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Uczy¢ sie od... ,wyimaginowanego Innego”

Summary
LEARNING FROM... “THE IMAGINED OTHER”

The article focuses on the current education crisis treated as a crisis of the relevant pedagogical
discourse. The authors claim that in the context of dynamic cultural changes the refraction of
educational descriptions’ forms is becoming a factor of the educational development blockade.
According to the authors, the transformation of the pedagogical discourse that stops this kind
of blockade is in line with a radical change of the subject field of pedagogy. This concerns, in
the first place, the change of the way of educational reality’s scaling, focusing the pedagogical
attention on the ‘molar’ level of education performance as well as the processes of education
semiosis and micro-changes that are in place in it. Apart from that, discourse changes indicate
the connection with denaturalisation and dereification of educational phenomena that manifest
their discursive and opportunistic nature in the new description. Finally, in the new description,
the nature of educational processes is radically changed: learning manifests the connection with
the loss of capability learning, teaching — with self-experimenting, sign acquisition — with its
elimination, whereas identifying oneself with the other — with the others becoming estranged
and different. In the latter case, it is about the transformation of otherness realization mode,
as well as specific constitution of education subject and forming a special relationship between
a student’s position and an imagined Other, his/her concentration on himself/herself due to lack
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of the Other whose availability or non-availability enables to discover and change the meaning
of the student’s current position and semiotic relations realised by him/her

Key words: Pedagogy’s non-anthropocentric fundamentals, educational semiogenesis, “symbolic

” o«

effectiveness”, “Imagined Other”
red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie.
Wokét zagadnienia nieantropocentrycznych
podstaw pedagogiki

Co znaczy uczyc¢ sie od ,wyimaginowanego Innego”? Czy warto uczyc¢ sie od
,wyimaginowanego Innego”? Dla autoréw tego tekstu te problemy sa istotne, bo
prowadza do bardziej skomplikowanej i by¢ moze wazniejszej kwestii: Czym jest
w aktualnych warunkach dziatanie edukacyjne? Co znaczy dzisiaj posiadanie idei
edukacyjnej? W istocie jest to ten typ pytan, ktére w kazdej dziedzinie trakto-
wane s3 jako ostateczne, odsylajace do namystu nad jej wtasnymi podstawami.

Co oznacza dzisiaj posiadanie idei edukacyjnej? Formutujac w $lad za Gillesem
Deleuze wtlasne zapytanie, autorzy artykutu znajduja sie w sytuacji, wyznaczanej
przez kontradyktoryjne okoliczno$ci: tworzenie idei oznacza nawigzanie rela-
¢ji koniecznosSci z wlasna terazniejszos$cig, poniewaz tworzenie pomystow jest
zwigzane z potrzeba, ktora ,powstaje z okreslonych przyczyn” (Deleuze 1987).
Tworzenie idei to takze wykonanie dowolnej czynno$ci, poniewaz idee ,,to rodzaje
mozliwos$ci” (tamze), ktorych istoty ,,nie sposob jest sprowadzi¢ ani do rzeczywi-
stosci naszego Swiata, ani do rzeczywistos$ci innych $wiatéw” (Epstein 2001: 32)
i ktérych istota jest zdolna do funkcjonowania w trybie produkowania mnogosci.

Na czym wiec moze polegaé potrzeba tworzenia ,,nowej” idei pedagogicz-
nej? Odpowiedz na postawione pytanie jest mozliwa przy uwzglednieniu aktu-
alnie istniejgcych wariantow tej idei.

Rozwoj mysli pedagogicznej ksztaltuje sie jako czes$¢ aktualnej kultury inte-
lektualnej, stanowigcej szersze zjawisko historyczne. W przypadku Europy naj-
bardziej zywotna jej forma jest ,humanistyczny racjonalizm” (Le Goff 1997: 64).
Zapoczatkowany on zostal w juz XII w. przez Pierre’a Abelarda i przedstawicieli
szkoty w Chartres, jednak az do dzisiaj wyznacza podstawowe tendencje w huma-
nistyce, a w pewnym stopniu tez w naukach przyrodniczych. Wytworzone na
przestrzeni dziejow podstawy antropocentryczne europejskiej mysli pedagogicz-
nej stanowig rodzaj ramy dla kolejnych opracowan pedagogicznych.
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Wplyw tej kultury intelektualnej na mysl pedagogiczng przejawia sie rowniez
dzisiaj. Chyba najbardziej wyrazistymi jego przyktadami sa: (a) idea wszechstron-
nego rozwoju osobowosci, wykorzystywana w pedagogice szkolnej i akademic-
kiej, oraz (b) podejscie kompetencyjne, w wiekszym stopniu wtasciwe edukacji
wyzszej. Obydwa przyktady pokazuja, jak pedagogika oparta na antropocentry-
zmie utrzymuje sie dzieki ekstensywnemu wzrostowi.

Wydaje sie zatem, ze nastawiona na antropocentryzm pedagogika, gotowa
na rozszerzenie i przemieszczenie granic wlasnych tresci, zdolna jest odpowia-
da¢ wymogom czasu. Na czym wiec polega dzisiaj potrzeba nowych idei peda-
gogicznych i czy w ogdle ona istnieje? Mozna przypusci¢, ze wspomniana tu
wczeséniej ruchomos¢ dyskursu pedagogicznego pozwala mu — pod warunkiem
niezbednych modyfikacji — spetnia¢ wazne spoleczne i kulturowe zadania, jak
na przyktad: (a) zapewniac¢ przejscie od $wiata wiejskiego do miejskiego czy od
»Zwierzeco$ci” do ,cztowieczenstwa” (Le Goff 1997: 87); (b) stanowi¢ warunek
powstania rownego spofeczenstwa nierownych sobie ludzi (Ranciére 1987: 221);
(c) potwierdza¢ warto$¢ kazdego ludzkiego zycia na przekoér dehumanizacyj-
nym dziataniom systemow totalitarnych. Zapewnia to bilans proces6w tworzenia
i odtwarzania kultury, ktéry w znaczacym stopniu warunkowal wzajemna rele-
wangcje miedzy polem edukacji a przestrzenig spoteczng. Dzisiaj za$ obserwuje
sie aktywne procesy przenikania sie i podziatu, traktowane jako utrwalone formy
i rodzaje relacji: edukacja formalna traci swoj wyjatkowy status w realizowaniu
zadan pedagogicznych (symbolicznej identyfikacji indywiduow), o ktory walczg
z nig inni agenci, jak chocby reklama, wspoiczesne media, muzea czy szeroko
pojeta kultura popularna (Melosik i Szkudlarek 2009). Takze procesy identyfikagji
politycznej zachodzgce poprzez przywlaszczanie Innego i integracje spoteczng
odwolujaca sie do wartos$ci uniwersalnych, sg zastepowane przez dziatania ,,dez-
identyfikacji poprzez relacje z okreslonym soba” i poszukiwania tozsamosci za
pomoca wspolnoty zwigzkowej i wierzeniowej (Ranciére 1997: 43). Zanika rowniez
zwigzek utozsamiajgcy indywiduum i podmiot, a ten drugi przestaje wyznaczac
obecno$¢ w swiecie (Foucault 2004). Ponadto wiara w racjonalny charakter dziatan
ludzkich po odkryciach Sigmunda Freuda raczej wywotuje usmiech, a nasilajgcy
sie dyskomfort nasila dazenie do tego, zeby by¢ prawdziwym i konsekwentnym
(Gergen 2003: 108).

Niezaleznie od tego, czy przyczyn przedstawionego stanu upatruje sie
w radykalnej zmianie technologii, ktéra ,zwala na nas lawine relacji spotecznych,
zarowno bezposrednich, jak i zaposredniczonych” (tamze: 111), czy w poczatku
nowej epoki kulturalnej, zdominowanej przez obraz (Mitchell 1986; McLuhan
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2003), mozna stwierdzi¢, iz pedagogika nastawiona antropocentrycznie coraz
gorzej pozwala sformufowac taka na niego odpowiedz, ktora nie prowadzitaby
do jej izolacji w przestrzeni spotecznej. Jedng z przyczyn takiego stanu rzeczy
jest przypuszczenie, ze wykorzystywane w sytuacjach edukacyjnych obiekty (na
przykiad teksty i obrazy, komunikacja, technologie informacyjne, fragmenty prak-
tyk naukowo-badawczych i zawodowych) petnig wobec cztowieka funkcje serwi-
listyczng. Nie sg wiec samodzielnymi agentami relacji edukacyjnych, nadajgcymi
im jako$ciowa swoisto$¢ i specyficznie je zmieniajgcymi. W zwigzku z tym sto-
sownych do wspétczesnych warunkéw odpowiedzi na postawione na wstepie
pytanie nalezy szuka¢ w sferze pozaludzkiej, nieantropocentryczne;j.

Prototypami nieludzkiego, po ktére moze siegna¢ myslenie pedagogiczne,
moga na przyklad by¢ pojecia: nieprezentujgcego sie (I'irreprésentable) Jacquesa
Ranciére’a, masy (la masse) Jeana Baudrillarda, czy rzeczy Bruno Latoura — innymi
stfowy, to wszystko, co pomoze wyprowadzi¢ dyskurs pedagogiczny ze stanu
rzeczywistosci.

Proba skonstruowania idei pedagogicznej organizowanej nieantropocen-
trycznie zostanie przedstawiona ponize;.

Wokél zagadnienia ,,innosci” tego, co edukacyjne

W dalszych analizach umieszczamy istniejacy dzisiaj Swiat edukacji w kon-
tekscie ,innosci”, co ma pomdc w odnalezieniu w jego strukturze kilku zatozen,
ktore w pedagogice zostaly uznane za oczywiste.

Pierwszym z nich jest niespecyficzny zwigzek edukacji z zewnetrznym wobec
niej Swiatem, wyznaczajacy wszystkie podstawowe tresci edukacyjne. Jego kon-
sekwencje stanowi przyznanie przysztosci konstytutywnej roli w organizowaniu
procesu edukacyjnego. Nieuchronnie deprecjonuje ona terazniejszos¢, ktora jest
oceniana tylko z perspektywy dnia jutrzejszego. ,Edukacja pod tym wzgledem
jest czyms$, czego jeszcze nie ma — tym, co spetni swoje obietnice w przysztosci,
a wiec zanika «tu i teraz», ktére naraza sie na to, ze nigdy nie nastapi. Aktualnos¢
edukagji staje sie wiec nieosiggalna” (Biesta i Sdstrom 2011: 540). W takich warun-
kach edukacja jest do$¢ sztywno zwigzana z doraznymi zyciowymi sytuacjami
i musi ciggle uzasadnia¢ swoja niezbednos$¢ przed spoteczenstwem.

Nalezy zwréci¢ uwage, ze przysztos¢ w warunkach edukacyjnych nie jest
niczym innym, jak fikcjg, ideologiczna konstrukcja podmiotéw pedagogicznych,
ktorej nie sposob ocenia¢ z punktu widzenia zgodnoSci z jakim$ desygnatem.
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W procesie weryfikowania tych wzajemnych odniesien poszukujacy jest skazany
za kazdym razem odkrywac ,rozpuszczalnosc” jej tresci, jej iluzorycznos¢. Fikcje
w pozytywnym sensie mozna rozwazy¢ pod katem ,,symbolicznej skutecznos$ci”
(Zizek 2010: 31), ktora podkresla utopijny, a zatem mobilizujacy i konsolidujacy
spoleczenstwo status tej organizacji znakoéw oraz jej wyimaginowana' (niepre-
zentacyjng) geneze.

Drugie ,oczywiste” zalozenie jest zwigzane z miejscem pedagoga jako
posrednika w relacjach miedzy miodym cztowiekiem i obiecang mu przyszto-
Scig. Posrednik taki powinien posiada¢ okreslong wiedze, a przy tym znac nie
tylko przysziosc¢, ale i drogi prowadzace do zrozumienia powszechnie waznych
sensow. Istote ich oswojenia francuscy socjolodzy Jean-Claude Passeron i Pierre
Bourdieu (1970) nazwali ,przemocg symboliczna”. Z kolei historyczng zmiane
form przemocy — od bezposredniej przemocy fizycznej do ,,miekkich” odmian
kuszenia i zmuszania — Michel Foucault opisat jako przejscie od wtadzy nad cia-
tem do wladzy—wiedzy, umieszczajacej wladze wewnatrz mysli (Foucault 1977:
421; Foucault 1990: 41-42). Zwiazek pozycji przyznanej pedagogowi i wiedzy,
w ktérej imieniu sprawuje on swoja wladze, najczesciej prowadzi do personifi-
kacji wiedzy, ktora jest przez ucznia utozsamiana z osobg pedagoga. W takim
ujeciu formuta ,,uczy¢ sie od...” odsyta odbiorce wiedzy nie tyle do abstrakcyj-
nych senséw, ile do realnego nauczyciela. To on bowiem posiada okreslony
zestaw dyspozycji oczekiwanych od ucznia i, odwolujac sie do nich, reguluje
przekazywanie sensow?.

Trzecie ,oczywiste” zalozenie pedagogiki polega na specyficznej struk-
turze kodu, dostosowanego do werbalnej formy wykorzystywanych znakéw.
Znaki (w formie ustnej czy graficznej) zaposredniczajg praktycznie cate spektrum
relacji edukacyjnych. To znaczy, rekontekstualizujgc teze Zbigniewa Melosika
i Tomasza Szkudlarka (2009), edukacja i wtasciwa jej superwartos¢ wiedzy wyra-
zana w pojeciach, realizujg sie jako ,totalizujacy, logocentryczny projekt, dostar-
czajacy apodyktyczng prawde” (tamze: 20). Do realizacji tego zadania potrzebny
jest odpowiedni mit jezykowy, ktory faczylby orientacje cztowieka w Swiecie

! Maurice Godelier (2015) wskazuje konieczno$¢ rozréznienia ,wyimaginowanych” (imagi-
naires), czyli form mentalnych i ,symbolicznych”. Przy tym ,wyimaginowane wyobrazenia sg
nieodtaczne od praktyk symbolicznych, ktére wyprowadzajg je na scene” (tamze: 17).

2 Polska badaczka edukacji, Dorota Klus-Stanska (2007), wyr6znia zestaw dyspozycji eduka-
cyjnych (zdaniem autoréw artykutu wyczerpujacy), nazwanych metaforycznie dyskursami: systemu
z deficytami, stodkiego elfa, infantylnego badacza, aktywnej niepetnosprawnosci, demiurga/
konstruktora, kontestatora (tamze: 94).
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,»Z relacjg zachodzaca miedzy otaczajacym nas Swiatem a tym, co na temat tego
Swiata mowimy” (Klus-Stanska 2016: 11). Przy tym mit jezykowy realizowany
jest w dwéch postaciach. Po pierwsze ,jezyk stuzy opisowi rzeczywistosci, ktoéra
pozostaje od niego niezalezna, a méwiacy podmiot jest jedynie odbiorcg tego,
co opisuje” (tamze). Tak rozumiane reprezentacyjne wykorzystanie jezyka jest
najbardziej wtasciwe tym dydaktykom, ktére sa nastawione na przekazywanie
uczniowi gotowej wiedzy. Druga posta¢ mitu odwoluje sie do kreatywnych moz-
liwosci jezyka i uwzglednia perspektywe rozwoju edukacji. ,W takim ujeciu
zaktadamy, ze jezyk tworzy obraz §wiata, jaki jest nam dostepny poznawczo, nie
tyle go opisujac, ile konstruujac i w konsekwencji takze wytwarzajac okreslone
praktyki wobec tego $wiata. Obszar zderzenia jezyka, myslenia i rzeczywistoSci
okazuje sie bardzo zlozony, a wspoéliczesni jezykoznawcy nie maja watpliwosci,
ze jezyk, jakiego uzywamy, ma znaczacy wplyw na to, co myslimy o otaczajacym
nas Swiecie” (tamze: 10).

Na ksztattowanie sie punktéow orientacyjnych wspotczesnych poszukiwan
dydaktycznych wywart wptyw ,zwrot lingwistyczny” (linguistic turn) w humani-
styce XX w. Oznacza on zaakceptowanie faktu, ,iz jezyk zostal konstytuujacym
warunkiem $wiadomosci, doSwiadczenia i poznania, iz dokonano przejscia od
myslenia o jezyku do myslenia przez jezyk” (Savchuk 2013: 95). , Lingwistyczne
lobby” w praktykach badawczych zapewnilo oczywisty status twierdzenia, wedtug
ktorego jezyk ,jest narzedziem ksztaltujgcym nasze postrzeganie i rozumie-
nie Swiata, dajagcym do niego pewien szczegdlny, zdeterminowany socjalizacjg
poznawczg dostep, ktory ma charakter nie odzwierciedlajacy, ale wytwarzajacy.
Wytwarzane jest w ten sposob i to, co widzimy, jak i to, czego nie zobaczymy”
(Klus-Stanska 2016: 11).

Innos¢ jako warunek transformacji dydaktycznych

Uwaza sie, ze proces dydaktyczny, bazujacy na doswiadczeniu percepgji
wzrokowej, rozumianej jako trening spostrzegawczosci, ma spelnia¢ szereg wyma-
gan dydaktycznych.

Przede wszystkim chodzi o konstytuowanie ontologii edukacyjnej, ktora
potwierdza status edukacji jako wartosciowej samej w sobie i ksztaltujgcej sie
we wspotdziataniu z rzeczywistoscia, w ktorej powstaja warunki dla wytwarza-
nia jakosciowo réznych $wiatéw symbolicznych, form obecno$ci w nich oraz
samodzielnego eksperymentowania. W przypadku tym dziafa zatozenie, w mysl
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ktorego edukacja nie jest podstrukturg relacji makrospotecznych, lecz catkiem
samodzielnym $wiatem, ktérego stosunki ze Swiatem zewnetrznym reguluje
zestaw zasad transformacyjnych. Zasady te nie tylko zapewniajg refrakcyjnos¢
(réfraction)® edukacji, ale stanowig miernik jej statosci. Chodzi o powrét edukagji
do modelu ,klasztoru”, ktéry nie ma na celu ,reformowania relacji spotecznych”
(Duby 2000: 166).

Specyfike omawianej ontologii stanowi jej wirtualno$¢, polegajgca na tym,
Ze nie istnieje ona od momentu rozpoczecia wspotdziatania, ale w jego trakcie
moze nabieraé nieprzewidywalnego a priori charakteru. Mechanizm modyfikacji
przestrzenno-czasowych opiera sie na mechanizmie semiologicznej* produkgji
rzeczywistosci, a czas tej formy edukacyjnej jest zwigzany z superwartosciowa-
niem terazniejszosci. Przesziosc i przyszios¢ sa realizowane jako zasoby komu-
nikacyjne, za pomoca ktérych uczestnicy wspotdziatania nadaja swojej obecnosci
w sytuacji ten czy inny sens.

Drugi z aspektéw wymagan dydaktycznych bierze sie z faktu, ze w danej onto-
logii, rozumianej nie substancjalistycznie, lecz wirtualistycznie, zyskujg migaw-
kowy, zmienny status wszystkie wystepujace w jej granicach realia. Wirtualny
status sktadnikéw Swiata edukacyjnego czyni je rownoznacznymi i poréwnywal-
nymi, chociaz nie identycznymi pod wzgledem ich funkcji semiologicznej. Znak
»pedagog” moze okazac sie tak samo symbolicznie skuteczny, jak znaki ,tekst”,
»pauza” czy ,obraz”.

Po trzecie, centralnym wydarzeniem edukacyjnym staje sie¢ proces oznacza-
nia czy semiogenezy edukacyjnej, ktéry ma stanowi¢ podstawowa tres¢ wspot-
dziatania edukacyjnego. Autorzy niniejszego artykutu nie mogg aktualnie przed-
stawi¢ opisu procesu oznaczania edukacyjnego w petnym zakresie, ale wskazg
jego najwazniejsze pod wzgledem pedagogicznym sktadniki.

Obraz versus symbol

W kontekscie dydaktycznym wazne wydaje sie ustalenie granicy miedzy obra-
zem a symbolem. Obraz w tym przypadku koreluje z pewnego rodzaju aktem

3 W teorii socjologicznej Bourdieu (2001) ,refrakcyjnos¢” (réfraction) jest rozumiana jako
zdolnos$¢ pola naukowego do przetworzenia wplywéw zewnetrznych, ktéra $wiadczy o jego
autonomii (tamze: 52).

4+ W przeciwienstwie do semantyki semiologia jest nauka czy badaniem znakéw jako ele-
mentoéw znaczgcych; ona nie zadaje pytania, co oznacza slowo, lecz zadaje pytanie, jak ono je
oznacza (Man de 1999: 12).
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psychofizycznym, utrwalajgcym obecnos$¢ indywiduum w sytuacji edukacyjne;j.
Tworzenie obrazu sytuacji nie jest w petnej mierze swiadoma czynnoscig, cho-
ciaz poddaje sie Swiadomemu opracowaniu. Relacje miedzy obrazem a symbolem
ilustruje szereg twierdzen Hansa Ulricha Gumbrechta (2001), wedtug ktorego
poprzez stowo ,,obecnos¢” (presence) oznacza sie stosunek do swiata i jego przed-
miotow. Zakfada sie, ze czego$ ,obecnego” mozna dotkna¢ reka, ze ,obecne”
stanowi ,,$wiat rzeczy”. | chociaz zaden przedmiot na $wiecie nigdy nie bywa
dostepny ciatu i Swiadomosci cztowieka bezposrednio, nie mniej jednak pojecie
»Swiata rzeczy” obejmuje jako dodatkowy sens idee dazenia do takiej bezpo-
Sredniosci (Gumbrecht 2001: 10). Uchwycenie obecno$ci w obrazie mozna wiec
definiowac jako funkcje sensotworczg czy ontologiczng.

Z kolei proces oznaczania polega na atrybucji znaczenia do momentu obec-
nosci, przy czym ,,w przypadku, gdy nadaje sie znaczenie jakiej$ obecnej rzeczy,
tzn. tworzy sie wyobrazenie o czyms$, czym ta rzecz moze by¢ odnosnie do nas,
prawdopodobnie, nieuchronnie osfabia sie wptyw, ktéry dana rzecz moze wywie-
ra¢ na nasze ciafo i zmystowo$¢” (tamze: 11). Podkres$lajgc zatem aspekt dydak-
tyczny tego ujecia, mozna stwierdzi¢, ze w trakcie oznaczania obraz obecnosci
moze zosta¢ przedmiotem dystansowania sie i p6zniejszej analizy. Jednoczesnie
warto wzig¢ pod uwage, ze uchwycenia obecnosci ,,dokonuje sie w obrazie, ale nie
przez obraz” (Sartre 2001: 191). Na skutek tego nieinstrumentalna jako$¢ obrazu
czyni dosy¢ skomplikowanym wytworzenie relacji z nim oraz jego relatywizacje.

Stowo versus stowo

W trakcie oznaczania ujawnia sie ta instancja, w ktorej imieniu jest realizo-
wana pozycja oznaczajacego: ,O0dkad nazywam, jestem nazywany; zostaje wcig-
gniety w wojne nazw” (Barthes 1997: 76).

Analiza praktyki wykorzystywania znakéw w trakcie oznaczania zgodnie ze
schematem Rolanda Barthesa aktywizuje trzy rodzaje potaczen: (a) wewnetrzne
(symboliczne), taczace elementy znaczgce (signifiant) i znaczone (signifié); (b)
zewnetrzne: wirtualne (paradygmatyczne) — realizujgce stosunek do zbioru innych
znakow, z ktorego znak jest wydobywany dla wbudowania w jezyk; (c) aktualne
(syntagmatyczne) — kontrolujgce wbudowanie znaku w system innych znakéw
w tancuch jezykowy (Barthes 1994: 246).

Kazda z tych praktyk jezyka oznacza okreslong forme $wiadomosci semio-
logicznej i okre$lony kierunek jej uwagi. W pierwszym przypadku uwaga jest
skoncentrowana nie na formie sfowa, lecz na jego znaczeniu, na elemencie
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znaczonym (signifié), w drugim — na zestawieniu znakéw z ogélnym porzad-
kiem oraz form symbolicznych ze sobg (uwaga za$ do polaczenia z elementem
znaczonym (signifié) sie ostabia), w trzecim — przedmiotem uwagi jest element
znaczacy (signifiant). Ten wiasnie element (signifiant) — zdaniem Barthesa ,najle-
piej obchodzi sie bez elementu znaczonego (signifié): jest bardziej strukturalny
niz semantyczny, prawdopodobnie wiasnie dlatego swiadomos¢ syntagmatyczna
jest najbardziej zblizona do praktyki: on najlepiej pozwala przedstawi¢ mnogos¢
operatorow, systemy kierowania oraz systematyzacje zfozonych klas obiektow”
(tamze: 250). W zwiazku z tym znak wystepuje nie tylko jako ,przedmiot spe-
cjalistycznej wiedzy, lecz jako obiekt pewnego widzenia, przypominajgcego nie-
bieskie sfery” (tamze). Przy tym wszystkie trzy rodzaje relacji dzialaja jako twory
komunikacyjne, wystepujac jako rodzaje przedstawienia znaku, za ktoérymi stojg
réznego rodzaju formy tworczosci (tamze: 251-252).

Symbol versus stowo

Podczas oznaczania (desygnowania) jako dziatania w ,przejSciu” miedzy
obrazem a stowem autorzy — w $lad za Tzwetanem Todorovem (1999: 51) — pro-
ponujg rozrézni¢ dwa sktadniki: symbolizacji i oznaczania. Pierwszy z nich jest
zwigzany z odwolaniem sie do schematu obrazowego, okreslajgcego obecnos¢
atrybucji pierwotnego sensu. Drugi natomiast realizuje zwiazek ,méwigcego
i stuchajgcego (wymiar komunikacji)” (tamze: 28). Pod wptywem znakéw w umy-
Sle stuchajgcego powstaje przezywany sens, zakorzeniony w umysle moéwigcego:
»Produkowac znaki to przejawia¢ sens na zewnatrz” (tamze: 33).

Praca edukacyjna w przestrzeni, uwarunkowanej potaczeniami semiotycz-
nymi nigdy jednak nie zachodzi w sytuacji ,ex nihilo, i w rezultacie [epistemo-
lodzy] musza sobie poradzi¢ z problemem oczyszczenia, dezintegracji dotych-
czasowej nomicznej struktury subiektywnej rzeczywisto$ci” (Berger i Luckmann
1983: 241). W trakcie realnego wspotdziatania edukacyjnego ma realizowac
sie ruch w przeciwnym kierunku niz w przypadku desygnowania: od znaku do
symbolu i od niego do obrazu konstytuujacego sytuacje. Podczas takiego typu
analizy wspétdziatanie uczestnikow zderza sie nie tylko z praktykami jezyko-
wymi, uksztaltowanymi w warunkach codziennosci, ale i z doswiadczeniem
komunikacyjnym, uwarunkowanym poprzednig edukacjg. Z tego wynika, ze
najwazniejszym zadaniem pedagogicznym jest oduczenie, pokonanie efektow
konsolidacji semiotycznej, stanowigcej alfe i omege wypowiedzi, bazujacych
na absolutyzacji nastawien referencyjnych. Dane efekty stajg sie przedmiotem
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udziwnienia (defamiliaryzagji) i analizy, czyli prawdziwym przedmiotem stosunku
pedagogicznego.

Zakonczenie

W podsumowaniu warto wroci¢ do zagadnienia innosci jako bardziej ogél-
nego problemu granic mys$lenia o edukacji. Zostalo ono rozwazone w artykule
w kontekscie dwdch rodzajow przeciwstawien: (1) pedagogiki antropocentrycznej
i nieantropocentrycznej, (2) relacji miedzy sfowem a obrazem. W takim przypadku
namyst zaczyna sie od uznania homonimicznosci Innego: ,inny” jako ,,odmienny”
i ,inny” jako wtasnie ,inny” stajg sie w dyskursie pedagogicznym znakami dwdch
réznych ontologii, dwéch niewspotmiernych kosmologii edukacji.

Niewykluczone, ze przywigzanie edukacji do kosmologii ,,odmiennego” (alter
ego) jest spowodowane troska o kontrole produkcji senséw w sytuacji ich gwal-
townych modyfikacji. W przypadku tym pozostaje nadzieja, ze za pomocg tekstu,
obrazu, Nauczyciela, Ucznia wcigz mozliwe jest stworzenie i utrzymanie iluzji
zgodno$ci i wzajemnej przekladalnosci, czyli stworzenia warunkéw dla takiej
semiogenezy edukacyjnej, w ktorej na poziomie podstawowym bedzie odtwa-
rzana zasada wspolnosci, pofgczenia wszystkiego ze wszystkim.

Kosmologia Innego powstaje nie jako rozbiezno$¢ z innymi kosmologiami,
ona sama jest kosmologig rozbieznosci: nic juz nie istnieje jako catos¢, jako co$
uniwersalnego, jako a priori napetnione sensem, lecz jednoczesnie — nie jest to
kosmologia bezsensu. Ona rozdziela i miesza, rozdrabnia i dehierarchizuje, pod-
porzadkowuje sie swobodnym grom oznaczania oraz zongluje zasadami i nie-
jednorodnoscig. Pozwala takze straci¢ kontrole, nie przejmowac sie juz wszyst-
kowidzgcg obecnoscia i zajac sie rzeczami o wiele wazniejszymi. Nie przychodzi
rowniez na miejsce kosmologii Innego, a wrecz nie moze by¢ urzeczywistniona
bez jej obecnosci. Jej podstawowym zadaniem jest powtorne wytyczenie granic.
Nie jest juz zwigzana z obowigzkiem rozumienia, a ponadto wlasnie w superwar-
tosci rozumienia widzi sie jej kluczowe zagadnienie. Jej miejsce to (nie)miejsce
»~wyimaginowanego Innego”, a jedyne, co moze ona z pewnoscig stwierdzi¢ spro-
wadza sie do tezy, ze to, z czym mamy do czynienia, to jeszcze nie wszystko,
wciaz jeszcze nie wszystko.
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