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Tworzenie wiedzy pedagogicznej z perspektywy
archetypowych wymiaréw kobiecosci i meskosci

Podmiot jest caty czyms.
M. Merleau-Ponty

W kierunku nieSwiadomosci jako zapomnianego
wymiaru tworzenia wiedzy pedagogicznej

Jesli uznag, ze z jednej strony wiedza ma dawac orientacje w pedagogicznym
dziataniu i orientowac to dziatanie, z drugiej, Ze jest ona rodzajem do$wiadczenia,
ktére nabywa sie w praktyce komunikacyjnej (dialogicznej, ukonstytuowanej
w dialektyce pytania-odpowiedzi), to mozna ja sama rozpatrzy¢ w trzech aspek-
tach. Po pierwsze jest wiedza o nas samych i o Swiecie, wiedza, dzieki ktorej ,ja-
kos” siebie i $wiat rozumiemy — ,jako$” rozumiemy $wiat pedagogiczny i podmio-
ty obecne w tym Swiecie. Mozna ja zatem okresli¢ jako wiedze antropologiczna.
Po drugie jest wiedzg, w ktérej zawiera sie nasz stosunek do §wiata pedagogicz-
nego i do jego podmiotéw, ustanawiajacy ich sens. Bylaby to wiedza aksjologicz-
na i teleologiczna, Zrédlowo zakorzeniona w tego typu pytaniach, jak np.
»dlaczego?”, ,po co?”, ,w jaki spos6b?”. Dwa powyzsze aspekty wiedzy pedago-
gicznej sumarycznie tworza wiedze, ktora okresle jako wiedze kontemplacyjna,
budujaca sie w procesie refleksji nad praktyka i w praktyce'. Wiedza pedagogicz-
na jest zarazem wiedza praktyczna, poniewaz jest wiedza ,dzialajaca w prak-
tyce”. Jak to mozna rozumiec? Przede wszystkim jest to wiedza odnoszaca sie do
sfery dzialan ekstra- i interpersonalnych, ktére stanowia meritum wszelkiego

! Por. R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki,

pod red. Z. Kwiecinskiego i B. Sliwerskiego, t. IT, PWN, Warszawa 2007; A. Walczak, Od refleksji do bycia
refleksyjnym pedagogiem, [w:] taz, Spotkanie z wychowankiem. Ku tozsamosci ipse pedagoga, Wydawnictwo
Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 2011.
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dzialania pedagogicznego?. Pedagogiczna wiedza praktyczna nie jest odzwier-
ciedleniem zewnetrznej wobec niej rzeczywistosci pedagogicznej. Jej praktycz-
noé¢ odstania i generuje nowe jakosci — wartosci i sensy tejze rzeczywistosci.

Wiedze pedagogiczna w ujeciu trzyaspektowym mozna potraktowac jako pa-
radygmat dzialania pedagogicznego. Bylaby ona wéwczas narzedziem, za po-
Srednictwem ktérego mozna spostrzegaé-poznawac-rozumieé-interpretowac-
-tworzy¢ rzeczywistoé¢ pedagogiczna?®.

Interesuje mnie to, jak wiedza pedagogiczna moze by¢ tworzona w toku prak-
tyki pedagogicznej i dla niej samej. Celowo zatem nie uzywam takich okreslen,
jak nabywanie czy zdobywanie wiedzy, a nawet jej odkrywanie czy uzasadnia-
nie. Wiedza dana, ktéra przybiera posta¢ wiedzy ,wyrozumowanej”, jest taka, jak
Swiat ludzki jest dany czlowiekowi — oswojona, czyli zarazem arbitralna*. Zazwy-
czaj jest to wiedza zajmujaca sie uzasadnieniem rzeczywistosci pedagogicznej, tej
realnej, ale i tej postulowanej. Jest oparta na procedurach rozumu, a $cislej umysle
vel intelekcie, czyli $wiadomej czesci ludzkiej psychiki, ktéra generuje postawe
przystosowania. Wciaz rozum, ktéry za Aling Motycka okreslimy jako pewng zdol-
nos¢ i zarazem pewng postawe jest znanym w kulturze Zachodu instrumentem za-
pewniajacym wiarygodnos¢ i sensownos¢ rzeczywistosci, w ktorej sie partycypu-
je. Dlatego wiedza jest zazwyczaj kojarzona z dzietem ludzkiego rozumu jako
specyficznej ludzkiej zdolnosci. W zakres takiej zdolnosci — pisze Motycka — wchodzi
umiejetnos¢ myslenia pojeciowego (abstrahowania, tj. uzyskiwania pojec), sqdzenia (tj.
otrzymywania sqdéw), myslenia ukierunkowanego (tj. umiejetnosci prowadzenia dyskur-
su), rozumowania argumentujgcego, wyjasniajgcego, uzasadniajgcego; dowodzenia (czyli
myslenia demonstratywnego); jest to réwniez umiejetnosc odbierania i poddawania obrdbee
materiatu dostarczanego przez zmystys. Zatem tworzenie wiedzy nie jest aktem do-
wolnym, bo jej twoérca nie jest wolny od siebie samego. Jest zniewolony przez
wlasny proces tworzenia wiedzy, z jednej strony przez rozum i jego prawidla
iprocedury, ktére kieruja tym procesem i ktére zaleza od ludzkiej woli¢. Z drugiej

Ten aspekt wiedzy pedagogicznej odnosi sie zaréwno do wiedzy tworzonej przez — wciaz dy-
chotomicznie przedstawianych — tzw. pedagogéw-praktykéw, jak i przez pedagogéw-teoretykow,
a to dlatego, ze w obu przypadkach mozna potraktowac ja w kategorii wytwarzanego tekstu, ktéry
,€08” i ,komus” ,co$” komunikuje. To znaczy, ze wiedza pedagogiczna wytwarzana jest w medium
komunikacji i komunikacje podtrzymuje, zmienia, kreuje itp.

Por. T. Kuhn, Dwa bieguny, PIW, Warszawa 1985. W tym miejscu wypada wskazac, ze oprécz
zwiazkoéw i podobienstw miedzy wiedza o rzeczywistosci pedagogicznej a nig sama istnieja réznice, ktdre
mogg wywolywacé napiecia miedzy nimi. To zagadnienie nie jest jednak przedmiotem niniejszego artykulu.

A. Motycka, Rozum i intuicja w nauce. Zbior rozpraw i szkicow filozoficznych, Eneteia, Warszawa
2005, s. 102.

Ibidem, s. 102.

Por. Giorgio Colli w swej filozofii ekspresji o rozumie jako odpowiedzi na niesamodzielnos¢ lu-
dzkiej ekspresji pisze tak: Rozum narodzil si¢ jako pewne uzupetnienie, ktérego usprawiedliwieniem jest cos
ukrytego, cos na zewngtrz niego, co nie moze byc odzyskane, lecz jedynie wskazane przez ‘dyskurs’. Nastgpnie
przychodzi ztudzenie, Ze rozum jest sam w sobie swoim celem. Pojawia si¢ nowa perspektywa i nowe sformutowa-
nie, trwa postuszeristwo wobec struktury i requt logosu, ktdry jednak pierwotnie byt tylko pewnym narzgdziem
pomocniczym. Tenze, za: H. Buczynska-Garewicz, Prawda i zludzenie. Eseje o mysleniu, Universitas, Kra-
kéw 2008, s. 297.
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jednak strony przez nieSwiadomos¢’. Oba te czynniki, czyli ani rozum jako dys-
pozycja swiadomej czesci ludzkiej psyche, ani nieSwiadomos¢, zespolona ze $wia-
domoécia, nie s3 pustymi naczyniami wypelniajagcymi sie stopniowo w toku
doswiadczenia indywidualnego. Zaréwno rozum - idac $ladami Kanta — zawiera
pewne aprioryczne kategorie, jak i psyche, ktérej nie da sie sprowadzi¢ tylko do
owego rozumu. Korelatem apriorycznych kategorii rozumu sa w psyche nieswiado-
me dyspozycje, ktdre kazdy cztowiek dziedziczy, a nie zdobywa na drodze wlasnego doswiad-
czeniad.

Sposréd koncepcji nieSwiadomosci — obecnych w filozofii i psychologii® —
odwoluje sie¢ w niniejszym artykule do tej, ktéra jest autorstwa Carla Gustawa
Junga. Jest ona zwigzana z takimi osiowymi subkomponentami jego teorii, jak
z koncepcja nieSwiadomosci zbiorowej!!, archetypéw, typow psychologicznych
i ich funkcji, rozwoju osobowosci z koronnym dla niego procesem indywiduacji
oraz koncepcja jednodci przeciwienistw, jak i z koncepcjg synchronicznosci.
Wedlug Junga — a dalej w psychologicznych koncepcjach postjungowskich, a za-
tem we wszystkich kierunkach psychologii glebi — nieSwiadomo$¢ wraz ze Swia-
domoscia sg integralnymi sitami dynamizujacymi indywidualng psyche. Oznacza
to, ze nie mozna utozsamiaé psyche ze Swiadomoscia. Jung pisze (...) psyche stano-
wi bezposrednie doswiadczenie naszego zycia i istnienia. Jest ona sama dla siebie jedynym
i bezposrednim doswiadczeniem, jest conditio sine qua non subiektywnej rzeczywistosci

7 Jak podkreslaja przedstawiciele polskiej psychologii kultury, implikacje psychologii nie-

Swiadomo$ci na obszarze filozofii nauki, wiedzy o kulturze (cho¢ tutaj trzeba byloby wspomnie¢
chociaz teorie S. Halla, . Cambella, E. Neumanna, J. Hillmana), teologii, a takze w socjologii, religioz-
nawstwie czy psychologii religii (oprécz badan K.G. Junga, J. Rudina, A. Moreno, E. Drewermanna),
psychologii jezyka (F. Lacan), i dodajmy — takze w pedagogice (oprdcz np. implantowanej na grunt
polski myéli Bernie Neville’a) — to raczej sprawa przyszlodci. Z. W. Dudek, A. Pankalla, Psychologia kul-
tury. Doswiadczenia graniczne i transkulturowe, Eneteia, Warszawa 2005. Natomiast zdaniem Junga, jak
pisze o tym Kazimierz Pajor: waznym kryterium naukowosci jest to, czy dana dziedzina jest w stanie otworzyc
sig na poznanie calej rzeczywistosci. Teza ta ma szczegdlne znaczenie w psychologii, ktéra , musi uwzgledniac to,
co irracjonalne” (...). Irracjonalnos¢ nie utozsamia si¢ tu z nierealnosciq i moze oznaczac np. specyfike nieswiado-
mych procesow (...). Tenze, Sladami Junga, Eneteia, Warszawa 2006, s. 181. Uwazam, Ze uwaga ta jest
réwnie stosowna pod adresem pedagogiki.
K. Pajor, Psychologia archetypdw Junga, Eneteia, Warszawa 2007, s. 158.
Patrz: B. Dobroczynski, Ciemna strona psychiki, Ksiggarnia Akademicka, Krakéw 1994; Nieswia-
domosc jako kategoria filozoficzna, pod red. A. Motyckiej, W. Wrzosek, IFIS PAN, Warszawa 2000.

Jak pisze K. Pajor: Jungowska koncepcja nieswiadomosci jest wyjgtkowa, daleko wykracza poza model
Freuda i obejmuje 0g6t proceséw rozwojowych ludzkiego ducha w ogole. Tenze, Psychologia archetypdw Junga...,

s. 21.
11

9

W psychologii jungowskiej niemozliwe jest méwienie o czlowieku, a zapominanie o kulturze.
Jak pisze Zenon Waldemar Dudek: Aby badac zwigzki procesow psychicznych z kulturg, trzeba przyjgc, ze
psychika posiada swoiste , receptory” i ,aktywatory” fenomendw kultury. Sa nimi archetypy, wyrazajace pod-
stawowe wymiary zycia psychicznego, spotecznego i duchowego. Tenze, Psychologia integralna Junga,
Eneteia, Warszawa 2006, s. 141. Istnienie archetyp6w nie jest zalezne od jednostki, od jej czasowego
istnienia, cho¢ z drugiej strony to wlasnie jej psyche stanowi warunek ich istnienia w danej rzeczy-
wistosci kulturowej. Nieswiadomos¢ zbiorowa jest poniekgd rodzajem filogenetycznego skarbea, w ktérym to wszyst-
ko, co czlowiek na przestrzeni tysigcleci ciggle ponownie przezywal, stato si¢ dziedzictwem kazdego indywiduum.
K. Pajor, Psychologia archetypow Junga..., s. 172.
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Swiata w 0gdle2. Ale tym, czego bezposrednio nie doswiadczamy, jest psyche nie-
§wiadoma, dlatego nie mozna jej bezposrednio pozna¢. Poznajemy tylko jej prze-
jawy. Psychologiczne procesy nieswiadomosci daja sie badac¢ tylko posrednio,
czyli poprzez skutki, jakie wywoluja. Jest ona nie tyle dostepna w $wiadomosci, co
poprzez nig sie przejawia. Jest to jednak osobliwe przejawianie sie, bowiem jak
moéwi Jung: Niezaleznie od tego, co mozemy powiedziec o nieswiadomosci, i tak zawsze
mdéwimy o swiadomosci, a to dlatego, Ze jej jezyk jest jezykiem akauzalnym, poza-
czasowym i alogicznym™. A nie jest to jezyk, do ktérego przywyklismy, a raczej
nie jest to jezyk, ktéry uchodzilby za prawomocny w zracjonalizowanym $wie-
cie, w ktérym rozum sprowadza sie¢ do umyslu z jego znanymi juz z psychologii
poznawczej funkcjami. Jezyk i myélenie nieSwiadome sg intuicyjne, spontanicz-
ne, instynktowne, niekierowane, czyli charakteryzujg si¢ duza autonomia wobec
woli, w przeciwiefistwie do jezyka i myélenia Swiadomego, zdominowanego
przez zasady logiki umystu, ktérymi rzadzi wlasnie wybér, a ten (...) wymaga kie-
runku, aby jednak mozna bylo wybrac kierunek, nalezy wykluczyc wszystko, co do niego nie
nalezy. Z tego stanu sitq rzeczy wynika jednostronnos¢ znamionujgea orientacje swiado-
mosci**. NieSwiadomos¢ jest jednak rownie zywa, jak i Swiadomos¢, tym samym
nieSwiadoma percepcja — tak istotna dla tworzenia wiedzy — charakteryzuje sie
wysoko rozwinietg intelektualnie aktywnoscia, ktorej efekt przebiega nie tyle auto-
matycznie, co raczej spontanicznie i autonomicznie w stosunku do swiadomosci's. R6z-
nica miedzy $wiadomoscia a nieSwiadomoscia nie dotyczy tylko sposobu ich
funkcjonowania, lecz takze tresci i ich tendengji.

Niniejszy tekst nie jest apoteoza mysli Junga, ale nie zajmuje takze krytyczne-
go do niej stanowiska. Odwolujac sie do niej chce zwrdci¢ uwage na jeszcze jedng
z mozliwych perspektyw w odkrywaniu rzeczywistosci pedagogicznej, jej rozu-
mieniu i interpretacji oraz okreslaniu kierunkéw jej zmiany. W dzisiejszych cza-
sach w dociekaniach nie tylko z zakresu nauk humanistycznych, chcac nie chcac,
natykamy sie na Junga. Tylu, ilu ma zwolennikéw i kontynuatoréw, tylu ma takze
krytykow. Slowem, obok jego psychologii analitycznej i integralnej nie sposéb
przejé¢ obojetnie osobie, ktorej zainteresowania — prosze wybaczy¢ banat — oscy-
luja wokét czlowieka i jego osobowosci oraz jego powiazan z kultura.

Kilka uwag wypada jednak w tym miejscu poczyni¢. W psychologii 6wczes-
nej/wspolczesnej kontrowersyjna okazuje sie jego perspektywa uwzgledniajaca
psyche i nie pomijajaca faktu, ze czlowiek ma dusze, a rozwéj tego, co zwyklo sie
okresla¢ osobowoscia, zasadza sie na rozwoju ducha. To indywiduacja rozumiana
—w do$¢ duzym skrécie — jako proces rozwoju siebie samego poprzez przekracza-
nie indywidualnego ego w kierunku spelniania siebie jako czlowieka, w ktérym to

12

s. 344.
13

14

C.G. Jung, Symbole przemiany. Analiza preludium do schizofrenii, Wrota — KR, Warszawa 1998,

C.G. Jung, Podstawy psychologii analitycznej, Wrota — KR, Warszawa 1995, s. 13-14.
C.G. Jung, Typy psychologiczne, Wrota— KR, Warszawa 1997, s. 764. Dla §wiadomosci typowe jest
mysélenie logiczne, abstrakcyjne, czasowe, przyczynowe i zorientowane na $wiat zewnetrzny.
15 . ) .
K. Pajor, Psychologia archetypow..., s. 165.
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procesie Swiadomos¢ jest zar6wno czescia, jak i swoistym jego warunkiem!®.
Powigzanie tej koncepcji z wizjg kultury — dla niektérych badaczy — w wielu miej-
scach przybiera aspekty redukcjonizmu. Kréluje w tej mysli psychologizm?!’.
Z jednej strony nie mozna sie dziwi¢, bowiem jest to ,tylko sposéb myslenia wy-
chodzgcy od psychicznych cech jednostki, interpretujgcy zjawiska spoleczne jako przejawy
lub pochodne psychiki”, powiedzq przychylnie nastawieni. Psychologizm to jednak czasa-
mi podejscie ,nothing but”, nic poza psychikg — odpowiedzg oburzeni przedstawiciele nauk
0 kulturze's. Odniesienie kultury do czlowieka i czlowieka do kultury nie zatrzy-
muje sie w koncepcji Junga na powierzchni zjawisk. Koncepcja archetypéw nie-
Swiadomoéci zbiorowej to wejscie w najglebsze obszary kultury, a tym samym
wejscie do ,wewnatrz” czlowieka, poniewaz opierala sie ona na analizie zjawisk
i tresci kulturowych ,odbijajacych sie” w jego psychice. Dla Junga odslaniaja one
zaréwno ciemna strone ludzkiej natury, jak i stanowig twoércze tendencje ku inte-
gracji psyche. Czlowiek pozostal tworem kultury, ale nie tylko determinowanym
przez jej spoleczne aspekty i wlasng swiadomos¢, lecz takze przez nieu$wiada-
miane znaczenia. W tym miejscu mozna méwic o esencjalizmie jego teorii, pod-
kreslajac tym samym jej irracjonalizm i idealizm. I tak koncepcja archetypdéw
nie§wiadomosci zbiorowej mialaby by¢ koncepcja pewnych statych, niezmien-
nych i obecnych pod powierzchnia rzeczywistosci istotnosci, ktére — wszak tak sg
okreslane — pelnia role wzorcéw w rozwoju indywidualnym i kulturowym. My-
§lenie Junga idzie jednak nie w kierunku kauzalnym, jak u Freuda, lecz teleologi-
cznym — jest zorientowane na przyszlos¢ i finalizacje. Jung bowiem wyraznie
opowiadal sie, Ze jego wrecz misja jest doprowadzenie tego, co nieSwiadome, do
$wiadomoéci, do wskazania na nie tylko mozliwe, ale i konieczne w rozwoju indy-
widualnym (wiodacym ku indywiduacji) i kulturowym konfrontacje i dialog mie-
dzy nimi.

Teoria Junga jest nasycona psychobiograficznym elementem — dla niektérych
moze wydawac sie wrecz ,pamietnikarska”, pozbawiona zatem obiektywizmu!.

16 Swiadomos¢ moze takze ten proces blokowa¢. Przy czym dla Junga nie sama $wiadomos¢ od-
grywa kluczowa role w caloéci procesu indywiduacji, ale jej stosunek do nieswiadomosci. To bardzo
wazne zaloZenie dla poruszanej w niniejszym artykule problematyki.

7" Sam Jung odzegnywat si¢ od psychologizowania jazni, tym bardziej, ze ona sama nie ma chara-
kteru subiektywnego — jest pewna caloscia, z ktérej indywidualnosé i tozsamos¢ dopiero sie wylania.
Nie 1'gst tez ukoronowaniem rozwoju duchowego, lecz warunkiem wszystkich jego wyzszych form.

A. Pankalla, O spotkaniu kwadratu z kulg. Jung po polsku, [w:] Fenomen Junga. Dzielo. Inspiracje.
Wspdtczesnosé, pod. red. K. Maurina, A. Motyckiej, Eneteia, Warszawa 2002, s. 219.

¥ Por.F. McLynn, Carl Gustaw Jung, Zysk i s-ka, Poznah 2000. O powyzszej biografii Junga K. Pa-
jor wypowiada sie nastepujaco: Wiele ksigzek poswigconych Jungowi stanowi solidng prezentacje jego osoby
oraz psychologii, ale nie brak tez takich, ktérych autorzy zadowolili si¢ powierzchownoscig, produkujgce lub przyj-
mujgc od innych rézne blgdne poglgdy na temat Junga i jego psychologii. Przykladem jest przettumaczona na je-
zyk polski obszerna biografia Junga, jakg napisat Frank McLynn. Wyczuwa si¢ wprawdzie lekkos¢ jego piora, ale
na tym koniec. (...) Chetnie nazwatbym jq ,krytyczng biografig”, gdyby zastuzyta sobie na to. By¢ moze McLynn
miat nawet takie aspiracje, lecz to, czego dokonat, nie ma nic wspdlnego z naukowo-krytycznym opracowaniem, od
ktdrego wymaga si¢ wnikliwych analiz i zamieszczenia oryginalnych wypowiedzi krytycznie ocenianego autora.
McLynn tymczasem, odwotujgc si¢ do poglgdow Junga, czgsto przytacza nie jego wypowiedzi, lecz wtasne ich in-
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Ten osobliwy styl rowniez doczekal sie krytyki, ktéra w konkluzji nawet odmawia
miana naukowosci jego teorii?. Problemem moze by¢ takze — podkreslany w pole-
mice i krytyce jego myéli — mityczny, a dla niektdérych takze metafizyczny, chara-
kter koncepcji kultury i osobowosci oraz ich symbiozy. Jung, laczac wiele dziedzin
w jedng catos¢, analizowal bowiem zjawiska, ktérych powszechnie nie uznaje sie
za warte naukowego zachodu. Do nich zazwyczaj zalicza sie obecng w jego
dzielach alchemie, okultyzm, astrologie, ale takze magie czy tzw. zjawiska para-
psychologiczne. Studiowat filozofie Wschodu, religie dawnej Europy, gnostyczne
teksty wczesnego chrzedcijanstwa, jak i teksty mitologiczne z kolebki kultury Za-
chodu. Odby! podréze antropologiczne do Ameryki i Afryki. Jednak jego wkiad
do wspdlczesnej antropologii i psychologii sprowadza sie nieraz do kategorii ezo-
terycznej gnozy, a jego samego okre$la sie jako nawiedzonego proroka?. On sam
uwazal sie jednak za empiryka, cho¢ i 6w empiryzm jest réwniez poddawany kry-
tyce za brak respektowania kategorii naukowosci®2. Pisal: Jest rzeczq osobliwg, iz moi
krytycy, z nielicznymi wyjgtkami, przemilczajg to, ze jako lekarz wychodzg od faktdw empi-
rycznych, ktorych sprawdzenie przystuguje kazdemu. Za to jednak krytykujg mnie, jakbym
byt filozofem czy gnostykiem, ktéry udaje, ze dysponuje poznaniem nadzmystowym. Natu-
ralnie, tatwo jest atakowac mnie jako filozofa czy spekulujgcego heretyka. Z tej racji woli sig
przemilczac odkryte przeze mnie fakty®.

Warto w tym miejscu wspomnie¢ o jezyku teorii Junga, ktéry rzutuje réwniez
na jej percepcje. Jest to jezyk czesto nie tylko aluzyjny, ale i wieloznaczny (czy tez
wielowarto$ciowy), co dla niektérych Iaczy sie z brakiem precyzji wypowiedzi.
Tak na przyklad niektére okreslenia jazni uznaje sie za wzajemnie sie wyklu-
czajace. Jazi, bedaca dla Junga centralnym archetypem porzadku psyche i ukie-
runkowania na 6w porzadek, jest takze okreslana —na co wskazuje Zofia Rosiniska
powolujac sie na wyréznienie J. Redfearna — jako:

— jednos¢ kosmiczna, rozumiana analogicznie do wschodnich koncepcji, gdzie oznacza
jednosc ze wszystkimi zjawiskami Zywymi i nieoZywionymi;

- catos¢ indywiduum;

— doswiadczenia catosci;

- sily pierwotne, elementy organizujgce, inne niz swiadome ,ja”;

— organizujgce centrum nieswiadomosci;

terpretacje. W ten sposdb krytykuje Junga, ktdrego sam wykreowal. K. Pajor, Sladami Junga, Eneteia, Warsza-
wa 2006, s. 9-10. Krytyczna recenzje kolejnej ksigzki o teorii Junga autorstwa Richarda Nolla pt. The
Jung Cult. Originis of a Charasmatic Movement napisal Mirostaw Pirég. Tenze, Jung okiem krytyka, [w:] Fe-
nomen Junga. Dzieto. Inspiracje. Wspdlczesnosc..., s. 35-43.

Trywialno$¢inienaukowos¢ oraz sladowy wplyw na filozofie i nauki humanistyczne czesto za-
rzucano takze Freudowi. Zwlaszcza wéwczas, gdy kontakt z jego psychologia byl pobiezny i nasycony
uprzedzeniami. Por. P. Dybel, Okruchy psychoanalizy. Migdzy teorig Freuda i poststrukturalizmem, Univer-
sitas, Krakow 2009.

Por. np. artykuly z czasopism ,Czwarty Wymiar”, ,Nie z tej Ziemi”.

Nie wdaje sie tutaj w dyskusje na temat ujmowania samej ,naukowosci” w nauce. Czytelnika

odwoluje do stosownej literatury na ten temat z zakresu wspoélczesnej filozofii nauki.
3 CG. Jung, za: G. Wehr, Carl Gustaw Jung, Wydawnictwo Dolnoslaskie, Wroclaw 1998, s. 183.
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— ujawniajqce sig fragmenty nieswiadome;j jazni*.

Nie ulega jednak watpliwosci, iz Jung trwale zapisal sie w tych nurtach psy-
chologicznych i psychoterapeutycznych, ktére ukierunkowane s na potencjal
czlowieka, jego aktywnos¢ tworczg, jego wymiar duchowy. Jego wybrane konce-
pcje, jak np. koncepcja typéw psychicznych, archetypéw i nieSwiadomosci zbio-
rowej, wprowadzaja nowe perspektywy w analizach kultury i pozwalaja (a moze
nawet zmuszaja) na reinterpretacje proceséw kulturotworczych?. Podobnie jak
psychoanaliza Freuda, tak i psychologia analityczna i integralna Junga nie jest tyl-
ko teorig psychologiczna, ale wywarla ona réwniez ogromny wplyw na dwudzie-
stowieczng humanistyke. Obie, wprowadzajac nowy dyskurs o czlowieku
i kulturze, inspiruja go w dalszym ciaggu — réwniez poprzez ich krytyke.

Nieswiadomos¢ i wiedza potoczna
jako archeologia wiedzy pedagogicznej

Uwzgledniajac jednoé¢ $wiadomosci i nieSwiadomosci w indywidualnym
rozwoju psyche, wskazuje — za Aling Motycka — na znaczaca role idei w tworzeniu
wiedzy. Bedzie to oznaczalo, ze tworzenie wiedzy zaposredniczone jest w idei
jako tym, co nie jest bezposrednio odczuwane, widzialne i poznawalne, ale nie
jest zupelnie dowolne?. Idea jest nieostra i niewyrazista, ale zarazem to ona jest
uprzednia w stosunku do tworzenia wiedzy o $wiecie, jak i w samej wiedzy tkwi
w sposéb decydujacy o jej strukturalizacji i funkcji oraz jej granicach?. To ona
réwniez decyduje o wyborze dostepnych czlowiekowi sposobéw widzenia i ro-
zumienia $wiata. Idea jako taka — odwolujac sie do psychologii archetypéw Junga,
o ktérej nieco szerzej w dalszej czesci artykulu — obok obrazéw i symboli jest wy-

% 7 Rosinska, JaZn i poczucie sensu, [w:] Fenomen Junga. Dzielo. Inspiracje. Wspdiczesnosé.. ., s. 101.

W tym miejscu warto dodag, iz Jung jest takze przedstawiany jako uczen Z. Feudaijeden z dy-
sydentéw ruchu psychoanalitycznego. W konsekwengji rodzi¢ to moze opozycyjnosé: albo opowie-
dzenie sie za Jungiem, albo za Freudem. Tymczasem mozna wskaza¢ linie kontynuacji czy
komplementarnosci. Z.W. Dudek pisze: idgc w swoich rozwazaniach w kierunku badania mitéw, symboli, re-
ligii i kultury, Jung raczej dopowiadal do stwierdzeri psychoanalizy swoje , rozszerzajgce” koncepcje (aktywna wy-
obraznia i metoda amplifikacji obok metody swobodnych skojarzen, nieswiadomos¢ zbiorowa obok nieswiadomosci
indywidualnej, freudowskiej, archetypy obok kompleksow itp.). Ale z drugiej strony mozna powiedzie¢, ze to
dzieki Jungowiijego krytyce freudowskiej psychoanalizy, a w dalszej kolejnosci jego studiom kulturo-
wym, Freud podjal w swojej twdrczosci tematy z pogranicza psychologii i kultury, publikujac np. To-
tem i tabu, Kultura jako Zrddlo cierpieri. ZW. Dudek, Freudowska i Jungowska psychologia kultury — konflikt
idiul%g, [w:] Fenomen Junga. Dzielo. Inspiracje. Wspdlczesnosc..., s. 200.

27 A, Motycka, Rozum i intuicja w nauce..., s. 111-124, 156-157; A. Motycka, Czlowiek wewngtrzny
a epistéme. Zbidr rozpraw i szkicow filozoficznych o nauce, Eneteia, Warszawa 2010, s. 34-41.

Por. Analizujac filozofie ekspresji Giordzio Colli, Hanna Buczyniska-Garewicz w eseju pod zna-
miennym tytulem Kto mowi, pisze: W tym, co obecne, widoczne i dotykalne tkwi bowiem zarazem aluzja do nie-
widocznego, nieobecnego, niedotykalnego. (...) Swiat jako przedstawienie, Isnigcy i polyskujgcy po wierzchu,
kryje w sobie rzeczywistos¢ nieznang i nieuchwytng, a zarazem warunkujgcq wszelkie zewngtrzne pojawienia sig
(...). Taz, Prawda i ztudzenie..., s. 285-291.
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obrazeniem archetypowym, ktére na przestrzeni dziejow, jak rowniez w zyciu
indywidualnym, moze obra¢ rézne formy zracjonalizowania swej tresci®. Tresci
archetypowe, lezg u podstaw wszelkich aktdw myslowych, wszystkich naszych poglgddow
— nawet naukowych — i ktdre w znacznym stopniu na nie wptywajg®. Sa zatem elementa-
mi nieSwiadomoéci zbiorowej, ktore ,przebijaja sie” do indywidualnej nieswiado-
mosci. Uwzgledniajagc w procesie tworzenia wiedzy wage czynnika osobowos-
ciowego, powigzanego nie tylko ze sferg racjonalna, ale takze i z nieracjonalna, to
wlasnie idea archetypowa jako aktywny archetyp ukierunkowuje tworzenie wie-
dzy i na nig oddziatuje. To ona nadaje porzadek i forme materialowi Swiadomosci,
a zatem przejawom racjonalnosci.

W tworzeniu wiedzy pedagogicznej intrygujace jest dla mnie nie tyle, skad
tworzacy wiedze pedagogiczng czerpie material na nig — z jakiej idei ujetej tutaj
jako wyobrazenie —ile to, jak do idei dociera, a raczej, z jakiego obszaru jego oso-
bowosci ,przemawia” do niego jaka idea.

Podstawowym Zrédlem wiedzy czlowieka o otaczajacym $wiecie jest —jak pi-
sze Krystyna Ablewicz: jego potoczne bycie w Swiecie, czy raczej potoczne tegoz swiata
rozumienie3!. Potoczne bycie w swiecie mozna okreéli¢ mianem wiedzy w szerszym
rozumieniu - tak, jak rozumie to na przyklad Janusz Gnitecki. Wéwczas wiedzg
okredliliby$my: (...) wszelki zbior informacji, pogladow i wierzen, ktérym przypisuje sig
wartos¢ poznawczq i/lub praktyczng. W tym ujeciu wiedza moze odnosic si¢ do wielu roz-
nych typow racjonalnosci oraz wykraczac poza wiedz¢ naukowg®?. Na potoczne rozumie-
nie $wiata naklada sie wiedza w wezszym rozumieniu, tzn. wiedza naukowa
(r6znie rozumiana w obrebie poszczegdlnych nauk, jak i w filozofii nauki). Ta wy-
daje sie by¢ kreacja ludzkiego umystu, ktéry zwyklo utozsamiac sie z rozumem,
0 czym pisalam powyzej. Tyle ze w procesie tworzenia i tego typu wiedzy nie mo-
zna juz wyrugowacé czynnikéw, ktére stanowia o calosci czlowieka. Wszak jego
myslenie nie daje sie sprowadzi¢ do myslenia tylko logicznego — ono jest co naj-

% Ppatrz: C.G. Jung, Archetypy i symbole. Pisma wybrane, Czytelnik, Warszawa 1976; Tenze, O natu-
rze kobiety, Wydawnictwo Brama — Ksigznica Wtdczegéw i Uczonych, Poznan 1992; Tenze, Podstawy
psychologii analitycznej, Wrota — KR, Warszawa 1995; Tenze, Symbole przemiany...; Tenze, Typy psycho-
logiczne...; K. Pajor, Psychologia archetypow Junga...; M. Pirég, Indywidualnos¢ i archetypy, ,ALBO albo.
Problemy Psychologii i Kultury” 2001, nr 3, Archetypy.

¥ CG. Jung, Symbol przemiany w mszy, Wydawnictwo Sen, Warszawa 1992, s. 115.

30" A. Walczak, (Samo)swiadomos¢ vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga, [w:] Taz, Spotkanie
z wychowankiem. ..

K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej. Studium sytuacji
wychowawczej, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, Krakow 2003, s. 37. Potoczne bycie w swiecie
to dla mnie heideggerowskie bycie faktyczne, jak ujat to z kolei Marcin Potepa. Tenze, Fenomen faktyczne-
go zycia. Martin Heidegger, Genessis, Warszawa 2004.

32 J. Gnitecki, Wistep do ogdlnej metodologii badati w naukach pedagogicznych, t. I, Wydawnictwo Na-
ukowe UAM, Poznan 2006, s. 17. Por. Gdy zaczynamy analizowac wiedzg potoczng, wychodzi na jaw to, ze jej
czgs¢ stanowi wiedza pochodna, a czes¢ — wiedza pierwotna. Co oznacza, ze w niektdre sktadniki wiedzy wierzymy
tylko z uwagi na cos innego, z czego zostaty wywiedzione, a w inne sktadniki wierzymy ze wzgledu na nie same,
nie opierajqc si¢ na zadnych zewnetrznych swiadectwach. B. Russell, Nasza wiedza o swiecie zewngtrznym,
Aletheia, Warszawa 2000, s. 75-78.
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wyzej efektem myslenia z réznych typow racjonalnosci, jesli zasadne jest w tym
miejscu nadal uzywacé okreslenia ,racjonalnos¢”. Zakladam, ze tworzenie wiedzy
pedagogicznej nadbudowuje sie na wiedze potoczng, zwigzang z faktycznym zy-
ciem, zawiera ja w sobie, pomimo Ze czesto wobec niej zachowuje sie zracjonalizo-
wany dystans. Jest ona wiedza ,przemawiajaca” z nie§Swiadomosci indywidualne;j
psyche, stad majaca znaczenie i w procesie tworzenia wiedzy pedagogicznej w we-
ZSzym znaczeniu.

Konkludujac, wiedza pedagogiczna — nie ta ksiazkowa, lecz zywa, ,dzialajaca
w praktyce” —nie jest tworzona dowolnie i poza wszelkimi zasadami teorii pozna-
nia i metodologii, najczesciej zapoznanych w trakcie ksztalcenia uniwersyteckie-
go. Ale tez do nich sie nie sprowadza. Wazny jest bowiem czynnik osobowos-
ciowy. W tworzeniu wiedzy pedagogicznej nadal kluczowym elementem jest
aspekt poznawczy, jednak znaczenie w tym procesie czynnika osobowosciowe-
g0, ktory staje sie w niniejszym artykule kluczowym zagadnieniem, wynika takze
z przyjecia zalozenia o zniesieniu relacji podmiotowo-przedmiotowej, wyra-
zajacej sie¢ w podziale obszaru poznawczego na podmiot poznajacy i przedmiot
poznawany®. Upodmiotowienie przedmiotu poznania to jego konstruowanie
w procesie jego poznawalnoéci (i dodajmy: rozumienia) przez podmiot po-
znajacy, bez ktérego sam przedmiot nie daje si¢ pomysle¢ poza relacja podmiot-
przedmiot. Bedac pedagogiem, egzystuje sie w $wiecie pedagogicznym (czy be-
dzie to klasycznie okreslany dychotomiczny $wiat teorii czy praktyki — nie ma tu-
taj wiekszego znaczenia) — jest sie wewnatrz niego. Inaczej méwiac — nie mozna,
bedac elementem tworzonej wiedzy pedagogicznej, usytuowac sie na zewnatrz
siebie samego. Tym samym wiedza, bedac tworzona przez czlowieka, nabywa
jego cech — jest konstruowana w zlozonych relacjach kulturowych, bo to jest
gléwne miejsce jego przebywania i okreslania sie, czyli jest konstruowana miedzy
innymi przez pryzmat plici i role z nim zwiazane, klasy, rasy, jezyka i innych kon-
tekstow spolecznych. Tworzenie wiedzy pedagogicznej jest takze tworzeniem
,wiedzy dla nas” — tworzacych te wiedze. Poprzez nig nadaje sie¢ wltasnemu do-
$wiadczeniu znaczenia, ktére w swej istocie s forma przedstawienia sobie tego,
JAK sie JEST tym, KIM sie jest. W tym znaczeniu wiedza pedagogiczna ma swoja
strukture, cho¢ sama w sobie moze by¢ takze niesp6jnoscig przedstawien. Two-
rzona wiedza pedagogiczna jest zatem pewnym uzupelnieniem rzeczywistosci
dzialan pedagogicznych — jest ich Zrédlem, ale i zarazem rodzi si¢ wraz z nimi.
Dlatego zostala wczesniej okreslona jako narzedzie pomocnicze w byciu pedago-
giem — wszak jest to zawsze wiedza czyja$ i dla kogos. Jej uzytecznos¢ polega na
podstawowej funkcji celowosci jej tworzenia — bycie obecnym w rzeczywistosci
pedagogicznej wymaga od uczestnika uchwycenia sensu ,przedstawienia” tej
rzeczywisto$ci. Nie jest wartoSciag samodzielna, jej wartosciowos¢ ujawnia sie ze

3 Por.z podejsciem jako$ciowym w metodologii badan, np. Metody badai jakosciowych, red. N.K.
Denzin, Y.S. Lincoln, t. I, PWN, Warszawa 2009; D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia —
Metodyka — Ewaluacja, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, Lublin 2010.
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wzgledu na potrzebe usensowniania wlasnych dzialani, nawet jesli w efekcie
skonstatuje sig ich bezsensownoé¢. Takze wiedza nabyta i oswojona oraz stosowa-
na w praktyce przez pedagoga ma swdj sens dopiero za posrednictwem jego oso-
bowosci.

Irracjonalnos$é/nieswiadomosé jest strukturalnym elementem tworzenia wie-
dzy pedagogicznej réwniez wéwczas, gdy wiedze te zapoznaje sie i przyjmuje
z arsenalu dostepnych teorii pedagogicznych. A zatem pojawia sie pytanie o ja-
kos¢ irracjonalnosci w procesie tworzenia sie wiedzy pedagogicznej. I tutaj widze
mozliwos¢ polaczenia interesujgcej mnie kwestii z zagadnieniami z zakresu psy-
chologii archetypow Junga, jak i psychologii postjungowskiej3. To, ze jestem pe-
dagogiem, bo rozwazam siebie samego i to, co robig, jeszcze nie méwi mi o tym,
sjakim” pedagogiem jestem. Moge mysle¢ o sobie, ale to jeszcze nie oznacza, Ze
mysle z glebi siebie samego. Albo moge mysle¢ o sobie, ale gltebia mnie samego
i tak rzutuje na to myslenie. Motywy ruchu mysli moga by¢ rézne, a i sam ruch
myéli takze. Tym samym chce wskazaé¢ na mozliwg zaleznos$¢ miedzy archetypo-
wym wymiarem meskosci i kobiecosci w rozwoju indywidualnej psyche a rodza-
jem, strukturg i funkcja posiadanej i tworzonej wiedzy pedagogiczne;j®.

Anima i Animus jako archetypowe wymiary
zenskosci i meskosci — aspekt pozytywny

Jungowska koncepcja archetypoéw zaklada istnienie struktury w sferze nie-
$wiadomosci zbiorowej odpowiadajacej za wystgpowanie okreslonego materiatu
wyobrazeniowego®. Ta struktura sa wlasnie archetypy, ktére zwyklo okresla¢ sie
jako uniwersalne dominanty nieSwiadomosci zbiorowej, ktore przebijajg przez
swiadomos¢ jednostki nawet whrew jej wlasnej i uksztattowanej przez tradycje woli¥”. Mie-
dzy strukturami nieswiadomosci zbiorowej a ludzkim doswiadczeniem w ogdle istnieje
wzajemne uwarunkowanie, tzn. z jednej strony czynione i wielokrotnie powtarzane do-

M Dlaczego psychologia Junga i postjungowska? OdpowiedZ odnajduje w stowach Z.W. Dudka:

Koncepcje Junga (...) nalezq do pionierskich, dotyczy to zwlaszcza teorii mowigeej o dziedzicznych, archetypo-
wych wymiarach kobiecosci i meskosci (archetyp Animy u mezczyzn i Animusa u kobiet). Wyprzedzity one psy-
chologi¢ akademickg niemal o pol wieku globalnoscig ujecia kobiecosci i meskosci jako wymiardw osobowosci,
swiadomosci, nieswiadomosci oraz postaw spolecznych i tozsamosci kulturowej. Tenze, Ple¢ psychologiczna,
wzorzec kultury i duchowos¢, ,ALBO albo. Problemy Psychologii i Kultury” 2007, nr 2; Cywilizacja i ptec,
s. 63.

¥ K Pajor o jungowskim pogladzie na temat poznania tak pisze: (...) substancjalnos¢ myslenia
czy poznania nie jest zwigzana z faktami fizycznymi, lecz stanowi kwestig psychologiczng, to znaczy, ze jest
uwarunkowana temperamentem. Tenze, Psychologia archetypéw. .., s. 161. [Podkreslenie — A.W.].

% K Pajor, Sladami Junga..., s. 186.

7 Z.W.Dudek, Archetypowe wzorce w rozwoju indywidualnej psyche, ,ALBO albo. Problemy Psycho-
logii i Kultury” 2005, nr 4: Inteligencja archetypow. Typy, stereotypy, symbole, s. 25. Jung pisze: Archetyp —
aby odwolac si¢ do jezyka filozofii Kanta — bylby wigc czyms w rodzaju noumenu obrazu, ktéry intuicja postrzega
i tworzy w akcie postrzegania. Tenze, Typy psychologiczne..., s. 446.
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Swiadczenia stanowig Zrédlo i poczgtek praobrazow, z drugiej natomiast archetypy, jako
formutowane przez doswiadczenie praformy ludzkich przezyc i doswiadczer, muszq mie¢
fundamentalny wplyw na doswiadczenie czlowieka®. Archetypy sa psychodynami-
cznymi silami nie§wiadomosci, ktore, przebijajgc si¢ przez swiadomos¢, organizujq
i usensowniajq oraz normalizujq doswiadczenia na poziomie Swiadomosci indy-
widualnej oraz w wymiarze spotecznym i kulturowym?®. Do podstawowych ar-
chetypéw, obserwowanych w réznych kulturach, epokach i w rozwoju
indywidualnej psyche, Jung zaliczyl: Cien, Animusa, Anime, Wielka Matke, Stare-
go Medrca i Jazn. Przyjmujac jungowskie zalozenie, ze kazdy czlowiek jest nieja-
ko dwuplciowy, to znaczy jego psyche posiada zaréwno meskos¢, jak i kobiecosg,
w niniejszym artykule skoncentrujemy sie na charakterystyce archetypéw Animy
i Animusa jako tych, ktére — obok plci biologicznej i psychologicznej — wyznaczajq
tak zwana ple¢ archetypowa (kulturowa)*.

Anime i Animusa traktuje sie jako podstawowa pare przeciwienstw w rozwo-
juindywidualnej psyche, bedaca personifikacja meskiej i zefiskiej nieSwiadomosci#!.
W charakterystyce tej szczegélne miejsce poswiece ukazaniu niedojrzatych form
asymilacji Animy — pierwiastka zefiskiego u mezczyzny i Animusa — pierwiastka
meskiego u kobiety, przyjmujac zalozenie, ze maja one wplyw na tworzenie wie-
dzy pedagogiczne;j.

Archetypowe cechy nieSwiadomosci pod postaciag Animy i Animusa, oprécz
cech nabytych w rozwoju indywidualnym przez Swiadomosc (czynniki biologicz-
ne, zeniskie i meskie role i kanony kulturowe, zefiska i meska orientacja $wiado-
mosci) okreélaja ple¢ psychologiczng i wypadkowa tozsamosé®. Ple¢ arche-
typowa, na ogoél nieuswiadamiana, ma znak przeciwny niz ple¢ swiadomosci —
biologiczna i psychologiczna. Z drugiej strony to ona dopelnia jednostronny kie-

¥ K Pajor, Psychologia archetypow Junga..., s. 156.

Jung przyréwnat archetypy do niewidocznych rezyseréw, ktérzy zza kulis dyryguja przedsta-
wieniem. W kulturze objawiaja si¢ pod postacia symboli. Patrz np. A. Walczak, O symbolu w kulturze i je-
go rozumieniu, ,Kultura i Wychowanie” 2011, nr 1, s. 87-101.

Z.W. Dudek pisze: To, co jest okreslane obecnie jako rodzaj spoleczno-kulturowy zwigzany z ptcig [gender
(...)] mozna rozumiec jako plec kulturowg — meskq lub kobiecq, uwarunkowang wrodzong, archetypowq strukture
psychiki, ktora w naturalny sposéb wyraza si¢ réwniez w kulturze. Tenze, Ple¢ psychologiczna..., s. 63. W jun-
gowskiej i postjungowskiej psychologii plci wychodzi sie poza seksualne (poza erotyczne) jej aspekty.
Jest to myslenie o plci wolne od panseksualizmu.

Jungowska psychologia okreslana jest mianem psychologii integralnej, opierajacej si¢ na przy-
jeciu hipotezy o jednosci $wiata, w ktérym wszystko powigzane jest ze wszystkim innym. Takze psy-
chika czlowieka funkcjonuje na zasadzie przeciwienstw, ktére moga pozostawaé w dynamicznej
réwnowadze, znosi¢ sie lub wzajemne kompensowaé. Jung wyréznil nastepujace pary przeci-
wienstw: $wiadomosé-nieswiadomosé, ekstrawersja-introwersja, uczucie-myslenie, intuicja-percep-
¢ja, duch-materia. Przeciwienistwa nie sa zatem stanem zupelnego wykluczenia, chodzi tutaj raczej — jak
pisze K. Pajor — o odmienne tendencje psychologiczne czy sposoby funkcjonowania psyche w réznych sferach.
Tenze, Psychologia archetypow Junga..., s. 188.

Patrz: cztery wspolczesne wzorce meskosci wg R. Moore i D. Gillete: krél, wojownik, kochanek,
mag oraz cztery wspodlczesne wzorce kobiecosci za T. Wolff (wspétpracownica Junga), ktére ,unowo-
czeénila” Pia Skogemann: matka, hetera, amazonka, posredniczka. Z.W. Dudek, Podstawy psychologii
Junga..., s. 268-271.
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runek $wiadomej orientacji plciowej (zeniskie lub meskie ego). Ple¢ archetypowa
ma kolosalny udzial w procesie budowania wewnetrznej osobowosci kobiety
i mezczyzny oraz rzutuje na ich funkcjonowanie w kulturze, m.in. na ich relacje
wynikajace z rdl spolecznych, tendencje matriarchalne i patriarchalne w stosun-
kach spotecznych, w relacjach interpersonalnych®. Decyduje takze o mozliwosci
skonfrontowania tozsamosci plciowej z wartosciami, jakie niesie pte¢ przeciwna.
Ma fundamentalny wplyw na doswiadczenie czlowieka - (...) na konkretne zacho-
wania, nieswiadome reakcje i spontaniczne wybory zyciowe, ktérych ukryte znaczenie staje
si¢ zrozumiate po dluzszym czasie**.

Animus i Anima jako archetypy moga by¢ zrédlem rozwoju, udzielajac wie-
dzy i przezy¢ archetypowych, albo tez moga stac sie przyczyna dezintegracji ego.
O dojrzalej tozsamosci plciowej decyduje androgynizacja rél plciowych -
zastgpienie polaryzacji rél plciowych przez kontinuum, w konsekwencji to jedno-
czenie przeciwienstw staje sie skladnikiem procesu indywiduacji (tworzenia du-
cha u Junga). Oznacza to rozumienie plci jako komplementarnego wspoiwy-
stepowania elementu meskiego i zeniskiego — uzupelniajagcego wymiary indy-
widualnej psyche®>. Chodzi zatem o wzajemna przynalezno$¢ nie tylko bieguno-
wych wymiaréw (meskosci i kobiecosci), ale o réznorodnosc ich przejawéw. Nie
jest to zatem identyfikowanie sie na zasadzie ,jednakowosci”. Jesli jednak jest
mowa tutaj o ,jednakowosci”, to w tym rozumieniu, ktére ujmuje ,jednos¢” jako
sile¢ wydobywajaca i wykraczajacg ku czemus$ innemu niz to, co jest okreslone
przez pryzmat plci biologicznej, psychologicznej i spoteczno-kulturowego wzor-
ca plci — wykraczajace wlasnie ku czemus$ innemu, co jednoczesnie jest czyms pry-
marnym. Akceptacja w sobie pierwiastka przeciwnego i Swiadomos¢ jego udziatu
w dynamicznej relacji przeciwienistw w jednosci funkcjonowania indywidualnej
psyche pozwala na glebokie przezycie wilasnej tozsamosci jako kobiety czy mez-
czyzny oraz wartosci, jakie wnosi do tego przezycia ple¢ przeciwna*. Oznaka roz-
woju i dojrzatosci Swiadomosci plci jest takze S$wiadomos¢é mozliwosci
podejmowania dialogu miedzy przeciwienstwami, umiejetno$¢ w pewnych sytu-
acjach, jedli to potrzebne, wyboru zachowania charakterystycznego dla danego
bieguna¥. Ta dialogowo$¢ wazna jest nie tylko w sytuacjach codziennych, ale

" Ibidem, s. 255.

“ Ibidem, s. 258.

* E. Badinter, za: P. Gebala, Schematy i transgresja plci, ,ALBO albo. Problemy Psychologii i Kultu-
ry” 2007, nr 2; Cywilizacja i plec, s. 15.

% cG. Jung, Archetypy i symbole..., s. 69-83; Z.W. Dudek, Podstawy psychologii Junga..., s. 260-267;
Tenze, Psychologia integralna Junga..., s. 215-227; P. Gebala, Schematy i transgresja plci..., s. 22-23; K. Ko-
walski, Z. Krzak, Tezeusz w labiryncie, Ossolineum, Wroclaw 1989; P. Skogemann, Kobiecos¢ w rozwoju,
Eneteia, Warszawa 2003; O. Vedfelt, Kobiecos¢ w mgzczyznie. Psychologia wspdlczesnego mezczyzny, Eneteia,
Warszawa 2004.

¥ 7.W. Dudek podaje przyklad dostosowania odpowiedniego typu postawy i zachowania z za-
kresu przeciwleglego bieguna do sytuacji: (...) nadmierne pobtazanie z pobudek uczuciowych, ,litowanie si¢”
nie przynosi efektdw, natomiast chtodna logika i zawieszenie uczuc ,na kotku” otrzezZwiajq niedojrzatq psychike
dziecka i dajq do zrozumienia, Ze chodzi o istotng sprawg. Tenze, Podstawy psychologii Junga..., s. 188.
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szczegblnie w sytuacjach przefomowych, do ktérych mozna takze zaliczy¢ do-
$wiadczenia graniczne. Juz samo dostrzezenie przeciwstawnego bieguna (...)
stwarza szansg zwrdcenia uwagi ,ja” na to, co (...) zawiera — nieznanego, ale autentyczne-
g0 i cennego®. Dobrze zasymilowana Anima u mezczyzny i Animus u kobiety sa
przewodnikami po labiryncie ich nieSwiadomosci. Umozliwiaja nieSwiadome,
symboliczne, intuicyjne i uczuciowe porozumienie z plcig przeciwna, co w konsek-
wencji przeklada sie na psychologiczna niezaleznos¢ w relacjach kobieta-mezczy-
zna oraz zdolnoé¢ do relacji partnerskich. Dopelniaja i aktywizuja site i dojrzaloé¢
uczuciowg u mezczyzny (zdolno$¢ do empatii i umiejetnoé¢ wyrazania emocji)
oraz inspiruja do intelektualnej i zadaniowej samodzielnosci u kobiety (zdecydo-
wanie, zaradnos$¢). Sg zrédlem réwnowagi psychicznej w sytuacjach skrajnych
oraz wzbudzajacych lek egzystencjalny. Podsumowujac, mozna zatem wyréznic
nastepujace cechy charakteryzujace osobe o tozsamosci androgynicznej: wysoka
integracja wymiaru meskiego i kobiecego, niezaleznie od posiadanej plci, zdol-
noé¢ do szybkiej adaptacji w nowych warunkach, integracja wielu opcji aksjo-
normatywnych, dobra adaptacja spoleczna, sprawowanie kontroli nad wlasnym
zyciem, niski poziom leku, pewnos¢ siebie, adekwatno$¢ eksponowania cech me-
skich i kobiecych w zaleznosci od sytuacji. Gléwna zasade okreslajaca androgynie
i jej funkcjonalne znaczenie we wspolczesnej kulturze Przemystaw Gebala okre-
§la jako (...) dgzenie do tego, by zachowania spoleczne pozbawione byly nacechowania
plciowego odpowiadajgcego schematom kulturowym oraz mogty byc realizowane niezalez-
nie od uwarunkowar biologicznych®.

Polaryzacja archetypu Animy i Animusa

W procesie asymilacji Animy u mezczyzny i Animusa u kobiety mozna wyr6z-
ni¢ charakterystyczne aspekty postaw wobec przeciwstawnego bieguna, ktore
moéwia o ich polaryzacji®. Pierwsza z nich jest biegunowa opozycja (nieSwiado-
mos¢ jednego bieguna). Nieswiadomy archetyp podlega mechanizmom wypiera-
nia. W konsekwencji dochodzi do ignorowania oséb o przeciwstawnych cechach,
nietolerowanie ich obecnosci, w razie kontaktu z nimi pojawia si¢ agresja, niena-
wis¢, odrzucenie, ktére charakteryzowa¢ moga ogdlng tendencje do dominacji.
Jest to stan alienacji od archetypu, czyli stan utraconej lub zerwanej z nim wiezi.
Alienacja wobec Animy charakteryzuje jednostronnie meski typ mezczyzny, ne-
gatywnie (obronnie lub agresywnie) ustosunkowany do sfery kobiecej (twardziel,
macho, kult meskosci, sily i wladzy). Mezczyzna czesto izoluje sie od kobiet albo
traktuje je instrumentalne. Czesto z nimi walczy. W zyciu zazwyczaj pomija role

% Tenze, Psychologia integralna Junga..., s. 158.
’ p. Gebala, Schematy i transgresja plci..., s. 23.
50 7z w. Dudek, Psychologia integralna Junga..., s. 156-159, 217-229; Tenze, Podstawy psychologii
Junga...,s. 185-189, 267-274; P. Gebala, Schematy i transgresja pici...,s. 17-21; C.G. Jung, Archetypy i sym-
bole..., s. 69-83; Tenze, O naturze kobiety...
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sztuki, piekna, tagodnosci, poezji, rozrywki, wypoczynku. Alienacja wobec Ani-
musa z kolei charakteryzuje jednostronnie zenski typ kobiety. Gléwne cechy
charakterystyczne to: stabe poczucie indywidualnosci i niezaleznosci, unikanie
zréznicowania psychicznego i dojrzalych rél kobiecych, uleganie dzieciom w roli
matki, staba, naiwna, bezkrytyczna postawa wobec partneréw, nasladownictwo
znanych postaci o powierzchownej osobowosci. Niemniej swiadomos$¢ mezczyz-
ny i kobiety moze koncentrowac¢ sie wokoét bieguna przeciwstawnych tendencji
do wlasnej plci biologicznej i psychologicznej. Wéwczas w przypadku mezczyz-
ny ta polaryzacja: W skrajnych przypadkach jest czynnikiem zniewiescienia psychiki me-
Zczyzny, pozostawania w stanie uzaleznienia od kobiety (...), co skutkuje pojawieniem
sie u niego bezladu wewnetrznego, zmiennego usposobienia i sentymentalizmu
oraz w niektérych sytuacjach teatralnego zachowania sie. Natomiast w przypad-
ku kobiety: Nadmierne zintegrowanie sig ego kobiety z archetypem Animusa prowadzi do
wyksztatcenia si¢ meskiego typu kobiety, tzn. dominujgcej, rywalizujgcej bezwzglednie
z mezezyzng (...)%" . Taka kobieta charakteryzuje si¢ egotyzmem i emocjonalnym
chlodem, w kontaktach z mezczyznami nie brakuje jej uprzedzen i insynuacji
oraz krytyki, ktérg wysuwa rowniez pod adresem ,kobiecych kobiet”, z zachowa-
niem jednocze$nie pewnosci co do swoich opinii. Wynika to z ekstremalnej nie-
zaleznosci od stereotypowego wizerunku, bedacego pochodna cech psycho-
logicznych i rél spolecznych, a takze wplywow kulturowych stabej cho¢ pieknej
plci, co czyni ja czesto kobieta samotna.

Wyrézni¢ mozna takze integracje z jednym biegunem, ktorej towarzyszy
mata §wiadomos¢ bieguna przeciwnego. To niedostateczne rozpoznanie bieguna
przeciwnego i/lub wyparcie, czesto zranionej, funkcji psychicznej zwiazanej z da-
nym biegunem. W drugim przypadku balansowaniu miedzy biegunami towarzy-
szy tlumienie bieguna opozycyjnego. Wypierany ze $wiadomosci przeciwny
biegun jest zrédlem tzw. komplekséw, lekéw, niskiego poczucia wlasnej wartosci,
mechanizméw obronnych, unikania zmian, bezradnosci, niepewnosci, ogélnego
napiecia psychicznego. W konsekwencji moze nasilac sie dzialanie mechanizméw
obronnych, takich jak racjonalizacja, zaprzeczenie, unikanie.

I trzecia mozliwa postawa konstytuuje sie na bazie konfliktu przeciwiefistw
(konfrontacji biegunéw). Wowczas nieSwiadomy obraz Animusa u kobiety i Ani-
my u mezczyzny moze kidcic sie z wzorem, ktéry Swiadomie wybieraja’. Rozdar-
cie miedzy dwoma, wzglednie zaktywizowanymi biegunami i balansowanie
miedzy przeciwienstwami mogg przetrwac jedynie silne osobowosci, opierajace

1 7.W. Dudek, Podstawy psychologii Junga..., s. 269 i 266.

52 Podany przez Z.W. Dudka przyklad pozostawania ego w konflikcie miedzy przeciwiefistwami
mozna potraktowac jako dwubiegunowe zachowanie sie kobiety przezywajacej konflikt miedzy obe-
cnym w niej Animusem a swoja czescia zenskosci. Pisze on: Przyktadem moze byc intelektualne, obiektyw-
ne zachowanie w pracy, a uczuciowe, emocjonalne wsrod przyjaciol i w domu. Do pewnego stopnia jest to
rozwigzanie korzystne, jesli jednak sytuacja domowa wymaga gldwnie obiektywizmu, a z przyzwyczajenia uakty-
wnia sig postawa uczuciowa, kontrola maleje. I odwrotnie, kiedy w pracy trzeba oprzec sig na postawie uczuciowej,
sztywne podejscie intelektualne okazuje si¢ nieprzydatne czy wrecz smieszne. Tenze, Podstawy psychologii Jun-
ga...,s. 187.
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sie na silnym ego. Konflikt migdzy opozycjami spetnia wowczas funkcje mobilizujgce, in-
spirujgce i rozwojowe. Sktania do uswiadomienia sobie znaczenia biegundw®. W przeciw-
nym razie osoby z wybidrcza lub fragmentaryczng asymilacja bieguna
przeciwnego nie potrafig funkcjonowaé w réznych — alternatywnych — srodowi-
skach, poniewaz brakuje im mozliwosci alternatywnego zachowania, o ktérym
decyduje w duzej mierze swiadomy wybér. W konsekwencji ich zachowanie cha-
rakteryzuje sie ulegloscia wobec roznych oséb i sytuacji lub izolacja od nich.

Poznawcza funkcja Animy i Animusa

Animus i Anima, podobnie jak pozostale archetypy, jako zZywe centra nie tylko
nieswiadomosci, lecz catej psyche, stanowia zwarty system psychiczny, petnige w nim
wszystkie istotne funkcje>*. Obok funkgji integracyjnej i powigzanej z nig funkcji
kompensacyjnej — wspdlnych wszystkim opisywanym przez Junga archetypom —
Anima i Animus pelnig funkcje poznawcza i prospektywna (antycypacyjna), czyli
warunkuja spostrzeganie, poznanie i orientacje w $wiecie. Sg one ukierunkowane
przede wszystkim na cel doswiadczenia, a nie na jego przyczyne, co jest z kolei
konsekwencja logicznego funkcjonowania $wiadomosci. S praformami warun-
kujacymi wszelkie poznanie i jego faktorami, na ktérych zasadza sie tworzenie
wiedzy — rowniez wiedzy pedagogicznej. Ale jako znaczacy element czynnika su-
biektywnego, poznanie moga takze zdominowaé. W tym paragrafie skupie sie
gléwnie na prezentacji funkcji poznawczej, dokonujac zarazem préby charakte-
rystyki wiedzy ,wiecznego chlopca” — puer aeternus i ,wiecznej dziewczynki” — pu-
ella aeterna, jako przykladéw polaryzacji wymiaru meskiego i zenskiego,
kreowanych i podtrzymywanych przez wspélczesng kulture Zachodu. W tym
miejscu wypada jednak poczyni¢ uwage, odwolujac sie do stanowiska K. Pajora:
funkcjonowanie archetypdw jako Zywych organdw psyche zachodzi kompleksowo, to znaczy
ich oddziatywanie dokonuje si¢ jednoczesnie w rézny sposob i na roznych plaszczyznach.
Dlatego nalezatoby ich funkcje rozpatrywac w lgcznosci i w odniesieniu do pozo-
statych archetypow. Nie bedzie to jednak przedmiotem niniejszego paragrafu.

Aktywnos¢ archetypéw w procesie poznawczym wynika z ich wlasnej inicja-
tywy i zasadza sie¢ na porzadkowaniu materialu doswiadczenia, ktére przebiega
wedtug okreslonych wzorcéw, praobrazow, ktorymi sq one same, w efekcie czego mate-
rial ten otrzymuje okre$long postac®. Jako motywy porzadkowania materiatu do-

53 Ibidem, s. 57.

K. Pajor, Psychologia archetypow Junga..., s. 161.

Ibidem, s. 155.

Ibidem, s. 159. Por. Dan McAdams, dla ktérego tozsamosc¢ opisa¢ mozna w kategoriach narracyj-
nych z tej racji, iz poczawszy od okresu adolescencji kazdy staje sie biografem wlasnego Ja—uwaza, ze
istotnym w narracji czlowieka jest jej glowny watek, ktéry przyréwnuje si¢ do dominujacego motywu
w zyciu danej osoby. To on wyznacza linie tematyczng, jest on ,szkieletem” czy tez jej ogélna kon-
strukcja. Tworzy on linie tematyczng (linie tematyczne), ktéra wraz ze zlozonoscia narracji wiaze
w calo$¢ nastepujace jej kategorie: epizody nuklearne, wyobrazenia, tlo ideologiczne i skrypty genera-
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Swiadczenia w nich samych daja sie takze rozpoznaé — one w nich przedstawiaja
samych siebie. Archetypy, jako znaczacy czynnik subiektywny w procesie pozna-
nia, ujmuja sens materialu poznania, jaki czlowiek za ich posrednictwem rozpo-
znaje i utrwala, cho¢ pierwotnie (i zazwyczaj jedynie tam) dzieje sie to w sferze
nieSwiadomosci.

Stawiam teze, iz wiedza o $wiecie i sobie samym jest poszukiwana i tworzona
ze wzgledu na ,dopasowanie do potrzeb” wynikajacych z polaryzacji wzorcéw
meskosci i kobiecosci (lub z kontinuum — androgynicznosci). Sprébuje to pokaza¢
dokonujac krétkiej charakterystyki ,wiecznego chlopca” (puer aeternus) i ,wiecz-
nej dziewczynki” (puella aeterna) w ich aspekcie negatywnym oraz rodzaju, a prze-
de wszystkim celowosci tworzenia wiedzy. Zanim jednak przejde do tego, krétko
o kryterium doboru przykladu polaryzacji biegunowych wymiaréw zeniskosci
i meskosci. Odwotlam sie tutaj tylko do znanego stanowiska w psychologii kultury
inspirowanej psychologia jungowska, mowiacego o tym, ze te formy wyrazania
si¢ plci meskiej i kobiecej, okreslane jako stabo zréznicowane, u podstaw ktérych
jest zatrzymanie si¢ rozwoju pewnych fragmentdw osobowosci w fazie ,prematuralnej”,
we wspolczesnej kulturze Zachodu sa dos$¢ charakterystycznymi wymiarami
meskosci i kobiecosci.

»+Wieczny chlopiec” kieruje sie tzw. ,psychologia pozytywna” — dla niego za
pozytywne uchodzi to, co jest tatwe, wygodne i przyjemne. Towarzyszy temu
myslenie zyczeniowe, ktére mozna uja¢ w formulke nastepujacej tresci: ,mozna
sobie co$ pomyslec¢ lub wyobrazi¢, a to sie spelni” lub ,wszystko si¢ uda”. Cechuje
go réwniez brak precyzji w mysleniu i dzialaniu, jak réwniez uruchomienie
w mysleniu mechanizméw obronnych, dzieki ktérym zachowuje dobre samopo-
czucie. W trudnych sytuacjach ,wieczny chlopiec” méwi sobie: ,mozna zawsze
odlozy¢ to, co nie jest po mojej mysli lub nie pasuje do moich potrzeb”. Zazwyczaj
dodaje ,na pdzniej”, ale nie okresla czasu, bo zazwyczaj nie znajdzie dogodnych
warunkéw, aby méc przedsiewzigé to, co nie lezy po jego mysli i nie pasuje do
jego potrzeb. Problemy z mysleniem hipotetycznym i perspektywicznym, gdzie
w centrum on sam nie zajmuje znaczacego miejsca, przekladaja si¢ na przekona-
nie, ze popelniane przez niego bledy, poniewaz nieplanowane (,tak wyszto”,
»zlozylo sie”) beda naprawione przez inne osoby lub okolicznosci. Czesto tez czu-
je sie niezrozumiany, przez co jeszcze bardziej hotubi siebie samego jako tworce
~pozytywnego” myslenia. Jesli doswiadcza niemoznosci wyartykulowania swoje-

tywne. Dla poruszanych w niniejszym artykule tresci wazne wydaja sie — oprécz dominujacego moty-
wu narracji - linie tematyczne. Koncentruja si¢ wokél motywu zazyloéci — dazenie do bliskosdi, ciepla,
podtrzymywania zwiazkéw, oraz motywu sily — dazenie do bycia silnym, wywierania wplywu na oto-
czenie, ekspansji, podboju. D.P. McAdams, Biography, narrative and lives: An introduction, ,Journal of
Personality” 1988, no. 56 (1); D.P. McAdams, The Story we Live by — Personal Myths and the Making of the
Self, The Gilford Press, New York 1993; U. Tokarska, W poszukiwaniu jednosci i celu. Wybrane techniki na-
rracyjne, [w:] Wybrane zagadnienia z psychologii osobowosci, pod red. A. Galdowej, Wydawnictwo Uni-
wers;rtetu Jagiellonskiego, Krakéw 1999, s. 181-187.
57" 7.W. Dudek, Plec psychologiczna..., s. 67.
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go stanowiska lub kiedy spotyka sie z krytyka, przejawia duzo chlopiecej agresji,
zalu i resentymentu. Podsumowujac, jego wiedza o nim samym i $wiecie chara-
kteryzuje sie egocentrycznym nadawaniem jej znaczen. To wiedza, w ktérej moze
przejrzec sie jako ,jaidealny”. To wiedza, ktdra uzywa jako ,narzedzie” w projek-
towanych przez siebie kontaktach interpersonalnych. Wéwczas dorosty mezczy-
zna, noszqc cechy syndromu wiecznego chlopca, zachowuje cechy duchowosci dziecigcej
(androgynii), a jednoczesnie operuje instrumentalnym mysleniem dorostego, dzigki czemu
potrafi sterowac innymi, wywolywac skrajne emocje oraz manipulowac grupg®. Z drugiej
strony jest to takze wiedza wiecznie tworzaca sig, wigc w duzym stopniu na kaz-
dym jej etapie niedoprecyzowana. Tworzac ja, ,wieczny chlopiec” pozostawia so-
bie duzg swobode tzw. ,tworczej” interpretacji i przelozenia na praktyke. Jest to
takze wiedza, w ktérej odnajduje uzasadnienie zyczeniowego i pozytywnego
(naiwnego) myslenia o tym, w czym partycypuje — od zycia osobistego, po zycie
zawodowe i spoleczne. W wiedzy tej nie ma miejsca na precyzje ,wlasnych kon-
sekwencji”. Nie bierze odpowiedzialnosci za jako$¢ swojej wiedzy, poniewaz nie
widzi jej jako szkodliwie ingerujacej w rzeczywisto$¢, w ktérej on sam partycypuje.
Ale z drugiej strony, wedlug niego, konsekwencje jej aplikacji do rzeczywistosci
leza po stronie podmiotowych i pozapodmiotowych ,czynnikéw zewnetrznych”.

,Wieczna dziewczynka” wierzy w swoja cudownos¢ i wyjatkowos¢. Dlatego
znaczenie, jakie nadaje swemu ciatu, seksualnosci, inteligencji, kreatywnosci, ro-
dziniei pracy jest podniesione do rangi idealu i misji specjalnej. Opieke nad dziec-
kiem i innymi osobami potrzebujgcymi jej traktuje jako niezwykle zadanie, przy
czym nie widzi jego/ich odrebnosci i indywidualnosci (,Moje dziecko bedzie nie-
zwykle, to moja wizytéwka”). Dlatego zar6wno w strefie zycia osobistego, rodzin-
nego, ale takze spolecznego, w tym zycia zawodowego, jej dzialania opierajqg sie
na egocentryzmie. W tworzonej wiedzy o sobie samej i o $wiecie szuka uzasadnie-
nia swojej pozydji, ale takze uzasadnienia swojej wyjatkowosci na tle innych (,ro-
bi¢ to, czego inni nie robig”). Czesto tez szuka takiej wiedzy, ktérej posiadanie
i wzbogacanie zapewnia rozwoj jej wyjatkowosci, z karierg zawodowa wlacznie.
To wiedza, za posrednictwem ktérej moze realizowac idealny wizerunek siebie
samej i ktéra ten wizerunek potwierdza. To wiedza, ktéra na przyklad podkresla
jej prace jako misje specjalng. Jesli jest to matka lub kobieta-pedagog, wiedza
stuzy w ,oswajaniu” dzieciecego potencjalu na ksztalt przez nig pozadany — po-
szukuje w wiedzy wskazéwek, jak zrobi¢ z béstwa dzieciecego Boga.

Plci — z perspektywy psychologii glebi — nie mozna sobie wybra¢ dowolnie.
Warunkuje nas w duzym stopniu sfera oddzialywania biologiczno-psychologi-
cznego, $wiadomych wymiaréw zycia spoleczno-kulturowego pod postacia ukry-
tych i jawnych wzoréw, ale takze i nieSwiadomosci, ktéra jest powigzania
z glebinowa warstwa kultury, w ktdrej czlowiek zyli zyje. Ta z kolei jest zywa ma-
teriag symboliczna, na ktéra dopiero nabudowuje sie to, co staje si¢ materialnym

8 Ibidem, s. 71.
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i niematerialnym elementem jej samej jako baumanowskiej ,fabryki trwalosci”>.
Wyobrazenia kultury jako fabryki sensu istnienia czlowieka, a tym samym fabryki
jego trwalosci, ulegaja zmianie. We wspodlczesnej kulturze Zachodu — obszarze
wielu transgresji — przestaje si¢ promowac wyraziste i skrajne, najbardziej zr6zni-
cowane pod wzgledem cech plciowych, wzorce kobiece i meskie, jak wyréznione
przez Ole Vedfelta postacie ,syn ojca” (meski typ mezczyzny) i ,cérka matki” (zefr-
ski typ kobiety)®. Do glosu dochodza typy posrednie: ,syn matki” (kobiecy typ
mezczyzny) i ,corka ojca” (meski typ kobiety), o réznym stopniu polaryzacji cech
meskich i zenskich, po spolaryzowanie w przeciwnym kierunku w stosunku do
plci biologicznej, ale takze krétko scharakteryzowane powyzej postacie: ,wieczny
chlopiec” i ,wieczna dziewczynka”. Jak pisze Z.W. Dudek: Z perspektywy psycholo-
gii kultury (...) w cywilizacji transformujgcej si¢ wigkszq pozycje majq jednostki z cechami
wiecznego chiopca i wiecznej dziewczynki oraz przedstawiciele mieszanej plci psychologi-
cznej — syn matki i corka ojca (osoby androgyniczne). Takie osoby uczestniczg bezposrednio
w przemianach kulturowych, w ich psyche rozgrywajq si¢ dramatyczne procesy inicjacyjne
dotyczqce calej wspolnoty kulturowej, subkultury duchowej, catego pokolenia. (...) Jesli cy-
wilizacja poswigca wiele energii na réwnouprawnienie plci, dba o prawa dla jednostek
homoseksualnych, to znaczy, ze szuka nowych wzorcow tozsamosci, ktérych wazng czgscig
jest wymiar meskosci i kobiecosci®.

Konkluzja

Skad dowiadujemy sie o tym, co jest intencjonalnym przedmiotem naszego
poznania (intencjonalnym ukierunkowanym przez innych i tym, przez konkret-
nego czlowieka)? Ot6z — by odwolac sie w tym miejscu do Martina Heideggera —
nie mozemy dowiedzie¢ sie o tym, co jest przedmiotem poznania, czyli zdoby¢
wiedzy o nim, w oderwaniu od wiedzy o samym tym przedmiocie. Z drugiej stro-
ny nie mozna wiedziec¢ czego$ i zarazem od tego, czego ta wiedza dotyczy, abstra-
howa¢. Powyzsze okreslenia wskazywalyby na méwienie o procesie tworzenia
wiedzy w sferze Swiadomej. W tym miejscu chce nawigzac¢ do przedstawionego w
niniejszym tekscie stanowiska psychologii glebi, podkreslajacego aktywny udzial
nieSwiadomosci we wszystkich procesach indywidualnej egzystencji cztowieka,
ale rowniez w procesach kulturowych. Jednoczesnie jesli czego$ nie wiemy na po-
ziomie $wiadomosci, to nie mozemy od tego abstrahowac, poniewaz ta operacja
mentalna przyporzadkowana jest wiasnie sferze Swiadomej. Nie oznacza to jed-
nak, Zze w tworzonej wiedzy nie przebija czynnik nieswiadomego stosunku do
tego, co jest jej przedmiotem. Skonstatuje, trawestujac pewne zalozenia filozoficz-
ne M. Heideggera, iz wiedza jest zaréwno nieSwiadomym, jak i Swiadomym sto-
sunkiem do tego, co jest jej przedmiotem. Pytaniem otwartym pozostaje réwniez

%" 7. Bauman, Smierc i niesmiertelnosc. O wielosci strategii zycia, PWN, Warszawa 1998.
e} Vedfelt, Kobiecos¢ w mezczyznie. ..
61 7Z.W. Dudek, Plec psychologiczna..., s. 71-72.
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ito: ,cojestjej przedmiotem?”. W tworzeniu wiedzy kréluje zasada odnoszaca sie
do jej pewnosci, ktdra staje sie jej podstawa w ogole i zaswiadcza o jej uzasadnie-
niu (nawet jesli ono samo jest tymczasowe). Jak powszechnie przyjmuje sie, o pew-
nosci wiedzy nie przesadza jednak jej przedmiot, lecz to, czy i jak cos jest pewne, nie
zas czym jest to, co jest pewne®. Tworzona wiedza jest wéwczas pewna dla samego
tworzacego, kiedy pokazuje mu rzeczywistosc jako taka, ktéra odpowiada rzeczy-
wistosci. Ale to tylko jedno ze znanych uje¢ pewnoéci wiedzy, polegajace na
odpowiedniosci wiedzy i jej przedmiotu. Dla Heideggera prawdziwa wiedza to
taka, ktora jest wiedzg odkrywajaca. I tutaj pojawia sie podstawowy warunek od-
krycia —aprioryczne zainteresowanie. To, co jest przedmiotem odkrycia, musi by¢
zarazem przedmiotem zainteresowania podmiotu. Poniewaz nie jest mozliwe do-
cieranie do rzeczywistoéci oderwanej od wiedzy, stad to, jaka jest wiedza podmio-
tu, rzutuje na docieranie i odkrywanie tego, co jest jej przedmiotem. Aby jednak
rzecz ukazala si¢ w wiedzy taka, jaka jest, wiedza powinna by¢ wlasnie odkry-
wajaca. Wychodzac z tej heideggerowskiej perspektywy mozna skonstatowac, ze
archetypowe wymiary meskosci i zefiskosci — pozostajace sitami psyche i pierwot-
nie bytujace w sferze nieSwiadomosci — sa tym, co skrywa sie za tym, co jawne,
czyli za ludzka przytomnoscia. Wazne jest, aby treéci archetypow, jako funda-
mentéw psyche, bioracych czynny udzial w tworzeniu wiedzy, mogly przedosta-
wac sie do swiadomosci i wplywac na ten proces — generowaé wiedze do jej
dojrzalszych form. Jest to mozliwe wéwczas, gdy nawiaze sie i utrzyma kontakt
miedzy rzeczywistym, to znaczy aktualnym do$wiadczeniem czlowieka, a arche-
typowymi uwarunkowaniami tegoz doswiadczenia. W gre wchodzi zatem uru-
chomienie $wiadomosci siebie samego jako bycia bytem w byciu faktycznym —
dokonujac w tym miejscu paraleli do ujecia bycia i bytu w filozofii Heideggera —
ktérego doswiadczenie jest uwarunkowane. Dodaje w tym miejscu — uwarunko-
wane archetypami. Sama §wiadomosc tego nie zaswiadcza jeszcze o autentyczno-
§ci bycia bytem — ona raczej wydarza si¢ niz przynalezy do codziennosci (co tez
nie oznacza, ze nie zdarza si¢ w codziennosci, ale codziennoscig jednak nie jest).
Potrzeba zatem, aby na sama wiedze, w ktorej wazne jest to, jak cos jest pewne,
spojrze¢ jako wiedze tworzona na bazie odkrywania tego, co jest pewne. To, co
jest pewne, to takze to, co skrywa sie za tym, co jawne —a zatem tym, co jest pew-
ne w tworzeniu wiedzy, s archetypy, ktore w taki sposéb sa pewne, w jaki sposéb
sami jesteSmy nimi apriorycznie zainteresowani, czyli w jaki sposéb jesteSmy
otwarci na wydarzajaca sie prawde swego bycia.

Wiedza pedagogiczna, ktérej nie mozna sprowadzi¢ do wiedzy metodycznej
w tym sensie, ze ona sama zaopatruje pedagogéw w instrukcje dzialan, jest
wiedzg, ktérg tworza oni sami, nawet jeéli jest to wiedza przyjeta przez nich i za
ich przyzwoleniem (bardziej nieSwiadomym niz §wiadomym) okreslajaca ich
dzialanie. Tworza ja w tym sensie, Ze jej sensowno$¢ podtrzymuja swym

82O tworzeniu wiedzy w ujeciu M. Heideggera patrz: K. Michalski, Zrozumiec przemijanie, Kronos,
Warszawa 2011, s. 66. Czytelnika odwoluje réwniez do dziel samego Heideggeraijego ujecia prawdy —
alethei.
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dzialaniem — konserwuja ja rowniez poddajac ja kontemplacji. Jest to wiedza,
ktéra maja o sobie samych i celowosci pedagogicznego dzialania, jak réwniez o je-
go instrumentarium. Ale taka wiedza — metodycznie badajgca swoj wlasny przed-
miot (tzn. réwniez ich samych) — jest zawsze dopelniana sobg samg jako wiedza
bedaca zjawiskiem prawdy w sensie pierwotnym®. Ta druga strona wiedzy wymyka
sie ujeciu jej jak gdyby z zewnatrz — jest ona na tyle spleciona z samym czlowie-
kiem i z istotg jego zycia, iz nie mozna obserwowac jej z dystansu. Ona zyje wlas-
nym zyciem i tylko dzieki mysleniu — czy szerzej dzieki przytomnosci — mozna
W niej uczestniczy¢. Ale mozna tez poprzez swe uczestnictwo w wiedzy pierwot-
nej zastaniac jej charakter (polaryzacja archetypéw). To znaczy, ze wiedze peda-
gogiczna nie tylko wspdlkonstytuuje pierwiastek osobowosciowy pedagoga, ale
zarazem jest on zrédlowy w stosunku do niej wlasnie poprzez zywa sfere nie-
Swiadomosci przebijajaca sie do swiadomosci.

Jesli nauczyciel/pedagog ma by¢ ,transformatywnym intelektualista”, co po-
stuluje pedagogika emancypacyjno-krytyczna, sprzymierzencem stabszych grup
spolecznych oraz bezposrednim tlumaczem miedzy czlowiekiem i zlozonym
Swiatem spoleczno-kulturowym — pomocnikiem w krytycznym rozumieniu te-
goz $wiata, wazne wydaje sie by¢ to, jak ksztaltuje sie jego kulturowa tozsamos¢
plciowa, ktéra w $wiecie tym jest zakotwiczona przez pryzmat rél zwigzanych
z kategoria plci. Chce jednak wyraznie zaznaczyg¢, iz ,przebijanie sie¢” do nieSwia-
domych poktadéw swojej wiedzy pedagogicznej przez pryzmat tylko ,zewnetrz-
nej” o niej wiedzy nie moze sta¢ sie nalozong na niego powinnoscig
(w sensowno$¢ ktorej i tak nalezaloby watpi¢ z etycznego punktu widzenia).
Zdejmujac ,ré6zowa perspektywe” z osoby pedagoga i schodzac na ,pedago-
giczna ziemie” powiem, iz nie kazdy ma potrzebe posiadania wiedzy o sobie - ta-
kiej, o ktérej pisalam powyzej, to znaczy, ktéra prowadzi na droge rozwoju
osobowo4ci i ktdra tej drogi jest elementem. Przychylam sie w tym miejscu do sta-
nowiska Junga, ktére przytacza K. Pajor: ,wyzszy stopieri uswiadomienia” osiggng ty-
Iko te osoby, ktdre ,majg do tego przeznaczenie i powotanie, to znaczy zdolnosc i ped do
wyzszego zrdznicowania”e.

® Ibidem, . 114.

5 A. Walczak, W kierunku etyki jako sztuki odstaniania i tworzenia pedagogicznego ethosu, [w:] Taz, Spot-
kanie z wychowankiem...

6 Jung, za: K. Pajor, Sladami Junga..., s. 114. Biorac pod uwage przytomnos¢ w dochodzeniu do
pelnej wiedzy — wiedzy prawdziwej, widze paralele stéw Junga z ujeciem myslenia M. Heideggera,
o ktérym K. Michalski pisze tak: (...) myslenie nie jest samo dla siebie, lecz jest za kazdym razem ,odpowie-
dzig” na ,wolanie” bycia — mowigc mniej abstrakcyjnie: myslenie jest odpowiedzig na pewnq potrzebe, tyle, Ze nie
Jludzkq”, lecz potrzebg samej prawdy. Jeszcze inaczej: myslenie ma strukture celowg, jest z istoty mysleniem ze
wzgledu na ujawnianie sig bycia. (...) zawiera si¢ w nim moment niezaspokojenia, niejawnosci — i to jest zaczy-
nem jego dziania si¢. Tenze, Zrozumiec przemijanie..., s. 115-116. Celem myslenia ma by¢ zatem nie roz-
wigzanie problemu, lecz jego odkrycie. Zob.: M. Heidegger, Co znaczy myslec?, [w:] Filozofia wspdtczesna,
pod red. J. Tischnera, Instytut Teologiczny Ksiezy Misjonarzy, Krakow 1989; A. Walczak, Od mysli do
myslenia dialogicznego pedagoga, [w:] Taz, Spotkanie z wychowankiem...
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Na ,namacalng” rzeczywistos$¢ dzialania pedagogicznego, dajaca sie zobaczy¢
i (z)rozumie¢ z perspektywy teorii fenomenologiczno-hermeneutyczno-dia-
lektycznych (i/lub racjonalnie wyjasni¢ — w ramach dostepnych, znanych, prefe-
rowanych itp. teorii pedagogicznych), naklada sie rzeczywistos¢ wiedzy
pedagoga, ktéra warunkuje m.in. jego archetypowa ple¢ — stopiefi (poziom?) asy-
milacji meskich i zefiskich cech w rozwoju indywidualnej psyche. To ,nalozenie”
jest wszak specyficznego rodzaju, bo raczej warunkuje i okresla rozumienie i wy-
jasnianie rzeczywistosci dzialania pedagogicznego niz jest jego dodatkowym ele-
mentem, jakby nadwyzka, czyli swojego rodzaju elementem dekoracyjnym, bez
wzgledu na to, czy pasujacym, czy tez nie, do calosci. Wedlug psychologii jungo-
wskiej i postjungowskiej jest to rzeczywistos¢ ,faktyczna”, bo dzialania symboli-
czne (@ w nich przejawia sie nieSwiadomos$¢) nakladaja sie na warstwe
widocznych dzialan w relacjach interpersonalnych i intrapersonalnych, ktére sta-
nowia meritum dzialan pedagogicznych. Bez pierwszych nie obywa sie zadne
dzialanie pedagogiczne, bez drugich — réwniez, przynajmniej jesli mys$limy o ,do-
brym” pedagogu, to nie powinno sie obywac.

Poniewaz archetypowe wzorce rozwoju indywidualnej psyche pedagoga (np.
rézne formy asymilacji Animy i Animusa) sa dzialaniami ,z glebi”, to w faktycz-
nych relacjach ekstra- i intrapersonalnych, bedacymi $ladami nieSwiadomosci,
trudno je odszyfrowaé. To znaczy, ze ich zawoalowana forma przejawiania sie
(cho¢ obserwowana w konkretnych zachowaniach) nie daje jednoznacznych
konkluzji interpretacyjnych. Tym bardziej, ze ,problemy” z asymilacja Animy
i Animusa mogg utwierdza¢ rytuaty np. dominacji, czy raczej pod- i u-legtosci (ta-
kze w sferze tzw. przemocy symbolicznej) w relacjach interpersonalnych (czesto
przyjete za oczywiste kulturowo z racji bycia kobieta lub bycia mezczyzna)®. Mo-
zna zaryzykowac stwierdzenie, iz pedagodzy, ktérych asymilacja archetypéw
Animy i Animusa przybiera postaé polaryzacji, w przestrzeni dziataii pedagogicz-
nych potrzebuja czegos, co bedzie tegoz kompensacja (zazwyczaj nieSwiadomie,
poniewaz ich dziatania dla nich samych sg nieczytelne). Stad ryty oporu — podkre-
§lane przez pedagogike krytyczna — maja swoje uzasadnienie lub staja si¢ bezza-
sadne w przestrzeni dzialan pedagogicznych. Z drugiej strony jesli chodzi
0 ,dojrzalos¢” rytéw oporu, tych, ktére wpisujq sie w transgresyjnos¢ w drodze ku
szeroko rozumianej emancypacji, przyjmuje, iz zalezg od ,dojrzaloéci” nieswia-
domego wymiaru meskosci i zefiskosci pedagogéw (androgynicznosé, ale takze
konstruktywne cechy ,wiecznego chlopca” i ,wiecznej dziewczynki”, ,syna mat-
ki” i ,corki ojca”).

Przyjmujac hipoteze, ze spolaryzowane formy asymilacji archetypowych me-
skich i zefiskich wymiaréw w rozwoju indywidualnej psyche pedagoga moga nie
pozwalaé lub ograniczaé wejscie na droge ku swiadomosci krytycznej, ku meta-

5 Nieswiadomi swych cech piciowych pedagodzy/nauczyciele sa obecni w szkole, ktéra na zasa-
dzie foucaultowskiej wiedzy-wladzy uznaje ,na powierzchni” pewne ryty oporu, ale ,od wewnatrz”
podtrzymuje tradycje, ktéra opér tylko wzmacnia.
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-dyskursywnemu rozumieniu wlasnego dzialania pedagogicznego, jedne z py-
tan, otwierajgcych horyzont mozliwych badan jako$ciowych, brzmia:

— jakie sg rytualne oznaki nie-zasymilowanego pierwiastka zenskiego i meskie-
go w przestrzeni dzialan pedagogicznych?

— co i przez kogo w strukturze instytucji pedagogicznych jest ,ukrywane”
(kompensowane) i w jaki sposéb?

— jakie sg kulturowe strategie podtrzymujace spolaryzowane formy archetypo-
wych wymiaréw meskosci i kobiecosci w tworzeniu wiedzy pedagogicznej
(np. w edukacji na szczeblu wyzszym)?

Wiedza pedagogiczna jest tworzona w taki sposéb i taka tez sie ja posiada,
w jaki spos6b sie mysli. A myélimy z perspektywy tego, w czym jesteSmy. Wykro-
czy¢ poza te caloé¢, zobaczy¢ jej z zewnatrz nie mozemy w zaden sposéb. Tworzo-
na wiedza pedagogiczna ,w polu praktyki i dla praktyki” moze by¢ niespdjna,
niewyrazalna jezykowo, niepewna i nieprzystajaca do rzeczywistosci — a jednak
bedzie ona zawsze wiedza konkretnego nosiciela. Kreslac mozliwa perspektywe
badawcza, wazne jest zatem to,

— w jakim kontekscie doswiadczen zyciowych jest tworzona wiedza pedago-
giczna?

- wjakim jezyku, a moze raczej, w jakich jezykach?

— cojestjej ,ukrytym programem” i co w nim zostalo ,ukryte”?

— co dzieje si¢ z wiedza, jesli charakteryzuje ja ,skrytos¢” w postaci polaryzacji
archetypowych wymiaréw meskosci i zeniskosci?

To tylko jedne z niektérych mozliwych probleméw badawczych, ktére same
narzucaja sie wowczas, gdy mysli sie o poszerzeniu rozumienia zrédet tworzenia
pedagogicznej wiedzy poprzez ich odkrywanie z perspektywy archetypowych
wzorcOw w rozwoju indywidualnej psyche. Z drugiej strony tak zakre$lony przed-
miot badan oferuje mozliwosc¢ krytycznego myslenia w dochodzeniu do ustalenia
izrozumienia owych Zrédet wiedzy pedagogicznej dla tworzacego te wiedze i ro-
dzajow relacji, w jakie wchodzi z samym soba i z innymi.

Widze takze mozliwo$¢ zastosowania teorii archetypéw w teorii pedagogicz-
nej jako nie tylko kwestii poszerzenia jezyka opisu wybranych zagadnien peda-
gogicznych, ale takze jako kwestii praktycznych rozwigzan, np. w diagnozie
profilu osobowosci pedagoga wedlug archetypowego wymiaru meskosci i kobie-
cosci w ich uwarunkowaniach kulturowych.

Cho¢ kazdy z nas jest sternikiem na wlasnym okrecie, to jednak nie ulega
watpliwosci, ze sztuki plywania nie uczymy sie zupelnie sami. Pomaga nam
w tyminatura,iinniludzie, ktérzy w tej sztuce ,jakos” sie obyli. Stad caly wywéd
warto zamkngé koronnym pytaniem, ktére brzmi — dos¢ prosto, ale zazwyczaj to,
co proste, jest tez i najtrudniejsze w zyciu i do przezycia —jak w toku ksztalcenia,
a dalej w trakcie pracy zawodowej, wspomaga¢ pedagogéw ,w docieraniu” do
wlasnej sfery archetypowych wymiaréw meskosci i kobiecosci, by tworzona
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przez nich wiedza pedagogiczna byla wiedza odkrywajaca przed nimi sens
dzialania — ten jawny i ukryty, ale juz po jego rozjasnieniu?

Summary

Creation of pedagogical knowledge from the perspective
of archetypal dimensions of femininity and masculinity

This article mostly focuses on answering the question: ,Who creates what knowledge
in pedagogical practice?” In search of an answer to this question, it was assumed that there
existed a relationship between the archetypal dimension of femininity and masculinity in
the development of the individual psyche and the type, structure and function of the peda-
gogical knowledge created, which involves three aspects: it is always anthropological,
axiological and teleological knowledge and knowledge which ,works in practice”. The ar-
chetypal gender of those creating pedagogical knowledge, according to Jungian and post-
-Jungian psychology — is rooted in the unconsciousness — as real as the consciousness with
which the process of knowledge creation is usually associated with. The method of assimi-
lating feminine and masculine features of the individual psyche development forms a deep
layer of pedagogical knowledge with overlaps on the tangible reality of pedagogical actions
—on the extra- and interpersonal relations (as well as on intropersonal ones). The assimila-
tion complexities — usually set in cultural patters — may consolidate ritual in the area of
pedagogical actions — e.g. rituals of submission and submissiveness. The article also pre-
sents a hypothesis saying that immature forms of archetypal assimilations of femininity
and masculinity prevent or restrict the entry to the road towards critical consciousness of
those creating pedagogical knowledge. In conclusions, it was proposed that empirical stu-
dies should include the areas determined by the main subject matter presented in the article.



