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Mitologie wyraZajq wizje cztowieka i Swiata;
nadajq znaczenie organizacji Kosmosu
i Czlowieczenstwa.
Pierre Guiraud

Mity to opowiesci o naszych trwajqcych wieki
poszukiwaniach prawdy, sensu, znaczen.
Bill Moyers

WSTEP

OD ODPOWIEDZI DO PYTAN

Postmodernizm, czy tez jak wola inni ponowoczesnoéél, zanego-
wal bezkrytyczna wiare w Rozum i Nauke. Z drugiej jednak strony
trudno oprzeé sie wrazeniu, ze owa negacja Rozumu jest, paradoksal-
nie, zwyciestwem rozumu. Karl Jaspers pisal: ,Rozum rozbija pseudo-
prawde ciasnoty, rozbraja fanatyzm, nie pozwala na ukojenie, ani w
uczuciach, ani w intelekcie.” Jeszcze kilkadziesiat lat temu mogto si¢
wydawag, ze uzyskanie odpowiedzi na najbardziej nurtujgce czlowieka
pytania jest kwestia czasu. Okazalo sig jednak, ze nie dosé, iz odpowie-
dzi sie nie pojawiaja, to coraz czesciej zaczynamy mie¢ watpliwosci
dotyczace zagadnieri pozornie raz na zawsze juz wyj asnionych.

Czlowiekowi udato sie znalezé juz wiele odpowiedzi. Wigkszos¢ z
nich uznat za ostateczne. Dzi§ zaczyna w to watpié, znajac odpowiedzi
wraca do pytan. Kolejng znaczacg cecha ponowoczesnosci jest przyjecie
zasady ,uprawnionej wielosci”. Wiaénie pojecie ,uprawnionej wielosci”
symbolizuje odejscie od poszukiwania jednoznacznych odpowiedzi,



przynajmniej tych dotyczacych cztowiekaijego §wiata, a nie ,obiektyw-
nie” realnego §wiata przyrody’. Cztowiek jest istota zbyt skomplikowa-
na, zbyt tajemnicza (mimo ze tyle juz o nim wiemy) i niejednoznaczna,
aby sie 0 nim za pomoca jednoznacznosci wypowiadac.

Powr6t do pytan moze wzbudzié watpliwosci co do sensu poszuki-
wania odpowiedzi. Bedzie tak jednak tylko wtedy, gdy naszym celem
uczynimy jej znalezienie, a nie wéwczas, gdy sens odnajdziemy w
zadawaniu pytan i samym szukaniu odpowiedzi. Nalezy zreszta pamie-
tac o r6znicy miedzy watpieniem a zwatpieniem. O ile to drugie mozna
uznaé za zjawisko negatywne, to pierwsze niemal zawsze bedzie dla
czlowieka korzystne. Nowozytna filozofia datuje sie przeciez od momen-
tu, gdy Descartes uznat watpienie za podstawe teorii poznania. Jest to
duze uproszczenie, ale za to jakze wiele méwigce.

Réwniez w pedagogice nadszedl czas powrotu do pytan. Jak
pisze Tomasz Szkudlarek, ,owa postmodernistyczna $wiadomosc
znajduje swe artykulacje na wszystkich poziomach kultury (jesli w
postmodernizmie o jakichkolwiek »poziomach« mozna jeszcze zasadnie
méwié) — w wiedzy potocznej, w ruchach politycznych, wreszcie w
filozofii i teorii kultury. Takze w pedagogice.” Postmodernistyczne
przewartoSciowanie mys$lenia o wychowaniu pozwala lepiej dostrzegac
wieloaspektowosé i zawilosci tej sfery zycia. Pozwala takze w pelniejszy
sposéb szeroko pojete wychowanie obserwowacé, nadawaé mu znaczenie
i poszukiwac jego sensu.

Réznorodnosé myslenia o wychowaniu jest zjawiskiem zaréwno
nieuchronnym, jak i wzbudzajacym niepokdj wielu pedagogéw. Nie
chodzi nawet o lek przed nieumiejetnoscia dostosowania sie do nowej
rzeczywistosci, ale o obawy, ze pedagodzy przestang sie nagle rozumie¢,
ze zaczna moéwi¢ innymi (réznymi) jezykami. Towarzyszy temu ,wat-
pliwo$é w mozliwo$é ré6wnoczesnego funkcjonowania wielu sposobéw
my$lenia o edukacji bedacego poziomg gra znaczen, bez hierarchizuja-
cej roli metajezyka™.



Trzeba wszakze mie¢ §wiadomo§é, ze ucieczka przed nieuniknio-
nym nikomu nie przyniesie pozytku. Jedynym wyjsciem jest stawienie
czola nowym problemom i préba odnalezienia si¢ w pedagogice ,upraw-
nionej wielosci”. Jednym z pierwszych krokéw w tym kierunku musi
byé rozpoznanie r6znych form myslenia o wychowaniu (nie mozna przy
tym zapomnie¢, ze w pedagogice rozumianej jako myslenie o wychowa-
niu miesci sie jej swoista samoswiadomosc).

Niniejsza praca dotyczy mitycznego mySlenia o wychowaniu.
Zagadnienie to mozna ujmowac na wiele sposob6w, przyjmujac rézne
zalozenia epistemologiczne i metodologiczne. Z istniejacych koncepcji
mitu i myslenia mitycznego przyjatem te, ktéra wydata mi si¢ najcie-
kawsza — filozofie mitu Ernsta Cassirera, usytuowana w jego filozofii
form symbolicznych. Do najwazniejszych cech, przemawiajacych za
zasadnos$cia takiego akurat wyboru, nalezy traktowanie przez Cassire-
ra mitu jako pewnej formy organizacji $wiata, jako apriorycznej stru-
ktury umyshu, niezaleznej od aktualnego umiejscowienia czlowieka w
kulturze, przekraczajacej ,tu i teraz” jednostki. Dzigki temu mozna
uzy¢ kategorii ,mitu” w refleksji nad wsp6iczesnym czlowiekiem.
W dodatku Cassirerowskie rozumienie mitu nie posiada zabarwienia
wartosciujacego. Pozwala to w miare obiektywnie spojrzec¢ na obecnosc
mitu we wspoélczesnosci, w tym i w pedagogice.

Pierwsza cze$é pracy dotyczy rozumienia pedagogiki jako mysle-
nia o wychowaniu. Elementem tak pojmowane]j pedagogiki jest m.in.
myslenie mityczne. W drugiej czesci postaram sig przedstawic podsta-
wowe zagadnienia dotyczace filozofii mitu Ernsta Cassirera i mozliwo-
éci jej zastosowania w rozmyslaniach nad pedagogika. Pierwsze dwie
cze§ci beda stanowily kontekst dla trzeciej, w ktérej wskaze na niektore
przejawy myslenia mitycznego w pedagogice.

Nalezy réwniez wspomnie¢, ze przedstawione tu analizy nie majg

na celu wyczerpujacego oméwienia opisywanych zagadnien. Jest to



raczej préba zarysowania szerszego kontekstu i punkt wyjscia dla
dalszych badan. Na szczeg6towe opracowanie zastuguje na pewno kon-
cepcja pedagogiki jako myslenia o wychowaniu. Glebszej analizie nale-
zaloby takze poddaé¢ przejawy mitycznego myslenia w pedagogice.
W tej pracy wskazuje zaledwie na niektére z nich, a przeciez kazdy
warty jest osobnego opracowania. Niecoinny charakter maja natomiast
fragmenty poS§wiecone filozofii mitu Ernsta Cassirera. To zagadnienie
ma juz bowiem dosy¢ bogatg literaturg. Uznalem jednak za konieczne
przedstawienie podstawowych zatozen koncepcji Cassirera w celu za-
chowania logicznej struktury wywodu i konieczno§ci zarysowania kon-
tekstu dla czesci trzeciej tej pracy.

Pragne takze podkresli¢, ze niniejsza ksigzka nie ma by¢ préba
wskazania ,bledéw i wypaczen”. Chodzi o stwierdzenie pewnego faktu,
a nie o jego oceng. Moim zamiarem jest zasygnalizowanie, ze my$lenie
pedagogiczne nie jest mysleniem jednorodnym i ze jedna z jego form
jest myS$lenie mityczne. A skoro tak, to trzeba mu sie lepiej przyjrzeé.

Niniejsza ksiazka jest zmodyfikowang wersjg pracy magisterskiej
napisanej pod kierunkiem profesora Andrzeja M. de Tchorzewskiego.
Jemu tez przede wszystkim pragne podziekowaé za opieke, inspiracje
1 krytyczne uwagi. Wyrazy wdzieczno$ci nalezg sie r6wniez recenzen-
tom, profesorom: Bolestawowi Andrzejewskiemu, Teresie Hejnickiej-
Bezwinskiej i Tomaszowi Szkudlarkowi. Cenne uwagi zawdzieczam
takze dr. Krzysztofowi Jakubiakowi, dr. Romanowi Leppertowi oraz
uczestnikom spotkan prowadzonych przez profesora Stefana Sarno-

wskiego.
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I. PEDAGOGIKA JAKO MYSLENIE
O WYCHOWANIU

1. O mysleniu i poznawaniu

Poszukiwania istoty zjawiska zwanego mySleniem przypominajg
prébe wyczerpania nieskoniczono$ci. Nie zmienia to jednak w niczym
faktu, ze ludzie juz od dawna si¢ w owg nieskoriczono$¢ zaglebiajg
i wszystko wskazuje na to, ze jeszcze dlugo nie przestang tego robi¢.
Pytanie o my$lenie, choé¢ w r6znym czasie réznie formulowane, stanowi
jedno z najstarszych pytan filozofii. Nalezy w dodatku do takich pytan,
ktore regularnie powracajg i ktére sa, przynajmniej na razie, nieroz-
strzygalne. Nierozstrzygalno§é, brak lub wielo§¢ odpowiedzi, nie zwal-
nia nas jednak od poszukiwan. Musimy przeciez pamieta¢, ze niekiedy
samo poszukiwanie odpowiedzi jest duzo wazniejsze od jej odnalezie-
nia.

Jednym z najmocniej wyrazonych przekonan o potedze ludzkiego
myslenia jest stynne Descartes’owskie cogito ergo sum. Czy dalej sta-
nowi ono dowéd na istnienie podmiotu mys$lacego, to zupelnie inna
sprawa. Wazne jest w tym momencie zaakcentowanie roli myslenia.
Czlowiek jest podmiotem, ktéry poznaje. Stanowi nie tylko integralng
cze$é rzeczywistosci, ale w pewnym sensie jest réwniez ,ponad” nia,
prébujac ja poznaé i zrozumieé. Poznanie dokonuje sie dzigki dziatal-
noéci ludzkiego umystu, dzieki mysleniu (rozumowi). Nie ma poznania
bez podmiotu poznajacego.

Podmiot poznaje §wiat myslgc. Skoro zadaniem poznania jest
doprowadzenie do prawdy, to myslenie stanowi §rodek prowadzacy do
celu. Jest jedynie instrumentem, stuzacym lepszej orientacji czlowieka
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w otoczeniu. Za kazdym razem punktem wyjscia my$lenia, zgodnie z
zasadami kartezjanizmu, jest watpienie, a efektem my$lenia powinna
by¢ prawda. Jego zadaniem jest osiaggniecie catkowicie pewnych wyni-
kéw. My$lenie ma wiec doprowadzié do ostatecznego poznania.
Hannah Arendt, powolujac sie na Kantowskie rozréznienie mig-
dzy intelektem a rozumem, postuluje, by poznawanie i myslenie tra-
ktowaé oddzielnie. Dwie zdolnoéci umystu, jakimi sa intelekt i rozum,
powoduja dwa rodzaje aktywnoSci: poznawanie i myslenie. O ile pozna-
wanie jest zwiazane z poznaniem, o tyle myslenie ze znaczeniem.
Poznawanie dazy do prawdy, natomiast ,rozum inspirowany jest nie
przez poszukiwanie prawdy, lecz przez poszukiwanie znaczenia.

A prawda i znaczenie nie sg tym samym.”1
Myslenie, ktére nie ma wyznaczonego celu i ktore nie jest §rod-

kiem do jego uzyskania, staje si¢ wartoscia sama w sobie. Jest nieustan-
na czynnoscia, aktywnoscia umystu. Trudno ocenia¢ je pod wzgledem
efektywnosci. Czy znaczy to jednak, ze zwykla dziatalnosé czlowieka
nie ma nic wspélnego z mysleniem? Zdecydowanie tak nie jest. Czlo-
wiek jest caloscig: poznaje i mysli. Nie dzieli si¢ na tego, ktory poznaje
i tego, ktory mysli. W doswiadczeniu codziennosci nie u§wiadamia sobie
intelektu i rozumu. Od czlowieka zalezy, jak te dwa przejawy aktyw-
nosci umystu, tzn. poznawanie i myslenie, beda wspéiistnieéz.

Wracajac do owego rozréznienia miedzy poznawaniem a mysle-
niem, pytamy — jakie jest w takim razie zadanie myslenia, oprécz tego,
ze stanowiac cel sam w sobie po prostu jest? Myslenie, wedtug Hannah
Arendt (pamietajmy ciagle o jej odwolaniach do Kanta), zaspokaja
naturalna potrzebe czlowieka, jaka jest poszukiwanie sensu i nadawa-
nie znaczenia. Czy jest to nam rzeczywiscie niezbgdne? Tak, stanowi to
o istocie naszego czlowieczenstwa, dzieki temu r6znimy sig od bogéw 1
zwierzat. Czy zreszta czlowiek poszukiwalby sensu, ktorego nawet nie
moze zweryfikowaé, postugujac sie kryterium prawdy, gdyby nie sta-
nowilo to jego wewnetrznej, naturalnej potrzeby?
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Hannah Arendt nie wyjasnia ostatecznie istoty myslenia. Jak
sama pisze, byloby to sprzeczne z catoscig jej wywodu®’. Myslenie
przeciez nigdy sie¢ nie konczy, nie zastyga w bezruchu; nieustannie
trwa. Myslimy (choé nie wszyscy®), a poszukiwanie sensu myslenia to
nic innego jak samo my$lenie. Warto w tym miejscu przywotaé takze
stowa Karla Jaspersa, ktéry pisze, ze ,my$lenie rozumu jest zawsze
ruchem, ktéry nie zna spoczynku ani kresu. Intelekt szuka
schronienia w tym, co utrwalone, chce poznac jednie i posiasé calosé w
postaci doktryny. R 0 z u m stale obala to, co zdoby? intelekt. Jedno$é,
do jakiej dazy to nie oglad calosci, ktory czysty intelekt ukazuje zwod-
niczej woli mocy. Rozum to w istocie nic innego jak tylko dazenie do
przezwyci¢zaniaiwigzania. Istnieje wprawdzie duma intelektu —duma
z posiadania, ale nie istnieje duma rozumu, a tylko odstaniajacy ruch i
ostateczny spokéj.”

Poglady Descartes’a, Kanta, Arendt i Jaspersa nie sg oczywiscie
jedynymi koncepcjami dotyczacymi my$lenia, ale z cala pewnoscia
nalezg do najwazniejszych. Jednak nie z tego powodu zostaly przywo-
tane. Chodzi o to, ze mozna w nich dostrzec dwie niestychanie wazne
sprawy, majace zasadnicze znaczenie dla moich dalszych rozwazan (nie
oznacza to oczywiScie, ze u innych filozof6w sprawy te sg pominiete
badz nieistotne — chodzi mi jedynie o wyrazny przykiad). Pierwsza z
nich to znaczenie myslenia jako elementu konstytutywnego dla ,bycia
czlowiekiem”, druga natomiast dotyczy relacji miedzy poznawaniem,
czyli dazeniem do prawdy, ulatwiajacym czlowiekowi funkcjonowanie
w §wiecie codziennosci i my$leniem, czyli nadawaniem §wiatu sensu.

Podstawowe pytanie — co oznacza ,bycie czlowiekiem”™? Wedlug
zoologéw czlowiek to ,gatunek nalezacy do podtypu kregowcéw, groma-
dy ssakéw, rzedu naczelnych, podrzedu matp waskonosych; o przyna-
lezno&ci czlowieka do tego podrzedu §wiadczy charakterystyczny sktad
uzebienia mlecznego i stalego, obecnoéé ptaskich paznokci na wszy-
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stkich palcach rak i stép, wystepowanie menstruacji u samic, liczne
podobiefistwa w budowie oka, czaszki, lozyska ptodowego i in.”® Tym
jednak, co naprawde wyréznia cztowieka sposréd wszystkich stworzen
na Ziemi jest umiejetnos¢é myslenia.

Czlowiek jest zazwyczaj okre§lany jako homo sapiens (istota
madra, rozumna, myslaca). Jezeli przyjmiemy, ze myslenie jest cechg
gatunkowa, to wspomniane okreslenie bedzie adekwatne w stosunku
do kazdego czlowieka. Myslenie nalezy wowczas traktowacé jako pewna
wrodzong umiejetno§é, polegajgca na dokonywaniu réznych operacji
umystowych. Tak wtasnie postepuja psycholodzy, wyrdzniajac jako
najwazniejsze nastepujgace operacje: analiza, synteza, abstrahowanie,
poréwnywanie, klasyfikacja i uogélnianie’. Czy taka definicja jest cal-
kowicie satysfakcjonujaca?

Z punktu widzenia procesé6w adaptacyjnych, utatwiajacych czio-
wiekowi zycie w §wiecie, tzw. zycie codzienne, na pewno tak. A jednak
Hannah Arendt podjeta swoje rozwazania zainspirowana procesem
Eichmanna w Jerozolimie, kiedy zwrécita uwage na co$, co nazwala
_nieobecno$cig myslenia™. Zdarza nam sie réwniez méwié do kogos:
Jnie myslisz” lub ,jeste$ bezmy$lny” i czasem trudno nazwaé czlowie-
kiem istote nalezaca do gatunku homo sapiens (vide casus Eichmanna).
Czy do bycia czlowiekiem wystarczy wiec, by w naszym umys$le zacho-
dzita ,mniej lub bardziej uporzagdkowana sekwencja operacji poznawczych
dokonywana na przedmiotach, zdarzeniach, procesach bezposrednio
postrzeganych lub na ich reprezentacjach pojeciowo-wyobrazenio-
wych™?

Przyjecie psychologicznych definicji myslenia, rownoznacznego
z aktywnoscia Kantowskiego intelektu, ttumaczy jedynie funkcjonowa-
nie czlowieka w rzeczywistosci, ktora go otacza. Tymczasem czlowiek,
jako podmiot poznajacy, bedacy nie tylko w, ale réwniez ,ponad” rze-
czywistoscia, posiada zdolnosé ogladania §wiata z pozycji transcenden-

15



talnych; przekracza ograniczonos$é wiasnego bycia w §wiecie. Dokonuje
tego za pomoca myslenia, ale rozumianego jako poszukiwanie sensu,
jako poszukiwanie istoty rzeczy"".

_,Obiektywnie” realny §wiat przyrody, ktérego badaniem zajmuja
sie nauki ,przyrodniczo™psychologiczne (§wiat, ktérego ,obiektywnie”
realnym skladnikiem jest czlowiek), jest skornczong caloscia, ale nie
posiada sensu. Sens moze bowiem nada¢ mu tylko czlowiek, ale czlo-
wiek jako osoba, jednostka, duch, czyste Ja; czlowiek, ktéry przekracza
,obiektywne” poznanie i usituje dociec sensu swiata''. Skoro za$ sens
$wiata jest zawsze sensem nadanym przez czlowieka, zatem cztowiek
prébuje zrozumieé samego siebie (i oczywiscie ,sw6j” swiat). Myslac
przekraczamy granice do$wiadczenia i zagl¢biamy si¢ w nieskonczo-
no&é. Martin Heidegger pisze o myS$leniu przygotowujacym ,czlowieka
do podjecia wezwania, ktére zawsze, styszane czy nie, apeluje do
nierozstrzygnietego jeszcze ludzkiego losu™? ,Byé czlowiekiem” to
stale my$leé, poszukiwaé istoty wlasnego Ja i istoty Swiata, ktéry jest
$§wiatem owego Ja.

Trudno wszakze bytloby méwié o ,jednym” my$leniu, o my$leniu,
ktére zawsze przebiega wedlug Scisle okreslonej metody. Mozemy wy-
odrebnié¢ rézne rodzaje myslenia, np. filozoficzne, naukowe, religijne,
mityczne, potoczne itd. Ponadto w samej choéby filozofii wystepuja
rozmaite sposoby my$lenia, wystarczy wspomnieé¢ o mysleniu w rozu-
mieniu hermeneutycznym czy o metodzie fenomenologicznej. Nie widzg
w tym miejscu potrzeby omawiania wszystkich rodzajéw mys$lenia,
natomiast my$lenie mityczne (w ujeciu Ernsta Cassirera) zostanie
zanalizowane w dalszej czeéci pracy.

Wracajac do poprzednich rozwazan — czy my$lenie oznacza ucie-
czke od §wiata do§wiadczenia danego nam dzigki poznaniu? Nie, my-
§lenie to przekroczenie granic tego §wiata, a nie jego calkowite
pominiecie. Czlowiek nie moze uciec od §wiata swojej codziennosci, ale
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jednocze$nie nie powinien pozostaé¢ tylko w nim. Zadaniem mys$lenia
jest przekraczanie jego granic. Nie wolno wszakze zapominagé, ze pod-
stawg myslenia jest wiasnie poznanie (i wydaje sig, ze jest to podstawa
silniejsza niz sgdzi Arendt). Z drugiej strony, wszelkie cele, ideaty,
normy itd., dgzeniu do ktérych stuzy poznawanie (oczywiscie nie jest to
jedyne zadanie poznawania), wynikajg z naszego myS$lenia, czyli z
poszukiwania sensu i nadawania znaczenia.

Umiejetno$¢ myslenia jest, jak zostalo juz powiedziane, dziedzi-
czna, wrodzona gatunkowi homo sapiens. Nie znaczy to jednak, ze
kazdy musi (lub moze) posiasé ja w pelnym stopniu, ze kazdy bedzie
mys$lal. Umiejetno$é myslenia trzeba rozwijaé. Inaczej méwigc — my-
§lenia trzeba sie uczyé. Jeszcze raz warto przypomnie¢ Heideggera,
ktoéry, za Arystotelesem, pisze o koniecznoSci wychowania ku mysle-
niu®. Trzeba bowiem pamietaé, ze tylko dzieki mysleniu uda nam sie

zachowadé co$, co nazywamy czlowieczenistwem.

Przypisy
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2. Pedagogika jako myslenie o wychowaniu

Co to jest pedagogika? Zazwyczaj kiedy usitujemy dociec znacze-
nia terminu, ktéry juz dawno zatracil jednoznacznosé, siegamy do jego
etymologii. Bardzo czesto taki zabieg przynosi pozadane efekty. A jak
jest z pedagogika? Nie ulega przeciez watpliwo$ci, ze trudno byloby ten
termin okreslié jako jednoznaczny. Czy sytuacje rozjasni jego etymolo-
gia? Stowo ,pedagogika” wywodzi sie z jezyka greckiego, a pochodzi od
wyrazu ,paidagogos”. Nazywano tak niewolnika odprowadzajacego
chlopcéw na miejsce éwiczen fizycznych (gr. pais, dop. paidos - chlopiec,
dziecko; ago — prowadze, agagos — prowadzacy). Pézniej do jego zadan
nalezala nie tylko opieka nad rozwojem fizycznym, ale takze umysto-
wym oraz ,prowadzenie duchowo-moralne, czyli wychowanie”. Od pai-
dagogosa zaczeto wymagaé ,jakiej$ podstawowej wiedzy o wychowaniu,
co nazywano wyrazeniem paidagogike techne”. Stad wiasnie wzieta
sie nazwa ,pedagogika”, okreslajaca wiedze dotyczaca wychowania.
Same czynnos$ci wychowawcze okre§lano mianem ,paidagogija” (spol-
szczone jako ,pedagogia”). Mozna by wiec powiedzieé¢, ze zgodnie z
etymologia pedagogika to wiedza o pedagogii, czyli o ,prowadzeniu
dzieci™.

Ale czy takie, zgodne przeciez z etymolegia, wyjasnienie zdota nas
dzisiaj usatysfakcjonowaé? Od czaséw paidagogoséw minelo wiele lat.
Przede wszystkim nikt juz nie uwaza, ze wychowanie dotyczy tylko
dzieci. Oddzialywaniom wychowawczym czlowiek podlega cate zycie®.
A jesli nawet rozszerzymy zakres pojecia ,pedagogika” tak, by obejmo-
wat czlowieka w ciagu calegojego zycia, pozostaje przeciez jeszcze jedna
sprawa. Czy wiedza o wychowaniu to tylko wiedza o prowadze-
niu czlowieka? A zatem wiedza, jakby na to nie patrze¢, o swoistej
technologii wychowania? Takie podej$cie ujmuje problem zdecydowa-
nie za wasko. Wychowanie jest zjawiskiem zbyt obszernym, a zarazem
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niejednoznacznym, by mozna bylo ograniczaé sie do jednego tylko jego
aspektu.

Pytanie ,Co to jest pedagogika?” pozostaje w dalszym ciagu nie
rozstrzygniete. Odwotanie sie do etymologii tego pojecia nie wyjasnito
ostatecznie wszystkich watpliwosci. Jedno wszakze mozemy uznaé za
pewne. Nasze przekonanie, oparte na tradycji 1 pierwotnym znaczeniu
tego slowa, wigze pedagogike z wychowaniem. Nie jest to jednak
odpowiedz, ale raczej postawienie kolejnego pytania. Pojecie ,wycho-
wanie” jest bowiem tak samo, jesli nie bardziej, wieloznaczne jak
~pedagogika”. Stworzono imponujaca liczbe definicji, prébujacych wy-
jaénié, na czym polega zjawisko wychowania®. Choé intuicyjnie raczej
zgodnie pojmujemy jego istote, to kiedy przychodzi do sformutowania
definicji, wowczas uwidaczniaja sie znaczace réznice, wynikajace z
wieloaspektywnosci wychowania.

Mimo tych réznic mozemy przyjaé, ze wszystkie definicje traktuja
wychowanie jako pewng forme aktywnosci czlowieka. Aktywnosé ta nie
polega tylko na tym ,kto”, ,w stosunku do kogo”, ,w jaki sposéb”,
»z jakim skutkiem” itd. Aktywno$¢ ta, jak rzadko ktéra, organizuje
rzeczywistos¢ - tworzy ja, odtwarza, przeksztalca. Wychowanie stanowi
fragment naszej rzeczywistosci (jak pisze Andrzej Tchorzewski jest sui
generis bytem spolecznym®) i naszego zycia. Nie mozna wyznaczy¢
ostrej linii oddzielajacej je od innych form aktywnosci, takich jak np.
praca, zabawa, konsumpcja, walka, produkcja itp. W ramach zjawiska
zwanego wychowaniem bedziemy méwili o wychowawcy 1 wychowan-
ku, o procesach i instytucjach wychowawczych, o celach i ideatach
wychowania — mozna wylicza¢ dtugo. Ale z tym samym zjawiskiem sg
takze zwigzane np. organizacja spoleczna i polityczna pewnej grupy
ludzi, ustréj gospodarczy, formy powstawania i przekazu mysli ludz-
kiej, sposoby bycia w rzeczywistoéci (samo wychowanie jest jednym z
nich), patrzenia na nia i-dostrzegania niektérych jej aspektéw. Wycho-
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wanie dotyczy wszystkich tych wymienionych i nie wymienionych
element6w naszego zycia, a pedagogika dotyczy wychowania.

Najcze$ciej pedagogike okresla sie jako nauke o wychowaniu, ale
— jak trafnie ujal to Tomasz Szkudlarek — ,z tego trzywyrazowego
okre§lenia stosunkowo najmniej dyskusyjne znaczenie mozna przypi-
saé stowu »0«”’. Przez dlugi czas uwazano, ze podniesienie pedagogiki
do rangi nauki spowoduje wzrost jej prestizu i jednoczeSnie uprawo-
mocni rezultaty jej uprawiania. Klopoty, jakie wynikajg dla pedagogiki
ze zbytniego zapatrzenia sie w nauke (zwlaszcza te rozumiang jako
zmatematyzowane przyrodoznawstwo), w interesujacy sposéb opisala
Andrea Folkierska w Pytaniu o pedagogike. Pedagogika, wedlug tej
autorki, tak wielka wage zaczeta przywiazywaé do poprawnosci meto-
dologicznej, ze zatracita zupelnie wlasng tozsamos§¢, zapominajac nie-
jako o przedmiocie wlasnej refleks;ji®.

Innym problemem pedagogiki, ukierunkowanej na pozytywisty-
czny model nauki, stalo sie zjawisko nazwane przez Stefana Sar-
nowskiego pedagogizmem’. Autor, przyréwnujac pedagogizm do
psychologizmu, opisanego przez Edmunda Husserla, zwraca uwageg na
poszerzenie w nieuprawniony spos6b kompetencji pedagogiki. Uzurpo-
wala ona sobie, jako ,wiedza pewna”, prawo do wydawania ostatecz-
nych wyrokéw w sprawie wychowania. Nie zwracala uwagi na jego
wieloaspektowos$é i zaczynata wynosi¢ si¢ ponad nie, zapominajac, ze
wychowanie istnialo (bo musiato istnie¢) przed jej powstaniem i ze ona
sama bez wychowania nie miataby prawa bytu.

Kolejna sprawa to autorytet ,naukowe;j” pedagogiki. Nawet jesli
pominiemy sam fakt poddawania w watpliwos¢ tej naukowosci, to
jeszcze bardziej charakterystyczne jest, jak niewielkie znaczenie przy-
wigzywano do jej osiagnie¢ (rzeczywistych badz nie). Jak pisze Tomasz
Szkudlarek, ,trudno jest znalezé ludzi spoza jej (tzn. pedagogiki — P.Z.)
kregu, ktérzy traktowaliby ja powaznie; niezbyt licza sig z jej tezami
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ministrowie edukacji, nauczyciele czy rodzice™. Czy mozna wiec mowié
o duzym autorytecie pedagogiki?

Coraz wiecej os6b zaczyna sie zastanawiaé, czy pedagogika jest
naukg i, przede wszystkim, czy musi nig by¢. Nie wystarczy jednak
okresli¢, czym pedagogika nie jest, trzeba jeszcze okreslié, czym jest.
Bo przeciez fakt, ze istnieje co$, co nazywamy pedagogika nie budzi
zadnych zastrzezen. Obecnie pojecie to, jakkolwiek rozumiane nieco
inaczej niz kiedys, nalezy do trwalych elementéw naszej cywilizacji.
I to wlasnie silne w niej zakorzenienie uprawnia nas do nadawania mu
okreslonego znaczenia i poszukiwania zawartego w nim sensu.

Pedagogika jest nierozerwalnie zwigzana z wychowaniem. Ponie-
waz to ostatnie jest, jak juz wspominalem, wieloaspektowe, taka tez
musi byé pedagogika, chcac byé w stosunku do niego adekwatna.
Wystarczy zresztg spojrze¢ na liczbe przymiotnikéw dodawang do
rzeczownika ,pedagogika”, by przekonac sie o jak wielu sprawach i w
jak réznym kontekscie wypowiadaja sie pedagodzy (np. pedagogika
specjalna, spoteczna, szkolna, pracy, socjalistyczna, katolicka itd.).
A skoro zostalo przyjete, ze pedagogika dotyczy wychowania w calej
ztozonosci tego zjawiska, bedg do niej nalezaly takze historia, psycho-
logia 1 socjologia wychowania, jak réwniez elementy nauk filozoficz-
nych, politycznych, ekonomicznych, biologicznych, religioznawstwa,
wiedzy o sztuce itd.

Trzeba wiec znalezé dla pedagogiki perspektywe odpowiednio
szeroka, by mogla objaé¢ swoim zasiegiem wszystko, co jest zwigzane
z wychowaniem, w tym réwniez samg siebie. Ujmowanie jej tylko
w kategoriach nauki nie zdalo egzaminu, nie rozwigzato wielu watpli-
woscl, za to przysporzylo nowych (nie chce jednak demonizowac takiego
ujecia, przyniosto ono réwniez okres§lone korzysci). Pedagogika rozpa-
czliwie (to mocne stowo, ale chyba odpowiednie) poszukuje swojej
tozsamosci. O palacej aktualnoéci tego problemu niech §wiadczy fakt,
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ze stal on si¢ tematem pierwszego Zjazdu Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego, ktéry odbyl sie w lutym 1993 roku w Rembertowie pod

Warszawa’.

W czasie toczacych sie dyskusji pojawia sie wiele interesujacych
propozycji. Jedna z najciekawszych jest okreSlenie pedagogiki jako
mys$lenia o wychowaniu. Sama formuta nie jest niczym nowym, nawia-
zywali do niej m.in. Sergiusz Hessen, Bogdan Nawroczynski i Kazi-
mierz Soénicki. Dzi$ ta koncepcja znéw powraca. Rozwijajg ja m.in.
Andrea Folkierska, Robert Kwasnica, Ewa Rodziewicz, Joanna Rutko-
wiak, Roman Schulz, Tomasz Szkudlarek, Lech Witkowski i inni. Nie
jest to oczywiécie koncepcja jednorodna. Ale mimo odwotan do ré6znych
pogladoéw dotyczacych mySlenia, wszyscy autorzy traktuja je, najogoél-
niej rzecz ujmujac, jako specyficzng aktywno§é umystu. Nawiazujac do
tego og6lnego ujecia oraz tego, co na temat myslenia napisatem wczes-
niej, chcialbym teraz przedstawié¢ swoje rozumienie pedagogiki jako
myslenia o wychowaniu. Nalezy przede wszystkim wréci¢ do rozréznie-
nia miedzy pedagogia i pedagogika. Pedagogia to, zgodnie z etymologia,
same zabiegi wychowawcze'’. Pytanie, ktére trzeba teraz zada¢ brzmi:
czy pojecie ,pedagogia” obejmuje caly zakres zjawiska nazywanego
wychowaniem? Dokladniej za$ rzecz ujmujac: czy mozna zalozy¢, ze
moéwienie o pedagogice jako my§leniu o pedagogii i o pedagogice jako
my$leniu o wychowaniu oznacza méwienie o tym samym?

Pedagogia to sztuka i technika wychowania, czyli po prostu
sztuka oddzialywania na ludzi oraz wszystko, co si¢ z tym oddzialywa-
niem wigze. Beda sie na nig skladaly osoby biorace udziat w procesie
wychowywania, ich czynnoSci i umiejetnosci, sytuacje i warunki, w
jakich ten proces przebiega, jego rezultaty itd. Pedagogia jest chyba
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najwazniejszym elementem wychowania, ale czy jedynym? Wychowa-
nie jest pojeciem szerszym, obejmujacym wigkszy zakres niz ten przed-
stawiony przed chwila. Elementy bardzo szeroko rozumianego
wychowania obejmuja w gruncie rzeczy cale spectrum aktywnosci czlo-
wieka. Czy mozna bowiem powiedzie¢, ze praca i wychowanie nie majg
ze soba nic wspélnego? Albo np. uznaé, ze wychowanie i tworczosé
artystyczna todwie zupetlnie rézne sfery?

Czy nie jest jednak przesada rozumienie wychowania tak szero-
ko? Sadze, ze nie. Wychowanie zawsze z czego$§ wynika, czemus stuzy
i do czego$ dazy. Jest nim przesiakniety kazdy kawalek Swiata cztowie-
ka i kazdy fragment jego zycia. Nasze rozumienie przeszloSci, bycie w
terazniejszosci i myslenie o przyszlosci wynikaja z wychowania. Nie
chce przez to bynajmniej powiedzieé, ze czlowiek jest od niego catkowi-
cie uzalezniony. Sa i inne elementy rzeczywistosci, majace duzy wptyw
na nasze zycie, choéby uwarunkowania anatomiczno-fizjologiczne.
Wszystkie te elementy s od siebie zalezne i wystepuja wspélnie, razem
tworzac to, co nazywamy §wiatem czlowieka. Dlatego tez takie wlasnie
pojmowanie wychowania nie wydaje mi si¢ naduzyciem.

Pedagogika zatem zajmujac sie tylko pedagogia, zajmowataby si¢
jedynie fragmentem szerszego zjawiska. Kiedy jednak uznamy pedago-
gike za myslenie o wychowaniu, bedzie w tym zawarte réowniez mysle-
nie o pedagogii. Myslenie o wychowaniu jest mys$leniem o calym
ludzkim universum. Jest nie tylko mysleniem o pewnej sferze zycia
cztowieka, lecz raczej mysleniem o rzeczywisto$ci z pewnego punktu
widzenia. Gdyby odwolaé sie do metafory, mozna by te réznice poréw-
naé do réznicy miedzy lustrem i oknem. Pedagogika ma by¢ nie tyle
lustrem odbijajacym pewien fragment rzeczywistoSci, co wlasnie ok-
nem, przez ktére mozemy na te rzeczywistos¢ spogladac. Pedagogika
jako jedno z wielu okien, przez ktére wygladamy, jest jednym, lecz nie
jedynym sposobem widzenia rzeczywistosci. Co wigcej — ciagle pozosta-
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jac przy tej metaforze — przez to okno beda patrzeé rézni ludzie, beda
patrze¢ w rézny sposéb na rézne rzeczy, rézni¢ sie beda takze ich
interpretacje tego, co zobacza. Pedagogika jest skazana na heterogeni-
czno§é''. Myslenie o niej jako o technologii wychowania nie tylko
znacznie zaweza jej znaczenie, ale takze sprowadza do roli narzedzia,
wykorzystywanego w realizacji “wielkich idei” (pedagogika staje sie
pedagogizmem). Jakze czesto promienie §wiatta odbijajace sie od lustra
oSlepiaty patrzacych wen ludzi. A okno? Okno zawsze mozna otworzy¢
1 zaczerpnac §wiezego powietrza.

Relacje miedzy wychowaniem i pedagogika sg niezwykle skompli-
kowane. Jak pisze Bogdan Suchodolski, o ile pedagogika traktuje o
wychowaniu, to wychowanie w jakim§ stopniu wynika z pedagogiki'®.
Jednym z aspektéw wychowania jest niewatpliwie pedagogika, czyli
myélenie 0 nim samym. Z kolei jednym z watkéw myslenia pedagogi-
cznego jest myslenie o sobie samym jako o jednym z aspektéw wycho-
wania. A zatem w pedagogice pojmowanej jako myslenie o wychowaniu
musi byé zawarta swoista samo$wiadomos¢. Nie mozna uprawiaé pe-
dagogiki nie mys$lac o niej same;.

Pedagogika to nadawanie znaczenia i poszukiwanie sensu rzeczy-
wistoéci widzianej przez pryzmat wychowania. Poszukujemy istoty
wlasnego Ja i istoty §wiata tego Ja. Owo Ja jest wychowywane 1
wychowuje, jest bierng i czynna strong wychowania. Starajac si¢ zro-
zumied istote zjawiska, ktére zwiemy wychowaniem, musimy wydosta¢
sie poza nie, musimy przekroczy¢ jego granice. Musimy o nim myslec.
Méwiac o wychowaniu, méwimy zawsze o czlowieku. W gruncie rzeczy
wiec my$lenie o wychowaniu stanowi prébe znalezienia odpowiedzi na
pytanie o fenomen cztowieka. Jest pytaniem o to, kim jest czlowiek.

Moze zaistnie¢ obawa, ze zastanawiajac si¢ nad sensem rzeczy-
wistosci, sensem wychowania, zapomnimy o codziennych czynnosciach
wychowawczych — o pedagogii. Myslenie nie jest wszak niezbedne w
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Swiecie powszedniej egzystencji. Czesto po prostu zyjemy, nie zastana-
wiajac sie nad sensem tego zycia. Staramy sie bezkonfliktowo funkcjo-
nowaé w codziennoéci. Jednym z najwazniejszych zadan pedagogii jest
umozliwienie tego funkcjonowania. Poznajemy $wiat, uczymy si¢ w nim
orientowaé. Czy do tego jest nam potrzebne mys$lenie, czy musimy
angazowa¢ rozum? Wystarczylaby przeciez aktywnos¢ intelektu, po-
znawanie, a wiec myslenie wedtug definicji psychologicznych. Pozna-
nie, czyli efekt poznawania, w zupelnosci pozwoliloby na prawidlowe
funkcjonowanie cztowieka w §wiecie do§wiadczenia. W przypadku wy-
chowania polegaloby to na tym, ze jeden czlowiek oddziatywujac w
odpowiedni spos6b na drugiego osiagalby zamierzone efekty, doprowa-
dzajac np. do pozgdanych zmian w osobowosci wychowanka. Czy peda-
gogika, w takim znaczeniu, jakie zostalo podane poprzednio, ,zniza si¢”
do zajmowania pedagogia?

Pedagogika bedac mysleniem o wychowaniu, jest rowniez mysle-
niem o pedagogii, to po pierwsze. Po drugie za$ trzeba pamigtac, ze
mySslenie nie pomija §wiata do§wiadczenia, tylko przekracza jego gra-
nice. Poznawanie, a w jego efekcie poznanie, jest wstepnym warunkiem
mys$lenia. Poznanie §wiata doswiadczenia, w tym przypadku powiaza-
nego z wychowaniem, jest wstepnym warunkiem myslenia o wychowa-
niu. W ten spos6b staje sie przedmiotem zainteresowania pedagogiki.
I wreszcie po trzecie — cele, idealy, normy, wartosci, ktére staramy si¢
osiagnaé dzieki wychowaniu, wynikaja z naszego myslenia, m.in. peda-
gogicznego. Na tych celach, ideatach itd. opiera sie czesto codzienne
funkcjonowanie czlowieka. Ich osiaganiu stuzy codzienna dziatalnosé
wychowawcza, czyli pedagogia. Pedagogika rozumiana jako myS$lenie o
wychowaniu nie moze wiec pomina¢ pedagogii. W przeciwnym razie
sama moglaby utracié swij sens i w niebezpieczny sposéb zblizy¢ sie do
pedagogizmu. Nalezy tu jeszcze wspomnie¢, ze w przypadku myslenia
mitycznego, co zostanie om6éwione w dalszej czesci pracy, réznica mie-
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dzy pedagogika jako poszukiwaniem sensu i nadawaniem znaczenia

zjawiskom zwigzanym z wychowaniem a pedagogig jako wszelkg dzia-

lalnoScia ulega zatarciu. Z perspektywy mitycznej zreszta trudno na-
wet dostrzec réznice miedzy mys$leniem a dziataniem.

Uprawianie pedagogiki nie jest zadaniem prostym, tak jak nie
jest prosta nasza rzeczywisto$¢. Zlozonos¢é wychowania, wynikajaca ze
skomplikowania ludzkiego §wiata, wymaga odpowiedniego podejs$cia
do préb uchwycenia jego istoty. Oto co na temat probleméw pedagogi-
cznych pisze Th. Dietrich:

»1) Pedagogiczne pytania, problemy i zadania nie dopuszczajg zadnych
jednoznacznych odpowiedzi czy rozwigzan; o wiele bardziej musza
one by¢ rozwazane z réznych stron i aspektéw, i w ten sposéb
doprowadzane do pewnej przejrzystosci,

2) Myslenie pedagogiczne nie odbywa sie wzrastajgc liniowo, a wiec
prostolinijnie, ale myS$lenie pedagogiczne przebiega antynomisty-
cznie: porusza sie ono miedzy dwoma, czy wiecej punktami. Wyka-
zuje zatem strukture cykliczna: te same problemy ciggle
powracaja, sg na nowo rozwazane, przemysliwane wedlug nowych
punktéw widzenia i doswiadczeri. Moze dochodzié¢ przy tym do
postepu lub regresji, ale nie osiaga si¢ punktéw krancowych lub
ostatecznych rozwigzan.

3) Myslenie pedagogiczne zwigzane jest z »duchowg sytuacjg czasu«
(K. Jaspers); nie odbywa sie na jednotorowej drodze jakiej$ dyscy-
pliny naukowej, wiasnie pedagogiki, lecz moze ona wypetnia¢ swoje
zadania jedynie, gdy jej »otoczenie», tzn. rezultaty badan nauk
pokrewnych, »tendencja czasu« oraz znaczenie badanych zjawisk
pozwola jej na to. MySlenie pedagogiczne jest zawsze zwigzane
z aktualng sytuacja.

4) Mysl pedagogiczna, tzn. sposéb tego mySlenia oraz znaczenie feno-
menéw wychowawczych, jest zwigzana z obrazem czlowieka w
danej epoce, z istnieniem czlowieka jako bytu otwartego na Swiat
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1 zalezna od specyficznosci dziedziny wychowawczej. Nie powstaja
tu zadne przyczynowo-mechanistyczne zaleznosci, ktére moga by¢
przelozone na jakas$ formule matematyczng. W tej samej sytuacji
wychowawczej wychowawca 1 wychowankowie moga réznie poste-
powac.

5) Myslenie pedagogiczne jest natury filozoficznej (wedlug mnie
myslenie pedagogiczne moze, lecz nie musi by¢ natury filozoficznej,
moze byé np. mys$leniem mitycznym badZ religijnym - P.Z.),
w pierwotnym znaczeniu tego pojecia jako “mitosci do prawdy”. Nie
prowadzi ono do zadnych pewnych i ogélnie waznych wynikéw.
Choé nie obejmuje ono caloSci istnienia, jak czyni to filozofia, ale
jego wazna czesé, jaka jest czlowiek - homo educans. Ta filozofi-
czna natura mysli pedagogicznej ma swoje znaczenie takze w em-
pirycznej czeSci pedagogiki, ktérej rezultaty musza byé
przemyS$lane, wyjaSnione oraz antropologicznie i historycznie upo-
rzagdkowane. Ostatecznie nakierowane jest ono na poprawe peda-
gogicznego dziatania.

6) Pole pedagogiczne, a wiec zbiér fenomenéw wychowawczych, pytan
1 probleméw, odznacza sie kompleksowoscia, czyli tworzy ono
z reguly pewng zréznicowang i wielostronng strukture warunkéw
1 skutkéw; mozna je dzieli¢ na pewne sektory, tzn. dyscypliny
cze$ciowe p(a'dagogilu'.”13

Th. Dietrich wskazal na rézne zasady, ktérym powinno podlegaé
(czy podlega to inna sprawa) mys$lenie pedagogiczne. Najwazniejsze
Jjest jednak nie wyliczenie tych zasad w punktach, ale u§wiadomienie,
ze pedagogiki nie mozna zamknaé¢ w sztywnych ramach, okresli¢ do-
kiadnie jej granic i przyjaé, ze tak juz musi byé zawsze. My§lenie
pedagogiczne to nieustajgca aktywnosé umystu; ciagle poszukiwanie,
ciagle nadawanie nowego znaczenia. Cztowiek nieustannie si¢ zmienia,
totez musza sie zmienia¢ sens i znaczenie wychowania zaréwno w
calosci, jako zjawiska, jak i jego poszczegélnych elementéw.
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Pedagogike pojmowano w historii bardzo réznie i réznie pojmuje
si¢ ja dzisiaj. Kazda z propozycji powinno sie dokladnie rozwazy¢,
zadnej nie wolno zlekcewazy¢. Sadze, ze potraktowanie pedagogiki jako
mySlenia o wychowaniu moze przynie$é sporo pozytku. Bedzie ona
mogta obja¢ swoim zasiegiem wszystkie aspekty wychowania, nawet
te, wydawaloby sie, najmniej znaczace (patrz choéby punkt 6. u Dietri-
cha). Bedzie mogta dopasowaé sie do aktualnej sytuacji gatunku ludz-
kiego. Poszukujac sensu ludzkiego zycia i jednocze$nie sama go
wyznaczajac, a nie tylko nakazujac i zakazujac jako technologia wycho-
wania, by¢ moze pedagogika zyska sobie wreszcie wiekszy szacunek.
Cho¢ to akurat nie jest az takie pewne. Ludziom bardzo odpowiada
sytuacja, kiedy kto$, zakazujac i nakazujac, zwalnia ich od wszelkiej
odpowiedzialnoéci, czyli od mys$lenia. Nie wiadomo, czy istnieje jeden
ostateczny sens ludzkiego zycia. Nie wiadomo, czy kiedykolwiek uda
nam si¢ odnalez¢ istote wychowania. Ale czy to nas zwalnia od poszu-
kiwan? Czy to nas zwalnia od myslenia?

Kolejnym pytaniem, ktére trzeba sobie zada¢ rozwazajac pedago-
gike jako mys§lenie o wychowaniu, jest pytanie o pedagoga. Jest po-
wszechnie przyjete, ze pedagogiem nazywa sie kazdego, kto zawodowo,
w ten czy inny spos6b, ma do czynienia z wychowaniem. Nazwiemy wiec
tak dyrektorke przedszkola, polonistke uczaca w szkole podstawowej,
nauczyciela akademickiego, opiekuna na koloniach, wychowawce w
internacie, pedagoga szkolnego czy wreszcie ministra edukacji narodo-
wej. W innym znaczeniu pedagogiem bedzie ten, kto ukonczyt studia
pedagogiczne (choé niekoniecznie — mogty by¢ inne), pracuje w okreslo-
nej plac6wece (zazwyczaj wyzsza uczelnia) i ;uprawia pedagogike”. Kim
za$ bedzie pedagog, jezeli przyjmiemy, ze pedagogika jest mySleniem
o wychowaniu?
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Pytanie to, choé pozornie wtérne, ma daleko idace konsekwencje.
Chcialbym zaczaé od przytoczenia innych pytan, ktére, bardzo stusznie,
zadaje Krzysztof Konarzewski: ,Czy narzekania matki na warunki,
w jakich przyszlo jej dziecku pobiera¢ nauke w okolicznej szkole, czynia
z niej pedagoga? Czy uprawia pedagogike nauczyciel, ktéry w zaufaniu
dzieli sie z odbywajacym praktyke studentem swoimi opiniami o zawo-
dzie? Czy zaliczymy do pedagogéw Moliera z jego Szkolq zZon i Szkolq
mezéw? A Emil Rousseau — czy to dzielo pedagogiczne, czy tylko
przyktad spekulatywnych ¢éwiczen, ktére zdaniem H. Muszynskiego
»nie pozostawaly w zadnym stosunku do edukacyjnej rzeczywisto-
§ci«?”" No wlasnie, czy te wszystkie osoby mozna uznaé za pedagogéw?

Konarzewski stawia powyzsze pytania z punktu widzenia czionka
pewnej grupy zawodowej, starajgcej sie zachowaé okreslony status
spoleczny; sam zreszta wyraznie to podkresla. Wedlug niego pedago-
giem jest ten, kto o wychowaniu mysli w sposéb naukowy. Osoby za$
ktore to robig — pracujg w instytucjach akademickich. Aby zatem by¢
pedagogiem, trzeba nie tylko uprawiaé¢ naukows pedagogike, ale takze
pracowa¢ w powotanej do tego instytucji. Oznacza to, ze osoby wymie-
nione przez autora w cytowanych pytaniach pedagogami nie sa.

Konarzewski zdaje sobie sprawe, ze ,pedagogika naukowa to
lokalny paradygmat, a nie jedynie prawomocna droga do prawdy”".
Mimo wszystko uwaza, ze pedagogika powinna by¢ naukowa, ze tylko
wtedy bedzie miata sens. Sadze, ze jest to zbyt waskie uymowanie
pedagogiki, choé¢ niewgtpliwie bardzo korzystne dla grupy oséb zawo-
dowo zajmujacych sie wiedza o wychowaniu. Takie ujecie pozwala
zidentyfikowa¢ dang osobe, czy nalezy do danej grupy, czy tez nie, 1w
zwigzku z tym nadac¢ jej okre§lone prawa i obowigzki (m.in. prawo do
jedynostanowienia w zakresie wiedzy o wychowaniu).

Myslenie naukowe jest, jak pisatem, tylko jednym z rodzajéw
my$§lenia — waznym, ale nie jedynym. Nie ma czlowieka, ktory by
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myslal np. tylko w sposéb filozoficzny lub naukowy — jest na to osoba
zbyt skomplikowang. W tym miejscu nie jest jednak wazny rodzaj tego
myslenia (choé w ogéle jest to bardzo istotne), lecz sam fakt jego
wystgpowania. Zgodnie z przyjeta definicja, ze pedagogika jest my$le-
niem o wychowaniu, mozna uznaé, ze pedagogiem jest ten, kto mysli
o wychowaniu.

To stwierdzenie wcale nie jest tak banalne, jak to by sie moglo
wydawaé. Kazdy ma do czynienia z wychowaniem: dziecko, dorosty,
rodzic, nauczyciel, ale przeciez takze polityk, ekonomista, pisarz, filozof
itd. Tu wracam do pytan zadanych przez K. Konarzewskiego. Czy
wszystkie wymienione przez niego osoby mozna uznaé za pedagogéw?

To, ze kazdy ma do czynienia z wychowaniem, nie oznacza wcale,
ze kazdy o wychowaniu mys$li. Czesto pozostajemy przeciez w §wiecie
naszego doSwiadczenia, bedac bierng i czynng strona wychowania. Do
tego wystarczy umiejetnosc poznawania. Dzigki niej orientujemy sie w
Swiecie 1 potrafimy w nim funkcjonowaé. Myslenie o wychowaniu
oznacza wyjScie ponad §wiat do§wiadczenia i spogladanie nan ,z géry”.
Myslenie o wychowaniu to nie tylko bycie wychowywanym i wychowu-
jacym, ale takze zastanawianie sie nad wychowaniem, nad jego sensem,
a co za tym idzie nad sensem czlowieka i §wiata w ogdle.

Pedagog nie tylko wie, ale rowniez wie, ze wie. Ma to szczegélne
poczucie samoSwiadomoSci, o ktérym Leszek Kotakowski pisze: ,(czlo-
wiek - P.Z.) nie tylko odnosi si¢ rozumiejaco do §wiata, lecz odnosi sie
rozumiejgco do samego tego rozumienia; (...) nie tylko wie, ze jest w
Swiecie, lecz jest tym, ktéry wie, ze wie, lub raczej, ze ma §wiadomosé
bycia §wiadomoscia wilasnie”’®. Tak wiec do bycia pedagogiem nie
wystarczy sama tylko wiedza dotyczaca pewnego fragmentu rzeczywi-
stosci.

Joanna Rutkowiak przyréwnuje pedagoga do wedrowca przemie-
rzajacego wielki obszar wychowania'’. To bardzo trafna metafora.
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Myslenie réwniez jest wedrowka przez rzeczywistosé. Pedagog wedru-
jac przez kraine wychowania musi mysle¢. To myS§lenie wiasnie spra-
wia, ze moze uwazacé sie za pedagoga, nic innego. Nie zapominajmy
jednak, ze wstepnym warunkiem my$lenia jest poznawanie. Nie moz-
na, poszukujac sensu wychowania zapomnie¢ o codziennoSci, o pedago-
gii. Ale pozostawanie w tej codziennosci nie wystarczy, trzeba ja
przekraczaé. Dlatego pedagogiem jest kazdy, kto my §1i o wychowa-
niu. Moze nim by¢ i matka, i pisarz, i filozof.

Piszac dalej o mysleniu pedagogéw, bede sie opierat glownie na
tekstach ludzi bedacych reprezentantami pewnej grupy zawodowej. Ich
mys$lenie jest bowiem najczesciej uzewnetrzniane w formie stowa pisa-
nego: w ksigzkach, artykutach itd., a przeciez to dzigki stowu pisanemu
mozemy obcowaé z myS$lami innych. BezpoSrednie, tzn. w formie mé6-
wionej (a nie za pomocg telepatii), przekazywanie mys$li nie ma juz
dzisiaj takiego znaczenia (nawet w czasach wszechwladnych mass
mediéw). Trzeba jednak pamietaé, ze mys$lenie o wychowaniu nie musi

by¢ domeng ludzi pracujgcych w instytucjach akademickich.

Przypisy

Stefan Kunowski: Podstawy wspétczesnej pedagogiki. Wyd. drugie. Warszawa 1993,
s. 25-27.
2 Moze bardziej adekwatnymi okresleniami, ktére wstawilibySmy w miejsce ,peda-
gogii” i ,pedagogiki”, bylyby ,antropagogia” 1 ,antropagogika”, jak sugeruje
S. Kunowski? Jednak sam autor tego pomystu doszedl do wniosku, ze nazwa
pedagogika jest zbyt mocno zakorzeniona w swiadomosci spolecznej, by zastepowaé
Ja inng, chocby bardziej odpowiadajgcg faktycznemu stanowi rzeczy.
Zob. Andrzej Tchorzewski: Wychowanie i jego wtasciwosci. (w:) Wychowanie w
kontekscie teoretycznym. Red. Andrzej Tchorzewski. Bydgoszcz 1993.
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Ibid., s. 46.

Tomasz Szkudlarek: Obiektywizm i subiektywizm pedagogiczny a catosciowe mysle-
nie o wychowaniu. (w:) Pytanie — dialog — wychowanie. Red. Joanna Rutkowiak.
Warszawa 1992, s. 67.

Andrea Folkierska: Pytanie o pedagogike. Warszawa 1990, rozdzial 1.

Pedagogizm funkcjonowal oczywiscie juz weczesniej. Zob. Stefan Sarnowski: O kry-
tyce rozumu pedagogicznego. (w:) Krytyka rozumu pedagogicznego. Red. Stefan
Sarnowski. Bydgoszcz 1993. Zob. tez Tomasz Szkudlarek: Pedagogizm i pedagogika.
(w:) Racjonalnosé pedagogiki. Red. Teresa Hejnicka-Bezwinska. Bydgoszcz 1995.
Tomasz Szkudlarek: Pedagogizm..., s. 41.

Zob. Ewolucja tozsamosci pedagogiki. Red. Henryka Kwiatkowska. Warszawa 1994.
Zob. m.in. Kazimierz Soénicki: Pedagogika ogélna. Torun 1949. Zob. tez Teresa
Hejnicka-Bezwinska: Edukacja — ksztalcenie — pedagogika. Fenomen pewnego ste-
reotypu. Krakéw 1995, s. 48-49.

Tomasz Szkudlarek: Pedagogizm..., zwlaszczas. 491n.

Bogdan Suchodolski: Pedagogika. (w:) Encyklopedia pedagogiczna. Red. Wojciech
Pomykato. Warszawa 1993.

Th. Dietrich (Hrsg.): Zeit- und Grundfragen der Paddgogik. Eine Einfiihrung in
pidagogisches Denken. Bad Heilbrunn/Obb. 1988, Julius Klinhardt Verlag, s. 250.
Cyt. za Grzegorz Szczypinski: Glowne nurty pedagogiki niemieckiej. (w:) Nieobecne
dyskursy. Czesé IV. Red. Zbigniew Kwieciniski. Torun 1994, s. 178-179.

Krzysztof Konarzewski: Czy pedagogika wybic si¢ moze na naukowosé? (w:) Odmia-
ny myslenia o edukacji. Red. Joanna Rutkowiak. Krakéw 1995, s. 119.

Ibid.

Leszek Kotakowski: Obecnosé mitu. Wroclaw 1994, s. 131. Tutaj male zastrzezenie.
Kotakowski wszystko to, co nazywam mysleniem, uwaza za mit. Jednak cytowany
fragment doskonale odnosi si¢ zaréwno do jednego, jak i drugiego pogladu.

Joanna Rutkowiak: “Pulsujqce kategorie” jako wyznaczniki mapy odmian myslenia

o edukacji. (w:) Odmiany myslenia....
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3. Koniecznosé rekonstrukeji réznych rodzajow
myslenia pedagogicznego

Tak jak nie ma jednego myslenia w ogéle, tak tez nie ma jednego
mys$lenia pedagogicznego. Pedagodzy my$la w sposéb filozoficzny, na-
ukowy, religijny, mityczny, potoczny itd. Nie chodzi mi o to, by to
my$lenie wartosciowac. Nawet jezeli jeden z jego rodzajéw ma lub
powinien mie¢ wieksze znaczenie niz pozostate, to nie mozna pomijaé
tych ,mniejwaznych”. Pedagogika powinna zdawac sobie sprawe z tego,
ze istnieje wiele rodzajéw myslenia pedagogicznego. Taka §wiadomosé
jest jej potrzebna m.in. po to, zeby mogta mysleé o samej sobie, ale nie
tylko. Inaczej pedagogika nie bedzie mogta ogarnaé¢ swoim zasiegiem
calego obszaru wychowania.

Joanna Rutkowiak, zainspirowana rodzajami wiedzy wyrozniony-
mi przez Maxa Schelera, proponuje wyodrebnienie nastepujacych ro-
dzajow wiedzy pedagogicznej: ,naukowej wiedzy o wychowaniu, wiedzy
filozoficznej, potocznej, mitycznej, religijnej, wiazacej sie ze sztuka
(..)”!. Jednoczesnie autorka sugeruje, ze ten wykaz ,nie jest zamkniety,
ani skoflczony”g. Z tymi rodzajami wiedzy J. Rutkowiak wigze rézne
rodzaje jezyka, jakim postuguja sie pedagodzy. Jezyk wyraza mys$l
(myslimy gléwnie za pomocag jezyka), totez mozna wyréznione rodzaje
jezyka uzna¢ za identyczne z rodzajami my$lenia. Wylania sie z tego
zresztg kolejne ciekawe zagadnienie, a mianowicie relacje miedzy my-
Sleniem a wiedza; jego rozpatrywanie przekracza jednak ramy tej
pracy.

Z kolei wedlug Ernsta Cassirera nasze my$lenie jest organizowa-
ne przez aprioryczne zasady (struktury umystu), ktérymi sg formy
symboliczne. Cassirer zalicza do nich mit, religie, jezyk, sztuke i nauke
(czasem réwniez historie). Takze w tym przypadku mamy do czynienia
z mySleniem mitycznym, religijnym, naukowym itd. i réwniez ten

podzial mozemy odnie$é do myslenia pedagogicznego.
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Nasuwa si¢ pytanie, w jaki sposéb rodzaje my$lenia pedagogicz-
nego koresponduja z klasycznymi klasyfikacjami nauk pedagogicz-
nych. Odpowiedz jest dosy¢ oczywista. Jednym z rodzajéw myslenia
pedagogicznego jest myslenie naukowe (inaczej dyskursywne). Klasy-
fikacja n a u k pedagogicznych jest wiec zasadna przy rozpatrywaniu
myslenia naukowego i wynikajacej z niego wiedzy, nie bedzie miala
natomiast zastosowania przy rozpatrywaniu np. mys$lenia mitycznego.
Konstatacja ta okaze si¢ szczegélnie wazna w momencie analizy prze-
jawéw myslenia mitycznego w pedagogice. Dzigki niej bedzie bowiem
mozna w uprawniony sposob korzystac z pojec takich, jak: ,pedagogika
hitlerowska” czy ,pedagogika socjalistyczna”, jakkolwiek nie sa to
dyscypliny wiedzy ujmowane w klasyfikacjach nauk pedagogicznych;
moga natomiast stanowié okreslenie pewnych przejawéw specyficzne-
go, wystepujacego w okreslonym miejscu i czasie, myslenia o wychowa-
niu.

Pedagogika musi zna¢ i umie¢ rozrézniaé rodzaje swojego my$le-
nia, by méc porozumiewaé si¢ w swoim obrebie. Musimy wiedziec
wynikiem jakiego rodzaju myslenia jest konkretny tekst pedagogiczny.
Nie trzeba w danej sytuacji mysleé tak jak inni, ale trzeba wiedziec
j ak oni my$la. Inaczej sytuacje w pedagogice bedzie mozna poréwnac
do wiezy Babel, gdzie ludzie z powodu wieloSci jezykéw i ich nieznajo-
mosci nie mogli sie porozumieé. Dlatego tez rekonstrukcja rodzajow
my$lenia pedagogicznego jest zadaniem tak waznym.

W dalszych cze$ciach pracy chee podjaé si¢ analizy jednego
z rodzajéw myslenia pedagogicznego, a mianowicie myslenia mityczne-
go (w éwietle koncepcji Ernsta Cassirera), oraz opisac jego niektore
przejawy. Myslenie mityczne jest, na przekor dominacji mys$lenia na-
ukowego, obecne réwniez we wspélczesnosci. Stanowi jedng z oznak
skomplikowania ludzkiego Ja. Dlaczego akurat pedagogika miataby

by¢ od niego wolna?
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Przypisy

. Joanna Rutkowiak: Wielosé jezykéw pedagogiki a problem jej tozsamosci. (w:) Ewo-
lucja tozsamosci pedagogiki. Red. Henryka Kwiatkowska. Warszawa 1994, s. 89.
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II. MIT I MYSLENIE MITYCZNE
W KONCEPCJI ERNSTA CASSIRERA

1. Mit jako aprioryczna struktura umyshu

Pojecie mitu jest pojeciem ré6wnie modnym, co wieloznacznym. Na
dobra sprawe okres§lamy nim tak wiele zjawisk, ze w pewnym momen-
cie staje sie ono puste i niewiele znaczace. Dlatego tez niezbedne jest,
aby piszac o micie doktadnie okresli¢, co pod tym pojeciem rozumiemy.
Jezeli praca nie ma by¢ przegladem wielu koncepcji mitu, wskazane
Jjest przyjaé¢ jedna wybrana definicje. W ten sposéb mozna uniknaé
wielu probleméw metodologicznych.

Problematyka mitu interesowata bardzo wielu badaczy. Byli to
m.in. Roland Barthes, Frank Boas, Roger Caillois, Joseph Campbell,
Albert Camus, Gillo Dorfles, Emil Durkheim, Mircea Eliade, James
Georg Frazer, Sigmund Freud, Carl Gustav Jung, Martin Heidegger,
Leszek Kotakowski, Claude Lévi-Strauss, Lucien Lévy-Bruhl, Broni-
staw Malinowski, Marcel Mauss, Eleazar Mieletinski, Friedrich Nie-
tzsche, Georges Sorel 1 Henry Tudor, by wymienié tylko niektére z
bardziej znanych nazwisk. Latwo zauwazyc¢, ze sg to osoby zajmujace
sie rozmaitymi dziedzinami wiedzy — filozofowie, antropolodzy, etno-
grafowie, socjolodzy, religioznawcy, pisarze, literaturoznawcy, semio-
tycy. Mit bowiem fascynowatl i fascynuje wszystkich.

Mitem mozna sie zajmowacé zar6wno z pewnego, waskiego punktu
widzenia, jak i1 usitowaé stworzy¢ jego uniwersalng teorie. Jedng z
najpelniejszychinajbardziej dopracowanych teorii mitu stworzyt Ernst
Cassirer* — prowadzone przez niego badania nad mitem nie stanowily
celu samego w sobie, lecz ,byly one dlan przydatne ze wzgledu na

rozwigzanie ogélnego, filozoficznego problemu: czym jest kultura ludz-
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ka oraz jaki jest charakter wiedzy o kulturze”. Jego filozofia mitu,
a wlasciwie my$lenia mitycznego, wobec ktérego mit jest wtérny, jest
czeScig filozofii form symbolicznych, usitujacej wyjasnié zjawisko kul-
tury.

Nalezy pamigtaé, ze filozofia Ernsta Cassirera wywodzila sie
z neokantyzmu marburskiego, cho¢ niewatpliwie przekroczyla jego
pierwotne granice. Neokantyzm marburski przywigzywatl ogromne zna-
czenie do ,przewrotu kopernikanskiego” w filozofii dokonanego przez
Kanta i za gléwne zadanie filozofii uznawat analize poznania®, a nie
jego przedmiot. W dodatku neokanty$ci marburscy ,méwili o panmeto-
dyzmie charakteryzujacym ich filozofie. Panmetodyzm ten oznaczal, ze
nie zajmowano sie¢ sprawami poznawania §wiata przez indywidualne
podmioty, lecz analizowano logiczne warunki poznania, logiczna stru-
kture poznania naukowego.” Cassirer poszedl jeszcze dalej. Kant w
,Swych rozwazaniach wychodzit od faktu istnienia nauki, (...) Cassirer
wychodzi od faktu istnienia kultury. Dzieki temu analizg obejmuje
wszelkie formy poznania, réwniez poznanie przednaukowe, poznanie
w postaci mitu. Znajduje nici wigzace mit z nauka, odnajduje cigglosé
kultury duchowej ludzkos$ci od mitu poprzez sztuke, jezyk do nauki,
odnajduje wspélng ich charakterystyke w postaci symbolicznego cha-
rakteru wszystkich tych form poznania.” Mys$lenie i poznanie inne od
teoretycznego nie sg btedne, sg po prostu inne.

Cassirer zajmujgc sie kultura, badat nie tyle ja samg, co nasze
wyobrazenie o niej. Idac dalej mozna powiedzieé, ze badajac kulture
badat w gruncie rzeczy czlowieka, ktéry ,z jednej strony - tworzy
kulture, ale z drugiej jest odpowiedzialny wobec kultury”. W aktywno-
Sci czlowieka zwigzanej z kultura, czyli z wytwarzaniem symboli,
Cassirer widzial istote czlowieczeristwa. Przejawia sie to m.in. w tym,
ze okresla on czlowieka jako ,animal symbolicum”, czyli ,zwierze two-
rzace symbole”. Filozofia form symbolicznych jest wiec jednocze$nie
filozofig czlowieka i kultury.
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Filozofia form symbolicznych dotyczy analizy ludzkiego poznania,
jest ,typologia apriorycznych struktur do§wiadczenia™. ,Dla Cassirera
—jak pisze Hanna Buczynska — najistotniejszy w poznaniu jest czynnik
aprioryczny, on nadaje poznaniu wartosc¢ i decyduje o jego obiektywno-
§ci. Zasady aprioryczne warunkujg poznanie. Najwazniejszym zada-
niem analizy poznania jest wykrywanie i ustalenie w nim typéw syntez
apriorycznych, sposob6w tgczenia danych empirycznych w catosci. Te
rodzaje syntez apriorycznych nazywa Cassirer formami symboliczny-
mi. Formy symboliczne sg niezbedne dla wyjasnienia i uzasadnienia
poznania, bez nich nie mozna by zrozumie¢, jak jest mozliwe istnienie
poznania jako calosci, jako systemu wiedzy.”

Ernst Cassirer przyjat dwie zasady podziatu form symbolicznych:
wedlug ich jakosci i ich modalnosci. ,Podzial form wedle jakosci — pisze
Hanna Buczynska — polega na wyréznieniu réznych typéw zwigzkow,
réznych relacji. Te rodzaje zwiazkoéw to: czas, przestrzen, przyczyno-
wosé, rzecz i jej wlasciwosé. Obok i réwnocze$nie z tym podzialem
wystepuje podziat wedle modalnosci. Podziat wedle modalnosci przed-
stawia rézne ujecia tych podstawowych typéw relacji przedstawionych
powyzej, a wiec czasu, przestrzeni itp. Sg to wigc rézne wyobrazenia
czasu, przestrzeni, przyczynowosci. Wystepuja tu nastepujace wersje
modalne — mit, sztuka, jezyk, nauka (Cassirer pisze jeszcze o religii,
a niekiedy réwniez o historii — P.Z.). Obraz Swiata mityczny, naukowy
czy artystyczny nie réznig si¢ miedzy sobg »natura« czy »jakoscig«
kategorii, lecz réznica miedzy nimi polega na réznicy »modalnosci«
kategorii. Czas, przestrzen, liczba wystgpuja wszedzie, lecz sa za kaz-
dym razem inne.” Wynika z tego, ze takie formy aprioryczne, jak czas,
przestrzen itd. wystgpuja zawsze, w kazdej epoce historycznej, zmienia
sie natomiast ich postac.

Dzieki takiemu podziatowi form symbolicznych Cassirrerowi uda-
lo sie rozwiazaé dosyé istotny ,problem ciagloéci 1 zmiennosci form
apriorycznych. Symboliczny charakter calej kultury jest podstawg jej
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funkcjonalnej jednosci. Stale wystepuja te same formy, ktérych zasad-
nicza funkcja poznawcza jest niezbedna. R6wnoczeénie zmiennosé tych
form umozliwia zastosowanie ich do wszystkich postaci i faz kultury.
Daje to mozliwos¢ ujecia kultury jako jednosci, z réwnoczesnym
uwzglednieniem jej réznorodnosci.” Jest to ujecie bardzo uniwersalne,
pozwalajace wyjasnia¢ zagadnienia zwigzane z kulturg zaréwno ze
wzgledu na stale aprioryczne struktury poznajacego i jednocze$nie
tworzacego kulture umystu, jak inajej, tzn. kultury, historyczny rozwéj
1 przemiany.

Filozofia form symbolicznych obejmujgc wszystkie formy pozna-
nia, w tym réwniez te uwazane do tej pory za ,gorsze”, obejmuje dzieki
temu calg kulture. Podkresla sie w zwiazku z tym, ze symbolizm
Cassirera jest nie tylko epistemologia, lecz réwniez filozofig kultury.
Kulture Cassirer pojmuje bardzo szeroko. Uwaza, ze jest nig wszystko
zwigzane z dzialalnoscia, przede wszystkim duchowa, czlowieka. Wy-
nika z tego, ze na kulture skladajg sie zaréwno elementy stale, jak i
zmienne, dlatego tez, aby ujac calosc tego zjawiska, nalezato rozwigzaé
problem zmiennoSci i cigglosci form apriorycznych.

Czlowiek nie moze dostrzec samej rzeczywistosci, postrzega ja
przez symbole. Sposéb widzenia rzeczywistosci jest uzalezniony od
apriorycznych struktur umystu. Dzieki nim ,plynne i zmienne dane
wrazeniowe staja sie rzeczywisto$cig obiektywna (= intersubiektywna)
(...)”"°. Ale widzenie rzeczywistosci moze byé rézne, tak rézne, jak rézne
sa formy symboliczne. Obraz §wiata moze by¢ wyrazem myS$lenia
mitycznego, badZ naukowego, badz tez jeszcze innego. Nalezy przy tym
podkresli¢, ze w danej kulturze mogg wystepowaé jednoczes$nie rézne
rodzaje myslenia. Jézef Niznik pisze, ze ,,cecha §wiadomos$ci mitycznej
jest mozliwosé wspélegzystencji ze Swiatopogladem naukowym™'’.
Nie mozna wiec powiedzieé¢, ze niektére formy symboliczne zanikajg
razem z rozwojem czlowieka. Ulega natomiast zmianie ich wplyw na
postrzeganie §wiata przez czlowieka. Jest to zwigzane ze zmiana relacji
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miedzy symbolem a rzeczywistoscig — od utozsamienia symbolu z
rzeczywistoscig (mys$lenie mityczne) do pojmowania symbolu jako cze-
go§ catkowicie samodzielnego, gdzie liczy si¢ czyste znaczenie (mySlenie
naukowe).

Trzeba wiec pamigtaé, ze nawet wtedy, gdy mamy do czynienia z
taka faza rozwoju kultury, w ktérej dominujace jest myslenie naukowe,
nie mozemy wykluczyé wystepowania elementéw myslenia mitycznego,
choé¢ z pewnos$cig nie ma juz ono takiego znaczenia jak kiedys. Przy
czym filozofia form symbolicznych Ernsta Cassirera nie wartosciuje
poszczegblnych rodzajéw poznania. Sa one réwnowartosciowe chocby z
tego powodu, ze wynikajg z apriorycznych struktur umystu.

Symbolizm Ernsta Cassirera budzi kilka watpliwosci. Filozof
stwierdzal m.in. niejednokrotnie, ze nie jest zainteresowany genezg 1
rozwojem réznych form ludzkiego poznania, ze interesuje go jedynie
jego logiczna struktura, gdy tymczasem sam rozpatrywat problem
zmiennoé$ci form poznania (co akurat bylo dla tej filozofii korzystne).
Mozna mu takze zarzucié¢ zbytnie pomijanie rzeczywistosci czlowieka
innej niz duchowa (cho¢ z drugiej strony jest to wynikiem tak a nie
inaczej pojmowanej teorii poznania oraz filozofii cztowieka 1 kultury).
Nalezy wreszcie stwierdzié, ze, co szczegdlnie zarzuca sig Cassirerowi,
jego typologia form symbolicznych nie ma zadnego uzasadnienia: ani
empirycznego, ani logicznego. Jest to jedna z wiekszych luk w catej
koncepcji form symbolicznych'?. Mimo tych wszystkich zarzutéw moz-
na bezsprzecznie stwierdzi¢, ze symbolizm Ernsta Cassirera jest jedng
z najciekawszych teorii poznania wieku dwudziestego (i nie tylko).
Rzuca nowe §wiatlo na §wiat czlowieka, §wiat kultury. Jezeli zas chodzi
o my$lenie mityczne, pozwala réwniez u wspolczesnego czlowieka do-

strzec pewne jego elementy.
*

Ernst Cassirer nie analizowal mitu jako takiego, nie interesowaty

go konkretne mity, zajmowat si¢ nimi jako czescig filozofii form sym-
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bolicznych. Wazne byly dla niego nie badania opisowe zajmujgce sie
konkretnymi opowie§ciami, legendami, bogami itp., ale badania nad
formalna strukturg myslenia mitycznego.

Rozumial mit jako jeden ze sposob6w organizowania §wiata, jako
jeden ze sposobéw wytwarzania obrazu tego §wiata w poznajacym
podmiocie. Mit ujmuje w specyficzny sposéb czas, przestrzen, przyczy-
nowo$é, rzecz i jej wlasciwoséci. Mit nie jest irracjonalny, cechuje sie
natomiast pewna, wtasciwg tylko sobie, logika. Myslenie mityczne jest
wczeéniejsze i logicznie ubozsze od naukowego, ale nie jest ,gorsze”.
Zreszta myslenie naukowe, jak kazde inne, wywodzi si¢ z mySlenia
mitycznego.

Jezeli méwimy o tym, ze kazde myslenie wynika w czeSci
zmyélenia mitycznego, warto zwréci¢ uwage zwlaszcza na zwigzki mitu
i religii. Granica miedzy tymi formami mys$lenia jest dosy¢ ptynna.
Cassirer pisze o tym tak: ,Obie wywodzg si¢ z tych samych podstawo-
wych zjawisk zycia ludzkiego. Nie potrafimy w rozwoju kultury ustali¢
momentu, w ktérym konczy sie mit, a zaczyna religia. Religia jest w
calym przebiegu swych dziejéw przesycona elementami mitycznymi
i nierozerwalnie z nimi zwiazana. Z drugiej strony mit, nawet w swych
formach najbardziej prymitywnych i rudymentarnych, kryje w sobie
motywy zapowiadajace w pewnym sensie pézniejsze idealy religijne
wyzszego rzedu. Od samego poczatku mit jest potencjalng religig.”"

Myslenie mityczne posiada kilka cech charakterystycznych. Pier-
wsza z nich to tozsamo§é mityczna. Polega ona na braku podziatu tego,
co idealne i tego, co realne. Mysl i byt sg tozsame, nikt bowiem nie
pomyélat o tym, ze moze by¢ inaczej. Brak jest rozréznienia miedzy
przedmiotem i jego wyobrazeniem. Jednak ten, kto mysli w sposéb
mityczny, nie jest w stanie tego zauwazy¢. Aby zauwazy¢ wystgpowanie
tej tozsamosci, trzeba ja zaobserwowaé z perspektywy niemitycznej.
W micie rzeczywistoéé jest jednolita i tak samo jednolite jest myslenie.
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Dlatego tez ,nie ma mozliwosci wyj$cia poza to myslenie, spojrzenia na
nie z boku lub z géry ani tez por6wnania mys$lenia z rzeczywistoscia”."*

Ponadto “ta mityczna tozsamo§é — pisze Hanna Buczynska -
przejawia sie w utozsamianiu nazwy i rzeczy, ktéra ta nazwa nazywa.
Nazwa jest w micie réwnowazna z istota rzeczy, jest tym samym. Stowo
nie funkcjonuje jako nazwa rzeczy, jako jej znak czy symbol, lecz jako
rzecz sama. Ranga stowa i rzeczy jest identyczna. Wida¢ to najwyrazniej
we wszelkiego typu z ak 1 ¢ cia c h. Wypowiedzenie stowa
sprawia czyn, jest czynem samym, jest zmiang stanu materialnego.
To utozsamienie stéw 1 rzeczywisto§ci staje
sie podstawa mitycznego znaczenia i magicznego
funkcjonowania sté6 w.”'® W skrécie mozna powiedziec, ze
stowo jest traktowane jako co§ rzeczywiscie wywolujgcego zmiane,
stowo w rzeczywisto$ci mitycznej jest bowiem tym, co oznacza.

Druga charakterystyczna cecha myslenia mitycznego jest my$le-
nie pars pro toto. Czgsé i calosé nie sa rozrézniane w takim znaczeniu,
ze cze$é jest zawsze réwnoznaczna caloSci. Nastepne formy my$lenia
przyjmuja zasade reprezentacji—czgsc¢ reprezentuje cato§¢. W my$leniu
mitycznym co$ takiego nie istnieje. Czesc jest caloScia, a calosé czescig.
Nie mozna wiec powiedzieé, ze cos jest czeScia catosci — to cos zawsze
jest caloécials.

Kolejna charakterystyczng cechg myslenia mitycznego jest swol-
ste traktowanie przyczynowosci. My§lenie naukowe poszukuje pew-
nych cech ogélnych, dotyczacych dokonujacych sie zmian, ,prébuje
wyzwolié szczegély od »tu« i »teraze, wydobywa to, co stale i ogélnie
wazne”'’. W mysleniu mitycznym natomiast przyczynowos§¢ zwigzana
jest z konkretnymi przypadkami. Myslenie to polega na zasadzie post
hoc, ergo propter hoc (po tym, a wigc wskutek tego). Jezeli co$ nastgpuje
przed konkretnym zdarzeniem, zostaje uznane za jego przyczyneg. Do
uznania czego$ za przyczyne jakiego$ stanu rzeczy wystarczy jeden

fakt.
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Dla ludzi rozumujgcych w sposéb naukowy takie myS$lenie jest
mysleniem btednym, ,nieracjonalnym”. Jednak takie spojrzenie wyni-
ka z tego, ze patrzymy na mit z niemitycznej perspektywy. Nie mozna
przeciez powiedzieé, ze my$lenie mityczne pozbawione jest zasady
przyczynowo$ci. Zasada ta przybiera po prostu inng forme. Co§, co dla
osoby myslacej w sposéb naukowy jest zdarzeniem przypadkowym, dla
kogo$§ myS$lacego w sposéb mityczny moze mie¢ oczywisty charakter
skutkowo-przyczynowy.

Specyficznie w mysleniu mitycznym sa takze postrzegane czas,
przestrzen i liczba. Czas mityczny jest wyraznie podzielony na prze-
szloéé i przyszlosé, przy czym przeszio§é, w przeciwienstwie do rozu-
mienia historycznego, jest stala, nie podlega wyjasnianiu, gdyz sama
jest wyjasnieniem. Wskazuje na praprzyczyne, ktéra jest poczatkiem
wszystkiego. W mysleniu naukowym czas stanowi relacje miedzy prze-
szloécia, terazniejszo$cig a przyszloScia. Sa one ze soba powigzane
i wzajemnie na siebie wplywajg. Czas mityczny nie jest czasem homo-
genicznym. Istnieje w nim podzial na fazy, zwigzany z podzialem na
sferysacrum i profanum. Poszczegélne fazy podlegaja wartoSciowaniu,

ze wzgledu na ich przynalezno$é do jednej z tych sfer.

Podobnie warto§ciowana jest przestrzen. Istniejg miejsca naleza-
ce do sfery sacrum oraz nalezace do sfery profanum. Przestrzen mate-
matyczna, zwigzana z myS$leniem naukowym, jest przestrzenig
o duzym stopniu abstrakcyjnosci. Przestrzen mityczna natomiast jest
zwigzana ze zmyslowoscia. ,Mato wazne sg (...) — pisze Bolestaw An-
drzejewski —réznice przestrzenne w sensie geometrycznym czy geogra-
ficznym — wszelkie przeciwiefistwa wyrazajg sie¢ tu bowiem w opozycji
»§wietosci« 1 »powszednioSci«, spoczywaja na podstawie uczuciowe]
i irracjonalnej.”’® Metryczny podzial przestrzeni zaklada réwnowaz-
no&¢ réznych miejsc. Natomiast w przypadku podziatu jakoSciowego,
tak jak to mamy do czynienia w my$leniu mitycznym, istniejg miejsca

4d



wazne 1 mniej wazne. Umiejscowienie w przestrzeni jest wowczas
kolejng cecha przedmiotu i stanowi o jego wartosci'®.

Tak jak czas i przestrzen, tak réwniez liczba nie jest w my$leniu
mitycznym ,neutralna”. Kazdej liczbie przypisuje sie okreslone moce.
Tak jak poprzednie kategorie réwniez ona podlega warto§ciowaniu
1 stuzy do wyznaczania podziatu miedzy sacrum i profanum. W mys§le-
niu naukowym liczba jest czyms$ abstrakcyjnym, nie odnoszacym sie do
$wiadomosci wrazeniowej. W micie zawsze jest zwigzana z konkretem
1 staje sie jego cecha, nadajac mu odpowiednie znaczenie.

Jak widaé z om6éwienia powyzszych kategorii bardzo duze znacze-
nie w my§leniu mitycznym ma podzial na sfery sacrum i profanum.
Wedlug Ernsta Cassirera myslenie mityczne jest mysleniem dwuwar-
to$ciowym. W micie nie ma zjawisk neutralnych. Kazde zdarzenie
i kazdy przedmiot sg nacechowane jakoSciowo. Podzial miedzy Swietym
i powszednim ,jest nie tylko podzialem najwazniejszym, lecz réwniez
jest podziatlem wyczerpujacy m, wszystkie zjawiska sg
przezen 0qute”20. W swiecie, w ktérym istnieje podzial na dwie sfery,
sacrum i profanum, dochodzi do nieustannego $cierania sie tych sil.
Cassirer pisze, ze ,Swiat mitow ma charakter dramatyczny — jest
Swiatem dzialan, sit i Scierajacych sie poteg”m. Dwuwartos$ciowy po-
dziat jest jedna z najwazniejszych cech my$§lenia mitycznego. Stanowi
jeden z najwidoczniejszych przejawéw mitycznej organizacji Swiata.

Kolejnym niezmiernie waznym wyréznikiem mySlenia mityczne-
go jest duza rola czynnika emocjonalnego. Nie oznacza to jednak, ze
czynnik intelektualny wecale tu nie wystepuje, mamy w koncu do
czynienia z forma mys$lenia. MyS§lac w sposéb mityczny czlowiek po
prostu nie odréznia emocji od intelektu, rownowaza sig one wzajemnie.
Trzeba wszakze pamietaé, ze zgodnie z zalozeniami filozofii form sym-
bolicznych, mit nie przedstawia samych emocji, jest jedynie ich przed-
stawieniem?. Rozréznienie to ma spore znaczenie W rozumieniu

obiektywizowania rzeczywisto$ci w mySleniu mitycznym.
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Mit jest pierwszym stadium wyodrebniania sie ludzkiego Ja.
W pierwotnych wyobrazeniach mitycznych czlowiek stanowi jednos¢ ze
$wiatem przyrody. PéZniej (ciggle w ramach mitu) zaczyna dostrzega¢
wlasna odrebnosé, co widaé choéby w procesie antropomorfizacji bo-
g6w®. Oczywiscie rozdzial miedzy ,ja” i ,$wiat” zwigksza sig coraz
bardziej wraz z rozwojem form symbolicznych, jednak tworzenie si¢ ,ja”
rozpoczyna sie juz u czlowieka mitu®. Ale poczucie wspélnotowosci,
Cassirer piszeo,solidarno§ci zycia™, jestsilne w mysleniu
mitycznym przez caly czas, co stanowi jego kolejng ceche charaktery-
styczng. Wspélnota za§ integrowala sie przede wszystkim poprzez
rytual.

Rytuatl jest weze$niejszy od mitu. Wyrazajq si¢ w nim indywidu-
alne emocje, wzmocnione spolecznymi impulsami. ,W mitycznej
wyobrazni i my$leniu — twierdzi Ernst Cassirer — nie mamy do czynienia
z indywidualnymi wyznaniami. Mit jest uzewnetrznieniem doswiad-
czenia spolecznego, a nie indywidualnego.”” Rytual natomiast jest
forma zycia, forma dzialania. Mit wyjasnia nie tyle rzeczywistos¢, co
wiasénie rytual. Czlowiek myslacy mitycznie odczuwa wspélnote z ca-
lym §wiatem, instynktownie lgczac sie z nim przez odpowiednie rytu-
aly. Mit jest obiektywizacja rytualu. Warto przy tym podkresli¢, ze w
swiadomosci mitycznej my$lenie i dziatanie nie sg od siebie rozdzielone
tak, jak w p6Zniejszych formach myslenia. Tak wigc nadawanie §wiatu
sensu moze odbywa¢é si¢ réwniez za pomo;:a, rytuatu, czyli dziatania.
Jest to nastepna charakterystyczna cecha §wiadomosci mityczne;.

*

W pézniejszym okresie twérczosci Ernst Cassirer, inspirowany
aktualnymi wydarzeniami politycznymi, zajal si¢ funkcjonowaniem
mitu w czasach wsp6lczesnych. Kiedy po dojéciu Adolfa Hitlera do
wiladzy w 1933 roku stalo sie jasne, ze dla ludzi ceniacych intelektualng
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niezaleznos¢ i bedacych w dodatku zydowskiego pochodzenia wkrétce
musi zabrakngé w Niemczech miejsca, Cassirer podjal decyzje o
wyjezdzie za granice. Przebywal w Oxfordzie, Goeteborgu (zrzekajac
si¢ w 1939 roku obywatelstwa niemieckiego i przyjmujac szwedzkie),
a od 1944 roku pracowal na Uniwersytecie Columbia w Nowym Jorku.
Wtedy ukazala sie ksigzka Esej o cztowieku (An Essay on Man), doty-
czaca mozliwo§ci zastosowania filozofii form symbolicznych w rozumie-
niu zycia spolecznego czlowieka oraz ostatnia praca Cassirera The
Myth of the State, poSwiecona mitom politycznym i obecno$ci myslenia
mitycznego we wspétczesnym Swiecie.

Istnienie mitu w czasach, w ktérych czlowiek (okreslany jako
animal rationale), wydawatoby sie, podlega catkowicie mys$leniu na-
ukowemu, jasno wynika z zalozen filozofii form symbolicznych. Mit nie
moze zaniknad, traci jedynie swoja dominujaca pozycje na rzecz mysle-
nia naukowego. Trzeba jednak zwréci¢ uwage na to, ze Cassirer piszac
o micie wspélczesnym, jest niekiedy niekonsekwentny — raz analizuje
wspolczesne mity polityczne, drugi raz pisze, ze mySlenie mityczne
bedzie musiato ulec mys$leniu dyskursywnemu (niekonsekwencje Cas-
sirera mozna tez zauwazy¢ w tym, ze raz twierdzi, iz mit jest racjonalny
,W inny spos6b”, a p6zniej pisze, iz mit jest irracjonalny).

Zdarzaja sie jednak sytuacje, w ktorych cztowiek powraca do mitu.
Ernst Cassirer pisze tak: ,Opis roli magii i mitologii w spoleczenstwie
pierwotnym stosuje sie réwniez do zycia politycznego ludzi na wysokim
szczeblu kultury. W sytuacjach rozpaczliwych czlowiek chwyta sie
zawsze desperackich $rodkéw — taki charakter maja tez wspélczesne
mity polityczne. Gdy znika rozum, pozostaje jeszcze zawsze ultima
ratio, potega cudu i mistyki.””” Chociaz Cassirer omawiajac mit we
wspoblczesnosci, zajmuje sie¢ gtéwnie mitami politycznymi, to nalezy
pamietaé, ze polityka jest tylko jedna ze sfer zycia czlowieka wspétczes-
nego, w ktérych moze zaistnie¢ mit. Elementy my$lenia mitycznego
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mozemy znalezé wlasciwie w kazdej dziedzinie zycia, jednak, zgodnie
z regutami rzadzacymi tymze mys$leniem, nie zawsze zdajemy sobie z
tego sprawe. Nie wolno wszakze zapomnie¢, ze ,w kazdym krytycznym
momencie zycia spotecznego czlowieka, sily racjonalne, ktére oparly sie
rozwojowi dawnych koncepcji mitycznych, nie sg juz przed nimi bezpie-
czne. W takich chwilach mit odzyskuje swe prawa. Naprawde bowiem
nigdy nie zostal on catkowicie pokonany i okietznany. Trwa nieustan-
nie, przyczajony w cieniu, w oczekiwaniu na swg chwile, na okazje.
Godzina jego nadchodzi, gdy inne wiezi spoleczne traca z jakiegokol-
wiek powodu swg sile i nie moga juz zwalczy¢ demonicznych sit (Cas-
sirer pisat o demonicznych sitach, majac na uwadze mity polityczne
hitlerowskich Niemiec — P.Z.) mitu.”

OczywiScie przy niezmiennos$ci pewnych podstawowych zatozen,
mit wspélezesny rézni sie nieco od mitu archaicznego. Mity archaiczne
powstawaly w spos6b spontaniczny. Natomiast ,obecnie(...) spotykamy
sie z mitami przygotowywanymi w spos6b §wiadomy. Nowe mity poli-
tyczne nie powstaja w sposéb spontaniczny, nie sg dzikim owocem
wybujatej fantazji. Sg one sztucznymi tworami zrobionymi przez zre-
cznych i bieglych twércéw.”” Nie znaczy to, ze wsp6lcze$nie mit nie
moze powsta¢ spontanicznie, jednak istnieje duze prawdopodobien-
stwo, ze rozpoznany mit bedzie mitem sztucznie skonstruowanym.

Jednym z paradokséw wspoélczesnego myslenia mitycznego jest
wspoélistnienie homo magus i homo faber. Ernst Cassirer pisze o tym w
nastepujacy sposob: ,Historycy cywilizacji orzekli, ze ludzko$é w swoim
rozwoju przebyla dwie rézne fazy. Czlowiek byl poczatkowo homo
magus, lecz od wieku magii przeszedt do wieku techniki. Homo magus
z okresu cywilizacji pierwotnej stal sie homo faber i wytwoérca.
(...) Wspélczesny polityk potaczyt w sobie dwie calkowicie rézne i
niezgodne funkcje. Wystepuje on réwnoczeSnie jako homo magus i
homo faber. Jest kaptanem nowej, irracjonalnej i mistycznej religii.
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Wystepujac jako propagator i obronca swej religii, postepuje on bardzo
metodycznie. Nic nie zostawia przypadkowi, kazdy jego krok jest roz-
wazony i przygotowany. To dziwne polaczenie jest najbardziej uderza-
jaca charakterystyka naszych mitéw politycznych.” W filozofii form
symbolicznych istnieje do$é proste wyttumaczenie dla tego paradoksu.
Jak zostalo to powiedziane wczeSniej, przez caly czas w kulturze
wspotwystepuja rézne formy myslenia. Jedna z tych form jest zazwy-
czaj dominujaca, ale to nie znaczy, ze inne przestaja istnie¢. Moga sie
wiec zdarzy¢ sytuacje, tak jak ma to miejsce w mitach politycznych, ze
dojdzie do dos¢ zadziwiajacego polaczenia homo magus 1 homo faber.

Kolejnym paradoksem wspélczesnego myslenia mitycznego jest
mit wodza. Zjawisko to jest oczywiste w spoleczenstwie pierwotnym.
Kiedy jakie$ zbiorowe dazenia osiagaja wielka sile, a zawiodly wszelkie
sposoby osiagniecia pozadanego stanu rzeczy, wowczas Lintensywnos¢
zbiorowych pragnien uciele$nia sie w osobie wodza. Dawne wigzi spo-
leczne — prawo, sprawiedliwo$¢, ustréj — zostaja pozbawione wszelkiej
wartosci. Pozostaje jedno tylko: mityczna moc i autorytet wodza, a wola
wodza staje sie najwyzszym prawem.” W osobie wodza skupialy sig
wszystkie sily przyrody i byt on wszechmocny. Jednak dla czlowieka
wspélczesnego, ktéry nie potrafi calkowicie oderwaé sie od intelektu,
takie stanowisko jest czyms$ obcym. Z drugiej strony, jak twierdzi
Cassirer, ,0 ile (...) czlowiek wspdiczesny nie wierzy juz w magie
przyrodniczg, o tyle nie zrezygnowal bynajmniej z wiary w swoista
»magie spoteczna«”*?. W takim wypadku jest w stanie uwierzy¢ (pojecie
wiary ma tutaj decydujace znaczenie), ze osoba wodza gwarantuje
osiagniecie upragnionego celu. Nie ma wéwczas znaczenia, czy istniejg
jakiekolwiek argumenty przemawiajace do rozumu. Liczy sig potrzeba
i, rzeczywista badz nie, mozliwosc jej zaspokojenia.

We wspélczesnym mysleniu mitycznym wystepuja takze stowa —
zakleciairytualy. Stowa — zaklecianie maja znaczenia semantycznego,
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lecz magiczne, nie opisuja, lecz dzialaja. W spoteczenstwie pierwotnym
magicznymi stowami postugiwat sig¢ czarodziej. Byly one elementem
jego magicznej sztuki. Dzigki nim moégl zapanowaé nad sitami przyrody.
W mysleniu dyskursywnym stowa powinny petni¢ role deskryptywna,
przekazywaé znaczenia. Tymczasem mozna zauwazyc, ze 1 wspolczes-
nie zdarza sie, ze stowa pelnig funkcj¢ magiczna. Posiadajg one wow-
czas silne zabarwienie wartosciujagce. W spoleczenistwie pierwotnym
ich zadaniem bylo wplynaé na éwiat przyrody, dzisiaj zmieniaja rzeczy-
wistoéé §wiata spolecznego. Dzigki oddziatywaniu emocjonalnemu lu-
dzie ulegaja wplywowi stéw magicznych, zachowujac sie w ten czy inny
spos6b, pozadany przez osobg wypowiadajaca zaklecie. Znaczenie de-
notacyjne ustepuje miejsca konotacjom emocjonalnym. Stowo magiczne
nie ma zatem opisywac rzeczywistosci, lecz ja stanowic.

Réwnie istotne we wspélczesnym spoteczenistwie jest zjawisko
rytuatu. Rytual ma ponownie zjednoczyc spoteczenstwo. Czlowiek
przezrytual staje sie cztonkiem grupyi catkowicie sie z nig identyfikuje.
Jego zycie prywatne zostaje podporzadkowane grupie. W §wiecie mitu
cztowiek nie moze istnieé poza grupa, gdyz grupa stanowi pozadang
jednosé. Czlowiek wypelnia wigc rytualy, starajac si¢ w ten sposéb
uchronié przed nieszczeSciem i zapewni¢ sobie powodzenie na przy-
szlosé. Zdaje sobie sprawe z tego, ze niewypelnienie rytuatu moze miec
negatywne konsekwencje.

Podporzadkowanie si¢ rytuatom jest wymagane m.in. w mitach
politycznych tworzonych przez panstwa totalitarne. Nie ma w tym nic
dziwnego, jako ze ,zachowania takie, jak stusznie stwierdza Cassirer,
prowadza nieuchronnie do niszczenia indywidualnosci jednostek, pre-
feruja polaczone irracjonalnym tabu i rytuatem grupy, czynig z ludzi
marionetki odczuwajace, myslace i méwiagce w jednakowy spos6b™®.
A oto przeciez chodzi w paristwach totalitarnych.

Méwiac o micie mamy najczeSciej na mySli mity archaiczne.
Kojarzymy je w dodatku z konkretnymi opowiesciami o bogach i boha-
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terach. Takie rozumienie mitu powoduje, ze traktujemy mit jako cos
minionego, co§, co juz nigdy sie nie pojawi. W rozumieniu Cassirera mit
jest uniwersalnym elementem kultury, niezaleznym od danej epoki.
Wystepuje zawsze i wszedzie. Dominujgca rola my$lenia mitycznego
juz sie co prawda skoriczyta, ale bedzie ono istniato tak dtugo, jak dtugo
bedzie istniat cztowiek. Aprioryczne formy symboliczne sg bowiem
uniwersalne. Myélenie mityczne i mity, ktére sa tegoz mySlenia najczy-
stszymi przejawami‘r“, wystepuja takze i dzi$. Jak powiada Cassirer, z
mitem nie sposéb walczyé. Mozna najwyzej prébowaé poznaé¢ go i
zrozumieé. Nie da sie tego uniknaé, jezeli chcemy ogarna¢ catg zlozo-
noéé czlowieka i jego §wiata. Dotyczy to réwniez czlowieka wspélczes-

nego.

Przypisy

* Juz po napisaniu tej pracy ukazala sie ksigzka Marii Bal-Nowak pt. Mit jako forma
symboliczna w ujeciu Ernsta A. Cassirera (Krakéw 1996), w wyczerpujacy sposéb
omawiajaca filozofie mitu niemieckiego filozofa.

Hanna Buczynska: Cassirer. Warszawa 1963, s. 8.

Stowo to wystepuje tu w nieco innym, bardziej ogélnym, znaczeniu niz w rozdziale
pierwszym.

Hanna Buczyfniska: Cassirer i symboliczne formy poznania. (W:) Filozofia i socjologia
XX wieku. Czesé I. Wyd. II poprawione i uzupeinione. Warszawa 1965, s. 52.
Hanna Buczynska: Cassirer o mysleniu mitycznym. ,Euhemer” 1961 nr 5, s. 27.
Bogustaw Jasinski: Filozofia XX wieku. M iedzy buntem rozumu a pokorq istnienia.
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Warszawa 1990, s. 22.

6 Hanna Buczynska: Cassirer o mysleniu..., s.25.

v Hanna Buczynska: Cassirer, s. 32.

B Hanna Buczynska: Cassirer i symboliczne. .., s.57.
% Ibid., s. 59.
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2. Czy myslenie mityczne wystepuje
w pedagogice?

Ernst Cassirer omawiajac my$lenie mityczne 1 mit w Swiecie
wspblczesnym, miat na mysli przede wszystkim mity polityczne. Kiedy
jednak przyjrzymy sie doktadnie cechom charakterystycznym dla my-
§lenia mitycznego, mozemy zauwazyc, Zze wystepuje ono réwniez
w innych sferach zycia. Jest to zupelnie naturalne, trudno, aby polityka
podlegata jakim$ innym zasadom myslenia 1 aby mozna jg pod tym
wzgledem wyréznié z pozostatych rodzajow dziatalnosci czlowieka. Nie
wolno zreszta zapominaé, ze polityka swoim zasiggiem moze objaé
kazda sfere zycia, nawet zycie prywatne, o czym wspomina Cassirer’.

Myslenie mityczne nie jest dzi$ dominujacg forma myslenia,
musialo ustapi¢ miejsca mysleniu dyskursywnemu. Jednak z drugiej
strony elementy mitu mozemy odnaleZ¢ nawet w nauce, a kazdy jego
przejaw §wiadczy przeciez 0jego istnieniu. Podkres§lajac ,racjonalnosé”
XX wieku, odzegnujemy sie czesto od mySlenia mitycznego. Dzieje sie
tak réwniez dlatego, ze stowo ,mit” posiada w jezyku potocznym, a i w
niektérych teoriach naukowych, zabarwienie wyraznie negatywne
(wezmy np. pod uwage rozumienie mitu jako fatszywej §wiadomosci —
mit jako falsz jest wartoscia negatywna). Mit w koncepcji Ernsta
Cassirera jest aksjologicznie neutralny. ,Wyzszos¢” my$lenia dyskur-
sywnego nad mitycznym wynika jedynie z tego, ze stanowi wyzsza
forme syntezy. Kiedy wiec szukamy we wspélczesnosci elementéw
my$lenia mitycznego, nie chodzi o to, by co§ komus wytknac i wykazaé
mu niewlaéciwoéé jego myélenia, ale o to, by rozpoznaé forme myslenia.

Czy elementy my§lenia mitycznego wystepuja takze w pedagogi-
ce? Sadze, ze jest to dosy¢ oczywiste. Zakladajac, ze mySlenie mityczne
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w §wiecie wspélczesnym dotyczy rzeczywistosci spolecznej, a nie Swiata
przyrody, tak jak to bylo w spoleczernistwie pierwotnym, przyjmujemy,
iz dotyczy réwniez pedagogiki. Wychowanie bowiem z cala pewnoscia
jest §cisle powigzane z rzeczywisto$cia spoleczna. Jednak gdyby nawet
stwierdzié, ze wspélcze$nie myS§lenie mityczne dotyczy tylko polityki,
to przeciez pedagogika zwigzkéw z polityka wyprze¢ sie nie moze.

Polityka wiaze sie bezposrednio z problemem wtadzy, czyli pano-
waniem jednych ludzi nad drugimi. Ci, ktérzy posiadaja wladzg, staraja
sie podporzadkowaé sobie innych. Moga to prébowac uczynic na wiele
sposobéw. Jednym z nich jest zjawisko przemocy symbolicznej, stuzacej
rekonstrukeji arbitralnosci kulturowej. O zwiazkach przemocy symbo-
licznej z wychowaniem nie trzeba chyba nikogo przekonywac, opisali to
zreszta dokladnie w swojej ksigzce Pierre Bourdieu i Jean-Claude
Passeron®. Warto przy tym pamigtaé, ze wspélczesny mit polityczny jest
najczeéciej czym$ sztucznie skonstruowanym, czyms stworzonym przez
kogo$ w celu oddziatywania na kogo$ innego, czy ujmujac rzecz szerzej
—na éwiat spoteczny. W tym samym celu starano si¢ réwniez wykorzy-
stywaé pedagogike. Czyni si¢ to zreszta takze i dzisiaj.

Pedagogika jest mysleniem o wychowaniu. To myS§lenie nie jest
jednorodne. Wspélczesnie przewazajacg forma jest myslenie dyskur-
sywne, ale przeciez, jak zauwaza Ernst Cassirer, mit ,trwa nieustan-
nie, przyczajony w cieniu, w oczekiwaniu na swg chwile, na okazje™.
Myslenie mityczne w pedagogice wspblistnieje z innymi formami my-
élenia. W szeroko rozumianym wychowaniu zdarzaja sig sytuacje,
w ktérych cztowiekowi nie wystarcza ani zdrowy rozsadek, ani nauka.
Woéweczas siega po mit.

Samo zjawisko wystepowania elementow mys$lenia mitycznego
w pedagogice nie podlega warto$ciowaniu. Mit po prostu istnieje, jest
jedna z form symbolicznych, dzigki ktérym czlowiek organizuje swdj
éwiat. Mozna sie spiera¢ o to, czy myslenie mityczne w pedagogice jest

55



zjawiskiem pozgdanym czy nie. Nie zmienia to w niczym faktu, ze mity
beda istnie¢ tak czy inaczej. Z mitem bowiem, jak powiada Cassirer,
nie mozna walczyé¢, mozna najwyzej usilowaé go zrozumieé.

W dalszej czeSci pracy zostang wskazane niektére przejawy my-
Slenia mitycznego w pedagogice. Nie bedzie to wyczerpujaca analiza
tych zjawisk, ale zasygnalizowanie ich wystepowania. Kazdy z wyréz-
nionych przejawéw myslenia mitycznego w pedagogice zastuguje na
szersze opracowanie, bowiem kazde rozpoznanie mitu zwigksza nasza
wiedze o czlowieku 1 jego Swiecie. Nie wolno przy tym zapominaé
o kontekstach, wjakich funkcjonujg mity pedagogiczne. Trzeba réwniez
pamietaé, ze mySlenie mityczne 1 mit w pedagogice mozna ujmowagé z
wielu perspektyw. Filozofia form symbolicznych Ernsta Cassirera jest
tylko jedng z nich.

Pisalem juz wczesniej, ze w Swiadomos$ci mitycznej mySlenie
i dzialanie nie sg od siebie tak rozdzielone jak w pézniejszych formach
S§wiadomosci. Duze znaczenie ma to w przypadku pedagogiki i jej
zwiazkoéw z pedagogig. W mysSleniu mitycznym nadawaé sens mozna
takze poprzez dzialanie. W pedagogice daje sie to zauwazyé choéby w
stosowaniu rytualéw pedagogicznych®.

Wskazujac na pewne mity funkcjonujace w pedagogice, bede pisaé
przede wszystkim o pedagogice hitlerowskiej i polskiej pedagogice
socjalistycznej (poniewaz sg to pojecia dosy¢ niejednoznaczne przypo-
mne, ze w niniejszej pracy sa one rozumiane jako okreslenie pewnych
przejaw6éw specyficznego, wystepujgcego w okreslonym miejscu i cza-
sie, myslenia o wychowaniu). Wynika to z dwéch powodéw. Inspiracja
do zainteresowania si¢ wspélczesnym mitem politycznym byta dla
Ernsta Cassirera sytuacja w hitlerowskich Niemczech. W panstwie
totalitarnym, a takim byly przeciez 6wczesne Niemcy, mity objawiaja
sie w najczystszej postaci’. Takze pedagogika socjalistyczna, oczywiscie
nie tylko polska, zaistniala wlasnie w krajach totalitarnych, mozna
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wiec w miare fatwo zauwazy¢ w niej przejawy mysSlenia mitycznego.

Po drugie wobec obydwéoch wymienionych pedagogik mamy juz
pewne poczucie dystansu. Dzieki temu jest nam latwiej zaobserwowaé
niektére zjawiska. Dotyczy to réwniez pedagogiki socjalistycznej, mimo
ze ciagle zyjemy w realiach przez te pedagogike stworzonych, a jej
zasady nadal funkcjonujg w naszej §wiadomosci. Nieporozumieniem
jednak byloby stwierdzenie, ze myslenie mityczne konczy sie wraz z
pedagogika socjalistyczng. Wraz z nowa, niepewna sytuacjg po przeto-
mie, pojawiaja sie nowe mity. Zbigniew Kwiecinski pisze o tym tak:
,W okresie realizacji wielkich reform centralni ich sternicy i eksperci
chetnie szukaja nowych nazw dla pozadanej rzeczywistoSci po reformie,
uzywaja kluczowych stéw — zaklec i haset symbolizujacych oczekiwane
zmiany. Wprowadzajg nowe rytualy na miejsce starych. Gdy reforma
zawodzi — zostaja zmiany wylacznie w sferze symbolicznej (nazw i
rytualéw), bez pokrycia z rzeczywistoscia.”

Nie oceniam myslenia mitycznego w kategoriach ,dobrego” i
,zlego”, choé niektore jego przejawy mialy swoj konkretny wydzwiek.
Prébuje rozpoznaé jedng z form myslenia o wychowaniu i wskazac
pewne elementy mitéw pedagogicznych, funkcjonujace w niedalekiej

przeszlosci i dzis.

Przypisy

1 Warto podkreslié, ze jest to zjawisko charakterystyczne dla ,spoleczenistw monopo-
litycznych”. Por. Zygmunt Bauman: Post-scriptum. Winicjusz Narojek — badacz i
odkrywca. (w:) Winicjusz Narojek: Jednostka wobec systemu. Antropologia trwania
i zmiany. Warszawa 1996, s. 233.

2 Zob. Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron: Reprodukcja. Elementy teortii systemu

nauczania. Przelozyla Elzbieta Neyman. Wstep i redakcja naukowa Antonina Kio-
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skowska. Warszawa 1990. O zwiazkach pedagogiki i polityki zob. réwniez Tomasz
Szkudlarek: Radykalna krytyka, pragmatyczna zmiana. (w:) Acta Universitatis
Nicolai Copernici — Socjologia wychowania. T. XII. Torun 1994, s. 110. oraz Andrea
Folkierska: Pedagogika a polityka. ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1994 nr 4.

Ernst Cassirer: Funkcja mitu w Zyciu spotecznym. (w:) Filozofia i socjologia XX
wieku. Czesé 1. Wyd. II poprawione i uzupeinione. Warszawa 1965, s. 82.

O rytuatach w pedagogice zob. np. Peter McLaren: Antystruktura oporu. (w:) Nie-
obecne dyskursy. Czesé 11. Red. Zbigniew Kwiecinski. Torun 1992.; Peter McLaren:
Edukacja jako system kulturowy. (w:) Nieobecne dyskursy. Czes¢ IV. Red. Zbigniew
Kwiecinski. Torun 1994.; Lech Witkowski: Wokdt teorii ¢ praktyki rytuatow szkol-
nych. (w:) Nieobecne dyskursy. Czesé¢ I1...,; Tomasz Szkudlarek: McLaren i Agata: o
pewnej mozliwosci interpretacji rytualnego oporu przeciw szkole. (w:) Nieobecne
dyskursy. Czesc II...

Doskonaly opis mitycznej organizacji §wiata w panstwie totalitarnym przedstawia,
choé nie uzywa pojecia mitu, Hannah Arendt. Zob. Hannah Arendt: Korzentie totali-
taryzmu. T. 1. Przelozyli Mariola Szawiel i Daniel Grinberg. Warszawa 1993, czes¢ 3
“Totalitaryzm”.

Zbigniew Kwiecinski: Mity i funkcje szkoty. U korzeni dominujgcego paradygmatu
edukacyjnego. (w:) Socjopatologia edukacji. Wyd. II poprawione. Olecko 1995, s. 83.



III. NIEKTORE PRZEJAWY MYSLENIA
MITYCZNEGO W PEDAGOGICE

1. Mity polityczne a pedagogika

Zwiazek pedagogiki z mitami politycznymi mozna rozpatrywac
na dwa sposoby: z jednej strony pedagogika moze by¢ narzedziem
stuzacym konstruowaniu mitu politycznego, z drugiej zas jednym z jego
przejaw6éw. OczywiScie zastosowanie takiego podzialu ma miejsce jedy-
nie przy rekonstrukcji mitu, w rzeczywisto$ci bowiem te dwa aspekty
sa nierozdzielne. Trudno nawet orzec, ktora z przedstawionych zalez-
no$ci jest uprzednia w stosunku do drugiej, jako ze wystepujg one
wspblnie.

Ernst Cassirer rozpatrywal mit pod wzgledem funkcjonalnym,
a nie substancjalnym. Uwazal, ze funkcjg wspélczesnego mitu polity-
cznego, sztucznie skonstruowanego, jest odpowiednie zorganizowanie
spoleczenstwa i zycia spotecznego. Cassirer zaobserwowat to zjawisko
na przykladzie hitlerowskich Niemiec. Komentujac proces dochodzenia
Niemiec do stanu ,gotowosci wojennej”, filozof pisat: ,Dopiero w 1933 r.
$wiat zaczal sie niepokoié nieco z powodu remilitaryzacji Niemiec 1
mozliwych konsekwencji tego w zyciu migdzynarodowym. Ale faktycz-
ne zbrojenia zaczely si¢ wiele lat wezesniej, lecz przeszly niepostrzeze-

nie. Rzeczywiste zbrojenia zaczely sie wraz z narodzinami i rozwojem

Ld

W tej czgsci wykorzystano fragmenty nast¢pujacych tekstow:
Piotr Zwierzchowski: Spor o wychowanie patriotyczne na podstawie ,Nowej Szkoly” z lat

1948-1953. (w:) Biuletyn Studenckich K6t Naukowych. Zeszyt 3. Red. Juliusz Jundzill. Bydgoszcz

b.r.w. oraz
Piotr Zwierzchowski: ., Wychowanie dla wojny” w Niemczech hitlerowskich. Obraz w wybranych

polskich czasopismach pedagogicznych 1933-1939. (w:) Biuletyn Studenckich...
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mitéw politycznych. Pézniejsza wojskowa remilitaryzacja byta juz uzu-
pelnieniem zaistniatego faktu. Fakt dokonany mial miejsce wczeSniej;
remilitaryzacja wojskowa byta tylko nieuchronng konsekwencja zbro-
jen duchowych zrealizowanych przez mity polityczne.”

Cassirer ma oczywiscie racje piszac, ze tworzenie mitéw politycz-
nych w Niemczech zaczelo sie stosunkowo wezesnie. Ale szerokie mo-
sliwoéci konstruowania takich mitéw pojawily sie wlasciwie dopiero w
momencie dojécia do wtadzy Adolfa Hitlera. Wowczas tez aktywnie do
ich tworzenia wlaczyta sie pedagogika niemiecka®. W tym samym czasie
daje sie zauwazy¢, a zwigksza sig to w nastepnych latach, wplyw
istniejacych juz mit6w na sposéb uprawiania pedagogiki.

Trzeba pamietaé, ze Niemcy, ktérych wigkszos¢ nigdy nie pogo-
dzila sie z rezultatami I wojny $wiatowej, byli wéwezas szczegoblnie
gotowi na przyjecie mitéw politycznych. Porazka militarnai polityczna
byta bolesnym ciosem dla dumnego narodu. Dochodzity do tego polity-
czno-gospodarcze konsekwencje wynikajace z traktatu wersalskiego
oraz nieustanny niepokéj panujacy w Republice Weimarskiej. Z kolei
kiedy wydawato si¢ juz, ze Niemcy okrzepna gospodarczo, a co za tym
idzie poprawig sie nastroje spoteczne i dojdzie do pewnego unormowa-
nia politycznego, nadszedl Wielki Kryzys 1929 roku. Nic wigc dziwnego,
ze w panstwie, w ktérym ludzie nie mieli pewnego jutra i ktore nie-
ustannie bylo narazone na rézne wewnetrzne niepokoje, a w dodatku
ciagle zyto wspomnieniami wielkiego mocarstwa, pojawit sie podatny
grunt pod ksztaltowanie mitéw politycznych. Doskonale widzial to
Cassirer, ktéry pisal przeciez, ze ,w sytuacjach rozpaczliwych czlowiek
chwyta sie zawsze desperackich §rodkéw (...). Gdy znika rozum, pozo-
staje jeszcze zawsze ultima ratio, potega cudu i mistyki.”

Nadrzednym mitem politycznym 6wezesnych Niemiec wydaje sie
byé mit narodu niemieckiego. Inne mity, jak np. mit Wodza, byly
podporzadkowane gtéwnemu mitowi. Znalazio to swoje odzwierciedle-
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nie w pedagogice hitlerowskiej. Nalezy w tym miejscu wyjasni¢, dlacze-
go zostato uzyte pojecie ,pedagogika hitlerowska”, a nie ,narodowo-so-
cjalistyczna” lub ,nazistowska”. Ot6z przede wszystkim okreSlenie to
ma za zadanie wskazywacé czas, o ktérym tu mowa, zwlaszcza jego date
poczatkowa, czyli dojscie Hitlera do wladzy, a nie wskazywac konkret-
nej osoby jako twoércy pedagogiki. Ponadto wraz z przywédztwem
Adolfa Hitlera pojawila sie mozliwo§é przeniesienia idei narodowego
socjalizmu w zycie codzienne. Réwniez teorie wychowawcze mogly
zostaé urzeczywistnione na szerokg skale. Te wlasnie przyczyny skio-
nily mnie do nazwania omawianego zjawiska pedagogika hitlerowska.
Jej podstawowe zalozenia bede staral si¢ zrekonstruowac, korzystajac
z ksiazki czolowego teoretyka tejze pedagogiki Ernsta Kriecka, zatytu-
lowanej Wychowanie narodowo-polityczne, oraz artykuléw z polskiej
miedzywojennej prasy pedagogicznej’.

Wlasciwie najwazniejsze zalozenia pedagogiki hitlerowskiej moz-
na wymienié, cytujac spis tresci w ksigzce Kriecka. Sg to: rewolucja
niemiecka, rasa, narodowy socjalizm, rodzina, panstwo’. Pojeciem do-
minujacym wedtug autora Wychowania narodowo-politycznego pozo-
staje naréd. Nar6d pojmowany nie jako rozptywajaca sig, bezksztaltna
masa, ani chaos partyjny, ani ttum interesant6w’, tylko pewna specy-
ficzna catosé, uksztaltowana duchowo ,wraz z jego osobistoSciami kie-
rowniczymi, jego autorytatywnymi wartosciami i celami, jego
historycznymi, wspélnymi zadaniami, ktére sg decydujace dla zycia
wszystkich cztonk6w”’.

Naré6d jako warto$é konstytutywna byl celem, srodkami prowa-
dzacymi do niego byly rewolucja niemiecka, rasa, narodowy socjalizm,
rodzina i panstwo. O tym, ze wszystko bylo podporzadkowane owemu
najwazniejszemu celowi, najwazniejszemu niemieckiemu mitowl,
niech §wiadcza stowa Kriecka: ,Naréd jest naturalno-historyczng calo-

Scig zyciowa, zakresem, wyrazicielem i miarodajna silg dla §wiatopo-
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gladu, dobra duchowego, wiedzy, religii, sztuki, a wiec w ogéle dla
kultury i oéwiaty. Podobnie jak w ustroju zycia, charakter narodowy
przyjmuje konkretng forme, tak tez wraz z kultura, narodowy system
wartosci, jego rodzaj i kierunek zyciowy staja sie Swiatopogladem
iwzorem przewodnim, podiug ktérego maja sie urabia¢é jego cztonkowie.
To znaczy, ze rzemieSlnicy, lekarze, wojskowi, nauczyciele, kupcy sa
przedstawicielami wiasnych débr duchowych stosownie do rodzaju
i potrzeby, ktére przedstawiaja znéw tylko zawodowo rozwinigta i
stanowo nacechowang odmiane wspélnej narodowej kultury 1 oSwiaty,
jej éwiatopogladu, jej systemu wartosci i charakteru.”

Juz w przytoczonej definicji narodu widzimy niektére cechy
charakterystyczne dla myslenia mitycznego. Przede wszystkim
wyraznie mozna zaobserwowac tworzenie wspélnoty za pomoca mitu.
Niemcy identyfikujac sie z caloécia, jaka byl naréd niemiecki, stawali
sie czescig tej caloéci. Poniewaz jednak w mysleniu mitycznym czesé
jest z calo$cig utozsamiana, kazdy ,prawdziwy” Niemiec stanowit jed-
noczeénie naréd niemiecki. Z drugiej strony esencja narodu niemieckie-
go byta zawarta w kazdym Niemcu. Pisano wéwczas, ze owa esencjg
jest jednoéé¢ krwi, niemiecka jazn, homo germanus’.

Naréd tworzyl wspélnote (,Jeden naréd, jedna Rzesza, jeden
Fiihrer”), do ktérej kazdy musial, ale i chcial nalezeé. Bylo to swoiste
odnalezienie ,spolecznego odpowiednika atawistycznego mitu Andro-
gyne (istoty poprzedzajacej podzial gatunku ludzkiego na mezczyzn i
kobiety)”’’. Mit narodu niemieckiego znalazl swoje odzwierciedlenie w
idealach wychowawczych III Rzeszy.

Bogdan Nawroczyniski, analizujac poglady Petera Petersena i
Ernsta Kriecka, wskazuje, ze idealizowali oni ,elementarne moce,
tkwiace w rasie i narodzie”''. Prawdziwy Niemiec musial by¢ czlonkiem
narodu niemieckiego (obywatel niemiecki obcego pochodzenia nie byt

w tym znaczeniu Niemcem) i rasy nordyckiej. Poniewaz za$ rase si¢
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dziedziczy, tak jak i1 przynaleznos¢ do narodu, nie byto mozliwosci by
Niemcem zostat kto$ ,przypadkowy”. Od poczgtku miodym Niemcom
wpajano, ze sg kim§ wyjatkowym jako czlonkowie poteznego narodu.
Sformulowanie takie mialo réwniez ukryte znaczenie. Niemcy byli
kim$ wyjatkowym tylk o jako czlonkowie narodu wybranego. Liczyta
sie przede wszystkim wspélnota. Mit narodu niemieckiego wymagat,
by pedagogika nadawata szczegélny sens poczuciu przynaleznosci do
wsp6lnoty i starala sie takie poczucie wyksztatcié.

Nalezy w tym miejscu przypomnieé¢, ze w myS$leniu mitycznym
réznica miedzy pedagogika jako mysleniem o wychowaniu a pedagogia
jakorzeczywiScie wykonywanymi czynnoSciami wychowawczymi zacie-
ra sie. Wykonywane czynno$ci nadaja same sobie sens przez sam fakt
bycia wykonywanymi. Zycie prywatne mtodziezy nie mialo najmniej-
szego znaczenia, liczylo sie ich uczestnictwo w réznego rodzaju organi-
zacjach. Tam uczyli si¢ by¢ cztonkami wspélnoty. To poczucie ,bycia
jednoscia” ksztalcili w sobie nie dzigki intelektualnym argumentom,
ale wykonujac pewne czynnosci, ktére nabieraly sensu przez to, ze byly
wykonywane wspélnie. Duze znaczenie mial tu czynnik emocjonalny,
tak istotny w mys$leniu mitycznym.

Doskonaly przyktad podaje Richard Grunberger: ,Zrecznie roz-
niecano wrodzona skionno$é mtodziezy doidealizmu, ktadac szczegélny
nacisk, by temu, co zbiorowe, daé pierwszenistwo nad tym, co indywi-
dualne. Tak wiec, choé¢ w Hitlerjugend ogromnie ceniono sportowa
sprawno$¢ i sile, gardzono sportowcami zajetymi wylacznie biciem
rekord6w i niezdolnymi podporzadkowac sie celom druzyny. Inna dzie-
dzing konkurencji, w ktérej odwracano uwage od dokonan indywidual-
nych ku zbiorowym, byta zbiérka na Pomoc Zimowa. W raportach
przekazywanych przez sekcje Hitlerjugend i Bund Deutscher Méadel
nigdy nie podawano wynikéw indywidualnych, ale zawsze tylko rezul-
taty osiagniete przez calg sekcje. (...) Chodzilo o to, by w miejsce
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egoizmu rozwinaé gotowosé do poswigcen; mialo to tez zwigzek z szer-
sza, obejmujaca cale spoleczenstwo niemieckie kampanig na rzecz
jednosci narodowej.”"”

Niemiec musial by¢ §éwiadomy swej przynaleznosci do narodu.
Swiadomo§é ta miata poméc wyksztalcié takie cechy jak karnosé, po-
stuszenstwo, oddanie, wierno$é'®. Swiadomosé przynaleznosci powinna
wzbudzié w nim tez poczucie wiernosci wobec Wodza, ktéry byt przy-
wodca wszystkich N iemcéw"*. Takie pojecia jak karno§é, postuszenistwo
itd. wskazuja, ze z calg pewnoscig idealem nie mogla by¢ jednostka
samodzielna, funkcjonujaca poza wspélnota, przejawiajaca jakiekol-
wiek cechy indywidualizmu. Podporzadkowanie, §lepe postuszenstwo,
gotowosé stuzby w imi¢ najwigkszych niemieckich wartosci — narodu,
panstwa, rasy, partii, Wodza — tworzyly model ideatu Niemca zjedno-
czonego z narodem w mitycznej wspélnocie. Pedagogika hitlerowska
nadawata zjawiskom wychowawczym pozytywne znaczenie wowczas,
gdy byly one zgodne z ideologig narodowo-socjalistyczng i mitycznag
wizja narodu niemieckiego'’.

Funkcja mitu politycznego jest zorganizowanie §wiata spoleczne-
go w mitycznej jednoéci. Realizacji mitycznej wizji ,Wielkich N iemiec”
stuzylo wszystko. Odpowiedniej dziatalnosci w sferze edukacyjnej na-
dawano znaczenie zgodne z t3 wizja. ,W dziedzinie wychowawczej —
pisze Florian Kozanecki — (...) dazy¢ bedzie nowa szkota do urabiania
mlodziezy w duchu narodowosocjalistycznym. Swiatopoglad narodo-
wosocjalistyczny z jego wiara w nieomylnosé Hitlera i wyjatkowe po-
stannictwo narodu niemieckiego stanowi¢ bedzie lini¢ wychowawcza,
od ktérej nie bedzie mogla zboczyé zadna szkota.”’® Mit polityczny
wyznacza zadania i pedagogice, i pedagogii, utozsamiajgc je zreszta ze
soba. Z drugiej strony do zadan pedagogéw nalezy rozwijanie mitu

politycznego i przekazywanie go dalej.
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Ernst Krieck wielokrotnie podkreslat role szkoty narodowej. Mu-
siala byé ona silnie zwigzana z rzeczywistoscia, a dokladniej rzecz
ujmujac — z mityczng wizjg rzeczywistoéci i mityczng organizacjg
$wiata. Chodzilo nie tyle o to, by uczniowie nauczyli sie¢ pewnych rzeczy,
ile o to, by je potrafili wlasciwie zrozumieé. ,Ksztalcenie narodowe —
pisal Krieck — nie jest przegladem rozmaitych dziedzin nauki, ani
encyklopedia nauki podzielonej na zawody, lecz uzyskuje si¢ je jako
organiczny obraz §wiata przez ustosunkowanie si¢ do danych rzeczy-
wistoéci i nalozonych zadan.”"” Uczen musiat opuscié szkote uksztalto-
wany narodowo i politycznie. Nie mial by¢ wyksztalcony intelektualnie
(w pierwszych latach III Rzeszy bylo to nawet Zle widziane). Chodzito
0 to, aby ksztalci¢ ,niemieckich cztonkéw narodu, robionych podiug
niemieckiego pogladu na §wiat i majacych §wiadomos¢ narodowo-poli-
tyezng™®. Poniewaz w Niemczech hitlerowskich niemiecki poglad na
éwiat i niemiecka §wiadomo$é narodowo-polityczna byly przejawem
mitycznej wizji §wiata i mitycznej organizacji spoleczenistwa, wida¢
wyraznie, ze 6wczesna pedagogika niemiecka zar6wno wynikata z mitu
politycznego, jak i stuzyta jego umocnieniu.

Zrodlem systemu wychowawczego — jak pisala Wanda
Bobkowska — nie s jakie$ normy pedagogiczne, ale walka polityczna 1
jej prawa. Powstal on w organizacjach bojowych jako system zwarty,
nie oparty na nauczaniu, ale na wspélnej (podkre§lenie moje — P.Z.)
walce o nowe wartosci charakteru, wypisane na sztandarach ruchu.
Tylko z ducha politycznej karnosci moze wyr6s¢ centralne zadanie
przyszlej szkoly, ktoéra nie paralizuje, ale podnieca entuzjazm miodego
Niemca i rozwija w nim zdolnos¢é po$§wiecenia sig dla sprawy. Gruntem,
z ktérego moga wyrastaé te wtasnosci duszy, jest wiara narodu w swoj3
misje, w swe sily, a przede wszystkim w swego Wodza. On jest ucieles-

. : . ; . 19
nieniem najwyzszego ideatu wychowawczego.”
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Mit narodu byt urzeczywistniany w pedagogice na wiele sposo-
béw. Jednym z nich bylo funkcjonowanie innego mitu — mitu Wodza,
oczywiScie nierozerwalnie polaczonego z mitem nadrzednym. Adolf
Hitler, przywédca charyzmatyczny®, byl personifikacja dazen narodu
niemieckiego, stal na jego czele i gwarantowat jego jedno$é. Byl nie
tylko ideatem wychowawczym (1gczyl w sobie trzy typy idealnego wize-
runku czlowieka — proroka, geniusza i bohatera®') dla milionéw Nie-
mcow, ale takze prawodawcg mysli pedagogicznej. Jak pisze Marian
Paluszkiewicz, ,mys$li wodza sg doskonate, wola jego jest rozkazem.
Caly system wychowania i nauczania, w gléwnych zrebach, jest ema-
nacja mysli Adolfa Hitlera.”” Hitler stanal na czele narodu niemieckie-
go w wyniku dziatan tajemniczych sil nadprzyrodzonych (silty te to
Naréd i Rasa rozumiane jako personifikacje Absolutu)®, w zwiazku z
czym on wiedzial najlepiej, jak wychowaé (czytaj — stworzy¢) ,prawdzi-
wego Niemca”.

Osoba Wodza i jego idee (zawarte w §wietej ksiedze narodowego
socjalizmu Mein Kampf, notabene jest to kolejny przyktad mitu polity-
cznego) byly nieustannie obecne w rzeczywistoéci wychowawczej Nie-
miec. ,Wédz — pisat M. Paluszkiewicz — patrzy na mlodziez z obrazéw,
w przeréznej redakcji, niemal z kazdej Sciany, sentencje z jego moéw
wiszg po klasach, radio, plyty i usta nauczyciela gloszg jego chwalbe,
poeci i pisarze stawia jego zastugi.”** Mit wodza by} réwniez ugrunto-
wywany przez tre§ci nauczania, np. dziewczeta, ktére nalezaly do
Jungmadel - grupa Bund Deutscher Médel dla dziewczat nie majacych
ukonczonych 14 lat — musialy uczyé sie na pamig¢é wiadomosci o
Hitlerze®. Innym przejawem kultu Wodza byto nazewnictwo — trudno
bylo cztonkowi Hitlerjugend nie identyfikowa¢ sie ze swoim patronem.
Miody czlowiek nalezacy do organizacji noszacej w swej nazwie imie
Wodza narodu niemieckiego identyfikowatl sie jednoczeénie z calym
narodem. Zasada mitycznej tozsamoS$ci jeszcze raz daje znaé o sobie.
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Przejaw6w myslenia mitycznego w pedagogice hitlerowskiej bylo jesz-
cze wiele. Wszystko, co w jakikolwiek sposéb wigzato sie z wychowa-
niem, bylo silnie przenikniete mityczna wizja Swiata, trudno wiec
wskazywaé na wszystkie oznaki myslenia mitycznego. Tutaj zostaty
wskazane tylko niektére, najbardziej charakterystyczne (mozna jesz-
cze wskazaé na magiczne stowa i rytualy). Pedagogika niemiecka III
Rzeszy z jednej strony wynikata z mitu politycznego, z drugiej byta
srodkiem jego urzeczywistniania. W mysleniu mitycznym nie byla
osamotniona. Dotyczyto ono wszystkich zjawisk zycia spolecznego, nie

moglo wiec ominaé i pedagogiki.

Ruch narodowosocjalistyczny w Niemczech konstruujac wspét-
czesny mit polityczny, odwolywat si¢ do mitéw pragermanskich, dzia-
lajac przy tym nie na intelekt, lecz na uczucia swoich wyznawcow.
W zyciu politycznym réwnato sig to wprowadzeniu do niego pierwiastka
nadprzyrodzonego. Bylo to oczywiscie traktowane dosy¢ specyficznie.
Richard Grunberger stwierdza, ze ,pseudoreligia nazistowska (...) byta
lansowana, oficjalnie postawa czci wobec partii, jej postaci, jej historii,
praktyk i cel6w”?. W kazdym razie mozna wyraznie zauwazy¢ tworze-
nie sfery sacrum. Swiety byt nar6d niemiecki, jego przedstawicielka,
partia nazistowska i Wédz — Adolf Hitler. Musiato wigc oczywiscie dojs¢
do mitycznego starcia dwéch sil: Swietosci i powszednio$ci, przy czym
powszednie bylo wszystko to, co nie bylo swigte.

Funkcjonowanie mitu jest wigc w narodowym socjalizmie dosy¢
oczywiste. W przypadku socjalizmu (czy komunizmu) sprawa juz nie
jest taka prosta. ,O ile mozna powiedziec, ze komunizm utopijny — pisze
Jean Maisonneuve — wigze si¢ z pradami mesjanistycznymi, zywymi w

sredniowieczu na Zachodzie, o tyle trudno przyjaé, ze komunizm mar-
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ksistowski, zwany «naukowym», posiada jakie§ zabarwienie religijne.
Jest on raczej bliski osiemnastowiecznemu racjonalizmowi.”’ Nie
chciatbym w tej chwili wdawacé sie w dyskusje na temat réznicy miedzy
mitem a religig, zreszta, jak pisal Cassirer, trudno zauwazy¢ granice,
gdzie konczy sie mit, a zaczyna religia. Ponadto nawet jezeli stowa
Maisonneuve’a odniesiemy do mitu, a nie religii, to i tak widzimy, ze
y,naukowos$é” idei marksistowskiej narzucala racjonalny (naukowy) ob-
raz Swiata, wykluczajac tym samym kategorycznie (nikomu to nawet
nie mialo prawa przyj$§é do glowy), iz w my$leniu komunisty mogtyby
sie pojawi¢ elementy mitu. Ale mimo catej swojej ,naukowosci” socjali-
styczna wizja §wiata jest bez watpienia przykiadem jego mitycznej
organizacji®®.

Socjalizm, podobnie jak nazizm (trzeba jednak pamietaé zar6wno
o réznicach, jak i podobienstwach miedzy tymi dwoma ideologiami),
organizowal wspélnote. Mial nig byé nie naréd, jak w przypadku
Niemiec, ale miedzynarodowa spotecznoéé, zjednoczona pod sztanda-
rem idei socjalistycznych. Dazenie do wspélnoty symbolizowato choéby
stynne hasto , Proletariusze wszystkich krajéw, laczcie sig!”.

Réwnie widoczny byt podzial na sacrum i profanum (w znaczeniu
mitycznym). Podzial ten zaznaczyl sie szczegélnie w momencie wpro-
wadzenia ,zelaznej kurtyny”. Tym samym dokonat sie mityczny, war-
toSciujacy podzial przestrzeni. Mityczne bylo réwniez traktowanie
czasu. Za praprzyczyne nowego porzadku, nowej organizacji Swiata
uwazano Rewolucje Pazdziernikowg. Poszczegélne fazy czasu podlega-
ty, tak jak przestrzen, wartoSciowaniu. Inny — ,zly”, ,obcy” — §wiat
istniat przed Wielkim Przetomem, a inny — ,dobry”, ,nasz” — po nim®.

Kolejna cechg charakterystyczng dla mitycznej organizacji §wiata
socjalistycznego byt kult Wodza. W najczystszej formie wystepuje on do
Smierci J6zefa Stalina. Ale potepienie przez Nikite Chruszczowa kultu
jednostki na stynnym XX Zjezdzie KPZR nie zapoczatkowalo wecale
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zupelnego odejscia od mitu Wodza. Zostalo na pewno zmniejszone jego
oddzialywanie, ale nie zniknal on catkowicie. Charakterystyczne w
ustroju socjalistycznym (w krajach europejskich) byto natomiast prze-
suniecie mitu Wodza z jednostki na partie. Tym samym faktycznym
Wodzem stawal sie przywdédca monocentrycznej partii.

Jedna z najbardziej zauwazalnych cech mitycznych w ustroju
socjalistycznym jest magiczne uzycie stéw, czyli nowomowa. Michat
Glowinski definiujac nowomowe pisze, ze stanowi ona ,wyslowienie
totalitarne w jego wersji komunistycznej. Fakt ten wymaga szczegol-
nego podkreslenia, gdyz (...) istnieja inne, réwnie grozne, odmiany
jezyka totalitarnego (przede wszystkim opisana przez Victora Klempe-
rera Lingua Tertii Imperii), inaczej jednak wyposazone ideologicznie,
zwiazane z innymi koncepcjami politycznymi i innymi mitami spole-
cznymi (podkreslenie moje — P.Z.), a w konsekwencji — funkcjonujace
przynajmniej cze$ciowo w inny sposob (...).”* Nowomowa jest jezykiem
wladzy, pozwalajacym panowac nad spoleczeristwem i je organizowac.
Dalej Glowinski wskazuje na podstawowe wiasciwosci nowomowy
i wyréznia miedzy nimi reguly rytualnoéci oraz rolg zywiotu magiczne-
go nowomowy" . Juz tylko te dwie wlasciwosci sa dowodem, ze nowo-
mowa jest przejawem myslenia mitycznego (magiczne znaczenie stow
,socjalizm” i ,socjalistyczny” w pedagogice zostanie oméwione w kolej-
nym podrozdziale). Ten nieco przydiugi wstep, dotyczacy elementow
my$lenia mitycznego zwiazanego z mitami politycznymi socjalizmu
(jest to zaledwie przeslizgniecie si¢ po niezwykle rozwinigtym i zawitym
temacie), pozwala sie mniej wigcej zorientowaé, w jakim kontekscie
funkcjonowata pedagogika socjalistyczna. Zaznaczam, ze jest to dosy¢
og6lne potraktowanie tego terminu®’. Mimo znacznej ilosci cech wspél-
nych, trudno przeciez powiedzieé, by np. pedagogika polska i radziecka
niczym sie nie réznity, co oczywiscie wynikato z najrozmaitszych uwa-
runkowari. W tym miejscu chcialbym wskazaé¢ na kilka przejawéw
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myélenia mitycznego w polskiej pedagogice. Zdaj¢ sobie przy tym

sprawe, ze polska pedagogika w latach 1945-1989 podlegata pewnym

zmianom, uwazam jednak, iz niektére zjawiska pozostaly w niej nie-
zmienne. _

Trzeba jednak zaznaczyé, ze istnieje pewne niebezpieczenstwo.
Pedagogika socjalistyczna, mimo ze oficjalnie juz jej nie ma, ciagle
przeciez wywiera na nas wplyw. Jezeli uznamy, iz funkcjonowaly w niej
elementy my$lenia mitycznego, wéwczas powstaje pytanie, czy bedzie-

-my potrafili spojrzeé na nig z pozycji niemitycznej, czy tez tkwimy w
niej tak mocno, ze jest to niemozliwe (zasada mitycznej tozsamosci).
Sadze, ze mimo wszystko posiadamy juz wobec niej pewien dys-
tans i mozemy podjaé proby dokladniejszego przyjrzenia sig jej.

Zwiazek pedagogiki socjalistycznej, podobnie jak hitlerowskiej,
z mitami politycznymi mozna rozpatrywac w dwéch aspektach: z jednej
strony pedagogika stanowi narzedzie stuzgce powstawaniu mitu poli-
tycznego, z drugiej natomiast jest jego przejawem. Kiedy po wojnie w
Polsce ksztaltowal sie ustréj socjalistyczny, ,program partii stal sig
programem narodu”, a wszelkie formy dziatalnosci czlowieka musialy
by¢ zgodne z duchem marksizmu-leninizmu. Dzieci i mlodziez juz od
najmlodszych lat spotykatly si¢ z nowym obrazem §wiata. Chciano je
wychowaé na ludzi stuzacych socjalistycznej ojczyZznie (przy czym pojecie
Jojczyzna” bylo rozumiane dosé specyficznie™). W 1950 roku Bolestaw
Bierut méwit do absolwentéw panstwowych lice6w pedagogicznych, ze
,zadaniem nauczyciela-wychowawcy w szkole ludowej jest uczynic z
kazdego dziecka i ucznia czynnego wspétuczestnika w walce o przebu-
dowe $wiata, bojownika o wyzwolenie ludzkosci z kajdan przemocy
imperialistycznej, goracego patriote, mitujgcego swéj naréd, ofiarowu-
jacego mu caly sw6j mlodzieniczy zapal i swoje uzdolnienia, cale swe
serce i wszystkie swe sily. (...) Nauczyciel-wychowawca sam musi czué
sie bojownikiem sprawy ludowej i krzewié wéréd swych wychowankéw
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ofiarno§é bojowa w walce o socjalizm, w walce o postepowe i sprawied-
liwe idealy spoteczne™. Postepowym i sprawiedliwym ideatem spote-
cznym byla np. zasada internacjonalizmu proletariackiego. Czlowiek
socjalistyczny mial byé szczerym internacjonalista (solidarnosé ze
éwiatem), walczyé o idealy socjalizmu i bronié¢ calego Swiata przed
wrogim imperializmem, cokolwiek by to oznaczato.

Taki ideal, wyprowadzony z mitu politycznego, zostal narzucony
pedagogice, ktéra musiata sie doniego dostosowa¢. Podobnie narzucone
zostaly jej cele. Heliodor Muszynski pisal, ze ,cele wychowania sa
donioste nie tylko z punktu widzenia teorii pedagogicznej i jej prakty-
cznych zastosowan, lecz takze ze wzgledu na podstawowe problemy
zycia spoleczno-politycznego. Z jednej strony, stanowig one podstawe
wychowawczego dziatania i naukowej weryfikacji jego efektywnosci, z
drugiej za§ sa czynnikiem ukierunkowujacym spoleczno-ustrojowe
[:arzecrbra:'zenia.”35 W praktyce oznaczato to catkowite podporzadkowa-
nie pedagogiki polityce. Pedagogika, utozsamiana z pedagogia (oczywi-
§cie tak wtedy nie nazywana), miata sie jedynie zajmowac realizacja
mitu politycznego i doprowadzié¢ w koncu do speinienia wizji nowego
Swiata.

Mit polityczny wyjasnial $wiat. Dzieki niemu czlowiek miat stac
sie bezpieczniejszy. ,Mit jest bowiem — jak pisze Stanistaw Filipowicz
- fundamentem porzadku normatywnego, usprawiedliwia istnienie ry-
goréw powstrzymujacych zywiotowosé, konkretyzujacych i stabilizuja-
cych rzeczywistosé.”® Pedagogika socjalistyczna nie miata burzy¢
istniejacego porzadku, ale go umacnia¢. W zwigzku z tym musiala by¢
jednolita. Co prawda cato§ciowa koncepcje pedagogiki socjalistyczne;j
opracowano w Polsce dopiero na przetomie lat sze§édziesigtych 1 sie-
demdziesiatych®, ale przygotowywano sig do tego od wielu lat. Monopa-
radygmatycznoéé wynikala m.in. z mitycznej zasady jednolitosci
rzeczywistosci. Do czynnikéw tworzacych taka jednolito$¢ nalezg mity
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polityczne. Pedagogika, ktéra tym mitom stuzyla i z nich wynikata,
musiala sie w te jednolito§¢é wpisac¢.

W pedagogice socjalistycznej daje si¢ takze zauwazy¢é mityczne
postrzeganie czasu i przestrzeni. Najbardziej wyraznym przykiadem
jest traktowanie przez pedagogike socjalistyczng ,tzw. »pedagogiki
burzuazyjnej« (tzn. Zachodniej w calosci, a polskiej z czaséw II Rze-
czypospolitej)”®. W przypadku pedagogiki polskiej nie ma cigglosci
historycznej, gdzie czas stanowi relacje miedzy przeszloScia, tera-
ZniejszoScig 1 przyszloscig. Istniejg dwie fazy — ,do” 1 ,0od”. Fazy te
podlegajg warto$ciowaniu. Jedna z nich nalezy do sfery sacrum, a druga
do sfery profanum (w znaczeniu mitycznym). To, co powstato w polskie;j
pedagogice przedwojennej nalezalo w wigkszoéci do innego §wiata,
Swiata sprzed przelomu. Byt to zupelnie inny porzadek, inna organiza-
cja $éwiata. Okres ten stanowi zamknieta przesztosé, do ktérej nie ma
powrotu i z ktérej nic (albo bardzo niewiele) nie wynika.

Nie warto bylo zajmowa¢ sie ,pedagogika burzuazyjna”, skoro
nalezatla ona do innego czasu. Tak samo zbedne bylo poznawanie
literatury zachodniej. Przestrzen, nie ta abstrakcyjna, ale wrazeniowa,
podobnie jak czas, dzieli si¢ na sfery sacrum i profanum. Kazda z nich
podlega wartoSciowaniu. Umiejscowienie w przestrzeni jest kolejng
cechg przedmiotu i okresla jego warto§¢. Zachodnie idee pedagogiczne
z racjl miejsca swojego powstania, w sferze ,powszednio$ci”, nie mogty
rownac sie z tymi, ktére powstawaty w sferze ,$wietosci”, czyli na
obszarze krajéw socjalistycznych ze Zwigzkiem Radzieckim na czele.
Nie mialy znaczenia ich wartosci intelektualne, bowiem czynnik emo-
cjonalny, zwigzany z mitycznym traktowaniem przestrzeni, domagat
sie ich odrzucenia. Najkorzystniejsze za$§ bylo, gdy sfera sacrum w
czasie i przestrzeni byla w miare szczelnie zamknieta i nic nie prze-
szkadzato kultywowaniu wlasnych, ,Swietych” wartosci.
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Powyzsze wywody nie maja na celu udowodnienia, ze polska
pedagogika powojenna, jak i cala powojenna rzeczywisto$é, opierala sie
tylko na mysleniu mitycznym. W drugiej potowie XX wieku bylo to po
prostu niemozliwe. Wspétczesnie myslenie mityczne nigdzie nie wyste-
puje samoistnie, zawsze wspélegzystuje z inng forma myslenia. Chodzi
o to, by wskazaé w pedagogice, okreslanej jako pedagogika socjalisty-
czna, niektére przejawy myslenia mitycznego. Mozna by podda¢ jeszcze
pod rozwage nastepujace zagadnienie: czy osoby Swiadomie biorgce
udzial w konstruowaniu mitu politycznego podlegajg zasadzie tozsamo-
éci mitycznej? OdpowiedZ na to pytanie wcale nie jest fatwa, a mogtaby
wiele wyja$nié.

Nie dokonuje tutaj oceny zjawiska wystepowania w pedagogice
element6w myslenia mitycznego. My$lenie mityczne i wynikajace z
niego mity sa, w koncepcji Ernsta Cassirera, neutralne. Po prostu sa,
choé niewatpliwie réznig si¢ przejawami i skutkami. Mozemy takze
zaobserwowaé wyraznie zwiazki pedagogiki z polityka. W tej pracy
zostato to pokazane na przykladzie pedagogiki hitlerowskiej i socjali-
stycznej. Ale przeciez i dzisiaj w refleksji nad wychowaniem mozemy
zauwazy¢ elementy myslenia mitycznego. Jezeli bowiem znowu prébu-
je sie budowaé dwuwarto§ciowy obraz §wiata, oparty na podziale mig-
dzy sacrum i profanum, jezeli jedna jednolito$¢ zastepuje sig druga, a
w my$leniu o wychowaniu daje przewage czynnikowi emocjonalnemu i
spycha czynnik intelektualny na dalszy plan, to nie jest to nic innego,
jak wlaénie przejaw myslenia mitycznego.
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Szkoty” z lat 1948-1953. (w:) Biuletyn Studenckich ...

Bolestaw Bierut: Przemdéwienie do absolwentéw paristwowych liceéw pedagogicznych
z 18 VI 1950. ,Nowe Drogi” 1950 nr 3, s. 4-5.

Heliodor Muszyniski: Zarys teorii wychowania. Warszawa 1976, s. 152. Przywolanie
nazwiska H. Muszynskiego nie ma, podobnie jak w przypadku E. Kriecka, wskazy-
wac, ze jest on jedynym przedstawicielem reprezentowanej przez siebie pedagogiki.
Réwniez jego poglady maja jedynie stuzyé egzemplifikacji konkretne;j tezy.
Stanistaw Filipowicz: Mit i spektakl wiadzy. Warszawa 1988.

Zob. Teresa Hejnicka-Bezwinska: W poszukiwaniu tozsamosci pedagogiki. Swiado-
mos¢ teoretyczno-metodologiczna wspdtczesnej pedagogiki polskiej (geneza i stan).
Bydgoszcz 1989. Zob. tez Teresa Hejnicka-Bezwinska: Przydatnosé pedagogiki in-
strumentalnej w warunkach decentralizacji systemu oswiatowego. (w:) Stare i nowe
dylematy teorii wychowania. Red. Jézef Gérniewicz. Torun 1993.

Teresa Hejnicka-Bezwiniska: Edukacja - ksztafcenie - pedagogika. (Fenomen pew-
nego stereotypu). Krakéw 1995, s. 23 i n.



2. Slowa magiczne w pedagogice

Ernst Cassirer opisujgc mity polityczne Niemiec hitlerowskich,
wskazywal na bardzo duze znaczenie stéw magicznych w ich tworzeniu
i utrzymywaniu. Ale stowa magiczne funkcjonuja nie tylko w mitach
politycznych, choé¢ tam stosunkowo najtatwiej je dostrzec. Wtasciwie
spotykamy sie z nimi niemal codziennie, tylko nie zawsze potrafimy je
zidentyfikowaé. Slowa magiczne wystepuja takze w pedagogice.
W dalszych rozwazaniach postaram sie wskazaé¢ na niektére z nich,
pamietajgc oczywiscie o kontekstach, w jakich kazdorazowo wystepuja.

Cassirer pisat o dwéch funkcjach stowa: semantycznej 1 magicz-
nej. Funkcja semantyczna jest funkcjg podstawowa, umozliwiajacg w
ogéble istnienie jezyka. Wedlug Cassirera odnajdujemy jg juz wsréd
tzw. jezykéw prymitywnych, lecz dominujaca, w spoteczenistwach pier-
wotnych, jest magiczna funkcja slowa. ,Slowo magiczne nie opisuje
rzeczy ani relacji miedzy nimi; uzywane jest ono nie w celach opiso-
wych, lecz aby oddzialywaé na realne zjawiska i panowac nad sitami
przyrody.”' W spoteczenstwie wsp6lczesnym zasadnicze znaczenie po-
siada semantyczna (deskryptywna) funkcja stowa. Stowo przede wszy-
stkim ma opisywaé. Jednak i dzi§ zdarzajg sie sytuacje, w ktérych
zaczyna dominowaé jego magiczna funkcja. Trzeba tylko pamigta¢, ze
wspblcze$nie magiczna moc stéw nie ma oddziatywaé na Swiat przyro-
dy, a na §wiat spoteczny.

Stowo uzyte w funkcji semantycznej odwoluje sie¢ do intelektu-
alnego czynnika naszej Swiadomosci, ,przeznaczeniem (stéw magicz-
nych — P.Z.) jest wywolywanie okre§lonych skutkéw i wzbudzanie
pewnych nastrojéw. Zwykle nasze stowa stuza do przekazywania zna-
czenia, te za§ maja przekazywac uczuciai namietnosci.” Stowo identy-
fikuje sie z rzecza, ktéra nazywa. W rzeczywistosci wigc stowo staje sig
sama rzecza. Stowa magiczne posiadaja moc kreatywna, stuzg zmienia-
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niurzeczywistoéci. Zawsze jednak bardzo istotny jest kontekst, w jakim
stowa sa wypowiadane. To samo stowo moze by¢ w jednej sytuacji uzyte
w funkcji deskryptywnej, w drugiej natomiast — magicznej.’
Nie mozna wyréznié¢ jakiej§ specjalnej grupy stéw magicznych
w pedagogice. Niezwykle trudnym, jesli nie niemozliwym, zadaniem byloby
wyréznienie takich sléw, ktére by nabieraly magicznego znaczenia
tylko w kontekscie zjawisk wychowawczych. Mozliwa jest réwniez taka
sytuacja, ze w obrebie samej pedagogiki to samo stowo tylko niekiedy
posiada znaczenie magiczne, kiedy indziej natomiast peini funkcje
semantyczna. W zwigzku z tym analize stéw magicznych w pedagogice
(tak jak zreszta w kazdym przypadku) nalezy zacza¢ od ich kontekstu.
Stowem, ktére w pedagogice polskiej petnilo funkcje magiczng
(ina dobra sprawe pelni ja nadal), byto stowo ,socjalizm” i wszelkie jego
pochodne. Oczywiscie pojecie ,socjalizm” moze zosta¢ uzyte takze w
funkcji semantycznej. Posiada wéwczas rézne konotacje, opisuje np.
ustréj polityczny, gospodarczy czy pewng koncepcje filozoficzna.
W pedagogice pojawialo sie i w takim znaczeniu, niemniej mozna chyba
zaryzykowaé stwierdzenie, ze dominujgcg jego funkcja byta funkcja
magiczna.
Naturalnie magiczne znaczenie tego stowa nie wigze si¢ wylacznie
z pedagogika. Kontekst, w jakim wystepowalo, zostal w przyblizeniu
nakre$§lony w poprzednim podrozdziale. Z calg pewnoécig mozna je
zaliczyé do przejawéw nowomowy, ktérg mozna okresli¢ jako komuni-
styczny (socjalistyczny) przejaw mowy magicznej. Stowo ,socjalizm”
w organizacji mitycznej wizji §wiata stuzy¢ mialo umacnianiu tej wizji
i jednocze$nie z niej wynikato. Jego oddziatywanie dotyczylo nie tylko
pedagogiki. Wptywato wlasciwie na kazda sfere zycia. Tworzylo rzeczy-
wisto§é, w ktorej ,czlowiek zyjacy wedlug zasad socjalizmu miat dazyé
w imie socjalizmu do zwycigstwa socjalizmu na calym $§wiecie”. Takie
sformulowanie nie opisywalo istniejacego §wiata, lecz kreowato nowy.
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Koniecznoéé zmiany §wiata na lepszy, tzn. socjalistyczny, byta przeciez
jednym z podstawowych zalozen marksizmu-leninizmu.

Wykreowanie nowego Swiata, stworzenie ludzi pasujacych do
modelu czlowieka socjalistycznego, nalezato do pedagogiki. Miata ona
przygotowaé wszystko, aby mozliwe bylo ,wychowanie wartoSciowe,
stuzace rozwojowi spolecznemu, (...) takie, ktére przygotowuje jedno-
stke nie do §wiata zastanego i nie do §wiata, jakim on bedzie, lecz do
dziatania w §wiecie zastanym na rzecz §wiata, jakim on by¢ powinien™.
Jakim on powinien byé, wszyscy oczywiscie doskonale wiedzieli —
socjalistyczny. Pedagogika, ktéra do tego nie dazyla, np. pedagogika
Jburzuazyjna”, nie posiadata wiekszych wartosci. Pozytywnie nacecho-
wana byla natomiast pedagogika socjalistyczna. Nie mialy przy tym
znaczenia kwestie szczeg6towe. Nie poré6wnywano réznych paradygma-
t6w, nie dyskutowano nad rzeczowymi argumentami. Pedagogika so-
cjalistyczna byta lepsza od innych dlatego, ze byla socjalistyczna.
Stowo to oddzialywalo (przynajmniej mialo oddzialywac) na emocje i
odwotywalo sie do dwubiegunowego podziatu swiata.

W pedagogice wynikaja z tego ciekawe konsekwencje. Zobaczmy
to na przykladzie. W jednym z krajéw Europy Zachodniej stosuje si¢
metode wychowania x. Takga sama metode stosuje sig¢ w kraju o ustroju
socjalistycznym. Metodg lepsza jest metoda druga, poniewaz wynika
z pedagogiki socjalistycznej, a ta z kolei wynika z lepszej organizacji
éwiata. Okreslenie pedagogiki jako socjalistycznej nadaje jej pewna
site, dzieki ktérej jej zabiegi przyniosa oczekiwany rezultat. Dzieje sig
tak dzieki temu, ze ,sita stéw w magii ufundowana jest na przekonaniu,
ze wypowiedziane stowo ma charakter sakralny, w mistyczny spos6b
wiaze sie z odpowiednikiem pozajezykowym”’. Mamy wiec tu do czynie-
nia z mityczng zasadg tozsamosci nazwy i tego, co reprezentuje.

Nie kazdy odbiorca tekstéw pedagogicznych (przez tekst rozu-
miem tu zaréwno stowo pisane, jak i méwione) wiedzial, jakie mogg by¢
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semantyczne znaczenia stowa ,socjalizm”. Przekonywano go nato-
miast, ze socjalizm jest jego najwiekszym dobrem, a jego podstawowym
celem jest uczynienie cztowieka szczesliwym®. Stowo ,socjalizm” byto
wiec synonimiczne z takimi pojeciami jak ,dobro” i ,szcze$cie”. Pedago-
gika socjalistyczna urzeczywistniala dazenie czlowieka do szczeScia.
Skuteczno$é osiagniecia tego celu gwarantowata przeciez jej nazwa.
Skoro socjalizm oznacza dobro, dobrem bedzie wszystko, co jest socja-
listyczne, a wiec i pedagogika.

Skoro pedagogika miata byé jednym z elementéw gwarantujacych
osiagniecie pozadanych zmian, musiata by¢ skuteczna. Wypowiedzenie
zaklecia — uzycie stowa ,socjalizm” lub jego pochodnych gwarantowato
powodzenie sprawy (stowa-zaklecia wiazaly si¢ najcze$ciej z rytuatami;
ré6wniez w realnym socjalizmie mozna wskazaé¢ na wiele takich rytu-
aléw). Jezeli pedagogika byla socjalistyczna, to oznaczalo, ze zapewnia-
ta osiagniecie celu. Z drugiej strony bylo to dowodem jej wyzszosSci nad
pedagogika ,burzuazyjng”.

Dzisiaj z kolei okreslenie ,pedagogika socjalistyczna” jest nace-
chowane negatywnie. Znowu oddzialuje na czynnik emocjonalny,
pomijajac intelektualny. Nie opisuje bynajmniej pewnego zjawiska
funkcjonujacego w rzeczywistoSci, ale utozsamia si¢ w Swiadomosci
wielu ludzi z istnieniem jakiego§ matlego ,imperium zia”. Ponownie
wiec stowo ,socjalistyczna” przekazuje nie znaczenia, lecz uczucia i
namietno$ci. Wypada zatem zastanowié sie, czy przypadkiem w dal-
szym ciggu nie jest ono slowem magicznym.

Trzeba przeciez mie¢ §wiadomo$¢ tego, ze wspéiczesne wystepo-
wanie elementéw my$lenia mitycznego, w tym takze funkcjonowanie
stéw magicznych, nie musi by¢ koniecznie zwigzane z panstwami
totalitarnymi. Inna sprawa, ze tam jest ono najsilniejsze i najtatwiej je
zauwazy¢. Ale mit pojawia sie zawsze wtedy, gdy czlowieka zawodzi
pewnos$é, gdy jego Swiat sprawia mu jakie§ problemy.
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Z taka sytuacjg mamy aktualnie do czynienia w Polsce. Przetom
spowodowany upadkiem obowigzujacego przez wiele lat systemu poli-
tyczno-spoteczno-gospodarczo-§wiatopogladowego i kolejne tworzenie
nowej rzeczywistosci nie mogg pozostac bez wplywu na ogélna kondycje
czlowieka. Bez wzgledu na to, jak oceniany byl poprzedni system, taka
zmiana zawsze wiaze sie z niepewnoscig dotyczaca naszych przysziych
loséw. Czy wobec tego jest mozliwe stworzenie kolejnego mitu politycz-
nego, podobnego do mitu socjalistycznego i nazistowskiego?

Tamte mity powstaly w szczeg6lnych warunkach. Funkcjonowaty
w dodatku w panstwach totalitarnych. Taka forma panstwa raczej juz
sie nie odrodzi w Europie (nalezy przynajmniej mie¢ takg nadzieje).
W krajach demokratycznych organizacja mitéw politycznych na taka
skale jest niemozliwa. Nie znaczy to jednak, ze w poszczegélnych
sferach zycia nie beda dochodzity do glosu niektére elementy myslenia
mitycznego.

Czy mozna zatem mowié, ze takie elementy funkcjonuja w peda-
gogice polskiej (i nie tylko) czasu transformacji? Trudniej jest je zauwa-
zyé. Wynika to z tego, 2ze jesteSmy zanurzeni w naszej
rzeczywistosci i brak nam odpowiedniego dystansu. Na pewno jednak
daja sie zauwazy¢ przypadki pojawiania sig stow magicznych. Oczywi-
écie znowu jest tu niezbedne poznanie kontekstu. Pojawiajace sig
stowa, w zaleznosci od niego, beda mialy znaczenie semantyczne lub
mityczne.

Warto uwaznie przyjrzeé¢ sie takim slowom, wystgpujacym
w pedagogice, jak np. tozsamosé, tolerancja, podmiotowos¢, partner-
stwo, demokracja itd. Sformutowan méwigcych o koniecznosci podmio-
towego traktowania wychowanka, tolerancji wobec innych w procesach
edukacyjnych, umozliwieniu wychowankow1 zachowania wiasnej toz-
samosci i wielu podobnych uzywa coraz wigcej os6b. Stato sig to nawet
czyms§ w rodzaju pewnej mody. Jednak nie wszyscy jednakowo pojmuja
te hasta.
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Trzeba przyznaé, ze u wielu oséb uzycie tych stéw ma charakter
deskryptywny, opisuje po prostu ich praktyke edukacyjng. Sg jednak
i tacy, u ktérych wyraznie daje sie zauwazyé, ze wypowiadane przez
nich stowa majg znaczenie magiczne. Osoby ich uzywajace starajg sie
za pomocg stéw wplynaé na rzeczywistosé. Sadza, ze wypowiadajac
okre$long formule — zaklecie — wprowadzajg ja tym samym w zycie.
Jezeli méwie, ze jestem tolerancyjny, to znaczy, ze faktycznie jestem.

Stowo jest w tym przypadku utozsamiane z dziataniem. Identyfi-
kuje sie z tym, co oznacza i posiada podobng range. Jest to wyrazny
przejaw funkcjonowania zasady tozsamoSci mitycznej. Tym samym jest
to przejaw mys$lenia mitycznego.

Zasada tozsamoSci mitycznej przejawia sie réwniez w tym, ze
osoby, ktére korzystajg z takich stéw-zakle¢, nie zdajg sobie sprawy, ze
postuguja sie mowa magiczna. Zeby zaobserwowaé zjawisko mitycznej
tozsamosci, trzeba spojrze¢ na nig z perspektywy niemitycznej. Mit
bowiem zaktada jednolito$¢ rzeczywistoSci i uniemozliwia takie spoj-
rzenie. Tak wiec gdyby wszystkie moje powyzsze wywody byly przeja-
wem myS$lenia mitycznego, zgodnie z zasadg mitycznej tozsamoSci nie
bytbym w stanie tego stwierdzic.

Obecnoéé stéw-zakle¢ w pedagogice ma glebsze podioze. Ciagle
jeszcze wiekszo§é pedagogéw upatruje sensu wychowania w zmianie,
urabianiu, ksztaltowaniu. Sens pedagogiki widzg w umiejetnosci zmie-
niania rzeczywisto$ci. Pedagogika ma przeksztalcaé¢ Swiat. By¢ moze
taki poglad jest skutkiem wplywu, jaki na pedagogike wywierata filo-
zofia i ideologia marksistowska, by¢é moze sg takze inne przyczyny, jak
choéby gleboko zakorzeniona w kazdym z nas potrzeba wiasnego spraw-
stwa. W kazdym razie dzieki stowom magicznym pedagogom ,udaje sie”
choé troche ten éwiat (spoleczny) przeksztalcié. Swiadomosé tego wply-
wu, znaczenia, jakie pedagogika sama sobie wobec tego nadaje, wpltywa
kojaco na kondycje pedagogéw. Maja oni dzieki temu poczucie wtasnej
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warto§ci. Mogg zy¢é w harmonii i jednoSci ze Swiatem. A czyz taka
organizacja §wiata nie jest celem my$lenia mitycznego?

Stowa magiczne w pedagogice wystepujg i beda wystepowaé, w
ogéle stale bedg obecne w zyciu czlowieka. Jest to zupeinie naturalne,
czlowiek chce czué sie dobrze. Jednak pedagogéw nie sta¢ na taki
komfort. Chege nie chcae muszg czué sie odpowiedzialni za innych
ludzi. Niemoznoé¢ spojrzenia na niektére fragmenty rzeczywistoSci z
niemitycznej perspektywy moze Zle wplynaé na orientacje w realnym
§wiecie. Dlatego pedagodzy musza nauczy¢ sie zauwazaé przejawy
mys$lenia mitycznego, musza nauczy¢ sie wychwytywac stowa-zaklecia
(nie zapominajgc o umiejscowieniu ich w konkretnym kontekscie).
Inaczej moze doj$é do tego, ze, po pierwsze, nie zrozumieja si¢ nawza-
jem, po drugie za$ — co jest jeszcze wazniejsze —nie bedg potrafili poméc
drugiemu cztowiekowi odnalez¢ si¢ w rzeczywistoSci.

Przypisy

Ernst Cassirer: Funkcja mitu w zZyciu spotecznym. (w:) Filozofia i socjologia XX
wieku. Czesé I. Wyd. II rozszerzone i uzupelnione. Warszawa 1965, s. 85.

Ibid., s. 86.

. O mowie magicznej zob. Michal Buchowski, Wojciech J. Burszta: O zafoZeniach
interpretacji antropologicznej. Warszawa 1992, rozdzial II.

Heliodor Muszyriski: Zarys teorii wychowania. Warszawa 1976, s. 37.

5 Michat Buchowski, Wojciech J. Burszta: O zalozeniach..., s. 43.

Inna sprawa, ze nie mialo wigkszego znaczenia, czy czlowiek chcial, aby go w ten

spos6b uszczesliwiaé.
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ZAKONCZENIE

Czlowiek przebyt dluga droge od chwili, gdy przy pltongcym
ognisku wpatrywat sie z szacunkiem i lekiem w odprawiajgcego czary
szamana. Wiek XX wydawat sie by¢ czasem bezwarunkowej wladzy
RozumuiNauki. Jednak, ze tak nie jest, ze to tylko marzenie cztowieka,
przekonano sie dosyé szybko. Wierzono, ze czlowiek moze stac sig istotg
rozumna zblizona do doskonatosci, tymczasem, jak pisze Edgar Morin,
Jjawi sie nam oblicze czlowieka skryte za podnoszacg na duchu
i tagodzaca koncepcja sapiens. Jest to istota o intensywnej 1 niestatecz-
nej uczuciowosci, ktéra uémiecha sie, §mieje i placze, istota niespokojna
i udreczona, istota ludyczna, sktonna do upojen, ekstazy, gwaltu, furii,
milo$ci, istota nawiedzona przez wyobrazenie, istota, ktéra wie o Smier-
ci i nie moze w nig uwierzy¢, istota »wydzielajaca« mity i magie,
nawiedzana przez duchy i bogéw, zywigca sie ztudzeniami i chimerami,
istota subiektywna, ktérej stosunki ze $wiatem obiektywnym sa nie-
pewne, istota wydana na pastwe bledu i blakajaca sig, istota pelna
wytwarzajacego beztad nadmiaru. Poniewaz za$ polaczenie iluzji, nad-
miaru, niestateczno$ci, niepewnosci w przedmiocie tego, co rzeczywi-
ste, i tego, co wyobrazone, pomieszanie tego, co subiektywne, z tym co
obiektywne, nazywamy szalenstwem musimy tedy uznaé, ze homo
sapiens jest homo demens.™

Racje ma zatem Ernst Cassirer, ktéry twierdzi, ze o ile mySlenie
naukowe jest dzi§ dominujace, to nie mozna zarazem stwierdzi¢, iz inne
formy myslenia zaniknely w trakcie rozwoju cztowieka. Filozofia form
symbolicznych, ujmujaca mit, religie, jezyk, sztuke, historie i nauke
jako aprioryczne struktury poznajacego umyshu, dowodzi, ze rézne
formy §wiadomosci (myslenia) sa stale obecne i wspélegzystuja ze soba.
Obok wiec przypisywanego naszej wspoélczesno$ci myslenia dyskursyw-

nego, pojawia sie takze mit.
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Niewatpliwie coraz trudniej jest dzi§ zauwazy¢ ,czyste” przejawy
s§wiadomosSci mitycznej, ale nawet poszczegélne jej elementy swiadcza
owystepowaniu mitu. Pedagogika jako mys$lenie o wychowaniu podlega
zasadom réznych form myslenia, w tym réwniez myslenia mitycznego.
Z tym faktem nalezy sie pogodzié¢, pamietajac, ze mit w filozofii Ernsta
Cassirera jest aksjologicznie neutralny, nie ma zabarwienia warto$ciu-
jacego. Oceniaé mozemy jego poszczeg6lne przejawy, ale nie sam mit.

Oczywiécie przyjecie za podstawe rozwazan filozofii form symbo-
licznych jest tylko jednym z mozliwych rozwiazan, z ktérego wynikaja
odpowiednie zalozenia epistemologiczne i metodologiczne. Réwnie
cieckawe byloby przyjrzenie sie mitom funkcjonujacym w pedagogice
z punktu widzenia semiotycznej koncepcji Rolanda Barthesa, struktu-
ralnej teorii Claude’a Lévi—Straussa czy jakiejkolwiek innej. Mozna
naturalnie zauwazyé w tych pogladach zbieznosci z filozofig Cassirera
(np. Barthes dosyé podobnie rozumie réznic¢ migdzy spontanicznym
mitem archaicznym a sztucznie skonstruowanym wspéiczesnym mi-
tem politycznym), ale istniejg réwniez zasadnicze réznice. Dlatego
szczeg6lnie wazne jest zaznaczenie, ze niniejsza praca méwi o mysleniu
mitycznym w pedagogice z punktu widzenia filozofii mitu, a szerzej
filozofii form symbolicznych, Ernsta Cassirera.

Mozna rozprawiaé na temat ,potrzeby” wspéiczesnego mitu lub
zastanawia¢ sie nad tym, jak z nim walczy¢. Taka dyskusja jest jednak
bezprzedmiotowa. Mit po prostu jest. Wynika to z apriorycznych form
symbolicznych naszego umystu. W dodatku, jak stwierdza Cassirer,
z mitem nie mozna walczyé. Mozna natomiast usilowaé go pozna¢ i
zrozumieé. Mozemy tego chcieé lub nie, ale mit i tak bedzie funkcjono-
waé w naszej §wiadomosci. Zreszta, kto wie, czy nie ma racji Rollo May
piszac, ,ze w dzisiejszych czasach najpilniejsza nasza potrzebg jest

szukanie mitu™?.
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W pedagogice ré6wniez nie uda sie zwalczy¢é mySlenia mitycznego.
Cassirer ma racje piszac, ze mit i tak bedzie oczekiwal w ukryciu na
mozliwo$é ponownego ujawnienia sie. Pedagogika moze natomiast,
zajmujac sie wychowaniem i samg sobg zarazem, sprébowac rozpozna-
waé rézne przejawy myslenia mitycznego. Mitu co prawda i tak nie

pokonamy, ale zawsze lepiej jest wiedzieé, z czym mamy do czynienia.

Przypisy

Edgar Morin: Zagubiony paradygmat — natura ludzka. Przelozyt Roman Zimand.
Przedmowa opatrzy! Bogdan Suchodolski. Warszawa 1977, s. 152-153. Nie pierwszy
raz w swoich tekstach powoluje sie na ten cytat. Uwazam jednak, ze doskonale oddaje
on istote wspoélczesnego czlowieka, jakze rézna od naszych wyobrazen.

2 Rollo May: Bfaganie o mit. Przektad Beata Moderska i Tadeusz Zysk. Poznan 1997,

s. 9.
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nopolskiej konferencji Polityka a wychowanie. Tradycja i wspétczes-

nosé, zorganizowanej w Toruniu w listopadzie 1996 roku.



RESUME
Le travail présent s’inscrit a la recherche d’identité de la pédagogique. Dans la
premiére partie du travail Pauteur, teut en faisant une différenciation entere la pensée

et la connaissance, nous montre la pédagogique en tant gu'une réflexionsur I'éducation.

La pensée mythique constitute un des éléments de la pédagogique ainsi comprise.

La seconde partie nous présente les problemes primordiaux de la philosophie du

mythe d’Ernst Cassirer et les possibilités de son application a la réflexion sur la

pédagogique.
Dans la contexte de ces deux parties s’'inscrit la troisiéme, ou l'auteur montre

certaines manifestations de la pensée mythique dans la pédagogique, celles de I'époque
passée (pédagogique hitlérienne et socialiste) aussi bien que celles du présent, tout en
insistant sur les relations de la pédagogique et des mythes politiques, et sur les catégories

notionnelles de ,newspeak” et de ,mots magiques”.

En étudiant la pensée mythique dans la pédagogique l'auteur fait appel a la
philosophie des formes symboliques. Parmi les traits les plus significations qui pourraient
justifier ce choix nous compterons la perception du mythe selon Cassirer en tant qu'une
des formers d’organisation de 'univveras, en tant qu'une structure apriorique d’intellect,
indépendante de la position actuelle de 'homme dans la culture, dépassante ,ici et
maintenanat” de I'individu humain. Grice a cette conception on pourrait appliquer la
catégorie du ,mythe” a la réflexion sur 'homme contemporain, d’autant plus que la
conception du mythe de Cassirer est dépourvue de valeur évaluative. Ces traits rendent
possible une approche relativement objective de la présence du mythe a I'epoque contem-

poraine et ce qui en siut, de son présence dans la pédagogique.

Thum. Malgorzata Drzazdzewska
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