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Streszczenie

W ogromnym dziele psychologicznym Car-
la G. Junga problem edukacji nie zajmuje duzo
miejsca. Szwajcarski uczony nigdy nie stworzyt
zadnej teorii pedagogicznej czy modelu wycho-
wania. Najbardziej bezposrednio zwigzane z pe-
dagogika sa eseje zebrane w objetosciowo
skromnym tomie Dziel zebranych pt. O rozwo-
ju osobowosci. Niemniej jednak w wielu pra-
cach Junga da sie odnalez¢ mysli i koncepcje,
ktére moga zainspirowac filozofie wychowania
i wzbogaci¢ praktyke pedagogiczng. Zadaniu ich
wyodrebnienia i skomentowania poswiecony jest
niniejszy tekst. Dyskutuje w nim takie kwestie,
jak: znaczenie wiedzy o typach psychologicznych
dla podniesienia efektywnosci procesu ksztatce-
nia, rola mitéw i basni dla rozwoju psychiki
dzieciecej, problemy przeniesienia w relacji edu-
kacyjnej i nieSwiadomego wptywu miedzy na-
uczycielem i uczniem oraz rodzicem i dziec-
kiem. Prébuje tez spojrze¢ na nauczanie jako
relacje archetypowg i wydoby¢ role edukacji

Key words: Jung, education, archetypes of
the collective unconsciousness, teaching, paren-
ting.

Abstract

In Carl Gustav Jung’s substantial scientific
work, the problem of education does not occu-
py a prominent place. The Swiss psychologist
- himself an academic teacher and then a thera-
pist for more than half a century - did not pro-
pose any pedagogical theory, nor did he fashion
any model of Bildung. Nevertheless it is possi-
ble to distinguish and appropriate from his tho-
ught certain theoretical threads and conceptions
to work as a vital source for developing a peda-
gogy enriched with new psychological and phi-
losophical insights. In my paper | attempt to per-
form this task. | analyze here how the knowledge
of Jung’s psychological types can bolster the ef-
fectiveness of the process of schooling. I discuss
the role of myths and fairy-tales for the develop-
ment of the child’s psyche. | analyze Jung’s
views concerning the phenomenon of transferen-
ce in pedagogical relation and link it to com-
plex webs of emotional exchange between the
teacher and the student and the parent and the
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humanistycznej dla procesu zakorzeniania jed-  child. Finally, | use Jung’s theory to construe

nostki w archetypowej pamieci kultury symbo-  teaching as a form of archetypal relation and

licznej. stress the role of humanist education in the pro-
cess of rooting the individual in the archetypal
memory of symbolic culture.

Carl G. Jung - nauczyciel akademicki i wieloletni lekarz - nigdy nie stwo-
rzyt zadnej teorii pedagogicznej czy modelu wychowania. Najbardziej bezposred-
nio zwigzane z pedagogika sg eseje pt. O rozwoju osobowosci. W niniejszym ar-
tykule staram sie wyodrebni¢ i skomentowac¢ mysli, pojecia i koncepcje Junga,
ktére moga zainspirowac filozofie wychowania i wzbogaci¢ praktyke pedago-
giczng. Probuje tez konstruowac nauczanie jako relacje archetypowg i wydoby¢
role edukacji humanistycznej dla procesu zakorzeniania jednostki w archetypo-
wej pamieci kultury symbolicznej.

Moja ambicja catosciowego spojrzenia na dzieto Junga pod katem wynajdy-
wania w nim obszaréw pedagogicznie frapujacych zderza sie z faktem znikomej
recepcji tropdw psychologii analitycznej w pedagogice polskiejl Te dwa czyn-
niki narzucajg konieczno$¢ bardziej propedeutycznego i rekonstrukcyjnego wy-
profilowania tekstu, ktéry swojg role widzi zaledwie w wymierzeniu i szkicowym
oznaczeniu pedagogicznego potencjatu psychologii Jungowskiej oraz wytonieniu
zen zbioru najwazniejszych, moim zdaniem, watkéw (choéby niektére wydawa-
ty sie relatywnie znane, jak np. problem typéw psychologicznych w edukacji)
i prébnych sugestii dla pedagogiki, bedacych ogniwami w wiekszym projekcie
badawczym. Ich dtuzsze merytoryczne rozwijanie w tym miejscu, jak rowniez
problematyzowanie w odniesieniu do innych koncepcji pedagogicznych czy dys-
cyplin humanistycznych (jak to mozna czyni¢ np. w przypadku znaczenia basni
i mitdw dla rozwoju psychiki dzieciecej, wzajemnego wptywu i ,,przeniesienia”
w relacji edukacyjnej, roli autorytetu w wychowaniu) przekroczytoby ramy pre-

1 Pierwszym bodaj pedagogiem w Polsce, ktdry na serio prébuje zajmowac sie aplikacjami
koncepcji Junga do pedagogiki, jest Monika Jaworska-W itkowska (zob. np. Pedagogiczna
(prze)waga psychologii gtebi C.G. Junga, ,Forum Oswiatowe” 2006, nr 2; W strone pedagogiki
integralnej, Wyd. USz, Szczecin 2007; Ku kulturowej koncepcji pedagogiki, Impuls, Szczecin
2009; Przezycie - Przebudzenie - Przemiana. Inicjacyjne dynamizmy egzystencji ludzkiej
w prozie Hermanna Hessego (tropy i kategorie pedagogiczne), wyd. 2 popr., WSEZINS, t6dz
2010), cho¢ wazny pozostaje tez gtos Lecha Witkowskiego, wykorzystujagcy mys$l Junga w dys-
kusji nad rolg autorytetu w pracy pt. Wyzwania autorytetu w praktyce spotecznej i kulturze sym-
bolicznej (Krakow 2009). Cena, jakg badaczka ptaci w kazdym razie za prekursorskie studia
nad niezbyt znang jeszcze problematyka, bywa niekiedy - jak to wynika z mojego rozpoznania
- pewna chaotyczno$¢ i nieprecyzyjno$¢ w operowaniu Jungowskimi kategoriami, z ktérych
wiele nie daje sie whrew pozorom bezproblematycznie wpasowaé¢ w dyskurs pedagogiczny bez
ich ostroznego analitycznego spreparowania i uprzedniego pokazania, jak pracuja one w prze-
strzeni catego systemu Junga, w odniesieniu do innych jego czotowych kategorii.
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zentowanego studium i odwiodto naszg uwage od gtéwnego celu, jakim jest od-
danie specyfiki mysli Junga w jej pedagogicznych nachyleniach.

Rola typow psychologicznych w projektowaniu
modelu edukacji

Zacznijmy od bodaj najbardziej znanej teorii Junga - i spotykajacej sie z naj-
mniejszym oporem ze strony przedstawicieli innych gatezi psychologii - teorii
typoéw psychologicznych. Jesli obraz pedagogicznie istotnych impulsow z jego
mysli ma by¢ w miare catosciowy, trzeba choéby krétko o niej powiedzieé. Jung
wyroznit dwie ogolne postawy psychologiczne, jakie cztowiek zajmuje wobec
Swiata: ekstrawersje, czyli orientowanie si¢ na przedmiot, kierowanie sie energii
psychicznej jednostki (libido) ,,na zewnatrz” i introwersje, ktora charakteryzuje
ruch libido ,,do wewnatrz”, negatywny stosunek do przedmiotu i zainteresowa-
nie skierowane w gitab podmiotu, na wiasne procesy psychiczne. Tym dwom
orientacjom towarzyszg cztery podstawowe funkcje psychologiczne: myslenie
(dostrzeganie zwigzkdw pojeciowych w tresciach), czucie (nadawanie tresciom
»wartosci”, wartoSciowanie momentalnego potozenia $wiadomosci w sensie ak-
ceptowania badz odrzucania), doznanie (orientacja na doznania zmystowe) i in-
tuicja (komunikowanie postrzezenh w nieswiadomej formie, instynktowne ujmo-
wanie danej tresci)2.

Nauczycielom na ogo6t trudno przychodzi uwzglednianie ekstrawertycznej
badz introwertycznej orientacji ucznia, a co dopiero rozpoznanie charakterystycz-
nej dlan funkcji psychologicznej. Ustawia sie przeto uczniow pod wspolnym
mianownikiem i tych cichych, niezabierajgcych gtosu, preferujgcych indywidu-
alng prace i namyst tradycyjnie ocenia si¢ nizej. Tymczasem wiedza o typach
wydaje sie jednym z najwazniejszych kluczy do rozumienia zaleznosci miedzy
psychologia ucznia a stylem nauki, ktéry mu najbardziej odpowiada i ktory
w jego przypadku jest najbardziej efektywny. Do tego samego wniosku doszly
Isabel Briggs Myers i Katherine Cook Briggs3, ktére rozwijajgc teorie i syste-
matyzacje Junga, opracowaty uniwersalny wskaznik psychologiczny stuzacy do
okreslenia typu osobowosci (Myers-Briggs Type Indicator - MBTI), obecnie
powszechnie stosowany w obszarze pedagogiki, doradztwa zawodowego, marke-
tingu, coachingu, etc. Jesli chodzi o preferencje co do stylu nauczania, ekstra-
wertycy czesciej i chetniej zabierajg gtos, realizujg sie w grupowych aktywno-
Sciach fizycznych i zadaniach wymagajacych wspoétdziatania z innymi, sa otwarci,

2 Zob. C.G. Jung, Typy psychologiczne, przet. R. Reszke, Wrota, Warszawa 1997.
3 Zob. 1. Myers Briggs, Gifts Differing: Understanding Personality Types, Davies-Black,
New York 1980.
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towarzyscy i rozmowni. Nastawienie introwertyczne orientuje zas ku aktywno-
sciom indywidualnym i samotniczym, takim jak czytanie, pisanie, rozwigzywa-
nie zadan wymagajacych namystu w ciszy. Introwertycy postrzegani sgjako bar-
dziej zdystansowani, refleksyjni i uwazni. Jesli chodzi o typy, to typ doznaniowy
cechuje postrzeganie szczeg6tow, pamie¢ do faktéw, zainteresowanie tym, co
praktyczne i realistyczne. Z kolei typowi intuicyjnemu bliskie jest rozumowanie
abstrakcyjne, postrzega on Swiat poprzez gtebsze zwiagzki, dobrze sobie radzi
z zadaniami wymagajacymi szybkiego wgladu i wyciggania ogélnych wnioskow.
Typ mys$lowy celuje w analizie i rozumieniu faktéw, dlatego przywigzuje wage
do tresci nauczania, najlepiej przekazywanych w formalny i logiczny sposob.
Inaczej typ uczuciowy, dla ktdrego w nauce wazna jest osobista relacja z nauczy-
cielem i ktory dobrze reaguje na mniej formalne metody nauczania, chetnie re-
alizujagc zadania wymagajace inwencji.

Jung twierdzi, ze: ,trzeba odpowiada¢ ludziom, zawsze przemawiajgc do ich
funkcji gtownych, w przeciwnym bowiem razie nie bedzie mozna nawigzac
z nimi kontaktu”4. Oczywiscie, utopigjest wymaganie od nauczyciela, by umiat
i chciat rozpoznawaé psychologiczne dyspozycje wszystkich uczniow i dopaso-
wywac swoje metody do kazdego z nich osobno. Nie znaczy to jednak, ze z wie-
dzy o typologii nie mozna zrobi¢ jakiego$ uzytku. Wystarczy bowiem minimal-
na $wiadomos¢, ze w klasie szkolnej czy sali wyktadowej ma sie do czynienia
z wieloscig typow psychologicznych, ajuz nieco tatwiej przyjdzie zrozumienie,
ze pedagogicznym btedem jest stawianie tych samych wymagan i rozliczanie po-
dtug jednakowych kryteriow uczniéw o réznych psychologicznych inklinacjach
i preferencjach edukacyjnych. Juz samo danie do zrozumienia, ze sie¢ w ogéle do-
strzega czyja$ specyfike (,,przeméwienie do jego funkcji gtownej”) ustanowié
moze blizszy zwigzek miedzy nauczycielem a uczniami i utatwi¢ ich dialog.

Mit i basn jako bodzce dla rozwoju
psychiki dzieciecej i wyobrazni

Zdaniem Junga mity i basnie stanowig alegorie i dramatyczne wizualizacje
zachodzacych w cztowieku proceséw psychicznych. Sg réwniez forma wyrazu
budujacych nieSwiadomos¢ zbiorowg archetypdw, czyli specyficznych form pier-
wotnych, pewnych prastarych, powszechnie wystepujgcych i przekazywanych
przez dtugi czas strukturalnych form zycia psychicznego. W trakcie lektury mi-
téw i basni - twierdzi Jung - nieSwiadomos$¢ nawigzuje zwigzek ze swiadomo-
Scig, poszerzajac jej granice poprzez jej odniesienie do wymiaru ponadindywi-
dualnego, bedacego zrédtem uniwersalnych prawd o ludzkiej naturze:

4 cG. Jung, Przetom cywilizacji, przet. R. Reszke, KR, Warszawa 2009, s. 16.
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Nieswiadomos$¢ to uniwersalny, ,wszechobecny” i ,wszechwiedzacy” umyst. Umys’f ten zna
cztowieka takiego, jakim on zawsze byt - nigdy nie zna go takim, jakim onjest w danej chwi-
li; umyst 6w zna gojako mit. Z tego wzgledu, jesli cztowiek utrzymuje zwigzek z nieswiado-
mos$cia nieosobnicza czy zbiorowg, znacznie poszerza on wiasne granice, wychodzi poza sie-
bie - jego indywidualna natura umiera, odradza si¢ w innej sferze, tak jak przedstawiaty to
pewne misteria starozytne.5

Czytanie mitow i basni jest szczeg6lnie istotne w przypadku dzieci, to u nich
bowiem powoli dopiero wy#ania sie r6znica miedzy wiasnym Ja a Swiatem ze-
wnetrznym, ktérego relatywnie dtugo doswiadczajg jeszcze w sposéb catkowi-
cie nieSwiadomy, tak jak cztowiek pierwotny, zyjacy w stanie participation my-
stique, z otoczeniem:

Zycie dziecka przebiega w $wiecie preracjonalnym, przede wszystkim za$ przednaukowym,
w $wiecie owej ludzkosci, ktora byta przed nami, To wiasnie w owym Swiecie tkwig nasze ko-
rzenie, z tych korzeni wzrasta dusza dziecieca.6

Podobnie jak ludzie pierwotni, dzieci zyjg w mitycznych Swiatach, petnych
tajemniczych mocy i ozywajacych przedmiotow. Wiele rozumiejg intuicyjnie,
lecz nie dysponujg jeszcze wystarczajgco rozwinietym mysSleniem i zestawem
Swiadomych pojec¢, dzieki ktérym mozliwe jest pojecie réznych abstrakcyjnych
prawd dotyczacych $wiata i cztowieka. | tu wkasnie rola mitdw i basni okazuje
sie dla Junga najwazniejsza. Formuty mityczne ,,ujmujg wszystkie sprawy duszy
w sposOb znacznie piekniejszy i bardziej pojemny niz bezposrednie doswiadcze-
nie. [...] Obrazy te, dzieki czesto tysigcletnim staraniom ducha ludzkiego, wpi-
sane zostaly w ogolny system idei porzadkujacych Swiat”7. Dzieci potrzebujg
mitow i basni, aby za pomocg ich niezwyktej symboliki przyswaja¢ i oswajac
owe tresci nieznajdujace dla siebie adekwatnych stéw i konceptow:

Jest przeto niestychanie wazne, by dzieciom opowiada¢ bajki i legendy [...], stanowig one bo-
wiem symbole instrumentalne, za pomoca ktérych tre$ci nieSwiadome przeprowadzane sg do
Swiadomosci, gdzie moga by¢ zinterpretowane i zintegrowane. Jes$li tak sie nie stanie, czesto
niemata energia treSci nieSwiadomych odptywa do treéci $wiadomych, zazwyczaj stabo akcen-
towanych, przyczyniajac sie do takiego wzmozenia ich intensywnoS$ci, ze osigga ona stopien
patologiczny.8

A co z pOzniejszymi etapami zycia? Jung zalecat wigczenie przekazow mi-
tycznych i basniowych do tresci ksztatcenia, przede wszystkim majac na uwa-
dze ich zbawienne oddziatywania na psychike i niezbedno$¢ w dawaniu jedno-
stce poczucia tozsamosci i zakorzenienia symbolicznego w ciagtosci kultury.

5 Ibidem.

6 C.G. Jung, O rozwoju osobowosci, przet. R. Reszke, KR, Warszawa 2009, s. 162.

7 C.G. Jung, Archetypy i nieSwiadomos¢ zbiorowa, przet. R. Reszke, KR, Warszawa 2011,
s. 15, 16.

8 C.G. Jung, Aion. Przyczynki do symboliki Jazni, przet. R. Reszke, Wrota, Warszawa
1997, s. 195.
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Z jeszcze jednak innego wzgledu warto czyni¢ uzytek dydaktyczny z mitéw i ba-
$ni. Ot0z przekaz edukacyjny staje sie dzieki nim bardziej obrazowy, zrozumia-
ty i inspirujgcy. Pamietamy przeciez, jaka site atrakcji majg dla dzieci wszelkie
basnie, mity i legendy, jak Swietnie zapamietujg one i jak ,,zyjg” ich treSciami.
Na ogotjednak koriczymy je czyta¢ i opowiada¢ w momencie, gdy dziecko ,,do-
rasta”. A przeciez nie trzeba by¢ dzieckiem, by ulega¢ przemoznej sile ich tre-
Sci: ,,To, ze cztowiek poddaje sie tym wiecznym obrazom, jest jako takie nor-
malne - po to one istniejg, majg one bowiem pociggaé, przekonywaé, fascynowac
i przyttacza¢” - pisze Jung9. ,,Poczucie bycia przycigganym lub odrzucanym
przez basn - uscisla Mitchell - wskazuje na fakt, ze opowie$¢ zawiera w sobie
co$, co wspoétdzwieczy z jakim$ nieSwiadomym procesem psychicznym w czy-
telniku badz stuchaczu; nie mozna czu¢ atrakcji lub niecheci, jesli nie odkrywa
sie w tresci czego$ osobiscie dla nas znaczgcego™10.

Sprébujmy wyobrazi¢ sobie przyktady ilustrowania i pogtebiania niektérych
zagadnien pedagogicznych przez przekazy mitologiczne i basniowe. Problem roz-
woju osobowosci i inicjacji w dojrzatos¢ intelektualng i moralng mozna umiescic
w kontekscie fundamentalnego dla naszej kultury mitu bohaterskiego, ktérego wiel-
cy protagonisci zawsze realizujg podobny schemat drogi zyciowej: opuszczenie
domu rodzinnego i oddzielenie od rodzicow (zaborczej matki), zmaganie ze smo-
kiem, odnalezienie skarbu, a nastepnie powr6t do domu, by dalej stuzy¢ ludzko-
$ci. Twoérca ,,pedagogiki archetypowej” - Clifford Mayes - méwit o uczniu jako
ucielesnieniu archetypu bohatera, nowicjuszu, ktory wyrusza w podr6z ku indy-
widuacji (Jungowski ideat petni i dojrzatosci psychicznej)1l. To jest mit, ktory
autentyczna edukacja musi umie¢ ,,odgrywac” w rzeczywistosci ciggle na nowo.
Dalej, watek tragizmu wpisanego w proces (samo)ksztatcenia - proces wszak
nieskonczony i generujacy bolesne poczucie niedostatku kompetencji i wykorze-
nienia ze $wiata kultury - zobrazowa¢ mozna mitem o doktorze Fauscie. O tra-
gizmie wyborow etycznych, a takze normatywnym skonfliktowaniu rél spotecz-
nych (np. roli nauczyciela), spowodowanym koniecznoscig hotdowania zarazem
dwdm sprzecznym normom lub wartosciom, opowiada¢ mozna w nawigzaniu do
przekazu o Odyseuszu miedzy Scyllag a Charybdg albo Abrahamie tragicznie roz-
dartym miedzy konieczno$cig postuszenstwa wobec Jahwe a odpowiedzialnoscia
za zycie syna, co zreszta znakomicie zrobit Jacques Derrida w znanej pracy
pt. Donner la mort. Paradoksalny status ,,mistrza” i autorytetu w edukacji row-
niez fatwiej przyjdzie uchwyci¢, gdy siegnie sie do mitologii, ktéra zna zaréwno
archetyp nauczyciela bez skazy, jakim by} Nestor, jak i nauczyciela jako trick-

9 C.G. Jung, Archetypy..., s. 16.

10 M.B. Mitchell, Learning about Ourselves Through Fairy Tales: Their Psychological Va
lue, s. 4, [online] <www.herovictim.com/mft09.pdf> dostep: 6.11.2013.

1 C. Mayes, Foundations of an Archetypal Pedagogy, “Psychological Perspectives” 2003,
nr 46, s. 106.
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stera - Merkuriusza w tekstach alchemicznych, Lokiego w mitologii nordyckiej
czy Mefistofelesa w Fauscie Goethego.

Krytycznie odnoszac sie do nowoczesnego pedu ku wiedzy, kultu pustej in-
formacji i techniki, Jung byt zarazem przekonany, ze jesli chodzi o najwazniej-
sze prawdy dotyczace ludzkiej duszy i psychiki, nic nie przewyzszy madrosci
basni i mitow:

Ostatecznie odkopiemy madro$¢ wszystkich epok i ludéw, tylko po to, by przekonac sie, ze

wszystko, co najcenniejsze i najdrozsze, zostato juz dawno temu wyrazone w najpiekniejszej
formie.12

Relacja terapeutyczna... i edukacyjna.
Problem wzajemnego ,,zarazenia” i ,,zranienia”

Jung mocno akcentowat wyjatkowos¢ i indywidualno$é kazdego przypadku
terapeutycznego, wykluczajacego z jednej strony przyjmowanie w analizie po-
wszechnie obowiazujacych recept czy norm, z drugiej za$ skrywania za autory-
tetem medycznym jalowego gadania i niepopartego wiasnym przyktadem poucza-
nia. Tak pacjent, jak i lekarz, podlegajg w trakcie terapii wzajemnym wptywom,
zwiaszcza na poziomie nieSwiadomym, najwazniejsze tedy pytanie brzmi: kto
w wiekszym stopniu moze sterowac¢ tym wpltywem dla najlepszego efektu tera-
pii? Oczywiscie, to lekarz powinien byé tym, kto chce wywieraé wpltyw. Po
pierwsze jednak, wptyw wywrze ten lekarz, ktory ani nie boi sie przyjac, ani
okaza¢ wptywu, jaki ma na niego pacjent:

Spotkanie dwojga osobowos$ci to proces przypominajacy zmieszanie sie ze sobag dwoch r6z-
nych pierwiastkéw chemicznych: je$li w og6le moga one utworzyé zwigzek, to - tworzac go
- obie ulegajg przemianie. W trakcie kazdej prawdziwej psychoterapii mozemy sie spodzie-
wa¢é, ze lekarz bedzie miat wplyw na pacjenta. Ale mozliwe to bedzie jedynie wtedy, gdy
i lekarz zostanie przez pacjenta zarazony. ,Mie¢ wptyw” to synonim ,bycia zarazonym”.13

Po drugie, wptyw wywiera¢ bedzie lekarz, ktory nie tylko potrafi dobrze prze-
kaza¢ wiedze medyczng zgodng z wyznawang teorig czy systemem, lecz réwniez
wierzy w to, co mowi i potwierdza wtasng osobg. Lekarz nie moze wymagac¢ od
pacjenta zmiany i postepu psychicznego, jesli sam nie jest gotowy na realizowa-
nie tego zadania:

Jesli kto§ wierzy w odreagowanie wszystkich afektéw, sam musi je odreagowac. Jesli nato-
miast kto§ wierzy w catkowite uswiadomienie, sam musi zdoby¢ Swiadomo$¢ samego siebie
czy w kazdym razie powinien stale dagzy¢ do tego, by spetni¢ swoj postulat terapeutyczny. [...]
W jaki bowiem spos6b [lekarz] miatby wychowywaé bliznich, jesli sam nie jest wychowany,

12 C.G. Jung, Archetypy..., s. 23.
13 C.G. Jung, Praktyka psychoterapii, przet. R. Reszke, KR, Warszawa 2007, s. 83.
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jak miatby ich oSwieca¢, jesli sam brodzi w ciemnos$ciach, jak miatby oczyszczad, jesli sam
nie jest czysty?14

Poréwnanie miedzy relacjg terapeutyczna, o jakiej méwi Jung, a relacja edu-
kacyjng nalezy czyni¢ ostroznie, uwzgledniajgc fakt zupetnie innych praw, za-
sad i obowigzkdéw, jakie stojg przed podmiotami interakcji w obu sytuacjach,
a takze odmiennego kontekstu srodowisk tych interakcji. Szkota/uczelnia - miej-
sca publiczne - nie sg tym samym, co zacisze gabinetu analityka.

Pod pewnymi wzgledami sytuacje te moga by¢ jednak podobne. Na przyktad,
tak jak analitycy, nauczyciele moga tatwo ulega¢ przekonaniu o wtasnej nieomyl-
nosci, absolutnej przewadze swojego wgladu czy metody, wyzszoSci moralnej,
bogactwie doswiadczenia, etc. Zdarzaja sie jednostki, w mniemaniu ktérych sam
fakt posiadania takiego a takiego stopnia naukowego upowaznia je juz to do pro-
mowania wiasnej perspektywy badawczej jako jedynie stusznej, juz to do przyj-
mowania protekcjonalnego albo ostentacyjnie ignorujagcego stosunku do ucznia.
Jung przekonujgco mowit o ,,personie”, czyli masce, jakg cztowiek zaktada, by
lepiej ,,wypasc” przed innymi w roli spotecznej, i z jakg zaczat identyfikowac catg
swojg istote (np. nauczyciel), na czym zawsze cierpi autentyczno$¢ jego relacji
z innymi. Taki nauczyciel nigdy nie bedzie w stanie przyznac¢, ze czego$ nie wie,
a zwlaszcza, ze wie w danej kwestii znacznie mniej niz jego uczen. Przy podob-
nym scenariuszu nauczyciel nie bedzie miat tak naprawde wiekszego wptywu na
ucznia. Znacznie bardziej produktywna dla celéw wychowania i nauki jest umie-
jetnos¢ przyznania sie do braku i pokazania, ze chce sie czego$ samemu nauczy¢
lub jest sie gotowym do korekty pogladu czy zréwnowazenia stanowiska. Wspot-
czesnie méwi sie o ,nauczycielu refleksyjnym”, ktéry krytycznie monitoruje psy-
chologiczne, etyczne i polityczne aspekty swoich dziatan, sprawdzajac, czy jest
szczery i wrazliwy na potrzeby wszystkich ucznidw, czy moze na przyktad kryje
w sobie nierozwigzane problemy i uprzedzenia zaktdcajgce prace pedagogiczna.

Zdaniem Junga nawet najwieksze kompetencje i najlepsze argumenty nie sg
w stanie przebi¢ sity osobowosci nauczyciela i wartosci osobistego przyktadu,
jakim wspiera on gtoszone przekonania. Postulujac ,.konieczno$¢ samowychowa-
nia wychowawcy”15, Jung ostrzega, ze ,,lekarz nie powinien podejmowac préb
ucieczki przed tym problemem, twierdzgc, ze zajmuje sie problemami innych
- tak jakby sam nie miat zadnych probleméw”16. Istotne wydaje sie tu przywo-
tanie Jungowskiego pojecia Cienia, czyli ,,nizszej” czesci naszej osobowosci, roz-
nych wypartych tresci, ktérych nie chcemy uznaé, a ktore zarazem kwalifikuje-
my jako moralnie naganne i dlatego tak chetnie projektujemy i krytykujemy
u innych ludzi, byle by tylko nie przyznac, ze mamy takie same braki. W $wie-
tle Jungowskiej nauki o Cieniu, a w nawigzaniu do mysli Lecha Witkowskiego,

14 Ibidem.

15 Ibidem, s. 86.
16 Ibidem.
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powiedzie¢ mozna, ze minimalnym warunkiem prawa do okre$lania sie mianem
nauczyciela, humanisty czy w ogole cztowieka kultury jest ,,poczucie braku”,
czyli osobista potrzeba ciggtego zaspokajania gtodu wiedzy i pozywki duchowej,
idgca w parze z tragiczng Swiadomoscia, ze bogactwo kulturowe zawsze bedzie nas
przerasta¢ i domagac sie od nas nieskoriczonego wysitku poznawczego skazanego
na poczucie niewystarczalnosci. Trzeba tez umie¢ otworzy¢ sie na obosieczno$é
relacji edukacyjnej, mozliwos¢, ze to uczen moze natchnaé mistrza, wybic¢ z do-
tychczasowego sposobu widzenia, a wrecz zmienic jego zycie. Tylko wtedy sto-
sunek nauczyciel-uczen staje sie autentyczny i otwarty na obustronny rozwoj:
»Jesli lekarz czuje sie zraniony przez pacjenta, to nie jest to wynik pomyiki: tyl-
ko jesli zostat on zraniony moze uleczyé. Grecki mitologem o zranionym leka-
rzu [Asklepiosie - przyp. M.K.] nie méwi nic innego”17.

Putapka ,,przeniesienia”

Istnieje zjawisko majgce szczegdlnie negatywny wplyw na przebieg psycho-
terapii, przy czym jak najbardziej moze wystapi¢ takze w sytuacji edukacyjnej.
Tym zjawiskiem jest przeniesienie - specyficzna forma projekcji. Projekcja za-
chodzi automatycznie i spontanicznie - po prostu jest; nie wiadomo, jak powsta-
je, zwyczajnie spotyka sie jg - twierdzi Jung. Najczesciej pacjent projektuje na
analityka swoje indywidualne tresci nieSwiadome, ktorych zbior jest w zasadzie
nieskonczony. Freud, ktéry odkryt to zjawisko i uwazat je za sprawe kluczowg
dla psychoanalizy, pisat, ze pacjent ,,nie zadowala sie realistycznym potraktowa-
niem analityka jako pomocnika i doradcy [...], lecz dopatruje sie w nim ponow-
nego wcielenia jakiego$ cztowieka, ktdry odgrywat wazng role w jego dziecin-
stwie, przesztosci, i dlatego przenosi nan uczucia i reakcje, jakie niewatpliwie
okazywat temu pierwowzorowi” 18. Nawet w psychoanalizie freudowskiej, jak
widaé, przeniesienie nie ma jedynie charakteru erotycznego, co czesto imputuje
sie autorowi Kulturyjako zrédta cierpien. Do takiego akurat typu przeniesienia
przyczynia sie brak odpowiedniego zwigzku miedzy lekarzem a pacjentem,
zwigzku opartego na harmonii emocjonalnej i wzajemnym zaufaniu. W obliczu
jego braku jest prawdopodobne, ze pacjent zastgpi nieistniejgcy wspolny grunt
fantazjg erotyczng lub namietnym uczuciem. Je$li z kolei przeniesienie pojawia
sie zwrotnie u analityka, jest to zdaniem Junga dowod na to, ze: ,,przyjmuje wo-
bec pacjenta niewtasciwg postawe, ze przecenia go lub nie docenia, albo ze nie
poswieca mu dos$¢ uwagi” 19.

17 Ibidem, s. 131.

18 S. Freud, Poza zasadg przyjemnosci, przet. J. Prokopiuk, PWN, Warszawa 2005, s.
115-116.

19 C.G. Jung, Zycie symboliczne..., s. 166.
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Pojawia sie tu w kazdym razie istotny réwniez dla nauczycieli postulat pro-
fesjonalizmu pracy i obiektywnego spojrzenia, ktore wcale nie musi wykluczaé
zdolnosci do empatii i ludzkich gestow. Przeniesienie jest zawsze przeszkodg
w terapii, totez szczegOlnie niepokojgce w opinii Junga jest zjawisko jego Swia-
domego prowokowania przez analityka, ktéry albo kieruje sie mylnym przeko-
naniem o niezbednos$ci przeniesienia w terapii i prébuje dzieki niemu sktoni¢ pa-
cjenta do wydobycia na jaw materiatu analitycznego, albo po prostu naduzywa
zaufania pacjenta, liczac na korzysci osobiste, w spos6b skandaliczny sprzenie-
wierzajac sie etyce swojego zawodu.

Przeniesienie mozna sprowokowa¢ tylko w ten sposéb, ze mami sie pacjenta, ze budzi sie
w nim nadzieje, ze sktada sie mu zawoalowane obietnice, mimo ze i tak wiadomo, ze sig ich nie
dotrzyma [...]. Analityk nie moze by¢ przyjacielski wobec pacjenta, bo wtedy wpadnie w pu-
tapke - sprowokuje sytuacje, ktdra go przero$nie. Kiedy zostanie mu przedtozony rachunek,
nie bedzie mdgt go uregulowac; nie mozna prowokowaé czego$, za co nie chce sie ptaci¢.20

Innym rodzajem przeniesienia jest projekcja nieswiadomych tresci zbiorowych
0 naturze archetypowej. Zdarza sie, ze pacjent zaczyna dostrzega¢ w lekarzu wiel-
kiego medrca, wrecz Zbawiciela. Jung czesto podkreslat, ze fantazje ptynace
z nieSwiadomosci zbiorowej sg bardzo zarazliwe. Nie trzeba siega¢ do studiow
aplikujacych koncepcje psychoanalityczne do namystu nad specyfikg zawodu
nauczyciela, by wiedzie¢, ze przeniesienie moze sie zrodzi¢ rowniez w klasie
szkolnej czy sali wyktadowej. Jacques Lacan mowit o skwapliwosci, z jakg
uczniowie rezygnujg z autonomii myslenia, wynajdywania witasnego idiomu,
wypracowywania indywidualnego sposobu bycia w $wiecie nauki, aby odda¢ sie
»pasji niewiedzy”, powierzy¢ sie ,,opiece” nauczyciela, o ktorym zaktadaja, ze
»,wie najlepiej” (Lacanowki ,podmiot przypuszczalny wiedzy” - sujet suppose
savoir). Zajmujacy sie swego czasu tg tematyka Wojciech Kruszelnicki twierdzi,
ze niebezpieczng putapka czyhajaca na nauczycieli jest bezkrytyczne identyfiko-
wanie sie z obrazem samych siebie jako Lacanowskich ,,podmiotdw przypusz-
czalnych wiedzy”, z figurami niepodwazalnych autorytetéw: ,,Zaréwno podczas
analizy, jak i podczas procesu uczenia sie podmiotowi chodzi o wiedze i o praw-
de - wiedze o prawdzie. Pamigtamy te wypowiedZ Lacana: przeniesienie jest
mitoscia skierowang do wiedzy. Wiedzy o czym? - mozna by spyta¢. Wiedzy
czyjej? Oczywiscie, wiedzy podmiotu, o ktdrym zaktada sie, ze wie. Podmiotem
tym moze by¢ nauczyciel, funkcjonujacy wszakze na tej samej zasadzie figury
autorytetu, co lekarz terapeuta”2l.

Nieulegniecie identyfikacji z rolg Mistrza czy Medrca jest oczywiscie bardzo
trudne dla nauczyciela, ktéry nie umie panowa¢ nad wtasnym narcyzmem, przy-
zna¢ sie do niewiedzy, jesli zbywa mu na rzeczonym juz ,,poczuciu braku”

20 Ibidem, s. 174.
21 W. Kruszelnicki, Transformacja czy transmisja? Edukacja humanistyczna wobec proble-
mow ,przeniesienia relacji pedagogicznej, ,,Kultura i Edukacja” 2013, nr 1, s. 52.
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i wydziedziczenia z kultury i wymienia je na utwierdzanie swojego autorytetu
za pomocg porecznych sztuczek dydaktycznych czy wznoszenia sie na wyzyny
»erudycji” i abstrakcji w nieswiadomej potrzebie zduszenia wylaniajacej sie
U ucznia niezaleznosci intelektualnej, zdtawienia indywidualnego, krytycznego
i by¢ moze sprzecznego z promowanym przez nauczyciela sposobem myslenia.
Jungowski opis analityka, ktéry nie potrafit oprzec¢ sie przeniesieniu tresci arche-
typowych, mozna z powodzeniem zastosowa¢ do tych nauczycieli - kazdy z nas
na pewno takich poznat - ktérzy zatozyli wiasne ,szkoty” myslenia, a nawet
»Szkoty” mowienia i zachowywania sie - szkoty, ktérych ,,absolwenci” sg iden-
tycznymi kopiami i nasladowcami swoich guru, potwierdzajacymi aktualno$é
przedkrytycznego modelu nauczania jako ,transmisji” gotowych prawd przez
nauczyciela-prawodawce:

Jesli pacjent uwaza, ze analityk to kto$ uosabiajacy jego wszelkie marzenia, ze to nie jaki$
zwykty lekarz, lecz heros duchowy, kto§ w rodzaju Zbawiciela, to lekarz rzecz jasna mowi
sobie: ,,Absurd, przeciez to patologia, to histeryczna przesada”. A jednak mite mu to kadzidto
- po prostu wydziela ono zbyt mitg won, poza tym lekarz nosi w sobie ten sam archetyp. [...]
Z wolna daje sie porwac tej idei, z wolna separuje sie od innych. [...] Cztowiek taki nie moze
juz rozmawiac z kolegami po fachu, poniewaz jest... samjuz nie wiem czym. Staje si¢ bardzo
niemity lub tez catkowicie sie izoluje, w koncu z coraz wigkszg jasno$cig uswiadamia sobie,
ze w rzeczy samej jest kims: cztowiekiem wielkiego ducha, bardzo wazng osoba, by¢ moze
kim$ w rodzaju himalajskich mahatméw [...]. Znam wielu kolegéw po fachu, ktorzy obrali te
droge. Nie byli oni w stanie oprze¢ sie nieustannym atakom nieswiadomosci zbiorowej pacjen-
tow [...]. Wszystko to jednak pokusy nader subtelne i bardzo schlebiajace - niektdrzy anality-
cy ulegli im. Utozsamili sie z archetypem, stworzyli wiasng religie, poniewaz za$ potrzebo-
wali uczniéw, zatozyli sekty.22

W kwestii zapobiegania i leczenia przeniesienia psychologia analityczna za-
leca postepowanie jak z kazdg projekcja: ,trzeba doprowadzi¢ pacjenta do tego,
by rozpoznat subiektywng warto$¢ osobniczych i nieosobniczych tresci swego
przeniesienia”23. Po uswiadomieniu sobie projekcji mozna dopiero zacza¢ budo-
wac indywidualny zwigzek analityka z pacjentem. Podobnie jak w przypadku
relacji uczen-nauczyciel, kluczowe jest tu pokazanie pacjentowi, ze zajmuje po-
zycje rownoprawng lekarzowi, ze nikt ,,nie géruje” nad nim i nie przyttacza go
swoim autorytetem, ze on tez moze krytykowac, wymagac i rozliczac:

Ta forma osobistego zwigzku odpowiada dobrowolnemu zobowigzaniu przeciwstawionemu
petom przeniesienia. Dla pacjenta jest to niejako most, po ktérym moze sie wazy¢ postawi¢
pierwsze kroki na drodze wiodacej do sensownego istnienia, w ten oto bowiem sposéb odkry-
wa on warto$¢ swej niepowtarzalnej osobowosci [...]. Nie moze on jednak odkry¢ tego dopo-
ty, dopoki lekarz skrywa sie w szaficach swej metody i pozwala sobie na niczym niepohamo-
wane zrzedzenie i krytyke.24

2 C.G. Jung, Zycie symboliczne..., s. 175-176.
23 lbidem, s. 177.
24 Ibidem.
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W dyskursie edukacyjnym uwagi te przektadatyby sie na idee wycofania czy
odraczania perswazyjnos$ci, idee grania swym autorytetem w taki sposob, by
nauczy¢ uczniéw kompetencji watpienia w niewzruszonos¢ autorytetéw, idee ucze-
nia wiasnym przyktadem, stymulowania w uczniu wiasnej, indywidualnej, a naj-
lepiej krytycznej i niepokornej recepcji znaczen czy ,,tekstow” kultury. Opiera-
jacy sie co prawda bardziej na mysli Freuda i Lacana, lecz catkowicie, jak widac,
w zgodzie z ustaleniami Junga, Wojciech Kruszelnicki pisze: ,,W perspektywie
psychoanalitycznej prawdziwa samowiedza podmiotu zaczyna sie¢ dopiero wte-
dy, gdy analityk przerwie relacje przeniesienia, dajagc swemu pacjentowi Swia-
domy, krytyczny dostep (a wiec i wtadze nad) do jego dotychczas nieSwiadomych
projekcji. Relacja, jaka poczatkowo polegata na nieswiadomym poleganiu na ilu-
zorycznym autorytecie podmiotu-przypuszczalnego-wiedzy, ewoluuje wtedy ku
relacji partnerskiej a wrecz zapraszajacej do peinej autoekspresji i samo-upeno-
mocnienia. W sytuacji edukacyjnej powiedzieliby$my, ze dzieki takiemu dziata-
niu nauczyciela uczen staje sie coraz bardziej swiadomy swoich mysli, uczué
i dziatan i w coraz wiekszej mierze poczuwa sie do odpowiedzialnosci za nie.
Rzec mozna, ze zaczyna on bra¢ odpowiedzialno$¢ za swoje uczenie sie”25.

Nauczanie jako relacja archetypowa.
Nauczyciel jako Stary Medrzec, Trickster i Dziecko

Jak powiada jeden z komentatorow Junga: ,,Gdziekolwiek jakie$ zjawisko
okazuje sie charakterystyczne dla wszystkich spotecznos$ci ludzkich, niezaleznie
od rasy, kultury czy epoki historycznej, wtedy staje sie ekspresjg archetypu nie-
Swiadomosci zbiorowej. Kiedy dany wzor, taki jak na przyktad zwigzek matki
z dzieckiem, pragnienie dominacji czy budowa domu, realizuje kryteria uniwer-
salnosci, ciggtosci i ewolucyjnej trwatosci, jest prawdopodobne, ze oparty jest
na archetypie. Wiedza o istnieniu archetypéw moze by¢ nieskofczenie pociesza-
jaca, zwiaszcza w czasach kryzysu, gdy zawodza zewnetrzne wskazdowki”26.

Przychodzenie po nauke do mistrza, autorytetu, tego, kto ,,wie lepiej”, bo po
prostu wiecej przeczytat, zrozumiat i przezyt, wystepowata powszechnie od nie-
pamietnych czasow, stad mamy wszelkie prawo, by uznac jg za sytuacje uni-
wersalng, a towarzyszace jej emocje, wyobrazenia i sposoby reagowania za
archetypowe. Swoiste psychiczne doswiadczanie relacji nauczyciel-uczen wy-
pltywa zdaniem Junga z trwatej i niezbywalnej obecnosci tych figur i bedacych

25 W. Kruszelnicki, op. cit., s. 55.

26 1. Rad, The Meaning ofJung, Delivered as The Jung-Memorial Lecture to the Jung So-
ciety of Washington at the Embassy of Switzerland on June 2, 2000, [online] <http://jung.org/
gad.htm>, dostep: 20.10.2013.
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ich udziatem doswiadczen w nieswiadomosci zbiorowej cztowieka, podobnie jak
to sie dzieje w przypadku relacji pacjenta z lekarzem, dziecka z rodzicem, pana
i panny mtodych, meza i zony, mys$liwego i zwierzyny, etc.

Kluczowymi archetypami, ktore moga aktualizowa¢ sie w sytuacji edukacyj-
nej, sg archetypy Starego Medrca i Trickstera. Archetypowym wzorem, a zara-
zem ,,punktem wyjscia” dla relacji edukacyjnej jest moment kryzysu, gdy bohater
mitu i basni nie wie, co ma dalej robi¢ i rozpaczliwie potrzebuje pomocy, rady,
decyzji lub planu. Typowym motywem licznych basni jest pojawienie sie w takiej
chwili postaci Starego Medrca, cho¢ nie zawsze musi wystepowac w takiej akurat
formie. Jego postac to jak gdyby pra-wzér ,,mistrza” i ,,autorytetu”, ktorego za-
daniem jest skompensowanie zaistniatego stanu braku duchowego i zrodzenie
»tresci wypetniajacych te luke”27. Rzec mozna, ze podobnie jak tajemniczy sta-
rzec w basniach inicjuje w krytycznym momencie proces autorefleksji oraz sku-
piania sit intelektualnych u bohatera, udziela rad lub krytyki, tak nauczyciel po-
jawia sie na drodze edukacyjnej ucznia, by pomo6c mu w samorozwoju.

Wiedza o fenomenologii tego archetypu w symbolicznych przekazach kultury
moze wyposazy¢ nauczyciela w dodatkowe kompetencje do radzenia sobie z tym,
co socjologowie i pedagogowie nazywajg za Mertonem dwuznacznos$cig aksjo-
logiczng i ambiwalencjg normatywna roli edukatora, a co w dyskursie psycholo-
gii analitycznej wigze sie z naukg o dwoistej naturze kazdego archetypu. Stary
Medrzec ma swoje janusowe oblicze: ,Jak wszystkie archetypy majg charakter
pozytywny, korzystny, aspekt jasny, wskazujacy wzwyz, tak majg rowniez aspekt
wskazujagcy w dét, na poty negatywny i niekorzystny, na poty czysto chtonicz-
ny”28. Basniowy starzec moze wiec wystawia¢ bohatera na prébe, wywodzi¢ go
w pole, wyprébowywac jego zdolnosci moralne, a nawet rzuca¢ mu ktody pod
nogi, ostatecznie jednak zawsze po to, by go zmobilizowaé, da¢ mu powod do
dalszej wedréwki czy podjecia ,,drogi prob”. Celem archetypu Starego Medrca
- jak moéwi Jung - jest ,gtupca, jakim jest Swiadomos¢ »ja«, zagna¢ w kozi rog,
a tym samym sprowadzi¢ go na wiasciwg droge, ktorej on sam w swej gtupocie
nigdy by nie znalazt’29. W zaw6d nauczyciela rowniez wpisana jest konieczno$é
objawiania swojej na pozor ,,negatywnej” strony, to on bowiem musi ,,wyprobo-
wywac” ucznia, podnosi¢ mu coraz wyzej poprzeczke, pobudzaé ambicje, burzy¢
jego nadmierng pewnosc¢ siebie przez surowa nieraz krytyke, a wrecz prowokowac
do buntu, wszystko to jednak podporzgdkowane jest - jak w przypadku basniowe-
go Medrca - nadrzednemu celowi wywotania u ucznia przemiany duchowej, do-
pilnowania, ze samodzielnie przebedzie on droge prowadzacg do intelektualnej
i moralnej dojrzatosci. Dziatania jednego i drugiego bywajg ambiwalentne, nie-

27 C.G. Jung, Archetypy..., s. 227.
28 lbidem, s. 237.
29 Ibidem, s. 238.
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raz przypomina¢ moga che¢ zaszkodzenia bardziej niz pomocy, bywa, ze ich sens
staje sie zrozumiaty dopiero na ktéryms$ stadium wyprawy/ rozwoju albo tez nie
objawi si¢ bohaterowi/ uczniowi nigdy.

Starzec w rzeczy samej ma negatywny aspekt, podobnie jak szaman pierwotny, ktory jest z jed-

nej strony uzdrawiajacym pomocnikiem, z drugiej za$ budzacym przerazenie trucicielem, po-

dobnie jak stowo pharmakon oznacza lekarstwo i trucizne i podobnie jak trucizna w rzeczy-

wistosci moze by¢ jednym i drugim.30

Jesli chodzi o omawiany rys charakteru Starego Medrca, zauwazy¢ mozna,
ze wchodzi on w zwigzki z innym ze znanych Jungowskich archetypow - arche-
typem Trickstera. Posta¢ to z gruntu ambiwalentna, sktonna juz to do pomocy,
juz to do szkodzenia bohaterowi, hotdujgca po réwno zasadzie dobra i zta, pet-
nigca jednak zawsze wazng role z punktu widzenia rozwoju akcji i ewolucji
gtéwnego bohatera. Jung podkresla kompensacyjny stosunek postaci trickstera do
idei sacrum, jego role w podwazaniu i odwracaniu istniejgcego porzadku religij-
nego, spotecznego, moralnego, obnazaniu nadmiernej powagi dominujacych za-
sad i autorytetdw, stowem: akcentowanie i przypominanie jednostce i kulturze
o0 ich ,nizszym” (na przyktad zwigzanym z ciatem ijego potrzebami) poziomie
intelektualnym i moralnym, ktérego niektorzy prébujg sie wzniosle wypieraé,
a ktory w istocie stanowi o naturalnej peini cztowieka. Zdarza sie, ze nauczyciel
staje sie takim tricksterem, gdy zacheca do krytycznego odbioru usankcjonowa-
nych tresci kulturowych, gra dwoistoscig swojej roli, pietrzac wyzwania przed
uczniem, ktére pokonywane zrazu w bdlach, a wrecz w poczuciu krzywdy okazu-
jg sie progami inicjujgcymi w autonomie intelektualng. Monika Jaworska-Witkow-
ska uwydatnita potencjat pedagogiczny tkwigcy w tym archetypie: ,,Symbolike
trickstera mozemy traktowac jako pewng zasade umystu zwiastujgcq ambiwalen-
cje wszystkiego, co (juz) zywe i (jeszcze) niezywe (Smieré symboliczna) we
wszechswiecie, jako znamie bardziej twdrczej, krytycznej, przytomnej filozoficz-
nie, wrecz wichrzycielskiej postawy wpisanej w role spoteczno-kulturowg”31.

Na koniec wspomnie¢ trzeba o trzecim archetypie, jaki moze o sobie da¢ znac¢
w sytuacji edukacyjnej - archetypie Dziecka. Zgodnie z powszechnym i najpre-
dzej narzucajacym sie sposobem myslenia, to kto$, kto dorasta dopiero do samo-
dzielnosci, czysta potencjalno$¢, otwarto$¢ na doswiadczenie, a wiec réwniez
bezbronno$¢ i podatnos¢ na wptyw. Tradycyjnie w dorostym widzi sie tego, kto
przekazuje wiedze chtongcemu ja dziecku. Perspektywa Jungowska oferuje jed-
nak ciekawa alternatywe dla tego tradycyjnego myslenia, przez co pozwala na
bardziej zaawansowang refleksje nad specyfika roli nauczyciela. Refleksje te
pobudza niezwykle inspirujgce stwierdzenie, jakie znajdujemy w pracy Adolfa

30 Ibidem.
3L M. Jaworska-Witkowska, W strone pedagogiki integralnej, Wyd. Uniwersytetu Szczecin-
skiego, Szczecin 2007, s. 148.
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Guggenbuhla-Craiga i ktore postaramy sie zaraz odnies¢ do teorii Junga: ,,dobry
nauczyciel musi stymulowac¢ w dziecku posiadajacego wiedze dorostego [...]. Ale
to moze stac sie tylko wtedy, gdy nauczyciel nie straci kontaktu ze swoim wta-
snym dzieciectwem (childishness)”32.

Zdaniem autora Typow psychologicznych, archetypy sa zawsze dwoiste, po-
siadajg dwa oblicza, na ogot paradoksalne i (pozornie) sie wykluczajace:

Spektakularny paradoks rzucajacy sie w oczy we wszystkich mitach o dzieciach polega na tym,
ze ,,dziecko” z jednej strony wydane jest na pastwe poteznych wrogdw i nieustannie zagrozo-
ne jest zagtada, z drugiej za$ dysponuje ono sitami znacznie przekraczajagcymi ludzka prze-
cietng. Stwierdzenie to jest SciSle zwigzane z faktem psychologicznym, iz ,dziecko” z jednej
strony jest ,,niepozorne”, czyli niepoznane, ze traktowane jest jako ,tylko dziecko”, z drugiej
za$ uchodzi za istote bosk3.33

Do archetypowych cech dziecifnstwa nalezg ciekawos$¢ $wiata, ped do nowych
doswiadczen, sktonnos¢ do eksperymentowania, szukania nowych rozwigzan,
a takze przekraczania istniejagcych granic w dziataniach, na ktére dorosty nie ma
juz po prostu ani checi, ani odwagi. To stanowi o sile i wielkosci dziecka. Z dru-
giej strony, czyz takie wtasnie cechy nie powinny charakteryzowa¢ réwniez do-
rostego, ktéry chce by¢ nauczycielem? W tym momencie przypomina sie jeden
z kapitalnych wglgdow Lecha Witkowskiego, ktory nawigzujgc do mysli Gom-
browicza, sformutowat paradoksalng - i rzucajaca dodatkowe Swiatto na anali-
zowane przez nas zagadnienie - teze, ze ,,mistrz nie moze by¢... dorosty. Mozna
ja potaczy¢ z podejsciem Floriana Znanieckiego, ktéry we Wstepie do Psycho-
logii spotecznej odrézniat typ otwarcia na doswiadczenie u cztowieka mtodego
i typ postawy stabilizujacej, zamykajacej przestrzen alternatyw, charakterystycz-
nych dla dorostych. Odwaga naruszania granic sztywnosci, transgresji, to cecha
mtodosci, przeciwstawionej dorostosci w obu tych ujeciach - mistrz w tej no-
wej estetyce sam musi by¢ po stronie poszukujacych, a nie wyraza¢ komfort tego,
kto ostatecznie odnalazt’34. W Swietle tych stéw, a z intencjg skonkludowania
watku, powiedzie¢ mozemy, ze nauczyciel jest przynajmniej potrojnie ,,prowo-
kowany” przez archetyp Dziecka. Musi rozumie¢ fundamentalne cechy dziecka
i umie¢ wyj$¢ im naprzeciw swoimi metodami edukacyjnymi, umie¢ pobudzac
w dorostych uczniach dzieciece ,,otwarcie” i gtdod wiedzy, a wreszcie samemu
dba¢ o to, by jego postawa w jakim$ stopniu nawigzywata do obecnego w psy-
che uczniéw archetypu Dziecka jako bytu zdolnego do dziwienia sig, chtonnego
na inspiracje i niebojgcego sie nowych, oryginalnych sposcbéw uczenia.

Archetypy Starego Medrca, Trickstera i Dziecka moga prowadzi¢ nauczyciela
i ucznia albo w dobrg strone, albo ztg. Chodzi o to, by by¢ swiadomym istnienia

32 A. Guggenbuhl-Craig, Power in the Helping Professions, Spring, Dallas 1971, s. 104-105.

33 C.G. Jung, Archetypy...,, s. 182.

34 L. Witkowski, Mistrzjako obosieczna zasada komunikacji, (w:) idem, Miedzy pedagogi-
ka, filozofia i kultura: studia, eseje, szkice, IBE, Warszawa 2007, s. 273-274.
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tych archetypow, szans i zagrozen, jakie kontakt z nimi niesie. Wiedza o tym, ze
uczenie sie i nauczanie, jako procesy koordynowane przez archetypy, funkcjo-
nujg w duzej mierze poza $wiadomoscig i kontrolg jednostki, ze owe archetypy
moga narzuca¢ bardzo szczeg6lne sposoby mys$lenia i zachowania, ma szanse
pomoc nauczycielowi efektywniej oddziatywac na ucznia, pozytywnie ukierun-
kowaé swdj wptyw. Nie moze by¢ inaczej. Tresci nieswiadomosci zbiorowej za-
wsze wywierajg najbardziej przemozne wrazenie:

Ktokolwiek moéwi za pomocg pierwotnych obrazéw, moéwi tysigcem gtoséw; oczarowuje
i obezwtadnia, ajednocze$nie przenosi ideg, ktéra prébuje wyrazié, ze sfery tego, co przypad-
kowe i przejsciowe do krélestwa tego, co trwa wiecznie. Przeobraza nasze indywidualne prze-
znaczenie w przeznaczenie ludzkosci i budzi w nas wszystkie te dobroczynne sity, ktére od
zawsze pozwalaty ludzkosci znalez¢ schronienie przed wszelkimi niebezpieczeristwami i prze-
trwaé najdtuzszg noc.35

Potega nieSwiadomego wptywu

Z punktu widzenia psychologii analitycznej najwieksze znaczenie edukacyj-
ne ma nie to, co wiemy, lecz to, czego nie wiemy. Nie chodzi tu rzecz jasna
o0 brak wiedzy, ktéry zawsze mozna uzupetni¢, lecz o to, ze duza cze$¢ naszego
zycia - a w nim naszej edukacji - przebiega w nieSwiadomosci. Jung bedzie
twierdzit, ze najbardziej elementarny i najgtebszy wptyw na ucznia/dziecko jest
wplywem nieSwiadomym. Dlatego rodzice, a nastepnie nauczyciele stojg w ob-
liczu szczegblnego zagrozenia przeniesienia na wychowanka swoich wiasnych
problemoéw psychicznych. Jung nie przestaje nawotywac¢ do ,,samowychowania
wychowawcow”, co rozumie przede wszystkim jako prace nad uswiadamianiem
sobie wiasnych problemoéw psychicznych. Shiho Main akcentuje za Jungiem, ze
tre$¢ i program nauczania stanowig tylko jedng potowe procesu edukacyjnego,
druga za$ dokonuje sie catkowicie poprzez oddziatywanie osobowosSci nauczy-
ciela/wychowawcy i dlatego nie moze by¢ postrzegana jako przedmiot naucza-
nia bezposredniego36.

Zeby przenikna¢ nature dzieciecego zaangazowania w te druga potowe pro-
cesu edukacyjnego, trzeba przypomnie¢ poglady Junga na temat natury psyche
dzieciecej ijej rozwoju. Roznice miedzy psyche dorostego a psyche dziecka naj-
lepiej pozwala uchwycié¢ pojecie participation mystique, ktérego Jung uzywa za
L. Levy-Bruhlem, aplikujagcym je do sposobu doswiadczania Swiata przez czto-
wieka pierwotnego. Zwigzek tego ostatniego z otoczeniem jest w duzej mierze

35 C.G. Jung, The spirit in man, art, and literature, (w:) idem, Collected works, vol. 15,
trans R.F.C. Hull, Princeton 1966, s. 82.

36 S. Main, "The Other Half” off Education: Unconscious Education off Children, (w:)
1. Semetsky (ed.), Jung and Educational Theory, Wiley-Blackwell, New York 2013, s. 76-77.
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nieswiadomy, funkcjonuje on jako ,,zywa” cze$¢ natury. Zdaniem Junga, pierw-
sze lata zycia dziecka, zanim zbuduje ono poczucie wasnego Ja, uptywajg pod
znakiem takiej wiasnie partycypacji mistycznej, czyli tozsamosci z psychika ro-
dzicow. Nawet gdy dziecko nauczy sie juz mys$le¢ o sobie w pierwszej osobie,
to i tak jego Swiadomos¢ jest znacznie bardziej nieciggta, znaczniej czesciej prze-
rywana przez okresy zycia w nieSwiadomosci, niz to sie dzieje u dorostego.
W stanie, o jakim mowa, charakteryzujagcym sie nieobecnoscig rozrézniajgcego,
Swiadomego ,,ja”, mocno zwiekszona jest podatnos$¢ na infekcyjne oddziatywa-
nie reakcji emocjonalnych. To jest zjawisko, ktére najbardziej interesuje psycho-
logie analityczng. Jung pisze:
Najsilniejsze oddziatywania, jakim podlega dziecko, nie pochodzg z poziomu rodzicielskiej
Swiadomosci, lecz jej tta nieSwiadomego. Dla cztowieka etycznego, ktdry sam jest ojcem czy
matka, stwierdzenie to oznacza wrecz problem przysparzajacy leku. No bo przeciez widzimy:
to, co uznajemy za mniej lub bardziej uchwytne, czyli Swiadomos¢ i jej tresci, nie dbajac wcale

o to, jak sie staramy, jest nieskuteczne w poréwnaniu z owymi nie podlegajacymi kontroli efek-
tami tta.37

Wedtug Junga szescioletnie dziecko idace do szkoty ma zaledwie zalgzkowg
Swiadomosc i jesli wystepujg u niego zaburzenia psychiczne czy nerwicowe, to
»S8 W znacznie mniejszej mierze formg wyrazu natury indywiduum - stanowig
one raczej odzwierciedlenie zaburzajagcych wptywow rodzicdw”38. Dziecko po-
siada wrecz magiczng zdolno$¢ wyczuwania komplekséw rodzicdw, wypartych
neuroz i nawet najbardziej pieczotowicie skrywanych probleméw.

Jung szczegdlnie uwypuklat ten rodzaj nieSwiadomego oddziatywania, jakie
okreslat mianem ,,zycia nieprzezytego”: ,,Chodzi tu o te cze$¢ zycia, przed ktorg
rodzice przemykali w poptochu, wykrecajac sie, gdy byto to mozliwe, poboznym
ktamstwem. W ten sposob zasiali najsilniejsze kietki”39. Moga to by¢ na przy-
ktad aktywnosci, ktérych w zyciu rodzicoéw mniej lub bardziej wyraznie brako-
wato za sprawg hotdowania okreslonemu typowi moralnosci (religii), surowego
przestrzegania danego etosu, z powodu leku, blokady psychicznej, a wreszcie
zwyktego zaniedbania czy braku czasu. Istnieje duza szansa, ze dzieci bedg spta-
ca¢ ten ,,dtug” zaciggniety przez rodzicéw wobec zycia, ktére w ich przypadku
nie byto petne, catkowite i zrownowazone. Nieuwzglednianie faktu, ze wychowa-
nie to proces catozyciowy, dotyczacy zaréwno wychowanka, jak i wychowawcy,
ignorowanie wasnych probleméw i niedbanie o wiasny rozwoj psychiczny zmu-
szajg dziecko do zycia tym, co rodzice wyparli i usuneli do nieSwiadomosci.
Wszystko to, o czym w domu ,,sie nie mowi”, co schowato sie gleboko w indywi-
dualnej nieswiadomosci rodzica, najgtebiej zapada w dzieciecg dusze.

37 C. G. Jung, O rozwoju osobowaosci..., s. 53.
38 Ibidem.
39 Ibidem, s. 54 i nast.



460 Michat Kruszelnicki

Pojawiajace sie u potomkéw dawnych, szlachetnych rodéw sktonnosci proletariackie, przestep-
cze ciggoty dzieci ludzi nieskazitelnych czy az nazbyt dobrych, czy przypominajace paraliz,
czy wrecz namietne lenistwo potomkéw witalnych ludzi sukcesu stanowia nie tylko fragmen-
ty Swiadomego wyboru zycia nieprzezytego, lecz sg zestanymi przez los kompensacjami, funk-
cjami naturalnego etosu, ktéry poniza to, co wynioste, i wywyzsza to, co zbyt niskie.40

Jako ze w psychologii analitycznej moéwi sie o nieSwiadomosci zbhiorowej
jako zapisanej przez pamie¢ pokolen dawniejszych, to réwnie silne oddziatywa-
nie na dzieci bedzie przejawia¢ zycie nieprzezyte przez prarodzicéw - na spo-
s6b symboliczny moéwig o tym mity o przekleAstwie rodu Atryddw i grzechu
pierworodnym: ,Wyparta przyczyna cierpienia nie dos¢, ze wywotuje nerwice,
to ma jeszcze inne skutki: w tajemny sposéb promieniuje na otoczenie i - jesli
znajdujg sie w nim dzieci - zaraza je. Tym samym stany neurotyczne, niczym
klatwa Atrydow, ciggng sie przez pokolenia”4l. Ciekawe, ze gdy Nietzsche po-
wiada w Zaratustrze, ze ,,najsilniej ciggng nas w dot niewidoczne korzenie” oraz
ze to, ,,co przemilczat ojciec, w synu sie odzywa, i czesto znajdowatem w synu
obnazong tajemnice ojca”42, to by¢ moze mysli wtasnie o zjawisku problematy-
zowanym pOzniej przez Junga:

Tajemnice rodzicow maja niestychany wrecz wptyw na zycie dzieci i nic na Swiecie nie mo-
gtoby obroni¢ dzieci przed takimi wptywami. [...] Zawsze mamy tajemnice, cokolwiek za$
wypetznie z naszych dzieci, bedzie to objawienie tego sekretu, z ktérego my sami nie zdawa-
liSmy sobie sprawy.43

Wiele neuroz i natrectw ma swoje korzenie w nieuSwiadomionej potrzebie
rodzicdw wychowywania dziecka odwrotnie niz samemu sie byto wychowywa-
nym, kiedy to wymienia sie jedng skrajno$¢ na drugg, na przyktad nadmierng
surowo$¢ zapamietang z dziecinstwa zastepuje brakiem jakiegokolwiek krytycy-
zmu i nadmierng tolerancjg. Czeste jest tez kompensowanie sobie za pomoca
dziecka witasnych brakdw i porazek zyciowych. W opinii Junga mocno zakodo-
wany w psychice wielu rodzicéw ideat ,,zycia tylko dla dzieci” jest fatszywy
i niebezpieczny nie tylko dlatego, ze defacto pozbawia dziecko dziecifstwa,
zmuszajac je do realizowania niespetnionych planéw rodzicéw, lecz réwniez dla-
tego, ze odcigga tych ostatnich od skupienia na wiasnym zyciu, ktérego styl, ob-
serwowany przez dziecko, stanowi czynnik o znacznie wiekszej wadze pedago-
gicznej niz stowa o tym, co dla dziecka ,,najlepsze” wraz z najbardziej nawet
racjonalnymi argumentami, ttuczonymi mu do gtowy, a niepopartymi przyktadem
samego rodzica.

40 lbidem, s. 55.

41 Ibidem.

42 F. Nietzsche, To rzeki Zaratustra, przet. S. Lisiecka, Z. Jaskuta, PIW, Warszawa 1999,
s. 130.

43 C.G. Jung, Zaratustra Nietzschego. Notatki z seminarium 1934-1939, t. Il, wydat
J.L. Jarrett, przet. R. Reszke, KR, Warszawa 2010, s. 350.
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Ow tak czesto gtoszony ideat [...] sprawia, Ze [rodzice] narzucajg swoim dzieciom to, co wy-
daje im sie ,optymalne”. Ale tym, czym tak naprawde jest owo tak zwane ,najlepsze”, jest to,
€czego W najwyzszym stopniu brak samym rodzicom. W ten sposéb zmusza sie dzieci do do-
konan, jakie nigdy nie staty sie udziatem ojca i matki, narzuca sie im ambicje, ktérych nigdy
nie dane byto urzeczywistni¢ rodzicom. Takie metody i ideaty sprzyjajg powotywaniu do zy-
cia istnych monstrualno$ci pedagogicznych.44

W imie edukacji gteboko humanistycznej

Dla Junga, nostalgicznie zapatrzonego w sensogenne praktyki kulturowe
i religijne spoteczenstw dawnych, a wrecz pierwotnych, bardzo wazna byta idea
edukacji podtrzymujacej dialog miedzy ksztatceniem wskazujacym na to, co dzi-
siaj wydaje sie praktyczne, pozyteczne i ,,przysztosciowe” a ponadosobowa prze-
sztoscig zapisang w ludzkiej nieswiadomosci i przemawiajgcajezykiem obrazowo-
-symbolicznym, obecnym w mitologiach, basniach, wielkiej literaturze i sztuce.
Dzieta mysliciela przenika krytyczna refleksja nad zdobyczami nowoczesnosci,
ktéra - w jego opinii - spustoszyfa niebo i odarta Swiat z bogéw, symboli i ta-
jemnic, dokonata jednostronnej racjonalizacji i materializacji wszelkich aspek-
tow zycia, oddzielita cztowieka od jego korzeni, z ktorych wiele tkwito w gle-
bie tego, co ,,nieracjonalne”, ,pierwotne”, naturalne, a odpowiadajgce jego
gtebokim, instynktownym potrzebom. Pocieszenie znajdowat Jung w mysli, ze
istniejace od wiekdw tresci, przezycia i zjawiska psychiczne nie moga tak po
prostu zniknaé, lecz co najwyzej przesungc sie do gtebszych warstw psychiki, do
zachowujgcej charakter pierwotny nieSwiadomosci zbiorowej. Gdy zaczynamy
doktadniej te nieswiadomos$¢ badaé, okazuje sie, ze wewnetrzny Swiat cztowie-
ka wcale nie jest oczyszczony z dawnych naleciatosci, ktore pojawiajg sie w for-
mie symboli sennych, przezy¢ i zachowan archetypowych. To one kompensujg
potworng strate psychiczng, jakg przynidst rozwdj nauki, racjonalnosci i techno-
logii. Ta mysl o niezbednosci cofniecia sie w przesztosé, by ponownie odnalez¢
i dotkng¢ zrodet bardziej duchowego, autentycznego i intymnego doswiadczania
Swiata, nigdy nie przestata towarzyszy¢ Jungowi:

Ludzie we wspotczesnym Swiecie zawsze zyjg w taki sposéb, jak gdyby jutro miato przyjs¢
co$ lepszego, zawsze skierowani ku przysztosci, tak ze w kofAcu zapominajg zy¢ wtasnym zy-
ciem. Ciagle gnaja naprzéd. Ale kiedy cztowiek zaczyna poznawa¢ samego siebie, kiedy za-
czyna odkrywac swe siegajace przesztosci korzenie, odkrywa tez nowy sposéb zycia.45

Gdzie indziej czytamy o konieczno$ci zachowania $wiadomosci whasnych
»korzeni” jako warunku uchronienia jednostki przed masyfikujagcymi i niweluja-
cymi indywiduum mechanizmami zycia nowoczesnego:

44 C.G. Jung, O rozwoju osobowosci..., s. 188-189.
45 C.G. Jung, Rozmowy, wywiady, spotkania, KR, przet. R. Reszke, Warszawa 1999, s. 175
i nast.
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Im mniej rozumiemy to, czego szukali nasi ojcowie i ojcowie naszych ojcéw, tym mniej rozu-
miemy samych siebie i ze wszystkich sit przyczyniamy sie do ograbienia jednostki z instynk-
tow i korzeni - tak iz staje sie ona drobing w masie, poddaje sie juz tylko ,,duchowi ciaze-
nia” 46

Owo tak wazne dla zachowania tozsamosci i zdrowia psychicznego ,korze-
nie” odstania i przybliza dziedzictwo humanistyczne - nieskoiczony zbiér nar-
racji o minionych sposobach zycia i doswiadczania $wiata, a takze wiecznie tych
samych i wystepujgcych powszechnie niezaleznie od potozenia geograficznego
i czasu historycznego dramatach psychologicznych i filozoficznych cziowieka.
Bez jego zgtebiania coraz mniej rozumiemy terazniejszos$¢, a tym samym jeste-
$my coraz bardziej bezbronni wobec przysztosci. Odcinamy sie od zrédta w pew-
nym stopniu pocieszajacej wiedzy, ze we wszystkich stojgcych przed nami wy-
zwaniach, cierpieniach i dramatach nie jesteSmy jako$ szczegdlnie wyjatkowi, bo
kto$ juz kiedys$ tam byt, gdzie my teraz jesteSmy - przezywat to samo, cho¢ za-
razem jego psychika i wrazliwo$é czynity z tego kazdorazowo inny, wyjatkowy
i niepowtarzalny dramat. W dodatku opisane to zostato bardziej przekonujgco
i ze stukrotnie wigkszym artyzmem, niz my by$my potrafili.

Jung stoi na stanowisku, ze najwazniejszg rolg edukacji jest uswiadamianie
cztowiekowi ciggtosci kultury, a wiec owej uniwersalnosci i odwiecznosci ludz-
kich doswiadczen, ktdre paradoksalnie zawsze przezywane sgjako syngularne.
Takie zadanie spetni¢ moze tylko edukacja gteboko humanistyczna. Kontakt
z dziedzictwem humanistycznym to wielka mozliwos¢ i wielki dar, pozwala bo-
wiem wydoby¢ egzystencje cztowieka z wyalienowanej, sfragmentaryzowanej,
banalnej terazniejszosci i otworzy¢ jg na kulturowo-historyczny wymiar istnie-
nia, dzieki czemu pojedyncze zycie ludzkie doznaje udziatu w (archetypowym)
»dlugim trwaniu”, a tym samym poczucia sensownosci i celowosci catego gatun-
ku ludzkiego. Niech stowa samego Junga postuzg nam w charakterze puenty, jako
ze nie przestajg uderzac jasnowzrocznos$cig i aktualnoscig w kontekscie prowa-
dzonych od kilkunastu lat dyskusji nad losem humanistyki w tym coraz marniej-
szym dla niej czasie:

Uwazam, ze przede wszystkim wazne bytoby naucza¢ historii w ujeciu ogélnokulturowym, bo
chociaz zjednej strony nalezatoby wskazywac na to, co praktyczne, pozyteczne i przysztoscio-
we, z drugiej trzeba spoglada¢ réwniez na to, co minione. Kultura jest ciagtoscia, a nie poste-
pem bez korzeni. [...] Edukacja czysto techniczna, ukierunkowana na cel, nie zapobiega obte-
dowi i za$lepieniu, brak jej bowiem kultury, ktéra pozwala nam zachowaé¢ wewnetrzne
poczucie ciggtosci historycznej, czyli ponadosobniczej $wiadomosci ludzkiej47.

46 C.G. Jung, Wspomnienia, sny, mysli, przet. R. Reszke i L. Kolankiewicz, Wrota, War-
szawa 1999, s. 241 in.
47 C.G. Jung, O rozwoju osobowosci..., s. 163.



