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Tworzenie wiedzy pedagogicznej z perspektywy
archetypowych wymiarów kobiecoœci i mêskoœci

Podmiot jest ca³y czymœ.

M. Merleau-Ponty

W kierunku nieœwiadomoœci jako zapomnianego
wymiaru tworzenia wiedzy pedagogicznej

Jeœli uznaæ, ¿e z jednej strony wiedza ma dawaæ orientacjê w pedagogicznym
dzia³aniu i orientowaæ to dzia³anie, z drugiej, ¿e jest ona rodzajem doœwiadczenia,
które nabywa siê w praktyce komunikacyjnej (dialogicznej, ukonstytuowanej
w dialektyce pytania-odpowiedzi), to mo¿na j¹ sam¹ rozpatrzyæ w trzech aspek-
tach. Po pierwsze jest wiedz¹ o nas samych i o œwiecie, wiedz¹, dziêki której „ja-
koœ” siebie i œwiat rozumiemy – „jakoœ” rozumiemy œwiat pedagogiczny i podmio-
ty obecne w tym œwiecie. Mo¿na j¹ zatem okreœliæ jako wiedzê antropologiczn¹.
Po drugie jest wiedz¹, w której zawiera siê nasz stosunek do œwiata pedagogicz-
nego i do jego podmiotów, ustanawiaj¹cy ich sens. By³aby to wiedza aksjologicz-
na i teleologiczna, Ÿród³owo zakorzeniona w tego typu pytaniach, jak np.
„dlaczego?”, „po co?”, „w jaki sposób?”. Dwa powy¿sze aspekty wiedzy pedago-
gicznej sumarycznie tworz¹ wiedzê, któr¹ okreœlê jako wiedzê kontemplacyjn¹,
buduj¹c¹ siê w procesie refleksji nad praktyk¹ i w praktyce1. Wiedza pedagogicz-
na jest zarazem wiedz¹ praktyczn¹, poniewa¿ jest wiedz¹ „dzia³aj¹c¹ w prak-
tyce”. Jak to mo¿na rozumieæ? Przede wszystkim jest to wiedza odnosz¹ca siê do
sfery dzia³añ ekstra- i interpersonalnych, które stanowi¹ meritum wszelkiego

1 Por. R. Kwaœnica, Wprowadzenie do myœlenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podrêcznik akademicki,
pod red. Z. Kwieciñskiego i B. Œliwerskiego, t. II, PWN, Warszawa 2007; A. Walczak,Od refleksji do bycia
refleksyjnym pedagogiem, [w:] ta¿, Spotkanie z wychowankiem. Ku to¿samoœci ipse pedagoga, Wydawnictwo
Uniwersytetu £ódzkiego, £ódŸ 2011.



dzia³ania pedagogicznego2. Pedagogiczna wiedza praktyczna nie jest odzwier-
ciedleniem zewnêtrznej wobec niej rzeczywistoœci pedagogicznej. Jej praktycz-
noœæ ods³ania i generuje nowe jakoœci – wartoœci i sensy tej¿e rzeczywistoœci.

Wiedzê pedagogiczn¹ w ujêciu trzyaspektowym mo¿na potraktowaæ jako pa-
radygmat dzia³ania pedagogicznego. By³aby ona wówczas narzêdziem, za po-
œrednictwem którego mo¿na spostrzegaæ-poznawaæ-rozumieæ-interpretowaæ-
-tworzyæ rzeczywistoœæ pedagogiczn¹3.

Interesuje mnie to, jak wiedza pedagogiczna mo¿e byæ tworzona w toku prak-
tyki pedagogicznej i dla niej samej. Celowo zatem nie u¿ywam takich okreœleñ,
jak nabywanie czy zdobywanie wiedzy, a nawet jej odkrywanie czy uzasadnia-
nie. Wiedza dana, która przybiera postaæ wiedzy „wyrozumowanej”, jest taka, jak
œwiat ludzki jest dany cz³owiekowi – oswojona, czyli zarazem arbitralna4. Zazwy-
czaj jest to wiedza zajmuj¹ca siê uzasadnieniem rzeczywistoœci pedagogicznej, tej
realnej, ale i tej postulowanej. Jest oparta na procedurach rozumu, a œciœlej umyœle
vel intelekcie, czyli œwiadomej czêœci ludzkiej psychiki, która generuje postawê
przystosowania. Wci¹¿ rozum, który za Alin¹ Motyck¹ okreœlimy jako pewn¹ zdol-

noœæ i zarazem pewn¹ postawê jest znanym w kulturze Zachodu instrumentem za-
pewniaj¹cym wiarygodnoœæ i sensownoœæ rzeczywistoœci, w której siê partycypu-
je. Dlatego wiedza jest zazwyczaj kojarzona z dzie³em ludzkiego rozumu jako
specyficznej ludzkiej zdolnoœci. W zakres takiej zdolnoœci – pisze Motycka – wchodzi
umiejêtnoœæ myœlenia pojêciowego (abstrahowania, tj. uzyskiwania pojêæ), s¹dzenia (tj.
otrzymywania s¹dów), myœlenia ukierunkowanego (tj. umiejêtnoœci prowadzenia dyskur-
su), rozumowania argumentuj¹cego, wyjaœniaj¹cego, uzasadniaj¹cego; dowodzenia (czyli
myœlenia demonstratywnego); jest to równie¿ umiejêtnoœæ odbierania i poddawania obróbce
materia³u dostarczanego przez zmys³y5. Zatem tworzenie wiedzy nie jest aktem do-
wolnym, bo jej twórca nie jest wolny od siebie samego. Jest zniewolony przez
w³asny proces tworzenia wiedzy, z jednej strony przez rozum i jego prawid³a
i procedury, które kieruj¹ tym procesem i które zale¿¹ od ludzkiej woli6. Z drugiej
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2 Ten aspekt wiedzy pedagogicznej odnosi siê zarówno do wiedzy tworzonej przez – wci¹¿ dy-
chotomicznie przedstawianych – tzw. pedagogów-praktyków, jak i przez pedagogów-teoretyków,
a to dlatego, ¿e w obu przypadkach mo¿na potraktowaæ j¹ w kategorii wytwarzanego tekstu, który
„coœ” i „komuœ” „coœ” komunikuje. To znaczy, ¿e wiedza pedagogiczna wytwarzana jest w medium
komunikacji i komunikacjê podtrzymuje, zmienia, kreuje itp.

3 Por. T. Kuhn, Dwa bieguny, PIW, Warszawa 1985. W tym miejscu wypada wskazaæ, ¿e oprócz
zwi¹zków i podobieñstw miêdzy wiedz¹ o rzeczywistoœci pedagogicznej a ni¹ sam¹ istniej¹ ró¿nice, które
mog¹ wywo³ywaæ napiêcia miêdzy nimi. To zagadnienie nie jest jednak przedmiotem niniejszego artyku³u.

4 A. Motycka, Rozum i intuicja w nauce. Zbiór rozpraw i szkiców filozoficznych, Eneteia, Warszawa
2005, s. 102.

5 Ibidem, s. 102.
6 Por. Giorgio Colli w swej filozofii ekspresji o rozumie jako odpowiedzi na niesamodzielnoœæ lu-

dzkiej ekspresji pisze tak: Rozum narodzi³ siê jako pewne uzupe³nienie, którego usprawiedliwieniem jest coœ

ukrytego, coœ na zewn¹trz niego, co nie mo¿e byæ odzyskane, lecz jedynie wskazane przez ‘dyskurs’. Nastêpnie

przychodzi z³udzenie, ¿e rozum jest sam w sobie swoim celem. Pojawia siê nowa perspektywa i nowe sformu³owa-

nie, trwa pos³uszeñstwo wobec struktury i regu³ logosu, który jednak pierwotnie by³ tylko pewnym narzêdziem

pomocniczym. Ten¿e, za: H. Buczyñska-Garewicz, Prawda i z³udzenie. Eseje o myœleniu, Universitas, Kra-
ków 2008, s. 297.



jednak strony przez nieœwiadomoœæ7. Oba te czynniki, czyli ani rozum jako dys-
pozycja œwiadomej czêœci ludzkiej psyche, ani nieœwiadomoœæ, zespolona ze œwia-
domoœci¹, nie s¹ pustymi naczyniami wype³niaj¹cymi siê stopniowo w toku
doœwiadczenia indywidualnego. Zarówno rozum – id¹c œladami Kanta – zawiera
pewne aprioryczne kategorie, jak i psyche, której nie da siê sprowadziæ tylko do
owego rozumu. Korelatem apriorycznych kategorii rozumu s¹ w psyche nieœwiado-

me dyspozycje, które ka¿dy cz³owiek dziedziczy, a nie zdobywa na drodze w³asnego doœwiad-
czenia8.

Spoœród koncepcji nieœwiadomoœci – obecnych w filozofii i psychologii9 –
odwo³ujê siê w niniejszym artykule do tej, która jest autorstwa Carla Gustawa
Junga10. Jest ona zwi¹zana z takimi osiowymi subkomponentami jego teorii, jak
z koncepcj¹ nieœwiadomoœci zbiorowej11, archetypów, typów psychologicznych
i ich funkcji, rozwoju osobowoœci z koronnym dla niego procesem indywiduacji
oraz koncepcj¹ jednoœci przeciwieñstw, jak i z koncepcj¹ synchronicznoœci.
Wed³ug Junga – a dalej w psychologicznych koncepcjach postjungowskich, a za-
tem we wszystkich kierunkach psychologii g³êbi – nieœwiadomoœæ wraz ze œwia-
domoœci¹ s¹ integralnymi si³ami dynamizuj¹cymi indywidualn¹ psyche. Oznacza
to, ¿e nie mo¿na uto¿samiaæ psyche ze œwiadomoœci¹. Jung pisze (…) psyche stano-

wi bezpoœrednie doœwiadczenie naszego ¿ycia i istnienia. Jest ona sama dla siebie jedynym

i bezpoœrednim doœwiadczeniem, jest conditio sine qua non subiektywnej rzeczywistoœci
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7 Jak podkreœlaj¹ przedstawiciele polskiej psychologii kultury, implikacje psychologii nie-
œwiadomoœci na obszarze filozofii nauki, wiedzy o kulturze (choæ tutaj trzeba by³oby wspomnieæ
chocia¿ teorie S. Halla, J. Cambella, E. Neumanna, J. Hillmana), teologii, a tak¿e w socjologii, religioz-
nawstwie czy psychologii religii (oprócz badañ K.G. Junga, J. Rudina, A. Moreno, E. Drewermanna),
psychologii jêzyka (F. Lacan), i dodajmy – tak¿e w pedagogice (oprócz np. implantowanej na grunt
polski myœli Bernie Neville’a) – to raczej sprawa przysz³oœci. Z. W. Dudek, A. Pankalla, Psychologia kul-
tury. Doœwiadczenia graniczne i transkulturowe, Eneteia, Warszawa 2005. Natomiast zdaniem Junga, jak
pisze o tym Kazimierz Pajor:wa¿nym kryterium naukowoœci jest to, czy dana dziedzina jest w stanie otworzyæ

siê na poznanie ca³ej rzeczywistoœci. Teza ta ma szczególne znaczenie w psychologii, która „musi uwzglêdniaæ to,

co irracjonalne” (…). Irracjonalnoœæ nie uto¿samia siê tu z nierealnoœci¹ i mo¿e oznaczaæ np. specyfikê nieœwiado-

mych procesów (…). Ten¿e, Œladami Junga, Eneteia, Warszawa 2006, s. 181. Uwa¿am, ¿e uwaga ta jest
równie stosowna pod adresem pedagogiki.

8 K. Pajor, Psychologia archetypów Junga, Eneteia, Warszawa 2007, s. 158.
9 Patrz: B. Dobroczyñski, Ciemna strona psychiki, Ksiêgarnia Akademicka, Kraków 1994; Nieœwia-

domoœæ jako kategoria filozoficzna, pod red. A. Motyckiej, W. Wrzosek, IFIS PAN, Warszawa 2000.
10 Jak pisze K. Pajor: Jungowska koncepcja nieœwiadomoœci jest wyj¹tkowa, daleko wykracza poza model

Freuda i obejmuje ogó³ procesów rozwojowych ludzkiego ducha w ogóle. Ten¿e,Psychologia archetypów Junga…,
s. 21.

11 W psychologii jungowskiej niemo¿liwe jest mówienie o cz³owieku, a zapominanie o kulturze.
Jak pisze Zenon Waldemar Dudek: Aby badaæ zwi¹zki procesów psychicznych z kultur¹, trzeba przyj¹æ, ¿e

psychika posiada swoiste „receptory” i „aktywatory” fenomenów kultury. S¹ nimi archetypy, wyra¿aj¹ce pod-
stawowe wymiary ¿ycia psychicznego, spo³ecznego i duchowego. Ten¿e, Psychologia integralna Junga,
Eneteia, Warszawa 2006, s. 141. Istnienie archetypów nie jest zale¿ne od jednostki, od jej czasowego
istnienia, choæ z drugiej strony to w³aœnie jej psyche stanowi warunek ich istnienia w danej rzeczy-
wistoœci kulturowej.Nieœwiadomoœæ zbiorowa jest poniek¹d rodzajem filogenetycznego skarbca, w którym to wszyst-

ko, co cz³owiek na przestrzeni tysi¹cleci ci¹gle ponownie prze¿ywa³, sta³o siê dziedzictwem ka¿dego indywiduum.

K. Pajor, Psychologia archetypów Junga…, s. 172.



œwiata w ogóle12. Ale tym, czego bezpoœrednio nie doœwiadczamy, jest psyche nie-
œwiadoma, dlatego nie mo¿na jej bezpoœrednio poznaæ. Poznajemy tylko jej prze-
jawy. Psychologiczne procesy nieœwiadomoœci daj¹ siê badaæ tylko poœrednio,
czyli poprzez skutki, jakie wywo³uj¹. Jest ona nie tyle dostêpna w œwiadomoœci, co
poprzez ni¹ siê przejawia. Jest to jednak osobliwe przejawianie siê, bowiem jak
mówi Jung: Niezale¿nie od tego, co mo¿emy powiedzieæ o nieœwiadomoœci, i tak zawsze
mówimy o œwiadomoœci, a to dlatego, ¿e jej jêzyk jest jêzykiem akauzalnym, poza-
czasowym i alogicznym13. A nie jest to jêzyk, do którego przywykliœmy, a raczej
nie jest to jêzyk, który uchodzi³by za prawomocny w zracjonalizowanym œwie-
cie, w którym rozum sprowadza siê do umys³u z jego znanymi ju¿ z psychologii
poznawczej funkcjami. Jêzyk i myœlenie nieœwiadome s¹ intuicyjne, spontanicz-
ne, instynktowne, niekierowane, czyli charakteryzuj¹ siê du¿¹ autonomi¹ wobec
woli, w przeciwieñstwie do jêzyka i myœlenia œwiadomego, zdominowanego
przez zasady logiki umys³u, którymi rz¹dzi w³aœnie wybór, a ten (…) wymaga kie-

runku, aby jednakmo¿na by³o wybraæ kierunek, nale¿y wykluczyæ wszystko, co do niego nie

nale¿y. Z tego stanu si³¹ rzeczy wynika jednostronnoœæ znamionuj¹ca orientacjê œwiado-

moœci14. Nieœwiadomoœæ jest jednak równie ¿ywa, jak i œwiadomoœæ, tym samym
nieœwiadoma percepcja – tak istotna dla tworzenia wiedzy – charakteryzuje siê
wysoko rozwiniêt¹ intelektualnie aktywnoœci¹, której efekt przebiega nie tyle auto-
matycznie, co raczej spontanicznie i autonomiczniew stosunku do œwiadomoœci15. Ró¿-
nica miêdzy œwiadomoœci¹ a nieœwiadomoœci¹ nie dotyczy tylko sposobu ich
funkcjonowania, lecz tak¿e treœci i ich tendencji.

Niniejszy tekst nie jest apoteoz¹ myœli Junga, ale nie zajmujê tak¿e krytyczne-
go do niej stanowiska. Odwo³uj¹c siê do niej chcê zwróciæ uwagê na jeszcze jedn¹
z mo¿liwych perspektyw w odkrywaniu rzeczywistoœci pedagogicznej, jej rozu-
mieniu i interpretacji oraz okreœlaniu kierunków jej zmiany. W dzisiejszych cza-
sach w dociekaniach nie tylko z zakresu nauk humanistycznych, chc¹c nie chc¹c,
natykamy siê na Junga. Tylu, ilu ma zwolenników i kontynuatorów, tylu ma tak¿e
krytyków. S³owem, obok jego psychologii analitycznej i integralnej nie sposób
przejœæ obojêtnie osobie, której zainteresowania – proszê wybaczyæ bana³ – oscy-
luj¹ wokó³ cz³owieka i jego osobowoœci oraz jego powi¹zañ z kultur¹.

Kilka uwag wypada jednak w tym miejscu poczyniæ. W psychologii ówczes-
nej/wspó³czesnej kontrowersyjna okazuje siê jego perspektywa uwzglêdniaj¹ca
psyche i nie pomijaj¹ca faktu, ¿e cz³owiek ma duszê, a rozwój tego, co zwyk³o siê
okreœlaæ osobowoœci¹, zasadza siê na rozwoju ducha. To indywiduacja rozumiana
– w doœæ du¿ym skrócie – jako proces rozwoju siebie samego poprzez przekracza-
nie indywidualnego egow kierunku spe³niania siebie jako cz³owieka, w którym to
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12 C.G. Jung, Symbole przemiany. Analiza preludium do schizofrenii, Wrota – KR, Warszawa 1998,
s. 344.

13 C.G. Jung, Podstawy psychologii analitycznej, Wrota – KR, Warszawa 1995, s. 13–14.
14 C.G. Jung,Typy psychologiczne,Wrota – KR, Warszawa 1997, s. 764. Dla œwiadomoœci typowe jest

myœlenie logiczne, abstrakcyjne, czasowe, przyczynowe i zorientowane na œwiat zewnêtrzny.
15 K. Pajor, Psychologia archetypów…, s. 165.



procesie œwiadomoœæ jest zarówno czêœci¹, jak i swoistym jego warunkiem16.
Powi¹zanie tej koncepcji z wizj¹ kultury – dla niektórych badaczy – w wielu miej-
scach przybiera aspekty redukcjonizmu. Króluje w tej myœli psychologizm17.
Z jednej strony nie mo¿na siê dziwiæ, bowiem jest to „tylko sposób myœlenia wy-

chodz¹cy od psychicznych cech jednostki, interpretuj¹cy zjawiska spo³eczne jako przejawy

lub pochodne psychiki”, powiedz¹ przychylnie nastawieni. Psychologizm to jednak czasa-

mi podejœcie „nothing but”, nic poza psychik¹ – odpowiedz¹ oburzeni przedstawiciele nauk

o kulturze18. Odniesienie kultury do cz³owieka i cz³owieka do kultury nie zatrzy-
muje siê w koncepcji Junga na powierzchni zjawisk. Koncepcja archetypów nie-
œwiadomoœci zbiorowej to wejœcie w najg³êbsze obszary kultury, a tym samym
wejœcie do „wewn¹trz” cz³owieka, poniewa¿ opiera³a siê ona na analizie zjawisk
i treœci kulturowych „odbijaj¹cych siê” w jego psychice. Dla Junga ods³aniaj¹ one
zarówno ciemn¹ stronê ludzkiej natury, jak i stanowi¹ twórcze tendencje ku inte-
gracji psyche. Cz³owiek pozosta³ tworem kultury, ale nie tylko determinowanym
przez jej spo³eczne aspekty i w³asn¹ œwiadomoœæ, lecz tak¿e przez nieuœwiada-
miane znaczenia. W tym miejscu mo¿na mówiæ o esencjalizmie jego teorii, pod-
kreœlaj¹c tym samym jej irracjonalizm i idealizm. I tak koncepcja archetypów
nieœwiadomoœci zbiorowej mia³aby byæ koncepcj¹ pewnych sta³ych, niezmien-
nych i obecnych pod powierzchni¹ rzeczywistoœci istotnoœci, które – wszak tak s¹
okreœlane – pe³ni¹ rolê wzorców w rozwoju indywidualnym i kulturowym. My-
œlenie Junga idzie jednak nie w kierunku kauzalnym, jak u Freuda, lecz teleologi-
cznym – jest zorientowane na przysz³oœæ i finalizacjê. Jung bowiem wyraŸnie
opowiada³ siê, ¿e jego wrêcz misj¹ jest doprowadzenie tego, co nieœwiadome, do
œwiadomoœci, do wskazania na nie tylko mo¿liwe, ale i konieczne w rozwoju indy-
widualnym (wiod¹cym ku indywiduacji) i kulturowym konfrontacjê i dialog miê-
dzy nimi.

Teoria Junga jest nasycona psychobiograficznym elementem – dla niektórych
mo¿e wydawaæ siê wrêcz „pamiêtnikarsk¹”, pozbawion¹ zatem obiektywizmu19.
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16 Œwiadomoœæ mo¿e tak¿e ten proces blokowaæ. Przy czym dla Junga nie sama œwiadomoœæ od-
grywa kluczow¹ rolê w ca³oœci procesu indywiduacji, ale jej stosunek do nieœwiadomoœci. To bardzo
wa¿ne za³o¿enie dla poruszanej w niniejszym artykule problematyki.

17 Sam Jung od¿egnywa³ siê od psychologizowania jaŸni, tym bardziej, ¿e ona sama nie ma chara-
kteru subiektywnego – jest pewn¹ ca³oœci¹, z której indywidualnoœæ i to¿samoœæ dopiero siê wy³ania.
Nie jest te¿ ukoronowaniem rozwoju duchowego, lecz warunkiem wszystkich jego wy¿szych form.

18 A. Pankalla, O spotkaniu kwadratu z kul¹. Jung po polsku, [w:] Fenomen Junga. Dzie³o. Inspiracje.

Wspó³czesnoœæ, pod. red. K. Maurina, A. Motyckiej, Eneteia, Warszawa 2002, s. 219.
19 Por. F. McLynn, Carl Gustaw Jung, Zysk i s-ka, Poznañ 2000. O powy¿szej biografii Junga K. Pa-

jor wypowiada siê nastêpuj¹co: Wiele ksi¹¿ek poœwiêconych Jungowi stanowi solidn¹ prezentacjê jego osoby

oraz psychologii, ale nie brak te¿ takich, których autorzy zadowolili siê powierzchownoœci¹, produkuj¹c lub przyj-

muj¹c od innych ró¿ne b³êdne pogl¹dy na temat Junga i jego psychologii. Przyk³adem jest przet³umaczona na jê-

zyk polski obszerna biografia Junga, jak¹ napisa³ Frank McLynn. Wyczuwa siê wprawdzie lekkoœæ jego pióra, ale

na tym koniec. (…) Chêtnie nazwa³bym j¹ „krytyczn¹ biografi¹”, gdyby zas³u¿y³a sobie na to. Byæ mo¿e McLynn

mia³ nawet takie aspiracje, lecz to, czego dokona³, nie ma nic wspólnego z naukowo-krytycznym opracowaniem, od

którego wymaga siê wnikliwych analiz i zamieszczenia oryginalnych wypowiedzi krytycznie ocenianego autora.

McLynn tymczasem, odwo³uj¹c siê do pogl¹dów Junga, czêsto przytacza nie jego wypowiedzi, lecz w³asne ich in-



Ten osobliwy styl równie¿ doczeka³ siê krytyki, która w konkluzji nawet odmawia
miana naukowoœci jego teorii20. Problemem mo¿e byæ tak¿e – podkreœlany w pole-
mice i krytyce jego myœli – mityczny, a dla niektórych tak¿e metafizyczny, chara-
kter koncepcji kultury i osobowoœci oraz ich symbiozy. Jung, ³¹cz¹c wiele dziedzin
w jedn¹ ca³oœæ, analizowa³ bowiem zjawiska, których powszechnie nie uznaje siê
za warte naukowego zachodu. Do nich zazwyczaj zalicza siê obecn¹ w jego
dzie³ach alchemiê, okultyzm, astrologiê, ale tak¿e magiê czy tzw. zjawiska para-
psychologiczne. Studiowa³ filozofiê Wschodu, religie dawnej Europy, gnostyczne
teksty wczesnego chrzeœcijañstwa, jak i teksty mitologiczne z kolebki kultury Za-
chodu. Odby³ podró¿e antropologiczne do Ameryki i Afryki. Jednak jego wk³ad
do wspó³czesnej antropologii i psychologii sprowadza siê nieraz do kategorii ezo-
terycznej gnozy, a jego samego okreœla siê jako nawiedzonego proroka21. On sam
uwa¿a³ siê jednak za empiryka, choæ i ów empiryzm jest równie¿ poddawany kry-
tyce za brak respektowania kategorii naukowoœci22. Pisa³: Jest rzecz¹ osobliw¹, i¿ moi
krytycy, z nielicznymi wyj¹tkami, przemilczaj¹ to, ¿e jako lekarz wychodzê od faktów empi-

rycznych, których sprawdzenie przys³uguje ka¿demu. Za to jednak krytykuj¹ mnie, jakbym

by³ filozofem czy gnostykiem, który udaje, ¿e dysponuje poznaniem nadzmys³owym. Natu-

ralnie, ³atwo jest atakowaæ mnie jako filozofa czy spekuluj¹cego heretyka. Z tej racji woli siê

przemilczaæ odkryte przeze mnie fakty23.

Warto w tym miejscu wspomnieæ o jêzyku teorii Junga, który rzutuje równie¿
na jej percepcjê. Jest to jêzyk czêsto nie tylko aluzyjny, ale i wieloznaczny (czy te¿
wielowartoœciowy), co dla niektórych ³¹czy siê z brakiem precyzji wypowiedzi.
Tak na przyk³ad niektóre okreœlenia jaŸni uznaje siê za wzajemnie siê wyklu-
czaj¹ce. JaŸñ, bêd¹ca dla Junga centralnym archetypem porz¹dku psyche i ukie-
runkowania na ów porz¹dek, jest tak¿e okreœlana – na co wskazuje Zofia Rosiñska
powo³uj¹c siê na wyró¿nienie J. Redfearna – jako:
– jednoœæ kosmiczna, rozumiana analogicznie do wschodnich koncepcji, gdzie oznacza

jednoœæ ze wszystkimi zjawiskami ¿ywymi i nieo¿ywionymi;

– ca³oœæ indywiduum;

– doœwiadczenia ca³oœci;

– si³y pierwotne, elementy organizuj¹ce, inne ni¿ œwiadome „ja”;

– organizuj¹ce centrum nieœwiadomoœci;
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terpretacje. W ten sposób krytykuje Junga, którego sam wykreowa³. K. Pajor, Œladami Junga, Eneteia, Warsza-
wa 2006, s. 9–10. Krytyczn¹ recenzjê kolejnej ksi¹¿ki o teorii Junga autorstwa Richarda Nolla pt. The
Jung Cult. Originis of a Charasmatic Movement napisa³ Miros³aw Piróg. Ten¿e, Jung okiem krytyka, [w:] Fe-
nomen Junga. Dzie³o. Inspiracje. Wspó³czesnoœæ..., s. 35–43.

20 Trywialnoœæ i nienaukowoœæ oraz œladowy wp³yw na filozofiê i nauki humanistyczne czêsto za-
rzucano tak¿e Freudowi. Zw³aszcza wówczas, gdy kontakt z jego psychologi¹ by³ pobie¿ny i nasycony
uprzedzeniami. Por. P. Dybel,Okruchy psychoanalizy. Miêdzy teori¹ Freuda i poststrukturalizmem, Univer-
sitas, Kraków 2009.

21 Por. np. artyku³y z czasopism „Czwarty Wymiar”, „Nie z tej Ziemi”.
22 Nie wdajê siê tutaj w dyskusjê na temat ujmowania samej „naukowoœci” w nauce. Czytelnika

odwo³ujê do stosownej literatury na ten temat z zakresu wspó³czesnej filozofii nauki.
23 C.G. Jung, za: G. Wehr, Carl Gustaw Jung, Wydawnictwo Dolnoœl¹skie, Wroc³aw 1998, s. 183.



– ujawniaj¹ce siê fragmenty nieœwiadomej jaŸni24.

Nie ulega jednak w¹tpliwoœci, i¿ Jung trwale zapisa³ siê w tych nurtach psy-
chologicznych i psychoterapeutycznych, które ukierunkowane s¹ na potencja³
cz³owieka, jego aktywnoœæ twórcz¹, jego wymiar duchowy. Jego wybrane konce-
pcje, jak np. koncepcja typów psychicznych, archetypów i nieœwiadomoœci zbio-
rowej, wprowadzaj¹ nowe perspektywy w analizach kultury i pozwalaj¹ (a mo¿e
nawet zmuszaj¹) na reinterpretacjê procesów kulturotwórczych25. Podobnie jak
psychoanaliza Freuda, tak i psychologia analityczna i integralna Junga nie jest tyl-
ko teori¹ psychologiczn¹, ale wywar³a ona równie¿ ogromny wp³yw na dwudzie-
stowieczn¹ humanistykê. Obie, wprowadzaj¹c nowy dyskurs o cz³owieku
i kulturze, inspiruj¹ go w dalszym ci¹gu – równie¿ poprzez ich krytykê.

Nieœwiadomoœæ i wiedza potoczna
jako archeologia wiedzy pedagogicznej

Uwzglêdniaj¹c jednoœæ œwiadomoœci i nieœwiadomoœci w indywidualnym
rozwoju psyche, wskazujê – za Alin¹ Motyck¹ – na znacz¹c¹ rolê idei w tworzeniu
wiedzy. Bêdzie to oznacza³o, ¿e tworzenie wiedzy zapoœredniczone jest w idei
jako tym, co nie jest bezpoœrednio odczuwane, widzialne i poznawalne, ale nie
jest zupe³nie dowolne26. Idea jest nieostra i niewyrazista, ale zarazem to ona jest
uprzednia w stosunku do tworzenia wiedzy o œwiecie, jak i w samej wiedzy tkwi
w sposób decyduj¹cy o jej strukturalizacji i funkcji oraz jej granicach27. To ona
równie¿ decyduje o wyborze dostêpnych cz³owiekowi sposobów widzenia i ro-
zumienia œwiata. Idea jako taka – odwo³uj¹c siê do psychologii archetypów Junga,
o której nieco szerzej w dalszej czêœci artyku³u – obok obrazów i symboli jest wy-
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24 Z. Rosiñska, JaŸñ i poczucie sensu, [w:] Fenomen Junga. Dzie³o. Inspiracje. Wspó³czesnoœæ…, s. 101.
25 W tym miejscu warto dodaæ, i¿ Jung jest tak¿e przedstawiany jako uczeñ Z. Feuda i jeden z dy-

sydentów ruchu psychoanalitycznego. W konsekwencji rodziæ to mo¿e opozycyjnoœæ: albo opowie-
dzenie siê za Jungiem, albo za Freudem. Tymczasem mo¿na wskazaæ linie kontynuacji czy
komplementarnoœci. Z.W. Dudek pisze: id¹c w swoich rozwa¿aniach w kierunku badania mitów, symboli, re-

ligii i kultury, Jung raczej dopowiada³ do stwierdzeñ psychoanalizy swoje „rozszerzaj¹ce” koncepcje (aktywnawy-
obraŸnia i metoda amplifikacji obok metody swobodnych skojarzeñ, nieœwiadomoœæ zbiorowa obok nieœwiadomoœci

indywidualnej, freudowskiej, archetypy obok kompleksów itp.). Ale z drugiej strony mo¿na powiedzieæ, ¿e to
dziêki Jungowi i jego krytyce freudowskiej psychoanalizy, a w dalszej kolejnoœci jego studiom kulturo-
wym, Freud podj¹³ w swojej twórczoœci tematy z pogranicza psychologii i kultury, publikuj¹c np. To-
tem i tabu, Kultura jako Ÿród³o cierpieñ. Z.W. Dudek, Freudowska i Jungowska psychologia kultury – konflikt
i dialog, [w:] Fenomen Junga. Dzie³o. Inspiracje. Wspó³czesnoœæ…, s. 200.

26 A. Motycka, Rozum i intuicja w nauce…, s. 111–124, 156–157; A. Motycka, Cz³owiek wewnêtrzny
a epistéme. Zbiór rozpraw i szkiców filozoficznych o nauce, Eneteia, Warszawa 2010, s. 34–41.

27 Por. Analizuj¹c filozofiê ekspresji Giordzio Colli, Hanna Buczyñska-Garewicz w eseju pod zna-
miennym tytu³emKtomówi, pisze:Wtym, co obecne, widoczne i dotykalne tkwi bowiem zarazem aluzja do nie-

widocznego, nieobecnego, niedotykalnego. (…) Œwiat jako przedstawienie, lœni¹cy i po³yskuj¹cy po wierzchu,

kryje w sobie rzeczywistoœæ nieznan¹ i nieuchwytn¹, a zarazem warunkuj¹c¹ wszelkie zewnêtrzne pojawienia siê

(…). Ta¿, Prawda i z³udzenie…, s. 285–291.



obra¿eniem archetypowym, które na przestrzeni dziejów, jak równie¿ w ¿yciu
indywidualnym, mo¿e obraæ ró¿ne formy zracjonalizowania swej treœci28. Treœci
archetypowe, le¿¹ u podstaw wszelkich aktów myœlowych, wszystkich naszych pogl¹dów

– nawet naukowych – i które w znacznym stopniu na nie wp³ywaj¹29. S¹ zatem elementa-
mi nieœwiadomoœci zbiorowej, które „przebijaj¹ siê” do indywidualnej nieœwiado-
moœci. Uwzglêdniaj¹c w procesie tworzenia wiedzy wagê czynnika osobowoœ-
ciowego, powi¹zanego nie tylko ze sfer¹ racjonaln¹, ale tak¿e i z nieracjonaln¹, to
w³aœnie idea archetypowa jako aktywny archetyp ukierunkowuje tworzenie wie-
dzy i na ni¹ oddzia³uje. To ona nadaje porz¹dek i formê materia³owi œwiadomoœci,
a zatem przejawom racjonalnoœci30.

W tworzeniu wiedzy pedagogicznej intryguj¹ce jest dla mnie nie tyle, sk¹d
tworz¹cy wiedzê pedagogiczn¹ czerpie materia³ na ni¹ – z jakiej idei ujêtej tutaj
jako wyobra¿enie – ile to, jak do idei dociera, a raczej, z jakiego obszaru jego oso-
bowoœci „przemawia” do niego jaka idea.

Podstawowym Ÿród³em wiedzy cz³owieka o otaczaj¹cym œwiecie jest – jak pi-
sze Krystyna Ablewicz: jego potoczne bycie w œwiecie, czy raczej potoczne tego¿ œwiata

rozumienie31. Potoczne bycie w œwiecie mo¿na okreœliæ mianem wiedzy w szerszym
rozumieniu – tak, jak rozumie to na przyk³ad Janusz Gnitecki. Wówczas wiedz¹
okreœlilibyœmy: (…) wszelki zbiór informacji, pogl¹dów i wierzeñ, którym przypisuje siê

wartoœæ poznawcz¹ i/lub praktyczn¹. W tym ujêciu wiedza mo¿e odnosiæ siê do wielu ró¿-

nych typów racjonalnoœci oraz wykraczaæ poza wiedzê naukow¹32. Na potoczne rozumie-
nie œwiata nak³ada siê wiedza w wê¿szym rozumieniu, tzn. wiedza naukowa
(ró¿nie rozumiana w obrêbie poszczególnych nauk, jak i w filozofii nauki). Ta wy-
daje siê byæ kreacj¹ ludzkiego umys³u, który zwyk³o uto¿samiaæ siê z rozumem,
o czym pisa³am powy¿ej. Tyle ¿e w procesie tworzenia i tego typu wiedzy nie mo-
¿na ju¿ wyrugowaæ czynników, które stanowi¹ o ca³oœci cz³owieka. Wszak jego
myœlenie nie daje siê sprowadziæ do myœlenia tylko logicznego – ono jest co naj-
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28 Patrz: C.G. Jung, Archetypy i symbole. Pisma wybrane, Czytelnik, Warszawa 1976; Ten¿e, O natu-

rze kobiety, Wydawnictwo Brama – Ksi¹¿nica W³óczêgów i Uczonych, Poznañ 1992; Ten¿e, Podstawy
psychologii analitycznej, Wrota – KR, Warszawa 1995; Ten¿e, Symbole przemiany…; Ten¿e, Typy psycho-
logiczne...; K. Pajor, Psychologia archetypów Junga…; M. Piróg, Indywidualnoœæ i archetypy, „ALBO albo.
Problemy Psychologii i Kultury” 2001, nr 3, Archetypy.

29 C.G. Jung, Symbol przemiany w mszy, Wydawnictwo Sen, Warszawa 1992, s. 115.
30 A. Walczak, (Samo)œwiadomoœæ vel (samo)wiedza Ja-aksjologicznego pedagoga, [w:] Ta¿, Spotkanie

z wychowankiem…
31 K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej. Studium sytuacji

wychowawczej, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloñskiego, Kraków 2003, s. 37. Potoczne bycie w œwiecie

to dla mnie heideggerowskie bycie faktyczne, jak uj¹³ to z kolei Marcin Potêpa. Ten¿e, Fenomen faktyczne-
go ¿ycia. Martin Heidegger, Genessis, Warszawa 2004.

32 J. Gnitecki, Wstêp do ogólnej metodologii badañ w naukach pedagogicznych, t. II, Wydawnictwo Na-
ukowe UAM, Poznañ 2006, s. 17. Por. Gdy zaczynamy analizowaæ wiedzê potoczn¹, wychodzi na jaw to, ¿e jej

czêœæ stanowi wiedza pochodna, a czêœæ – wiedza pierwotna. Co oznacza, ¿e w niektóre sk³adniki wiedzy wierzymy

tylko z uwagi na coœ innego, z czego zosta³y wywiedzione, a w inne sk³adniki wierzymy ze wzglêdu na nie same,

nie opieraj¹c siê na ¿adnych zewnêtrznych œwiadectwach. B. Russell, Nasza wiedza o œwiecie zewnêtrznym,
Aletheia, Warszawa 2000, s. 75–78.



wy¿ej efektem myœlenia z ró¿nych typów racjonalnoœci, jeœli zasadne jest w tym
miejscu nadal u¿ywaæ okreœlenia „racjonalnoœæ”. Zak³adam, ¿e tworzenie wiedzy
pedagogicznej nadbudowuje siê na wiedzê potoczn¹, zwi¹zan¹ z faktycznym ¿y-

ciem, zawiera j¹ w sobie, pomimo ¿e czêsto wobec niej zachowuje siê zracjonalizo-
wany dystans. Jest ona wiedz¹ „przemawiaj¹c¹” z nieœwiadomoœci indywidualnej
psyche, st¹d maj¹c¹ znaczenie i w procesie tworzenia wiedzy pedagogicznej w wê-
¿szym znaczeniu.

Konkluduj¹c, wiedza pedagogiczna – nie ta ksi¹¿kowa, lecz ¿ywa, „dzia³aj¹ca
w praktyce” – nie jest tworzona dowolnie i poza wszelkimi zasadami teorii pozna-
nia i metodologii, najczêœciej zapoznanych w trakcie kszta³cenia uniwersyteckie-
go. Ale te¿ do nich siê nie sprowadza. Wa¿ny jest bowiem czynnik osobowoœ-
ciowy. W tworzeniu wiedzy pedagogicznej nadal kluczowym elementem jest
aspekt poznawczy, jednak znaczenie w tym procesie czynnika osobowoœciowe-
go, który staje siê w niniejszym artykule kluczowym zagadnieniem, wynika tak¿e
z przyjêcia za³o¿enia o zniesieniu relacji podmiotowo-przedmiotowej, wyra-
¿aj¹cej siê w podziale obszaru poznawczego na podmiot poznaj¹cy i przedmiot
poznawany33. Upodmiotowienie przedmiotu poznania to jego konstruowanie
w procesie jego poznawalnoœci (i dodajmy: rozumienia) przez podmiot po-
znaj¹cy, bez którego sam przedmiot nie daje siê pomyœleæ poza relacj¹ podmiot-
przedmiot. Bêd¹c pedagogiem, egzystuje siê w œwiecie pedagogicznym (czy bê-
dzie to klasycznie okreœlany dychotomiczny œwiat teorii czy praktyki – nie ma tu-
taj wiêkszego znaczenia) – jest siê wewn¹trz niego. Inaczej mówi¹c – nie mo¿na,
bêd¹c elementem tworzonej wiedzy pedagogicznej, usytuowaæ siê na zewn¹trz
siebie samego. Tym samym wiedza, bêd¹c tworzona przez cz³owieka, nabywa
jego cech – jest konstruowana w z³o¿onych relacjach kulturowych, bo to jest
g³ówne miejsce jego przebywania i okreœlania siê, czyli jest konstruowana miêdzy
innymi przez pryzmat p³ci i role z nim zwi¹zane, klasy, rasy, jêzyka i innych kon-
tekstów spo³ecznych. Tworzenie wiedzy pedagogicznej jest tak¿e tworzeniem
„wiedzy dla nas” – tworz¹cych tê wiedzê. Poprzez ni¹ nadaje siê w³asnemu do-
œwiadczeniu znaczenia, które w swej istocie s¹ form¹ przedstawienia sobie tego,
JAK siê JEST tym, KIM siê jest. W tym znaczeniu wiedza pedagogiczna ma swoj¹
strukturê, choæ sama w sobie mo¿e byæ tak¿e niespójnoœci¹ przedstawieñ. Two-
rzona wiedza pedagogiczna jest zatem pewnym uzupe³nieniem rzeczywistoœci
dzia³añ pedagogicznych – jest ich Ÿród³em, ale i zarazem rodzi siê wraz z nimi.
Dlatego zosta³a wczeœniej okreœlona jako narzêdzie pomocnicze w byciu pedago-
giem – wszak jest to zawsze wiedza czyjaœ i dla kogoœ. Jej u¿ytecznoœæ polega na
podstawowej funkcji celowoœci jej tworzenia – bycie obecnym w rzeczywistoœci
pedagogicznej wymaga od uczestnika uchwycenia sensu „przedstawienia” tej
rzeczywistoœci. Nie jest wartoœci¹ samodzieln¹, jej wartoœciowoœæ ujawnia siê ze
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33 Por. z podejœciem jakoœciowym w metodologii badañ, np. Metody badañ jakoœciowych, red. N.K.
Denzin, Y.S. Lincoln, t. I, PWN, Warszawa 2009; D. Kubinowski, Jakoœciowe badania pedagogiczne. Filozofia –
Metodyka – Ewaluacja, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sk³odowskiej, Lublin 2010.



wzglêdu na potrzebê usensowniania w³asnych dzia³añ, nawet jeœli w efekcie
skonstatuje siê ich bezsensownoœæ. Tak¿e wiedza nabyta i oswojona oraz stosowa-
na w praktyce przez pedagoga ma swój sens dopiero za poœrednictwem jego oso-
bowoœci.

Irracjonalnoœæ/nieœwiadomoœæ jest strukturalnym elementem tworzenia wie-
dzy pedagogicznej równie¿ wówczas, gdy wiedzê tê zapoznaje siê i przyjmuje
z arsena³u dostêpnych teorii pedagogicznych. A zatem pojawia siê pytanie o ja-
koœæ irracjonalnoœci w procesie tworzenia siê wiedzy pedagogicznej. I tutaj widzê
mo¿liwoœæ po³¹czenia interesuj¹cej mnie kwestii z zagadnieniami z zakresu psy-
chologii archetypów Junga, jak i psychologii postjungowskiej34. To, ¿e jestem pe-
dagogiem, bo rozwa¿am siebie samego i to, co robiê, jeszcze nie mówi mi o tym,
„jakim” pedagogiem jestem. Mogê myœleæ o sobie, ale to jeszcze nie oznacza, ¿e
myœlê z g³êbi siebie samego. Albo mogê myœleæ o sobie, ale g³êbia mnie samego
i tak rzutuje na to myœlenie. Motywy ruchu myœli mog¹ byæ ró¿ne, a i sam ruch
myœli tak¿e. Tym samym chcê wskazaæ na mo¿liw¹ zale¿noœæ miêdzy archetypo-
wym wymiarem mêskoœci i kobiecoœci w rozwoju indywidualnej psyche a rodza-
jem, struktur¹ i funkcj¹ posiadanej i tworzonej wiedzy pedagogicznej35.

Anima i Animus jako archetypowe wymiary
¿eñskoœci i mêskoœci – aspekt pozytywny

Jungowska koncepcja archetypów zak³ada istnienie struktury w sferze nie-
œwiadomoœci zbiorowej odpowiadaj¹cej za wystêpowanie okreœlonego materia³u

wyobra¿eniowego36. T¹ struktur¹ s¹ w³aœnie archetypy, które zwyk³o okreœlaæ siê
jako uniwersalne dominanty nieœwiadomoœci zbiorowej, które przebijaj¹ przez

œwiadomoœæ jednostki nawet wbrew jej w³asnej i ukszta³towanej przez tradycjê woli37. Miê-
dzy strukturami nieœwiadomoœci zbiorowej a ludzkim doœwiadczeniem w ogóle istnieje

wzajemne uwarunkowanie, tzn. z jednej strony czynione i wielokrotnie powtarzane do-
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34 Dlaczego psychologia Junga i postjungowska? OdpowiedŸ odnajdujê w s³owach Z.W. Dudka:
Koncepcje Junga (…) nale¿¹ do pionierskich, dotyczy to zw³aszcza teorii mówi¹cej o dziedzicznych, archetypo-

wych wymiarach kobiecoœci i mêskoœci (archetyp Animy u mê¿czyzn i Animusa u kobiet). Wyprzedzi³y one psy-

chologiê akademick¹ niemal o pó³ wieku globalnoœci¹ ujêcia kobiecoœci i mêskoœci jako wymiarów osobowoœci,

œwiadomoœci, nieœwiadomoœci oraz postaw spo³ecznych i to¿samoœci kulturowej. Ten¿e, P³eæ psychologiczna,
wzorzec kultury i duchowoœæ, „ALBO albo. Problemy Psychologii i Kultury” 2007, nr 2; Cywilizacja i p³eæ,
s. 63.

35 K. Pajor o jungowskim pogl¹dzie na temat poznania tak pisze: (…) substancjalnoœæ myœlenia

czy poznania nie jest zwi¹zana z faktami fizycznymi, lecz stanowi kwestiê psychologiczn¹, to znaczy, ¿e jest

uwarunkowana temperamentem. Ten¿e, Psychologia archetypów…, s. 161. [Podkreœlenie – A.W.].
36 K. Pajor, Œladami Junga…, s. 186.
37 Z.W. Dudek,Archetypowe wzorce w rozwoju indywidualnej psyche, „ALBO albo. Problemy Psycho-

logii i Kultury” 2005, nr 4: Inteligencja archetypów. Typy, stereotypy, symbole, s. 25. Jung pisze: Archetyp –
aby odwo³aæ siê do jêzyka filozofii Kanta – by³by wiêc czymœ w rodzaju noumenu obrazu, który intuicja postrzega

i tworzy w akcie postrzegania. Ten¿e, Typy psychologiczne…, s. 446.



œwiadczenia stanowi¹ Ÿród³o i pocz¹tek praobrazów, z drugiej natomiast archetypy, jako

formu³owane przez doœwiadczenie praformy ludzkich prze¿yæ i doœwiadczeñ, musz¹ mieæ

fundamentalny wp³yw na doœwiadczenie cz³owieka38. Archetypy s¹ psychodynami-
cznymi si³ami nieœwiadomoœci, które, przebijaj¹c siê przez œwiadomoœæ, organizuj¹
i usensowniaj¹ oraz normalizuj¹ doœwiadczenia na poziomie œwiadomoœci indy-
widualnej oraz w wymiarze spo³ecznym i kulturowym39. Do podstawowych ar-
chetypów, obserwowanych w ró¿nych kulturach, epokach i w rozwoju
indywidualnej psyche, Jung zaliczy³: Cieñ, Animusa, Animê, Wielk¹ Matkê, Stare-
go Mêdrca i JaŸñ. Przyjmuj¹c jungowskie za³o¿enie, ¿e ka¿dy cz³owiek jest nieja-
ko dwup³ciowy, to znaczy jego psyche posiada zarówno mêskoœæ, jak i kobiecoœæ,
w niniejszym artykule skoncentrujemy siê na charakterystyce archetypów Animy
i Animusa jako tych, które – obok p³ci biologicznej i psychologicznej – wyznaczaj¹
tak zwan¹ p³eæ archetypow¹ (kulturow¹)40.

Animê i Animusa traktuje siê jako podstawow¹ parê przeciwieñstw w rozwo-
ju indywidualnej psyche, bêd¹c¹ personifikacj¹ mêskiej i ¿eñskiej nieœwiadomoœci41.
W charakterystyce tej szczególne miejsce poœwiêcê ukazaniu niedojrza³ych form
asymilacji Animy – pierwiastka ¿eñskiego u mê¿czyzny i Animusa – pierwiastka
mêskiego u kobiety, przyjmuj¹c za³o¿enie, ¿e maj¹ one wp³yw na tworzenie wie-
dzy pedagogicznej.

Archetypowe cechy nieœwiadomoœci pod postaci¹ Animy i Animusa, oprócz
cech nabytych w rozwoju indywidualnym przez œwiadomoœæ (czynniki biologicz-
ne, ¿eñskie i mêskie role i kanony kulturowe, ¿eñska i mêska orientacja œwiado-
moœci) okreœlaj¹ p³eæ psychologiczn¹ i wypadkow¹ to¿samoœæ42. P³eæ arche-
typowa, na ogó³ nieuœwiadamiana, ma znak przeciwny ni¿ p³eæ œwiadomoœci –
biologiczna i psychologiczna. Z drugiej strony to ona dope³nia jednostronny kie-
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38 K. Pajor, Psychologia archetypów Junga…, s. 156.
39 Jung przyrówna³ archetypy do niewidocznych re¿yserów, którzy zza kulis dyryguj¹ przedsta-

wieniem. W kulturze objawiaj¹ siê pod postaci¹ symboli. Patrz np. A. Walczak,O symboluw kulturze i je-

go rozumieniu, „Kultura i Wychowanie” 2011, nr 1, s. 87–101.
40 Z.W. Dudek pisze: To, co jest okreœlane obecnie jako rodzaj spo³eczno-kulturowy zwi¹zany z p³ci¹ [gender

(…)] mo¿na rozumieæ jako p³eæ kulturow¹ – mêsk¹ lub kobiec¹, uwarunkowan¹ wrodzon¹, archetypow¹ strukturê

psychiki, która w naturalny sposób wyra¿a siê równie¿ w kulturze. Ten¿e, P³eæ psychologiczna…, s. 63. W jun-
gowskiej i postjungowskiej psychologii p³ci wychodzi siê poza seksualne (poza erotyczne) jej aspekty.
Jest to myœlenie o p³ci wolne od panseksualizmu.

41 Jungowska psychologia okreœlana jest mianem psychologii integralnej, opieraj¹cej siê na przy-
jêciu hipotezy o jednoœci œwiata, w którym wszystko powi¹zane jest ze wszystkim innym. Tak¿e psy-
chika cz³owieka funkcjonuje na zasadzie przeciwieñstw, które mog¹ pozostawaæ w dynamicznej
równowadze, znosiæ siê lub wzajemne kompensowaæ. Jung wyró¿ni³ nastêpuj¹ce pary przeci-
wieñstw: œwiadomoœæ-nieœwiadomoœæ, ekstrawersja-introwersja, uczucie-myœlenie, intuicja-percep-
cja, duch-materia. Przeciwieñstwa nie s¹ zatem stanem zupe³nego wykluczenia, chodzi tutaj raczej – jak
pisze K. Pajor – o odmienne tendencje psychologiczne czy sposoby funkcjonowania psyche w ró¿nych sferach.

Ten¿e, Psychologia archetypów Junga…, s. 188.
42 Patrz: cztery wspó³czesne wzorce mêskoœci wg R. Moore i D. Gillete: król, wojownik, kochanek,

mag oraz cztery wspó³czesne wzorce kobiecoœci za T. Wolff (wspó³pracownica Junga), które „unowo-
czeœni³a” Pia Skogemann: matka, hetera, amazonka, poœredniczka. Z.W. Dudek, Podstawy psychologii
Junga…, s. 268–271.



runek œwiadomej orientacji p³ciowej (¿eñskie lub mêskie ego). P³eæ archetypowa
ma kolosalny udzia³ w procesie budowania wewnêtrznej osobowoœci kobiety
i mê¿czyzny oraz rzutuje na ich funkcjonowanie w kulturze, m.in. na ich relacje
wynikaj¹ce z ról spo³ecznych, tendencje matriarchalne i patriarchalne w stosun-
kach spo³ecznych, w relacjach interpersonalnych43. Decyduje tak¿e o mo¿liwoœci
skonfrontowania to¿samoœci p³ciowej z wartoœciami, jakie niesie p³eæ przeciwna.
Ma fundamentalny wp³yw na doœwiadczenie cz³owieka – (...) na konkretne zacho-

wania, nieœwiadome reakcje i spontaniczne wybory ¿yciowe, których ukryte znaczenie staje

siê zrozumia³e po d³u¿szym czasie44.
Animus i Anima jako archetypy mog¹ byæ Ÿród³em rozwoju, udzielaj¹c wie-

dzy i prze¿yæ archetypowych, albo te¿ mog¹ staæ siê przyczyn¹ dezintegracji ego.
O dojrza³ej to¿samoœci p³ciowej decyduje androgynizacja ról p³ciowych –
zast¹pienie polaryzacji ról p³ciowych przez kontinuum, w konsekwencji to jedno-
czenie przeciwieñstw staje siê sk³adnikiem procesu indywiduacji (tworzenia du-
cha u Junga). Oznacza to rozumienie p³ci jako komplementarnego wspó³wy-
stêpowania elementu mêskiego i ¿eñskiego – uzupe³niaj¹cego wymiary indy-
widualnej psyche45. Chodzi zatem o wzajemn¹ przynale¿noœæ nie tylko bieguno-
wych wymiarów (mêskoœci i kobiecoœci), ale o ró¿norodnoœæ ich przejawów. Nie
jest to zatem identyfikowanie siê na zasadzie „jednakowoœci”. Jeœli jednak jest
mowa tutaj o „jednakowoœci”, to w tym rozumieniu, które ujmuje „jednoœæ” jako
si³ê wydobywaj¹c¹ i wykraczaj¹c¹ ku czemuœ innemu ni¿ to, co jest okreœlone
przez pryzmat p³ci biologicznej, psychologicznej i spo³eczno-kulturowego wzor-
ca p³ci – wykraczaj¹ce w³aœnie ku czemuœ innemu, co jednoczeœnie jest czymœ pry-
marnym. Akceptacja w sobie pierwiastka przeciwnego i œwiadomoœæ jego udzia³u
w dynamicznej relacji przeciwieñstw w jednoœci funkcjonowania indywidualnej
psyche pozwala na g³êbokie prze¿ycie w³asnej to¿samoœci jako kobiety czy mê¿-
czyzny oraz wartoœci, jakie wnosi do tego prze¿ycia p³eæ przeciwna46. Oznak¹ roz-
woju i dojrza³oœci œwiadomoœci p³ci jest tak¿e œwiadomoœæ mo¿liwoœci
podejmowania dialogu miêdzy przeciwieñstwami, umiejêtnoœæ w pewnych sytu-
acjach, jeœli to potrzebne, wyboru zachowania charakterystycznego dla danego
bieguna47. Ta dialogowoœæ wa¿na jest nie tylko w sytuacjach codziennych, ale
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43 Ibidem, s. 255.
44 Ibidem, s. 258.
45 E. Badinter, za: P. Gêbala, Schematy i transgresja p³ci, „ALBO albo. Problemy Psychologii i Kultu-

ry” 2007, nr 2; Cywilizacja i p³eæ, s. 15.
46 C.G. Jung, Archetypy i symbole…, s. 69–83; Z.W. Dudek, Podstawy psychologii Junga…, s. 260–267;

Ten¿e, Psychologia integralna Junga…, s. 215–227; P. Gêbala, Schematy i transgresja p³ci…, s. 22–23; K. Ko-
walski, Z. Krzak, Tezeusz w labiryncie, Ossolineum, Wroc³aw 1989; P. Skogemann, Kobiecoœæ w rozwoju,
Eneteia, Warszawa 2003; O. Vedfelt, Kobiecoœæ w mê¿czyŸnie. Psychologia wspó³czesnego mê¿czyzny, Eneteia,
Warszawa 2004.

47 Z.W. Dudek podaje przyk³ad dostosowania odpowiedniego typu postawy i zachowania z za-
kresu przeciwleg³ego bieguna do sytuacji: (…) nadmierne pob³a¿anie z pobudek uczuciowych, „litowanie siê”

nie przynosi efektów, natomiast ch³odna logika i zawieszenie uczuæ „na ko³ku” otrzeŸwiaj¹ niedojrza³¹ psychikê

dziecka i daj¹ do zrozumienia, ¿e chodzi o istotn¹ sprawê. Ten¿e, Podstawy psychologii Junga…, s. 188.



szczególnie w sytuacjach prze³omowych, do których mo¿na tak¿e zaliczyæ do-
œwiadczenia graniczne. Ju¿ samo dostrze¿enie przeciwstawnego bieguna (…)

stwarza szansê zwrócenia uwagi „ja” na to, co (…) zawiera – nieznanego, ale autentyczne-

go i cennego48. Dobrze zasymilowana Anima u mê¿czyzny i Animus u kobiety s¹
przewodnikami po labiryncie ich nieœwiadomoœci. Umo¿liwiaj¹ nieœwiadome,
symboliczne, intuicyjne i uczuciowe porozumienie z p³ci¹ przeciwn¹, co w konsek-
wencji przek³ada siê na psychologiczn¹ niezale¿noœæ w relacjach kobieta-mê¿czy-
zna oraz zdolnoœæ do relacji partnerskich. Dope³niaj¹ i aktywizuj¹ si³ê i dojrza³oœæ
uczuciow¹ u mê¿czyzny (zdolnoœæ do empatii i umiejêtnoœæ wyra¿ania emocji)
oraz inspiruj¹ do intelektualnej i zadaniowej samodzielnoœci u kobiety (zdecydo-
wanie, zaradnoœæ). S¹ Ÿród³em równowagi psychicznej w sytuacjach skrajnych
oraz wzbudzaj¹cych lêk egzystencjalny. Podsumowuj¹c, mo¿na zatem wyró¿niæ
nastêpuj¹ce cechy charakteryzuj¹ce osobê o to¿samoœci androgynicznej: wysoka
integracja wymiaru mêskiego i kobiecego, niezale¿nie od posiadanej p³ci, zdol-
noœæ do szybkiej adaptacji w nowych warunkach, integracja wielu opcji aksjo-
normatywnych, dobra adaptacja spo³eczna, sprawowanie kontroli nad w³asnym
¿yciem, niski poziom lêku, pewnoœæ siebie, adekwatnoœæ eksponowania cech mê-
skich i kobiecych w zale¿noœci od sytuacji. G³ówn¹ zasadê okreœlaj¹c¹ androgyniê
i jej funkcjonalne znaczenie we wspó³czesnej kulturze Przemys³aw Gêbala okre-
œla jako (…) d¹¿enie do tego, by zachowania spo³eczne pozbawione by³y nacechowania

p³ciowego odpowiadaj¹cego schematom kulturowym oraz mog³y byæ realizowane niezale¿-

nie od uwarunkowañ biologicznych49.

Polaryzacja archetypu Animy i Animusa

W procesie asymilacji Animy u mê¿czyzny i Animusa u kobiety mo¿na wyró¿-
niæ charakterystyczne aspekty postaw wobec przeciwstawnego bieguna, które
mówi¹ o ich polaryzacji50. Pierwsz¹ z nich jest biegunowa opozycja (nieœwiado-
moœæ jednego bieguna). Nieœwiadomy archetyp podlega mechanizmom wypiera-
nia. W konsekwencji dochodzi do ignorowania osób o przeciwstawnych cechach,
nietolerowanie ich obecnoœci, w razie kontaktu z nimi pojawia siê agresja, niena-
wiœæ, odrzucenie, które charakteryzowaæ mog¹ ogóln¹ tendencjê do dominacji.
Jest to stan alienacji od archetypu, czyli stan utraconej lub zerwanej z nim wiêzi.
Alienacja wobec Animy charakteryzuje jednostronnie mêski typ mê¿czyzny, ne-
gatywnie (obronnie lub agresywnie) ustosunkowany do sfery kobiecej (twardziel,
macho, kult mêskoœci, si³y i w³adzy). Mê¿czyzna czêsto izoluje siê od kobiet albo
traktuje je instrumentalne. Czêsto z nimi walczy. W ¿yciu zazwyczaj pomija rolê
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48 Ten¿e, Psychologia integralna Junga…, s. 158.
49 P. Gêbala, Schematy i transgresja p³ci…, s. 23.
50 Z.W. Dudek, Psychologia integralna Junga…, s. 156–159, 217–229; Ten¿e, Podstawy psychologii

Junga…, s. 185–189, 267–274; P. Gêbala, Schematy i transgresja p³ci…, s. 17–21; C.G. Jung,Archetypy i sym-
bole…, s. 69–83; Ten¿e, O naturze kobiety…



sztuki, piêkna, ³agodnoœci, poezji, rozrywki, wypoczynku. Alienacja wobec Ani-
musa z kolei charakteryzuje jednostronnie ¿eñski typ kobiety. G³ówne cechy
charakterystyczne to: s³abe poczucie indywidualnoœci i niezale¿noœci, unikanie
zró¿nicowania psychicznego i dojrza³ych ról kobiecych, uleganie dzieciom w roli
matki, s³aba, naiwna, bezkrytyczna postawa wobec partnerów, naœladownictwo
znanych postaci o powierzchownej osobowoœci. Niemniej œwiadomoœæ mê¿czyz-
ny i kobiety mo¿e koncentrowaæ siê wokó³ bieguna przeciwstawnych tendencji
do w³asnej p³ci biologicznej i psychologicznej. Wówczas w przypadku mê¿czyz-
ny ta polaryzacja: W skrajnych przypadkach jest czynnikiem zniewieœcienia psychiki mê-

¿czyzny, pozostawania w stanie uzale¿nienia od kobiety (…), co skutkuje pojawieniem
siê u niego bez³adu wewnêtrznego, zmiennego usposobienia i sentymentalizmu
oraz w niektórych sytuacjach teatralnego zachowania siê. Natomiast w przypad-
ku kobiety: Nadmierne zintegrowanie siê ego kobiety z archetypem Animusa prowadzi do

wykszta³cenia siê mêskiego typu kobiety, tzn. dominuj¹cej, rywalizuj¹cej bezwzglêdnie

z mê¿czyzn¹ (…)51.Taka kobieta charakteryzuje siê egotyzmem i emocjonalnym
ch³odem, w kontaktach z mê¿czyznami nie brakuje jej uprzedzeñ i insynuacji
oraz krytyki, któr¹ wysuwa równie¿ pod adresem „kobiecych kobiet”, z zachowa-
niem jednoczeœnie pewnoœci co do swoich opinii. Wynika to z ekstremalnej nie-
zale¿noœci od stereotypowego wizerunku, bêd¹cego pochodn¹ cech psycho-
logicznych i ról spo³ecznych, a tak¿e wp³ywów kulturowych s³abej choæ piêknej
p³ci, co czyni j¹ czêsto kobiet¹ samotn¹.

Wyró¿niæ mo¿na tak¿e integracjê z jednym biegunem, której towarzyszy
ma³a œwiadomoœæ bieguna przeciwnego. To niedostateczne rozpoznanie bieguna
przeciwnego i/lub wyparcie, czêsto zranionej, funkcji psychicznej zwi¹zanej z da-
nym biegunem. W drugim przypadku balansowaniu miêdzy biegunami towarzy-
szy t³umienie bieguna opozycyjnego. Wypierany ze œwiadomoœci przeciwny
biegun jest Ÿród³em tzw. kompleksów, lêków, niskiego poczucia w³asnej wartoœci,
mechanizmów obronnych, unikania zmian, bezradnoœci, niepewnoœci, ogólnego
napiêcia psychicznego. W konsekwencji mo¿e nasilaæ siê dzia³anie mechanizmów
obronnych, takich jak racjonalizacja, zaprzeczenie, unikanie.

I trzecia mo¿liwa postawa konstytuuje siê na bazie konfliktu przeciwieñstw
(konfrontacji biegunów). Wówczas nieœwiadomy obraz Animusa u kobiety i Ani-
my u mê¿czyzny mo¿e k³óciæ siê z wzorem, który œwiadomie wybieraj¹52. Rozdar-
cie miêdzy dwoma, wzglêdnie zaktywizowanymi biegunami i balansowanie
miêdzy przeciwieñstwami mog¹ przetrwaæ jedynie silne osobowoœci, opieraj¹ce
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51 Z.W. Dudek, Podstawy psychologii Junga…, s. 269 i 266.
52 Podany przez Z.W. Dudka przyk³ad pozostawania ego w konflikcie miêdzy przeciwieñstwami

mo¿na potraktowaæ jako dwubiegunowe zachowanie siê kobiety prze¿ywaj¹cej konflikt miêdzy obe-
cnym w niej Animusem a swoj¹ czêœci¹ ¿eñskoœci. Pisze on: Przyk³adem mo¿e byæ intelektualne, obiektyw-

ne zachowanie w pracy, a uczuciowe, emocjonalne wœród przyjació³ i w domu. Do pewnego stopnia jest to

rozwi¹zanie korzystne, jeœli jednak sytuacja domowa wymaga g³ównie obiektywizmu, a z przyzwyczajenia uakty-

wnia siê postawa uczuciowa, kontrola maleje. I odwrotnie, kiedy w pracy trzeba oprzeæ siê na postawie uczuciowej,

sztywne podejœcie intelektualne okazuje siê nieprzydatne czy wrêcz œmieszne. Ten¿e, Podstawy psychologii Jun-
ga…, s. 187.



siê na silnym ego. Konflikt miêdzy opozycjami spe³nia wówczas funkcje mobilizuj¹ce, in-
spiruj¹ce i rozwojowe. Sk³ania do uœwiadomienia sobie znaczenia biegunów53. W przeciw-
nym razie osoby z wybiórcz¹ lub fragmentaryczn¹ asymilacj¹ bieguna
przeciwnego nie potrafi¹ funkcjonowaæ w ró¿nych – alternatywnych – œrodowi-
skach, poniewa¿ brakuje im mo¿liwoœci alternatywnego zachowania, o którym
decyduje w du¿ej mierze œwiadomy wybór. W konsekwencji ich zachowanie cha-
rakteryzuje siê uleg³oœci¹ wobec ro¿nych osób i sytuacji lub izolacj¹ od nich.

Poznawcza funkcja Animy i Animusa

Animus i Anima, podobnie jak pozosta³e archetypy, jako ¿ywe centra nie tylko

nieœwiadomoœci, lecz ca³ej psyche, stanowi¹ zwarty system psychiczny, pe³ni¹c w nim

wszystkie istotne funkcje54. Obok funkcji integracyjnej i powi¹zanej z ni¹ funkcji
kompensacyjnej – wspólnych wszystkim opisywanym przez Junga archetypom –
Anima i Animus pe³ni¹ funkcjê poznawcz¹ i prospektywn¹ (antycypacyjn¹), czyli
warunkuj¹ spostrzeganie, poznanie i orientacjê w œwiecie. S¹ one ukierunkowane
przede wszystkim na cel doœwiadczenia, a nie na jego przyczynê, co jest z kolei
konsekwencj¹ logicznego funkcjonowania œwiadomoœci. S¹ praformami warun-
kuj¹cymi wszelkie poznanie i jego faktorami, na których zasadza siê tworzenie
wiedzy – równie¿ wiedzy pedagogicznej. Ale jako znacz¹cy element czynnika su-
biektywnego, poznanie mog¹ tak¿e zdominowaæ. W tym paragrafie skupiê siê
g³ównie na prezentacji funkcji poznawczej, dokonuj¹c zarazem próby charakte-
rystyki wiedzy „wiecznego ch³opca” – puer aeternus i „wiecznej dziewczynki” – pu-
ella aeterna, jako przyk³adów polaryzacji wymiaru mêskiego i ¿eñskiego,
kreowanych i podtrzymywanych przez wspó³czesn¹ kulturê Zachodu. W tym
miejscu wypada jednak poczyniæ uwagê, odwo³uj¹c siê do stanowiska K. Pajora:
funkcjonowanie archetypów jako ¿ywych organów psyche zachodzi kompleksowo, to znaczy

ich oddzia³ywanie dokonuje siê jednoczeœnie w ró¿ny sposób i na ró¿nych p³aszczyznach55.
Dlatego nale¿a³oby ich funkcje rozpatrywaæ w ³¹cznoœci i w odniesieniu do pozo-
sta³ych archetypów. Nie bêdzie to jednak przedmiotem niniejszego paragrafu.

Aktywnoœæ archetypów w procesie poznawczym wynika z ich w³asnej inicja-
tywy i zasadza siê na porz¹dkowaniu materia³u doœwiadczenia, które przebiega
wed³ug okreœlonych wzorców, praobrazów, którymi s¹ one same, w efekcie czego mate-
ria³ ten otrzymuje okreœlon¹ postaæ56. Jako motywy porz¹dkowania materia³u do-
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53 Ibidem, s. 57.
54 K. Pajor, Psychologia archetypów Junga…, s. 161.
55 Ibidem, s. 155.
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nych z tej racji, i¿ pocz¹wszy od okresu adolescencji ka¿dy staje siê biografem w³asnego Ja – uwa¿a, ¿e
istotnym w narracji cz³owieka jest jej g³ówny w¹tek, który przyrównuje siê do dominuj¹cego motywu
w ¿yciu danej osoby. To on wyznacza liniê tematyczn¹, jest on „szkieletem” czy te¿ jej ogóln¹ kon-
strukcj¹. Tworzy on liniê tematyczn¹ (linie tematyczne), która wraz ze z³o¿onoœci¹ narracji wi¹¿e
w ca³oœæ nastêpuj¹ce jej kategorie: epizody nuklearne, wyobra¿enia, t³o ideologiczne i skrypty genera-



œwiadczenia w nich samych daj¹ siê tak¿e rozpoznaæ – one w nich przedstawiaj¹
samych siebie. Archetypy, jako znacz¹cy czynnik subiektywny w procesie pozna-
nia, ujmuj¹ sens materia³u poznania, jaki cz³owiek za ich poœrednictwem rozpo-
znaje i utrwala, choæ pierwotnie (i zazwyczaj jedynie tam) dzieje siê to w sferze
nieœwiadomoœci.

Stawiam tezê, i¿ wiedza o œwiecie i sobie samym jest poszukiwana i tworzona
ze wzglêdu na „dopasowanie do potrzeb” wynikaj¹cych z polaryzacji wzorców
mêskoœci i kobiecoœci (lub z kontinuum – androgynicznoœci). Spróbujê to pokazaæ
dokonuj¹c krótkiej charakterystyki „wiecznego ch³opca” (puer aeternus) i „wiecz-
nej dziewczynki” (puella aeterna) w ich aspekcie negatywnym oraz rodzaju, a prze-
de wszystkim celowoœci tworzenia wiedzy. Zanim jednak przejdê do tego, krótko
o kryterium doboru przyk³adu polaryzacji biegunowych wymiarów ¿eñskoœci
i mêskoœci. Odwo³am siê tutaj tylko do znanego stanowiska w psychologii kultury
inspirowanej psychologi¹ jungowsk¹, mówi¹cego o tym, ¿e te formy wyra¿ania
siê p³ci mêskiej i kobiecej, okreœlane jako s³abo zró¿nicowane, u podstaw których
jest zatrzymanie siê rozwoju pewnych fragmentów osobowoœci w fazie „prematuralnej”,
we wspó³czesnej kulturze Zachodu s¹ doœæ charakterystycznymi wymiarami
mêskoœci i kobiecoœci57.

„Wieczny ch³opiec” kieruje siê tzw. „psychologi¹ pozytywn¹” – dla niego za
pozytywne uchodzi to, co jest ³atwe, wygodne i przyjemne. Towarzyszy temu
myœlenie ¿yczeniowe, które mo¿na uj¹æ w formu³kê nastêpuj¹cej treœci: „mo¿na
sobie coœ pomyœleæ lub wyobraziæ, a to siê spe³ni” lub „wszystko siê uda”. Cechuje
go równie¿ brak precyzji w myœleniu i dzia³aniu, jak równie¿ uruchomienie
w myœleniu mechanizmów obronnych, dziêki którym zachowuje dobre samopo-
czucie. W trudnych sytuacjach „wieczny ch³opiec” mówi sobie: „mo¿na zawsze
od³o¿yæ to, co nie jest po mojej myœli lub nie pasuje do moich potrzeb”. Zazwyczaj
dodaje „na póŸniej”, ale nie okreœla czasu, bo zazwyczaj nie znajdzie dogodnych
warunków, aby móc przedsiêwzi¹æ to, co nie le¿y po jego myœli i nie pasuje do
jego potrzeb. Problemy z myœleniem hipotetycznym i perspektywicznym, gdzie
w centrum on sam nie zajmuje znacz¹cego miejsca, przek³adaj¹ siê na przekona-
nie, ¿e pope³niane przez niego b³êdy, poniewa¿ nieplanowane („tak wysz³o”,
„z³o¿y³o siê”) bêd¹ naprawione przez inne osoby lub okolicznoœci. Czêsto te¿ czu-
je siê niezrozumiany, przez co jeszcze bardziej ho³ubi siebie samego jako twórcê
„pozytywnego” myœlenia. Jeœli doœwiadcza niemo¿noœci wyartyku³owania swoje-
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go stanowiska lub kiedy spotyka siê z krytyk¹, przejawia du¿o ch³opiêcej agresji,
¿alu i resentymentu. Podsumowuj¹c, jego wiedza o nim samym i œwiecie chara-
kteryzuje siê egocentrycznym nadawaniem jej znaczeñ. To wiedza, w której mo¿e
przejrzeæ siê jako „ja idealny”. To wiedza, któr¹ u¿ywa jako „narzêdzie” w projek-
towanych przez siebie kontaktach interpersonalnych. Wówczas doros³y mê¿czy-
zna, nosz¹c cechy syndromu wiecznego ch³opca, zachowuje cechy duchowoœci dzieciêcej

(androgynii), a jednoczeœnie operuje instrumentalnym myœleniem doros³ego, dziêki czemu

potrafi sterowaæ innymi, wywo³ywaæ skrajne emocje oraz manipulowaæ grup¹58. Z drugiej
strony jest to tak¿e wiedza wiecznie tworz¹ca siê, wiêc w du¿ym stopniu na ka¿-
dym jej etapie niedoprecyzowana. Tworz¹c j¹, „wieczny ch³opiec” pozostawia so-
bie du¿¹ swobodê tzw. „twórczej” interpretacji i prze³o¿enia na praktykê. Jest to
tak¿e wiedza, w której odnajduje uzasadnienie ¿yczeniowego i pozytywnego
(naiwnego) myœlenia o tym, w czym partycypuje – od ¿ycia osobistego, po ¿ycie
zawodowe i spo³eczne. W wiedzy tej nie ma miejsca na precyzjê „w³asnych kon-
sekwencji”. Nie bierze odpowiedzialnoœci za jakoœæ swojej wiedzy, poniewa¿ nie
widzi jej jako szkodliwie ingeruj¹cej w rzeczywistoœæ, w której on sam partycypuje.
Ale z drugiej strony, wed³ug niego, konsekwencje jej aplikacji do rzeczywistoœci
le¿¹ po stronie podmiotowych i pozapodmiotowych „czynników zewnêtrznych”.

„Wieczna dziewczynka” wierzy w swoj¹ cudownoœæ i wyj¹tkowoœæ. Dlatego
znaczenie, jakie nadaje swemu cia³u, seksualnoœci, inteligencji, kreatywnoœci, ro-
dzinie i pracy jest podniesione do rangi idea³u i misji specjalnej. Opiekê nad dziec-
kiem i innymi osobami potrzebuj¹cymi jej traktuje jako niezwyk³e zadanie, przy
czym nie widzi jego/ich odrêbnoœci i indywidualnoœci („Moje dziecko bêdzie nie-
zwyk³e, to moja wizytówka”). Dlatego zarówno w strefie ¿ycia osobistego, rodzin-
nego, ale tak¿e spo³ecznego, w tym ¿ycia zawodowego, jej dzia³ania opieraj¹ siê
na egocentryzmie. W tworzonej wiedzy o sobie samej i o œwiecie szuka uzasadnie-
nia swojej pozycji, ale tak¿e uzasadnienia swojej wyj¹tkowoœci na tle innych („ro-
biê to, czego inni nie robi¹”). Czêsto te¿ szuka takiej wiedzy, której posiadanie
i wzbogacanie zapewnia rozwój jej wyj¹tkowoœci, z karier¹ zawodow¹ w³¹cznie.
To wiedza, za poœrednictwem której mo¿e realizowaæ idealny wizerunek siebie
samej i która ten wizerunek potwierdza. To wiedza, która na przyk³ad podkreœla
jej pracê jako misjê specjaln¹. Jeœli jest to matka lub kobieta-pedagog, wiedza
s³u¿y w „oswajaniu” dzieciêcego potencja³u na kszta³t przez ni¹ po¿¹dany – po-
szukuje w wiedzy wskazówek, jak zrobiæ z bóstwa dzieciêcego Boga.

P³ci – z perspektywy psychologii g³êbi – nie mo¿na sobie wybraæ dowolnie.
Warunkuje nas w du¿ym stopniu sfera oddzia³ywania biologiczno-psychologi-
cznego, œwiadomych wymiarów ¿ycia spo³eczno-kulturowego pod postaci¹ ukry-
tych i jawnych wzorów, ale tak¿e i nieœwiadomoœci, która jest powi¹zania
z g³êbinow¹ warstw¹ kultury, w której cz³owiek ¿y³ i ¿yje. Ta z kolei jest ¿yw¹ ma-
teri¹ symboliczn¹, na któr¹ dopiero nabudowuje siê to, co staje siê materialnym
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i niematerialnym elementem jej samej jako baumanowskiej „fabryki trwa³oœci”59.
Wyobra¿enia kultury jako fabryki sensu istnienia cz³owieka, a tym samym fabryki
jego trwa³oœci, ulegaj¹ zmianie. We wspó³czesnej kulturze Zachodu – obszarze
wielu transgresji – przestaje siê promowaæ wyraziste i skrajne, najbardziej zró¿ni-
cowane pod wzglêdem cech p³ciowych, wzorce kobiece i mêskie, jak wyró¿nione
przez Ole Vedfelta postacie „syn ojca” (mêski typ mê¿czyzny) i „córka matki” (¿eñ-
ski typ kobiety)60. Do g³osu dochodz¹ typy poœrednie: „syn matki” (kobiecy typ
mê¿czyzny) i „córka ojca” (mêski typ kobiety), o ró¿nym stopniu polaryzacji cech
mêskich i ¿eñskich, po spolaryzowanie w przeciwnym kierunku w stosunku do
p³ci biologicznej, ale tak¿e krótko scharakteryzowane powy¿ej postacie: „wieczny
ch³opiec” i „wieczna dziewczynka”. Jak pisze Z.W. Dudek: Z perspektywy psycholo-

gii kultury (…) w cywilizacji transformuj¹cej siê wiêksz¹ pozycjê maj¹ jednostki z cechami

wiecznego ch³opca i wiecznej dziewczynki oraz przedstawiciele mieszanej p³ci psychologi-

cznej – syn matki i córka ojca (osoby androgyniczne). Takie osoby uczestnicz¹ bezpoœrednio
w przemianach kulturowych, w ich psyche rozgrywaj¹ siê dramatyczne procesy inicjacyjne

dotycz¹ce ca³ej wspólnoty kulturowej, subkultury duchowej, ca³ego pokolenia. (…) Jeœli cy-

wilizacja poœwiêca wiele energii na równouprawnienie p³ci, dba o prawa dla jednostek

homoseksualnych, to znaczy, ¿e szuka nowych wzorców to¿samoœci, których wa¿n¹ czêœci¹

jest wymiar mêskoœci i kobiecoœci61.

Konkluzja

Sk¹d dowiadujemy siê o tym, co jest intencjonalnym przedmiotem naszego
poznania (intencjonalnym ukierunkowanym przez innych i tym, przez konkret-
nego cz³owieka)? Otó¿ – by odwo³aæ siê w tym miejscu do Martina Heideggera –
nie mo¿emy dowiedzieæ siê o tym, co jest przedmiotem poznania, czyli zdobyæ
wiedzy o nim, w oderwaniu od wiedzy o samym tym przedmiocie. Z drugiej stro-
ny nie mo¿na wiedzieæ czegoœ i zarazem od tego, czego ta wiedza dotyczy, abstra-
howaæ. Powy¿sze okreœlenia wskazywa³yby na mówienie o procesie tworzenia
wiedzy w sferze œwiadomej. W tym miejscu chcê nawi¹zaæ do przedstawionego w
niniejszym tekœcie stanowiska psychologii g³êbi, podkreœlaj¹cego aktywny udzia³
nieœwiadomoœci we wszystkich procesach indywidualnej egzystencji cz³owieka,
ale równie¿ w procesach kulturowych. Jednoczeœnie jeœli czegoœ nie wiemy na po-
ziomie œwiadomoœci, to nie mo¿emy od tego abstrahowaæ, poniewa¿ ta operacja
mentalna przyporz¹dkowana jest w³aœnie sferze œwiadomej. Nie oznacza to jed-
nak, ¿e w tworzonej wiedzy nie przebija czynnik nieœwiadomego stosunku do
tego, co jest jej przedmiotem. Skonstatujê, trawestuj¹c pewne za³o¿enia filozoficz-
ne M. Heideggera, i¿ wiedza jest zarówno nieœwiadomym, jak i œwiadomym sto-
sunkiem do tego, co jest jej przedmiotem. Pytaniem otwartym pozostaje równie¿
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i to: „co jest jej przedmiotem?”. W tworzeniu wiedzy króluje zasada odnosz¹ca siê
do jej pewnoœci, która staje siê jej podstaw¹ w ogóle i zaœwiadcza o jej uzasadnie-
niu (nawet jeœli ono samo jest tymczasowe). Jak powszechnie przyjmuje siê, o pew-
noœci wiedzy nie przes¹dza jednak jej przedmiot, lecz to, czy i jak coœ jest pewne, nie
zaœ czym jest to, co jest pewne62. Tworzona wiedza jest wówczas pewna dla samego
tworz¹cego, kiedy pokazuje mu rzeczywistoœæ jako tak¹, która odpowiada rzeczy-
wistoœci. Ale to tylko jedno ze znanych ujêæ pewnoœci wiedzy, polegaj¹ce na
odpowiednioœci wiedzy i jej przedmiotu. Dla Heideggera prawdziwa wiedza to
taka, która jest wiedz¹ odkrywaj¹c¹. I tutaj pojawia siê podstawowy warunek od-
krycia – aprioryczne zainteresowanie. To, co jest przedmiotem odkrycia, musi byæ
zarazem przedmiotem zainteresowania podmiotu. Poniewa¿ nie jest mo¿liwe do-
cieranie do rzeczywistoœci oderwanej od wiedzy, st¹d to, jaka jest wiedza podmio-
tu, rzutuje na docieranie i odkrywanie tego, co jest jej przedmiotem. Aby jednak
rzecz ukaza³a siê w wiedzy tak¹, jak¹ jest, wiedza powinna byæ w³aœnie odkry-
waj¹c¹. Wychodz¹c z tej heideggerowskiej perspektywy mo¿na skonstatowaæ, ¿e
archetypowe wymiary mêskoœci i ¿eñskoœci – pozostaj¹ce si³ami psyche i pierwot-
nie bytuj¹ce w sferze nieœwiadomoœci – s¹ tym, co skrywa siê za tym, co jawne,
czyli za ludzk¹ przytomnoœci¹. Wa¿ne jest, aby treœci archetypów, jako funda-
mentów psyche, bior¹cych czynny udzia³ w tworzeniu wiedzy, mog³y przedosta-
waæ siê do œwiadomoœci i wp³ywaæ na ten proces – generowaæ wiedzê do jej
dojrzalszych form. Jest to mo¿liwe wówczas, gdy nawi¹¿e siê i utrzyma kontakt
miêdzy rzeczywistym, to znaczy aktualnym doœwiadczeniem cz³owieka, a arche-
typowymi uwarunkowaniami tego¿ doœwiadczenia. W grê wchodzi zatem uru-
chomienie œwiadomoœci siebie samego jako bycia bytem w byciu faktycznym –
dokonuj¹c w tym miejscu paraleli do ujêcia bycia i bytu w filozofii Heideggera –
którego doœwiadczenie jest uwarunkowane. Dodajê w tym miejscu – uwarunko-
wane archetypami. Sama œwiadomoœæ tego nie zaœwiadcza jeszcze o autentyczno-
œci bycia bytem – ona raczej wydarza siê ni¿ przynale¿y do codziennoœci (co te¿
nie oznacza, ¿e nie zdarza siê w codziennoœci, ale codziennoœci¹ jednak nie jest).
Potrzeba zatem, aby na sam¹ wiedzê, w której wa¿ne jest to, jak coœ jest pewne,
spojrzeæ jako wiedzê tworzon¹ na bazie odkrywania tego, co jest pewne. To, co
jest pewne, to tak¿e to, co skrywa siê za tym, co jawne – a zatem tym, co jest pew-
ne w tworzeniu wiedzy, s¹ archetypy, które w taki sposób s¹ pewne, w jaki sposób
sami jesteœmy nimi apriorycznie zainteresowani, czyli w jaki sposób jesteœmy
otwarci na wydarzaj¹c¹ siê prawdê swego bycia.

Wiedza pedagogiczna, której nie mo¿na sprowadziæ do wiedzy metodycznej
w tym sensie, ¿e ona sama zaopatruje pedagogów w instrukcje dzia³añ, jest
wiedz¹, któr¹ tworz¹ oni sami, nawet jeœli jest to wiedza przyjêta przez nich i za
ich przyzwoleniem (bardziej nieœwiadomym ni¿ œwiadomym) okreœlaj¹ca ich
dzia³anie. Tworz¹ j¹ w tym sensie, ¿e jej sensownoœæ podtrzymuj¹ swym
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dzia³aniem – konserwuj¹ j¹ równie¿ poddaj¹c j¹ kontemplacji. Jest to wiedza,
któr¹ maj¹ o sobie samych i celowoœci pedagogicznego dzia³ania, jak równie¿ o je-
go instrumentarium. Ale taka wiedza – metodycznie badaj¹ca swój w³asny przed-
miot (tzn. równie¿ ich samych) – jest zawsze dope³niana sob¹ sam¹ jako wiedz¹
bêd¹c¹ zjawiskiem prawdy w sensie pierwotnym63. Ta druga strona wiedzy wymyka
siê ujêciu jej jak gdyby z zewn¹trz – jest ona na tyle spleciona z samym cz³owie-
kiem i z istot¹ jego ¿ycia, i¿ nie mo¿na obserwowaæ jej z dystansu. Ona ¿yje w³as-
nym ¿yciem i tylko dziêki myœleniu – czy szerzej dziêki przytomnoœci – mo¿na
w niej uczestniczyæ. Ale mo¿na te¿ poprzez swe uczestnictwo w wiedzy pierwot-
nej zas³aniaæ jej charakter (polaryzacja archetypów). To znaczy, ¿e wiedzê peda-
gogiczn¹ nie tylko wspó³konstytuuje pierwiastek osobowoœciowy pedagoga, ale
zarazem jest on Ÿród³owy w stosunku do niej w³aœnie poprzez ¿yw¹ sferê nie-
œwiadomoœci przebijaj¹c¹ siê do œwiadomoœci.

Jeœli nauczyciel/pedagog ma byæ „transformatywnym intelektualist¹”, co po-
stuluje pedagogika emancypacyjno-krytyczna, sprzymierzeñcem s³abszych grup
spo³ecznych oraz bezpoœrednim t³umaczem miêdzy cz³owiekiem i z³o¿onym
œwiatem spo³eczno-kulturowym – pomocnikiem w krytycznym rozumieniu te-
go¿ œwiata, wa¿ne wydaje siê byæ to, jak kszta³tuje siê jego kulturowa to¿samoœæ
p³ciowa, która w œwiecie tym jest zakotwiczona przez pryzmat ról zwi¹zanych
z kategori¹ p³ci. Chcê jednak wyraŸnie zaznaczyæ, i¿ „przebijanie siê” do nieœwia-
domych pok³adów swojej wiedzy pedagogicznej przez pryzmat tylko „zewnêtrz-
nej” o niej wiedzy nie mo¿e staæ siê na³o¿on¹ na niego powinnoœci¹
(w sensownoœæ której i tak nale¿a³oby w¹tpiæ z etycznego punktu widzenia)64.
Zdejmuj¹c „ró¿ow¹ perspektywê” z osoby pedagoga i schodz¹c na „pedago-
giczn¹ ziemiê” powiem, i¿ nie ka¿dy ma potrzebê posiadania wiedzy o sobie – ta-
kiej, o której pisa³am powy¿ej, to znaczy, która prowadzi na drogê rozwoju
osobowoœci i która tej drogi jest elementem. Przychylam siê w tym miejscu do sta-
nowiska Junga, które przytacza K. Pajor: „wy¿szy stopieñ uœwiadomienia” osi¹gn¹ ty-
lko te osoby, które „maj¹ do tego przeznaczenie i powo³anie, to znaczy zdolnoœæ i pêd do

wy¿szego zró¿nicowania”65.
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Na „namacaln¹” rzeczywistoœæ dzia³ania pedagogicznego, daj¹c¹ siê zobaczyæ
i (z)rozumieæ z perspektywy teorii fenomenologiczno-hermeneutyczno-dia-
lektycznych (i/lub racjonalnie wyjaœniæ – w ramach dostêpnych, znanych, prefe-
rowanych itp. teorii pedagogicznych), nak³ada siê rzeczywistoœæ wiedzy
pedagoga, któr¹ warunkuje m.in. jego archetypowa p³eæ – stopieñ (poziom?) asy-
milacji mêskich i ¿eñskich cech w rozwoju indywidualnej psyche. To „na³o¿enie”
jest wszak specyficznego rodzaju, bo raczej warunkuje i okreœla rozumienie i wy-
jaœnianie rzeczywistoœci dzia³ania pedagogicznego ni¿ jest jego dodatkowym ele-
mentem, jakby nadwy¿k¹, czyli swojego rodzaju elementem dekoracyjnym, bez
wzglêdu na to, czy pasuj¹cym, czy te¿ nie, do ca³oœci. Wed³ug psychologii jungo-
wskiej i postjungowskiej jest to rzeczywistoœæ „faktyczna”, bo dzia³ania symboli-
czne (a w nich przejawia siê nieœwiadomoœæ) nak³adaj¹ siê na warstwê
widocznych dzia³añ w relacjach interpersonalnych i intrapersonalnych, które sta-
nowi¹ meritum dzia³añ pedagogicznych. Bez pierwszych nie obywa siê ¿adne
dzia³anie pedagogiczne, bez drugich – równie¿, przynajmniej jeœli myœlimy o „do-
brym” pedagogu, to nie powinno siê obywaæ.

Poniewa¿ archetypowe wzorce rozwoju indywidualnej psyche pedagoga (np.
ró¿ne formy asymilacji Animy i Animusa) s¹ dzia³aniami „z g³êbi”, to w faktycz-
nych relacjach ekstra- i intrapersonalnych, bêd¹cymi œladami nieœwiadomoœci,
trudno je odszyfrowaæ. To znaczy, ¿e ich zawoalowana forma przejawiania siê
(choæ obserwowana w konkretnych zachowaniach) nie daje jednoznacznych
konkluzji interpretacyjnych. Tym bardziej, ¿e „problemy” z asymilacj¹ Animy
i Animusa mog¹ utwierdzaæ rytua³y np. dominacji, czy raczej pod- i u-leg³oœci (ta-
k¿e w sferze tzw. przemocy symbolicznej) w relacjach interpersonalnych (czêsto
przyjête za oczywiste kulturowo z racji bycia kobiet¹ lub bycia mê¿czyzn¹)66. Mo-
¿na zaryzykowaæ stwierdzenie, i¿ pedagodzy, których asymilacja archetypów
Animy i Animusa przybiera postaæ polaryzacji, w przestrzeni dzia³añ pedagogicz-
nych potrzebuj¹ czegoœ, co bêdzie tego¿ kompensacj¹ (zazwyczaj nieœwiadomie,
poniewa¿ ich dzia³ania dla nich samych s¹ nieczytelne). St¹d ryty oporu – podkre-
œlane przez pedagogikê krytyczn¹ – maj¹ swoje uzasadnienie lub staj¹ siê bezza-
sadne w przestrzeni dzia³añ pedagogicznych. Z drugiej strony jeœli chodzi
o „dojrza³oœæ” rytów oporu, tych, które wpisuj¹ siê w transgresyjnoœæ w drodze ku
szeroko rozumianej emancypacji, przyjmujê, i¿ zale¿¹ od „dojrza³oœci” nieœwia-
domego wymiaru mêskoœci i ¿eñskoœci pedagogów (androgynicznoœæ, ale tak¿e
konstruktywne cechy „wiecznego ch³opca” i „wiecznej dziewczynki”, „syna mat-
ki” i „córki ojca”).

Przyjmuj¹c hipotezê, ¿e spolaryzowane formy asymilacji archetypowych mê-
skich i ¿eñskich wymiarów w rozwoju indywidualnej psyche pedagoga mog¹ nie
pozwalaæ lub ograniczaæ wejœcie na drogê ku œwiadomoœci krytycznej, ku meta-
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66 Nieœwiadomi swych cech p³ciowych pedagodzy/nauczyciele s¹ obecni w szkole, która na zasa-
dzie foucaultowskiej wiedzy-w³adzy uznaje „na powierzchni” pewne ryty oporu, ale „od wewn¹trz”
podtrzymuje tradycjê, któr¹ opór tylko wzmacnia.



-dyskursywnemu rozumieniu w³asnego dzia³ania pedagogicznego, jedne z py-
tañ, otwieraj¹cych horyzont mo¿liwych badañ jakoœciowych, brzmi¹:
– jakie s¹ rytualne oznaki nie-zasymilowanego pierwiastka ¿eñskiego i mêskie-

go w przestrzeni dzia³añ pedagogicznych?
– co i przez kogo w strukturze instytucji pedagogicznych jest „ukrywane”

(kompensowane) i w jaki sposób?
– jakie s¹ kulturowe strategie podtrzymuj¹ce spolaryzowane formy archetypo-

wych wymiarów mêskoœci i kobiecoœci w tworzeniu wiedzy pedagogicznej
(np. w edukacji na szczeblu wy¿szym)?
Wiedza pedagogiczna jest tworzona w taki sposób i tak¹ te¿ siê j¹ posiada,

w jaki sposób siê myœli. A myœlimy z perspektywy tego, w czym jesteœmy. Wykro-
czyæ poza tê ca³oœæ, zobaczyæ jej z zewn¹trz nie mo¿emy w ¿aden sposób. Tworzo-
na wiedza pedagogiczna „w polu praktyki i dla praktyki” mo¿e byæ niespójna,
niewyra¿alna jêzykowo, niepewna i nieprzystaj¹ca do rzeczywistoœci – a jednak
bêdzie ona zawsze wiedz¹ konkretnego nosiciela. Kreœl¹c mo¿liw¹ perspektywê
badawcz¹, wa¿ne jest zatem to,
– w jakim kontekœcie doœwiadczeñ ¿yciowych jest tworzona wiedza pedago-

giczna?
– w jakim jêzyku, a mo¿e raczej, w jakich jêzykach?
– co jest jej „ukrytym programem” i co w nim zosta³o „ukryte”?
– co dzieje siê z wiedz¹, jeœli charakteryzuje j¹ „skrytoœæ” w postaci polaryzacji

archetypowych wymiarów mêskoœci i ¿eñskoœci?
To tylko jedne z niektórych mo¿liwych problemów badawczych, które same

narzucaj¹ siê wówczas, gdy myœli siê o poszerzeniu rozumienia Ÿróde³ tworzenia
pedagogicznej wiedzy poprzez ich odkrywanie z perspektywy archetypowych
wzorców w rozwoju indywidualnej psyche.Z drugiej strony tak zakreœlony przed-
miot badañ oferuje mo¿liwoœæ krytycznego myœlenia w dochodzeniu do ustalenia
i zrozumienia owych Ÿróde³ wiedzy pedagogicznej dla tworz¹cego tê wiedzê i ro-
dzajów relacji, w jakie wchodzi z samym sob¹ i z innymi.

Widzê tak¿e mo¿liwoœæ zastosowania teorii archetypów w teorii pedagogicz-
nej jako nie tylko kwestii poszerzenia jêzyka opisu wybranych zagadnieñ peda-
gogicznych, ale tak¿e jako kwestii praktycznych rozwi¹zañ, np. w diagnozie
profilu osobowoœci pedagoga wed³ug archetypowego wymiaru mêskoœci i kobie-
coœci w ich uwarunkowaniach kulturowych.

Choæ ka¿dy z nas jest sternikiem na w³asnym okrêcie, to jednak nie ulega
w¹tpliwoœci, ¿e sztuki p³ywania nie uczymy siê zupe³nie sami. Pomaga nam
w tym i natura, i inni ludzie, którzy w tej sztuce „jakoœ” siê obyli. St¹d ca³y wywód
warto zamkn¹æ koronnym pytaniem, które brzmi – doœæ prosto, ale zazwyczaj to,
co proste, jest te¿ i najtrudniejsze w ¿yciu i do prze¿ycia – jak w toku kszta³cenia,
a dalej w trakcie pracy zawodowej, wspomagaæ pedagogów „w docieraniu” do
w³asnej sfery archetypowych wymiarów mêskoœci i kobiecoœci, by tworzona

Tworzenie wiedzy pedagogicznej z perspektywy archetypowych wymiarów kobiecoœci i mêskoœci 173



przez nich wiedza pedagogiczna by³a wiedz¹ odkrywaj¹c¹ przed nimi sens
dzia³ania – ten jawny i ukryty, ale ju¿ po jego rozjaœnieniu?

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.
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