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Tytul niniejszego tekstu jest trawestacja tytutu znanego artykutu Ernesta Lac-
lau (Laclau 2005). Opuszczenie w nim koncowego zwrotu ,,dla polityki” ma
na celu zwrocenie uwagi na pewien paradoks zwiazany z koncepcja podmiotu
u Laclau. Centralna rola, jaka w formowaniu podmiotu odgrywa puste znaczace,
jak sprobuje to wykazag¢, stawia pytanie o to, czy — i jesli tak, to w jaki sposob
— mozna roéznicowac jakos¢ pustych znaczacych wykorzystywanych w kreacji
podmiotu. Kwestia ta zdaje si¢ by¢ znaczqca dla pedagogiki.

Zaczng jednak od krotkiego przypomnienia genezy wspotczesnego ,,problemu
z podmiotem” w pedagogice.

Z.ARYS PROBLEMU PODMIOTU W PEDAGOGICE

Podmiot to jedna z tych kategorii, ktére w pedagogice na ogdt wystepuja
,,W przebraniu” lub w postaci dookreslajacej inne kategorie (,,podmiotowe pode;j-

" Tekst przedstawia wybrane elementy teoretycznych zatozen realizowanego w latach 2007-2010
w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego projektu Dyskursywna konstrukcja podmio-
tu w wybranych obszarach kultury wspolczesnej finansowanego ze $rodkow grantu MNiSzW N
10702632/3637. Projekt realizowany jest przez zespot: Matgorzata Cackowska, Lucyna Kopcie-
wicz, Piotr Stanczyk, Karolina Starego, Mirostaw Patalon i Tomasz Szkudlarek (kierownik projek-
tu). Prezentowane tu ujgcie jest zmieniona i skrocona wersja referatu przedstawionego na sympo-
zjum Culture and Conflict na uniwersytecie w Eskilstuna w Szwecji (Szkudlarek 2008).
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scie”, ,,upodmiotowienie” etc.). To chyba nie jest przypadek, pedagogika bowiem
— teoretyzujac kategorig podmiotowosci — czyni to zwykle konstruktywistycznie,
traktujac podmiot raczej jako ,,co$ do zrobienia” niz jako cos, co istnieje uprzed-
nio wobec projektowanych zabiegdw, jest juz ,,jakies” ze swej natury i moze by¢
uznane za podstawe teoretyzacji innych kategorii. Wyjatek stanowia tu podejs$cia
naturalistyczne (z Rousseau na czele) i pewne odmiany esencjalizmu (na przy-
ktad personalistycznego), gdzie podmiot traktowany jest jako ,,dana” narzucajaca
innym kategoriom swoja logike. Na przetomie lat 70-tych i 80-tych XX w. po-
pularna byta pedagogika humanistyczna wylaniajaca si¢ z inspiracji psychologia
humanistyczna (gtéwnie pracami Carla Rogersa), bedaca odmiang Rousseanskie-
go naturalizmu (tendencja do samoaktualizacji traktowana jest w tym nurcie jako
przyrodzona; podobnie Rousseanskie jest ,,domniemanie dobra” podmiotu). Ten
nurt teorii spotykal si¢ z podej$ciem hermeneutycznym, akcentujacym dialogicz-
no$¢ wychowania — i w niektorych ujeciach — bezarbitralnos¢ wychowawczego
dialogu (Rutkowiak 1984). Te nurty — przez pewien czas wyraznie angazujace
wyobrazni¢ badaczy i praktykow — spotkaty si¢ z krytyka kwestionujaca ,,pod-
miotowe podejscie” w edukacji z perspektyw krytycznej socjologii, ale takze
z pozycji zyskujacego wtedy stopniowo na znaczeniu filozoficznego dekonstruk-
cjonizmu (Witkowski 1995). Ta krytyczna reakcja na powr6t naturalizmu z jednej
strony umocnita tradycyjny rys teorii wychowania (traktowanie podmiotu jako
zadania w procesie wychowania), z drugiej — dokonata otwarcia na rozwijajace
si¢ w §wiatowej humanistyce krytyki podmiotu wywodzace si¢ z tradycji struk-
turalistycznej, w ktorych kategoria subiectum staje si¢ korelatem zewnetrznych
wobec nigj struktur szeroko pojmowanego jezyka, a doktadniej — polem gry zna-
czacych.

Jak si¢ wydaje, stale obecna w pedagogice wizja podmiotu jako tworu kon-
struowanego w relacjach spotecznych, do niedawna skazujaca mys$lenie pedago-
giczne na nieuchronna marginalizacje wobec silnych nurtow filozofii i psycho-
logii badajacych r6zne warianty problemu ludzkiej ,,natury”, stata si¢ podstawa
zblizenia pedagogiki i krytycznie uprawianej humanistyki. W zasadzie bylismy
swiadkami przemieszczenia problematyki pedagogicznej (a przynajmniej peda-
gogom znanej jako pedagogiczna) z peryferii do centrum debaty humanistyczne;.
Tak zwany przetom postmodernistyczny uwydatnit — znane i dawniej, ale trakto-
wane do$¢ marginalnie — wtasnie konstruktywistyczne, w tym dyskursywne i re-
toryczne wizje podmiotu jako swoistego ,,zadania”, nierozstrzygalnego problemu
raczej niz punktu oparcia dla humanistycznej refleksji.

W pewnym sensie nie jest wigc tak, ze to pedagogika ,,wpadta” w postmo-
dernistyczne ujecia podmiotowosci; to raczej ponowoczesna humanistyka uznata
co$, co w pedagogice stanowito od wielu lat do$¢ podstawowe (cho¢ nie zawsze
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jasno werbalizowane) kategorie mys$lenia: mianowicie to, iz podmiot to raczej
zadany niz dany wymiar czlowieczenstwa, raczej problem niz podstawa dziata-
nia. Gregory Ulmer stwierdzil nawet w tym kontekscie, ze pedagogika ,,zawsze
byta postmodernistyczna” (Ulmer 1989, s. 42).

DYSKURSYWNA KONSTRUKCJA PODMIOTU

W niniejszym tekscie checiatbym dokona¢ prezentacji pewnego szczegdlnego
problemu wylaniajacego si¢ z recepcji poststrukturalnej teorii podmiotu. Problem
ten stanowi jedna z kwestii podejmowanych w ramach projektu Dyskursywna
konstrukcja podmiotu.

Punktem wyjscia stata si¢ dla nas teoria poststrukturalna ,,obudowana” od-
niesieniami do psychoanalizy, marksizmu (wraz z jego krytycznymi i zdystan-
sowanymi wobec oryginatu ,,postmarksizmami” — przede wszystkim teorig Pier-
re’a Bourdieu), feminizmu i pewnych nurtow wspotczesnej teologii oraz teorii
polityki. Nie wnikajac w tej chwili w jej bardzo liczne niuanse, wewngtrzne
spory i kontrowersje tego konglomeratu idei, skupig si¢ w tym momencie na jed-
nej tylko koncepcji, dos¢ dobrze ilustrujacej sposdb ujmowania podmiotu w tym
obszarze mysli.

Ernesto Laclau od wielu lat stanowi jedna z ikon mysli poststrukturalne;j.
Obszarem jego gtownych zainteresowan jest filozofia polityki, ujmowana w ka-
tegoriach dyskursywnej konstrukcji tozsamosci. Jego wczesniejsze prace wyraznie
wskazuja na mozliwo$¢ uznania tej teorii takze za koncepcje dynamiki konstru-
owania podmiotu indywidualnego. Jest to o tyle zasadne, ze w swojej teorii po-
lityki Laclau bardzo silnie positkuje si¢ Lacanowska psychoanaliza.

Podstawowa kategoria jest w tym uktadzie dyskurs, pojmowany niemal syno-
nimicznie do pojecia struktury, w czym widoczny jest §lad inspiracji Foucaultow-
skiej: ,,Pod pojeciem dyskursu nie rozumiem czego$ ograniczonego jedynie do
sfery mowienia i pisania, ale wszelkie uktady elementow, w ktorych konstytutyw-
na rolg odgrywaja relacje. A to oznacza, ze elementy nie istnieja uprzednio wobec
uktadu relacji, lecz sa przezen konstytuowane. W tym sensie ‘relacja’ i ‘obiek-
tywno$¢’ sa synonimami” (Laclau 2005, s. 68). Przy takim ujeciu $rodki praktyki
dyskursywnej moga — dos$¢ zaskakujaco z perspektywy tradycji humanistycznej
— zyskac status ontologiczny. W tym wlasnie sensie Laclau mowi o ontologiczne;j
funkcji retoryki: staje si¢ ona w jego teorii czym$ znacznie wazniejszym niz je-
dynie ,,0zdobnikiem” wypowiedzi czy narzedziem zapewniania jej perswazyjnej
skutecznosci; staje si¢ zasadg konstrukcji obiektywnosci spotecznej. Szczegdlna
rolg odgrywaja tu metonimie 1 metafory, przez Freuda uznane za podstawe kon-
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strukcji logiki marzenia sennego. Marzenie senne — jako struktura konstruujaca
znaczenie — budowane jest na zasadzie kondensacji (metafor) i przemieszczen
(metonimii). O ile u Freuda ten trop retoryczny stanowit jedynie napomknienie,
to Jacques Lacan uczynil z niego watek bardzo wyrazisty i odnoszacy si¢ nie
tylko do logiki snu. Laclau wiaze t¢ parg kategorii z podstawowymi dla jezyka
wymiarami paradygmatycznym i syntagmatycznym, oraz z retorycznymi figura-
mi katechrezy oraz synekdochy. Sens tego poszerzenia pola retoryki uwidoczni
sie za chwile.

W analizach procesu konstruowania ,,podmiotu politycznego” Laclau (1990;
2005) wyprowadza powazne konsekwencje z tezy o prymacie dyskursu (rela-
¢ji, struktury). Przede wszystkim sprzeciwia si¢ uznaniu ideologii i tozsamosci
politycznej za ,,wyraz” interesOw okreslonej grupy. Zgodnie z logika dyskursu
nalezy bowiem uzna¢, ze grupa (jako podmiot polityczny) jest skutkiem okreslo-
nych relacji spotecznych, ktore ja konstytuuja. Doktadniej rzecz ujmujac, Laclau
moéwi w tym kontek$cie o Zgdaniu jako o podstawowej i minimalnej jednostce
analiz politologicznych. ,,Niezaspokojone zadanie” — jako wyraz okres§lonej re-
lacji — uznane wigc zostaje za czynnik konstytucji grupy. Po to, by grupa mogta
si¢ ukonstytuowac¢ jako podmiot polityczny, wymagana jest jednak pewna agre-
gacja zadan. Punktem wyjscia jest tu sytuacja podzialu spotecznego (wyodrgb-
nienie — postluzmy si¢ okresleniem Teresy Toranskiej — ,,onych”, wyalienowanego
i wykluczonego ze wspdlnoty podmiotu wladzy), ktéry umozliwia krystalizacjg
opozycyjnej tozsamosci ,,ludu”. Ten moment jest kluczowy dla catej politolo-
gicznej teorii Laclau.

Ustanowienie takiego podzialu stanowi punkt wyjscia w procesie konstru-
owania spotecznej tozsamosci. Poszczegolne zadania (jako podstawowe elementy
dyskursu spotecznego) okazuja si¢ bowiem — wobec tak ustanowionej innosci
— rownowazne (ekwiwalentne), przy jednoczesnym zachowaniu swej specyfiki.
Przyktadowo, okreslenie 0s6b sprawujacych wiladze jako ,,innych”, nie naleza-
cych do uktadu zadan poszukujacych tozsamosci, stwarza sytuacje, w ktorej np.
zadania wolnosci stowa i zadania bezpieczenstwa socjalnego — przy catej swej
istotowej odmienno$ci — moga by¢ traktowane ze wzgledu na swa opozycyjnosé
jako réwnowazne. Tego rodzaju logika ekwiwalencji jest polskim czytelnikom
doskonale znana z do$wiadczenia ,,Solidarnos$ci”, czgsto przywolywanego przez
Laclau.

Tozsamo$¢ podmiotu politycznego powstaje jednak dopiero wtedy, gdy seria
ekwiwalentnych zadan uzyska wspolng identyfikacje, wykraczajaca poza sam
fakt sprzeciwu wobec ,,onych”. Nie moze ona pochodzi¢ z zewnatrz, nie moze
tez by¢ ,,dana” uprzednio wobec calego tancucha ekwiwalencji. Dla jej po-
wstania konieczne jest ustanowienie hegemonii pojmowanej przez Laclau jako
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wyniesienie jednego z zadan partykularnych na pozycj¢ reprezentanta catego
fancucha ekwiwalencji, a doktadniej — reprezentanta samej zasady ekwiwalencji,
samej zasady ,,bycia razem”. Odbywa sig¢ to tak, ze jedno z zadan — zachowujac
swoj partykularny wymiar — zyskuje dodatkowo funkcje reprezentowania cate-
go procesu konstruowania tozsamosci (NSZZ ,,Solidarno$¢” stat sig¢ na takiej
zasadzie reprezentantem szerokiego frontu roszczen spolecznych, takze tych
zupelnie niepowigzanych z ruchem zwiazkowym). Pojawienie si¢ pochodza-
cej od owego zadania nazwy catego ruchu oddzialuje wstecznie na caty uktad,
niejako wraca do poszczegdlnych zadan, nadajac im wyrazne odniesienie do
calo$ci tancucha, i krystalizuje w ten sposdb proces konstrukcji tozsamosci.
Moze to jednak nastapi¢ jedynie pod pewnym warunkiem: nazwa musi mie¢
charakter tresciowo pusty — proces ,,wyniesienia jej do godno$ci Rzeczy” (we
Freudowskim sensie tej frazy) czyni z niej puste znaczqce, pozbawione kon-
kretnej referencji, a jeszcze doktadniej — jak pisze Laclau w ostatnich swych
pracach — znaczace wskazujace na nieusuwalng niemoznosé petnej pojeciowe;j
reprezentacji tozsamosci.

Laclau okresla tak powstalg strukturg spoteczna mianem ludu (populus). Za
istotg¢ ruchow populistycznych uznaje natomiast fakt, ze tak powstajaca tozsa-
mos¢ nie obejmuje catosci systemu spotecznego, dla jej powstania konieczny jest
bowiem element zewnetrzny', uyjmowany przez Laclau jako efekt wykluczenia
(na przyktad wylaczenia z tancucha ekwiwalencji ,,wtadzy”, ,,oligarchii” etc).
W tym sensie z populizmem mamy do czynienia wtedy, gdy uposledzona frakcja
spoteczenstwa (plebs) do§wiadczajaca niespelnienia istotnych spolecznych zadan
konstruuje swa tozsamos¢ jako reprezentanta catosci (populus); gdy dzigki nada-
niu spajajacej identyfikacji ekwiwalentnym zadaniom jest w stanie uznac si¢ za
,narod”, . klase”, ,,zwyczajnych ludzi” czy jakkolwiek inaczej zidentyfikowana
grupg aspirujaca do roli podmiotu polityki.

Ta bardzo skrotowa rekonstrukcja’ ma dla niniejszego wywodu potrojne zna-
czenie. Po pierwsze, stanowi teoretyczny model procesu konstruowania tozsa-
mosci zbiorowych zbudowany na poziomie spofecznej ontologii. Laclau ostro

' To oczywisty $lad klasycznej, Heglowskiej dialektyki tozsamos$ci — ale Laclau krytycznie dy-
stansuje si¢ od Hegla i Marksa, zarzucajac im pozorna totalizacjg (a zatem teoretyczna uzurpacjg)
polegajaca na wykluczeniu z pola analiz bytow heterogenicznych, nie dajacych sig uja¢ w relacji
dialektycznej (,,ludy bez historii” Hegla czy ,,lumpenproletariat” Marksa i Engelsa). (Por. Laclau
1990; 2005).

2 Zainteresowanym czytelnikom mozna poleci¢ jako wprowadzenie do lektury Laclau krotki
i bardzo czgsto cytowany tekst Dlaczego puste znaczqce majq znaczenie dla polityki zamieszczony
w zbiorze pt. Emancypacje (2004). Przytaczana tu praca On Populist Reason jest przettumaczona
na jezyk polski przez zespot pod moim kierunkiem i wyjdzie niebawem nakladem tego samego
wydawnictwa.
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sprzeciwia si¢ probom poszukiwania istoty populizmu na poziomie tre§ciowych
(ontycznych) wyroznikow ruchoéw spolecznych, identyfikowanych jako populi-
styczne (proby te okazuja sig po prostu bezsilne wobec ogromnej réznorodnosci
zjawiska), 1 buduje swoja koncepcje opierajac si¢ na zdefiniowanej ontologicz-
nej funkcji populizmu, ktora jest dyskursywna konstrukcja zbiorowego podmiotu
polityki — ludu. Tak skonstruowana teoria staje si¢ niemal uniwersalna ontologia
bytu spolecznego, i dla pedagogiki — jako dziedziny wiedzy, w ktorej formowanie
podmiotu zbiorowego jest stale obecnym wymiarem celow wychowania — ma
to fundamentalne znaczenie. Zauwazmy przy tym, ze dziatanie pedagogiczne
moze by¢ w tym wymiarze pojmowane jako tworzenie pustych znaczqcych — jako
proces katektycznej inwestycji pragnienia ,,petni spoteczenstwa” w koncepty wy-
noszone na poziom etykiet zbiorowej tozsamosci’.

Po drugie, ta sama struktura znakomicie pracuje jako feoria podmiotu indywi-
dualnego. Jak wspominatem, Laclau opiera swoja koncepcje, migdzy innymi, na
Lacanowskiej psychoanalizie. Tak jak podmiot Lacana jest podmiotem pragnienia
(co znaczy mniej wigcej tyle, ze pierwotnym doswiadczeniem konstytuujacym
podmiotowos¢ jest brak doswiadczany w efekcie rozerwania wigzi z matka), tak
logika konstrukcji podmiotu zbiorowego opiera si¢ na pracy niezaspokojonego
zqdania. W obu przypadkach ow deficyt — lokowany w strukturze podmiotu —
dziala jako podstawa fantazmatycznego dazenia do ,,petni” (zintegrowanego pod-
miotu badz ,,w pelni pojednanego spoteczenstwa’). Moze ono by¢ zaspokojone
jedynie na drodze inwestycji pragnienia w pewien obiekt, ktoéry — pozostajac
konkretna, partykularna rzecza, zostaje ,,wyniesiony do godnosci Rzeczy”, staje
si¢ ,,tym, o co chodzi” w ekonomii dazen*. Niezwykle interesujace sa w tym kon-
tek$cie wspomniane uprzednio konstatacje o metaforycznej i jednoczesnie mitycz-
nej naturze podmiotu. Podmiot nie moze ,,wyrazi¢ si¢” w zadnym z dostepnych
mu jezykow (jak mowit Lacan, ,,jezyk jest jezykiem Innego”, jest przez podmiot
zastany jako juz obcigzona znaczeniami struktura; Lacan 1996) i w tym sensie
jest skazany na konstytuowanie si¢ przez taczenie nieuchronnie heterogenicz-
nych, niemajacych wspdlnej artykulacji do§wiadczen. Spojnosé takiej metaforze
moze nada¢ jedynie mityczna struktura ,,pelni” — budowana przez ,,wyniesie-
nie” jakiej$ czgsci (,,obiektu czgsciowego”, mowiac jezykiem psychoanalizy) do
funkcji reprezentacji catosci (to w tym sensie synekdocha staje sig, jak mowi
Laclau, kategoria ontologiczna). Metafora jest figura heterogeniczno$ci: taczy

3 Teoria pedagogiczna zdaje si¢ by¢ w tym kontekscie istotnym politycznie polem produkowania
pustych znaczacych. Szerzej na temat pisatem w artykule Empty signifiers, education and politics
(Szkudlarek 2007).

4 W terminologii psychoanalitycznej tego rodzaju inwestycja okre$lana jest zwykle mianem
kateksji.
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w sobie elementy nalezace do roznych porzadkow, niewspotmierne. W tym sensie
jest niejako ,,zawsze btedna”, nie ,,dotyka” oznaczanego obiektu, a jednoczesnie
okazuje si¢ by¢ niezbednym i jedynie dostgpnym sposobem jego desygnacji. Te
cechy wyczerpuja pojgcie zblizonej do metafory innej figury retorycznej — kate-
chrezy, uznanej przez Laclau za podstawowa figure konstruowanej przez niego
— nazwijmy to tak — ,,retorycznej ontologii podmiotu”.

Trzeci znaczacy aspekt wynika z dwdoch wyzej przedstawionych i generuje
problem, ktory w pewnym sensie zdaje si¢ stanowi¢ o specyfice myslenia pedago-
gicznego. Ernesto Laclau tworzy swa wizj¢ ,,rozumu populistycznego” na plasz-
czyznie ontologicznej a nie ontycznej (w Heideggerowskim rozumieniu tej opo-
zycji). Prowadzi to do formalnej teorii spotecznej operujacej na poziomie struktur
1 funkcji, z pominigciem aspektéw tresciowych. Jak wspominalem, jest to zabieg
celowy, majacy przezwycigzy¢ dojmujacy impas w badaniach nad populizmem
— dotychczas niezdolnych do okreslenia jego funkcji w sferze politycznosci i spro-
wadzajacych si¢ do moralnego potegpienia ,,nieracjonalnych”, nasyconych emo-
cjami i politycznie niebezpiecznych ruchow spotecznych. W ujeciu Laclau ruchy
te ukazuja si¢ jako ,,energetyczne”, witalne aspekty polityki — bez nich polityka
demokracji traci zardwno energig, jak i legitymizacje, grzeznac w detalicznym za-
rzadzaniu odrgbnie traktowanymi problemami (co samo w sobie niszczy tkankg
politycznosci). Formalny charakter tej teorii daje jej potezne mozliwosci ekstra-
polacji — stad moje przekonanie, ze stanowi ona bardzo istotny element dyskursu
pedagogicznego. Pojawia si¢ tu jednak wiasnie 6w istotny problem.

Powtérzmy: dokonana przez Laclau analiza dziesiatkow ruchdéw populistycz-
nych, wsparta ontologicznym, formalnym modelem teoretycznym, prowadzi ku
okresleniu funkcji i struktury, a nie tresci politycznej tozsamosci. W pewnym
sensie, z tak okreslonego formalnego punktu widzenia, to, jakie znaczqce uznane
zostanq ze podstawe identyfikacji, jest drugorzedne: mobilizacja populistycz-
na jest niezbednym elementem polityki i tak czy inaczej nastapi. Musi da¢ ona
energi¢ nastgpujacej po niej fazie ,,polityki demokratycznej”, detalicznie zarza-
dzajacej rozwiazywaniem okreslonych problemow. Problem zdaje si¢ polega¢ na
tym, ze myslenie pedagogiczne (podobnie jak konkretne strategie dzialania po-
litycznego) nie moze poprzestac na takiej konstatacji. Nie jest bowiem wszystko
Jjedno, wedtug jakich znaczacych (w sensie tre§ciowym) dokonuje si¢ konstruk-
cja tozsamosci. Argument minimalny jest taki, ze identyfikacja zawsze zaktadac¢
bedzie réznice — i okreslenie tozsamosci ,,ludu” na podstawie, dajmy na to, idei
,narodu”, zaktada inna ptaszczyzng roznicowania niz okreslenie jej w katego-
riach, na przyktad, ,,ludzi pracy”. Kazda z tych nazw — takze przy uznaniu ich za
semantycznie puste — konstruuje bowiem inaczej okreslonych ,,innych”. Polityka
i pedagogiczna konstrukcja tozsamosci sg natomiast w tym sensie, jak wielokrot-
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nie juz pisatem, odpowiedzialne nie tylko za to, jakie podmioty generuja, ale i za
to, kogo i na jakich zasadach wykluczajq w procesie identyfikacji podmiotu.

Ta uwaga kieruje nas ku paradoksalnej na pierwszy rzut oka kwestii war-
toSciowania terminow znaczeniowo pustych, terminéw referencyjnie, ontycznie
nieokreslonych. Na jakiej zasadzie, i w jaki sposéb mozemy dokonywac oce-
ny ,,lepszych” i ,,gorszych” identyfikacji, skoro wszystkie opieraja si¢ na pracy
ekwiwalencji (gdzie niemal wszystko moze by¢ ze soba powiazane) i pustych
znaczqcych — partykularyzmow wynoszonych do rangi hegemonii, gdzie owo
metonimiczne, ekwiwalentne powiazanie staje si¢ mozliwe dzigki niejasnosci
uzytej w celach identyfikacyjnych nazwy?

To paradoksalne zadanie oceny znaczenia odmian pustki odsyta nas jednak
do kwestii w humanistyce znanej i bogatej w liczne teoretyczne odniesienia — od
estetyki po teologi¢. Zblizamy si¢ tutaj bowiem do klasycznej kwestii wartosci.
Brzmi to do$¢ ryzykownie, ale — wbrew ustabilizowanym strategiom czytania —
mozliwa jest w naszym przekonaniu konfrontacja poststrukturalnej teorii podmio-
tu (tu ilustrowanej koncepcja Ernesta Laclau) i pewnych elementow klasyczne;,
idealistycznej aksjologii. Z jednej strony, bytaby taka konfrontacja elementem
pewne;j serii ,,dziwnych spotkan”, jakie w naukach spotecznych maja miejsce
po postmodernizmie. Prawica zajmuje si¢ kwestiami socjalnymi ludzi biednych,
a filozofowie lewicy — poszukujacy podstaw dla rekonstrukcji uniwersalizmu
— czytaja Swietego Pawta i dopominaja si¢ o zachowanie dziedzictwa chrze-
Scijanstwa (Zizek 2001; Badiou 2007). Z drugiej strony, potaczenie to jest tym
bardziej interesujace i jako$ potencjalnie wykonalne, ze podobnym tropem sto lat
temu zmierzal nurt teorii pedagogicznej znany w Polsce pod nazwa pedagogiki
kultury.

PODMIOT POSTSTRUKTURALNY A PEDAGOGIKA KULTURY

Przypomnijmy zatem. W obszarze pedagogiki kultury mamy do czynienia
z przekonaniem, ze struktura podmiotu ksztaltuje si¢ w oparciu o dobra kultury,
pod ktérym to pojeciem rozumie si¢ najczesciej jej wytwory. Dobrze w Polsce
znana i wciaz studiowana pedagogika S. Hessena widzi mozliwos$¢ przejscia
z poziomu ,,czlowieka spotecznego” (na ktoérym rzadzi heteronomiczna logika
adaptacji do zastanych norm spotecznych) na poziom ,,cztowieka duchowego”
(autonomicznego, zdolnego do tworzenia ,,wlasnego prawa” w sensie zblizo-
nym do Kantowskiego imperatywu) poprzez kontakt ze swiatem kultury. To kul-
tura jest bowiem ,,rezerwuarem wartosci”’, w jej wytworach mozemy odnalez¢
znaczenia wolne od adaptacyjnej presji otoczenia. Dla ukazania potencjalnego
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zwiazku tej klasycznej wizji wychowania ze wspotczesnymi ujgciami podmiotu
winni$my wskaza¢ na pewien rzadziej dzi$ eksponowany jej aspekt, powiazany
z filozoficznymi i (bardziej szczegdlowo) aksjologicznymi podstawami pedago-
giki kultury.

W ujeciu H. Rickerta i N. Hartmana, autoréw czgsto w tym obszarze cyto-
wanych, status ontologiczny wartosci jest dos¢ paradoksalny: wartosci nie tyle
istniejq, co obowiqzujq — a doktadniej, ,,obowiazywanie” jest wlasciwa im forma
bycia. Wartosci oddaja bowiem wizj¢ Swiata, ktorego nie ma, ale by¢ powinien.
Hartman moéwi w tym kontekscie o rozziewie (hiatus) migdzy bytem i powinno-
$cia (Sein 1 Sollen) oraz o zwiazanym z tym ,,niedosycie ontologicznym” warto$ci
,domagajacych si¢” urzeczywistnienia (Zwolenski 1974, s. 331-334). Nawro-
czynski pisal za$, iz: ,,Zycie duchowe rozwija si¢ pomigdzy dwoma biegunami.
Jednym jest to, co istnieje, czyli byt — drugim to, co nie istnieje, ale by¢ powin-
no, czyli §wiat wartosci normatywnych. Do tego $wiata naleza cele czynno$ci
kulturalnych, przez nastawienie na ten $wiat dobra kulturalne nabieraja sensu”
(Nawroczynski 1949, s. 185). Ten powinnosciowy (deontyczny) charakter war-
tosci zaktada — zauwazmy — do§¢ podobne usytuowanie strukturalne w stosunku
do tego, ktore opisywalem jako wlasciwe pustym znaczacym: sa one lokowane
niejako ,,ponad” sfera tozsamosci i ,,poza” sfera dosSwiadczenia. Wybor warto-
sci, ktéra ma nadacé podmiotowi strukture duchowq, oddziatuje, podobnie jak
w uprzednio zarysowanej teorii, retroaktywnie, wstecznie, ,,przemianowujac”
podmiotowe do$wiadczenie i nadajac jednostce spoisto$¢ oraz swoista autono-
mi¢. Oczywiscie sa tu takze bardzo istotne roéznice.

Kwestia ta wiaze si¢ $cisle z dyskusja wokot Heglowskiej filozofii ducha.
Heglowskie kategorie sa bardzo silnie w pedagogice kultury obecne, czytamy
tam m.in. o dialektyce ducha subiecktywnego i obiektywnego, o obiektywiza-
cji, itp. Jednoczesnie ,,duchowi obiektywnemu” odmawia si¢ autonomicznego
sprawstwa i §wiadomosci. W ujeciu B. Nawroczynskiego, S. Hessena (i innych
autoréw — por. Milerski 2003) duch pojmowany jest jako termin bliski naszemu
pojmowaniu kultury. W obszarze ducha obiektywnego odnajdujemy przy tym —
co interesujace — wyraznie okreslony wymiar nieswiadomego: dziata¢ on bowiem
moze jedynie za posrednictwem ,,ducha subiektywnego” (ludzkiej §wiadomosci),
ktoéra nigdy nie jest pelna. Ponadto, pewne aspekty kultury znane sa jedynie po-
jedynczym jednostkom, dla innych pozostaja wigc poza zakresem doswiadcze-
nia psychicznego. Do tego dochodzi jeszcze kwestia wieloznaczno$ci wytworow
kultury, intuicji i emocji w zyciu jednostkowym — do$¢ duzo, by Nawroczynski
mogl ostatecznie uzna¢ nie§wiadome za zywy fundament ducha. Nawroczynski
posthuguje si¢ ,,geologiczng” metaforyka, piszac o ,,oceanie magmy”, na ktore-
go powierzchni unosza si¢ lady pozornie stabilnych kontynentéw racjonalnosci,
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okresowo wstrzasane tektonicznymi ruchami i erupcjami wrzacej lawy — jest to
inspiracja wyraziscie psychoanalityczna. Z kolei obiektywizacje ducha (dobra
czy dzieta kultury) pozbawione sa zycia, musza by¢ wigc aktualizowane przez
udziat ducha subiektywnego, ludzkiej §wiadomosci. Ta za$, by zyskac okreslo-
ng formeg, potrzebuje kontaktu z ponadjednostkowymi znaczeniami dostgpnymi
wlasnie jako obiektywizacje ducha (dobra kultury). Tak ujeta ztozona dialektyka
zycia duchowego wiaze ze soba wymiary jednostkowe i powszechne, subiektyw-
ne i obiektywne, rozumiejacy udzial w kulturze, ksztatcenie (nabywanie struktury
duchowej) 1 tworczo$¢ (obiektywizacjg, nadawanie realnego istnienia warto$ciom
ducha).

Fundujaca rola nie§wiadomego oraz paradoksalny status wartosci (,,nie istnie-
ja, ale obowiazuja”) stanowia pomosty, dzigki ktorym, jak zaktadamy, mozliwa
jest konfrontacja pomiedzy klasyczna pedagogika kultury a wspdtczesnymi kon-
cepcjami podmiotu fundowanymi na Lacanowskiej rekonstrukcji psychoanalizy.
Jednak nietrudno zauwazy¢, ze wiecej te wizje cztowieka i tozsamosci dzieli niz
laczy. A wigc po co ta konfrontacja?

Sa dwa powody. Podstawowym walorem owej klasycznej teorii pedagogicz-
nej, 1 zarazem powodem dla ktoérego podejmujemy probe jej wlaczenia w nurt
debaty wspolczesnej, jest kwestia tresciowego wymiaru podmiotowosci. Drugim
powodem podjgcia tej proby jest dopetnienie opozycji ontologiczne — ontyczne
(silnie strukturyzujacej teori¢ Laclau) o aspekt deontyczny, bowiem — jak sadzg
— dopiero ta triada (ontologiczne, ontyczne, deontyczne) daje sensowne umoco-
wanie dla refleksji pedagogiczne;.

Zardéwno ujecia psychologiczne (teoria osobowosci), jak i te, ktdre — po re-
cepcji strukturalizmu — zdominowaly filozofig podmiotu, akcentuja aspekty for-
malne, strukturalne. Jak wspomniatem, pozostawia to swoista prézni¢ w obszarze
stanowienia celow w dziataniu edukacyjnym (i podobnie — politycznym), mogaca
prowadzi¢ do swoistego cynizmu (skoro nasze tozsamosci okreslane sa poprzez
puste znaczace, to dos¢ tatwo skonstruowac strategie polityczne i pedagogiczne
opierajace si¢ na dowolnych etykietach identyfikacji — speinia one podobna role
niezaleznie od ich implikacji tresciowych). Tymczasem w obszarze pedagogiki
kultury mamy do czynienia z tresciowq koncepcja osobowosci. W ujgciu Eduarda
Sprangera — a za nim w spopularyzowanym w Polsce ujeciu Kerschensteinera
i Hessena — widzimy wyraznie, iz ,,struktura duchowa” podmiotu tworzy si¢
w oparciu o tresci kultury. Na tej podstawie mogt Spranger klasyfikowaé typy
osobowosci wedtug celow ludzkiej aktywnosci (typy teoretyczne, ekonomiczne,
estetyczne, religijne, polityczne i spoteczne). Zarazem wyraznie jest tam okreslo-
ny intencjonalny i celowos$ciowy charakter ludzkiego zycia (Nawroczynski okre-
sla go mianem telehormizmu). Zauwazmy: kazda z definiowanych tu sfer ludzkiej
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celowosci (wartosci) moze by¢ uznana za ,nieistniejaca” (prawda orientujaca
teoretykow, mifos¢ cztowieka — ludzi spolecznych i tak dalej); istnieje jedynie
deontycznie (jako powinnos$¢, czy celowos¢ kierujaca ku swiatu ,.ktérego nie ma;
ale by¢ powinien”) a nie ontycznie (jako byt) — ale zarazem wyraznie widzimy,
jak rézne konsekwencje niesie ze soba dla konstrukcji podmiotu.

Czy zatem mozliwy jest powrot do pedagogiki kultury? Zdecydowanie nie,
ale tez nie o powro6t tutaj chodzi. W innym miejscu (Szkudlarek 2008) zidenty-
fikowalem sze$¢ powodow takiej niemoznosci. Tutaj wspomng o jednym — pe-
dagogika kultury okazata si¢ bezbronna wobec europejskich totalitaryzmow XX
wieku i niemal bezbole$nie zostata wlaczona w nacjonalistyczne wizje wychowa-
nia. Jest to w duzej mierze efekt uznania jezyka i kultury za manifestacje ducha
(dziedzictwo Herdera i Humboldta), co do$¢ tatwo wiedzie ku kulturowej formie
nacjonalizmu: der Geist staje si¢ Volksgeist. Zwiazanie tej struktury z niepodwa-
zalnymi i odwiecznymi warto$ciami (kalokagatia) usytuowanymi na szczycie
hierarchii czyni za$ z niej ostateczny i niepodwazalny fundament myslenia o wy-
chowaniu. Wydaje sig, ze dobrze byt tego swiadom Bogdan Nawroczynski, gdy
w czasie okupacji pisat Zycie duchowe. Jak pisze we wstepie, tekst powstawat
w czasie, gdy gubernator Frank, otwierajac nowa, niemiecka biblioteke, majaca
zastapi¢ Biblioteke Jagiellonska mial powiedzieé, iz ksiqzki piszq tylko narody
powotane przez historie (Nawroczynski 1947, s. 7). To pewnie dlatego znaj-
dujemy u Nawroczynskiego silne akcenty wskazujace na nieswiadomos¢ ducha
obiektywnego i na jego swoista, irracjonalng Zywiofowos¢.

Pewien znaczacy kontekst tej podatnosci humanistyki i pedagogiki kultury
na totalizacj¢ zdaje si¢ stanowi¢ silna w tym nurcie chgé przeciwstawienia si¢
socjologizmowi, redukowaniu wychowania do socjalizacji (por. epifenomenalizm
Hessena — potozenie duzego akcentu na autonomie sfery kultury wobec zycia
spotecznego). Jej skutkiem jest przeoczenie nieuchronnosci uwiktania kazdej
pedagogiki w mechanizmy wtadzy — i w konsekwencji bezbronnos¢ wobec tego
wymiaru spotecznego zycia. Przypomnijmy, ze u Hessena (napisana w pierwot-
nej wersji po czesku w 1932 roku, a w poszerzonej wydana po polsku w roku
1938 Szkola i demokracja na przetfomie) — przeciwstawiajacego si¢ zwiazkom
pedagogiki i ideologii — znajdujemy silne, cho¢ i krytyczne nawigzania do fi-
lozofii 1 pedagogiki Gentilego, autora reformy wloskiej szkoly §redniej z 1923
roku — 1 ministra edukacji w rzadzie Mussoliniego. Hessen wiaze ,,przystapienie
do faszyzmu” Gentilego z silnym idealistycznym monizmem jego filozofii (,,dwa
duchy jako dwoisto$¢ nie sa duchami”), przez co w pedagogice mamy wizjg ,,sto-
pienia si¢” stron procesu ksztalcenia: ,,roztopienie dualizmu nauczyciela i ucznia
w jedni stwarzajacego siebie ducha jest warunkiem kazdego prawdziwego na-
uczania i uczenia si¢” (cyt. za: Hessen 1997, s. 225) i dopomina si¢ w swej pra-
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cy o zaakceptowanie pluralizmu. Ogoélna wymowa jego rekonstrukcji Gentilego
jest jednak wielostronna i pod wieloma wzglgdami wielce przychylna; niemal
catkowicie pomija spofeczne wymiary fascynacji faszyzmem, lokujac ja jedynie
w wymiarze metafizycznym. To niezmiernie wazna, ale jednak zdecydowanie
niewystarczajaca podstawa krytycznego dystansu wobec fenomenu europejskie-
go faszyzmu.

A zatem — nie o powrdt chodzi. Podstawowym celem naszych staran jest
rekonstrukcja pedagogiki kultury tak, aby mozna byto wykorzysta¢ jej doswiad-
czenie teoretyczne w sferze treSciowego (ontycznego i deontycznego) wymiaru
konstrukcji podmiotu. W og6lnym wymiarze, chcemy jednak pozosta¢ w obsza-
rze poststrukturalnej teoretyzacji problemu podmiotowosci, przede wszystkim
— w optyce ontologicznej heterogeniczno$ci oraz dyskursywnego konstruowania
podmiotu. Koncepcja Laclau (i powiazane z nig nurty teorii krytycznej oraz psy-
choanalizy) pozostang zatem w zasadniczych wymiarach niezmienione. Chcemy
jednak podja¢ kwestie wynikajace z krytycznej analizy klasycznej pedagogiki
kultury. W pierwszym rzg¢dzie chcemy dokona¢ diagnozy, chcemy rozpoznaé jak
i jaka ,,struktura duchowa” rodzi si¢ — badz jest tworzona — w relacji do wspot-
czesnej kultury. Zauwazane w debacie postmodernistycznej rozproszenie kultury
(por. np. Lyotarda tez¢ o upadku wielkich narracji) jest niewatpliwie powiazane
z rownoleglym ,,rozpadem podmiotu”. Inaczej méwiac, Kerschenstenerowski
»aksjomat” wiazacy struktur¢ duchowa podmiotu z dobrami kultury nadal zdaje
si¢ ,,dziata¢” — tyle, ze ,,dobra kultury wspotczesnej” nie tworzq koherentnej
struktury. Chcemy takze podja¢ kwestie wartosci jako ,nieistniejacych” — ale
tre§ciowo dajacych sig okresli¢ — instancji formowania tozsamosci®.

SZANSE PODMIOTOWOSCI W OBLICZU PRESJI RYNKU W EDUKACII

Zadanie to ma takze pewien kontekst spoteczny i polityczny. We wspotcze-
snych naukach spotecznych — w socjologii i w pedagogice — pojawita si¢ dos¢
wyrazista odpowiedZ na pytanie o mozliwo$ci formowania podmiotu ,,po upadku
kultury”, po rozproszeniu jej pola znaczeniowego. Jest ona powiazana z usta-
nowieniem odpowiedzialnosci podmiotu za wiasnq autokreacje. Bardzo dobra
ilustracje tej odpowiedzi na wyzwania ponowoczesnosci stanowia publikacje An-
thony’ego Giddensa, Zygmunta Baumana, czy Urlicha Becka. Ogélnie mozna ich
pedagogie sprowadzi¢ do tezy, iz wobec braku silnych spofecznych uwarunkowan

5 W tym obszarze moja intencja jest proba powrotu do rozpoczetych w latach 80-tych badan
nad formalnym modelem hierarchizacji wartosci i jego rozwinigcie odpowiadajace potrzebom teorii
podmiotu (por. Szkudlarek 1980).
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tozsamosci (ryzyko, plynnos¢, mobilnos¢ etc.), zadanie konstrukeji tozsamosci
spoczywa na jednostce. Giddens zauwaza np. instytucjonalizacj¢ tego procesu —
istnieje potgzny rynek wsparcia psychologicznego dla jednostek zmuszonych do
,,poszukiwania siebie” i nie przygotowanych do tego zadania merytorycznie (por.
poradniki typu ,,Jak zy¢ w rodzinie i nie zwariowac” i tym podobne). Zauwaz-
my, ze takie okreslenie odpowiedzialnosci za autokreacje stanowi bardzo silne
nawiazanie do tradycji humanistycznej, i niemal dostowna realizacje niegdy$
traktowanych jako ,,pickne i niemozliwe” postulatéw psychologii i pedagogi-
ki humanistycznej. Inaczej mowiac, dokonato sie upodmiotowienie czlowieka.
Paradoks jednak polega na tym (jest to takze obserwacja Baumana), iz jest ono
przymusowe — 1, dodajmy, histeryczne, rozpaczliwie kompulsywne. Gléwny —
z punktu widzenia pedagogiki — problem polega natomiast na tym, ze dokonuje
si¢ ono w oparciu o ekonomicznie zdefiniowany horyzont uniwersalizmu. W re-
zultacie indywidualizm jest wspotczesnie raczej strategia wiadzy niz wolnosci,
raczej sfera zarzadzania niz emancypacji. Najsilniej ten jego aspekt uwidacznia
si¢ w logice wolnego rynku i w serii przeksztatcen, jakim w duchu tej logiki
poddana zostata edukacja i cata sfera dzi§ tak zwanych ,,ustug spolecznych”.
Upodmiotowienie jednostek jako klientow tego rodzaju ustug (a nie petentow
czy podopiecznych) niewatpliwie poszerza zakres poczucia sprawstwa; reorien-
tacja edukacji w strong uczenia sie a nie nauczania niewatpliwie przyczynia
si¢ do wzrostu roli indywidualnych predyspozycji i potrzeb i w tym zakresie.
Wyraznie juz jednak widzimy, jak w wypadku tych przeobrazen zanikaja do nie-
dawna traktowane jako oczywiste obszary dobra wspdlnego, sfery publicznej,
wspolnotowosci. Jak zauwaza Gert Biesta, radykalny humanizm pedagogiki lat
80-tych uczynit nas w duzej mierze bezbronnymi wobec zawlaszczenia calej
sfery edukacji przez logike rynkowo przedefiniowanego uczenia sie. Dyskurs
ten zdaje si¢ jednak obecnie ulega¢ wyczerpaniu. Nie w sensie praktycznym,
bo tu ma si¢ on bardzo dobrze i wciaz poszerza obszary prywatyzacji zycia, ale
w sensie teoretycznym: trudno dzi§ odnalez¢ mobilizujacy entuzjazm w tekstach
propagujacych ,.jeszcze wigcej” prywatyzacji, konkurencji 1 jednostkowej odpo-
wiedzialnosci. Przeciwnie, efekt spotecznej mobilizacji najlatwiej dzi$ osiagnac
w jezyku sprzeciwu wobec indywidualizmu, w jezyku konstruowania silnych
identyfikacji zbiorowych.

Jest to politycznie znaczacy i ryzykowny moment. Wyczerpanie nastgpuje
bowiem w obszarze rynkowo pojmowanego indywidualizmu. Rysujaca si¢ za
horyzontem zmiana moze natomiast dotyczy¢ zakwestionowania indywidualizmu
w ogole. Narastanie tendencji populistycznych (ksiazka Laclau nie przypadkiem
wlasnie teraz zdobywa tak szerokie uznanie), fundamentalistyczny opor wobec
polityki Zachodu, a na Zachodzie niestychany wzrost tendencji do inwigilacji
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i upokarzajacej kontroli w imig¢ obrony przed tymi ruchami sprzeciwu naruszajq
polityczne podstawy indywidualizmu. Warto zatem przypomina¢, czego kryzys
dotyczy — i podjac tropy myslowe pozwalajace na nowo okresli¢ wymiary tego,
co pozwala zakorzeni¢ podmiot w horyzoncie uniwersalnego. W innym przy-
padku czeka nas powr6t do konserwatywnych koncepcji podmiotu i spoteczen-
stwa — a nie wydaje si¢ to by¢ rozwigzaniem szczg§liwym (na przyktad, bardzo
dzi$ tatwo o pokus¢ powrotu do elitaryzmu w mysleniu o uniwersytecie — co
moze zaprzepasci¢ szansg¢ wykorzystania masowego charakteru edukacji na rzecz
wzrostu spotecznej sprawiedliwosci). Z tego powodu konieczne si¢ wydaje po-
nowne przeanalizowanie relacji mi¢dzy jednostka i kultura, polityka i edukacja,
spoleczenstwem i wychowaniem. Ani sprowadzenie calego tego obszaru do sfery
podmiotowej autokreacji w warunkach rynkowo pojmowanej wolnos$ci wyboru,
ani powrdt do aksjologicznego fundamentalizmu ,,starych dobrych czasow” nie
dadza nam szansy na zmierzenie si¢ ze wspotczesnoscia. To dlatego krytyczna
rewizja obu wyjsciowych dla nas obszaréw — zdecentrowanej, inspirowanej La-
canowskimi koncepcjami ,,braku” i niemoznosci podmiotowego spetnienia hu-
manistyki wspotczesnej i pedagogiki kultury — wydaje nam si¢ zadaniem wartym
podjecia.

Realizowany przez nasz zespot projekt jest w duzej mierze oparty na bada-
niach empirycznych. Badania proceséw konstruowania podmiotu dotycza kilku
znaczacych biograficznie, a jednocze$nie tresciowo odregbnych obszaréw zna-
czen: dziecinstwa, rodzaju, pracy, obywatelstwa i religii. Wszystkie te czastkowe
projekty empiryczne budowane sg w oparciu o metodologi¢ analizy dyskursu.
Chcemy w ten sposob dotrze¢ do wiedzy wskazujacej na realnie zachodzace
w spoteczenstwie (nie tylko polskim — w kilku przypadkach siggamy po bada-
nia poré6wnawcze) praktyki kulturowej konstrukcji podmiotu. Pojecie dyskursu,
1 zwiazana z nim analityka, znaczaco jednak przesuwaja akcenty w porownaniu
z podejsciem znanym z klasycznej pedagogiki kultury. W tej matrycy pojgcio-
wej bardzo wyraznie bowiem akcentowany jest polityczny wymiar kultury: jej
nieuchronne uwiklanie w nacechowane asymetrig procesy konstruowania §wiata
wspolnego. Prowadzone jednoczesnie studia teoretyczne nad ,,nowymi teoriami
dyskursu” (Laclau, Zizek, Butler, by wymieni¢ kilka z najbardziej znaczacych
nazwisk), lacanowska psychoanaliza, teoriami polityki akcentujacymi napigcie
migdzy heterogeniczno$cia a hegemonia i poszukiwaniem uniwersalizmu (Lac-
lau, Mouffe, Ranciere, Badiou), teorig feministyczna, niektorymi wspotczesnymi
koncepcjami teologicznymi oraz klasyczng pedagogika kultury moga — jak sa-
dzimy — pom6c nam w, odrgbnym od dotychczasowego, ujgciu problemu pod-
miotowosci w pedagogice.
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