie réwiesnicze, nieprzystosowanie
szkolne, zachowania antyspoleczne, kumulacje niekorzystnych czynnikéw biopsychicznych oraz kumulacje nie-
korzystnych czynnikéw socjokulturowych. Zob.: L. Pytka. Teoretyczne problemy diagnozy w wychowaniu reso-
calizujgcym. Wydaw. UW, Warszawa 1986, s. 149-158.

¥ Zob.: B. Sliwerski. Wychowanie. Pojecie ~ znaczenia — dylematy. W: M. Dudzikowa, M. Czerepniak-
Walczak (red.). Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty. GWP, Gdarisk 2007, s. 40.
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i wykorzystywaniu swojej przewagi (wychowanie zawladajace) oraz utrwalanie i sankcjo-
nowanie funkcjonalnych rytualéw opartych na spolecznej fasadowosci i upozorowaniu
(wychowanie fikcyjne) bez watpienia moga by¢ powigzane z podatnoscig do nasladowa-
nia negatywnych (dewiacyjnych) rél, przyjmowanie ke6rych staje sig Zrodlem identyfikacji
i sklonnosci do utozsamiania si¢ z wzorcami podkultury przestgpczej, opartymi na nega-
cji spoleczno-kulturowego status quo. To zas$ wigze si¢ z odpornoscig na oddziatywania wy-
chowawcze i resocjalizacyjne, ktére odzwierciedlaja owa mistyfikacyjng logike utrwalonych
prakeyk i guasistandardéw relacji interpersonalnych éwiata dorostych.

Streszczenie

Problem socjopatologii wychowania moze by¢ rozpatrywany z perspektywy pseudowycho-
wania, a zatem upozorowania i fikcyjnosci wychowania. Kategori¢ pseudowychowania mozna za$
traktowac jako przyczynek do analizy etiologii nieprzystosowania spotecznego. Opis doswiadczenia
wychowawczego pozwala bowiem na oddzielenie od siebie tego, co ze wzgledu na intencje i skut-
ki, trakrowaé nalezy jako ,fakt pedagogiczny” od tego, co na miano takie nie zastuguje ze wzgledu
na swa pozorng wychowawczoéé. Nie mozna zatem pomija¢ zaleznosci jakie potencjalnie zachodza
pomiedzy niektérymi sferami nieprzystosowania spolecznego, a okreslonymi formami pseudowy-
chwania, gdzie podmiot dziatan wychowawczych (model, osoba socjalizujaco znaczaca) trakeowany
jest jako zasadnicze zrédlo emitowania deformacji i wypaczeri wychowawczych. I tak wskaza¢ moz-
na wspdizalezno$¢ jak zachodzi migdzy przejawami nieprzystosowania rodzinnego a charakrerysty-
kami wychowania wyobcowanego, przejawami nieprzystosowania szkolnego a kategorig wychowania
nieadekwatnego oraz przejawami zwigzanymi z kumulacjg nickorzystnych czynnikéw socjokulturo-

wych a kategoria wychowania zawladajgcego.

Abstract

Socio-pathology of education: appearances and illusion

The issue of socio-pathology of education may be considered from the perspective of pseudo-education
which entails appearances and illusion. The category of pseudo-education might also be perceived as a starting
point for further analysis of social maladjustment. Additionally, it should be noted that the description of an
educational experience allows for separating the “pedagogical fact” treated as such due to the intentions and
effects from the thing that does not deserve to be called like this because of its merely superficial educational
character. Thus, dependencies that potentially prevail between some spheres of social maladjustment and
specific forms of pseudo-education, in which the subject of educational activities (a model, person playing
a significant role in socialization) is treated as a basic source generating deformations and perversions in the
process of introception of values, cannot be disregarded. With that in mind, one can refer to the dependency
between the symptoms of family maladjustment and characterizations of afienated education, symptoms of
school maladjustment and the category of inadequate education, and between the symptoms resulting from the
aggregation of unfavourable social and cultural factors and the category of hobbling education.
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