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WLADZA, PODMIOT, WYCHOWANIE
O PEWNYCH ZWIAZKACH I MOZLIWYM ZNACZENIU W DYSKURSIE

W naukach humanistycznych podmiot postrzega si¢ najczesciej jako podstawe
wszelkiej wiedzy i znaczenia. By¢ podmiotem, to by¢ autonomiczng jednostka
posiadajaca moc sprawcza do realizowania swoich preferencji; to by¢ gotowym
do ponoszenia konsekwencji swych dzialan. Takie optymistyczne rozumienie
tej waznej kategorii nie wytrzymuje krytyki ponowoczesnej terazniejszosci. Oto
bowiem odkrywane sa kolejne mechanizmy kulturowe, ktére determinuja toz-
samo$¢ podmiotu, wyznaczajac okreslone role jednostce, projektujac przedmio-
towy $wiat tak, jakby to byla scenografia dla z géry przewidzianych spektakli
(Szkudlarek i Sliwerski 2000, s. 40—41).

Celem tego tekstu jest ukazanie pewnych — mozliwych do zaobserwowania
z perspektywy analityczno-krytycznej — zwiazkéw pomigdzy podmiotem a wta-
dza oraz refleksja nad Foucaultowskim modelem podmiotu w kontek$cie nauk
o wychowaniu.

Wtadze definiuje si¢ czegsto jako zdolnos¢ do wywierania na ludzi takiego
wplywu, aby zachowywali si¢ oni w sposob pozadany niezaleznie od ich woli
(Smolski, Smolski, Stadtmuller 1999, s. 448). Posiadanie wtadzy oznacza moz-
liwos$¢ osiagania pozadanych celow, takze w obliczu opozycji (Scruton 2002,
s. 438). Mozna réwniez postrzegac ja jako stopien kontroli, jaki osoba lub grupa
ludzi sprawuje nad innymi osobami lub grupami (Reber 2002, s. 830). Na bardzo
duzym poziomie ogdlnosci daje si¢ wyrdzni¢ nastgpujace rodzaje wladzy: wladze
ekonomiczna — jest to zdolno§¢ wptywania na $rodki produkcji lub ich kontrola;
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polityczna — zdolno$¢ do wptywania na prawo lub jego kontrolowanie; osobista —
zdolno$¢ do wplywania na ludzi lub ich kontrolowanie (Scruton 2002, s. 438).

W artykule tym zamierzam pokazac, ze zaprezentowane powyzej, a wystg-
pujace najczgsciej w naukach humanistycznych definicje podmiotowosci oraz jej
relacji z wladza sa niewystarczajace; splycaja one jedynie naturg tego skompli-
kowanego problemu.

M. Foucault definiuje wladze jako ,,nazwe uzyczana ztozonej sytuacji stra-
tegicznej w danym spoteczenstwie” (Foucault 1995, s. 84). Pierwsza cecha tak
rozumianej wladzy jest jej niezwykty zwiazek z wiedza. W Nadzorowac i karaé
Foucault dochodzi do wniosku, ze ,,wtadza produkuje wiedzg (ale nie dlatego
po prostu, ze faworyzuje ja, gdy ta jej stuzy lub wykorzystuje, gdy jest uzy-
teczna); ze wladza i wiedza wprost si¢ ze soba wiaza; ze nie ma relacji wladzy
bez skorelowanego z nimi pola wiedzy, ani tez wiedzy, ktora nie zaklada i nie
tworzy relacji wladzy” (Foucault 1998a, s. 29). Dalej nastgpuje kluczowa kon-
statacja:

Stosunkow w obrebie wladzy-wiedzy nie da si¢ zatem analizowaé wychodzac
od podmiotu poznania, ktory jest albo nie jest wolny od systemu wladzy; prze-
ciwnie — trzeba uznaé, ze poznajacy podmiot, poznawane przedmioty i warunki
poznania s raczej skutkami fundamentalnych nastgpstw wtadzy-wiedzy i ich hi-
storycznych przemian. Krotko méwiac — to nie dzialanie podmiotu poznajacego
tworzy wiedz¢ uzyteczna dla wtadzy lub wobec niej oporna, ale wiadza-wiedza,
procesy i walki, ktorym podlega i z ktorych si¢ sktada, wyznaczaja mozliwe
formy i dziedziny poznania (tamze, s. 29).

Wtadza i wiedza to jedno; wladza ustanawia, konstytuuje i normalizuje wie-
dz¢ za pomoca réznych mechanizmow. Sprawowaé wiladzeg, oznacza wige po-
siada¢ pewna wiedzg; wiedzie¢, oznacza uczestniczy¢ w sprawowaniu wiladzy.
Wiedza zawsze oznacza wiedz¢ o czyms, wiedzg powstala w wyniku konkret-
nych praktyk wtadzy, czyli w wyniku uczynienia mozliwymi do wyartykutowania
pewnych mysli, powstatych na podstawie konkretnych sadéw. Przywotajmy sto-
wa Foucaulta, ktory w Archeologii Wiedzy pytal: ,,jak to si¢ dzieje, ze zjawia si¢
wlasnie ta wypowiedz a nie zadna inna na jej miejsce?” (Foucault 1977, s. 51).

Centralnym pojeciem w mysli analityczno-krytycznej Foucaulta jest pojgcie
dyskursu(6w), ktore definiowal on jako ,,praktyki formujace przedmioty, o kto-
rych owe dyskursy mowia” (tamze, s. 76). Tak rozumiany dyskurs nie jest ,,zwy-
ktym i naturalnym skrzyzowaniem rzeczy i stow: niejasnym watkiem rzeczy oraz
wyraznym, widocznym i barwnym tancuchem stéw” (tamze). Dyskurs zaktada
istnienie znaku, jednak nie mozna sprowadza¢ go tylko do prostego przyporzad-
kowania tego znaku do rzeczy; istnieje co$ wigcej — mowit Foucault — ,,wtasnie to
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«wigcej» nie pozwala sprowadzi¢ go do langue i do parole. Wtasnie to «wigcej»
nalezy ukazac i opisac” (tamze).

Pojgciem, ktérego nie mozemy pominaé w naszych rozwazaniach, a ktore Fo-
ucault uznaje za dos¢ specyficzne, jest prawda. Foucault woli mowic¢ o ,,mecha-
nizmach prawdy”, czy tez dyskursach prawdziwos$ciowych — zbiorach pewnych
przekonan, ktore uznawane sa za zgodne z rzeczywistoscia, a ktore dana wladza
wytwarza. W spoteczenstwie, w ktorym funkcjonuje wiele roznych stosunkow
wladzy, ich skuteczno$é¢, czy mozliwos¢ w ogodle, uzalezniona jest od funkcjo-
nowania dyskursu prawdziwo$ciowego, od jego ,,produkcji, akumulacji i cyr-
kulacji”, od pewnej ,,ekonomii dyskursow prawdy, funkcjonujacych na gruncie
tej wladzy i dzigki niej”. ,,Wtadza zmusza nas do wytwarzania prawdy — pisze
filozof — i nie mozemy sprawowac¢ wiadzy inaczej, niz wytwarzajac prawde”
(Foucault 1998b, s. 34). Prawda jest wtadzy niezbedna, stuzy bowiem do natura-
lizacji okreslonych stosunkéw wiadzy, do tworzenia oczywistosci.

Przypomnijmy, ze w literaturze pedagogicznej podmiot najczesciej okresla-
ny jest jako ,,jednostka ludzka majaca poczucie wiasnej odrgbnosci wobec in-
nych osob i otaczajacego ja Swiata, poznajaca ten $wiat i nan oddziatywujaca,
kierujaca wtasnym postgpowaniem i odpowiedzialna za wtasne decyzje” (Okon
1999, s. 296). Bycie podmiotem wiaze si¢ z mozliwoscia swiadomego i zgodnego
Z uznawanym systemem warto$ci wywierania wptywu na siebie i otoczenie, oraz
ponoszenie konsekwencji wlasnych decyzji (Czerepaniak-Walczak 1994, s. 11).
W dyskursie pedagogicznym podmiotowo$¢ to przede wszystkim autonomia oraz
zdolno$¢ wptywania na rzeczywisto$¢ wedle wlasnej woli.

Wieloznaczna terazniejszo$¢ karze nam kwestionowac to optymistyczne zato-
zenie. Foucault piszac Nadzorowa¢ i kara¢ pytat o to, ,,w jaki sposob specyficzny
rodzaj ujarzmienia mogt zrodzi¢ cztowiecze «ja», uchodzace za przedmiot dyskur-
su korzystajacego z prestizu naukowosci” (Foucault 1998a, s. 25). Badajac ewo-
lucje sposobow karania i dyscyplinowania jednostek doszedt on do wniosku, ze to
nie wtadza nalezy do podmiotu, ale podmiot do wladzy. Gdzie indziej Foucault tak
charakteryzuje wzajemne zwiazki miedzy podmiotem a wiedza/wladza:

Nie powinno si¢ wigc uwazaé jednostki za rodzaj elementarnego jadra, pier-
wotnego atomu, niemej materii, do ktorej wtadza sig¢ stosuje i w ktora uderza,
podporzadkowujac ja sobie albo tamiac. W rzeczywistosci to, dzigki czemu ciato,
gesty, dyskursy, pragnienia uzyskuja tozsamosc¢ i konstytuuja si¢ jako jednostka,
jest juz wilasnie jednym z pierwszych efektow wiladzy. Znaczy to, ze jednostka
nie stoi naprzeciw wladzy, ale ze jest juz jednym z jej podstawowych efektow.
Jednostka jest efektem wladzy, a jednoczesnie jej trybem: wladza przechodzi
przez jednostke, ktora ustanowita (Foucault 1998b, s. 39).
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Dyskurs mowi przez nas. Jednostka, posiadajac instrumentarium pojgciowe
i logike dyskursu, zauwaza i klasyfikuje rzeczywisto$¢, dostrzega prawdg i nazy-
wa rzeczy, podejmuje decyzje. Mowiac inaczej, widzi siebie i Swiat w jedynych
dostepnych jej okularach — okularach dyskursu.

Podsumujmy, co do tej pory zostalo powiedziane. Istnieje pewna wiedza
o podmiocie, ktora traktowaé nalezy nie jako wiedzg o jakim$ naturalnym bycie
— ,,prawdziwej idei”. Podmiot do swego znaczenia dochodzi w dyskursie. Powie-
dzie¢ mozna, ze jego istnienie warunkowane jest poprzez racjonalizacje — jakas
prawde — konkretne sprz¢zenie wiedzy i wladzy oraz konkretne zwiazane z tym
praktyki, bez ktorych niemozliwa jest wiedza o czlowieku ,,takim, jaki jest on
naprawde”. Podkreslmy raz jeszcze: wiedza ta jest relacyjna i bardzo konkretna.
Odnosi si¢ ona do konkretnego podmiotu, konkretnego przypadku, uwzglednia-
jac istniejace konteksty prawdy. Podmiot jest kategoria uksztaltowana w sposéb
historyczny.

Historia podmiotu nie jest historig oczywista, nie stanowi o niej bowiem ciag
wielkich zdarzen, ale rozproszenie matych, niewidocznych zaj$¢ wiadzy. Na
mechanizm tworzenia podmiotu spojrze¢ mozna nie tylko ze strony nabywaja-
cej kompetencji podmiotowych jednostki, lecz rowniez ze strony systemu (np.
spotecznego), ktory jednostki te normalizuje (dzieli, klasyfikuje, przyszpila do
tozsamosci) jako podmioty.

Niebagatelna rolg¢ w tym procesie Foucault przypisywat egzaminowi. Jest
on wynalazkiem wladzy zapewniajacym widzialno$¢ jednostek. Réznicuje je,
ustala stosunek w hierarchii wtadzy: ,,ceremoniat wladzy i forma do$wiadczenia,
pokaz sily i ustalenie prawdy spotkaty si¢ w jego obrgbie. W centralnym punk-
cie dyscyplinarnych procedur manifestuje ujarzmienie tych, ktorych postrzega
si¢ jako obiekty, i obiektywizacj¢ tych, ktorych si¢ ujarzmia” (Foucault 1998a,
s. 181). W efekcie mamy tu do czynienia z pewnym ustaleniem podmiotu, ktore
odbywa si¢ poprzez ponowne utrwalenie lub zmiang jego miejsca oraz jego sa-
mego w dyskursie wiedzy/wladzy. W ten sposob dochodzi do uzyskania i uznania
obiektywnosci konkretnej jednostki. Indywidualizacja w tym sensie wiaze si¢
z mozliwoscia posiadania wiedzy na temat danej jednostki, informacji dotycza-
cych jej specyficznego stanu — przypadku, ktéry moze by¢ zbadany i opisany
przez rozne dyscypliny wiedzy, na ktoéry moga one oddzialywa¢, zaleca¢ popra-
we, kara¢, czy usprawiedliwia¢ wykluczenie. W indywidualizacji zawsze chodzi
o konkretny podmiot; a im wigcej informacji na jego temat, tym lepiej.
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ONTOGENEZA PODMIOTU

Idea autonomicznego, zintegrowanego, rozumnego podmiotu ustgpuje miej-
sca idei jednostki, rozumianej jako zbior sktoconych wewngtrznie stanowisk
podmiotowych konstruowanych, ale takze konstruujacych dyskursy. Podmiot to
zbidr przekonan, prawd, tozsamosci i dyskursow. Podmiot to wynikajaca z gier
wiadzy mozliwos¢.

Mozna — godzac si¢ na powyzsze — przyjacé teze¢, ze przed istota ludzka nie
tylko stoi trud nabywania cech podmiotowych (w wyniku socjalizacji, inkultu-
racji, wychowania), ktory to proces uswigcany jest moralnoscia dyskursu, ale ze
dyskurs spoteczny poprzez sie¢ praktyk musi wykonaé prace stworzenia z istoty
ludzkiej konkretnego podmiotu. Musi doj$¢ do stworzenia podmiotu, aby wta-
dza mogta by¢ sprawowana jako naturalna. Zatrzymajmy si¢ na chwile nad ta
kwestia.

To, czym jest istota ludzka, naprawde urzeczywistnia si¢ poza nig, w wyniku
pracy specjalistow od cztowieka, ktorzy lokuja go w normie badz zaznaczaja
odchylenie; wowczas wtadza nad ciatem i dusza — uprawomocniana moralno$cia
dyskursu — podejmuje $rodki zaradcze — rewaliduje, resocjalizuje, przeprowadza
terapig — przywraca adekwatnos¢. Poczatek narracji na temat (indywidualnego)
podmiotu nie jest jasny. Mozna jednak zgodzi¢ sig, ze znaczaco wyprzedza on
jednostkowe poczucie podmiotowosci. O ile w przypadku tego drugiego nie-
zbgdna jest istota ludzka wyposazona w tozsamo$¢ zdolna do operacji symbo-
licznych, o tyle w przypadku narracji ,,z zewnatrz” taka zdolnos$¢ nie jest wy-
magana. Podmiot powstaje najpierw jako mozliwa do zaistnienia suma pragnien
i identyfikacji otoczenia, jako ,,to wszystko, co mozna o podmiocie powiedzie¢”.
Owa mozliwos$¢ stanowi rame dyskursywna, w obrgbie ktorej mozliwe staje si¢
definiowanie podmiotu. Rama dyskursywna jest z kolei obszarem umozliwionym
przez dyskurs wiedzy/wtadzy. Konstytuuje ona obszar méwienia. Wyznacza re-
alne punkty, z ktérych mozliwe jest postrzeganie podmiotu. Narzuca instrumen-
tarium pojeciowe: logike, przyczyng i konsekwencje.

Istotna role dla ontogenezy podmiotu spetnia potencjalnos¢, a wraz z nia
mozliwos$¢ kontynuacji i rozwijania konkretnych narracji. Istnieje wiele punktow
,,Zero” podmiotowosci rozpoznawalnych z wielu pozycji. Rozwijaja sig zas$ te, za
ktérymi stoi dominujaca wersja rzeczywistosci, pozostale kraza jako przesady,
zabobony, wiedza magiczna... wiedza niewazna. W wyniku mowienia owa suma
jest urzeczywistniana. Pdzniejsze interpretacje jednostki nie sa wolne od tych
pierwszych przedstawien na temat podmiotu (na gruncie réznych teorii taczone
jest to np. z pochodzeniem spotecznym). Inaczej mowiac, cztowiek — bedacy
wszak pewna potencjalnoscia — zostaje juz zdefiniowany; staje si¢ no$nikiem
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znaczen. Okulary, przez ktore bedzie ogladany juz go wypatruja, wybrana zostata
juz ogniskowa, w znaczacym stopniu okreslajaca mozliwa przestrzen istnienia
jego prawdziwego ja.

Przypomnie¢ wypada, ze u Foucaulta konstytuujaca podmiot narracja oto-
czenia oraz idace z nia w parze dyskursy nauk humanistycznych rozwija sig
rownolegle i w zwiazku z narracja nauk medycznych, ktore lokuja cztowiekowi
w obrgbie normy rozwoju biologicznego. Juz zmiany w ciele matki staja si¢
pierwszym obiektywnym wyznacznikiem istnienia podmiotu — potwierdzaja nar-
racje otoczenia dotyczaca jego mozliwej tozsamosci. W trakcie ciazy rozpoczyna
si¢ co$, co nazwa¢ by mozna wielkim witaczaniem jednostki w dyskurs; juz tu
rozpoczyna si¢ konstruowanie faktéw dotyczacych podmiotu. Widoczna frag-
mentaryczno$¢ wilaczen (procedur obiektywizujacych) zostaje przezwycigzona
z chwilg uznania istoty biologicznej za indywidualno$¢, za mniej lub bardziej
niepodzielng catos¢.

Rozpoczete wielkie wlaczanie nigdy si¢ nie konczy. Indywidualizacja wi-
doczna jest we wszystkich obszarach dzialalnosci cztowieka, trwa nie tylko do
konca jego zycia, ale takze po $mierci. Jej egzemplifikacje stanowi¢ moga np.
ochrona prawna dziecka poczetego (stosunek prawny do okresu prenatalnego
wskazuje na dominujaca w danym spoleczenstwie tendencj¢ poszukiwania ,,po-
czatku podmiotowosci”), czynienie z cztowieka ,,podmiotu prawnego”, udziat
w rytuatach religijnych, czyli wlaczanie jednostki w dyskursy religijne, potwier-
dzajace narracje otoczenia o jego potencjalnie religijnej istocie (jednostka wy-
znajaca grzechy, chodzaca do kosSciota, oczekujaca na zbawienie). Wilaczanie
realizuje si¢ tez na gruncie psychologii. Oto bowiem podmiot psychologiczny
— na drodze odpowiednich badan — rozpoznawany jest jako istota inteligentna,
czujaca, spostrzegajaca, posiadajaca osobowos¢ etc. Podobnie w pedagogice:
o podmiocie pedagogicznym ,,wie si¢”, ze jest to istota uczaca si¢, rozwijajaca
sig¢, wymagajaca pomocy w Swym rozwoju etc.

Wymienione obszary sa zaledwie kilkoma przyktadami stanowisk, z ktérych
dokonuje si¢ prob uchwycenia cztowieka ,,takim, jakim jest on naprawdg”. Kazdy
z tych obszarow wyksztalcit specyficzne metody poznania (specyficzne formy
egzaminu), ktore pozwalaja zaistnie¢ jednostkowej indywidualno$ci w sieci spo-
fecznych zalezno$ci jako samointegrujacy si¢ byt.

WYCHOWANIE

NakresliliSmy powyzej wzajemne zwiazki pomigdzy podmiotem oraz wia-
dza i wiedza. Rozwazania te stanowia z pewnoscia studium niedoskonate i wy-
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magajace rozwinigcia, jakkolwiek umozliwiaja one refleksj¢ nad wychowaniem
w skomplikowanej, ujarzmiajacej podmiot rzeczywistosci dyskurséw. Rozwinmy
ten temat.

Poststrukturalizm pojmowany jako teoria wyjasniajaca implikuje specyficzne
rozumienie wychowania. W dyskursie tym wychowanie petni niebagatelna rolg
w podtrzymywaniu dominujacych narracji. To w klasach szkolnych, osrodkach
wychowawczych i domach kultury objawiana jest jednostkom wiedza o nich sa-
mych, o tym kim sa, a kim powinny by¢, kim moga by¢, a kim nie. To tu wyzna-
czana jest granica pomigdzy tym, co warte poznania a tym, co bezwartosciowe.
To tu w wyniku kontroli ciala, czasu, przestrzeni, myslenia i odczuwania jednost-
ka wchodzi na niekonczaca si¢ droge stawania si¢ ,,taka, jaka jest naprawde”. Jej
autonomia ogranicza si¢ przy tym najcze¢sciej do podjecia wyboru tozsamosci
oferowanej przez nauczyciela (system edukacji), odnalezienia siebie w obrgbie
normy lub do dostrzezenia swej nieadekwatnosci i zapadnigcia w milczenie. Pe-
dagogika, ktora odrobita lekcje poststrukturalizmu, powinna zwraca¢ uwage na
ambiwalencje¢ edukacyjnych i kulturowych mechanizméw konstruowania tozsa-
mosci. Zarowno nauczyciel, jak i uczen umieszczeni sa w systemie panoptycz-
nym i poddani obserwacji ze strony wladzy. Kazdy ma tu do odegrania swoja
role. Refleksja nad podmiotowoscia nie ogranicza si¢ tedy tylko do refleksji nad
podmiotowoscia wychowanka. Dotyczy ona podmiotowosci jako takiej, a wigc
réwniez podmiotowos$ci wychowawcy-nauczyciela oraz problematycznos$ci rozu-
mienia ich wzajemnej, dwupodmiotowej relacji w praktyce edukacyjne;.

Warto zadac¢ sobie nastgpujace pytanie: skoro pedagogika nie moze juz obie-
cac ,,wyzwolenia” podmiotu, to co winno si¢ czyni¢ celem oddzialywan edu-
kacyjnych? Mysle, ze nalezy umozliwia¢ jednostkom swoista transgresje, tzn.
stwarza¢ warunki do mozliwie najwigkszego ich udzialu w sprawowaniu wladzy/
wiedzy. Transgresj¢ powinno si¢ rozumie¢ po Foucaultowsku: jako przekraczanie
narzuconych granic przy jednoczesnym ksztattowaniu tolerancji, ktéra impliko-
waé ma zasada wzajemno$ci w transgresji. Je§li nie wiadomo, kto ma ,racjg”
w konstruowaniu wiedzy o podmiocie, nalezy tedy szanowac¢ wszystkie punkty
widzenia i nie dopuszcza¢ do préb zagarniania znaczen. Odnoszac to do szersze-
go kontekstu spoleczenstw wielokulturowych, nadmieni¢ mozna, iz istotne jest
dopuszczanie do glosu spotecznosci lokalnych, umozliwiajace im negocjowanie
znaczen. W ten sposob pozwalamy zaistnie¢ zdominowanym wersjom rzeczywi-
sto$ci oraz tozsamosci — przyczyniamy si¢ do lokalnej emancypacji (zob. Melosik
2000, s. 97).

Wychowanie w tym sensie polegatoby na ksztattowaniu racjonalnosci kry-
tycznej, pozwalajacej na przekraczanie granic narzucanych naszym tozsamosciom
przez wladzeg/wiedze. Podmiot rozumiany bylby wtedy jako owszem, pozytywny
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wynik mechanizméw wiladzy, niemniej jednak kto$ zdolny do ,,wymys$lania sig
na nowo” i jednoczesnego demaskowania przemocy subiektywizacyjnej w jej
konkretnych przejawach. W praktyce edukacyjnej oznacza to dawanie mtodziezy
mozliwo$ci do filozofowania, pojetego przede wszystkim jako stawianie wia-
snych pytan o otaczajaca rzeczywisto$¢. Przyczynkiem do filozofowania moze
by¢ kazdy tekst, nie tylko ten z ,,gérnej potki”. Pedagogika analityczno-krytyczna
zwraca uwagg nie tylko na to, co si¢ czyta, ale takze na to, jak si¢ czyta (zob.
Witkowski 2007). Mozna nazwac¢ ja pedagogika potocznosci i konkretnos$ci, gdyz
uwrazliwia ona na popularne formy kultury i zycia (Melosik 1995, s. 210).

Pedagog jest w tym sensie (cho¢ nie musi dotyczy¢ to tylko pedagoga) po-
szukujacym intelektualista. Mysle, ze jego podstawowa cecha powinna by¢
umiejetno$¢ dziwienia si¢ oraz umiejetnos$¢ nie bycia pewnym, co do przyjetych
celow wychowawczych 1 strategii ich osiggania. Nauczyciel poszukujacy mowi
w swoim imieniu. Nie chce dawa¢ zadnych absolutnych i ostatecznych odpowie-
dzi, jest raczej wspotposzukujacym, ktory ma tyle samo autorytetu, co pozostali
uczestnicy dialogu. Nie chowa si¢ — cho¢ pokusa jest wielka — za zastong Wie-
dzy, Wartos$ci i Prawdy; daje za to szanse zaistnienia skomplikowanemu, innemu
$wiatu mtodziezy. Nie sptaszcza go i nie ignoruje; wrgez przeciwnie — poszukuje
w nim niezwyklosci, afirmuje jego codziennos¢ (por. Melosik 2000, s. 96).

Umiejetnos¢ ,,niebycia pewnym” nie wiaze si¢ z nie-wiedza nauczyciela. Jest
ona raczej umiejgtnoscia integrujaca jego wiedzg teoretyczna z kompetencjami
dydaktycznymi. Stanowi wyraz jego $wiadomosci ztozono$ci Swiata spotecznego
i relacyjnego charakteru wiedzy. Nie negujac swych pedagogicznych intencji, na-
uczyciel godzi si¢ na ryzyko, jakie niesie ze soba wprowadzanie w §wiat uczniow
swojej wersji rzeczywistosci. Zdaje sobie przy tym sprawg ze swego polozenia
w obrebie dyskursu wiadzy/wiedzy, czyniacego zen specjaliste od wychowywa-
nia podmiotow. Postawa ta pozwala mu na bardziej refleksyjne organizowanie
stosunkow wladzy migdzy soba a uczniami. Pozwala mu dostrzega¢ r6zne formy
przemocy symbolicznej i przeciwdziata¢ im, co wcale nie jest tatwe, albowiem
relacja wychowawcza jest nieoczywista i wieloznaczna. W duzej mierze impro-
wizowana, zaktada ona ciagle negocjowanie znaczen.

Sadzg, ze podstawowa funkcja relacji wychowawczej jest umozliwienie wyzej
opisywanej transgresji wszystkim tym, ktérych obejmuje. Stosunki wychowaw-
ca-wychowanek charakteryzowa¢ wigc winna zasada wzajemnosci w transgresji.
Wiazac ja nalezy zardwno z szacunkiem i tolerancja, jak rowniez z odpowiedzial-
noscig za swoj udzial w procesie nadawania znaczen otaczajacej rzeczywistosci.
Zasada ta pozwala na stworzenie swoistej etyki wychowania, wiazacej zarowno
wychowawecg, jak i wychowanka z konsekwencjami ich postgpowan. Etyka ta
przywoluje ide¢ dialogu jako forme negocjacji zapobiegajacej samowoli zar6wno
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ze strony wychowawcy, jak i wychowanka. Jest przy tym wskazowka dla projek-
towania praktyki wychowawcze;j.

W moim przekonaniu zasada wzajemno$ci w transgresji przywraca wiare
w mozliwa pozytywnos$¢ oddziatywan wychowawczych. Jej ewentualne obo-
wiazywanie, pomimo obcigzenia pewna ideologia, pozwala przezwycigzy¢ pe-
symizm Foucaultowskiej ,,ucieczki” od o$wieceniowej tradycji myslenia o pod-
miocie. Pedagogika analityczno-krytyczna w duchu Foucaulta stanowi¢ moze
podstawg teoretyczna, dajaca naukom o wychowaniu wiele pozytku. Zwraca ona,
jak juz mowilis$my, uwage na edukacyjne i kulturowe mechanizmy konstruowania
tozsamosci. Zauwaza problematyczno$¢ uchwycenia kategorii podmiotowosci
w jakichkolwiek ramach teoretycznych. Wskazuje roéwniez kierunki, jakimi moze
podaza¢ mysl krytyczna pragnaca odkrywac r6zne formy dominacji prowadzace
do powstawania nierdéwnosci spotecznych.

Czyniona przeze mnie na tamach tego artykutu refleksja nad podmiotem,
wladza i wychowaniem nie domaga si¢ wylacznosci w mysleniu o rzeczywistosci
spotecznej i edukacyjnej. Stanowi¢ moze warto$¢ o tyle, o ile traktowana jest jako
glos w dyskusji o dobrej edukacji — nie ,,zamiast”, ale mozliwie ,,0bok” innych
dyskursow.
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