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Przebudzenie czy dostosowanie?
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Summary

AWAKENING OR ADAPTATION? REFLECTIONS ON THE NORMALISING ROLE OF TRUTH IN EDUCATION
FROM THE PERSPECTIVE OF THE THOUGHT OF MICHEL FOUCAULT AND SIMONE DE BEAUVOIR

This article reconsiders the traditional understanding of “awakening,” which in Western thought
(from Plato’s allegory of the cave, through Kantian enlightenment, to the tradition of the
Bildungsroman) is perceived as a linear path towards objective truth and liberation. Drawing
upon the ideas of Michel Foucault and Simone de Beauvoir, the article argues that categories
of both stable identity and absolute truth are not accessible to humans. Instead, “awakening”
is revealed not as an ultimate discovery of objective reality but as the transformation of one
form of understanding into another, always conditioned and entangled in networks of power
and dominant discourses, which has ethical consequences. The analysis presented in the
article aims to demonstrate how attempts to “enlighten” and “form” can paradoxically lead to
normalisation and new forms of subjugation, suppressing individual subjectivity and freedom.
The text concludes with a question about the direction for a pedagogy that seeks to move
beyond imposing conformity and to support individual human identity.
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Wprowadzenie

W $wiecie naznaczonym szybkim tempem zmian, gdzie niepewnos$¢ i lek sta-
ja sie nierzadka reakcja na otaczajaca rzeczywisto$¢, rosnie zapotrzebowanie na
proste pewniki i schematyczne prawdy. Wtasnie w tym kontekscie popularno$¢
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rozmaitych koncepcji rozwojowych, ktoére obiecujg ,przebudzenie” czy ,,odkrycie
prawdziwego ja”, jest SciSle zwigzana z tradycyjnymi, esencjalistycznymi wizjami
rozwoju obecnymi w mysli zachodniej. W niniejszym artykule podwazam te wizje
argumentujac, ze dazenie do tak rozumianego przebudzenia nie tylko nie prowadzi
do wyzwolenia, ale moze by¢ subtelnym narzedziem normalizagcji, ktore zamiast
wzmacnia¢, ogranicza podmiotowos¢ jednostki.

W ramach tradycyjnych wizji rozwojowych postrzega sie rozwoj jako linearny
proces przechodzenia od niewiedzy do wiedzy, od chaotycznej subiektywnosci do
obiektywnej prawdy. Ten paradygmat, oparty na logice esencjalizmu i teleologii,
obiecuje, ze w wyniku wysitku cztowiek odnajdzie prawde i tozsamo$¢. Cho¢ inten-
Cje sg szczytne, w prostych interpretacjach zalozenia te stanowig grunt dla sztyw-
nego i ograniczonego myslenia o rozwoju.

W pierwszej czesci tekstu dokonuje genealogicznej analizy kanonicznych kon-
cepcji: od Platona, ktory oddziela $wiat cieni od obiektywnych idei, przez Kanta,
ktory definiuje o$wiecenie jako obowigzek wyjscia z ,,zawinionej niedojrzatosci”,
az po tradycje Bildungsroman, gdzie dojrzewanie polega na przyjeciu spofecznie
zdefiniowanej roli.

Korzystajac z pogladow Michela Foucaulta oraz Simone de Beauvoir, formutuje
krytyke tych tradycyjnych wizji. Opierajac sie na Foucaultowskiej koncepcji praw-
dy jako konstruktu wtadzy, przedstawiam, w jaki sposéb dyskursy pedagogiczne,
postugujac sie jezykiem obiektywnoSci, definiujg i normalizujg ludzkie doswiad-
czenie. Odwolujac sie do Pour une morale de I'ambiguité [Etyki niejednoznaczno-
Sci - przyp. i tlum. AS'] de Beauvoir, wprowadzam do dyskusji wymiar wolnosci
i moralnej odpowiedzialnosci, argumentujac, ze rozwdj cztowieka nie polega na
dazeniu do odnalezienia z gory danej ,,esencji”, ale na akceptacji niejednoznaczno-
$ci w sobie i w Swiecie.

W koncowej czesci artykutu tacze perspektywy Foucaulta i de Beauvoir, aby
zaproponowac kierunek dla pedagogiki, ktéra uznaje wiasng historycznosc i ogra-
niczenia, a takze opisa¢ role nauczyciela w $wiecie pelnym zmian, niepewnosci
i leku.

Tradycyjne wizje przebudzenia: koncepcje filozoficzne i Bildungsroman
Naswietlajac wspolne mianowniki tradycyjnych wizji przebudzenia, nie sposéb
pominac ich platonskich korzeni. Alegoria jaskini, przedstawiona w VIl ksiedze Parn-

stwa Platona, jest jednym z najbardziej wptywowych obrazéw w historii filozofii.

! Tytul tego dzieta, jak i wszystkie cytowane dalej w teks$cie stowa Beauvoir sg w moim
wlasnym ttumaczeniu — A. Sochaczewska
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Analizujac jej fragmenty, wskaze kilka kluczowych aspektéw, ktore stanowig pod-
stawe dla p6zniejszych, tradycyjnych wizji rozwoju.
W dialogu z Glaukonem, Sokrates pyta o wiezniow:

SOKRATES: Czy mySlisz, ze w swoim pofozeniu moga oni cokolwiek z siebie samych albo
z siebie nawzajem dostrzec oprécz cieni rzucanych przez ogien na te $ciane jaskini, ktéra jest
przed nami?

GLAUKON: Jakzeby mogli, skoro skazano ich na to, ze przez cate zycie maja glowe nierucho-
ma? (Platon 1999, s. 247).

Juz ten fragment okresla poczatkowy stan niewiedzy. WieZniowie sg zmuszeni
do patrzenia jedynie na cienie rzucane na $ciane. Dla nich stanowig one jedyna
prawde i rzeczywisto$¢. Ten stan reprezentuje niewiedze, w ktérej czlowiek jest
uwieziony w swoich iluzjach i ograniczeniach poznawczych, niezdolny do dostrze-
zenia ,rzeczywistosci”.

Na tym etapie wiezniowie sg catkowicie bierni. Ich brak ruchu symbolizuje
ograniczong perspektywe i brak samodzielnej refleksji, co definiuje ich pozycje.
To Sokrates, jako ucielesnienie przewodnika i nauczyciela, musi przyja¢ aktywng
postawe, aby rozpoczac proces ,,przebudzenia”.

Dalsza czes¢ dialogu miedzy Sokratesem a Glaukonem przedstawia wyzwalanie
z ciemnosci jaskini i stopniowe przyzwyczajanie sie do prawdziwego Swiatta. Kiedy
jeden z wiezniéw zostaje uwolniony i zmuszony do wyjscia, Sokrates zastanawia sie:

SOKRATES: Gdyby go wyciagnieto sita i powleczono na wysokie urwiska, i nie chciano wypu-
$ci¢ z rak, azby sie wynurzyt na §wiatto stonca, czyz nie cierpialby i nie oburzat sie na to wlecze-
nie, a gdyby juz doszedt do tego $wiatla, nie bylzeby nim tak os$lepiony, ze nie mégiby dostrzec
zadnego z przedmiotéw, jakie tu nazywamy rzeczywistymi?

GLAUKON: Nie mogtby, przynajmniej na razie.

SOKRATES: Mysle, ze musiatby sie dopiero przyzwyczai¢ do patrzenia na gérny $wiat. Z po-
czatku najlepiej dostrzegatby cienie, nastepnie obrazy ludzi i innych przedmiotéw, odbite w wo-
dzie, wreszcie same przedmioty. Po takich do$wiadczeniach, podnoszac wzrok ku $wiattu gwiazd
i ksiezyca, fatwiej by noca ogladat to, co jest na niebie, i samo niebo, niz za dnia stonce i jego
blask.

GLAUKON: Bez watpienia.

SOKRATES: W koncu, jak mysle, na samo stonce, juz nie na jego odbicie w wodzie i nie na
pozor stonca tam, gdzie go nie ma, lecz na takie, jakie jest ono samo w sobie, we wtasnym swoim
miejscu, umiatby patrzec.

GLAUKON: Z pewnoscig (Platon, 1999, s. 248).

Wizja Platona jest w swojej istocie celowos$ciowa i obiektywistyczna. Praw-
da, symbolizowana przez stonce, czeka na odkrycie, stanowigc ostateczny cel
poznania. Zwr6¢my tez uwage, ze wiezien zostaje ,wyciagniety sitg i powleczony
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na wysokie urwiska”. To pokazuje, ze poczatkowe przebudzenie nie jest aktem wol-
nego wyboru, a przymusu. Wiezien cierpi i oburza sie, bo traci swoja dotychczaso-
wa ,falszywa” rzeczywisto$¢ (cienie na Scianie) na rzecz ,,obiektywnej” prawdy.

Fragment ten sugeruje réwniez pewien model pedagogiki. To Sokrates-nauczy-
ciel, ktory jest Swiadomy wyzszego porzadku, musi prowadzi¢ (,wlec”) ucznia ku
Swiatlu. Uczen, w tej wizji, nie ma zdolnoS$ci do samodzielnego odkrycia prawdy.
Musi zosta¢ przewleczony przez mistrza, ktéry juz poznat rzeczywistosc¢, czy tez
przynajmniej tak sadzi.

W dalszej czesci dialogu Platon wyraznie oddziela ,,cienie” (fatszywe lub niepet-
ne rzeczywistosci) od ,,samych rzeczy” (prawdziwych obiektéw) oraz stonca (idei
Dobra). Proces przyzwyczajania sie do swiatla sugeruje, ze prawda, cho¢ wymaga
stopniowego wysitku poznawczego, jest obiektywna i dostepna dla rozumu. Nie
jest to kwestia interpretacji, ale odkrycia tego, co jest. Sam proces wychodzenia z ja-
skini nie jest otwartym poszukiwaniem, lecz $ciezka do obiektywnie lepszego stanu.

Podobne ujecie przebudzenia, takze zwigzane z teleologig i obiektywizmem,
znajdujemy w sztandarowym dla epoki oswiecenia teks$cie Kanta Czym jest oswie-
cenie? (2005). Cho¢ punkt ciezko$ci jest w nim potozony na autonomii podmiotu
i wyjSciu z zaleznosci, a nie na dotarciu do metafizycznej prawdy, to ciagle jest to
proces o jasno zdefiniowanym celu i wizji idealnego stanu, do ktérego czlowiek
powinien dazy¢. Zwréémy uwage, ze Kant, piszac: ,Niedojrzato$¢ jest nieumie-
jetnoscig postugiwania sie wiasnym rozumem bez przewodnictwa innych” (Kant,
2005, s. 44), przedstawia niedojrzato$¢ (Unmiindigkeit) nie jako stan naturalny i nie-
winny, ale jako stan ,zawiniony” (selbstverschuldete). W ten sposéb to, co mogioby
by¢ postrzegane jako bierny stan braku wiedzy, staje sie moralnym btedem — oso-
bistym zaniechaniem, za ktore cztowiek ponosi odpowiedzialnos$¢. Kant podkresla:
,Gnusnos¢ i tchorzliwo$¢ sa przyczynami tego, ze tak wielu ludzi, cho¢ z natury
wolni od obcego przewodnictwa, to jednak chetnie przez cale zycie pozostajg nie-
dojrzali, dlatego tez inni tak tatwo stajg sie ich opiekunami” (Kant, 2005 s. 44).

Przejscie do oSwiecenia to moralne wezwanie: ,,odwaga postugiwania sie wia-
snym rozumem” to stan, za ktéry cztowiek ponosi odpowiedzialnos¢, a brak tej
odwagi jest osobistym zaniechaniem. W tym miejscu Kant, podobnie jak Platon,
wprowadza do procesu rozwoju przymus. Cztowiek ma obowiazek, by poddac¢ sie
nowemu, uniwersalnemu wzorcowi racjonalnosci. Odejscie od tego ideatu, podob-
nie jak w platonskiej jaskini, jest bledem, tyle zZe nie poznawczym, a etycznym.

Podkres§lmy: Kant ustanawia nowy, $wiecki ideal, uniwersalng racjonalnosc,
do ktorej dazenie jest obowigzkiem moralnym. W tym ujeciu, ,przebudzenie” to
proces dostosowywania sie do normy racjonalnosci, ktéra cho¢ nie jest narzucona
sitg, staje sie uniwersalnym wzorcem, a odstepstwo od niej jest okreSlane jako
,Zawinione”.
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Kantowska wizja o$wiecenia, cho¢ rewolucyjna, w prostych interpretacjach
staje sie fundamentem dla totalizujgcego paradygmatu pedagogicznego. W tej
perspektywie, edukacja przestaje by¢ procesem wspierania autonomii, a staje sie
narzedziem normalizacji. Dziecko, ktére nie postuguje sie ,wlasciwie” rozumem
(np. nie spetnia norm wiekowych w rozwoju poznawczym, wykazuje ,trudne” za-
chowania), jest postrzegane jako ,niedojrzate” lub ,,zawinione”. Rola nauczycie-
la, w tak rozumianym ujeciu, sprowadza sie do ,,opiekuna” w kantowskim sensie,
ktory, postugujac sie obiektywnymi teoriami naukowymi (np. psychologicznymi,
pedagogicznymi), kieruje ucznia ku ,wtasciwemu” rozwojowi. W ten sposéb oswie-
ceniowy ideat, ktéry mial wyzwoli¢, moze paradoksalnie prowadzi¢ do dyscyplino-
wania jednostki w imie z géry narzuconych norm.

Krytyka tej wizji nie jest oczywiscie atakiem na sam rozum, lecz na jego totali-
zacje. W takiej interpretacji rozum, zapominajac o swojej historycznej i kulturowo
uwarunkowanej naturze, przestaje by¢ narzedziem krytyki, a staje sie narzedziem
dominagji.

To wlasnie to ujecie, gdzie rozwdj staje sie moralng koniecznoscia, stanowi
fundament dla tradycyjnych wizji dojrzewania, ktére odnajdziemy w literaturze.
Bildungsroman, czyli klasyczna powie$¢ formacyjna, koncentruje sie na rozwoju
bohatera, ktory przechodzi od zagubienia do samo$wiadomosci i integracji z oto-
czeniem.

Kluczowe jest to, ze rozwoj zazwyczaj jest przedstawiany jako proces zmierza-
jacy do osiggniecia okreslonej, idealnej formy dorostosci. W powiesciach tego typu
czesto mamy do czynienia z bohaterem, ktéry poszukuje swojego ,prawdziwego
Ja”, ,powotania”, ,talentu” lub ,miejsca w $wiecie”. Zaklada sie, ze istnieje jaka$
wewnetrzna istota lub potencjal, ktéry ma zosta¢ odkryty i w pelni zrealizowany.
Proces ten jest przedstawiany jako naturalna, cho¢ czesto burzliwa, droga do osia-
gniecia jakiej$ petni. Finatem jest zazwyczaj harmonia miedzy jednostkg a wiatem,
odnalezienie swojego przeznaczenia lub roli, ktora jest ,wlasciwa” dla bohatera,
co przynajmniej sugeruje, ze istnieje obiektywnie dobra lub prawdziwa forma ist-
nienia. Ten rodzaj normalizacji nie jest w powiesci formacyjnej postrzegany jako
negatywne, ale wrecz przeciwnie, jako szczytowe osiagniecie edukacyjne.

Przyjrzyjmy sie temu na podstawie pierwszej powiesci zaliczanej do tego ga-
tunku, tj. Lat nauki Wilhelma Meistra Goethego.

Gloéwny bohater od poczatku powie$ci odczuwa niejasne pragnienie, by odkry¢
swoje przeznaczenie i ,prawdziwe Ja”. Liczne doswiadczenia mitosne, artystyczne,
zawodowe Wilhelma przedstawiane sg jako etapy na drodze do zidentyfikowa-
nia tej wrodzonej esencji. Mowi do siebie lub innych o konieczno$ci odkrywania
siebie, swojego przeznaczenia, talentu, powolania- jest to watek, wokét ktérego
rozwija sie fabuta powiesci. Podr6z Wilhelma, mimo zakretow, jest przedstawiona
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jako proces zmierzajacy do okreSlonego, idealnego stanu dorostosci. Ostatecznie,
jego droga prowadzi do towarzystwa, ktérego cztonkami majg by¢ potomkowie
»pieknej duszy” (Goethe, 2024, 166). Przyjmuja oni na siebie role przewodnika
Wilhelma, dziafajac jak ,,opiekunowie” w kantowskim sensie. Cho¢ nie narzucaja
celow wprost, to kierujg procesem rozwoju Wilhelma, pokazujac mu ,wifasciwg”
Sciezke do dojrzatosci, méwiac np.: ,,Iylko ksiadz zdawat sie mnie rozumie¢; wsze-
dzie $pieszyl mi z pomoca, zaznajamial mnie z samg sobg, z tymi pragnieniami
i sktonnosciami i uczyt mnie, jak je zaspokaja¢ celowo” (Goethe, 2024, s. 284) lub
»chciatbym prawie powiedzie¢, ze lepiej jest btadzi¢ zgodnie z regutami niz btadzi¢
wedlug samowoli naszej natury, pedzacej nas w rézne strony; a kiedy patrze na
ludzi, zdaje mi sie, ze w ich naturze tkwi zawsze jaki$ brak, ktéry mozna wypetnic¢
jedynie stanowczo ogloszonym prawem” (Goethe, 2024, s. 284).

O duchownym, ktéry czuwa nad naukami Wilhelma, jeden z cztonkéw ,piek-
nych dusz” méwi w nastepujacy sposob:

[...] co mu w pewnej mierze daje panowanie nad nami wszystkimi, to ten swobodny a by-
stry poglad, ktérego mu udzielita natura na wszystkie sily, jakie tylko przebywaja w cztowieku,
i na sposob, w jaki kazda z nich moze by¢ rozwinieta. Wiekszo$¢ ludzi, nawet znakomitych jest
ograniczona; kazdy ceni w sobie i innych tylko niektére zalety, tylko te wspiera, tylko te pragnie
wyksztalci¢. Zupetnie inaczej robi ksigdz; ma on zmyst do wszystkiego, przyjemno$¢ we wszyst-
kim, by to pozna¢ i rozwinac (Goethe, 2024, s. 260).

Towarzystwo nie tylko wskazuje wzory do nasladowania, ale takze dziata jako
instytucja, ktéra posiada wiedze o tej obiektywnej Sciezce i pomaga Wilhelmowi
przyspieszyc¢ jego ,przebudzenie” do wiasciwej formy.

Koniec powiesci ukazuje Wilhelma jako cziowieka dojrzatego, spelnionego
w swojej roli, co potwierdza, ze cel zostat osiagniety. Ponadto finatem Lat nauki...
jest nie tylko wewnetrzny rozwo6j Wilhelma, ale takze jego integracja z wyzszg
sfera spoteczng oraz przyjecie roli, ktora jest spotecznie produktywna i harmonij-
na. Odrzucenie artystycznego zycia na rzecz spolecznej akceptacji i zawodowej
produktywnosci przedstawiane jest jako dojrzaly wybor, zgodny z obiektywnie
slepszym” porzadkiem. Jego tozsamo$¢ jest w pelni uksztattowana, kiedy zostaje
dopasowana do oczekiwan i funkcji w ramach spotecznego tadu. Wilhelm z rado-
$cig poddaje sie normalizacji, bo wierzy, ze prowadzi go to do ,lepszego” zycia.

Michel Foucault: prawda jako technologia wladzy

W ujeciu Foucaulta, platonska i kantowska wizja , przebudzenia” — a takze jej
literackie odpowiedniki w Bildungsroman — nie sg uniwersalnym procesem odkrywa-
nia obiektywnej prawdy, lecz wytworem dyscyplinarnej wiadzy. Foucault odrzuca
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idee, ze prawda jest czyms$ zewnetrznym, czekajacym na odkrycie. Zamiast tego,
uwaza, ze ,prawda” jest produkowana wewnatrz okreslonych dyskurséw wtadzy.
To, co Platon nazywa ,Prawda”, a Kant ,racjonalnos$cia”, Foucault postrzega jako
sie¢ norm i wiedzy, ktora okresla, co jest dopuszczalne, a co nie.

W tej perspektywie ,,prawda” o cztowieku, rozwoju czy normach jest konstru-
owana w ramach okreslonych dyskurséw (np. medycznego, psychologicznego,
pedagogicznego). To te dyskursy decydujg o tym, co jest ,normalne”, a co ,pa-
tologiczne” lub ujmujac rzecz subtelniej, co jest ,pozadane” lub ,niepozadane”
W rozwoju:

Jestesmy poddani produkgji prawdy przez witadze i nie mozemy sprawowac wiadzy inaczej
jak tylko przez produkcje prawdy. [...] Wiadza nigdy nie zaprzestaje swej ingerencji, swej inkwi-
zycji, swej rejestracji prawdy. Ona instytucjonalizuje, profesjonalizuje i nagradza jej poszukiwa-
nie (Foucault, 2002, s. 162).

To z kolei, w ujeciu francuskiego filozofa, wiaze sie z rodzajem przemocy, wy-
kluczajac lub ,,naprawiajac” tych, ktérzy nie pasujg do dominujgcych ram. Wtadza
normatywnych dyskursé6w polega m.in. na tym, ze ustanawia ona to, co nazywamy
zdrowiem i choroba, normg i zaburzeniem. Kategorie te konstruowane sg w dro-
dze normatywnych wykluczen. Medycyna jest w tym ujeciu rodzajem jezyka, ktory
Foucault okresla mianem werydycznego, tj. roszczacego sobie pretensje do praw-
dziwosci, a takze pewnej szlachetnos$ci, polegajacej na nieposiadaniu pragnien
do sprawowania wtadzy i kontroli (Foucault, 1981). Mysle, ze z tatwo$cig mozna
wskazac paralele do jezyka psychologii i pedagogiki, ktore przeciez takze ope-
rujg kategoriami roszczacymi prawa do uniwersalnos$ci i obiektywnoSci, arbitral-
nie definiujac, co jest ,normg psychologiczng” lub ,norma rozwojowa”. Méwimy
o ,dysfunkcjach”, ,deficytach”, ,nieprawidlowosciach”, ,,zaburzeniach” itd. Testy,
skale, kwestionariusze, wywiady z ekspertem, maja ,,obiektywnie” mierzy¢ i kla-
syfikowa¢ ludzkie doswiadczenie. Kiedy psycholog orzeka, ze czyjes zachowanie
jest ,zaburzeniem”, nie tylko stawia diagnoze, ale rowniez legitymizuje okre$long
interwencje (terapie, leczenie farmakologiczne, a nawet hospitalizacje). To orze-
czenie ma moc sprawcza: pozwala determinowac¢ $ciezke edukacyjna, zawodowa,
a nawet status prawny jednostki. Jezyk ten maskuje fakt, ze definicje ,zdrowia”
i ,zaburzenia” sg kulturowo uwarunkowane i historycznie zmienne, a same diagno-
zy czesto odzwierciedlajg normy spoteczne, a nie jedynie ,obiektywne” stany. Nie
inaczej jest z jezykiem pedagogiki, ktory takze okresla ,,dojrzatosc szkolng”, ,.etapy
rozwoju poznawczego”, ,umiejetnosci spoteczne”.

Dzieci, ktére nie pasujg do tych ram (np. nie spetniajg norm wiekowych, wyka-
zuja ,trudne” zachowania, majg nietypowe zainteresowania), bywaja klasyfikowane
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jako ,problematyczne”, ,niedojrzate” lub ,wymagajace specjalnego wsparcia”. Je-
zyk pedagogiczny postuguje sie terminami, ktére brzmig naukowo i obiektywnie
(np. ,strategie rozwojowe”, ,pedagogika oparta na dowodach”, ,indywidualne
programy edukacyjno-terapeutyczne”). Jednostka, poddana tym dyskursom, ma sie
»przebudzi¢” do narzuconej jej ,prawdy” o sobie (np. jako o osobie z zaburzeniem,
jako o dziecku z deficytem), co w istocie jest formg zaklasyfikowania, ktére poza
tym, ze jest normatywnym opisem, stanowi tez pewnego rodzaju kreacje.

Takze Foucaultowska koncepcja ,,panoptyzmu” oferuje metafore szkolnej nor-
malizacji. Panoptykon to budowla, w ktoérej centralna wieza nadzoru jest tak skon-
struowana, ze straznik moze obserwowac kazdego wiezZnia, nie bedac samemu
widocznym. Kluczowy jest tu nie sam fakt bycia obserwowanym, lecz §wiadomos¢,
ze mozna by¢ obserwowanym w kazdej chwili. To prowadzi do uwewnetrznienia
nadzoru — wiezien dyscyplinuje sie sam, bo nie wie, kiedy jest obserwowany, a kie-
dy nie. Koncepcja Foucaulta, zainspirowana projektem wiezienia Jeremy’ego Ben-
thama, jest metafora dziatania wiadzy w nowoczesnym spoteczenstwie.

W edukagji panoptyzm manifestuje sie na wielu poziomach. Uczen, podobnie
jak wiezien, jest stale poddawany ocenie, monitoringowi i ewaluacji. Nauczyciel
i dyrektor, cho¢ nie zawsze widoczni, reprezentuja wszechobecny system nadzoru.
Testy standaryzowane, rankingi szkolne, a nawet systemy oceniania, ktore $ledzg
postepy, tworza poczucie ciagtej obserwacji. To zmusza uczniéw do internalizacji
norm i dostosowywania swojego zachowania, my$lenia, a nawet zainteresowan do
stawianych im, zestandaryzowanych oczekiwan.

Ostateczne pytanie, jakie stawia Foucault, nie dotyczy tego, jak uciec od pa-
noptyzmu (bo w jego ujeciu jest on wszechobecny), ale jak podwazy¢ jego logike.
Zamiast zastanawiac sie, jak ulepszyc¢ system, by byt bardziej efektywny, postawic¢
pytanie: jak mysle¢ o edukacji poza paradygmatem normalizagcji?

Simone de Beauvoir i etyka wolnosci: przekraczajac granice
Foucaultowskiej krytyki

Fundamenty tradycyjnych wizji rozwojowych mozna podwazy¢, odwotujac
sie do pogladéw Simone de Beauvoir, zawartych w Pour une morale de 'ambiguiteé.
Tekst ten, cho¢ pozostaje w obszarze filozofii egzystencjalnej, w wielu miejscach
przekracza klasyczng mys$l Jeana-Paula Sartre’a. Przywotuje go, aby poszerzy¢ do-
tychczasowa analize: podczas gdy Foucault skupia sie na mechanizmach wtadzy
i dyskursu, Beauvoir koncentruje sie na odpowiedzialno$ci podmiotu i moralnym
wymiarze wolnosci.

Filozofka wprowadza pojecie ,,cztowieka powaznego” ('homme sérieux), by opi-
sa¢ tych, ktoérzy uciekaja od swojej wolnosci. ,,Cztowiek powazny” to kto$, kto
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»Zmusza sie, aby zanurzy¢ swoja wolno$¢ w tresciach akceptowanych przez spo-
leczenstwo. Zatracajac sie w przedmiocie, unicestwia swojg podmiotowos$¢” (de
Beauvoir, 1948, s. 46). Ukrywa swoja wolnos¢, udajac, ze zyje w Swiecie, w ktérym
wartos$ci i sens sg mu narzucone z zewnatrz, przez religie, ideologie, czy normy
spoteczne. Cztowiek powazny wierzy, ze wartosci sa obiektywne i transcendentne,
narzucone przez Boga, spofeczenstwo, panstwo, nauke czy tradycje. Traktuje je
jako absolutne i nie uznaje, ze sg one konstruowane spotecznie.

W tym miejscu Beauvoir poszerza krytyke Foucaulta: o ile francuski filozof poka-
zuje, jak dyskursy konstruuja prawde i normalizuja, o tyle Beauvoir dodaje, dlaczego
ci, ktorzy operuja tymi dyskursami i wierzg w ich absolutng obiektywno$¢, sg mo-
ralnie odpowiedzialni za swoja ,,zla wiare” (mauvaise foi), czyli ucieczke od wolnosci
i odpowiedzialnosci. Dla autorki Pour une morale de 'ambiguité, dogmatyzm jest nie
tylko mechanizmem wladzy, ale takze forma samooktamywania sie i moralnego bte-
du. Odbywa sie to przez uznanie, ze czlowiek jest zdeterminowany przez czynniki
zewnetrzne, role spoteczne, przeszio$¢ czy wlasnie z gory ustalone ,,prawdy”.

Koncepcja ,,cztowieka powaznego” doskonale pasuje do postaci Wilhelma Me-
istra, ktéry porzuca swoje artystyczne pasje na rzecz zycia we wlasciwym towa-
rzystwie. Wilhelm z radoscig poddaje sie swoistemu procesowi normalizacji i ,,do-
stosowania” do spoteczenstwa. Przyjmuje role, ktéra jest ,stuszna” i ,wlasciwa”,
poniewaz uwaza, ze te wartosci sg obiektywne i transcendentne. To, co Platon
nazwatby ,prawda”, a Kant ,racjonalnoscia”, dla Beauvoir jest wiasnie ,powaga”
— iluzja, ktéra pozwala Wilhelmowi unikna¢ odpowiedzialnosci za wtasne wybory.
Znajduje on pocieszenie w tym, Ze jego zycie ma z goéry nadany sens, co chroni
go przed koniecznoscig ciaglego mierzenia sie z niejednoznacznoscia i wolnoscia.

Wilasnie w tej ucieczce od niejednoznacznosci i wolnosci tkwi sedno moralne-
go wyzwania. Od podstawowej, cho¢ budzacej niepokoj, cechy ludzkiej kondycji —
bycia jednoczes$nie wolnym i uwarunkowanym — Beauvoir rozpoczyna swojg etyke:

Dramat pierwotnego wyboru polega na tym, ze dzieje sie on moment po momencie przez cate
zycie, ze zachodzi bez powodu, przed jakimkolwiek rozumem, ze wolnos¢ jest tam obecna, jakby
tylko w formie przypadkowosci. Ta przypadkowo$¢ przypomina w pewnym sensie arbitralno$¢
faski rozdawanej przez Boga w doktrynie kalwiniskiej. Tu réwniez istnieje rodzaj predestynacji,
ktéra nie wynika z zewnetrznej tyranii, ale z dzialania samego podmiotu (Beauvoir, 1948, s. 38).

W tej perspektywie istnieje rodzaj predestynacji, ale bedacej przypadkowym
poczatkiem, nieokreslonym przez sile zewnetrzng w rodzaju przeznaczenia lub
Boga, ale raczej okolicznosci zewnetrzne, ktére majg charakter ziemski — jak np.
warunki spoteczne lub ekonomiczne. To jest Swiat dany, ktéra narzuca pewne ramy.
Wewnetrzne wybory sa odpowiedzig na te zewnetrzne ramy, tym samym takze
wolnoscia kazdego cztowieka.
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Dla Beauvoir przebudzenie nie jest jednorazowym momentem odkrycia obiek-
tywnej prawdy, lecz cigglym uswiadamianiem sobie niejednoznacznosci ludzkiej
kondycji: cztowiek jest zarowno wolny, jak i ograniczony. Jego wolnos¢ nie jest ab-
solutna, ale zawsze osadzona w konkretnym kontekscie historycznym, kulturowym
i spotecznym. Jednoczesnie, pomimo tych uwarunkowan, jest on odpowiedzialny
za swoje wybory i za to, kim sie w zwiazku z nimi staje.

Etyka w tej perspektywie nie sprowadza sie do przestrzegania sztywnych reguf,
ale do afirmacji wolnosci. Jest to postawa, ktérg Leszek Kotakowski okreslif p6zniej
jako ,etyke bez kodeksu” — §wiadomos¢, ze warto$ci maja charakter wewnetrznie
antynomiczny i skonfliktowany. Ten rodzaj etyki wymaga ciaglej czujnosci, refleksji
i gotowosci do nowych rozstrzygnie¢, co powinno by¢ ksztaltowane i wspierane
w toku edukacji.

W tym kontekscie pedagog, ktory traktuje swojq ,,prawde” (np. normy rozwo-
jowe, wyniki testow) jako obiektywng i absolutna, popetnia moralny btad. Jego
dziatalno$¢ zas, niebezpiecznie przesuwa sie z obszaru edukacji w strone indok-
trynacji.

Podsumowanie: w strone pedagogiki pokory poznawczej

Nawet najbardziej ,obiektywne” teorie pedagogiczne czy psychologiczne sg
osadzone w konkretnych dyskursach, historycznie i kulturowo uwarunkowanych.
Nie sa to uniwersalne, niezmienne prawdy, lecz narzedzia, ktére moga by¢ uzyte
zarébwno wspierajaco, jak i opresyjnie. Wiasnie dlatego, kwestionowanie przez
nauczyciela wiasnych przekonan, dotyczacych ,normy”, ,talentu” czy ,potencjatu”
ucznioéw, staje sie koniecznoscig o charakterze etycznym. Rozwijanie w sobie wrazli-
woSci na subtelne mechanizmy normalizacji i wtadzy to warunek, jesli pedagog chce
skutecznie chroni¢ swoich podopiecznych przed putapkami ,miekkiego autoryta-
ryzmu” (Giroux, 2015), gdzie wolnos¢ jest dyskretnie zamieniana na konformizm.

Odrzucenie tej swiadomosci, tj. pograzenie sie w ,zlej wierze” (uzywajac
terminu Beauvoir), czyni nauczyciela narzedziem normalizacji, nieSwiadomie lub
Swiadomie narzucajacym uczniom zdefiniowane z zewnatrz ,,esencje”. Tymczasem
odpowiedzialno$¢ pedagoga polega na nieustannym demaskowaniu tych mechani-
zmow, poczynajac od wlasnego sposobu myslenia. To nie tylko otwarto$¢ na nowe
informacje, ale przede wszystkim odwazne mierzenie sie z faktem, ze nasze ,,praw-
dy” sg z konieczno$ci ograniczone, a proces przebudzenia nie jest prostg droga do
obiektywnego celu.

Kierunkiem tak rozumianej pedagogiki nie jest ,, formowanie” ani ,,o§wiecanie”
do jakiejs z gory narzuconej esencji, lecz wspieranie zdolnosci do doswiadczania
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wlasnej niejednoznacznosci, wiacznie z bolem, lekiem i wewnetrznymi sprzecz-
nosciami. W tej perspektywie nauczyciel ma stworzy¢ warunki, by uczen moégt
swobodnie eksplorowaé swojg tozsamos$¢ we wszystkich jej manifestacjach. Tym
samym, zamiast dostarcza¢ gotowe odpowiedzi, by¢ partnerem w stawianiu pytan,
wzmacniajac w uczniach to, co de Beauvoir nazywa ,,odwagg istnienia” (de Beau-
voir, 1948, s. 154).

W takim ujeciu prawdziwym sprawdzianem dla pedagogiki nie jest miara po-
stuszenstwa czy osiggnie¢ w standaryzowanych testach, ale zdolno$¢ ucznia do
samodzielnego i odpowiedzialnego tworzenia sensu w $wiecie, ktory nie dostarcza
gotowych regul. Ostatecznie, zadanie pedagoga polega na tym, by poméc uczniom
odrzuci¢ iluzje ,cztowieka powaznego” i odkrywaé wolnos¢, ktoéra jest niepokoja-
co, ale takze wspaniale niejednoznaczna.
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