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TOM 1 (

Jako miody nauczyciel odwazytem sie na
wypowiedzenie $mialego twierdzenia, ze
miodziez jest w reku wychowawcy podatnym
materialem; madry i energiczny wychowaw-
ca moze ja doprowadzi¢ tam, gdzie zechce.
Zdanie to zostalo przyjete przez starszych
pedagogéw z poblazliwym usmiechem. Dzis,
po wielu latach sad méj w tym wzgledzie
ulegl zmianie. Pozostal mi tylko az dotad
zasadniczy optymizm co do natury mtodego
pokolenia, znikneta natomiast wiara we
wszechmoc nauczyciela. JesteSmy ciagle
swiadkami, jak postronne wplywy neutrali-
zuja lub niszcza wptyw wychowawcéw. A dzi$
zto wszelkiego rodzaju butnie podnosi glowe,
jeszcze butniej zachowuje sie nieuctwo,
a wszedzie imponuje sita i zarozumiatos¢.

Juliusz Ippoldt
(,Chowanna” 1939, R. 10, z. 1)
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Od Redakecji

Myslac o humanistyce w pryzmacie kategorii niebezpieczenstwa,
czeSciej wskazuje sie na zagrozenia ptynace z niedoboru lub braku
perspektywy humanistycznej niz na zagrozenia, ktére rodzi sama
humanistyka. Moglyby $wiadczy¢ o tym wielokrotnie podnoszone
w dziejach alarmy waznych myélicieli - czesto samych humanistéw.
Kiedy Barbara Skarga pisata: ,Humanistyka zostata zsocjologizowana
i znaturalizowana, a w rezultacie to, co mialo by¢ §rodkiem do pozna-
nia, stato sie celem, sam za$ cel zostal zapomniany”™ - wydawato sie,
ze 0 6w niebezpieczny deficyt humanistycznoséci w patrzeniu na §wiat
wlasénie chodzi. Czy humanistyka zawsze byta defensywna i niewinna?

By¢ moze. Wspomnijmy dziewietnastowieczne pisma Wilhelma Dil-
theya. Inicjujacy przelom antypozytywistyczny gest jest de facto préba
,podniesienia” nauk humanistycznych do rangi nauk $cistych - oreza
dla tych staran dostarcza rozwdj hermeneutyki. Owo mierzenie w na-
ukowg ,dorosto$¢” uruchomito rozpiete w czasie kilkunastu dekad
rozwazania i rozstawilo postaci, ktérych koncepcje stanowia juz fila-
ry historii nauki. Jednoczeénie nie brak i dzi$ twierdzen, ze przetom
antypozytywistyczny wciaz sie nie dokonat (czy tez nie dokonat sie
w pelni na waznych polach humanistyki), a tym samym interpreta-
tywny styl myslenia o §wiecie tkwi w swojej naukowej dzieciecosci.
Stad, by¢ moze, $rodki na granty naukowe odebra¢ mozna humaniscie

! B.Skarga: Onieutylitarnosci humanistyki. W: Eadem: O filozofie bac sie
nie musimy. Szkice z réznych lat. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1999,
s. 126.
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niemal réwnie tatwo, jak odbiera sie dziecku lizaka, a docenianie fikcji
i mnozenie interpretacji, ktérych znaczenie, zdawaloby sie, gasnie juz
w momencie wygloszenia, byloby jak manewrowanie dla zabawy kloc-
kami. A przeciez zawsze uprawnione byto méwienie o humanistyce jak
o namysle ryzykownym - nic bardziej w skutkach przemoznego od
definiowania czlowieka i opisu ludzkiej kondycji.

Czy to odpowiednie czasy na pytania o fundamenty nauk humani-
stycznych, o ktérych traktuje cze$¢ monograficzna niniejszego tomu
,Chowanny”? Czy czasy sa do$¢ ciekawe, by owocowaé ciekawg dys-
kusja na trudnym polu? Wydaje sie, ze tak - niestety. Wspomnijmy
stynne powiedzenie: obys zyt w ciekawych czasach, nie starochinskie,
jak zwyklo sie twierdzi¢, ale znacznie nowsze (z lat trzydziestych XX
wieku) i niezbyt orientalne (amerykariskie lub angielskie). Bywa ono
odczytywane jako zyczenie intrygujacego, atrakcyjnego zycia, gdy de
facto wskazuje na czas wojen, spotecznych zawirowan i Zrédtowo jest
przeklenistwem. To nieprzyjazne zyczenie czasu niebezpiecznego.

Pod koniec lat trzydziestych XX wieku Ludwik Chmaj we wstepie do
pierwszej, jeszcze nie skazonej standardami pedagogiki socjalistycznej
odstony swojego podrecznika pisat tak: ,Goraczkowos¢ i niepokéj we
wszystkich dziedzinach zycia wspélczesnego poteguje rosnaca z dnia
nadzien zmienno$¢ i ptynnosé cywilizacji” W kolejnych
fragmentach autor zarysowywat aure niepokoju towarzyszaca péznym
latom miedzywojnia. Zdaé by sie mogto przy lekturze tego tekstu, ze
czytamy niedawne przeciez rozwazania Zygmunta Baumana o plyn-
nej nowoczesno$ci lub wspdtczesna rozprawe pytajaca o kondycje
dnia dzisiejszego. Wrazenie aktualnosci tekstu sprzed blisko oémiu
dekad wzmaga¢ moga réwniez fragmenty poswiecone opisowi prze-
mian standardéw naukowych w ramach badat nad wychowaniem,
ktére przedstawiatl Chmaj na tle rozwoju nauk w ogéle. Wskazywat
tu wage optyki humanistycznej dla dostrzezenia aktualnych zagrozen
i jednoczeénie zarysowywat ich panorame: ,Ow humanistyczny cha-
rakter wspdlczesnej mysli wychowawczej wystepuje zwlaszcza przy
rozpatrywaniu zagadnien, jakie wylonity w ostatnich kilkudziesieciu
latach zmienione formy zycia ludzkiego i rzeczywistosci kulturalnej.
Wysilek jej [mysli - red.], szukajacy niecierpliwie rozwigzania naj-
bardziej palacych zagadnient wychowawczych, zaptadnia i podnieca
jeszcze bardziej poczucie niebezpieczenstw, jakie niosa z soba jedno-
stronny rozwéj nauki, przerost techniki, towarzyszacy mu relatywizm
kulturalny oraz coraz mocniejszy splot zalezno$ci wigzacy jednostke
z dazeniami organizacyjnymi pafistwa i spoteczenistwa. Nauka, po-

? L.Chmaj: Kierunkiiprgdy pedagogiki wspétczesnej. Warszawa-Wilno: Na-
sza Ksiegarnia, 1938, s. 10.



Od Redakcji

stugujac sie jasnymi i wyraZnymi dla mysli pierwiastkami ilosciowy-
mi, tworzy mechanistyczny obraz §wiata, w ktérym nie ma miejsca na
zadne warto$ciowe stopniowania bytu, teleologiczne powigzania, gdyz
wszystko odbywa si¢ wedtug praw mechanicznego przemieszczania sie
jednorodnych czastek-atoméw. Zapominajac o ograniczonym znacze-
niu swoich badan, przeistoczyta sie ona w naturalistyczng metafizy-
ke, ktéra zaprzecza istnienie wszystkiego, czego stwierdzi¢ nie mozna
przy pomocy obserwacji i eksperymentu”?. Jesli ten nieco dtuzszy frag-
ment dostarczy licznych analogii do naszej aktualnoéci i przyjdzie nam
wspomnie¢ lata trzydzieste ubieglego wieku - takze ich finat - zrodzi¢
moze sie przeczucie, ze i my zyjemy w ciekawych czasach.

Podobna intuicja zdaé by sie mogta przesadnie ztowrézbna. Niemniej
jednak i tak nie przystuguje nam ulga w koniecznym wysitku podtrzy-
mywania wagi zapytan o charakter terazniejszosci na planie tego, co
minione. Ludwik Fleck, ktérego analizy staty sie iskra dla podstawo-
wych koncepcji Thomasa Kuhna, w jednej ze swych rozpraw wska-
zywatl: ,czy chcemy, czy nie, nie mozemy sie uwolni¢ od przesztosci,
z wszystkimi jej btedami. Zyje ona nadal w przyjetych pojeciach, w uje-
ciu probleméw, w nauczaniu szkolnym, w zyciu codziennym, w jezyku
i instytucjach. Nie istnieje zadna generatio spontanea pojeé, sa one, by
tak rzec, determinowane przez swych antenatéw. To, co byto w prze-
sztosci, jest o wiele bardziej niebezpieczne - lub wilasciwie tylko wtedy
niebezpieczne - jesli zwiazek z tym jest nieu$wiadomiony i pozostaje
nieznany”* Jezeli splatanie przesztosci z terazniejszoscia i przysztoscia
jest domena humanistyki, to jej rola w czasach niebezpiecznych ma
charakter szczegélny.

Czy mozna méwié o groznym potencjale humanistyki? Czy bytby on
wtedy znakiem dorostosci czy tez upadku naukowego etosu dziedzi-
ny? Czy zyjemy w czasach koniecznej mobilizacji mys$li o wychowaniu?
Waga i pewnego rodzaju magnetyzm tematu cze$ci monograficznej od-
dawanego do rak Czytelnika tomu ,Chowanny” zgromadzity w tomie
grono waznych autoréw. Liczymy, ze zebrane teksty stana sie nie tylko
intelektualna przygoda, ale nade wszystko polem rozwazan dla Czytel-
nika naukowo waznych, bo nieprzypadkowych i tym samym wyma-
gajacych czestych na karty niniejszego tomu ,,Chowanny” powrotéw.

3 Ibidem, s. 8.

* L. Fleck: Psychosocjologia poznania naukowego. ,Powstanie i rozwdj faktu
naukowego” oraz inne pisma z filozofii poznania. Red. Z. Cackowski, S.Sy-
motiuk. [Wyd. 2.]. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skto-
dowskiej, 2006, s. 52.
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Niebezpieczna humanistyka -
wywrotny wymiar pedagogiki i edukacji
Wprowadzenie

W waznej i wartej przypomnienia ksigzce z 1990 roku Andrea Fol-
kierska odnotowatla, ze samo$wiadomo$¢ metodologiczna pedagogiki
nie wyszla poza pozytywizm, czyli opiera sie wciaz na - poddanych
tymczasem istotnej krytyce i nieadekwatnych do mysli wspélczesnej
- zalozeniach logicznego empiryzmu, dekretujacych naiwnie, ze przez
obserwacje docieramy do pierwotnych danych do$wiadczenia (faktéw),
a system mozliwie jednoznacznych definicji zapewnia intersubiektyw-
no$¢ twierdzen teoretycznych: ,Tym samym wszystko to, czym od lat
trudnig sie rzesze pracownikéw naukowych przywiazanych do stan-
dardowych badan empirycznych, ktére obowigzkowo muszg zawieraé
pogladowe wykresy, tabelki zwane »naukowo« tablicami oraz czesto
zmudne obliczenia statystyczne, zyskuje range naukowego badania™.
Problem w tym, ze taka ,scjentystyczna” orientacja jest czesto tozsa-
ma z produkowaniem banalnych, zdroworozsadkowych twierdzen,
w toku ktérego pedagogika staje sie zwyklym przedtuzeniem mysle-
nia potocznego (i - dodajmy - dyskursem ideologicznym utrwalajagcym
spoteczno-polityczne status quo?) oraz traci kontakt ze znaczacymi ob-
szarami my$li XX wieku.

' A. Folkierska: Pytanie o pedagogike. Warszawa: Wydawnictwa Uni-
wersytetu Warszawskiego, 1990, s. 48.

> Por. RJ. Bernstein: Odnowa teorii spolecznej i politycznej. Przet.
J.Grzymski, M.Kassner, A.Orzechowski. Wroctaw: Wydawnictwo
Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, 2015, s. 4.
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Po 26 latach od publikacji ksiazki Andrei Folkierskiej mamy znacz-
nie bardziej korzystng sytuacje. Duzo sie wydarzylo w teoretyczno-
-metodologicznej przestrzeni pedagogiki. Zyskaliémy wazkie otwarcia
na perspektywy oddalajace roszczenia pozytywistyczne: transdyscy-
plinarne®, filozoficzne®, hermeneutyczne®, krytyczne®, psychoanali-

® Nie do przecenienia jest tu impuls do interdyscyplinarnych poszukiwang,
jakim byta redagowana przez Zbigniewa Kwieciiskiego w latach 1991-2000 se-
ria zbiorowych prac zatytutowanych Nieobecne dyskursy, a takze liczne ksigzki
Lecha Witkowskiego, w ktérych autor przeszukuje nauki spoleczne, rozpa-
trujac kwestie edukacyjne oraz tradycje pedagogiczng w konfrontacji z twor-
czoscia wybitnych postaci wspéiczesnej humanistyki (Michaita Bachtina,
Jurgena Habermasa, Norberta Eliasa, Erika H. Eriksona, Gregory'ego Batesona
i innych). Por. L. Witkowski: Uniwersalizm pogranicza. O semiotyce kultu-
ry Michata Bachtina w kontekscie edukacji. Wyd. 2. Torui: Wydawnictwo Adam
Marszatek, 2000; Idem: Tozsamos¢ i zmiana. Epistemologia i rozwojowe profile
w edukacji. Przedmowa Z. Kwiecinski. Wyd. 2. zm. i uzup. Wroctaw: Wy-
dawnictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoly Wyzszej, 2010; L. Witkowski:
Przetom dwoistosci w pedagogice polskiej. Historia, teoria, krytyka. Krakéw: Im-
puls, 2013; Idem: Niewidzialne Srodowisko. Pedagogika kompletna Heleny Rad-
liriskiej jako krytyczna ekologia idei, umystu i wychowania. O miejscu pedagogiki
w przetomie dwoistosci w humanistyce. Krakéw: Impuls, 2014; Idem: Versus.
O dwoistosci strukturalnej faz rozwoju w ekologii cyklu zycia psychodynamicznego
modelu Erika H. Eriksona. Krakéw-Dabrowa Gérnicza: Impuls-Wyzsza Szkota
Biznesu, 2015, i inne. W konteks$cie poszukiwania nowych obszaréw i Zrédet
badan pedagogicznych warto tez wskaza¢ na prace Moniki Jaworskiej-
-Witkowskiej: Ku kulturowej koncepcji pedagogiki. Fragmenty i ogarniecie.
Krakéw: Impuls, 2009.

* Na przykiad T. Szkudlarek: Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amery-
kariskiego postmodernizmu. Krakéw: Impuls, 1993; A. Folkierska: Sergiusz
Hessen - pedagog odpowiedzialny. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego, 2005; A. Meczkowska: Podmiot i pedagogika. Od oSwiece-
niowej utopii ku pokrytycznej dekonstrukcji. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe
Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, 2006; P. Sosnowska: Filozo-
fia wychowania w perspektywie Heideggerowskiej réznicy ontologicznej. Warsza-
wa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, 2009; R. Godon: Miedzy
mysleniem a dziataniem. O ewolucji anglosaskiej filozofii edukacji. Warszawa: Wy-
dawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, 2012.

® Na przykiad B. Milerski: Hermeneutyka pedagogiczna. Perspektywy pe-
dagogiki religii. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe ChAT, 2011.

¢ Na przyktad E.Biliniska-Suchanek: Opér wobec szkoly. Dorastanie
w perspektywie paradygmatu oporu. Krakéw: Impuls, 2003; H.A. Giroux,
L. Witkowski: Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki ra-
dykalnej. Krakéw: Impuls, 2010; E.Bielska: Koncepcje oporu we wspétczesnych
naukach spotecznych. Gtéwne problemy, pojecia, rozstrzygniecia. Katowice: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2013.
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tyczne’, narracyjne®, literackie®, historiograficzne'® etc. Rozwijaja sie
hybrydowe badania jako$ciowe zakorzenione w wielu ,orientacjach”
i ,nurtach” nauk humanistycznych", a pedagogika przyjmuje bardzo
wiele postaci'®. Nie jest zreszta moim zamiarem konstruowanie zad-
nej mapy z aspiracjami do kompletnosci, a tylko zaznaczenie zjawiska
przemian. Nie brakuje pedagogéw, ktérzy prowadza ciekawe badania,
a teoretyczne okna zostalty uchylone w wielu kierunkach. Teoria em-
piryczna (w sensie nadanym jej przez Bernsteina - jako wyobrazenie
redukujace ,naukowos¢” do badan zawierajacych jasne, weryfikowalne
tezy na temat zwigzkéw miedzy zmiennymi) nie jest juz jedyng uzna-
wang opcja.

Nie wydaja sie jednak nieuprawnione pytania o to, na ile epistemolo-
giczne transformacje wkorzenity si¢ w samo$wiadomo$¢ metodologicz-
na reprezentantéw nauk spotecznych i humanistyki (w tym pedagogiki)
oraz jaki jest tu typowy horyzont badawczy. Trzeba wzia¢ pod uwage
badania zwykle prowadzone na etapie studenckich prac dyplomowych
czy akademickich awansowych, a wiec wtedy, gdy w gre wchodza
w sposéb szczegdlny uznawane srodowiskowo standardy. Warto mieé
réwniez na uwadze do$wiadczenie bezradnos$ci wiekszoéci studentéw

” Na przyktad H. Stepniewska-Gebik: Pedagogika i psychoanaliza.
Potrzeba - pragnienie - inny. Konteksty epistemologiczne dla pedagogiki w Swietle
psychoanalitycznej koncepcji Jacquesa Lacana. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe
Akademii Pedagogicznej, 2004; K. Wec: Psychoanaliza w dyskursie edukacyj-
nym. Radykalno$¢ humanistyczna teorii i praktyki pedagogicznej. Konteksty nie tyl-
ko Lacanowskie. Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2007.

® Na przyktad M. Reut: Narracja i tozsamos¢. Pytanie o ,ja” jako problem
etyczny i pedagogiczny. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoty
Wyzszej, 2010; M. Nowak-Dziemianowicz: Walka o uznanie w narra-
cjach. Jednostka i wspélnota w procesie poszukiwania tozsamosci. Wroctaw: Wy-
dawnictwo Naukowe Dolno$lgskiej Szkoty Wyzszej, 2016.

° Na przyktad M.Jaworska, L. Witkowski: Przezycie - przebudzenie
- przemiana. Inicjacyjne dynamizmy egzystencji ludzkiej w prozie Hermanna Hesse-
go. (Tropy i kategorie pedagogiczne). Bydgoszcz-Krakéw-Szczecin: Uniwersytet
Kazimierza Wielkiego, 2007.

' Na przykiad :. Michalski: Przemiany syntez niemozliwych. W strone
pedagogicznosci podrecznikowej historiografii wychowania. Katowice: Wydawnic-
two Uniwersytetu Slqskiego, 2016.

" Por. D.Kubinowski: Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia, metody-
ka, ewaluacja. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skiodowskiej,
2010.

2 por. B. Sliwerski: Wspdtczesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, kla-
syfikacje, badania. Krakéw: Impuls, 2009; M. Jaworska-Witkowska,
Z.Kwiecinski: Nurty pedagogii. Naukowe, dyskretne, odlotowe. Krakéw: Im-
puls, 2011.
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i bardzo wielu pracownikéw naukowych w obliczu filozofii wspétczes-
nej, ktérej teksty konstytuujg przeciez samowiedze humanistyki. Moz-
liwe, ze teza o pedagogice, ktéra nie wyszta poza pozytywizm, nie ma
statusu jedynie diagnozy historycznej, gdy weZmiemy pod uwage nie
tylko punktowe teoretyczne osiagniecia, lecz takze zakres ich recepcji
i do$wiadczenie codzienno$ci akademickiej. Zreszta pokusa, by dazyé
do klarownosci kosztem prawdy, i nostalgia za pewnoscia, sktaniajace
do scjentystycznych uproszczen, sg czyms$ statym i co chwile powra-
caja w ideologiach apelujacych o rygorystyczng metodologie gwaran-
tujaca twarde dowody i niezawodna, obiektywna wiedze'.

Na to zjawisko naktada sie wieloletnia neoliberalna polityka wobec
uczelni promujaca uzawodowienie studiéw (w technicznym znacze-
niu tego pojecia) oraz wprowadzajagca w mury akademii obca jej na-
turze (bo antyintelektualng i antywspélnotows), a charakterystyczna
dla pewnego modelu korporacyjnego zarzadzania, kulture audytu'.
W efekcie mamy do czynienia z liczbowym podejsciem do publikaciji,
neutralizujacym ksigzke jako zlozone medium humanistycznej reflek-
sji'® oraz z narastajacg pustka kulturowa, w ktérej nawet wielkie na-
zwiska wiekszosci odbiorcéw akademickiej narracji nic juz nie méwia,
a takze z ,perspektywa kamerdynera”, czyli niezdolnoécig przejecia
sie wazka mys$la posréd dominacji matych stawek'®. W takiej sytuacji
humanistyka dotknieta zostaje kryzysem w trzech wymiarach: za-
interesowania spotecznego (konfrontacja z powszechnym nastawie-
niem na dorazno$¢ i techniczng uzytecznoéé), instytucji (utrata uwagi
i wsparcia ze strony pafistwa), teorii (spory o status poznawczy i zaan-
gazowanie etyczno-polityczne)”. Dodatbym do tego wymiar czwarty:
jakosci - gubienie pod presja nawykéw pozytywistycznych i niesprzy-

* Por. N.K. Denzin, Y.S. Lincoln: Wprowadzenie. Dziedzina i prakty-
ka badari jakosciowych. Przet. K. Podemski. W: Metody badari jakosciowych.
Red. NK. Denzin, Y.S. Lincoln. Red. nauk. wyd. pol. K. Podemski.
T. 1. Warszawa: PWN, 2009, s. 31-32.

* Por. M. Kruszelnicki: Uniwersytet jako wspélnota audytowanych.
W: Przeszkody dla rozwoju humanistyki w szkotach wyzszych (z pedagogikg
w tle). W perspektywie troski o uniwersytet, kulture humanistyczng i podreczniki.
Red. M. Jaworska-Witkowska, L. Witkowski. Torun: Wydawnic-
two Adam Marszatek, 2011.

' Por. L. Waters: Zmierzch wiedzy. Przemiany uniwersytetu a rynek publi-
kacji naukowych. Przel. T. Bilczewski. Krakéw: Homini, 2009.

¢ Por. P. Nowak: Hodowanie troglodytéw. Uwagi o szkolnictwie wyzszym
i kulturze umystowej cztowieka wspélczesnego. Warszawa: Fundacja Augusta
hr. Cieszkowskiego, 2014.

7 Por. M.Januszkiewicz: Kim jestem ja, kim jestes ty? Etyka, tozsamos¢,
rozumienie. Poznan: Wydawnictwo Poznanskie, 2012, s. 23.
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jajacych namystowi warunkéw pracy waznych tropéw i perspektyw
(potencjalnie dostepnych, bo zaistnialych teoretycznie, lecz bedacych
poza zasiegiem wiekszosci badaczy).

Dlatego - jestem przekonany - o humanistyce trzeba méwié i inter-
pretowaé jej status wcigz od nowa. Stowa nie tylko odzwierciedlaja,
lecz takze ksztattuja nasze myslenie'®. Deficyt metanarracji humani-
stycznej to réwniez deficyt wyobraZni, ktéry odbija sie na spotecznych
opiniach o tym, czym jest i czym powinna by¢ edukacja. Stawka jest tu
ksztalt rzeczywistosci, a nie podrecznikowe ustalenia metodologiczne.

Redagowana przeze mnie cze$¢ monograficzna ,Chowanny” zatytu-
towana Niebezpieczna humanistyka - wywrotny wymiar pedagogiki i edu-
kacji to projekt pomyslany jako namyst nad optyka humanistyczna
w pedagogice i jako préba wygenerowania w przestrzeni publicznej
wazkich gloséw o wywrotowym charakterze humanistyki w sytuacji,
gdy ona sama zdaje si¢ wspdlczesnie nader wywrotna. Sugerowany
w tytule subwersywny potencjal humanistyki pojmuje dwojako. Po
pierwsze, chodzi o niebezpieczenistwo stwarzane przez nauki huma-
nistyczne i edukacje humanistyczng dla - uzywajgc terminu Charlesa
Taylora - imaginariéw spotecznych. Na przyktad, sposéb, w jaki rozu-
miane i praktykowane sg dzi$§ edukacja, praca, ekonomia etc., wchodzi
w konflikt z krytycyzmem, etyczno$cia, wyobraZznia i w ogéle kazda
humanistyczna dyspozycja, ktéra ostabia skuteczno$é manipulowania
yzasobami” ludzkimi i orientacje rynkowa. W tym sensie rewitaliza-
cja humanistyki grozi wywréceniem samooczywistosci wielu praktyk
wspbtczesnych. Warto przemysleé rebelie wpisana w humanistyke.

Humanistyka staje sie tez wyzwaniem dla powszechnie akcepto-
wanego modelu naukowosci. Jestem przekonany, ze na zogniskowanie
krytycznej uwagi zastuguje niewystarczajaco obecna w dyskursie pe-
dagogicznym i nie do$¢ (prze)myslana teza Hansa-Georga Gadamersa,
ze o naukowos$ci humanistyki decyduje bardziej tradycja ksztalce-
nia niz nowoczesna metodyczno$é. W tej perspektywie pedagogiczna
refleksja dotyczaca ksztalcenia staje sie namystem jadrowym dla sa-
mowiedzy calej humanistyki, ale oznacza tez zakwestionowanie i prze-
ksztalcenie znacznej czesci metodologicznej samowiedzy pedagogiki.

Powstaje przy okazji problem: w jaki sposéb zareagowaé na coraz
czeéciej pojawiajace sie sugestie wybitnych humanistéw (na przyktad
M.P. Markowskigo, D. Czai), ze humanistyka w ogéle nauka nie jest
inie powinna do tej roli aspirowa¢, tylko za pomoca jakiej$ innej narra-
cji miejsce w przestrzeni spolecznej dla siebie wywalczyé? Moim zda-

* Por. A. Wierzbicka: Stowa klucze. Rézne jezyki - rézne kultury.
Przel. . Duraj-Nowosielska. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego, 2007, s. 23-24.
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niem, potrzebne jest pedagogice (i nie tylko) przemys$lenie raz jeszcze
(a przez wielu po raz pierwszy) przelomu antypozytywistycznego.
Mamy dobre tradycje, istotne watki przemian paradygmatycznych zo-
staly opisane w literaturze pedagogicznej jeszcze w latach dwudzie-
stych XX wieku, najpierw przez Sergiusza Hessena (Podstawy pedago-
giki, 1923, wydanie polskie - 1931), pézniej przez Bogdana Suchodol-
skiego (Przebudowa podstaw nauk humanistycznych, 1928), ale raz, ze nie
przebily sie wystarczajaco do samowiedzy metodologicznej pedagogiki,
a dwa, ze od tamtej pory wiecej wiemy o epistemologicznych ograni-
czeniach tej perspektywy. I tu kolejne pytanie, oparte na zatozeniu, ze
negacja pewnej wersji istotnej tradycji nie moze stanowi¢ uniewaznie-
nia tej tradycji w calosci, tylko prowadzi¢ musi do otwarcia namystu
rewitalizujacego. W jaki sposéb, negujac redukcje pozytywistyczne, nie
utraci¢ wartoéci, jakie scjentyzm wniést do kultury, a tym bardziej
- widzac ograniczenia antypozytywistycznych konceptéw Wilhelma
Diltheya, Wilhelma Windelbanda, Heinricha Rickerta i innych - w jaki
sposéb nie utwierdzaé (nad)obecnosci rozumu instrumentalnego i nie
zaprzepaszczac réznic, na jakie ich mys$l uczulata? Z jakim typem na-
piecia mamy tutaj do czynienia? Czy opisywane przez Marka Siemka
podwojenie pojecia nauki (pekniecie wyodrebniajgce normatywny wa-
riant poznawania prawdy i deskryptywny wariant zmatematyzowa-
nych praktyk nauk szczegétowych) to nieuchronny roztgczny dualizm
czy dialektyczna dwoisto§¢?

Z tym problemem laczy sie kwestia relacji miedzy naukami hu-
manistycznymi i naukami spotecznymi, pilna do podjecia w obliczu
tendencji do ich administracyjnego i metodologicznego separowania.
Mozemy obserwowa¢ szereg splotéw, na przyktad strukturalistyczne
poszukiwanie regularnosci i schematéw w humanistyce, antyscjenty-
styczne nurty w naukach spolecznych, scjentyzm niepozytywistycz-
ny (na przyklad G. Bachelard) itd. W jaki sposéb utrzymywaé owocne
napiecie miedzy badaniami twérczego indywiduum a eksploracja sieci
zbiorowych zaleznosci?

Niezwykle waznym zadaniem, jestem przekonany, jest przemysle-
nie hermeneutyki, nie tyle jako jednego z narzedzi, jakie mamy do
wyboru, ile jako Zrédta humanistyki (w tym pedagogiki). Jaka relacja
zachodzi miedzy poznaniem a rozumieniem i interpretacja? Jesli jest
tak, jak méwi Hans-Georg Gadamer, Ze generatywno$¢ nauk huma-
nistycznych zawista bardziej na wrazliwosci wpisanej w dziedzictwo
romantyzmu niz na metodycznej proceduralnosci, co to oznacza dla ba-
dani pedagogicznych (i nie tylko)? Co zmienia w optyce hermeneutycz-
nej uwzglednienie metody nie jako powtarzalnej procedury weryfika-
cji, ale jako rozgatezionego na rézne wymiary rzeczywistosci sposobu
podejscia do problemu (S. Hessen), albo wziecie pod uwage rozbieznie
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skierowanych intereséw poznawczych (J. Habermas)? Jaka role w her-
meneutyce odgrywa retoryka z jej splotem ethos - pathos - logos?

Po drugie (wracam do mojego pojmowania subwersywnego poten-
cjatu humanistyki), mam na mys$li niebezpieczefistwo, jakie humani-
styka stanowi dla egzystencji: mianowicie moze ja nagle (lub z wolna)
wywrdcié, podcinajac dotychczasows pozycje jednostki, niekiedy jed-
na my$la, stowem, dzwiekiem, obrazem, dotknieciem... Humanistyka
bywa grozna dla naszych stereotypdéw, uprzedzen, konwencji, stowem
- osadéw socjalizacji, a wiemy przeciez, ze uspolecznienie moze nie byé
dobrodziejstwem (por. Zygmunt Bauman, Philip Zimbardo) i ze falsz
moze by¢ akceptowany i chroniony jako stabilizator zycia grupowe-
go (por. Mikotaj Bierdiajew, René Girard). Nauki humanistyczne nie
utatwiajg zwykle zycia, raczej je komplikujg, ostabiajac tzw. zdrowy
rozsadek, poczucie pewnosci, komfort niewinnosci, wygode aplikacji
i adekwatnosci.

W tym transformatywnym kontek$cie warto uruchomié¢ namyst
nad: biograficzng perspektywa uchwytywania komplikacji zycia
wobec niewystarczalno$ci postugiwania si¢ wypreparowanymi z prze-
kazéw kulturowych informacjami oraz zagregowanymi danymi; rola
literatury i sztuki w poszerzaniu egzystencji w obliczu zanikajacej
przestrzeni takich wariantéw jej obecnosci w edukacji, ktére umoz-
liwiaja tozsamo$ciowe przemiany; psychoanalitycznym potencjalem
humanistyki w sytuacji koniecznosci - takze w praktyce pedagogicz-
nej - konfrontacji z tym, co sie wymyka $wiadomosci i woli, z ukry-
tymi poktadami psychicznymi i zmistyfikowanymi konfliktami oraz
z zadaniem nieustannego wytaniania méwiacego podmiotu z niemoty
bezposredniosci. To tylko kilka propozycji, ktére uwazam za istotne...
do podjecia nie tylko w proponowanej tu Czytelnikowi serii tekstéw,
lecz takze w nadzwyczaj potrzebnych przysztych debatach humani-
stycznych.

Niezmiernie ciesze sig, ze udalo mi sie podtrzymaé profesora Lecha
Witkowskiego w zamiarze spisania oryginalnego glosu, jaki autor za-
bral w dyskusji panelowej 23 paZdziernika 2013 roku w ramach V edycji
Miedzynarodowego Festiwalu Literatury im. Josepha Conrada w Kra-
kowie, osnutej wokét ksigzki Michata Pawla Markowskiego Polityka
wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki (Krakéw: Universitas, 2013).
Poniewaz Lech Witkowski zechciat przedstawi¢ nie tylko wtasne prze-
mys$lenia, lecz takze catos¢ tamtej dyskusji, referujac glosy pozostatych
uczestnikéw, zyskalismy w jednym tekscie - otwierajacym projekt Nie-
bezpieczna humanistyka - polifoniczny dyskurs wybitnych humanistéw,
w ktérym $cierajg sie i uzupetniaja, oprécz glosu autora, réwniez glosy
przytaczanych przez niego badaczy: Ryszarda Nycza, Michata Pawla
Markowskiego, Agaty Bielik-Robson i Krzysztofa Klosinskiego.
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Jestem tez ogromnie wdzieczny znakomitym Profesorom Leszkowi
Koczanowiczowi z SWPS Uniwersytetu Humanistycznospotecznego,
Tomaszowi Szkudlarkowi z Uniwersytetu Gdanskiego, Rafatowi Godo-
niowi z Uniwersytetu Warszawskiego oraz - z macierzystego Uniwer-
sytetu Slaskiego - Katarzynie Krason (Zaktad Pedagogiki Twérczoéci
i Ekspresji Dziecka) i Ewie Bielskiej (Katedra Pedagogiki Spotecznej),
a takze Doktorom Malgorzacie Przanowskiej (Uniwersytet Warszaw-
ski) i moim Wspétpracowniczkom z Zakladu Podstaw Pedagogiki
i Historii Wychowania: Irenie Przybylskiej, Monice Sulik, Agniesz-
ce Majewskiej-Kafarowskiej - za to, ze zechcieli przyjaé zaproszenie
i wspéttworzy¢ te debate.

Glosy, ktére tu Czytelnikowi proponujemy, to tak naprawde zapro-
szenie do kontynuacji dyskusji - oby debata metahumanistyczna roz-
gorzata w wielu miejscach i z wielu perspektyw. Poruszamy sie prze-
ciez w polu kryzyséw (grozacych zanikiem humanistyki w przestrzeni
akademickiej) i w réznych predkosciach (co dla jednych jest oczywiste
i kusi do dekonstrukcji, w §wiadomo$ci innych moze by¢ zupelnie nie-
obecne albo ledwie kietkowaé w mglistej aurze). Wciaz na nowo trzeba
mysleé rzeczy zasadnicze i szukac jezyka dla tego, co nadchodzi. Peda-
gogika, ktéra - chociazby lokalnie, srodowiskowo - nie wyjdzie poza
pozytywizm, bedzie poprzez zmistyfikowana neutralno$¢ utwierdzaé
dominujgce tendencje spoleczne i pozostawi nas bezradnymi wobec
uderzen historii i putapek egzystencji. Powtarzajac gest Jacques'a Der-
ridy*’, koricze prosba: pomys$lmy o tym, ale bez zwtoki - wszak nie
wiemy, co nas czeka.

Krzysztof Maliszewski
¥ Por. J. Derrida: Uniwersytet bezwarunkowy. Przel. K.M. Jaksen-

der. Krakéw: Wydawnictwo Libron-Wydawnictwo Eperons-Ostrogi, 2015,
s. 100.
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Jak uprawia¢ humanistyke?
W strone polityki wrazliwosci

Tekst niniejszy zaskoczyl mnie samego. Odnosi sie do wydarzenia
sprzed czterech lat i okazuje sie, ze waga jego problematyki da sie po-
traktowa¢ jako jeszcze bardziej doniosta i aktualna niz gdy powsta-
Yo jego zrédlo jako debata, ktérg relacjonuje z niemal kompletnego jej
zapisu. Wydaje sie ze wszech miar niezbedne kontynuowanie dzisiaj
watkéw podjetych tu znacznie wczeéniej, bo i skala napie¢ wydaje sie
dla humanistyki wspéiczesnej - w tym dla jej postrzegania w $rodo-
wiskach akademickiej pedagogiki, ale i praktyki edukacyjnej w szko-
tach - nie mniej dramatyczna. Zmiany instytucjonalne wokét wizji
o$wiaty i szkolnictwa wyzszego moga pogubi¢ namyst nad kwestiami
najwazniejszymi; zreszta zdaje sie, ze to juz sie dzieje. Dlatego korzy-
stam z zaproszenia redaktora tego numeru ,,Chowanny”, aby podzieli¢
sie tym na nowo przemy$lanym i uzupetnionym o komentarz zapisem
debaty, wartym - moim zdaniem - upowszechnienia dla podjecia dal-
szego namystu.

Obrona humanistyki stuzy czemu$ znacznie bardziej zasadniczemu
dla przysztoéci kondycji ludzkiej w naszym kraju (w tym dla percepcji
naszej tradycji i jej szans w nowoczesnosci, zagluszanej premoderni-
styczna jeremiada) niz los uczelni czy interes §rodowisk akademickich.
Przesledzenie prezentowanego tu materialu moim zdaniem dobitnie
pokazuje, jak trudno jest uzgodni¢ wsréd humanistéw strategie afirma-
cji splotu funkeji kulturowej, edukacyjnej i spolecznej, dajacego sie pod
pewnymi warunkami przypisa¢ humanistyce i tylko przez nig ucieles-
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niaé. Niezbedna jest glebsza swiadomosé cywilizacyjna i wtasnie poli-
tyczna wérdd samych humanistéw, takze jako pedagogéw, w zakresie
tego, jak upomina¢ sie o interes przysztych pokolen - przez dawanie
im do reki oreza krytycznej refleksji i artykulacji wiasnych aspiracji -
jako obywateli i spadkobiercéw calego dziedzictwa kulturowego.

Mamy tu do czego sie odnies¢. Oto bowiem 23 pazdziernika 2013
roku w ramach piatej edycji Miedzynarodowego Festiwalu Literatury
im. Josepha Conrada w Krakowie odbyla sie akademicka debata wokét
- wartej szerszego namystu - ksigzki Michala Pawla Markowskiego
Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki (Krakéw: Universi-
tas, 2013). Ksigzka ta - ktérej publikacja zostala sfinansowana ze §rod-
kéw Narodowego Programu Rozwoju Humanistyki - byta pretekstem
do zadania waznych pytan i podjecia istotnych sporéw, zastugujacych
na uwage nie tylko w przeszlosci, lecz takze dzi$, a moze zwlasz-
cza dzi§. W dyskusji, prowadzonej przez Ryszarda Nycza z udzialem
autora ksigzki, uczestniczyli zaproszeni profesorowie: Agata Bielik-
-Robson, Krzysztof Ktosinski oraz Lech Witkowski, przywitani przez
dr. Grzegorza Jankowicza (z ,Tygodnika Powszechnego”), gospodarza
wydarzenia z ramienia organizatoréw. Z réznych powodéw poczatko-
wo projektowany wariant poktosia debaty w postaci opublikowania
calosci tej dyskusji na tamach czasopisma ,,Er(r)go” nie mégt by¢ zrea-
lizowany, mimo zyczliwosci w tej kwestii znakomitej Redakcji, w tym
zwlaszcza profesoréw: Wojciecha Kalagi i Pawta Jedrzejki. Podstawa
niniejszego opracowania jest nagranie udostepnione mi przez orga-
nizatoréw, ktére miato by¢ takze podstawa opracowania autorskich
wypowiedzi, do czego jednak nie doszlo. Stad staram si¢ mozliwie
wiernie oddaé tezy wypowiedziane w dyskusji przez jej uczestnikéw,
biorac odpowiedzialno$é¢ za poprawno$¢ przytoczen, chol zarazem
podkreslajac, ze miejscami zabiegam, by doktadnie przywotaé kluczo-
we sformulowania padajace w dyskusji. Skréty narracyjne i przeskoki
sa juz moim dzietem i wszelkie niedopatrzenia w tej kwestii biore na
siebie, liczac na wyrozumialo$é dyskutantéw, ktérych zapis w mojej
wersji sprawozdawczej dotyczy. Gléwnie chodzi rzecz jasna o uwypu-
klenie tez i kontrowersji, jakie daty tu o sobie zna¢, mozliwie w ich
pierwotnym ujeciu glosnego myslenia, cho¢ juz czasem bez zywej roz-
mowy i polemiki, ktérych temperatury nie dalo sie tu z oczywistych
wzgledéw w pelni oddaé.

Jestem tez przekonany, ze cho¢ aspekt pedagogiczny w dyskusji nie
dominowal, to jego uwypuklenie w trybie seminaryjnym czy aplikacyj-
nym nie powinno nastrecza¢ trudnoéci, a nawet wydaje sie niezbedne.
W kazdym razie zapis tej debaty nie powinien moim zdaniem pozostaé
w szufladach czy by¢ odlegtym juz tylko wspomnieniem jej uczest-
nikéw. Dramat humanistyki bowiem, a wiec i kultury, i czlowieczen-
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stwa, dzieje sie na naszych oczach, ciagle eskalowany, ale i dlawiony
notorycznymi zagtuszeniami i naszg zbiorowa bezradnoscia. Nie tylko
nie umiemy da¢ odporu dominujgcym narracjom, nie znajdujemy tez
dla nich dojrzatej alternatywy, przez co tatwiej §wiat humanistyki i jej
pedagogicznych przejawéw oémieszaé, osmielajac zarazem tych, ktérzy
czasem bedac juz ofiarami stabego oddziatywania humanistyki, czynia
z wlasnej kondycji obraz cnoty, a przynajmniej normalno$ci. Terror
przecietnosci, pragmatyzmu badz instrumentalnych rygoréw z innej
bajki akademickiej oraz przyziemne interesy wpisane w umasowienie
pozorowanej jakosci edukacji stajg sie Zrédtem proceséw pod wieloma
wzgledami juz nieodwracalnych, jesli jeszcze bedziemy thkwi¢ w naiw-
nosci z jednej strony, a w iluzorycznej niewinnosci z drugiej strony.
Nie ma bodaj bardziej politycznego wyzwania, w powaznym sensie
realnego rozpoznawania proceséw i ich determinant strukturalnych,
niz spojrzenie na humanistyke z jej funkcjami zaniechanymi i zdepra-
wowanymi, wy$mianymi i lekcewazonymi.

Gospodarz spotkania tu przywotanego, Grzegorz Jankowicz z ,, Tygodni-
ka Powszechnego”, podkreslil na poczatku podjetej debaty, ze dotyczy
ona wagi obrony humanistyki pochwyconej w rozmaite ograniczenia
instytucjonalne, uwiklanej w media i narzedzia konwersacyjne, gdy jej
racje nie sg dostatecznie styszalne, a nawet popadajg w putapke prze-
ciwstawnych préb jej uniewaznienia. We wprowadzeniu do dyskusji
zauwazyl takze, ze ksigzka bedaca przedmiotem i pretekstem debaty
powstata w ramach ,najwazniejszej serii humanistycznej” i stanowi
setny tom serii, ktéra rozpoczat takze Michal Pawetl Markowski swoja
publikacjg Nietzsche. Filozofia interpretacji. Debata zostala zaanonsowa-
na wrecz jako wydarzenie stanowigce najwazniejszy punkt tego dnia
Festiwalu Conrada w Krakowie. Ryszard Nycz, moderujacy spotkanie
przewodniczacy Rady Naukowej serii , Nowe Horyzonty” wydawnictwa
Universitas, wskazal na trzy zasadnicze okolicznosci i odniesienia tego
spotkania: jubileusz waznej kulturowo serii wydawniczej i wydanie jej
setnego tomu, sama gleboko erudycyjna ksigzka Michata Pawta Mar-
kowskiego jako wydarzenie edytorskie, a zwtaszcza aktualno$é i waga
sprawy obrony humanistyki w kategoriach takze politycznych, a nie
tylko ezoterycznych akademicko. Dodal réwniez, ze w majacej swoj
jubileusz serii wydawniczej ksigzki ukazuja sie juz 16 lat, co przeciez
nie zdarza sie czesto. Przy okazji pieédziesigtego tomu serii odbyta
sie dyskusja o humanistyce z Zygmuntem Baumanem. Teraz jest po-
trzebny powrét do debaty o humanistyce, takze w kontekscie polityki
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Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego dotyczacej kwestii nauki
i spraw akademickich.

Powracamy do dyskusji w innej sytuacji, réwniez cywilizacyjnie -
podkreslit moderator. To juz nie jest jedynie kwestia elitarnej debaty
w gronie specjalistéw. Dzi§ (zauwazyt juz ponad cztery lata temu -
a byt to czas zarzadzania nauka i szkolnictwem wyzszym jeszcze przez
minister Barbare Kudrycka) nasila sie spér wokét polityki ministerial-
nej, mamy przejawy kontestacji i inicjatyw w zderzeniu z ministerial-
nym porzadkiem wprowadzanym odgérnie. Ksigzka Michata Pawtla
Markowskiego jest jego manifestem autorskim, a nie tylko produktem
badan. To ksigzka bardzo wazna, inspirujaca, mogaca otworzy¢ nowy
etap dyskusji wokét humanistyki. Nie ma lepszego momentu - powie-
dziat Ryszard Nycz - dla powaznego namystu. Przytoczyl takze czte-
ry zdania z oktadki stanowigce program i wskazéwke dla czytelnika,
a przywolujace argument, iz humanistyka nie powinna konkurowaé
z naukami $cistymi i uwazac sie za nauke, jako ze ma za zadanie roz-
wija¢ wrazliwos¢ dyskursywna i postugiwanie sie¢ wieloma jezykami,
jako zorientowana na wzmacnianie egzystencjalnego zakorzenienia
w kulturze; natomiast cel zasadniczy ksigzki to przywréci¢ humani-
styce znaczenie polityczne i egzystencjalne, poczucie, ze jest kluczowa
dla wspédtczesnego $wiata. Juz tak zarysowany kontekst podjetych roz-
wazan nakazuje widzie¢ niebtahga prébe refleksji, ktérej aktualnosé juz
po niej nabrata dodatkowych wymiaréw przez okoliczno$ci, weze$niej
wrecz niebrane pod uwage w takiej skali.

Zabierajaca glos jako pierwsza panelistka Agata Bielik-Robson podkres-
lita przede wszystkim, jak wazna i wymagajaca refleksji jest ,opresja
rynku” jako kluczowy i aktualny aspekt politycznosci §wiata, w jakim
funkcjonuje humanistyka, oraz zauwazyla, ze ksigzka Michata Pawta
Markowskiego powstala w ,,odpowiednim czasie”, gdyz status huma-
nistyki stal sie bardzo watpliwy, mimo ogromnej masy publikowanych
tekstéw, przy wrecz sprawnym ,przemysle tekstualnym”, obecno$ci
ttustych zurnali akademickich. Dodata, ze nawet na uniwersytetach
anglosaskich humanistyka jest zagrozona przez ,neoliberalng mono-
kulture” rynku i przemystu kulturowego, chorobe w odniesieniu do
kultury niosaca zagrozenia na duzg skale.

Neoliberalizm redukuje $wiat do kryterium zysku, neoliberalne
instytucje sa podporzadkowane strukturze i idei korporacji przy-
noszacych zysk (od szkoty podstawowej po uniwersytet, od szpitala
po Koéciét - zysk jest wazny), §wiat sie tu upraszcza do podejrzanej
w swojej prostocie formuly zysku, bez §wiadomosci zagrozen, jakie ta
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prostota/prostactwo niesie. Ksigzka Michata Pawta Markowskiego po-
winna wiec by¢ traktowana jako bardzo wazna, bo w swoim wymia-
rze politycznym jest wrecz fundamentalna, jako Ze broni zagrozonego
gatunku - humanistyki, ktéra jako dziedzina wiedzy i wyksztalcenia
nie moze sie do tego monokulturowego wymogu dostosowa¢, zagrozona
przez redukcyjne presje monokultury neoliberalnej afirmacji odmowy
uznania wagi dziedzictwa kulturowego dla przysztosci cztowieka.

Toczy sie tu zarazem w nowej postaci stara wojna miedzy puryta-
nami a czytelnikami literatury - miedzy antagonistycznymi stronami:
kalwiniskg szkétka niedzielng z jej uczestnikami czytajacymi jedynie
katechizm, z pragmatyzmem a refleksyjnymi humanistami zdolnymi
do upominania si¢ o alternatywny $wiat poza dominujacymi sitami.
Dickens przedstawil to w powiesci David Copperfield, wskazujac, co sie
dzieje, gdy lekcewazy sie sugestie o ,imitowaniu literatury”, gdy chce
sie spotecznie postugiwaé jedynie prostymi formutami. To jednak prze-
ciwstawia sie ideologicznej prostocie anglosaskiego purytanizmu, bo
literatura wybronita swoja pozycje w sporze z kalwiniskimi pastorami,
a dzi$ to samo zadanie czeka humanistyke jako catos¢.

W ujeciu Agaty Bielik-Robson podstawowg tezg ksigzki Michata Paw-
ta Markowskiego jest to, ze nie mozemy wspodtczesnie trwaé jedynie
w postawie obronnej, zamknietej, ucieczkowej wobec zmasowanego
i wspartego medialnie zamachu na humanistyke. Trzeba bowiem sie
z nim zmierzy¢ i zderzy¢ wrecz czotowo, nie wypierac sie politycznosci,
bo humanistyczne wyksztalcenie daje podstawe niezbednego potencja-
tu ,krytycznoéci” rzutujacej na calo$¢ funkcjonowania obywateli i in-
stytucji spotecznych. Bez humanistyki i gruntownego wyksztalcenia
w catym dziedzictwie kultury symbolicznej nie ma szans na postawe
krytyczna nie tylko chronigcag przed btedami, lecz takze dostarczajg-
ca alternatywnych projektéw i wizji. Zeby petniej rozumieé mitosé,
trzeba, zdaniem Panelistki, umieé¢ zanurzy¢ jej przejawy w historii
narracji mitosnych, ktérych dostarcza literatura i refleksja humani-
styczna wokét milosci. Od Homera i Biblii hebrajskiej nie ma juz dzi§
mowy o uprawianiu postawy krytycznej, podczas gdy humanistyka
wypracowuje wlasnie przede wszystkim dyspozycje krytyczne wobec
status quo; bez tego wyksztalcenia w jezykach krytycznych ludzie oka-
zuja sie bezbronni, bo nie da sie bez niego zorganizowaé dyskursyw-
nie buntu wobec systemu i jego opresyjnego dziatania. A dziedzictwo
humanistyczne przestato obowigzywaé, a nawet oddziatywaé. Nawet
naglasniany medialnie ruch oburzonych przejawia status bezradnosci
i biernosci - wobec braku narracji mogacych stuzyé¢ do zaatakowania
i realnego podwazenia status quo systemu. Trzeba wypracowaé nowe,
skuteczne narzedzia krytyki w jej powaznym sensie, znaczacym tak-
ze politycznie. Dyskutantka podkreslita, ze Michat Pawet Markowski
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podejmuje tradycje szkoty frankfurckiej, jako czyniacej przedmiotem
namystu warunki transcendentalnej mozliwo$ci krytyki z dystansem,
watpliwosdciami i prébami wyartykulowania spéjnej postawy i wysil-
kiem zarysowania i uzasadnienia alternatywnego projektu. Sprzeciw
wobec rzeczywisto$ci spolecznej nie moze si¢ wigzaé tylko z narzeka-
niem, potrzebne jest takze upominanie sie 0 inng powinno$¢, szcze-
gblnie gdy w rzeczywistosci tej owa powinnoé¢ jest niemozliwa lub
uniemozliwiana.

Najpierw stychaé w wypowiedzi Agaty Bielik-Robson apologie, choé
zapowiada sie krytyka ksigzki Markowskiego. Autor znakomicie po-
kazuje, styszymy glos Panelistki, ze humanistyka wypracowuje dys-
pozycje krytyczna (jako odpowiednik rozstrzygajacych stownikéw za
Rortym), ktéra nie moze mie¢ fundamentalistycznego nastawienia, aby
dzialaé. Czlowiek uczy sie, ze jego doswiadczenie moze wyrazié¢ nie
tylko jego stownik z socjalizacji, ale ze czasem trzeba przekroczy¢ jej
ograniczenia. Jak méwit Goethe, obce jezyki i inne narracje wzmagaja
kulturowo nasza egzystencje, zwielokrotniajg nasza egzystencje, wiec
humanistyka jako przestrzeri stownikéw zwieksza potencjal, mimo
ze zadna pozycja nie jest ,finalna”, z konieczno$ci zatem nie jest i nie
moze by¢ wystarczajaca. Niezbedne okazuje si¢ zrozumienie, Ze rolg
humanistyki nie jest zajmowanie ostatecznej pozycji, ale nieustanna
ekspozycja jako wystawienie sie na wieloéé¢ jezykéw, ze swiadomos-
cia, ze zaden jezyk nie pasuje, nie wystarcza. Wiec ekspozycja stanowi
obrone przed fundamentalistycznymi roszczeniami ludzi przywigza-
nych do jednego jezyka, do jednej ideologii i monokultury, choéby i li-
beralnej w swojej deklaratywnosci.

Drugim - poza pozycja - terminem bliskim Markowskiemu w jego
wizji funkcji humanistyki jest zatem... dyspozycja, ktéra wyraza to, ze
rolg humanisty nie jest zajmowanie zadnej jednej pozycji, ale wysitek
sytuowania sie w dyspozycji jako wrazliwosci krytycznej, przyjmo-
wanie w siebie z dystansem otwarcia na rézne jezyki, zwiekszajace-
go potencjal dziatania i poszerzajacego horyzont dostepnej réznorod-
nosci.

Rodza sie tu jednak watpliwosci: czy tak sceptyczne zakre$lenie
ram krytycznosci do ekspozycji i dyspozycji z eliminowaniem jednej
obowigazujacej pozycji nie jest zbyt sceptyczna ,metapozycja”’? Bo prze-
ciez ustawia nas w pulapce aporii, na przyktad: Czy prawda jest to,
ze nie ma zadnej prawdy? (A jednak przez to jaka$ jest). Pasé wiec
musi pytanie: Czy to jest dobra rama dla my$lenia o krytycznosci? I od-
powiedz: To za malo dla krytycznosci, a niesie grozbe ideologicznej
wyzszo$ci, w dodatku nieskutecznej. Taka metapozycja moze grozi¢
zastygnieciem w postawie biernosci, zdemobilizowania, wycofania sie
z politycznej praxis na pozycje arystokratycznego sceptycyzmu, jako
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dystansu wobec wszystkiego, jako réwnowaznosci alternatyw w du-
chu ideologicznej wyzszosci. Ten rodzaj aporii i sprzecznosci Dysku-
tantka wyczuwa w narracji Markowskiego, cho¢ sama jego propozycja
jest bardzo wazna i we wlasciwym momencie sformutowana. Istnieje
bowiem grozba, ze humanistyka, zamiast wejé¢ do centrum debaty,
moze sie¢ wycofa¢ na pozycje dajace w efekcie arystokratyczng rezyg-
nacje poprzez afirmowanie jedynie jednostkowego Bildung jako typu
strategii edukacyjnej i pedagogicznej.

Michat Pawet Markowski, dziekujac za pierwsza w jego relacjach
akademickich z Agata Bielik-Robson pochwatle z jej strony - co byto
zresztg przez Panelistke oprotestowane, jako ze bywaty juz inne -
zauwazyl, Ze jej zastrzezenia merytoryczne w wypowiedzi uznaje
za wazne, stuszne, natomiast sadzi, ze nie uwzgledniajg one innego
aspektu jego ujecia, w ktérym poza ekspozycja i dyspozycja postuluje
wlasng INPOZYCJE, starajac si¢ wypracowac i przyja¢ punkt widze-
nia, ktérym chce broni¢ wartosci humanistyki i nadawac jej znaczenia
w aktualnej kulturze. Zgadzajac sie, ze nie wystarczy wskazywaé na
sceptycyzm - wobec paradoksu ktamcy, rozmowy o kondycji ludzkiej,
roszczen do méwienia prawdy - zarazem autor podkre$lal, iz jego
ksiazka jest propedeutyka - stad podtytul postulujacy wprowadzenie
do humanistyki, z intencja, by oczysci¢ z dominujacych naleciatosci
sam dostep do myslenia o humanistyce. Wszedzie patyna, a budynek
wali si¢ w gruzy.

Trzeba by¢ moze najpierw zdemontowaé budynek humanistyki,
sugeruje Markowski, skoro najwidoczniej na zlych fundamentach
powstal. Stad wyrasta idea ,polityki wrazliwosci”, jako oksymoro-
nu, a nie arystokratycznego uwznio$lenia, jako ze musimy wyuczyé
sie ,technik imaginarium”, by mie¢ wptyw na porzadek, w ktérym
istniejemy. Ksigzka jest - podkresla autor - przeciw poczuciu zdy-
stansowania wobec $wiata, przeciw zasadniczemu widzeniu $wiata
i naszej w nim roli gtéwnie w dualizmach i dychotomiach. Tu nie
moze chodzi¢ o zdawanie si¢ na dualizmy prywatnego i publiczne-
go, prawdy i fikcji albo teorii i codziennosci, gdyz sa to dychoto-
mie zakleszczajace narracje i myslenie, zatem stanowia przeszkody
epistemologiczne, ktére trzeba usunaé, wrecz rozwali¢. Bo na tych
i innych przejawach dualizmu zbudowany jest gmach wspéiczesnej
akademii. Zycie nie jest tymczasem dwudzielne i wymaga przezwy-
ciezania alternatyw wykluczajacych glebsze myslenie. Trzeba tu wy-
kona¢ robote nad soba samym, czyli nad humanistyka zdominowang
takimi dualizmami. Nie mozna sie poddaé presji systemu, ale trzeba
przepracowywac jego funkcjonowanie, bo dychotomia ulegtosci wobec
dominujacego $wiata albo usuniecia z tego §wiata nie ma zastosowa-
nia jako falszywa alternatywa. Poza systemem nie jesteSmy wolni od
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systemu. Robota nad humanistyka wymagajaca podjecia to robota nad
dualizmami, w ktérych humanistyka funkcjonuje, tak jak sam uni-
wersytet i spoleczenistwo mieszczanskie - nie da sie oddzieli¢ prawdy
od interpretacji. Jesli nie wykonamy tej roboty, bedziemy uwiktani
w mieszczatiskg iluzje (zeby uwolnié sie od systemu, trzeba dotrzeé
do zrédet - zobaczyé i przezwyciezyé opresyjny mechanizm). Trzeba
przepracowaé system, a nie sie z niego ewakuowac.

Krzysztof Klosiniski, poproszony o zabranie glosu jako drugi, nie kryt
zazdro$ci wobec autora Polityki wrazliwosci, uznajac, ze ksiazka jest
piekna, a niektére jej fragmenty - urzekajace. Ale - to glos profesora
Klosinskiego - ani etos lewicowy, ani liberalny, ani przytoczone opozy-
cje nie zadowalaja - bo za mato wnosza do troski o wrazliwos¢, ktérej -
jako terminowi - blisko do tego, co wraze..., na oznaczenie obcosci. Ist-
nieje tez obawa, ze moze dominowaé wrazenie, impresja, a dzi§ pytania
trzeba zadawac bardziej brutalnie, a nie akademicko tagodnie, bo taka
jest konfrontacja, a problem majg sami humanisci takze z soba, a nie
tylko z politykami, ktérzy funkcjonuja w innym etosie. Ci ostatni daja
nam w konfcu pienigdze - padt argument. Przekona¢ minister nauki
Barbary Kudryckiej taka ksigzka, jaka napisal Markowski, z pewnos-
cig si¢ nie da. A to pani minister ma ogromne pienigdze. Rozmowa,
ktéra musimy podjgé, nie musi jednak zakladaé niezyczliwosci stro-
ny korporacyjno-wiladczej. Ryszard Nycz proponowat uwolnienie hu-
manistyki od dominacji duchéw narodowych i filologii narodowych,
skoro wiemy, ze i strategia Bildung nie wystarczy. Zdaniem Panelisty,
dyskutowana ksigzka jest nazbyt nostalgiczna, bo méwi: wréémy do
zrédet, do wezesnych romantykéw jako naszych ojcéw, do zbuntowa-
nych odrzutkéw i czesto biedakéw, ladujagcych w domach dla obtgka-
nych, a przeciez dzialajacych w panstwie pruskim; tym bardziej trzeba
umie¢ postawi¢ pytanie: czy MY, humanisci, umiemy funkcjonowaé
w panstwie neoliberalnym? Nie mozemy by¢ naiwnymi pieknoducha-
mi. Mimo Ze minister nauki daje nam coraz wieksze pienigdze.

W ksiazce, twierdzi Klosiniski, podjeta jest nostalgiczna medytacja
nad tym, co nalezy juz do przeszloici. Tymczasem nawet finezyjne re-
konstrukcje przeszlosci wymagajg uzupelnienia o konfrontacje z tym
groznym innym wspélczesnym. Wymagaja naszego cienia, nieobecno-
$ci. Stad rodzi¢ sie moze poczucie niedosytu, bo zaproponowane po-
dejscie jawi sie jako zbyt mato wojownicze. Polonisci ucza uprzejmych
negocjacji, a trzeba czasem przyjaé postawe buntowniczg, odmowy, od-
rzucenia. Zeby sie przygotowaé i prébowaé podjaé zamach na przemoc
z silg buntu. Agata Bielik-Robson dodata w tym kontekscie, ze ujecie
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Markowskiego zredukowalo krytycznos¢ i autor opowiedzial si¢ za
postawa nostalgiczna, a potrzebujemy nowego Bildung, zeby odebra¢
dominacje formacji paiistwa narodowego, bo potrzebna jest ,technika
samo-odksztalcania”, a nie wyksztalcania!! I to jest anty-Bildung, bo
wskazuje, ze wymagane jest odksztalcanie sie jako wojownicze mobi-
lizowanie potencjatu krytycznego do dziatania.

Krzysztof Klosiniski w tym duchu podkreslat wage postawy buntow-
niczej i nonkonformizmu. Choé¢ autor ksigzki zaczynat od afirmowa-
nia nastawienl Witolda Gombrowicza i Jacques'a Derridy, co oznacza,
ze bunt dla Markowskiego jest na wyciagniecie reki, to go dla huma-
nistyki nie postuluje. Podejmujac namyst nad tym, co autor Polityki
wrazliwosci w istocie robi, a czego nie nazywa - krytyk wskazuje na
zbyt ograniczone jednak wychodzenie poza Bildung i narodows filo-
logie. Ksigzka traktuje o obronie humanistyki, ale postulowana jest
gtéwnie filologia, definiujaca stowa i ich znaczenia. Filolog ma tu by¢
najswobodniejszy, jako funkcjonujacy miedzy jezykami naturalnymi
i ideologiami. I jeszcze oczekiwaé¢ uznania. Cho¢ politycy od razu za-
trzaskuja drzwi na takie ,gadki” pieknoduchowskie. Nie ulega watpli-
wosci, ze taka robota wymaga wyszkolenia i finezji. Malo kto zna wiele
jezykéw tak jak Markowski, az po zdolnos¢ kontrolowania przektadéw
i ich poréwnywania, aby méc wyciaga¢ wnioski z tej konfrontacji. Ta
,gadanina” jednak jest nazbyt moralizatorska, a w kraju katolickim
sa od tego zawodowcy. To jest za malo wojownicze, a humanista musi
umieé¢ walczy¢ - méwi w konkluzji Ktosiniski, czym prowokuje autora
do préby obrony.

Michat Pawel Markowski zauwazy sarkastycznie, ze gdy podejmo-
wal refleksje o Brunonie Schulzu i Witoldzie Gombrowiczu, to chciat
pokazaé, ze jego punkt widzenia na twérczo$¢é obu autoréw jest lepszy
od dotychczasowych ujeé, byl jednak za to atakowany. Tymczasem gdy
pokazuje robote konceptualng nad podstawami naszej pracy humani-
stycznej, to mu sie zarzuca kapitulacje, poniewaz ksigzka ta nakresla
w istocie az trzy perspektywy krytyczne dla humanistyki i dla naszego
jej uprawiania: (1) Potrzebna jest inna historia humanistyki niz ta, do
ktérej jestesmy przyzwyczajeni (historia ta musi wskazywaé na wiez
miedzy tym, co sie robi, i tym, jakim sie jest); (2) Trzeba przezwycigzyé
powstanie filozofii ze ztudzeniami teoriopoznawczymi, z opozycjami
i dualizmami, w ktérych kleszczach nadal w naszych wyobrazeniach
i narracjach tkwimy; (3) Gdy pojawila sie hermeneutyka Diltheya, to
juz bylo za péZno i niewlasciwie ukierunkowana zostata modernizacja
humanistyki - powstato wéwczas stanowisko podtrzymujace opozycje
miedzy nauka i humanistyka, a sam Dilthey usankcjonowat postrze-
gang przepasé, rozdzielajaca dwie dziedziny na ducha i materialnosé.
A to jest falszywa opozycja (ducha i nauki). Historycznie rzecz biorac,
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stwierdza dalej Markowski, hermeneutyka Diltheya to mylacy punkt,
majacy zastugi w utwierdzaniu mieszczanskich opozycji, ktére nadal
nas petaja. Potrzebna jest alternatywna historia humanistyki mogaca
podja¢ wysilek wessania watkéw nieprzepracowanych, z romantycz-
nymi Niemcami, jak Adorno, i perspektywa buntu Nietzschego, mimo
ze przeciw temu jest ciggle Edmund Husserl. A taka alternatywna hu-
manistyka umozliwiajgca obejécie dominujacej w humanistyce putapki
jeszcze nie istnieje. Trzeba tworzy¢ kontrnarracje. Markowski zarzeka
sie, zbuntowany przeciwko krytyce, ze nie chciat by¢ ,nostalgiczny”
wobec tradycji Bildung. Rozumie jednak, ze tesknota za zZrédlami tez
nie wystarczy, cho¢ musimy w nich dtuba¢, bo czasem sa Zle przelozo-
ne albo prowadza w slepg uliczke. Robota filologiczna jest ciagle robota
podstawowg dla humanistyki jako zanurzona w wymiarze krytyczno-
$ci ze skrupulatnym przewietrzaniem pojeé, a by¢é moze z tworzeniem
nowych kategorii i postugiwaniem sie nimi. , Nostalgia jest mi z gruntu
obca” - stwierdza Markowski dobitnie. Uwaza jednak, ze wiele teks-
téw z historii humanistyki jest Zle przetozonych. To trzeba umie¢ robié¢
w trosce o krytyczna dyspozycje humanistyki wspétczesnej. W odpo-
wiedzi na to wszystko, przy presji czasu, Krzysztof Klosinski niesmiato
wtraci, ze Dilthey jest bardziej finezyjny niz mu to przypisuje autor
Polityki wrazliwosci. Tak czy inaczej, moim zdaniem nie ulega watpliwo-
Sci, ze zadanie nowych odczytan i konfrontacji ich réznych wariantéw
w humanistyce pozostaje zadaniem pierwszoplanowym.

Przechodze obecnie do zrelacjonowania mojego wtasnego glosu w de-
bacie. Prowokacyjnie zaczalem od wskazania na beznadziejne, a przy-
najmniej karkolomne zadanie sformulowania wypowiedzi w ciagu
siedmiu minut, zwazywszy na konieczno$¢ jednocze$nie moéwienia
o ksiazce i polemice z nig oraz o naszej wtasnej wizji uprawiania hu-
manistyki.

Podkreslatem na wstepie, iz Michat Pawet Markowski napisat warta
szerokiego czytania, wprost genialng ksigzke, jak i sam jest genial-
ny - co wiemy od dawna - ale dal mi jednocze$nie asumpt do tego,
abym sporzadzil stos notatek mojej niezgody z nim w ramach mojej
ogblnej zasady dwoistego uprawiania humanistyki. Zeby nie wygladato
to na sprzeczno$é, sformulowatem tu uzasadniajacg spéjno$é (mimo
nieuchronnego napiecia) zasade metodologiczng dotyczaca dojrzalego
uprawiania humanistyki - zasade, jakg sie kieruje i jaka postuluje od
lat. Zasada uprawiania humanistyki musi byé, moim zdaniem, dwu-
stopniowa czy dwubiegunowa; méwi: znajdZ geniusza, osobe, ktéra za
geniusza uznale$ (bo miate$ ku temu powody), a potem pokaz, dlaczego
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nie wolno si¢ z nim w calosci zgodzié, ze zgodzenie si¢ z nim oznacza-
toby, ze mu nie sprostates. Podobnie, moim zdaniem, pracuje Michat
Pawel Markowski w humanistyce: odkrywa geniuszy i pracuje na ich
dokonaniach, takze krytycznie, witaczajac je w §wiat tym geniuszom
niedostepny i wymagajacy ztozonych adaptacji.

W kontekscie conradowskim goszczacego nas festiwalu literackiego
zaczaé trzeba od motywu skazy (dla Conrada czlowiek nieskazitelny
to tylko ten, kto nie byl wystawiony na prébe, a wcale nie lepszy od
czlowieka ze skaza). Stad moja teza: nie istnieje humanistyka nieska-
zitelna i kazda warto$ciowa, ryzykowna interpretacja ma/musi mieé¢
swoja skaze, choé potrzebujemy spotkania z inng interpretacja/narra-
cja, ktéra dopiero pozwoli skaze zobaczy¢, pokazaé czy weiagnaé w gre
refleksji. Humanistyki bowiem nie reprezentujg doskonate zwierciad-
ta przechadzajace sie pysznie acz niewinnie po goscincu prawdy, ale
zwierciadta, ktére - jako zywe obrazy - same majg skazy, nawet gdy
sie do nich nie przyznaja. Sg z koniecznosci krzywymi zwierciadta-
mi wypaczajacymi i ograniczonymi do swoich ram. JesteSmy bowiem
w kazdym przypadku twérczo$ci humanistycznej na rézne sposoby
(mimo Ze czesto nieuswiadamiane) niepetnosprawni, wykorzenieni
z kultury, z nadmiarem niezastuzonego narcyzmu, a nawet bywamy
pétmartwi jak zombi czy czujemy sie krélami Ubu, wiec potrzebne jest
nam do$wiadczenie inne, ktére nas sprowadzi na ziemie, przywréci
wlasciwe proporcje. Jako humanisci nie jesteSmy zwierciadtami bez
skazy.

Autor ksiazki wytacza armate krytyki, pytajac o to, co jest najgroz-
niejsze w humanistce, i na swéj sposéb pod pregierzem stawia réznych
myélicieli. Ja bym jednak powiedzial, Ze najgroZniejsze sg polaryzacje,
dychotomie, radykalnie przeciwstawiajace sobie rzekome alternaty-
wy jako pozbawione mozliwosci ich przezwyciezenia, gdy co najwy-
zej z cala powaga rzuca sie na szale ciezar jednego bieguna przeciw
drugiemu. Michat Pawel Markowski tgczy ten gest z zaawansowana
dekonstrukcja, choé da sie to historycznie (w ramach postulowanej
przeciez ,innej historii humanistyki”) potaczy¢, jak pokazuje w mo-
ich ksigzkach, jeszcze z tradycja polskiej przedwojennej pedagogiki,
ktéra nie wiedziata nic o dekonstrukeji, a postulowata humanistyczne
oscylacje wokét dychotomii, sugerujac, ze jesli tego nie zrobimy, wy-
kluczymy sie z obszaru napieé zespalajacych ztozone catosci. Wsciekle
polaryzacje sa dumne, Ze co$ obalaja z pozycji nieskazitelnych, bo skaza
to zawsze tylko... ten inny.

I druga choroba, ktdra jesteSmy przeniknieci, ktérg traktujemy jako
norme w naszym $wiecie akademickim, choroba, ktéra wigze sie z za-
wlaszczaniem nawet pojedynczych stéw, a tym bardziej obszaréw, albo
tez wyraza sie ulegloscig wobec takich zawtaszczen. Dla mnie postawa
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humanistyczna wymaga odmowy wyjmowania czego$ z kultury jako
majacego jedno narzucone znaczenie, bo w bojowym podejsciu oddaje-
my w pacht barbarzyricom nawet wazne terminy, jak zysk czy pozytek,
jako odpowiedz na pytanie o funkcje czy warto$¢ oddziatywania jako
stuzenia rozmaitym praktykom kulturowym, w tym zwlaszcza eduka-
cji. Takiemu podej$ciu warto przeciwstawic¢ postawe Pierre’a Bourdieu,
podkreslajacego, iz kazda praktyka kulturowa musi umieé wypraco-
wac sobie adekwatng do wtasnej specyfiki ekonomie warto$ciowego
w tej praktyce dzialania. W szczegdlnosci - moim zdaniem i whrew
opinii M.P. Markowskiego i A. Bielik-Robson - warto odbi¢ kategorie
zysku z barbarzyniskiego zawlaszczania przez prymitywne skojarze-
nia z ekonomig i w tym takze sensie humanistyka bedzie musiata by¢
bardziej polityczna niz jest. Jest tak, jako ze zysk symboliczny w niej
istotnie osadzony nie musi by¢ podporzadkowany banalnej ekonomii.
Dlaczego w koficu prymitywnemu pragmatyzmowi mamy oddawaé
whbrew finezji Jamesa potrzebe czy korzy$¢? Humanistyka stuzy... po-
szerzaniu humanistycznego potencjalu w zakresie naszego budowania
$wiata, je$li ma on by¢ bardziej ludzki.

Jeszcze kwestia dwéch newralgicznych miejsc w ksigzce Markow-
skiego: jej autor wystepuje przeciw obiektywnosci i naukowosci, bo
chce sie pogodzi¢ z oddaniem tych terminéw we wladanie rzecznikom
ich wizji, jakie nie przystaja do potrzeb humanistyki i sa dla niej wrecz
zabdjcze. A ja uwazam, ze to wlasnie bylby gest samobéjczy humani-
styki: gdybysmy wszyscy potulnie przyjmowali za obowigzujace od-
rzucane przez nas znaczenia terminéw, na ktdre to znaczenia zgodzi¢
si¢ nie mozemy. Z perspektywy kultury humanistyki trzeba znowu
pamietaé o madrosci Bourdieu, ze koniecznosci spoteczne sa arbitralne
kulturowo.

I trzecia teza, ktérg chce pokazaé, potwierdzajaca moje intuicje do-
tyczace tego, co pokazuje Michat Pawet Markowski w ksiazce - to jest
sktonnos¢ do specyficznie ,nekrofilskiej” kultury, w ktéra wchodzimy
z wygody studentéw i profesoréw: podreczniki maja by¢ strawne, wiec
mie¢ zabite idee, poszatkowane na fragmenty; maja by¢ zawtaszczone
przez pojedyncze gildie rzemieslnicze. Wiec o Bachtinie maja rzeko-
mo moéwié literaturoznawecy, a o Pascalu - historycy filozofii, a nie na
przyktad wybitny socjolog, jak w Medytacjach Pascaliariskich Bourdieu
wlasénie, pokazujacy, co wynika z mysli Pascala dla wspéiczesnej re-
fleksji socjologicznej, czego przeciez historyk filozofii nie zrobi, typo-
wy wasko myslacy socjolog takze nie.

Idee bywaja zabite, wyjalowione, sptycone takze wtedy, gdy sa chwa-
lone, wpisane w kanon podrecznikowy, bo ich ottarzowe/obowiagzujace
oblicza bywajg jedynie cieniem lub skrawkiem, preparatem tego, co da
sie w owych ideach odkry¢. Podkre§lam zatem tgcznie wage tego od-
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zyskiwania i nieoddawania w pacht czy brak zgody na zawlaszczanie
poje¢ i przykrawanych na nich znaczen catych tradycji myslowych.
I potwierdzam wage ,nowej historii” tradycji w humanistyce, nie wy-
taczajac filozofii czy pedagogiki, ktére sa mi najblizsze.

Dlaczego przy tym Zrédlo i jego ukazywanie ma kojarzy¢ sie jedy-
nie z czystoscia i nieskazitelnoscia postawy badacza, a nie z wysitkiem
przedzierania sie do korzeni, w ktérym badacz nie jest w petni niewin-
ny? Michat Pawel Markowski genialnie kresli wizje humanistyki, na
ktérej takze mi bardzo zalezy, ale zarazem sa w ksiazce miejsca, w kté-
rych znakomity autor nie realizuje wtasnych zatozen postulowanego
programu. Nie moge tego tu roztrzasac - jest to zresztg zadanie na se-
minaria doktoranckie, zgodne z moim wyj$ciowym modelem uprawia-
nia humanistyki: znajdZ w analizowanej narracji punkty, w ktérych
autor nie realizuje swojego wlasnego programu, a nawet mu zaprzecza.
Dodam jeszcze, ze epistemologia nie musi by¢ spowita w tropy neo-
pozytywizmu Carnapa czy fenomenologii Husserla - nie musimy by¢
zaktadnikami ,zlego” pojecia naukowosci, ktérego - jak to pokazywat
Bachelard na przyktadzie historii pojecia masy - nie respektuje ,,nowy
duch nauki”. Wysitek analizy nie musi by¢ podporzadkowany jednemu
wyobrazeniu o ,,analitycznosci”, jakkolwiek by ono byto uzurpatorskie,
podobnie jak wizja krytyki i krytycznosci albo historycznego statusu
naszych ujeé.

W 2013 roku musialem te wypowiedZ przerwaé z braku czasu, ma-
jac zarazem nadzieje, ze pokazatem, iz najwieksza przyjemno$é dla
humanisty w moim rozumieniu to odnalez¢é geniusza, ale nie po to,
by mu przytakiwaé czy go chwali¢, ale aby zrobi¢ mu przyjemnos¢,
a sobie przynie$¢ pozytek z samodzielnego myslenia, zatem by poka-
za geniuszowi, ze pomaga on humaniscie wyposazy¢ sie w narzedzia
nowego mys$lenia, ktére ten zyskuje takze w sporze z geniuszem. Bo
moze przeciez takze z nami toczy¢ spor.

W odpowiedzi Michat Pawet Markowski podtrzymat swojg opinie, iz
nie zgadza sie z twierdzeniem, ze nie mozemy odpusci¢ statusu na-
uki dla humanistyki, gdyz ten argument funkcjonuje - zdaniem au-
tora Polityki wrazliwosci - karykaturalnie jako sposéb barbarzynski
na dyskredytowanie humanistéw i roli dyscyplin humanistycznych
w kulturze umystowej i edukacji. Nie dal sie przekonaé minister Ku-
dryckiej do waloréw naukowos$ci humanistyki. Jako autor wyznat, ze
poczatki jego ksigzki siegajg zabiegania o grant naukowy w ramach
programu europejskiego, na podstawie dobrze napisanego projektu,
mimo ze preferowane byly w konkursie nauki bio, techno, info, a tu
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chodzilo o to, by dalo si¢ sfinansowac uprawianie globalnej humanisty-
ki. , Dostalismy sie do finatu konkursu i tam poczutem absurd sytua-
cji, bo zmuszony bytem, aby uzasadni¢ naukowos$¢ projektu, o ktérym
wiedziatem, ze nie jest naukowy, i musiatem udawaé, ze humanistyka
ma zwiazek z jezykiem, ktérym oni §wiat opisuja w kategoriach nauki.
Ale zrozumialem, ze nie mozemy sie kopa¢ z tym koniem”. Oczywiscie,
podkreslit Markowski, jedno zwykle postulowane rozwigzanie to nasz
kwietyzm - wycofujemy sie¢ do naszego ogrédka; drugie funkcjonuje
za Stanleyem Fishem i oparte jest na przekonaniu, ze humanistyka do
niczego nie stuzy, jesli bedziemy oczekiwaé kojarzenia stuzby z owg
funkcja (humanistyka nie ma zadnej funkcji uzytecznej w tym ujeciu).

Zgoda - zauwazyt dalej Markowski - Ze nie mozemy przysta¢ na to
- za Fishem - Ze nasza robota nie ma zadnego sensu, ale majg nam
daé pienigdze, mimo Ze tak jest; bo tu - za Fishem - humanistyka jest
juz na dobre w przystowiowych malinach. Konkretny rezultat wartos-
ciowej humanistyki, ktéra nie musi rywalizowa¢ o status nauki, ale
umie afirmowa¢é swojg warto$¢, miesci sie w pracy nad pojeciami jako
podstawa wzbogacenia egzystencjalnej wrazliwosci tych, ktérzy w tej
pracy potrafia uczestniczy¢ albo czerpa¢ z niej dla jakosci wiasnego
funkcjonowania. Markowski dodal, ze trzeba umieé¢ pokazaé srodowi-
sku akademickiemu oraz urzednikom ministerialnym, co jest tu za-
sadniczo inne, oraz wskazaé¢ na szkodliwe konsekwencje i zatozenia
minister Kudryckiej, ktérej mozna to przekonujaco pokazac... Zostato
to jednak skwitowane $miechem nabitej stuchaczami sali i brawami,
gdy Krzysztof Klosinski wtracit do mikrofonu z przekasem: ,no to zy-
cze powodzenia”.

W fazie dyskusji zmierzajgcej do podsumowan i reakcji na wezeéniejsze
glosy moderujacy debate Ryszard Nycz zauwazyl, Zze oprécz ,narra-
cji wyniostej suwerennosci” humanistéw (w my$l zasady: wypchajcie
sie) jest takze kontrnarracja, w ktérej znalazl trzy warte uwypukle-
nia miejsca. Po pierwsze, mozemy uznaé, ze przezywamy kolonizacje
humanistyki przez nauki przyrodoznawcze, bo narzucajag nam one
perspektywe szukania ekwiwalentu postulatéw obiektywnosci dla
humanistyki, choé zarazem mozna uznaé, ze byty btednie pojmowane
w autonomii tekstu jako rodzaj klonowania idei naukowos$ci. Drugie
miejsce dotyczy badan wokét mézgu i wiemy, ze potrzeba nam takich
kontaktéw na styku neurobiologii i kognitywistyki, bo tu humanistyka
moze na tym glebszym wejrzeniu skorzystaé. I trzeci punkt - mozna
widzie¢ miejsce dla humanistyki rozciagajace sens na caty $wiat, bo
rzekomo nie mozna méwié o zadnej odrebnosci ,nauki”, skoro nauki
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przyrodnicze tez zajmujg si¢ sensem naszego bycia w Swiecie. Stad
rodzi sie pytanie, podkre$lit R. Nycz: Czy nie jest tak, ze ta specy-
fika humanistyki daje sie sprzegaé z praktyka naukowsa? Bo z jednej
strony jesteSmy czeécig takiego zajmowania sie sensem, a z drugiej -
wprawdzie zmieniamy przedmiot poznania (a to przeciez zaczynajg
dostrzegaé takze w naukach $cistych), wiec moze jest szansa na zszy-
cie pekniecia, wrecz przepasci ziejacej od czaséw Montaigne’a i Baco-
na miedzy do$wiadczeniem jako ,eksperiencjg” a eksperymentem: bo
przeciez sama metoda opisu i prawidlowosci w tradycji przyrodoznaw-
czej juz nie wystarcza. Ryszard Nycz postulowal widzenie tu pewnej
mozliwosci koncyliacyjnej - pogodzenia naukowosci przyrodoznawczej
i ambicji humanistyki, przyznajac racje stanowisku wyrazonemu prze-
ze mnie, ze nie nalezy sie poddawaé presji semantycznej i oddawaé
tego, co jest nam wyszarpywane.

Tu moge sam jedynie przywotaé - juz poza zapisem debaty - od-
niesienia do stanowisk epistemologicznych Gastona Bachelarda oraz
Gregory'ego Batesona, ktére upominaja sie o to, aby budowanie war-
toSciowej perspektywy teoriopoznawczej w humanistyce nie byto za-
ktadnikiem przestarzatych i szkodliwych dla samej nauki wyobrazen
o tym, czym ona jest i by¢ powinna, a wobec tego jakie wymogi na-
ukowosci miatyby obowigzywaé humanistyke.

W odpowiedzi Michat Pawel Markowski ponownie wyartykuowat
swoje przekonanie, ze chodzi o odrzucanie btednie definiowanych pa-
rametréw w zakresie warto$ciowej humanistyki, oraz opowiedziat sie
przeciwko interdyscyplinarnosci, na przyktad w pozornym dialogu hu-
manistyki z tzw. neurokognitywistyka. Autor ksigzki podkreslit takze,
ze jego zdaniem podla sytuacja humanistyki w sferze wymogéw na-
ukowosci i obiektywizmu wzieta sie stad, ze choé nauka (od wzorcéw
pozytywistycznych) nas porzucita, to strukturalizm usitowatl powrécié
natono nauki, poszukujac utraconego statusu literaturoznawstwa, zeby
badacze nie musieli czué si¢ ani by¢ uznawanymi bekartami. I choé¢
strukturali$ci wrécili na opiekunicze tono matki nauki, nie zmienito
to, zauwazyt sarkastycznie Michatl Pawet Markowski, tego, ze nadal
jesteémy w humanistyce traktowani po macoszemu. A jesli przypo-
mnimy sobie, ze daty o sobie zna¢ takze ,szalericze préby unaukowie-
nia antropologii”, to nie powinni$my udawaé, ze obecnie przesladujaca
nas parametryzacja to nasza wina, skoro nasz jezyk zostat zawlasz-
czony i stal sie ofiara takiego przejecia. Historia humanistyki da sie
postrzega¢ jako historia takich wrogich przejeé, a plemie ,uczonych”,
od ktérego si¢ ukradto jego wzorzec, teraz nas tym wzorcem szykanuje.

Starajac sie uscisla¢ swéj stosunek do zaistniatych przyktadéw, Mi-
chat Pawel Markowski potwierdzit swojg opinie, Ze neurokognitywisci
moéwia humanistyce ciekawe rzeczy o mézgu oraz ze warto wiedzieé
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o Brunona Latoura teorii systeméw, jak tez o Petera Sloterdijka anali-
zach techniki i innych. Rzecz jednak w tym, zauwazyt, ze cho¢ tech-
nologia w mys$leniu o $wiecie jest potrzebna, to humanistyce jeszcze
bardziej potrzebna jest... antropotechnika, ktéra trzeba umie¢ rozwi-
ja¢ i ktéra trzeba umieé sie postugiwaé poprzez wlasny wysitek kon-
ceptualny. Zdaniem autora Polityki wrazliwosci, nie da sie¢ zanegowaé
stwierdzenia, ze sama opozycja miedzy naukami i humanistyka jest
falszywa i nie do utrzymania, bo my méwimy o egzystencji. Nie chodzi
o bunt narzedzi w duchu odwiecenia oraz jego zawlaszczen. Historia
humanistyki jest historig takich przejeé, narzucajacych wzorce, przez
co opozycja miedzy naukami i humanistyka w powiazaniu z podpo-
rzadkowaniem jest i falszywa, i szkodliwa, bo méwiac, nie przeciw-
stawiamy sobie bezzasadnie techniki i jezyka.

Ma swoja wymowe fakt, Ze w tym kontekscie Agata Bielik-Robson
przyznata, iz pogubila sie, gdy chciata zrozumie¢ stanowisko Micha-
ta Pawta Markowskiego w kwestii naukowej humanistyki (na co ten
odpart, wchodzac przedméwczyni w stowo, ze sam ten problem jest
dla niego niewazny, a jego podejmowanie niezasadne, bo nie chodzi
o wartoéé naukowa w robocie humanistycznej). Wéwczas jednak - za-
uwazyla Polemistka - dominuje w postrzeganiu humanistyki za duzo
wycofania, a dla niej sens poszukiwany musi by¢ inny, a nie taki sam
jak w nauce. Swoisto§¢ humanistyki rozumiem - dodata - jako poszu-
kiwanie sensu poprzez préby szukania jezyka krytycznego wobec rze-
czywistosci, gdy znika zwierciadlana, kontemplatywna, naukowa po-
stawa w duchu ,mirror of nature”, a jawnie i afirmatywnie pojawia sie
postawa protestu, gniewu, patosu, humanistycznej teorii, cierpienia,
bo w humanistyce czerpie sie takze z tego, ze mozna wykorzystaé trau-
me jako czastke realnosci i z tej perspektywy napisaé prawde, ktérej
nikt inny by nie napisal (czastka realnego jest tu inna). Jezyk krytycz-
ny, nawet jesli tworzony z zamystem uniwersalnym, tu wiasnie, wo-
bec tego doswiadczenia musi by¢ inny, zakorzeniony w jednostkowym
cierpieniu. I wtadnie dlatego humanistyka nie nadaje sie do uprawiania
w... AKADEMI], jako dyscyplina akademicka, co jest tematem ksigzki
Markowskiego, bo tak rozumiana humanistyke robia wyrzutki, rzesze
outsideréw; nie darmo Nietzsche powie: ,wolatbym by¢ profesorem, ale
zostalem bogiem”. Zatem academia w jej ustawieniu naukowym jest
przekleistwem dla uprawiania humanistyki jako dyscypliny bardzo
idiosynkratycznej i zwiazanych z tym wymogéw stawianych naszej
profesji. Potrzeba nam patetycznych jednostek w dyscyplinie rodzacej
napiecia miedzy profesja a powotaniem...
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Zamiast zakonczenia

W udostepnionym mi nagraniu dyskusji sprzed czterech lat nie zacho-
watl sie fragment obejmujacy niektére glosy w drugiej rundzie, w tym
nie mam pelnej wypowiedzi wlasnej ani podsumowujacej odpowiedzi
autora ksigzki, twércy pretekstu debaty i jej osrodkowej postaci. Pozo-
staje przywotaé pewna mys$l z pamieci oraz z notatek, jako ze w pod-
sumowaniu spor zostal raczej wyostrzony niz zazegnany. W szczegdl-
no$ci powiedziatem Michatowi Pawlowi Markowskiemu - jesli dobrze
pamietam mimo uplywu czasu - iz nie powinien od nas oczekiwaé,
ze bedziemy mu wspbéiczué i bi¢ brawo, poniewaz nie dat sobie rady
w dyskusji z rozstrzygajacymi konkurs na grant w zakresie prawa do
obrony innej wizji naukowo$ci humanistyki niz ta, ktérg ci byli skton-
ni autorowi narzucad.

W gre wchodzila zwlaszcza kwestia redefinicji warto$ci humani-
styki postrzegana w trybie okreslania jej funkcji kulturowej wbrew
redukcyjnym presjom, by wasko pojmowaé¢ naukowosé, i whrew os-
tentacyjnym odmowom uznawania przydatnosci humanistyki do cze-
gokolwiek, co bywa postrzegane przez pryzmat przywolanej glosnej
paradoksalnej sugestii Stanleya Fisha (humanistyka nie stuzy niczemu
i to jest jej wartoécig). Humanistyka traktowana jako bezwartosciowa,
a nawet zbedna pragmatycznie, nie umie czesto afirmowaé swojego
znaczenia, gdy wchodzi w spér z ekonomia i naukowoscia w ich obie-
gowych i redukeyjnych znaczeniach, szkodliwych, gdy tylko bezreflek-
syjnie podlegaja ekstrapolacji na obszary niepodatne na ich usztywnie-
nia techniczne. Sama rezygnacja tu nie wystarczy.

Wspomniana polityka wrazliwosci, dopowiem juz z perspektywy
czasu, wymaga nowej wizji kultury i nowej strategii pedagogicznej,
ktérej wartos¢ zalezy od zdolnosci sprzegania potencjatu humanistyki
z troska o jako$¢ egzystencjalng jej dziedzictwa narracyjnego. Nie dar-
mo Milan Kundera podkreslal w Sztuce powiesci, ze powie$¢ w swojej
historii stanowi ,laboratorium ludzkiej egzystencji”, ze jest zdolna do
oddziatywania wspierajacego czytelnikéw w nabywaniu przez nich
dystansu wobec wtasnego losu, jak i w odczuwaniu bliskosci, empatii
wobec loséw innych; zmaganie sie z tymi losami staje sie niezwykla
szkolg radzenia sobie z wlasnymi putapkami egzystencjalnymi. Z mo-
jego punktu widzenia humanistyka jest wszelka autorefleksja kultu-
ry jako pamieci symbolicznej, a przez to nie moze da¢ si¢ zamkna¢
w zadnym gorsecie metodycznosci, technicznosci, procedur, w tym
wyobrazen o naukowosci. Jednak nie moze tez programowo sie od
problemu adekwatnego rygoru swojej narracji odwracaé, a musi in-
tensywnie pilnowaé tego, w jakim stopniu moze i z nauki dla siebie
wnioski wyciagaé, nie usitujac by¢ ich zakladniczka. Majac prawo do
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zréznicowanego czytania oraz interpretowania tych samych tekstéw,
na wiele sposobéw, zanurzonych w idiosynkratycznych nastawieniach
autoréw i czytelnikéw, humanisci nie sa skazani na dowolno$¢ czy
arbitralno$¢ oraz obojetno$é na ich wiasne wysitki, jesli potrafia sie
zmobilizowaé¢ do namystu nad wiasnymi lekturami w analizach po-
réwnawczych, weryfikacyjnych, w trosce o poszukiwanie uzasadnienl
i krytycznych przekroczen wtasnych ograniczen. Humanistyka - rzecz
jasna, tak rozumiana - nie da sie zamkngé w izolowanych od siebie
szufladach, wygodnych dla monopolistycznych depozytariuszy kluczy
do ich zawarto$ci; humanistyce nie wystarczy tez sama postawa inter-
dyscyplinarna, humanistyka powinna raczej umieé zywi¢ sie na po-
graniczach miedzy teorig i historig, miedzy jedna dyscypling a druga,
z ktérych zadna juz nie moze by¢ uprawiana bez zdolnosci czerpania
z doswiadczen drugiej.

W szczegblnosci humanistyka musi od nowa przemysle¢ swoja histo-
rie i swéj udzial we wspélczesnosci. W tym sensie postulat Markow-
skiego, aby stara¢ sie zweryfikowac¢ historie humanistyki, jest mi wy-
jatkowo bliski, czemu wyraz daje zaréwno we wilasnych odczytaniach
na nowo tradycji mysli pedagogicznej, jak i w wysitku wktadania jej
w horyzont rozumienia proceséw podskérnie budujacych ciagle nie-
wykorzystany potencjal mysli humanistycznej, ktéry okreslam mia-
nem ,przelomu dwoisto$ci”. Kultura symboliczna jest, jak pisata He-
lena Radliniska, ,niewidzialnym $rodowiskiem” egzystencji ludzkiej,
usytuowanym u stép cztowieka jak gleba; od nas zalezy, czy bedziemy
umieli z niej czerpaé soki ozywcze dla duchowosci kolejnych pokolen,
jesli zdotaja sie one upomnieé o realny status dziedzicéw, ktérzy mu-
sza wyrosnaé dzieki temu dziedzictwu do zadan z konieczno$ci owe
pokolenia przekraczajgcych. Inaczej misja edukacji nie tylko nie zo-
stanie spelniona, ale nawet nie zostanie podjeta, gdyz bedzie notorycz-
nie przekre$lana. Wizja ta coraz bardziej nam nie tylko zagraza, ale
i wrecz zaglada do oczu.

Lech Witkowski

How to Proceed in Embodying Humanities?
Towards the Politics of Sensitivity

Summary: The paper reports from the author’s perspective the debate on the
book by M.P. Markowski Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki
(Krakéw: Universitas, 2013). This debate was organized within the Framework
of the Conrad Festival in Cracow in 2013, and the participants were the follow-
ing professors: Michat Pawel Markowski as the author of the book himself,
Ryszard Nycz as the moderator of discussion, Agata Bielik-Robson, Krzysztof
Ktlosifiski and Lech Witkowski, together with Grzegorz Jankowicz represent-
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ing the journal ,Tygodnik Powszechny”. The key question for the debate was
linked with the issue whether and in what a way one can defend the value of
humanities in their contrast with the scientific rigour on one side, and the
neoliberal afirmation of equivalence of banality on the other.

Key words: humanities, politics of sensitivity, existential enrooting, neolib-
eral monoculture, meaning, Bildung and anti-Bildung

Lech Witkowski

Wie ist die Humanwissenschaft zu treiben?
Zur Politik der Empfindlichkeit

Zusammenfassung: Der Beitrag berichtet tiber die Diskussion iiber das Buch
Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki (Krakéw: Universitas, 2013)
(dt.: Politik der Empfindlichkeit. Eine Einfiihrung in die Humanwissenschaft) von
Michal Pawel Markowski, die in Krakau im Rahmen des Conrad Festivals or-
ganisiert wurde. An der Diskussion beteiligten sich: der Buchautor, Michat
Pawel Markowski, Ryszard Nycz als Moderator, Agata Bielik-Robson, Krzysz-
tof Klosiniski, Lech Witkowski und der vom Wochenblatt , Tygodnik Powszech-
ny“ beauftragte Dr. Grzegorz Jankowski. Zum Schwerpunkt der Debatte war
die Frage, ob sich der Wert von der Humanwissenschaft in der Konfrontation
vom Rigorismus der Wissenschaftlichkeit einerseits und neuliberaler Beja-
hung der Gleichberechtigung von der Durchschnittlichkeit andererseits ver-
teidigen lasst.

Schliisselworter: Humanwissenschaft, Politik der Empfindlichkeit, existen-
zielle Einwurzelung, neuliberale Monokultur, Bedeutung, Bildung u. Antibil-
dung
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Po co humanistyka?
Edukacja w czasach kryzysu*

W ostatnich latach zalala nas fala tekstéw na temat kryzysu ksztalce-
nia uniwersyteckiego. By¢ moze problemy, z ktérymi boryka sie edu-
kacja uniwersytecka, stanowia odzwierciedlenie wspétczesnych trud-
nosci o$wiaty jako takiej, ale ze wzgledu na swa specyfike szkolnictwo
wyzsze jest szczegblnie narazone na krytyke. Chciatbym skupié sie na
roli humanistyki w ksztalceniu. Przypuszczam, ze aby zajaé sie tym
problemem, najpierw powinienem rozwazy¢ role humanistyki w kul-
turze.

Przez cale stulecia humanistyka byla no$nikiem kultury, stuzyta
jednoczeénie jako jej filar i jako $rodek zaszczepiania wartosci kul-
turowych w umystach kolejnych pokolent uczniéw i studentéw. Tra-
dycja ta siega Cycerona i jego koncepcji cultura animi. W Rozmowach
tuskulariskich Cyceron jasno definiuje zadanie humanistycznej eduka-
cji: ,Uprawa duszy za$ jest filozofia: ona wyrywa z korzeniami wady
i przygotowuje dusze do przyjecia ziarna, powierza im je i, ze tak
powiem, zasiewa, aby dojrzawszy, przyniosty jak najbardziej obfite
owoce”’. Powszechnie uznaje sie, ze stowo cultura w uzyciu Cycerona
jasno nawigzuje do prac rolniczych, a filozofia, ktéra moze uchodzié

* Artykut ten powstat w ramach grantu ,Angor animi. Kultura leku nowo-
czesnego” Narodowego Programu Rozwoju Humanistyki Ministerstwa Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego nr 2bH 15 0151 83.

! Cyceron: Rozmowy tuskulariskie. Przel. J. Smigaj. W: Cyceron:
Rozmowy tuskulariskie. O starosci. O przyjazni. O wrézbiarstwie. Warszawa: Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, 2010, II.5, s. 69.
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za odpowiednik humanistyki w jego epoce, stanowi gléwne narzedzie
kultywacji umystu. Dla stoikéw ostatecznym zwieiczeniem procesu
tej uprawy byto wzniesienie ,wewnetrznej fortecy”, jak ujat to Marek
Aureliusz®. Filozofia to nie obojetne ¢éwiczenie teoretyczne. To raczej
sposéb zycia umozliwiajacy nam przetrwanie w obliczu niedoli i plag,
w ktére zycie obfituje.

Owo starozytne pojecie cultura animi przeszlo wiele istotnych zmian,
lecz stowo ,kultura” nawet w swym nowoczesnym znaczeniu nadal
niesie z sobg idee pielegnacji umystu®. Jednakze w miare rozwoju hu-
manistyki jako szerszej kategorii, na ktéra obok filozofii sktadajg sie
tez inne dziedziny, relacja miedzy humanistyka a kultura znacznie sie
skomplikowata. Humanistyke mozna uwazaé za wtasciwy trzon kultu-
ry, lecz réwnoczesénie za dziedzine od niej zalezna. Ta podwéjna wiez
taczaca humanistyke i kulture sprawia, ze humanistyka jest szczegdl-
nie wazna w edukacji. Jednak, aby wyrazaé sie precyzyjnie, musimy
pokazaé, jak rola humanistyki zmienia sie w zaleznosci od réznych
definicji kultury. Uwazam, ze w gestej i nieco mgtawicowej sieci roz-
maitych wyobrazen kultury dla naszych celéw powinni$my wyréznié
dwie jej gtéwne koncepcje.

Pierwsza koncepcja glosi, ze kultura przybliza nas do ideatu jednosci
zakorzenionego w pielegnacji umystu. Jest to by¢ moze najbardziej kla-
syczna koncepcja, gdyz odwotuje sie Scisle do stynnego pojecia cultura
animi sformulowanego przez Cycerona, ktére juz tutaj przywotatem.
W XIX wieku idee te glosil na przykiad Matthew Arnold w swych ese-
jach zebranych w tomie Culture and Anarchy (Kultura i anarchia). Z tego
punktu widzenia kultura to nie tylko ideal doskonatosci, lecz takze
ideat spoteczny. ,Usituje ona [kultura - L.K.] zburzyé podziat na klasy,
rozpowszechniaé wszystko, co najlepsze wymy$lono i poznano w §wie-
cie, sprawia¢, aby wszyscy ludzie zyli w atmosferze stodyczy i Swiatta,
w ktérej moga swobodnie korzystaé z idei, tak jak ona sama ich uzywa
- ozywiani przez nie, ale nie skrepowani nimi”*. Arnold kontynuu-
je: ,Ludzie kultury sa prawdziwymi apostolami réwnosci. Wielkimi
ludZzmi kultury sg ci, ktérzy posiedli pasje popularyzacji, rozpowszech-
niania, szerzenia w spoleczeristwie najlepszej wiedzy, najlepszych idei
swych czaséw, ktérzy wlozyli wiele wysitku w to, aby uwolni¢ wiedze

> P. Hadot: The Inner Citadel. The Meditations of Marcus Aurelius. Trans.
M. Chase. Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 2001.

® T.Eagleton: TheIdea of Culture. Oxford: Blackwell, 2000.

* M. Arnold: Kultura i anarchia. Rozdziat pierwszy: Stodycz i Swiatto. Ttum.
K. Taticzuk. W: Kultura jako cultura. Red. K. kukasiewicz, I. Topp.
[,Prace Kulturoznawcze”. [T.] 12]. Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu
Wroctawskiego, 2011, s. 317.
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od wszystkiego, co bylo nieokrzesane, ordynarne, trudne, abstrakcyj-
ne, profesjonalne i ekskluzywne, zeby jg przyblizy¢ ludziom, zeby zna-
lazta swe zastosowanie poza klika ludzi obytych i uczonych, ale zeby
przy tym nadal pozostawala najlepsza wiedzg i mysla swego czasu,
a stad tez prawdziwym Zrédtem stodyczy i $wiatta”.

Ta koncepcja kultury zaklada, ze edukacja to nie tyle gromadzenie
faktow z konkretnego zakresu wiedzy, ile ksztattowanie pewnej skton-
nosci mentalnej, ktéra pozwolitaby ludziom uczestniczy¢ w kulturze
i pomoglta im osiaga¢ ideaty kultury. Prawdopodobnie najszerzej zna-
ny opis tego ideatu edukacji przedstawit kardynat John Henry New-
man w swym dziele Idea uniwersytetu: ,To wlasnie wyksztalcenie daje
cztowiekowi jasny i $wiadomy poglad na wiasne opinie i sady, prawde
w ich rozwijaniu, elokwencje w ich wyrazaniu i site w ostawaniu przy
nich. Ono go uczy widzie¢ rzeczy takimi, jakimi sg, zmierzaé¢ wprost
do tego, o co gtéwnie chodzi, wysuptaé sekwencje myslowa z tego, co ja
omotato, odkry¢ sofizmaty i wyeliminowac¢ to, co nie nalezy do rzeczy.
Ono przygotowuje go do objecia kazdego stanowiska tak, ze zdobedzie
mu uznanie, i do opanowania kazdego tematu z tatwoscia. Ono ukazuje
mu, jak przystosowa¢ sie do innych, jak wczué sie w ich sposéb mysle-
nia, a im przyblizy¢ wlasne stanowisko, jak na nich wptynaé, jak dojéé
z nimi do porozumienia, jak z nimi wspétzyé. W kazdym towarzystwie
jest u siebie, znajduje wspélny grunt z kazda warstwa spoleczng; wie,
kiedy méwic i kiedy milcze¢, umie prowadzié¢ rozmowe i umie stucha¢,
potrafi zada¢ potrzebne pytania i zyskaé jakie§ pouczenie, gdy sam
nie ma niczego, czym by sie mdgt podzieli¢. Jest zawsze do dyspozycji,
a nigdy nie zawadza, jest mitym kompanem i towarzyszem, na ktérym
mozesz polegaé, wie, kiedy by¢ powaznym, a kiedy sprawy traktowaé
lekko, i ma to niezawodne poczucie taktu, dzigki ktéremu jego lekkosci
towarzyszy wdziek i swoboda, a jego powaga odnosi skutek”®. Obaj au-
torzy w rzeczy samej utozsamiajg kulture z edukacja, lecz - co wazne
- nie z edukacja w ogdle, ale z bardzo szczegélnym rodzajem ksztalce-
nia, ktére nie ogranicza sie do nabywania konkretnej wiedzy, a skupia
raczej na formowaniu swoistego stanu umystu. Bez takiej oglady nie-
mozliwe jest spoleczenstwo demokratyczne, gdyz wymaga ono zaak-
ceptowania réwnosci oraz obywateli posiadajacych zdolnosé¢ rzadzenia
i poddawania si¢ rzadom jednoczesnie. Humanistyka miata w zatoze-
niu dostarczaé przyktadéw cnoty, ktéra jest kluczowym komponentem
takiej umystowosci. U podstaw takiej edukacji lezata oczywiscie idea
przeciwdziatania wspélczesnemu chaosowi zycia poprzez przywotanie

* Tbidem.
°J.H. Newman: Idea uniwersytetu. Ttum. P. Mroczkowski. Warsza-
wa: PWN, 1990, s. 186.
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jednosci do$wiadczenia wlasciwej starozytnosci. Jednosé¢ ta zasadza
sie na koncepcji zintegrowanego podmiotu, siedliska samokontroli.
Nie ulega watpliwosci, ze taka koncepcja ksztalcenia byla w znacznej
mierze powodowana reakcja na zamet nowoczesnosci. Jesli za Willia-
mem E. Connollym opiszemy nowoczesno$¢ jako ,epoke, w ktérej po
zniszczeniu $wiata nastgpita zbiorowa préba zawtadniecia nim”’, hu-
manistyka jako fundament edukacji moze postuzy¢ jednostce za sposéb
zrozumienia przemian spotecznych i kulturowych. Jednostkowe ,ja”
zostaje wyniesione ponad zamet nowoczesnosci objawiajacy sie w zy-
ciu codziennym.

Kontrast ten niezwykle trafnie ujety jest w wierszu Zbigniewa Her-
berta pod tytutem Dlaczego klasycy:

1
w czwartej ksiedze Wojny Peloponeskiej
Tukidydes opowiada dzieje swej nieudanej wyprawy

posréd diugich méw wodzéw
bitew oblezen zarazy

gestej sieci intryg
dyplomatycznych zabiegéw
epizod ten jest jak szpilka

w lesie

kolonia ateriska Amfipolis
wpadta w rece Brazydasa
poniewaz Tukidydes spdznit sie z odsiecza

zaptacit za to rodzinnemu miastu
dozgonnym wygnaniem

exulowie wszystkich czaséw
wiedzg jaka to cena

2

generatowie ostatnich wojen

jesli zdarzy sie podobna afera

skomlg na kolanach przed potomnoscia
zachwalaja swoje bohaterstwo

i niewinno$¢

” W.E. Connolly: Political Theory and Modernity. Ithaca: Cornell Univer-

sity Press, 1993, s. 1. Jeéli nie zaznaczono inaczej, ttumaczenia - L.K.
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oskarzaja podwtadnych
zawistnych kolegéw
nieprzyjazne wiatry

Tucydydes méwi tylko
ze miat siedem okretéw
byla zima

i ptynat szybko

3

Jesli tematem sztuki
bedzie dzbanek rozbity
mata rozbita dusza

z wielkim zalem nad sobg

to co po nas zostanie

bedzie jak ptacz kochankéw
w matym brudnym hotelu
kiedy $witaja tapety®

Druga obszerna koncepcja kultury oparta jest na pojeciu tozsamosci,
szczegblnie za$ tozsamos$ci narodowej. Te koncepcje kultury rozwija-
no w pewnej mierze w opozycji do poprzedniej, cho¢ obie glosza, ze
kultura jest kluczowa dla edukacji. Tutaj jednakze w edukacji chodzi
nie o doskonalenie umystu, a o ksztaltowanie tozsamos$ci narodowej.
Kultura i edukacja kulturowa byty bezcenne dla krajéw, ktére poszu-
kiwaly swej tozsamo$ci lub tez, jak to byto w przypadku Polski, usito-
waty zachowaé swa narodowa tozsamo$é w obliczu ucisku z zewnatrz.
Te koncepcje kultury budowali na przetomie o§wiecenia i romantyzmu
tacy mysliciele, jak Johann Georg Hamann i Johann Gottfried von Her-
der, a takze, w pewnym stopniu, Edmund Burke po drugiej stronie
kanatu La Manche. Opiewali oni kulture narodows, widzgc w niej
najwazniejszy fundament tozsamosci osobowej. Rolg humanistyki zas
byloby cyzelowanie narodowych warto$ci, natomiast edukacji - wpa-
janie tych warto$ci uczniom i studentom. W modelu tym jezykowi na-
rodowemu przypisana zostala szczegélna rola wyrazania kulturowych
znaczen. Idee te sformutowali Hamann i Herder, natomiast rozwinat
ja Wilhelm von Humboldt. Wspétczesny filozof Charles Taylor, ktd-
ry wyraznie nawigzuje do tej tradycji, podsumowuje koncepcje jezy-
ka szerzong przez Hamanna, Herdera i Humboldta, stwierdzajac, ze

8 Z. Herbert: Dlaczego klasycy. W: Idem: Wiersze wybrane. Wybér
ioprac. R.Krynicki. Krakéw: Wydawnictwo a5, s. 176-177.
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»ukazuje ona jezyk jako locus réznego rodzaju ujawnien. Pomaga nam
uswiadomié sobie ekspresyjny wymiar jezyka i jego znaczenie. Pozwa-
la nam takze rozpoznaé wymiar konstytuujacy, sposéb, w jaki jezyk nie
tylko co$ przedstawia, lecz wkracza w pewne obszary rzeczywistosci,
o ktérych »moéwi«”®. Zatem nie sposéb staé sie §wiadomym czlonkiem
spolecznosci, nie znajac jej tradycji, sztuki i jezyka. Znaczna cze$é
dziewietnastowiecznych dziejéw Europy to czas naznaczony upartym
podejmowaniem wysitkéw w celu wytworzenia, rozwiniecia, zintegro-
wania i ochrony warto$ci narodowych. Humanistyka odgrywata po-
czesna role w tych staraniach, podsuwajac ludziom objasnienia tych
warto$ci w rozmaitych obszarach wiedzy.

Rola humanistyki byla zatem co najmniej dwuznaczna. Z jednej stro-
ny humanistyka miata pomagaé¢ czlonkom ciemiezonych i zaniedba-
nych grup narodowych w odzyskaniu poczucia tozsamos$ci narodowe;j.
Z drugiej jednak mogta podsycaé, i w rzeczy samej niejednokrotnie
podsycatla, ciasne, zasciankowe sentymenty. W swym monumentalnym
dziele po$wieconym tendencjom antyoswieceniowym Zeev Sternhell
pokazuje, ze to wlasnie ta koncepcja kultury stanowi podwaliny in-
nej nowoczesnosci, odmiennej od nowoczesnosci zdefiniowanej przez
o$wiecenie: ,W my$li Herdera i jego zwolennikéw, nie tylko w Niem-
czech, lecz takze we Francji i Wtoszech, wytonit sie kulturowy nacjo-
nalizm i jego wytwér - nacjonalizm polityczny, ktéry - w miare jak
postepowatl wiek XX - coraz bardziej radykalizowat sie i sktaniat ku
przemocy. Nacjonalizm kulturowy wkrétce zrodzit koncepcje panstwa
narodowego i jego odpowiednik - nadrzedno$é parnistwa, oraz przeko-
nanie, ze demokracja jest wrogiem ludu”'°. Humanistyka zatem moze
stuzy¢ zaréwno za nosnik glebszego samorozumienia narodu, jak i za
$rodek rozpowszechniania idei wyzszo$ci narodowej. W swej ksigzce
Sternhell wskazuje na bardzo $ciste powigzanie antyo$wieceniowej
nowoczesnoséci z powstaniem i rozwojem faszyzmu. Nawet jesli teza
autora jest nieco przesadzona, wydaje sie prawdopodobne, ze w nacjo-
nalistycznej edukacji zawsze kryje sie pewne zagrozenie.

Chociaz miedzy dwiema przywotanymi koncepcjami kultury zacho-
dzi sprzeczno$é, jako ze pierwsza z nich wywodzi sie z o$wiecenia,
druga za$ z pradéw antyo$wieceniowych, wspélna im obu jest idea,
ze kultura oraz humanistyka jako nosnik kultury to ostateczne in-
stancje, do ktérych musza odwotywaé sie wszystkie objawy zycia spo-

> Ch. Taylor: Teorie znaczenia. Ttum. W. Jach, A. Orzechowski.
W: Jezyk, dyskurs, spoleczeristwo. Zwrot lingwistyczny w filozofii spotecznej.
Red. L.Rasinski. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2009, s. 169.

10 Z. Sternhell: The Anti-Enlightenment Tradition. Trans. D. Maisel.
New Haven: Yale University Press, 2010, s. 101.
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tecznego. Te wlasnie wszechwladng koncepcje kultury podwazyt zbieg
czynnikéw i okolicznosci, ktéry zaczeto nazywaé ,kryzysem kultury”.
Mysliciele majg rozbiezne poglady na to, co doktadnie oznacza ta fraza.
Posréd symptoméw kryzysu kultury wymienia sie zjawiska tak rézno-
rodne, jak kultura masowa i popularna, wykorzystanie kultury w ce-
lach politycznych, kompartmentalizacja kultury, dominacja techniki
nad kulturg oraz wielokulturowosé. Wspdélnym mianownikiem tych
objawéw jest traktowanie kultury jako $rodka, a nie celu samego w so-
bie. Z tej perspektywy humanistyka, ktéra stanowi trzon autorefleks;ji
kultury, musi zmienié¢ swa role. Nie przestajac by¢ skarbnicg wartosci
kulturowych, musi przystosowa¢ si¢ do odmiennych warunkéw spo-
tecznych. Jest nadal wazna jako zrédlo autorefleksji spoteczenistwa, nie
moze juz jednak aspirowa¢ do miana jednoznacznego i ostatecznego
glosu najwyzszej instancji rozumu.

Radykalne wnioski z nowego polozenia, w ktérym znalazla sie
kultura, wyciaga Jean-Frangois Lyotard w swej przelomowej ksiazce
Kondycja ponowoczesna. Pisze: ,We wspdlczesnym spoteczenistwie i we
wspblczesnej kulturze, w spoleczeristwie postindustrialnym, w kultu-
rze ponowoczesnej, pytanie o prawomocno$¢ przyjmuje inng postac.
Wielka opowie$¢ niezaleznie od sposobu, w jaki dokonuje unifikacji
wiedzy, to znaczy niezaleznie od tego, czy jest opowiescia spekulatyw-
na, czy emancypacyjna, stracita wiarygodno$¢”"'. W rezultacie ,ze swej
strony filozofia spekulatywna lub humanistyczna zrzekla sie funkcji
legitymizacyjnych, co ttumaczy klopoty, w jakie popada, kiedy gdzie-
niegdzie rosci sobie jeszcze pretensje do ich wypelniania, a takze jej
redukcje do analizy logicznej lub do historii idei, kiedy realistycznie
z tych pretensji rezygnuje”*?. Wraz z kresem narracji filozofia i huma-
nistyka jako taka musialy powsciaggnaé swe ambicje stanowienia zu-
nifikowanego punktu odniesienia dla edukacji. Kultura ponowoczesna
nie moze juz pretendowa¢ do miana Zrédta pielegnacji umystu, gdyz
sama jest rozproszona, a czesci owej kultury wielorako z soba powiaza-
ne. Jedynym celem humanistycznej edukacji wydaje sie przygotowanie
do radzenia sobie z wieloscig rozmaitych, czesto sprzecznych gloséw.

W pewnym sensie podejscie takie potwierdza diagnoze postawiong
przez Hannah Arendt w jej dotyczacym kryzysu kultury stynnym eseju,
w ktérym autorka ostrzega przed filisterska koncepcja kultury. Arendt
przejmuje stowo , filisterski” od niemieckiego pisarza Clemensa von Bren-
tano, ktéry uzywa tego okreslenia do opisu ludzi ,oceniajacych wszyst-
ko w kategoriach bezposredniej uzytecznosci i »wartosci materialnychy,

" J-F. Lyotard: Kondycja ponowoczesna. Raport o stanie wiedzy. Ttum.
M.Kowalska, J.Migasinski. Warszawa: Fundacja Alatheia, 1997, s. 111.
2 Thidem, s. 118.
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a zatem lekcewazacych takie bezuzyteczne przedmioty i zajecia, ktérymi
zaprzatniete sg kultura i sztuka”®. W koncepcji Arendt jednak pojecie
Jfilisterski” ma szersze znaczenie i wskazuje na wszelkie wykorzystanie
kultury dla zysku - zaréwno materialnego, jak i duchowego. Dlatego tez,
wedtug Arendt, definicje kultury takie jak ta zaproponowana przez Mat-
thew Arnolda sg filisterskie, gdyz traktujg kulture jako srodek stuzacy
do doskonalenia si¢ jednostki, a nie jako cel sam w sobie. Wydaje mi sie,
ze diagnoza filozofki jest trafna - roli kultury, a zatem i roli humanisty-
ki, jako autorefleksji kultury, nie wolno sprowadza¢ zaledwie do funkcji
w procesie samodoskonalenia jednostki. Ale oczywiscie nie odpowiada
to na pytanie, jak wiedza humanistyczna moze oddzialywaé na rzeczy-
wistos¢ spoleczng oprécz wspomagania ludzkiego doskonalenia sie.
Czesciowe rozwigzanie tego problemu zaproponowat Jiirgen Haber-
mas, ktéry juz w swych wezesnych pracach wskazywat, ze ,jednoéé wie-
dzy i interesu wypelnia sie w dialektyce, ktéra nabiera historycznych
$ladéw ttumionego dialogu i rekonstruuje to, co zostato sttumione”*.
Emancypacyjny charakter wiedzy podkresla, jak wiemy, teoria dzia-
tania komunikacyjnego, w ktérej Habermas postuluje, ze w jezyk jako
taki wpisany jest potencjal nieograniczonego dialogu, a celem polityki
demokratycznej winno by¢ aktywowanie tego potencjatu. Ostatecz-
nym efektem takiej teorii jest projekt idealnej wspélnoty komunikacyj-
nej - ,utopii”: utopia ,stuzy mianowicie rekonstrukcji niezaburzonej
intersubiektywnosci, dzieki ktérej mozliwe jest dochodzenie jedno-
stek do wzajemnego porozumienia w sposéb pozbawiony przymusu”*®.
Habermas pisze, ze celem edukacji jest wyksztalcanie zdolnosci ,nie-
skrepowanego wzajemnego zrozumienia”'®. Zatem, jak przekonuje Joe
Harkin: ,W procesie edukacji jezyka nalezy uzywaé fundamentalnie,
raczej z mysla o wspélpracy niz o antagonizmie i raczej o solidarnosci
niz o réznicy. Nie oznacza to zniwelowania réznicy lub tez zagrzeba-
nia jej w falszywej jednosci, ale uznanie, ze istoty ludzkie wiecej 13-
czy niz dzieli. Stanowi to podstawowy wymiar wysitku edukacyjnego;
wymiar ten nalezy chroni¢ przed radykalnym relatywizmem roszczen
postmodernizmu”"’. Taki cel edukacji mozna by uznaé za zasadny, gdy-

* H. Arendt: Between Past and Future. Six Exercises in Political Thought.
New York: The Viking Press, 1961, s. 210.

*J.Habermas: Knowledge and Human Interests. Trans. J.S. Shapiro.
Boston: Beacon Press, 1971, s. 315.

* J.Habermas: Teoria dziatania komunikacyjnego. T. 2: Przyczynek do kry-
tyki rozumu funkcjonalnego. Thum. M. Kaniowski. Warszawa: Wydawnic-
two Naukowe PWN, 2002, s. 4.

'¢ Ibidem.

7 J.Harkin: In Defence of Modernist Project in Education. ,British Journal
in Educational Studies” 1998, vol. 46, no. 4, s. 436.
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by model Habermasa dysponowat petng moca opisows, to jest jednak co
najmniej watpliwe. Co wiecej, prawdopodobnie wiekszos¢ z nas wolala-
by wierzyé, ze ,istoty ludzkie wiecej taczy niz dzieli”, ale stwierdzenie
to bardzo latwo zakwestionowaé. Nie uwazam réwniez, ze uznanie réz-
nic oznacza zaakceptowanie radykalnego relatywizmu.

Z catym szacunkiem dla Habermasa jestem zdania, ze jego model ma
raczej ograniczone zastosowanie jako podstawa teorii edukacji, gdyz
uwzglednia jedynie formalne i sztywne rodzaje interakecji spotecznych.
Uwazam, ze zycie spoleczno-polityczne jest o wiele bardziej zlozone
i nie sposéb sprowadzi¢ go do formalnych schematéw uzywania jezyka
w celu osiggniecia kompromisu. Krytyka tego typu rodzi teoretyczng
perspektywe, ktéra uwypukla konflikt raczej i spoteczny antagonizm
niz jedno$¢ i konsens. Na przyklad Chantal Mouffe rozwija idee agoni-
stycznego modelu demokracji, w ktérym konflikt nieodrodnie wpisany
w domene polityki mozna oswoié, lecz nie wykorzenié. Idagc w $lady
Carla Schmitta, Mouffe zaktada, ze polityczno$¢ to nieodmiennie pole
przeciwstawnych sil, ktérych nie sposéb zharmonizowaé. Opozycja
miedzy przyjacielem a wrogiem, niedajaca sie sprowadzi¢ do zadnej
innej réznicy, definiuje politycznosé. Dlatego tez Mouffe przekonuje, ze
konfliktu nie mozna wykorzenié z polityki demokratycznej, powstanie
tozsamos$ci grupowych bowiem nigdy nie opiera si¢ na racjonalnych
przestankach. Wrecz przeciwnie, zawsze sg one irracjonalne i zaleza
od przygodnych okolicznosci. ,Konsens demokratyczny mozna sobie
wyobrazi¢ jedynie jako konsens konfliktowy. Debata demokratyczna
nie jest deliberacja nakierowang na osiaggniecie jedynego racjonalne-
go rozwigzania mozliwego do zaakceptowania przez wszystkich, ale
konfrontacja przeciwnikéw. W rzeczy samej kategoria przeciwnika jest
kluczowa dla przedefiniowania demokracji liberalnej w taki sposéb,
ze nie neguje ona politycznosci w jej antagonistycznym wymiarze.
Przeciwnik jest w pewnym sensie wrogiem, ale wrogiem uznanym,
z ktérym mozna znalez¢é wspdlny grunt. Przeciwnicy walcza z sobg, ale
nie podaja w watpliwos¢é prawomocnosci swych stanowisk... Pojmowa-
na w taki sposéb liberalno-demokratyczng polityke mozna postrzegaé
jako spéjne, acz nigdy w pelni niezrealizowane przedsiewziecie, zmie-
rzajace do rozproszenia [sic!] antagonistycznego potencjalu obecnego
w relacjach miedzyludzkich. Tworzac warunki pozwalajace mozliwym
konfliktom przybraé forme konfrontacji przeciwnikéw (agonizm),
liberalno-demokratyczna polityka prébuje zapobiec otwartej walce
miedzy wrogami (antagonizm)”®. Jednakze krytyka propozycji Mouffe
coraz bardziej narasta, co uzmystawia nam, ze do przeobrazenia an-

' Ch. Mouffe: Introduction. Schmitt’s Challenge. In: The Challenge of Carl
Schmitt. Ed. Ch. Mouffe. London-New York: Verso, 1999, s. 4.
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tagonizmu w agonizm potrzeba czegos$ wiecej niz tylko akceptacji for-
malnych regul demokracji. Potrzeba czego$ wiecej, abySmy szanowali
naszych wrogéw, postrzegajac ich jako réwnych nam. Mamy réwnie
dobre powody, aby uzna¢ réznice w spoteczenstwach, jak i aby zaak-
ceptowacé ich jednosé. Co wiecej, zadanie przeksztalcenia antagonizmu
w agonizm, a wrogéw w przeciwnikéw mozna traktowa¢ jako zadanie
moralne. A jeéli tak, to edukacje mozna uzna¢ za warunek konieczny
wypetnienia tego zadania. W rezultacie w stanowisko Mouffe moga
by¢ wpisane elementy normatywne pomimo jej twierdzen, ze przed-
stawia ona wylacznie opisowa teorie polityki.

Krytyka ta uzmystawia, ze nalezy wyjs¢ poza wskazane pozornie
przeciwstawne stanowiska. Uwazam, ze wykroczy¢ poza oba te wspél-
istniejgce punkty widzenia mozna, jesli przyjmiemy, ze dialog powi-
nien prowadzi¢ do lepszego zrozumienia, ale niekoniecznie do porozu-
mienia. Idea ta jest kluczowa dla pojecia demokracji niekonsensualnej,
nad ktéra pracuje i ktéra przedstawiam w dalszej czesdci tekstu. Aby
jednak sformulowaé taka koncepcje demokracji, musimy wypracowaé
wlasciwe pojecie dialogu. Odwotuje sie tu do propozycji Michaita Bach-
tina, ktéry przedstawia dialog wtasnie jako nakierowanie na rozumie-
nie. ,Rozumienie wspétodpowiadajace jest silg podstawowa, sita, ktéra
uczestniczy w konstruowaniu mowy; co wiecej, jest aktywnym rozu-
mieniem, rozumieniem, ktére mowa wyczuwa jako opdr lub wsparcie
ja wzbogacajgce”"’. Dlatego tez zaangazowanie w dialog niekoniecznie
prowadzi do osiagniecia konsensu. Wrecz przeciwnie, jak bowiem za-
uwaza jeden z komentatoréw mys$li Bachtina: ,Kazdy uczestnik dialo-
gu wnosi wen wczeéniejsze oczekiwania i »ramy znaczeniowe, ktd-
re wplywajg na pojmowanie konkretnej rozmowy”?°. Niemozliwe jest
osiagniecie ujednoliconego wzorca pojmowania, ktére funkcjonowatoby
jako punkt odniesienia dla wszystkich stron debaty. Proces rozumienia
jest zawsze bolesny i obfituje w nieporozumienia i btedne interpretacje.
Nie istnieje gwarancja, ze zakoniczy sie powodzeniem, ale juz samo pod-
jecie rozumienia jest sukcesem, gdyz zasadza sie na aktywnym udziale
we wzajemnej interakcji zmierzajacej do zrozumienia. Taka idea moze
naprawczo zmodyfikowaé zaréwno koncepcje wpisanego w jezyk kon-
sensu przedstawiong przez Habermasa, jak i koncepcje antagonizmu/
agonizmu zaproponowana przez Mouffe. Demokracja, ktéra na pozio-
mie spotecznym jest uciele$nieniem perspektywy dialogicznej, niesie

¥ M.M. Bakhtin: The Dialogic Imagination. Four Essays. Ed. M. Hol-
quist. Trans. C. Emerson, M. Holquist. Austin: University of Texas
Press, 1981, s. 280-281.

2 M. Gardiner: The Dialogics of Critique. M.M. Bakhtin and the Theory of
Ideology. London-New York: Routledge, 1992, s. 39.
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z sobg zaréwno konflikt, jak i porozumienie. Oba te aspekty demokracji
nalezy uwzgledni¢ w kazdej powaznej teorii demokracji.

Jesli mam racje, ze dialog jest kluczowy dla spoleczenstwa demo-
kratycznego, to rola edukacji, a zwlaszcza edukacji na poziomie szkol-
nictwa wyzszego w takim spoteczenstwie jest fundamentalna i bez-
cenna. Jak przekonuje Amy Gutmann: ,Zbiezno$é demokratycznych
idealéw nie jest dzielem przypadku. Demokratyczna edukacja daje
spoteczenistwu demokratycznemu fundament, oparcie na nim moze
zapewni¢ wolnosci obywatelskie i polityczne swym dorostym obywate-
lom, nie wystawiajac na szwank ani ich dobrostanu, ani swego wiasne-
go przetrwania. Pod nieobecno$¢ demokratycznej edukacji nadal warto
podejmowaé ryzyko - by¢ moze nawet znaczne ryzyko - w celu po-
szanowania faktycznych preferencji obywateli, ale dziatania na rzecz
wolnosci obywatelskiej i politycznej, a przeciwko paternalizmowi, sa
utrudnione w spoleczenistwie, ktérego obywateli pozbawiono nalezytej
edukacji... Bez demokratycznej edukacji demokracja nie moze osiag-
na¢ swej petnej sity moralnej”*. Postulowanie przez Gutmann demo-
kratycznej edukacji jest niewatpliwie stuszne, uwazam jednak, ze po-
winni$my poszerzy¢ jej cele, dodajac do nich ksztaltowanie zdolnosci
uczestnictwa w dialogu.

W tym kontekscie nalezy zwréci¢é uwage na problem ksztalcenia
humanistycznego na wspétczesnych uniwersytetach i jego teoretycz-
ne ramy. Nie ulega watpliwosci, ze humanistyka odstgpita od swych
roszczen do uniwersalnosci. Nie moze juz twierdzié, ze zajmuje uprzy-
wilejowane miejsce w systemie ludzkiego dosdwiadczenia i poznania.
Krétko méwigc: musi odrzuci¢ wertykalng koncepcje kultury, ktérej
struktura oparta jest na sztywnej hierarchii autorytatywnych gloséw.
W zamian musi, jak uwazam, przyjaé¢ horyzontalng koncepcje kultu-
ry, w ktdrej panuje réwnos¢ rozmaitych gtoséw. W modelu takim rola
humanistyki jest utatwianie rozumienia poprzez edukowanie, jak
,przyjmowaé role innego” (uzywam tu sformulowania George’a Her-
berta Meada). Taka humanistyka musi stanowié trzon uniwersyteckie-
go programu nauczania, gdyz ma moc ksztatltowania samoswiadomych
obywateli, bez ktérych rozwdj i trwanie spoteczenistwa demokratycz-
nego jest niemozliwe. Jak dowodzi Martha Nussbaum w swej niedawno
wygloszonej obronie edukacji humanistycznej i jej roli: ,Demokracje
charakteryzuja sie wielkg silg rozsadku i wyobrazni. Sg tez jednak
szczegblnie podatne na uleganie powaznym btedom w rozumowaniu,
na wptyw zasciankowosci, pospiechu, niedbatosci, egoizmu i matosci
ducha. Edukacja nakierowana przede wszystkim na uzyskanie docho-

?' A. Gutmann: Democratic Education. Princeton, N.J.: Princeton Univer-
sity Press, 1989, s. 289.
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déw na rynku globalnym wzmacnia te utomnosci i prowadzi do tepo-
ty opartej na chciwosci oraz mechanicznie wyuczonej uleglosci, ktére
stanowig zagrozenie dla samego zycia demokratycznego i z pewnoscia
utrudniajg stworzenie przyzwoitej kultury globalnej”?2.

W swych ostatnich pracach przedstawilem koncepcje demokracji
niekonsensualnej i wspdlnoty krytycznej, ktére moga by¢ odniesione
do wspbtczesnych sporéw o charakter edukacji demokratycznej®®. De-
mokracja, moim zdaniem, nie jest ustrojem, ktéry przede wszystkim
mialby sprzyjaé¢ porozumieniu, ale systemem, w ktérym mozliwe jest
coraz lepsze rozumienie cudzych pogladéw. Demokracja jest oczywiscie
zanurzona we wspdlnocie, ale wspdlnota, ktéra sprzyja demokracji, to
wspdlnota krytyczna, otwarta na radykalny nawet dialog ze swa trady-
cja. Humanistyczne wyksztalcenie jest w tej perspektywie kluczowe,
ale zmienia sie jego funkcja. Zgadzam sie z twierdzeniem Nussbaum,
ze potrzebujemy humanistyki, aby edukowa¢ ludzi ku i dla demokracji,
ale uwazam tez, Ze musimy na nowo przemysle¢ role humanistyki. Nie
moze juz ona stuzy¢ za sposéb na osiaggniecie jednostkowej doskonato-
$ci lub narodowej tozsamos$ci. Musi pielegnowa¢ i poszerza¢ zdolnosci
dialogu i zrozumienia.
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Why the Humanities?
Education in Times of Crisis

Summary: One of widely accepted signs of our times is the belief that culture
is in crisis. In this context the rank of the humanities should be reassessed.
Conventionally the humanities were viewed as a core part of cultural educa-
tion (Bildung) and their purpose was to implement in young people moral vir-
tues that were thought to guide them in their activity in the social world. In
the face of the changing concept of culture the humanities have to be reconsid-
ered. The problem is how to keep their emancipatory role and the same time
to give up any pretense to universality in other words to make a shift from the
vertical claims to universality to horizontal claims which influence dialogue.
Such an understanding does not mean agreement but on the contrary it pre-
supposes conflicts and misinterpretations of other’s intentions. However it is
necessary for the unremitting existence of democratic society. The humanities
must form fundamentals of this kind of understanding.

Key words: education, culture, dialogue, non-consensual dialogue, democracy
and education

Leszek Koczanowicz

Wozu diese Humanwissenschaft?
Die Bildung in der Krisenzeit

Zusammenfassung: Eines der Zeichen der Zeit ist die weit verbreitete Mei-
nung, dass die Kultur in einer Krise steckt. Die Humanwissenschaft galt schon
immer als die Grundlage fiir Allgemeinbildung und es war die Hauptaufgabe
der Humanwissenschaft, den jungen Leuten die Tugendhaftigkeit, die ihnen
- das glaubte man - die Orientierung an sozialer Welt moglich machte, bei-
zubringen. Angesichts der weitgehenden Anderungen im sozialen und kultu-
rellen Leben muss auch die Rolle der Humanwissenschaft unbedingt wieder
tiberlegt werden. Sie darf nicht mehr den Anspruch auf universale Wichtig-
keit erheben, was nicht bedeuten soll, dass die emanzipatorische Rolle der
Humanwissenschaft weniger bedeutend ist. Ihre Rolle beruht darauf, die
Mittel zu verschaffen, welche einen freien Dialog zwischen verschiedenen
Gesellschaftsgruppen méglich machen. Solch ein Dialog muss nicht unbedingt
einen Konsensus voraussetzen, ganz im Gegenteil: er beriicksichtigt mogliche
Missverstindnisse und Interpretationsfehler. Die Hauptaufgabe des Dialogs
ist jedoch, das Verstédndnis zu fordern. Solcher nicht-konsensualer Dialog ist
die Grundlage von zeitgendssischen demokratischen Gesellschaften.

Schliisselwérter: Bildung, Kultur, Dialog, nicht-konsensualer Dialog, Demo-
kratie, Erziehung
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Politycznosé¢, tozsamosé
i humanistyczna produkcja znaczen

Kwestia niebezpieczenistw myslenia humanistycznego ma kontekst
polityczny. Aktualna w Polsce postaé tego my$lenia wigze sie z zabie-
gami wprzegania humanistyki w stuzbe trzech dyskursywnych forma-
cji: neoliberalnej ekonomii, ,aktywnej polityki historycznej” i odmia-
ny my$lenia edukacyjnego uznawanej za wroga tej ostatniej, okreslanej
mianem ,pedagogiki wstydu”. Pole humanistyki jest dzi§ zatem orga-
nizowane przez trzy jej dyscyplinarne dominanty: ekonomie, historie
i pedagogike. Sa one ulokowane w jego wnetrzu, reprezentuja jednak
warto$ci zewnetrzne wobec rdzenia humanistyki, zwigzane z konku-
rujagcymi wariantami politycznej konstrukeji ludzkiego $wiata. Te trzy
warto$ci to odpowiednio: gospodarka (pojmowana dzi$ jako gospodar-
ka oparta na wiedzy), naréd (w kulturowym, a nie politycznym wa-
riancie nacjonalizmu) i spoteczefistwo (tutaj - obywatelskie i otwarte
na réznice kulturowe).

Szkic o niebezpiecznych zwigzkach humanistyki i polityki' chce
zaczaé od przywolania fragmentu wtasnego tekstu napisanego 21 lat
temu. Rozpoczyna sie on od mySli, ze ,znaczace jest tylko to, co nie-
bezpieczne”, a jej ilustracjg jest kwestia ktopotéw z tozsamoscig w po-
transformacyjnej Polsce: ,Zdekolonizowany »bufor« srodkowej Europy
uwiktat sie w tragiczny konflikt demokratycznej otwartosci, stanowig-

! W niniejszym tekécie nie rozrézniam humanistyki i nauk spotecznych,
uznajac je za skupione woké! tego samego przedmiotu badan - $wiata ludzi,
kultur i spoteczno$ci. R6znice metodologiczne miedzy tymi dziedzinami sa
drugorzedne dla podejmowanych tu rozwazan.
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cej podloze nasladowczej identyfikacji z Zachodem, i goraczkowego
budowania fundamentalizméw, dajacych podstawe dla tak bolesnie
nieobecnej jednoznacznej samoidentyfikacji. Zyskalismy wolnos¢, za
to nie wiemy, kim i gdzie jeste$my. Miotamy sie miedzy liberalizmem
i demokracja konstruowanymi z przemieszczonych ikon Zachodu
a tesknotg do »wtlasnej« autentycznos$ci, niepowtarzalnosci i kulturo-
wej czystosci; miedzy hamburgerami McDonalda a tesknota do baréw
mlecznych, miedzy fascynacjg a pogarda dla Ameryki i Zachodu. Nie-
realny, oniryczny kosmopolityzm, nakazujacy nam wiare w juz doko-
nane kulturowe zjednoczenie z Zachodem, spotyka sie w tej goraczce
z absurdalnym nacjonalizmem, tworzac wybuchowg mieszanine rosz-
czenl do wyjatkowego miejsca pod wspdélnymi europejskimi gwiazda-
mi. [...] Integrujac sie z liberalng Europa, coraz bardziej obawiamy sie
Obcych. Silniej dajg sie stysze¢ w naszej czesci §wiata glosy domaga-
jace sie narodowej czystosci, religijnej jednoznacznosci, rasowej nie-
pokalano$ci. Stajemy sie zarazem i bardziej ksenofobiczni, i bardziej
tolerancyjni; blizej, ale i dalej nam do utopii wielokulturowego spote-
czenstwa otwartego. Coraz wiekszy staje si¢ obszar kulturowego nie-
dookreslenia, semantycznej otwarto$ci, hybrydycznosci spolecznego
$wiata. Coraz bardziej doprasza sie on domknieé w postaci ideologii
nadajacych mu akceptowalny sens. Zaprawde, bardzo niebezpieczny,
bardzo znaczacy to czas”

Niedawno zauwazony polski nacjonalizm® musial wiec byé wy-
raznie widoczny w potowie lat dziewieédzisigtych. Jak zauwazatem
w analizach podrecznikéw historii z okresu PRL i jak przekonujaco
wyrazajg to Krzysztof Jaskulowski i Jarostaw Kilias®, nacjonalizm ten
ma korzenie w epoce PRL i byl jawnie propagowany badZ akceptowa-
ny - w ostrzejszych badz tagodniejszych formach - przez wszystkie
sily czasu transformacji. Byt obecny w retoryce Solidarnosci, pojawiat
sie w polityce niemal wszystkich partii. Na przyktad odpowiedzig $ro-
dowisk liberalnych na nacjonalistyczne demonstracje 11 listopada byty
propagowane przez prezydenta Komorowskiego manifestacje oficjalne
pod nieporadnym hastem ,Orzet moze”, ktére odwotywaty sie do tych
samych wartosci, co hasta ONR i Mtodziezy Wszechpolskiej, tyle ze

*T. Szkudlarek: Wydarzenie, urzeczywistnienie, réznica. W: Réznica,
tozsamos¢, edukacja. Szkice z pogranicza... Red. T.Szkudlarek. Krakéw: Im-
puls, 1995, s. 12-13.

® Nie rozrézniam tutaj nacjonalizmu i ideologii narodowe;j.

* K.Jaskutowski, J. Kilias: Polityka nacjonalistycznej rewolucji. Stu-
dio Opinii. Niezalezny portal dziennikarski. 6.10.2016. http://studioopinii.pl/
krzysztof-jaskulowski-jaroslaw-kilias-polityka-nacjonalistycznej-rewolucji/
[3.08.2017].
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manifestowanych bez rac i bijatyk. Odpowiedzig na nacjonalizm ki-
bicéw z dzielnic dawnej klasy robotniczej stal sie nacjonalizm miesz-
czanskiej klasy $redniej. Mozemy tez szukaé Zrédet idei narodowej
w epoce romantyzmu (publikacje Marii Janion), a nawet w Uwagach
o rzqdzie polskim Jeana-Jacquesa Rousseau. Tekst osiemnastowiecznego
filozofa to bodaj pierwszy manifest wychowania nacjonalistycznego
jako warunku narodowej suwerennosci, co ciekawe, przeciwstawiaja-
cy te idee polityce o§wiecenia®. Na obecng ksenofobie pracujemy zatem
od dawna.

Zaangazowanie humanistyki, jako instytucjonalnej praktyki pro-
dukcji stownikéw, znaczen i senséw, w procesy konstruowania toz-
samosci - takze tozsamos$ci narodowej - jest nieuchronne, poniewaz
zbiorowe tozsamos$ci moga by¢ konstruowane jedynie jako okreslone
znaczenia. Znaczenia integrujg i mobilizuja, ale réwniez stygmatyzuja,
wykluczaja i zapowiadaja przemoc. Dlatego uprawianie humanistyki
obarczone jest ryzykiem i ogromna, a rzadko uswiadamiang odpowie-
dzialnoscig.

Gdy przeniesiemy te kwestie na poziom ontologiczny, sama toz-
samo$¢ okaze sie tutaj problemem: samo zalozenie badz dgzenie do
identycznos$ci pociaga za sobag krystalizacje réznicy w stosunku do
»innego”, do nie-ja i nie-my. Najpetniejszg artykulacje tej logiki znaj-
dujemy w pismach Hegla, ale jej nieodzownym dopelnieniem jest teoria
postkolonialna. Zachowujac wiele z heglizmu, przede wszystkim wy-
czulenie na uwiklanie tozsamosci w gre negacji, w stalg zaleznos¢ od
réznicy, teoria postkolonialna odwraca znaki Heglowskiej struktury
i pyta o tozsamo$¢ jako inno$é. Co to znaczy by¢ innym dla czyjej$
tozsamosci, czyim$ ,odkryciem” albo ,wynalazkiem”? Takie pytania
zadawal bohater Dzieci pétnocy Salmana Rushdiego - pobierajacy nauke
na niemieckim uniwersytecie hinduski student, ze zdumieniem od-
krywajacy, ze to, kim jest, zostato za niego zdefiniowane zanim pojawit
sie w Europie. Co to znaczy by¢ zaprzeczeniem czyjej§ normalnosci,
oczywistosci czy racjonalnosci? Co znaczy by¢ mitycznym cztowiekiem
Wschodu? Delikatng kobieta? Kim$ kolorowym? (Jakby biel kolorem nie
byta). Jak sie zyje w ciele i umysle juz uzywanym w charakterze czyje-
gos cienia? Tozsamo$¢ nacechowana jest dominacjg. Na tym tle formu-
towalem kiedy$ postulat przemyslenia idei edukacji bez tozsamosci lub

®J.-J. Rousseau: Uwagi o rzqdzie polskim. Przel. M. Staszewski. W:
J.-J. Rousseau: Umowa spoteczna oraz; Uwagi o rzqdzie polskim; Przedmowa
do ,Narcyza”; List o widowiskach; List o opatrznosci; Listy moralne; List do arcybi-
skupa de Beaumont; Listy do Malesherbesa. Warszawa: PWN, 1966. Tekst zostat
napisany na zaméwienie hrabiego Wielohorskiego, paryskiego przedstawiciela
opozycyjnej wobec reform krélewskich konfederacji barskiej.
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zwrdconej przeciw tozsamosci®. Oczywiscie, to kolejna niebezpieczna
humanistyczna idea, podejmowana ostatnio w pedagogicznych pracach
rekonstruujgcych polityczna filozofie Jacques’a Ranciére’a’.

O ile mozna w tym kontekscie powiedzieé, ze tozsamo$¢ jest nie-
etyczna (bo zbudowana jest na wykluczeniu, zapowiada przemoc
i nie milknie, jak chcial Emmanuel Lévinas, wobec twarzy Innego),
o tyle przywolywana tu krytyka tozsamosci jawi sie jako niemoral-
na®. Ludzie majg prawo do tozsamos$ci, do zanurzenia sie we wlasnym
wyobrazeniu siebie i w wyobrazeniach innych na ich temat, takze do
zycia sklejonego z tymi wyobrazeniami. Nie sg to tylko fikcje, to sa
konstytutywne fikcje, od ktérych zalezy mozliwo$¢ zdefiniowania
porzadkéw normatywnych. W planie tozsamosci zbiorowych fikcja
obywatelstwa i fikcja narodu (,wyobrazonej wspélnoty”®) pozwalaja
na przeniesienie na wielkie zbiorowosci fantazmatéw relacji opartych
na wzajemno$ci, wymianie i réwnosci.

Ernesto Laclau precyzyjnie opisuje mechanizm powstawania tozsa-
mosci zbiorowych fundowanych na ekwiwalencji, ,przystawalnosci”
elementéw, niehierarchicznych potaczert budowanych na zasadzie tani-
cucha stycznoéci'®. Tak pojmowana ekwiwalencja (w koncepcji filozofa
- ekwiwalencja politycznych zadan: moje pragnienie uznania styka sie
z twoim pragnieniem bezpieczeristwa czy z jej pragnieniem wolnosci)
tworzy prymarne struktury spolecznej wiezi: najprostsze, bo oparte na
najprostszej relacji bliskosci. Aby ta prymarna relacja mogta zaistnie¢,
musi by¢ jednak - zdaniem Laclau - uprzednio spelniony warunek:
kogo$ z naszej wspdlnoty musimy wykluczyé. Mimo iz Laclau wyrazi-
Scie krytykuje Hegla, w tej kwestii podaza jego $ladem: tozsamo$¢ nie
moze sie zbudowac bez tego, co inne. Postuze sie jednym z przyktadéw
podanych przez Laclau: polskie strajki 1980 roku nie mogltyby wygene-
rowaé laiicucha ekwiwalentnych zadan (my chcemy godnej ptacy, wy
chcecie wolnoéci stowa, zwigzki zawodowe muszg by¢ niezalezne itd.;

¢ T.Szkudlarek: The Problem of Freedom in Postmodern Education. West-
port, CT-London: Bergin & Garvey, 1993.

” Por.np. Ch.Bingham, G.Biesta: J. Ranciére. Education, Truth, Eman-
cipation. London-Oxford: Bloomsbury Publishers, 2011; J. Masschelein,
M.Simons: InDefense of the School. A Public Issue. Leuven: E-ducation, Culture
& Society Publishers, 2013; C.A. Sadfstrom: Stop Making Sense! And Hear the
Wrong People Speak. In: Education and the Political. New Theoretical Articulations.
Ed. T.Szkudlarek. Rotterdam-Boston-Taipei: Sense Publishers, 2013.

® Rozréznienie etyczno$ci i moralnoéci przywotuje za Ernestem Laclau:
The Rhetorical Foundations of Society. London: Verso, 2014.

° B.Anderson: Imagined Communities. Reflections on the Origin and Spread
of Nationalism. London: Verso, 2016.

1 E.Laclau: On Populist Reason. London: Verso, 2005.
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w sensie politycznym te zgdania nie maja z soba nic wspélnego), gdyby
nie byly one formulowane przeciw komus. PZPR zostata zdefiniowana
jako przeciwnik i stopniowo byta wykluczana z projektowanego po-
rzadku, stajac sie ,konstytutywnym zewnetrzem” nowego spolecznego
tadu. Wykluczenie, zarysowanie granicy jest pierwszym krokiem na
drodze do tozsamosci.

Kluczowym momentem formowania sie politycznej catodci (tozsa-
moéci, totalnosci, ludu) jest uzyskanie przez ,taiicuchows” sie¢ powia-
zan wspélnej reprezentacji: politycznej (wybieramy delegata, komitet,
przywddce) i semiotycznej (wspélna nazwa, symboliczna identyfika-
cja ruchu). Jak méwi Laclau, taka reprezentacja nie moze powstaé na
drodze abstrakcji czy syntezy, nie ma bowiem logicznego potaczenia
ani miedzy poszczegélnymi zadaniami (kazde z nich nalezy do innego
porzadku pojeciowego), ani miedzy ich taficuchem a nazwg reprezen-
tujaca calosé. Mozemy powiedzie¢ jezykiem Laclau i Freuda, ze ruch
spoleczny zyskuje tozsamo$¢, gdy jedno z partykularnych zadan zo-
stanie ,wyniesione do godno$ci Rzeczy”, gdy weZmie na siebie role re-
prezentanta caltosci. Nie jest to relacja logiczna, a retoryczna (synekdo-
cha). W Polsce roku 1980 taka role przypisano tworzeniu niezaleznych
zwigzkéw zawodowych. Solidarno$é zaczeta reprezentowaé ,wszystko,
o co chodzi” w tym rewolucyjnym ruchu. Co wazne, jeéli taki symbol
ma rzeczywiscie reprezentowac spoteczng totalnos¢, jego partykularne
(tutaj: zwigzkowe) znaczenie musi zostaé zatarte: symbol musi staé sie
»pustym znaczacym”.

Moim zdaniem, pierwotne wykluczenie, bedace warunkiem wyjscio-
wym powigzania zréznicowanych zadan spotecznych w jeden ,front”,
moze jednak - pomimo wysuwanej przez Laclau krytyki mysli Hegla
- krystalizowa¢ sie do postaci bliskiej Heglowskiej dialektyce tozsamo-
$ci i réznicy. Jak pisatem wczeéniej, retoryczny proces formowania
hegemonii mozna doprecyzowaé, przyjmujac za Umbertem Eco'?, ze
metafora stopniowo zyskuje cechy katachrezy (metafory ,martwej”,
pracujacej jak pojecie). Z jednej strony jest pusta znaczaca, z drugiej
jednak - przez sam fakt jej oswojenia w wyniku nieustannej obecno-
$ci w publicznym dyskursie oraz przez stopniowo krystalizujacg sie

" T. Szkudlarek: Empty Signifiers, Education and Politics. ,Studies in
Philosophy and Education” 2007, vol. 26 (3), s. 237-252; Idem: Semiotics of
Identity. Politics and Education. ,Studies in Philosophy and Education” 2011,
vol. 30 (2), s. 113-125; Idem: On the Politics of Educational Theory. Rhetoric,
Theoretical Ambiguity, and the Construction of Society. London-New York: Rout-
ledge, 2017.

2 U.Eco: The Semantics of Metaphor. In: Id e m : The Role of the Reader. Explo-
rations in the Semiotics of Texts. Bloomington: Indiana University Press, 1979.
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denotacje (instytucjonalizacja ruchu spotecznego) - zaczyna pracowaé
jak pojecie (ten aspekt katachrezy jest przez Laclau pomijany). W re-
zultacie tak skrystalizowany efekt retorycznego procesu budowania
tozsamo$ci moze by¢ analizowany w sposéb znany z Heglowskiej dia-
lektyki tozsamosci i réznicy.

Dlaczego jest to istotne? Otdéz analizy Laclau koncentruja sie na kwe-
stii stabilizowania spotecznej tozsamosci; jest to odpowiedz na glow-
ne pytanie, z jakim mierza sie jego prace, dotyczace ontologicznej
niemozliwosci trwalego ukonstytuowania sie spolecznej totalnosci.
Teoria Laclau pokazuje, jak mimo to tozsamo$¢é powstaje - jako pro-
wizoryczna, wlasciwa okreslonemu momentowi historycznemu kon-
strukcja retoryczna. Moja intencja - wynikajaca z do§wiadczelt w ob-
szarze pedagogiki krytycznej - obejmuje jednak takze pytanie o to,
jak prowizoryczne, w zasadzie fikcyjne, zalezne od figur i strategii
retorycznych tozsamosci realnie funkcjonuja w materialnym $wiecie
spolecznych réznic i konfliktéw. W tym celu trzeba zadawaé pytanie
o to, w jaki sposdb tozsamosci te staja sie zdolne nie tylko do dziatania
w sferze symboli i do obstugi porzadku demokratycznego (co trafnie
opisuje Laclau), lecz takze do wykluczeri i przemocy. Optyka Heglow-
ska wraz z jej Marksowska mutacja - i bedaca ich odwréceniem optyka
postkolonialna - wydaja sie w takich analizach niezastapione. Krét-
ko méwigc, musimy by¢ zdolni nie tylko do analizowania, lecz takze
- co jest fundamentalnie wazne jako kompetencja pedagogiczna - do
przewidywania negatywnych wymiaréw, wykluczen i potencjalnej
przemocy w projektowanych przez nas procesach formowania tozsa-
mosci. Musimy uwazaé, kogo owe procesy wykluczaja w momencie
metonimicznego konstruowania ekwiwalencii (i to Laclau opisuje), ale
tez kogo skonstruowana w ten sposéb tozsamos$¢ - po jej krystaliza-
cji do postaci katachrezy (metafory pracujacej jak pojecie, zdolnej do
wchodzenia w porzadki hierarchiczne i w logiczne relacje negacji) -
ustanowi jako swoje wlasne zaprzeczenie. Zilustruje to wspétczesnym
przykladem.

Obecnie realizowana przemiana instytucji publicznych w narodo-
we i zastepowanie stowem ,naréd” terminéw dotychczas opisujacych
spoleczeristwo nie jest niewinng réznica majaca jedynie sygnalizowaé
dystans polityki ,dobrej zmiany” od polityk dotychczasowych. Mozna
te podstawienia rozumie¢ jako strategie retoryczne o podwéjnej inten-
cji. Z jednej strony majg one reprezentowac bardziej inkluzyjne wersje
polityki spotecznej (jej adresatem maja by¢ ,wszyscy Polacy”, ,polskie
rodziny”, a nie tylko ,beneficjenci transformacji”), z drugiej - dystan-
sowa¢ nas wobec mniej wygodnych dla obecnej wladzy elementéw
polityki europejskiej (su-we-ren-no$é, jak akcentowata to w jednym
z przeméwieni premier Beata Szydlo). Idac $§ladem Laclau, mozemy po-
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wiedzieé, ,nar6d”, ,spoleczenistwo obywatelskie”, ,III RP” czy , IV RP”
to terminy semantycznie puste, niemozliwe do zdefiniowania, ktére
dzieki swej nieostrosci stajg si¢ narzedziami polityki inkluzyjnosci;
nieostro$¢ tych terminéw tymczasowo zaciera wykluczenia, ktére leg-
ty u podstaw ich artykulacji i ktére sg warunkiem skutecznosci projek-
towanych tozsamos$ci. Zauwazmy, ze narody i spoleczeristwa w istocie
sa nieustannie projektowane i tworzone, ze nigdy nie krystalizuja sie
w kompletnej postaci; ze zawsze stoja im na przeszkodzie jacy$ ,,obywa-
telsko niedouczeni” albo ,historycznie nie§wiadomi” ludzie i ze trzeba
podtrzymywac te byty z pomoca pedagogicznego i policyjnego wysitku.
Moje préby modyfikacji teorii Laclau zmierzaja ku sugestii, ze mozna
i nalezy dokonywa¢ réznicowania poszczegélnych retoryk tozsa-
mosci pod wzgledem etycznym. Mimo pustki semantycznej znaczace
ynarodu” rézni sie od znaczacego ,spoleczeristwa” rodzajem wyklu-
czen, jakie zachodzg na drodze ich ustanawiania i jakie te ustanawia-
nia projektuja. Jesli ,spoteczeristwo” - w retoryce III RP przybierajace
postaé spoleczenstwa obywatelskiego - zaktada pewien rodzaj obywa-
telskiej kompetenciji (jego tworzenie wymaga o§wieceniowej transfor-
macji ,poddanych” w ,,obywateli”, co wymaga racjonalnosci i kompe-
tencji do odpowiedzialnych spotecznych zachowan), to musi wykluczaé
ludzi uznanych za obywatelsko niekompetentnych: analfabetéw lub
poétanalfabetéw, ludzi kierujacych sie emocjami raczej niz racjonalnym
wyborem, wiarg i uprzedzeniem raczej niz rozumem - nie méwiac
o tych, ktérzy z wyborczego przywileju nie chcg korzystaé'. ,,Obywa-
tel” ma swoja negacje w postaci hipotetycznego ,antyobywatela”, kté-
rego wzorzec zostal odnaleziony w jednym ze szkolnych podrecznikéw
i przeanalizowany przez Karoline Starego'*. Méwiac wprost, wyklucze-
nia w obszarze retoryki spoleczenistwa obywatelskiego dokonywane sa
na plaszczyznie klasowej. Wtasnie to wykluczenie ma byé¢ przezwycie-
zone w retoryce narodu. Jej konstrukcja apeluje raczej do ludu, do uczué
i sentymentéw, do tradycyjnego repertuaru zachowar, do lojalnosci ko-
lektywnej i do emocjonalnej wiezi z symbolami (narodowa wspélnota
wyobrazona) niz do racjonalnego indywidualizmu przektadajacego sie
naarytmetycznie zliczang wole powszechng i bedgca jej uciele$nieniem
umowe spoteczng. Indywidualizm - szczegélnie w sferze produkecji zna-
czen - musi by¢ tu poddawany kontroli, nie powinien zaktécaé wspél-
notowej symboliki (por. procesy o obraze uczué religijnych i symboli

¥ Por. M. Mendel, T. Szkudlarek: Demokratyczna izolacja. Krytyczna
partycypacja obywatelska. ,Zoon Politikon” 2012, nr 3, s. 207-222.

" K. Starego: Obywatelstwo. W: M. Cackowska et al.: Dyskursywna
konstrukcja podmiotu. Przyczynek do rekonstrukcji pedagogiki kultury. Gdansk:
Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, 2011.
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narodowych). W obecnej retoryce ,spoleczenistwo” i ,naréd” to zatem
odmienne i antagonistycznie pomyslane wspdlnoty.

Znaczace ,narodu” to klasyczna katachreza albo ,,martwa metafora”
nie pamietamy juz jej retorycznej genezy, oswoiliémy sie z nig i pracuje
ona jak pojecie, jakby miala jasno okreslona denotacje. Owa metafo-
ryczno$¢ odstania sie jedynie przy okazji préb doprecyzowania zakresu
tej konstrukeji (na przyktad ,wszyscy Polacy to jedna rodzina”). Otéz
nie wszyscy. Z tej identyfikacji wylgczani sg bowiem ,nieprawdziwi”
albo ,, mniej prawdziwi” Polacy, ktérzy sa retorycznie pozbawiani pol-
skosci ,,oczywistej”. Moga to byé polscy Zydzi, Niemcy albo Ukraificy,
luteranie albo muzutmanie, liberatowie, wolnomysliciele, artysci albo
kosmopolici, czy tez ,mniej polscy” Slazacy, Mazurzy albo Kaszubi.
Moga to tez by¢ wszyscy, ktérzy nie identyfikuja sie z aktualng narodo-
wa polityka rzadu. Konsekwencja budowy spolecznej totalnosci przez
pojecie narodu jest to, ze wszelka opozycja wobec polityki zwolennikéw
tej konstrukeji zostaje zdefiniowana jako reprezentujaca niepolskie
interesy (,polskojezyczne gazety”, ,niemieckie supermarkety” etc.)
albo wrecz jako niepolska. Skoro ,,my wszyscy” to Polacy, a ,,oni” sie
z nami nie zgadzajg, to nie sa Polakami. Krystyna Pawlowicz w swym
facebookowym wpisie z 18 pazdziernika 2016, bedacym reakcja na
zorganizowanie w Gdansku konferencji Trybunatu Konstytucyjnego,
pisze o niemieckiej Republice Gdanskiej i zapytuje (oczywiscie reto-
rycznie - caly czas méwimy tu o retoryce): ,Czy w Gdafisku w ogéle
mieszkaja jeszcze Polacy?”*. Dla Polakéw niepelnych albo niepewnych
retoryka narodowa zdaje sie jednak dopuszcza¢ pewien test jako rytuat
oczyszczenia i pelnego wilaczenia do wspélnoty.

Metafora wspdlnoty jako narodu powstawala réwnolegle w dwéch
odmianach: terytorialnej i etnicznej (kulturowej). W tej pierwszej
wersji chodzi o spoleczeristwa wieloetniczne (jak zlozone z imigran-
téw, niewolnikéw i resztek ludnoéci rdzennej Stany Zjednoczone) za-
mieszkujace okreslony teren; w takich spoteczenstwach kryterium
przynaleznosci do wspdlnoty staje sie miejsce urodzenia, a medium
organizujacym wspélnote jest panistwo jako polityczna organizacja te-
rytorium. W drugiej wersji metafory wspélnoty mamy do czynienia
z ludZmi identyfikujacymi sie z okreslonym jezykiem i okreslong kul-
tura, zyjacymi w rozproszeniu na terytoriach nalezacych do réznych
organizacji politycznych (na przyktad Polacy lub Niemcy w XIX wieku).
Tu kryterium przynalezno$ci narodowej staje sie rodzina pochodze-

' P. Olejarczyk: Profesor Krystyna Pawlowicz: czy w Gdarisku w ogdle
mieszkajq jeszcze Polacy? 19.10.2016. http://wiadomosci.onet.pl/trojmiasto/profe
sor-krystyna-pawlowicz-czy-w-gdansku-w-ogole-mieszkaja-jeszcze-polacy/
wij25mv [3.08.2017].
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nia, a medium organizujacym etniczng wspdlnote jest kultura, a prze-
de wszystkim jezyk. W warstwie symbolicznej tozsamo$ci narodowe
identyfikowane sg zatem, odpowiednio, przez synekdochy ziemi (te-
rytorium) i krwi (etniczne wiezy ,pokrewieristwa”).

Jak wspominatem, puste znaczace bedace podstawg tozsamosci zbio-
rowych moga krystalizowac¢ sie do postaci katachrez, a te moga funk-
cjonowac jak pojecia. Moga zatem by¢ do pewnego stopnia opisywane
w kategoriach Heglowskiej dialektyki tozsamo$ci i réznicy. Jak sie zda-
je, pojecie spoleczenistwa - przy calej swej zdolnosci do generowania
wykluczen (niski kapital spoleczny, ,antyobywatele”) - nie ulegto na
tyle silnej krystalizacji, by wytworzy¢ swoje zewnetrzne negacje®,
ani tez by sta¢ sie zdolnym do syntezowania swych réznic wewnetrz-
nych. Z jakich§ powodéw (zapewne na skutek silniejszej obecnosci
w publicznej wyobrazni, ktérej konsekwencja jest oswojenie kategorii
narodu) kategoria narodu funkcjonuje blizej Heglowskiej logiki po-
jeé. Po pierwsze, wcigz operujac w warstwie metafor i mitéw, tworzy
quasi-logiczne syntezy znoszace wlasne, genetycznie dla tej kategorii
istotne réznice. Po drugie, kategoria narodu jest w stanie eksteriory-
zowaé wlasne negacje. Méwiac o tej pierwszej operacji, mam na mysli
synteze ,narodu ziemi” i ,narodu krwi”, czyli terytorialnej i etnicz-
nej genezy nacjonalizmu, do postaci krwi wsigkajacej w ziemie. Ta
potezna mityczna struktura staje si¢ Wielka Synteza narodowej wy-
obraZni, i to jest wlasnie éw ostateczny test znoszacy watpliwosci co
do ,,prawdziwo$ci” narodowych samoidentyfikacji. Jesli luteranin, zyd
lub muzulmanin, Kaszuba, Slazak lub Ukrainiec ginie za Polske, jesli
jego krew wsigka w polska ziemie, jesli tam zlewa sie z krwig innych
Polakéw, to byt Polakiem. Dla etnicznych ,mieszanicéw” albo politycz-
nych dysydentéw najkrétsza droga do narodowej inkluzji jest wojen-
na $mier¢. Druga logiczno-retoryczna operacja polega na definiowaniu
granic narodu, a to dzieje sie zawsze w opozycji do innych narodéw.
By¢ Polakiem znaczy nie by¢ Niemcem, Rosjaninem ani zadnym innym
nie-Polakiem. Polsko$¢ definiuje sie po Heglowsku jako negacje negacji,
jako negacje niepolskosci.

W warstwie swej wewnetrznej struktury zaréwno narody, jak
i spoteczenistwa konstruuja sie pod warunkiem wykluczenia ze swej

'6 Ideologia Blut und Boden (Krwi i Ziemi) stanowita istotny element poli-
tyki nazistowskiej. W konteks$cie wspédtczesnej tozsamosci te synekdochy re-
konstruuje Zygmunt Bauman w tek$cie: Ziemia, krew, tozsamos¢. , Przeglad
Polonijny” 1993, nr 4, s. 6-18.

7 By¢ moze taka krystalizacja pojawia sie w przypadku konstruowania toz-
samo$ci politycznej USA, gdzie ,demokracja” staje sie kryterium réznicujacym
»dobre” i ,zte” kraje.
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potencjalnej populacji 0séb ,niepasujacych” do aktualnej artykulacji
owego narodu lub spoleczenstwa (,niepelni” Polacy albo ,niekompe-
tentni” obywatele). W relacjach zewnetrznych funkcjonuja one jednak
odmiennie. Trudno sobie wyobrazié¢, by warunkiem konstrukeji spote-
czenstwa byt jego otwarty konflikt z innym spoteczeistwem. Tymcza-
sem kategoria narodu najpelniej krystalizuje sie w stanie wojny z in-
nym narodem. Stabilizuje wtedy swoje granice zewnetrzne (wbijamy
stupy w rzeke, grodzimy sie kolczastym drutem) i znosi opozycje we-
wnetrzne (kryterium krwi ,zlewa si¢” sie z kryterium ziemi). Jak pisat
dziatacz faszystowskiej Falangi i patron ONR Marian Reutt, $wiat skta-
da sie z narodéw prowadzacych wojny z innymi narodami'®. Mimo
ze ,naréd” i ,spoteczenistwo” to w teorii Laclau ,puste znaczace”, to
spustka narodu” - inaczej niz ,pustka spoleczenistwa” - niesie z soba
potencjat realnej, fizycznie unicestwiajacej wojny.

Humanistyka jest sfera ,zaawansowanych technologii” produkecji zna-
czeni niezbednych w procesach formowania tozsamosci. Oczywiscie nie
dzialamy w tej sferze samotnie, znaczenia sa tworzone powszechnie
i przez wszystkich. Jednak humanistyka odgrywa tu role legitymizu-
jaca pewne znaczenia i delegitymizujacg inne. Pilnujac semantycznego
porzadku i dbajac o jego reprodukcje, petni jednoczesnie role policyjna
i pedagogiczna. Tworzac nowe znaczenia, czesto subwersywne wobec
pedagogiczno-policyjnego kanonu, jest z kolei polityczna. Znaczenie
ypolicji” i ,polityki” przywotuje tu w sensie proponowanym przez
Jacques’a Ranciére’a'®, dla ktérego réznica miedzy tymi rezymami de-
finiowana jest na osi stabilizacji i destabilizacji porzadku estetycznego,
rozumianego jako regulty postrzegania rzeczywistosci.

Ranciérowska perspektywa wskazuje zatem na dwa obszary ryzyka
pracy na znaczeniach. Po pierwsze, jest to niebezpieczenstwo zwigzane
z konstruowaniem tozsamosci, co niechybnie wigze sie z konstruowa-
niem wykluczen i - jak sugerowatem - zapowiada przemoc wobec tego,
co wykluczane. Po drugie, mamy tu opozycyjna gre zwiazang z desta-
bilizowaniem $wiata, z otwieraniem go na nowe artykulacje i na do-

® A.Meller: Ku, Nowemu Sredniowieczu”. Mysl spoteczno-polityczna Mariana
Reutta w latach 30. XX wieku. Warszawa: Klub Zachowawczo-Monarchistyczny,
2011.

¥ J.Rancieére: Estetyka jako polityka. Przel. J. Kutyta, P. Moscicki.
Przedmowg opatrzyt A. Zmijewski. Postowie S.Zi%ek. Warszawa: Wy-
dawnictwo Krytyki Politycznej, 2007.
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strzeganie zjawisk dotychczas skutecznie uniewidacznianych. To po-
tencjat anarchizujacy i krytyczny, rozrywajacy to, co ustabilizowane.

Nawigze tutaj jeszcze do wspomnianych we wstepnej czesci artyku-
tu sit organizujacych wspétczesny dyskurs humanistyczny (ekonomia
z kategorig gospodarki opartej na wiedzy, historia z ideg narodu i z in-
stytucjonalizacja narodowej pamieci oraz pedagogika z ideg spoleczen-
stwa obywatelskiego otwartego na réznice). Powinni$émy patrzeé na te
idee jako na puste znaczace angazowane w odmienne projekty zbioro-
wej tozsamosci. Zadna z tych idei nie jest i nie bedzie jasno zdefiniowa-
na. Ta niemozno$¢ jasnego ich zdefiniowania jest produktem samego
dyskursu humanistycznego, ktéry systematycznie dba o wielogtoso-
wos¢ i przeciwstawia sie zamykaniu pojeé na ich kolejne definicje, a fi-
gur retorycznych na kolejne interpretacje. Dbamy o otwarto$¢ jezyka
w trosce o zachowanie przestrzeni do nazywania jeszcze nienazwa-
nego, do kreatywnosci i oryginalnoéci, do myslenia jako nieustajacego
przeksztalcania granic. Mojg intencja jest zwrdcenie uwagi, ze w ten
sposéb produkujemy takze zasoby retoryczne wykorzystywane w pro-
cesach formowania tozsamosci i ze te procesy nigdy nie sg niewinne.
Wtasnie dlatego, ze produkty myslenia humanistycznego sa zakresowo
nieostre, ze sa - w swej istocie - metaforami tymczasowo ,zamrazany-
mi” do postaci quasi-pojeé, katachrez, sa wykorzystywane w procesach
konstruowania totalizujacych i wykluczajacych hegemonicznych toz-
samos$ci. Wykluczenia zaktadane w projektach tozsamosci opartych na
tych ideach (gospodarka oparta na wiedzy ogranicza dostep do wiedzy
przez jej patentowanie, etniczny nardéd buduje sie na bazie antagoni-
zujacej polityki historycznej strzezonej przez zinstytucjonalizowana
policje pamieci, obywatelskie spoteczeristwo nie toleruje niedouczo-
nych obywateli i poddaje ich ciggltej pedagogizacji) wywotuja konflik-
ty i opér. Opér tworzy z kolei hybrydy, putapki niechcianych koalicji,
typowe dla funkcjonowania na terenach juz zajetych, juz przez kogo$
okupowanych. Myl spoteczna i humanistyczna opierajaca sie podpo-
rzadkowaniu kultury dyktatowi rynku tatwo wpada w narracje na-
cjonalistyczna (obrona kultury narodowej przed komercjalizacja), a ta
opierajaca sie narracji narodowej - w narracje indywidualizmu, ktéry
zadziwiajaco tatwo znajduje sprzymierzericéw z obszaru globalnego
kapitalizmu. Narodowcy moga wchodzi¢ w sojusz z socjalistami prze-
ciw liberatom w kwestii transatlantyckich porozumien gospodarczych,
a socjalisci z liberatami przeciw narodowcom dazacym do likwidacji
Unii Europejskiej. Gdzie§ miedzy tymi obszarami napie¢ i doraZnych
koalicji ,dwéch” sit przeciw ,trzeciej” pozostaja skrawki ziemi niczyjej,
marginalne z punktu widzenia wladzy nad dyskursem humanistycz-
nym nisze my$lenia politycznie ,zbednego” i z tej racji chetnie uznawa-
nego za bezpieczny teren humanistyki wlasciwej.
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Trzeba jednak pamietaé, Ze te marginalia sa takze bacznie obser-
wowane. Juz Michel Foucault uczulal, Ze to na marginesach rodza sie
przyszte hegemonie.
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Tomasz Szkudlarek

The Political, Identity,
and the Humanistic Production of Meaning

Summary: In this essay, I aim at identifying the dangers inherent in the lan-
guage of the humanities engaged in the construction of political identities. The
notions of “society” and “the nation” are in focus here. My approach is based
on Hegel’s dialectic of identity, on its postcolonial critique, and on Ernesto
Laclau’s conception of the rhetorical construction of society, where semantic
emptiness is the condition of particular notions being applicable in collective
identity construction. The engagement of the language of the humanities in
such constructions means that proponents of such categories in public dis-
course should assume ethical responsibility for their use in the formation of
social totalities, and for exclusions and violence implied in such a use of pro-
posed signifiers. In this context, the possibility of moral evaluation of poten-
tial exclusions inherent in the concepts of “society” and “the nation” is tested
on the examples taken from the current political discourse in Poland.

Key words: identity, humanities, empty signifiers, violence, exclusion
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Tomasz Szkudlarek

Das Politische, Identitat
und humanistische Erzeugung von Bedeutungen

Zusammenfassung: Im vorliegenden Essay wird es versucht, die Gefahren zu
identifizieren, die mit dem Einsatz der von Humanwissenschaft gebrauchten
Sprache (beriicksichtigt wurden v.a. Kategorien ,Gesellschaft“ u. ,Volk*) bei
den Prozessen der Bildung von Kollektividentitdten verbunden sind. In einer
von der Konzeption Ernesto Laclaus vom rhetorischen Aufbau der Gesell-
schaft, der Philosophie Hegels und postkolonialer Theorie inspirierten Auffas-
sung versucht der Verfasser aufzuweisen, dass semantische Leere derartiger
humanistischer Begriffe deren Anwendung bei Identitidtsentwiirfen bedingt,
woraus folgt, dass die Humanwissenschaft eine ethische Verantwortung fiir
Ausgrenzungen und das mit den Entwiirfen verbundene potenzielle Gewalt
voraussetzen sollte. Zu diesem Zwecke muss man aber die Moglichkeit haben,
die einzelnen ,inhaltlosen Bedeutsamkeiten“, welche in den Identititsent-
wiirfen eingesetzt werden, hinsichtlich der ihrem Aufbau zugrunde liegen-
den Ausgrenzungen und der in ihnen steckenden potenziellen Gewalt ethisch
zu beurteilen. Diese Fragen sind anhand der Beispiele von dem heutzutage in
Polen gefiithrten politischen Diskurs veranschaulicht.

Schliisselworter: Identitit, Humanwissenschaft, inhaltslose Bedeutsamkei-
ten, Gewalt, Ausgrenzung
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Ksztalcenie i doswiadczenie obcosci
Inspiracje hermeneutyczne

Ludzkie doswiadczenie ma niezwykle ztozony charakter. Wptywa na
nie zaréwno to wszystko, co §wiadomie wilaczamy w krag naszych
przezy¢, jak i to, co umyka naszej obserwacji i uwadze. Za sprawg
tej ztozonosci czlowiek moze przezywaé wyjatkowe chwile, choéby
wielkich uniesien, kiedy na przyktad odkrywa znaczenie piekna ota-
czajacego Swiata, jak i chwile rozczarowania czy tez przerazenia, na
przyklad wéweczas, gdy rzeczywistos¢ w bolesny sposéb kwestionuje
dotychczasowe wyobrazenia cztowieka lub ignoruje jego oczekiwania.
Niezaleznie jednak od tresciowej warto$ci doswiadczenia szczegdlne
znaczenie ma w zyciu czlowieka to, co wywotuje jego odniesienie sie
do $wiata, reakcje na Swiat, ktéry przeciez czlowiek juz zamieszkuje.
W tek$cie pytam, zachecony lekturg eseju Hansa-Georga Gadamera’,
wtlasnie o te ludzkie przezycia, a takze o istote naszej - ludzkiej - reak-
cji na, jak mozna juz na tym etapie poszukiwan powiedzieé, wezwanie
$wiata. Cztowiek odpowiada §wiatu, a rozpoznanie tej sytuaciji, tj. prze-
budzenie sie i ustyszenie $wiata, jest dla mnie inspiracjg dla podjecia
refleksji na temat ksztalcenia. Rozwazania prowadze w interpretacyj-
nej dyskusji z esejem Gadamera, czasami uzupelniajac jg odniesieniami
do innych prac, waznych, moim zdaniem, dla uchwycenia podjetego tu
wymiaru problemu hermeneutycznego.

' H.-G. Gadamer: Uniwersalnos¢ problemu hermeneutycznego. Przekl.
M.tukasiewicz. ,Pamietnik Literacki” 1977, z. 4, s. 309-319.
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Doswiadczenie wyobcowania

Gadamer zwraca uwage na to, ze wspodlczesny czlowiek nieustannie
jest wzywany do rozumienia rzeczywisto$ci, a najbardziej spektaku-
larnymi obszarami, z ktérych to wezwanie napltywa, sa sztuka i hi-
storia. Przyjmujac esej Gadamera za inspiracje do samodzielnego prze-
mysélenia dos§wiadczenia obcosci, w przedstawionych tu rozwazaniach
skupie sie na estetycznym wymiarze tego doswiadczenia, zwlaszcza
na dodwiadczeniu czytelniczym, a takze na jego pedagogicznym od-
czytaniu.

W doswiadczeniu estetycznym, podobnie jak w do$wiadczeniu hi-
storycznym, czlowiek ma szczegdlng okazje do wykazania sie swoim
zainteresowaniem $wiatem. Dzielo sztuki méwi co$ do nas i to od na-
szej wrazliwosci i naszego stuchu zalezy, czy to wezwanie rozpozna-
my i czy na nie odpowiemy. Jednak czy rzeczywiscie to tylko nasze
nastawienie decyduje o przebiegu zdarzen w sytuacji do§wiadczenia
estetycznego?

Prawdziwe dzieto sztuki, czy tez arcydzieto, prowokuje w jakis spo-
séb swego odbiore, to znaczy nie pozwala mu na biernoéé. Chwile, kté-
ra w kontakcie z dzielem charakteryzuje przezycie odbiorcy, mozna
nazwaé wyobcowaniem. Ot6z dzielo sztuki w swoisty dla siebie sposéb
powoduje, ze odbiorca, na przyktad czytelnik ksigzki, nagle odkrywa,
ze nie jest w stanie uchwycié tego, co dzielo przekazuje, ze jest ono
odbiorcy obce i dla niego niezrozumiale. Kiedy i jak ta obco$¢ daje o so-
bie znaé, zalezy od wielu czynnikéw, okreslajacych zaréwno dzieto,
jak i jego odbiorce. Dzielo antycypuje wszak do pewnego stopnia swe-
go czytelnika. Przewidujac go, stawia przed nim zadanie rozumienia,
ktére najlepiej jest wyrazone pytaniem o to, co jest przekazem dzieta.
Jednak przekaz, to, co powiedziane w dziele, wcale nie jest oczywisty,
nie podlega zadnej metrycznej czy proceduralnej ocenie. Przeciwnie,
odbiorca musi sam zadaé pytanie o sens dzieta, jesli naprawde pragnie
rozumienia. Uchwycenie sensu przekazu wymaga od czytelnika oso-
bowego zaangazowania. Dlatego odpowiedZ na wezwanie jest zawsze
konkretna odpowiedzia, tj. bedaca wynikiem wlasnego rozumienia
i samorozumienia. Trudno$¢ w radzeniu sobie z tg wiasciwo$cig inter-
pretacji dzieta sztuki przyczynia sie do do$¢ stereotypowego wyobra-
zenia, ze odbidr sztuki jest przede wszystkim kwestiag smaku, a ocena
jako$ci estetycznej dziela staje sie gléwnym celem zabiegéw czytelnika.

Przeszkodg w zadaniu pytania, ktére otwiera dzielo, moze by¢ na-
stawienie czytelnika. Kiedy czytelnik w jakim$ momencie lektury - na
przyklad na jej poczatku, gdy patrzy na okladke, lub w trakcie czyta-
nia, gdy zagubiony w zlozonej narracji nie nadaza za zmieniajacymi sie
obrazami i ich znaczeniem, czy tez na koncu, kiedy nie moze dostrzec
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calosciowego sensu tego, co przeczytal, i umie skupi¢ sie tylko na wy-
branym fragmencie - uznaje to dzielo za catkowicie obce, nie ma ono
szans na to, aby rzeczywiscie przeméwié. Nieznane milczy i nikogo
nie wzywa, nie nawotuje do spojrzenia na inny $wiat i zadnego in-
nego $wiata nie otwiera. Sytuacji takiej towarzyszy ocena. Czytelnik,
odbiorca dzieta, formuluje swoja opinie o dziele. Aktywizujac swéj sad
smaku, wypowiada swojg opinie na temat dzieta. W ten sposéb do-
chodzi do jeszcze glebszego wyobcowania. Gadamer zauwaza: LSwia-
domos¢ sztuki, swiadomo$¢ estetyczna jest zawsze wtérna wobec bez-
posredniego roszczenia do prawdy wysuwanego przez dzielo sztuki.
Totez gdy oceniamy co$ pod wzgledem jakosci estetycznej, nastepuje
wyobcowanie czego$, co w rzeczywistosci przyswoiliémy sobie o wiele
glebiej. Takie wyobcowanie w formie sadu estetycznego zachodzi za-
wsze, gdy kto$ sie uchyla, nie stawia na wezwanie tego, co porusza”.
Wydaje sie, ze przyjecie postawy ,recenzenta’, osoby oceniajacej po-
winno dobrze stuzyé sprawie samego dzieta. Przeciez oto znalazt sie
kto$, kto uwaznie i rzeczowo odnosi sie do dzieta. Problem jednak pole-
ga na tym, ze podchodzac do dziela sztuki na zasadzie ,podoba sie czy
nie”, czyli estetyzujac, bardzo tatwo jest zapomnie¢ o tym, co rzeczywi-
Scie rzeczowe. I tak potencjalny czytelnik nigdy nie staje sie meryto-
rycznym czytelnikiem, jesli juz na podstawie samej oktadki rozstrzyga,
czy ksigzka jest warta rzetelnej lektury. Rzecz jasna, méwimy, ze nie
ocenia sie ksigzki ,po oktadce”, ale w rzeczywistoéci jakze czesto in-
formacje z oktadki o tym, kto jest autorem i czego ksigzka dotyczy badz
z jakiej jest dyscypliny, decyduja o tym, czy bierzemy ksiazke z pétki
czy nie. I choé¢ oktadka rzeczywiscie zapowiada zawartosé ksigzki, to
jednak w niewystarczajagcym wymiarze, aby sad estetyczny, ktérego
okladka stata sie podstawa, mégt oddaé sprawiedliwosé ksiazce.
Estetyzacja dziela, niezaleznie od tego, jak bardzo jest zlozona czy
subtelna, zawsze ostatecznie prowadzi, zdaniem niemieckiego her-
meneuty, do ,wyobcowania czego$, co przyswoiliémy sobie o wiele
glebiej”®. Czyli nawet jesli odrzucam ksigzke, gdyz w mojej ocenie
estetycznej nie jest ona zgodna z moimi wyborami i zainteresowaniem,
w rzeczywisto$ci uchylam sie od spotkania czego$, co juz dawno stato
sie moim udzialem. Innymi stowy, osad estetyczny jedynie skrywa to,
co warte wysitku rozumienia, i niczego nam nie wyjasnia i nie przybli-
za. Dlatego decyzja polegajaca na uznaniu, ze co$ nam sie podoba, gdyz
w dokonanej ocenie jest zgodne z naszym smakiem, jest nam bliskie,
w rzeczywisto$ci oddala nas od tego, co rzeczywiscie stanowi o naszej
bliskosci ze swiatem. I odwrotnie: estetyczna rezygnacja z lektury jest

2 Ibidem, s. 310.
® Ibidem.
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nie tyle wyrazem przypisania siebie do innej niz odrzucana ksigzka
estetyki, ile odsunieciem sie od wilasnych doswiadczen, od tego, co
juz dawno stato sie naszym udzialem. Jak wiec jest mozliwe to, ze od-
rzucajac, jak si¢ wydaje, obca mi propozycje swiata, zawartg w dziele,
wypieram sie w rzeczywistosci tego, co wczeéniej uznatem za bliskie?
Czym zatem moze by¢ to, co przyswojone?

Mysl Gadamera zawarta w cytowanym fragmencie jest radykalna
i mocna. Rzecz bowiem w tym, ze dzieto sztuki - zanim jeszcze sta-
to sie ,przedmiotem” naszej lektury i analiz - za sprawg swej jezy-
kowosci juz byto ,nasze”. Bylo juz nasze w tym sensie, ze jego $wiat
jest, i to nie tylko potencjalnie, naszym $wiatem. Chodzi wiec o to, ze
obcowanie z dzietem sztuki przez swa wyjatkowos¢ i §wigtecznosé
chwili przywraca nas wspélnocie, sprawia, ze na nowo uczestniczymy
w sensie, ktéry nie przynalezy do nikogo z nas, gdyz jest wspélny. To,
co przyswoilismy sobie o ,wiele gtebiej”, to nie jaka$ tajemna wiedza,
lecz doswiadczenie bliskosci wynikajacej ze wspétbycia. Oznacza to,
ze hermeneutyczne przezycie dzieta sztuki jest odnowieniem udziatu
w tym, co wspdlne.

Co wiecej, zauwaza Gadamer, wyobcowanie, do ktérego dochodzi
w chwili estetyzacji, jest nie tyle préba zmierzenia si¢ z niezrozumia-
toscia $wiata, ile de facto ucieczka od niej. Dlatego Gadamer twierdzi, ze
wydawanie sadu estetycznego przystania niezaradnos¢ w obcowaniu
ze Swiatem. Osoba oceniajgco odnoszaca sie do dzieta sztuki nie jest
w stanie uslysze¢ wezwania i nie rozumie, na czym polega roszczenie
dzieta do prawdy.

Do$wiadczenie wyobcowania jest wiec gléwnym elementem ludzkie-
go doswiadczenia, w ktérym cztowiek okresla swéj stosunek do §wiata.
Z jednej strony moze prowadzi¢ do zobojetnienia czytelnika lub odrzu-
cenia przez niego wezwania, z drugiej za$ stwarza cztowiekowi mozli-
wos¢ odniesienia sie do rzeczywisto$ci w sposéb twdrczy.

Alienacja jako szansa na rozumienie

Oceniajgca postawa nie jest niebezpieczna wéwczas, gdy glos dzieta
sztuki nie zostal zagtuszony. Jesli czytelnik, poruszony tym, co prze-
czytal, traci kontrole nad lektura, kiedy gubi sie¢ w tej lekturze, ale
jednocze$nie jest pod jej nieodpartym wrazeniem, woéwczas wcigz ma
szanse na odnalezienie si¢ w tej sytuacji i uchwycenie sensu tego, co
czyta. WieZ, jaka powstaje miedzy czytelnikiem a $wiatem tekstu,
jest wyjatkowa, gdyz naznaczona osobowym znakiem uczestnictwa.
W sytuacji, w ktérej czytelnik poruszony przekazem dzieta podaza za
jego wezwaniem, nie dochodzi w ogble do sformulowania sadu este-
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tycznego, i to nie dlatego, ze czytelnik uznaje to za co$ niewtasciwe-
go. Rzecz w tym, ze wiedziony zainteresowaniem $wiatem, do ktérego
dzieto zaprasza, w ogdle nie zwraca uwagi na ocene estetyczna. ,Czy
w rzeczywisto$ci nie jest tak, ze w stosunku do tego, co poruszyto nas
jako dzieto sztuki, nie mozemy juz zdoby¢ sie na dystans, nie mozemy
tego z cala swoboda akceptowaé lub odrzucaé?”*. Jak to mozliwe, ze
uwazny i rzetelny czytelnik, a o takim w kazdym razie tu mowa, nie
jest w stanie zdoby¢ sie na dystans do tekstu i dokonaé jego oceny?
Otéz wydaje sie, ze gdyby nie to, ze czytelnik jest pochloniety lektura,
ze dostrzega to, co rzeczywiscie do niego przemoéwilo, intelektualnie
bylby w stanie taka ocene sporzadzi¢. Jednak jego merytoryczne nasta-
wienie powoduje, ze nawet si¢ od oceny nie uchyla, gdyz w ogéle mu
ona nie przychodzi na mys$l. Zainteresowanie czytelnika skierowane
jest w catkiem inng strone, mianowicie w te, ktéra wskazuje sens dzie-
ta. Blisko$¢ ze $wiatem, ktéry dzielo otworzylo przed czytelnikiem,
pozbawia go dyspozycji do dystansu i estetycznej krytyki®.

Wyobcowanie nie prowadzi jednak do sytuacji, w ktérej czytelnik
zostalby poszkodowany. W rzeczywisto$ci bowiem za sprawg zderze-
nia z tym, co nowe, co w zaskakujacy sposéb odmienne, czytelnik ma
szanse na inne spojrzenie zaréwno na dzielo, na §wiat, jak i na siebie
samego. Alienacja jest wiec niezbedna z punktu widzenia tego, kim od-
biorca sie staje i jak rozumie rzeczywisto$¢. Sens jego czlowieczenstwa
w znacznej mierze zalezy od takich zderzen z obcoscig. Literatura, jak
i inne rodzaje sztuki, jest tu §wietnym ,,polem do$wiadczalnym”, bar-
dzo dobrym ,laboratorium”.

Wyobcowanie moze wiec prowadzié nie tylko do zagubienia i utraty
wiezi ze wspdlnotsa, z tradycja. Moze tez otwieraé czytelnika na Swiat,
do ktérego tekst zaprasza. Alienacja moze by¢ swoistym ,przej$ciem”,
droga posrednia, umozliwiajaca czytelnikowi wkroczenie w tekst.

Obcosé w ksztalceniu

Zasadnicza watpliwo$¢, jaka nasuwa mi sie podczas lektury eseju Ga-
damera, kiedy odnosze jego my$l o problemie hermeneutycznym do

* Ibidem.

® Podobne stanowisko zajmuje Paul Ricoeur, ktéry ujmuje refleksje jako
»przywlaszczenie sobie naszego wysitku istnienia i naszego pragnienia bycia
poprzez dziela dajace $wiadectwo temu wysitkowi i temu pragnieniu; oto dla-
czego refleksja jest czyms$ wiecej niz zwykla krytyka poznania, a nawet czyms$
wiecej niz zwykla krytyka moralnego osadu”. P. Ricoeur: Interpretacja a re-
fleksja: konflikt hermeneutyczny. ,Studia Filozoficzne” 1986, nr 9 (250), s. 154.
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sztuki nauczania, dotyczy pedagogicznej wartosci doswiadczenia wy-
obcowania. Czy dzielo, ktére przeraza i popycha odbiorce w nieznane,
tworzy wlasciwg przestrzen do§wiadczen dzieci i mtodziezy? Pytanie
mozna by uzna¢ za banalne, gdyby nie to, ze myslimy tu nie o wy-
tworach, ktére nadajg sie wylacznie do estetyzacji, lecz o dzietach,
ktérych miara jest rozumienie §wiata, a nie to, co ,tadne”. Obcosé
moze by¢ pojmowana jako zagrozenie dla stabilnego rozwoju ucznia
i z tej racji uznana za niepozadang. Jesli jednak w trakcie edukacji
mamy wprowadzaé dzieci i mlodziez w Swiat, a zwlaszcza w dzie-
dzictwo kulturowe, czy pominiecie wywrotowych momentéw tradycji
i watpliwosci dotyczacych Swiata jest uprawnione? Czy zachowanie
w ksztalceniu tylko tego, co jako utadzone i neutralne nie stanowi
utrudnien na drodze ku dorostosci, moze przynie$é oczekiwane przez
nas rezultaty edukacji?

By¢ moze wszystko zalezy od naszych oczekiwan. Je$li zmierzamy do
uksztaltowania jednostek, ktére sprawnie i bez zbednej refleksji spet-
nig oczekiwania swych pracodawcéw, jesli edukacja ma by¢ jedynie
treningiem, przygotowujacym wykonawcéw polecen, to rzeczywiscie
obcos¢ jest zagrozeniem i przeszkoda dla ksztaltcenia. Jezeli jednak da-
zymy do wspierania cztowieka w jego czlowieczenstwie, jezeli zalezy
nam na tym, aby uczen mial mozliwoé¢ przekraczania swoich ogra-
niczen w osigganiu osobowej doskonatosci, to obcos¢ jest niezbednym
elementem do$wiadczenia, ktére edukuje w tym kierunku. Ksztatce-
nie, ktére zostato pozbawione pierwiastka niepewnosci i ryzyka, traci
swoje pierwotne uzasadnienie. Zamiast wspieraé¢ czlowieka staje sie
sposobem przysposabiania dzieci i mtodziezy do przysztych czynnosci
zawodowych, czyli od poczatku traktuje potencjalnych pracownikéw
jak ,zasoby ludzkie”, a nie jak ludzi. Edukacja wymaga otwartosci na
to, co nowe, i tak dtugo, jak w edukacji utrzymuje sie troska o innos¢,
zachowana jest takze troska o cztowieczenstwo®.

Co wiecej, najwazniejsze dzieta kultury Zachodu wspieraja swa
wymowa wlasnie tak rozumiang o$wiate. Sa bowiem pomyslane jako
poprzeczka, ktéra ma przeskoczy¢ ten, kto pragnie czego$ wiecej, cze-
go$, co niczym slorice jasniejace na niebie przycigga uwage marzycieli
i mito$nikéw poznania. Dziela te o tyle zapisujg sie na trwate w naszej
pamieci, o ile naprawde prowokuja i motywuja do wysitku rozumienia
i samorozumienia. Sprowadzenie ich znaczenia do wywotywania emo-
cji i wydawania opinii jest zasadniczym nieporozumieniem i wiadczy
o niezwykle naiwnym stosunku nie tylko do dziedzictwa kulturowe-

¢ Por. M. Nussbaum: W trosce o cztowieczeristwo. Klasyczna obrona refor-
my ksztatcenia ogélnego. Przet. A. Meczkowska. Wroctaw: Wydawnictwo
Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, 2008.
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go, lecz takze do wspélczesnosci: ,czy nie jest tak, ze te dzieta ludz-
kich zdolnoéci, trwajgce przez tysigclecia, z pewnoscia nie po to byly
tworzone, aby staé sie przedmiotem takiej estetycznej akceptacji lub
odrzucenia?””.

Ograniczenie znaczenia najwazniejszych wytworéw czltowieka do
sfery uczu¢ i potrzeb jest redukcjonizmem, a takze - co gorsza - zache-
ta do lekcewazenia przekazu tych, ktérzy podjeli wysitek rozumienia
rzeczywisto$ci. W trakcie interpretacji czytelnik moze zobaczy¢ siebie
niczym w zwierciadle. To, jak czytelnik odnosi sie do przeszlosci, czy
umie odczytac jej aktualne znaczenie, §wiadczy zaréwno o jego kultu-
rze czytelniczej, jak i o tym, na ile powaznie sam odnosi sie do §wia-
ta, w ktérym zamieszkuje. Jesli dzi§ czytelnik potrafi jedynie ocenié,
co mu sie podoba, a co nie, ale nie jest w stanie prowadzi¢ rozmowy
z dzietami, ktére odstaniajg najbardziej tajemnicze i skryte zakamarki
naszej kultury, to taka jego kondycja przekresla sens jego wyksztal-
cenia. Jak twierdzi Gadamer, interpretujac mys$l Hegla: ,Kto ulega
partykularyzmowi, ten nie jest wyksztatcony”®. Bycie wyksztatconym
zobowigzuje przeciez do podejmowania staran uchwycenia tego, co
z racji swej ogélnosci i enigmatyczno$ci nam umyka. Rzecz w tym,
ze wyksztalcenie jest umiejetno$cig poruszania sie¢ w kierunku sen-
su. Takie wlasnie znaczenie ksztalcenia sugeruje, zdaniem Gadamera,
niemieckie pojecie Bildung’.

Zderzenie si¢ z obcoscia jest wiec warunkiem w ogéle zaistnienia
do$wiadczenia pedagogicznego. Uczen niebedacy w stanie dostrzec in-
nos$ci w poznawanym dziele jest nie tylko nieprzygotowany do dalszego
pobierania nauki, lecz w ogéle nie rozumie, czym jest w istocie swej
uczenie sie. ,Czlowiek uczy sie, jezeli swoim czynem i bezczynem kie-
ruje sie na to, co istotowo ku niemu przeméwilo”*°. Czy stowa Heideg-
gera, cho¢ niejednoznaczne, majg jakis sens dla czltowieka wspéiczes-
nosci? Bez otwarto$ci na obco$¢ nie jestesmy w stanie ustyszeé zadnego
glosu, zadna rzecz do nas nie przeméwi, a tym bardziej nie przemé-
wi istotowo. Aby ,czynem i bezczynem” zmierza¢ w kierunku sensu,
najpierw trzeba natkna¢ sie na co$, co sprawi, ze w ogéle w naszym
zyciu sens bedzie czyms$ problematycznym, to znaczy zastugujacym na
uwage i wysilek. Wyksztalcenie nie jest kwestig osiagniecia pozadane-
go stanu wiedzy o §wiecie. Przeciwnie, polega na wyrobieniu, obyciu,

7 H.-G. Gadamer: Uniwersalnos¢ problemu..., s. 310.

® HG. Gadamer: Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej.
Przel. B.Baran. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2004, s. 38.

° Ibidem, s. 38-47.

1 M. Heidegger: Co zwie sie mysleniem? Przel. J. Mizera. Warszawa-
Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1999, s. 11.
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ktére sprawia, ze jesteSmy otwarci na nowe do§wiadczenie, ze umiemy
zmierzy¢ sie z innoscig. Dlatego wspieranie ucznia w jego ¢wiczeniu
sie w otwarto$ci na inno$¢ jest niezbedne w praktyce edukacyjnej, jesli
ma ona rzeczywiscie stuzy¢ ksztatceniu.

Dzieta, ktére swg odmiennoscia, przekazem czy wymowg wprowa-
dzajg czytelnika w zaklopotanie, ktére pozbawiaja go dobrego samopo-
czucia i samozadowolenia, moga w sposéb bezcenny przyczynié si¢ do
budowania wyksztalcenia odbiorcy. Uczen, ktéry ma kontakt z takimi
dzietami i ktéry - z pomoca nauczyciela - umie wytrzymac te odmien-
no$¢, ma szanse na wlasciwg edukacje i prawdziwe wyksztatcenie. Ma
szanse dostrzec co$ wiecej niz tylko drogi prowadzace do spelnienia
jego oczekiwan. Jednak nawet najbardziej uzdolniony uczen bez wspar-
cia ze strony dorostych, a zwlaszcza nauczycieli, w zderzeniu z ob-
co$cig jest zagrozony pogubieniem sie, utratg orientacji, i to w sposéb
bezpowrotny. Takiej edukacji nikt z nas jednak nie chcialby dla dzieci.
Edukacja dzieci i mtodziezy wymaga udziatu dorostych, wymaga tego,
by ryzyko, ktére podejmuje uczen, byto takze ryzykiem dorostych. We
wspdlnocie nawet ryzyko nabiera innego, bardziej ludzkiego oblicza.
Zaczyna odstaniaé swéj wychowawczy, a nie jedynie negatywny wy-
miar. Dopiero we wspélnocie uczacych sie obcos$é pokazuje swoja dobra
strone, a ukazanie tej mozliwosci jest jednym z najwazniejszych wy-
zwan czaséw wspoétczesnych™.

Obcos¢ jako wyzwanie dla nauczyciela

Do$wiadczenia obcosci nie nalezy absolutyzowaé. Cho¢ wazne, stano-
wi jedynie poczatek, lub lepiej: otwarcie, ksztalcenia. Jak zauwaza Ga-
damer, ,istoty ksztalcenia nie stanowi wyobcowanie jako takie, lecz,
zakladajacy rzecz jasna uprzednie wyobcowanie, powrét do siebie”?
Wyobcowanie przynalezy do szerszego horyzontu przezy¢ cztowieka,
ktére dopiero w swym splocie decyduja o jakoSciowej zmianie ludzkie-
go zycia. Dzieki do§wiadczeniu obcosci czlowiek traci siebie, ale jesli to
zagubienie ma miec¢ rzeczywiscie sens w calosci zycia cztowieka, temu
zagubieniu musi towarzyszy¢ ruch, ktéry wyniesie osobe na wyzszy
poziom do$wiadczenia i doprowadzi do przyswojenia tego, czym prze-
kaz dzieta dotychczas jedynie ja zaskakiwatl. Méwigc inaczej: rozumie-
niem rzeczy, tak jak i samorozumieniem, rzadzi logika wyznaczana
przez napiecie miedzy swojskoscia i obcoscia; tylko ich wzajemne za-

" Por. H.-G. Gadamer: Hermeneutyka a filozofia praktyczna. Przel.
W. Wy pych. ,Studia Filozoficzne” 1985, nr 1 (230), s. 22.
2 H.-G.Gadamer: Prawda i metoda..., s. 41.
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posredniczanie sie moze spowodowaé, ze ruch ten nabiera znaczenia,
ktére jest uchwytne dla tego, kto mu podlega. Jednak dla doswiadcze-
nia jako nieustannie konstytuujgcej sie cato$ci moment wyobcowania
ma szczeg6lne znaczenie, poniewaz to od tego momentu wtasnie zalezy
ukierunkowanie na rozumienie. Chodzi wiec o to, ze obecno$¢ obcosci
jest koniecznym warunkiem tego, aby rzecz mogta ujawnic¢ sie w do-
$wiadczeniu czlowieka, ale takze aby osoba mogta w ogéle przyjaé po-
stawe otwarto$ci wobec innych mozliwosci rozumienia §wiata i siebie.
Z tak zlozona caloscig ludzkiego doswiadczenia mamy do czynienia
we wszystkich przejawach naszej obecnosci w $wiecie, réwniez tych,
ktére dotycza innych oséb. Paradoksalnie wigec wyobcowanie za sprawa
swego osadzenia w caltosci doswiadczenia rozumienia nie prowadzi do
oderwania czlowieka od innych, lecz, jak juz zostalo zasygnalizowane,
przywraca czlowieka wspélnocie i uprzytamnia mu znaczenie wspél-
bycia dla jego wlasnego wzrastania w §wiecie.

W jaki sposéb zagadnienie obcosci, z calg jego zlozonosScia, wpty-
wa na role nauczyciela? Czy uwzglednienie wyobcowania w proce-
sie ksztalcenia powoduje, ze zadania nauczyciela ulegaja zasadniczej
zmianie? Rozwazenie problemu hermeneutycznego z uwzglednieniem
szczegblnego znaczenia dos§wiadczenia wyobcowania pozwala na do-
strzezenie wyjatkowej roli, jaka przypada nauczycielom w procesie
edukacji.

Przede wszystkim, jesli nauczyciel ma jakikolwiek wplyw na to,
w jaki sposéb uczniowie odnosza sie do obcosci i czy umieja ja wyko-
rzysta¢ w procesie wlasnego doskonalenia sie, to wptyw ten ujawnia
sie zwlaszcza w tym wymiarze, w jakim nauczyciel jest wspéttwoérca,
by¢é moze wiodacym, panujacej w klasie atmosfery. Niewatpliwie bez
wzajemnego zaufania, zaréwno w zakresie przygotowania merytorycz-
nego, jak i w sprawach etycznych, nauczyciel i uczniowie beda mieli
duze trudnosci, aby odkry¢, ze podstawg doswiadczenia rozumienia
jest odnoszenie sie nie tylko do poznawanej rzeczy, lecz takze, a moze
szczegblnie - do innych i do samego siebie.

Co wiecej, nauczanie i uczenie si¢ wymagaja od wszystkich uczestni-
koéw tego procesu powsciagliwosci w przedstawianiu wlasnego stano-
wiska, a nawet nierzadko jego zawieszenia. Tak jak w do§wiadczeniu
dziela sztuki odbiorca wspiera glos dzieta, gdyz bez tego wsparcia nie
mogloby ono w ogéle przeméwié, tak tez nauczyciel wspiera ucznia
w jego wypowiedzi, aby ten, czesto nieumiejetnie jeszcze formutuja-
cy swoje mys$li, mégl na tyle rozwinaé argumentacje, by jego przekaz
wybrzmial przekonujgco. Oznacza to, ze nauczyciel nie jest uprzy-
wilejowanym uczestnikiem sytuacji ksztalcenia, ale ze spoczywa na
nim odpowiedzialno$¢ za zapewnienie takiej atmosfery dyskusji, ktéra
wzmocni uczniéw nieposiadajacych kompetencji komunikacyjnych lub
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merytorycznych. Aby uczen mégt zdobywac i rozwija¢ te kompetencje,
sytuacja w klasie musi sprzyjaé¢ uczeniu sie.

Wzmocnienie gtoséw uczniéw ma jeszcze inne znaczenie, a miano-
wicie jest najlepszym wyrazem tego, ze rzeczywiscie wiemy, co ozna-
cza teza: rozumienie jest zawsze otwarte na inne mozliwosci. My$l, ze
rozumie¢ mozna zawsze inaczej, jest przeciez radykalna w swej wy-
mowie i dotyczy kazdego uczestnika spotkania, niezaleznie od wieku
i statusu spolecznego'®. Jak trudno jest dorostemu przyznaé, ze dziecko,
ktére jest przez niego uczone, ma nie tylko prawo rozumie¢ inaczej, ale
ze by¢ moze to dziecigce rozumienie jest blizsze uchwycenia sensu niz
rozumienie nauczyciela.

Doswiadczenie obcosci sprzyja takze dostrzezeniu przez nauczyciela
tego, ze sztuka nauczania jest o tyle owocna, o ile uczniowie nie boja
sie popelniaé¢ btedéw, gdyz wiedza, ze kazda odpowiedZ na konkretne
pytanie, ktéra nie jest zgodna z oczekiwaniami nauczyciela, jest odpo-
wiedzia na inne pytanie. Dlatego zamiast zadreczaé si¢ niepowodze-
niem wykorzystuja swoja energie na odnalezienie tego pytania, z kté-
rym ta nieoczekiwana odpowiedZ wspélgra. Wiemy, ze idealna sytuacja
w klasie jest taka, w ktdrej uczniowie nie bojg sie eksperymentowania
i poszukiwan, w ktérej sg naprawde odkrywcami. Osiggniecie takiej
dyspozycji uczniéw jest Scisle zwigzane z dyspozycja samego nauczy-
ciela do wspierania uczniéw w odwaznych poszukiwaniach i podejmo-
waniu ryzyka.

Wyobcowanie nie jest sytuacja, do ktérej mozna sie metodycznie
przygotowac. Jesli obco$é ma rzeczywiscie pojawi¢ sie w naszym zy-
ciu, dokonuje sie to nieoczekiwanie i w niezaplanowany sposéb. I choé
wydawaé by sie moglo, ze w tej sytuacji nauczyciel pozostaje bezradny,
to jednak od jego postawy i sposobu, w jaki na co dzienl pracuje z ucz-
niami, zalezy to, czy wyrobig sobie oni przekonanie, ze ksztalcenie
jest czyms$ na serio. Mimo ze zdumienie, rozumiane jako Zrédtowe do-
$wiadczenie myélenia i rozumienia, nie jest metodyczne i nie mozna go
nauczy¢ w ramach dydaktyki, to gotowo$¢é samego nauczyciela na takie
doswiadczenie moze by¢ dla jego uczniéw niezwykle ksztalcaca. Naj-
bardziej przekonujacym i wptywowym nauczycielem jest ten, kto bez
zbednych dodatkowych zabiegéw, w spontaniczny sposéb demonstruje
nie tylko w swoich codziennych spotkaniach z uczniami, ze uczenie sie
jest sprawg otwartosci na innoé¢. Praktykowanie tego, co sie glosi, jest
warunkiem powodzenia pedagogicznego.

* Por. A. Wiercinski: Hermeneutic Education to Understanding. In: Edu-
cation, Dialogue and Hermeneutics. Ed. P.Fairfield. London-New York: Con-
tinuum, 2011, s. 109.
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Doswiadczenie obcoéci i wyobcowania nie musi by¢ zagrozeniem dla
wzrastania dzieci i mtodziezy. Bezpieczenstwo uczniéw nie jest zagro-
zone w zderzeniu z obcoscig woéwczas, gdy cata ich edukacja przebiega
w atmosferze wsparcia i zaufania. Negatywna strona do$wiadczenia
alienacji moze zosta¢ przekroczona, i tak sie zazwyczaj dzieje, jesli
uczen wie, ze to, czego do$wiadcza, moze poméc mu w zrozumieniu
wlasnej sytuacji i ze w tym zmaganiu si¢ z sensem rzeczywistosci
nie jest sam. Wspdlnota uczacych sie jest przeciez wspdlnotg poszu-
kujacych. Wyrazem zycia takiej wspdlnoty nie sa jednak deklaracje
czy koncepcje metodyczne, lecz zywa rozmowa, ,rozmowa, ktéra
jeste$my”*.
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Rafat Godon

Education and the Experience of Alienation
Hermeneutical Inspirations

Summary: The paper discusses pedagogical aspects of the issue of the herme-
neutical problem raised by Hans-Georg Gadamer. Is the issue included in the
contemporary style of teaching? Is education open for the experience of aliena-
tion? Does the massage that inspired thinkers and artists in the West tradition
prevails in the readings and interpretations of the contemporary teachers and

* H.-G. Gadamer: Uniwersalnos¢ problemu..., s. 319.
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students? The questions inspire to reflect on the current styles of teaching and
learning and on the role that teachers play nowadays in educational circum-
stances.

Key words: teaching and learning, alienation, philosophical hermeneutics,
Hans-Georg Gadamer

Rafal Godon

Die Bildung und das Erfahren von der Fremdheit
Hermeneutische Inspirationen

Zusammenfassung: Der Beitrag ist ein Versuch, das von Hans-Georg Gada-
mer angesprochene hermeneutische Problem auf heutige Lage des Bildungs-
wesens zu beziehen. Ob wir bei dem Bildungsprozess das Problematische der
Verstdndnis in Betracht ziehen? Ob die Fremdheit bei der Bildung wirklich
erfahren wird? Ist dasjenige, was die Schopfer von abendldndischen Werken
zur Aktivitdt ermutigte, fiir heutige Rezipienten der Kulturprodukte noch in-
teressant? Diese Fragen liegen der Uberlegung zugrunde, was heutzutage die
Bildung ist und welche Rolle die Lehrer in heutiger Wirklichkeit spielen.

Schliisselwérter: Bildung, Entfremdung, hermeneutische Philosophie, Hans-
-Georg Gadamer
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Uniwersytet Slaski w Katowicach

Humanistyka zaangazowana,
humanistyka wyalienowana -
potencjal polityczny uniwersytetu,
humanistyki, nauk spotecznych

Z uwagi na przedmiot dyskurséw naukowych podejmowanych w ra-
mach nauk spotecznych i humanistycznych mozna przyjaé, ze aktyw-
no$¢ i zaangazowanie w proces zmiany stanowig jedng z centralnych
ich kategorii. Zaangazowanie moze by¢ analizowane jako wyrazajace
sie zaréwno w prowadzonej aktywnosci naukowej (w badaniach, dys-
kursach toczonych podczas debat naukowych, konferencji, w wyborze
zagadniefi podejmowanych w publikacjach naukowych), jak i w ak-
tywnosci spotecznej naukowcéw, a wiec ludzi profesjonalnie zwigza-
nych z uniwersytetami oraz instytutami badawczymi. Prospoteczna
zaangazowana aktywno$¢ obejmuje takze inicjatywy emancypacyjne
i réwniez one stanowi¢ moga przedmiot dziatan zwigzanych z dy-
scyplinami spotecznymi i humanistycznymi intelektualistéw, czasem
w partnerskiej wspélpracy ze studentami lub z przedstawicielami
opresjonowanych grup (warto tu przywotaé na przyktad dziatania opo-
rowe podejmowane przez studentéw i zwigzanych ze $rodowiskami
uniwersyteckimi zaangazowanych intelektualistéw w Paryzu w 1968
roku, aktywnos¢ intelektualistéw we wspétpracy z robotnikami w ra-
mach ruchu Solidarnoéci w Polsce). Przedmiotem analiz prezentowa-
nych w niniejszym tekscie jest humanistyka jako system wiedzy, jak
réwniez Zrédto inspiracji i motywacji dla zaangazowanej aktywnosci
podmiotéw z humanistyka zwiazanych, a takze przedstawienie poten-
cjalnych przyczyn oraz ekspresji alienacji spoteczno-politycznej przed-
stawicieli nauk humanistycznych i spotecznych.

Tak okreslony problem wymaga podjecia ogélnych refleksji nad
funkcjami uniwersytetu. Wspéiczesna spoleczno-kulturowa lokali-
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zacja tejze instytucji jest niejednoznaczna, nacechowana licznymi
sprzeczno$ciami. Uniwersytet funkcjonuje aktualnie zaréwno w po-
rzadku neoliberalnym (w ktérym gléwnym kryterium uzasadniaja-
cym podejmowanie okre$lonych aktywnosci jest zysk ekonomiczny)’,
jak i w porzadku ponowoczesnym, pluralistycznym, w ktérym
wspélistniejg z soba rézne systemy wiedzy (systemy te wzajemnie
relatywizuja sie, a dyskurs naukowy stanowi tylko jeden z nich, juz
nieuprzywilejowany, tak jak miato to miejsce w nurcie pozytywi-
stycznym), przy czym akademia nadal funkcjonuje w porzadku kon-
serwatywnym, w ktérym - zgodnie z zalozeniami tego porzadku -
traktowana jest jako $rodowisko ksztaltowania elit intelektualnych,
transmisji warto$ci humanistycznych oraz formowania habitusu in-
telektualisty. Z tak ulokowanej analizy wynikajg okreslone problemy
badawcze mogace stanowi¢ punkt wyjscia dalszych eksploracji. Mie-
dzy innymi chodzi o to, w jaki sposéb naukowcy postrzegaja witasna
role jako profesjonalistéw, jaki jest status uniwersytetu w systemie
dziatan emancypacyjnych, jaka postawe przyjmuje uniwersytet wobec
dyscyplinujacych praktyk podejmowanych przez instytucje polityczne
i gospodarcze.

Nauki spoleczne w ujeciu historycznym wyrosty z idei spoteczne-
go zaangazowania, nowoczesnego przekonania ich reprezentantéw, ze
wplywajac na procesy spoleczne, mozna je ksztattowac z mysla o do-
bru cztowieka i niwelowaé zagrozenia®. Nauka miata by¢ - zgodnie
z tym przekonaniem - traktowana jako narzedzie holistycznego (tech-
nologicznego, ekonomicznego, spotecznego, moralnego) postepu. Tak
rozumiana idea nowoczesna oczywiscie upadia wraz z wydarzeniami
XX wieku, gdy okazalo sie, ze efekty wiedzy poszczegdlnych dziedzin
nauki moga by¢ wykorzystywane w sposéb selektywny, odizolowany
od siebie i moga by¢ uzywane zaréwno jako narzedzie postepu i po-
mnazania dobra spotecznego, jak i w celu zaglady ludnosci, ludobdj-
stwa®. Dodatkowo w krytycznych nurtach refleksji naukowej stwier-

! Poglebiong analize ulokowania uniwersytetu w kontekscie matryc neo-
liberalizmu przedstawia M. Kwiek: Uniwersytet w dobie przemian. Instytucje
i kadra akademicka w warunkach rosngcej konkurencji. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2015.

?J. Szacki: Historia mysli socjologicznej. Wyd. nowe. Warszawa: PWN,
2002, s. 249-256.

® Por. Z.Bauman: Nowoczesnos¢izagtada. Przet. T. Kunz. Krakéw: Wy-
dawnictwo Literackie, 2009. Mozna, powotujac sie na analize pojecia alienacji
przedstawiong przez Adama Schaffa, uzna¢, ze nauka w pierwotnym zatoze-
niu jej twércédw miata umozliwi¢ zrozumienie rzeczywistosci oraz wywiera-
nie na obiekty takiego wpltywu, aby otaczajacy $wiat stawat sie coraz bardziej
przyjazny czlowiekowi. Wtérnie jednak wystgpita alienacja nauki i dorobek
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dzono, ze wiedza nie jest odkrywaniem prawd obiektywnych, ale sama
stanowi konstrukcje spoteczna, a oprécz tego liczne struktury wiedzy
wspélistniejg z soba, rywalizujg o uznane miejsce w akademii®. Réw-
niez w takim kontekscie oczywistym faktem jest pojawianie sie pytan
o status, funkcje, zadania humanistyki i nauk spotecznych. Wsréd nich
jest wskazana przez Zygmunta Baumana watpliwo$¢ dotyczaca statusu
intelektualisty w kontekscie ponowoczesnosci, wyrazana w pytaniu,
czy intelektualista jest prawodawca, czy moze ttumaczem wyjasniaja-
cym zlozone, wieloaspektowo uwiktane fakty®.

Pojeciu zaangazowania bliskie sa pojecia aktywnos$ci, emancypacji,
transgresji. Analizowany przedmiot koresponduje takze z kategoria
oporu oraz niepostuszenistwa obywatelskiego. Aktywnos¢, traktowa-
na jako rodzaj dziatania spotecznego, wymaga uwzglednienia zaréwno
dynamicznych tendencji stanowigcych atrybut jednostki i stymuluja-
cych ja do dziatania, jak i otoczenia systemowego (spolecznego, kul-
turowego, politycznego, ekonomicznego), w ktérym jednostki i grupy
egzystuja’. W kontekscie niniejszego szkicu mozna wiec zastanawiaé
sie, na ile uwarunkowania péznonowoczesnego spoteczeristwa (cha-
rakteryzujace sie¢ powszechnym wystepowaniem w jego ramach norm
okreslajacych preferowanie konsumpcji ostentacyjnej, a jednocze$nie
powszechnym do$wiadczaniem ryzyka) sprzyjaja rozwojowi krytycz-
nych postaw emancypacyjnych, na ile za$ stuza atomizacji, alienacji
od kwestii publicznych i instrumentalnemu konformizmowi wyraza-
jacemu sie w uzyskaniu stanu spokoju i wzglednego bezpieczenstwa.

Drugie kluczowe pojecie, przez ktérego pryzmat analizowany jest
przedmiot niniejszego szkicu, to alienacja, czyli wyobcowanie. W kla-
sycznym ujeciu Karol Marks traktowat alienacje jako efekt ulokowania
robotnika w systemie odhumanizowanej pracy fabrycznej, w ktérym
robotnik ten nie identyfikuje sie z celami fabryki, nie odczuwa satys-
fakcji jako twdrca, nie ma takze poczucia sprawstwa. Pracy robotnika
towarzyszy w takiej sytuacji poczucie niemocy, jednostka odczuwa
wlasne oddzielenie od pracy, traktuje ja jako obca; praca jest trakto-

poszczegdlnych dyscyplin wykorzystany zostat w sposéb sprzeczny z zamia-
rami jego twdrcéw, a jednoczeénie tragiczny.

* Z.Melosik: Teoriaiwiedza we wspétczesnych naukach spotecznych - walka
dyskurséw. W: O racjonalnosci w nauce i w zyciu spotecznym. Red. Z. Drozdo-
wicz, Z.Melosik, S.Sztajer. Poznan: Wydawnictwo Naukowe Wydzia-
tu Nauk Spotecznych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, 2009.

® Z.Bauman: Prawodawcy i ttumacze. Przel. A.Ceynowa, J. Giebutl-
towski. Red. nauk. i przekl. M. Kempny. Warszawa: Wydawnictwo IFiS
PAN, 1998.

¢® A.Radziewicz-Winnicki: Modernizacja niedostrzeganych obszaréw
rodzimej edukacji. Katowice: Slask, 1995, s. 29.
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wana przez robotnika jako niezalezna od niego, zwrécona przeciw-
ko niemu, natomiast efekt pracy jest postrzegany jako samodzielny
i wrogi podmiotowi’. Z punktu widzenia niniejszej analizy pomocne
sa propozycje rozumienia kategorii alienacji przedstawione przez Ada-
ma Schaffa, ktéry wskazuje na dwa kierunki rozumienia tego pojecia
- obiektywny oraz subiektywny. Alienacja w ujeciu obiektywnym ma
miejsce wtedy, gdy efekty ludzkiej dziatalnosci funkcjonujg w okres-
lonych warunkach w sposéb sprzeczny z zamiarem twdércy. W ujeciu
subiektywnym czlowiek sam ulega wyobcowaniu wobec okreslonych
aspektéw swoich mozliwosci (na przyklad rezygnuje z wolnosci, de-
cyzyjnosci, sprawstwa, z aktywnoéci krytycznego myslenia)®. Swoista
kompleksowos¢ proponowanego przez Adama Schaffa ujecia alienacji
powoduje, ze moze by¢ ona odnoszona do wymiaru zaréwno podmio-
towego, jak i systemowego (na przykiad alienacja instytucji wobec nie-
ktérych przypisywanych jej systemowo funkcji i pierwotnego przezna-
czenia instytucji).

Aktywno$¢ spoleczna uniwersytetu moze wyrazaé¢ sie w réznych
dziataniach, miedzy innymi w prowadzeniu badani spolecznie zaan-
gazowanych, ktérych celem jest rozwéj wiedzy, w tworzeniu propo-
zycji rozwigzywania kwestii spolecznych oraz w przyczynianiu sie
do wzrostu dobra publicznego. Kolejna ekspresja zaangazowania jest
promocja aktywnos$ci obywatelskiej poprzez prowadzenie badan jej do-
tyczacych oraz upowszechnianie ich wynikéw, wzmacnianie postaw
prospotecznych (zaréwno o charakterze formalnym, jak i nieformal-
nym). Zaangazowanie uniwersytetu w kwestie publiczne wyraza sie
takze w ksztalceniu studentéw w zakresie rél obywatelskich, wartosci
spoleczenistwa obywatelskiego, w motywowaniu studentéw do aktyw-
nosci prospotecznej, rozwijaniu habituséw aktywnego, zaangazowane-
go, zainteresowanego sprawami publicznymi uczestnika przestrzeni
spoltecznej. Wreszcie zaangazowanie uniwersytetu wyraza sie w in-
stytucjonalizacji aktywno$ci, upowszechnianiu obywatelskiej funkcji
uniwersytetu i przyczynianiu sie do postrzegania jego emancypacyjnej
roli jako normy®. W pedagogice spotecznej podkreslane jest znaczenie
badari aktywizujacych (active research): badacz, eksplorujac dany wy-
cinek rzeczywistosci, jednocze$nie stymuluje czlonkéw spotecznosci
do dziatania na rzecz zmiany, motywuje ich, udziela im pomocnych

” Por. A.Schaff: Alienacja jako zjawisko spoteczne. Warszawa: Wydawnic-
two ,Ksigzka i Wiedza”, 1999, s. 27-29, 42.

8 Ibidem, s. 9.

> TK. Stanton: New Times Demand New Scholarship. Opportunities and
Challenges for Civic Engagement at Research Universities. ,Education, Citizenship
and Social Justice” 2008, vol. 3, no. 1, s. 20.
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w zrealizowaniu celu informacji'®. W obszarze pracy socjalnej z podej-
$ciem tym koresponduje strategia empowerment''. Zaangazowanie moze
takze wyraza¢ si¢ w podejmowaniu dziatan oporowych i w niepostu-
szenstwie obywatelskim. Celem jest wtedy wyrazenie sprzeciwu wobec
aktualnego porzadku w ramach danej rzeczywistoéci, a w dalszej ko-
lejnosci wprowadzenie zmiany. Intelektualisci wielokrotnie podkres-
lali znaczenie inicjatyw reprezentantéw swoich wilasnych srodowisk
w dziataniach emancypacyjnych o charakterze oporu. Na role intelek-
tualistéw, studentéw i przedstawicieli opresjonowanych mniejszosci
spolecznych wskazywat miedzy innymi Herbert Marcuse'?, natomiast
0 postawie zaangazowanego w proces zmiany intelektualisty pisat,
postugujac sie metaforami proroka i dysydenta, Noam Chomsky. In-
telektualista taki, zdaniem Chomsky’ego, odwaznie podejmuje prébe
analizy sytuacji geopolitycznej, wydaje oceny moralne i udziela rad.
Narracje intelektualisty niejednokrotnie zawierajg tresci sprzeczne
z ideologiami preferowanymi przez podmioty rzadzace'®. Nawigzu-
jac do mysli Zygmunta Baumana, mozna powiedzie¢, ze intelektuali-
sta taki jest dysponujacym odpowiedzialno$cig cywilng i zdolnoscia
krytycznego myslenia ttumaczem rzeczywistoéci'. Srodowisko uni-
wersytetu - o cechach proroka, dysydenta, krytycznego, odwaznego
ttumacza - stymuluje krytyczny dyskurs, spér naukowy, poszukuje
réznych perspektyw interpretacji faktéw spotecznych. Richard Rorty
stwierdza, ze w okresie nowoczesno$ci i ponowoczesnosci uniwersyte-
ty sa ,sanktuariami dla my$lenia dysydenckiego”, transmitowana jest
w nich kultura wyzwalania, refleksyjnie kwestionowane sg praktyki
spoleczne i dziatalno$¢ instytucji'®.

W klasycznych ujeciach wybitnych polskich socjologéw Stanistawa
Ossowskiego i Edmunda Mokrzyckiego, po wielu latach nawiazujacego
do swojego mistrza, socjologia (ale mozna wskazane refleksje odnie$é
takze do innych nauk spotecznych) jest traktowana jako nauka zaanga-
zowana, spotecznie aktywna, podejmujaca refleksje dotyczaca kwestii

1 A. Radziewicz-Winnicki: Pedagogika spoteczna w obliczu realiéw
codziennosci. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 2008,
s. 597.

' M. Gray, S.A. Webb: Krytyczna praca socjalna. W: Praca socjalna. Teo-
rie i metody. Podrecznik akademicki. Red. M. Gray, S.A. Webb. Red. nauk.
J.Szmagalski. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2012.

2 H.Marcuse: An Essay on Liberation. Boston: Beacon Press, 2000, s. 7.

N. Chomsky: O naturzeijezyku. Poznan: Axis, 2005, s. 157.
Z.Bauman: Prawodawcy i ttumacze..., s. 182-192.

R. Rorty: Edukacja i wyzwania ponowoczesnosci. W: Alternatywy mysle-
nia o/dla edukacji. Wybér tekstéw pod red. Z. Kwieciniskiego. Warszawa:
Instytut Badan Edukacyjnych, 2000, s. 145.

13

14

15

87



88

Ewa Bielska

majacych miejsce w przestrzeni spotecznej, kulturowej, politycznej,
ekonomicznej. Zaangazowanie w ujeciu Edmunda Mokrzyckiego wy-
raza sie w aktywnej postawie srodowisk naukowych wobec praktyki,
jest to dziatanie - zdaniem socjologa - dajace sie odrézni¢ ,od dziala-
nia w dobrze skalkulowanym interesie wlasnym”'°. Badania bedace
efektem zaangazowania majg charakter autoteliczny, nie sa przedmio-
tem zlecenia podmiotu zewnetrznego'. Prowadzone w ostatnich latach
studia dotyczace statusu uniwersytetu prezentuja jednak jego obraz
jako instytucji podporzadkowanej kryteriom neoliberalnym, wolno-
rynkowym; uniwersytet jest fabryka produkecji na skale masowsg prac
badawczych (awanse naukowe muszg by¢ realizowane w $cisle okres-
lonym czasie, a dorobku naukowcéw nie ocenia sie przez pryzmat
kryterium nowatorstwa myséli, inspiracji w dyskursie oraz sporze na-
ukowym, ale liczbg punktéw, ktére badacz uzyskal; pojawita sie wiec
kategoria ,,opacalnoéci” opublikowania tekstu w poszczegélnych cza-
sopismach). Uniwersytet jest instytucja, w ktérej ma miejsce zaréw-
no tworzenie wiedzy naukowej, jak i jej reprodukcja, przekazywanie
wiedzy kolejnym pokoleniom studentéw. Andrzej W. Nowak zauwaza,
ze nowoczesny uniwersytet oprécz tej funkcji zawsze realizowat réw-
nolegle funkcje formujaca, wyrazajaca sie w ksztaltowaniu réznego
rodzaju habituséw. W niektérych uwarunkowaniach spotecznych byt
to habitus intelektualisty zaangazowanego, w innych habitus patrio-
tyczny, narodowy; wedlug Andrzeja W. Nowaka, obecnie jest to ha-
bitus neoliberalny'. W Polsce w okresie potransformacyjnym silnie
zostala wyeksponowana funkcja uniwersytetu zwigzana z przygoto-
waniem kadr na potrzeby gospodarczo i ekonomicznie liberalnego ryn-
ku pracy. Jednoczesnie jednak inkluzywna (w wyniku dynamicznego
rozwoju wyzszych szkét niepublicznych) edukacja pelnita funkcje bu-
foru potencjalnego gniewu klasowego przedstawicieli srodowisk, dla
ktérych transformacja stanowita Zrédto niepewnosci i lekéw; uczest-
nictwo w systemie edukacji dawato nadzieje na poprawe statusu lub
przynajmniej pozwalalo przeczekaé niekorzystng sytuacje na rynku
pracy charakteryzujacym sie wysoka stopg bezrobocia'®. Mozna posta-
wié teze, ze umasowiony uniwersytet wyalienowat sie od pierwotnego

' E.Mokrzycki: Donauki przychodzi sie nie tylko z pytaniami. Warszawa:
Wydawnictwo IFiS PAN, 2007, s. 211.

7 Tbidem, s. 206-212.

* AW. Nowak: Neoliberalna akademia. Szkolnictwo wyzsze a wytwarzanie
i legitymizowanie podziatéw klasowych w Polsce po 1989 roku. W: Podziaty klasowe
i nieréwnosci spoteczne. Refleksje socjologiczne po dwéch dekadach realnego kapita-
lizmu w Polsce. Red. P. Zuk. Warszawa: Oficyna Naukowa, 2010, s. 125-126.

' Ibidem, s. 117-118.
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elitarnego charakteru tejze instytucji, zaktadajacego ksztattowanie ha-
bitusu (zgodnie z zasada ,nobilitacja zobowigzuje”). Uniwersytet neoli-
beralny ma przygotowaé profesjonaliste; w tej sytuacji ksztattowanie
habitusu krytycznego, odpowiedzialnego, cywilnie odwaznego inte-
lektualisty zostalo zmarginalizowane. Jean-Frangois Lyotard w swo-
jej analizie statusu uniwersytetu w kontekscie neoliberalizmu stawia
teze, ze pytanie o stan rzeczy (,Czy to prawda?”) zostalo zastapione
pytaniami utylitarnymi: , Do czego to stuzy?”, ,Czy to jest skuteczne?”,
oraz nawigzujacymi do ekonomicznych neoliberalnych kryteriéw: ,Czy
to sie da sprzedac¢?”. Zdaniem Lyotarda, w takiej sytuacji podrzedne
znaczenie wobec kryteriéw uzytecznosci, efektywnosci, optacalno-
Sci ekonomicznej uzyskuja kryteria bazujace na takich kategoriach,
jak sprawiedliwe/niesprawiedliwe, prawda/fatsz. Od uniwersytetéw
oraz innych instytucji ksztalcenia na poziomie wyzszym oczekuje sie
w przestrzeni neoliberalnej, ponowoczesnej, postindustrialnej, ze beda
raczej ksztattowaty kompetencje niz tworzyty ideaty?°.

Trwajacy niz demograficzny w Polsce (jak réwniez w wielu innych
krajach Europy) spowodowal, ze student stat sie pozagdanym w akade-
mii ,,no$nikiem dotacji ministerialnej”, akces na studia wyzsze o profi-
lach spotecznych moze w efekcie uzyskac osoba o relatywnie niskim ka-
pitale kulturowym, niedysponujaca podstawowg wiedza o zdarzeniach
spotecznych i historycznych (na przyklad podczas majgcego miejsce
juz na studiach egzaminu z socjologii okazuje sie, ze student nie wie,
kiedy w Polsce miata miejsce transformacja systemowa, nie potrafi jej
precyzyjnie scharakteryzowaé, a w efekcie nie rozumie wspétczesnych
zdarzeri w przestrzeni ekonomicznej, politycznej i spotecznej). Taki
student nie tylko nie jest partnerem w dyskursie akademickim, ale
tez nie jest zainteresowany podjeciem refleksji nad jakgkolwiek zmia-
na. To student autoalienujacy sie¢ w murach akademii (jego celem nie
jest zdobywanie wiedzy - zdarza sie, ze studenci drugiego semestru
nigdy nie byli w bibliotece uniwersyteckiej, a jedynym materialem,
na podstawie ktérego przygotowuja sie do zaje¢ badZ egzamindw, sa
notatki innych studentéw). Celem studentéw jest poznawanie wycin-
ka rzeczywisto$ci zwigzanej z pozornie tylko studiowang dyscypling
(studentami sg niejednokrotnie osoby, ktére wprawdzie znajduja sie na
liscie studentéw i uczeszczajg na zajecia, nie podejmuja jednak wysitku
studiowania), chodzi natomiast o zdanie egzaminu (czesto poprzez za-
prezentowanie wiedzy jedynie w sposéb odtwérczy) i otrzymanie dy-
plomu. W takiej sytuacji student krytyczny, zadajacy pytania, cheacy

20 J-F. Lyotard: Kondycja ponowoczesna. Raport o stanie wiedzy. Przel.
M.Kowalska, J. Migasiniski. Warszawa: Fundacja Aletheia 1997, s. 136,
143-144.
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konfrontowaé tresci, ktére poznaje na poszczegélnych przedmiotach,
zaangazowany w poznawanie studiowanej dyscypliny staje sie wartos-
ciowym wyjatkiem, a nie uniwersytecka norma, codzienno$cia, zwy-
czajno$cia w murach akademii. Maciej Gdula stwierdza, ze pomimo
znajdowania sie studentéw po 2000 roku w niekomfortowej, frustru-
jacej sytuacji ryzyka braku mozliwosci zrealizowania neoliberalnej
obietnicy sukcesu nie majg oni cech podmiotéw emancypacyjnych,
sa politycznie indyferentni, gniew klasowy studentéw }agodzony jest
mozliwo$ciag emigracji, a bezpieczenistwa poszukuja oni w neokon-
serwatywnych wspdlnotach; wreszcie system ksztalcenia nie rozwija
w studentach emancypacyjnego habitusu, a znaczna ich czes¢ traktuje
ukoniczenie studiéw wyzszych jedynie jako srodek do uzyskania dyplo-
mu i wpisu w CV?. Nie jest to oczywiscie zjawisko jedynie rodzime,
dotyczy statusu uniwersytetu réwniez w innych systemach centrum
i pétperyferii globalizacji. David Harvie wskazuje, ze ostabienie budze-
tow szkét wyzszych oraz zwigkszenie liczby studentéw spowodowato
(i nadal powoduje) pogorszenie jakosci zaréwno badan, jak i ksztalce-
nia. W efekcie uniwersytety upodabniajg sie do instytucji ksztalcenia
masowego, nie sg juz Srodowiskami ksztalcacymi elity profesjonalne
oraz intelektualne, podobnie jak wspélpraca student - wyktadowca
przestata mie¢ charakter relacji miedzy mistrzem a zafascynowanym
wiedza jej adeptem, a stala sie (nieraz nacechowang kontrolg) wspét-
praca nauczyciel - uczen®.

Piotr Zuk stawia teze, Ze przedmiotem kultury konsumpcji osten-
tacyjnej staja sie instytucje zycia publicznego (polityka, edukacja),
ma miejsce ich mcdonaldyzacja. Nawigzujac do tak postawionej tezy,
mozna zaltozy¢, ze takze akademia staje sie Zrédlem konsumowanych
produktéw - od preferencji odbiorcy (konsumenta) zalezy to, jaka be-
dzie akademia i jaki produkt bedzie oferowatla. Jeszcze do niedawna
przedmiotem reklamy byly studia oferowane przez instytucje niepub-
liczne, w ostatnich latach reklama w $rodkach masowego przekazu
dotyczy takze kierunkéw realizowanych na uniwersytetach. Studia
prezentowane sa w reklamie jako kojarzone z mlodzieicza radoscia,
$wiezo$cig i beztroska, trescig przekazu jest obietnica, ze studia na
danym kierunku sg przyjemne (kryterium hedonistyczne) i polepszaja
szanse potencjalnego absolwenta na rynku pracy (kryterium neolibe-
ralne). Nie elitarny akces do akademii stanowi przedmiot pozadania
maturzysty, ale to maturzysta jest przedmiotem pozadania akademii,
ktéra organizuje kolejne nabory z nadzieja, ze zglosza sie osoby, ktére

?! Podaje za: A.W. Now ak: Neoliberalna akademia..., s. 131.
*2 D.Harvie: Alienation, Class and Enclosure in UK Universities. ,Capital and
Class” 2000, no. 2 (24), s. 103-104.
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w pierwszym terminie nie zdalty matury, ale zdazyly jej wynik po-
prawié¢ w drugim terminie. Zdaniem Piotra Zuka, uczelnie staty sie
ykombinatami produkujacymi jak najwiekszg liczbe studentéw [...]. Nie
ma to nic wspdlnego z promowaniem postawy aktywnego obywatela
czy nauka krytycznego myslenia”?°.

Mozna uznaé, ze status wspélczesnej péZnonowoczesnej humani-
styki cechuje ambiwalencja. Humanistyka jest uprawiana w porzadku
kulturowym charakteryzujgcym sie wspélistnieniem z sobg réznych
wzajemnie relatywizujacych sie systeméw wiedzy (wiedzy naukowej,
ideologii, dogmatéw, wiedzy potocznej wraz z ulokowanymi w niej
stereotypami i uprzedzeniami). Mozna postawié teze, ze humanistyka
i nauki spoleczne znajduja sie obecnie w stanie alienacji. Wyalieno-
wana od spraw spoteczno-politycznych jest akademia, wyalienowani
sa pracownicy naukowi i wyalienowani studenci. Postawitabym teze,
ze humanistyka i nauki spoleczne sa potencjalnie niebezpieczne, na-
ukowcy moga przeciez podjaé krytyczny dyskurs dotyczacy kultury
politycznej, moga zdemaskowaé, powotujac sie¢ na wyniki badan na-
ukowych, populistyczne ulokowanie motywéw podejmowanych na
forum polityki decyzji, moga zdecydowanie i konsekwentnie ujawniaé
stereotypy i uprzedzenia funkcjonujace w przestrzeni spotecznej,
moga zachecaé studentéw do krytycznego myslenia, uniwersytet moze
takze - jak stwierdza Henry Giroux - wyposazy¢ studenta zaréwno
w kompetencje zawodowe, jak i w kompetencje krytyczne zwigzane
ze znajomoscig prawa pracy, §wiadomoscig w zakresie patologii, ktére
W przestrzeni pracy moga mie¢ miejsce, zdolnego do podejmowania
efektywnych interwencji wtedy, gdy dzialania w przestrzeni publicz-
nej tamia uznane w spoteczenistwie obywatelskim normy?*. Jest to jed-
nak jedynie sytuacja potencjalna. W rzeczywistosci uniwersytet zostat
spacyfikowany miekkimi narzedziami o charakterze przemocy sym-
bolicznej, znajduje si¢ pod presja wypetniania mnozonych zobowia-
zan biurokratycznych oraz dbalosci o zachowanie badZ uzyskanie jak
najlepszej kategorii, fetyszyzowane sa w nim lokalne rankingi uczelni
wyzszych, w efekcie celem nie jest uczenie studentéw krytycznego
poznawania rzeczywisto$ci, systematycznego demaskowania funkcjo-
nujacych w przestrzeni spotecznej stereotypéw, uprzedzen, celem nie
jest tez wypracowanie jednego lub kilku warto$ciowych z poznawcze-

2 P Zuk: Demokracja symulacji, czyli mcdonaldyzacja Zycia publicznego
w III RP. W: Demokracja spektaklu? Kondycja polskiego zycia publicznego 15 lat po
zmianie systemowej. Red. P. Zuk. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe Scholar,
2004, s. 59-60.

** H. Giroux: The University in Chains. Confronting the Military-Industrial-
-Academic Complex. Boulder: Paradigm Publishers, 2007, s. 103-104.
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go punktu widzenia projektéw badawczych i wykorzystywanie ich dla
wzmacniania naukowego statusu jednostki na forum zaréwno krajo-
wym, jak i miedzynarodowym. Celem uczelni wyzszych jest systema-
tyczna produkcja punktéw. Uniwersytet znajduje sie za szklang szyba,
otacza si¢ jeszcze caly czas symbolami wlasnej autonomii, potencjat
emancypacyjny tkwi jednak juz jedynie w przedmiocie studiéw teore-
tycznych i dyskursu akademickiego, praktyka oporowa jest nie tylko
watla, lecz takze incydentalna.
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Ewa Bielska

The Humanities’ Involvement, the Humanities’ Alienation -
Political Potential of University, the Humanities,
and Social Sciences

Summary: Analysis presented in the paper are related to the problems of social
siences’ and humanities’s engagement and alienation in the postmodern, postin-
dustrial and neoliberatl society. Humanities and social sciences are presented in
the context of university, in which are developed by the realization and publi-
cation of social research, by undertaking scientific discussions, polemics, sci-
entific disputes, by reproduction of knowledge enrooted in the social sciences
and humanities perspective as well as by shaping the habitus and imagination
specific for humanities. There could be assumed, that contemporary systemic
localization of university creates risk of its alienation, the risk factors are: com-
mercialization of the scientific research and it’s results, sciences’ bureaucrati-
zation, becaming university education popular among the massess. Putting on
the classical role and functions of university neoliberal matrices may create
risk of diminishing its critical and emancipating potential.

Key words: engagement, emancipation, critical potential, alienation, neo-
liberalism
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Ewa Bielska

Engagierte Humanwissenschaft,

entfremdete Humanwissenschaft -

politische Leistungsmdéglichkeit der Universitit,

der Humanwissenschaft u. der Sozialwissenschaften

Zusammenfassung: Zum Gegenstand der vorliegenden Analyse wird das
Engagement vs. die Entfremdung von Geisteswissenschaften und Sozialwis-
senschaften in einer postmodernen, postindustriellen und neuliberalen Ge-
sellschaft. Die Humanwissenschaft und die Sozialwissenschaften werden hier
in Bezug auf die Universitét dargestellt, wo sie folgendermafien betrieben wer-
den: wissenschaftliche Forschungen und Versffentlichung (Verbreitung) deren
Ergebnisse, Diskussionen und wissenschaftliche Polemiken, die Wiedergabe
der mit ihnen verbundenen Kenntnisse und Entwicklung des Habitus und der
humanistischen Vorstellungskraft. Man kann die These aufstellen, dass die
Universitdt bei ihrer gegenwirtigen Stellung in dem Bildungssystem durch
eine Entfremdung bedroht ist, deren Ursachen: Kommerzialisierung der For-
schungsergebnisse, Biirokratisierung des Wissens, massenhafte Ausbreitung
der Hochschulbildung sind. Neuliberaler Umgang mit der Universitit dagegen
kann eine Abschwichung deren kritischen und emanzipatorischen Potenzials
zur Folge haben.

Schliisselworter: Engagement, Emanzipation, kritisches Potenzial, Entfrem-
dung, Neuliberalismus, Ambivalenz
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Przestrzen bricolage’u interpretacyjnego
w koincydencji sztuki i pedagogiki

JJak we wszystkim prawie, com pisal w ostatnich latach kilkudzie-
sieciu, nie potrafie w sprawach najwazniejszych dotrzeé¢ do konkluzji
ostatecznych i ciagle potykam sie o klopoty, ktére trzeba wyminaé
niezrecznym i uciekinierskim powiedzeniem »z jednej strony..., ale
z drugiej strony...«. By¢ moze to przypadlo$¢ czy raczej utomnosé
umystu autora, by¢ moze jednak - znéw sobie pochlebiam - przy-
padto$¢ bytu. Tak konicze” - napisze w przedmowie do swojej ostatniej
ksigzki Leszek Kotakowski'. Owa niemoc uniemozliwiajgca finaliza-
cje wlasnych poszukiwan w sposéb jednoznacznie skoniczony wydaje
si¢ zdumiewajgca w ustach wybitnego filozofa. Czy zatem utomnosé,
ktéra Kotakowski sam sobie wytyka, jest czym$ z zasady niefortun-
nym? Czy ostateczno$¢ sformulowania ,tak koncze” otwiera czelusé
zwatpienia i beznadziei?

A moze wyznaczenie ram tego, co moze zosta¢ przez jednego czlo-
wieka dookreslone, jest dla innych zbawienne? Wskazuje on tra-
jektorie, ale nie zarysowuje wyraznego celu peregrynacji. Ten cel
- zaledwie przewidziany do odkrycia - staje sie ideg, ktéra napedza
dzialtanie, uprawomocnia konieczno$¢ podjecia wysitku i staran ukie-
runkowanych na dazenie do osiaggniecia tegoz celu. To stan genera-
tywny, mobilizujacy, inny niz ten, gdy wszystko zostaje wyjasnione
oraz pojete od razu.

' L.Koltakowski: CzyPan Bdg jest szczesliwy i inne pytania. Wybér i uktad
Z.Mentzel. Krakéw: Wydawnictwo Znak, 2009, s. 5.
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Konstatacja ta jest niebywale wazka, zwlaszcza dla badacza podej-
mujacego namyst nad przestrzenia stycznosci, ktéra nakresla tytut
niniejszego artykutu.

Samo dookreslenie punktu spotkania pedagogiki i sztuki moze by¢
- niestety - traktowane trywialnie i wéwczas, o czym przekonuja licz-
ne opracowania o proweniencji niemal magicznej, w sposéb naturalny
ujawnione zostaje powigzanie pomiedzy wychowaniem/ksztaltowa-
niem czlowieka i sztuka®. W istocie sadzi sie w tego rodzaju konstata-
cjach, ze kazde obcowanie z dzietem sztuki przyniesie automatycznie
impuls do rozwoju. Nie o takiej jednak formule koincydentnosci chce
moéwicé.

Chce natomiast podjaé prébe wlasnie, pewien rekonesans jedy-
nie poczyni¢, by - bez ambicji osiagniecia ostatecznych konkluzji
- zasygnalizowaé mozliwo§¢ wykorzystania w badaniu opartym na
sztuce, stuzacym poznawaniu czlowieka/wychowanka/ucznia meto-
dy bricolage’u jako strategii diagnostycznej. Wszak - jak zaakcentuje
w powiesci W poszukiwaniu straconego czasu Marcel Proust - ,Tylko
dzieki sztuce mozemy wyjéé poza siebie. [...] zamiast widzieé jeden
$wiat [...], widzimy, jak $wiat sie¢ pomnaza, ilu jest bowiem oryginal-
nych artystéw, tyloma dysponujemy $wiatami”®. To pole wyjscia poza
siebie bywa ujete w dwa mozliwe porzadki: pierwszy to poznanie
przez sztuke - wychowanka postrzegamy tutaj jako odbiorce, odkry-
wajacego Swiat i - przez swoje odczytania tego Swiata - ukazujacego
wlasne horyzonty oczekiwan; drugi porzadek natomiast to poznanie
w sztuce w trakcie tworzenia komunikatéw nacechowanych estetycz-
nie.

Musze - rozpoczynajac - przyznaé, ze rozwazania niniejsze miesz-
czg sie w formule wywrotowosci, do$¢ ryzykownie - co nalezy przyjaé
- pojmuja bowiem istote przedmiotowej metody. Podejme te kwestie
w dalszej czesci artykutu.

?> W tym nurcie mieéci sie zalozenie, ze sztuka w swej naturze jest tera-
peutyczna; z tego wywiedziono wniosek, ze kontakt ze sztuka i jej wtasciwo-
$ci moga prowadzi¢ do pozytywnych zmian w czlowieku. Zob. np. W. Szulec:
Europejskie standardy edukacji arteterapeutéw. Rola ECArTE i stowarzyszeri za-
wodowych. W: Arteterapia jako dyscyplina akademicka w krajach europejskich.
Red. W.Szulc. Wroctaw: Uniwersytet Wroctawski w ECArTE, 2010, s. 21.

® M. Proust: W poszukiwaniu straconego czasu. T. 7: Czas odnaleziony.
Przel. J. Rogozinski. Warszawa: Paiistwowy Instytut Wydawniczy, 1965,
s. 275.
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Poznanie w sztuce i przez sztuke w strategii bricolage’n

W metodzie majacej proweniencje posadowiona w technikach plastycz-
nych zaklada sie, iz dzielo jest konstruowane z rozmaitych dostepnych
twércy w danym momencie materiatéw®. Twoérca jako bricoleur wyko-
rzystuje estetyczne i materialne narzedzia charakterystyczne dla jego
rzemiosta i dowolne strategie, sposoby wykonawcze i materiaty, jakie
ma pod reka. W odniesieniach badawczych niejako naturalnie odnaj-
dziemy bricolage w zakresie arts-based inquiry, zwlaszcza dotyczacych
muzyki®. Strategia poznania w sztuce i przez sztuke w omawianym
ujeciu zaklada réwnolegle/temporalnie réwnoczesne stosowanie roz-
maitych technik badawczych (narracyjnych, percepcyjnych, analizy
wytworéw), stanowi niejako kompilacje odmiennych orientacji badaw-
czych. Bricolage bedzie zatem sytuowat sie w podejsciu mixed-method
research, ich filozoficzne zakorzenienie laczy si¢ bowiem z pragmaty-
zmem. Badania mieszane sg proponowane miedzy innymi przez Jamesa
H. McMilliana. Stosujacy je badacz - w razie koniecznosci uzasadnionej
specyfika eksploracji - siega w tym samym dociekaniu do analiz kwa-
litatywnych oraz kwantytatywnych wzorédw ilo$ciowych, co pozwala
tatwiej gromadzi¢ i interpretowa¢ dane w celu odpowiedzi na pytania
badawcze®. W podobnym uzasadnieniu lokujg przekonania o wartosci
mixed-method research R. Burke Johnson, Anthony J. Onwuegbuzie, Lisa
A. Turner; dodatkowo podkreslaja, ze owo taczace podejicie pojawia sie
réwniez w odniesieniu do technik wnioskowania, co umozliwia posze-
rzenie wiedzy, zrozumienie i potwierdzenie fenomenéw’. Mimo uzna-
nia wszelakich watpliwosci wynikajacych z niebezpieczenistw stoso-
wania metod mieszanych (stad to wyjsciowe zalozenie, ze metody te
s3 nacechowane wywrotowoscig), w tym konieczno$ci ujmowania ba-
dan z perspektywy odmiennych paradygmatéw, nie sposéb, zwlaszcza
w odniesieniu do materii specyficznej, jaka jest sztuka, wyeliminowaé
sytuacje, w ktérych mixed-method research beda podej$ciem umozliwia-
jacym rzeczywiste poznanie wychowanka/ucznia.

* Bricolage jako technika artystyczna rozumiana jako konstruowanie dzie-
1a z przypadkowych elementéw dostepnych w trakcie tworzenia.

® L. Kay: Research as Bricolage. Navigating in/Between the Creative Arts Di-
sciplines. ,Music Therapy Perspectives” 2015, December 24. DOI: 10.1093/mtp/
miv04l1.

¢®JH. McMillian: Educational Research. Fundamentals for the Consumer.
6th ed. Boston: Pearson, 2012, s. 15.

"R.B.Johnson, AJ.Onwuegbuzie, L.A. Turner: Toward a Defini-
tion of Mixed Methods Research. ,Journal of Mixed Methods Research” 2007,
vol. 1, no. 2. DOI: 10.1177/1558689806298224.
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Bricolage jako metoda badan stanowi wiec oryginalng droge groma-
dzeniaianalizy danych empirycznych. Omawiajac te metode, nalezy sie
odnie$¢ do my$li Claude’a Lévi-Straussa®, ktéry to jako jeden z pierw-
szych ukazal istote metody, sprowadzajac ja do swoistego ,, majstrowa-
nia” z danymi dostepnymi eksploracji (ale tez zapiskami, wytworami
wygenerowanymi wczeéniej)®’. W Mysli nieoswojonej Lévi-Strauss pisat
bowiem, ze bricolage jest to: ,pewna forma aktywnosci, pozwalajaca
dos¢ dobrze uchwycié na gruncie techniki, czym - na gruncie teore-
tycznym - moze by¢ wiedza, ktéra chetniej nazwaliby$my »pierwotna«
niz prymitywna. Jest to forma aktywnosci pospolicie nazywana w je-
zyku francuskim bricolage”. Bricoleur - badacz - to kto$ uprawiajacy
bricolage, postugujacy sie sktadnikami, ktére zostalty ,wytworzone” nie
na potrzeby celu jego badan, ale istnialy juz wczeéniej, a ktérym to
6w badacz nadaje - nacechowany wlasnym odczytaniem - nowy sens
w odmiennym od istniejacego, sporzadzonym przez siebie uktadzie.
W celu odszukania tego sensu stosuje strategie hermeneutyczng. Nie
ma przy tym z goéry zatozonego planu, siega po te dane, ktére s3g mu
aktualnie potrzebne lub ktérych przydatnosé wtasnie spostrzegt. Istot-
ne jest przy tym wskazanie, ze bricoleur nie postrzega tych zebranych
elementéw jako oderwanych rzeczy-w-sobie, ale jako powigzane z soba
rzeczy-w-$wiecie.

Cze$ciowo bricolage moze by¢ rozumiany jako formula zblizona do
etnodramy, swoiScie dramatyzujacej zebrane w toku badan wszelkie
dostepne materiaty: narracyjne, wizualne czy dokumenty lub artefak-
ty skupione na waznych i aktualnych kwestiach spolecznych'. Jed-
nak bricolage cechuje si¢ jeszcze innymi specyficznymi dystynkcjami'
Badacz bricoleur aktywnie konstruuje dociekanie, unikajac gotowych,
jednoznacznych oraz niepodlegajacych modyfikacji i nowemu odczy-
taniu danych. Mozemy powiedzieé, ze metoda ta jest gromadzeniem
danych w postaci kompilacji wielu rozmaitych drég zdobywania in-

8 C. Lévi-Strauss: Mysl nieoswojona. Przekl. A. Zajgczkowski.
Warszawa: Paiistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1969, s. 30.

> M. Rogers: Contextualizing Theories and Practices of Bricolage Research.
»The Qualitative Report” 2012, vol. 17, art. 7. http://www.nova.edu/ssss/QR/
QR17/rogers.pdf [23.09.2016].

1 C.Lévi-Strauss: Mysl nieoswojona..., s. 30.

" Zob. J. Saldana: An Introduction to Ethnodrama. In: Ethnodrama.
An Anthology of Reality Theatre. Ed. J. Saldana. Walnut Creek: Alta Mira,
2005, s. 1-36; warto réwniez siegnaé do: J. Saldana: Ethnotheatre. Research
from Page to Stage. Walnut Creek: Left Coast Press Inc., 2011.

2 J.L. Kincheloe: Describing the Bricolage. Conceptualizing a New Rigor
in Qualitative Research. ,Qualitative Inquiry” 2001, vol. 7 (December), no. 6,
S. 679-692.
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formacji na temat wychowanka/ucznia, w tym siegania po pozornie
nieprzystajace do siebie komponenty, co ma charakter eklektyczny
(puryéci metodologiczni akcentuja te ceche metody).

Joe L. Kincheloe, ktéry wykorzystat bricolage w dociekaniach pedago-
gicznych, wskazywat na multimetodologiczne (multimethodological) po-
dejécie do badania (symultaniczne stosowanie réznych metodologii)*®.
W jego koncepcji spowinowacone zostaja rozmaite tradycje teoretyczne
zastosowane w szerszym krytycznym kontekscie edukacyjnym. Kin-
cheloe uznaje, ze korzystanie z wielu ram metodologicznych pozwala
na uzyskanie wnikliwszego wgladu w zjawiska spoteczno-polityczne
i edukacyjne, a takze umozliwia lepsze zrozumienie wyrafinowanej
zlozonosci produkeji wiedzy. Owa zlozono$¢ wymaga bardziej rygory-
stycznego trybu badan, eliminujacego monometodologiczny redukcjo-
nizm™.

Bricolage moze by¢ takoz - podpowiadaja autorzy Metod badari jakos-
ciowych® - egzemplifikowany tworzeniem patchworku, a wieloé¢ spo-
sobéw stosowalnosci bricolage’n porzadkuja w typologii bricoleuréw,
wymieniajg bowiem bricoleuréw: interpretacyjnego, narracyjnego, teo-
retycznego, politycznego i metodologicznego. Bricolage za$ staje sie nie-
jako efektem pracy brikolera interpretacyjnego. Zasadniczym rysem
charakteryzujacym bricolage jest przekonanie, iz badanie jest procesem
interaktywnym, w ktérym rola badacza wyznaczona zostaje przez od-
dzialywanie jego indywidualnej historii, biografii, plciowosci, etnicz-
nosci czy spolecznej pozycji, ale tez otaczajacego go Srodowiska, w tym
innych ludzi'®. Co wiecej, przyjecie postpozytywistycznej epistemologii
determinuje zalozenie, ze wiedza nie jest wolna od subiektywnej inter-
pretacji, a to wiaze sie z docenieniem ztozonosci procesu badawczego/
poszukiwawczego w owej refleksyjnie subiektywnej interpretacij.

Linda Finlay" zwraca uwage na intersubiektywno$¢ samego pro-
cesu badawczego - refleksyjna analiza badann obejmuje ciagla ocene

* Thidem.

" J.L.Kincheloe: On to the Next Level. Continuing the Conceptualization
of the Bricolage. ,Qualitative Inquiry” 2005, vol. 1, no. 3, s. 323-350; zob. tez:
Rigour and Complexity in Educational Research. Conceptualizing the Bricolage.
Eds.J.L.Kincheloe, K.S.Berry. Maidenhead: Open University Press, 2004.

' K.N. Denzin, Y.S. Lincoln: Wprowadzenie. Dziedzina i praktyka. W:
Metody badari jakosciowych. Red. K.N. Denzin, Y.S. Lincoln. Red. nauk.
wyd. pol. K. Podemski. T. 1. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
20009, s. 24-25.

¢ Ibidem, s. 28.

7 L.Finlay: ,Outing” the Researcher. The Provenance, Process, and Practice
of Reflexivity. ,Qualitative Health Research” 2002, vol. 12, no. 4, s. 531-545.
DOI: 10.1177/1049732.02129120052.
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subiektywnych, uzyskanych od innych oséb interpretacji otaczajacych
zjawisk; interpretacje te polgczone sg z samorefleksja, a nawet intro-
spekcja. W ten sposéb - zupelnie naturalnie'® - bricolage jako metoda
finalizowana intersubiektywnymi interpretacjami pojawia si¢ w do-
ciekaniach dotyczacych sztuki i poznawania czlowieka poprzez sztu-
ke'. Bricoleur swoiscie czytaé/dekodowaé bedzie rezultat twdrczego/
artystycznego dziatania wychowanka/ucznia na wielu polach wypo-
wiedzi estetycznej, przedmiotem jego - bricoleura - badan - ktére na-
zywaé bedziemy art(s)-based research® - stanie sie za$ tworzenie jako
proces ujety w perspektywie twércey, ale i odbiorcy oraz dzieto - takoz
kompilacyjnie postrzegane z wymienionych perspektyw.

Shaun McNiff stwierdza, ze art-based research zdefiniowaé mozna jako
~Systematyczne stosowanie dzialania artystycznego, faktyczne wyra-
zanie sie poprzez sztuke jako prymarny sposéb zrozumienia i zbadania
do$wiadczenia badacza i innych oséb zaangazowanych w badanie”.
Warto w tym przedmiotowym kontekscie przywota¢ jeszcze mysl An-
drisa Teikmanisa®® wskazujacego na trzy aspekty sztuki, wptywajace
na jej relacje z procesem badawczym. Teikmanis zauwaza, ze sztuke
uznaé mozna za: 1) z natury rzeczy autorefleksyjna (wtedy akt twér-
czy jest aktem badawczym), 2) forme komunikacji (wtedy dziatalnogé
artystyczna staje sie narzedziem badawczym), 3) rodzaj towaru (wtedy
dzieto moze by¢ jedynie obiektem nadania). Bricolage, dodajmy, pozwoli
na skoligacenie tych trzech pozioméw, stanowiac pole ich udokumen-
towania, ale i interpretacji.

'* Potaczenie kontekstu naukowego, w jakim realizuje sie¢ wiekszo$¢ badan,
z artyzmem, wlasciwym przede wszystkim sztuce, znajduje wielu zwolenni-
kéw. Zob. K.Jones, P.Leavy: A Conversation Between Kip Jones and Patricia
Leavy. Arts-Based Research, Performative Social Science and Working with the Mar-
gins. ,The Qualitative Report” 2014, vol. 19.

¥ J.L.Kincheloe: Critical Constructivism Primer. New York: P. Lang, 2005.

2 H.Borgdorff: The Production of Knowledge in Artistic Research. In: The
Routledge Companion to Research in the Arts. Eds. M. Biggs, H. Karlsson.
New York: Routledge, 2011, s. 146.

' S.McNiff: Art-Based Research. In: Handbook of the Arts in Qualitative Re-
search. Eds. J. Knowles, A. Cole. Thousand Oaks: Sage Publishing, 2008,
s. 29. Jezeli nie podano inaczej, ttumaczenie cytatéw z publikacji obcojezycz-
nych - K.X.

2 A. Teikmanis: Typologies of Research. In: SHARE Handbook for Artis-
tic Research Education. Eds. M. Wilson, S. van Ruiten. Amsterdam-
Dublin-Gothenburg 2013. http://www.elia-artschools.org/userfiles/Image/
customimages/products/120/share-handbook-for-artistic-research-education-
high-definition.pdf [31.08.2016], s. 164.
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Ze wzgledu na akademicki kontekst funkcjonowania badan arty-
stycznych Henk Bordoff?® dostrzega potrzebe istnienia werbalnego ele-
mentu dokumentujacego owe eksploracje (zapis przebiegu tworzenia
w postaci dziennikéw redagowanych przez bricoleuréw, rejestrowanych
cyfrowo relacji ustnych odbiorcéw/widzéw), dla bricoleura dokumen-
tacja ta moze tez przybraé ksztatt wizualny (obraz, fotografia®, film,
happening, performans) oraz wypowiedzi artograficznych®. Badacz
pragnacy odnalezé najskuteczniejsze procedury poznania czlowieka
poprzez sztuke zmuszony bedzie do poszukiwania wysublimowanych
technik mieszczacych sie w podejsciu art(s)-based research. W opraco-
waniu tym nie chce omawia¢ opisanych juz i wyzyskiwanych technik,
przejde zatem do zreferowania jednej tylko z nich, opracowanej przez
Geralda Zaltmana®®; potencjalno$¢ tej techniki wyraznie zacheca do jej
wykorzystania w bricolage'owej procedurze.

Poznanie przez wydobywanie metafor
jako technika zastosowania bricolage’n

W artykule chce zwréci¢ uwage na jedng technike badan, zaczerpnieta
wprawdzie z badan rynku i stosowang w celu lokalizowania upodoban
konsumentéw, lecz majaca mozliwosci diagnostyczne - o czym jestem
jestem przekonana - ktére warto wyzyskaé takze w dzialaniu eduka-
cyjnym. Technika Wydobywania Metafor Zaltmana®” to potaczenie
elementéw neurobiologii, semiotyki z psychologia Karla Gustava Junga.
Cechg konstytutywna tej techniki jest zalozenie, ze ludzie mys$la obra-
zami, a 95% myséli cztowieka nie dociera do jego $wiadomosci. Zatem
tradycyjne metody badawcze dostarczaja skrawka potrzebnych do po-
znania konsumenta informacji, materiatu ograniczonego i niekomplet-
nego. I wreszcie rudymentarna dla metody przestanka - metafory sa
kluczem do zrozumienia ludzkiego nastawienia (przecietny czlowiek

*» H.Borgdorff: The Production of Knowledge in Artistic Research..., s. 58.

** L. Wallsten: Notes on Traces. Photography, Evidence, Image. In: SHARE
Handbook for Artistic Research Education..., s. 85.

> A/R/Tography. Rendering Self Through Arts-Based Living Inquiry. Eds.
R.L.Irwin, A. de Cosson. Forewordby W.F. Pinar. Vancouver: Pacific
Educational Press, 2014; zob. tez: M. Muszyniska: Alegorie w estetycznych
przestrzeniach pedagogiki. Dwoisto$¢ w ekspozycjach ironicznego alegoryka - bada-
nia jakosciowe. Torun: Wydawnictwo Naukowe Grado, 2013, s. 338-355.

26 Technika Wydobywania Metafor Zaltmana (ZMET) posiada swéj patent
(#5436830, 25 lipiec 1995).

*” G. Zaltman: Jak myslg klienci. Podréz w gtgb umystu rynku. Przel.
K.Chmiel. Wyd. 2. Poznan: Dom Wydawniczy Rebis, 2008.
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podczas méwienia uzywa okoto szesciu metafor na minute, oczywiscie
najczesciej nie zdajac sobie z tego sprawy).

Technika ZMET (Zaltman Metaphor Elicitation Technique)*® w swej
zrédlowej wersji koncentruje sie na ustaleniu predylekcji konsumen-
téw do okreslonych produktéw dokonanym przez dodarcie do metafor
zakodowanych w umystach kupujacych. Odbywa sie to w pewnych
statych - i dodajmy: koniecznych - krokach postepowania. Pierwszy
etap to zachecenie badanych o0séb do podjecia namystu nad konkret-
nym tematem - dla art(s)-based research moze to byé¢ dzielo wizualne,
literackie czy muzyczne. Drugie zadanie koncentruje si¢ na wyborze
fotografii, najczesciej to okoto 8-10 zdjeé, ktére nie sg ilustracja tematu,
ale ikonicznie okreslajg nastawienie emocjonalne respondenta.

Twoérca metody - gdy przebywat w Nepalu - prosit mieszkancéw,
by fotografowali oni swoje miejsca zamieszkania, gléwnie wsie. Kiedy
przegladat wykonane przez Nepalczykéw zdjecia, zauwazyl, ze wize-
runki fotografowanych ludzi nie maja stép, postaci byty bowiem kadro-
wane tak, by stopy byty niewidoczne. W toku rozméw z twércami zdjecé
dowiedzial sie, ze stopy, a wlasciwie obuwie, w kulturze nepalskiej
wskazuje na status spoleczny, a bose stopy - co oczywiste - oznacza-
ja ubdéstwo®. Zaltman byl przekonany, ze do takiej informacji znacz-
nie trudniej byloby dotrze¢ w inny sposéb, co potwierdzito - w jego
przekonaniu - zalozenie, ze zasadnicza cecha ludzkiego myslenia jest
obrazowo$¢, czyli postugiwanie sie wizualnym desygnowaniem; co
wiecej, wykonane fotografie otwieraja droge do metafor dostepnych
poza $wiadomoscia, a zatem takze pozawerbalnie, poza jezykiem.

Zdjecia stosowane w badaniu moga by¢ wykonane przez jego uczest-
nikéw (co byloby bardzo bliskie artografii stosowanej w badaniach
przeprowadzonych na przyklad przez Malgorzate Muszyniska), ale
tez zasadne jest wykorzystanie w eksploracji gotowych i istniejacych
weze$niej przedstawien ikonicznych, sposréd ktérych uczestnik pro-
cedowania wybiera te najdosadniej - w jego opinii - ilustrujace nasta-
wienie emocjonalne tej osoby do analizowanych przedmiotéw/zjawisk
(w art(s)-based research bedziemy poszukiwali nastawienia do konkret-
nych dziet twércéw lub do wlasnej aktywnoéci estetycznej).

Kolejny etap badania technikag ZMET to skanowanie wybranych fo-
tografii i tworzenie z nich kompozycji w postaci kolazu. Ciekawym

?® G.Zaltman, L. Zaltman: Metafora w marketingu. Jak przenikng¢ umy-
sty klientéw dzieki metaforom gtebokim. Przel. J. Sroda. Poznan: Dom Wydaw-
niczy Rebis, 2010.

2 K. Wala: Technika Wydobywania Metafor Zaltmana. [antropologia za_sto-
sowana). [6 wrzeénia 2011]. https://stosowana.wordpress.com/2011/09/06/
technika-wydobywania-metafor-zaltmana/ [31.08.2016].
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rozwigzaniem mogloby by¢ réwniez analizowanie na przyktad sposo-

béw pozyskiwania zdjeé, jesli bytyby one wykonane przez uczestnikéw

badan.

Po zakoriczeniu prac kompozycyjnych przeprowadzony zostaje po-
glebiony narracyjny wywiad, podczas ktérego osoby poddane badaniu
opisujg zdjecia, przedstawiaja powody ich wyboru i precyzuja zwigzek
fotografii z zadanym tematem.

Przebieg wywiadu - na co wskazuje korzystajaca z techniki Zaltma-
na Urszula Swierczytiska-Kaczor - moze tez uwzgledniaé ustalone i ka-
tegoryzujace wywiad etapy, obejmujace w kolejnosci®*:

1) opowiadanie I - badani okre$lajg swoje odczucia zwigzane z obiek-
tami utrwalonymi na zdjeciach,

2) wylonienie brakujacych elementéw czy obrazéw - respondenci
okreslajg kwestie, ktére nie znalazly dotychczas odzwierciedlenia
w badaniu,

3) sortowanie i segregowanie - zadaniem respondentéw jest zakwali-
fikowanie kazdego obrazu do wyodrebnionej przez siebie kategorii,

4) ,wywotanie” metafor - celem tego etapu jest ewokowanie kon-
struktéw zwigzanych z my$lami i dziataniami oraz ustalenie po-
wigzan pomiedzy wyodrebnionymi konstruktami,

5) obraz reprezentatywny - badany wskazuje obraz najlepiej opisu-
jacy jego odczucia,

6) znaczenie przeciwstawne - respondent okresla przeciwstawne
znaczenie wybranych obrazéw,

7) pozostale zmysty - sformutowany zostaje opis wlasnych doswiad-
czen badanego, odwotujacy sie do innych zmystéw niz wzrok,

8) mapa - prowadzacy badanie dokonuje przegladu dotychczasowych
skojarzenl wskazanych przez respondenta,

9) obraz podsumowujacy - stworzenie jednego obrazu sumujacego
do$wiadczenia respondenta,

10) opowiadanie II - zadaniem respondenta na tym etapie jest napi-
sanie opowiadania lub nakreslenie fabuty filmu, ktére bytyby ilu-
stracja odkrytych przez badanego kluczowych konstatacji.

Wywiad planowany jest na okoto 120 minut. Wedle niektérych ba-
daczy, warto powtarzaé wywiad (oczywidcie dotyczy to jedynie pogte-
bionej narracyjnej wersji), by uzyskaé¢ efekt triangulacji, a takze traf-
niej okre$li¢ najbardziej charakterystyczne dla respondenta metafory.
Wszak - co podkreslat wybitny diagnosta Antoni Kepinski - nie mozna

*° Etapy podaje za: U. Swierczynska-Kaczor: Zastosowanie metafory
w badaniach doswiadczeri internautéw. Metafory poczty elektronicznej. ,,E-mentor”
2011, nr 3 (40). http://www.e-mentor.edu.pl/artykul/index/numer/ 40 /id/851
[20.09.2016].
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oznaczy¢ granicy diagnostycznej; im wiecej gromadzimy poznawczych
kontaktéw, tym wiecej odstania/ujawnia przed nami badany przypa-
dek®.

Warto dodaé, ze badania jakosciowe metodg Zaltmana nie wymagaja
kohortowych préb®2. Co wiecej, strategia ta nadaje sie zwtaszcza do
badari indywidualizujacych, wymaga bowiem czasu i kilkukrotnego
bliskiego kontaktu badacza i badanego. Dodatkowym ograniczeniem
stosowalnosci techniki jest motywacja uczestnikéw eksploracji; musza
oni wykazywa¢ duze zaangazowanie i che¢ wspétpracy z badaczem. Za
technika ZMET przemawia jednak to, ze brikolaz korzysta z rozmai-
tych danych, zwlaszcza pozawerbalnych (znacznie lepiej wpisujacych
sie na przyktad w badania matych dzieci), ktére podlegaja wielowat-
kowej intersubiektywnej interpretacji, bazujacej na autorefleksji bada-
nego i odkrywaniu sensu przez badacza.

Zamkniecie

Poznanie wychowanka/ucznia moze odbywaé sie w rozmaitych proce-
durach, jednak to, co dla nas prymarne, to tagczenie rozmaitych sposo-
béw gromadzenia danych po to, by jak najlepiej uchwycié¢ indywidual-
no$¢ i niepowtarzalno$é badanej przez nas jednostki. Wielowatkowo$é
namystu wynikajaca z polimodalnej strategii diagnozy - strategia
taka niewatpliwie jest bricolage interpretacyjny realizowany w tech-
nice ZMET osadzony w badaniu przez sztuke i w sztuce - moze mieé¢
szczegblne znaczenie w komponowaniu formut edukacyjnych aktuali-
zujacych potencjat wychowanka/ucznia, pozwala bowiem dotrzeé¢ do
jego zainteresowan, predylekcji, ale i potrzeb oraz poznac jego sposéb
rozumienia §wiata. Wszelakie watpliwosci co do wywrotowego eklek-
tyzmu tak skrojonych badan niechaj rozwieje finalna konstatacja.
Tak jak wiedzy o sztuce nie mozemy wyczerpaé, tak i wiedzy o czlo-
wieku, jego funkcjonowaniu i potencjalnoéci aktualizowania nie spo-
séb posigéé z przekonaniem o osiggnieciu wiedzy ostatecznej (co tez
wynikalo z zamieszczonego na poczatku tego artykutu cytatu z Leszka
Kotakowskiego). Ernst Hans Gombrich przekonywal, iz ,zdobywanie
wiedzy o sztuce nigdy sie nie koniczy. Zawsze jest co§ nowego do odkry-
cia. Wielkie dzieta sztuki wygladajg inaczej za kazdym razem, gdy sie

8 A. Kepinski: Rytm zycia. Krakéw: Wydawnictwo Literackie, 2015,
s. 362.

%2 Podaje sie tu przyktadowe badania dotyczace mobilnego Internetu w In-
donezji oraz Japonii czy uzytkownikéw Internetu, kazdorazowo oparte na pré-
bie 15 0s6b. Zob. ibidem.
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przed nimi staje. Wydaja si¢ tak niewyczerpane i nieprzewidywalne
jak prawdziwe ludzkie istoty”®’. Podobnie czlowiek - w swej naturze
- zostanie jedynie zadaniem do stalego, permanentnego poznawania.
Kazdy sposéb, ktéry pozwala wypelnié¢/kompensowaé niewiedze i za-
gubienie w dziataniu edukacyjnym, pozwalajacy nauczycielowi zyskaé
niejaka orientacje w horyzoncie oczekiwan ucznia, winien by¢ jednak
uznany choéby za wart rozwazenia. Nie wiemy, czy niemrawy z po-
czatku i najezony potknieciami proces badawczy nie przemieni sie
w toku eksploracji w procedure trafng i faktycznie celng poznawczo.
A wywrotowos¢ poszukiwan/eksploracji niejednoznacznie sytuuja-
cych sie w konkretnej i ramowo ustalonej orientacji metodologiczne;j?
Mozemy owa wywrotowos$¢ uznaé za blad w sztuce - z jednej strony,
ale z drugiej (takie dychotomiczne watpliwosci sieje wszak Kotakow-
ski) - mozemy réwniez traktowaé jako przejaw gietkosci mys$lenia,
otwarto$ci, a nawet gotowosci na ,wychylenie w przyszto$é”**, o kt6-
rym pisat Zygmunt Bauman. Ta niejednoznacznos¢ jawi sie w naturze
bytu®® i nie powinniémy chyba uznawaé, ze ktokolwiek z nas prede-
stynowany zostal do kategorycznego przeprowadzenia linii demarka-
cyjnej - oddzielenia tego, co w badaniu czlowieka jest jedynie wiasciwa
orientacjg, od tego, co jest wywrdceniem regut do géry nogami.
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Katarzyna Krason

The Space of Interpretative Bricolage
in the Co-Occurrence of Art and Pedagogy

Summary: In the article, a kind of reconnaissance, the author considers pos-
sibilities of applying bricolage method used as a diagnostic strategy during re-
search carried out while communing with the work of art (art-based research).
This type of considerations was classified as mixed-method research and par-
ticular importance was attached to Zaltman Metaphor Elicitation Technique.
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Multisensory potential of the technique was emphasized as the strategy in-
sists in revealing the pupil’s interests, predilections but also his/her needs as
well as the manner of understanding the world.

Key words: pedagogical diagnosis, art-based research, mixed methods

Katarzyna Krason

Der Raum der interpretatorischen Bricolage
bei Koinzidenz von Kunst und Padagogik

Zusammenfassung: In dem Beitrag, der eine gewisse Erkundung ist, iiberlegt
die Verfasserin die Moglichkeit, die Bricolage als eine diagnostische Strategie
bei der Untersuchung wihrend des Umgangs mit einem Kunstwerk (art-based
research) anzuwenden. Diese Untersuchungsart gehért zu gemischten For-
schungsmethoden, wo besondere Bedeutung der Zaltman Metaphor Elicita-
tion Technique beigemessen wird. Die Verfasserin weist dabei auf das mehrere
Sinne aktivierende Potenzial der Strategie hin, die darauf beruht, Interessen,
Vorlieben aber auch Bediirfnisse und die Art u. Weise der Weltbetrachtung
von dem Schiiler zu offenbaren.

Schliisselworter: padagogische Diagnose, auf Kunst basierende Untersuchun-
gen, gemischte Methoden
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Zamyst humanistyczny - zmys! pedagogiczny
Potencjal twérczy nasladowania wzoréw
a zmystowosé pedagogiki humanistycznej

[Skoro] gtos starozytnych poetéw wcigz brzmiat w jego uszach,

magt on, Spiewajqc, uderzyé w ktérgs z ich nut. K
Dzieje humanistyki to dzieje pojecia nasladowania. Juz Grecy, szcze-
gblnie Platon i Arystoteles, konceptualizujac doswiadczenie sztuki,
méwili o nasladowaniu natury, co oddawali - podobnie jak stosunek
dzieta literackiego do natury - stowem mimesis. Grekéw uksztattowato
dziedzictwo Homera - poeta wychowywat przez oddziatywanie bo-
hateréw’. Sokratesa mozna odczyta¢ jako nowy ,wzdr” sposobu zycia
podany przez Platona. Znamiennym pozostaje jednak to, ze Platon uzy-
wa poetyckiej mocy wiasnych dialogéw, aby odda¢ - wtasnie w ruchu
mimetycznym - co$ z ducha sokratejskiej dialektyki.

Juliusz Domanski podkresla jednak, ze tradycja grecka pozostawata
jednojezyczna, poniewaz nie przekladano tekstéw z jezyka ojczystego
na obcy. Dopiero w III wieku p.n.e. pierwszy przekiad Odysei Home-
ra na tacine dokonany - na uzytek domowej dydaktyki - przez grec-
kiego gramatyka Andronikosa (Liviusa Andronicusa) daje poczatek
paradygmatowi jednej grecko-tacinskiej kultury starozytnego Rzymu;
paradygmat ten przez wiele wiekéw ksztaltowat kulture europejska?®.
Praca Andronicusa zawierata juz wszystkie trzy formy nasladowania:
przekiad (zaréwno dostowny, jak i parafrastyczny®), imitacje i emula-

! Por. B.R. Warnick: Imitation and Education. A Philosophical Inquiry into
Learning by Example. New York: SUNY Press, 2008, s. 15.

*>J. Domaniski: Stowo wstepne. W: Aemulatio & Imitatio. Powrét pisarzy
starozytnych w epoce renesansu. Red. K. Rzepkowski. Warszawa: Instytut
Filologii Klasycznej UW, 2009, s. 8.

® Ibidem, s. 9. Na wsp6twystepowanie trzech modeli nasladowania w obre-
bie jednego tekstu zwraca uwage réwniez Bartosz Awianowicz: Transla-
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cje. W hellenistycznej i rzymskiej poetyce i retoryce uzywano termi-
nu imitatio, ktéry pod wzgledem leksykalnym odpowiadat ttumacze-
niu terminu mimesis, jednak odnosit sie do nasladowania antycznych
wzorcéw literackich. Nasladowanie uczylo pokory (tac. humilitas od
humus - ‘ziemia') wobec podziwianej, wzbudzajacej zachwyt spusci-
zny starozytnej Grecji rozmilowanej w naukach i doskonaleniu sztuk,
tej siedziby Muz i ojczyzny - ksztaltujacego kolejne pokolenia - poe-
tyckiego natchnienia. Wlasnie taki obraz Hellady kreslony stowami
Cycerona i Horacego, Zzywo zainteresowanych wzbogaceniem rodzimej
kultury i jezyka taciniskiego na bazie dziet greckich, wyznaczyl dzieje
humanistyki.

Pierwotny zamyst humanistyczny to klasyczne wyksztatcenie (bonae
litterae) opierajace sie na obfitej lekturze wzorcowych dziet klasykéw
(teoria reminiscencji ,wspélnego dobra”, ktére dla Cycerona wigzato sie
z cultura animi, czyli ,uprawg duszy”). Autoréw zastugujacych na miano
klasykéw obdarzano autorytetem ze wzgledu na tres¢ ich dziet i kunszt
wystowienia. To, ze kto§ zostal obdarzony autorytetem, oznaczato
uznanie autora/jego dzieta za dobry wzér do nasladowania®. Kwinty-
lian uzasadnial imitacje stowami: ,jak wynajdywanie bylo najpierw
ijest najwazniejsze, tak korzystnym jest postepowac za tymi rzeczami,
ktére zostaly dobrze wynalezione™. Oczywiscie to, co ,dobrze wyna-
lezione”, trzeba umieé rozpoznaé, odrdzniajac od tego, co nieudolne,

tio, imitatio, aemulatio. R6zne oblicza recepcji greckich progymnastéw w renesansie.
W: Aemulatio & Imitatio..., s. 28.

* Por. Lecha Witkowskiego autorytet, ktéry nie dziata ,z wysoka”, ale
»przez ciche wezwanie spod stép”. K. Maliszewski: Pedagogika na pogra-
niczu Swiatéw. Eseje z cyklu ,Medium Mundi”. Katowice: Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Slqskiego, 2015, s. 94.

® W starozytnosci, a jeszcze bardziej w renesansie, rozrézniano dobry i zly
przyktad. Nasladowanie dotyczylo tylko tego pierwszego. Rozréznienie to
$wiadczy jednak o samym fenomenie nasladowania, ktéremu moze podlegaé
réwniez to, co niepozadane. Opracowanie tej kwestii w konteks$cie probleméw
wspblczesnej edukacji (miedzy innymi borykajacej sie z konkurencyjnym
wplywem $wiata medialnego) przygotowat B.R. Warnick w: Imitation and
Education... Wanda Wyrwicka z wlasnej perspektywy badawczej stwierdza,
ze na$ladowanie to bezwarunkowy odruch ulegajacy rozwijaniu i podlega-
jacy ksztattowaniu. Zob. W. Wyrwicka: Nasladownictwo w zachowaniu sie
ludzi i zwierzqt. Przekt. I. bukaszewska. Warszawa: PWN, 2001, s. 89-90.
Wspblczesne koncepcje koresponduja ze starozytnym przekonaniem, ze nasla-
dowanie lezy u podstaw wszystkich czynnosci czlowieka.

¢ M.F. Quintilianus: Institutio oratoria X 2, 1-3 - cyt. za: A. Fulin-
ska: Nasladowanie i twérczos$é. Renesansowe teorie imitacji, emulacji i przektadu.
Wroctaw: Fundacja na Rzecz Nauki Polskiej, 2000, s. 30.



Zamyst humanistyczny - zmyst pedagogiczny...

miatkie i tymczasowe. Zatem, sensu bonae litterae, czyli klasycznego
wyksztalcenia humanistycznego, upatrywaé nalezy w ksztaltowaniu
zmystu (roz)poznania - istocie wszelkiej sztuki i nauki. Stuzyta temu
obfita lektura (dziet jednego lub wielu autoréw) z czasem przeradzajaca
sie w zdolnoé¢é osadu i dokonywania stusznego wyboru (jej znaczenia
nie trzeba ogranicza¢ do sfery doboru lektury’). Celem na$ladowania
opartego na zrozumieniu modelu byto wyksztatcenie wiasnego, indy-
widualnego stylu®, w ktérym zyskiwano (perswazyjna, sugestywna)
swobode wyrazania mySli.

Kwintylian w Ksztatceniu méwcy zauwazyt: ,rzeczy dla méwcey naj-
wazniejsze nie dajg sie nasladowac: talent, inwencja, sita, umiejetno$é
i to [wszystko], co nie daje sie przekazaé sztuka”. Jednak sam talent
bez wsparcia sztuki, tj. umiejetno$ci wyksztalconej przez naslado-
wanie, nie wystarcza'®. W pracy Ars Horacy stwierdza: ,Ja nie widze,
na co by sie zdala sama nauka bez bogatej zyltki poetyckiej, ani ta-
lent bez wyksztalcenia: tak jedno wymaga pomocy drugiego i wcho-
dzi z nim w przyjazne porozumienie”. Ta zréwnowazona koncepcja
ksztalcenia humanistycznego - obecna nie tylko w mysli humanistéw
renesansowych, lecz takze we wspétczesnej filozofii i pedagogice hu-
manistycznej - wyrasta z podejécia uprzywilejowujacego sztuke edu-
kacji: ,Poeta cztowiek sie rodzi, méwca za$ sie staje” (orator fit, poeta

” W filozofii Arystotelesa fronetyczna w swej istocie dzielno$¢ etyczna
(opierajaca sie na podejmowaniu stusznej decyzji) nabywana byta przez dzia-
tanie, w ktérym ujawnia sie gra wczesniejszych (dobrych lub ztych) nawykéw
oraz wymogéw nowej sytuacji, natomiast Rzym - stolica imitacji - podkreslat
znaczenie wyksztalcenia retorycznego (literackiego) obejmujacego konieczny
etap pamieciowego, doktadnego przyswojenia wzoréw. ,Pedagogia rézgi” (jak
ja okreslit Maritain) odcisneta swoje pietno na pézniejszych systemach edu-
kacyjnych. Dwudziestowieczny nurt Nowego Wychowania to konieczny bunt
przeciwko ,starej szkole”, ktéra kultywujac stare metody nauczania, przyczy-
nila sie do deformacji ksztalcenia; w rezultacie utozsamiajac ksztalcenie i wy-
chowanie z przemoca czy nawet gwattem na naturze wychowanka, wylano
dziecko z kapiels.

8 Por. A.Fulinska: Nasladowanie i twérczosé..., s. 31.

> Kwintylian: Ksztalcenie méwcy - cyt. za: ibidem.

' Fenomen pracy talentu nad wzorem polega na tym, ze sam przyktad do
nasladowania zawiera w sobie potencjat ksztattowania odbiorcy. Méwigc o ta-
jemniczo$ci przyktadu na podstawie wlasnych do$wiadczen, B.R. Warnick
stwierdzit, Zze to nie on dowolnie dobierat sobie wzory do nasladowania, ale
w pewien sposéb zostal przez owe ,przyktady” wybrany. B.R. Warnick:
Imitation and Education..., s. 3.

" Horatius: Ars 408-144, przekt. T. Sinko - cyt. za: A. Fulifiska:

22

Nasladowanie i twérczosé..., s. 32.

111



112

Matgorzata Przanowska

nascitur). Znamienny przyktad Demostenesa (z IV wieku p.n.e.), ktéry
mimo braku naturalnych predyspozycji uksztattowatl przez wytrwate
¢wiczenia wlasny piekny styl retoryczny, dowodzi¢ miata zasadnosci
- mozna powiedzie¢ - optymizmu metodyczno-dydaktycznego: trzeba
mieé nadzieje (spes) i wiare w to, ze czlowieka mozna nauczyé czego$
innego niz to, czym obdarzyta go natura. Taki optymizm zaklada jed-
nak, ze Demostenes musial mie¢ naturalne, bardziej podstawowe pre-
dyspozycje, na ktérych bazowata jego wytrwata edukacja. Nie posiadat
wrodzonych umiejetnosci cenionych u méwecy, ale ich wyksztatcenie
oparte bylo na naturalnych talentach innego rodzaju.

Ogdlnie rzecz ujmujagc, w rzymskiej teorii literatury - ktéra stano-
wi tutaj exemplum edukacyjnej i pedagogicznej waznosci problemu
nasladowania - wyrézniano trzy poziomy nawigzania do wczesniej-
szego tekstu: thumaczenie dostowne (interpretatio verbum pro verbum),
uzyskanie podobieristwa treciowo-formalnego (imitatio) oraz wspét-
zawodnictwo z wybranym wzorem uwazane za wiasciwe zadanie poe-
tyckie, czyli nadanie indywidualnego wyrazu temu, co wspdlne, nale-
zace do ,wiecznej topiki” literackiej (aemulatio priscorum (graecorum)
auctorum)'?. Pierwszy poziom nawigzania, do ktérego nalezata réwniez
niewolnicza wersja imitacji (sequid), nie byt ceniony. Najwiekszg war-
to$¢ przypisywano imitacji odréznianej od dostlownego ttumaczenia:
to nie mechaniczne kopiowanie wzoréw, ale tworzenie nowych jako-
$ci bylo zadaniem imitatora, ktéry przez ,stalg lekture” i ,wzycie sie”
w autora nasladowaé miat ducha, nie za$ ,litere”, wzoru'.

Oddanie stylu i sity wyrazu tekstu jest wazniejsze niz literalno$é
przekazu (sequid). Na pierwszy plan wysuwa sie oddanie wdzieku
poetyckiego (Aulus Gelliusz). Interesujaco wypada zreszta zbiezno$é
wdzieku z wdzieczno$cig jako jedng z form rozpoznania'. Niekoniecz-
nie uswiadamiana lub zamierzona wdzieczno$¢ poecie-nauczycielowi
za piekno, ktére sobg lub w swoich dziataniach prezentuje, przektada
sie na wyrazanie wdzieku poetyckiego stylu przez wtasny talent (in-

2 por. A. Fulinska: Nasladowanie i twérczosé..., s. 34-35. Warnick widzi
w tym podziale wylacznie aspekt techniczny, dlatego uzywa stowa imitation
na oznaczenie wszelkich form nasladowania. Jednak terminologiczne uscisle-
nia z jednej strony ilustrujg zréznicowanie podej$¢ w ramach humanistyki,
z drugiej - doprecyzowujg idee humanistycznego i pedagogicznego zadania.

® Por. ibidem, s. 37 i nast. Fuliiiska ukazuje wzajemne naktadanie sie tych
poje¢ w zalezno$ci od sposobu ich interpretacji: najwyzej ceniong formga prze-
ktadu jest zblizenie sie ttumaczenia do imitacji twérczej (assequid); o najwyz-
szej formie imitacji §wiadczy jej emulacyjny charakter (superare).

* Paul Ricoeur przywotuje stownikowe znaczenie wyrazu ,rozpoznanie”;
trzecie znaczenie odnosi sie¢ do wdzigcznoéci. Zob. P. Ricoeur: Drogi rozpo-
znania. Przekt. J. Marganski. Krakéw: Wydawnictwo Znak, 2014, s. 7-8.
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genium proprium) nasladujacego. Mozna tylko w tym miejscu zasygna-
lizowaé¢, ze zmyslowe oddziatywanie pigkna polega na wyzwalaniu do
twérczego dziatania, w ktérym rezyduje juz i wdziek, i wdzigcznosé,
i dZwieczna praca Muz.

W dobie $redniowiecznej dyskusji nad nasladowaniem wzoréw
poganskich, w ktérej akcent potozono na tematyke teologiczno-
-filozoficzng, zastepujac qualitas kategorig utilitas, wzrosto z kolei za-
interesowanie przektadem dostownym (sequid). Zmianie ulegta funkcja
imitacji: poréwnanie pisarzy przeniosto si¢ na poziom emulacji, ktéra
jednak nie byta juz postulatem twérczym, a wyakcentowana uzytecz-
no$¢ nasladowania sprawita, ze zaprzestano rozwazania zagadnienia
niedajacego sie imitowaé talentu'®.

Krytyczne stanowisko wobec $redniowiecznej teorii przektadu
(ujmowanego jako, motywowanej lekiem przed herezja, postaci imita-
cji bliskiej sequid) sformutowali przedstawiciele prerenesansu dwuna-
stowiecznego. Bernard z Chartres, postugujacy sie metaforg ,kartéw
siedzacych na ramionach gigantéw - mniej doskonatych od swych po-
przednikéw, ale za to dalej widzacych”, potepial niewolniczg imitacje,
zalecal natomiast oparte na doglebnej lekturze i rozumieniu ¢wiczenie
pamieci oraz stylu, sposobu wyrazania mys$li autora w nowy sposéb.
W podobnym duchu Mateusz z Venddéme opowiedzial sie za twércza,
emulacyjng imitacja, tj. wspéizawodnictwem z utartymi rozwigzania-
mi, opierajacym si¢ na ,nasladowaniu tego, co dobre, i unikaniu ble-
déw oryginatu”’. Bernard dopuszczat bardziej niewolnicze powtarza-
nie modelowych tekstéw w poczatkowej fazie nauki, gdyz prawdziwa
imitacje uwazatl za bardzo trudng. Zdanie to podzielg péZniej miedzy
innymi Francesco Petrarka, Erazm z Rotterdamu, Juan Luis Vives i Jo-
hannes Sturm.

W okresie czternastowiecznego prerenesansu $redniowiecznego
Francesco Petrarka przywrécit w pelni twérczy charakter imitacji
i emulacji, podkreslajac w nich aspekty estetyczne i intelektualne.
Posredni stopien miedzy imitacja a emulacja nazwat ksztaltowaniem
wlasnego stylu dzieki studiowaniu wielu autoréw. Wyksztalcony wtas-
ny styl miat sie wyrazaé w rozpoznawaniu prawdziwej imitacji; wyma-
ga to poglebionego rozwazania (contemplatio sui generis), wiedzy i eru-
dycji: ukryta imitacja moze by¢ rozpoznana tylko ,przez ciche badanie
umyslem”™?®. Petrarka akcentuje znaczenie ingenium, niewyrazalnych

15 Zob. A.Fulifiska: Nasladowanie i twérczosé..., s. 59.

¢ Ibidem, s. 60. Metafora przekazana przez ucznia Bernarda z Chartres -
Jana z Salisbury.

7 Tbidem, s. 64.

'* Francesco Petrarka - cyt. za: ibidem, s. 76.
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cech wlasnych autora (kwintylianowskie inimitablia) formowanych
w trakcie humanistycznego ksztalcenia. Powrécito wéwczas zagadnie-
nie ,mocy wyrazu” (vis, takze fenomen powigzania enargei i energei®)
obecnej w czym$ naturalnie wlasnym - ,w twarzy i gestach”, ale tez
w ,glosie i mowie”?°.

Samotnik z Wokluzy uwazal wiare we wtlasne sily - tak ceniong péz-
niej, w dobie o§wiecenia - za ceche niedo§wiadczonej mlodosci®.. Jego
zdaniem, na$ladowanie in bonam partem wynika z umitowania wzoru
- co jest znacznie trudniejsze niz zazdro$¢ lub trzymanie sie wzorca®*;
talent natomiast przesadza o tym, co nowe w nasladowaniu wzoru.
Jak stwierdzit péZniej Collucio Salutati w jednej z cyceroniskich dysput
z Leonardem Brunim Aretinem?®, réznica miedzy referre (odtworze-
niem) a imitari tkwi w tym, ze nasladowanie wnosi zawsze co$ nowego,
co$, co nie jest wlasnoscig przedmiotu nasladowania. Watek indywidu-
alnego stylu wyrazania siebie rozwingt w drugiej potowie quattrocenta
Angelo Poliziano, ktéry stwierdzit: ,Nie wyrazasz, powie kto$, Cyce-
rona. Co z tego? Nie jestem przeciez Cyceronem, siebie wszakze, jak
sadze, wyrazam”?*. Polizianowskie se exprimere jest $ci$le powigzane
z wyksztalceniem opartym na lekturze i nasladowaniu wzoréw. Tego
sposobu wyrazania siebie nie mozna zatem utozsami¢ ze wspédtczesna
psychologistyczng postacig spontanicznej ekspresji ,ja”, ktére zywi sie

” Zob. B.Niebelska-Rajca: ,Enargeia”i,energeia” w teoriach literackich
renesansu i baroku. Warszawa: Wydawnictwo Instytutu Badan Literackich
PAN, 2012.

2% Francesco Petrarka - podaje za: A. Fuliniska: Nasladowanie i twér-
czo$¢..., s. 77.

1 Zreszta réwnie znamienne jest to, ze Kant uwazat zalezno$¢ od autoryte-
téw i tradycji za przejaw infantylnosci umystu. W kontekscie renesansu moz-
na sie z tym zgodzi¢ pod warunkiem, ze méwimy o zaleznosci typu sequid.

2 Podaje za: A.Fuliniska: Nasladowanie i twérczosé..., s. 85.

? Aretino jest autorem pierwszego nowozytnego traktatu o przekladzie:
De interpretatione recta, z 1425 roku. Mial w tym dziele stwierdzié, ze przektad
ksztattuje jezyk. Na okreélenie przektadania uzyt nowego terminu: traduce-
re (tradycyjnie w $redniowieczu uzywano okresleni: transferre, vertere, inter-
pretari). A. Fulifiska: Nasladowanie i twérczo..., s. 90-93. Jacques Peletien
du Mans uznat z kolei przeklad za najdoskonalszg forme imitacji. Oméwienie
pojecia przekiadu (w ujeciu hermeneutycznym) i jego zwiazkéw z wychowa-
niem podejmuje w innym miejscu - zob. M. Przanowska: Przekladanie,
czytanie, wychowanie. Perspektywa hermeneutyczna. ,Kwartalnik Pedagogiczny”
2015, nr 1 (235), s. 27-50.

** Angelo Poliziano - cyt. za: A. Fuliniska: Nasladowanie i twérczosé...,
s. 105.
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gtéwnie wlasnymi przezyciami i interesami, a edukacje traktuje zale-
dwie jako $rodek do innego niz wyksztalcenie celu.

O wartoéci nasladowania przesadza wyzwolenie sil twérczych
w zmierzeniu sie z inspirujacym materialem w dialogu réznych, ale
réwnorzednych partneréw?®. ,Co warte [pytal Erazm z Rotterdamu -
M.P.] whijanie oczu w dzieta Cycerona, gdy brak ci oka artysty?”?".
Utrzymywanie bezpiecznego gruntu kopiowania w ramach zgroma-
dzonych stéw, tropéw lub 0zdéb stylistycznych hamuje potencjal twér-
czy, ogranicza wyobraznie, §wiadczy tez o usposobieniu nasladujace-
go*”. Twércza imitacja rozumiejaca - jako rezultat udanej ,wspétpracy”
natury i sztuki - ksztattuje pewnos$é, powstrzymuje natomiast arogan-
cje i bute. Ani kierowanie sie samymi regutami sztuki, ani porzuce-
nie ksztattowania naturalnych talentéw nie prowadzi do wyksztatce-
nia dajacego wolnoé¢. Gianfrancesco Pico della Mirandola w dyskusji
z Pietrem Bembo (zagorzatym zwolennikiem monoimitacji, szczegélnie
dziel Cycerona) argumentuje, ze kierowanie si¢ w nasladowaniu zasa-
dami sztuki upodabnia imitatora raczej do malpy nasladujacej ludzi niz
do dziecka nasladujacego rodzicéw?®. Nasladowanie rodzicéw zasadza
sie na naturze, to znaczy na pracy instynktu twoércy, ktéry w two-
rzeniu nowej catosci taczy rézne elementy z cechami wtasnego umy-
stu. Twérca przypomina pszczole, ktéra przetwarza nektar kwiatowy
w midd, tj. nowa, niepowtarzalng jakos¢. Niewolnicza imitacja to wtas-
ciwie kradziez, nawet jesli autor korzysta z wielu wzoréw i kompiluje je
w nowg caloéé, ale bez oryginalnego przetworzenia materiatu (metafo-
ra centonu lub florilegium znanego w $redniowieczu, upowszechniona
w renesansie na oznaczenie wiernej poliimitacji). Imitator zestawiaja-
cy piekne cytaty bez sity wyrazu, ktéra nadaje pracy imitatora sposéb
ich rozumienia, wypada blado w poréwnaniu z tym, kto odwazy? sie
wyrazi¢ siebie zamiast, gubiac proporcje i mnozac pomytki, skupia¢ sie
na przyktad na lingwistycznych szczegétach. Pico poréwnuje takiego
imitatora do kogo$, kto chcac ,kroczy¢ po $ladach innych”, spostrzega
same sandaty i $lady, pomija za$ cala posta¢®. Prawdziwe nasladowa-
nie kieruje sie w strone osoby, ktéra takie czy inne §lady pozostawita.

25 Tbidem, s. 154.

%6 Cyt. za: ibidem, s. 147.

*” Trzeba jednak podkresli¢, ze usposobienie nasladujacego ksztattuje sie
najpierw i przede wszystkim przed rozpoczeciem formalnej edukacji. Dlatego
rodzicielski zmyst pedagogiczny poprzedza i warunkuje do pewnego stopnia
mozliwosci ksztatcenia humanistycznego. ,Rodzicielski” oznacza tu ,zradza-
jacy” i ,opiekuniczy”, ,pielegnujacy”; chodzi o znaczenie (niekoniecznie deter-
minizm) wptywu najblizszego otoczenia na dziecko.

%% Ibidem, s. 128. Nawigzanie do metafory podobiefistwa ojca do syna.

% Metafora sandatéw i §ladéw starozytnych - ibidem, s. 130.
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Slady pelnia role posrednia; wewnetrzny zmyst wychwytuje catoéé
postaci (imago), ktéra jest ksztaltujagco nasladowana. Nie chodzi przy
tym, aby postepowaé dokladnie tak jak owa postaé, ale aby odwazyé
si¢ nasladowac jej twércza swobode w wyrazaniu siebie.

W podobnym tonie Johannes Sturm podkreslat, ze nasladowanie to
proces twérczy stanowiacy tacznik miedzy natura, ktéra ,zadowala sie
samga sobga, sama siebie kocha i nie umie nic ponad to, co [sama] potrafi
[czynié]”, a sztuka, prowadzaca naturalny talent poza ograniczenia na-
tury, ,aby samg siebie kocha¢ przestala i zaczeta podziwiaé lepszych,
i chciata sie z nimi zréwnaé, jesli nie zdota ich przewyzszy¢”*°. To, co
naturalne, pozostawione bez zadnego wzorca, w kontekscie spotecz-
nego funkcjonowania leka si¢ oceny i ogranicza sie do samego siebie;
imitacja za$ - urozmaica podobienistwo, a podajac sposoby przekracza-
nia tego, co dane do nasladowania, przyczynia sie do ksztattowania
charakteru przez kreatywno$¢ wyobrazni (inventio i imaginatio: two-
rzenie nowych jakosci z istniejacych elementéw przez vis imaginatio-
nis). Swiadome nasladowanie - co podkreslali réwniez Petrarka, Pico,
Erazm, Poliziano - dodaje autorowi pewno$ci oraz pozwala na wyraze-
nie siebie w ramach okreslonego gatunku i stylu dziela (se exprimere).

Umiejetno$¢ twérczego i wyzwalajacego z ograniczen natury nasla-
dowania Sturm przypisuje ludziom wolnym - ci zbieraja to, co nasladu-
ja, ale na wlasnym polu i na wtasnych zasadach (metafora zniw); taka
imitacja kladzie nacisk na wolno$¢ podmiotu twoérczego: samodziel-
nos$¢, brak niewolniczego uzaleznienia, ale zarazem oparcie na auto-
rytecie. Niewolnik hamuje prace wyobrazni, wlasnego ingenium i nie
pozwala na to, aby obraz modelu (imago) mégt zblizyé sie do piekna
oryginatu; tendencja do doktadnego odwzorowywania usztywnia nie
tylko sam wzdr, lecz takze nasladujacego. Postepujac droga wiernej
imitacji (imitatio puerilis), pozostaje sie na zawsze - mozna powiedzieé
- zaleknionym dzieckiem, zaleznym od zewnetrznych autorytetéw lub
przygniecionym schedg przesztosci®.

% I.Sturmius: DeImitatione Oratoria - cyt. za: ibidem, s. 203.

 Mozna réwniez sadzié, ze owocem $wiadomego nasladowania rozumie-
jacego, twoérczego bedzie unikanie dwéch skrajnosci: hodowania kompleksu
nizszodci i pielegnowania puszystosci Ja (urojeri wielkosciowych). Pierwsza
skrajno$¢ polega na wpychaniu siebie pod ziemie, dostownie ,wpedzaniu do
grobu” wobec autorytetu dzieta/osoby; druga oznacza préznos¢ i pyche, kté-
ra wypetnia Ja. Cztowiek przypomina wéwczas nadmuchany balon wzbijajacy
sie do géry byle jak, wprawiony w ruch przez byle co; zarazem jednak jego
zetkniecie sie z ostrzem krytyki, zarem stofica czy ognia powoduje gwattow-
ne pekniecie wydajace gloéne acz nieprzyjemne dzwieki ,napuszonych” (jesli
uzyé okreslenia Witkacego). Bywa, ze te dwie skrajnosci opisuja pedagogéw,



Zamyst humanistyczny - zmyst pedagogiczny...

By¢ moze istnieje gleboki zwigzek miedzy poetykami klasycystycz-
nymi XVII i XVIII wieku a narastajacg niechecia barokowych, a w koni-
cu wrogoscig o§wieceniowych myslicieli do idei nasladowania wzoréw
i opartej na nich edukacji. Poetyki te bowiem zapomniaty o niezbed-
nych warunkach udanej imitacji twérczej i propagowaly zasady, ktére
stawaly sie skostnialymi normami®®. Tak czy inaczej, mozna zary-
zykowaé stwierdzenie, ze wychowanie usztywnione nasladowaniem
typu normatywnego sequid doprowadzilo co prawda do wyksztalcenia
spoleczenistwa ,kulturalnego”, jednak - jak zauwaza Zygmunt Bauman
- ,kultura”, jako nowe pojecie, oznacza tu przede wszystkim opresje
,oéwieconych” wobec ,nieoszlifowanych diamentéw”?®. Wyzwolenie
spod jarzma tradycji i autorytetéw zakladalo wczesniejsze ich utoz-
samienie z tepym i niepodlegajacym dyskusji wymogiem sequid, ktére
zaprzeczalo idei twérczej (assequid), emulacyjnej (superare) imitacji.

Jeszcze w XVII wieku filozof John Lock w swoich zaleceniach doty-
czacych wychowania dzieci przez przyklady opowiadat sie za twércza,
rozumiejaca koncepcja nasladowania; podawat zarazem w watpliwosé¢
warto$¢ narzucania wzorca do powielenia®*. Natomiast o§wieceniowi
mys$liciele wprawdzie podkre$lali znaczenie analizy ,wzoréw”, ,przy-
ktadéw”, niekoniecznie jednak zalecali ich nasladowanie, poniewaz
imitacja - jak sadzili - moze zabié¢ prawdziwe ,ja” nasladujacego. Lock
oczywiscie zdawat sobie sprawe ze zwodniczej sity przyktadu. Nie byt
jednak zagorzatym wrogiem imitacji, o ile ta byla wlasciwg, to znaczy
o ile korespondowata z wewnetrznym ,ja” imitujgcego®®. Jean-Jacques
Rousseau nie mial juz zadnych watpliwosci, ze imitacja jest zdrada
ludzkiej egzystencji rozumianej jako ,cztowiek naturalny” nieskorum-
powany podporzadkowaniem si¢ zwyrodniatemu spoteczenistwu. We-
diug filozofa, dzieci powinny zy¢ zgodnie z naturg i ja nasladowac,
natomiast imitacja spoleczenistwa i jego kultury wyobcowuje z sie-

nauczycieli, rodzicéw; zdarza sie réwniez, ze ,pedagogiczny rozum” jest funk-
cja postawy serwilistycznej maskujacej puste nadecie.

32 Tbidem, s. 251.

% Por. Z. Bauman: Ponowoczesnos¢ jako Zrédto cierpieri. Warszawa: Sic!,
2000, s. 182 i nast.

3 B.R. Warnick: Imitation and Education..., s. 19.

%% To réwniez idea wczeéniejsza. Pico podkreslat, ze podobienistwo jest pod-
stawa dobrej imitacji, dlatego naturalne usposobienie winno by¢ podstawa
wyboru wzoru do nasladowania. Filozof Sebastian Fox Morcillo (ok. 1526-
1560), zainspirowany medyczng teoriag humoréw, réwniez twierdzil, ze imi-
tacja mozliwa jest w obrebie jednego temperamentu, bliskosci nasladujacego
i nasladowanego: usposobienie nie pozwala nasladowa¢ wtasnego przeciwien-
stwa. Dla Pica wniosek ten wynika z przestanek neoplatoniskich, szczegélnie
Platona koncepcji mitosci.
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bie i deformuje dziecko w podrébke. Dobry wychowawca - powiadat
Rousseau - nasladuje naturalne dziecko, zatem wychowanek podazajg-
cy za takim wychowawcg imituje przyszlego siebie - nie ma tu mozli-
wosci, aby zapomniat czy utracit wlasne ,ja”*%. Immanuel Kant z kolei
przyznawal, ze edukacja jest nasladowaniem, i widzial w nasladowa-
niu pewne korzysci, jednak podkreslat, ze uczenie na przyktadach
zaprzecza racjonalnosci (a tym samym wolnoéci) ludzkiej egzystenciji.
Autonomiczny podmiot moralny - twierdzil Kant - podlega prawu,
ktére sam sobie nadaje, genialny artysta za$ charakteryzuje sie tym,
ze nikogo nie nasladuje i nie podaza za wyznacznikami sprawdzonych
metod - ale chadza wtasnymi drogami®’.

W XIX wieku Ralph Waldo Emerson uwazatl, ze nasladowanie wzo-
réw to samobdjstwo: alienuje z prawdziwego ,ja”, ostabia intelekt, za-
bija ,tu i teraz”; z drugiej strony dostrzegat, ze przyklady wzbogacaja
nasze mozliwo$ci percepcyjne: odstaniajg potencjat ludzkich mozliwo-
Sci i ucza innego spojrzenia na rzeczywisto$¢®®. Emerson ostatecznie
przyznat, ze kiedy nasladuje sie ,ducha wzoru”, charakter jego postaci,
imitacja nie tylko wzmacnia sily twércze, lecz takze wyzwala do pelni
zycia. Nie chodzi zatem o to, zeby robi¢ co$ tylko dlatego, ze kto$ inny to
robi, ale zeby sta¢ sie sobg. Watek ten rozwija na swéj sposéb Fryderyk
Nietzsche: akcentujgc znaczenie interpretacji rzeczywistoéci, ktéra nas
zawsze okresla, akcentuje ogromna wage tworczego zycia jednostki,
mimo presji spoteczno-kulturowych oddziatywan.

Wspélczesna hermeneutyka filozoficzna przypomina natomiast to,
co zostalo zagubione w koncepcjach oéwieceniowych, a co potem usi-
towano ponownie odkrywaé w dobie romantyzmu (naznaczonym juz
jednak pietnem scjentystycznych wplywéw, ktérych oméwienie do-
maga sie odrebnego opracowania). Mowa o reinterpretacji starozytnej
funkcji poznania i rozpoznania tkwigcej w do$wiadczeniu mimesis:
,nasladujacy pozwala zaistnie¢ temu, co sam zna, i w sposéb, w jaki
to zna”*. W imitacji twdrczej dziela - jak twierdzi Hans-Georg Gada-
mer - poznajemy i rozpoznajemy rzeczy oraz siebie samych w tym,
co i jak nasladujemy, tj. co i jak ,odgrywamy”, co i jak prezentujemy,
uczestniczac w wydarzeniu rozumienia ‘rzeczy’. Tradycja powstaje
z twérczego, nowego odniesienia sie do ,wzoréw”, uksztattowanych juz

3¢ Tbidem, s. 20.

*” Idea racjonalnego podmiotu (ktéry tworzy obiektywnga nauke) i genialne-
go artysty ukaze swoja sile oddziatywania w romantycznej hermeneutyce, na
przyktad Wilhelma Diltheya.

38 Tbidem, s. 23.

% H.-G. Gadamer: Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej.
Przek!l. B. Baran. Krakéw: Inter Esse, 1993, s. 131.
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dziel. Jednak nie jest ona czyms$ zewnetrznym wobec rzeczywistego
do$wiadczenia ludzi, poniewaz wszyscy jestesmy tradycja, to znaczy
jezykiem, ktéry zyje w nigdy niekoniczacej sie - cho¢ bywa, ze przery-
wanej - rozmowie. Dzieto jest - zawsze otwarte na nowe odczytania.

Nasladowanie w okre$lonej formie prezentacji, zdaniem Gadamera,
znosi samo siebie i pozwala ,przeméwi¢” samemu dzietu. W rzeczy-
wistosci dziatanie twércze nie polega na pozostawaniu w sobie, ale
na uczestnictwie, na byciu-na-zewnatrz-u-czego$/kogo$*®, dzieki kté-
remu dokonuje sie samo-zapomnienie uczestniczacych w wydarzeniu
dzieta. Zwrot ku rzeczy przez odbiorce/twérce polega na oddaniu sie
widokowi w samo-zapomnieniu - powiada Gadamer, przypominajac,
ze Platon w takim wyjsciu poza siebie nie upatrywat negacji bycia-
-u-siebie, ale rozpoznanie siebie w tym-co-na-zewnatrz-siebie. Z tego
wynika, ze naturalizm pedagogiczny, gloszac rozwéj naturalnego ,ja’,
de facto uniemozliwia dziecku wyjscie poza ograniczenia jego wtasnej
natury. Podobnie jest z pedagogicznym praktycyzmem (praktykanc-
twem?): zamkniety wewnatrz wlasnej sieci odniesier od jednego do
innego tak zwanego praktycznego, porecznego, sprawdzonego narze-
dzia praktycyzm zasklepia ludzi w ich wtasnej krétkowzrocznosci.
Samo stwierdzenie, ze praktyka potrzebuje teorii, choéby w formie
uogélnionej refleksji, nie wystarcza - trzeba przeciez umie¢ rozpoznaé
steorie” w realizowanej praktyce. Istnieje jednak jeszcze inne odnie-
sienie do tego zagadnienia: chodzi o urzeczywistniajace rozpoznanie
rozumiane jako praca zmystu rzeczywistoéci (widzenia ‘rzeczy’ w jej
nieuchwytnej, zmiennej ‘istotnosci’) w kazdej postaci ludzkiego dzia-
tania. Theoros (zrédtostéw greckiego pojecia theoria) to uczestnik uro-
czystego poselstwa, ktérego rola polega ,tylko” na uczestnictwie; jest
zatem widzem na specjalnych prawach. W greckiej metafizyce theoria
(podobnie jak nous) to ,,czyste bycie u prawdziwego bytu. [...] Theoria to
rzeczywisty udzial, nie czyn [na przyktad zaprojektowana aktywno$é
- M.P)], lecz doznawanie (pathos), mianowicie zachwyt widokiem”*,
zachwyt, w ktérym potrafi sie zapomnie¢ o wtasnych celach. Ten za-
chwyt to nie tylko stan zdziwienia ,wmurowujacego w ziemie”, lecz
takze szczegdlny sposéb posiadania widokéw na przysziosé: theoria to
uczestniczace (,tu i teraz” doswiadczajace rzeczy) otwarcie na nowe
mozliwosci.

Bycie-na-zewnatrz (ekstasis) jako droga samo-rozpoznania w samo-
-zapomnieniu przeczy osiemnasto- i dziewietnastowiecznemu mitowi
estetycznemu o swobodnie tworzacym genialnym tworcy, ktéry dzieki
wyobrazni przemienia przezycie w dowolnie wybrane formy. To nie

40 Por. ibidem, s. 141.
*! Ibidem, s. 140.
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subiektywno$é podmiotu wyraza siebie (wylacznie ,naturalnie”) bez
zapo$redniczenia sztuki i zwigzanej z nig pracy ksztalcenia, ale czlo-
wiek, uczestniczac w czym$ innym niz on sam, jeszcze glebiej (i ina-
czej niz dotychczas) wchodzi we wlasny §wiat. Gadamer reinterpretuje
zatem starozytng i renesansowg spuscizne, aby powiedzie¢ co§ wazne-
go o ksztalceniu, ktére jest modelem (dla) humanistyki: polega ono
na przekroczeniu tego, co partykularne i naturalnie dane, aby wejs¢
na wyzszy poziom ogdlnosci, to znaczy rozpoznawaé wilasng partyku-
larnoé¢ i zyskaé wolnoé¢ od niej dzigki nauczeniu sie dopuszczania do
siebie tego, co inne (sens ksztalcenia teoretycznego), oraz nauczyé sie
formowania przez konkretng rzecz w oddaniu sie jej ogélnosci (sens
ksztalcenia praktycznego, ktére oznacza réwniez samoograniczenie
umozliwiajace wykonywanie zawodu i sprostanie jego wymaganiom,
przekraczajacym indywidualne ,ja”, a zarazem przeciez wykorzystuja-
cym naturalne predyspozycje)**. Przekroczenie nie polega tutaj na ,po-
rzuceniu”, ale na uczestniczeniu, zaangazowaniu w inny sposéb bycia
- uczestniczeniu, ktére wymaga ,udania sie w droge”, osobistego sta-
wienia sie w jakims$ miejscu, dostrzezenia zmieniajacego sie horyzontu
do$wiadczenia, a zarazem zdolnoéci do ,zamiany w stuch”.
Przedstawione tu rozwazania prowadza do twierdzenia gloszace-
go, ze dialektyczno-ekstatycznym zywiotem ksztalcenia (nie tylko
przeciez tzw. humanistycznego) sg poetyckie wyczucie, takt*?, zmyst/
sens**, rozumienie. Pedagogiczny zmyst ksztaltuje sie przez naslado-
wanie ,szczegélnej ruchliwosci ducha (Helmholtz)” dotykajacej, poru-
szajacej czlowieka®’, wzruszajacej glebe (humus) jego wnetrza. Mozna
zatem 6w zmyst okreslié jako rewers z(a)mystu humanistycznego,
ktéry musi byé zarazem zmystem teoretycznym (w znaczeniu theo-
ria). Zachwyt widokiem czego$ godnego nasladowania (czego$ piek-

42 Por. ibidem, s. 44-46.

*J. Michalski: Takt pedagogiczny w sztuce nauczycielskiego dziatania.
Warszawa: Wydawnictwo APS, 2010; Idem: Rzecz o takcie pedagogicznym na-
uczyciela. Warszawa: Wydawnictwo APS, 2013.

* M.Przanowska: Pytanie o sens (w) edukacji. Od Grondinowskiej seman-
tyki sensu i jej pedagogicznych egzemplifikacji do antyredukcjonizmu hermeneutyki
ksztatcenia. ,Kwartalnik Pedagogiczny” 2015, nr 2 (236), 5. 30-54 [zeszyt tema-
tyczny: Miedzy hermeneutykq a edukacjq: inspiracje, intuicje, interakcje. Between
Hermeneutics and Education: Inspirations, Insights, and Impacts. Red. A. Wier-
cinski, M.Przanowskal.

** K. Maliszewski: Dotkniecie pedagogiczne - nauczyciel jako wydarzenie.
W: Idem: Pedagogika na pograniczu $wiatéw..., s. 109-119. Prace Maliszew-
skiego to najnowsze perty inspirujacego, indywidualnego stylu odczytywania
fenomenu wychowania - pozostaje zatem odesta¢ Czytelnika do lektury jego
ksigzek.
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nego w swym przejawie, a niekoniecznie tylko tadnego, ,plastikowo”,
wzorcowo utadzonego) lub domagajacego sie odpowiedzi wezwania jest
motorem, sita napedowa ruchu (motus) twérczego dziatania wyniklego
z inspiracji (in spiritus). Zmyst pedagogiczny rozréznia, ocenia (rozsa-
dza), rozpoznaje, diagnozuje (diagnosis) w kinetyce miary i dystansu
do wtasnej ,subiektywnosci”; dlatego przybiera postaé btyskotliwosci
i poczucia humoru. Zmyst taki to zmyst smaku - duchowej zdolnosci
rozrézniania (dihairesis). Zdolnoéé ta uznawana byta - obok trwania
w sprzeczno$ciach (antitheses) i sztuki rozmawiania (dialogos) - za jedna
z trzech cech sokratejsko-platoniskiej dialektyki: rozréznianie jest juz
przeciez (roz)poznawaniem. Zmyst smaku osadza stopieri ,stosowno-
$ci” w konkretnych przypadkach, ktére zawsze domagaja sie twérczego
uzupelnienia. Takie twércze (do)okreslenie wptywa na sfere ogélnosci
obowiagzujacych regut, zasad czy praw. Dopiero zwrot Kantowski po-
woduje zawezenie pola gustu do funkcji subiektywnie dekoratywnej,
pozbawiajac smak (wraz z oddziatujaca w nim sita wyrazu) funkcji
poznawczej. Ma to swoje konsekwencje nie tylko w postaci estetyza-
cji sztuki, lecz takze w postaci deformacji zamystu humanistycznego
ksztalcenia - idee tworzenia (dzialania) z inspiracji, tj. twérczego na-
$ladowania angazujacego ,,ruchliwo$é¢ ducha”, redukuje sie do tatwizny
bezmys$lnego (bezdusznego) powtarzania, wdrukowywania schematu,
odwzorowywania szablonu (sequid). Wewnetrzne smakowanie rzeczy
nie wchodzi tutaj w gre - nie ma czasu na wkroczenie w ,czas dzieta”,
na smakowanie nastuchujacej zmystowosci/zmyé$lnej-stownosci bycia.
Humanistyka - a zarazem pedagogika - zostaje okaleczona: zreduko-
wana do tyranii zarzadzania tabelami i procedurami lub sprowadzo-
na do psychologizmu rozkapryszonego ,ja’ przeskakujacego od sta-
nu ciekawosdci (wzbudzonej chwilowg atrakcyjnoscia przedmiotu) do
znudzenia, apatii i acedii (gnu$noéci) ,gtuchego, napchanego brzucha”
(jeéli sparafrazowaé sformutowanie Emmanuela Lévinasa). A jednak
nauczyciel sensu plenus nie tylko jest - jak to wyrazit Sergiusz Hessen
- ,0jcem chrzestnym” zrodzonego przez ucznia poznania*®; funkcja
majeutyczna nauczyciela staje sie zarazem funkcja kenotyczng (aspekt
ogolocenia i cierpienia) oraz dietetyczng niejako (zadanie umiejetne-
go, przede wszystkim duchowego, inspirujacego o(d)zywiania siebie
i wychowankéw), pedagogike wypelnia takze funkcja euforyczna. Bez
rado$ci spotkania, (roz)poznania, wyczuwania, btyskotliwosci, humo-
ru, smakowania, zastuchania, zaangazowania w inny niz ,zawodowo
pedagogiczny” $wiat pedagog (a jeszcze bardziej: nauczyciel) stepia
swoje fronetyczne i dialektycznie muzyczne (bo wdziecznie poetyckie)

* Por. S. Hessen: Podstawy pedagogiki. Warszawa: Wydawnictwo Zak,
1997, s. 296.
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ucho interpretatora®. Staje sie automatem zewnetrznie programowa-
nym, pozbawionym wtasnego stylu fantomem niezdolnym do wejscia
w jakakolwiek relacje ze §wiatem, z innymi ludZmi i samym soba. Gtu-
chy, odarty z czucia, ksztattujacego i inspirujacego stowa-wyobrazni,
fantom-maszyna uczy dzieci wierzyé¢, ze same nie s3 niczym wiecej
niz widmami prawdziwego zycia, na ktére - nie wiadomo dlaczego -
nie zastuguja. Pedagogika, o ile rzeczywiscie zajmuje sie¢ ksztalceniem,
powinna staé sie tym, czym w swoim zamys$le de facto jest: inspirujacg
przestrzenia (dla) humanistyki (i wszelkiej nauki), tj. sztuka zycia -
uczestniczacym, pelnym smaku rozpoznawaniem rzeczywistosci.

Zmystowo$é pedagogiki to zmyst-stownosé (,,zmystu-stownoéé” lub
»zmy$lna-stowno$¢”) ksztalcenia dokonujacego sie w jezyku i przez je-
zyk, ktéry jest doswiadczeniem dialogiczno-dialektycznym ozywia-
nym i ozywiajacym przez (s)twércze stowo-obraz-dotyk-smak-stuch
poety-wychowawcy.
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Humanistic Sense - Pedagogical Sensuality
The Creative Potential of Pattern Emulation
vs. the Sensuality of Humanistic Pedagogy

Summary: Nowadays the notion of imitation does not have positive conota-
tions. However, re-interpretation of it sheds light on an ,educational sense”
(due to necessary condensation, the text streches in between a historic ide-
alisation and an attempt to make a diagnosis of contemporary education). The
sense stems from a ,humanistic idea” understood as a formation of the sense
of recognition (including diagnosis sui generis). On account of the crucial con-
cept of education which is a model of (and for) the arts and the humanities, the
article includes implicit argumentation for a change in thinking of education.
It is understood as fee, language-sensual and creative experience of admira-
tion (theoria). The arts and the humanities in a way ,,imitate” the spirit of edu-
cation, so thinking of it in a university context teaches humility (humilitas)
towards its own ,,content”, but without servility or an inferiority complex to-
wards another academic fields.

Key words: mimesis, imitatio (imitation), aemulatio (emulation), translatio
(translation), the arts, the idea of the humenities, sense, eduaction, theoria
(vs theory), practice



124

Matgorzata Przanowska
Matgorzata Przanowska

Humanistisches Vorhaben - piddagogischer Sinn
Schopferische Leistungsfihigkeit, die Muster nachzuahmen
vs. Sinnesausnutzung von der humanistischen Pddagogik

Zusammenfassung: Der Begriff ,Nachahmung” hat heutzutage keine positi-
ven Konnotationen. Die im vorliegenden Beitrag enthaltene (Neu)Interpreta-
tion des Begriffs (welche dank der Komprimierung der Inhalte zwischen der
historischen Idealisierung und dem Versuch, die gegenwértige Bildung und
Pidagogik zu beurteilen, liegt) wirft ein gewisses Schlaglicht auf die Katego-
rie ,padagogischer Sinn“ Seine Auslegung wird abgeleitet von der Interpreta-
tion des als Entwicklung des Erkundungssinns aufgefassten ,humanistischen
Vorhabens“. Da der Begriff ,Bildung“ fir Geisteswissenschaft prinzipiell ist,
optiert die Verfasserin in ihrem Beitrag implizit fiir andere Betrachtung der
Pidagogik. Die ,Pddagogik®, die ein mitwirkendes schopferisches Nachdenken
(im Sinne: Theorie) iiber das Phinomen der Bildung und Erziehung, welche
von der Humanwissenschaft gewissermaflen nachgeahmt werden, ist, bringt
Demut (humilitas) dem eigenen ,Inhalt” gegeniiber bei, ohne in den auf akade-
mischem Niedrigkeitsgefiihl basierenden Servilismus zu geraten.

Schliisselwdrter: mimesis, imitatio (Imitation), aemulatio (Emulation), trans-
latio (Ubersetzung), Nachahmung, Kunst, Sinn, Pidagogik, Humanwissen-
schaft, Theorie vs. Praxis
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Miekkos$é i zdziczenie -
zwrot emocjonalny w nauce i kulturze

Wprowadzenie

We wspbéiczesnym myé$leniu naukowym o emocjach, ktére ma pocza-
tek w myséleniu filozoficznym, intensyfikuje sie dyskusja o tym, czym
sa i jakie sg emocje i jaka jest ich geneza. Kontestowanie ugruntowa-
nych w nauce paradygmatéw emocji ujawnia sie w wielowgtkowych
badaniach nad ich naturg i kulturg. W niniejszym tek$cie badania te
zostang zebrane i zasygnalizowane w umownych, przenikajacych sie
nawzajem kategoriach dotyczacych: (1) ontologii emocji, (2) ich kul-
turowego i spotecznego znaczenia, (3) jezyka i narracji emocjonalnej
oraz (4) epistemologicznych i metodologicznych implikacji. Kategorie
te beda stanowily rame interpretacji deklarowanego zwrotu emocjo-
nalnego. Ztozono$¢ problematyki zmusza do uproszczen, dlatego kazda
z tez postawionych w tekscie traktuje jako otwarta, niedokonczona.
Zwrot badawczy to we wspélczesnej humanistyce powszechnie sto-
sowana kategoria opisujaca zmiane. Lista zwrotéw zauwazanych, de-
klarowanych i/lub opisywanych wydtuza sie. Autorzy informuja o do-
konanym, dokonujacym sie badz zblizajacym sie kolejnym ,.zwrocie”.
Zwroty lingwistyczny, kulturowy, etyczny, interpretacyjny, perfoma-
tywny to niedokoriczona lista przewrotéw, odwrotéw we wspélczesnej
humanistyce. Kazdy z tych zwrotéw jest pozytywnie waloryzowany,
gdyz zwracamy sie ku lepszemu rozumieniu §wiata - ku temu, by jezyk
lepiej opisywat $wiat, filozofia ten $§wiat ttumaczyla, a nauka badata
rzeczywisto$¢é. Ryzykownie, aczkolwiek §wiadomie, nazywam zmiane
emocjonalng zwrotem, jako ze kategoria ta daje duze mozliwosci in-
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terpretacji obszaréw milczacych w nauce i jednocze$nie wpisuje sie
w te deklarowane i/lub faktyczne zwroty, ktére zmieniajgc status pod-
miotu, kultury, cielesno$ci, zmieniajg takze narracje o emocjach. Poza
tym zmiana emocjonalna, mimo ze jest procesem historycznym, nigdy
wczeéniej nie byta tak gwattowna i nie implodowala w nauke, kulture
i zycie codzienne. Odnoszac sie do tekstéw kultury, warto zastanowié¢
sie, czy zmiany majg faktycznie charakter ,zwrotny”, a jesli tak, to jaka
ma to warto$¢ dla wspdlnoty badawczej.

Zwrot emocjonalny - symptomy - punkt zwrotny

Sygnalizowana w tytule rama interpretacyjna wyznaczana jest przez
kategorie zwrotu i emocji. ,Zwrot afektywny” (affective turn), ,zwrot
do afektu” (turn to affect)’, badz tez ,,zwrot do emocji” (turn to emotions)?
to pojecia pojawiajace sie gtéwnie w jezyku angielskim w tekstach z za-
kresu neurologii, socjologii, filozofii; autorzy tych tekstéw sugeruja,
ze w nauce nastepuja zasadnicze zmiany. Po nalozeniu na siebie pél
semantycznych pojeé¢ ,zwrot” i ,emocje” otrzymujemy istotng i wy-
razna zmiane: zwrdcenie uwagi na emocje. Pamietajac o paradygma-
tycznych sporach dotyczacych zwrotéw badawczych, pozwole sobie
w niniejszym tek$cie na wskazanie symptoméw zwrotu emocjonalnego
w kulturze i nauce oraz jego konsekwencji dla jezyka, nauki i meto-
dologii badan.

Festiwal zwrotéw, nowomowa, generowanie pojeé, ktére nie opisuja
zadnej rzeczywisto$ci ani nie sg reprezentacja znaczenia, to - jak pisze
Kenneth J. Gergen - symbole ,nowych czaséw”, w ktérych nie przypi-
sujemy glebi aktom jezykowym?®. Usprawiedliwiam nazywanie zmian
w sposobie naukowego opisywania, ale i codziennego do$wiadczania
emocji zwrotem emocjonalnym, ale zaznacze, Ze jest to dziatanie nie-
jako post factum, moja reakcja na postepujace i intensyfikujace si¢ zmia-
ny w kulturze emocjonalnej, na ktére zwrotnie humanistyka i nauki
spoleczne reaguja.

Nie wydaje si¢ potrzebne ani uzasadnione méwienie o zwro-
cie emocjonalnym w paradygmatycznym sensie zaproponowanym
przez Thomasa Kuhna i celem mojego tekstu nie jest udawadnianie

! Emotions and Social Change. Historical and Sociological Perspectives. Eds.
D.Lemmings, A.Brooks. New York: Routledge, 2014.

? Theorizing Emotions. Sociological Explorations and Applications. Eds.
D. Hopkings etal. Frankfurt am Main: Campus Verlag, 2009.

® KJ. Gergen: Nasycone Ja. Dylematy tozsamosci w zyciu wspétczesnym.
Przekl. M. Marody. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2009, s. 174.
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tej tezy. Jak kazdy zwrot, takze ten jest ,przewrotowy” i jednoczesnie
ynawrotowy”*. Wedlug mnie, zwrot na nowo wprowadza do oficjalnej
narracji pewne rozproszone idee. Takim rezerwuarem idei®, kategorii
i ich znaczen w humanistyce dla opisywanego zwrotu mogtyby by¢
miedzy innymi, mimo iz cze$ciowo uhistorycznione, nurty fenome-
nologiczne, hermeneutyczne, antyautorytarne, feministyczne czy
koncepcje dydaktyki afektywnej. Podaje tu przyktadowe koncepcje:
wspétczynnika humanistycznego (F. Znaniecki, W. Dilthey), $wiata
przezywanego (E. Husserl), pedagogiki serca (M. Eopatkowa), nur-
ty antyautorytarne (A.S. Neill, T. Adorno) czy dydaktyka afektywna
(W. Zaczyniski) i ksztalcenie wielostronne (W. Okon).

Jesli o ogloszeniu zwrotu decydowataby liczba publikacji naukowych
i popularyzatorskich, konferencji i projektéw badawczych, w ktérych
w réznych kontekstach pojawiaja sie emocje - to zwrot emocjonalny
bylby faktem (statystycznym). Réznorodno$é dyscyplin, ktére po-
dejmujg badania i dyskutuja nad sferg tradycyjnie i pierwotnie za-
wlaszczong przez filozofie, potem psychologie, antropologie (emocji)
i socjologie (emocji), powoduje, ze zaczynamy mysleé, iz co$ jest na
rzeczy. Lingwistyka, literaturoznawstwo, historia, pedagogika, nauki
przyrodnicze czy polityczne coraz czesciej z uzyciem aparatury po-
jeciowej i metodologicznej wlasnej nauki siegaja po analize zjawisk
zwigzanych z emocjonalnoscia czlowieka, kontekstem natury, kultury,
historii i edukacji. Sie¢ teorii i poje¢ opisujacych, interpretujacych czy
warto$ciujacych emocje gestnieje. Gdy dodamy do tego, ze najczesciej
odcinajg sie one od historycznie wypracowanych koncepcji emocji, to
zobaczymy, ze zmiana emocjonalna dzieje sie.

Jesli zwrot rozpoczyna sie¢ od umownego punktu zwrotnego, to
w dyskursie naukowym tym punktem zwrotnym bytyby koncepcje
psychologiczne (miedzy innymi P. Ekmana, C.E. Izarda®), neurobio-
logiczne (A. Damésio, J. LeDoux’), antropologiczne (L. Abu-Lughod?®)

*A. Karpowska: Od tekstu do (kon)tekstu. W: ,Zwroty” badawcze
w humanistyce. Konteksty poznawcze, kulturowe i spoteczno-instytucjonalne.
Red. . Kowalewski, W.Piasek. Olsztyn: Instytut Filozofii Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego, 2010.

®* P.Bohuszewicz: Poczywramach poststrukturalizmu? W: ,, Zwroty” ba-
dawcze w humanistyce..., s. 11.

¢ Natura emocji. Podstawowe zagadnienia. Red. P. Ekman, RJ. David-
son. Przekl. B. Wojciszke. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwa Psycholo-
giczne, 1999.

7 J. LeDoux: Mézg emocjonalny. Tajemnicze podstawy zycia emocjonalnego.
Przel. A.Jankowski. Poznan: ,Media Rodzina”, 2000.

® L. Abu-Lughod: Ideologiaipolityka uczué. Thum. M.Petryk, A.Ko$-
cianska. W:Emocjew kulturze. Red. M. Rajtar, J. Straczuk. Warszawa:
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i socjologiczne (E. Goffman®). W dyskursie codziennoéci i kultury de-
cydujaca byla rewolucja informatyczna i medialna, pociagajaca za soba
przemiany kultury emocjonalnej. Punkty te s umowne, aby nie po-
wiedzie¢: arbitralnie wybrane, zmiana emocjonalna zachodzi bowiem
w konteks$cie proceséw historycznych, politycznych, gospodarczych
i kulturowych.

»Przed” zwrotem i ,,po” zwrocie - natura i kultura emocji

Zwrot podwaza dwa podstawowe, utrwalone w tekstach kultury zato-
zenia dotyczace emocji. Po pierwsze, zalozenie, Ze emocje maja nizszy
status niz myslenie; po drugie, zalozenie glebiej ukryte w dyskursach,
ze rozum i emocje sg odrebne i sprzeczne z soba.

Dawid Hume w XVIII wieku wyglosit obrazoburcza teze: ,rozum jest
- i powinien by¢ - stugg namietnosci”*®. W kulturze Zachodu nie wy-
pracowano jednak pozytywnej oceny natury emocji, ktére wlasciwie
do drugiej potowy XX wieku byly opisywane jako pierwotna sita, ktéra
kultura kontroluje i poddaje repres;ji.

Krytyczny lub przynajmniej sceptyczny poglad na emocje w nauce
i kulturze zachodniej ksztattowala najsilniej tzw. koncepcja , hydrau-
liczna” emocji oraz dyskurs ,kultury winy”, w ktérym kontrola spo-
leczna opierala sie na skonstruowanym poczuciu strachu i winy z po-
wodu cielesno$ci, przyjemnosci i emocji''. Kartezjusz, podtrzymujacy
starozytny i $redniowieczny poglad na ptynnoéé emocji (tzw. teoria
patologii humoralnej), opisywal je jako gaz lub ptyn, ktére gdy nie znaj-
duja ujécia, doprowadzaja do sprzezenia i wybuchu, czyli utraty kon-
troli*?. Historycy emocji piszg o rozpoczeciu procesu ich ,cywilizowa-
nia” wraz z rozwojem o$wieceniowej idei modernizacji. Rozbudowana

Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego-Narodowe Centrum Kultury,
2012, s. 301-325.

> E. Goffman: Czlowiek w teatrze zycia codziennego. Oprac. i stowem
wstepnym poprzedzil J. Szacki. Przel. H. Datner-Spiewak, P. Spie-
w a k. Warszawa: Wydawnictwo KR, 2000.

©D. Hume: Traktat o naturze ludzkiej (1739). Przekt. C. Znamierow-
ski. T. 1-2. Wyd. 2. przejrzane. Warszawa: Paristwowe Wydawnictwo Nauko-
we, 1963, s. 67.

"] Delumeau: Grzech i strach. Poczucie winy w kulturze Zachodu XIII-
XVIIw. Thum. A. Szymanowski. Warszawa: Instytut Wydawniczy PAX-
Volumen, 1994.

2 R. Descartes: Namietnoici duszy (1649). Kom. red. W. Szew-
czuk. Warszawa: Paiistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1986.
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kontrola spoleczna poprzez zakazy, gléwnie religijne, utrwalita nizszy
status emocji wobec rozumu i wyparta je z oficjalnego dyskursu®.

Kartezjusza koncepcja emocji stanowi punkt odniesienia wiekszo$ci
pézniejszych pogladéw na emocje, aczkolwiek juz Spinoza polemizowat
z koncepcja Kartezjaniska. Uwazal, ze umyst ttumaczy przyczyny prze-
zy¢ i zachowan, a zrédlo afektéw - postuze sie tutaj jezykiem wspdt-
czesnym - jest neurofizjologiczne'. W perspektywie najnowszych
osiagnie¢ neurobiologii tezy Spinozy, iz emocje s3 wektorami uczué
(pozytywnymi lub negatywnymi) i pojawiaja sie w polu interakeji du-
szy i ciata’®, byly niezwykle trafne, jednak nie staty sie filarem nauko-
wego i potocznego myslenia o emocjach.

Teza o dualizmie emocji i rozumu zostata utrwalona oraz czesciowo
zrekonstruowana w koncepcjach Karola Darwina, Williama Jamesa
i Zygmunta Freuda. Natomiast w tekstach Antonia Damdsio zastuzyta
sobie na wdzieczng nazwe ,btedu Kartezjusza™®. Miedzy innymi Da-
masio w latach osiemdziesigtych XX wieku zakwestionowat dogmat
sprzeczno$ci pomiedzy emocjami a my$leniem, racjonalnymi decyzja-
mi, uczuciami spotecznymi i etycznoscig dziatania®.

Najostrzej zwrot ten uwidacznia sie w przejsciu od zalozen o pier-
wotnie cielesnym i wtérnie przeksztalcanym na pojecia pochodze-
niu emocji po skrajnie kognitywne rozumienie emocji jako rodzaju
oceny, sadu'?, a nawet uciele$nionej mys$li'>. Coraz cze$ciej emocje sa

¥ J. Wysmutek: Przyrodzone, poskramiane czy konstruowane? Dyskursy
o emocjach w badaniach historycznych. http://www.academia.edu/18282684/
Przyrodzone_poskramiane_czy_konstruowane_dyskursy_o_emocjach_w_ba
daniach_historycznych [4.04.2016].

* B. de Spinoza: Etyka. W porzqdku geometrycznym dowiedziona (1677).
Ttum. I. My$licki. Na nowo oprac. i wstepem opatrzyl L. Kotakow-
ski. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2008.

* Ibidem.

' A, Damdéasio: Bigd Kartezjusza. Emocje, rozum i ludzki mézg.
Przel. M. Karpinski. Wyd. 2. popr. Poznai: Dom Wydawniczy ,Rebis”,
2012.

17 Ibidem.

® M. Rosaldo: Towards an Anthropology of Self and Feeling. In: Culture
Theory. Essays on Mind, Self, and Emotion. Eds. R.A.Shweder, R.A.LeVine.
Cambridge-New York: Cambridge University Press, 1984, s. 143.

Y C.E. Izard: Motywacyjne, organizacyjne i regulujgce funkcje odrebnych
emocji. W: Motywacyjne, organizacyijne i requlujgce funkcje odrebnych emocji. W:
Psychologia emocji. Red. M.Lewis, JM.Haviland-Jones. Gdansk: Gdan-
skie Wydawnictwa Psychologiczne, 2005.
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opisywane zaréwno jako kulturowe konstrukty®’, jak i jako procesy
umystowe®'.

Emocje sa zjawiskiem przenikajacym rézne porzadki antropolo-
giczne, stad prawdopodobnie wynikaja trudnosci w dotarciu do istoty
emocji. Pomijam w niniejszym tekscie wiele zawitosci teoretycznych
i metodologicznych, chcialabym jednak wspomnieé, ze obecnie co-
raz szerzej akceptowany jest filozoficzny poglad Morelanda Perkinsa,
ktéry nie przyznaje emocjom ani czysto zmystowego, ani kulturowego
znaczenia®’. Natura w emocjach przejawia sie bowiem w biologicznych
uwarunkowaniach (tzw. koncepcja emocji uniwersalnych, na przy-
ktad Paula Ekmana®), a kultura w wychowaniu w lokalnej tradycji
spoteczno-kulturowej**. W tym konteksécie odczytywany zwrot jest
préba dekonstrukeji fatszywych przestanek dotyczacych natury i kul-
tury emocji: odwrotem od dualistycznego myslenia o emocjach i ich
ontologicznie ,niebezpiecznej” istocie.

Emocje - jezyk - znaczenie

Pojecia okre$lajace emocje sg praktyczne i uzyteczne w codziennym
jezyku, ale trudne do mys$lenia w wigkszosci dyskurséw teoretycznych:
»Emocje, z jednej strony jako idee (mitosci, hariby, dumy np.), z dru-
giej strony jako stany psychofizyczne, swa natura zawsze odbiegajace
od relatywnie ubogiego stownika emocjonalnego, zawieszone byly i sa
w bogatej sieci znaczen i wyobrazen”*’.

W nurcie konstruktywizmu spotecznego i interakcjonizmu symbo-
licznego znaczaca cze$¢ refleksji nad emocjami dotyczy jezyka. Jezyk
ma szczegdlne znaczenie dla emocji, gdyz sfera nieswiadomosci w do-
$wiadczaniu jest szeroka, jezyk natomiast daje wolnos¢ lub ogranicza
mozliwoéci mysélenia o emocjach i ich wyrazania. Kultura ksztattuje
my$lenie o emocjach, a to, jak o nich méwimy, jest wyrazem sadéw,
przekonan i kulturowo nadanych znaczen: ,nie ma rzeczy dobrych

20 W.M. Reddy: Przeciw konstruktywizmowi. Etnologia historyczna emocji.
Ttum. M. Rajtar. W: Emocje w kulturze..., s. 110.

# Psychologia emocji...

22 M. Perkins: Emotions and Feelings. ,Philosophical Review” 1975, no. 66,
s. 139-160.

? P. Ekman: Wszystkie emocje sq podstawowe. W: Natura emocji..., s. 20.

?*]. Leavitt: Znaczenieiczucie w antropologii emocji. Thum. A.Ko§cian-
ska, M.Petryk. W: Emocje w kulturze..., s. 60-61.

25 Tbidem, s. 65.
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ani ztych, a jedynie my$lenie czyni je takimi” (W. Szekspir: Hamlet)?®.
Wedle koncepcji relatywizmu lingwistycznego, emocja jest ksztattowa-
na przez jezyk, w ktérym zostata sformutowana i/lub wyrazona®. Taki
sposéb myslenia o jezyku i emocjach silnie uwidacznia sie w skrajnie
konstruktywistycznych koncepcjach emocji®®.

Kluczowe pojecia zwrotu emocjonalnego: kultura, praca, kompeten-
cje, inteligencja emocjonalna, etymologicznie i kulturowo pochodza
z kregu euroamerykaniskiego i tak zaimportowane (przettumaczone)
tworzg schematy poznawcze, kategorie pojeciowe, ktére nieswiadomie
staja si¢ narzedziem do interpretacji kultury i nauki. Co wiecej, pojecia
te zago$cily w narracjach potocznych i - (nad)uzywane - staja sie coraz
bardziej eufemistyczne. Méwi sie wiec o inteligencji emocjonalnej czy
zarzadzaniu emocjami jako w pelni wyuczalnych, relatywnie prostych
oraz wysoce skutecznych strategiach kierowania zachowaniem wtlas-
nym i innych ludzi.

W jezyku potocznym nadal funkcjonuja zwiazki frazeologiczne,
w ktérych utrwalone zostaty ,niebezpieczne” cechy emocji, na przy-
ktad wybuchaé zloscig, kipie¢ nienawiscig, by¢ zaslepionym gniewem,
owladnietym zazdroscig. Okre$lenia te dodaja dramatyzmu sytuacji
i przekazujg milczaca prawde o emocjach - jesteSmy od nich zalezni,
emocje dezorganizujg nasze zycie, $wiadcza o niedojrzatosci cztowie-
ka. W mniejszym stopniu wypracowane kulturowo sg przeswiadcze-
nia o energii zyciowej i otwarciu na §wiat czy udziale emocji w pro-
cesach warto$ciowania, podejmowania decyzji*’. Jednak coraz czesciej
mozemy do$wiadczaé uniesienia (flow), w ktérym osiagamy szczyty
mysélenia heurystycznego®’, kierujemy sie emocjami w podejmowaniu
decyzji, uczymy z pasja czy dajemy ponies¢ si¢ przyjemnym emocjom.
W jezyku nauki odnajdujemy pozytywne waloryzowanie emocji w pro-
cesach umystowych oraz argumenty za adaptacyjnoscia emocji. Wydaje
sie, ze to wtasnie przesuniecie uwagi na potencjal emocjonalnosci jest
kolejnym symptomem zwrotu.

2 W. Szekspir: Hamlet (1600). Ttum. M.Stomczynski. Krakéw: Zie-
lona Sowa, 2000, s. 60.

*” B.L. Whorf: Jezyk, mysli rzeczywistos¢. Przekl. T. Holéwka. Warsza-
wa: Wydawnictwo KR, 2002.

2 W.M. Reddy: Przeciw konstruktywizmowi..., s. 110.

? C.A. Lutz: Emocje, rozum i wyobcowanie. Emocje jako kategoria kulturowa.
Ttum. J. Straczuk. W: Emocje w kulturze..., s. 38.

% M.Csikszentmihdlyi: Przeptyw. Jak poprawié jakos¢ zycia. Psycholo-
gia optymalnego doswiadczenia. Tlum. M. Wajda-Kacmajor. Taszéw: Mo-
derator, 2005.
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(Nowe) przestrzenie badawcze

Raczej jako tto opisywanych idei emocje pojawiaty sie miedzy wiersza-
mi jako oczywiste i ontologicznie zwigzane z natura czlowieka i jego
dazeniem do ekspresji. Raczej na marginesie, raczej nie w gléwnej roli.
Emocje w kulturze zaposredniczone sa przez $rodki wyrazu, w peda-
gogice podporzadkowywane warto$ciom intelektualnym i moralnym,
w historii stanowia efekt uboczny proceséw spoteczno-kulturowych.
Sygnalizowane przemiany statusu emocji sa wiec zwigzane z trans-
formacja calej wspélnoty badawczej w kontekscie jezyka namystu,
narzedzi i praktyk spotecznych. Jezyk dyskurséw naukowych staje sie
coraz bardziej ,miekki”, a zjawiska zwigzane z emocjonalno$cig dobrze
brzmig w opisach fenomenologicznych, etnograficznych badaniach co-
dziennosci, kultury i przestrzeni edukacyjnych. Stad obecno$é emo-
cji w narracjach historycznych, geopolitycznych, antropologicznych,
juz nie jako tta wydarzen i zjawisk spotecznych czy irracjonalnych
sit, z ktérymi zmagaja sie struktury spoleczne, lecz jako narzedzi
spotecznej komunikacji i formy dziatania w ramach danej kultury.
Przestrzenno$¢ i czasowo$¢ emocji umozliwia ich badanie w kontek-
Scie okre$lonego miejsca i czasu. Przyktad zastosowania jezyka emocji
w opisie fenomenologicznym stanowia miedzy innymi tzw. geografie
emocjonalne, ktére lokuja emocje w miejscach, w ktérych osoby tych
emocji do§wiadczaja, a uczucia (duma, strach, mitoé¢, szacunek) nadaja
miejscom, w ktérych sa przezywane, symbolicznego znaczenia®.
Skoro emocje sg kulturowym konstruktem, to maja takze swojg hi-
storie. Ta teza jest zasadnicza dla zmiany emocjonalnej w narracji hi-
storycznej. Jean Delumeau dostrzega w tym cywilizacyjnym procesie
spotecznego wypierania emocji ze $wiadomosci spotecznej zrédet , kul-
tury winy”: gteboko zakorzenionego w §wiadomosci spotecznej przeko-
nania o emocjach jako przejawach stabo$ci i marnoéci cztowieka®®. Bar-
bara Rosenwein, propagatorka historii nawréconej na emocje, jak sama
przyznaje, nie wiedziata, ze w dokumentach historycznych mozna szu-
ka¢ emocji. Przekonanie o istnieniu ukrytych znaczen mysli i zacho-
wan ludzi oraz instytucji, ktére oni tworza, doprowadzilo Rosenwein
do stworzenia koncepcji tzw. emocjonalnych wspélnot®®. Wspédlnoty
emocjonalne sg wlasciwie tym samym co wspdlnoty spoleczne, a histo-

8 Por. J. Davidson, Ch. Milligan: Embodying Emotion, Sensing
Space. Introducing Emotional Geographies. ,Social and Cultural Geography”
2004, vol. 5, no. 4, s. 523-532.

82 7. Delumeau: Grzechistrach...

® B.H. Rosenwein: Worrying about Emotions in History. ,The American
Historical Review” 2002, vol. 107, s. 842.
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ryk stara sie przede wszystkim odstonié¢ systemy uczué owych emocjo-
nalnych wspélnot, tzn. to, co dla wspélnoty i jednostki byto (jest) war-
tosciowe, a co szkodliwe®*. Pojecie wspélnot emocjonalnych mieéci sie
w polu semantycznym propagowanych w orientacji kulturowej w so-
cjologii koncepcji kultury emocjonalnej - wypracowanych spotecznie
regut doswiadczania, wyrazania i regulowania emocji®®.

Zainteresowanie emocjami obecne jest na pograniczu nauk. John
Brockman to pogranicze nazwal ,trzecig kulturg”, w ktérej zaciera-
ja sie granice pomiedzy humanistyka (humanities) i innymi naukami
(science), co ujawnia sie najsilniej w jezyku namystu i przeptywie prob-
leméw badawczych i wynikéw badan®®. Aby zilustrowacé to zaintereso-
wanie badaczy problematyka emocji na styku réznych dyscyplin, przy-
toczy¢ mozna kilka wybranych tytutéw rozpraw naukowych: D. Moisi:
Geopolityka emocji. Jak kultury strachu, upokorzenia, nadziei przeobrazajq
$wiat®’; T. Pawelec: Dzieje i nieSwiadomos¢. Zatozenia teoretyczne i prak-
tyka badawcza psychohistorii®®; E. Czykwin: Wstyd®®. Lista pozycji jest
znacznie dtuzsza. Jedli miarg zwrotu bylaby liczba publikacji i czesto-
tliwos¢ uzywania okreslonych kategorii pojeciowych, to zwrot emo-
cjonalny stanowitby fakt.

Nowy paradygmat miekkosci
w badaniach humanistycznych i spolecznych

Konsekwencje zwrotu sa réwniez natury metodologicznej. Emocje,
jako stan wewnetrzny, fizjologiczny i psychodynamiczny, sa czescia
~czarnej skrzynki”, ktéra trudno eksplorowaé za pomoca narzedzi ba-
dawczych humanistyki i nauk spotecznych. Dlatego socjologowie oraz

® J.Plamper etal.: The History of Emotions. An Interview with William Red-
dy, Barbara Rosenwein, and Peter Stearns. ,History and Theory” 2010, vol. 49,
no. 2, s. 253 - podaje za: Dotyk jako emotyw - narodowa sklonnos¢ do dotyku
w Swietle miedzynarodowych badani. https://zwrotemocjonalny.wordpress.com/
[15.09.2016].

% S. Gordon: Social Structural Effects on Emotions. In: Research Agendas in
the Sociology of Emotions. Eds. T.D. Kemper. Albany: State University of New
York Press, 1990; E. Goffman: Czlowiek w teatrze Zycia codziennego...

8¢ Trzecia kultura. Red. J. Brock man. Warszawa: CIS, 1996.

¥ D. Moisi: Geopolityka emocji. Jak kultury strachu, upokorzenia, nadziei
przeobrazajg $wiat. Ttum. R. Wloch. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, 2012.

% T. Pawelec: Dzieje i nieSwiadomos$é. Zatozenia teoretyczne i praktyka ba-
dawcza psychohistorii.Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2004.

% E. Czykwin: Wstyd. Krakéw: ,Impuls”, 2013.
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antropolodzy zorientowani konstruktywistycznie wyobrazajg sobie
i badaja emocje jako podobne do jezyka*®. Lila Abu Lughod wychodzi
z zalozenia, ze lepiej ,bada¢ dyskurs anizeli domniemane desygnaty”,
i jest bliska odrzucenia wewnetrznego rezyduum emocji, ktére mozna
sprowadzi¢ jedynie do zachowan inspirowanych okreslonymi ocze-
kiwaniami*. Poglady tej autorki sg silnie reprezentowane we wspét-
czesnych antropologicznych i kulturowych badaniach emocji. Ten nurt
badan jest szczegdlnie inspirujacy dla lingwistéw, ktérzy poszukuja nie
tylko réznic w jezyku emocjonalnym, lecz takze metajezyka, aby emo-
cje bada¢ niezaleznie od kontekstu kulturowego®?.

Watpliwosci metodologiczne budzi¢ moze dostepnosé emocji. Jak ba-
daé co$, co jest jednocze$nie wytworem natury i kultury, co$, co jest
doznawane fizjologicznie i wyrazane w jezyku? W tych przeciwien-
stwach zakodowane sg poglady na czlowieka, kulture i wartosci*’,
poglady te za$ skutkuja zupelnie odmiennymi dyskursami. Dyskursy
emocji wigzace je z cialem wyjasniaja, a te taczace emocje z kulturg -
interpretuja i opisuja emocje, o czym Lew Wygotski pisal juz w latach
siedemdziesigtych XX wieku**. W uproszczeniu: jesli emocje traktu-
jemy jako domene natury, wéwczas wiadciwe sa wyjasnienia nomote-
tyczne, jesli jako domene kultury - idiograficzne. Problem polega gtéw-
nie na tym, ze emocje sa bardziej skomplikowane, poniewaz wydaja
sie paradygmatycznym przykladem wydarzenia zaréwno mentalnego,
jak i cielesnego. John Leavitt w swoim tekscie bedacym prébujg zhar-
monizowania skrajnoéci zauwaza, ze do$wiadczenie spoleczne prze-
cina podzialy naznaczone mys$lg teoretyczna: ,emocje sa szczegélnie
interesujace wilasnie dlatego, ze nietatwo wpasowaé je w te dychoto-
mie. Przeciwnie - wtadnie emocjonalne terminy i pojecia stosujemy
w odniesieniu do do§wiadczen, ktére nie moga by¢ skategoryzowane
w ten sposéb i ktére inherentnie wigzg sie ze znaczeniem i czuciem,
umystem i ciatem, kulturg i biologig™®.

Rewizja epistemologiczna i metodologiczna humanistyki otwarla ja
na nowe przestrzenie, na $§wiat ,brzemienny [...| innymi sensami, kté-

*® J.H. Turner, J.E. Stets: Socjologia emocji. Ttum. M. Bucholc. War-
szawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2009, s. 337.

* W.M. Reddy: Przeciw konstruktywizmowi..., s. 110.

*> A. Wierzbicka: Emocje. Jezyk i ,skrypty kulturowe”. W: Jezyk - umyst
- kultura. Red. J. Bartminski. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
1999, s. 189.

** AL. Hinton: Biocultural Approaches to the Emotion. Cambridge: Cam-
bridge University Press, 1999.

* J.Leavitt: Znaczenie i czucie w antropologii emogji..., s. 80.

45 Ibidem, s. 62.



Miekko$¢ i zdziczenie - zwrot emocjonalny w nauce i kulturze

rych zobaczy¢ juz nie mozna - ale trzeba zrozumie¢”*®. To byta bardzo
istotna zmiana, gdyz znoszac umowna granice badania i jego przed-
miotu, uprawomocnita subiektywnos¢ $wiata.

Przyjmujac perspektywe fenomenologiczng dzieki otwarciu na
LSwiat przezywany”*, wyartykulowanie i akceptacja $wiata danego
ze ,wspétczynnikiem humanistycznym™® a takze badawczy zwrot
ku codzienno$ci*’ tworza nowy paradygmat miekkos$ci®®, paradygmat,
w ktérym emocje sg obecne w przestrzeni intersubiektywnej jako §ro-
dek i cel badann humanistycznych. Emocje przestaja by¢ zawtaszczone
przez techniki psychometryczne psychologii, wyrazane i odczytywane
tylko przez sztuke, staja sie przedmiotem refleksji w naukach o czto-
wieku, kulturze, edukacji.

Metody lingwistyczne, etnograficzne czy fenomenologiczne w bada-
niu emocji i znaczen emocjonalnych poszerzaja obszar badawczy, dzie-
ki czemu pojawia sie mozliwo$¢ poznawania i rozumienia do§wiadczen
oraz ekspresji emocjonalnych i nadawania im znaczen, co jest niedo-
stepne dla metod pomiarowych czy sondazowych. Jednak trudnosci
w badaniu emocji wynikajg takze z ich naturalnosci i potocznych prze-
konan. Postuze si¢ stowami Kartezjusza: , Kazdy bowiem sam doznajac
uczué, nie potrzebuje wcale zapozycza¢ skadinad jakich$ obserwacji,
aby odkry¢ ich nature”®. Wydaje sie, ze badajac emocje, trzeba przy-
ja¢ zasadnicze przedzalozenie: wiedza o emocjach jest zawsze wiedza
kontekstowa i intersubiektywna. Wylania sie w toku do$wiadczania
i nadawania wlasnych znaczen.

Zacieranie granic pojeciowych, metodologicznych i coraz czesciej
epistemologicznych poza wspomnianymi szansami i szeroka perspek-
tywa niesie zagrozenia. Przejrzystos¢ poje¢, mozliwos¢ ich operacjona-
lizacji jest juz tylko deklaracja. Tak tez na ostroéci tracg pojecia emo-
cji, uczué, afektu, ktére stajg sie eufemizmami. Wszyscy ich uzywamy

*¢ K. Michalski: Logika i czas. Préba analizy Husserlowskiej teorii sensu.
Warszawa: PIW, 1988, s. 215-216.

* A. Giorgi: Psychologia jako nauka empiryczna uprawiana z ludzkiej per-
spektywy. Podejscie fenomenologiczne. Przekt. i red. naukowa S. Zabielski.
Biatystok: Trans Humana, 2002.

** M. Kuszyk-Bytniewska: Znaniecki i Husserl o rzeczywistosci kulturo-
wej i jej badaniu. Onto-epistemologiczna interpretacja wspétczynnika humanistycz-
nego. ,,Studia Metodologiczne” 2013, nr 31.

** Socjologia codziennosci. Red. P.Sztompka, D.Bogunia-Borowska.
Krakéw: Wydawnictwo Znak, 2008.

**D. Kubinowski: Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia, metodyka,
ewaluacja. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej,
2010.

' R. Descartes: Namietnosci duszy..., s. 65.
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i wszyscy potrafimy je zdefiniowaé, pdki nie nastapi koniecznos¢ ich
operacjonalizacji.

Dyskurs emocji w literaturze popularnonaukowej i praktyce eduka-
cyjnej jest ograniczony lingwistycznie do kultury anglosaskiej. Jezy-
kowe zaposredniczenie emocji, przyczynia sie tez do wielu uproszczen
w interpretacji podstawowych kategorii dyskurséw emocjonalnych:
kultury, pracy i kompetencji emocjonalnych. Myéle, ze to wlasnie
z jednej strony propagowanie wiedzy psychologicznej, a z drugiej -
psychologizacja zycia spolecznego pozwolily powréci¢ do pierwotnej
kategorii epistemologicznej, jaka sa emocje.

Coraz cze$ciej argumentowanie w badaniach naukowych jest - po-
mijam tre$¢ namystu - emocjonalnie nacechowane: przyjmuje postaé
deklaracji, manifestéw, protestéw, apeli. W badaniach, nie tylko z kre-
gu humanistyki i nauk spotecznych, coraz bardziej uwidacznia sie
przyzwolenie na opisywanie i komentowanie wynikéw badan, opiséw
rzeczywistoéci czy analizowanych zjawisk w okreslonym tonie emo-
cjonalnym: zaangazowania, poparcia czy sprzeciwu. Postawa zdystan-
sowanego badacza zastepowana jest jezykiem warto$ciujacym, wyra-
zajacym osobiste ustosunkowanie podmiotu, takze to emocjonalne.
Taka sytuacja wydaje sie zupelnie oczywista w humanistyce i naukach
spotecznych, w ktérych istota poznawanej rzeczywistosci (kultury, du-
cha, idei, my$li...), §wiata przezywanego per se oznacza zaangazowanie,
intersubiektywno$¢ i zwrotng refleksyjno$é. W badaniach przyrodni-
czych, na przyklad zoologii, geografii, podobne otwarcie na podmiot
poznajacy, humanizacja rzeczywistosci badanej wydaja sie zaskaku-
jace.

Kultura emocjonalnego zdziczenia - ciemna strona zwrotu

Wszystko wskazuje na to, iz przeszliémy od emocjonalnie zahamowa-
nej do emocjonalnie ekspresywnej kultury®?, w ktérej sfera prywatna
zawtlaszcza publiczna®®. Dla Zygmunta Baumana taka kultura emocjo-
nalna to szczegdlny emocjonalny rezim péZnej nowoczesnosci®*, w kté-
rej emocje - jak pisze Magdalena Sroda - ,pojawiaja sie nagie w pub-

*2 A. Hochschild: Zarzqdzanie emocjami. Komercjalizacja ludzkich uczué.
Ttum. J. Konieczny. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2009.

®* M. Musiatl: Kolonizacja intymnosci. Badania socjologiczne Arlie Russell
Hochschild w perspektywie krytycznej Jiirgena Habermasa. ,Lingua ac Communi-
tas” 2012, vol. 22, s. 217-240.

% Z. Bauman: Plynna nowoczesnosé. Krakéw: Wydawnictwo Literackie,
2006, s. 62.
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licznych wyznaniach, atakuja nas ze wszystkich stron, z calg ostros-
cig. [...] uczucia nie s3 sprawg intymnga, sekretem miedzyludzkim,
lecz wchodza do zycia publicznego, instytucjonalizuja sie, pojawiaja
sie jako towar w gabinetach psychoanalitykéw”*®. Tak interpretowa-
na kultura emocjonalna nie jest zwyczajng obecno$ciag emocji w zyciu
czlowieka, to raczej niezwyczajne wystepowanie niektérych emocii,
ich sztuczne generowanie. Emocje trafiaja do publicznej przestrzeni
nieprzefiltrowane. W przesztosci forma takiego buforu byta sztuka,
w chwili obecnej granice intymnosci, autentycznos$ci sa przekracza-
ne, jednostki zmierzaja do obnazania tego, co ze swej istoty prywatne.
Wyrafinowane $rodki ekspresji: stowo, dzwiek, obraz czy ruch, coraz
cze$ciej w mediach zastepuja doslownos$é i ekshibicjonizm emocjo-
nalny. Powieksza sie takze pole swobody wyrazania emocji. Kiedy$ te
sprzeczne z systemem moralnym dopuszczane byty bez negatywnych
konsekwencji tylko w sytuacjach prywatnych badz zachowaniach bez-
osobowych?®°.

Emocje zawlaszczaja sfere publiczng - stajg sie tematem rozméw,
osia programu telewizyjnego, trescig i celem informacji. Jak zauwaza
Elzbieta Czykwin, spoleczenistwo coraz glosniej wyraza sie w jezyku
emocji, a ludzie potrzebuja szczegélnych umiejetnosci emocjonalnych®.
Prawdopodobnie dlatego tak duza popularnoscia cieszy sie koncepcja
ksztalcenia inteligencji emocjonalnej i rozwijania kompetencji emocjo-
nalnych.

Jurgen Habermas proces zawlaszczania przez emocje sfery pub-
licznej poréwnal do wysysania przez nig i zawlaszczania prywatnej
egzystencji: publikowanie biografii, personalizowanie informacji,
pokazywanie codziennosci ludzi, przekraczanie granic intymno-
Sci redefiniuje przestrzen publiczng i prywatng®®. Wedtug Richarda
Sennetta, spoleczenstwem rzgdzi tyrania intymno$ci. Badacz z niepo-
kojem opisuje brak oglady, ktéra ochrania innych przed wtasng osoba,
przed obcigzaniem prywatnoscia, przed przesuwaniem zaintereso-
wania z tego, co spoteczne, wspélne, na to, co jednostkowe, intym-
ne*. Nadmierne psychologizowanie relacji miedzyludzkich w sferze
publicznej niesie obciazenia emocjonalne i poglebia dystrofie wiezi
wspdlnotowych. Nie tylko coraz trudniej rozpoznaé i rozdzieli¢ regu-

* B. Sroda: Zasada powszechnego ujawniania. ,Tygodnik Powszechny”
2000, nr 12, s. 13.

% L. Abu-Lughod: Ideologia i polityka uczué..., s. 107.

¥ E.Czykwin: Wstyd..., s. 20.

°® M. Musiatl: Kolonizacja intymnosci..., s. 239.

® R. Sennett: Upadek czlowieka publicznego. Ttum. H. Jankowska.
Warszawa: Warszawskie Wydawnictwo Literackie ,,Muza”, 2009.
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ly prywatne i publiczne, lecz takze coraz trudniej rozpozna¢ reguty
emocjonalne w ogdle.

Opisane zmiany sa istota zwrotu emocjonalnego w kulturze, ktéry
rewiduje sposéb myslenia o granicach miedzy obszarami publicznym,
prywatnym i intymnym®® i w znaczacy sposéb zmienia warunki socja-
lizowania emocji. Nauki o edukacji w pewnym sensie zostaty wywota-
ne do odpowiedzi na pytania: Jakie sg konsekwencje i mozliwosci pe-
dagogicznej ochrony jednostki przed ,rozemocjonowana” kultura? Jak
zmienia sie codzienno$é¢, w ktérej uczymy sie emocji? Konieczny jest
namyst i dzialanie pedagogiczne, a nie tylko analiza antropologiczno-
-kulturowa.

Zwrot emocjonalny - ku emocjom, do emocji - uprawomocnit ich obec-
no$¢ w dyskursie naukowym i codziennym. Nie wydaje sie, ze tak
rozumiany zwrot jest proba tworzenia odrebnych wspdlnot interpre-
tacyjnych. Jest raczej przesunieciem akcentu, a moze réwnomiernym
rozlozeniem akcentéw miedzy czeSciami catosci: my$leniem i odczu-
waniem, a takze dostrzezeniem ich interakcyjnodci. W nauce zwrot
ku miekkim kategoriom badawczym oraz rozumieniu idiograficznemu
poszerza i poglebia refleksje humanistyczna, nadajac jej szczegélny,
osobisty (bardziej autentyczny) wydzwiek. Catherine A. Lutz pisze:
»Podzielajg one [myélenie i odczuwanie - I.P.] réwniez wspélna ceche
bycia postrzeganymi jako rzeczywisto$¢ bardziej prawdziwa, bardziej
autentyczne repozytorium wlasnego Ja w poréwnaniu z relatywna nie-
autentyczno$ciag mowy i innych form interakcji”®.

To czlowiek - bardziej niz jezyk i dyskurs - jest w centrum zwrotu
emocjonalnego. Jestem, wiec mysle i czuje - ta parafraza kartezjan-
skiej idei chyba najdobitniej wyraza potrzebe odrzucenia wszelkich
skrajnosci po to, by lepiej rozumie¢ czlowieka i jego relacje ze §wiatem.
Jednak prébujac potaczy¢ to, co ontologicznie zawsze byto catoscig: my-
$lenie i odczuwanie, nalezy by¢ ostroznym, aby zwrot nie byt odwro-
tem od szacunku dla myslenia, moralnej oceny i regut wspélnotowych.

°© A. Hargreaves: Mixed Emotions. Teachers’ Perceptions of Their
Interactions with Students. ,Teaching and Teacher Education” 2000, vol. 16,
s. 811-826.

¢ C.A. Lutz: Emocje, rozum i wyobcowanie..., s. 31.
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Irena Przybylska

Softness and Savagery -
an Emotional Turn in Science and Culture

Summary: The net of theories and concepts describing, interpreting or appris-
ing emotion, becomes dense. The purpose of the text is to signal the changes,
called emotional turn which is observable both in scientific and everyday
discourses. The turn, first of all undermines assumption about the ontology
of emotions, preserved in culture texts. In consequence, a new paradigm of
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softness is set. The boundaries between private and public space are trans-
located and the culture is getting (too much) emotional. Explicitly, softness
and savagery become the frames of the text. The complexity of the problem
allows only for brief and selective presentation of the issue.

Key words: emotions, emotional turn, culture of emotions

Irena Przybylska

Sanftmut und Verrohung -
emotionale Wendung in Wissenschaft und Kultur

Zusammenfassung: Seit einiger Zeit entstehen zunehmend Theorien und Be-
griffe, die zum Ziel haben, Emotionen zu interpretieren und zu bewerten. Der
vorliegende Beitrag sollte auf die im wissenschaftlichen und alltéglichen Dis-
kurs zu beobachtenden Anderungen, welche von der Verfasserin eine ,emo-
tionale Wendung“ genannt werden, hinweisen. Die Wendung stellt in erster
Linie die in Kulturtexten eingepragten Ansichten tiber die Natur der Emotion
in Frage, und stellt dadurch ein neues Paradigma fiir Sanftmut in der Wis-
senschaft auf. Sie revidiert die Meinungen von den Grenzen zwischen dem
6ffentlichen und privaten Bereich, indem sie die sich immer hiufiger in der
Emotionssprache auszudriicken suchende &ffentliche Sphire (Kultur) be-
rithrt. Die Verfasserin fasst in ihrem Beitrag die , Sanftheit“ des Diskurses und
die ,Verrohung“ der Kultur an. Wegen der Vielschichtigkeit der Problematik
konnte das Thema nur angedeutet werden.

Schliisselworter: Emotionen, emotionale Wendung, Kultur der Emotion
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Milosé w obliczu trudnosci -
andragogiczno-edukacyjne implikacje
w biograficznych relacjach partnerskich

Duccio Demetrio, formutujac trzon refleksji dotyczacej edukacji doro-
stych oraz kluczowych, czy jak okrelit autor: szczytowych momen-
tow w zyciu czlowieka, ktére generuja uczenie sie, wymienit - posréd
czterech najwazniejszych - miloéé. Jak zaznaczyl, ,doroéli ucza sie,
jesli znajda sie spodziewanie lub niespodziewanie w okoliczno$ciach
zwigzanych z mitoscig™.

Mitoé¢ jako relacja od zarania dziejéw jest przedmiotem zaintereso-
wania wielu twércéw, artystéw, naukowcdw, ale tez doswiadczeniem
ludzkim, na temat ktérego moze zabraé glos kazdy z nas. Czlowiek bez
miloéci bylby niczym - glosi Ewangelista Swiety Pawet (1Kor, 13,2)2 Jak
napisal Marek Kaminski: ,Trudno powiedzie¢ co$ wiecej o mitosci, niz
powiedzial Swiety Pawet”. I dalej:

Dobrze jest odnosi¢ sukcesy i osiagac cele, ale nie mozemy zapo-
mina¢ o najwazniejszej rzeczy w zyciu - o milosci, ktéra wedtug
Dezyderatéw Maksa Ehrmanna jest ,wieczna jak trawa™.

' D. Demetrio: Edukacja dorostych. Przekt. A. Gérka. W: Pedagogika.
T.3.Red. B.Sliwerski. Gdarisk: GWP, 2006, s. 113.

2 Pismo Swiete Starego i Nowego Testamentu w przektadzie z jezyk6éw oryginal-
nych. Oprac. zesp6t biblistéw polskich z inicjatywy Benedyktynéw Tynieckich.
[Biblia Tysiaclecia]. Wyd. 5. Poznari: Pallotinum, 2000, s. 1496.

® M.Kaminski: Alfabet. Warszawa: Wydawnictwo G+JRBA, 2013, s. 99.

* Ibidem.
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Autor dzieli sie tez w swoim Alfabecie refleksja autobiograficzna
zwigzang z edukacyjnym wymiarem mitosci:

Kiedy na $wiecie byli juz Pola i Kay, nasze dzieci, omal nie zginaglem
na Grenlandii. Przyszty do mnie wéwczas stowa z Hymnu o mito-
$ci $w. Pawtla. Zdobywanie jest potrzeba mojego ,ja”, ale gdybym
zginal, zostawilbym dzieci bez ojca, zabrat im co$ bardzo waznego.
Istnieje nie tylko ja, sa tez inni®.

Refleksja ta zdaje sie obrazowacé lekcje, jakiej udzielita Markowi Ka-
minskiemu wlasnie mitosé.

Jézef Kargul, podejmujac rozwazania dotyczace edukacji dorostych,
istotne miejsce w niej przypisal relacjom interpersonalnym. Ukazal,
jak bardzo obserwacja zachowan ludzi w stosunkach interpersonal-
nych inspiruje do ich glebszej analizy z perspektywy edukacji cato-
zyciowej. Wszak mozna podjaé analize relacji interpersonalnych
z réznych perspektyw teoretycznych, na przyklad z perspektywy
behawiorystycznej - wtedy przedmiotem zainteresowania beda nasze
i naszych partneréw reakcje na bodZce. Mozna owe stosunki inter-
personalne ujmowaé w kategoriach hermeneutycznych - wéwczas
okreslone zachowania bedziemy postrzegaé jako teksty kulturowe
o okreslonym, symbolicznym znaczeniu. Kolejna perspektywa anali-
zy moze by¢ zwigzana z punktem widzenia pedagogiki emacypacyj-
nej, ktéra stosunki miedzyludzkie traktowaé bedzie jak dialog dwéch
podmiotéw budujgcych swojg tozsamo$¢. Z kolei z punktu widzenia
interakcjonizmu symbolicznego relacje postrzega¢ mozna jako czynnik
powodujacy stawanie si¢ zaréwno jednostki, jak i spoteczenistwa®.

Jak zaznacza Jézef Kargul, jest wiele mozliwosci teoretycznej analizy
relacji miedzyludzkich, w tym mitosci. Jednak warto w tym miejscu
przypomnie¢ réwniez slowa Bogdana Wojciszkego, ktéry zauwaza:
,naukowe analizy milo$ci przypominaja nieco wnioskowanie o natu-
rze huraganu na podstawie tej jego czesci, ktéra udato sie pracowitemu
badaczowi zlapa¢ do stoika. W dodatku przyktadanie naukowej miarki
do mito$ci uwazane moze by¢ wrecz za jej profanacje. Nauka poszukuje
uogdlnien i ucieka do szczegétu, a kazda mitosé jest przeciez szczegblna
i inna niz wszystkie pozostale™. Nie sposéb nie zgodzi¢ sie z ta reflek-

* Tbidem.

¢J.Kargul: Obszary pozaformalnej i nieformalnej edukacji dorostych. Prze-
stanki do budowy teorii edukacji catozyciowej. Wroctaw: Wydawnictwo Dolnosla-
skiej Szkoty Wyzszej Edukacji, 2001, s. 72.

" B. Wojciszke: Psychologia mitosci: intymnos¢, namietnosé, zaangazowa-
nie. Wyd. 4. dodr. Gdanisk: Gdaniskie Wydawnictwa Psychologiczne, 2005, s. 5.
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sja. W tym miejscu warto zwréci¢ uwage przede wszystkim na fakt,
iz kazda z relacji interpersonalnych jest doskonalg okazjg do uczenia
sie, czego przyktadem sg materiaty autobiograficzne ukazujace wlasnie
takiez doswiadczenia.

W toku dalszego swojego wywodu na temat stosunkéw interperso-
nalnych Jézef Kargul pisze, iz ,z perspektywy edukacyjnej stosunki
miedzyludzkie mozna potraktowaé dwojako. Raz jako fakt spoteczny
czy tez proces lub zjawisko psychospoleczne, ktére cztowiek dorosty
moze ujmowa¢ niejako z zewnatrz, nie uwzgledniajac rzeczywistych
uwiktan siebie w relacje z innymi [...], innym razem stosunki miedzy-
ludzkie mozna traktowac jako swoisty obszar edukacji dorostych. Moze
to mie¢ miejsce woéwczas, gdy nawiazujac je, czlowiek zdobywa wiedze
lub informacje z rozmaitych dziedzin zycia spolecznego - innymi sto-
wy, gdy ma miejsce uczenie sie »w« stosunkach interpersonalnych,
uczenie sie przez sam fakt wchodzenia w interakcje z innymi”®.

Jak zatem widaé¢, mito$¢, jako szczegélny rodzaj relacji interperso-
nalnej, staje sie¢ doskonalg okazjg do uczenia sig, wzbogacania i po-
szerzania swoich do§wiadczen. Jednak relacje interpersonalne, w tym
mito$é, uwiklane sg réwniez w zyciowe wyzwania i trudnosci przy-
nalezne ludzkiej egzystencji.

Maciej Gdula podejmuje kwestie trudnoéci w zwigzkach mitosnych
i ukazuje interesujace spojrzenie na milo$¢, postugujac sie kategoria
dyskurséw mitosnych. Dyskursy milosne, jak podkresla, sa zwigzane
z réznymi wzorami ujmowania zwigzkéw intymnych. R6znice miedzy
dyskursami sg zauwazalne na wielu poziomach, ale najistotniejsza,
zdaniem autora, jest réznica wynikajaca ze sposobu, w jaki poszcze-
gbélne dyskursy odnosza sie do problemu niestabilnosci relacji mitos-
nej’. W moim odczuciu kluczowy z punktu widzenia andragogiczne-
go wydaje si¢ fakt, iz kazda relacja jest zwigzana z rozwojem, a jak
zaznacza Maciej Gdula, rozwdj wiaze sie z wyjSciem poza zamkniety,
samowystarczalny $wiat jednostki. Kontakt z innym, ktéry tak jak
my jest niepowtarzalng jednostka, daje okazje do poszerzenia wiedzy,
umiejetnosci i granic do§wiadczenia®.

W swojej ksigzce Gdula opisuje trzy typy dyskurséw milosnych:
utopijny, utylitarny i tradycyjny. I tak, dyskurs utopijny przyjmuje, ze
aktorzy pozostaja w relacji milosnej dla niej samej, nawet gdy maja
$wiadomos¢ jej niekompletnosci i niemozno$ci osiggniecia stanu catko-
witego wzajemnego dopasowania. Kochankowie pozostaja w zwiazku,

® J.Kargul: Obszary pozaformalnej i nieformalnej edukacji dorostych..., s. 73.

> M. Gdula: Trzy dyskursy milosne. Warszawa: Oficyna Naukowa, 2009,
s. 12.

10 Tbidem, s. 142.
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mimo iz zdajg sobie sprawe, ze relacja, ktéra tworza, nie jest komple-
mentarna. Relacja taka ma charakter samocelowy i nie poszukuje sie
uzasadnienia dla jej trwania poza nig sama (na przyktad w ptodzeniu
dzieci czy przyjemnoéci). Dyskurs utylitarny, zdaniem Macieja Gduli,
uzasadnia istnienie zwigzku jego wydajno$cig w dostarczaniu partne-
rom przyjemnosci. Wchodzenie w relacje zwigksza zatem poziom oso-
bistej satysfakcji. W dyskursie tym jednostka doktadnie wie, jakiego
partnera potrzebuje, by osiggnaé osobista satysfakcje, a stworzenie
udanej relacji wigze sie z redukcjg ,innego” i dopasowaniem go do
swoich preferencji'’. Trzeci, ostatni z opisanych przez wspomniane-
go autora dyskurséw mitosnych - dyskurs tradycyjny - zasadza sie na
przyjeciu istnienia komplementarnej, stabilnej relacji miedzy part-
nerami, a wszelkie problemy i trudnosci, jakie dotykaja matlzenistwo,
identyfikowane sg jako efekt dziatania czynnikéw zewnetrznych, kté-
remu maz i zona powinni sprostaé, stawi¢ czota'.

Wszystkie trzy dyskursy, choé zgota od siebie odmienne, majg cechy
wspodlne. Mianowicie dominuje w nich definicja zwigzku milosnego
jako sfery, w ktérej pojawiaja sie problemy i trudnosci, bedace prze-
ciez nieodlagcznym elementem dorostosci. Trzy dyskursy mitosne to
rekonstrukcja odmiennych sposobéw radzenia sobie z do§wiadczana
powszechnie trudnoscig uporzadkowania relacji intymnych'®.

Warto w tym miejscu dodaé, ze dyskursy mitosne opisane przez Ma-
cieja Gdule maja zakotwiczenie socjologiczne, co z punktu widzenia
snutej w tym miejscu refleksji zdaje sie ukazywaé przede wszystkim
interdyscyplinarny charakter podjetej problematyki.

Zatem celem niniejszych rozwazan jest ukazanie tego, jaki jest
andragogiczno-edukacyjny wymiar mitosci. Przedmiotowg problema-
tyke chcialabym uchwyci¢ w zwigzkach interpersonalnych kilku par.
Relacje tych par ukazane zostaly w perspektywie autobiograficznej.
Wybratam takie pary, ktérych uczucie, w moim postrzeganiu, zapisane
zostalo w materiatach autobiograficznych w sposéb wyjatkowo suge-
stywny i nasycony. Pary te do§wiadczaly szeregu kryzyséw i trudno-
Sci, takich jak choroba, wiezienie, roztgka.

Czego nauczyli sie partnerzy w obliczu doswiadczania trudéw mito-
$ci? Jakich lekcji obojgu udzielita mito§é? W jaki sposéb uzewnetrzniaja
oni swoje do§wiadczenia i przezycia?

W kontekscie tych pytan uzasadnione oraz niezwykle frapujace wy-
daje sie podjecie refleksji nad istotg dos§wiadczen edukacyjnych realizu-
jacych sie w relacjach intymnych opisanych w materiatach biograficz-

! Tbidem, s. 12-13.
2 Thidem, s. 13.
3 Tbhidem.
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nych par, ktérych problemy i trudnosci zostaty ukazane z perspektywy
obojga partneréw. Stanowi to interesujacg kwestie zaréwno w kontek-
$cie rozwazan biograficznych, socjologicznych, jak i andragogicznych.

Jak juz wspomniatam, podstawg podjetych tu rozwazan stalty sie
subiektywnie wybrane materialy autobiograficzne, w ktérych zostaly
uchwycone relacje interpersonalne z perspektywy doswiadczania ich
zaréwno przez partnerke, jak i przez partnera relacji. Zatem relacja
Gai i Jacka Kuroniéw przeanalizowana zostata na podstawie publikacji
zawierajacej korespondencje obojga: Listy jak dotyk', zwigzek Ingrid
i Ingmara Bergmanéw - na podstawie publikacji: Trzy dzienniki (zesta-
wione przez Marie von Rosen i Ingmara Bergmana)'?, natomiast rela-
cja trzeciej pary: Aleksandra Wata i Oli Watowej, na podstawie dwéch
publikacji: Wszystko co najwazniejsze... Oli Watowej oraz Dziennika bez
samogtosek Aleksandra Wata.

Przyjrzyjmy sie zatem andragogicznej ,lekcji”, jakiej doswiadczyli
wspomniani partnerzy relacji interpersonalnych. Sprébujmy uchwycié¢
edukacyjna i rozwojowg perspektywe bycia w relacji i do§wiadczania
Jtrudnej” mitosci.

Jednymi z gléwnych kategorii zwigzanymi z dorostoscia sa dojrzatosé
oraz odpowiedzialno$é. Choé proces dojrzewania osobowosci ksztattu-
je sie bardzo indywidualnie, to niejednokrotnie dojrzato$¢ traktowana
jest wrecz jako immanentna cecha dorostosci. Jak zaznacza Piotr Oles,
»dojrzewanie polega na reagowaniu w sposéb mniej impulsywny, a bar-
dziej refleksyjny, na wiekszym udziale proceséw $wiadomych i racjo-
nalnych, a relatywnie mniejszym wptywie proceséw automatycznych
zwlaszcza w relacjach interpersonalnych, wreszcie na podejmowaniu
decyzji po dokladniejszym rozeznaniu potencjalnych konsekwencji za-
miast dziatan stabo przemys$lanych, niezaplanowanych czy podejmo-
wanych na zasadzie préb i btedéw”*®. Z kolei o odpowiedzialnos$ci Piotr
Ole$ pisze jako o kategorii, ktéra decyduje i stanowi o dorostosci, trak-
tuje odpowiedzialno$é wrecz jako jedno z kryteriéw rozwoju w kierun-
ku dojrzatej osobowosci. Pisze o odpowiedzialnosci jako o zdolnosci do
dokonywania waznych egzystencjalnie wyboréw (czyli takich, ktére
wplywaja na bieg zycia lub istotnie oddziatujg na innych), podejmowa-
nia decyzji i ich realizacji oraz gotowos$ci do ponoszenia ich skutkéw".

“ G.iJ]. Kuroniowie: Listy jak dotyk. [Wybér, red., oprac. M. Kraw -
czyk]. Warszawa: Oérodek Karta, 2014.

Y Trzy dzienniki. Zestawione przez M. von Rosen i I. Bergmana.
Przel. T.Szczepanski. Gdansk: Stowo/Obraz Terytoria, 2007.

¢ PK. Ole$: Psychologia cztowieka dorostego. Cigglos¢ - zmiana - integracja.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2011, s. 247.

7 Tbidem, s. 252.
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Zaréwno dojrzalosé, jak i odpowiedzialno$¢ sa niezwykle mocno
z soba zwigzane. Jak pisze Anna Galdowa, ,dojrzalosciag nazwaé mozna
rzeczywista, czyli przejawiang w réznego rodzaju aktach (wewnetrz-
nych i zewnetrznych) zdolnosé¢ bycia odpowiedzialnym”®.

W literaturze autobiograficznej, ktéra stala sie inspiracja do niniej-
szych rozwazan, odnalez¢é mozna wiele watkéw zwigzanych z ksztat-
towaniem sie dojrzalosci oraz odpowiedzialnoéci wlasnie w relacjach
interpersonalnych. Zetkniecie jednostki z trudno$ciami i zagrozenia-
mi staje sie niejednokrotnie okazjg do jej rozwoju i wzmocnienia doj-
rzato$ci oraz odpowiedzialno$ci. Oto fragmenty, ktére sa tego dosko-
nalg egzemplifikacja.

Mysle teraz bardzo duzo o odpowiedzialno$ci. Bo przeciez to abso-
lutnie bezsensowny uklad. Nigdy za nasze czyny nie odpowiada-
my sami. Zawsze za nas odpowiada kto$, kto wcale nie podejmowat
decyzji i nie miat zadnego wyboru. Za moje decyzje i czyny odpo-
wiadasz Ty sama, z Mackiem. Kiedy pomysle, jakie straszne kiopo-
ty i zmartwienia zwalilem na Twoje barki... gdyby nie to poczucie
odpowiedzialno$ci, mégtbym powiedzieé, ze jestem zadowolony
z losu®® (Jacek Kuron).

Przytoczony fragment dotyczy burzliwego okresu aresztowania Jac-
ka Kuronia za dzialalno$¢ polityczng wiosng 1965 roku. W relacji Gai
i Jacka Kuroniéw najwazniejsza lekcja dojrzatosci i odpowiedzialnosci
zdaje sie taczy¢ wilasnie z pobytem mezczyzny w wiezieniu. Korespon-
dencja matzonkdéw jest nasycona fragmentami ukazujacymi, jak bar-
dzo rozwojowe moga by¢ napotykane trudnosci, jak bardzo czas roztaki
bogaty jest w refleksje, ktére maja charakter edukacyjny.

Niezwykle przejmujace s3 w tym kontekscie stowa Gai Kuron, ktéra
odpowiedziata na list Jacka w nastepujacy sposéb:

Jacusiu! Oczywiscie trzymamy sie dziarsko. Spotykam sie w koto
z ogromna zyczliwo$cia znajomych, a to ogromnie pomaga. Nie-
ktérzy nawet martwig sie bardziej niz my. Chciatabym koniecz-
nie wiedzieé, co Ci postaé [...]. Ja bardzo duzo pracuje, mam sporo
propozycji chalturzenia, takze powinni$émy przezy¢, a moze nawet
zarobi¢ na kamienice. Maciej nie zostal poinformowany do tej pory
o sprawie, ale na razie nie ma takiej koniecznosci [...]. Ja chce Ci

* A. Gatdowa: Rozwdj i kryteria dojrzatosci osobowej. W: Psychologicz-
ne i egzystencjalne problemy czlowieka dorostego. Red. A. Gatdowa. Krakéw
2005, s. 44 - cyt. za: ibidem.

¥ G.i]J.Kuroniowie: Listy jak dotyk..., s. 22.



Mitoéé w obliczu trudnosci...

powiedzieé, ze strasznie tesknie, no i czekam, kiedy sie to wszystko
skoniczy. Prosze Cie strasznie, zeby$ zawsze, kiedy Ci trudno i smut-
no, pomy$lat o nas. Catuje Cie mocno, Grazyna®® (Gaja Kuror).

O dojrzewaniu w obliczu trudnosci, jednak tym razem zwigzanych
z chorobg oraz roztgka spowodowang zawierucha wojenng i przesied-
leniami ze Lwowa wiosng 1940 roku, pisze réwniez Aleksander Wat.
To fragment jego listu do ukochanej zony Oli:

Kochana. Nigdy nie wiedziatem, jak bardzo Cie kocham, i jednym
z najgorszych moich cierpien byto to, ze nie moglem Ci tego powie-
dzie¢ - to nasze okropne rozstanie - moje wéwczas otepienie, caty
ten koszmar naszej 13-tej [sic!] rocznicy! Wiem, domy$lam sie, co-
Scie Wy realnie przezyli, i ze strachem myS$le o tym, w jakim Was
zastane stanie - ale najwazniejsze, ze bedziemy razem, ze najgor-
sze mineto. Nigdy Ci tego nie zapomne, ze umialas zachowac¢ siebie
i syna - nie moge zy¢ bez Was. Bede chyba znacznie lepszy, ma-
drzejszy, bardziej kochajacy Was - nie bede tak glupio psut zycia
Tobie i sobie. Przypuszczam, Ze zmienitem si¢ dos¢ zasadniczo -
wlasciwie przezywam dziwny okres jakiego$ powtérnego dojrze-
wania, formowania sie* (Aleksander Wat).

Dopiero po czasie Olga Watowa dowiedziata sie, ze Aleksander ukry-
wal w tym czasie fakt, iz chory lezy w szpitalu, Ze nie ma sily na to,
by wyruszy¢ w podrdz i przemierzyé okolo tysigca kilometréw. Tak
odpowiedziata na list meza:

Ukochany Najdrozszy Jedyny. Laska Boza nad nami, Ze jeste$, ze Cie
znowu zobaczymy, ze bedziesz z nami méj drogi, méj tak strasznie
tak jedynie. Tylko my$le juz teraz o Twoim zdrowiu. Trzymaj sie na
mito$é boska. Jeste§my pod tym samym adresem co p. Krzeminska
tylko u Griszczenko. Kochany Tatusiu, catuje Cie goraco, przyjez-
dzaj jak najpredzej, Andrzej. Mamusia sie spieszy, nie moge wiecej
pisaé, bedziemy o wszystkim moéwié, jak przyjedziesz. Twdj An-
drzej*? (Ola Watowa).

Fragmenty te z pewnoscig sa przejmujacym przyktadem nie tylko
tesknoty i mitosci, ale i tego, jak zmienia sie cztowiek, jak dojrzewa,
ksztattuje sie, dodwiadczajgc trudnosci. Sg to réwniez przyktady obec-

2 Ibidem.
# 0. Watowa: Wszystko co najwazniejsze... Warszawa: Agora, 2011, s. 120.
22 Tbidem, s. 126.
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nosci w relacjach interpersonalnych kryteriéw rozwojowych zwiaza-
nych z dojrzaloscia. Efekty takiego rozwoju w relacji to: powigkszanie
wewnetrznego bogactwa, przezy¢, dazenie do szczescia uwidaczniaja-
cego sie w zdolnoéci do wyrazania radodci zycia (nawet w warunkach
wyjatkowo trudnych), wybér celéw i realizowanie dazeri zyciowych,
¢wiczenie gietkosci adaptacyjnej, zwiekszanie odpornosci na frustra-
cje, klaryfikacja hierarchii warto$ci®®.

Z kolei zaangazowanie na rzecz dobra wspdlnego, transgresja, wy-
rabianie odpowiedzialnosci czy dazenie do rozsadnej autonomii jako
kryteria rozwojowe zwiazane z dojrzatoscia® z pewno$cia sg widoczne
we fragmencie narracji Ingmara Bergmana, ktéry doswiadczat choroby
swojej ukochanej Ingrid:

Wydaje mi sie, ze Ingrid przechodzi gleboka radykalng przemiane,
ktéra obejmuje ja w catosci. To jest plomient spawalniczy, ktéry pali
sie przez caly czas. By¢ moze to proces narodzin i moze wyj$¢ In-
grid na dobre. Pod jej opieka czulem sie bezpiecznie i nieskoriczenie
rozpieszczony. W jej objeciach, otoczony jej niezmierng troskliwos-
cig. Wszystko przyjmowalem jak najbardziej naturalng rzecz na
$wiecie. Teraz musze sie jej odptacié. Ale jak to zrobi¢? To napraw-
de powazna sprawa i to taka, ktérag musze praktycznie rozwigzac.
Koniec z siedemdziesiecioszescioletnim dzieckiem!*® (Ingmar Berg-
man).

Ingrid w tym samym czasie relacjonuje w swoim dzienniku bardzo
konkretnie i bardzo ogélnie swéj stan, nie otwiera sig, nie uzewnetrz-
nia emocji:

Zimno i stonecznie. Léd za oknem. Prébuje ztapaé doktora Farago.
Wyjechal. Rozmawiam z doktor Andren. Lunch z Birgit. Telefonuja
Anna i Maria. Odwoze Ingmara do teatru, zatatwiam rézne spra-
wy. Dom, porzadkuje szuflady. Gotuje. Dobry program telewizyjny.
Krwawienie, okres*® (Ingrid Bergman).

To zaledwie kilka przykladéw zwigzanych z ksztaltowaniem sie
dojrzatosci i odpowiedzialnosci za siebie i swojego partnera, jednak
z pewno$cia sa one wyjatkowo przejmujace i sktaniajgce do refleksji.

P.K. Ole$: Psychologia cztowieka dorostego..., s. 251.
** Ibidem.

Trzy dzienniki..., s. 18.

?¢ Tbidem.
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Wsréd zadan rozwojowych przewidzianych dla okresu dorostosci
dostrzec mozna te impulsy i okazje do rozwoju czlowieka dorostego,
ktére zwiazane s3 z byciem w relacjach (na przyktad wyréznione przez
Roberta Jamesa Havighursta zadania rozwojowe dla okresu dorostosci
to: wybér matzonka, uczenie sie wspétzycia z nim, powiekszenie wias-
nej rodziny, wychowywanie dzieci, kierowanie domem, podjecie pracy
zawodowej, podjecie obowigzkéw obywatelskich, znalezienie odpowia-
dajacej grupy spotecznej)®.

W relacjach opisywanych par mozna dostrzec wiele przyktadéw na
to, jak bycie w relacji intymnej, odczuwanie mitoéci wptyneto na po-
czucie odpowiedzialno$ci partneréw.

W zaczerpnietych z dziennikéw Ingrid i Ingmara Bergmandw przy-
ktadach wida¢ wyraZnie radzenie sobie z trudnosciami spowodowany-
mi chorobg kobiety. Momentem przetlomowym w relacjach Ingrid oraz
Ingmara zdaje sie uswiadamianie sobie przez oboje, jak bardzo choroba
stala sie wrecz trescia ich wzajemnej relacji.

[Zapiski z 18 pazdziernika:]

INGRID

Budze sie bliska ptaczu. Placzemy oboje, Ingmar i ja. Bol. Miesiacz-
ka. B6l w gardle itd. Odwoze Ingmara do teatru i robie troche zaku-
péw. Pojawiajg sie Anna i Gabriel z kwiatami. Jemy tafelspitz. Biore
valium.

INGMAR

Przy $niadaniu Ingrid stala si¢ smutna i przygnebiona. Przez chwi-
le ptakalismy oboje i czuliSmy wzajemng blisko$¢. Pézniej byto le-
piej i mogliémy nawigzaé¢ kontakt z rzeczywistoscia, ktéra nie byta
juz taka nierealna. Napisalem wstep i tekst lektorski do Ostatniego
krzyku. Ingrid robita zakupy. Ucieliémy sobie krétka drzemke przed
lunchem?®®.

Warto dodaé¢, iz do czasu choroby to Ingrid otaczata opieka Ingma-
ra, jednak utrata zdrowia przez kobiete stala sie motorem do zmiany
wzajemnej relacji, do zmiany Ingmara, ktéry przeciez sam o sobie napi-
sal: ,siedemdziesiecioszescioletnie dziecko”. Z kolei cérka Bergmandw
- Maria - w dzienniku tego dnia zapisata przejmujacy obraz rozktadu
mitosci w obliczu cierpienia i trudnosci:

?7 Z.Pietrasinski: Rozwdj cztowieka dorostego. Warszawa: Wydawnictwo
Wiedza Powszechna, 1990, s. 82.
%% Trzy dzienniki..., s. 19.
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Kilka dni temu kupitam Ksigzke o E Ulli Isaksson. Opowiada w niej
o swoim mezu Eriku Hjalmarze Linderze, ktérego kochata i byla
jego zona przez dwadziescia osiem lat. kaczyla ich silna i namiet-
na mito$¢é. Szczegdtowo opisuje, jak jej cudowny maz zachorowat.
Sama nie pojmuje, jak on powoli staje sie kim$ innym. Dotkniety
demencja, robi sie niezno$ny, bezduszny, staje sie cztowiekiem, kté-
rego nigdy wczesniej nie widziata. Coraz bardziej ja ztosci, kiedy on
stopniowo oddala sie od niej. Ich wieloletnia mito§¢ nie pomaga im
juz w byciu razem. Zwiazek sie rozpada, wywraca sie i oboje tona.
To wzruszajace i okropne jak koszmar®.

Wspélodczuwanie, empatia i cierpliwo$é - to wartosci bezcenne
w zyciu kazdego cztowieka. Chyba kazdy pragnie ich doswiadczaé w re-
lacjach partnerskich, szczegélnie w obliczu cierpienia czy trudnosci.
W analizowanych tutaj relacjach par opisy doswiadczen ukazujacych
znaczenie wspétodczuwania i empatii réwniez zajmuja wiele miejsca.
To wlasnie dzigki ,byciu” w relacji cztowiek uczy sie, co znaczy em-
patia oraz wzajemno$¢. Doznania te, zwigzane ze wspélodczuwaniem,
niezwykle mocno wybrzmiewaja takze w stlowach Ingmara:

Najwazniejszy w naszym wzajemnym uczuciu (milosci) byt nie-
przerwany strumien bezstownej rozmowy wewnetrznej. W trakcie
dtugich, wspélnie przezytych lat ta rozmowa nigdy nie milkta. In-
grid zawsze wiedziata, gdzie jestem, a ja zawsze wiedzialem, gdzie
jest ona®’.

Przejmujaco opisana wzajemno$¢ i wspétodczuwanie znaczaco wy-
brzmiewaja réwniez w relacji Jacka i Gai Kuroniéw, ktérych rozigka
zwigzana z pobytem mezczyzny w wiezieniu istotnie wptyneta na re-
fleksyjnosé matzonkéw, tak wazna przeciez w przestrzeni andrago-
gicznej. Oto stowa Jacka:

Ale ta przesytka to byto co$ wiecej niz pasta, kapcie, papierosy i tak
dalej. To przeciez byty przedmioty, ktérych dotykatas, ktére wysta-
tas do mnie. We wszystkim byt kawalek Ciebie, a Twoje istnienie,
Twoja obecno$¢ bardzo mi pomogta zyé, $miaé sie, by¢ soba. Jest
niedziela, 28 marca, godzina 13.00. Tak sobie mySle, ze jeste$ w tej
chwili na Mokotowie, u mamy - bardzo blisko ode mnie, ale prze-
ciez nie o odleglo$¢ chodzi: mys$lisz o mnie, ja o Tobie®.

? Ibidem.
%0 Tbidem, s. 5.
% G.iJ.Kuroniowie: Listy jak dotyk..., s. 21.
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I kolejny, bardzo podobny fragment, bedacy wyrazem wspétodczu-
wania réwniez w obliczu roztgki zwigzanej z pobytem w wiezieniu;
tym razem stowa Oli Watowej:

Oddaty$my nasze tobotki i odebraty$émy brudna bielizne, po czym
wrécity$my kazda do siebie. W domu rozktadam bielizne i widze
w szwach koszuli wszy i §lady krwi. Wszy, ktére go gnebity, ale
jednak wspétzyly z nim, jeszcze tak niedawno z nim byty, zywi-
ly sie jego krwia. Wiec wzruszenie. Pierwsze tego typu wzru-
szenie w moim zyciu w zwigzku z Aleksandrem. Nieobecnym,
niedostepnym, moze na zawsze utraconym. Byty takze skarpetki.
A w skarpetkach kawatki watoliny. A wiec moze postanie - po-
my$latam - zapewne chce mi przez to co§ powiedzieé. No i ima-
ginacja moja rozigrala sie: skarpetki, wiec nogi. Nogami sie chodzi.
Watolina. Wat idzie do Oliny (tak mnie nazywat, on byt Ol, ja
Olina). A wiec prawdopodobnie méwi, ze juz niedtugo wréci. Wréci
Wat do Oliny®%

Aleksander Wat réwniez pisal w swym dzienniku o wzajemnosci
i wspétodczuwaniu:

poniewaz jeste$my jak rodzenstwo syjamskie, odczuwata podwoj-
nie i znosita podwéjnie, bo i we wtasnym ciele i duszy. I nigdy wobec
mnie nie zatamywata sie, chociaz wychodzac jeszcze usmiechnieta
ode mnie, padata zemdlona na korytarzu szpitalnym?®*.

Wybrane fragmenty sa egzemplifikacja tego, iz milos¢ staje sie roz-
wojowym wyzwaniem dla cztowieka dorostego, ale tez daje mu sile, by
mierzy¢ sie z trudno$ciami, ktére wydaja si¢ nie do pokonania. Dowo-
dza, ze mitoéé¢ ,uczy” wyjatkowej cierpliwosci, o ktérej z ogromnym
podziwem w odniesieniu do ukochanej zony pisat Aleksander Wat:

Ile nie koniczacej sie cierpliwosci, gdy lezatem tygodniami w bélach
niszczacych bélach, ktére nawiedzaja mnie ciaggle od lat czterna-
stu, tygodniami w Warszawie, w Mentonie, w Nervi, w Paryzu,
w Brukseli, w Knokke, w Berkeley, w tej tulaczce, w ktérej na préz-
no uciekamy od choroby [...]. Jak czesto bywatem niesprawiedliwy.
Podraznienie jest sktadnikiem mojej choroby, raniacy, okrutny, gdy
doprowadzalem jg do kresu wytrzymatosci, bo wymagalem, aby

82 0. Watowa: Wszystko co najwazniejsze..., s. 59.
% A. Wat: Dziennik bez samoglosek. Warszawa: Wydawnictwo Czytelnik,
2001, s. 337.
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nieodmiennie byla dzielna i nieskoriczenie cierpliwa, optymistycz-
na i zdrowa, i bez przerwy czula dla mnie i wyrozumiata.

[...] Gdy bywatem na dnie choroby i malodusznosci, ona nie-
odstepnie czuwata nade mna i wspierata mnie [w] kazdej chwi-
li z cierpliwo$cia, ktéra moze da¢ tylko mitos¢ najczystsza. Skad
tak watta, zyciowo niezaprawna, tak subtelna i krucha jak motyl,
umiala czerpaé zelazng sile, zeby przetrwaé w diugich, licznych,
ciezkich przeprawach i zeby przeprowadzi¢ przez nie meza i syna®*.

Zamiast zakonfczenia

Autor stéw, ktérymi rozpoczetam podjeta w niniejszym miejscu re-
fleksje, podkreslit, iz edukacje dorostych mozna rekonstruowaé,
przedstawiajagc miedzy innymi jej ,archeologie”, a zatem odnajdywa-
nie w réznych $wiadectwach (takich jak zrédia pisane, tradycja ustna,
codzienne zycie czy opowiadania) §ladéw i oznak edukacji nastawionej
na zaspokajanie oczekiwan wynikajacych z rzeczywistosci publicznej
i prywatnej®®.

Podczas przegladania materialéw o charakterze biograficznym,
ktére zostaly wykorzystane w tym tekscie, nie sposéb nie zauwa-
zy¢ bogactwa watkéw i odniesiert zakotwiczonych w przestrzeni an-
dragogicznej. Przedstawione relacje partnerskie sa Zrédlem szeregu
przykladéw, w ktérych to wlasnie milos¢ stata sie swoistym Zrédtem,
a zatem powodem, przyczyna, warunkiem podjecia dziatania, wysitku
i zrédlem odwagi do podazania droga rozwoju oraz skonfrontowania
sie z zyciowymi trudno$ciami.

W kontekscie opisanych doswiadczen trudno nie zadaé pytania: czy
w opisanych przypadkach mito§¢ nie stanowi swego rodzaju ofiary
i po$wiecenia?®*® Odpowiedzi udziela nam Jacek Kurek, gdy pisze nie-
zwykle przekonujaco: ,»[...] z mitosci nie sktada sie ofiar«. [...] z natury
swej nie wymaga ofiar, cho¢ tak ja przeciez powszechnie postrzega-
my. [...] mitos¢ [...] uzdalnia do oddania wszystkiego, czyniac cztowie-
ka szcze$liwym i nie pozwalajac odczuwaé dolegliwosci spowodowa-
nej utrata. [...] mitoéé [...] nie pozwala ulegaé ciezarom ponad sity...
[...] milo$¢ to naturalny stan szczeécia, a ofiara z milosci to po prostu

34 Tbidem, s. 337 i 336.

% D.Demetrio: Edukacja dorostych..., s. 113.

8 M. Sulik: W poszukiwaniu znaczenia mitosci dla natchnienia, nauki i twér-
czosci - odniesienia biograficzne. W: Uczqcy sie dorosty w zmieniajgcym sie Swiecie /
Learning Adult in the Changing World. Red. A.Fabi$, A.Stopinnska-Pajak.
Bielsko-Biata: Wyzsza Szkota Administracji, 2010.
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spelnienie...”®”. Z pewnoscig dopelnieniem tych stéw jest wypowiedz
Joanny Mizinskiej, ktéra pisze, iz stowo ,,po§wiecenie” ma dwa odcienie
znaczeniowe: ,,z jednej strony to [...] rezygnacja, a wiec uszczerbek [...],
z drugiej wszakze widaé¢ w tym pojeciu $lad zwigzku ze swietoscig. Po-
$wieci¢ co§ bowiem to takze uznaé, ze istnieje co$§ wiekszego od chwi-
lowego wyrzeczenia, a owo co$ przynalezy do sfery wyzszej, sakral-
nej. Poswiecenie w tym znaczeniu to ofiarowanie, akt podejmowany
w wolnoéci, a sprawiajacy, ze ofiarujacy czuje sie zarazem obdarowa-
ny przez tego, kto owg ofiare przyjmuje. [...] Wspélczesna cywilizacja
konsumpcyjna termin »poswiecenie«” obdarta zupetnie z drugiego ze
wspomnianych znaczen®.

Wazne i przejmujace w tym miejscu sa réwniez stowa Tadeusza To-
maszewskiego, polskiego psychologa, ktéry napisat: ,,Milos¢ to stuzenie
bez upokorzenia”?’.

Zamiast podsumowania pragne zostawi¢ niedomknieta przestrzen
na dalsze, osobiste poszukiwania andragogicznych kontekstéw w rela-
cjach interpersonalnych, zaznaczajac, iz przedstawione tutaj refleksje
Czytelnik moze potraktowa¢ jedynie jako inspiracje.
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Monika Sulik

Love in the Face of Difficulty -
Andragogical Educational Implications
Observed in Partners’ Biographical Narratives

Summary: The author attempts to show the andragogy contecst of love, which
seeks to capture the interpersonal relationships of several pairs. The relation-
ship of these pairs have been shown in perspective autobiographical, in the
context of life’s problems. To search for research were selected pair, which was
recorded in the feeling of autobiographical material in an extremely sugges-
tive and saturated. These pairs experienced a number of crises and difficulties
such as illness, imprisonment, separation. What they learned partners in the
face of the experience of the hardships of love?, what lessons gave them love?
How to bring out their experience? These are just some questions that anchor
the discussion in the andragogy.

Key words: andragogy, biography, love, biographical research, adulthood,
biography, interpersonal relationships
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Monika Sulik

Die Liebe angesichts der Schwierigkeiten -
andragogische Implikationen
fiir biografische partnerschaftliche Beziehungen

Zusammenfassung: In ihrem Beitrag bemiiht sich die Verfasserin, am Beispiel
von zwischenmenschlichen Beziehungen einiger Paaren den andragogischen
Ausmaf} von der Liebe darzustellen. Die partnerschaftlichen Beziehungen der
Paare werden hinsichtlich ihrer Biografien, Probleme und Schwierigkeiten
untersucht. Zur Untersuchung wurden solche Paare gewidhlt, deren Gefiihl
in ihren Biografien besonders suggestiv und eingehend zum Ausdruck kam.
Diese Paare wurden von zahlreichen Krisen und Schwierigkeiten, wie z.B.:
Krankheit, Gefangnisstrafe, Trennung betroffen. Was haben die Partner an-
gesichts der mit ihrer Liebe verbundenen Mithe gelernt? Was fiir Unterricht
erteilte ihnen die Liebe? Auf welche Art und Weise bringen sie ihre Erfah-
rungen und Erlebnisse zum Ausdruck? Das sind nur einige Fragen, die obige
Betrachtungen in der Andragogik verankern.

Schliisselwoérter: Andragogik, Biografie, Liebe, zwischenmenschliche Bezie-
hungen, biografische Untersuchungen, Erwachsenenalter
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Wywrotka humanistyki' -

narracja o (nie)bezpieczefistwie humanistyki
ijej nieodzownosci w pedagogice

(préba odniesienia do wizji humanistyki

w ujeciu Michata Pawla Markowskiego®)

Uwagi wprowadzajace

Wspétczesny $wiat pedzi kierowany samonapedzajgcym sie mechani-
zmem rozwoju (technologicznego, ekonomicznego). Sprawca i zarazem
ofiarg jest cztowiek, ktéry te machine wprawit w ruch. Z jednej strony
stan dzisiejszego $wiata pod pewnymi wzgledami jest laurka na czesé
cztowieka, jego mozliwosci, kreatywnosci, zdolnosci do przekracza-
nia wlasnych granic. Z drugiej jednak $wiat ten stat sie dla czlowieka
trudny, coraz odleglejszy od jego doswiadczenia siebie w tym $wiecie,
coraz bardziej odhumanizowany, stechnicyzowany... Swiat wykre-
owany, zaprojektowany przez czlowieka jest dla niego jednoczesnie
domem i trudnos$cia. Domem, bo przeciez samochéd, Internet, laptop
czy smartfon to immanentna cze$¢ naszego domostwa, rozumianego
tu przeze mnie jako przestrzen zycia. Trudnoscia, bo wszystkie te
elementy stawiaja cztowiekowi wymagania: musi on rozsadnie sobie
z nimi poradzié, zwlaszcza rozumieé miejsce nowosci techniki w zyciu

! Sformulowanie to zapozyczylam od Krzysztofa Maliszewskiego, ktéry ta-
kim okresleniem zaprosit do dyskusji nad kondycja humanistyki, czego owo-
cem jest niniejszy tom ,,Chowanny”.

? Doktadnie rzecz ujmujac, préba odniesienia, w istocie swej raczej inspi-
racja, dotyczy gtéwnie fragmentu tekstu ksigzki przywotanego w tytule au-
tora: M.P. Markowski: Czes¢ I. Wstep, czyli jak uzasadni¢ nasze istnienie.
W: Idem: Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki. Krakéw: Uni-
versitas, 2013.
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i ich znaczenie dla jego dobrostanu®. Nie pogubi¢ sie, zwltaszcza w tym,
co wazne, nie zatraci¢ sie pomiedzy technologicznymi udogodnieniami
a humanistyczng wartoscig spotkania, bycia z drugim czlowiekiem.
Nie jest to proste... Stuszna wydaje si¢ postawiona przez Oda Mar-
quarda, a wyszukana przez Michata Pawla Markowskiego teza: ,im
bardziej nowoczesny $wiat staje sie nowoczesny, tym bardziej nieod-
zowne staja sie nauki humanistyczne™. Nauki humanistyczne, pisze
M.P. Markowski, niczego nie usprawniaja, wrecz przeciwnie, ,kom-
plikuja proste my$lenie o lepszym zyciu, ostabiajg zdrowy rozsadek,
ktéry wie, jak by¢ powinno”. Humanista, zdaniem autora Polityki
wrazliwosci, ,to kto§, kto watpi w to, czym sie zajmuje, ale jednoczes-
nie szuka uzasadnienia swoich stabosci, dzieki czemu dowiaduje sie
wiecej nie tylko o swoim przedmiocie, ale i o sobie”®. Je$li watpi i szu-
ka, to stawia pytania: wazne, trudne, niewygodne, nierozstrzygalne,
zasadnicze. Watpienie i pytanie wydaje sie najwazniejsza powinno$cia
i warto$ciag wspdtczesnego Swiata, bo - jak pisze Zygmunt Bauman, od-
wotujac sie do Corneliusa Castoriadisa - ,,problem naszej wspdtczesnej
cywilizacji polega na tym, Ze przestala zadawaé pytania sobie samej.
Niepostawienie pewnych pytan pociaga za sobg bardziej niebezpieczne

® Na my$li mam tutaj dwa problemy. Pierwszy pochodzi z refleksji po
lekturach ksigzek Zygmunta Baumana: cztowiek w ponowoczesnym Swie-
cie musi nadazy¢ za pedzacym Swiatem. Gospodarka rynkowa, niestabil-
no$¢ rynku pracy, prymat wartoéci ekonomicznych nad humanistycznymi,
niejednoznaczno$¢ w kwestii wartodci, a takze zmieniajace sie oczekiwania
spoteczne - z tym wszystkim wielu ludzi sobie nie radzi. Enklawy biedy, bez-
robocie, brak perspektyw, nieumiejetno$¢ podotania wymaganiom wspétczes-
noéci - rozmiary tych zjawisk méwia same za siebie. Wydaje mi sie - to drugi
problem - ze wspélczesny czlowiek, ktéry gubi sie w towarzyszacych naszej
codzienno$ci technologiach, traci zaufanie do siebie, ale i instrumentalnie po-
strzega/traktuje innych, pozostajac z nimi w kontakcie w §wiecie wirtualnym
czedciej niz w realnym. Jaskrawym przejawem tego jest szczegélne upodoba-
nie mlodych ludzi (choé nie tylko) do nowoczesnych gadzetéw (,obowiazek”
posiadania smartfona), uczestniczenie w portalach spotecznosciowych. W iro-
nicznym pytaniu zadawanym takze samej sobie zastanawiam sie, czy napraw-
de ludzie kiedy$ (niedawno?) podrézowali samochodem bez nawigacji GPS,
a jedynie z mapa (ktéra szczesliwie jeszcze umiem czytaé, z czego z rzadka
korzystam), albo studiowali bez kserokopii ksigzek, artykutéw, streszczen lub
portali takich jak $cigga.pl, mailgrupowy.pl, chomikuj.pl, wkuwanko.pl, aula.
pl, forstudent.republika.pl...

* 0.Marquard: Onieodzownosci nauk humanistycznych. W: 1d e m: Apolo-
gia przypadkowosci. Studia filozoficzne. Warszawa 1994 - podaje za: M.P. Mar-
kowski: Polityka wrazliwosci..., s. 21.

®* M.P.Markowski: Cze§¢l..., s. 20.

¢ M.P.Markowski: Cze$¢II..., s. 43.
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skutki niz umiejetnos¢ dania odpowiedzi na te, ktére objeto juz ofi-
cjalnym programem. [...]| Cene milczenia placi sie w twardej walucie
ludzkich cierpien”. Cho¢ Z. Bauman nie o humanistyce tymi stowami
sie wyrazal, to w istocie sensem tych stéw humanistyki dotknal, i to
mocno kontekstuujac ja procesami globalizacyjnymi, co dla zrozumie-
nia dramatycznej sytuacji humanistyki wydaje sie niezmiernie istotne.
Zreszta o swojej ksiazce Globalizacja. I co z tego dla ludzi wynika wyrazit
sie, iz jest ona przede wszystkim rodzajem ¢wiczenia w stawianiu py-
tan - ma pobudzi¢ do ich zadawania®.

W tekscie tym wzorem Baumana, cho¢ zapewne nie tak mistrzow-
sko, zamierzam zadawa¢ pytania, ktére krazyly beda woké? istoty,
warto$ci humanistyki i jej wywrotowo$ci. Inspiracja do zadawania
tychze pytan jest fragment ksigzki Michata Pawla Markowskiego Po-
lityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki (zwtaszcza jej Czes¢ I:
Wstep, czyli jak uzasadnié nasze istnienie®), ktéra sprowokowata lawine
refleksji, cze$¢ z nich osadzona jest w akademickiej przestrzeni stu-
diéw pedagogicznych.

Klopotliwa ,humanistyka”

Humanus, jak podaje Wielki stownik wyrazéw obcych PWN, z jezyka ta-
ciniskiego znaczy ‘ludzki™®. Ludzki znaczy przeciez czlowieczy. Zatem
humanistyka odnosi¢ si¢ musi do nauk o czlowieku i jego dziataniach,
wytworach. Jesli, zgodnie ze stownikowg definicja, ,humanizm to po-
stawa intelektualna i moralna wyrazajaca sie w uznawaniu czlowieka
za najwyzsza warto$¢ moralng i zrédlo wszelkich innych wartosci”",
to humanistyka jest nauka o tymze. Zatem humanistyka to nauka, czy
tez grupa nauk, ktérych przedmiotem badan jest czlowiek jako istota
spoleczna i jego twérczoéé (jezyk, literatura, historia, sztuka)'2. W tym
samym stowniku znajduje sie termin pokrewny, ktéry swietnie oddaje
znaczenie humanistyki. Chodzi mianowicie o termin ,humanizowac”,
ktéry przedstawiony zostal w dwojakim znaczeniu. Po pierwsze, ,hu-

manizowac¢” to ,nadawaé znaczenie sprawom czlowieka, uwazac je

7 Z. Bauman: Globalizacja. I co z tego dla ludzi wynika. Przet. E. Kle-
kot. Warszawa: Pafistwowy Instytut Wydawniczy, 2000, s. 10.

# Tbidem.

> M.P.Markowski: Czes¢I..., s. 17-33.

1 Wielki stownik wyrazéw obcych. Red. M. Baniko. Warszawa: Wydawnic-
two Naukowe PWN, 2003, s. 448.

! Ibidem.

12 Thidem.



162

Agnieszka Majewska-Kafarowska

za nadrzedne w stosunku do innych, czyni¢ co$ bardziej ludzkim,
humanitarnym”*®. Po drugie, ,humanizowa¢” to ,podkre$laé znaczenie,
wage nauk humanistycznych, przeciwstawiajac je zbytniej technicyza-
cji zycia”**. Zatem to, co ludzkie, wymaga, by mu nadano znaczenie i je
podkreslano. Sprawy cztowieka, jak i on sam, sa wazne, o czym warto,
trzeba, powinno sie pamietaé. Czlowiek, wracam do wczeéniej podanej
definicji, jest bowiem najwyzsza wartoscia moralna. Tak czy siak istota
humanizmu jest warto$¢ cztowieka i to jest niezaprzeczalne. Natomiast
nauki humanistyczne, jak twierdzi Michel Foucault, to wszystkie te
nauki, dla ktérych cztowiek stanowi przedmiot badania®. Nauki hu-
manistyczne, pisze, ,pojawily si¢ w dniu, gdy w kulturze zachodniej
czlowiek ukonstytuowat sie jako to, o czym trzeba my$leé i zarazem
wiedzie¢”*®. Zdaniem M. Foucaulta, uwzgledniaja one czlowieka tylko
,w takiej mierze, w jakie zyje on, méwi i produkuje”, i dlatego tez nauki
humanistyczne mozna umieszczaé ,w sasiedztwie, na bezposredniej
granicy i na calym obszarze nauk, w ktérych sie méwi o zyciu, pra-
cy i jezyku”". M. Foucault wyklucza jednak szcze$liwie uwazanie za
fundament badz ukoronowanie humanistyki takich nauk, jak biologia,
ekonomia czy filologia.

W duchu odrodzeniowego humanizmu przeciwstawiono sie §rednio-
wiecznej kulturze teocentrycznej i zainteresowano si¢ czlowiekiem.
Zauwazono sprawy czlowiecze, uznano je za wazne, warto$ciowe,
istotne same w sobie, nie za$ jedynie w perspektywie teocentrycznej

* Thidem.

* Tbidem.

® W ksigzce swej M.P. Markowski przedstawia rozbiezno$¢ w podejsciu
do nauk humanistycznych, doktadnie: réznice w zakresie dyscyplin, jakie sie
w naukach humanistycznych mieszcza. W Czesci II charakteryzuje réznice
w postrzeganiu nauk humanistycznych miedzy Europa a Stanami Zjednoczo-
nymi. Te réznice s3 w mojej opinii nieistotne w obliczu definicji Foucaulta,
ktéra bezszelestnie wydaje sie konczyé¢ spér o nierozstrzygalne, a ktéra od-
nalaztam u Markowskiego (M. Foucault: Stowa i rzeczy. Archeologia nauk
humanistycznych. Gdarisk 2007 - podaje za: M.P. Markowski: Czes¢ II: Hu-
manistyka: wprowadzenie. W: 1d e m: Polityka wrazliwosci..., s. 71). Jednakze spér
o przynalezno$¢ dyscyplin jest niezakoriczony. W Polsce dobrym przyktadem
jest zmiana w wykazie obszaréw wiedzy, jaka nastgpita w 2011 roku na mocy
rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 8 sierpnia 2011,
zgodnie z ktérym pedagogika przestala by¢ naukg humanistyczna, a stala sie
naukg spoteczng, a raczej do takich zostala zaliczona, bo humanistyczng nie
moze nie by¢, co z samej definicji wynika.

' M. Foucault: Stowa i rzeczy. Archeologia nauk humanistycznych. Przet.
T.Komendant. T.2. Gdansk: Stowo / Obraz Terytoria, 2005, s. 167.

7 Ibidem, s. 175.
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wizji $wiata i wartosci zycia czlowieka. Zainteresowanie to z mniejsza
lub wiekszg intensywnoscia przetrwato do dzisiaj - w postaci nauk hu-
manistycznych. Jednak mimo tak niepodwazalnej zasadnosci zaintere-
sowania §wiata nauki sprawami ludzkimi stoja one na krawedzi prze-
pasci, w ktérej znajduje sie¢ to, co bezzasadne, nieistotne, niepotrzebne.
Nauki humanistyczne, jako ze nie wytwarzaja zadnych débr, zyskéw,
sa spychane na boczny tor przez nauki przyrodnicze: stechnicyzowa-
ne zycie staje sie coraz plytsze, ubozsze, mniej zwigzane z jednostko-
wym do$wiadczeniem'®. Barbara Skarga ujeta te kwestie w mocnych
stowach. Stwierdzita, ze humanistyka ,ma [...] wartoéé¢ sama w sobie,
podobnie zresztg jak inne nauki teoretyczne, bedac wyrazem ludzkie-
go dazenia do poznania. W wypadku humanistyki chodzi o poznanie
szczegblne, poznanie samego cztowieka. Humanistyka jest to my$lenie
o ludzkim myséleniu, o twérczych mocach czlowieka realizujacych sie
w dzietach. Niczego wiecej nie potrzeba, by uzna¢ jej range i waznos¢.
Jestesmy bowiem ludZmi”*.

M.P. Markowski, przedstawiajac czytelnikowi istote humanistyki,
powotlal sie na definicje Sama Harphama, w ktérej szczegdlnie trzy
watki, zdaniem Markowskiego, warte sg wigkszej uwagi; chciatabym
je w tym miejscu przywotaé®®. Watek pierwszy: humanistyka nie jest
skupiona na badaniu rzeczywistosci, lecz na sposobach jej widzenia
i artykulowania (,czyli szeroko rozumianych tekstach wytworzonych
w dziejach ludzkiej kultury”®'). Watek drugi: humanistyka wyklucza
jeden punkt widzenia, co oznacza, ze w jej istote wpisane sa niezgoda
i poréznienie. Watek trzeci: badania humanistyczne maja egzystencjal-
ny charakter, humanista bowiem zajmuje sie tym, co ma dla niego oso-
biste znaczenie. W moim przekonaniu te trzy watki mozna sprowadzié
do wspélnego mianownika (o ironio!!!), ktéry wynika z samej definicji
humanizmu. Jeéli, jak juz pisatam, humanizm to postawa intelektualna
i moralna, ktéra wyraza si¢ uznaniem czlowieka za najwyzsza war-
to$¢ moralna i Zrédto wszelkich innych wartoéci, a humanistyka tymze

* M.P. Markowski pisze, ze juz za czaséw Nietzschego humanistyka nie-
zbyt dobrze sie miata, cho¢ obecnie sytuacja ta jest jeszcze trudniejsza w ob-
liczu walki o fundusze na uprawianie humanistyki, ktéra dla niej jest walka
Dawida z Goliatem: naukami przyrodniczymi, czy tez - jak autor je okresla
- ,bio-techno-info”. Nie bardzo jednak spodziewac¢ sie mozna, jak na razie, by
Dawid (nauki humanistyczne) mégt wygraé. M.P. Markowski: Czes¢II..,
s. 47 i inne.

¥ B.Skarga: O nieutylitarnosci humanistyki. W: Eadem: O filozofie ba¢ sie
nie musimy. Szkice z réznych lat. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1999,
s. 128.

20 M.P. Markowski: Cze$¢II..., s. 38-39.

2! Tbidem, s. 38.

163



l64

Agnieszka Majewska-Kafarowska

sie zajmuje, to oczywiste i zrozumiate s3 wymienione owe trzy watki,
ktérymi S. Harpham scharakteryzowal humanistyke, a nad ktérymi
pochylit sie M.P. Markowski. Humanistyka, co naturalne, musi wy-
kluczaé jeden punkt widzenia, poniewaz kazdy cztowiek ,widzi” po
swojemu, czuje, rozumie, antycypuje po swojemu. Czasem punkty wi-
dzenia sg ,,podobne” tak bardzo, ze udaje sie ustali¢ wspélne. Czasem
jednak sg diametralnie rézne, tak rézne, ze az dziw bierze, ze doty-
cza jednej kwestii. Dzieje si¢ tak dlatego, ze czlowiek, kazdy czlowiek,
jest niepowtarzalny, jest unikatowym indywiduum, ktére po swojemu
ten $wiat odbiera. Dlatego tez humanistyka skupiona jest na badaniu,
poznaniu sposobéw widzenia i artykulowania rzeczywistosci. Badacz,
humanista réwniez, widzi i czuje ,po swojemu”. Prowadzac badania,
zajmuje sie tym, co dla niego subiektywnie jest wazne, a zatem w hu-
manistyce wyrazny i wazny jest egzystencjalny charakter badan.
Zreszta wszystkie te trzy watki przytaczane i interpretowane przeze
mnie maja ogromne znaczenie i wage takze w nieco innym wymiarze.
Ot6z wydaje sie, ze historia ludzko$ci pokazata juz ich zasadnicza war-
tos¢. Préby narzucania pogladéw, idei, restrykcji myslenia, zaserwo-
wane ludzkosci przez totalitarne ustroje czy szalericze pomysty czysz-
czenia $wiata z ,gorszych” nie tylko w XX wieku, podnosza znaczenie
humanizmu, humanitaryzmu, ktérego istotg jest réznorodnoéé (mysle-
nia, widzenia, czucia, pogladéw, wiary, stylu zycia...). Réznorodnos¢,
niezgoda wcale nie musza by¢ destrukcyjne. Absolutnie warto$ciowe
sa spory, w ktérych z szacunkiem dyskutanci serwujg swoje argumen-
ty sobie nawzajem, w istocie nie bedac swoimi przeciwnikami dlatego
tylko, ze maja odmienne poglady. W dysputach akademickich wciaz
przywotywana jest fraza przypisywana Aleksandrowi Kaminskiemu,
ktéry pono¢ zaapelowal kiedy$ ,pieknie sie réznijcie”®. Réznice moga
inspirowaé, zacheca¢ do refleksji, budzi¢ kreatywno$¢, szczegélnie za$
cenne s3, gdy leza u podstaw wypracowanego kompromisu. Poza racjo-
nalnoscia, logiczno$cia, merytorycznoscia w sporze dwojga ludzi jest
jeszcze co$, co jest nieodtgcznym towarzyszem czlowieka: duch. Duch
czlowieczenistwa, ktéry tak mocno wymyka sie poznaniu za pomoca
naukowej skrupulatnosci, logicznego rygoru argumentacji czy wery-
fikowalno$ci, czyli mierzeniu, testowaniu, potwierdzaniu, sprawdza-
niu®®, mocno uchwycony jest tam, gdzie prébuje sie ,rozczyta¢”, poznaé,

?2 Slowa te wielokrotnie styszalam we wstepach do naukowych dysput na
Uniwersytecie £édzkim - w Auli im. A. Kaminskiego na Wydziale Nauk o Wy-
chowaniu. Zawsze, i tam, i wszedzie indziej, stowa te brzmig prawdziwie.

?3 M.P. Markowski pisze, iz jedng z gtéwnych przyczyn fatalnego stanu
humanistyki jest to, co nazwaé¢ mozna odduchowieniem ducha przez nauke
(T.W. Adorno), panowaniem czlowieka teoretycznego (P. Sloterdijk), albo tez
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zrozumie¢ czlowieka, jego historie, jego odczucia - czyli w naukach hu-
manistycznych (ktére nazywane bywaja naukami o duchu®), szczegél-
nie za$§ w podejéciu jakosciowym, biograficznym, ktére jako gléwny cel
stawia sobie rozumienie i interpretacje®®. Dla poréwnania w naukach
przyrodniczych celem jest wyjasnianie®®. Jakosciowe badania polega-
ja na zglebianiu tematu, z uwzglednieniem jego ztozonosci, postrze-
ganiem go w catym jego horyzoncie?”. Badania jako$ciowe stosujemy,
gdy chcemy przyjrze¢ sie zjawiskom w ich kontekscie, gdy chcemy je
poznaé takimi, jakie sa, a nie stwierdzié¢, czy zgadzaja si¢ z naszym
mniemaniem o nich?®. Podejécie jako$ciowe pozwala na podejmowanie
w badaniach problematyki mato znanej, przy ktérej wyborze badaczo-
wi czesto towarzyszy intuicja, przeczucie®’; wymusza to rezygnacje
z hipotez badawczych, wymaga przyjecia postawy badawczo naiwnej:
,zawieszenia [...] na czas badania swoich przekonar i sadéw po to, aby
nie ograniczaty, w procesie badania, horyzontu widzenia zjawiska”*’.
Jest to kwestia bardzo istotna w badaniach jako$ciowych: przygladajac
sie zjawiskom, przyjmujemy perspektywe osoby badanej. W pewnym
sensie patrzymy jej oczami, bo chcemy zrozumie¢ jej punkt widzenia,
jej motywy dziatania, jej sposéb rozumienia. To jest warunek, by po-
znaé osobe badang i by zrozumie¢ jej biografie. Dlatego humanistyka
nie tylko nie boi sie¢ sporu, ale i w poréznieniu, odmiennosci widzi
szanse poznania. Tym bardziej, jak pisze M.P. Markowski, ze nie o fak-
ty w humanistyce chodzi, lecz o ich znaczenia, nie o rzeczywisto$é
jako taka, lecz jej opisy®’. W humanistyce, pisze autor Polityki wrazli-
wosci, ,zajmujemy sie gléwnie soba, czyli tym, jak inni ludzie, ktérych
préby uznajemy za pouczajace i warte nasladowania, starali sie okre$-

niezaangazowanego obserwatora. Wedtug M.P. Markowskiego, kryzys nauk
humanistycznych jest przede wszystkim kryzysem ducha, ktérego natych-
miast powinno sie ratowaé. Zob. M.P. Markowski: Czes¢IL.., s. 47.

¢ Ibidem.

?» S.Palka: Pedagogikaw stanie tworzenia. Kontynuacje. Krakéw: Wydawnic-
two Uniwersytetu Jagielloniskiego, 2003, s. 35.

?¢ B.Milerski: Pedagogika kultury. W: Pedagogika. Red. Z. Kwiecinski,
B.Sliwerski. T. 1. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2003, s. 225.

*” T.Pilch, T.Bauman: Zasady badari pedagogicznych. Strategie ilosciowe
i jakosciowe. Wyd. 2 popr. i rozsz. Warszawa: Zak, 2001, s. 284.

8 Zob. K. Konarzewski: Jak uprawiaé badania oswiatowe. Metodologia
praktyczna. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, 2000, s. 27-28,
atakze: T.Pilch: Zasady badari pedagogicznych. Wyd. 2 popr. i rozsz. Warsza-
wa: Zak, 1998, s. 57.

% Zob. T.Pilch: Zasady badari pedagogicznych..., s. 57.

8 T.Pilch, T.Bauman: Zasady badan pedagogicznych..., s. 279.

3 M.P.Markowski: Czes$¢II..., s. 40.
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li¢ swoje miejsce w $wiecie, wymys$lajac do tego odpowiedni jezyk”*2.
Humanista za$, czytamy dalej, to przeciez kto$, kto watpi w to, czym
sie zajmuje, ale szuka tez uzasadnienia dla swoich stabosci. To dzieki
temu dowiaduje si¢ wiecej o swoim przedmiocie, ale takze o sobie®.
Zatem poznajac innych, poznajemy przy okazji siebie, ale i uczymy sie
od innych. Humanistyka, interesujac si¢ sprawami cztowieka, nim sa-
mym, daje mu szanse poznania siebie. Niczym przy czytaniu powiesci
czy ogladaniu filmu, gdy przezywamy emocje bohatera: odczuwamy
napiecie, wzruszenie, podniecenie, a przeciez to nie sg nasze uczucia.
One stajg sie naszymi w akcie czytania/ogladania. A jednak te emocje
sa prawdziwe i pozwalajg nam do$wiadczaé siebie®.

Uwidoczni¢ oczywista nieodzownos$¢é humanistyki -
refleksje akademickie

Podczas lektury tak mocno eksploatowanej tu znakomitej ksigzki
M.P. Markowskiego nie sposéb nie zauwazy¢ licznych odwotan au-
tora do praktyki akademickiej - zaréwno do uprawiania nauki, jak
i do uprawiania dydaktyki, czyli nauczania akademickiego. Szczegdl-
nie w czesci I zatytulowanej Wstep, czyli jak uzasadnic¢ nasze istnienie,
w ktdrej badacz niezmiernie inspirujaco prowadzi narracje, prezentuje
poglady innych czy wreszcie wiasne. Swe rozwazania M.P. Markowski
pogrupowat w pewne bloki myslowe (poglady) i precyzyjnie je nazwal:
Kryzys uzasadnienia, Kompensacja, Demokracja, Stymulacja, Autonomia,
Legitymizacja. Postuze si¢ nimi jako platformga odniesienia poruszanych
przez M.P. Markowskiego kwestii do do§wiadczen i probleméw aka-
demickich w obszarze studiéw pedagogicznych, ktére réwniez kryzys
humanistyki dotyka, co bez trudu da sie odczué¢ w codziennym funk-
cjonowaniu.

Najpierw kompensacja. M.P. Markowski pisze, ze nauki humani-
styczne ,,powinny spelnia¢ funkcje kompensacyjng wobec neutralizacji
naszego historycznego (a wiec i jednostkowego) do§wiadczenia, jaka

32 Tbidem, s. 43.

%3 Ibidem.

8¢ Zupelnie niechcacy narodzit sie w tym miejscu kolejny argument uka-
zujacy wszechstronng i powszechng warto$¢ humanistyki: popularnosé dziet
filmowych (liczona albo w iloéci widzéw, albo w naktadach finansowych - ja
optuje za pierwszym sposobem liczenia), jak tez rynek ksiegarski, ktérego
szczegblnym dzialem jest niezwykle popularna wspétczesnie biografistyka.
Ludzie tego potrzebuja. Ludzie to cenia. Zdaje sie, ze to wystarczy, by méwié¢
o bezsprzecznej wartosci i potrzebie uprawiania humanistyki.
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jest efektem ekspansji nauk eksperymentalnych oraz homogenizacji
i globalizacji tego doswiadczenia, zamazujacej jego niepowtarzalny
charakter”®. Powotuje sie przy tym na przytaczang juz tutaj teze Oda
Marquarda: im bardziej §wiat staje si¢ nowoczesny, tym bardziej na-
uki humanistyczne staja sie nieodzowne®®. Stechnicyzowana, szybka
rzeczywisto$¢, propagujac powierzchowne, plytkie i modne wzory
zycia, prowadzi do homogenizacji $wiata, globalizacji jednostkowego
doswiadczenia. W obliczu tego istotne jest stwierdzenie O. Marquarda,
ze nauki humanistyczne nie sg przeciwne postepowi. Jednakze moder-
nizacja, postep czesto niszcza tradycje, historie, a te, zdaniem niemiec-
kiego filozofa, bardziej niz modernizacja stanowiag o tym, ze jesteSmy
ludZmi. Humanistyka, czytamy w ksiagzce M.P. Markowskiego, powin-
na na powrdt uczynié¢ bliskim to, co ulegto wyobcowaniu, temu za$
powinna stuzy¢ sztuka interpretacji, czyli hermeneutyka rozumiana
za Wilhelmem Diltheyem jako sztuka uktadania opowiesci: ,, Albowiem
ludzie to ich opowiesci. Opowiesci te jednak musza byé opowiedziane.
Tym zajmuja sie nauki humanistyczne: rekompensuja szkody poczy-
nione przez modernizacje snuciem opowiesci. Im bardziej rzeczy stajg
sie uprzedmiotowione, tym bardziej, tytutem rekompensaty, potrzebne
sa opowie$ci. W innym wypadku ludzie umieraja z uwigdu narracji””.

Pozwole sobie w tym miejscu odnie$¢ przedstawione kwestie do do-
$wiadczen akademickich. Porusze jedynie dwa zagadnienia. Po pierw-
sze, nie§miertelne pytanie dotyczy sprawy zasadno$ci nauczania histo-
rii wychowania na studiach pedagogicznych. Pytanie: ,po co?”, zadaja
sobie oczywiscie studenci (przeciez juz uczyli sie historii, wiec po co
to im potrzebne, na pewno si¢ nie przyda), ale i nie tylko. Tym samym
pytaniem objeta jest kwestia czytania lektur, rzec raczej powinnam:
ich studiowania (po co czytaé, skoro s gotowe opracowania, skoro byt
na ten temat wyktad, to sie nie przyda, za duzo tych lektur, za grube...).
Jak pisze M.P. Markowski: ,czytanie stracilo na warto$ci, powszechna
wymienialno$é wszystkiego, charakterystyczna dla globalizacji, pomi-
ja to, co nie daje sie tatwo przyswoi¢, wyobraZnia jest w zaniku, rozum
instrumentalny tryumfuje”®. Po drugie, istnieje kwestia opowiesci,
narracji. Szczegdlnym jej rodzajem sa przygotowywane przez studen-
tow prace pisemne, w tym dyplomowe. Jak sadze, sprawiaja one trud-
no$¢ obu stronom: i studentom, i nauczycielom. Tym drugim, moim
zdaniem, trudno$¢ sprawia jasne dla innych sprecyzowanie oczeki-

% M.P.Markowski: Czes¢l..., s. 21-22.

% 0. Marquard: O nieodzownosci nauk humanistycznych... - podaje za:
ibidem.

¥ W. Dilthey - cyt. za: ibidem, s. 22.

% M.P.Markowski: Czes¢Il..., s. 47.
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wari i zasad, jak tez po$wigcenie czasu na czytanie prac (w nattoku
zbiurokratyzowania i skomercjalizowania pracy akademickiej jest to
wyzwaniem). Tym pierwszym nietatwo sprosta¢ wymaganiom, przy
utrzymaniu wtasnego komfortu zycia. Zwlaszcza gdy praca pisemna
ma by¢ wlasng interpretacja okre$lonego problemu (zjawiska, artyku-
tu, ksigzki etc.). Prace pisemne, jako opowie$¢ wtasna studenta, wspét-
cze$nie budzg wiele kontrowersji: od kontrowersji co do oceny, jaka
zostala postawiona albo jaka si¢ nalezala, przez kwestie plagiatu lub
ynasladownictwa”, wktadu autora, az po pytanie: po co? (lepiej napisaé
test). W efekcie prace pisemne odchodza do lamusa, choé¢ byty imma-
nentng czescia procesu studiowania. A szkoda, bo nie do$¢, ze pisanie
doskonali jezyk, podnosi komunikatywnos¢, to jeszcze jest Swietnym
warsztatem dojrzewania umystowego, obrébki, doskonalenia mysli
wlasnej, jej usamodzielniania, a tym samym wtasnej narracji w ob-
szarze danego problemu. Studia pedagogiczne majg by¢ kuZznia wiedzy
o drugim cztowieku i umiejetnosci postepowania z nim, wspomagania
go, a wydaje sie, ze rozum instrumentalny nie poradzi sobie z duchem,
nie bedzie w stanie poprowadzi¢ z nim warto$ciowej narracji opartej
chociazby na szacunku czy empatii. Bezdyskusyjne w mojej opinii jest
zadanie pedagogiki i pedagogéw, jakie w ponowoczesnym $wiecie maja
do wykonania: wspomaga¢ cztowieka/wychowanka i przygotowywaé
go do poradzenia sobie w tym trudnym, nieustannie modernizowanym
$wiecie do tego, by umial prowadzi¢ wtasng narracje, wlasna historie
zycia. Nie da sie tego uczynié¢ bez oparcia na humanistyce, poniewaz
- zdaniem O. Marquarda - ,by¢ czlowiekiem to by¢ wplatanym w wie-
le réznych opowiesci, ktérych znaczenie moze by¢ odczytywane na
wiele réznych sposobéw, to misja nauk humanistycznych polega na
mnozeniu opowiesci o ludzkim doswiadczeniu i na interpretowaniu
ich na rézne sposoby”®’. Zdaniem Krzysztofa Maliszewskiego, ,my-
Slenie o wychowaniu z szansg na madro$¢ nie moze juz poruszaé sie
w rygorystycznie strzezonych akademickich poletkach i pod dyktando
tzw. zapotrzebowania spolecznego, bez zyciono$nego pogranicza z fi-
lozofia, teologia, literatura, ze sztukami plastycznymi i z catym spec-
trum rozmaitych humanistycznych dyscyplin”*°. Nic doda¢ do tych
stéw nie umiem.

Niejako dopelnieniem rozwazan o kompensacyjnej funkcji nauk hu-
manistycznych, odnoszacych sie takze do moich refleksji o niektérych
widocznych przejawach kryzysu humanistyki na studiach pedagogicz-

% 0. Marquard - M.P. Markowski: Czes¢I..., s. 23.

*® K.Maliszewski: Wprowadzenie. W: Idem: Pedagogika na pograniczu
Swiatéw. Eseje z cyklu ,Medium Mundi”. Z postowiem T. Stawka. Katowice:
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2015, s. 13.



Wywrotka humanistyki - narracja o (nie)bezpieczefistwie humanistyki...

nych, sa dalsze rozwazania M.P. Markowskiego, ujete w kategorie:
demokracja. Powotujac sie na Marthe C. Nussbaum, M.P. Markowski
stwierdza, ze wspéiczesna demokracja potrzebuje obywateli, ktérzy
beda posiadali trzy cechy, czy tez podstawowe umiejetnosci, ktére
powinny by¢ ksztalcone przez nowoczesny uniwersytet, zwtaszcza na
wydziatach artystycznych i humanistycznych. Chodzi o ,,umiejetnosé¢
krytycznego myélenia”, ,,zdolnoé¢ przekraczania lokalnych uwarunko-
wan i traktowania globalnych probleméw z perspektywy obywatela
$wiata” i ,umiejetno$¢ empatycznego wyobrazania sobie postawy innej
osoby”*.. Jesli uniwersytet te cechy ksztalci, a demokracja, zdaniem
M.C. Nussbaum, domaga sie tych cech juz od czaséw Sokratesa, to
kuriozalne jest w mojej ocenie niezrozumienie, Ze humanistyka jest
demokracji potrzebna oraz ze ma polityczny wymiar. ,Poszukiwanie
mys$li krytycznej, $miatej wyobrazZni, empatycznego zrozumienia réz-
nych rodzajéw ludzkiego dosdwiadczenia oraz zrozumienia zlozonosci
$wiata, w ktérych zyjemy”, M.C. Nussbaum nazywa duchem huma-
nistyki*>. Te trzy cechy wymienione przez autorke stanowia réwniez
niezwykle istotny element kompetencji pedagoga, ktére studia pedago-
giczne maja mu poméc wypracowaé. Studiowanie oparte na lekturze,
dyskusji, wymianie pogladéw, nawet sporze, a takze wiasnej narracji
(w postaci prac pisemnych) uczyé maja krytycznego, samodzielne-
go mys$lenia. Dlatego bezzasadne jest ,otwieranie drzwi”, zgoda na
przyswajanie wiedzy (podawanie jej), zamiast jej wypracowywania
w procesie krytycznego myslenia. Splycanie procesu dydaktycznego
do zarzadzania informacja moze by¢, jak to przedstawia M.P. Markow-
ski za Gayatri Spivak, wielce niebezpieczne: ,Zarzadzanie informacja
zniszczylo poznanie i czytanie, w zwigzku z czym nie wiemy nawet, co
zrobi¢ z informacja. Nieprzemyslane projekty wchodza w zycie z tego
prostego powodu, ze zawierajg jakie$ informacje. Crowdsourcing zaste-
puje demokracje. Uniwersytety staja sie czeScia miedzynarodowego
spoleczeristwa obywatelskiego; humanistyka i nauki spoteczne oparte
na wyobrazni biorg w teb”*®. Tymczasem pedagogika (jako kierunek
studiéw) nie powinna wydawaé owocéw w postaci absolwentéw nie-
empatycznych, bez wyobrazni i bezkrytycznych. Nie moze zatem pole-
ga¢ na zarzadzaniu informacja, lecz powinna opiera¢ si¢ na akademic-
kim ksztalceniu w jego klasycznym wydaniu, z mocnym osadzeniem

# M.C. Nussbaum: Not for Profit: Why Democracy Needs the Humanities.
Princeton 2001, s. 7 - podaje za: M.P. Markowski: Czes¢I..., s. 23.

*> M.C. Nussbaum: Not for profit..., s. 7 - podaje za: M.P. Markowski:
CzesCI..., s. 23.

** G.C.Spivak: AnAesthetic Education in the Era of Globalization. Cambridge
2012,s.1-cyt.za: M.P. Markowski: Czes¢II.., s. 46-47.
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fundamentéw na humanistyce. Studiowaé¢ to znaczy czytaé, dyskuto-
wa¢, myséleé, prowadzié narracje - korzystajac z wszelkich dostepnych
przekazéw kulturowych, ktére ucza drugiego cztowieka i nas samych
zarazem®**. Tylko tak bowiem wyksztalci¢ mozna wrazliwo$é, wyob-
raznie i krytycyzm, rozumiane tu przeze mnie jako konstruktywne
narzedzia niezbedne w pracy pedagogiczne;j.

W dalszej czesci swoich rozwazan, ujetych w kategorie: stymulacja,
M.P. Markowski postuguje sie pogladami Richarda Rorty’ego, za pomo-
cg ktérych charakteryzuje humanistyke, ukazuje jej znaczenie, a ktére
niezmiernie istotne sa takze dla odniesiert do kwestii studiéw peda-
gogicznych i zwigzanych z tym dylematéw akademickich*®. R. Rorty
twierdzi: ,Istniejg dwa gtéwne sposoby, w jakie refleksyjni ludzie sta-
raja sie, umieszczajac swoje zycie w szerszym konteks$cie, nada¢ mu
sens”*®. Pierwszy, jak pisze M.P. Markowski, to pragnienie solidarnosci
(podstawa demokracji) - polega ono na tworzeniu opowiesci na temat
tego, jak ludzie odnosza sie do wspélnoty, do ktérej przynaleza (ro-
dzina, kultura, spoleczenistwo, ale tez tradycja, postaci literackie czy
symbole kulturowe). Drugi sposéb: pragnienie obiektywnosci (podsta-
wa filozofii) polega na opisywaniu siebie w bezposredniej relacji do
nieludzkiej rzeczywistosci (czyli takiej, ktéra bylaby niezaposredni-
czona przez ludzka percepcje lub odwotanie do tego, co na jej temat
powiedzieli inni ludzie). Pragnienie obiektywnosci, twierdzi Markow-
ski, kaze czlowiekowi nieustannie wychodzi¢ poza wiasne historycz-
ne uwiklanie, natomiast pragnienie solidarnosci odwrotnie: umacnia
cztowieka w poczuciu przynaleznosci do wspdlnoty*”. M.P. Markowski
przytacza tez inng dychotomie R. Rorty’ego, za pomoca ktérej klasyfi-
kuje on nauki humanistyczne jako horyzontalne, historyczne, nomi-
nalistyczne, demokratyczne i wspélnotowe, bedace , przeciwko wszel-
kim filozoficznym tesknotom za pewna wiedzg o tym, jak wygladatby

** Przypomina mi sie pewna rozmowa ze studentka ostatniego roku peda-
gogicznych studiéw magisterskich na temat listy lektur, z ktérej do egzaminu
nalezato wybra¢ jedna i przygotowa¢ sie, a nastepnie przedstawié¢ na egzami-
nie jej krytyczng analize. O dziwo, gléwnym problemem zglaszanym przez
studentke nie byta, jak mi sie wydawalo, ilo§é zaproponowanych lektur (za
duzy wybér okazuje sie czasem wiekszym problemem niz za maty), lecz, jak
stwierdzita, ,ich niepedagogiczno$¢” . Uznata bowiem, iz ksigzka V.E. Frankla
Czlowiek w poszukiwaniu sensu nie jest pedagogiczna na pewno, bo niby ,gdzie
to na spisie tredci jest?”.

** Przywolywany autor za: M.P. Markowski: Czes¢I..., s. 24-28.

* R.Rorty: Obiektywnos¢, relatywizm i prawda. Warszawa 1999 - cyt. za:
ibidem, s. 24.

*7 Ibidem, s. 25.
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$wiat, gdyby$my wyszli poza mylace, jednostkowe punkty widzenia”*®.
Humanistyczny intelektualista za$ bynajmniej nie jest fachowcem czy
ekspertem zajmujacym sie skrupulatnym wypeinianiem naukowe-
go protokotu w przekonaniu, ze takie metodyczne postepowanie ma
szanse doprowadzi¢ do ustalenia prawdy obiektywnej. Intelektualista
,w takie obiektywne, pozbawione historycznego zakorzenienia istnie-
nie prawdy nie wierzy”, ,intelektualista, wedle Rorty’ego, nie jest tym,
kto zabiera gltos w publicznej debacie, gloszac poglady, jakich si¢ od
niego oczekuje, lecz tym, kto czyta rézne ksigzki, by nie ograniczyé
sie do jednego tylko, limitowanego i nieruchawego zargonu”’. Gléw-
nym zadaniem humanisty jest poszerzenie granic wilasnej egzystencji
o inne mozliwoéci bycia (poprzez rozregulowanie ostatecznego stow-
nika wlasnej dyscypliny). Misja humanistyki, zdaniem Rorty’ego, nie
jest transmisja wiedzy - wéwczas humanista musiatby by¢ fachowcem,
a nie jest nim. Misjg humanistyki jest ,,pobudzanie dzieciakéw” przez
,zZaszczepienie watpienia” i ,stymulacje wyobrazni”®°. Sama za$ hu-
manistyka, w ujeciu tego autora, ,to wspélnota ludzi, ktérzy wierza,
iz dzieki czytaniu réznych ksigzek ,,mozna zmieni¢ sposéb, w jaki pa-
trzymy na rzeczy’, ,mozna powiekszy¢ siebie przez zwiekszenie naszej
wrazliwo$ci i naszej wyobrazni”®.

Jesli pedagoga uznamy za humaniste, natomiast studenta studiéw
pedagogicznych za intelektualiste, to w efekcie bedziemy mieé¢ do
czynienia z czlowiekiem empatycznym, przekraczajacym swoje wias-
ne granice, czytajacym - wiec o duzej wrazliwosci i wyobrazni, kté-
ry potrafi pobudzaé, stymulowaé wyobraznie, rozumie¢ i doceniaé
warto$¢ watpliwosci, ale na pewno nie z ekspertem czy fachowcem,
wyposazonym w technologie obstugiwania wychowanka, postuguja-
cym sie jasno sformutowanymi pewnikami i dgzgcym do nich. Taki
czlowiek bedzie natomiast czlowiekiem otwartym na innych, na $wiat,
poszukujacym nie uniwersalnych rozwiazan, lecz warto$ciowych drég
tworzenia narracji wlasnej, wspomagajacym innych do tegoz samego,
ale i uczacym sie nieustannie dzieki ,czytaniu innych” (dzieki pracy
dla innych). Nie da si¢ wyksztalci¢ pedagoga bez humanistyki. Nie da
sie, na szczescie, czlowieka zmierzy¢, zwazy¢, na wskros zdiagnozowaé

48 Ibidem, s. 26.

* Ibidem.

% R.Rorty: Education as Socialization and as Indywidualization. In: Ide m:
Philosophy and Social Hope. London 1989, s. 127 - podaje za: ibidem, s. 27.

' R. Rorty: Osobne $wiaty czy osobne stowa? Konsekwencje pragmatyzmu
dla badani literackich. Przet. G. Jankowicz. W: Teorie literatury XX wieku.
Red. A. Burzynska, M.P. Markowski. Krakéw 2006, s. 124 - cyt. za:
ibidem, s. 28.
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bezbtednie i orzec, jaki ma byé i co ma czué. Nie da sie zaprzeczy¢
niepowtarzalnosci istnienia ludzkiego.

M.P. Markowski dokonuje dalszej charakterystyki humanistyki,
ujmujac swe rozwazania w kolejnych dwéch kategoriach: autonomia
i legitymizacja, ktére i dla moich rozwazan zapozyczam, jako niezwyk-
le uzyteczne. W rozdziale Autonomia autor niezwykle ciekawie opisu-
je poglady Stanleya Fisha na temat humanistyki, ktére pozwole sobie
tutaj poming¢®®. Odwotam sie jedynie do dwéch zdan, w mojej opinii
waznych, aby dopetnié obraz humanistyki i jej niezbednosci w aka-
demickim ksztalceniu pedagogéw. Jednym z tych zdan jest stwierdze-
nie, ze ,zadaniem humanistyki jest wskazywanie sensu w §wiecie jego
pozbawionym. Tworzenie enklaw sensu na ziemi jalowej”*. Drugim:
LShumanistyka jest bowiem dobrem autonomicznym, niepowigzanym
z zadng zewnetrzng celowo$cig”®*. Jesli w przywotanej juz przeze mnie
definicji humanizmu (uznawanie czlowieka za najwyzsza warto$é mo-
ralng i zrédto wszelkich innych wartoéci) i humanistyki (grupa nauk,
ktérych przedmiotem badan jest czlowiek jako istota spoleczna i jego
twérczo$é) cztowiek uznany byt za obiekt zainteresowania, to znaczy,
iz czltowiek jest niekwestionowanie wazny. Jakze niemozliwie gtupie
i bezsensowne bytoby nieinteresowanie si¢ czlowieka, gtéwnego ak-
tora tego $wiata, istota czlowieczeristwa, drugim czlowiekiem (a na
przyklad jedynie technologiami), zapominanie sensu, istoty swojego
cztowieczenistwa, uznanie ich za niewartosciowe. Najbardziej niemoz-
liwe i jednocze$nie niewyobrazalne bytoby, gdyby cztowiek odrzucit
warto$¢é swojego czlowieczenstwa, uznajac za warto$é jedynie swoje
wynalazki/wytwory, to, w co wyposazyl §wiat. Cztowiek sam siebie
zatraca, gubi sens, hotdujac nazbyt swoim wytworom cywilizacyjnym.
Dlatego, moim zdaniem, humanistyka jest autonomicznym dobrem
samym w sobie. Rozumienie tej kwestii zawdzieczam M.P. Markow-
skiemu. Nieistotne jest, ze humanistyka nic nie wytwarza w ujeciu
materialnym, policzalnym. Skoro jest cztowiek, to musi by¢ humani-
styka, bo cztowieka nie mozna zatraci¢, nie mozna zgubié¢ sensu jego
cztowieczenistwa w ludzkich osiagnieciach. Modernizacja odbywa sie
dzieki czlowiekowi, a nie za jego cene. Cztowiek nadal jest i na zawsze
pozostanie najwazniejszy, cho¢ §wiat wspdlczesny czesto pokazuje, ze
tatwo o tym zapomnieé. I w tym tkwi uzasadnienie koniecznosci hu-
manistyki, uzasadnienie wazno$ci humanistycznego przygotowania
do pracy pedagogicznej. Pedagogika zajmuje sie czlowiekiem. A jakze
miataby to czynié¢ bez wsparcia humanistyki?

52 Tbidem, s. 28-31.
2 Tbidem, s. 29.
54 Tbidem.
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A jesli humanistyka jest dobrem autonomicznym, bezinteresownym,
ma znaczenie dla demokracji i znaczenie polityczne, to konieczne jest
ochranianie, wspieranie humanistyki. Humanistyka wymaga legity-
mizacji, co od lat odbywa sie w przestrzeni akademickiej refleksji. Kry-
zys nauk humanistycznych, pisze M.P. Markowski, ,gléwnie wywota-
ny obcieciem przez panistwo lub prywatne instytucje wydatkéw na ich
[nauk humanistycznych - A.M.K.] rozwéj, to w gruncie rzeczy kryzys
legitymizacji, czyli przekonania wiekszosci (spoleczeristwo i repre-
zentujacy je politycy) przez mniejszo$é (akademicka humanistyka)”®.
Kryzys ten, zdaniem badacza, nie jest wydarzeniem realnym, lecz dys-
kursywnym, retorycznym. Trzeba, pisze M.P. Markowski, ,wymusi¢
inny jezyk do méwienia o humanistyce niz jezyk konfrontacji z na-
ukami przyrodniczymi”®®. Moze nazbyt naiwnie, moze nawet utopijnie
nasuwa mi sie tu pewien pomyst, ktéry moze w minimalnym stopniu,
ale jednak umozliwiltby w inny sposéb podjecie narracji o zasadnosci
humanistyki. Tak po prostu uprawiajmy te humanistyke pomimo kry-
zysu, epatujmy warto$ciami humanistycznymi w akademickim dys-
kursie humanistycznym. Ukazujmy jej znaczenie nie poprzez retoryke
i argumenty, lecz poprzez dziatanie: badZmy humanistami, zwlaszcza
my, pedagodzy, ksztalémy pedagogéw humanistéw, uczmy studentéw
wrazliwosci, rozszerzajmy ich horyzonty, przekonujmy ich do przekra-
czania siebie, meczmy ich dyskusjami, literatura, zmuszajmy do ucze-
nia sie empatii. Nie ublizajmy intelektom studentéw i nie traktujmy ich
jak fachowcéw, ekspertéw, nie pozwdlmy studentom nimi by¢. Ignoruj-
my opér mlodych ludzi (jesli takowy jest) i pchajmy ich ku rozumieniu
wartoséci czlowieka. Otwérzmy studentom oczy na wielo$¢ zadan, jakie
pedagog, humanistyczny intelektualista, ma szanse/powinien podjaé.

Uwagi konczace

Humanistyka jest niebezpieczna: komplikuje proste myslenie o lep-
szym zyciu, ,ostabia zdrowy rozsadek, ktéry wie, jak by¢ powinno”®”.
Wywrotowos¢ humanistyki, zagrazajaca jej wywrotka/upadek, juz
kiepska pozycja tej dyscypliny wydaje mi sie bardziej niebezpieczna
dla $wiata anizeli dla samej humanistyki. Jesli humanistyka upadnie,
to humanisci zostang bezrobotni i zmuszeni beda poszukaé nowego
zajecia. I tyle. Jaki jednak bedzie §wiat bez humanistyki, ktéra stoi
na strazy humanizmu? Czy dla czlowieka mozliwy jest Swiat bez hu-

55 Tbidem, s. 31.
56 Tbidem, s. 32.
57 Ibidem, s. 20.
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manizmu? Jakie miejsce, jaka warto$¢ mialby czlowiek w takim Swie-
cie? I czy to dalej bytby nasz, ludzki §wiat? Co dziatoby sie w polityce,
gospodarce, na rynku pracy czy wreszcie w edukacji, gdyby zabrakto
ducha humanistycznego, ktéry tak czesto jedynie symbolicznie, ale
jednak sprawuje kontrole? Z tych watpliwo$ci mozna wywnioskowaé,
ze humanistyka jest wywrotna, niebezpieczna nie tylko wtedy, gdy jest
- kaze mysle¢, poszukiwaé, przekraczaé; bedzie taka nawet wtedy, gdy
rzekomo jej nie bedzie. ,Niebycie” humanistyki tez jest niebezpieczne.

W swoich refleksjach zaistniatych dzieki rozwazaniom M.P. Mar-
kowskiego prébowatam zarysowaé optyke humanistyczng w pedago-
gice, tym samym pokazac te przestrzen koniecznej obecnosci huma-
nistyki, ktéra nie daje si¢ niczym zastgpi¢. Studia pedagogiczne musza
humanizowaé, muszg budzi¢ humanizm, musza odbywaé sie w duchu
humanizmu. Nie uczynia tego (nie przygotuja prawdziwego pedagoga,
ale jedynie eksperta), gdy beda opieraly sie na zarzadzaniu informacja.
Konieczna jest humanistyka.

Niech moje rozwazania, moze nazbyt egzaltowane lub powierzchow-
ne, stang si¢ jednym z gloséw, ktéry wybrzmi juz nie w konfrontacyj-
nej linii obrony humanistyki, lecz w linii realnej rewitalizacji huma-
nistyki. Niech humanistyka broni sie sama swoja obecnoscig.
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The Over-Turn in the Humanities -

a Narrative on (In)security of the Humanities
and Their Indispensability in Pedagogy

(an Attempt at a Reference to the Humanities
according to Michal Pawel Markowski)

Summary: In the present text, the author attempts to consider the humani-
ties: their essence, values, and subversiveness; serving here as both a source
of inspiration and the main reference point for considerations is a book by
Michal Pawet Markowski Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki
(Krakéw: Universitas, 2013). Initially, she determines matters concerning defi-
nitions, dwelling into problems from purely lexicographical issues to philo-
sophical disputes about the value of humanities. Later on in the text, she tries
to exercise the descriptive categories pertaining to the humanities’ problem,
proposed by M.P. Markowski (compensation, democracy, stimulation, autono-
my, legitimization), upon investigating the academic difficulties in the study
of pedagogy, which - as she claims - also suffers the said crisis of humanities.

Key words: humanities, the humanities disciplines, academic teaching, the
crisis of humanities
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Agnieszka Majewska-Kafarowska

Der Zusammenbruch von der Humanwissenschaft -

die Narration iiber Gefahr und Sicherheit der Geisteswissenschaft
und deren Unentbehrlichkeit in der Pidagogik

(in Bezug auf Michat Pawetl Markowskis Vorstellung

von der Humanwissenschaft)

Zusammenfassung: In ihrem Beitrag tiberlegt die Verfasserin das Wesen, den
Wert und den umstiirzlerischen Charakter der Humanwissenschaft. Die Inspi-
rationsquelle war fiir sie das Buch Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do huma-
nistyki (dt.: Politik der Empfindlichkeit. Die Einfiihrung in die Humanwissenschaft)
(Krakéw: Universitas, 2013) von Michal Pawet Markowski. Zunichst fithrt sie
Definitionen an, indem sie zu Worterbiichern und philosophischen Streiten
um Bedeutung der Humanwissenschaft greift. Danach versucht sie, die von
M.P. Markowski nachgezeichneten Probleme der Humanwissenschaft (Kom-
pensierung, Demokratie, Stimulation, Autonomie, Legitimierung) auf theore-
tische Probleme im Bereich des piddagogischen Studiums, die ihrer Meinung
nach auch von der Krise der Humanwissenschaft betroffen sind, zu beziehen.

Schliisselwoérter: Humanwissenschaft, Geisteswissenschaften, Hochschulun-
terricht, Krise der Humanwissenschaft
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Humanistyka, czyli ksztaltowanie wrazliwosci

Michat Pawel Markowski napisal - nie my$lac zapewne o pedagogi-
ce wiele albo zgota wcale - ksiazke dla tozsamosci pedagogiki kluczowa.
Whpisujac przedsiewziecie, jakim jest humanistyka, w idee Bildung oraz
w pole wrazliwosci, poruszyl newralgiczne dla nauki o wychowaniu
struny, milczaco ukryte zazwyczaj w cieniu dominujacych tonéw zre-
dukowanego dyskursu edukacyjnego. Chodzi o kwestie pierwsze i cen-
tralne. Jesli pedagogika - jak przyjmujemy - jest namystem nad ksztal-
towaniem czlowieka, a przebieg tego w przewazajacej mierze oparty
jest na - pisanych, méwionych, praktykowanych - tekstach kultury,
czyli na tradycji, oznacza to, ze jest ona (pedagogika) w najbardziej
podstawowym sensie dyscypling humanistyczng, a nawet meta-
humanistyczng' (o ile poddaje refleksji ksztalcacy potencjat humani-
styki). Tam, gdzie interpretujemy teksty i mierzymy sie z odziedziczo-

! Taki koncept pojawit si¢ juz w twérczosci Lecha Witkowskiego, ktéry tak
pisat o pedagogice: ,jest ona nie tylko jedng z wielu dyscyplin humanistycz-
nych, ale na dodatek jest wrecz o§rodkowa dyscyplina metahumanistyczna.
Znaczy to, ze jej kardynalna, centralng i wyjatkowa powinnoscia jest doko-
nywanie refleksji teoretycznej takze w zakresie sposobu pojmowania i prak-
tycznego wdrazania wizji humanistycznoéci (humanizmu) wiasnego postania
i skutkéw szczytnoséci wlasnych intencji”. L. Witkowski: O stowniku nowej
generacji dla pedagogiki. W: Idem: Edukacja i humanistyka. Nowe (kon)teksty
dla nowoczesnych nauczycieli. Warszawa: Instytut Badari Edukacyjnych, 2007,
s. 235.
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nymi zasobami symbolicznymi, mamy do czynienia z humanistyka.
Pedagogika bada skladajace sie na spoleczno-kulturowe dziedzictwo
przekazy oraz praktyki w optyce ksztattowania osobowosci, rozwoju
tozsamosci, dojrzewania charakteru, otwierania egzystencji. Czytam
ksiazke Michata Pawta Markowskiego jako inspirujaca opowie$¢ o tym
wlasnie, zwlaszcza o jednej z najwazniejszych kwestii edukacyjnych:
ksztaltowaniu wrazliwosci.

Wystarczy przytoczy¢ taki fragment z Polityki wrazliwosci, aby sie
w sercu problemu znaleZé: ,Humanistyke rozumiem nie jako nauke, ale
jako zinstytucjonalizowang dyspozycje, ktérej celem jest ksztalcenie,
Bildung. Przez Bildung nie rozumiem jednak nabywania wiedzy lub jej
konsolidacji, lecz - méwiac jezykiem niemieckich romantykéw - posze-
rzanie pola egzystencji”? Jest w tej my$li miejsce, z ktérym sie nie zga-
dzam (o tym za chwile), ale przede wszystkim w sposéb kapitalny zostat
tu uchwycony zwiazek humanistyki z ksztalceniem (a tym samym z pe-
dagogika), przy jednoczesnym storpedowaniu plytkich skojarzeti z na-
bywaniem informacji i przeniesieniu kwestii na poziom egzystencjalny.
Markowski to wazny sojusznik poglebiania refleksji edukacyjnej.

Polityka wrazliwosci zawiera szereg wnikliwych uwag o naturze hu-
manistyki, ktére wolno nam czytaé takze jako gltos w kwestii melio-
racji pola pedagogicznego. Na przyktad, mamy tu humanistyke scha-
rakteryzowang jako rezerwuar nieznanych, a wartych przyswojenia
dos$wiadczenl. Mamy upomnienie sie - co z trudem i jedynie wyspowo
dochodzi do glosu w pedagogice® - o rehabilitacje niezrozumienia: , Tym
wlasnie jest humanistyka: zapatrzeniem w niejasny nurt egzystencji,
ktérej znaczenia ostatecznego nigdy sie nie ustali. Z tego powodu nie
moze by¢ jedynie nauka rozumienia, ale tez zgoda na niezrozumienie™.
Mamy takze §wiadomo$¢, ze gdy stawka jest egzystencja, niekoniecz-
nie chodzi o usprawnienie dziatania i ulatwienie zycia: ,Nauki hu-
manistyczne oczywiscie w tej perspektywie niczego nie usprawniaja,
lecz wrecz przeciwnie - komplikuja proste myslenie o lepszym zyciu,

ostabiaja zdrowy rozsadek, ktéry wie, jak by¢ powinno™. Z jak inng ja-

> M.P. Markowski: Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki.
Krakéw: Universitas, 2013, s. 430.

® Na przyklad w odniesieniu do etyki szkolnego czytania pisala Moni-
ka Jaworska-Witkowska: ,Aplikacje edukacyjne, przynoszace praktyke czy-
telniczych préb i studiéw uczniowskich, oprécz refleksyjnosci i krytycznej
uwaznosci, powinny uwzgledniaé postulat zawieszenia zadania, aby tekst byt
natychmiast, bezproblemowo zrozumiaty (co tak satysfakcjonuje nauczycie-
li)”. M. Jaworska-Witkowska: Ku kulturowej koncepcji pedagogiki. Frag-
menty i ogarniecie. Krakéw: Impuls, 2009, s. 478.

* M.P.Markowski: Polityka wrazliwosci..., s. 41.

5 Ibidem, s. 20.
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koscig edukacji mieliby$my do czynienia, gdyby dyspozycje podmiotéw
wychowania do prokurowania doswiadczen (Erfahrung), problematy-
zacji, od-ksztalcania, mierzenia sie z niepojetym zyciem efektywniej
byly rozbudzane i formowane... Adaptacyjna funkcja systemu o$wiaty
w tym kontek$cie wymaga istotnej korekty. Gdyby przejaé sie zapi-
sang na kartach tej ksigzki wizjg zaangazowania kulturowego - tak
jak ona na to zasluguje - popularne, a najczesciej bezmyslnie przy-
wotywane haslo ,przygotowania do zycia” nie mogloby juz oby¢ sie
bez towarzyszacych mu pytan: Do jakiego zycia? Na jakiej podstawie
(re)definiowanego? A je$li nie rozumiemy jeszcze egzystencji? A je-
§li mgta nas nie opusci? A moze sprawy sa bardziej ztozone niz nam
sie wydaje? Czy nie robimy czltowiekowi krzywdy, przystosowujac go
do $wiata, jaki aktualnie jest? O jakie stowniki mozna by poszerzyé
widnokrag? Co zastuguje na rearanzacje?

Misje humanistyki nazywa Markowski politykq wrazliwosci, usitujac
zasypac przepa$¢ miedzy nauka a sztuka, pojeciami i uczuciami, teoria
i zmystem. I tu znowu podejmuje fundamentalng kwestie pedagogicz-
na. George Steiner - jeden z najbardziej wnikliwych i erudycyjnych
komentatoréw substancji edukacyjnej - pisal: ,Dobrzy nauczyciele,
ktérzy rozpalaja ogien w dojrzewajacych duszach uczniéw, sa byé
moze rzadsi od wirtuozéw sztuki czy medrcéw. Niepokojaco nieliczni
sa opiekunowie ciata i duszy, ktérzy znaja stawke, wiedza, na jakie
niebezpieczenistwa wystawiane sa tu ufnoéé i wrazliwosé, wiedza, jak
splataja sie ze sobg odpowiedz i odpowiedzialno$¢”®. Nie zamknaé, nie
poranié, nie zatrué, lecz przeciwnie: wstrzasnaé, otworzy¢, opatrzy¢,
oczyscié, rozbudzié, uczynnié, zainspirowa¢ to clou pracy nauczyciel-
skiej i wychowaweczej, o czym coraz rzadziej dzi§ pamietaja ci wszyscy,
ktérzy skoncentrowani sa na programach, testach i certyfikatach. Nie
liczy sie tylko wiedza, teoria, prawda, ale przede wszystkim wpisany
w wyksztalcenie stosunek do wiedzy, teorii, prawdy. Niezbywalnymi,
wrecz centralnymi, sktadnikami paidei s3: pragnienie, motywacja,
przejecie sie, przezycie, wyczulenie, przemiana.

Wrazliwos¢ czlowieka, o ktéra w gruncie rzeczy chodzi w ksztal-
ceniu, to imponderabilium, jedna z tych subtelnosci niedajacych sie
uchwyci¢ w ,wyraznych pojeciach”, a dla egzystencji, dla tego, kim je-
ste$my i jacy jesteSmy dla siebie i innych, najbardziej zywotna. Mozna
ja jednak traktowaé takze jako dyspozycje, ktéra trzeba uruchamiaé
i éwiczyé. Michal Pawet Markowski pisat tak: ,Wrazliwo$é¢ i wyob-
raznia to dla mnie przede wszystkim umiejetnosci postugiwania sie
réznymi jezykami, réznymi idiomami, rozumienia przestanek od-

¢ G.Steiner: Nauki Mistrzéw. Przel. J. bozinski. Poznan: Zysk i S-ka
Wydawnictwo, 2007, s. 26, podkr. - K.M.
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miennych od tych, na ktérych wspiera sie nasze myslenie”. Czulosé
na rozmaite rejestry i zakresy rzeczywistosci to zatem kompetencja
konfrontacji z cudza mowsa i odmiennym sposobem myslenia, kom-
petencja, jakiej nabywamy w trakcie spotkan z dziedzictwem kul-
turowym, czyli podczas powaznie traktowanej edukacji. Nie sposéb
nie zauwazy¢ tu analogii do opisanego juz w pedagogice Bachtinow-
skiego efektu pogranicza®. Rozwijamy sie, gdy jesteémy w stanie spoj-
rze¢ na wilasny $wiat z drugiej strony lustra. Poszerzanie granic mowy
i refleksji to nie jest kwestia ,akademicka”, to nie jest co$, co robimy
w sztucznym $wiecie szkolnym od praktycznego zycia odgrodzonym
(w ,,scholastycznym illusio”, jak by powiedziat Bourdieu), tylko elemen-
tarna kwestia egzystencjalna, w ktérej stawkg jest stagnacyjny regres
albo przemiana codziennosci: ,Wrazliwo$¢ jest tedy dyspozycja, ktéra
umozliwia do§wiadczenie. Do§wiadczenie za$, jezeli rzeczywiscie jest
do$wiadczeniem, ma nature transformacyjng”®. I dalej, z akcentem na
powszednig etyczno$é: ,By¢ wrazliwym to nie tylko mieé czulg skére
czy delikatne zmysty, ale takze wspét-czué z kim$ innym, uznaé czyjas
osobno$¢, umieé stuchaé kogo$ innego, stowem: troszczy¢ sie o kogos
innego, czyli uznaé, ze mozliwe jest zbudowanie najmniejszej nawet
wsp6lnoty”*°. Potoczne, ale i szkolne, separowanie ,ksigzek” i ,zycia”
to jeden z najbardziej szkodliwych i sprzecznych z idea Bildung na-
wykoéw. Tymczasem jest tak, ze ci, ktérzy odbierajg sobie szanse na
poszerzenie stlownika i multiplikacje horyzontéw, uderzaja we wlasng
podmiotowo$é, odbieraja sobie jaki§ zakres wolnos$ci i ostabiaja swojg
petnomocnos¢ (empowerment), stajac sie zaktadnikami lokalnego i aktu-
alnego zbiegu okoliczno$ci czy chwilowej gry intereséw. Naprawde jest
tak, ze ci, ktérzy projektuja - nawet w dobrej wierze - system o$wiaty
minimalizujacy szanse na poruszajace wrazliwo$¢ zdarzenia edukacyj-
ne, swoimi dobrymi checiami brukuja piekto politycznej iluzji, §lepoty
aksjologicznej, mentalnego zniewolenia i kulturowej amnezji.

Humanistyka i Bildung

Konwersacyjny model humanistyki, jaki zostal w Polityce wrazliwosci
zaprojektowany, polega na nieustannym redefiniowaniu rzeczywisto-
$ci, wcigz ponawianym wytwarzaniu badawczych, tekstowych, dydak-

" M.P. Markowski: Polityka wrazliwosci..., s. 60.
® L. Witkowski: Uniwersalizm pogranicza. O semiotyce kultury Michata
Bachtina w kontekscie edukacji. Toruni: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2000.
> M.P. Markowski: Polityka wrazliwosci..., s. 224.
19 Thidem.
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tycznych zdarzen poszerzajacych percepcyjne, imaginacyjne i jezykowe
mozliwos$ci oswajania nieprzeniknionego nurtu egzystencji. A to bodaj
najistotniejszy ingredient tradycji Bildung. Michat Pawet Markowski
odwotuje sie nie do o§wieceniowej wersji tej idei, w ktérej chodzi o bu-
dowanie osobowosci za pomocg wiedzy i wykorzeniania przesadéw,
lecz do wariantu romantycznego, w ktérym sztuka zycia staje sie spo-
sobem bycia jednostki. Oto tzw. romantyzm jenajski, zwigzany z twér-
czo$cia Friedricha i Augusta Schlegléw, Novalisa, Friedricha Schleier-
machera i innych, okazuje sie punktem zwrotnym w historii kultury
zachodniej i - dodajmy - nowozytnej pedagogiki', lokujac w centrum
zycia artystyczny wysitek tworzenia siebie samego. ,Na tym wilasnie
polega sens romantycznej rewolucji, wpisanej w teksty Schlegla, Nova-
lisa, Schleiermachera: na przeksztatceniu $lepego, bezosobistego zycia
we wlasne dzielo, tworzone wylacznie z jednostkowej, lecz komuniko-
walnej perspektywy, i na podkreslaniu skoriczonego charakteru naszej
egzystencji, ktéra wszelako nie miataby zadnego sensu, gdyby nie byta
wychylona w nieskoniczono$¢”'?. Whrew wyniesionym z o§wieceniowe-
go dydaktyzmu skojarzeniom ksztalcenie nie dokonuje si¢ przez zdo-
bywanie wiedzy, lecz przez rozbudzanie wrazliwoéci (ktérego atoli
wiedza stanowi istotny moment). Dopiero otwarcie na to, co inne, obce,
przychodzace, co moze mnie poruszyé, co moze przemieni¢ co§ w mojej
wyobrazni, uczuciach, stowach, spojrzeniu, daje efekt wyksztatcenia.
Bez egzystencjalnego odniesienia nie ma prawdziwej edukacji. Pisat
Markowski: , Tym wiasnie byta romantyczna Bildung: przemienianiem
zycia w egzystencje, ktéra albo jest twércza, albo nie ma jej wcale™.

Spor o status naukowy humanistyki

Humanistyka i Bildung opieraja sie nie tyle na wiedzy (informacji, jedno-
znacznosci, objasnianiu, porzadkowaniu), ile na interpretacji - stawa-
niu sie kim§ innym w procesie nieustannego negocjowania stownikéw
w trakcie spotkania z tym, co obce. To prowadzi do permanentnego
konfliktu ze scjentystyczng mentalnoscia naszej epoki, w ktorej ludzie
najczesciej nie rozumiejg, dlaczego mieliby sie zajmowa¢ czyms tak nie-

' Nie jest to idea catkiem nowa w kulturze Zachodu - starozytna paideia
zakladata tworzenie siebie niczym dzieta sztuki jako najistotniejsze zada-
nie zyciowe, cho¢ bez radykalnie indywidualnego, subiektywnego rysu.
Por. W. Jaeger: Paideia. Formowanie cztowieka greckiego. Przet. M. Plezia,
H.Bednarek. Warszawa: Fundacja Aletheia, 2001.

2 M.P. Markowski: Polityka wrazliwosci..., s. 352.

13 Tbidem, s. 309.
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uchwytnym, jak ,wrazliwo$¢” czy ,sens”, i zycie sobie utrudnia¢ dialek-
tyczna czujnoscig oraz wysitkiem przemiany, zamiast je ulatwiaé przez
zastosowanie prostych w obstudze narzedzi. W takim klimacie intelek-
tualnym humanistyka - podobnie jak ksztalcenie - wcigz musi uspra-
wiedliwia¢ wtasne istnienie. Polityka wrazliwosci to niezwykle erudycyj-
neipasjonujace przedstawienie raison d’étre dyscyplin humanistycznych.
Alisci w tym miejscu natrafiam na taki punkt narracji Michala Pawta
Markowskiego, co do ktérego mam watpliwosci, widzac tu jednoczesnie
pole dla pracy nad samo$wiadomo$cia dyscyplinarna pedagogiki.
Europejska Karta Naukowca - dokument Komisji Europejskiej - defi-
niuje badaczy w kategoriach eksperckich i menedzerskich. Naukowiec
to: , Profesjonalista zajmujacy sie inicjowaniem lub tworzeniem nowej
wiedzy, produktéw, proceséw, metod i systeméw oraz zarzadzaniem
projektami, ktérych to dotyczy”*. Jest jasne, ze taka identyfikacja nie
obejmuje humanistyki, ktéra nie zajmuje sie¢ ,zarzadzaniem” i ,wy-
twarzaniem”, tylko generuje transformacyjne konwersacje na bazie
tradycji, nasze mozliwo$ci rozumienia i do§wiadczania rzeczywisto$ci
poszerzajgc. W tej sytuacji Michat Pawet Markowski wyraza przeko-
nanie - uczynil to juz kiedy$ w debacie o kryzysie humanistyki na
tamach miesiecznika ,Znak”® - ze dyscypliny humanistyczne wcale
nie sg nauka i nalezy zaprzesta¢ zabiegéw o ich naukowy status: ,0t6z
uwazam, ze humanistyka nie jest w ogdle naukq i dlatego nie powinna
w ogdle konkurowa¢ z naukami przyrodniczymi i spolecznymi. Kiedy
to robi, kopie sie z koniem o poteznej mocy, z géry skazujac sie na
porazke i na pusta kiese”'®. Takie glosy - w obliczu uniwersyteckiej
polityki eliminacji humanistéw przez ciecia budzetowe i narzucanie
obcych ich polu kryteriéw ewaluacji - sg coraz czestsze. Takze Dariusz
Czaja przekonuje, ze skoro zycie jest niedocieczone nieuleczalnie, hu-
manistyka nie moze by¢ naukg i antropologia nie powinna zglasza¢
roszczen do takiego statusu, jako ze efekty jej badann wymykaja sie
Scistemu dowodzeniu'. Nie przekonuje mnie, szczerze méwiac, takie
stanowisko. Préba stworzenia dla humanistyki innej narracji, w ktérej
rzeczona dziedzina nie starataby sie doscigna¢ scjentystycznego wzor-
ca, tylko budowala wtasng samoswiadomosé niezbywalnego ludzkiego
przedsiewziecia, to co$ niewatpliwie waznego i pilnego, pod czym sie
catkowicie podpisuje, ale wycofywanie sie przy okazji z catego pola

* Cyt.za: M.P. Markowski: InneSwiaty, inne prawdy. ,Znak” 2009, nr 10
(653), s. 80.

* Thidem.

' M.P. Markowski: Polityka wrazliwosci..., s. 89.

7 D. Czaja: Znaki szczegdlne. Antropologia jako éwiczenie duchowe. Krakéw:
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, 2013, s. 41-42.
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ynaukowos$ci” nie wydaje mi sie trafne. Obawiam sie, ze kryje sie za
takim ruchem nazbyt uproszczona wizja nauki i niestuszna zgoda na
jej zawlaszczenie przez redukcyjne zabiegi wspéiczesnych biurokratéw
i scjentystéw.

Trzeba to jasno powiedzie¢: wbrew wspéiczesnej biznesowo-
-korporacyjnej nomenklaturze nauka nie jest tylko wytwarzaniem no-
wej wiedzy i metod (tym bardziej ,produktéw” czy ,systeméw”), a juz
zupetnie nie jest - nawet je$li w instytucjach badawczych ma to miej-
sce - zarzadzaniem projektami. Poznawanie prawdy o rzeczywistosci
i autorefleksja kultury nie daja sie sprowadzi¢ do procesu produkcyj-
nego. Twércze badania i przenikliwe interpretacje rzadza si¢ innymi
regutami i zachodza w zupelnie innym rytmie niz wytwarzanie przed-
miotéw i §wiadczenie ustug; to réwniez inna domena niz kompetencje
menedzerskie. Swiadomos¢ tego jest waznym sktadnikiem tozsamosci
kultury zachodniej, nie wolno zatem godzi¢ sie na redukcyjne i kary-
katuralne ujecia nauki, z jakimi mamy dzi§ nagminnie do czynienia.

Michat Pawet Markowski ma, oczywiscie, dla swojej refutacji po-
wazne racje, ale przy okazji bez walki oddaje ,,naukowo$¢” niskowar-
tosciowym jej ujeciom. Widzi realny podziat pola akademickiego nie
w réznicy przyrodoznawstwa i humanistyki, ale jako spér realistéw
- wierzacych w obiektywne istnienie rzeczywistosci i przystawalnosé
do niej jezyka - z konstruktywistami - zakladajacymi, ze §wiat nie ist-
nieje niezaleznie od mowy i ma tyle sensu, ile sami mu nadamy. Takie
przekonanie stoi u podstaw negacji naukowego charakteru humanisty-
ki: ,Nie mozna bowiem uprawiaé¢ nauki i jednocze$nie twierdzié, ze
nie istnieje nic takiego jak absolutnie obiektywne poznanie, w ktérym
nie bytaby zawarta lokalna perspektywa poznajacego. Nie mozna upra-
wiaé¢ nauki, gdy nie wierzy sie, ze fakty istnieja same z siebie, a ich
uktad w ludzkiej narracji wynika z naturalnej kolei rzeczy. I wreszcie
nie mozna uprawia¢ nauki, gdy nie wierzy sie w aplikacyjny model
badan, w ktérym metoda poprzedza zastosowanie. W tym sensie hu-
manistyka oczywiscie nie jest naukg”'®. Ale wlasciwie dlaczego? Dla-
czego mieliby$my nie nazywac nauka zabiegéw eksploracyjnych, ktére
nie wyrastajg z wiary w niezawodng miare poznawcza (zwlaszcza ze
tzw. obiektywizm nie musi od razu oznaczaé wylamywania sie z ogra-
niczen perspektywy, a po prostu takt intelektualny wpisany w trady-
cje europejskiej humanistyki - swego rodzaju higiene pracy umystowe;
w trosce o wielowymiarowo$¢ tworzonego obrazu'®)? Dlaczego mieli-
by$my nie uznawaé za nauke strategii konstruktywistycznych (biorac

* M.P. Markowski: Polityka wrazliwosci..., s. 93.
¥ Por. P. Dybel: Granice rozumienia i interpretacji. O hermeneutyce Hansa-
-Georga Gadamera. Krakéw: Universitas, 2004, s. 125-126.
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pod uwage takze to, ze istniejg antypozytywistyczne wersje scjenty-
zmu, na przyklad Gastona Bachelarda, u ktérego pole epistemologiczne
jest historycznie konstruowane, a inwencja naukowa wyptywa z go-
towosci do redefiniowania i przeformutowywania znaczen®’, oraz to,
ze miedzy fundamentalistycznym konstruktywizmem a ortodoksyjnym
realizmem mamy jeszcze miejsce dla strategii posrednich, zakladajg-
cych, ze o ile fakty sa narracyjnie konstruowane i perspektywicznie
fabularyzowane, skoro to czlowiek méwi, a nie $wiat sam z siebie,
o tyle musi istnie¢ jaki$ substrat ukierunkowujacy myslenie, a przy-
najmniej ,orientowalno$¢” rzeczywistosci, sprawiajaca, ze ta rzeczywi-
stoé¢ ,przyjmuje” nasze konstrukcje*')? Dlaczego mieliby$my sie godzié
na operowanie okrojong wersja ,,naukowo$ci”, wyrzucajaca poza arbi-
tralnie zdefiniowany nawias istotne praktyki intelektualne?

Naukowos$é w przestrzeni publicznej

Rzecz jasna, mozna si¢ uméwié - jak zrobit to Leszek Kotakowski
w Obecnosci mitu, wyraznie akcentujac, iz chodzi o0 ,,zalozenia”, a potem
uczulajac na ,sprzezenia”®? - ze nauka bedziemy nazywali dzialania
nalezace do technologicznego pnia kultury, w ktérym liczy sie sku-
teczne zastosowanie, a wszelkie kwestie wrazliwosci - egzystencjalnych
uzasadnienl oraz warto$ci - umie$cimy w ramach pnia mitycznego. Jest
to - trzeba przyznac¢ - powszechny sposéb myslenia. Niemniej jednak
wydaje mi sie on dla jakosci sfery publicznej niezbyt szczesliwy, ponie-
waz utrwala sektorowe widzenie zjawisk spotecznych (z naturalnym
uprzywilejowywaniem w przecietnej recepcji domen ,silniejszych”),
a odwodzi od optyki wyczulonej na wielonurtowo$¢ i ambiwalencje
strukturalng (z naturalng nieufnosciag wobec hegemonii).
Ograniczenia metodycznego i technologicznego pojmowania nauki
wielokrotnie odnotowywano. Heidegger wskazywal, ze ,nauka nie
my$li”, czyli ze odnosi sie do $wiata rachunkowo i apodyktycznie,
a nie kontemplacyjnie. Wyznacza wyrazna droge (metode, siatke po-
je¢), zamiast wstuchiwaé sie w niejasnosé i wyczekiwaé przeswitéw
nieskrytosci. Hanna Buczynska-Garewicz rekonstruowata ten watek
tak: ,,Myslenie, jesli ma mie¢ nadzieje na dotkniecie prawdy, musi od-
wazy¢ sie na brak pewnosci, ma wej$¢ w ciemnosci, aby z nich co$

20 Por. B.Skarga: Bachelard, kowal stow. W: Eadem: Przesztos¢iinterpre-
tacje. Z warsztatu historyka filozofii. Warszawa: PWN, 1987.

2 Por. M. Heller: Wieczno$é, czas, kosmos. Krakéw: Znak, 1995, s. 112.

22 Por. L. Kotakowski: Obecnos¢ mitu. Wroctaw: Wydawnictwo Dolno-
$lgskie, 1994.
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sie wylonito i pokazalo, innymi stowy, musi opusci¢ pewnos¢ traktu
metodologii i odwazy¢ si¢ na ryzyko niepewnosci drég lesnych i pol-
nych. [...] Nowoczesng cywilizacje, zdominowang ideg poprawnoéci
metodologicznej i szukajaca pewno$ci, nazywa wiec Heidegger dzi-
siejszg bezmy$lnoscig. Najbardziej bezmy$lne jest to, ze czlowiek nie
zdaje sobie sprawy ze swej bezmy$lno$ci, uwazajac ja, przeciwnie, za
my$lenie”?®. Mys$lenie nie podaza z géry wiadoma drogg i nie zmierza
do zakladanego wyniku, stanowi raczej akt problematyzacji i nastroje-
nia na niespodziewane. Opierajac sie na tym Heideggerowskim tropie,
Andrea Folkierska pisata, ze z perspektywy hermeneutyki pedagogika
nie jest naukg o wychowaniu, lecz mysleniem o wychowaniu, jako ze
nie chodzi w pedagogice o rozumowanie wedle przyjetych wczeéniej
schematéw i dgzenie do jednoznacznosci, lecz przeciwnie: o otwiera-
nie poje¢ i dialogiczne wyistaczanie sensu ksztalcenia®. Problem polega
na tym - przy catej stusznosci takiej krytyki naukowosci oraz intencji
rehabilitacji my$lenia - ze godzac sie na funkcjonowanie w §wiadomo-
Sci publicznej ostrych linii demarkacyjnych, zwalniamy tych, ktérzy
identyfikuja sie z polem naukowym, z troski o refleksyjno$é¢ (a cza-
sem takze filozoféw z troski o komunikatywnos¢ i aplikacyjne odnie-
sienia). Nic latwiejszego, jak wykorzystaé gest oddania nauki w ryzy
metodologii i jednoznacznosci do stwierdzenia: My tutaj uprawiamy
pedagogike naukowg, tzn. testujemy hipotezy z mysla o przewidywaniu
zjawisk wychowawczych i wynajdywaniu technologii edukacyjnych,
nie wymagajcie od nas myslenia. Ugruntowywanie humanistyki albo
filozofii w opozycji do nauki uprawomocnia jednoczesnie funkcjo-
nowanie zredukowanej wersji nauki, jakoby mogta si¢ ona bez wy-
czulenia na ludzkie sprawy i bez (auto)refleksyjnosci obyé.

Na ograniczenia nauki i specyfike humanistyki wskazywat takze
Hans-Georg Gadamer. Uczulal, Ze to, co sie zazwyczaj z naukowoscia
kojarzy, czyli wykrywanie nowych, nieznanych prawd przez torowa-
nie sprawdzalnych drég postepowania badawczego, ma w humanistyce
drugorzedne znaczenie. Nauki humanistyczne wykorzystuja metody,
ale dotyczy to raczej etapu gromadzenia materiatu niz wyprowadza-
nia wnioskéw, a owocno$¢ poznania w tych dyscyplinach blizsza jest
intuicji artysty niz duchowi metodycznej eksploracji. I chociaz wie-
lu humanistéw ma przed oczyma wzér przyrodoznawstwa, najistot-

*» H.Buczynska-Garewicz: Prawda i ztudzenie. Esej o mysleniu. Kra-
kéw: Universitas, 2008, s. 199.

2 Por. A.Folkierska: Wychowanieipedagogika w perspektywie hermeneu-
tycznej. W: Zrédta do dziejéw wychowania i mysli pedagogicznej. T. 3: Mysl pedago-
giczna w XX stuleciu. Ks. 2. Wybér i oprac. S. Wotoszyn. Wyd. 2. zm. Kielce:
Strzelec, 1998, s. 670.
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niejsze dla nich impulsy przychodza nie z nauk doswiadczalnych, ale
z dziedzictwa romantyzmu®®. Nota bene znakomitym rozwinieciem tej
konstatacji - ze wskazaniem os$rodkowej roli kregu jenajskiego - jest
ksiazka Michata Pawla Markowskiego.

Zapisano takie zdanie w Prawdzie i metodzie, ktére - jak uwazam
- jest zdecydowanie za stabo obecne w samo$wiadomosci pedagogiki.
Gadamer charakteryzuje ,przechowujacy” rys Bildung, po czym pi-
sze: ,To, co humanistyke czyni nauka, daje sie zrozumie¢ raczej na
podstawie tradycji pojecia ksztalcenia niz na podstawie idei metody
nowoczesnej nauki”?®. Namyst nad ksztalceniem - czyli pedagogika! -
okazuje sie kluczowy dla ukonstytuowania sie nauk humanistycznych.
To rezerwuar tradycji, dostep do przekazéw i transformacyjny dialog
z dziedzictwem kulturowym stanowig zrédlo produktywnoéci huma-
nistéw. Ale w tym miejscu chodzi mi o co$ innego jeszcze: oto - wolno
wnioskowaé z ujecia Gadamera - o naukowosci moze decydowac nie
tylko metodyczno$é, lecz takze na przyktad kategoria ksztalcenia.
Nie musimy godzi¢ si¢ na nowoczesne, o§wieceniowe i pozytywistycz-
ne zawezenie sensu nauki. Humanistyka ma pelne prawo do naukowe-
go statusu, i to na zasadzie nie $cigania sie z wzorcem metody (nawet po
modyfikacjach tego wyznacznika®’), ale filozoficznego, pedagogicznego
i artystycznego poszerzania (przypominania petni!) pola nauki.

O jakos¢ tradycji

Kazimierz Wyka - przypominat Jerzy Szacki - méwit o tradycji: ,We-
giel mojego zawodu”?®. Ten trop ,dokopywania si¢”, ,ukrycia”, , paliwa”
i drogocennosci ,czarnego zlota”®® jest wyborny. Wskazuje na Zrédto-
wo$é¢ tradycji (poktadéw kulturowych) w naukach humanistycznych.

? Por. H.-G. Gadamer: Prawda w naukach humanistycznych. Przel.
A. Mergler. W: H-G. Gadamer: Teoria, etyka, edukacja. Eseje wybrane.
Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, 2008, s. 103.

?¢ H.-G. Gadamer: Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej.
Przel. B.Baran. Warszawa: PWN, 2004, s. 46.

7 Czyli prébach ukonstytuowania odmiennych, ale ukierunkowanych na
pewno$é, metod nauk humanistycznych albo po ujeciach radykalnie dyna-
mizujacych pojecie metody, jak w twérczosci Gastona Bachelarda, w ktérej
metoda wyznacza status naukowy, niemniej jednak zmienia sie nieustannie,
umozliwiajac odkrycia dzieki przekraczaniu kodyfikacji starych procedur.

*® J.Szacki: Tradycjaioryginalnos¢ w humanistyce. W: 1d e m : Dylematy hi-
storiografii idei oraz inne szkice i studia. Warszawa: PWN, 1991, s. 108.

2% Por. Slgsk - kamieri drogocenny. Red. J. Kurek, K. Maliszewski. Cho-
rzéw: MDK ,Batory”, 2006.
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Humanisci, badajac dziedzictwo duchowe, jednoczesnie stoja na strazy
jakosci odniesienl do niego. A mozliwe sg tu rézne zaniedbania i znie-
ksztalcenia - takze co do pojecia nauki - ktére w efekcie projektujg nam
waska i ptaska rzeczywisto$é. Pisal Lech Witkowski: ,Tradycja mozna
manipulowaé, mozna jg przemilczaé, redukowaé, dezawuowaé. Mozna
tez tworzy¢ zla, chora tradycje. Tradycja nie tyle zanika, ile w kla-
sycznym sensie karlowacieje, a na dodatek jest zastepowana, wrecz
wypierana przez powstajace zle, chore tradycje uprawiania dyscypliny,
pisania podrecznikéw i ksigzek, z roszczeniem do godnego jej repre-
zentowania. Choroba takich tradycji jako narosli na weze$niejszych do-
konaniach wymaga zdolnosci siegania do Zrédel, w intencji przywra-
cania Zrédlowego kontaktu i niezadowalania sie jego namiastkami”*°.
W tym kontekscie nie jest wszystko jedno, z jak bogata i ztozona tra-
dycja nauki mamy do czynienia. Byloby, na przyktad, wielka strata,
gdybysmy wyrugowali z obszaru nauki Arystotelesowska koncepcje
phronesis - rozsadku, rozumu praktycznego jako namystu nad konkret-
na sytuacja w kontekscie dobrego zycia. Michat Pawet Markowski za
wlasciwy obszar nauk humanistycznych ma wiasnie zyciowq mqdrosé
(phronesis), w ktérej tacza sie logos, ethos i pathos™.

Doswiadczenie duchowe ludzkosci, imponderabilia kulturowe, egzy-
stencjalne niuanse to istotne fenomeny, ktére wymagaja wysitku po-
znawczego oraz uczenia sie tego, jak sobie z nimi radzi¢. Nie ma powodu,
aby je z namystu naukowego usuwaé. Okrojona wersja scientia, ktéra
wyznacza naukowcom role producentéw i zarzadcédw, wysusza zréd-
ta wyobraZni i generuje §wiat, w ktérym niekoniecznie chcieliby$my
mieszkad. Jerzy Jedlicki pisal: ,Bo ta cywilizacja dopuszcza istnienie
masowego spoteczenistwa sprawnych gltuptaséw, ktérzy potrafia doko-
nywa¢ niezwykle skomplikowanych i wyrafinowanych operacji tech-
nicznych, nic nie wiedzac o takim $wiecie, ktéry nie da sie opanowaé
i posigé¢ przy pomocy klawiatury komputera. To bedg w przysztosci
krélowie zycia, ktérzy za nic beda mieli kulture duchowego doswiad-
czenia, namystu, gltebokich emocji”?%. O to chodzi wilasnie, aby nauka
to byla szeroka, wieloaspektowa, réznojezyczna dzialalno$é badawcza,
ktéra pozwoli nam sie krytycznie zorientowa¢ takze - a moze: przede

* L.Witkowski: Tradycja, specjalizacja, dyskursy, podreczniki. Z otwarcia,
przebiegu i podsumowania debaty na Kolokwium II. W: Przeszkody dla rozwoju hu-
manistyki w szkotach wyzszych (z pedagogikg w tle). W perspektywie troski o uniwer-
sytet, kulture humanistyczng i podreczniki. Red. M.Jaworska-Witkowska,
L. Witkowski. Toruni: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2011, s. 47.

8 Por. M.P. Markowski: Polityka wrazliwosci..., s. 53.

%2 B.N.Lopienska: Mekatwdrcza. Z zycia psychosomatycznego intelektuali-
stow. Warszawa: Wydawnictwo W.A.B., 2004, s. 282-283.
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wszystkim - w takim $wiecie, ktéry nie daje sie opanowaé... A rzecz
jest najwyzszej wagi, skoro po do§wiadczeniach XX stulecia wiemy, ze
koszmar prze§ladowan i eksterminacji byl wspomagany przez ducha
aseptycznych laboratoriéw i ,wolnych od warto$ciowania” gabinetéw
naukowych, zezwalajacego w imie obiektywizmu i skutecznoéci na ze-
pchniecie w niebyt odpowiedzialnoéci za los drugiego®.

Terytorium nauki nie mozna wyodrebni¢ inaczej niz konwencjo-
nalnie i warto$ciujaco®. Klopot w tym, ze nowoczesny ideat nauki
- utozsamiajacy ja z zarzadzaniem projektami testowania hipotez
i generowania zysku - w duzej mierze i dla nazbyt wielu stal sie nie-
problematyczny. Czas 6w ideat - tak uwazam - sproblematyzowaé,
a nie zostawia¢ go w rekach jego wilasnych straznikéw. Byloby ko-
rzystniej, gdybySmy pojecie nauki odnosili do réznych typéw wie-
dzy - nie tylko do empiryczno-analitycznego, ale takze historyczno-
-hermeneutycznego i krytycznego. Dlaczego mieliby$my nie traktowac
nauki jako dziatalnosci rozumnej w sensie szerokim, skoro mozemy
- na przyktad za Jirgenem Habermasem czy Henrym Giroux®® - odwo-
ta¢ sie do odmiennych modeli racjonalnosci: technokratycznej (instru-
mentalnej), hermeneutycznej, emancypacyjnej? Dlaczego mieliby$smy
nie szanowa¢ ztozonej tradycji i nie uznawac - jak proponuje Sergiusz
Hessen®® - rozgalezienia metody naukowej na warianty: matematyczno-
-przyrodniczy, filologiczno-historyczny i dialektyczno-filozoficzny, za-
miast wyznaczac limes, ktérych problematyczno$é¢ i arbitralnosé - przy
braku alternatyw i stykéw - z czasem sie zaciera? Nie chodzi o ,,rozdy-
manie” pojecia nauki, ktére miatoby objaé wszystkie umystowe sposoby
oswajania $§wiata i sta¢ sie antonimem irracjonalnosci, lecz o upomnie-
nie sie o obecno$¢ w przestrzeni publicznej uwzgledniajacej tradycje
wielowymiarowej koncepcji nauki, a takze o wewnetrzng dyscyplinar-
na $wiadomos$é zlozonosci i dialektycznych napie¢ pola badawczego,
w ktérym paradygmaty wchodza z sobg w korygujace i dopelniajace
sie wzajemnie relacje®.

% Por. Z. Bauman: Nowoczesno$¢ i Zagtada. Przel. T. Kunz. Krakéw:
Wydawnictwo Literackie, 2009.

8 Por. S. Amsterdamski: Miedzy historig a metodg. Warszawa: PIW,
1983, s. 21-40.

% Por. H.A. Giroux: Teoria krytyczna i racjonalnos¢ w edukacji obywa-
telskiej. Przet. P. Kwiecinski, A. Nalaskowski. W: H.A. Giroux,
L.Witkowski: Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki ra-
dykalnej. Krakéw: Impuls, 2010.

% Por. S. Hessen: Sktadniki wychowania naukowego. W: 1dem: Podstawy
pedagogiki. Przet. A.Zielericzyk. Warszawa: Wydawnictwo Zak, 1997.

%7 Istotno$¢ metodologicznej wielowymiarowosci badan naukowych pod-
kre$lat Richard Bernstein: ,,Adekwatna, kompleksowa teoria spoteczna i po-
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Nowy jezyk

W gruncie rzeczy chodzi o glos. O to, aby stworzy¢ nowy jezyk uza-
sadnienia humanistyki, zdolny zda¢ sprawe z poktadéw tradycji, skoro
korzystanie z dotychczasowego stownika prowadzi do glebokiego me-
rytorycznego oraz instytucjonalnego kryzysu, az po zanik przestrze-
ni ksztalcenia i interpretacji. Michat Pawel Markowski upomina sie
- i stusznie - o taka narracje, ktéra wydobedzie romantyczne dzie-
dzictwo humanistyki przesloniete przez praktyki imitowania przy-
rodoznawstwa i technokratyczne wzorce. Ja chcialbym, aby przy tej
okazji nie pozbywac sie odniesierl do statusu nauki, tzn. nie godzié
sie na karlowata tradycje utozsamienia nauk eksperymentalnych z na-
uka w ogéle, a juz tym bardziej na nieproblematyczne funkcjonowanie
w sferze publicznej menedzerskiej, neoliberalnej definicji nauki. Nowa
gra jezykowa uzasadniajagca humanistyke musi zaréwno odstonié rze-
czywiste Zrédta jej produktywnosci, jak i poszerzy¢ nasza wyobraZnie
co do zakresu nauki.

Trzeba dyskursywnie odbi¢ uniwersytet - i w ogdle sfere publiczng
- z niewoli jednowymiarowych wyobrazen. Problemem nie sa nauki
przyrodnicze, technika, pojedyncze projekty badawcze, ale przemoc
symboliczna utylitarno-biurokratycznej doktryny, narzucajacej ra-
cjonalnosci jeden format i sankcjonujacej hegemonie wygodnych dla
administracji procedur. Pisal juz kiedy$ Leszek Kolakowski: , Triumf
ideologii technokratycznych, ktéry musialby doprowadzi¢ do produ-
kowania spoleczenstw bezwolnych, biernych, poddajacych sie bez
oporu dowolnej wtadzy, pozbawionych Zrédet inicjatywy i zaspoko-
jonych w zuniformizowanej kulturze dziecinno-zotnierskiej - triumf
taki nie jest bynajmniej naturalnym produktem postepu technicznego:
musiatby doj$¢ do skutku na terenie kultury umystowej, a wiec tam,
gdzie humanisci dysponuja prawem glosu. Korzystanie z tego prawa
jest dla nich wlasciwg racjg istnienia”®. Nie chodzi zatem - jak lu-
big to przedstawia¢ zwolennicy technokratycznych reform - o obrone
traconych pozycji, sentymentalng reakcje dinozauréw pamietajacych
$wiat, ktéry przeminatl, czyli o stary dobry konserwatyzm, lecz o naj-
bardziej zywotna troske o ksztatt wspétczesnoéei i horyzont wyobrazni
na przyszto$¢. Potrzebujemy rebelii jezyka, aby nie marnowaé pokla-
déw tradycji i nie kreowa¢ ptaskiego, nie-ludzkiego §wiata.

lityczna musi by¢ jednoczesnie empiryczna, interpretacyjna i krytyczna”.
RJ. Bernstein: Odnowa teorii spolecznej i politycznej. Przel. J. Grzym-
ski, M. Kassner, A.Orzechowski. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe
Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej, 2015, s. 10.

® L.Kotakowski: Kultura i fetysze. Eseje. Warszawa: PWN, 2000, s. 265.
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W realizacji zadania wydobywania i ksztaltowania humanistyczne-
go glosu pedagogika - zwtlaszcza te jej warianty, ktére przyswoity sobie
krytyczna perspektywe - zajmuje szczegdlng pozycje. Nie wystarczy
dazenie do ideatu i optyka swobodnej, szlachetnej inicjatywy; potrzeb-
ne jest uczulenie na pulapki, blokady, patologie realiéw spoleczno-
-kulturowych®. Sprébujmy - tylko dla punktowej ilustracji - spojrzeé
na system parametrycznej oceny osiagnie¢ naukowych. Trudno o jezyk
bardziej nieprzystajacy do logiki i rytmu badan, a jednak strukturalnie
narzucony i przez wielu - niedysponujacych alternatywnym stowni-
kiem - traktowany jako naturalny i nieproblematyczny, oddajacy rze-
czywista skale dokonan. Absurd moze by¢ traktowany zupetnie serio
jako miara. Tymczasem wypadatoby postuchaé - wcale nie tak nielicz-
nych, chociaz rozproszonych - gloséw rozsadku. Agata Bielik-Robson
podkresla wage humanistycznego otwarcia, cho¢ w obecnej sytuacji
takze akcent uporu w tym glosie zastuguje na szczegélng uwage: ,Wy-
starczy tylko uparcie pielegnowac to otwarcie, jakie zapewnia nie-
jasny status humanistycznych artes liberales, rozpietych miedzy nauksa
a sztukg, metodg a szaleiistwem, bibliotecznym »klasztorem« a pub-
liczng agora; otwarcie, ktére nadaje im specyficzng warto$é, zupel-
nie niemierzalng zasadami nieszczesnej »naukometrii«”*. Jak to zna-
komicie ujal kukasz Michalski, skrytos¢ jest dla kunsztu definicyjna,
a ,rozpetanie ankietyzacji” prowadzi do ,spustoszenia w przestrzeni
imponderabiliéw”*. To wilasnie otwarcie, kunszt i inne nieuchwytne
aspekty pracy badawczej znikajg w perspektywie parametrycznej, co
wypacza rzeczywiste kulturowe hierarchie i pozycje. Problem w tym,
ze taka ocena uderza nie tyle w naukowo najstabszych - ci, o ile maja
spryt i tupet, spelniag wymagania formalnie, generujac przy okazji fale
pozoréw - ile w badawczo najwartosciowszych, ktérzy albo nie maja
menedzerskich umiejetnosci, albo nie majg czasu badZ powazania dla
akademickiej ,gry o punkty”, zajeci pracg naukowa. Tadeusz Gadacz
przypominal, ze Immanuel Kant po objeciu katedry w Krélewcu przez
10 lat nie opublikowal niczego istotnego, po czym wydat Krytyke czy-
stego rozumu®*?. Wazne prace potrzebuja czasu na dojrzewanie, a wielki

® Por. L. Witkowski: W kregu pedagogiki radykalnej (dekonstrukcja - wal-
ka - etycznosé). W: H.A. Giroux, L. Witkowski: Edukacjaisfera publiczna.
Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej. Krakéw: Impuls, 2010, s. 360.

*¢ A.Bielik-Robson: Nie chce by¢ profesorem w Bazylei. ,Teksty Drugie”
2010, nr 1/2 (121-122), s. 21.

“ 1. Michalski: Seksitrwoga, czyli autorytet w estetykach zgrozy i afirma-
cji. ,Er(r)go” 2013, nr 1 (26), s. 138, 142.

42 Przyszlos¢ uniwersytetu. Debata z udziatem Wiodzimierza Boleckiego, Tadeu-
sza Gadacza, Matgorzaty Kowalskiej, Jacka Migasiriskiego i Piotra Nowaka. ,Kro-
nos” 2011, nr 1, s. 221.
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badacz moze nam czasami zostawi¢ w spadku jedno dzielo, nad ktérym
diugo sie trudzil. Tymczasem dominujaca dzi§ narracja nie zostawia
dla takiego twércy miejsca. Az dziw, ze kto§ moze powaznie traktowaé
parametryczne zestawienia, skoro - na co zwrécita uwage na przyktad
Malgorzata Kowalska®® - wybitna ksigzka i zupelny bubel uzyskuja
jako monografie tyle samo punktéw, a jeden tekst - ktérego nosnosé
merytoryczna przeciez si¢ nie zmienia - bedzie réznie punktowany
w zalezno$ci od miejsca publikacji. Do takich kuriozéw dochodzi, kiedy
jezyk urzedniczy, poreczny w toku klasyfikacji i rozliczen, rozrasta
si¢ 1 kolonizuje przestrzen nauki. Zbyszko Melosik méwi o wymusza-
nej strukturalnie schizofrenii srodowisk akademickich, ktére z jednej
strony wezwane sg do pielegnowania badawczych wzoréw, z drugiej
do zdobywania stuzacych rankingom punktéw**.

Urzednikom trudno sie dziwié¢ - kazdy méwi tak, jak go do tego
sklaniajg interesy jego wlasnego pola. Zdumiewajace jest jednak, ze
wewnatrz akademii tak wielu uznalo obcy i absurdalny z punktu
widzenia twodrczosci naukowej zargon za adekwatny i nieproblema-
tyczny. Pod wplywem przemocy systemowej i instytucjonalnej, ale
tez w sytuacji dramatycznego braku samo$wiadomosci naukowej,
porazajaco waskich skojarzen z nauka, zaczeliémy powszechnie graé
nie wedle badawczych, a wedle politycznych, gospodarczych, admini-
stracyjnych stawek, okazalismy si¢ w duzej mierze bezbronni wobec
technokratycznej ideologii. Filolog klasyczny Lech Trzcinkowski pisat:
»Przystuchujgc sie debatom podwieconym sytuacji humanistyki, odno-
sze wrazenie, ze gtéwna troska uczonych jest uzyskanie jak najwyzszej
ilosci punktéw za swoje publikacje, a reforme humanistyki uznaliby
za udang, gdyby czasopisma z ich dziedziny oraz monografie zostaty
wreszcie docenione na listach ministerstwa”®. To nie takie czy inne
roztozenie punktacji stanowi gtéwny problem, ale sam jezyk punktéw,
ktéry nalezaloby zastapi¢ zupetnie nowa narracja, wyczulong na kry-
tyke, przenikliwo$é, wrazliwo$é, egzystencjalne znaczenie etc. Potrze-
bujemy réwniez nowego jezyka opisu i samorozumienia nauki, ktéry
by te sfere kultury skuteczniej chronit przed inwazja resortowych zar-
gondw. I nie jest prawda, ze nie da sie niczego zrobi¢, ze mozna sobie
~opowiadaé¢”, a instytucjonalna nauka i tak bedzie obracata sie po
swojemu. Nie ma instytucji funkcjonujacych catkowicie poza jezy-
kiem. Michat Pawet Markowski cytuje kapitalng uwage Jacques’a Der-

** Ibidem.

* Por. L. Witkowski: Tradycja, specjalizacja, dyskursy, podreczniki...,
S. 65.

** L.Trzcinkowski: Kilka uwag na temat kryzysu humanistyki. ,Kronos”
2013, nr 4, s. 209.
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ridy: ,Instytucja to nie tylko kilka $cian lub jakie$ zewnetrzne struktu-
ry stuzace do zabezpieczenia, gwarancji lub ograniczenia swobody na-
szej pracy. To takze od zawsze struktura naszej interpretacji”*®. Moz-
na przynajmniej zatroszczy¢ sie o samo$wiadomo$¢ i zdolnosé¢ oporu,
o istotne energie swojego pola, o wlasny gltos w przestrzeni publicznej.

Pedagogiczne wyzwanie oporu

Henry Giroux wskazuje, ze humanisci i badacze spoleczni, ktérzy nie
zajmuja zaangazowanej, krytycznej postawy i zamykajg sie wewnatrz
wiasnych teoretycznych poletek, odbierajg sobie mozliwosé wptywu
na sfere publiczng”. Jedna z podstawowych tez tzw. pedagogiki ra-
dykalnej glosi, ze edukacja stanowi nie tylko mechanizm adaptacji
spolecznej, lecz takze narzedzie zdobywania kapitalu kulturowego
niezbednego, by podjaé¢ dziatania emancypacyjne. Pedagogika uczest-
niczy w wytwarzaniu tozsamosci, stosunkéw spotecznych, wartosci,
stowem: znaczacych narracji, w tym: kontr-narracji. Mys$l refleksyjna
- wbrew ujeciom nadmiernie determinujacym - moze przebudowaé
habitus®®. I dlatego pedagogika - na poziomie zaréwno dyskursu aka-
demickiego, jak i edukacyjnej praktyki - predestynowana jest do gene-
rowania nowego jezyka naukowych uzasadnien. Pielegnowanie doste-
pu do wielonurtowej tradycji naukowej, metarefleksja humanistyczna,
troska o demokratyczng sfere publiczna, w ktérej nie dochodzitoby do
hegemonii kadtubowych dyskurséw, otwieranie i ksztattowanie ludz-
kiej wrazliwosci to praca, jaka jest do wykonania. Twérczy opér wobec
zawlaszczania jezyka i instytucji jest mozliwy dzieki tradycji Bildung.
Trzeba odbi¢ dyskursywnie uniwersytet i nauke spod wiadzy aparatu
biurokratycznego oraz kulturowych arteriosklerotykéw, dla ktérych
wzorzec naukowosci jest tylko jeden.

Widze pole odpowiedzialnosci pedagogiki w tym wtasnie, czego nie
robi Michat Pawet Markowski - w walce o pelny, niezredukowany, we-
wnetrznie napiety obraz nauki w przestrzeni publicznej - ale jestem
przekonany, ze pedagogika bedzie w stanie podja¢ te odpowiedzialnosé
tylko dzieki paliwu, jakiego autor Polityki wrazliwosci w swojej zna-

*¢ Cyt.za: M.P. Markowski: Polityka wrazliwosci..., s. 133.

* Por. E. Bielska: Koncepcje oporu we wspélczesnych naukach spotecznych.
Gtéwne problemy, pojecia, rozstrzygniecia. Katowice: Wydawnictwo Uniwersyte-
tu Slaskiego, 2013, s. 199.

* Por. H.A. Giroux: Reprodukcja. Opér i akomodacja. Przel. P.Kwiecin-
ski. W: H.A. Giroux, L. Witkowski: Edukacja i sfera publiczna. Idee i do-
Swiadczenia pedagogiki radykalnej. Krakéw: Impuls, 2010, s. 115.
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komitej, erudycyjnej i inspirujacej ksigzce dostarcza, przypominajac
przy okazji pedagogom, jakie sg ich rzeczywiste stawki: humanistyka,
Bildung, wrazliwo$¢, egzystencja.
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The Humanistic Core of Pedagogy
Reading Polityka wrazliwosci by Michat Pawet Markowski

Summary: Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki by Michat Pawet
Markowski is the book which is an ally for pedagogues in making dense their
own discipline. It is worth reading his text as an inspiring story about one of
the most important education issues: the formation of sensibility. It is also an
important voice for self-awareness of the humanities. The author of this arti-
cle based on Markowski’s book emphasizes the existential dimension of peda-
gogics and education and demands a complicated scientific concept, arguing
against the idea that the humanities is not a science. He justifies the belief that
creative resistance against the appropriation of the language and institutions
by the managerial jargon is possible based on the tradition of Bildung.

Key words: the humanities, Bildung, sensitivity, existence, language of public
sphere

Krzysztof Maliszewski

Humanistischer Kern der Pidagogik
Bei der Lektiire von Michat Pawel Markowskis Polityka wrazliwosci

Zusammenfassung: Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki [Politik
der Empfindlichkeit. Die Einfithrung in die Humanwissenschaft] (Krakéw: Uni-
versitas, 2013) von Michat Pawet Markowski ist ein Buch, das den Pddagogen
bei Erweiterung deren péddagogischen Kenntnisse behilflich sein kann. Der
Text sollte betrachtet werden als eine inspirierende Erzdhlung von einer der
wichtigsten Bildungsfragen - das Gestalten von Empfindlichkeit. Es ist auch
eine wichtige Stimme in der Diskussion iiber Selbstbewusstsein der Human-
wissenschaft. Auf Markowskis Buch basierend betont der Verfasser im vor-
liegenden Beitrag einen existenziellen Ausmaf} von Pddagogik und Bildung,
und fordert eine komplexe Konzeption der Wissenschaftlichkeit, indem er
die These in Frage stellt, die Geisteswissenschaften sind keine Wissenschaf-
ten. Er versucht zu begriinden, dass ein schépferischer Widerstand dagegen,
die Sprache und Institutionen durch Managerjargon zu ersetzen, méglich ist,
wenn man nur auf die Tradition der Bildung griinden wird.

Schliisselworter: Humanwissenschaft, Bildung, Empfindlichkeit, Existenz,
offentliche Sprache






Studia i rozprawy






,CHOWANNA” 2017, T. 1 (48)

ISSN 0137-706X (wersja drukowana)
ISSN 2353-9682 (wersja elektroniczna)

Andrzej Radziewicz-Winnicki
Spoteczna Akademia Nauk

Zywiolowo$é niepokojacej nowoczesnosci
a dylematy reprezentantéw nauk spotecznych

W tekscie zamierzam poddaé analizie niektére aspekty nie tyle aktual-
nego statusu reprezentowanej przeze mnie waskiej dziedziny wiedzy,
ile innych subdyscyplin egzystujacych w ramach nauk spotecznych
(pedagogika, socjologia, politologia czy tez psychologia), ktérych de-
precjacja, a by¢ moze zarysowujgce si¢ obecnie rézne odcienie deka-
dencji staty sie az nadto i powszechnie widoczne.

Kontrowersje u progu biezacej dekady

Spojrzenie na ostatnie lata ukazuje obraz peten sprzecznosci. Obok
niewatpliwie dokonujacego sie postepu dostrzegamy przeciez liczne
turbulencje, katastrofy i zatamania. Jakze popularne do niedawna ha-
sta w rodzaju: ,globalizacja”, ,zréwnowazony rozwdj”, ,,spoleczenistwo
informatyczne”, ,edukacja wielokulturowa” itp., zaczyna sie obecnie
utozsamiaé z desygnatami ,pustymi”. Nie wiemy, jakie trendy rozwo-
jowe kryja sie za nimi dzisiaj, jakiego typu scenariusze wypeinione
treSciag one przyniosa i jakiego rodzaju programy upowszechniania
wzorcéw $rodowiskowej mobilizacji docieraja obecnie do licznej rze-
szy niecierpliwych odbiorcéw. Na tym tle pozwalam sobie w zarysie
przedstawi¢ wlasne refleksje zwigzane z oczekiwang rolg reprezen-
tantéw nauk spotecznych w zakresie koordynowania podejmowanych
przez humanistéw dzialan skierowanych ku pewnej klasie publicz-
nych niepokojéw pojawiajacych sie w naszej rzeczywistosci. Sa to
niestety niespelnione zadania zasadnicze szerokich grup ekspertéw,
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ktérych zainteresowanie oscyluje wokét odwiecznego problemu nasze-
go indywidualnego stosunku do innych jednostek i grup, potaczenia
czy tez konsolidacji wiasnej preferowanej percepcji/wizerunku, i to
w warunkach postepujacego w $wiecie rozproszenia i niejednorod-
nosci nowoczesnych/biezacych pluralistycznych tozsamosci'. Trudno
pogodzic¢ sie z mySla, ze globalizacja gospodarcza nie sprostata kultu-
rowemu zespoleniu czy tez tolerancji, natomiast spowodowala tech-
niczne ujednolicenie w zakresie wymiany i rozdziatu débr. Mam na
mys$li spoisto$é ekonomiczng wystepujaca w nieomal wszystkich czes-
ciach §wiata. Teraz eksperci winni sie pilnie zastanowié, jak sprawié,
by technologia mogla stanowié zasadniczg i sprawczg czes$¢ kultury,
a polityczny czy tez religijny dogmatyzm ustapit wreszcie miejsca po-
wszechnemu dialogowi i miedzykulturowej tolerancji®.

Artykut jest de facto kontynuacja moich innych prac o wspdl-
nym rodowodzie tematycznym zwigzanych z problematyka zmian
normatywno-instytucjonalnych oraz mentalnych towarzyszacych
przebiegajacej zmianie spolecznej i roli oraz zadaniom, ktérym dosé¢
niemrawo prébuja sprostaé nauki spoteczne w Polsce i na $wiecie. Po-
zostaje przy tym staly niedosyt i brak ostatecznej odpowiedzi na pod-
stawowe pytanie: Czy mamy obecnie do czynienia z innowacyjnoscia
czy tez z wyjatkowg stagnacjg i konserwatyzmem? Czy jest to wynik
bezsilnosci poszczegdlnych dyscyplin wobec nieefektywnosci stoso-
wania tradycyjnych wyjadnienl i unikania przez humanistéw nie tyle
nawet stosowania w praktyce badawczej tzw. synthetic methodology,
ile zainteresowania sie nig - chodzi o metodologie skutecznie wpro-
wadzong do innych obszaréw wiedzy przez rzecznikéw nauk Scistych
(przyrodniczych)®.

By¢ moze opisana na wstepie sytuacja jest rezultatem braku rady-
kalnych reform w rodzimym szkolnictwie wyzszym, a tym samym
konsekwentnym przeciwstawianiem sie czynnikéw instytucjonalnych
naszego resortu wprowadzaniu postepowej - w ocenie ekspertéw - wi-
zji nowego typu uczelni wyzszej? Korporacyjna, prowadzona od 1989
roku, biurokracja - nawigzuje tutaj do stwierdzen Georga Simmela
- moze przeczy¢ ze wszech miar trafnym spostrzezeniom Ireneusza

'A. Radziewicz-Winnicki: Zywiotowos¢ otaczajgcej wspétczesnosci
a szansa na homeostaze spoteczng. Zielona Géra: Oficyna Wydawnicza Uniwer-
sytetu Zielonogérskiego, 2014, s. 7-12.

? C. Barloeven: Przezwycigzy¢ obcosé. Droga do miedzykulturowosci.
,Deutschland” 2000, nr 3, s. 44-47.

®T.Afeltowicz, K.Pietrowicz: Czy socjologowie sq w stanie budowa’
maszyny spoteczne? Rekonceptualizacja réznicy pomiedzy przyrodoznawstwem
a naukami spotecznymi. ,Kultura i Spoleczenistwo” 2009, nr 1, s. 18-20.
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Krzeminskiego, catkowicie wynaturzajac sama tradycyjng idee akade-
mickiej hierachiczno$ci*.

Zatem pokrétce pozwalam sobie przedstawi¢ pewng diagnoze przy-
wotujaca w moim odczuciu sytuacje schytkowa (dekadencji) wiazaca
sie z aktualnym potozeniem nauk spotecznych. Sadze, ze diagnoza ta
stanowi pewna egzemplifikacje pogladéw wiekszosci humanistéw,
ktérych reprezentuje®.

Kwestie podjete w tym artykule, podobnie jak w innych zacytowa-
nych tu pracach, stanowig przyktad szczegélnie osobistego, a wiec bar-
dzo autorskiego, postrzegania podejmowanych analiz przy réwnoczes-
nym akcentowaniu pilnej koniecznosci wprowadzania licznych korekt
za posrednictwem wielu kreatoréw reprezentujacych réwniez iden-
tyczny badZ zblizony punkt widzenia. Poruszana tematyka, co staram
sie wielokrotnie zaakcentowaé¢ we wstepie omawiajacym cel, zasyg-
nalizowang zawarto$¢ niniejszego artykutu, jest niewatpliwie bardzo
wazna, sadze réwniez, ze ambitna, ale jednoczesnie trudna w wery-
fikacji (zagadnienie charakteryzuje sie¢ nad wyraz niskg empirycznie
sprawdzalnoscig) w krétkiej i ograniczonej perspektywie czasowej.
Wymusza to przyjecie wielu oczywistych uproszczen i ograniczen, za
ktére z géry przepraszam wnikliwego Czytelnika.

Aktualny kontekst funkcjonowania
pewnych dyscyplin naukowych

Niektére nauki spoleczne, o ktérych za chwile wspomne, przejawiaja
ostatnio klopoty z utrzymaniem swojej tozsamosci. Modernistycznie
nakreslona i w zasadzie do dzisiaj uprawiana przez bliskie mi dyscy-
pliny w obszarze nauk spotecznych (casus: socjologia, pedagogika, po-
litologia, a nawet - chociaz chyba w mniejszym stopniu - psychologia)
wizja staje sie szczegdlnie trudna do uzytecznej i przydatnej realiza-
cji w zewnetrznej/publicznej percepcji. Mam na my$li artykulowanie
pewnych uogélnien, analiz, ktére w swej istocie nie réznig sie od mysle-
nia stricte potocznego. Nie uniknieto trywializacji przy formulowaniu

*J.Krzeminski: Reformowanie nauki. W: Szkolnictwo wyzsze, uniwersy-
tet, ksztalcenie akademickie w obliczu koniecznej zmiany. Ekspertyza Komitetu So-
cjologii Polskiej Akademii Nauk. Red. M.S. Szczepanski, K. Szafraniec,
A. Sliz. Warszawa: Polska Akademia Nauk, 2015, s. 125-126.

® Zob. A. Radziewicz-Winnicki: Odcienie dekadencji w uczelniach
wyzszych w dobie zmieniajgcej sie wspdtczesnosci. W: Dostojny uniwersytet? Red.
M.S. Szczepanski, A. Sliz. Warszawa: Wydawnictwo Scholar, 2015,
s. 100-118.
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licznych komentarzy zbyt czesto bardzo medialnych, poddanych wy-
mogom dziennikarsko-eseistycznych oczekiwan i tejze interpretacji.
Reprezentanci dyskursu medialnego wypowiadaja mato odkrywecze,
a réwniez banalne sformulowania, legitymizujac potoczne skadinad
spostrzezenia wlasnym statusem naukowym?®. Reprezentanci nauk spo-
tecznych zbyt czesto nie potrafig zdystansowac¢ sie wobec badanego
przedmiotu eksplikacji zapewne z uwagi na subiektywne i zindywi-
dualizowane nastawienie/podejscie badZ tez trudnosé w zachowaniu
koniecznej bezstronno$ci. Moze to dotyczy¢ réwniez sytuacji, w ktérej
badacz, bedac uwiklanym w obszarze wlasnych idei i wartosci, jest
podatny na ustalenie faktéw badZ tez propagowanych rozstrzygnieé
w takim zakresie, by byly one zgodne z lansowanym interesem aktu-
alnie sprawujacej wtadze partii rzadzacej’. Innym z kolei zagadnieniem
pozostaje kwestia stosowania okreslonych procedur badawczych w sy-
tuacji dynamicznego wystepowania licznych proceséw zywiotowych.
To wazna i uniwersalna kategoria pojeciowa we wspodtczesnej socjolo-
gii, dotychczas z rzadka podejmowana w literaturze przedmiotu przez
pedagogéw spotecznych. Przede wszystkim odnosi sie do wszystkich
spoteczenistw, bez wzgledu na ich usytuowanie w czasie i przestrzeni,
osiagniety poziom zaawansowania cywilizacyjnego, typ ustroju gospo-
darczego oraz publicznego itp. Moze by¢ tez wykorzystywana do socjo-
logicznych analiz zaréwno przejawéw zachowania sie jednostkowego
i zbiorowego w skali mikrospotecznej i makrospotecznej, jak i proce-
séw zmiennosci réznych dziedzin Zycia spolecznego. Przeobrazenia
- zdaniem Wtadystawa Kwasniewicza - w sferze jezyka, osobowosci,
systeméw aksjonormatywnych, typéw catosci spotecznych, funkcjono-
wania instytucji, manifestacji zréznicowania spotecznego na réznych
plaszczyznach ruchliwosci spotecznej, patologii spolecznej sg zaledwie
przyktadami wybranymi sposréd wielu innych®

Poza zywiolowosciag impulsywna, reaktywna oraz responsywng
(pozostajacymi w sferze behawioralnej) mozna/nalezy wyodrebnié
szczegblnie interesujaca nas zywiotowo$é jako proces/zjawisko nie-
antycypowane. Jest to czwarty w przyjetej klasyfikacji typ/rodzaj zy-
wiotowosci, ktéry dokonujac sie na ptaszczyznie mikrostrukturalnych
oraz makrostrukturalnych catosci spotecznych, prowadzi do wyksztat-
cenia sie w danym spoleczenistwie stanéw nieantycypowanych. Tego

¢ M.Ziétkowski: Czy wspétczesnej (polskiej) socjologii grozi trywializacja?
»Kultura i Spoteczeristwo” 2000, nr 3, s. 186, 190.

7 B.Sliwerski: Uwiklania pedagogiki w naukach spotecznych. ,Ruch Peda-
gogiczny” 2016, nr 2, s. 22.

® W. Kwaséniewicz: Procesy zywiotlowe. W: Encyklopedia socjologii. T. 3.
Warszawa: Oficyna Naukowa, 2000, s. 209.
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rodzaju sytuacje mozna okresli¢ jako zywiolowos¢ dziejowa generujaca
w sposéb sobie wlasciwy okreslone skutki spoteczne, do ktérych do-
chodzi w danej zbiorowosci poza wola i wiedza czlowieka. Tego rodzaju
zywiotowo$¢é ujawnia sie nieraz po dtugim okresie faktycznego egzy-
stowania w realiach danego tadu spolecznego. Klasycznym przyktadem
bylo formowanie sie systemu/ustroju kapitalistycznego w dziejach
$wiata. Ten typ zywiolowosci moze réwniez by¢ badany w krétszych
odcinkach czasu. Dobry przyktad stanowia tutaj periodyczne kryzy-
sy gospodarcze czy tez plynno$é poparcia dla orientacji politycznych
w obrebie danej sceny politycznej. Jest nim takze okres ksztattowania
sie nowego tadu postmonocentrycznego, trwajacy od 1989 roku do dzi§
nie tylko w naszym kraju’.

Brak zadowalajacych ekspertyz (tzw. poglebionej interpretaciji eks-
pertyz) przygotowanych przez humanistéw w okresie zywiotowych
nastepstw przywoluje wzrost niepewnosci i ryzyka, a tym samym
kreuje wizje dekadencji ich statusu. Sygnalizowane kwestie sg oczy-
wiscie skorelowane z aktualnie obowigzujacym systemem ksztalcenia
reprezentantéw nauk spolecznych na poziomie wyzszym, kiedy to
bezwzglednie nalezy - zdaniem szerokiej rzeszy specjalistéw - uczyé
adeptéw poszczegdlnych dyscyplin pojawiajacych sie w literaturze
przedmiotu teorii w bezposrednim dziataniu, czyli badaniu. Jak traf-
nie i autorytatywnie stwierdza Antonii Sutek, najwazniejsza w nauce
nie jest nagromadzona wiedza, ale metoda, ktéra pozwolita jg zdoby¢,
a potem korygowaé sam sposéb myslenia. Wiedza z samej swej natury
dezaktualizuje sie, i to tym szybciej, im bardziej miata by¢ aktualna;
zmieniajg sie techniki badan, ale sama metoda naukowa jest wiecz-
na. Zasadnicze znaczenie ma wiec nauczanie studentéw pryncypiéw,
pierwszych zasad naukowego myslenia®.

Na trywializacje kilku dyscyplin naukowych (wspomniat o niej
Marek Ziétkowski, na ktérego uprzednio sie powolywatem)" wptywa

° Ibidem, s. 210-213.

1 A. Sutek: Trzy filary nauczania socjologii. W: Szkolnictwo wyzsze, uni-
wersytet, ksztalcenie akademickie..., s. 199, 201; zob. M. Chatubinski,
M. Zielinnska: Czy koniec socjologii akademickiej w Polsce? Od elitarnosci do
marginalnosci. W: Szkolnictwo wyzsze, uniwersytet, ksztalcenie akademickie...,
s. 129-156.

"' Marek Ziétkowski wspomina o dwéch aspektach/obszarach trywializacji:
,Po pierwsze, jest to niebezpieczenistwo »trywializacji wewnetrznej«, to zna-
czy merytorycznej nieistotnosci czy nieodkryweczo$ci hipotez i odkry¢ socjolo-
gii, wynikajace z pewnych immanentnych tendencji funkcjonowania tej nauki
i widoczne gtéwnie dla samych cztonkéw spotecznodci socjologicznej (oczywi-
$cie nie wszystkich, ale gléwnie dla tych, ktérzy sa bardziej samokrytyczni).
Po drugie, jest to problem »trywializacji zewnetrznej«, to znaczy trywializacji
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réwniez od dawna postrzegany w pedagogice brak lub zanik wspél-
pracy teoretykéw/nauczycieli akademickich i nauczycieli praktykéw,
co zasadniczo dewaluuje spoteczng wartoéé danej nauki utozsamionej
przeciez z egzystencja i oddzialywaniem uniwersytetu na najwazniej-
sze kwestie publiczne. Badaczom i praktykom przede wszystkim aka-
demickie struktury uczelniane winny aranzowa¢ pomys$lne warunki
wspélpracy. Wspdlnie wypracowane rezultaty nalezaloby przekazaé
tym wszystkim, ktérym moga si¢ one przyda¢ w zwiazku z udzialem
w dziatalnosci gospodarczej, o$wiatowej, aktywizacyjno-kulturowej
czy innej na rzecz kraju, dobrobytu spotecznego i pomnazania cenio-
nych débr kultury, obejmujacych - obok débr innych - takze poznanie
naukowe.

»Réznice w odnoszeniu sie do warto$ci nauki - twierdzita przed laty
Salomea Kowalewska - bedg miaty zwigzek z interpretowaniem wias-
nej roli w procesie z géry wyznaczonej wspétpracy, nastepnie - w bliz-
szym okresleniu kregu spotecznego, w ktérym w danej roli wystepo-
wac trzeba i z ktérym nalezy sie liczy¢, wreszcie - w rozumieniu zasad
tgczacych ludzi, ktérzy stykajg sie ze soba jako reprezentanci $wiata
nauki i §wiata praktyki. Nie dzielg ich granice wynikajace z wyksztal-
cenia, pochodzenia spotecznego, rzeczywistych intereséw, gdyz przyjaé
mozna, ze wchodza w sktad inteligencji przygotowanej w obecnie dzia-
tajacych instytucjach tworzenia kadr dla gospodarki i s3 wystarczajaco
przekonani o niezbednos$ci wspétpracy. Dzieli ich gléwnie brak zainte-
resowania warto$ciami cenionymi przez partneréw ofiarujgcych sobie
wzajemnie rézne dobra”?. O kwestiach tych wielokrotnie wspominali
klasycy zaréwno socjologii wychowania, jak i pedagogiki spotecznej*.
Wtasnie uniwersytet jest instytucja publiczng, ktéra winna nie tylko
utatwié orientacje, lecz takze wdrozy¢ powszechng wiare w skuteczng
mozliwo$¢ takiego wspéldziatania.

treéci dokonan socjologicznych, ktére poprzez réznorodne kanaty prezento-
wane sg innym, pozanaukowym odbiorcom: elitom politycznym, menedzerom
i praktykom gospodarczym czy wreszcie szerszej publicznoéci. Tendencje do
trywializacji w obu tych obszarach oczywiscie warunkuja sie i oddziatujg na
siebie wzajemnie”. M.Zi6tkowski: Czy wspétczesnej (polskiej) socjologii grozi
trywializacja?..., s. 185-186.

1 S. Kowalewska: Wstep. W: Spoteczne wartosci nauki. Red. S. Kowa-
lewska. Warszawa: PWN, 1981, s. 7.

¥ E. Marynowicz-Hetka: Pedagogika spoteczna. Podrecznik akademic-
ki. T. 1. Warszawa: PWN, 2006; W. Theiss: Radliriska. Wyd. 2, popr. i rozsz.
Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 1997; E. Syrek: Wychowanie
jako przedmiot analiz pedagogiki spotecznej i socjologii wychowania. Katowice:
Wydawnictwo Uniwersytetu Sla}skiego, 1987, i inni.
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Niektére determinanty funkcjonowania szkolnictwa wyzszego

Prowadzone analizy dotycza w zasadzie sytuacji wspdtczesnej, w jaka
uwiklane zostajg pewne dyscypliny nauk spotecznych. Méwiac o szkol-
nictwie wyzszym, mam na my$li ich status powszechnie dostrzegany
w naszej niepokojacej wspélczesnoéci. Tak naprawde to zainteresowani
jesteémy przeciez wsparciem (pomocg) nauk spotecznych w kreowa-
niu oczekiwanej przez wiekszos¢ przestrzeni ludzkiej egzystencji. Owa
przestrzen - zdaniem Jerzego Modrzewskiego - pomimo ze wcigz sta-
nowi i zachowuje liczne, sobie tylko wtasciwe charakterystyki wyzna-
czajace granice szans i zagrozen egzystencjalnych dla kazdego pojawia-
jacego sie w nich pokolenia we wspéiczesnych spoteczenstwach péznej
nowoczesnosci, stanowi dla pojawiajacych sie kolejnych generacji jakze
szczegblne i pilne wyzwanie'.

Nawigzujac do problematyki ogdélnej wspéiczesnego szkolnictwa
wyzszego w Polsce, nalezy bezwzglednie wspomnie¢ o postkomuni-
stycznych uwarunkowaniach, ktére zaistnialty w Polsce po 1989 roku.
Te wtasnie sygnalizowane ramy egzystencji spoteczenistwa péznono-
woczesnego (ponowoczesnego, ptynnej nowoczesnoéci) okreslaja spe-
cyficzng kondycje refleksyjnego kreowania przez jednostke wiasnej
biografii, zakorzenionej w jakosci zycia, ktéra posrednio lub bezpo-
$rednio tworzy takze status bycia absolwentem wyzszej uczelni®®.
Anthony Giddens za jedna z okoliczno$ci specyficznych dla pdinej
nowoczesnoS$ci uznaje kreowanie swoistej polityki zycia, co w ujeciu
filozofa wyraza si¢ w znacznym stopniu we wzroécie emancypacji
jednostek i grup spotecznych. Jest to emancypacja wynikajaca za-
réwno z porzadku tradycyjnego, jak i z systeméw opartych na Scislej
dominacji hierarchii, ktérym od wiekéw przeciwstawiajg sie akade-
mickie ideologie propagowane przez uniwersytety'®. Polityka emancy-
pacji, bezsprzecznie zwigzana z ksztalceniem na poziomie wyzszym,
sprzyja aktualizacji szans zyciowych individuum, jednoczesnie oprécz
aspektu emancypacyjnego ta polityka zyciowa obejmuje refleksyjnosé
w zakresie kreowania bytu, a wiec stylu zycia, co jest zgodne z zasa-
da powszechnosci, tj. bezwarunkowego przyjecia zalozenia o jednako-
wym dostepie do ksztalcenia wyzszego jednostek bez wzgledu na ich

*J.Modrzewski: Socjopedagogika. Studia - szkice - refleksje - wspomnie-
nia. Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM, 2016, s. 13.

' Z. Bauman: Nowoczesnos¢ i ponowoczesnosé. W: Encyklopedia socjologii.
T. 2. Warszawa: Oficyna Naukowa, 1999, s. 350-355.

* A.Giddens: Nowoczesnos¢itozsamosé. ,Ja” i spoteczeristwo w epoce p6znej
nowoczesnosci. Ttum. A. Szulzycka. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, 2001, s. 114.
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potencjalne zdolnoéci. Realizujac pomys$lnie oczekiwania edukacyjne/
zawodowe - poprzez pozycje reprezentantéw poszczegdlnych dziedzin
- uniwersytety podejmuja - z réznym skutkiem - wysitek na rzecz
niwelowania nieréwnosci spotecznych. Zbyszko Melosik stawia przy
tym pytania w formie dopetnienia (nota bene pozostajace stale bez jed-
noznacznej odpowiedzi): Czy wspétczesna edukacja akademicka stuzy
zniesieniu czy tez poglebieniu réznic spotecznych, tworzeniu elit czy
tez celom egalitarnym?'” Proponowatbym poszerzy¢ te pytania o kolej-
ne, typu dopelnienia. Czy fetyszyzacja uzytkowosci i pozornego prak-
tycyzmu lansowana obecnie przez uczelnie wyzsze opowiadajace sie
najczesciej za profilem wasko specjalistycznego ksztalcenia na pozio-
mie wyzszym nie dewaluuje autorytetu poszczegélnych gatezi nauki?
Czy nie ogranicza si¢ tym samym wiarygodnej i rzetelnej wizji dal-
szych perspektyw rozwoju spoteczefistw tzw. péZnej nowoczesnosci?*®

Kondycja wspdlczesnego uniwersytetu, a de facto kazdej uczelni
wyzszej pozostaje w Polsce, Europie i na $wiecie bardzo zréznicowa-
na, mimo ze w globalnej rzeczywistosci dominuje dzisiaj ekonomia
i wszechwladna komercjalizacja, a idealem uniwersyteckiego uczone-
go staje sie przewaznie menedzer, jawiacy sie jako sprawny organiza-
tor pewnego (réwniez akademickiego) zycia gospodarczego. Ekonomia
i komercjalizacja wystepuja jeszcze bardziej drastyczne, skupione wo-
két wielu napieé i zrédet tkwigcych - zdaniem wielu autoréw - w sa-
mym projekcie boloniskim i jego strategii. Zmianom tadu spotecznego
towarzyszg zmiany w przestankach i funkcjonowaniu uniwersytetu,
ktéry obecnie z instytucji naukowej i kulturotwodrczej wyraznie prze-
mienia sie w przedsiebiorstwo, a nawet w uniwersytet przemystowy.
Tradycyjne warto$ci uniwersyteckie sa wypierane przez reguly gry
naukowej. Odnosi sie to zaréwno do badan, ktére traktowane sg jako
narzedzie w walce o supremacje w $wiecie i Zrédio punktéw majg-
cych gwarantowaé wyzsza pozycje uczelni w rankingach, jak i do
kierunkéw oraz specjalnoéci ksztalcenia, ktére sa wymuszone przez
rynek pracy, a wymagania kwalifikacyjne formulowane przez po-
szczegblne resorty i korporacje zawodowe sa wyznacznikami planéw
i programéw studiéw. Edukacja i badania naukowe stajg sie swoista
produkcja. Natomiast wyniki badan sg tworem, a ich prowadzenie
ogranicza sie do $wiadczenia ustug badawczych. Podobnie traktowane
s3 tzw. ustugi edukacyjne: studenci (czyli surowce) sa ksztattowani

7 Z. Melosik: Edukacja uniwersytecka i stratyfikacja spoteczna. W: Eduka-
cja akademicka. Miedzy oczekiwaniami a rzeczywistoscig. Red. A.Cwiklinski.
Poznan: Wydawnictwo UAM, 2014, s. 67.

8 Por. M. Ziétkowski: Czy wspélczesnej (polskiej) socjologii grozi trywiali-
zacja?..., s. 190.
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(a raczej przeksztalcani) w gotowe produkty (zdolne do wykonywa-
nia zdefiniowanych rél zawodowych). Sa formowani podobnie jak
gwozdzie, a techniczne specyfikacje do tejze produkcji (zwane kom-
petencjami) pochodza od administracji rzadowej i od pracodawcéw?.
Réwnoczesnie jesteSmy $wiadomi, ze niektére panstwa wyraZnie de-
cyduja o profilu $§wiatowego centrum badan naukowych - przebijaja
sie do czoléwki nauki §wiatowej dzieki nowym strukturom, powigza-
niom miedzynarodowym, mnogosci pomystéw - a elementy te tworza
wtlasnie kapitat spoteczny, ten za$ sprzyja efektywnemu transferowi
nowych technologii, a przede wszystkim roli, jaka speinia czesto
w postaci poSrednika uniwersytet. Licznie powstate niemieckie fir-
my typu start-up przy$pieszaja pomyS$lny transfer wiedzy technolo-
gicznej, wymogéw technicznych, kolejno wprowadzanych za sprawa
sieci uczelni wyzszych w ich wspélpracy z przemyslem, wdraza sie
takze szereg innowacji. Wizerunek wspétczesnych Niemiec charakte-
ryzuje sie réznorodnoscia; kraj ten dysponuje rozlegtymi horyzontami
we wszystkich dziedzinach techniki informacyjno-komunikacyjnej.
Gospodarka finansuje zdecydowang wiekszo$¢ badann prowadzonych
przez uczelnie wyzsze®®.

Zgota odmiennie wyglada sytuacja w Polsce. Czesciowo sygnalizowa-
tem juz - zreszta nie tylko ja - te pilng kwestie. Uczelnie wyzsze nie
potrafily, jak oczekiwano, nawigzaé¢ kontaktéw z instytucjami admi-
nistracji panstwowej, gospodarki czy kultury i w ten sposéb zapew-
ni¢ studentom lgczenia studiéw z wykonywaniem w tych placéwkach
projektéw praktycznych, rozszerzajacych zakres zdobywanej wiedzy
i rozwijajacych twércze kontakty zawodowe, sktadajace sie miedzy in-
nymi na baze edukacyjnego kapitatu spotecznego, w innych panstwach
bardziej ustabilizowanego®.

Trzeba koniecznie przywola¢ w tym miejscu okreslenie Marii Men-
del oraz Wiestawa Theissa: ,potencjalno$é petni”. Owej potencjalnosci
pelni zabraklo, a jakze trafnie egzemplifikuje ona obecnie rodzime do-
$wiadczenia. Samo pojecie - w relacji pamieci miejsca - odnosi sie do
podmiotu prowadzonych przez znanych pedagogéw spotecznych analiz
oscylujacych wokét gdariskich eksplikacji miejskich (pozostajacych na

¥ M.Czerepaniak-Walczak: Fabryki dyploméw czy Universitas? Kra-
kéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2013, s. 11.

2 R.Butscher: Motor przemian. ,Deutschland” 2001, nr 2, s. 48-51.

2 Zob. Kapitat spoteczny a nieréwnosci, kumulacja i redystrybucja. Red.
K. Marzec-Holka, H. Guzy-Steinke. Bydgoszcz: Wydawnictwo Uni-
wersytetu im. Kazimierza Wielkiego, 2009. Por. Kapitaty. Ludzie i instytucje.
Studia i szkice socjologiczne. Red. M.S.Szczepanski, A.Sliz. Tychy-Opole:
Wydawnictwo WSZiNS-Wydawnictwo UO, 2006, oraz inne opracowania.
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styku socjologii miasta oraz pedagogiki spolecznej); miedzy innymi
oznacza zdolnoéé podmiotu do cigglego przeksztalcania miejsca (sy-
tuacji) w codziennym rekonstruowaniu przeszlosci w terazniejszosci,
aktywizujacym do wspéttworzenia/ku wspéttworzeniu akceptowalnej
przyszlosci®’. Pojecie nawigzuje bezposrednio do - opisanego przez
Helene Radlifiskg - pobudzania (przebudzania) sprawczego sil spo-
tecznych in potentia oraz zamieniania ich w sily in actu, ktére dzieki
szczegblnej przejawianej mocy sa zdolne do przeksztalcania spotecznej
przestrzeni®®.

Warto takze przytoczy¢ - stale aktualne - oceny, refleksje oraz trafne
spostrzezenia, ktére wyrazita grupa analiz makropsychologicznych?*
na temat poglebiajacego sie kryzysu sfery budzetowej, determinujace-
go sytuacje szkolnictwa wyzszego w Polsce w poczatkowym okresie
transformacji. Jesli pominiemy zaniedbania wcze$niejszego okresu, to
mozemy uznaé, ze obecna sytuacja w nauce i szkolnictwie wyzszym
jest efektem zideologizowanej wiary elit politycznych w magiczne
dziatanie rynku, ktéra to wiara przez ostatnie pie¢ lat zwalniala eli-
ty z podejmowania jakichkolwiek reform w tej dziedzinie. Dotychczas
wiekszos¢ wysuwanych pomystéw uzdrowienia sytuacji réwniez nie
wykracza poza propozycje prywatyzowania uczelni wyzszych (przy
jednoczesnym wskazywaniu na rosnaca liczbe szkét wyzszych) i szu-
kania w czesnym podstawowego zrddla finansowania szkolnictwa
wyzszego. Mamy do czynienia z calkowitym niezrozumieniem me-
chanizméw rzadzacych naukg i szkolnictwem wyzszym. Zapomina
sie bowiem, ze dla procesu przekazywania wiedzy niezbedne jest nie
tylko posiadanie miejsc, gdzie studenci stykaé sie¢ moga z nauczyciela-
mi akademickimi, lecz takze zapewnienie warunkéw umozliwiajacych
staty rozwéj owych nauczycieli oraz staty proces odtwarzania i selek-
cjonowania kadry akademickiej.

> M.Mendel, W.Theiss: Pamieé i miejsce ,in potentia” o miescie petnym.
,Pedagogika Spoteczna” 2016, nr 1, s. 63.

28 W. Theiss: Radlifiska..., s. 79, 160.

** Grupa skladata sie wéwczas z 0séb zajmujacych sie praktycznym wyko-
rzystywaniem psychologii do wyjasniania proceséw makrospotecznych. Nale-
zeli do nich prof. prof. Janusz Czapifiski, Janusz Grzelak (Wydziat Psychologii,
Instytut Studiéw Spotecznych UW), Krzysztof Korzeniowski, Janusz Reykow-
ski, Krystyna Skarzyniska (Instytut Studiéw Spotecznych, Instytut Socjologii
UW), Bogdan Wojciszke (Instytut Psychologii UG). Tekst ten powstat w wyni-
ku dyskusji w grupie w konicu pazdziernika 1994 r. i stanowi reakcje na toczg-
cg sie wéwczas debate o stanie nauki polskiej i wyzszego nauczania. Dyskurs
trwa zatem przez ponad dwie dekady, nie przynoszac jakichkolwiek korzyst-
nych rozstrzygnieé¢ praktycznych.
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»Logika rynku preferuje produkty tanio wytwarzane i sprzedawa-
ne maksymalnie szerokim kregom odbiorcéw. Tymczasem im wyzszy
poziom nauczania, tym wiecej oséb, nakladéw czasu poswiecone byé
musi na wytworzenie pojedynczego »produktu«. Jeden profesor ksztal-
cacy trzech doktorantéw i pieciu magistréw oddziatuje posrednio na
tysiace oséb, lecz bezposrednim produktem jego pracy jest wyksztal-
cenie zaledwie o$miu oséb. Niezbedne do tego uprawnienie lub tylko
$ledzenie rozwoju nauki stanowigce zrédto przekazywanej wiedzy wy-
maga kosztownej aparatury, dostepu do drogich fachowych czasopism
i literatury, wyjazdéw do przodujacych oérodkéw zagranicznych.

Cecha wspbdiczesnych spoteczenistw jest duze tempo zmian obejmujg-
cych takze, a moze nawet przede wszystkim, nauke. W wielu dziedzi-
nach wiedza zdobyta kilkanascie lat temu jest juz obecnie catkowicie
bezuzyteczna. Zadaniem nauczycieli akademickich jest wiec nie tyl-
ko nauczanie innych, lecz réwniez ciagle uczenie sie, pozwalajace na
aktualizacje wiedzy w danym obszarze. Musza mie¢ oni zatem czas
i by¢ oplacani za efektywne wykonywanie obu tych zadan, w prze-
ciwnym bowiem razie nie moga spelnia¢ podstawowej dla nich funkeji
poérednikéw w procesie transformacji wiedzy do spoteczefistwa [...].
Z mechanizmami rynkowymi i procesami spotecznymi sie nie dysku-
tuje - co najwyzej mozna je uwzgledni¢ w decyzjach politycznych. Te
za$ powinny braé¢ pod uwage fakt, iz we wspélczesnym Swiecie inwe-
stowanie w nauke i szkolnictwo wyzsze nie jest zaspokajaniem rosz-
czen garstki maniakéw pograzonych w abstrakcyjnych, niemajacych
zwigzku z przyziemnym zyciem dociekaniach, lecz jest inwestowa-
niem w przysztosé calego spoleczenistwa. Spoleczeristwa zbyt bied-
ne, by znalez¢ $rodki na rozwéj nauki i szkolnictwa wyzszego, nie
stang sie poprzez oszczedzanie na tych wydatkach bogatsze. Wrecz
odwrotnie, skazuja sie na powolny proces degradacji ekonomicznej
i cywilizacyjnej”®.

Z sygnalizowanymi i oméwionymi tu pokrétce kwestiami wigze sie
sprawa ich uniwersalnosci. Wchodzimy przeciez w obszar pojecia cza-
su spotecznego. Elzbieta Tarkowska, piszac o pojeciu czasu spoteczne-
go, podkresla, iz kazdy element mikrospoteczny, kazda grupa i wszelki
rodzaj dziatalno$ci przebiegaja w sobie wlasciwym czasie. Nie ptynie
on w jednym kierunku, nie musi by¢é takze linearny, moze (choé nie
musi) by¢ cykliczny, spiralny lub wahadlowy. Nie jest pustym upty-
wem astronomicznej uniwersalnosci przeptywu, lecz czynnikiem (ele-
mentem) oddzialujacym w sposéb zasadniczy na zycie spoteczne. Jest
to okres wspdlny dla duzych zbiorowosci ludzi - wspédlnie podzielane

% Tezy o sferze nauki i szkolnictwa wyzszego w Polsce. ,Kultura i Spoleczen-
stwo” 1995, nr 1, s. 12-13, 16.
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wyobrazenia, systemy mys$lenia, symbolika itp. Czas spoleczny pelni
w tej zbiorowosci wazne i istotne funkcje regulacyjne, komunikacyjne
i integracyjne, bezposrednio wyzwala bowiem wiezi spoleczne, stano-
wi podstawe ksztaltowania identyfikacji i integracji.

Charakterystyka czasu jako zjawiska spolecznego uwzglednia spo-
teczng zmienno$¢ oraz zréznicowanie czasu, a takze wyrazajace sie
w zmiennych formach uniwersalne procesy poznawcze, symboliczne,
warto$ciujace. Kategoria czasu nalezy do najbardziej podstawowych
i uniwersalnych pojeé¢, za pomoca ktérych ludzie ujmuja rzeczywi-
sto$¢ oraz czynia jg zrozumialy. Przy catej kulturowej réznorodnosci
i wielkosci czaséw spolecznych mozna méwié o powszechnosci i uni-
wersalnosci oméwionego pojecia i ujmowac czas spoteczny jako atrybut
spotecznego funkcjonowania ludzi, jako konieczny i niezbedny element
zycia spolecznego®®.

System czasu spolecznego zmienia si¢ wraz ze strukturg spotecz-
na i bezsprzecznie modyfikuje tradycyjne paradygmaty. Na przyktad
socjologowie, politolodzy i pedagodzy od dwéch dekad prébuja oce-
nia¢ mozliwosci i perspektywy rozwoju sytuacji poszczegélnych grup
spotecznych w odmiennym od poprzedniego, a tworzacym sie obecnie
nowym tadzie spolecznym. Juz dawno pojawity sie takie oto pytania:
Co obecnie dla jednostki moga oznaczaé¢ rodzace sie trendy rozwoju
i domniemane scenariusze egzystencji? Jakie kryteria i podstawowe
interakcje w obrebie tadu spolecznego beda obowigzywaly w bliskiej
przyszloéci? Czy stosowanie sie do nich bedzie decydowa¢ jeszcze o sku-
tecznym udziale jednostki w zyciu ogétu, naszym lub kolejnej generacji?
Jak beda wyglada¢ narodziny, rozwdj i przyszloé¢ spoleczenistwa post-
informatycznego? Czy zakres, glebia, czestotliwo$¢ i bieg towarzysza-
cych nam wydarzen utrwalg pewien stan przysztej rzeczywistosci czy
tez ludzkos$¢ kolejnych dekad XXI wieku bedzie §wiadkiem instytucjo-
nalizujacej sie nietrwatosci i stanu permanentnej zmiany? Czy bedzie
dominowaé wspétdziatanie, kooperacja formalna i nieformalna oraz
wspdtpraca symbiotyczna czy tez konflikt, opozycja, bezwzgledna kon-
kurencja, konfrontacja i rywalizacja? Czy powinni$my przypuszczaé,
ze najbardziej charakterystycznym symptomem dalszego rozwoju sta-
nie sie sytuacja transformacji, ktéra cechuje nattok wydarzen i nowych
zjawisk, niejasny ich ksztatt, nieznany kierunek przemian, niepewno$é
oraz niska przewidywalno$¢ zmieniajacych sie realiéw zycia?*’ Niestety

26 E. Tarkowska: Czas spoteczny. W: Encyklopedia socjologii. T. 1. Warsza-
wa: Oficyna Naukowa, 1998, s. 109-111.

*” E. Tarkowska: Zmieniajgca sie rzeczywistos¢ spoteczna jako szczegél-
na sytuacja badawcza. ,Kultura i Spoleczenistwo” 1993, nr 3, s. 115-116. Por.
A.Radziewicz-Winnicki: Spoleczeristwo w trakcie zmiany. Rozwazania
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pytania te pozostajg nadal aktualne, nie udzielono bowiem na nie auto-
rytatywnej odpowiedzi. Nasze zycie zostato zdominowane przez plura-
lizm, demokracje, transformacje, reformy rynkowe, recesje wywotuja-
ca masowg traume i wszechobecny stres. Skupia sie obecnie w zasadzie
na cyklicznie pojawiajacych sie sytuacjach kryzysowych. Badacze - co
zreszta oczywiste - koncentruja sie na sygnalizowanych problemach
egzystencjalnych bezposrednio dotykajacych cztowieka, koncentracja
ta wywoluje jednak nie zawsze wzrost poczucia odpowiedzialno$ci
miedzy innymi politykéw. Faktem, ktérego konsekwencje odczuwamy,
jest réwniez rezygnacja reprezentantéw nauk spotecznych z zakorze-
nionych w danym $rodowisku paradygmatéw lokalnych. Andrzej Pa-
wel Wejland przywotuje w tym kontekscie mysl samego Thomasa Kuh-
na, sprowadzajaca sie do stwierdzenia, iz uczeni akceptujgcy odmienne
paradygmaty zyja w innych - lokalnych - §wiatach®®. W przytoczeniu
mys$li wybitnego filozofa, a zarazem metodologa ujawnia si¢ reprezen-
tatywne credo wyznawanych przekonan i wielu pytan®’, na ktére stale
oczekujemy kompetentnej odpowiedzi.

z zakresu pedagogiki spotecznej i socjologii transformacji. Gdansk: Gdanskie Wy-
dawnictwa Psychologiczne, 2004, s. 26.

% AP. Wejland: Jak zegna¢ lokalne paradygmaty. O metodologii wywiadu
i naukowych wspélnotach dyskursu. ,Kultura i Spoleczenistwo” 2004, nr 1, s. 208.

? Cytowany autor stawia zasadnicze pytanie typu dopelnienia: ,Jak zyja
badacze w $wiecie paradygmatu lokalnego? Jak w kazdym innym wlasnym
$wiecie. Rozbudzona wyobraznia znéw podsuwa wiele skojarzen, sprowadze
je tu wszakze do paru prostych konstatacji.

Zycie w $wiecie wiasnego paradygmatu lokalnego to, po pierwsze, widze-
nie czasem wszystkiego tylko po swojemu i niezdolnoéé do rozumienia innych
$wiatéw (dotykamy w ten sposéb Kuhnowskiego problemu niewspétmiernosci
paradygmatéw), po drugie, zamykanie oczu na inne $wiaty i zgoda na wygodna
jednoznacznoéé. Na czym polega ta jednooczno$é? [...] Mozna to spostrzezenie
rozwing¢, stwierdzajac, ze z powodu tej jednooczno$ci dochodzi do przeocze-
nia przez paradygmat pewnych zjawisk, tematéw czy probleméw: badacz zy-
jacy w $wiecie paradygmatu zapytany o nie powie, ze sa nieistotne, to znaczy
nie nalezg do »natury rzeczy« lub jej nie ujmuja. Nastepuje tez pomijanie przez
paradygmat pewnych zjawisk, tematéw i probleméw: badacz nalezacy do $wiata
paradygmatu uzna, ze sa one niewazne, to znaczy nie odpowiadajg przyjetemu
w nich podejsciu, jego idealom poznawczym, czasem tez wzorcom ideologicznym.

Zycie w $wiecie wlasnego paradygmatu lokalnego izoluje wprawdzie, lecz
jednoczesnie pozwala wyraznie odréznié¢ sie od innych i zachowac¢ tozsamosé.
Nastawienie to objawia sie i umacnia w dyskursie wspdlnotowym: to jest nie-
istotne, a to wlaénie istotne, to jest niewazne, a to wlasnie wazne. Strategii tej,
konsolidujacej paradygmat od $rodka, towarzysza rozmaite strategie skiero-
wane na zewnatrz: i obronne, i zaczepne, konfrontujace »nasz §wiat« z rézny-
mi »$wiatami obcymi«”. Ibidem, s. 209.
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Konkluzje

Wypada oczekiwaé, iz niezaleznie od obecnego kryzysu tozsamosci
niektérych dyscyplin naukowych, okresu dekadencji beda one nadal
dbaty o kultywowanie wartoéci akademickich, takich jak tolerancja,
szacunek, otwarto$¢, tworzenie centréw zycia spolecznego, wypraco-
wywanie podobnych systeméw ksztalcenia, ktérych efektem ma byé
wspdlny obszar szkolnictwa wyzszego, konstytuowany niezaleznie od
granic panstwowych, podziatéw politycznych, kulturowych oraz jezy-
kowych.

Przed nami kolejne dekady XXI wieku. We wspélczesnej organizacji
zycia spolecznego nadal bedzie wzrasta¢ rola nauki - niekoniecznie re-
alizujgca sie w profilu wytgcznie tradycyjnie uniwersyteckiej metody
postepowania poznawczego, zbioru wzorcéw czy preferowanych przez
uniwersytet narzedzi rozwiagzywania probleméw szczegélnie waznych
w rozwoju danego spoleczenistwa. Ten proces dziejowy réwnocze$nie
bedzie nadal stanowié realizacje znanych postulatéw o§wieceniowych,
moéwiacych o doniostosci prawdy naukowej w ksztaltowaniu postaw
spotecznych oraz w naukowej metodzie postepowania. Pojecie za-
réwno wiedzy naukowej, jak i metody naukowej implikuje istnienie
jednoznacznych wzoréw myslenia i postepowania poznawczego, ktd-
re moga by¢ stosowane w réznego rodzaju dziedzinach. Zwiekszaé sie
wiec bedzie zapewne nadal zasieg szkolnictwa wyzszego w odpowie-
dzi na coraz to nowe wymagania studentéw czy interesy grup lokal-
nych. Uczelnie wyzsze stang w obliczu nowych potrzeb zwigzanych
z badaniami empirycznymi i prowadzonymi analizami teoretyczny-
mi w wyniku zadan wysuwanych przez spolecznosci lokalne, a takze
w odpowiedzi na nieustajace apele, aby szkoty wyzsze przyczynity sie
do przyspieszenia oczekiwanych reform spotecznych badz rozwiazy-
wania istniejgcych bolaczek w trybie dziatan profilaktycznych i kom-
pensacyjnych®’. Upowszechnione zostana poprzez dyscypliny nauk
spolecznych wzorce $rodowiskowej mobilizacji jednostek i szerszych
grup spotecznych.

Pomimo tego, ze nie potrafimy obecnie w sposéb wiarygodny stwo-
rzy¢ w miare prawdopodobnego obrazu przysziosci spotecznej w sy-
tuacji, w ktérej natura zmiany spolecznej nie do korica jest rozpozna-
na*, nowe typy strukturalne szkét wyzszych, nowi studenci i zmie-

% A. Radziewicz-Winnicki: Universities after 1945. Global Power or
Unending Crisis? ,Higher Education in Europe” [Bulletin Unesco] 1991, vol. 16,
no. 4, s. 40.

3 J. Wé d z: Wizja wlasnej przysztosci w zglobalizowanym $wiecie. Kilka reflek-
sji socjologicznych. W: Edukacja i gospodarka w kontekscie proceséw globalizacji.
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niajace sie programy ksztalcenia pociagaja za sobg prawdopodobnie
zasadnicze zmiany w zakresie trybu i oceny wynikéw dotychczaso-
wych studiéw. Jeszcze bardziej wzroénie udziat studentéw w kierowa-
niu szkotami wyzszymi i procesami nauczania. Rozwing sie zapewne
masowo rézne nowe, nieznane nam dotad typy ksztalcenia w powia-
zaniu z innymi instytucjami i jednostkami zycia publicznego badz na
ich zlecenie. Nie oznacza to wcale, ze w innych zakresach niz to prze-
widujemy nie bedziemy obserwowaé poczynan rozbieznych, a nawet
wzajemnie sprzecznych. Moze si¢ to przejawiaé w ograniczaniu drég
rozwoju o$wiaty, na przyktad w jednych krajach w dziataniach centra-
listycznych, kontroli paristwowej, centralnej systematyzacji i koncen-
tracji decyzji, a w innych - w pluralizmie, decentralizacji, zmniejszeniu
nadzoru centralnych grup planistyczno-decyzyjnych. Uniwersyte-
ty beda aspirowaé¢ do kreowania oblicza szkoty wyzszej stanowiacej
w recepcji publicznej - zdaniem Michaela Meyera-Blancka - praw-
dziwe dzieto sztuki. Dzieto sztuki to - zgodnie z definicjg Friedricha
Schleiermachera - co$, co wprawdzie przestrzega okreslonych regul,
jednak przestrzeganie tych regul nie gwarantuje powstania dzieta
sztuki. Sztuka potrzebuje specyficznych regul, ktére same w sobie sa
sztuka. To je odréznia od pozostatych regul, ktére zawieraja wprost za-
sady dotyczace zastosowania. Reguly sztuki sg uzaleznione od sytuacji.
Stanowia konieczny, ale niewystarczajacy warunek powstania sztuki.
Kierowanie czym$ - na przyklad uniwersytetem - co z perspektywy
ludzkiej, naukowej i organizacyjnej jest wytworem skomplikowanym
W najwyzszym stopniu, jest wlasnie tego rodzaju sztuka. Bez regut
wytwér 6w nie moze istnieé, ale same reguly to jeszcze zdecydowanie
za malo®’. Wydziaty uniwersyteckie nadal beda stuzy¢ spoleczenistwu,
innowacjom, a wreszcie i gospodarce oraz dobrobytowi publicznemu.
W Polsce, w Europie i na §wiecie uniwersytety beda sie staraly przej-
mowa¢é cze§¢ odpowiedzialnosci za przygotowanie do zycia jednostek
i grup spolecznych oraz tworzenie i odtwarzanie potencjatu, a tym
samym autorytetu intelektualnego. Temu procesowi bedzie zapewne
towarzyszy¢ silna konkurencja w uelastycznianiu ofert wielu réz-

Red. W. Kojs, E. Rostaniska, K. Wéjcik. Krakéw-Dgbrowa Gérnicza:
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”~-WSB w Dabrowie Gérniczej, 2014.

8 M. Meyer-Blanck: O nowy neohumanizm. Uniwersytet w czasach post-
boloriskich. Referat wygloszony podczas konferencji naukowej oraz posiedze-
nia Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN w Poznaniu (9-10 czerwca 2014 r.)
z udziatem wladz uczelni i wydziatéw pedagogicznych: Pedagodzy wobec od-
powiedzialnosci za realizacje standardow ksztatcenia pedagogicznego i nauczyciel-
skiego - diagnoza, problemy, perspektywy. Ttum. M. Brudny, B. Milerski.
Wydziat Studiéw Edukacyjnych UAM, s. 4-5.
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nych programéw zinstytucjonalizowanego ksztalcenia. Przytoczone
wybidrczo - liczne - opinie wymienionych w niniejszym teks$cie eks-
pertéw by¢é moze wspomoga wysitki reformatorskie, innowacyjne na
uczelni wyzszej miedzy innymi po to, aby wplynaé stymulujaco na
oczekiwang realizacje edukacyjnego zapotrzebowania lokalnego i po-
nadregionalnego otoczenia spolecznego w czasie intensywnie zmienia-
jacej sie wspdlczesnosci.
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Andrzej Radziewicz-Winnicki

The Spontaneity of Anxieties of Modernity
and Dilemmas among the Representatives of Social Sciences

Summary: The paper attempts to explore the processes involved in the
methodological, intellectual and cultural reproduction (valorization) of the
traditional statues of social sciences in the beginng of XXI century, with its
specific reference to some commercial conditions. Several disciplines should
give a great deal attention to the processes called/connected with moderni-
zation and (post)modernity. Compensation and reproduction is discussed as
a study of universities experience in the period of numerous changes. Par-
ticularly the economic and cultural determinants of chosen problems and
the direction of the transformation which is still in the course in the Polish
democratic and the normative order in post- monocentric society is criticized
not only by the author, but also academic professors, lectures and students.
However, in the and of paper, the author presents optimism connected with
the reproduction of expected reforms also in higher level education in Poland
and post-industrial world.

Key words: social time, social change, spontaneity, research methodology,
identity of science, social sciences, anxieties of modernity
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Die Dynamik von der besorgniserregenden Modernitit
und die Dilemmata von den Vertretern der Sozialwissenschaften

Zusammenfassung: In seinem Beitrag bemiiht sich der Verfasser, die mit me-
thodologischer, intellektueller und kultureller Reproduktion (Aufwertung)
des uberlieferten Status von Sozialwissenschaften im 21. Jahrhundert ver-
bundenen Prozesse zu analysieren und sich auf manche kommerzielle Bedin-
gungen zu beziehen. Man soll in vielen Disziplinen den als Modernisierung
und Postmodernitit bezeichneten Prozessen die Aufmerksamkeit schenken.
Kompensierung und Reproduktion sind betrachtet als Bildungserfahrungen
der Universititen zur Zeit des zahlreichen Wandels. Besonders kritisiert,
und das nicht nur von dem Verfasser selbst, sondern auch von Hochschul-
professoren, Hochschullehrern und Studenten, sind wirtschaftliche und
kulturelle Determinanten der ausgewdhlten Probleme und die Richtung der
in demokratisch-normativer Ordnung der postmonozentrischen Gesellschaft
stattfindenden Transformation. Der Verfasser ist jedoch der Aufwertung von
genannten Problemen und der Reform des Hochschulwesens in Polen und in
postindustrieller Welt gegeniiber optimistisch eingestellt.

Schliisselwérter: soziale Zeit, sozialer Wandel, Dynamik, Forschungsmetho-
dologie, wissenschaftliche Identitét, Sozialwissenschaften, besorgniserregen-
de Modernitit
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Prawo do nauki oséb z autyzmem

w polskim szkolnictwie wyzszym -
zalozenia i doswiadczenia praktyczne
na przykladzie projektu NO-AUTism

Socjalizacja niepelnosprawnych
w polskim szkolnictwie wyzszym'

Szkolnictwo wyzsze, pomimo catej swej naukowej specyfiki, zasadni-
czo pozostaje systemem edukacyjnym podlegajacym metodologii peda-
gogicznej. Pedagogika za$ jest ,nauka o wychowaniu, ktérej przedmio-

! Problem prezentowany przez autoréw w wystapieniach konferencyj-
nych (i opracowaniach pokonferencyjnych), zob. zwtaszcza: M. Perkow-
ska: Educational Institutions’ Role and Tasks in the Socialization Process on the
Example of the ,NO-AUTism” Project. Referat na konferencji Socidlni pedagogika
2016. Budoucnost Evropy; Reseni socidlnékulturnich problémil, Instytut Meziobo-
rovych Studii, Brno, 12-13.04.2016 r. (opublikowany wspélnie z T. Sosnow -
skim w: Socidlni pedagogika 2016. Budoucnost Evropy; Reseni socidlnékulturnich
problémii. Eds. M. Juzl et al. Brno: Institut mezioborovych studii, s.r.o.,
2016. http://mail.imsbrno.cz/home/jana.lechova@imsbrno.cz/Konference%20
2016); a takze: M. Oksztulski, K. Wnorowski: Prawo do edukacji. Re-
ferat na II Ogélnopolskim Forum Studentéw z Niepelnosprawnoéciami, £6dz,
15-17 kwietnia 2016 r.; M. Oksztulski: Prawne aspekty samodzielnosci i nie-
zaleznosci oséb z niepetnosprawnosciami. Referat na spotkaniu szkoleniowym
Osoby z niepetnosprawnosciq kreatorami wiasnego rozwoju, Biatystok, 22 mar-
ca 2016 r.; M. Perkowski: Ksztattowanie postaw studentéw bezpieczeristwa.
Uwagi z perspektywy funkcjonowania i reformy edukacji prawniczej. Referat na
Ogoélnopolskiej Konferencji Naukowej Bezpieczeristwo. Wiedza praktyczna - dy-
scyplina nauki - kierunki studiéw, Bialystok, 9-10 czerwca 2016 r.



220

Marta Perkowska, Maciej Oksztulski, Maciej Perkowski, Konrad Wnorowski

tem jest dziatalno$¢ wychowawcza, majaca na celu wyposazenie calego
spoleczenistwa - a przede wszystkim mlodego pokolenia - w wiedze,
sprawno$ci ogdélne i zawodowe, zainteresowania, systemy wartosci,
postawy i przekonania oraz przysposobienie do oddzialywania na
wlasny rozwdj” Socjalizacja, jako fundamentalne pojecie nauk peda-
gogicznych, jest uymowana przez liczne, mniej lub bardziej skompliko-
wanie brzmigce, definicje. Wedle uniwersalnej formuty, definiujemy
socjalizacje jako ogét ,zmian zachodzacych w jednostce pod wptywem
oddziatywan spotecznych, umozliwiajacych jej stopniowe stawanie
si¢ pelnowarto$ciowym cztonkiem spoteczenstwa”. To wlasnie spote-
czenistwo poprzez zachodzace w nim procesy, bazujace na spotecznym
zaangazowaniu i wzajemnych interakcjach miedzy spoteczenistwem
a jednostka, w sposéb naturalny, a wrecz automatyczny ksztalttuje
jednostke, wyposazajac ja w cechy charakterystyczne wilasnie dla da-
nej spolecznosci. Antonina Kloskowska sposréd oddziatywan, jakim
w ramach socjalizacji poddawana jest jednostka, wyréznia: dziatania
zamierzone (takie jak wptywy wyspecjalizowanych instytucji, grup
i 0s6b) oraz dziatania niezamierzone (do ktérych Kloskowska zalicza
oddzialywania urzadzen i instytucji okreslanych przez nig jako apa-
rat kultury pozornie niemajacy zwiazku z procesem ksztattowania
jednostki)*. Ciekawe w dyskusji o tym, czym jest (na czym polega)
socjalizacja, jest stanowisko Floriana Znanieckiego i Williama Tho-
masa’. Podkres$lajg oni role samej jednostki w procesie jej socjalizacji
i konieczno$¢ dokonania przez jednostke §wiadomych zmian w sobie
prowadzacych do dostosowania sie do zasad, norm, wartosci obowigzu-
jacych w spoteczenstwie. Jako swego rodzaju kontynuacje tego aspek-
tu narracji nalezy postrzega¢ poglad Jana Szczepaniskiego, ktéry jako
nadrzedna w procesie socjalizacji okresla zmiane w psychice jednostki,
warunkujaca dostosowanie jej zachowania do wymogéw spoleczen-
stwa: ,to ogét proceséw nabywania, pod wplywem otoczenia spotecz-
nego, dyspozycji psychicznych czyniacych jednostke zdolna do zycia
w spoteczefistwie cywilizowanym. [...] Umozliwia porozumiewanie sie
i inteligentne dziatanie w jego ramach, uczy, jak sie zachowywa¢, by

> W. Okon: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa: Wydawnictwo Akade-
mickie ,Zak”, 2001, s. 285.

3 Ibidem, s. 359.

* A. Ktoskowska: Z historii i socjologii kultury. Warszawa: Paristwowe
Wydawnictwo Naukowe, 1969, s. 325.

® Zob. The Humanistic Sociology of Florian Znaniecki. Polish Period 1920-1939.
Eds. A. Kwilecki, B.Czarnocki. Transl. B. Czarnocki. Warszawa-
Poznan: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1989; zob. tez: Obserwatorium
Zywej Kultury - Sie¢ Badawcza. Socjalizacja. http://ozkultura.pl/node/3308
[21.03.2016].
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osiagnaé cele zyciowe”®. W podjetych tu rozwazaniach przyjeto defi-
nicje socjalizacji opracowang przez Piotra Petrykowskiego. W jego uje-
ciu ,Zakres wplywéw grupy spotecznej, przygotowujacy jednostke do
udziatu w zyciu spotecznym, uczacy ja zachowania sie [...], utrzymania
sie i wykonywania réznych rél spotecznych, nazywany jest w litera-
turze socjalizacja. Wplywy te wystepuja w obrebie grup spotecznych
dysponujacych okreslong kultura, stopniem organizacji zycia grupo-
wego, wzorami i normami zachowan i skierowane sa na osobowos¢
jednostki. Mozna tez inaczej ujaé, iz socjalizacja to nabywanie poprzez
uczestnictwo w grupach spotecznych i ich kulturach dyspozycji osobo-
wosciowych czynigcych jednostke zdolng do zycia spotecznego™. Zwig-
zek socjalizacji z edukacja i pedagogika wydaje sie oczywisty, niemniej
warto poczynié¢ w tej kwestii kilka wyjasnien.

W rozwazaniach nad rola instytucji edukacyjnej i zadaniami, ja-
kie przed nig stojg, analizujemy przede wszystkim aspekt socjalizacji
jednostki w grupach spolecznych. Szczegélnie ciekawg (pod wzgle-
dem badawczym) grupe spoteczng stanowi spoleczno$é akademicka,
a instytucje (,realizujaca socjalizacje wtérng”)® - uczelnia. Zadaniem,
z jakim musza wspélnie (na plaszczyznie socjalizacji) zmierzy¢ sie in-
stytucje edukacyjne, rodziny (jako podstawowe komérki spoteczne)
oraz ogdt spoleczenistwa, jest rozwigzywanie probleméw spotecznych,
w tym dotyczacych ,innoéci” uczniéw’. Obszarem wcigz niewystar-
czajaco eksplorowanym badawczo jest odmienno$é, a w zwigzku z nia
takze szczegdlne potrzeby edukacyjne, wyzwania, problemy zwigza-

¢J.Szczepanski: Elementarne pojecia socjologii. Warszawa: PWN, 1970,
s. 94.

" P. Petrykowski: Spoleczno-kulturowe aspekty podstawy wychowania.
http://www.pedagogika.umk.pl/dokumenty/ksiazki/Petrykowski_Piotr-
Spoleczno-kulturowe_aspekty_podstaw_wychowania.pdf [20.03.2016], s. 20.

® Socjalizacja - jest to uczenie i uczenie sie kultury, ktére [...] odbywa sie
w sposéb $wiadomy lub tez na poty $wiadomy (nawykowy) [...]. W jej obre-
bie da sie wyréznié dwa typy: 1) socjalizacje pierwotng, majaca zwykle miejsce
w rodzinie (podstawowej lub poszerzonej) i obejmujaca proces przyswajania
sobie przez dziecko kultury i stawania sie cztonkiem spoleczeristwa, 2) socja-
lizacje wtérng, ktéra odbywa sie podczas wprowadzania juz dorostej jednost-
ki w nowy, nieznany jej wcze$niej sektor spoteczeristwa i nabywaniu przez
nia nowych kompetencji niezbednych do odgrywania nowych rél spolecz-
nych”. T. Buliiiski: Czlowiek do zrobienia. Poznani: Wydawnictwo Poznan-
skie, 2002, s. 14.

° Zob. J.Nikitorowicz: Edukacja regionalna i miedzykulturowa. Warsza-
wa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 2009; Wspdlnoty z perspektywy
edukacji miedzykulturowej. Red. J.Nikitorowicz, J.Muszynska, M.So-
becki. Biatystok: Trans Humana Wydawnictwo Uniwersyteckie, 2009.

221



222

Marta Perkowska, Maciej Oksztulski, Maciej Perkowski, Konrad Wnorowski

ne z uczniem niepelnosprawnym. To stwierdzenie w pierwszej chwili
moze budzié¢ kontrowersje (wszak wspéiczesnie dysponujemy bogatym
zasobem bibliotecznym dotyczacym niepelnosprawnosci), postaramy
sie wiec doprecyzowaé te kwestie. Mianowicie chodzi tu o szczegdlny
(majacy wcigz negatywng stygmatyzacje spoleczna) rodzaj niepelno-
sprawnosci, tj. niepelnosprawnos¢ intelektualng, niepelnosprawnosé
rozwojows, zaburzenia psychiczne, deficyty poznawcze. ,Etykieta
upos$ledzenia umystowego jest stereotypem spolecznym, czyli tkwig-
cym w $wiadomosci spolecznej obrazem tego rodzaju zaburzenia roz-
wojowego, opartym na niepelnej, niepewnej, a nawet fatszywej wiedzy
utrwalonej w spolecznym przekazie. Moze ona by¢ podstawa zali-
czenia oséb z uposledzeniem umystowym do kategorii »obcych« lub
»innych«”'%. W tym miejscu szczegdlnego podkreslenia wymaga gtéw-
ny, bazujacy na niewiedzy, a wyrazajacy sie przystowiowym ,wrzu-
caniem do jednego worka” oséb z niepetnosprawnoscia intelektualna
problem: nierozréznianie jednostek z uposledzeniem umystowym od
tych z problemami psychicznymi'’. W niniejszym teks$cie chcemy po-
chyli¢ sie nad nowym problemem/wyzwaniem, jakim jest edukacja
akademicka studentéw z niepelnosprawnoscia rozwojowsa (do ktérej
zalicza sie osoby z obnizong sprawnoscig sensoryczng, intelektualna
oraz obnizonym funkcjonowaniem spotecznym).

Student niepelnosprawny... intelektualnie?

Swiatowa Organizacja Zdrowia (WHO) okreéla niepelnosprawno$é
w nastepujacy sposéb: ,Osoba niepelnosprawna to osoba, u ktérej
uszkodzenie i obnizenie sprawnosci funkcjonowania organizmu po-
woduja uniemozliwienie, utrudnienie lub ograniczenie sprawnego
funkcjonowania w spoleczenstwie, biorac pod uwage takie czynni-
ki jak pteé, wiek oraz czynniki zewnetrzne”®>. Autyzm wpisany jest
w niepelnosprawno$é rozwojowa jako catosciowe zaburzenia rozwo-

©W. Dykcik: Interkulturowe i makrospoleczne konteksty stereotypéw
w dziatalnosci praktycznej z osobami niepetnosprawnymi. ,Niepelnosprawnos¢.
Pétrocznik Naukowy. Teoretyczne i metodologiczne konteksty pedagogiki
specjalnej” 2009, nr 1. http://niepelnosprawnosc.ug.edu.pl/archiwum-pdf/
niepelnosprawnosc.pdf [10.03.2016], s. 40.

't Zob. B.E. Ambrowska: Osoby z niepetnosprawnoscig w mediach i od-
biorze spotecznym. W: Spoteczeristwo réwnych szans. Tendencje i kierunki zmian.
Red. D. Gorajewska. Warszawa: Stowarzyszenie Przyjaciél Integracii,
2005, s. 191.

!? Definicja niepetnosprawno$ci WHO. https://bon.edu.pl/budw/-menu_
glowne [10.03.2016].
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jowe; z dniem 1 stycznia 2010 roku zostal oznaczony symbolem 12C
w systemie orzekania o niepelnosprawnosci. Brakuje danych doty-
czacych skali wystepowania autyzmu w Polsce. Bazujac na danych
z innych krajéw europejskich, przede wszystkim z Wielkiej Bryta-
nii, szacuje sie, ze w Polsce jest co najmniej 10 tysiecy oséb dorostych
i okoto 20 tysiecy dzieci z autyzmem. ,Liczba ta dotyczy wszystkich
zaburzen okreslonych wedlug Miedzynarodowej Klasyfikacji Choréb
i Probleméw Zdrowotnych ICD-10, jako cato$ciowe zaburzenia rozwo-
jowe (CZR), z ktérych tylko czeéé (ok. 50%) stanowi typowy autyzm
dzieciecy”®. Autyzm jest zlozonym zaburzeniem neurologicznym',
jednym z najwazniejszych zaburzei rozwojowych. Obraz kliniczny
tego zaburzenia jest bardzo skomplikowany, a przyczyny powstawania
- nieznane. Osoby z autyzmem réznig sie miedzy soba zaréwno pozio-
mem inteligencji, jak i rozlegloscig oraz gtebokoscig zaburzen. Badania
naukowe dowiodty, ze pomimo wystepowania podobienistw wsrdd oséb
autystycznych miedzy tymi osobami zaznaczaja sie ogromne réznice'.
Spektrum autyzmu obejmuje trzy sfery zaburzen funkcji mézgu: upo-
$ledzenia interakcji spotecznych, zaburzenia komunikacji werbalnych
i niewerbalnych oraz ograniczenia zainteresowania i aktywnosci spo-
tecznej. ,,Autyzm jest nieprawidlowoscia okresu dziecinistwa, ktéra po-
woduje separacje dziecka od kontaktéw miedzyludzkich. Nie interesuje
sie ono $§wiatem zewnetrznym i nie bada go, pozostaje w swoim wias-
nym wewnetrznym §wiecie”*®. Wskazane objawy pojawiaja sie u dziec-
ka w pierwszych latach zycia i z reguly w mniejszym lub wiekszym
stopniu trwaja przez cale zycie. Chcac poméc osobie autystycznej, na-
lezy ja jak najwczes$niej zdiagnozowaé, a nastepnie bardzo intensyw-

¥ Zob. H.Dorociak et al.: Koncepcja Malego Systemu aktywizacji spotecz-
nej i zawodowej os6b z autyzmem. Warszawa: Fundacja SYNAPSIS, 2010. http://
synapsis.org.pl/images/publikacje/ksiazki/pdf/koncepcja_malego_systemu
_2010_END.pdf [7.04.2016].

* Zob. N. Higashida: Dlaczego podskakuje. Wstep D. Mitchell
Przel. D. Cie§la-Szymanska na podstawie angielskiego tlumaczenia
K.Yoshidy iD.Mitchella. Warszawa: Wydawnictwo W.A.B.-Grupa Wy-
dawnicza Foksal, 2015; M. Jankowska et al.: Autyzm - sytuacja dorostych.
Raport 2013. Warszawa: Fundacja SYNAPSIS-Instytut Rozwoju Stuzb Spo-
lecznych, 2014; E. Pisula: Autyzm. Sopot: Gdanskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, 2012; J. Bteszynski: Autyzm a niepelnosprawnos¢ intelektualna
i opéznienie w rozwoju. Skala oceny zachowari autystycznych. Gdanisk: Harmonia
Universalis, 2011.

® Zob. J. Bluestone: Materia autyzmu. Eqczenie wgtkéw w spéjng teorie.
Wyd. 2. popr. Warszawa: Fundacja Rowigza¢ Autyzm, 2012, s. 1.

' T.Grandin, M.M. Scariano: Bylam dzieckiem autystycznym. Warsza-
wa-Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1995, s. 13.
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nie rehabilitowaé. Aby jak najdokladniejszego wyjasnié, czym jest to
zaburzenie, warto uzupelni¢ zbiér definicji opracowywanych przez
naukowcéw, badaczy, specjalistéw opisem, w jaki sposéb o swej niepel-
nosprawno$ci myséli, jak ja czuje i postrzega czlowiek, ktéremu towa-
rzyszy ona nieustannie - badacz (i wspétautor tego tekstu), a zarazem
badany w ramach projektu NO-AUTism - autysta Maciej Oksztulski:
,Swiat odbierany przez zmysty osoby autystycznej jest bardzo zabu-
rzony. Podstawowe zmysty, takie jak: dotyk, wech, wzrok, smak czy
bél, odbierane sa w tylko im wiadomy sposéb. Nie rozumiejg $wiata,
ktéry ich otacza, regul zycia spotecznego, ich podstawowych zasad,
jak wielu innych czynnikéw wewnetrznych, jak i zewnetrznych, kté-
rych dostarcza im zycie. Brak myslenia abstrakcyjnego, planowania,
jak i odczytywania emocji innych oséb powoduje wielki chaos w zyciu
codziennym, ktérego nie sg w stanie pojaé, przez to czuja si¢ zagubieni.
Ich stan emocjonalny jest zaburzony, co prowadzi czesto do agres;ji, jak
i autoagresji”'’.

Potwierdza to, ze autyzm jest problemem spolecznym. Jak pisze Ma-
ciej Oksztulski: ,Autyzm dotyka nie tylko osoby niepetnosprawnej, do-
tyczy calej rodziny, ktéra praktycznie przez cale zycie musi pomagaé
osobie chorej. Rodzina osoby autystycznej jest w zasadzie wykluczona
spotecznie, poniewaz jeden czlonek rodziny musi zrezygnowa¢ z pra-
cy, by zajaé sie osoba niepelnosprawng. Niskie dochody na jednego
cztonka rodziny ograniczaja ich standardy ekonomiczno-spoleczne.
Zagubieni, zrozpaczeni rodzice czesto na witasng reke szukajg pomocy
w organizacjach pozarzadowych, ktére na ile to jest mozliwe, poma-
gaja w diagnozie, rehabilitacji, jak i w poszukiwaniu miejsca edukacj.
Czesto wigze sie to z kosztami finansowymi. Najcze$ciej w innych kra-
jach europejskich to paniistwowe placéwki oferujg pomoc osobom auty-
stycznym. W Polsce rodzice w zwigzku z brakiem systemowej pomocy
musza sami wywalczy¢ badZ organizowaé miejsce, gdzie ich dziecko
bedzie mogto godnie podda¢é sie rehabilitacji i edukacji. Zatatwienie
jakiejkolwiek pomocy wiaze sie z wielomiesiecznym stresem, upoko-
rzeniem zwigzanym z dlugimi rozmowami i spotkaniami. Problem
autyzmu dotyka oséb chorych, ich rodzin, jak i catego spoteczenstwa,
ktére winno byé §wiadome, ze miejscem osoby niepelnosprawnej jest
nie tylko dom czy dom pomocy spolecznej, lecz godne zycie w spole-

7 M. Oksztulski: Prawo do pracy oséb z niepetnosprawnosciq - autyzmem
w prawie i praktyce (na przyktadzie wojewédztwa podlaskiego). Praca magisterska
napisana pod kier. dr. hab. Macieja Perkowskiego, prof. UwB. Zaktad Prawa
Miedzynarodowego Publicznego. Wydzial Prawa Uniwersytetu w Biatym-
stoku. Biatystok 2015, s. 15.
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czenstwie. Obowigzkiem panstwa jest zapewnienie prawidlowej diag-
nozy, terapii, edukacji, pomocy spotecznej, rehabilitacji i pracy”*®.
Poszukiwanie skutecznych sposobéw radzenia sobie z autyzmem
jako wielowymiarowym problemem spolecznym angazuje specjalistéw
z wielu dziedzin. Podejmowane sg réznorodne interdyscyplinarne pré-
by wskazania skutecznych form pomocy, terapii oraz edukacji - szcze-
gblnie waznej i niezwykle trudnej z perspektywy oséb dotknietych tym
rodzajem dysfunkcji. Wéréd instytucji publicznych formalnie dziatajg-
cych na rzecz oséb autystycznych i ich rodzin w Polsce prym wioda:
Minister Edukacji Narodowej, Minister Pracy i Polityki Spotecznej,
Minister Zdrowia, Rzecznik Praw Obywatelskich oraz Rzecznik Praw
Dziecka. Nieprzypadkowo Ministerstwo Edukacji Narodowej wymie-
nione zostato na pierwszym miejscu. Edukacja, a wraz z nig socjali-
zacja, jaka zapewniajag mlodym ludziom placéwki dziatajace pod pa-
tronatem tej instytucji, sa nie do przecenienia, zwtaszcza dla uczniéw
niepetnosprawnych i ich rodzin. Warto zatem dokonaé syntetycznego
przegladu dokumentéw (gltéwnie aktéw normatywnych), ktére odno-
szg sie do omawianej problematyki oraz reguluja funkcjonowanie oséb
niepetnosprawnych na wszystkich etapach ksztalcenia.

Prawo do nauki a niepelnosprawnosé

Prawo do nauki zostalo zasygnalizowane juz w Powszechnej deklara-
cji praw czlowieka z 1948 roku (art. 26), wedle ktérej kazdy czlowiek
powinien mieé¢ prawo do o$wiaty'. Nastepnie zostato zagwarantowa-
ne w aktach prawa miedzynarodowego, ktérych Polska jest strona, co
potwierdza doniosto$¢ tego prawa oraz znaczenie omawianej tu prob-
lematyki.
Wymienimy najwazniejsze dokumenty prawne regulujace prawo jed-
nostki do oéwiaty. Najpierw wybrane regulacje na szczeblu globalnym:
1. Miedzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kul-
turalnych z 1966 r. - w art. 13 strony uzgodnily, ze uznaja prawo
kazdego do nauki®.

2. Konwencja o prawach dziecka z 1989 r. - art. 28 stanowi, ze pan-
stwa - strony uznajg prawo kazdego do nauki, a w dalszej kolejnosci

* Thidem.

¥ Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka z dnia 10 grudnia 1948. http://
www.ptpa.org.pl/public/files/akty_prawne/Powszechna_Deklaracja_Praw_
Czlowieka.pdf [24.05.2016].

20 Miedzynarodowy Pakt Praw Gospodarczych, Spotecznych i Kulturalnych
z dnia 19 grudnia 1966 r. Dz.U. 1977, nr 38, poz. 169.
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okresla, ze realizacja tego prawa powinna opierac¢ sie miedzy inny-
mi na zasadzie zdolnosci*.

3. Konwencja w sprawie zwalczania dyskryminacji w dziedzinie
o$wiaty z 1960 r. - w dokumencie tym znajduja sie¢ definicje dys-
kryminacji oraz zobowigzania stron umowy majace na celu wyklu-
czanie wszelkich jej form?®2

W Polsce wazng role pelnig regulacje na szczeblu regionalnym - eu-
ropejskim:

1. Protokét dodatkowy do Konwencji o Ochronie Praw Czlowieka
i Podstawowych Wolnosci z 1952 r. - art. 2 stanowi, iz nikt nie moze
by¢ pozbawiony prawa do nauki®®.

2. Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej - art. 14 przewiduje,
ze ,Kazdy ma prawo do nauki i dostepu do ksztalcenia zawodowego
i ustawicznego”**.

Na podstawie wskazanych dokumentéw mozliwe jest okreslenie
miedzynarodowego standardu prawa do nauki®*. Doniosta role w two-
rzeniu podwalin prawnych miedzynarodowego standardu prawa do
nauki z pewnosciag w dalszym ciggu odgrywaja: UNESCO - globalnie,
oraz Unia Europejska i Rada Europy - lokalnie.

Na polskim gruncie prawnym gwarantem wszelkich praw jest Kon-
stytucja Rzeczypospolitej Polskiej, a prawa do nauki - tres¢ art. 70,
zgodnie z ktérym: ,Kazdy ma prawo do nauki [...]. Wladze publiczne
zapewniaja obywatelom powszechny i réwny dostep do ksztalcenia.
W tym celu tworzg i wspieraja systemy indywidualnej pomocy finanso-
wej i organizacyjnej dla ucznidéw i studentéw”?®. W celu pelnego zrozu-
mienia zawartej w Konstytucji idei prawa do nauki nalezy wskaza¢ jego
tre$¢, podmiot oraz adresata. Tres¢ prawa do nauki stanowi mozliwos¢
zdobywania wiedzy, ksztalcenia sie w zorganizowanych formach (taka

?' Konwencja o prawach dziecka z dnia 20 listopada 1989 r. Dz.U. 1991,
nr 120, poz. 526.

?2 Konwencja w sprawie zwalczania dyskryminacji w dziedzinie o$wiaty
z dnia 15 grudnia 1960 r. Dz.U. 1964, nr 40, poz. 268.

% Protokdt dodatkowy do Konwencji o Ochronie Praw Czlowieka i Pod-
stawowych Wolnoéci z dnia 20 marca 1952 r. http://www.echr.coe.int/
Documents/Convention_POL.pdf [24.05.2016].

** Karta Praw Podstawowych Unii Europejskiej. ,Dziennik Urzedowy Unii
Europejskiej” 2012/C 326/391. http://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/
PDF/?uri=CELEX:12012P/ TXT&from=PL [24.05.2016].

2% Zob. J. Mikosz: Prawo do nauki. W: Prawa czlowieka. Model prawny.
Wroctaw: Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich, 1991, s. 1009-1010.

%6 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Rozdziat II: Wolno$ci, Prawa i Obo-
wiazki Cztowieka i Obywatela. Zasady Ogélne. http://www.sejm.gov.pl/prawo/
konst/polski/2.htm [31.01.2016].
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formg jest na przyktad szkota) w sposéb regularny, ciagly, poczynajac
od podstawowego zakresu wiedzy, a nastepnie mozliwo$¢ zdobywa-
nia wiedzy pogtebionej, czego efektem ma by¢ uzyskanie dokumentu
potwierdzajacego zdobycie okreslonego zawodu lub umozliwiajacego
kontynuowanie nauki?”’. Podmiot w art. 70 Konstytucji okreslony jest
jako ,kazdy”. Znaczenie tego zwrotu nalezy ustala¢ w odniesieniu do
kontekstu konkretnych artykutéw?®. Podmiotem tego prawa jest z na-
tury rzeczy osoba fizyczna niezaleznie od posiadania obywatelstwa
polskiego, ktéra do momentu ukoriczenia 18. roku zycia objeta jest obo-
wiazkiem nauki, a po ukoriczeniu tego wieku prawo tej osoby do nauki
przeksztalca sie w tzw. prawo czyste, czyli gwarantujace kazdemu czto-
wiekowi posiadajacemu kwalifikacje i talenty mozliwo$é kontynuacji
$ciezki edukacyjnej*”. Prawo do nauki zagwarntowane w Konstytu-
cji RP realizujg z jednej strony wiadze publiczne, na ktérych spoczywa
obowiazek prowadzenia szkét publicznych; to w tych szkotach prawo
faktycznie jest realizowane. Z drugiej strony adresatem obowigzku
nauki sa wszystkie osoby, ktére nie ukoniczyty 18. roku zycia, ponie-
waz prawo naklada na nie obowigzek szkolny (takze na cudzoziem-
céw czy tez osoby z niepetnosprawnoéciami)®®. Jezeli prawo do nauki
rozumiemy jako prawo podmiotowe jednostki, to nalezy pamietaé, ze
na jego podstawie kazdemu przystuguje mozliwo$¢ zgltaszania roszczen
osobiscie lub za posrednictwem opiekunéw czy przedstawicieli usta-
wowych; art. 70 Konstytucji RP moze stanowi¢ podstawe skargi kon-
stytucyjnej®’. Kolejnym rezultatem wiaczenia prawa do nauki w krag
praw podmiotowych jest stworzenie dla niego gwarancji prawnych,
w tym przypadku sg to: zasada bezplatnosci nauki w szkotach pub-
licznych, zasada powszechnego i réwnego dostepu do wyksztalcenia,
zasada pomocy wtadz publicznych dla uczniéw i studentéw oraz zasada
dwusektorowo$ci systemu szkolnictwa®’. Mozna zatem zauwazyé¢, iz
polski model prawa do nauki zawarty w Konstytucji RP nie odbiega od
standardéw miedzynarodowych, ale pojawia sie watpliwo$¢ w kwestii
jego realizacji na poziomie zaréwno prawodawstwa, jak i stosowania
w praktyce. Kwestia realizowang szczegélnie nieadekwatnie wydaje sie

7 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz. Red. L. Garlicki. T. 3.
Warszawa: Wydawnictwo Sejmowe, 1999, s. 3.

28 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz encyklopedyczny. Red.
W.Skrzydto, S.Grabowska, R. Grabowski. Warszawa: Wolters Klu-
wer Polska, 2009, s. 196.

% Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz..., s. 3-4.

% Ibidem.

3t Zob. szerzej: O.Rudak: Prawo do nauki. W: Prawa i wolnosci konstytucyj-
ne obywateli RP. Warszawa: Wydawnictwo C.H. Beck, 2002, s. 494-496.

%2 Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej. Komentarz..., s. 5.
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zagwarantowanie efektywnego i powigzanego z rynkiem pracy ksztat-
cenia ucznidéw i studentéw z autyzmem?®:.

Kwestia edukacji oséb niepelnosprawnych na etapie szkolnym jest
doprecyzowana prawnie w ustawie z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o sy-
stemie os$wiaty. Art. 1 ustawy stanowi: ,System o$wiaty zapewnia
w szczegblnosci: [...] mozliwoéé pobierania nauki we wszystkich ty-
pach szkét przez dzieci i mlodziez niepetnosprawng oraz niedostoso-
wang spolecznie, zgodnie z indywidualnymi potrzebami rozwojowymi
i edukacyjnymi oraz predyspozycjami, a takze opieke nad uczniami
niepelnosprawnymi przez umozliwienie realizowania zindywidua-
lizowanego procesu ksztalcenia, form i programéw nauczania oraz
zaje¢ rewalidacyjnych”®®. Instytucje systemu o$wiaty w Polsce pod
wzgledem organizacyjnym, finansowym, a w szczegélnosci mery-
torycznym najpelniej - sposréd wszystkich wlasciwych wobec oséb
niepetnosprawnych i niedostosowanych spolecznie - uwzgledniaja
odmiennoé¢ i potrzeby autystéw. Dostep do edukacji posiadaja prak-
tycznie wszystkie dzieci autystyczne, choé¢ czesto sa kierowane do
nauczania indywidualnego, co w znaczacy sposéb ogranicza ich moz-
liwosci socjalizacji. Nadal brakuje przystosowanych szkét srednich,
umozliwiajacych osobom autystycznym zdobycie zawodu i podjecie
zatrudnienia. Statystyki nie napawajg optymizmem. Badania prowa-
dzone na terenie kraju na prébie 254 wyzej funkcjonujacych auty-
stéw wskazuja, ze jedynie 24,8% badanych ukonczylo szkole specjalng
na poziomie gimnazjum, 14% ukonczylo szkote srednia, a tylko 2,8%
uzyskalo mature®. Z gorycza nalezy zauwazyé, ze wraz z koficem
edukacji oséb autystycznych nastepuje kres procesu ich socjalizacji.
Dochodzi wéwczas do wypchniecia oséb autystycznych na margines
spoleczenstwa, gdyz po ukonczeniu edukacji doroste osoby autystycz-
ne sg kwalifikowane de facto jako osoby zaburzone psychicznie!

Nalezy podkreslié, ze skoro w rozumieniu Konstytucji RP kazdy ma
prawo do nauki pojmowanej jako proces ustawicznej i ciagtej edukacji
uwzgledniajacej indywidualne cechy danej jednostki, zasadne wyda-
je sie poruszenie kwestii ksztalcenia autystéw na poziomie uczelni
wyzszych. Ustawa - Prawo o szkolnictwie wyzszym w art. 13 ust. 1
pkt 9 stanowi, iz do podstawowych zadan uczelni nalezy stwarzanie
osobom niepetnosprawnym warunkéw do petnego udziatu w procesie

8 M.Oksztulski: Prawo do pracy oséb z niepetnosprawnosciq - autyzmem...

8 Ustawazdnia7wrze$nia1991r. o systemie o§wiaty. Dz.U.1991, nr 95, poz. 425.
http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU19910950425 [31.03.2016].

% H.Dorociak etal.: Koncepcja Matego Systemu aktywizacji spotecznej i za-
wodowej 0s6b z autyzmem...
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ksztalcenia oraz badaniach naukowych®. Oprécz tego ustawa mie-
dzy innymi wskazuje mozliwoéé przydzielania stypendiéw dla oséb
niepetnosprawnych, przewiduje dotacje na przystosowanie warunkéw
studiowania w zwigzku z potrzebami oséb niepetnosprawnych, na-
ktada na uczelnie obowigzek takiego dopasowania warunkéw rekru-
tacji, aby mogly wziaé w niej udzial osoby niepelnosprawne. Ustawa
stanowi tez, iz w regulaminach studiéw musza by¢ uwzglednione
osoby niepelnosprawne. Wymogi te okresli minister wiasciwy do
spraw szkolnictwa wyzszego®. Podobna jest sytuacja doktorantéw,
dla ktérych przewidziano mozliwos¢ przedtuzenia okresu odbywania
studiéw doktoranckich miedzy innymi z powodu niepeilnosprawno-
éci (na podstawie orzeczenia o stopniu niepelnosprawnosci)®. Nale-
zy pamieta¢, iz ustawa dotyczy studentéw w rozumieniu standardu
bolonskiego; doktoranci wymieniani sg przez ustawodawce odrebnie.
W omawianych aktach prawnych ani razu nie jest poruszona kwestia
autyzmu jako odrebnej kategorii niepelnosprawnosci. Na stronie in-
ternetowej Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego zamieszczono
katalog przyktadowych wydatkéw mozliwych do zrealizowania z do-
tacji na zadania zwigzane ze stwarzaniem studentom i doktorantom
bedacym osobami niepelnosprawnymi warunkéw do pelnego udziatu

w procesie ksztalcenia (art. 94 ust. 1 pkt 11 i ust. 4a ustawy). Katalog

ten obejmuje miedzy innymi:

a) wynagrodzenie uczelnianych asystentéw studentéw i doktorantéw
niepelnosprawnych;

b) szkolenia umozliwiajace orientacje przestrzenna na terenie uczelni
studentom i doktorantom niepelnosprawnym;

c) szkolenia podnoszace §wiadomo$¢ zwigzana z niepelnosprawnoscia
i obecnoscia oséb niepelnosprawnych w uczelni;

d) zakup wyposazenia do uczelnianej wypozyczalni sprzetu dla nie-
pelnosprawnych oraz zakup sprzetu i urzadzen specjalistycznych
wspomagajacych proces dydaktyczny (na przyktad specjalistyczne
oprogramowanie komputerowe, rzutniki do wyswietlania teks-

8¢ Ustawaz dnia 27lipca 2005 r. - Prawo o szkolnictwie wyzszym. Dz.U. 2005,
nr 84, poz. 455. http://isip.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20051641365
[24.05.2016].

87 Zob. Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w spra-
wie warunkéw, jakim muszg odpowiadaé postanowienia regulaminu studiéw
w uczelniach z dnia 25 wrzeénia 2014 r. Dz.U. 2014, poz. 1302.

%8 Zob. Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie
studiéw doktoranckich i stypendiéw doktoranckich z dnia 24 pazdziernika
2014 r. Dz.U. 2014, poz. 1480.
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tu wyktadu - ktérych warto$é poczatkowa jest nizsza od kwoty
3500 z1);

e) organizacje zaje¢ wychowania fizycznego dostosowanych do po-
trzeb studentdw;

f) zakup literatury specjalistycznej i naukowej, z ktérej mogg korzy-
sta¢ niepelnosprawni studenci i doktoranci®.

Ustawa - Prawo o szkolnictwie wyzszym w art. 96 ust. 2 pkt 3 zo-
bowigzuje ministra do okre$lenia w drodze rozporzadzenia sposobu
podziatu dotacji przy uwzglednieniu w szczegdlnosci danych o licz-
bie studentéw i doktorantéw bedacych osobami niepelnosprawnymi.
Sposéb podziatu dotacji uzaleznia wysoko$é otrzymywanej dotacji od
liczby studentéw i doktorantéw bedacych osobami z niepetnospraw-
no$ciami. Dane liczbowe przeliczone sg wedtug wag dotyczacych okres-
lonych grup niepetnosprawnosci:

a) niestyszacy i stabostyszacy - z waga 3,6;

b) niewidomi, stabowidzacy lub z dysfunkcja narzadéw ruchu -
z wagg 2,9;

c) pozostale rodzaje niesprawnosci - z waga 1,4*°.

Wskazana ustawa oraz akty wykonawcze klasyfikuja de facto auty-
stow jako studentéw niepelnosprawnych, nie wyrézniajac specyfiki
niedostosowania oséb autystycznych w jakimkolwiek zakresie. Teore-
tyczne rozwazania nad efektywnoscia systemu prawnego dotyczacego
omawianej materii z perspektywy badacza lub czytelnika moga by¢
niewystarczajace i postrzegane jako wzgledna krytyka. Warto w tej
sytuacji odnie$¢ sie do stanowiska Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego wobec zasygnalizowanego problemu. Po pierwsze, Ministerstwo
nie posiada informacji o liczbie studentéw i doktorantéw z autyzmem
ksztalcacych sie w uczelniach, gdyz dane wplywajace do Gléwnego
Urzedu Statystycznego i do wiadomo$ci Ministerstwa dotycza liczby
studentéw i doktorantéw niepelnosprawnych w podziale na grupy:
niestyszacy i stabostyszacy, niewidomi i stabowidzacy lub z dysfunk-
cja narzadéw ruchu, inne rodzaje niepeitnosprawnosci. Ponadto in-
formacje dotyczace rodzaju niepelnosprawnosci nie sa uwzglednianie
w statystyce prowadzonej w ramach Zintegrowanego Systemu Infor-

39 Zob. Wsparcie niepetnosprawnych studentéw i doktorantéw. http://www.
nauka.gov.pl/wsparcie-niepelnosprawnych-studentow-i-doktorantow/
[24.05.2016].

40 Zob. Zatgcznik nr 11 do rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego w sprawie sposobu podziatu dotacji z budzetu pafistwa dla uczelni
publicznych i niepublicznych z dnia 27 marca 2015 r. Dz.U. 2015, nr 463.
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macji o Nauce i Szkolnictwie Wyzszym POL-on*. Adresatem dziatan
legislacyjnych podejmowanych przez Ministerstwo sa wszystkie osoby
z orzeczong niepelnosprawnoscia, nie za§ wyodrebniona grupa, jaka
stanowig studenci i doktoranci dotknieci autyzmem, a dopasowanie
pomocy do potrzeb okreslonych grup oséb niepetnosprawnych, takich
jak studenci i doktoranci cierpigcy na autyzm, pozostaje w gestii uczel-
ni. Wedtug Ministra, wladze i administracja uczelni znaja najlepiej
problemy studentéw i doktorantéw niepelnosprawnych pobierajacych
nauke w danej szkole wyzszej, dlatego to na decydentach uczelni cigzy
obowiazek dostosowania form pomocy do potrzeb oséb z okreslonym
rodzajem niepelnosprawnosci*?. Przedstawione stanowisko Ministra
jest dyskretng dyslokacja (w strone uczelni wyzszych) odpowiedzial-
nosci za sytuacje autystéw w instytucjach szkolnictwa wyzszego. Na-
lezy jednak zauwazy¢, ze uczelnie nawet w ramach swojej autonomii
zobowigzane sg do dzialalnosci na kanwie obowigzujacych przepiséw
prawa, co powoduje, ze sytuacje autystéw najtrafniej desygnuja stowa:
pat lub status quo.

Czy zatem to auty$ci nie sg gotowi na odbywanie studiéw wyzszych
w realiach polskiego porzadku prawnego, czy tez raczej 6w system
nie jest gotowy na odpowiedzialne wtiaczanie autystéw w proces
ksztalcenia? Wydaje sie, ze blizsza prawdy jest teza o niedoskonato-
$ci systemu, a sposobem sanacji dostrzezonych probleméw moze by¢
pozytywistyczne dzialanie §rodowisk akademickich w my$l formu-
ty ,kropla drazy skate”, mimo ze pdéki co nie nadgzajg one za zmie-
niajaca sie rzeczywistoscig. Metaforycznie ujal to przed laty Georg
Wilhelm Friedrich Hegel (tu: odno$nie do filozofii), ktéry zauwazyl,
ze ,filozofia przychodzi zawsze za pdzno. Jako mysl o Swiecie poja-
wia sie ona dopiero wtedy, kiedy rzeczywisto$é zakonczyla juz swoj
proces ksztaltowania i stala sie czym$ gotowym. [...] Kiedy filozofia
o szarej godzinie maluje swéj $wit, wtedy pewne uksztaltowanie zy-
cia juz sie zestarzalo, a szaroscig o zmroku nie mozna niczego od-
mtodzi¢; mozna tylko co$§ poznaé. Sowa Minerwy wylatuje dopiero
z zapadajacym zmierzchem”®. Stanistaw Byra i Monika Parchomiuk
podaja, ze ,Ksztalcenie uniwersyteckie studentéw z niepetnospraw-
noscia jest jednym z ogniw dlugotrwalego procesu rehabilitacji spo-
tecznej, zorientowanego na tworzenie korzystnego podtoza szeroko

# OdpowiedZ na interpelacje Posta Jacka Zalka nr 1768 w sprawie studen-
téw i doktorantéw z autyzmem. http://www.sejm.gov.pl/Sejm8.nsf/Interpela
cjaTresc.xsp?key=72C0317B [24.05.2016].

2 Tbidem.

** GW.F. Hegel: Zasady filozofii prawa. Przel. A.Landman. Warszawa:
Panistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1969, s. 21.
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pojetej integracji, znajdujacej wyraz we wszystkich sferach codzien-
nej aktywnosci”**. Dlaczego zatem, choé system socjalizuje dzieci au-
tystyczne, z zaangazowaniem ich trudu wlasnego oraz wysitku ro-
dzicéw, nauczycieli, wychowawcéw, terapeutéw i wielu innych oséb
wlaczonych w ten proces, to autystéw dorostych wlasciwie pozbawia
szansy na znalezienie satysfakcjonujacego miejsca w spoleczenstwie?
By¢ moze dlatego, ze badania, na podstawie ktérych formuje sie opinie
o roli edukacji i socjalizacji na poziomie akademickim, nie odnosza
sie wlasciwie do autystéw? Raport z badan prowadzonych na zlece-
nie Rzecznika Praw Obywatelskich zatytulowany Dostepnos¢ edukacji
akademickiej dla oséb z niepetnosprawnosciami*® takze nie wspomina
o autystach. Nie mozna w sposéb uprawniony zakladaé, ze eduka-
cja i socjalizacja na poziomie szkolnictwa wyzszego znajduja sie poza
kregiem zainteresowan i mozliwosci oséb z autyzmem. Fakt, Ze ogra-
niczona jest dostepno$¢ edukacji ustawicznej dla oséb autystycznych,
nie wyklucza u nich potrzeby takiej edukacji, cho¢ to potrzeba wciaz
nowa, majaca znamiona wyzwania edukacyjnego, budzaca kontrower-
sje takze wérdd akademikéw. W naszej ocenie mamy tu do czynienia
z istotng innowacja spoteczng. Oczywiscie w tym miejscu mozna by
uwypuklaé zalety ksztalcenia ustawicznego, jednak réwnie istotny
aspekt socjalizacji przekonuje bardziej. Uzasadnione wezwanie, by nie
blokowaé drzwi do wyzszego poziomu edukacji osobom z autyzmem,
sformutowane zostato (na bazie osobistych do§wiadczen) przez auty-
stycznego absolwenta Uniwersytetu w Biatymstoku: ,Szpital psychia-
tryczny, leki i pasy krepujace, ewentualnie zamkniety Dom Pomocy
Spotecznej i niemal catkowita izolacja od $wiata - to wciaz scenariusz,
ktéry czeka wiele dorostych oséb z autyzmem, ktére - np. po Smierci
rodzicédw - zostajag pozbawione opieki. Trzeba tu intensywnie praco-
wac. Nad tym, jak stworzy¢ system, ktéry czeka wiele dorostych oséb
z autyzmem, ktére - np. po $mierci rodzicéw - zostaja pozbawione

* S.Byra, M. Parchomiuk: Spotecznos¢ akademicka wobec oséb niepet-
nosprawnych - percepcja studentéw z niepetnosprawnoscig. ,Polityka Spoteczna”
or 1, 2012. http://yadda.icm.edu.pl/yadda/element/bwmetal.element.ekon-ele
ment-000171223801 [25.02.2016], s. 26-31.

** Dostepnos¢ edukacji akademickiej dla oséb z niepetnosprawnosciami. Anali-
za i zalecenia. [Raport przygotowany na podstawie badati Dostepnosé edukaciji
akademickiej dla oséb gtuchych, niewidomych, z niepetnosprawnosciqg ruchowg,
chorujgcych psychicznie przeprowadzonych na zlecenie Rzecznika Praw Oby-
watelskich przez konsorcjum Bluehill Solutions i QualityWatch]. [, Biuletyn
Rzecznika Praw Obywatelskich” 2015, nr 5]. [Zasada réwnego traktowania
- prawo i praktyka. Nr 16]. https://www.rpo.gov.pl/sites/default/files/BIULE
TYN_RZECZNIKA_PRAW_OBYWATELSKICH_2015_nr_5.pdf [20.02.2016].
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opieki. Nad tym, jak stworzy¢ system, ktéry sprawi, ze rodzice oséb

z autyzmem przestang baé sie o przyszto$é swoich dzieci”*®.

Projekt NO-AUTism*’

Ewidentna luka w polskim systemie ksztalcenia oséb autystycznych
w mys$l zasady ,rzeczywisto$é nie znosi prézni” okazala sie twércza
inspiracjg projektu Uniwersytetu w Bialymstoku NO-AUTism! Ksztat-
cenie i rozwdj personalny doktoranta z autyzmem - ,status quo” i interdy-
scyplinarna optymalizacja perspektyw spotecznych i zawodowych. Projekt
ten miedzy innymi kreuje role i zadania uczelni w procesie socjalizacji
studenta autystycznego. Unikalno$¢ dziatan podjetych na Uniwersyte-
cie w Biatymstoku wynikta stad, ze pojawit sie tam wyjatkowy czto-
wiek - Maciej Oksztulski*® (i asystujgca mu matka), ktéry przekracza-
jac prég uczelni, przepetniony byt ogromem nadziei, woli pracy i de
facto chcial dokonaé tego, czego nie dokonat dotad nikt inny. Nakres-
lajac pokrétce sylwetke ,innego” studenta, nalezy podkresli¢, ze jest
on autysta nieméwigcym (gdy rozpoczynal studia, komunikowat sie
wylacznie ,przez asystenta”, za pomoca tablicy z literami, ktére wska-
zywal, a odczytywata je matka), wysoko funkcjonujacym, ze znacznym
stopniem niepetnosprawnosci. Ze wzgledu na gleboko$é¢ zaburzen au-
tystycznych nie rozwineta sie u Macieja mowa werbalna, na skutek
czego przez wiele lat byl oceniany jako dziecko nisko funkcjonujace
(miat nawet odroczony obowiazek szkolny). Maciej Oksztulski nalezy
jednak do nielicznej grupy szczegdlnie uzdolnionych, ktéra stanowi
zaledwie 10% catej populacji autystéw. Jego iloraz inteligencji jest bar-
dzo wysoki (IQ 140), ponadto opanowat sze$¢ jezykéw obcych. Droga
do odkrycia potencjatu intelektualnego tego studenta, jak réwniez do
opanowania posiadanej i nieustannie nabywanej przez niego wiedzy
byla trudna i peltna wyzwan, przede wszystkim dla niego samego, jego
rodziny oraz wszystkich oséb, ktére pragnety mu poméc. O tym, jak
wielka potrafi by¢ determinacja matki w walce o lepszy los jej dziecka,

* M. Oksztulski: Prawo do pracy oséb z niepetnosprawnoscig - auty-
zmem..., S. 15.

*” Przedstawione dalej informacje o projekcie NO-AUTism pochodzg z zaso-
béw autorskich oraz zasobéw projektu NO-AUTism dostepnych autorom z racji
czlonkostwa w zespole projektowym.

% Z historig p. Oksztulskiego mozna zapozna¢ sie w jednym z wywiadéw:
M. Szymanska-Smarzewska: Maciek chory na autyzm studiuje prawo,
zna sze$¢ jezykéw i ma IQ 140. [30.11.2016]. http://www.poranny.pl/magazyn/
art/5344768,maciek-chory-na-autyzm-studiuje-prawo-zna-szesc-jezykow-i
-ma-iq-140,id,t.html?cookie=1 [30.11.2016].



234

Marta Perkowska, Maciej Oksztulski, Maciej Perkowski, Konrad Wnorowski

nie trzeba przekonywaé. W tym konkretnym przypadku woli rodzi-
ca towarzyszy talent dziecka. Co szczegdlnie istotne, ludzie ci w toku
ksztalcenia spotkali nauczycieli akademickich z pasja wykonujacych
swa prace. Jest to szczegblnie wazna kwestia w rozwazaniach nad rola
i zadaniami uczelni. Wedle Rzecznika Praw Obywatelskich, , Niektérzy
pracownicy uczelni prezentujg postawe wycofang, wyrazajacg obawe
przed nieprzewidzianymi i niekontrolowanymi zachowaniami studen-
tow chorujacych psychicznie, ktére moga zaszkodzi¢ im samym lub
innym studentom badZ prowadzacym zajecia’*’. O znaczeniu postawy
kadry dydaktycznej w procesie edukacji studentéw niepetnospraw-
nych méwia tez wyniki innych badan, na przyklad: ,Dowiedziono
powszechnego wystepowania stereotypowych przekonan i praktyk
dyskryminacyjnych zaréwno ze strony nauczycieli akademickich, jak
i pelnosprawnych studentéw w odniesieniu do studiujacych oséb z nie-
pelnosprawnoscia w amerykanskich uczelniach wyzszych - college,
uniwersytety”*°. Zwracaja na to uwage takze polskie badaczki, dowo-
dzac ,stosunkowo niskiej oceny sposobu prowadzenia zaje¢ dydaktycz-
nych i przygotowania nauczycieli akademickich do nauczania oséb
z réznorodnymi ograniczeniami, dokonanej przez studentéw niepet-
nosprawnych, zgtaszajacych potrzebe zmian w tym zakresie”®’. Autor-
ki badan zwracajg réwniez uwage na brak zaangazowania nauczycieli
akademickich w relacje interpersonalne ze studentem niepetnospraw-
nym, co utrudnia przebieg procesu integracji tychze studentéw na tym
poziomie ksztalcenia.

Rzecznik Praw Obywatelskich w przywotywanym juz raporcie pi-
sze, ze ,Studenci z niepelnosprawnosciami psychicznymi sg najmniej
dostrzegana grupa na uczelniach wyzszych, a ich specjalne potrzeby
rzadko sa uwzgledniane w dziataniach na rzecz réwnego dostepu do
nauki”®. Jako laureat kilku prestizowych konkurséw (dysponujacy
indeksami uprawniajacymi do podjecia studiéw w kilku osrodkach
akademickich w kraju) Maciej Oksztulski wybral Wydzial Prawa Uni-
wersytetu w Bialymstoku. Edukacja studenta ze specjalnymi potrze-
bami byla tu mozliwa miedzy innymi dzieki uchwale nr 849 Senatu
Uniwersytetu w Bialtymstoku z dnia 23.09.2009 r. dotyczacej zasad
wprowadzania i stosowania alternatywnych rozwigzan utatwiajacych
studiowanie studentom niepetnosprawnym Uniwersytetu w Biatym-
stoku. Na mocy uchwaty wdrozone zostaly nastepujace rozwigzania:

*° Dostepnos¢ edukacji akademickiej dla oséb z niepetnosprawnosciami..., s. 45.

% S.Byra, M.Parchomiuk: Spotecznos¢ akademicka wobec 0s6b niepetno-
sprawnych..., s. 27.

% Ibidem.

*2 Dostepnos¢ edukacji akademickiej dla oséb z niepetnosprawnosciami..., s. 42.
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1. Student niepelnosprawny moze postugiwac sie podczas zaje¢ kom-
puterem stanowigcym podstawowe narzedzie komunikacji.

2. Akceptowana jest stata obecno$é¢ asystenta wspierajacego komuni-
kacje.

3. Student niepelnosprawny ma mozliwo$¢é notowania z wykorzysta-
niem komputera i rejestrowania zaje¢ z pomoca dyktafonu.

4. Studentowi niepeilnosprawnemu umozliwia sie indywidualne zali-
czenie ¢wiczen.

5. Zmianie ulegaja warunki zdawania egzaminéwy/zaliczen przez oso-
by niepetnosprawne - egzamin powinien by¢ w formie pisemnej,
mozliwy do zaliczenia z wykorzystaniem komputera, czas zostaje
wydtuzony o okolo 50% czasu przewidywanego, egzamin moze od-
bywac¢ sie w formie indywidualnej w obecnos$ci asystenta.

Ewaluacja dziatan zrealizowanych w ramach studiéw prawniczych
Macieja Oksztulskiego byla obrona jego pracy magisterskiej w dniu 2
czerwca 2015 roku. O wyjatkowosci tego wydarzenia zaréwno dla sa-
mego studenta i jego rodziny, jak i dla srodowiska akademickiego naj-
lepiej $wiadczy spektakularny gest: wypowiedziane przez magistranta
(po obronie z wynikiem bardzo dobrym przeprowadzonej przy udziale
asystenta) stowo ,dziekuje” (tak niewiele, a tak wiele!)*®.

Wsréd zasobéw wiasnych projektu w pierwszej kolejnosci nalezy
podkresli¢ unikalny zaséb kadrowy w osobie badanego, a zarazem
badacza. Maciej Oksztulski zdobyt osobiste do§wiadczenie z perspek-
tywy studenta autysty. Pracownicy Wydzialu Prawa UwB réwniez
staneli wobec wyzwania pracy z osobg autystyczna. Dla kazdego sta-
nowi to zaséb unikalny. Punkt wyjscia i inspiracje do realizacji pre-
zentowanego projektu znakomicie oddaja stowa Alberta Einsteina:
,WyobraZnia jest wazniejsza niz wiedza, bo cho¢ wiedza wskazuje na
to, co jest, wyobraznia wskazuje na to, co bedzie”**. Decyzjg nr 15/Uzu-
peln_PR_S3/2015 z dnia 23.09.2015 roku postanowiono przyjaé¢ Macieja
Oksztulskiego na pierwszy rok stacjonarnych studiéw III stopnia (dok-
toranckich) na Wydziale Prawa Uniwersytetu w Bialymstoku w roku
akademickim 2015/2016. Jest to faktyczny punkt startowy projektu.
Jako ze zaden z etapéw edukacyjnej wedréwki p. Oksztulskiego nie
obyt sie bez trudnosci, i tu nie byto wyjatku (w pierwszym podejéciu
decyzja odmowna, nastepnie odwotanie, drugie podejscie i ostatecznie
decyzja pozytywna). Jednym z gléwnych argumentéw przeciw przy-
jeciu Macieja Oksztulskiego na studia doktoranckie byl ten, ze jako

3 Z wywiadu uczestniczacego w ramach zespolowych spotkan w projekcie
NO-AUTism.

** http://powiedzieli.to/cytat/wyobraznia-jest-wazniejsza-niz-w,1106
[20.03.2016].
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niemdéwiaca osoba ze spektrum autyzmu student nie bedzie w stanie
prowadzi¢ tradycyjnej rozmowy i dydaktyki, co stoi na przeszkodzie
realizacji jego Sciezki edukacyjnej jako doktoranta, a pdézniej doktora
(gdyz nie jest mozliwe, aby prowadzit wyktady lub inne zajecia w ich
klasycznej formie). W ocenie promotora (ktérym byt dr hab. Maciej
Perkowski, nie kwestionujacy obiektywnych trudnosci) nie oznacza to
jednak, ze w ogéle nie jest mozliwe prowadzenie zaje¢ przez p. Oksztul-
skiego. Czlowiekiem, ktéry to spektakularnie udowodnil, jest profesor
Stephen Hawking z Uniwersytetu w Cambridge (nawiasem méwiac,
z uczelni wspétpracujacej z Uniwersytetem w Bialymstoku®®), ktéry
- pomimo ze jest niemal catkowicie sparalizowany i nie moze méwié
- prowadzi wyklady z wykorzystaniem syntezatora mowy, na ktére
przychodza tysiace oséb. Przypadek prof. Hawkinga napawa nadzieja,
ze 1 autystyczny doktorant mégtby dzieli¢ sie swojg wiedza za pomoca
urzadzen, ktére fizycznie ,méwityby” za niego. Z pewnoscig byloby
to takze nietuzinkowe i ciekawe przezycie nie tylko dla niego samego,
lecz takze dla 0séb uczestniczacych w jego zajeciach. Mtody naukowiec
gteboko wierzy w to, ze Uniwersytet w Biatymstoku pozwoli mu na ko-
rzystanie z gwarantowanych przez Rzeczpospolitg Polska praw do pel-
nego udziatu oséb niepelnosprawnych zaréwno w procesie ksztatcenia,
jak i prowadzenia badann naukowych, a takze wzorowo wywigze sie
z obowigzku nalozonego na uczelnie publiczne zapewnienia réwnych
szans realizacji ksztalcenia przez osoby niepelnosprawne.

W tym miejscu nalezy zaznaczy¢, ze pomimo iz Maciej Oksztul-
ski jest osoba autystyczna, posiada zdolno$¢ racjonalnego myslenia
i klarownego oceniania swoich szans. Dal temu wyraz, uczestniczac
w wielu konferencjach i sympozjach naukowych (takze o charakterze
miedzynarodowym). Opracowane w formie elektronicznej wystapie-
nia prezentowane byly z podktadem glosu (wczeéniej brata, a ostat-
nio glosu ,syntetycznego”). Odpowiedzi referent udzielal za posred-

*> Sie¢ badawcza - badania naukowe i prace rozwojowe na rzecz rozwigzywa-
nia prawnych i medycznych probleméw zdrowia czlowieka - stwarza platfor-
me wspélpracy interdyscyplinarnej oraz wymiany do$wiadczen. Wspétpraca
naukowo-badawcza w ramach sieci obejmuje przede wszystkim szeroko rozu-
miane dyscypliny z zakresu zaréwno nauk prawnych (w szczegélnoéci pra-
wa karnego, kryminologii i kryminalistyki, prawa ochrony zdrowia, prawa
cywilnego), jak i nauk medycznych oraz nauk o zdrowiu. Zwieficzeniem tej
wspbétpracy beda kolejne konferencje i sympozja. Liderem jest Wydziat Prawa
Uniwersytetu w Bialtymstoku, partnerami za$ prestizowy Krélewski Uniwer-
sytet w Cambridge (Royal University of Cambridge), jak réwniez znakomite
polskie uczelnie: Uniwersytet Medyczny w Bialymstoku oraz Slaski Uniwer-
sytet Medyczny w Katowicach. Uniwersytet w Biatymstoku. Wydziatl Prawa.
http://www.prawo.uwb.edu.pl/prawo_new/news.php?n=1523 [30.03.2016].
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nictwem komputera, po czym wyswietlat ich tresé. Wiedza, ktérg

przekazywatl w czasie tych wystgpienl, miala nie tylko walor naukowy,

ale tez praktyczny: stuzyla pomoca innym ludziom w ich codziennej
pracy z dzie¢mi, mlodzieza oraz osobami dorostymi o specyficznych
potrzebach edukacyjnych.

Wszyscy zaangazowani w projekt NO-AUTism maja §wiadomo$¢ ry-
zyka, jakie wiaze si¢ z podejmowaniem tak innowacyjnego dziatania.
Ma ja takze sam doktorant, ktéry deklaruje, ze w sytuacji, w ktérej
okazaloby sie, ze nie jest w stanie sprosta¢ stawianym mu wymaga-
niom, ma w sobie site do tego, aby sie wycofaé. Co ciekawe, obrany
przez niego temat rozprawy doktorskiej brzmi: ,Prawo do nauki oséb
z autyzmem. Miedzynarodowe status quo i rekonstrukcja koncepcji
z perspektywy Polski”.

Aby dalsza edukacja i socjalizacja Macieja Oksztulskiego byta moz-
liwa, konieczne jest przede wszystkim przelamanie stereotypéw do-
tyczacych postrzegania tego typu niepelnosprawnosci. W celu roz-
wigzania tego problemu spoteczno-kulturowego w ramach projektu
NO-AUTism! Ksztatcenie i rozwdj personalny doktoranta z autyzmem -
,status quo” i interdyscyplinarna optymalizacja perspektyw spotecznych
i zawodowych zostal specjalnie utworzony interdyscyplinarny zespét,
skladajacy sie ze specjalistéw z réznych dziedzin nauki, gléwnie praw-
nikéw i pedagogéw, z wiaczeniem: logopeddw, terapeutéw, medykéw,
informatykéw i inzynieréw, a przede wszystkim z udzialem studentéw
i doktorantéw, czlonkéw organizacji pozarzadowych oraz pracowni-
kéw uniwersyteckiej administracji. Zesp6t zajmuje sie miedzy innymi
opracowaniem i wdrozeniem w zycie metod, ktére pozwola Maciejowi
Oksztulskiemu na ukonczenie studiéw doktoranckich oraz zatrudnie-
nie. Przy tej okazji opracowuje zasady i metody uniwersalne, ktére roz-
propaguje w kraju i za granica. Projekt NO-AUTism sklada si¢ z trzech
komponentéw merytorycznych:

I. Ocena status quo w Polsce.

II. Ocena status quo na §wiecie - poszukiwanie na §wiecie rozwigzan
sprzyjajacych osobom z autyzmem. Réwnoczesdnie zespét bedzie
obserwowal uczestniczaco p. Macieja Oksztulskiego i prébowat
stosowaé w praktyce zidentyfikowane rozwigzania.

III. Wygenerowanie optymalnego standardu na bazie prowadzenia ba-
dan spotecznych.

1. Prawnicy opracuja zalozenia konwencji, regulacji krajowej
i inne odpowiednie narzedzia prawne stuzace wspieraniu oséb
z autyzmem.

2. Pedagodzy przeprowadzg diagnoze spoleczng w zakresie stanu
wiedzy na temat autyzmu i praktyki. Opracuja $ciezki, modele
wspierania oséb z autyzmem i ich rodzin.
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3. Medycy zaproponuja odpowiednie procedury postepowania
z autystami oraz uczulania odpowiednich instytucji na ten
problem.

4. Technolodzy zaproponuja rozwigzania techniczne sprzyjajace
autystom, ktére beda miaty na celu ulatwienie im codziennego
zycia.

Warto nadmienié, ze interdyscyplinarne dziatania podjete w ramach
projekt NO-AUTism! przewidziane do realizacji w latach 2015-2019
docelowo ukierunkowane sg nie tylko na pomoc jednej osobie; maja
stuzy¢ polepszeniu sytuacji zyciowych wszystkich oséb, ktére zostaly
dotkniete autyzmem, oraz ich rodzin. Na rozwigzaniach technicznych
skorzystaja takze osoby gluchonieme®. Zainteresowanie finansowa-
niem projektu NO-AUTism wyrazily instytucje finansowe o zasiegu
krajowym i zagranicznym®. Rozpoczely sie tez przygotowania do re-
alizacji filmu prezentujacego widowni krajowej i zagranicznej Macieja
Oksztulskiego, projekt NO-AUTism oraz idee, by nauka czyni¢ dobro...
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The Right to Learn Applied to Persons with Autism
in Polish Higher Education -

Assumptions and Practical Experiences

as Exemplified by the NO-AUTism Project

Summary: Considerable advancements in the accessibility and - as a conse-
quence - in the scale of Polish higher education have not been proportionately
represented in such niche spheres as teaching persons with autism. Therefore,
the genuine enforcement of the nominally universal right to learn may be put
into question. Whether the said questioning is substantiated or not and wheth-
er there are in fact positive perspectives of solutions to the problems that have
arisen - are the main challenges faced by the organizers of the NO-AUTism
project - along with the attempt to scientifically explain them. The project it-
self has been planned and already initially implemented (with the Department
of Public International Law at the Faculty of Law, University of Bialystok, as
the project leader, and with participation of both university and external enti-
ties, planned for the years 2015-2019, financed with the funds from Santander
Universidades programme). What served as immediate inspiration of the
project were the actions pertaining to education, socialization, and providing
proper support within the mentioned areas to the PhD candidate with dys-
functions and his family. The research carried out (as a part of the project) are
aimed at analysing the education system of persons with autism on the level
of higher education, in addition to surveying the relevant legal regulations,
as well as cultural determinants related to educational capabilities of persons
with special educational needs in Poland and abroad.

Key words: right to learn, socialization, social issues, education, autism

Marta Perkowska, Maciej Oksztulski,
Maciej Perkowski, Konrad Wnorowski

Das Bildungsrecht von autistischen Personen
im polnischen Hochschulwesen -
Grundsitze und praktische Erfahrungen

am Beispiel des Projekts NO-AUTism

Zusammenfassung: Zunehmende Zugénglichkeit und Allgemeinheit des pol-
nischen Hochschulwesens betrifft leider keine Nischenbereiche, wie z. B.: die
Bildung von autistischen Personen. So kann die Verwirklichung des allge-
meinen Bildungsrechtes Vorbehalte erregen. Ob richtig? Ob die Aussicht auf
erfolgreiche Losung des Problems optimistisch ist? Um diesen Herausforde-
rungen in der Praxis entgegenzutreten und sie wissenschaftlich zu deuten
entwickelte man das Projekt NO-AUTism, das an der Universitét in Bialystok
vom Institut fiir internationales Recht der Juristischen Fakultit und unter
Einsatz anderer Universititen u. Teilnehmer in dem Zeitraum 2015-2019 re-



Prawo do nauki 0séb z autyzmem w polskim szkolnictwie wyzszym...

alisiert und im Rahmen des Programms Santander Universidades finanziert
wird. Direkte Inspirationsquelle fiir das Projekt waren die einem behinderten
Doktoranden und seiner Familie im Bereich der Bildung und Sozialisierung
geleistete Hilfe. Die im Rahmen des Projekts durchgefithrten Forschungen be-
zwecken, das Hochschulbildungssystem von autistischen Personen in Bezug
auf Rechtsvorschriften und die die Bildungsbediirfnisse der behinderten Per-
sonen sowohl in Polen als auch im Ausland angehenden Kulturbedingtheiten
zu untersuchen.

Schliisselwérter: Bildungsrecht, Sozialisierung, soziale Probleme, Bildung,
Autismus
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Wprowadzenie

W wymiarze §wiatowym rozwdj zwigzanych ze zdrowiem kierun-
kéw i specjalnosci na studiach wyzszych powoli staje sie faktem. Do
profesjonalizacji zawodu edukatora zdrowia dazy szkolnictwo wyz-
sze w Kanadzie, gdzie opracowuje si¢ miedzy innymi rekomendacje
uniwersyteckie w porozumieniu z instytucjami dzialajacymi w ob-
szarze zdrowia oraz wladzami'. Kanadyjczykom zalezy na wzroscie
alfabetyzacji zdrowotnej (health literacy) w spoteczefistwie, w zwigzku
z tym zachecaja swoich absolwentéw na przyktad do praktycznej pracy
w obszarze zdrowia publicznego. W USA tworzy sie filozofie nauczania
w obszarze zdrowia publicznego i edukacji zdrowotnej, ktéra ma po-
taczy¢ teorie z praktycznymi umiejetno$ciami. Kazdy opracowywany
sylabus ma stanowi¢ swego rodzaju mape z drogowskazami dla studen-
téw, by mogli oni zrozumieé, jak maja sie uczy¢ i w jakim stopniu zdo-
byta przez nich wiedza przelozy sie na umiejetnoéci praktyczne. Cele
nauczania w zalozeniu powinny by¢ spédjne z dokumentem Responsibi-
lities and Competencies for Health Education Specialists utworzonym przez
National Commission for Health Education Credentialing w 2010 roku?®.

' S.Vamos, J. Hayos: Putting Health Education on Public Health Map in
Canada - The Role of Higher Education. ,American Journal of Health Education”
2010, no. 5, s. 310-318.

?D.Ratnapradipa, T. Abrams: Framing the Teaching Philosophy State-
ment for Health Educators: What It Includes and How It Can Inform Professional
Development. ,The Health Educator” 2012, no. 1, s. 37-42.
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W Polsce ksztalcenie w zakresie promocji zdrowia prowadzone jest
gléwnie na uczelniach medycznych. W ostatnich latach specjalnosci zwia-
zane z promocja zdrowia i edukacja zdrowotng zaczeto tworzy¢ réwniez
na kierunkach spotecznych w szkotach wyzszych publicznych i prywat-
nych, aczkolwiek studia takie maja ciagle charakter niszowy. Studia w ra-
mach takich specjalnoéci znajduja sie w ofercie edukacyjnej jedynie szesciu
z osiemnastu publicznych uniwersytetéw klasycznych (por. tabela 1).

Tabela 1

Wykaz specjalnosci zwigzanych ze zdrowiem i z promocjg zdrowia
dostepnych na kierunkach pedagogicznych w ofercie edukacyjnej
publicznych uniwersytetéw klasycznych w Polsce

Nazwa uniwersytetu

Studia I stopnia

Studia II stopnia

Uniwersytet Adama
Mickiewicza w Poznaniu

socjoterapia i promocja
zdrowia

socjoterapia i promocja
zdrowia

Uniwersytet Marii Curie-
-Sklodowskiej w Lublinie

edukacja zdrowotna
i terapia pedagogiczna

edukacja zdrowotna
i terapia pedagogiczna

Uniwersytet Lodzki

pedagogika kultury

fizycznej i zdrowotnej

pedagogika kultury

fizycznej i zdrowotnej

Uniwersytet Slaski
w Katowicach

- pedagogika zdrowia
- promocja zdrowia
z profilaktyka uzaleznien

- pedagogika zdrowia
- promocja zdrowia
z profilaktyka uzaleznieni

Uniwersytet Kazimierza

edukacja zdrowotna

promocja zdrowia

Wielkiego w Bydgoszczy z alternatywnymi z marketingiem

i wspomagajacymi spolecznym

metodami komunikacji
Uniwersytet Jana - pedagogika zdrowia - pedagogika zdrowia
Kochanowskiego w Kielcach, | iwychowania fizycznego | iwychowania fizycznego
Wydzial Nauk Spotecznych |- pedagogika zdrowia - pedagogika zdrowia
w Piotrkowie Trybunalskim | =z elementami odnowy z elementami odnowy

biologicznej biologicznej

Uniwersytet Slaski od 2001 roku prowadzit studia w ramach specjalno-
$ci pedagogika zdrowia, ktére w roku akademickim 2014/2015, ze wzgle-
du na konieczno$¢ dostosowania oferty edukacyjnej do potrzeb rynku
pracy, zostaly przeksztalcone w specjalno$é promocja zdrowia z profi-
laktyka spoteczng. Inicjatorkg uruchomienia specjalnosci pedagogika
zdrowia byta prof. dr hab. Ewa Syrek. Stworzyta ona autorska definicje tej
dyscypliny, traktujac ja jako ,subdyscypline pedagogiki”, ktérej ,przed-
miotem zainteresowan badawczych i analiz sa spoleczno-srodowiskowe
uwarunkowania zdrowia i choroby, wieloaspektowe i wielosektoro-
we dziatania $rodowiskowe (instytucjonalne i pozainstytucjonalne) na
rzecz zdrowia réznych grup spolecznych oraz badanie i ewaluacja proce-
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su edukacji zdrowotnej (wychowania i ksztalcenia) ukierunkowanej na
doskonalenie zdrowia fizycznego, psychicznego i spotecznego oraz umie-
jetnosci zyciowych sprzyjajacych zdrowemu stylowi zycia i poprawie ja-
kosci zycia w kazdym okresie zycia cztowieka celem projektowania pe-
dagogicznych (w tym edukacyjnych) dziatan kompensacyjnych na rzecz
jednostki i srodowiska, wykorzystywanych takze w pracy socjalnej”®. Do
obszaréw badawczych pedagogiki zdrowia autorka zaliczyta spoteczno-
-§rodowiskowe uwarunkowania zdrowia i choroby oraz wieloaspektowe
badania i analizy zwigzane z procesem edukacji zdrowotnej*. Ten sposéb
definiowania analizowanej subdyscypliny przetozy? sie na przygotowa-
nie oferty edukacyjnej dla studentéw, co mialo swoje odzwierciedlenie
w systematycznie modyfikowanym planie studiéw. W procesie ksztal-
cenia pedagogéw zdrowia nalezy szczegdlnie podkresli¢ fakt, iz sg oni
w toku studiéw przygotowywani do prowadzenia dziatan prozdrowot-
nych w $rodowisku (lokalnym, szkolnym, réwieéniczym, rodzinnym),
aich zakres wyznaczaja cztery obszary dziatalnosci (zob. rys. 1).

dziafalno$¢é dziafalno$¢ dziatalno$¢
diagnostyczno-wdrozeniowa wychowawczo-edukacyjna aktywizujgca
[ opracowanie narzedzi ) wspéitworzenie oferty ) aktywizacja wladz
diagnostycznych edukacyjnej dla placéwek samorzadowych
) oswiatowo-wychowawezych do podejmowania dziatan
opracowanie diagnozy na kszltjg’flt%rvt\j/gﬁcizv :rr;)ilg'htnoéci il e
sytuacji zdrowotnej ; I prezentowanie raportéw
L ) zwigzanych ze zdrowiem o stanie zdrowia
) fizycznym mieszkancow
opracowanie programoéw i psychospotecznym

promociji zdrowia

koordynowanie prac
zwigzanych z realizacjg

programoéw promoc;ji zdrowia
(. J

prowadzenie warsztatéw,
szkolen, prelekc;ji

dla dorostych aktywizacja mieszkancow

do podejmowania inicjatyw

w obszarze zdrowia poprzez

projektowanie narzedzi wspélorganizowanie wspdtorganizowanie klubéw
ewaluacyjnych kampanii spotecznych zdrowia, serwisow
ukierunkowanych internetowych, festynow
[ przeprowadzanie ewaluacji J na promocje zdrowia o tematyce zdrowia itp.
- tworzenie/wspottworzenie teoretycznych podstaw zdrowia EE—

Rys. 1. Zadania pedagoga zdrowia w obszarze promocji zdrowia
Zr6d1to: opracowanie wiasne na podstawie: K. Kowalczewska-Grabowska: Promocja zdrowia w $rodo-

wisku lokalnym. Zalozenia teoretyczne i praktyczne egzemplifikacje (perspektywa pedagogiczna). Katowice: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2013, s. 147.

® E. Syrek: Zdrowie i wychowanie a jako$¢ zycia. Perspektywy i humani-
styczne orientacje poznawcze. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego,
2008, s. 21.

4 Ibidem, s. 23-25.

247



248

Katarzyna Kowalczewska-Grabowska, Katarzyna Borzucka-Sitkiewicz

Metodologiczne zalozenia przeprowadzonych badan

Wyniki

Ze wzgledu na nowatorski charakter realizowanej na Uniwersytecie
Slaskim specjalnosci pedagogika zdrowia dokonano diagnozy i ewalu-
acji jej funkcjonowania. Ich elementem byta jako$ciowa analiza loséw
absolwentéw prezentowana w niniejszym artykule. Analize przepro-
wadzono z wykorzystaniem techniki wywiadu swobodnego. Dyspo-
zycje do wywiadu zostaty przygotowane na podstawie opracowanego
przez Biuro Karier US internetowego kwestionariusza ankiety doty-
czacego badania loséw zawodowych absolwentéw Uniwersytetu Sla-
skiego w Katowicach®. Przygotowane narzedzie obejmowato 15 pytan
pogrupowanych w trzy kategorie i przynalezace do nich podkategorie:
1. Wejscie na rynek pracy:

- wiedza o mozliwych obszarach zatrudnienia,

- ocena przydatno$ci obowigzkowych praktyk studenckich,

- che¢ wykonywania pracy zgodnej z wyksztalceniem.
2. Absolwenci na rynku pracy:

- stopiefi wykorzystania wiedzy i umiejetnosci zdobytych na stu-

diach,

- powody podjecia obecnej pracy,

- wymagania stawiane przez pracodawce w procesie rekrutacji,

- prowadzenie wilasnej dzialalno$ci gospodarczej,

- wynagrodzenie.
3. Cele zawodowe i osobiste.

Wywiady przeprowadzono z 12 absolwentami specjalnosci pedago-

gika zdrowia.

W szczegbtowej analizie uzyskanego materiatu uwzgledniono przyto-
czone w kwestionariuszu kategorie.

Wejscie absolwentéw na rynek pracy

W zakresie kategorii 1. Wejscie na rynek pracy przeanalizowano tres¢
4 pytan otwartych.

Badani udzielili odpowiedzi na 2 pytania odnoszace sie do wiedzy
o mozliwych obszarach zatrudnienia. Badaczy interesowato, w jakim

® Internetowy kwestionariusz ankiety dotyczqcy badania loséw zawodowych
absolwentéw Uniwersytetu Slgskiego w Katowicach. http://www.bk.us.edu.pl/
student/badanie-losow-zawodowych-0 [22.07.2014].
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zakresie studia, ktére respondenci ukonczyli, byly zgodne z ich
wczeéniejszymi oczekiwaniami. Niestety po przeanalizowaniu tresci
wypowiedzi okazalo sie, ze tylko 2 osoby potwierdzily jednoznacznie,
ze studia spelnity ich oczekiwania:

Przy zalozeniu, ze studia majq za zadanie rozwingé czltowieka pod
wzgledem osobowosciowym i intelektualnym, to moge powiedziec, ze te
role wiasnie spetnity... (Kasia).

Cze$¢ oséb badanych (4) nie potrafila jednoznacznie odpowiedzieé
na to pytanie. Tematyka studiéw bardzo im odpowiadata, natomiast
mieli obiekcje co do sposobu realizacji tresci przez niektérych wykla-
dowcéw:

Niestety sama realizacja zaje¢ i sposéb ich prowadzenia pozostawiaty
wiele do zyczenia. Uwazam, ze gdyby prowadzqcy zajecia byli lepiej do-
brani, mégtbym dowiedzie¢ sie czegos wiecej (np. zagadnienia z obszaru
ekonomiki zdrowia) (Mateusz).

Dwie osoby sposréd badanych zwrécity uwage na niewystarczajaca
ilo§¢ zajeé praktycznych:

Jedynym minusem moim zdaniem jest jedynie teoretyczne przygotowa-
nie, niewielu wyktadowcéw wprowadza w zajecia praktyke. Przewaznie
jest to przekazywanie ksigzkowej wiedzy, jednak przypuszczam, ze ten
problem nie dotyczy jedynie pedagogiki zdrowia (Agnieszka).

Zdecydowanie za mato praktyki, moze dlatego, iz trudno byto wskazaé
na placéwke, ktéra zatrudnia pedagoga zdrowia (Iwona M.).

Badani zwracali rowniez uwage na kwestie zwigzane z trudnoscia
w znalezieniu zatrudnienia, traktujac ten fakt jako rozczarowanie
ukoniczong specjalno$cig:

Podczas studiéw zdobytam wiedze, ktérq oczekiwatam zdobyé, ale za-
wiodtam sie na nich podczas szukania pracy. Gdy szliSmy na studia, za-
checano nas do nich, promujgc ten kierunek jako bardzo przysztosciowy,
ze pedagodzy zdrowia sq bardzo potrzebni itp., a rzeczywistos¢ okazata
sie zupetnie inna (Aleksandra).

Problem pojawit sie¢ w momencie, kiedy chciatam znalezé prace w zawo-
dzie i jej nie znalaztam. Gl{éwnym powodem byt brak wiedzy pracodaw-
c6w odnosnie do danej specjalnosci (Bozena).
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Trudno powiedzieé, raczej byty zgodne z oczekiwaniami w zakresie me-
rytorycznym, natomiast w kontekscie znalezienia pracy nie (Karina).

Jedna z oséb przyznata, ze na pedagogike zdrowia trafita przypad-
kowo i w zwigzku z tym nie miata zadnych oczekiwan.

Przeprowadzajacych badanie interesowato réwniez, jaka wiedze¢ na
temat mozliwosci zatrudnienia po ukonczeniu studiéw posiadali re-
spondenci. Az 9 0séb spoéréd badanych przyznato, ze ich wiedza w tym
zakresie byla niewystarczajaca. Jedynie 3 respondentéw stwierdzito,
ze mialo taka wiedze, ale w zderzeniu z rzeczywistoscig okazalo sie,
ze pracodawcy nie poszukuja pedagogdéw zdrowia, a zatem szanse na
znalezienie pracy byly niewielkie. Respondenci tak komentowali ten
problem:

Teoretycznie wiedza o réznych placéwkach z mozliwosciami zatrudnie-
nia byta spora, aczkolwiek zderzenie z rzeczywistoscig bywato juz znacz-
nie bardziej skomplikowane, tzn. potencjalni pracodawcy niekoniecznie
doceniali ten nadal dosy¢ nowatorski kierunek i niestety nadal w niekté-
rych placéwkach pedagogika zdrowia jest zagadkq, nie wiadomo, co taki
kandydat doktadnie mégtby w danej placéwce robié¢ (Karolina).

Generalnie swoje szanse na prace w zawodzie okreslatam jako marne,
wiec szukatam takze pracy zupetnie niezwigzanej z moim wyksztatce-
niem (Aleksandra).

Inna z respondentek przyznata, ze dopiero za granicami kraju udato
jej sie znalezé prace, w ktérej pracodawca docenit takie wyksztalcenie:

miejsca pracy, ktére byty dla nas proponowane przez uczelnie, nie miaty
odbicia w rzeczywistosci. Miejsce pracy znalaztam za granicami kra-
ju i dopiero wtedy mdj pracodawca docenit mojg wiedze i kompetencje
(Martyna).

Z zebranego materiatu wynika, ze wiedza absolwentéw o mozliwych
obszarach zatrudnienia - po zakoniczeniu studiéw o specjalnosci pe-
dagogika zdrowia - byla niewystarczajaca, a dodatkowo w konfron-
tacji z ofertami na rynku pracy okazalo sie, ze obecnie w Polsce nie
ma sprzyjajacych warunkéw do podejmowania inicjatyw zwigzanych
z promocja zdrowia czy edukacja zdrowotng, a pedagodzy zdrowia
nie sg poszukiwani na rynku pracy. Mozna zatozy¢, ze jest to zawdd
przyszlosciowy, szczegdlnie w kontekscie trendéw §wiatowych w tym
zakresie. Respondenci natomiast doceniajg tresci, ktére mieli okazje
studiowad, i podkreslaja ich znaczenie dla osobistego rozwoju:



Opinie absolwentéw na temat programu studiéw...

W pewnym stopniu na pewno pozwolity mi rozwing¢ umiejetnosci inte-
lektualne i interpersonalne (Kasia).

Respondentéw poproszono réwniez o ustosunkowanie sie do kwestii
przydatnosci obowigzkowych praktyk studenckich. W czasie, gdy
respondenci studiowali, mozliwe byto jedynie odbywanie praktyk wa-
kacyjnych, ktére nie byty nadzorowane przez uczelnie, a za znalezienie
placéwki, w ktérej mozna by byto zrealizowaé praktyke, odpowiadat
sam student. W duzym stopniu zatem dokonywane przez studentéw
wybory byly wynikiem przypadkowosci, a nie przemyslanej strategii
rozwoju kariery zawodowej. Mimo to wiekszo$¢ badanych (7 oséb) do-
ceniata znaczenie praktyk; podkreslano liczne ich walory, poczawszy
od mozliwosci pozyskania nowych umiejetnosci, do§wiadczen, a skoni-
czywszy na mozliwosci ubiegania sie o zatrudnienie:

Miejsce praktyki studenckiej (Urzqd Miasta, Wydziat Zdrowia) pomog-
to mi w znalezieniu nowej pracy, aczkolwiek na innym stanowisku niz
przewidywatam, ogélnie praktyki byty bardzo przydatne, pozwolity zdo-
byé nowe doswiadczenia (Martyna).

Dwie osoby badane uwazaty, ze przydatnos¢ praktyk zalezy od miej-
sca, w ktérym sie¢ one odbywaja, a zatem réwniez od ludzi i ich podej-
Scia:

Praktyki nie sq nadzorowane bezposrednio przez uczelnie, wiec ich przy-
datnos¢ zalezy w duzym stopniu od placéwki, do ktérej sie trafi, niestety
podczas odbywania praktyk spotkatam si¢ w traktowaniem mnie bar-
dziej jako pomocy biurowej niz pedagoga (Agnieszka).

Jedna z respondentek wspominata trudnosci, z jakimi sie zetkneta,
ubiegajac sie o praktyki:

Przykre byto to, ze czasem nawet préba dostania sie na praktyki kori-
czyta sie fiaskiem. Nie kazdy byt przychylnie nastawiony do studentéw
ubiegajqcych sie o praktyki wakacyjne (Karolina).

Inna z absolwentek bioracych udziat w badaniu postulowata koniecz-
no$¢ wprowadzenia praktyk $rédrocznych dla wszystkich studentéw:

Wartosciowe by byty praktyki odbywane regularnie w ciggu roku aka-
demickiego i w réznych miejscach. Wtedy studenci mieliby szanse zdoby¢
wiecej umiejetnosci, poznac specyfike pracy w réznych placéwkach i by¢
moze odkryé, co chcieliby robi¢ po ukoriczeniu studiéw (Aleksandra).
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Od roku akademickiego 2012/2013 w planach studiéw I stopnia
przewidzianych bylto 60 godzin dydaktycznych (2 razy po 30 godzin)
wlasnie na praktyki. Niestety z uwagi na fakt, ze Uniwersytet nie prze-
widuje wynagrodzenia dla oséb, ktére przyjmuja studentéw w placéw-
kach, zainteresowanie lokalnych instytucji praktykami studenckimi
bylto niewielkie, a ci, ktérzy decydowali sie na opieke nad studentem,
czynili to w formie wolontariatu.

Wiekszo$é absolwentéw objetych badaniem (8 z 12) przyznata, Ze
bardzo im zalezalo na podjeciu pracy zgodnej z wyksztalceniem.
Swiadcza o tym przyktadowe odpowiedzi:

Bardzo zalezato mi na podjeciu pracy zgodnej z kierunkiem mojego wy-
ksztatcenia. Na studia te poswiecitem pie¢ lat mojego Zycia i nie chcial-
bym, zeby ten czas si¢ zmarnowat (Mateusz).

Bardzo mi zalezalo i nadal zalezy na znalezieniu pracy typowo jako pe-
dagog zdrowia. Interesuje mnie tematyka zdrowia i chciatabym sie tym
zajmowad, lecz zapotrzebowanie na osoby z takim wyksztatceniem jest
niewielkie. Pracuje wiec jako pedagog w Swietlicy, co tez uwazam za
prace zgodng z wyksztatceniem, cho¢ odbiegajqcq od ukoriczonej specja-
lizacji (Aleksandra).

Jedna z badanych oséb o$wiadczyla, ze praca zwigzana z pedagogika
zdrowia nie jest przez nig postrzegana priorytetowo, poniewaz nie wigze
sie z podjeciem pracy w petnym wymiarze godzin. Jednoczeénie zasugero-
wata, ze moze to by¢ dobre dopetnienie sfery zawodowej i realizacja planéw
zwigzanych z zainteresowaniami (Kasia). Pozostale 3 osoby nie podjety
pracy zgodnej z wyksztalceniem, a jedna z nich nawet przyznaje, ze
wcale nie zamierza tego robi¢.

Jak pokazuja wypowiedzi respondentéw, che¢ wykonywania pracy
zgodnej z wyksztatceniem byla przez badanych traktowana prioryte-
towo. Podkreslali oni w swoich wypowiedziach merytoryczne przygo-
towanie i fakt ten traktowali jako wyznacznik profesjonalizmu, nie-
zbednego do wykonywania zadan zawodowych.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze wejscie absolwentéw peda-
gogiki zdrowia na rynek pracy jest procesem zlozonym, karkolomnym
i wymagajacym ogromnej determinacji. Absolwenci mimo przekonania
o niedostatecznym przygotowaniu w zakresie umiejetnosci praktycz-
nych czujg sie merytorycznie przygotowani do pelnienia rél zawodo-
wych zgodnych z ich wyksztalceniem. Co wiecej, wiekszosci badanych
bardzo na tym zalezy.
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Funkcjonowanie absolwentéw na rynku pracy

Wejscie na rynek pracy to pierwszy praktyczny sprawdzian wiedzy
i umiejetnosci zdobytych w trakcie studiéw. Z tego wzgledu badanych
zapytano, jak oceniaja ich przydatno$¢ w kontekscie podjecia pracy
zawodowej zgodnej ze zdobytym wyksztalceniem. Wiekszos¢ uzyska-
nych odpowiedzi wskazuje, ze wiedza i umiejetnosci uzyskane podczas
studiowania sg przynajmniej czeéciowo przydatne zaréwno w pracy
zawodowej, jak i w zyciu codziennym. Szczegélnie pozytywnie respon-
denci oceniali zdobyte umiejetnosci interpersonalne oraz umiejetnosé
prowadzenia zajeé z zakresu edukacji zdrowotnej w réznych grupach
wiekowych. Podkreslali tez, ze zdobyli sporg wiedze dotyczaca zagad-
niel zwigzanych ze zdrowiem. Badani wskazywali jednak réwniez na
pewne braki w swoich umiejetno$ciach, dotyczace przede wszystkim
proceséw grupowych, integracji grupy, czy tez bardziej ogélnie: prak-
tycznej umiejetnoéci wykonywania obowigzkéw zawodowych mozli-
wej do zdobycia w trakcie praktyk:

praktyki pedagogiczne obejmowaty moim zdaniem zbyt mato godzin
(Aleksandra).

By¢ moze brakowato wiecej praktyki, ale wszystko mozna nadrobié¢ juz
na etapie pracy (Karolina).

Mimo to, jak sie¢ wydaje, respondenci majg swiadomo$¢ koniecznosci
stalego doksztalcania sie po to, by sprosta¢ wymaganiom stawianym
przez pracodawcéw, a takze profesjonalne wykonywaé swojg prace,
o czym $wiadczg zwlaszcza dwie uzyskane w toku wywiadéw odpo-
wiedzi:

Wiedza ta jest przydatna, aczkolwiek mdj pracodawca troszczy sie o moje
doksztatcanie (Martyna).

Raczej dobrze, chociaz w kontekscie aktualnie wykonywanej pracy wie-
dze te caly czas trzeba poglebiaé (Karina).

Z punktu widzenia praktycznej przydatnosci posiadanego wyksztal-
cenia istotne jest réwniez to, czy zdobyte w trakcie studiowania wiedza
i umiejetnosci sg pomocne w wykonywaniu pracy zawodowej niezgod-
nej z ukoniczona specjalnoscia. Jak sie okazato, wiekszo$é badanych po-
zytywnie ocenia ten aspekt ukoniczonych studiéw, wskazujac przede
wszystkim na przydatno$¢ wiedzy z takich obszaréw tematycznych
ujetych w programie, jak: komunikacja miedzyludzka, rehabilitacja,
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logopedia, psychologia, profilaktyka probleméw zdrowotnych czy
umiejetno$¢ planowania i wlasciwej organizacji. Jak podkreslita Kasia:

Wiedza ta pozwala na lepsze zrozumienie Swiata, mechanizmdéw
miedzyludzkich, a takze rozwija intelektualnie. Mozna jg wykorzystaé
w branzach bazujgcych na kapitale ludzkim i spotecznych umiejetnos-
ciach (Kasia).

Nieco odmiennego zdania sg 3 badani absolwenci, ktérzy uznali, ze
zdobyte wiedza i umiejetnosci sg ,$rednio przydatne”. Dodatkowo Bo-
zena zaznaczyta, ze:

wiedza zdobyta na studiach nie jest przydatna w kazdej pracy. Owszem,
moze poméc w nawigzywaniu kontaktéw i komunikowaniu z innymi
ludZmi, wspétpracy z nimi (w grupie), ale jest to wiedza tylko w obrebie
danego kierunku, w innych juz nie do korica (Bozena).

Zetkniecie z rzeczywisto$cig zawodowga okazalo sie raczej trudne dla
wiekszosci badanych. Jedynie 3 z nich wykonuje prace zgodng z uzy-
skanym wyksztalceniem (w tym jedna poza granicami kraju), 3 ko-
lejnych definiuje swoja prace jako czesciowo zgodnag ze studiowana
specjalnoscig. Kasia tak podsumowata te sytuacje:

Aktywnosci, ktérymi sie zajmuje zawodowo, mozna powiedzie¢, ze po
czesci zwigzane sq z ukoriczonymi studiami. A przede wszystkim zainte-
resowaniami, ktére rozwinety sie w toku studiéw, takimi jak aktywnosé
fizyczna, oraz umiejetnosciami interpersonalnymi, ktére wykorzystuje
w kontaktach zawodowych. Jednak mojq wiedze musze uzupetnié, kori-
czqc dodatkowe studia (Kasia).

Az 4 sposréd respondentéw wykonuje prace catkowicie niezgodna
z wyksztalceniem, a 2 nie pracuje w ogdle.

Zarobki wiekszosci badanych, ktérzy posiadaja prace - wedlug ich
deklaracji - plasujg sie wéréd najnizszych w kraju. Wyjatek stanowi
osoba pracujaca obecnie za granicg. Dwéch badanych odméwito po-
dania jakichkolwiek danych na temat wysokosci swojego uposazenia.
Mimo subiektywnie trudnej sytuacji zawodowej respondenci nie od-
czuwaja potrzeby aktywnej zmiany swojego potozenia poprzez zato-
zenie wiasnej firmy na przyktad w zakresie aktywnosci edukacyjnej,
o czym $wiadczy fakt, ze tylko jedna osoba prowadzi aktualnie wlasna
dziatalno$¢ gospodarcza. Co wiecej, wiekszo$¢ zatrudnionych obecnie
respondentéw jest zadowolonych z wykonywanej pracy.
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Cele zawodowe i osobiste absolwentéw

W ramach badania kategorii 3. Cele zawodowe i osobiste zadano re-
spondentom 2 pytania.

Pierwsze pytanie dotyczylo celéw zawodowych. Wszyscy badani
przyznaja, ze chca sie rozwija¢ zawodowo, jednak nie wszyscy w za-
kresie wyuczonego zawodu. Wymieniajg nastepujace obszary wiedzy,
z ktérych zakresu planuja rozwijaé lub juz rozwijaja swoje kompeten-
cje, a mianowicie: human resources, pedagogika wczesnoszkolna i wy-
chowanie przedszkolne, fizjoterapia, psychologia, logopedia, doradztwo
zawodowe. Jedna z oséb planuje zrobi¢ kariere naukowa, a 2 zatozy¢
i rozwinaé wlasna dziatalno$é gospodarcza. Swiadomosé koniecznosci
zawodowego rozwoju jest niezbednym warunkiem utrzymania si¢ na
rynku pracy we wspélczesnych czasach, i dotyczy to nie tylko warun-
kéw polskich. Ustawiczne doksztatcanie, poszerzanie wiedzy, doskona-
lenie umiejetnoséci i kompetencji ubogaca osobe w oczach przysztych
pracodawcéw, ale tez poszerza horyzonty myslowe i kreuje jednostki
otwarte na zmiany i gotowe podejmowaé¢ wyzwania.

Ostanie zagadnienie, do ktérego odniesli sie badani, dotyczyto oce-
ny przydatnosci zdobytej podczas studiéw wiedzy oraz umiejetnosci
dla wlasnego rozwoju. Wszyscy respondenci przyznali, ze studiowa-
nie pedagogiki zdrowia byto dla nich inspirujace i przyczynito sie do
ich rozwoju osobistego. Oto przyktadowe wypowiedzi:

studia rozwinety mnie pod wzgledem emocjonalnym, spotecznym, inte-
lektualnym oraz interpersonalnym. Pomogty uksztattowaé mdj Swiato-
poglad, rozwingé zdolnosci organizacyjne, a takze wykazac sie, zaréwno
kreatywnie, jak i intelektualnie (Kasia).

wiedze zwigzang Scisle ze zdrowiem, ktérq zdobytam podczas studiéw,
wykorzystuje i wdrazam we wtasnym Zyciu oraz w kontaktach z moim
otoczeniem - z moimi bliskimi (Iwona).

Przede wszystkim dzieki zdobytej wiedzy do niektérych rzeczy podcho-
dze inaczej. Staram sie prowadzi¢ zdrowy i aktywny styl zycia. Bardziej
interesowac sie wtasnym zdrowiem i profilaktykq. Dodatkowo zachecam
do tego innych (Bozena).

Uwazam, ze studia pomogty mi by¢ bardziej Swiadomym i odpowiedzial-
nym cztowiekiem (Mateusz).
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Na pewno polepszyty sie moje umiejetnosci komunikacyjne oraz swia-
domos¢ zwigzang ze zdrowiem, wiec dla rozwoju osobistego okazaty sie
przydatne (Ewa).

Wnioski i podsumowanie

Przeprowadzone badania jakoSciowe pozwolity pozna¢ mocne i stabe
strony prowadzonych na Wydziale Pedagogiki i Psychologii Uniwer-
sytetu Slaskiego studiéw na specjalnosci pedagogika zdrowia. Absol-
wenci tej specjalnosci przyznaja, ze jej studiowanie przyczynito sie do
ich osobistego rozwoju.

Zasadniczym problemem, ktéry wylonit sie w toku badan, jest kwe-
stia organizowania praktyk studenckich. Za znalezienie miejsca prak-
tyk dla studentéw odpowiadaja pracownicy naukowi, ktérzy zostaja
przydzielani do tego typu zadan kazdego roku. Wiekszo$¢ z nich jest
teoretykami i nie wspélpracuje na co dzienn z placéwkami zdrowia,
a zatem czesto wybdr pada na przypadkowe instytucje, z ktérych tyl-
ko nieliczne decyduja sie na rozpoczecie wspétpracy. Dopdki nie bedzie
jasno ustalonych kryteriéw wspétpracy i brania odpowiedzialnosci za
studentéw, problem praktyk bedzie nadal nierozwigzany, a studenci
w marginalnym stopniu beda mieli okazje zmierzy¢ sie z rzeczywisty-
mi zadaniami zawodowymi.

Ponadto w Polsce w klasyfikacji zawodéw i specjalnosci® nie istnieje
zawdd ,pedagog zdrowia” czy ,edukator zdrowia”. Ustawodawca prze-
widuje jedynie prace dla specjalistéw do spraw higieny, bezpieczen-
stwa pracy i ochrony $rodowiska, wéréd nich 2 zawody powigzane
merytorycznie z pedagogika zdrowia, a mianowicie: promotor zdrowia
i specjalista zdrowia publicznego’. Absolwent pedagogiki zdrowia ma
zatem niezwykle trudne zadanie, by znalez¢ prace zgodng z uzyska-
nymi kwalifikacjami, szczegélnie ze nadal w spoteczenistwie polskim
zdrowie kojarzone jest gtéwnie w aspekcie medycznym i najczesciej

¢ Ujednolicony tekst zalacznika do rozporzadzenia Ministra Pracy i Poli-
tyki Spotecznej z dnia 27 kwietnia 2010 r. w sprawie klasyfikacji zawodéw
i specjalno$ci na potrzeby rynku pracy oraz jej stosowania (Dz.U. 2010, nr 82,
poz. 537), zmienionego rozporzadzeniem Ministra Pracy i Polityki Spotecznej
z dnia 12 listopada 2012 r. zmieniajacym rozporzadzenie w sprawie klasyfika-
cji zawodéw i specjalnodci na potrzeby rynku pracy oraz zakresu jej stosowa-
nia (Dz.U. 2012, poz. 1268) - z wyréznionymi zmianami.

” Rozporzadzenie Ministra Pracy i Polityki Spotecznej z dnia 27 kwietnia
2010 r...., s. 6919.
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zadanie propagowania zdrowego stylu zycia przypisuje sie lekarzom
czy pielegniarkom.

Szkolnictwo wyzsze zajmujace sie ksztalceniem w zakresie nauk
spotecznych moze odegraé znaczaca role w przygotowaniu profesjona-
listéw do pracy w obszarze promowania zdrowia i edukacji zdrowot-
nej, jakkolwiek obecnie w Polsce podejmowanie inicjatyw zwigzanych
z promocjg zdrowia czy edukacjg zdrowotng napotyka na brak zainte-
resowania, a pedagog zdrowia nie jest poszukiwanym zawodem. Majac
jednak wiedze o §wiatowych trendach w zakresie pedagogiki zdrowia,
mozna zalozy¢, ze jest to zawéd przyszlodciowy. Swiadcza o tym takze
wyniki zaprezentowanych badan.
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Graduates’ Opinions Concerning the Academic Curriculum
within the Scope of the Pedagogy of Health
in the Context of Their Professional Experiences

Summary: The article presents an analysis of opinions and professional ex-
periences of Health Pedagogy students. This specialty was implemented in
the years 2001-2013 at the University of Silesia. Until the expiry of specializa-
tion, it was finished by 248 students of the 5-year studies, 80 students of the
1st degree studies and 21 students of 2nd degree studies (data for the Central
Statisical Office prepared in the stationary studies secretariat, Department
of Pedagogy and Psychology, University of Silesia). The method of individual
cases and the interview technique were used in the presented research. The
study involved 12 graduates. The results will be used for further improvement
of learning opportunities for students of Pedagogy, which promotes the idea of
health in the environment.

Key words: health pedagogy, academic didactics, professional development
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Die Meinungen der Absolventen
iiber den Studiengang der Fachrichtung Gesundheitspadagogik
im Zusammenhang mit ihren Berufserfahrungen

Zusammenfassung: Der Beitrag beinhaltet die Analyse von den Meinungen
und Berufserfahrungen der Studenten der Fachrichtung Gesundheitspada-
gogik, die an der Pddagogischen Fakultit der Schlesischen Universitdt in Ka-
towice in den Jahren 2001-2013 unterrichtet wurde. Bis diese Fachrichtung
ausgelaufen ist, haben sie 248 im 5-jahrigen Studiengang, 80 im Studium des
I. Grades und 21 im Studium des II. Grades studierenden Personen, absolviert
(die fiir Statisches Hauptamt im Dekanat fiir Direktstudium der Fakultit fiir
Pidagogik u. Psychologie der Schlesischen Universitit verschafften Daten).
Bei den Untersuchungen wurde Methode der individuellen Félle in Form eines
Interviews angewandt. Befragt wurden 12 Absolventen. Erzielte Ergebnisse
werden bei weiterer Verbesserung des Bildungsangebots fiir Studenten der
Fachrichtung Padagogik verwendet, fiir welche die Verbreitung der Gesund-
heitsidee vorrangig ist.

Schliisselworter: Gesundheitspddagogik, Hochschuldidaktik, berufliche Ent-
wicklung
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Problematyka wypalenia zawodowego
os6b aktywnych zawodowo

w kontekscie nabywania przez mtodziez
kompetencji psychospotecznych

Termin ,wypalenie zawodowe” funkcjonuje w literaturze naukowej od
lat siedemdziesigtych XX wieku. Wypaleniem zawodowym okreslany
jest ,specyficzny, szczegblnie uwarunkowany stan wyczerpania pra-
ca w zawodach, ktdérych istota jest pomoc ludziom, a wiec nie tylko
w pracy socjalnej”’. Przyczyny wypalenia zawodowego zwigzane sg
z organizacja Srodowiska pracy oraz z cechami osobowymi jednostki.
Socjalizacja czlowieka umozliwiajaca rozwéj kompetencji dziatania,
tozsamosci rozumianej jako proces dazenia do réwnowagi miedzy zda-
rzeniami a do§wiadczeniami zyciowymi czlowieka® oraz odpowiednia
edukacja w zakresie nabywania kompetencji psychospolecznych moga
przyczyni¢ sie do zmniejszenia zjawiska wypalenia, ktére wedtug nie-
ktérych naukowcédw, moze stanowié chorobe cywilizacyjng XXI wieku.
Edukacja zdrowotna bedaca subdyscypling pedagogiki spotecznej jest
obszarem tworzenia kompleksowych programéw ksztattujacych zdro-
we spoteczenistwo. Celem dziatat w ramach edukacji zdrowotnej jest
zwiekszanie potencjatu zdrowia fizycznego, psychicznego oraz spotecz-

'J. Szmagalski: Stres i wypalenie zawodowe pracownikéw socjalnych.
Warszawa: Instytut Rozwoju Stuzb Spotecznych, 2008, s. 7.

> K.Hurrelmann: Struktura spoteczna a rozwdj osobowosci. Wprowadzenie
do teorii socjalizacji. Przet. M. Roguszka. Poznan: Wydawnictwo Naukowe
UAM, 1994.
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nego®. Ksztalcenie mlodziezy w ramach edukacji zdrowotnej wymaga
cigglych staran oséb zajmujacych sie ta tematyka. Edukacja zdrowotna
wprowadzona do szkét w ramach zaje¢ wychowania fizycznego wydaje
sie w fazie eksperymentu, ktéry trzeba zakonczy¢, a nastepnie podjaé
konkretne dziatania, na przyktad wprowadzi¢ do siatki przedmiotéw
nauczanych w szkole edukacje zdrowotna, ktéra bedzie realizowana
przez profesjonalistéw przygotowanych do prowadzenia zaje¢ z zakre-
su zdrowia psychospotecznego oraz fizycznego dzieci i mlodziezy.

Artykut ma na celu zwrdcenie uwagi czytelnika na problem zjawiska
wypalenia zawodowego oséb aktywnych zawodowo oraz na potrzebe
ksztattowania kompetencji zyciowych mtodziezy poprzez edukacje
zdrowotna, w ktérej ramach uczen nabywa umiejetnosci niezbednych
do prawidlowego funkcjonowania w spoleczenstwie.

Zjawisko wypalenia zawodowego w literaturze naukowej

Pomyslne zycie czlowieka zalezy od wielu czynnikéw. Jak dowodza
dotychczasowe badania, dobrostan cztowieka nie zalezy tylko od wy-
ksztalcenia i ogblnego poziomu inteligencji. Czynnikami warunkuja-
cymi pomy$lnoé¢ zyciowa sa: umiejetnosé radzenia sobie z emocjami,
motywowanie do dzialania, umiejetno$¢ rozumienia innych ludzi
oraz siebie samego®. Satysfakcja z zycia wigze sie z pozytywnym na-
stawieniem do niego, dobrym samopoczuciem i twércza aktywnoscia
na wielu ptaszczyznach wraz ze zdolnoscia do codziennej aktywnosci
adekwatnej do wieku i roli spolecznej®. Mozliwosci takie przypisuje sie
dojrzalym spolecznie jednostkom, ktére w wyniku socjalizacji i przy
uwzglednieniu swoich biologicznych i psychicznych dyspozycji potra-
fig przez cale swoje zycie podtrzymywa¢ zdolnosci i umiejetnosci sku-
tecznego dziatania w $rodowisku spolecznym, w ktérym sie znajduja®.

Praca zawodowa dla czltowieka moze by¢ Zrédlem zaréwno zadowo-
lenia, jak i porazek. Ze wzgledu na ilo$¢ czasu, jaka poswieca pracy
czlowiek w wieku produkcyjnym (okoto 1/3 doby), srodowisko tej pracy
jest bardzo wazne. Jej charakter, zdarzenia, ludzie, z ktérymi spoty-

® E.Syrek: Zdrowie w aspekcie pedagogiki spotecznej. Katowice: Wydawnic-
two Uniwersytetu Slaskiego, 2000.

* M. Sokotowska: Umiejetnosci zyciowe. W: B. Woynarowska: Edu-
kacja zdrowotna. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2007.

® E. Syrek: Zdrowie. Szkota i zdrowie. W: Zagrozenia cztowieka i idei spra-
wiedliwosci spotecznej. Red. T. Pilch, T. Sosnowski. T. 1. Warszawa: Wy-
dawnictwo Akademickie Zak, 2013.

¢ K.Hurrelmann: Struktura spoleczna a rozwdj osobowosci..., s. 16.
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ka sie jednostka, nie sa obojetne dla jej zdrowia psychicznego. Praca
moze by¢ Zrédlem stresu i wypalenia zawodowego, ktérych rozmiary
i symptomy sg coraz wieksze, a w XXI wieku stanowi¢ beda chorobe
cywilizacyjng’. Badania przeprowadzone w krajach Unii Europejskiej
wskazuja, ze 30% pracownikéw odczuwa niekorzystny wptyw pracy
na kondycje psychofizyczng, a 75% aktywnych zawodowo ocenia swoja
prace jako stresujaca®. Badania Matthiasa Jerusalema wskazuja, ze sy-
tuacja stresowa najczesciej postrzegana jest jako wyzwanie, zagrozenie
i strata jednocze$nie, przy czym dominuje tylko jedno z tych odczué.
Jednostka w zaleznosci od posiadanych kompetencji, miedzy innymi
umiejetnosci skutecznego dziatania, oraz dostepnych zasobéw bedzie
mogla we wtérnej ocenie okresli¢ sytuacje jako wyzwanie, zagrozenie
lub strate’. Helena Sek podaje, ze ,stres jest w najwyzszym stopniu
sprawca emocjonalnego wyczerpania”*.

Gléwnymi badaczami zjawiska wypalenia zawodowego sa Herbert
J. Freudenberger, Christina Maslach, Michael P. Leiter, Alaya Pines, He-
lena Sek, Stanistawa Tucholska'’. W latach siedemdziesigtych XX wie-
ku zjawiskiem wypalenia zawodowego jako pierwszy zainteresowat
sie H.J. Freudenberger. Pierwsze préby usystematyzowania wiedzy na
ten temat miaty miejsce w latach osiemdziesiatych ubiegtego stulecia.
Tworcy koncepcji wypalenia zawodowego byli zgodni co do tego, ze stan
ten wystepuje wérdd pracownikéw zawodéw pomocowych, ale réznie
interpretowali przyczyny i symptomy wypalenia'?. Christina Maslach
- autorka dominujacego modelu wypalenia zawodowego - definiu-
je wypalenie jako ,syndrom wyczerpania emocjonalnego i cynizmu,
ktéry wystepuje czesto u oséb wykonujacych réznego rodzaju »prace
z ludZmi«. Kluczowym aspektem syndromu wypalenia jest wzrastajace

" T. Zbyrad: Stres i wypalenie zawodowe jako wspélczesny syndrom lu-
dzi pracy. W: Edukacja zdrowotna w naukach medycznych i spotecznych. Czes¢ I.
Red. T.B. Kulik, B. Wolny, A. Pocian. Stalowa Wola-Lublin: Wydziat
Zamiejscowy Nauk o Spoleczenistwie. Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana
Pawta II, 2008, s. 145-150.

8 Ibidem, s. 152.

®> Podaje za: H. Sek: Uwarunkowania i mechanizmy wypalenia zawodowego
w modelu spotecznej psychologii poznawczej. W: Wypalenie zawodowe. Przyczyny
i zapobieganie. Red. H. Se k. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2010,
s. 86.

10 Thidem, s. 107.

“T. Zbyrad: Stres i wypalenie zawodowe jako wspétczesny syndrom ludzi
pracy..., s. 152.

2 ]. Szmagalski: Stres i wypalenie zawodowe pracownikéw socjalnych...,
s. 18-21.
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poczucie wyczerpania emocjonalnego”®. Maslach, opierajac sie na tej
definicji, opracowala kwestionariusz do masowego pomiaru poziomu
wypalenia zwany Maslach Burnout Inventory (MBI), w Polsce jako
Kwestionariusz Wypalenia Zawodowego lub Kwestionariusz MBI.

W Polsce tematyka wypalenia zawodowego zajmuje sie, jak juz wspo-
mniatam, miedzy innymi Helena Sek, ktéra przyczyny wypalenia wi-
dzi w:

- zalamaniu proceséw radzenia sobie z obcigzeniami psychicznymi
spowodowanymi naruszeniem zasobéw odporno$ciowych osobowosci,

- czynnikach interpersonalnych,

- czynnikach indywidualnych (podmiotowych) oraz czynnikach or-
ganizacyjnych pracy,

- stabo rozwinietych umiejetnosciach spolecznych, postawach i ce-
chach osobowoéci (miedzy innymi: motywacja zawodowa, wartosci
i cele zyciowe, przekonania zyciowe, potrzeba i poczucie kontroli),

- wymogach profesjonalnego stosunku interpersonalnego,

- braku przekonania o mozliwosci skutecznego radzenia sobie z nie-
powodzeniami i konfliktami w zyciu zawodowym™.

Helena Sek uwaza, ze wypalenie jest efektem stresu niezmodyfiko-
wanego wiasna dziatalnoscig'. Wilmar B. Schaufeli i Dirk Enzmann
zaproponowang przez siebie definicje oparli na ustaleniach poczynio-
nych wczeséniej przez innych badaczy; wypalenie zawodowe okre$lili
jako ,uporczywie utrzymujacy sie, negatywny, zwiazany z pracg za-
wodowg stan umystu »normalnych« jednostek, ktéry charakteryzuje
wyczerpanie z towarzyszacym mu dystresem, poczuciem ograniczonej
efektywnosci, obnizonej motywacji i rozwojem dysfunkcjonalnych po-
staw i zachowan w pracy. Ten stan psychologiczny rozwija sie stop-
niowo, ale moze pozostawaé nieodczuwalnym dla jednostki mu pod-
legajacej. Wypalenie powstaje w wyniku niedopasowania intencji do
rzeczywistosci na stanowisku pracy. Czesto wypalenie jest samopod-
trzymujace sie z powodu nieadekwatnych strategii wystepujacych przy
tym syndromie”®. Obraz wypalenia zawodowego przedstawiany jest
miedzy innymi jako tréjsktadnikowy model, w ktérego skiad wchodzi
zesp6l wyczerpania emocjonalnego, depersonalizacja oraz obnizone
poczucie dokonan osobistych'. W przedstawionym tréjsktadnikowym

* Ch. Maslach - cyt. za: ibidem, s. 23.

* H. Sek: Uwarunkowania i mechanizmy wypalenia zawodowego..., s. 107.

* H. Sek - podaje za: J. Szmagalski: Stresiwypalenie zawodowe pracow-
nikéw socjalnych..., s. 27-28.

¢ Cyt. za: Ch. Maslach: Wypalenie - w perspektywie wielowymiarowej.

W: Wypalenie zawodowe. Przyczyny i zapobieganie..., s. 15.
17 Ibidem.
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modelu wypalenia zawodowego osoba ma poczucie nadmiernej eks-
ploatacji emocjonalnej, reaguje obojetnie lub negatywnie na drugiego
cztowieka oraz doswiadcza negatywnych uczué zwigzanych z wias-
nymi kompetencjami i osiggnieciami. Wypalenie zawodowe to zespét
objawéw pojawiajgcych sie u 0oséb wykonujacych zawody polegajace na
bliskim kontakcie interpersonalnym, pelnym zaangazowania, ktérych
profesjonalne cechy osobowosci stanowig podstawowe instrumenty do
wykonywania zawodu i decyduja o poziomie wykonywania zawodu,
sukcesach i niepowodzeniach w zawodzie'®.

W konicu lat dziewieédziesiatych ubiegtego stulecia Christina Maslach
i Michael P. Leiter rozszerzyli swoja koncepcje wypalenia w zakresie
grupy, jakiej moze ono dotyczy¢. W zwiazku ze zmianami ekonomicz-
nymi, tj. konkurencja zwiazang z globalizacja gospodarki, technologia
umozliwiajaca redukcje zatrudnienia, ostabieniem pozycji zwigzkéw
zawodowych, normami i standardami narzucanymi odgérnie, réz-
nicami miedzy zarobkami pracownikéw a uposazeniem zarzadcéw,
funkcjonowaniem firm na kredyt, zjawisko wypalenia zawodowego
poszerza swoje kregi i dotyka juz nie tylko oséb wykonujacych zawody
pomocowe, lecz takze wielu innych grup zawodowych®.

Przyczyny wypalenia zawodowego zostaty skategoryzowane w czte-
rech grupach:

1. Przyczyny indywidualne - zwigzane z niedopasowaniem wtasnego
Ja do mozliwosci osiagania wyznaczonych celow.

2. Przyczyny interpersonalne - spowodowane brakiem kompetencji
interpersonalnych, przeciagzeniem emocjonalnym, ,zarazeniem
emocjonalnym”.

3. Przyczyny organizacyjne - spowodowane iloscig i jakoscig pracy,
brakiem autonomii, kontroli, nagréd, wsparcia spotecznego i wiezi
wspélnotowych.

4. Przyczyny spoteczne - uzaleznione od czynnikéw kultury, w ktérej
funkcjonuje cztowiek?°.

Innym podejsciem do zjawiska wypalenia zawodowego jest skonkre-
tyzowanie zrédla sensu egzystencjalnego - ukierunkowane na prace,
a nie na przekonania religijne prowadzi do zawodu i w konsekwencji
do wypalenia®’. National Association of Social Workers (NASW), ame-
rykanskie stowarzyszenie pracownikéw socjalnych, jako sposéb na

* H. Sek: Uwarunkowania i mechanizmy wypalenia zawodowego..., s. 84.

¥ J]. Szmagalski: Stres i wypalenie zawodowe pracownikéw socjalnych...,
s. 30-31.

20 Tbidem, s. 32-34.

# A.M. Pines: Wypalenie - w perspektywie egzystencjalnej. W: Wypalenie za-
wodowe. Przyczyny i zapobieganie..., s. 33.
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ograniczenie wtasnego stresu proponuje, by uwierzyé w site wyzsza
niezaleznie od tego, czym lub kim ona bedzie** (wyodrebnienie kultury
duchowej jako osobnego bytu jest czynnikiem ksztattujagcym sposoby
my$lenia i dziatania ludzi*®).

Osoby odczuwajgce wypalenie zawodowe najczesciej sg zablokowane
lub uwiezione w putapce wilasnych cech osobowosciowych, ale réwniez
silnych hierarchicznie cech $rodowiskowych minimalizujacych poczu-
cie autonomii jednostki**. Czynnikami §rodowiskowymi przyczyniaja-
cymi sie do wypalenia zawodowego sg réwniez: konflikt rél, niejasnosé
rél, nadmierna biurokracja, nieobecno$é cech pozytywnych, tj. sprze-
zenia zwrotnego, uznania czy adekwatnej ptacy?’. Zjawisko wypale-
nia zawodowego dotyka oséb, ktére doswiadczaja stresu, a sytuacje
odczytuja jako bez wyjscia, nie majg zadnych buforéw ani wsparcia
spolecznego®’. Wypalenie zawodowe mozna okresli¢ jako zjawisko spe-
cyficznego stresu zawodowego, ale réwniez jako stan ogélnego stresu
spoteczno-kulturowego, czyli poczucia zaniku motywacji, sensu zycia
oraz braku perspektyw na przyszlosé. Podzial ten pozwala na wyod-
rebnienie dwéch form wypalenia, tj. zawodowego i egzystencjalnego®.
Wypalenie zawodowe jest stanem spowodowanym utratg ztudzen, roz-
czarowaniem, wyczerpaniem fizycznym, emocjonalnym i psychicz-
nym oraz poczuciem braku kompetencji i wtasnej skutecznosci®®.

Skutki wypalenia zawodowego

Skutki stresu zawodowego dzielimy na zdrowotne, zespét wypalenia
zawodowego oraz inne skutki stresu®’. Bob Brewster przedstawit tréj-
stopniowy opis pozioméw zmian psychosomatycznych spowodowanych
wypaleniem zawodowym; podobnie jak w przypadku fizycznych opa-
rzen, okreslit w opisie stopniowe szkody spowodowane wypaleniem:

*2]. Szmagalski: Stres i wypalenie zawodowe pracownikéw socjalnych...,
s. 103.

* J.Szczepanski: Elementarne pojecia socjologii. Warszawa: PWN, 1963.

** H. Sek: Uwarunkowania i mechanizmy wypalenia zawodowego..., s. 88.

?» M. Burisch: W poszukiwaniu teorii - przemyslenia na temat natury i etio-
logii wypalenia. W: Wypalenie zawodowe. Przyczyny i zapobieganie..., s. 71.

26 Tbidem, s. 79.

*”J. Szmagalski: Stres i wypalenie zawodowe pracownikéw socjalnych...,
s. 8-9.

* A.M.Pines: Wypalenie - w perspektywie egzystencjalnej..., s. 56, 36.

* T. Zbyrad: Stres i wypalenie zawodowe jako wspétczesny syndrom ludzi
pracy..., s. 152.
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- I poziom wypalenia zawodowego jest poziomem ostrzegawczym,
w ktérym wiekszo$¢ oséb jest w stanie skutecznie walczy¢ z ob-
jawami wypalenia; sygnatami I poziomu sa: czeste przeziebienia,
bezsenno$¢, irytacja, bél gtowy;

- 1II poziom wypalenia zawodowego wystepuje wtedy, gdy objawy
I poziomu utrzymuja sie dtuzej;

- z III poziomem wypalenia zawodowego mamy do czynienia wéw-
czas, gdy syndrom staje si¢ chroniczny, rozwijaja sie objawy psy-
chologiczne i psychosomatyczne, na przyktad dolegliwosci zotad-
kowe, nadci$nienie, depresja, ktérych leczenie jest dlugotrwale
i kosztowne®°.

Jorg Fengler, wymieniajac poszczegélne objawy wypalenia zawo-
dowego, umieszcza wéréd nich mysli o ucieczce i samobdjstwie, nie-
cheé¢ wychodzenia do pracy, brak checi do pracy, poczucie izolacji od
$wiata, odbieranie zycia jako ciezkiego, negatywne relacje z klientami,
poirytowanie, drazliwo$¢*. Jerzy Szmagalski zwraca uwage, iz poda-
ne symptomy sg specyficzne dla depresji. Natomiast sama etiologia
depresji nie jest wyjasniona. Niektére dane wskazuja na jej zwigzek
z licznymi organicznymi przyczynami, ktére w ostrym przebiegu wy-
magajg farmakoterapii. Autor podaje tez, iz nie mozna jednoznacznie
stwierdza¢, ze przyczyng wypalenia zawodowego sa jedynie czynniki
$rodowiskowe®?.

Wypalenie zawodowe ma negatywne skutki zdrowotne, egzysten-
cjalne nie tylko dla jednostki, ktérej dotyczy, lecz takze dla 0séb z jej
najblizszego otoczenia®. Skutki negatywne odczuwane sg réwniez
w sektorze gospodarczym. Co roku na $wiecie rozpoznaje si¢ od 60
do 150 milionéw nowych przypadkéw choréb zawodowych, a straty
zwigzane z absencjg pracownikéw jedynie w 15 panistwach starej Unii
Europejskiej szacuje sie na 30 mld euro rocznie®*.

% J. Szmagalski: Stres i wypalenie zawodowe pracownikéw socjalnych...,
s. 10.

8 ]. Fengler: Pomaganie meczy. Wypalenie w pracy zawodowej. Przekt.
K. Pietruszewski. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
2001, s. 87.

%2 ]. Szmagalski: Stres i wypalenie zawodowe pracownikéw socjalnych...,
S. 42-44.

% Ch.Maslach, M.P.Leiter: Prawda o wypaleniu zawodowym. W: Prawda
o wypaleniu zawodowym. Co zrobi¢ ze stresem w organizacji. Red. H. Sek. War-
szawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2011.

8 T. Zbyrad: Stres i wypalenie zawodowe jako wspdtczesny syndrom ludzi
pracy..., s. 152-153.
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Mechanizmy przeciwdziatania wypaleniu zawodowemu

Czynnikiem kluczowym w wystgpieniu wypalenia zawodowego jest
do$wiadczenie przez dang osobe niepowodzenia w walce ze stresem
i powstanie u tej osoby przekonania, ze nie moze ona skutecznie po-
radzié sobie z trudnos$cia. Elementem ksztattujacym odpornoéé¢ na pro-
cesy wypalenia zawodowego sa: rozwijanie kompetencji epistemiczno-
-heurystycznej, kompetencji zaradczych w odniesieniu do zawodu,
poczucia wlasnej skutecznoéci®®. Sprawne funkcjonowanie jednostki
w relacjach spotecznych uzaleznione jest od jej wiedzy, czyli czynnika
poznawczego, natomiast w sytuacji dtugotrwatego stresu zawodowego
istotne znaczenie ma umiejetno$¢ pozytywnego wartosciowania i kon-
troli zdarzed przez osobe oraz poczucie kontroli nad otoczeniem
i wlasnymi procesami®®. Buforami chronigcymi przed wypaleniem
zawodowym sg zdecydowanie sprawowanie kontroli nad otoczeniem
oraz poczucie skuteczno$ci®’. Dzialanie zapobiegajace wystapieniu wy-
palenia zawodowego ma poznawcza kontrola oparta na pozytywnych
do$wiadczeniach, a przyczyniajaca sie do zmiany wtasnej osoby, jak
i poczucia wtasnej skutecznoséci zawodowej*®. Umiejetnosci i kompe-
tencje majace cechy ogélnych heurystyk pozwalaja na skuteczne ni-
welowanie wypalenia®.

W zwigzku z tym, iz wypalenie zawodowe staje si¢ od lat siedemdzie-
sigtych XX wieku coraz bardziej ,popularne”, organizowane sa war-
sztaty dla 0séb niewypalonych. Podczas warsztatéw przeprowadza sie
¢wiczenia z wykorzystaniem technik relaksacyjnych, radzenia sobie ze
stresem, wzmacniania umiejetnosci spotecznych, szkoli sie w zakre-
sie umiejetnosci organizacji wolnego czasu czy stosuje trening zmiany
postaw*®. Kluczowym symptomem wypalenia jest wyczerpanie i tylko
poprzez uczenie konkretnych technik relaksacyjnych, zmiane struk-
tur poznawczych mozna przeciwdziala¢ temu zjawisku*. Czynnikiem
redukujacym wypalenie zawodowe jest poczucie koherencji (poczucie
kompetencji i zaradnosci w zyciu), dzieki ktéremu stres odbierany

® H. Sek: Uwarunkowania i mechanizmy wypalenia zawodowego..., s. 87.

3¢ Tbidem, s. 90-91.

¥ M.Beisert: Przejawy, mechanizmy i przyczyny wypalenia sie pielegniarek.
W: Wypalenie zawodowe. Przyczyny i zapobieganie..., s. 201.

8 H. Sek: Uwarunkowania i mechanizmy wypalenia zawodowego..., s. 111.

% M. Beisert: Przejawy, mechanizmy i przyczyny wypalenia si¢ pielegnia-
rek..., s. 201.

*© W.B. Schaufeli: Ocena skutecznosci warsztatu radzenia sobie z wypale-
niem dla pielegniarek. W: Wypalenie zawodowe. Przyczyny i zapobieganie..., s. 218.

*! Ibidem, s. 220.
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jest jako wyzwanie, to za§ wzmacnia zdolno$¢ radzenia sobie z nim*.
Aaron Antonovsky uwaza, ze bez silnego poczucia koherencji, czyli
poczucia zrozumiatosci, zaradnos$ci i sensownosci, nie mozna dobrze
radzi¢ sobie z napieciem*’. Ten twérca modelu salutogenetycznego ra-
dzenia sobie ze stresem podaje, ze rozwdj poczucia koherencji przez
cale zycie umozliwia zdolno$¢ uruchamiania dostepnych uogélnionych
zasobéw odporno$ciowych w sytuacjach kryzysowych**. Ayala Pines
i Elliot Aronson przedstawili swoje propozycje radzenia sobie ze zja-
wiskiem wypalenia zawodowego - sugerowali, ze pomocne moze by¢
przewarto$ciowanie celéw, umiejetne gospodarowanie czasem, uzna-
nie wlasnych stabosci, oddzielenie aktywnosci zawodowej od innych
sfer zycia, samowzmacnianie, zmiana postawy*®. W swoich analizach
wypalenia zawodowego badacze zwrdcili uwage na Freda B. Bryanta
czteroczynnikowy model §wiadomej kontroli, zgodnie z ktérym wy-
réznia sie nastepujace mechanizmy kontroli: unikanie, zmaganie sie,
utrzymywanie sie, doznawanie**. Wymienione elementy (mechanizmy
kontroli) to umiejetnosci zyciowe, ktére powinny byé ksztattowane od
najmlodszych lat.

Kompetencje psychospoleczne

Christina Maslach i Michael P. Leiter uwazaja, ze dzisiaj bardziej niz
kiedykolwiek, potrzebna jest konstruktywna mysl, by co$ ze zjawi-
skiem wypalenia zawodowego zrobi¢*. Jerzy Szmagalski zacheca do
tworzenia wszechstronnych programéw*®. Istotne wydaje sie szuka-
nie nowych rozwigzan wspierajacych pozytywny rozwdj czlowieka
pozwalajacy mu na swobodne i pelne funkcjonowanie w przestrzeni
prywatnej i spotecznej. Elementem niezbednym jest ksztaltowanie
w czlowieku odpowiednich umiejetnosci, kompetencji, sprawnosci.
Podczas badania wypalenia zawodowego nalezy zwréci¢ uwage na fakt,

*]. Szmagalski: Stres i wypalenie zawodowe pracownikéw socjalnych...,
s. 52.

** A. Antonovsky: Rozwikanie tajemnicy zdrowia. Jak radzi¢ sobie ze stre-
sem i nie zachorowaé. Przel. H. Grzegotowska-Klarkowska. Warsza-
wa: Instytut Psychiatrii i Neurologii, 2005.

44 Ibidem, s. 118.

** Podaje za: J. Szmagalski: Stresi wypalenie zawodowe pracownikéw so-
cjalnych..., s. 78.

*¢ Ibidem, s. 37-39.

* Ch.Maslach, M.P.Leiter: Prawda o wypaleniu zawodowym..., s. 38.

*J. Szmagalski: Stres i wypalenie zawodowe pracownikéw socjalnych...,
S. 42-44.
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ze jednostka znajduje sie w okreslonym $rodowisku i posiada okreslone
predyspozycje. Badania wskazuja, ze nie tylko czynnik §rodowiskowy,
lecz takze, a moze przede wszystkim mozliwos$ci cztowieka decyduja,
w jaki sposéb bedzie on postrzegal sytuacje zawodows, osobistg.
Zatem jakie dzialania pozwalajace na wyposazenie jednostki
w umiejetnosci do petnienia rél spolecznych nalezy podejmowacé i kie-
dy? Niezbedne jest zwrécenie uwagi na rozwdj cztowieka. Rozwdj ten
polega nie tylko na iloSciowym wzroscie, lecz takze na jakosciowych
przemianach, dzieki ktérym jednostka nabywa umiejetnosci, ksztal-
tuje zdolnosci, przyswaja i opanowuje spoleczne $rodki dziatania po-
zwalajace jej na przechodzenie przez kolejne etapy rozwoju*’. Rozwoj
psychospoleczny cztowieka, czyli nabywanie kompetencji zyciowych,
ma charakter permanentny i - jak potwierdzaja wspélczesne trendy -
toczyt sie bedzie przez cale jego zycie®®. Termin ,kompetencja” oznacza
miedzy innymi ,zakres czyjej§ wiedzy, umiejetnosci, do§wiadczenia
pozwalajacy wypowiadac sie na okreslony temat, nalezycie wypelnia¢
obowigzki, podejmowaé wilasciwe decyzje”'. Czesto, zwlaszcza w po-
tocznym myS$leniu, uzywany jest jako synonim zdolnosci, umiejetno-
Sci, talentu, dyspozycji, odpowiedzialno$ci, uprawnienia, sprawnosci.
Analiza terminéw ,zdolno$¢”, ,talent”, ,umiejetno$é”, ,sprawnos¢”
wskazuje, ze zdolnos¢ i talent to zasoby czltowieka, natomiast umie-
jetnosé, jako sprawno$é, stanowi ceche nabyta®. Swiatowa Organiza-
cja Zdrowia umiejetnoéci zyciowe (life skills) okreéla jako ,zdolnoéci
umozliwiajgce jednostce pozytywne zachowania przystosowawcze,
ktére pozwalaja efektywnie radzi¢ sobie z zadaniami i wyzwaniami
codziennego zycia’®®. Umiejetnosci zyciowe, inaczej nazywane umie-

* M. Zebrowska: Teorie rozwoju psychicznego. W: Psychologia rozwojowa
dzieci i mtodziezy. Red. M. Zebrowska. Warszawa: Pafistwowe Wydawnic-
two Naukowe, 1975.

% T.B. Kulik et al.: Promocja zdrowia jako element ksztatcenia ustawicznego
oséb w wieku podesztym. W: Edukacja zdrowotna w naukach medycznych i spo-
tecznych. Czes¢ II. Red. T.B. Kulik, B. Wolny, A. Pocian. Stalowa Wola-
Lublin: Wydziat Zamiejscowy Nauk o Spoteczenistwie. Katolicki Uniwersytet
Lubelski Jana Pawta II, 2010, s. 231.

5t M. Banko: Wielki stownik wyrazéw obcych PWN. Warszawa: Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, 2011, s. 655. Termin ,kompetencja”’ pochodzi od ta-
cinskiego competentia. Lingwistycznie slowo ujmowane jest jako ‘zgodnos¢,
odpowiedzialno$é, uprawnienie do dziatania’. M. Szymczak: Stownik jezy-
ka polskiego PWN. Warszawa: Panistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1978, s. 977.

%2 M. Chrost: Kompetencje emocjonalne i spoteczne mlodziezy. Krakéw: Aka-
demia Ignatianum-Wydawnictwo WAM , 2012.

®* B.Woynarowska: Ksztattowanie umiejetnosci zyciowych u dzieci i mto-
dziezy - wyzwanie dla szkoty. ,Chowanna” 2002, T. 1, s. 59.
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jetnosciami psychospolecznymi, okreslane réwniez bywaja jako kom-

petencje do dziatania®.

Jurgen Hallmann kompetencje zyciowe okresla jako indywidualne
uzdolnienia i gotowo$¢ do dziatania odpowiednig do wieku, potrzebna
do rozwigzywania probleméw zyciowych. Wyréznia co najmniej trzy
obszary kompetencji:

1. Obszar poznawczy - osobie potrzebna jest wiedza do merytoryczne-
go zrozumienia problemu i obiektywnej jego oceny.

2. Obszar warto$ciowania - z jednej strony jednostka zauwaza prob-
lem, z drugiej szacuje swoje mozliwosci jego rozwigzania.

3. Obszar dzialania - jednostka podejmuje dziatania majace na celu
okre$lenie sposobéw rozwigzania problemu i weryfikacji skutecz-
nosci®.

Droga tworzenia kompetencji jest skomplikowana i wymaga zaan-
gazowania jednostki i Srodowiska. Kompetencje cztowiek moze ksztal-
towa¢ tylko na drodze do$wiadczen, bedacych baza umiejetnosci.
I tak, kompetencje spoteczne powstaja podczas interakcji spotecznych
o charakterze emocjonalnym - w toku do$wiadczenn emocjonalnych
(inteligencja emocjonalna). Do prawidlowego ksztaltowania kompe-
tencji spolecznych niezbedne sa refleksje poznawcze, bedace zrédlem
umiejetnoéci rozwigzywania probleméw oraz oceny skutecznosci tych
rozwigzan (réwniez w innych sytuacjach)®®. Daniel Goleman uwaza,
ze z inteligencji emocjonalnej wywodzi sie kompetencja emocjonal-
na, bedgca umiejetno$cig praktyczng, ktéra uksztattowata sie w toku
uczenia jednostki dzieki jej potencjalnym zdolno$ciom®. Niezbednym
czynnikiem towarzyszacym inteligencji emocjonalnej jest refleksja,
dzieki ktdrej informacje na temat wiasnych i cudzych emocji, znacze-
nia bodZcéw i wydarzen sygnalizowanych przez emocje zamieniane
sa w wiedze®®. Kompetencje spoleczne - wedltug Michaela Argylea -
to umiejetnosci, ktére w sytuacjach spotecznych pozwolg uzyskaé od
innych ludzi pozadane efekty®®. Elementem niezbednym przy tworze-

% M. Sokotowska: Umiejetnosci zyciowe..., s. 444-445.

** J.Hallmann: Lebenskompetenzen und Kompetenzforderung. http://www.
leitbegriffe.bzga.de/alphabetisches-verzeichnis/lebenskompetenzen-und-
kompetenzfoerderung/ [15.02.2016].

°¢ A.Matczak, K. Martowska: Z badari nad uwarunkowaniami kompe-
tencji emocjonalnych. ,Studia Psychologica” 2011, nr 11 (1) s. 7-8.

% D. Goleman: Inteligencja emocjonalna w praktyce. Przel. A. Jankow-
ski. Poznan: Media Rodzina of Poznan, 1999.

*® JF.Terelak, M.Jasiura: Inteligencja emocjonalna a style radzenia sobie
ze stresem u samotnych matek. ,Studia Psychologiczne” 2012, nr 12 (1), s. 2.

> M. Argyle: Psychologia stosunkéw miedzyludzkich. Przet. W. Doma-
chowski. Warszawa: Paristwowe Wydawnictwo Naukowe, 1991, s. 98.
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niu sie kompetencji jest trening, ktéry sprawdza i utrwala zachowa-
nie okreslane jako kompetentne®®. Kompetentnie przygotowana pod
wzgledem psychospotecznym jednostka ma satysfakcjonujace zycie,
zna i rozumie siebie samg, co pozwala jej na umiejetne rozwigzywanie
probleméw, kieruje §wiadomie wlasnymi wyborami, podejmuje $wia-
dome decyzje, potrafi budowaé pozytywne relacje z innymi, aktywnie
uczestniczy w zyciu spotecznym, a takze dobrze radzi sobie na ryn-
ku pracy®. Badania w zakresie psychologii pozytywnej dowiodly, ze
kompetencje spoleczne determinujg poczucie zadowolenia z wiasnego
zycia, wplywajg pozytywnie na zdrowie psychiczne i ogélne dobre sa-
mopoczucie®?.

Zmiany zachodzace we wspélczesnym $wiecie ukazuja zapotrzebo-
wanie na osoby o wszechstronnym rozwoju, otwarte na przemiany,
ludzi ,my$lacych w biegu”, ktérzy dzieki swoim dobrze rozwinietym
kompetencjom spotecznym zwiekszaja swoje kwalifikacje zawodowe.
Kompetencje zawodowe sa dorobkiem wtasnym jednostki, a ich sku-
teczno$¢ i jako$¢ zaleza od jej wlasnego zaangazowania®®. Rynek pra-
cy, z ktérym mamy dzisiaj do czynienia, jest jak ,pompa wysycajgca
z ludzi najlepsze intencje, zapat, zaangazowanie, ideaty, dobro i piek-
no, przeksztalcajac cztowieka w »brutala« dazacego za wszelka cene
do sukcesu kosztem badZ innych, badz wlasnego czasu, rodziny, sily
i zdrowia”®*.

Zjawisko wypalenia zawodowego wielu osobom wydaje sie intere-
sujace. Dowodem tego jest taka oto sytuacja: w 2014 roku na stronie
Stowarzyszenia ,Anima Humana” znalazly sie réznorodne testy do
wykonania on-line. Testy zaczerpniete byly ze stron internetowych
niemieckojezycznych: www.hcm_magasin.de/.../Burnout_selbsttests.
pdf, www.geseitenhaus.de/burn-out-test.html oraz www.burnout.at/
burnout_test2.php. Osoby wchodzace na strone Stowarzyszenia miaty
do dyspozycji wiele réznych testéw, ale zdecydowanie najczesciej roz-
wigzywany byt test dotyczacy wypalenia zawodowego. Od poczatku
umieszczenia testu na stronie Stowarzyszenia do dnia 16 lutego 2016
roku test rozwiazalo 422 gosci. Analiza testéw nie zostata jeszcze wy-

¢ J.F.Terelak, M.Jasiura: Inteligencja emocjonalna a style radzenia sobie
ze stresem u samotnych matek..., s. 2.

¢ M.Sokotowska: Umiejetnosci zyciowe..., s. 444.

2 M. Wréblewska: Rozwdj poprzez nabywanie kompetencji (w aspekcie
uwarunkowari aktywnosci twérczej). ,Chowanna” 2011, T. 1 (36).

¢ M. Sikorski, T.Kautz: Teoretyczne podstawy ksztattowania kompeten-
cji spotecznych podchorqzych AMW. ,Zeszyty Naukowe Akademii Marynarki
Wojennej” 2009, nr 4 (179), s. 185-186.

¢ T. Zbyrad: Stres i wypalenie zawodowe jako wspélczesny syndrom ludzi
pracy..., s. 156.
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konana, ale osoby, ktére rozwiazaty test, zapewne pomyslaly o pracy
zawodowej jako czynniku stresujgcym lub doprowadzajacym do wy-
palenia zawodowego.

Edukacja dzieci i mlodziezy

Skoro wspbéiczesny swiat oczekuje od nas dobrego wypelniania na-
szych rél zawodowych, spolecznych, nalezy ksztalci¢ w taki sposéb,
by wyposazy¢ jednostke w narzedzia pozwalajace na wypelnianie tych
rél. By¢ moze to spostrzezenie jest odpowiedzig na apel Ch. Maslach,
ktéra piszac o zjawisku wypalenia zawodowego, o skali jego wyste-
powania, niedoszacowania i lekcewazenia, zauwazyla duza potrzebe
zmian w podej$ciu do problemu i konieczno$¢ realnych dziatari zmniej-
szajacych rozmiary wystepowania zjawiska. Wypalenie zawodowe
Ch. Maslach okreéla jako ,zachodzacy proces utraty”, swoistg spirale,
ktéra nie tylko wciaga osobe wypalong lub zagrozong wypaleniem, lecz
takze dziata na jej najblizsze otoczenie. Nalezy wiec zwréci¢ uwage na
odpowiedniag edukacje w zakresie przeciwdziatania wypaleniu zawo-
dowemu juz od najmlodszych lat.

Przygotowanie jednostki do pelnienia rél spolecznych wigze sie
z edukacja w zakresie kompetencji psychospolecznych. Jak juz wczes-
niej wspomniano, nabywanie kompetencji, zdobywanie poczucia ko-
herencji powinno odbywac¢ sie przez cale zycie jednostki. Erving Goff-
man zauwazyl, ze wszystkie czynnos$ci swobodnie wykonywane przez
jednostke, ktére przeksztalcity sie w rutyne (na przyktad zaktadanie
spodni), kiedy$§ wymagaty wysitku tej jednostki i zdyscyplinowania.
Leki i nadzieje, jakie towarzyszg czlowiekowi w diugiej drodze na-
bywania umiejetnosci, wyposazaja go w ,strukture ontologicznego
bezpieczenistwa”®®. To radzenie sobie z przeciwno$ciami wymaga od
zainteresowanych ciaglej i nieprzerwanej pracy®s.

W dzisiejszej stale zmieniajacej sie rzeczywistosci pedagogika zdro-
wia, bedaca subdyscypling pedagogiki, sktania do ciggtej refleksji nad
wspotczesnymi problemami edukacji czlowieka, jego wychowania
iksztalcenia. Ewa Syrek w swojej definicji pedagogiki zdrowia zwrécita
szczegblng uwage na to, ze ,przedmiotem zainteresowan badawczych
i analiz pedagogiki zdrowia sa spoteczno-srodowiskowe uwarunkowa-
nia zdrowia i choroby, wieloaspektowe i wielosektorowe dziatania $ro-

® A.Giddens: Nowoczesnos¢itozsamosé. ,Ja” i spoleczeristwo w epoce péznej
nowoczesnosci. Przel. A. Szulzycka. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, 2010.

¢ Tbidem, s. 90.
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dowiskowe (instytucjonalnie, pozainstytucjonalne) na rzecz zdrowia
réznych grup spotecznych oraz badanie i ewaluacja procesu edukacji
zdrowotnej (wychowania i ksztalcenia) ukierunkowanej na doskona-
lenie zdrowia fizycznego, psychicznego i spotecznego i umiejetnosci
zyciowych sprzyjajacych zdrowemu stylowi zycia i poprawie jakosci
zycia w kazdym okresie zycia czlowieka celem projektowania peda-
gogicznych (w tym edukacyjnych) dziatai kompensacyjnych na rzecz
jednostki i rodowiska, wykorzystywanych takze w pracy socjalnej”®.

Ksztattowanie kompetencji psychospotecznych jednostki powinno
odbywaé sie od najmlodszych lat réwnolegle w $rodowisku rodzin-
nym, szkolnym i réwiesniczym. Szkota jako instytucja panstwowa
ma obowigzek w taki sposéb edukowaé ucznia, aby doprowadzi¢ do
jego wszechstronnego rozwoju (zob. podstawa programowa ksztat-
cenia ogélnego dla liceéw ogélnoksztatcacych, liceéw profilowanych
i technikéw, szkét gimnazjalnych, szkét podstawowych z péZniejszy-
mi zmianami). Wszystkie dokumenty z zakresu wychowania, takie jak
szkolny program wychowawczy i profilaktyki, zakres tematyczny zajeé
godzin wychowawczych oraz podstawy programowe poszczegdélnych
przedmiotéw ze szczegblnym uwzglednieniem wychowania do Zycia
w rodzinie, elementéw edukacji zdrowotnej, powinny zawieraé tresci,
ktérych realizacja zapewni absolwentowi szkoty dobre przygotowanie
do pelnienia rél spolecznych. Niestety jako praktyk, czynny pedagog
zauwazam, ze edukacja zdrowotna w szkotach nie znalazla do dnia dzi-
siejszego swojego miejsca jako przedmiot wazny, prowadzony w spo-
séb réwnie aktywny jak matematyka lub chemia. W polskiej szkole
brak jest specjalistéw z zakresu pedagogiki zdrowia. Zrzucanie na
barki nauczycieli wychowania fizycznego prowadzenia zaje¢ z zakre-
su edukacji zdrowotnej jest pomytka. Réwniez godziny wychowawcze
prowadzone przez wychowawcéw oddzialéw, ktérzy sg specjalistami
z zakresu swoich przedmiotéw, na przyktad jezyka polskiego, geogra-
fii, a nie z obszaru wychowania, czesto skupiaja sie jedynie na spra-
wach organizacyjnych, usprawiedliwianiu nieobecnosci. Uczen w tak
skonstruowanym systemie edukacji nie ma prawa naby¢ kompetencji,
ktére pozwolg mu dobrze funkcjonowaé w zyciu. Zgodnie ze spoteczna
teorig uczenia sie, zachowanie i kompetencje cztowieka ksztattowane
sa poprzez oddzialtywanie i kontakty z innymi jednostkami, a takze
przez aktywny udzial w procesie przetwarzania informacji. Uczenie

¢ E. Syrek: Pedagogika zdrowia - zarys obszaréw badawczych. W: E. Sy -
rek, K. Borzucka-Sitkiewicz: Edukacja zdrowotna. Warszawa: Wy-
dawnictwo Akademickie i Profesjonalne, 2009, s. 19.
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sie za posrednictwem modeli spotecznych wymaga identyfikacji z inna
osobg, ktérg sie nasladuje®®.

Marzena Chrost przeprowadzita badania wlasne na grupie mlodzie-
zy szkél ponadgimnazjalnych dotyczace poziomu kompetencji emo-
cjonalnych i spotecznych respondentéw. Wyniki z badan dostarczyty
autorce informacji o tym, ze badana mlodziez prezentuje, w poréwna-
niu z ogdlng populacja, przecietny, a nie wysoki poziom kompetencji
emocjonalnych. Réwniez wyniki badan nad kompetencjami spotecz-
nymi tej grupy mlodziezy wskazuja, iz - tak samo jak w przypadku
kompetencji emocjonalnych - prezentuje ona przecietny, a nie wysoki
poziom kompetencji spotecznych. Autorka badan przekonuje, ze mto-
dziez lepiej potrafi poradzié sobie w sytuacji ekspozycji spolecznej,
w sytuacji zachowan asertywnych, natomiast gorzej radzi sobie w bli-
skich relacjach z ludZmi, ktére wymagaja co prawda zaawansowanych
umiejetnoéci, ale umozliwiaja stworzenie dtugotrwatych i glebszych
relacji z innymi®.

Problem zwigzany z umiejetnoscig przystosowania sie jednostki
do zmieniajacej sie rzeczywisto$ci zauwazony zostal przez urzedni-
kéw Unii Europejskiej, ktérzy rok 2009 oglosili Europejskim Rokiem
Kreatywnosci i Innowacji. Inicjatywa wspierana byta przez program
Uczenie sie przez cale zycie’®. Pafistwa cztonkowskie UE mialy za zada-
nie podjaé¢ dzialania zorientowane na rozwijanie 8 kompetencji zde-
finiowanych jako potaczenie wiedzy, doswiadczenia i postaw istot-
nych w uczeniu sie przez cale zycie; byty to: kompetencja jezykowa,
informatyczna, matematyczna, spoteczna i obywatelska, umiejetnosé
uczenia si¢, §wiadomo$¢ i ekspresja kulturalna oraz zdolno$¢ podej-
mowania inicjatyw i przedsiebiorczo$é”. Kompetencje te zostaty na-
zwane kluczowymi. Dziatania w zakresie programu byly realizowane
w ramach programéw europejskich, a skorzysta¢ z nich mogly waskie
grupy mtodziezy.

Konkluzja

Stres i wypalenie zawodowe oraz potrzeba edukacji w zakresie kom-
petencji maja wspélny mianownik, ktérym jest cztowiek. Brak od-
powiednich kompetencji psychospotecznych moze doprowadzié¢ do

°® K.Hurrelmann: Struktura spoteczna a rozwéj osobowosci..., s. 24.

¢ M. Chrost: Kompetencje emocjonalne i spoteczne modziezy..., s. 245-255.

7® Wiecej informacji na ten temat w ,Dzienniku Urzedowym Unii Europej-
skiej” 2006/962/WE.

" M. Wréblewska: Rozwdj poprzez nabywanie kompetencij..., s. 63-65.
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stresu w pracy, a w konsekwencji do wypalenia zawodowego. Oczy-
wiscie badacze analizujacy zjawisko wypalenia zawodowego wskazu-
ja, ze przyczyng wypalenia zawodowego moze by¢ organizacja pracy,
zwracajg tez uwage na dzisiejszy rynek pracy, ale zauwazaja réwniez
ten istotny czynnik, jakim sg kompetencje cztowieka.

Postepujace zjawisko wypalenia zawodowego w zestawieniu z prze-
cietnymi kompetencjami emocjonalnymi i spotecznymi mlodziezy
wskazuje, ze powinni$my sie powaznie zastanowié¢ nad zmiang ksztal-
cenia w zakresie umiejetnosci psychospotecznych dzieci i mlodziezy.
Ciekawy w tym zakresie wydaje sie projekt Science for Prevention Aca-
demic Network (SPAN), ktérego celem jest podniesienie jakosci i stan-
dardéw europejskich badan nad profilaktyka i ksztalceniem akademic-
kim w jej zakresie’®. Skuteczna edukacja zorientowana na nabywanie
przez uczacych sie kompetencji psychospotecznych moze przyczynié
sie do ztagodzenia negatywnego zjawiska, jakim jest wypalenie zawo-
dowe. Efektem skutecznej edukacji zdrowotnej bedzie wyposazenie
jednostki w takie kompetencje, by sytuacje problemowa postrzegata
ona jako wyzwanie, a wlasnie dzieki nabytym w ramach edukacji
zdrowotnej kompetencjom podejmowata trafne decyzje pozwalajgce
na pozytywny rozwdj. Rozwijajaca sie jednostka to taka, ktéra dyna-
micznie przyswaja nowe umiejetnosci planowania i przeksztatcania
rzeczywistosci, w ktérej zyje”.

Koszty ponoszone w zwigzku z wypaleniem zawodowym 0séb w wie-
ku produkcyjnym sg niedoszacowane, czesto dochodzi do zatamania
karier zawodowych, chordb, pogorszenia relacji spotecznych i rodzin-
nych. Zestawienie informacji na temat wypalenia zawodowego powin-
no zacheci¢ do dalszej penetracji tego obszaru przez badaczy zainte-
resowanych problemem oraz szukania nowych przyczyn powstawania
zjawiska i ewentualnych wskazéwek stuzacych polepszeniu sytuacji

zyciowej czlowieka w ,plynnej rzeczywistosci””.
y y y
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Renata Czernecki

The Problematics of Professional Burnout

Among Professionally Active Persons

in the Context of Acquiring Psychosocial Competencies
by the Youth

Summary: The main sources of professional burnout are connected with
working environment organization and with some personal features of an in-
dividual. Adequate education on acquisition of psychosocial competencies can
contribute to reducing phenomenon of professional burnout, which may (in
opinion of some scientists) be the civilization disease in the21st century. Huge
meaning in terms of acquiring some life skills has health education. Its main
task is to make some suitable educational programmes to increase health po-
tential (physical, psychological, and social health) of children and adolescents.
The issues undertaken in the article are to turn readers’ attention to problem
of professional burnout of professionally active persons and the developing of
life skills of teenagers via health education. With a well-designed health edu-
cation a student aquires skills which are necessary to properly function in so-
ciety.

Key words: burnout (professional burnout), health education, psychosocial
competencies, life skills

Renata Czernecki

Das Ausgebranntsein (Burnout)

bei berufstitigen Personen

im Zusammenhang mit Aneignung der psychosozialen Kompetenzen
von der Jugend

Zusammenfassung: Die Ursachen fiirs Burnout sind mit der Organisation der
Arbeitsumgebung und personlichen Eigenschaften der Menschen verbunden.
Richtige Ausbildung im Bereich der Aneignung von psychosozialen Kompe-
tenzen kann zur Reduzierung des von einigen Wissenschaftlern als Zivilisa-
tionskrankheit des 21. Jahrhunderts genannten Ausgebranntseins beitragen.
Grof3e Bedeutung fir Entwicklung der Lebenskompetenzen hat Gesundheits-
erziehung, deren Hauptaufgabe ist es, geeignete Bildungsprogramme zu ent-
wickeln, die korperliche, geistige und soziale Leistungsfahigkeit von Kindern
und Jugendlichen erhéhen werden. Der vorliegende Beitrag soll die Aufmerk-
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samkeit der Leser auf das Problem des Ausgebranntseins bei Berufstitigen
lenken und die Entwicklung der Lebenskompetenzen von Jugendlichen durch
Gesundheitserziehung, in deren Rahmen die Schiiler die Fahigkeiten fiir rei-
bungsloses Funktionieren in Gesellschaft erwerben, hervorheben.

Schliisselwdrter: Burnout (Ausgebranntsein), Gesundheitserziehung, psycho-
soziale Kompetenzen, Lebensfidhigkeiten
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Poziom stresu zawodowego wsrdéd nauczycieli

Wprowadzenie

Problematyka stresu obejmuje wiele réznorodnych zagadnien, a bada-
nia jej dotyczace stajg sie coraz bardziej interdyscyplinarne'. Aktualnie
w duzej mierze skupiaja sie nad determinantami stresu w $rodowisku
pracy.

Poczatki badan nad stresem zawodowym nauczycieli siegaja lat sie-
demdziesigtych XX wieku. Wéwczas zauwazono, iz 1/3 aktywnych za-
wodowo nauczycieli przezywa stres wynikajacy z pracy®. Mimo upty-
wu lat i ukazania sie licznych doniesielt w tym zakresie stres, na ktéry
narazeni sg pracownicy szkoty, bywa czesto bagatelizowany. Problem
przybiera na sile zwlaszcza na skutek panujacej sytuacji nizu demo-
graficznego i zmian o$wiatowych®. Profesja nauczyciela zwigzana jest
z duzymi obcigzeniami psychicznymi, gdyz ,laczy sie z pelnieniem
swoistej roli spotecznej, z ktéra wiaze sie m.in.: kontakt z drugim
cztowiekiem, zaangazowanie emocjonalne, posiadanie odpowiednich
kompetencji, ciggle ich doskonalenie, funkcjonowanie w sytuacjach

' MK. Grzegorzewska: Stres w zawodzie nauczyciela. Specyfika, uwa-
runkowania i nastepstwa. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskie-
go, 2006, s. 13.

? Z.Marten: Stresw pracy nauczyciela. ,Zeszyty Naukowe Wyzszej Szko-
ty Humanitas. Pedagogika” 2007, z. 2, s. 99-110.

®S. Korczynski: Stresogenno$¢ pracy pedagogicznej w percepcji kobiet
i mezczyzn. ,Kwartalnik Edukacyjny” 2013, nr 3 (74), s. 29-45.



280 ____ Ewa Humeniuk, Olga Dabska, Katarzyna Pawlikowska-tagéd, Beata Bytof

trudnych, silna ekspozycja spoteczna i skuteczne radzenie sobie ze
stresem”*. ,Obcigzenia te przekladajg sie na wiele negatywnych kon-
sekwencji zaré6wno w obszarze osobistego funkcjonowania nauczycieli,
jak i w aspekcie spotecznym. Fakty te kaza wpisaé zawdd pedagoga do
zawoddéw o szczegblnym obciazeniu psychospotecznym i fizycznym™.

Cel badawczy artykutu

Celem podjetych badan byta préba przyblizenia specyfiki stresu wy-
stepujacego w zawodzie nauczyciela. Szczegblna uwage zwrdcono na
typowe dla tej profesji Zrédla stresu.

Materiat i metoda badawcza

Badania przeprowadzono na grupie 100 nauczycieli Polski Wschodniej
w okresie styczen-marzec 2016 roku. Ankietowani byli pracownikami
liceum ogélnoksztatcacego (N = 30), technikum mechanicznego (N = 17),
zasadniczej szkoly zawodowej (N = 3), gdzie uczyli mlodziez z nor-
ma intelektualng, oraz specjalnego os$rodka szkolno-wychowawczego
(N = 50), gdzie uczyli osoby uposledzone intelektualnie.

W badaniu udziatl wzieto 25 mezczyzn i 75 kobiet w wieku: 20-30
lat (10%), 31-40 lat (49%), 41-50 lat (41%). Znaczna cze$é¢ (72%) respon-
dentéw byla zamezna/zonata. Uczestnicy badania w 80% pochodzili
z miasta. Badanych poproszono o dokonanie oceny wtasnych warun-
kéw socjalno-bytowych, ktére najczesciej (68%) oceniane byly przez
respondentéw jako dobre.

Po 48% ankietowanych ukonczyto studia magisterskie dzienne i za-
oczne. Tylko 3 badanych posiadato tytut licencjata, a jedna osoba byta
absolwentem studium nauczycielskiego. Najmniej liczng grupe stano-
wity osoby z 5-letnim (13%) i ponad 21-letnim (14%) stazem pracy. Wie-
cej byto badanych pracujacych zawodowo 6-10 lat (24%), 11-15 lat (21%)
oraz 16-20 lat (28%). Wsréd respondentéw polowe stanowili nauczycie-
le dyplomowani, pozostala cze$é: nauczyciele stazysci (5%), kontrak-
towi (14%), mianowani (31%). Nalezy nadmieni¢, iz w trakcie badania
58% ankietowanych nie staralo si¢ o awans zawodowy. Respondenci

*A.WozZniak-Krakowian: Syndrom wypalenia zawodowego nauczycie-
li. ,Prace Naukowe Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie” 2013, T. 22,
s. 120.

M. Sliwifiska-Kowalska: Obcigzenia psychofizyczne w zawodzie na-
uczyciela i ich wptyw na zdrowie. £6dZ: Instytut Medycyny Pracy, 2004, s. 15.
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zatrudnieni byli w szkotach z gronem pedagogicznym liczacym 41-60
(49%), 61-80 (7%), 81-100 (44%) oséb. Znaczna cze$é¢ badanych (43%)
zajmowata sie klasami z 13-17 uczniami. Pozostali pracowali w klasach
liczacych 6-12 (9%), 18-22 (10%), 23-27 (28%) i 28-32 (10%) oséb.

W badaniach postuzono sie metoda sondazu diagnostycznego, tech-
nika ankietowg. Narzedziem badawczym byt autorski kwestionariusz,
do ktérego dotaczono metryczke z pytaniami o czynniki socjodemo-
graficzne. W kwestionariuszu zastosowano kafeterie zamknieta i p61-
otwartg. Pytania dotyczyly miedzy innymi Zrddet stresu w pracy,
skutkéw odczuwanego stresu, sposobéw radzenia sobie z nim. Dru-
gim narzedziem byl opracowany przez Bohdana Dudka, Malgorzate
Waszkowska, Dorote Merecz i Wojciecha Hankego Kwestionariusz do
Subiektywnej Oceny Pracy, przeznaczony do pomiaru indywidualne-
go poczucia stresu zawodowego. Narzedzie sktada sie z 50 stwierdzen
opisujacych rézne cechy pracy opatrzonych 5-stopniowg skala Liker-
ta, okreslajaca poziom, w jakim dana cecha jest ucigzliwa, irytujaca,
stresujagca. W kwestionariuszu wyodrebniono nastepujace czynniki
stresogenne:

a) poczucie psychicznego obciazenia praca,

b) poczucie odpowiedzialnoéci,

c) poczucie niepewnoéci wywotane organizacja pracy,
d) poczucie zagrozenia,

e) kontakty spoteczne,

f) ucigzliwosci fizyczne,

g) nieprzyjemne warunki pracy,

h) brak kontroli,

i) brak wsparcia,

j) brak nagréd w pracy.

Badany powinien takze przedstawié¢ ogdlny stopierl natezenia stresu.
Wszystkie punkty (wynik surowy) uzyskane przez dang osobe w ca-
tym kwestionariuszu byly zsumowywane, nastepnie wyniki surowe
przeksztalcano wedtug dotaczonej do narzedzia tabeli na skale steno-
wa®. Normy stenowe wynikéw ogdlnych Kwestionariusza do Subiek-
tywnej Oceny Pracy przedstawiajg sie nastepujaco:

a) 1-4 - poziom niski (wyniki surowe: 65-80),
b) 5-6 - poziom $redni (wyniki surowe: 81-101),
c) 7-10 - poziom wysoki (wyniki surowe > 102)’.

¢ A.Potocka: Narzedzia kwestionariuszowe stosowane w diagnozie psycho-
spotecznych zagrozeri zawodowych - przeglad metod. ,Medycyna Pracy” 2012,
nr 63 (2), s. 237-250.

” B.Dudek et al.: Ochrona pracownikéw przed skutkami stresu zawodowego.
}6d7: Instytut Medycyny Pracy im. prof. J. Nofera, 2004, s. 39-48.
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Analizy materiatu badawczego dokonano przy uzyciu pakietu staty-
stycznego STATISTICA 10 i programu Microsoft Office Excel. Do poréw-
nania dwéch grup niezaleznych zastosowano test U Mana-Whitneya,
dla wiecej niz dwéch grup - test Kruskala-Wallisa. Dla niepowigzanych
cech jakosciowych w celu okreélenia réznic miedzy poréwnywanymi
grupami oraz oceny zaleznosci miedzy badanymi cechami uzyto testu
jednorodnosci x> Przyjeto poziom istotnosdci p < 0,05 (wskazujacy na
istnienie istotnych statystycznie réznic badz zaleznoéci). Responden-
téw poinformowano o istocie badan i ich anonimowym charakterze.
Poproszono o udzielenie szczerych i przemyslanych odpowiedzi.

Wyniki badan

Jako pierwsze omdéwione zostang wyniki uzyskane przy uzyciu autor-
skiego narzedzia.

Z przeprowadzonej analizy materiatu badawczego wynika, ze ponad
potowa ankietowanych (52%) rzadko odczuwa stres w pracy. 9% ba-
danych deklarowatlo, iz do§wiadcza stresu zawodowego codziennie,
15% - kilka razy tygodniowo, 24% - $rednio raz w tygodniu badZ rza-
dziej. Ankietowani narazeni na dzialanie stresoréw z wieksza cze-
stotliwoscig niz pozostali badani odczuwali wyzsze natezenie stresu
zawodowego. Stwierdzone réznice byty wysoce istotne statystycznie
(p < 0,0001) (tabela 1).

Tabelal

Ocena natezenia dziatania stresu
z uwzglednieniem czestotliwosci wystepowania stresoréw

deimnn svesor Mo\ mE | sp
Codziennie / kilka razy tygodniowo | 48,46 | 47,00 7,10
Srednio raz w tygodniu 42,96 | 44,50 | 6,59
Rzadko / bardzo rzadko 37,00 | 37,00 7,56

H = 31,25; p < 0,0001.

Objasnienia: M - $rednia; Me - mediana; SD - odchylenie standardowe.

W opinii ankietowanych stres o matym nasileniu, ale wystepuja-
cy czesto odczuwany byt na skutek kontaktéw z przetozonymi (41%)
i gronem pedagogicznym (50%). Powstawat z obawy przed konflikta-
mi (48%), z powodu niewystarczajacych pomocy dydaktycznych (36%),
niskiego statusu spotecznego (31%). Stwierdzono, ze $redni poziom
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odczuwanego stresu wynikat z liczebnosci klas (40%), hatasu (40%),
strachu przed hospitacja (37%), przepracowania, (39%), koniecznoéci
utrzymania dyscypliny w klasie (38%) oraz nadmiaru obowigzkéw
(36%). Jednakze stres o duzym i bardzo duzym natezeniu ankietowa-
ni odczuwali gltéwnie z powodu nadmiaru obowigzkéw, przepraco-
wania, niskich zarobkéw, hatasu czy strachu przed hospitacja. Wérdd
innych stresogennych czynnikéw wymieniono agresywne zachowanie
uczniéw (51%), duza odpowiedzialnoéé za miodziez (39%), prace po-
nizej aspiracji (5%), brak poczucia stabilnosci (4%), presje czasu (1%)
(tabela 2).

Tabela 2

Subiektywna ocena poziomu odczuwanego stresu
przez nauczycieli (N = 100)

Poziom odczuwanego stresu (N)
Caynniki stresogenne brak | maty |S$redni| duzy b;i:;o

Kontakty z przelozonymi 8 41 34 15 2
Kontakty z gronem pedagogicznym 30 50 13 4 3
Strach przed hospitacja 8 21 37 23 11
Strach przed konfliktami 23 48 20 8 1
Liczebnos¢ klas 13 25 40 19 3
Hatas 7 10 40 29 14
Niskie zarobki 6 11 28 46 9
Niewystarczajace pomoce

dydaktyczne 14 36 26 19 5
Brak mozliwoséci rozwoju zawodowego | 43 26 23 6 2
Brak wsparcia ze strony rodzicéw

uczniéw 16 27 28 19 10
Niski status spoteczny 25 31 27 15 2
Przepracowanie 5 9 39 34 13
Poczucie wilasnej niedoskonatos$ci 57 19 19 5 0
Utrzymanie dyscypliny w klasie 16 26 38 16 4
Nadmiar obowigzkéw 9 15 36 25 15
Inne 79 13 8 0 0

Objasnienia: N - liczba badanych.
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Nie wykazano istotnych réznic w ocenie poziomu dzialania stre-
su pomiedzy badanymi réznigcymi sie stazem pracy (p = 0,60). Naj-
silniejszy stres zglaszali ankietowani o do$wiadczeniu zawodowym
do 15 lat. Respondenci zatrudnieni w liceum odczuwali nieznacznie
wyzszy poziom stresu w poréwnaniu z pozostaltymi badanymi. Stwier-
dzone réznice nie byty istotne statystycznie (p = 0,99). Wykazano, ze
ankietowani pracujacy w klasach liczacych ponad 27 oséb cze$ciej od-
czuwali stres codziennie lub kilka razy tygodniowo (60%) niz badani,
ktérzy zajmowali sie mniejsza liczba ucznidéw. Stwierdzone réznice
byly istotne statystycznie (p = 0,04) (tabela 3).

Tabela 3

Czestotliwo$¢é wystepowania czynnikéw stresogennych
a liczebnos¢ klasy

Czestotliwo$¢ wystepowania czynnikéw stresogennych
L1czEa codziennie / kilka $rednio raz rzadko / bardzo
uezniow razy w tygodniu w tygodniu rzadko
w klasie ywiye y
N procent N procent N procent
6-17 10 19,23 16 30,77 26 50,00
18-27 8 21,05 7 18,42 23 60,53
28-32 6 60,00 1 10,00 3 30,00

x> =9,83;p=0,04.

Objasénienia: N - liczba badanych.

Najczesciej zglaszanymi w obszarze zdrowia fizycznego konsekwen-
cjami dziatania stresu byly: przyspieszona akcja serca (35%), wzrost
aktywnosci gruczoléw potowych (28%), dolegliwosci zotadkowe (22%),
bél glowy i migrena (20%), napiecie mie$ni (17%). Wytacznie 1/10 ba-
danych nie odczuwala zadnych fizjologicznych objawéw stresu. Z kolei
wérédd symptoméw psychospotecznych odnotowano najczesciej nerwo-
woéé i wewnetrzny niepokéj (70%). Nieco rzadziej niecheé do pracy
(25%), agresje (21%), zaburzenia taknienia (19%), depresje i poczucie
bezradnosci (15%), bezsenno$é (15%), nadmierne spozycie alkoholu
(14%). Tylko 6% badanych nie zgtosito zadnych psychospotecznych kon-
sekwencji stresu. Zaobserwowano, ze nauczyciele czesciej narazeni na
dziatanie stresu odczuwali wieksza nieche¢ do péjscia do pracy nizeli
badani rzadziej wystawieni na dziatanie stresoréw. Stwierdzone réz-
nice byty istotne statystycznie (p = 0,05) (tabela 4).
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Tabela 4
Ocena poziomu dzialania stresu
z uwzglednieniem poczucia niecheci
do przyjscia do pracy
Nieche M Me SD
do przyjscia do pracy
Nie 38,82 39,00 8,84
Tak / czasami 42,75 43,00 8,14

Z =1,93; p = 0,05.

Objasnienia: M - $rednia; Me - mediana; SD - odchylenie standardowe.

Z badan wynika, ze 27% ankietowanych nie stosowalo zadnych tech-
nik eliminujacych napiecie zwigzane ze stresem. Pozostali w celu re-
dukowania odczuwanego stresu zajmowali sie hobby (31%), uprawiali
sport (31%), stosowali trening relaksacyjny (7%), dbali o $rodowisko
pracy (4%). Duzy odsetek badanych (86%) nie korzystat z porad spe-
cjalistéw podczas swoich zmagan z trudnosciami w pracy. Wylacznie
12% ankietowanych udalo sie po pomoc do psychologa, a 2% - do psy-
chiatry. Ankietowani, ktérzy korzystali z porad specjalistéw, odczuwa-
li wyzszy poziom stresu zawodowego nizeli pozostali badani. Stwier-
dzone réznice nie byly istotne statystycznie (p = 0,12).

Drugim stosowanym narzedziem byl Kwestionariusz do Subiektyw-
nej Oceny Pracy. Mierzony za pomoca Kwestionariusza $redni wskaz-
nik stresu w badanej grupie nauczycieli wyniést 135,31 + 29,49. Az 82%
warto$ci miescilo sie w granicach 7-10 stena, a wiec bylo wysokich. Za
najbardziej stresogenne czynniki pracy uznano poczucie psychicznego
obcigzenia i niepewno$ci wywolane organizacjg pracy, brak nagrdd,
kontakty spoleczne i ucigzliwoéci fizyczne (tabela 5).

Tabela 5

Wyniki uzyskane przez nauczycieli
w badaniu za pomocg Kwestionariusza do Subiektywnej Oceny Pracy
(N =100)

Czynnik stresogenny M Me SD Min Max
Poczucie psychicznego obciazenia pracg 25,54 | 27,50 8,13 9,00 37,00
Brak nagréd w pracy 19,97 | 22,00 | 5,28 7,00 | 34,00
Poczucie niepewnos$ci wywotane organizacjg
pracy 14,70 | 14,00 3,32 7,00 25,00
Kontakty spoleczne 12,38 | 13,00 | 3,40 5,00 | 17,00
Poczucie zagrozenia 10,82 | 12,00 | 2,48 6,00 15,00
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cd. tab. 5
Czynnik stresogenny M Me SD Min Max
Ucigzliwosci fizyczne 11,00 | 12,00 | 3,60 4,00 | 17,00
Nieprzyjemne warunki pracy 4,83 3,00 | 2,76 3,00 | 15,00
Brak kontroli 8,96 9,00 | 1,64 6,00 | 14,00
Brak wsparcia 6,90 8,00 2,41 3,00 15,00
Poczucie odpowiedzialno$ci 9,53 | 10,00 | 2,65 4,00 | 15,00

Objasnienia: M - $rednia; Max - warto$¢ maksymalna; Me - mediana; Min - warto$¢ minimalna;
SD - odchylenie standardowe.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze kobiety w nieznacznym stop-
niu silniej odczuwaty dzialanie stresu zawodowego. Najbardziej stre-
sogennymi czynnikami w pracy dla badanych plci zeniskiej byly: brak
nagréd i wsparcia, poczucie psychicznego obciazenia praca oraz po-
czucie odpowiedzialnos$ci, kontakty spoteczne, uciazliwosci fizyczne.
Jednakze statystycznie istotne réznice stwierdzono tylko w przypadku
braku nagréd w pracy (p = 0,02) (tabela 6).

Tabela 6

Wyniki badania za pomocg Kwestionariusza do Subiektywnej Oceny Pracy
a pteé¢ respondentéw

. . , . Analiza
Kobiety Mezczyzni
Czynniki stresogenne statystyczna
M SD M SD z p
Poczucie psychicznego obciazenia
praca 26,09 | 8,24 | 23,88| 774 | 0,92 0,36
Brak nagréd w pracy 20,60 | 5,27 | 18,08 | 4,93 | 2,42 0,02
Poczucie niepewnosci wywotane
organizacja pracy 14,61 3,29 14,96 3,46 0,19 0,85
Kontakty spoleczne 12,61 3,35 11,68 3,50 1,16 0,25
Poczucie zagrozenia 10,97 | 2,42 10,36 | 2,68 1,11 0,27
Ucigzliwo$ci fizyczne 11,17 3,46 10,48 4,01 0,81 0,42
Nieprzyjemne warunki pracy 4,99 2,95 4,36 2,06 0,63 0,53
Brak kontroli 8,88 | 1,46 9,20 | 2,12 | 0,06 0,95
Brak wsparcia 6,99 2,33 6,64 2,68 0,82 0,41
Poczucie odpowiedzialno$ci 9,68 | 2,69 9,08 2,50 | 1,22 0,22
Lacznie | 137,41 | 29,26 | 129,00 | 29,86

Objasnienia: M - $rednia; p - poziom istotnoéci; SD - odchylenie standardowe; Z - rozklad normalny.
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Wiek nauczycieli nie wptywat w znaczacy sposéb na natezenie stre-
su zawodowego. R6znice nie byly istotne statystycznie w ocenie ogdlnej
(p = 0,60) ani z poszczegélnymi czynnikami stresogennymi (p > 0,05)
(tabela 7).

Tabela 7

Wyniki badania za pomoca Kwestionariusza do Subiektywnej Oceny Pracy
a wiek respondentéw

L Wiek Analiza
Wykaz czynnikéw 20-30 lat 31-40 lat 41-50 lat statystyczna
stresogennych
M SD M SD M SD H p
Poczucie
psychicznego
obcigzenia praca 27,80 7,74 26,45 7,76 23,90 8,54 | 4,64 0,10

Brak nagréd w pracy | 21,30 2,98 | 20,39| 4,97 | 19,15| 6,00 | 1,17 | 0,56

Poczucie niepewnosci
wywotane
organizacja pracy 14,50 | 2,88 14,57 | 2,81 14,90 3,97 | 0,18 | 0,91

Kontakty spoleczne 13,20 | 2,74 | 12,61 | 3,29 | 11,90| 3,66 | 0,94 | 0,62

Poczucie zagrozenia 11,80 2,04 | 10,76 | 2,41 | 10,66 | 2,66 | 1,67 | 0,43

Ucigzliwosci fizyczne | 10,90 | 3,25 | 11,31 | 3,55 | 10,66 | 3,79 | 1,12 | 0,57

Nieprzyjemne

warunki pracy 4,80 2,35 4,51 2,65 5,22 2,99 | 1,40 | 0,50
Brak kontroli 9,30 1,95 9,02 1,61 8,80 1,63 | 1,07 | 0,59
Brak wsparcia 7,50 2,07 7,04 2,48 6,59 2,41 1,68 0,43
Poczucie

odpowiedzialno$ci 9,90 | 2,33 9,67 | 2,49 9,27 | 2,92 | 0,87 | 0,65

Lacznie | 142,60 | 25,83 | 137,14 | 27,51 | 131,34 | 32,56

Objasénienia: H - wynik testu Kruskala-Wallisa; M - $rednia; p - poziom istotnosci; SD - odchylenie
standardowe.

Ankietowani mieszkajacy samotnie odczuwali wieksze nasilenie
stresu w pracy niz badani, ktérzy mieszkali z rodzing. Pomiedzy gru-
pami wykazano istotne statystycznie réznice w ocenie ucigzliwo$ci
fizycznych w pracy (p = 0,03). Nasilenie stresu z powodu pozostatych
czynnikéw nie réznito sie w sposéb istotny (p > 0,05) (tabela 8).
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Tabela 8

Wyniki badania za pomoca Kwestionariusza do Subiektywnej Oceny Pracy
a sytuacja mieszkaniowa respondentéw

Mieszk'arn Mieszkam sam(a) Analiza
Czynniki stresogenne z rodzing statystyczna

M SD M SD Z p
Poczucie psychicznego
obcigzenia pracg 25,45 8,27 26,15 7,40 | -0,59 0,56
Brak nagréd w pracy 19,75 5,41 21,46 4,18 | -1,42 0,16
Poczucie niepewnosci wywotane
organizacja pracy 14,63 3,36 15,15 3,08 | -0,69 0,49
Kontakty spoleczne 12,36 3,45 12,54 3,13 -0,17 0,87
Poczucie zagrozenia 10,78 2,46 11,08 2,75 | -0,45 0,65
Ucigzliwosci fizyczne 10,70 3,64 13,00 2,58 -2,19 0,03
Nieprzyjemne warunki pracy 4,80 2,71 5,00 3,19 -0,09 0,93
Brak kontroli 9,01 1,72 8,62 1,04 0,54 0,59
Brak wsparcia 6,75 2,27 7,92 3,12 | -1,15 0,25
Poczucie odpowiedzialnosci 9,49 2,64 9,77 2,80 | -0,39 0,69

Lacznie| 134,33 | 30,40 | 141,85 | 22,26

Objas$nienia: M - $rednia; p - poziom istotnoéci; SD - odchylenie standardowe; Z - rozktad normalny.

Badani ze stazem pracy do 10 lat uznali natezenie stresu za silniejsze
niz nauczyciele z wiekszym do$wiadczeniem zawodowym (p = 0,03).
Istotne réznice stwierdzono w korelacji z czynnikami stresogenny-
mi takimi jak poczucie psychicznego obciazenia (p = 0,005), poczucie
zagrozenia (p = 0,005) i poczucie odpowiedzialnodci (p = 0,04), brak
nagréd (p = 0,05) i brak wsparcia (p = 0,01). Analiza statystyczna nie
wykazata istotnych réznic w ocenie pozostatych czynnikéw (p > 0,05)
(tabela 9).
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Tabela 9

Wyniki badania za pomoca Kwestionariusza do Subiektywnej Oceny Pracy
a staz pracy respondentéw

Staz pracy Analiza
Czynniki stresogenne do 10 lat 11-15 lat 16 lat i wiecej statystyczna
M SD M SD M SD H p
Poczucie
psychicznego
obcigzenia praca 28,86 713 23,33 | 8,46 | 23,71 8,02 | 10,66 | 0,005
Brak nagréd w pracy | 21,51| 4,87 | 19,10| 4,93 | 19,05| 558 | 6,15 0,05
Poczucie niepewnosci
wywotane
organizacja pracy 1519 295 | 13,81 | 2,82 | 14,71 | 3,80 | 2,68 | 0,26
Kontakty spoleczne 13,43 3,03 11,81 3,46 11,74 3,51 5,54 | 0,06
Poczucie zagrozenia 11,84 1,99 9,76 2,49 10,45 2,60 | 10,67 | 0,005
Ucigzliwosci fizyczne | 11,14 3,57 10,95 3,37 10,90 3,81 0,16 | 0,92
Nieprzyjemne
warunki pracy 4,03| 1,88 510 | 2,90 540| 3,20 | 4,92 | 0,09
Brak kontroli 9,27 1,92 8,67 1,49 8,83 1,43 1,10 | 0,58
Brak wsparcia 7,70 2,09 6,86 2,85 6,21 2,27 8,59 | 0,01
Poczucie
odpowiedzialno$ci 10,35 | 2,19 9,24 | 3,00 8,95| 2,70 | 6,31 | 0,04
Lacznie | 145,32 | 25,94 | 128,48 | 29,60 | 129,90 | 30,61

Objasnienia: H - wynik testu Kruskala-Wallisa; M - $rednia; p - poziom istotnosci; SD - odchylenie

standardowe.

Wykazano, ze ankietowani na stanowiskach stazysty i nauczyciela
kontraktowego odczuwali w wigekszym stopniu niz nauczyciele mia-
nowani i dyplomowani obcigzenie psychiczne (p = 0,02) i poczucie
zagrozenia (p = 0,01). Nie stwierdzono istotnych statystycznie réznic
w ocenie pozostatych czynnikéw stresogennych (p > 0,05) (tabela 10).
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Tabela 10
Wyniki Kwestionariusza Subiektywnej Oceny Pracy
a stopient awansu zawodowego respondentéw
Stopieri awansu zawodowego
Analiza
o stazysta/ . statystyczna
Czynniki stresogenne Kontraktowy mianowany dyplomowany
M SD M SD M SD H p
Poczucie
psychicznego
obcigzenia praca 29,26 | 7,51 | 25,84 | 7,55 | 23,94| 8,37 | 7,56 | 0,02

Brak nagréd w pracy 21,16 | 4,10 | 20,32| 5,32 | 19,30 | 5,63 | 1,64 | 0,44

Poczucie niepewnosci
wywotane
organizacja pracy 14,89 3,35 15,19 2,77 14,32 3,62 1,74 0,42

Kontakty spoleczne 13,58 | 3,01 | 12,26 2,99 | 12,00| 3,71 | 2,41 | 0,30

Poczucie zagrozenia 12,05 1,65 11,13 2,49 10,16 2,57 | 8,56 | 0,01

Ucigzliwosci fizyczne | 11,53 | 2,87 | 10,81 | 3,75 | 10,92 | 3,79 | 0,16 | 0,92

Nieprzyjemne

warunki pracy 4,16 | 2,01 4,45 | 2,78 532| 2,94 | 416 | 0,13
Brak kontroli 9,37 | 1,80 9,06 | 1,71 8,74| 1,54 | 2,58 | 0,28
Brak wsparcia 7,63 1,95 7,10 2,69 6,50 | 2,35 | 3,71 0,16
Poczucie

odpowiedzialno$ci 10,26 | 2,10 990 | 2,33 9,02 | 2,94 | 4,01 | 0,13

Lacznie | 145,89 | 25,96 | 136,77 | 25,48 | 130,38 | 32,28

Objasénienia: H - wynik testu Kruskala-Wallisa; M - $rednia; p - poziom istotnosci; SD - odchylenie
standardowe.

Czynniki stresogenne najbardziej odczuwali badani z osrodka
szkolno-wychowawczego. Jedyny wyjatek stanowita ocena nieprzy-
jemnych warunkéw pracy, ktére w wigkszym stopniu zgtaszane byty
przez nauczycieli zatrudnionych w liceum, technikum czy szkole za-
wodowej. Stwierdzono istotne réznice w ogélnej ocenie natezenia stre-
su (p < 0,0001) oraz niemalze wszystkich czynnikéw, précz obcigzen
fizycznych (p = 0,38) (tabela 11).
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Tabela 11

Wyniki badania za pomoca Kwestionariusza do Subiektywnej Oceny Pracy
a miejsce pracy respondentéw

Miejsce pracy

technikum/ oérodek Analiza
Czynniki stresogenne liceum szkota szkolno- statystyczna
zawodowa -wychowawczy
M SD M SD M SD H p
Poczucie
psychicznego
obcigzenia pracg 20,13 | 5,88 | 22,20 7,48 | 30,12| 6,90 | 31,83 | <0,0001
Brak nagréd w pracy | 18,50 | 6,20 | 17,90 | 4,88 | 21,68 | 4,27 | 13,50 | 0,001
Poczucie niepewnosci
wywotane
organizacja pracy 13,23 | 2,91 15,15| 4,37 | 1540 | 2,81 | 13,37 0,002
Kontakty spoleczne 10,23 | 2,40 | 10,55| 3,07 | 14,40 | 2,81 | 34,49 | <0,0001
Poczucie zagrozenia 9,30 | 2,59 | 10,30 | 3,05 | 11,94 | 1,45 | 19,03 0,0001
Ucigzliwosci
fizyczne 10,07 | 4,38 | 10,85| 3,82 | 11,62 | 2,87 | 194 | 0,38
Nieprzyjemne
warunki pracy 577 | 3,42 515| 2,60 4,14 | 2,19 5,94 0,05
Brak kontroli 8,33 | 1,09 8,70 | 1,78 9,44 | 1,74 | 10,61 0,005
Brak wsparcia 520| 1,65 6,35 | 3,07 8,14 1,74 | 31,41 | < 0,0001
Poczucie
odpowiedzialno$ci 7,93 | 2,39 8,50 | 2,52 | 10,90| 2,09 | 28,17 | < 0,0001
Lacznie| 116,77 | 23,70 | 124,75 | 27,93 | 150,66 | 25,00

Objasnienia: H - wynik testu Kruskala-Wallisa; M - $rednia; p - poziom istotnosci; SD - odchylenie

standardowe.

Ankietowani stosujacy techniki eliminujace stres odczuwali w mniej-
szym stopniu nasilenie czynnikéw stresogennych w pracy niz badani,
ktérzy nie korzystali z takich technik. Stwierdzono istotne réznice
w ogélnej ocenie natezenia stresu (p = 0,004) oraz takich czynnikéw,
jak poczucie psychicznego obcigzenia pracg (p = 0,02), poczucie nie-
pewnosci (p = 0,01) i poczucie odpowiedzialnoéci (p = 0,004), brak na-
gréd w pracy (p = 0,03) i brak wsparcia (p = 0,04), kontakty spoteczne
(p = 0,04) (tabela 12).
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Tabela 12

Wyniki badania za pomoca Kwestionariusza do Subiektywnej Oceny Pracy
a stosowanie przez ankietowanych technik eliminujacych stres

Stosuje techniki Nie stosuje technik Analiza
Czynniki stresogenne eliminujace stres eliminujgcych stres statystyczna
M SD M SD Z p
Poczucie psychicznego
obcigzenia pracg 23,78 8,32 28,07 7,23 -2,34 0,02
Brak nagréd w pracy 19,20 564 | 21,07 | 455 | -2,19 0,03
Poczucie niepewnosci
wywolane organizacja
pracy 14,00 3,39 15,71 2,96 -2,53 0,01
Kontakty spoleczne 11,76 3,35 13,27 3,29 -2,04 0,04
Poczucie zagrozenia 10,41 2,67 11,41 2,09 -1,82 0,07
Uciazliwosci fizyczne 10,58 3,58 11,61 3,58 -1,59 0,11
Nieprzyjemne warunki
pracy 4,32 2,24 5,56 3,26 -1,91 0,06
Brak kontroli 8,66 1,38 9,39 1,90 -1,87 0,06
Brak wsparcia 6,49 2,46 7,49 2,24 -2,10 0,04
Poczucie
odpowiedzialno$ci 8,88 2,66 10,46 2,36 -2,87 0,004
Lacznie| 128,07 29,96 145,73 25,73

Objasnienia: M - $rednia; p - poziom istotnoéci; SD - odchylenie standardowe; Z - rozktad normalny.

Ankietowani ubiegajacy sie o awans wskazali na wieksze natezenie
czynnikéw stresogennych nizeli badani niezainteresowani promocja
zawodowga. Stwierdzono istotne réznice w ogdlnej ocenie natezenia
stresu (p = 0,02) oraz takich czynnikéw, jak poczucie psychicznego
obcigzenia praca (p = 0,01), poczucie zagrozenia (p = 0,01) i poczucie
odpowiedzialnoéci (p = 0,02), brak kontroli (p = 0,05) oraz wsparcia
(p = 0,04) (tabela 13).
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Tabela 13

Wyniki badania za pomoca Kwestionariusza do Subiektywnej Oceny Pracy

a ubieganie sie respondentéw o awans zawodowy

Ubiegam sie Nie ubiegam sie Analiza
Czynniki stresogenne 0 awans 0 awans statystyczna
M SD M SD VA p
Poczucie psychicznego
obcigzenia pracg 28,07 7,23 23,78 8,32 2,61 0,01
Brak nagréd w pracy 21,07 4,55 19,20 5,64 0,73 0,47
Poczucie niepewnosci
wywolane organizacja
pracy 15,71 2,96 14,00 3,39 0,24 0,81
Kontakty spoleczne 13,27 3,29 11,76 3,35 1,32 0,19
Poczucie zagrozenia 11,41 2,09 10,41 2,67 2,68 0,01
Ucigzliwosci fizyczne 11,61 3,58 10,58 3,58 1,66 0,10
Nieprzyjemne warunki
pracy 5,56 3,26 4,32 2,24 -0,67 0,50
Brak kontroli 9,39 1,90 8,66 1,38 1,99 0,05
Brak wsparcia 7,49 2,24 6,49 2,46 2,09 0,04
Poczucie
odpowiedzialno$ci 10,46 2,36 8,88 2,66 2,36 0,02
Lacznie| 145,73 25,73 128,07 29,96

Objasnienia: M - $rednia; p - poziom istotnoéci; SD - odchylenie standardowe; Z - rozktad normalny.

Dyskusja

Zdaniem psychologéw, do grona profesji o wysokim stopniu narazenia
na stres zawodowy nalezg te zwigzane z pracg umystows, oparte na

kontaktach interpersonalnych, wymagajace duzego poziomu odpowie-

dzialnosci i dotykajace emocji. Za kwintesencje tych zmiennych uwaza

sie zawdd nauczyciela®. Ponadto zawéd nauczyciela, podobnie jak za-
wod pracownika stuzby zdrowia, pracownika socjalnego czy psycho-
terapeuty, zaliczany jest do zawodéw pomocowych lub inaczej: profes;ji

® M.K.Grzegorzewska: Stres w zawodzie nauczyciela..., s. 60.
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zorientowanych na cztowieka. W zwigzku z tym konsekwencje obcia-
zen Srodowiska pracy nauczyciela przekladaja sie na niego samego,
ale i na jego podopiecznych. Tematyka stresu zawodowego pedagogéw
jest wiec obecnie gléwnym, najczesciej analizowanym przez badaczy
z wielu krajéw problemem.

Dane uzyskane na podstawie autorskich badan potwierdzaja, ze
skala zagrozenia nauczycieli stresem zawodowym jest wysoka, nie-
zaleznie od wieku, plci i rodzaju szkoty, w ktérej osoby wykonujgce
ten zawdd pracujg. Odczuwany przez ankietowanych stres miescit
si¢ az w 82% w granicach 7-10 stena. Podobne wyniki uzyskali Chris
Kyriacou i John Sutcliffe, ktérzy w latach siedemdziesiagtych analizo-
wali natezenie stresu u angielskich nauczycieli. Nie wskazali réznic
w poziomie odczuwanego stresu w zaleznosci od pici, wieku czy sta-
zu pracy badanych. Mimo to sytuacje trudne cze$ciej wystepowaty
wéréd nauczycieli w wieku ponizej 30 lat, o krétszym stazu pracy
w zawodzie. Jedna pigta badanych angielskich nauczycieli ocenita
stres w pracy jako bardzo silny; dla 37,7% ankietowanych stres mies-
cil sie w warto$ciach przecietnych i ponizej przecietnego wyniku’.

Badania na grupie nauczycieli przeprowadzita takze Malgorza-
ta Stanczyk. Doszla do wniosku, ze poziom stresu zawodowego na-
uczycieli nie jest zalezny od ich do$wiadczenia zawodowego, jednak-
ze najwyzszy poziom stresu zauwazalny jest zwlaszcza u mlodych
przedstawicieli profesji, szczegélnie w trakcie dwéch pierwszych lat
aktywnos$ci zawodowej. Autorka wsrdd Zrédet silnego napiecia wy-
mienita ekspozycje spoteczng, poczatki kariery w zawodzie nauczy-
ciela (konieczno$é planowania oraz przeprowadzania lekcji, opraco-
wania sposobéw na radzenie sobie z uczniami), obawe przed ocena
zwierzchnikéw, dotaczenie do zespotu pedagogicznego, roszczeniowe
postawy rodzico6w™.

Na kwestie stresoréw typowych w zawodzie nauczyciela wiele §wiat-
ta rzucajg badania Heleny Sek. Do najbardziej stresogennych czynni-
kéw Srodowiska pracy nauczycieli badaczka zaliczyla niewspdétmierne
do wkladu pracy zarobki, niski prestiz spoteczny profesji, zte zacho-
wanie uczniéw, zbyt obszerne programy nauczania, braki w wyposa-
zeniu. Zwrdcila tez uwage na czesto wystepujace zmiany w progra-
mach ksztalcenia i naktadanie na nauczycieli niejasnych i sprzecznych

> Ch.Kyriacou, J.Sutcliffe: Teacher Stress: A Review. ,Educational Re-
view” 1977, vol. 29, no. 4, s. 299-306 - podaje za: S. Tucholska: Stres zawo-
dowy u nauczycieli. Poziom nasilenia i symptomy. ,Psychologia Wychowawcza”
1999, nr 3, s. 227-237.

1 M. Staficzyk: Pokonaé stres zawodowy. ,Zycie Szkoty” 2013, nr 10,
s. 34-36.
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wymagan oraz nacisk na ciagle doskonalenie zawodowe przy braku
zapewnienia §rodkéw na doksztalcanie'.

Z kolei zdaniem Teresy Samek, na natezenie stresu u nauczycieli
najwiekszy wplyw ma kwestionowanie ich autorytetu, nieodpowiedni
stosunek uczniéw do nauczycieli oraz lekcewazenie zalecert nauczy-
cielskich, bezradno$¢é wobec patologii domowych wychowankéw czy
rozwoju uzalezniet wéréd dzieci i mlodziezy, zbyt liczne klasy, zanie-
dbania $rodowiskowe'?

W publikacjach na temat stresu wérdd nauczycieli dodatkowo zwra-
ca sie uwage na nastepujace czynniki stresogenne: obawa przed utra-
ta pracy oraz czesty brak pomocy dydaktycznych. Takze w badaniach
wiasnych wymienione czynniki stosunkowo czesto wskazywano jako
zrédlo stresu. Ponadto prawie polowa ankietowanych podata nieza-
dowolenie z zarobkéw jako gléwna przyczyne wystepowania stresu
zawodowego. W badaniach wlasnych stres o matym nasileniu, ale
czesto wystepujacy odczuwany byl na skutek kontaktéw z przetozo-
nymi (41%) i gronem pedagogicznym (50%). Powstawat z obawy przed
konfliktami (48%), z powodu niewystarczajacych pomocy dydaktycz-
nych (36%), niskiego statusu spolecznego zawodu (31%). Stwierdzono,
ze $redni poziom odczuwanego stresu wynikat z liczebnoéci klas (40%),
hatasu (40%), strachu przed hospitacja (37%), przepracowania (39%),
koniecznodci utrzymania dyscypliny w klasie (38%) oraz nadmiaru
obowigzkéw (36%). Jednakze stres o duzym i bardzo duzym nateze-
niu ankietowani odczuwali gléwnie z powodu nadmiaru obowiagzkéw,
przepracowania, niskich zarobkéw, hatasu czy strachu przed hospita-
cja. Wérdd innych stresogennych czynnikéw wyrézniono agresywne
zachowanie uczniéw (51%) oraz duza odpowiedzialno$é za mtodziez
(39%). Wskazane w niniejszych badaniach i wymienione przez autoréw
innych analiz stresu odczuwanego przez nauczycieli czynniki jedynie
podkreslaja wieloaspektowos$é¢ obcigzen psychospotecznych wystepu-
jacych w $rodowisku pracy pedagoga.

Wszystkie bedace skutkiem wysokiego poziomu stresu nauczycieli
czynniki moga powodowa¢é rozmaite zaburzenia fizyczne i dysfunkcje
psychiczne. Stanistawa Zulawska wéréd somatycznych konsekwencji
dzialania stresu wymienia ogdélne wyczerpanie, napiecie, podwyzszo-

" H. Sek: Uwarunkowania i mechanizmy wypalenia zawodowego w modelu
spotecznej psychologii poznawczej. W: Wypalenie zawodowe. Przejawy, mechani-
zmy, zapobieganie. Red. H. Sek. Warszawa: PWN, 2007, s. 83-112.

2 T. Samek: Uczeri i nauczyciel w sytuacjach trudnych. W: Podstawy psycho-
logii. Podrecznik dla studentéw kierunkéw nauczycielskich. Red. W. Pilecka,
G. Rudkowska, L. Wrona. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe Akademii
Pedagogicznej, 2004, s. 468-486.
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na akcje serca. Jest zdania, ze przewlekly stres zawodowy przyczynia
sie do rozwoju somatyzacji'®. Ali Naghieh, Paul Montgomery, Christop-
her P. Bonell, Marc Thompson i J. Lawrence Aber twierdzg, ze stres
zawodowy moze doprowadzi¢ u nauczycieli do dtugotrwatych proble-
méw w sferze zdrowia fizycznego i psychicznego. Ponadto moze mieé
negatywny wplyw na samopoczucie, rzutowaé na efektywnos¢ pracy,
a w konsekwencji na wyksztalcenie uczonych przez danego nauczyciela
dzieci. Problemy zdrowotne pociagaja za soba obcigzenie budzetu pub-
licznego, gdyz wiaza sie ze wzrostem absencji chorobowej'. Z badan
Dominika Olejniczaka, Adeliny Gebel, Urszuli Religioni, Joanny Sko-
niecznej i Karoliny Zakrzewskiej wynika, iz za najczesciej odczuwane
objawy stresu badani nauczyciele uznajg béle glowy, migrene, bezsen-
nos$¢, gniew, ztos¢, dolegliwosci zotadkowe. Niewiele ponad 6% bada-
nych nie do§wiadczyto zadnych zdrowotnych konsekwencji stresu'®.

W prezentowanych tutaj badaniach wlasnych najczesciej zglasza-
nymi w obszarze zdrowia fizycznego skutkami dziatania stresu byty:
przyspieszona akcja serca (35%), wzrost aktywnosci gruczotéw poto-
wych (28%), dolegliwosci zotadkowe (22%), bél glowy i migrena (20%),
napiecie mieéni (17%). Wytacznie 10% badanych nie odczuwato zadnych
fizjologicznych objawéw stresu. Z kolei wéréd symptoméw psycho-
spotecznych stresu najczesciej podawano: nerwowo$é i wewnetrzny
niepokéj (70%), niecheé do pracy (25%), agresje (21%), zaburzenia tak-
nienia (19%), depresje i poczucie bezradnoéci (15%), bezsennosé (15%),
nadmierne spozycie alkoholu (14%). Tylko 6% badanych nie zglosito
zadnych psychospotecznych konsekwencji stresu.

Waznych danych wskazujacych na fakt, ze nauczyciele postrzegaja
swoja prace jako stresujaca, dostarczajg badania Lindy Zimmermann,
Thomasa Unterbrinka, Ruth Pfeifer, Michaela Wirschinga, Uwe Rose’a,
Ulricha Stéf3ela, Matthiasa Niiblinga, Veroniki Buhl-Griefhaber, Mar-
kusa Frommholda, Uwe Schaarschmidta i Joachima Bauera. Zesp6t oce-
niat stan zdrowia psychicznego niemieckich nauczycieli akademickich
i analizowat podejmowane przez nich sposoby radzenia sobie ze stre-
sem zawodowym. Az 44% nauczycieli akademickich zglosito zaburze-
nia zdrowia psychicznego w zwiazku z dziataniem stresoréw w pracy.

3 S.Zutawska: Czy staz pracy nauczyciela réznicuje poziom stresu? ,Dyrek-
tor Szkoty” 2003, nr 5, s. 27.

" A.Naghieh et al.: Organisational Interventions for Improving Wellbeing
and Reducing Work-Related Stress in Teachers. ,Cochrane Database of Systematic
Reviews” 2015, nr 4. DOI: 10.1002/14651858.CD010306.pub2.

¥ D.Olejniczak et al.: Uwarunkowania zdrowia psychicznego nauczycieli
w kontekscie stresu zawodowego. ,Journal of Education, Health and Sport” 2015,
vol. 5, no. 11, s. 159-169.
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Autorzy badan podkreslili, iz nauczanie to niezwykle wymagajaca pra-
ca, w zwiazku z tym wazne jest, aby system ksztalcenia nauczycieli
przyczynit sie do ochrony ich zdrowia, czemu mogtaby sprzyjaé kon-
centracja na propagowaniu prozdrowotnych postaw i wpajaniu kon-
struktywnych sposobéw radzenia sobie ze stresem®®.

Sara Lindfors, John Boman i Kristina Alexanderson dokonali oceny
stresu zawodowego nauczycieli akademickich w Szwecji i ich strategii
radzenia sobie ze stresem. Badani preferowali sposoby radzenia sobie
oparte na samo$wiadomosci, zarzadzaniu czasem, chodzeniu na skré-
ty, podleganiu kontroli, a przede wszystkim na emocjach'. W polskich
badaniach wéréd sposobéw niwelowania stresu ankietowani wymie-
nili lekture, sport, rozmowe z bliskg osoba, stuchanie muzyki, zazywa-
nie §rodkéw farmaceutycznych, sen, ogladanie TV, uzywki, rozrywke:
kino, teatr, koncert'®. Joseph Wu i Raymond M. Chan oceniali czestotli-
wos¢ stosowania humoru przez chinskich nauczycieli w radzeniu sobie
ze stresem. Badani uzywali humoru rzadziej niz innych sposobéw ni-
welowania stresu. Znacznie cze$ciej odwotywali sie do strategii skon-
centrowanej na problemie czy zadaniowej”’. W badaniach wtasnych
wykazano, ze w celu redukowania odczuwanego stresu ankietowani
zajmowali sie hobby, uprawiali sport, stosowali trening relaksacyjny,
dbali o srodowisko pracy. Na podstawie przytoczonych wynikéw badan
mozna stwierdzi¢, iz nauczyciele w celu redukowania napiecia zawodo-
wego wybierajg pozaszkolne srodki zmagania sie ze stresem w pracy,
a zwlaszcza zajecia wymagajace wysitku czy uprawianie hobby.

Zdaniem Ewy Kasperek i Ewy Muszy1nskiej, co trzeci nauczyciel wy-
raza poglad, ze pomocy psychologicznej potrzebuje wiekszo$¢ przed-
stawicieli tej grupy zawodowej. Pomoc ta miataby obejmowa¢ gléwnie
leczenie nerwic (56%) i treningi w zakresie radzenia sobie w kontak-
tach spotecznych (30%)*°. Natomiast przeprowadzone badania autor-

L. Zimmermann et al.: Mental Health and Patterns of Work-Related
Coping Behaviour in a German Sample of Student Teachers: A Cross-Sectional
Study. ,International Archives of Occupational and Environmental Health”
2012, vol. 85 (8), s. 865-876.

7 S.Lindfors, JJ Boman, K.Alexanderson: Strategies Used to Handle
Stress by Academic Physicians at a University Hospital. ,Work” 2012, vol. 43 (2),
s. 183-193.

¥ D. Olejniczak et al.: Uwarunkowania zdrowia psychocznego nauczycie-
li..., s. 159-169.

¥ J.Wu, R.M. Chan: Chinese Teachers’ Use of Humour in Coping with Stress.
,International Journal of Psychology” 2013, vol. 48 (6), s. 1050-1056.

2 E.Kasperek, E. Muszyniska: Psychoterapia w szkole. W: Postepy psy-
choterapii. T. 1: Psychoterapia a edukacja. Red. ®. Gapik. Poznan: Wydawnic-
two Uniwersytetu im. A. Mickiewicza, 1998, s. 114-118.
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skie wykazuja, ze wylacznie 12% ankietowanych udato sie po pomoc do
psychologa, a 2% - do psychiatry, co oznacza, ze wigkszo$¢ responden-
tow prébuje we wiasnym zakresie radzi¢ sobie z trudnymi sytuacjami
W pracy.

Szczegblng konsekwencjg stresu zawodowego nauczycieli jest wypa-
lenie zawodowe, ktére skutkuje obnizonym zaangazowaniem w pra-
ce oraz samorozwdj, depersonalizacjg relacji z uczniami®’. Na temat
zjawiska wypalenia zawodowego wiréd pedagogdw w ostatnich latach
pojawito sie wiele publikacji, nie tylko wyjasniajacych sam syndrom,
lecz takze przedstawiajgcych jego rzeczywiste wystepowanie w popu-
lacji nauczycieli®’. Zdaniem Rosanny Quattrin, Rosanny Ciano, Eriki
Saveri i Silvia Brusaferro, w ostatnich latach znacznie wzrést poziom
odpowiedzialno$ci i presji ciazacej na nauczycielach. W opinii badaczy
zawdd ten postrzegany jest jako wielce stresujacy. Zespét badat po-
ziom wypalenia zawodowego wéréd wloskich pedagogéw, spowodowa-
ny nadmiernym i dtugotrwatym stresem w pracy. Poziom wypalenia
wsréd badanych wynidst 19,7%. Wskaznik ten jest nizszy niz wskazniki
wypalenia zawodowego nauczycieli z wigkszosci krajéw europejskich,
gdzie wynosi on 25-35%7°.

W badaniach, w ktérych analizowano syndrom wypalenia zawo-
dowego u tunezyjskich nauczycieli, stwierdzono, ze prowadzit on do
napiecia psychicznego i skutkowat wzrostem absencji w pracy. Syn-
drom stwierdzono u 21% badanych. Wysoki poziom wyczerpania emo-
cjonalnego odnotowano w 27,4% przypadkéw, dehumanizacji - u 16,1%
uczestnikéw, a 45,5% badanych mialo obniZzony poziom osobistego
spelnienia. Stresory zgtaszane przez nauczycieli to: zte warunki pracy
(80,3%), przeciazenie (75,2%), trudnoéci administracyjne (70,4%) oraz
z uczniami i ich rodzicami (64,4%), czynniki organizacyjne (57,1%)*".

Fernando Doménech Betoret i Amparo Gémez-Artiga analizowa-
li wystepowanie stresoréw oraz zjawiska wypalenia zawodowego
u hiszpanskich pracownikéw szkét podstawowych i $rednich. Przez
badanych stresory rozumiane byly jako wszelkie bariery zakidcaja-
ce realizacje celéw dydaktycznych. Analiza unaocznita, ze najwiek-

' D. Adamczyk: Wypalenie zawodowe nauczyciela - w perspektywie odpo-
wiedzialnosci i troski o cztowieka. ,,Seminare” 2013, T. 34, s. 241-251.

22 Zob. m.in. S. Tucholska: Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Psycholo-
giczna analiza zjawiska i jego osobowosciowych uwarunkowari. Lublin: Wydawnic-
two Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, 2003.

** R. Quattrin et al.: Burnout in Teachers: An Italian Survey. ,Annali di
Igiene” 2010, vol. 22 (4), s. 311-318.

** L. Chennoufi et al.: Stress and Burnout Among Tunisian Teachers.
,L'Encéphale” 2012, vol. 38 (6), s. 480-487.
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sze znaczenie w natezeniu stresu i rozwoju wypalenia zawodowego
mialy bariery pedagogiczne, jak poczucie wlasnej skutecznosci, od-
powiedzialno$ci*’. Podobny wydzwiek majg wyniki badain Marii Lui-
sy Pedditzi i Marcello Nonnisa. Autorzy wskazali na istnienie stresu
i rozwéj wypalenia zawodowego takze wsréd wloskich nauczycieli.
Zdaniem badaczy, Zrdédet tego stanu nalezy upatrywaé w konflikto-
wym charakterze stosunkéw pedagogéw z dyrekcja szkoty, ze wspél-
pracownikami, z rodzicami i samymi uczniami. U badanych 37,9%
stwierdzono wysoki poziom wyczerpania emocjonalnego, u 33,8% -
depersonalizacje, a u 28,3% - niski poziom osiagnie¢ zawodowych. Bli-
sko 1/10 nauczycieli wskazywata na rozwéj wypalenia zawodowego®®.
Z badan Marii Grzegorzewskiej dowiadujemy sie, ze blisko 1/3 bada-
nej grupy polskich nauczycieli wykazywala che¢ zmiany pracy, co
najczesciej wyjasniano stresujaca atmosfera w pracy, niskimi zarob-
kami, poczuciem niedocenienia przez otoczenie, w tym przez dyrek-
toréw szkél, ucznidéw i ich rodzicé6w?. ,Czeste wystepowanie napieé
i stresow w trudnych na ogét warunkach pracy zawodowej powoduje
wyczerpanie emocjonalne oraz symptomy utraty poczucia podmioto-
wosci nauczycieli, obniza ich motywacje i zaangazowanie w sprawy
szkoly i srodowiska. W zawodzie nauczycielskim, w ktérym rotacja
o0séb zatrudnionych jest niewielka, ma to niekorzystne skutki zaréw-
no dla samych nauczycieli, jak i uczniéw, gdyz wypalenie zawodowe
z oczywistych powodéw obniza jako$¢ pracy pedagogicznej. Wypale-
nie skutkuje takze utratg troski o drugiego cztowieka i przesadnym
dystansowaniem si¢ wobec jego probleméw. Przejawami wypalenia sa
ponadto m.in.: niestabilno$¢ uczué, obnizone morale, zanik entuzja-
zmu do pracy, zwlekanie z wykonywaniem dotychczas satysfakcjonu-
jacych zajec oraz irytacja”?®.

Mimo silnego narazenia na stres oraz wysokie prawdopodobienistwo
wypalenia zawodowego w autorskich badaniach 78% ankietowanych
deklarowato, ze czuje si¢ zadowolonych ze swojej pracy i lubi ja. Zbli-
zone rezultaty uzyskalty w swoich badaniach Krystyna Komosinska,

* F.D. Betoret, A. Gémez-Artiga: Barriers Perceived by Teachers at
Work, Coping Strategies, Self-Efficacy and Burnout. ,The Spanish Journal of Psy-
chology” 2010, vol. 13 (2), s. 637-654.

26 M.L. Pedditzi, M. Nonnis: Psycho-Social Sources of Stress and Burn-
out in Schools: Research on a Sample of Italian Teachers. ,La Medicina del Lavoro”
2014, vol. 105 (1), s. 48-62.

*?” MK.Grzegorzewska: Stres w zawodzie nauczyciela..., s. 126.

*® A.Wozniak-Krakowian: Syndrom wypalenia zawodowego nauczycie-
li..., s. 119-131.
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Barbara Woynarowska i Katarzyna Hildt - 83% nauczycieli byto prze-
konanych, ze wiekszoé¢ ich kolezanek i kolegéw lubi swojg prace®.

Podsumowanie i wnioski

W licznych polskich i zagranicznych badaniach wykazano, iz z profesja
nauczyciela laczy¢ sie moga specyficzne ucigzliwosci. Ponadto nauczy-
ciele stanowig grupe zawodowa o wysokiej czestotliwosci wystepowa-
nia stresu w pracy. Nalezy mie¢ na uwadze, iz ,dobrostan psychiczny
nauczycieli lezy w interesie spotecznym. Jest on bowiem bezposrednio
zwigzany z tym, jaka jest jako$¢ ich pracy na rzecz ucznidéw i calej
spotecznosci lokalnej, w ktérej dziatajg”*°.

Wyniki przeprowadzonych badan skrétowo mozna ujaé w czterech
punktach:

1. Wyniki uzyskane na podstawie autorskiej ankiety stoja w sprzecz-
nosci z powszechnym przekonaniem, ze zawdd nauczyciela nalezy
do jednych z bardziej stresujacych. Owa ankieta jest narzedziem
niestandaryzowanym, istnieje wiec prawdopodobieistwo, ze uzy-
skane na jej podstawie dane sg nierzetelne. Trzeba mieé¢ na uwadze,
ze ludzie w réznym stopniu sa podatni na stres i jego skutki, totez
stopienl zagrozenia stresem zawodowym rézni si¢ w poszczegélnych
badaniach.

2. Badanie za pomoca Kwestionariusza do Subiektywnej Oceny Pracy
wykazalo duzy poziom odczuwanego stresu u ankietowanych na-
uczycieli. Za najbardziej stresogenne czynniki w tej profesji uznano
obcigzenie pracg i brak nagréd. Nauczyciele uwazaja swoja prace za
trudna, a uzyskiwane wynagrodzenie za nieadekwatne do wilozo-
nego wysitku i zaangazowania. Mimo to wigekszo$¢ badanych lubi
Swoja prace.

3. Na wysoki poziom stresu w zawodzie nauczyciela wptyw majg takie
zmienne, jak pleé, sytuacja mieszkaniowa, stanowisko, staz i miej-
sce pracy, ubieganie sie o awans zawodowy, stosowanie technik eli-
minujacych stres.

? K.Komosinska, B.Woynarowska, K. Hildt: Nauczyciele o swoim
samopoczuciu i pracy po trzech latach wdrazania reformy edukacji. ,Studia - Ba-
dania - Innowacje” 2005, nr 1, s. 33-41.

% J. Pyzalski: Jakie dziatania mozna podejmowaé, by ograniczy¢ stres za-
wodowy nauczycieli? W: Psychospoteczne warunki pracy polskich nauczycie-
li. Pomiedzy wypaleniem zawodowym a zaangazowaniem. Red. ]. Pyzalski,
D. Merecz. Krakéw: Impuls, 2010, s. 47-52.
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4. Konieczne jest zintensyfikowanie dziatan profilaktycznych w $ro-
dowisku nauczycieli. Dzialania te powinny by¢ nastawione na eli-
minacje stresoré6w i rozwijanie umiejetno$ci radzenia sobie w trud-
nych sytuacjach, a takze przeciwdzialanie wypaleniu zawodowemu.
Podjete dziatania prewencyjne okazg sie korzystne dla samych na-
uczycieli, jak i ich pracodawcéw oraz ucznidow, gdyz stres i zwia-
zany z nim syndrom wypalenia zawodowego skutkuja obnizonym
zaangazowaniem pedagogéw w aktywno$é zawodowsa.
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Ewa Humeniuk, Olga Dabska, Katarzyna Pawlikowska-Eagod, Beata Bytof
Occupational Stress Levels Among Teachers

Summary: This work focuses on the issue of stress in the teaching profession.
Strong emphasis was put on determining the source of stress which is common
in this line of work as well as on the ways of dealing with the tension. More-
over, the aim of the research was to attempt to estimate how stress affects
teachers’ health condition and their assigned job. The research was conducted
on a group of 100 teachers from east side of Poland. Authorial tool and Sub-
jective Work Assessment Questionnaire created by Dudek and co-workers
were the research tools. The analysis of the research material was conducted
with the use of STATISTICA 10 and Microsoft Office Excel software. U Mann-
Whitney, Kruskal-Wallis and x? tests were applied. Statistical significance of
p < 0,05 was assumed. Workload and lack of rewards were recognized to be
the most stress inducing factors in the teaching profession. Teachers perceive
their job as difficult and their rewards are not adequate to the effort and en-
gagement put into their work. Despite that most of them like their occupation.

Key words: occupational stress, teachers, psychosocial work-related hazards,
burnout syndrome

Ewa Humeniuk, Olga Dabska, Katarzyna Pawlikowska-Lagod, Beata Bytof
Das Berufsstressniveau bei den Lehrern

Zusammenfassung: Der Beitrag handelt vom Stress im Lehrerberuf. Die Ver-
fasserinnen heben typische Quellen des Stresses und Methoden dessen Re-
duzierung hervor. In ihrer Forschung versuchten sie auch, den Einfluss von
Stress auf Arbeit und Gesundheit der Lehrer einzuschétzen. Die Forschung
wurde an der Gruppe von 100 Lehrern aus Ostpolen mittels des Autoren-
tools und des Fragebogens der subjektiven Arbeitsbewertung von Dudek et
al. durchgefiihrt. Die Analyse des Forschungsmaterials wurde mit Hilfe des
Statistikpakets STATISTICA 10 und Microsoft Office Excel gemacht. Man be-
diente sich des Mann-Whitney-U-Tests und des Kruskal-Wallis-Tests. Man
nahm das Signifikanzniveau p-Wert von < 0,05 an. Zu den wichtigsten Stress-
faktoren im Lehrerberuf gehoren: Arbeitsbelastung und Mangel an Auszeich-
nungen. Die Lehrer finden ihre Arbeit schwierig und ihr Arbeitsbelohn allzu
niedrig im Verhéltnis zu ihren: Anstrengung und Engagement, trotzdem aber
mogen die meisten Befragten ihre Arbeit.

Schliisselworter: Berufsstress, Lehrer, psychosoziale Bedrohungen am Ar-
beitsplatz, Ausgebranntsein
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Rozwijanie kompetencji spotecznych
Pomiedzy efektywnoscia a moralnoscia

Dazenie do zycia z innymi, dla innych i w sprawiedliwych instytucjach
to - jak zauwaza Paul Ricouer® - jeden z najbardziej fundamentalnych
sktadnikéw bycia cztowieka. Nie wystarczy tylko zy¢ - dodaje filozof -
trzeba zy¢ dobrze, podejmujac refleksje nad samym sobg, rozpoznajac
siebie jako autora dziatan, dostrzegajac inno$¢ odmiennych historii,
inno$¢ oséb zwracajacych sie do nas, wreszcie ponoszac odpowiedzial-
no$¢ za wlasne czyny. Niestety nie jest to zadanie proste, wymaga bo-
wiem madroéci praktycznej, wyczucia tego, jak nalezy postepowad,
dokonywania odpowiednich wyboréw? w ramach rozpoznanych moz-
liwosci, sztuki sadzenia moralnego, czyli odpowiednich kompetenciji,
ktére notabene trudno utozsamiaé wytacznie z jakimi§ wyuczony-
mi technikami czy tez taka, a nie inng strategig. Sprawe dodatkowo
komplikuje fakt, ze nawet jesli cztowiek doswiadcza siebie jako pod-
miotu dziatania, to jednoczeénie podlega skutkom dziatania innych,
co w wielu przypadkach stanowi Zrédto cierpienia jednostki. Innymi
stowy: czlowiek stale znajduje sie¢ w centrum spotecznego uwiktania
i wspélzaleznosci.

' P. Ricoeur: Refleksja dokonana. Autobiografia intelektualna. Przel.
P.Bobowska-Nastarzewska. Kety: Wydawnictwo Antyk, 2005, s. 52.

? Sytuacje spoleczne rzadko sg jednoznaczne: czarne albo biate, dobre albo
zte. Zdarza sie, ze czlowiek musi wybieraé¢ pomiedzy ztym a gorszym, pomie-
dzy jedna szaroscig a druga.
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Wszystko to nabiera jeszcze wiekszego znaczenia, jesli przedmiotem
glebszej analizy badawczej uczyni sie kontekst spoteczno-kulturowy,
w ktérym przyszlo zyé wspéiczesnemu czlowiekowi. Zmieniajace sie
nieustannie okolicznosci, pojawianie sie nowych mozliwosci, sprzecz-
nych opinii, wizji, szans i zagrozen rodzi zapotrzebowanie na natych-
miastowg zmiane dotychczasowego sposobu postepowania®. Skraca sie
przy tym czas potrzebny do tego, aby na spokojnie ,przywyknaé¢” do
zmieniajacych sie warunkéw i ,oswoié sie” ze zmianami. Otaczajgca
cztowieka rzeczywisto$¢ staje sie coraz bardziej ztozona, ,przyttacza-
jaca”, wymagajaca i wymuszajaca wysoki stopieni elastycznosci. Do tego
dochodzi brak stabilnych punktéw orientacyjnych, niepewno$¢ utrzy-
mania zatrudnienia, pozycji spolecznej czy tez stabosé, kruchosé toz-
samoéci i relacji miedzyludzkich. Zwieksza sie jednoczesnie ciezar po-
winno$ci, watpliwo$ci i samotno$ci. W konsekwencji przeksztatceniu
ulegaja réwniez spoleczne umiejetnosci czlowieka, a co za tym idzie,
sposéb widzenia innych, nawigzywania i podtrzymywania relacji mie-
dzyludzkich oraz perspektywa postrzegania samego siebie.

To, czego wspdlczesny czlowiek potrzebuje do zycia z innymi, dla
innych i do zycia w szeroko rozumianych instytucjach, okresli¢ moz-
na niezmiernie dzi$§ popularnym terminem kompetencji spotecznych.
Wymiar spoteczny kompetencji zastuguje tu na szczegélne wyréznie-
nie. Jako istota spoteczna czlowiek wchodzi w relacje z innymi ludzmi,
prébuje nawigzaé i utrzymacé wiezi spoteczne. To dzieki innym, dzieki
doswiadczeniu zaangazowania ze strony innych, bliskosci emocjonal-
nej zaczyna wyksztalcaé relacje z samym soba, wierzyé w siebie, ro-
zumieé nature wlasnych potrzeb®. Jednocze$nie zaczyna dostrzegaé
perspektywe drugiego cztowieka i w ten sposéb rozwija¢ kompetencje
potrzebne do udzialu w zyciu publicznym. Innymi stowy: uczac sie
patrze¢ na siebie z motywujacej, akceptujacej perspektywy innych,
cztowiek uczy sie postrzega¢ siebie jako osobe o okreslonych cechach,
umiejetno$ciach i wartosciach.

Termin ,kompetencje spoleczne” stanowi obecnie przedmiot wielu
dyskusji i rozwazan natury pedagogicznej, socjologicznej i psycholo-
gicznej, dlatego tez zasadne wydaje si¢ na wstepie niniejszego artykutu
przedstawienie najbardziej widocznych tendencji w analizowaniu tego

® 7. Bauman: Plynne czasy. Zycie w epoce niepewnoici. Warszawa: Sic,
2007, s. 10-11; J.K. Gergen: Nasycone Ja. Dylematy tozsamosci w Zyciu wspot-
czesnym. Przekt. M. Marody. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
2009, s.112; J.-C. Kaufman: Kiedy ,Ja” jest innym. Dlaczego i jak cos sie w nas
zmienia. Przel. A. Kapciak. Warszawa: Oficyna Naukowa, 2013.

* A. Honneth: Walka o uznanie. Moralna gramatyka konfliktéw spotecz-
nych. Przel. J. Duraj. Krakéw: Zaktad Wydawniczy ,,Nomos”, 2012, s. 48.
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zagadnienia. Pozwoli to na sformulowanie uwag krytycznych w tym
zakresie oraz zaakcentowanie potrzeby spojrzenia na problem z innej
perspektywy badawczej i glebszej jego analizy.

Kompetencje spolteczne - aktualne tendencje w dyskusjach

Podczas przegladania literatury poswieconej problematyce kompeten-
cji spolecznych dosé¢ tatwo odnies¢ wrazenie, ze pojecie to analizowane
jest gtéwnie w kontekscie uzytkowym, pragmatycznym, technicznym,
w kategoriach sprawnosci, zarzadzania, wysokiej skutecznosci i efek-
tywnosci dzialania®. Przykladem sg analizy z zakresu pedagogiki pracy
akcentujace potrzebe dostosowania efektéw ksztalcenia do wymagan
aktualnego rynku pracy oraz publikacje z zakresu psychologii spolecz-
nej eksponujace odpowiednie umiejetnosci i konkretne techniki utat-
wiajace sprawne funkcjonowanie w relacjach miedzyludzkich. Przy-
ktadowo, Michael Argyle definiuje kompetencje spoteczne jako pewien
specyficzny zakres umiejetnosci, zdolnoéé do wywierania wptywu na
innych ludzi w sytuacjach spotecznych®. Pod pojeciem wptywu badacz
rozumie miedzy innymi umiejetno$¢ zachecenia innych do wykonania
jakiejé czynnosci (na przyktad kupna, sprzedazy), a nawet do odczuwa-
nia sympatii i zachwytu. Aspekt perswazji, jaki zostat tu uwypuklony,
stanowi w ujeciu Argyle’a integralny element kompetencji spotecznych
cztowieka’.

Instrumentalno$é w podej$ciu do rozwijania kompetencji spotecz-
nych widoczna jest réwniez w rozwazaniach na temat rynku pracy,
dostosowania sie do jego wymogéw i efektywnosci funkcjonowania
organizacji. W centrum zainteresowan znajduja sie zatem umiejetno-
$ci zwigzane ze sprawnym zarzadzaniem soba, sprawna komunikacja
i z wysoka skuteczno$cig interpersonalng. Dalej wymienia sie: od-

® P. Sm6tka: Kompetencje spoteczne. Metody pomiaru i doskonalenia umie-
jetnosci interpersonalnych. Krakéw: Oficyna a Wolters Kluwer Polska, 2008,
s.15; K. Unkel: Sozialkompetenz - ein Manager-Mirchen? Wahrheiten iiber wirk-
sames Management und den Umgang mit Menschen in Organisationen. Frankfurt
am Main: Campus Verlag, 2011, s. 54; W. Furmanek: Kompetencje kluczowe.
Przeglqd problematyki. W: Kompetencje kluczowe kategoriq pedagogiki. Studia po-
réwnawcze polsko-stowackie. Red. W.Furmanek, M. Duris. Rzeszéw: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, 2007; A. Matczak: Kwestionariusz
kompetencji spotecznych. Podrecznik. Warszawa: Pracownia Testéw Psycholo-
gicznych PSP, 2001.

¢ M.Argyle: Psychologia stosunkéw miedzyludzkich. Wyd. 2 zm. Warszawa:
Wydawnictwo PWN, 1999, s. 133.

7 Tbidem.
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porno$¢ na stres, wytrwatosé, dazenie do profesjonalizmu, efektyw-
na wspoétprace w grupie, wywieranie wptywu na ludzi, che¢ pracy,
przejawianie inicjatywy, umiejetnos¢ prezentowania wiasnych atutéw
i pomystéw, samodzielnosé¢ czy tez przedsiebiorczo$¢®. Celem stosowa-
nia kompetencji spotecznych ma by¢ osiagniecie ,osobistej przewagi
konkurencyjnej” oraz elastyczne doskonalenie wlasnych kompeten-
cji w odpowiedzi zaréwno na zmieniajace sie trendy na rynku pracy,
jak i na oczekiwania samych pracodawcéw. Zatozenia te sg zbiezne
z oczekiwaniami przedstawicieli rynku pracy, ktérych zainteresowa-
nia jednomys$lnie ulokowane sg w sferze motywacji podmiotéw dzia-
tajacych w gospodarce. Motywacja ta postrzegana jest przede wszyst-
kim w kategoriach maksymalizacji osobistej korzysci, zgodnie z zasada
uzytecznosci’.

W konteks$cie poczynionych rozwazan warto zadaé pytanie: czy spo-
teczno$¢ ludzka rodzi sie z tendencji rywalizacyjnych, utylitarnych,
czy tez z pragnienia zycia z innymi i dla innych? Czy celem rozwi-
jania kompetencji spotecznych jest wylacznie bycie konkurencyjnym,
dobrym (efektywnym) pracownikiem, czy tez jest nim dazenie do zycia
dobrego, z innymi i dla innych? Wreszcie: czy bez moralnosci, bez mo-
tywacji etycznych, bez stawiania sobie pytan ,jak zy¢?”, bez refleksji
nad samym soba moze by¢ w ogéle mowa o rozwijaniu kompetencji
spotecznych?

Kompetencje spoteczne - spojrzenie krytyczne

Jak zauwaza laureat Nagrody Nobla w dziedzinie ekonomii Amartya
Sen'®, czlowiek nie kieruje sie w swoim dziataniu jedynie korzy$ciami
oraz uzyskiwaniem zasobéw uzytecznych i débr uzytkowych. Nie jest

® Kompetencje Polakéw a potrzeby polskiej gospodarki. Raport podsumowujgcy
IV edycje badari BKL z 2013 roku. Red. J. G6rniak. Wyd. 2. Warszawa-Krakéw:
PARP, 2014, s.74; K.Kocdr, S.Czarnik, A.Strzebonska: Potrzeby pra-
codawcoéw a dostepnos¢ zasobow pracy. Préba bilansu. W: Kompetencije jako klucz do
rozwoju Polski. Raport podsumowujqcy drugq edycje badani , Bilans Kapitatu Ludz-
kiego” realizowang w 2011 roku. Red. J. Gérniak. Wyd. 2. Warszawa: PARP,
2012, 5. 154; J.E. Karney: Psychopedagogika pracy. Wybrane zagadnienia z psy-
chologii i pedagogiki pracy. Warszawa: ,Zak”, 2007, s. 197; P. Sm 4tk a: Kompe-
tencje spoteczne...

° P. Ricoeur: Drogi rozpoznania. Wyktady Instytutu Nauk o Czlowieku
w Wiedniu. Przekl. J. Marganski. Krakéw: Wydawnictwo Znak, 2004,
s. 136.

° A. Sen: Rozwdj i wolnosé. Przekt. J. Lozinski. Poznad: Wydawnictwo
Zysk i S-ka, 2002, s. 296.
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tez tak, ze za wzrost gospodarczy odpowiada jedynie pogon czlowieka
za osobistg korzy$cig. Znacznie wazniejsza jest bowiem jako$¢ ludz-
kiego zycia, szacunek do samego siebie, warto$ci etyczne, moralnosé,
poczucie ludzkosci, poczucie moznosci wyboru. W zaden sposéb zatem
nie mozna traktowaé czlowieka wylacznie w kategoriach ,nakarmio-
nego, dobrze odzianego i zabawionego”"'. Czlowiek musi czué, ze licza
sie jego potrzeby, jego glos, jego wartosci, mozliwosci, musi wiedzieé, ze
nie jest sam, ze liczy si¢ drugi czlowiek, ze obok jest Inny. Co ciekawe,
noblista, starajacy sie zachowaé w swoich rozwazaniach sporg daw-
ke racjonalnego my$lenia i réwnowage pogladéw, pisze, ze ludzkich
motywacji nie sposéb postrzega¢ w sposéb jednostronny. Nie wszyscy
przywiazuja szczegdlna wage do wartosci moralnych, ale tez nie mozna
sobie pozwoli¢ na popadanie w druga skrajnos¢ i twierdzi¢, ze w re-
aliach gospodarki rynkowej wartosci te nie majg dla ludzi znaczenia.

Sama efektywno$¢, skutecznoéé i wymagania rynku pracy, czyli to,
co najbardziej charakterystyczne dla tzw. liberalizmu ekonomiczne-
go, to za malo, aby zy¢ dobrze i wybiera¢ dobro. Wartos¢é czlowieka,
jego samoocena nie moze zaleze¢ od tego, czy czlowiek ten ,dobrze
sie sprzedaje” - czy dobrze sie sprzedaja jego umiejetnosci, zdolnosci
i cechy osobowosciowe. Czlowiek musi mie¢ przekonanie, ze jest oso-
ba konkretna, niepowtarzalng, jedyna w swoim rodzaju, nie za$ ce-
nionym na rynku towarem. Istnieje potrzeba zaakcentowania kwestii
etycznych, moralnych, sprawiedliwoéci spolecznej, bycia sobg, bycia
po co$, krytycznego myslenia, odwagi, wrazliwos$ci na innos¢ i na dru-
giego czlowieka'®. Bez podjecia walki z ,moralng tepotg”, ubéstwem
duchowym, instrumentalnym traktowaniem drugiego czlowieka,
bezkrytyczna akceptacja niesprawiedliwo$ci spotecznej, bezrefleksyj-
nym nasladowaniem innych trudno méwié¢ o rzeczywistym rozwija-
niu kompetencji spotecznych potrzebnych do zycia we wspétczesnym
spoteczenistwie. Trudnosci przy realizacji tego zadania jest oczywiscie
wiele, bo - jak zauwazyl Erich Fromm - wiekszo$¢ ludzi jest jednak
podatna na sugestie i zachowuje sie jak potulne, na wpét uspione dzie-
ci, gotowe poéjé¢ za kazdym, kto przeméwi do nich groznym lub wy-
jatkowo stodkim glosem'. O ile w przeszloéci osoba wykazujaca sie

! Tbidem, s. 305.

' M.C. Nussbaum: Nie dla zysku. Dlaczego demokracja potrzebuje huma-
nistéw. Przel. £. Pawtowski. Przedmowa J. Kuisz. Warszawa: Fundacja
Kultura Liberalna, 2016, s. 40; M. Nowak-Dziemianowicz: Edukacja
i wychowanie w dyskursie nauki i codziennosci. Krakéw: Oficyna Wydawnicza
»1mpuls”, 2012, s. 108.

* E. Fromm: Serce cztowieka. Przekl. R. Saciuk. Krakéw: Wydawnic-
two Vis-a-vis Etiuda, 2015, s. 9.
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krytycyzmem, odwaga w stawianiu czota wiekszosci traktowana byta
z szacunkiem, obecnie naraza sie raczej na $miech ludzi. Zapomina
sie jednocze$nie, ze warunkiem rozwoju samo$wiadomosci jest wias-
nie niepostuszenstwo, krytycyzm i samodzielne my$lenie. To wtasnie
dzieki wyrazaniu sprzeciwu, stawianiu oporu i niezgadzaniu si¢ czlo-
wiek sie rozwija, modyfikuje opowie$¢ o sobie i staje sie aktywnym au-
torem wiasnej biografii. Decydujaca wydaje sie przy tym $§wiadomosé
cztowieka, ze jest on tym, kto decyduje za siebie, a nie tym, za kogo
decyduja inni. I nie chodzi tu tylko o to, aby inni zwyczajnie czlowieko-
wi nie przeszkadzali, ale aby on sam kierowat si¢ wlasnymi przekona-
niami, aby byl §wiadomy siebie jako istoty my$lacej, dziatajacej, doko-
nujacej wybordéw, ponoszacej odpowiedzialno$é za siebie i innych'*. To
samosterowanie, wladanie soba to niewatpliwie integralny ,sktadnik”
kompetencji spotecznych, niezbedny do bycia kreatywnym, twérczym,
odwaznym czy tez krytycznie i samodzielnie my$lacym.

Czlowiek jest zawsze czlowiekiem w ,moznosci”, zdolnym do roz-
poznania siebie jako autora dziatani, zdolnym do brania odpowiedzial-
nosci za swoje czyny, zdolnym wreszcie do troszczenia sie o siebie
i innych. Ma mozliwo$¢ wczucia sie w sytuacje drugiego cztowieka,
mozliwo$é refleksji nad szkodami, jakie moze wyrzadzi¢ swoim po-
stepowaniem'. Dobrze, gdy podejmowane przez jednostke dziatanie,
dokonywane wybory rozpatruje ona w poczuciu odpowiedzialnosci
za drugiego czlowieka, a takze w poczuciu przynaleznosci do grupy
i wspélnoty. Zle, gdy osoba pod uwage bierze wylacznie ,,odpowiedzial-
no$¢ wobec siebie”. ,Jeste$ tego warty”, ,masz do tego pelne prawo”,
»zastugujesz na to” - to tylko niektére z hasel lansujacych potrzebe
brania pod uwage przede wszystkim wilasnych intereséw'®.

Podstawg odpowiedzialnego dziatania i my$lenia sa niewatpliwie em-
patia i moralno$¢, przy czym sama empatia, jak sie wydaje, nigdy nie za-
stapi moralno$ci, co najwyzej moze ja wzmocnié¢ i podbudowaé. Warto
pamietaé, ze drugi czlowiek to nie tylko kto$ obcy, przypadkowy, ktos
obok mnie, ktos, kogo obecnosci po prostu do$wiadczam, ale cze-
sto kto$, kto - jak ujal to Emmanuel Lévinas - wzywa mnie, kto$, wobec
kogo mam obowigzki, wobec kogo nie moge przejs¢ obojetnie, wreszcie
kto$, za kogo jestem odpowiedzialny". Zachowanie etyczne, o ktérym tu

* 1.Berlin: Cztery eseje o wolnosci. Przekt. D. Grinberg, D.Lachow-
ska, J.Lozinski. Poznan: Zysk i S-ka, 2000, s. 197.

* A.Sen: Rozwdjiwolnosc..., s. 300.

¢ Z.Bauman: Plynne czasy..., s. 188.

7 E.Lévinas: Calo$¢i nieskoriczonosé. Esej o zewnetrznosci. Przet. M. Ko -
walska. Wstepem poprzedzita B. Skarga. Przeklad przejrzat J. Miga-
sinski. Wyd. 2. - 2. dodr. Warszawa: Wydawnictwo PWN, 2014, s. 247.
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mowa, nie ma nic wspdlnego z postrzeganiem drugiego cztowieka jako
$rodka do realizacji wlasnych celéw czy tez ze sktanianiem go do tego,
aby odgrywal role, w ktérych sie nie odnajduje. W oczywisty sposéb
nie ma to réwniez nic wspdlnego z teza powtarzana w nowoczesnych
dyskusjach nad wolnoécig dzialania i kompetencja spoleczna, zgodnie
z ktérg dziatania czlowieka (jego rola) moglyby byé sprowadzone do
technik, profesji czy jaki$ innych wyuczonych zachowan®.

Troszczenie sie o innych wymaga speinienia kilku waznych warun-
kéw.

Po pierwsze, wymaga wykazania si¢ ,indywidualng inicjatywsg’,
umiejetnos$ci zajecia sie sobg, zadziwienia i zaciekawienia zyciem. Czto-
wiek zajety soba przestaje odczuwaé potrzebe manipulowania innymi
czy tez sprawowania nad drugim peinej kontroli'®. Niestety ,inicjaty-
wa indywidualna” w sensie ludzkim, humanistycznym, w odréznie-
niu od aspektu ekonomicznego, nie stanowi szczegélnie mocnej strony
wspblczesnego czlowieka. Méwi sie nawet o ,egzystencjalnej prézni”,
yalienacji”, ,dziurawych ludziach”, ktérzy nie dostrzegajg sensu zycia
i gltebszych warto$ci®’.

Po drugie, wazne jest zrozumienie, Ze spoleczenistwo nie moze sie
sktada¢ tylko z obywateli silnych, odpornych, ze stabo$é czlowieka nie
stanowi przyczyny wstydu i uczucia wstretu. Wazne jest zaakceptowa-
nie doswiadczenia réznych ludzkich stabosci i potrzeb zaréwno u sie-
bie, jak i u innych oraz zrozumienie zalezno$ci pomiedzy typowo ludz-
kimi stabo$ciami a uwarunkowaniami spolecznymi i politycznymi.
Do tego dochodzi potrzeba uswiadomienia sobie, ze nikt nie musi by¢
doskonaty i nikt nie musi sprawowaé pelnej kontroli nad otoczeniem.
Kazdy cztowiek ma stabe i mocne strony, zdolnosci i utomnosci i nigdy
nie jest tak, ze w osobie na pozér mato znaczacej, w osobie pelnej wad
nie mozna znalez¢ ,czego$ promiennego”, dostrzec co$ dobrego®.

Trudno méwi¢ o rozwijaniu kompetencji spotecznej, jesli czlowiek
uzywa wylacznie negatywnych samookreslen i konstruuje opowiesé

* P. Ricoeur: Drogi rozpoznania..., s. 142; A. Sen: Rozwdj i wolnosé...,
s. 311.

¥ M.C. Nussbaum: Niedla zysku..., s. 115; E. Fromm: Patologia normal-
nosci. Przyczynek do nauki o cztowieku. Red. tekstu i przedm. R. Funk. Przekt.
S.Baranowski, R.Palusinski. Krakéw: Wydawnictwo vis-a-vis/Etiuda,
2013, s. 20.

*° G.Corney, M. Schneider-Corney: Sens zycia i wartosci. W: Mo-
sty zamiast muréw. Podrecznik komunikacji interpersonalnej. Red. J. Stewart.
Wyd. 4, dodr. 6. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2014, s. 162.

# S. Kierkegaard: Czyny milosci. Kilka rozwazan chrzescijariskich w po-
staci méw S. Kierkegaarda. Przel., wstepem i przypisami opatrzyt A. Szwed.
Kety: Wydawnictwo Marek Drzewiecki, 2015, s. 162.
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o sobie i §wiecie przepelniong problemami, brakami i porazkami. Na-
uczy¢ sie ,opowiadaé inaczej”, tj. nauczy¢ sie opowiadaé inaczej o so-
bie, o innych, modyfikujac historie, wedtug ktérej cztowiek zyje i ktéra
sktania go do dziatania, to warunek niezbedny przyjecia nowych za-
tozen i poszerzenia opisu relacji z innymi ludZzmi*2. Pomyst uktadania
zycia w formie historii osobistych, w formie zachodzacych w wyobraz-
ni zmian to podstawowy punkt oparcia dla zycia wypelnionego reflek-
sja’®. Gdyby zycia nie udalo sie utozy¢ w formie opowiadania, cztowiek
nie mdglby nadaé temu zyciu charakteru etycznego, nie méglby uspra-
wiedliwi¢ i uzasadni¢ swojego postepowania, wyttumaczy¢ sobie tego,
jaki jest i dlaczego taki jest. Juz samo okreslenie siebie, uzycie takich,
a nie innych stéw zawsze jest wynikiem przyjecia okreslonej narra-
cji. Wiedzial o tym juz Lucjusz Anneusz Seneka, gdy pisal, ze ,kazdy
jest nieszczesliwy w takim stopniu, w jakim siebie za nieszczesliwego
uwaza”?**. Elementem pozytywnym w mys$leniu o narracji jest niewat-
pliwie to, ze zawsze istnieje szansa, aby czltowiek odszukat w pamieci
zapomniane $lady, obrazy, odczucia i stworzyt sobie ,lepsza”, ciekaw-
sza, dojrzalsza narracje, wedlug ktérej bedzie zyl, wspétdziatat i pra-
cowat z innymi.

Krytyczne, odwazne my$lenie, nieuleganie presji otoczenia, zdolno$é
do empatycznego rozumienia trudnych dodwiadczen ludzkich, do tro-
ski o innych, akceptowanie u siebie i innych zwyktych stabosci i utom-
noéci ludzkich, uruchomienie wlasnej wyobraZzni, wreszcie refleksja
nad sobg, nad sensem podejmowanych dziatan - to w najwiekszym
zarysie to, co powinno wchodzi¢ w zakres kompetencji spotecznych.
Nie oznacza to jednak, ze w tym zbiorze postaw i umiejetnosci nie ma
miejsca na komponent adaptacyjny, socjalizacyjny, przystosowujacy
i bezposrednio przygotowujacy do wejicia na rynek pracy. Chodzi tylko
o to, aby ten drugi nie przystonit pierwszego, czy tez inaczej méwiac:
nie stal si¢ wiodacym nurtem w szeroko rozumianym procesie edu-
kacji. Tak jak czlowieka jako istoty spolecznej nie da sie sprowadzié
do zamknietego zestawu zdolnosci, postaw i rdl spotecznych, tak tez

22 D.P. McAdams: The Role of Narrative in Personality Psychology Today.
,Narrative Inquiry” 2006, vol. 16/1, s. 15; P. Ricoeur: Drogi rozpoznania...,
s. 89-91.

% Oczywiscie nie mozna nie wspomnieé¢ tu o niezaleznych od czlowieka
ograniczeniach, narzuconych mu przez kulture i wychowanie. Jeli w prze-
sztoéci udato sie naltozy¢ na cztowieka ciezar winy, to roénie ryzyko tego, ze
w przysztoéci ludzka narracja przyjmie charakter pesymistyczny. Dzisiaj nie-
zwykle trudno cztowiekowi samodzielnie zmodyfikowaé¢ wiasng samoocene.

** L.A. Seneca: Listy moralne do Lucyliusza. Przel. W. Kornatowski.
Wstepem i przypisami opatrzyt K. Le$niak. Warszawa: Paristwowe Wy-
dawnictwo Naukowe, 1961, s. 17-18.
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trudno jest méwié o domknietej liczbie zdolnosci wchodzacych w skiad
kompetencji spotecznych. Byé moze bardziej zasadne jest pytanie o to,
czym kompetencje spoteczne nie sg i co na pewno nie wchodzi w ich
zakres.

Czym kompetencja spoleczna nie jest?

Kompetencja spoteczna nie ma z pewnoscig nic wspdlnego z konformi-
zmem, bezmy$lnym nasladowaniem innych, czy tez po prostu z checia
bycia kim$ innym. Takie naginanie si¢ do opinii ogétu, zycie wedtug
form nasladownictwa, a nie rozumu - o czym pisal w I wieku naszej
ery Seneka®® - to podstawowa przyczyna pograzania sie czlowieka
w nieszcze$ciu. Wazne jest zatem kierowanie sie wlasnymi przeko-
naniami i u§wiadomienie sobie, ze kazdy czlowiek jest inny, a bycie
innym nie oznacza w zaden sposéb bycia mniej kompetentnym czy tez
gorszym. Wrecz przeciwnie, to przede wszystkim niezaleznos¢ i od-
waga bycia soba, zachowania wiasnego zdania $§wiadcza o duzej doj-
rzalosci psychicznej i spotecznej czlowieka. Przekonywat o tym Segren
Kierkegaard, gdy krytykowat cztowieka za brak wyrazistosci, odwagi
i osobowosci®*’. Zdarza sie - pisal - ze cztowiek zyje sobie spokojnie,
jest czlowiekiem jak kazdy inny, zajmuje sie¢ codziennymi sprawami,
daje sobie jako$ rade w zyciu, jest szanowany i nawet nie zauwaza, ze
w glebszym znaczeniu tego stowa nie ma osobowosci. Niestety na temat
braku osobowosci nie robi sie dzi§ hatasu. Wrecz przeciwnie, do§wiad-
czenie pokazuje, ze czasami wrecz niebezpiecznie jest pokazywad, ze
sie osobowo$¢ posiada. Mozna nawet odnie$¢ wrazenie, Ze osobowosé¢
to taka rzecz, o ktéra najmniej chodzi w $wiecie.

Kompetencja spoleczna nie moze by¢ réwniez ujmowana w kate-
goriach sprawnosci jezykowych czy tez sprawnego postugiwania sie
technikami komunikacyjnymi. Efektywne uczestniczenie w zlozonym
procesie komunikacyjnym to bowiem nie tylko kwestia umiejetnego
postugiwania sie jezykiem, powierzchownej zrecznosci, okragtych,
dobrze zaplanowanych i posktadanych zdan, ale przede wszystkim
problem jako$ci przekazu, sensu, znaczenia, refleksji, a przy tym
$wiadomos$ci wilasnych emocji i potrzeb®. Chodzi o to, aby cztowiek

25 Tbidem, s. 57.

?¢ S.Kierkegaard: Bojazriidrzenie. Choroba na Smier¢. Przet. i wstepem
opatrzyt J.Iwaszkiewicz. Warszawa: PWN 1982, s. 169.

> A.Rumianowska: O wadze rozwijania i doskonalenia umiejetnosci ko-
munikacyjnych w procesie edukacji na poziomie wyzszym. ,,General and Professio-
nal Education” 2015, nr 2, s. 58.
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zastanawial sie nie tylko nad tym, jak i co méwi, lecz takze nad tym,
po co to méwi, aby nie wypetniat za pomoca stéw luki wewnatrz siebie
i w kontaktach z druga osobg. Celem nie moze by¢ uzycie jezyka w spo-
séb abstrakcyjny, tj. bez odwotania si¢ do konkretnych doswiadczen,
bez dzielenia si¢ rzeczywistoscia czy tez z pominieciem tego, co sie
dzieje w duszy czlowieka. Taki rodzaj pseudomowy nigdy nie bedzie
mial nic wspélnego z prawdziwg istota jezyka, ktéra wyraza sie prze-
ciez w tym, co absorbuje, co generuje znaczenie, co jest zorientowane
na sens, a nie tylko na skuteczno$¢ dziatania®.

Kompetencja spoteczna nie ma nic wspélnego z unikaniem konflik-
tow czy tez rozwigzywaniem ich w sposéb rywalizacyjny. Konflikt
to integralny, nieodzowny, naturalny element zycia, a catkowite wy-
eliminowanie konfliktéw oznaczaloby nic innego jak regres w zyciu
cztowieka. Czyms$ niewlasciwym jest zatem utozsamianie konfliktu
tylko i wylacznie z cierpieniem, negatywnymi odczuciami i ze zty-
mi konsekwencjami. Z faktu pojawienia si¢ sprzeczno$ci mysli, celéw
i potrzeb moga wynikaé nie tylko negatywne skutki, lecz takze ko-
rzysci, pozytywne zmiany, nowe pomysly i rozwigzania. Generalnie
nalezy przyjaé, ze to nie konflikt jest problemem, lecz sposéb jego
rozwigzania, a co za tym idzie, umiejetno$¢ artykulowania w sposéb
konstruktywny, a zatem nieoskarzycielski, swoich potrzeb i obaw,
ponadto aktywne, empatyczne stuchanie. Wazne jest réwniez porzu-
cenie my$lenia w kategoriach ,albo - albo”, ,przegrany - wygrany”
i zastagpienie go przekonaniem, Ze obie strony konfliktu moga wyjsé
z niego ,wygrane” i w pelni usatysfakcjonowane. Do tego niewatpliwie
potrzebna jest z jednej strony asertywno$¢, z drugiej za$ rzeczywista
cheé¢ wspélpracy. I nie ma to nic wspdlnego z rywalizacja, uleganiem,
przystosowywaniem sie czy tez ucieczka.

Kompetencje spoleczne nie moga by¢ tez utozsamiane z dgzeniem do
doskonatosci, ze sprawowaniem kontroli nad innymi, z odpornoscia na
zagrozenia zewnetrzne, co nota bene przez wielu traktowane jest jako
warunek niezbedny do osiggniecia sukcesu zawodowego®’. Znacznie
wazniejsze jest to, aby cztowiek akceptowat samego siebie takiego, ja-
kim jest, jak réwniez podchodzil z wiekszym dystansem do stabosci
i zwyktych utomnosci ludzkich.

Nieco problematyczne wydaje si¢ wigczenie w zakres kompetencji
spolecznych umiejetnosci pracy zespolowej. Watpliwosci jest kilka. Po

?® H.-G. Gadamer: Jezyk i rozumienie. Wybdr, przek!. i post. P. Dehnel
i B. Sierocka. Warszawa: Fundacja Altetheia, 2013; M. Heidegger:
W drodze do jezyka. Przel. J. Mizera. Warszawa: Wydawnictwo Aletheia,
2007, s. 228.

? M.C. Nussbaum: Niedla zysku..., s. 53.
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pierwsze, badania w tym zakresie przecza tezie, jakoby praca w gru-
pach byla szczegdlnie skuteczna przy rozwiazywaniu sytuacji trud-
nych, problematycznych, gdy wymagana jest kreatywnos¢ i twoércze
my$lenie®®. Przykladowo Steven ]J. Karau i Kipling D. Williams do-
wiedli, Ze grupy generuja mniej pomystéw niz osoby pracujace w po-
jedynke. Jako wyjasnienie tego stanu podawany jest lek przed byciem
ocenianym przez innych, spadek motywacji do szukania pomystéw
przy ogélnym wktadzie innych oséb czy tez zbyt duza emocjonalnosé.
Istnieje zasada, ze im wieksza grupa, tym wieksza szansa prézniactwa
spolecznego®. Po drugie, nie kazdy czlowiek preferuje forme pracy
zespolowej, szczegdlnie wtedy, kiedy grupy sa zbyt duze. Po trzecie
natomiast, ,w zbiorowosci” - jak powiada Martin Buber®® - , czlowiek
nie jest czlowiekiem z czlowiekiem”, trudniej mu zachowaé osobi-
stag odpowiedzialno$¢ i bycie autentycznym. Wszystkie te argumenty
oczywiscie nie przeczg tezie o potrzebie rozwijania umiejetnosci pracy
w grupach, szczegélnie ze wiaze sie z tym zdolnos¢ do akceptowania
decyzji podjetej wiekszoscig gloséw, potrzeba brania pod uwage innych
punktéw widzenia czy tez gotowo$¢ péjscia na kompromis. Niemniej
jednak wydaje sie, ze warto spojrze¢ na to zagadnienie réwniez z in-
nych punktéw widzenia oraz z nieco innej perspektywy badawczej.

Badania wlasne

W celu odpowiedzi na pytanie, jak mtodzi ludzi oceniajg swoje umiejet-
nosci spoteczne, w czerwcu 2015 roku zostalo przeprowadzone badanie
wéréd 80 studentéw kierunku rolnictwo, budownictwo i inzynieria
Srodowiska Politechniki Warszawskiej i Panistwowej Wyzszej Szkoty
Zawodowej w Ciechanowie. Wybdr grupy badawczej podyktowany byt
przede wszystkim checia odstoniecia i zrozumienia sposobéw myslenia
o umiejetno$ciach spotecznych mlodych ludzi, ktérzy powoli wkraczaja
w kolejny okres swojego zycia i stajg przed koniecznoscig podjecia no-
wych zadan rozwojowych, w tym nawigzania relacji w nowych, czesto
dos¢ ztozonych kontekstach spotecznych.

8 K.Unker: Sozialkompetenz..., s. 75; B. Wojciszke: Cztowiek wsréd lu-
dzi. Zarys psychologii spotecznej. Wyd. 2. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
Scholar, 2006, s. 392.

# SJ.Karau, K.D. Williams: Social Loafing: A Meta-Analytic Review and
Theoretical Integration. ,Journal of Personality and Social Psychology” 1993,
vol. 65, no. 4, s. 700.

32 M. Buber: Problem cztowieka. Przel. i wstepem opatrzyt J. Doktér.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1993, s. 126.
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W badaniach zastosowano metode sondazu diagnostycznego i wy-
korzystano ankiete z pytaniami otwartymi. Badani poproszeni zostali
o swobodng wypowiedZ na temat ich relacji z innymi ludZmi ze szcze-
gélnym uwzglednieniem swoich stabych i mocnych stron w kontak-
tach spotecznych. Metoda sondazu diagnostycznego oraz wybér badan
o charakterze jakosciowym pozwolity na uwzglednienie zlozonosci
problematyki, jaka sg kompetencje spoteczne, rozumiane szeroko jako
umiejetnos$ci, zdolnosci, wiedza i predyspozycje osobowos$ciowe czto-
wieka umozliwiajace mu osiagniecie gtebokiej satysfakcji w relacjach
z innymi ludzmi i budowanie trwatych wiezi spotecznych opartych na
szacunku i ludzkiej wrazliwosci.

Po przenalizowaniu zebranego materialu okazato sie, ze cechami,
ktére najbardziej przeszkadzaja badanym w relacjach miedzyludzkich,
sa nie$miatos¢, wstydliwos¢ oraz zwigzana z tym trudno$¢ przy nawia-
zywaniu i podtrzymywaniu nowych kontaktéw. Jednoczesnie z zebra-
nych wypowiedzi wyczyta¢ mozna niezmiernie silng potrzebe bycia
z innymi:

Chociaz jestem nieSmiaty i matoméwny, to bardzo chce rozmawia¢ z in-
nymi ludZmi i utrzymac z nimi kontakt.

Czesto sie pesze, wiec czesto przezywam ,walke”, duzo méwie, zagaduje
ludzi swojg wypowiedziq, niszczqc ich w ten sposéb.

Lubie rozmawiaé z ludZmi, prowadzi¢ dyskusje na rézne tematy, jednak
przy konfrontacji z obcymi ludZmi zbyt czesto ulegam presji, aby ztapaé
z nimi lepszy kontakt.

Wstydze sie drugiej osoby, obawiam sie odrzucenia na samym poczqtku
znajomosci.

W zebranym materiale znalez¢é mozna réwniez wypowiedzi wyra-
zajace trudno$ci badanych z podtrzymywaniem kontaktéw z innymi
ludZmi, ktére wcale nie wynikajg z nieSmialosci, lecz wrecz przeciw-
nie: z braku tolerancji wobec innych. Zastanawiajg zatem stwierdzenia

typu:

Zbyt szybko skreslam osoby, bo uwazam je za stabsze. Dtugo sie do kogos
przekonuje.

Zasygnalizowane tu selekcjonowanie ludzi oparte na kryterium
sity, madrosci, cho¢ z pewnoécig pozadane z punktu widzenia efek-
tywnosci, nie moze by¢ uznane za wlasciwos¢, ktéra nalezy wspierac
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w kontekscie uwrazliwiania mlodych ludzi na kwestie etyczne i mo-
ralne w relacjach z innymi.

Uwage przykuwaja réwniez przekonania, w ktérych badani podkres-
laja swoje braki, utomnosci, niska samoocene, ,brak dowarto$ciowania
siebie”, ,lek przed zranieniem innych”, co w odczuciu wielu stanowi
problem w nawigzywaniu i utrzymywaniu relacji miedzyludzkich.
Trudno sobie wyobrazié¢ mozliwo$é zbudowania satysfakcjonujacej re-
lacji z innymi, kiedy stwierdza sie przyktadowo:

Czuje sie gorsza od tej osoby, z ktérq rozmawiam.

W zebranym materiale pojawiajg sie réwniez zdania sformutowane
w tonie jeszcze bardziej pesymistycznym:

Stabe strony to wstydliwos¢, matoméwnos¢, strach przed o$Smieszeniem,
problem w doborze argumentéw, cichy ton gtosu. Mocnych stron zdecy-
dowanie brak.

W dalszej czesci wypowiedzi badany ocenia siebie jako osobe mato
asertywna, ulegajaca presji otoczenia, niepotrafiacg zaakceptowaé
braku u siebie pewnych umiejetnosci i cech, wycofujaca sie z sytua-
cji konfliktowych i nielubigca pracowaé w grupie. Trudno tu méwié
o kreatywnosci czy tez wykazywaniu si¢ odwaga w wyrazaniu swoich
opinii. Analiza zebranych wypowiedzi respondentéw pozwala dostrzec
pewna zalezno$é¢, a mianowicie niepewnos¢ siebie, swoich wartoéci,
umiejetno$ci i pozytywnych cech czesto koreluje z brakiem asertyw-
nosci i odwagi w relacjach z ludZmi. Krytyczne, samodzielne myslenie
ustepuje miejsca bojazliwosci, uleganiu i wycofywaniu sie.

Za kolejng swoja staba strone badani uznali uleganie presji otocze-
nia, co wigze sie zaréwno z brakiem asertywnosci, woli, jak i z niedo-
statecznie rozwinieta umiejetnoscig samodzielnego mys$lenia i kiero-
wania sie przy podejmowanych decyzjach wlasnymi przekonaniami.
Swiadcza o tym nastepujace wypowiedzi:

Latwo ulegam presji otoczenia, nie potrafie postawi¢ na swoim. Bardzo
czesto kilka stéw krytyki potrafi mnie zdemotywowac.

Ulegam czesto presji innych os6éb, namawiajqcych mnie do czegos, nawet
do ztych rzeczy.

Nie potrafie odmawiac, nie chce zranic tej drugiej strony.
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Ostatnie z przytoczonych stwierdzen stanowi przykilad postawy
z pewno$cig niepozwalajacej na pelnowartosciowy udzial w procesie
komunikacyjnym, negocjacyjnym, w ktérym jest miejsce na zaakcen-
towanie zaréwno wlasnych potrzeb i intereséw, jak i potrzeb partnera.

Na szczegdlna uwage zastuguje nieumiejetnosé rozwigzywania kon-
fliktéw w sposéb konstruktywny, co zostalo wyrazone za pomocs
okreslen:

Musze zawsze postawié¢ na swoim.
Nie przyznaje racji innym, myslqc, ze tylko ja mam racje.
Nie dopuszczam do siebie argumentéw innych oséb.

W dalszej kolejnosci wskazywano na wybuchowosé, brak panowania
nad emocjami, nerwowos¢, jak réwniez na strach przed pojawieniem sie
konfliktu i nieumiejetnos¢ jego rozwigzania. Jedna z badanych stwier-
dzita, ze w kontaktach z innymi, gdy wystqpi konflikt, bardzo si¢ denerwuje,
co wigza¢ si¢ moze z tendencja do postrzegania sytuacji spornych przez
pryzmat wylacznie negatywnych skojarzen, a czego skutkiem jest wy-
cofywanie sie i unikanie zlozonych sytuacji spotecznych.

Czesto to, czego jednym brakuje, staje si¢ atutem innych. I tak, czesé
badanych jako swoja mocna strone podaje umiejetno$¢ komunikacyjna,
zdolnos¢ negocjowania i péjscia na kompromis, a co za tym idzie, stoso-
wanie dobrych, mocnych arqgumentéw w rozmowie, umiejetnos¢ panowania
nad emocjami, sprawne postugiwanie si¢ jezykiem, odpowiedni dobdr stéw,
czeste rozmawianie z ludZmi, umiejetnos¢ argumentowania mojego zdania,
umiejetnos¢ stuchania. Pojawiaja sie nawet umiejetno$ci charaktery-
styczne dla pracy mediatora, na przyktad:

Mojq mocng strong w kontaktach z ludZmi jest prawdopodobnie pokiero-
wanie normalnej rozmowy miedzy dwojgiem ludzi w ktétni

lub:

potrafie zatagodzi¢ konflikty kompromisowo, nawet jesli ma to swoje
wady.

Do swoich mocnych stron badani zaliczajg uprzejmosé i zyczliwo$é
wobec innych oséb, zaufanie oraz empatie. Szczegdlnie budujace s ta-
kie oto wypowiedzi:
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Mojq mocnq strong jest wystuchanie drugiej osoby i pomoc jej w prob-
lemach. Potrafie takze poswieci¢ czas na wszystkie jej mozliwe kiopoty.

Stuchanie i rozumienie potrzeb drugiego cztowieka oraz che¢ pomocy
w trudnych sytuacjach to moje mocne strony.

Jestem osobg otwartq, potrafie sie postawié w miejscu mojego rozméwcy,
stucham innych ludzi.

Potrafie kazdego wystucha¢ do korica, nie zwazajqc, jakie ma poglady
i czy z nim sie zgadzam.

Jestem osobq godnq zaufania, raczej nikt sie na mnie nigdy nie zawiédt,
co powoduje, ze ludzie ufajq mi, mam z nimi dobre kontakty.

W dalszej kolejnosci wymieniane sa szczero$é¢, prawdoméwnosé,
przywigzanie do ludzi, ambicja, szacunek w stosunku do innych, a tak-
ze umiejetnos¢ roztadowania napiecia za pomocg $miechu, dowcipu, poczu-
cie humoru, pozytywna energia, otwartos¢ oraz pozytywne myslenie. Te
ostatnie umiejetnosci i postawy plus zyczliwo$¢, cheé niesienia pomocy
zastuguja na szczegdlng refleksje. Stanowia potwierdzenie tezy, ze bez
zaciekawienia zyciem, bez zadziwienia, bez indywidualnej inicjatywy
nie moze by¢ mowy o rozwijaniu kompetencji spotecznych w petnym
tego stowa znaczeniu. Tego typu wypowiedzi niejednokrotnie koreluja
z pozytywnymi cechami i postawami formutujgcych je oséb, jak: aser-
tywno$¢, zdystansowane podejscie do krytyki, umiejetnos¢ dostrzegania po-
zytywnych cech nawet w osobie nielubianej oraz dbanie o dobro drugiego
cztowieka.

Przeprowadzone badania nie dajg odpowiedzi na pytanie, jak wazna
jest dla mtodych ludzi konkurencyjno$é, rywalizacja, dazenie do do-
skonalosci, ambicja czy tez orientacja na osiaganie osobistych korzysci
i zyskéw. Niemniej jednak badania pozwolity na dostrzezenie pewnej
tendencji w my$leniu i potrzebach mlodych ludzi - to niewatpliwie
niezmiernie dzi§ wazna potrzeba rzeczywistego kontaktu z drugim
cztowiekiem, potrzeba zaprzyjaznienia sie, komunikacji, spotkania
i rozmowy. Jednoczeénie dla wielu barierg nie do przetamania okazuje
sie zaakceptowanie samego siebie takim, jakim sie jest, bycie soba, do-
strzezenie swoich pozytywnych cech, bycie asertywnym, odwaznym
i elastycznym w swoim mys$leniu. Z przeprowadzonej analizy wyptywa
tez pozytywny wniosek: wyraznie widoczna i zaakcentowana u oséb
w badanej grupie jest potrzeba zainteresowania si¢ drugim czlowie-
kiem, otoczenie go troska, cheé niesienia pomocy czy tez zwykta ludz-
ka zyczliwosé.
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Podsumowanie

Skoro warunkiem rozwoju cztowieka jest pozbycie sie pewnych znie-
woleni, ktére pozostawiaja niewielkie szanse na pomyslng realizacje
swoich mozliwo$ci, w procesie edukacyjnym nie moze zabraknaé
miejsca na walke ze sztywnymi wzorcami myslenia, z bezkrytycznym,
bezrefleksyjnym powielaniem zachowania innych ludzi czy tez z ma-
nipulacja, kombinatorstwem celem realizacji wylgcznie wlasnych inte-
reséw. Gdyby mlodzi ludzie potrafili dostrzec, jak bardzo zatracaja sie
w czesto préznych wysitkach bycia takimi jak inni, w bezkrytycznym
nasladowaniu innych, gdyby zdotali rozpoznaé, ze ich wlasne mysli,
historia, zycie sa co najmniej tak ciekawe, jak zycie drugiego czlowie-
ka, gdyby potrafili odkry¢, ze rywalizacja, wzajemne wykorzystywa-
nie i kierowanie si¢ w postepowaniu wylacznie wlasnymi korzysciami
jest Slepa uliczka, droga na skréty, mozna by wéwczas oczekiwaé, ze
wiecej uwagi i energii zyciowej skieruja na wlasne przekonania, bycie
soba, bycie po co$ i dla kogos. I nie chodzi tu o zmuszanie czlowieka
do dokonywania wyboru pomiedzy moralnoscia, etyka a skutecznoscia
i efektywno$cig. Raczej chodzi o to, aby w dyskusjach nad rozwijaniem
kompetencji spotecznych w szeroko rozumianym procesie edukacji nie
zabraklo stawiania pytand o moralno$¢, humanizm, autorefleksje, od-
wage, krytyczne, samodzielne myslenie, nonkonformizm, inicjatywe
i samosterowno$¢. Nie ma takiej mozliwo$ci, aby pytania o poczucie
osamotnienia, braku glebszego sensu, do§wiadczenie leku i alienacji
mogly by¢ kiedykolwiek zastgpione postulatami efektywnosci, sku-
tecznosci i dazenia do btednie pojmowanej doskonalosci. Jedynie re-
fleksja nad samym sobg, dazenie do zycia odpowiedzialnego z innymi
i dla innych stwarza szanse na bycie pelnowarto$ciowym obywatelem
we wspbdlczesnych, niezwykle ztozonych i trudnych spoteczenstwach.
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Agnieszka Rumianowska

Developing Social Competencies
Between Effectiveness and Morality

Summary: The article ruminates on the need to prioritize in the discussion
about developing so-called social competencies as a part of the education proc-
ess. Starting off with philosophical and political takes on the subject in ques-
tion, which stress moral, ethical, and freedom issues, the author eventually



Rozwijanie kompetencji spotecznych...

manages to distinguish these human characteristics, attitudes, and capabili-
ties that in a very particular, reflective, and comprehensive way allow the con-
temporary human being to live with and for others. Concurrently, what was
considered closely was the character and structure of the higher education fo-
cused on the issues of effectiveness, competitiveness, and utility of actions un-
dertaken in interpersonal relations. The need which is underscored here is the
one for developing social competency (most of all perceived in critical, emanci-
patory, ethical, and moral categories) involving sensitivity towards other hu-
man beings, being oneself, being for a purpose and for someone, the quality of
human life, respect for oneself, or learning to accept usual human deficiencies
and weaknesses. The theoretical considerations presented in the article are
complemented with the research carried out in the discussed thematic scope.

Key words: competency, labour market, education, effectiveness, morality,
critical thinking, self-reflection, ethics

Agnieszka Rumianowska

Die Entwicklung von sozialen Kompetenzen
Zwischen Effizienz und Moral

Zusammenfassung: In ihrem Beitrag tiberlegt die Verfasserin, ob es begriin-
det ist, gewissen Fragen Prioritdt in der Diskussion iiber die Entwicklung
der sog. sozialen Kompetenz im Bildungsprozess einzurdumen. Von den mo-
ralische, ethische und Freiheitsfaktoren betonenden philosophischen und
politischen Meinungen ausgehend unterscheidet sie solche Eigenschaften,
Haltungen und Fihigkeiten des Menschen von heute, welche ihm erlauben,
verantwortungsvoll, nachdenklich und vollwertig zusammen mit Anderen
und fiir Andere zu leben. Kritisch wird von der Verfasserin die jetzige Form
der Hochschulbildung beurteilt, die auf Effizienz, Wettbewerbsfahigkeit und
Niitzlichkeit in zwischenmenschlichen Beziehungen abzielt. Sie betont, dass
es notig ist, die vor allem kritisch, emanzipatorisch und ethisch aufgefasste
soziale Kompetenz zu entwickeln, d.h. auf anderen Menschen empfindlich zu
sein, sich natiirlich zu geben, Lebensziel zu haben, fiir Andere zu leben, auf
sein Ansehen bedacht zu sein, menschliche Unvollkommenheiten und Schwi-
chen zu tolerieren. Mit theoretischen Erwédgungen gehen die Ergebnisse der in
dem Bereich durchgefiithrten Forschungen einher.

Schliisselworter: Kompetenz, Arbeitsmarkt, Bildung, Effizienz, Moral, kriti-
sche Meinungen, Selbstreflexion, Ethik
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Bunt wobec braku i nadzieja na rewolucje

Idea rezydualnosci w projektowaniu nowej jakosci
rozwojowej specjalizacji

w pedagogice istotnej egzystencjalnie

(wokét ksigzki Julity Orzelskiej

W strone pedagogiki istotnej egzystencjalnie)

Ksigzka Julity Orzelskiej noszaca tytul W strone pedagogiki istotnej eg-
zystencjalnie. Zycie i jego trudnosci z energiq duchowq jako wyzwanie pe-
dagogiczne rezyduéw tozsamosci' to publikacja niezwykta. Projektuje
wizje nowej pedagogiki, ktérej struktura bedzie oparta na rezyduach
integrujacych dotychczasows wiedze z réznych specjalnosci, jak i wy-
znaczajacych nowy program przysztych badan i zmian strukturalnych
nie tylko w dziedzinie pedagogiki, lecz takze na polu catej edukaciji.
Julita Orzelska proponuje projekt ukierunkowania pedagogiki na te-
oretyczne i praktyczne zglebianie rezyduéw bedacych skiadowymi
ludzkiej tozsamosci, ktére nieustannie, choé z réznym natezeniem
dziataja w ,,profilu pionowym” jednostki, wptywajac na jej energie zy-
ciowa. Dynamika oddzialywania poszczegélnych rezyduéw zalezy od
fazy zycia, w ktérej obecnie znajduje si¢ dana osoba, w zwigzku z tym
dane rezyduum jest pojmowane integralnie na przestrzeni biegu zycia
ludzkiego.

Tak odwazna propozycja modyfikacji przedmiotu badan pedagogiki
zastuguje na uwage i dyskusje w szerokim gronie teoretykéw i prak-
tykéw, ktérych dziatania zorientowane sa na opieke i wychowanie,
z racji tego, ze podjecie kierunku wskazanego przez Orzelska moze
skutkowaé uzyskaniem przez pedagogike nowej jakosci ze wzgledu na

' J.Orzelska: Wstrone pedagogiki istotnej egzystencjalnie. Zycie i jego trud-
nosci z energiq duchowq jako wyzwania pedagogiczne rezyduéw tozsamosci. Kra-
kéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2014.
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sposob dzialania, wspétdzialania i oddziatywania jej specjalizacji. Au-
torski projekt przedstawiony w omawianej publikacji nie istnieje, rzecz
jasna, w oderwaniu od proceséw zmian, jakim nieustannie podlegaja
nauki humanistyczne, a jakie skupiajg sie wokét idei integralnosci, kté-
ra jest tu rozumiana w trzech odniesieniach: w odniesieniu do samej
edukacji, do catego pola humanistyki oraz do relacji miedzy edukacja
i humanistyka®. Z jednej strony ksigzka moze by¢ wiec traktowana
jako przelomowa, jako zwiastun przesilenia w pedagogice na rzecz
nowej jakosci specjalizacji i organizacji jej dyscyplin i praktyki edu-
kacyjnej, a z drugiej strony jako odpowiedz autorki na zmiany, ktére
sie w pedagogice wtasnie dokonuja.

Jakakolwiek perspektywe przyjmiemy, jest to publikacja warta in-
tensywnych dyskusji, poniewaz proponuje innowacyjny program, ale
zarazem jest wyzwaniem pokazujacym, jak wiele trzeba jeszcze zro-
bi¢, aby méc zaczaé¢ powaznie méwié o realizacji postulatéw integra-
cji. Zignorowanie tego glosu moze by¢ dla dyskursu pedagogicznego
wielka strata, bo zaleglosci polskiej pedagogiki w zakresie integracji
we wszystkich trzech wspomnianych wymiarach na skutek nieustan-
nie poszerzajacego sie i poglebiajacego pola badawczego tej nauki oraz
zwiekszajacego sie dorobku catej humanistyki beda nieprzerwanie
rosnaé.

Publikacja Orzelskiej otwiera powazng dyskusje nad wyzwaniami,
przed jakimi stoi pedagogika, ktére sa generowane przez zmiany spo-
teczne i rozwéj nauk o cztowieku, oraz proponuje strategie odpowiedzi
na te zmiany w postaci pedagogiki istotnej egzystencjalnie rozbudowu-
jacej sie na zasadzie pogltebionej specjalizacji w ramach wylanianych
rezydudw tozsamos$ci widzianych z perspektywy catego cyklu zycia
z wpisanymi wenl dynamizmami, trudnosciami i kryzysami.

Jak zbudowac¢ projekt uruchamiajacy nowa jakosé specjalizacji
w pedagogice?

Ksigzka podzielona jest na trzy czesci, ktére wyznaczaja zadania, jakie
maja poszczegblne dzialy w realizacji zamystu zapoznania czytelnika
ze stworzonym programem badawczym. Pierwsza cze$¢ stawia sobie
za zadanie nakreslenie ogélnych ram rozwazan wraz z przyblizeniem
obranej przez autorke perspektywy istotnosci egzystencjalnej pedago-
giki, obowigzujacego w projekcie sposobu rozumienia i stosowania ka-
tegorii rezyduéw, wagi idei dwoisto$ci w rozumieniu dynamiki rozwo-

> L. Witkowski: Ku integralnosci edukacji i humanistyki II. Postulaty, po-
stacie, pojecia, préby. Torui: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2009.
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jowej oraz sposobu wykorzystania Erika Eriksona modelu cyklu zycia
dla wyodrebnienia pedagogik rezydualnych.

Dodatkowo Orzelska sytuuje swoja propozycje na tle istotnych z jej
perspektywy koncepcji, takich jak teoria przeptywu, logoterapia, me-
lioracja §rodowiska, rewitalizacja energii zyciowej czy dydaktyka prze-
zycia. Czytelnik ma réwniez sposobno$¢, aby zapoznac sie z motywami
postulowanego przez Julite Orzelska zwrotu w pedagogice stawiajacego
w centrum troske o istotno$¢ egzystencjalng dazen tej nauki. Przed-
stawiany jest réwniez w tym projekcie charakter samych oddziatywan
pedagogicznych nakierowanych na rozbudzenie w ich odbiorcach ero-
sa poznania i wyposazenie ich w kompetencje i postawy stuzace do
pomyslnego przechodzenia przez kolejne etapy rozwojowe. Orzelska
wyznacza takze szereg zadan, jakie widzi z perspektywy tego przesu-
niecia pociagajacego za sobg konieczno$¢é zmiany wyobrazen sposobu
funkcjonowania pedagogiki nakierowanej na rozpoznawanie napieé,
zlozonosci strukturalnych i powigzan proceséw wystepujacych w sy-
tuacjach edukacyjnych.

W drugiej czesci ksiazki znajdujemy ,analizy egzystencji” przywotla-
ne dla pedagogiki istotnej egzystencjalnie z szeroko pojmowanej huma-
nistyki. Autorka konsekwentnie realizuje zatozenia swojego projektu,
wyzyskujac tropy dla pedagogik rezydualnych, przedktadajac zasade
poszukiwania efektéw wybuchowych w lekturach nad sztywne trzy-
manie sie zestawu rezyduéw skonstruowanych na bazie modelu cyklu
zycia autorstwa E. Eriksona. W tej czes$ci publikacji do zaplecza my$li
pedagogiki istotnej egzystencjalnie Orzelska wiacza tropy z antropo-
logicznych analiz twérczosci Szekspira dokonanych przez Tadeusza
Stawka, do ktérych nalezy miedzy innymi rozpoznanie wartosci po-
glebiania analizy kategorii woli wraz z zagrozeniami jej przerostéw,
nadziei dajgcej opér czasowi, sprawiedliwosci z wpisaniem jej w Kohl-
berga trzy stadia rozwoju moralnego, wdziecznosci czy przebaczenia,
widzianego w jego zlozonosci dla jakosciowego projektowania wspo-
magania rozwoju.

Orzelska przejmuje takze dla pedagogiki potrzebe ontologii bycia
,miedzy” postulowang przez Jana Szczepariskiego w jego socjologicz-
nych rozwazaniach, dookreslajac dzieki temu swojg wizje wychowania
jako ksztattowania tozsamos$ci mozliwie wolnej od ograniczent w pro-
cesie tworzenia siebie, ale réwniez zdolnej do samoanalizy i nastawio-
nej na podejmowanie §wiadomego wysitku w samotnos$ci widzianej nie
tylko jako obcigzenie, lecz takze jako dobre srodowisko samorozwoju.
Dodatkowo zwraca uwage na potrzebe dostrzegania w ramach pedago-
giki wyzwan niesionych przez procesy nieswiadome, ktérymi kieruje
sie czlowiek, a ktére Szczepanski lokalizuje réwniez w systemach or-
ganizacji badan.
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Analizy egzystencjalne w drugiej czesci pracy zamyka refleksja Ta-
deusza Frackowiaka dotyczgca nadziei. Cennym wskazaniem zaréw-
no ze wzgledu na mozliwe projektowanie wysitkéw wychowawczych,
jak i na zysk dla samej pedagogiki jest konieczno$¢ zwigzania na-
dziei z wyraZnym widzeniem zjawisk mogacych ja niweczy¢ poprzez
eskalacje zagrozen w dazeniu do pelni czlowieczenstwa. Kapitalna
dla pedagogiki jest réwniez refleksja Orzelskiej przeciwstawiajaca
poglad Frackowiaka o skazaniu czlowieka na ,edukujace wedrowa-
nie” alternatywnej wizji jednostki, ktéra z tej drogi wtasnego rozwoju
zrezygnowala, nie przeczuwajac dramatycznych konsekwencji w po-
staci zapasci witalnej. Opracowanie strategii pomocy tym jednostkom
(a bywa, ze i calym spoteczno$ciom), ktére zrezygnowaty z dazenia do
rozwoju, jest przez autorke publikacji stusznie okreslane jako jedno
z wazniejszych, a zarazem najtrudniejszych zadan, jakie stoja przed
pedagogika.

Trzecia cze$¢ publikacji stanowig ,dociekania rezydualne” majace
na celu wypracowanie impulséw do rozwoju takiej pedagogiki, ktéra
bedzie miala przelozenie na jako$é interakcji spotecznych oraz jakosé
zycia ludzkiego z perspektywy samej jednostki wyposazonej w kom-
petencje konstruowania sensu wtasnej egzystencji. W tej czesci au-
torka, korzystajac z modelu Erika Eriksona, wprowadza w dziatanie
narzedzie rezydualno$ci wraz z postulatem o skokowym charakterze
rozwoju i ideg dwoistosci strukturalnej sktadnikéw tozsamodci, jak
i ich wzajemnych powigzan w fazowej dynamice cyklu zycia.

Orzelska z powodzeniem realizuje w tej czesci swojej ksigzki zada-
nie nasycania refleksji pedagogicznej ,impulsami z zaawansowanych
rozwazan innych dyscyplin wokét kluczowych dla niej kategorii re-
zydualnych, podstawowych w horyzoncie tozsamosci ludzkiej widzia-
nej jako kondycja, koncepcja i kompetencja egzystencjalna”. W tym
celu rozszerza niektére z zasygnalizowanych wczesniej pedagogik
rezydualnych, ponadto proponuje kolejne, korzystajac z humanistyki
jako dziedzictwa kulturowego czlowieka, z ktérego moze on czerpaé
ozywcze impulsy. Wykorzystywana w analizach kategoria dwoistosci
stosowana jest jako narzedzie pozwalajgce unikngé putapki jedno-
stronnych, redukcyjnych odczytan waznych dla pedagogiki katego-
rii, a takze umozliwia odkrycie cennej dla projektowania jako$ciowej
wiedzy pedagogicznej zlozonosci w nie wpisanych.

Z kolei wzglad na fazowos¢ biegu zycia, czy to w odwotaniu do kon-
cepcji Charlotte Bithler, ktéra byta prekursorka postulatu widzenia
cztowieka z perspektywy jego calozyciowego rozwoju, czy w odniesie-
niu do Erika Eriksona modelu cyklu zycia, pozwala na wypracowy-

® J.Orzelska: Wstrone pedagoiki istotnej egzystencjalnie..., s. 205.
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wanie mozliwie najbardziej integralnej wizji czlowieka, co ma swoje
przelozenie na projektowanie oddziatywan opiekuriczych, wycho-
wawczych i pomocowych na przestrzeni caltego zycia.

Wolanie o rewolucje
motywowane troska o zdolno$¢ odnajdywania sensu egzystencji

Pedagogika by¢ moze zbyt rzadko artykuluje wole dziatania na rzecz
czlowieka w trudzie jego egzystencji, zamykajac sobie tym samym
szanse na uruchomienie wiasnego namystu nad strategia i realizacja
tego zadania. Publikacja Julity Orzelskiej usilnie to wyzwanie sta-
wia przed oczyma czytelnika, pokazujac zasadno$é dziatan zorien-
towanych na jednostke, ich warto$¢ i drogi, jakie moga prowadzi¢
do stopniowego wypetniania takiego zadania. Patrzenie na zadania
pedagogiki z perspektywy istotno$ci egzystencjalnej uczula na potrze-
be wlaczenia idei rezydualnosci tozsamo$ci ludzkiej w planowane od-
dzialywania pedagogiczne i - a moze przede wszystkim - rozwigzania
systemowe.

Tym, co sie przebija przez tekst Julity Orzelskiej, jest troska. Po
pierwsze, troska o rewitalizacje pedagogiki poprzez wyzyskanie tro-
péw z szeroko pojetej humanistyki. Nie sposéb w ramach tego tekstu
przytoczy¢ wszystkich postaci i koncepcji, ktére autorka przywotuje.
Zaletg jej pracy nie jest ilo§¢, ale jako$é tych przywotan, wyrazajgca
sie z jednej strony w wypelnianiu zadania zaprzegania tych koncepcji
w realizacje celéw pedagogiki istotnej egzystencjalnie, a z drugiej stro-
ny nawotujgca czytelnika do ponownych odczytani (choé ich kierunek
jest zaledwie naszkicowany).

Po drugie, zauwazalna jest zaréwno troska o czlowieka rozumiane-
go ogélnie, co moze by¢ okreslone jako troska o kondycje ludzka, jak
i troska o kazdego czlowieka, ktéry w swej jednostkowej, czesto dra-
matycznej egzystencji stanowi centrum zainteresowania pedagogiki
istotnej egzystencjalnie postulowanej przez Julite Orzelska. Jak uczula
nas autorka, kazdy czlowiek, nawet ten gleboko doswiadczony trud-
nosciami zyciowymi, wykluczony i samowykluczajacy siebie, bywa
podmiotem oddziatywan wychowawczych, ktére moga da¢ szanse na
wyksztalcenie umiejetnosci podnoszenia jakosci wtasnej egzystencji
w wymiarach spotecznym, duchowym i psychofizycznym.

Tto publikacji do pewnego stopnia stanowi dramatyczna diagnoza
kondycji ludzkiej méwiagca o zjawisku utraty sensu zycia lub braku
umiejetnosci okredlenia sensu swojej egzystencji przez wspélczesnego
czlowieka; tutaj Orzelska odwotuje sie do spostrzezen poczynionych
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przez Viktora E. Frankla®. Zarys projektu wraz z zalozeniami za nim
stojacymi, postawg samej autorki wobec misji pedagogiki i pedagogéw
oraz celami, jakie Orzelska stawia przed pedagogika istotna egzysten-
cjalnie, budzi nadzieje na rozwéj warunkéw wzmagajacych szanse na
rewitalizacje samych wychowankéw choéby poprzez koncepcje ,me-
lioracji $rodowiska” rozwinietg przez Helene Radlifiska®.

Zwrdécenie uwagi dyskursu pedagogicznego na to, ze nastepstwami
»pustki egzystencjalnej” sg depresja, uzaleznienie oraz agresja, sta-
nowi alarmujaca diagnoze, ale moze by¢ jednoczesnie impulsem dla
teoretykéw i praktykéw edukacyjnych do podjecia wysitkéw w celu
wypracowania wiedzy i dziatan stuzacych zapobieganiu tym negatyw-
nym zjawiskom. Wyznaczenie tak doniostego zadania pedagogice jest
jednoczeénie trudne i konieczne, a autorka zdaje sie postulowaé, ze
tylko takie przedsiewziecia sg warte prawdziwego zachodu.

O narzedziach projektowanych zmian ku integralnosci
i transwersalnosci pedagogiki

Ksiazka zwraca na siebie uwage, poniewaz autorka nie tylko zauwaza
potrzebe zmian, ale przede wszystkim proponuje narzedzia pozwa-
lajace te zmiany programowaé. Gléwnym narzedziem zaprojektowa-
nym w celu przeprogramowania pedagogiki sa rezydua ludzkiego bycia
w $wiecie, ktére - Orzelska podaza tu za Vilfredem Pareto - ukierun-
kowuja czlowieka w jego dazeniach i dziataniach ,czesto wbrew jego
$wiadomosci i wyobrazni”. Miejsca rezydualne proponowane przez
autorke zostaty wyodrebnione na podstawie nastepujacych po sobie
faz rozwojowych w Eriksonowskiej teorii rozwoju tozsamosci w cyklu
zycia. Na tej podstawie Orzelska przedstawia zarys o$miu pedagogik
rezydualnych.

Rezydua tozsamosci ludzkiej muszg tez by¢ rozpatrywane w per-
spektywie ich relacji z innymi kategoriami sktadajacymi sie¢ na nasza
tozsamo$¢ i majacymi swoje okresy dominacji w cyklu Zycia. Branie
pod uwage relacji pomiedzy poszczegélnymi ogniwami sktadajacymi
sie na tozsamos¢ czlowieka chroni przed nagminnie pojawiajacymi sie

4 Ibidem, s. 125.

® Koncepcje wielokrotnie przez Orzelska przywolywana, a ostatnio zre-
konstruowang i ukazang jako niezwykle wazng przez Lecha Witkowskiego,
m.in. w: L. Witkowski: Niewidzialne srodowisko. Pedagogika kompletna He-
leny Radliriskiej jako krytyczna ekologia idei, umystu i wychowania. O miejscu pe-
dagogiki w przetomie dwoistosci w humanistyce. Krakéw: Impuls, 2014.

¢ J.Orzelska: Wstrone pedagogiki istotnej egzystencjalnie..., s. 121.
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w pedagogice redukcyjnymi podejsciami do takich kategorii, jak wstyd,
nizszo$¢, rozpacz czy zaufanie, wlasnie dzieki zestawianiu ich w pary
pozostajace w dwoistym sprzezeniu.

Idea rezydualno$ci narzuca konieczno$é calosciowego ogladu katego-
rii zbierajacego tropy dla jej rozbudowy z wielu dyscyplin naukowych.
Orzelska wykorzystuje wiec rezydualno$¢ jako narzedzie postulujace
przebudowe pedagogiki. Jasne jest, ze przy takiej skali oraz takich
zalozeniach nie jest to projekt, ktérego realizacji moze dokonaé jedna
osoba. Potrzebne sg zespoly specjalistéw z réznych dziedzin huma-
nistyki majacych dane kategorie we wtasnym polu badawczym i do-
glebnie badajacy rezydua tozsamosci przy wykorzystaniu dostepnych
w danej dziedzinie narzedzi i metodologii, a takze zespoly majace sto-
sowaé wiedze z tych badan pozyskang w projektowaniu konkretnych
oddziatywan opiekurniczo-wychowawczych, narzedzi diagnostycznych
oraz systeméw wspomagania i terapii rozwoju. Paradoksalnie, dla wy-
zyskania potencjalnej wartosci rozwojowej tej koncepcji dla pedagogi-
ki, a w konsekwencji i praktyki edukacyjnej, potrzebna jest w gléwnej
mierze wola, ale tez wszystkie inne sktadniki rezyduéw tozsamosci
nadajace nazwy poszczegblnym pedagogikom rezydualnym w $lad za
fazami rozwoju wyodrebnionymi przez Eriksona.

Pojawienie si¢ mozliwoéci wykorzystania rezyduéw tozsamosci wy-
znaczajacych zadania egzystencjalne jest jednoczesnie przyjeciem na
siebie trudu i odpowiedzialnosci takiego programowania oddziatywan
edukacyjnych, ktére bedzie miato na wzgledzie ,uczynnienie”” wycho-
wankéw do samodzielnego realizowania tych zadan oraz pozytywnego
rozwigzywania kryzyséw tozsamosci w celu rewitalizacji energii zy-
ciowej przy uwzglednieniu sktadowych i dynamiki catego cyklu roz-
wojowego czlowieka®.

Orzelska postuluje wigc porzucenie dziatan sprzyjajacych fragmen-
taryzacji dyskursu pedagogicznego na rzecz specjalizacji, nietracacej
nigdy z oczu calego obrazu. Idea rezyduéw domaga si¢ bowiem pro-
wadzenia badan w trybie transwersalnosci umozliwiajacej wieloprze-
stankowy i wieloodniesieniowy oglad pola edukacji z mysla o wypra-
cowaniu jako$ciowej praktyki dzialania ,na rzecz przeksztalcania
warunkéw ludzkiego zycia w terazniejszosci i przyszloéci”, co w dys-

" L.Witkowski: Kuintegralnosci edukacji i humanistyki..., s. 74.

8 Ibidem, s. 91.

° A.Zukiewicz: Transwersalizm z perspektywy pedagogiki spotecznej. Inte-
gracja wiedzy wywodzonej z dorobku nauk spotecznych i humanistycznych dla prak-
tyki dziatania spotecznego. ,Rocznik Lubuski” 2012, nr 2 (38), s. 47.
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kursie pedagogicznym by¢ moze obecnie najpelniej realizowane jest
w pedagogice spotecznej za sprawg prac Ewy Marynowicz-Hetki'.

Perspektywa transwersalna, zakladajaca podjecie wysitku stworze-
nia wspdlnego obrazu badanego przedmiotu poznania przy uznaniu
osiggnie¢ badaczy reprezentujacych rézne punkty widzenia, pozwala
na uwolnienie znaczacego potencjatu na skutek taczenia dorobku réz-
norodnych dyscyplin i dziedzin nauk spotecznych oraz humanistycz-
nych. Propozycja Julity Orzelskiej pokazuje, ile pedagogika ogélna
moze zyskaé dzieki przyjeciu podejécia transwersalnego i jak wazne
jest ono, jesli mamy na wzgledzie ambicje dyskursu pedagogicznego do
istotno$ci egzystencjalnej wyrazajace sie w dazeniu do coraz lepszego
i pelniejszego wypelniania zadania wspomagania rozwoju cztowieka.
W swojej propozycji rozwoju pedagogik rezydualnych w poprzek po-
dzialéw dyscyplinarnych, a jednoczesnie w postulowaniu konieczno-
$ci konstruowania jako$ciowej wiedzy autorka powotuje sie na wymég
poglebionej specjalizacji, wykazujac potrzebe wzmozonego badania ka-
tegorii rezydualnych uwzgledniajacego dynamike rozwojowa wpisana
w bieg zycia ludzkiego. Tak pojmowana specjalizacja ma polega¢ na
wydzielaniu zjawisk wpisanych w dynamike przechodzenia czlowieka
przez kolejne fazy rozwojowe na zasadzie poglebiania pedagogicznego
namystu nad kazdym z rezyduéw tozsamosciowych poprzez badaw-
czg penetracje kolejnych kategorii w poprzek podziatéw interdyscypli-
narnych. Z tego wzgledu praca Julity Orzelskiej jest waznym glosem
w dyskusji uruchamiajacym nowa jakos¢ rozwojowa pedagogiki i po-
zwalajacym jej wyjsé z etapu sptycen aplikacyjnych.

Orzelska projektuje wiele mozliwosci wlaczenia sie w rozbudowe pe-
dagogiki egzystencjalnej, ktére sg powigzane z zadaniami do podjecia
adresowanymi do 0séb o zréznicowanym doswiadczeniu i specjalizacji.
Sa to zadania zaréwno w obszarze refleksji teoretycznej, badan, jak
i organizacji oraz wdrazania systeméw, a takze projektowania konkret-
nych oddziatywan pedagogicznych. Zaangazowanie badaczy w rozwdj
pedagogiki istotnej egzystencjalnie wyrazajace sie w zorganizowaniu
zespoléw badawczych zglebiajacych rezydua i wyzyskujacych impulsy
poznawcze plynace z tej specyficznie rozumianej specjalizacji zdaje
sie szansa pedagogiki na podjecie dzialan, ktére beda rewitalizujace
dla samego dyskursu pedagogicznego z racji usytuowania badan w po-
przek podzialéw dyscyplinarnych. Mam tu szczegdlnie na wzgledzie

1 Por. np. E. Marynowicz-Hetka: Orientowanie dziatania - rama
konceptualna pojmowania kultury praktyki. W: Kultura praktyki przedstawicieli
profesji spotecznych - podejscia mediacyjne w dziataniu spotecznym. Red. E. M a -
rynowicz-Hetka, L. Filon, D. Wolska-Prylinska. kédZ: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Lédzkiego, 2014, s. 17-31.
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specjalistow dziatajacych w ramach okreslonej, $cisle ograniczonej per-
spektywy teoretycznej, ktérych refleksja w odniesieniu do rezydudw,
zwiazanych z dziatalnoscia profesjonalng tych specjalistéw, wiaczona
w postrzeganie czlowieka z perspektywy calego biegu zycia moze by¢
dla dyskursu pedagogiki niestychanie cenna.

Uruchomienie potencjatu teorii Erika Eriksona
dla rewitalizacji pedagogiki

O tym, ze Eriksona koncepcja faz rozwoju tozsamosci nie jest nalezy-
cie wyzyskana dla wspomagania rozwoju cztowieka, Lech Witkowski
zaczal pisaé juz ponad trzydziesci lat temu''. Co pewien czas autor pra-
cy po$wieconej mozliwosciom i ograniczeniom korzystania z Erikso-
nowskiego modelu przez pedagogike ponawia te diagnoze i daje nowe
propozycje, rozszerza zaplecze teoretyczne i ukazuje nowe konteksty
teorii Eriksona dla pedagogiki'®>. Obecnie do tego glosu dotaczyta réw-
niez Julita Orzelska, ktéra data wilasna propozycje uczynienia teorii
Erika Eriksona wazng dla budowy jakoSciowych zespoléw badaw-
czych, opracowywania narzedzi diagnozy, praktyki edukacyjnej i te-
rapii pedagogicznej.

Jak zauwaza Orzelska, ani pedagogika ogélna, ani zadna z jej sub-
dyscyplin nie zdotata wykorzystaé nalezycie Eriksonowskiej koncepcji
fazowego rozwoju tozsamosci do opracowania narzedzi umozliwiaja-
cych catosciowa diagnoze; dopiero taka diagnoza pozwolitaby na skon-
struowanie opartych na niej dzialain majacych na celu wspomaganie
niwelowania zaklécen w poszczegélnych fazach rozwojowych oraz
opracowanie programéw umozliwiajacych ,rozwijanie potencjatu
energetycznego witalnosci ludzkiej”*® w sposéb holistyczny. Potencjat
modelu rozwojowego autorstwa Eriksona nadal nie zostat wykorzysta-
ny przez pedagogike.

Co wiecej, pomimo tego, iz Erik Erikson jest traktowany jako au-
tor klasycznej teorii rozwojowej, implikacje jego teorii dla pedagogi-
ki z trudem przebijaja sie do jej gtéwnego nurtu, czego przykladem
moze byé nowo wydana seria podrecznikéw dotyczacych subdyscyplin

" L. Witkowski: Tozsamos¢ i zmiana. Epistemologia i rozwojowe profile
w edukacji. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej,
2010.

2 L. Witkowski: Versus. O dwoistosci strukturalnej faz rozwoju w ekologii
cyklu zycia psychodynamicznego modelu Erika H. Eriksona. Krakéw: Impuls, 2015,
s. 80-81.

¥ J.Orzelska: Wstrone pedagogiki istotnej egzystencjalnie..., s. 86.
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pedagogicznych: teoria E. Eriksona jest w podreczniku do pedagogiki
specjalnej jedynie przywotana, zreszta nad wyraz skrétowo, bez wska-
zania realnego wplywu koncepcji Eriksona na teorie i praktyke tej
subdyscypliny**. Zdaje sie, ze powodem, dla ktérego nazwisko Erikso-
na zaistnialo w tym opracowaniu, jest wlasnie rozpoznawanie w nim
,klasyka”, na ktérego - jak mozemy przeczyta¢ w innej publikacji tej
serii - ,nie sposéb nie wskaza¢”*®, niezaleznie od tego, czy chcemy co$
zyska¢ na jego obecnosci. Obecnos¢ ta jest jednak pozorna, poniewaz
bez rewitalizujacych dyskurs odniesienl szansa na ozywczy kontakt
odbiorcy z ta my$lg jest znikoma, a by¢é moze wrecz udaremniona®.
Mamy tu do czynienia z nieodosobnionym w nauce przypadkiem spty-
cania pél wlasnych pedagogik (przywotuje ten problem Tadeusz Kotar-
biriski, gdy pisze o ,fuszerowaniu” wiasnej pracy)".

W swojej publikacji Orzelska wypowiada sie zdecydowanie przeciw-
ko takim praktykom, wpisujac swéj glos w dazenie do wypracowania
»specjalizacji wyzszego rzedu” w celu stworzenia pedagogiki, ,ktéra
musi umie¢ zywié¢ sie swoimi ogniwami i umie¢ zwrotnie te ogniwa
inspirowacé”®. Specjalizacja przebiegajaca w tym duchu zamiast za-
mykaé sie¢ w swojej ekskluzywnosci bedzie otwieraé dla siebie i dla
szerszego grona nowe perspektywy badawcze i implikacyjne. Z tej
perspektywy ksiazka W strone pedagogiki istotnej egzystencjalnie moze
stanowi¢ cenng inspiracje dla badan pedagogicznych, jako ze wysu-

* Miejmy nadzieje, ze nigdy nie pogodzimy sie z tezg Pierre’a Bourdieu
o skazaniu podrecznikéw na bycie utomnymi posérednikami kultury. Por.
Z.Domzal: O utomnym posrednictwie kulturowym. Troska o podreczniki jako
wyzwanie akademickie. W: Przeszkody dla rozwoju humanistyki w szkotach wyz-
szych (z pedagogikq w tle). W perspektywie troski o uniwersytet, kulture humani-
styczng i podreczniki. Red. M. Jaworska-Witkowska, L. Witkowski.
Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2011.

' W.Ambrozik: Pedagogika resocjalizacyjna. W strone uspotecznienia syste-
mu oddziatywari. Krakéw: Impuls, 2016, s. 25.

¢ 1. Chrzanowska w swoim podreczniku wyjatkowo wybiérczo przywotuje
dokonania E. Eriksona, ograniczajac sie do podania granic wiekowych etapéw
rozwoju w ciggu zycia, co ani nie przyczynia si¢ do ukazania integralnosci od-
dzialywan pedagogicznych, ani nie moze stanowi¢ impulsu dla wyzyskania
jego dorobku poznawczo. Jednak w my$l pomnikowego traktowania klasyka
rozwoju tozsamo$ci wzmianka o nim znajduje sie w wyr6znionej kolorem
ramce, stanowiac raczej ,,0zdobnik” rozdziatu niz rewitalizujacy dyskurs im-
puls. Por. I. Chrzanowska: Pedagogika specjalna. Od tradycji do wspétczes-
nosci. Krakéw: Impuls, 2015, s. 594.

" M.Jaworska-Witkowska: Ku kulturowej koncepcji pedagogiki. Frag-
menty i ogarniecie. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls, 2009, s. 50-51.

'® Tbidem.
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niete tam propozycje pedagogik rezydualnych sa jedynie zarysowane
i wrecz dopominaja sie o rozszerzenie.

Wskazang przez Julite Orzelska droga do rozwijania projektowanej
koncepcji jest lokalizacja tzw. miejsc rezydualnych stanowigcych punk-
ty warte podjecia wysitku badawczego. Warto zaznaczy¢, ze bazujac
jedynie na zaproponowanej przez Erika Eriksona koncepcji fazowego
rozwoju tozsamo$ci, mozna wyznaczy¢ znacznie wiecej niz 8 miejsc re-
zydualnych (tyle gtéwnych pedagogik rezydualnych opracowata Orzel-
ska). Do pedagogik wyodrebnionych na podstawie nazw ich gtéwnych
witalno$ci moga dojsé¢ kolejne, wyprowadzone z 16 okreslert biegunéw
sktadajacych sie na zadania rozwojowe roztozone w cyklu zycia, co daje
razem 24 miejsca rezydualne bedace potencjalnymi polami dla badan
w poprzek dyscyplin®.

Wpisanie takich kategorii, jak wstyd, rozpacz, stagnacja czy ufnos¢,
w profil epistemologiczny rozwoju jednostki pozwala uniknaé putap-
ki jednostronnego podejscia zwigzanego z narzucajacym sie stereoty-
powym warto$ciowaniem pozytywnym badZz negatywnym. Orzelska
uczula nas, ze nie powinni$my przechodzi¢ obojetnie wobec jednostron-
nych odczytan pojawiajacych sie w poradnikach skierowanych do wy-
chowawcéw, poniewaz chodzi tu o rzecz znacznie powazniejsza niz zato-
zenie, ze splycajg one rozumienie tych kategorii. Dla przyktadu, wedtug
modelu rozwoju psychospotecznego, wstyd jako sktadnik dominujace-
go rezyduum tozsamo$ci w drugiej fazie cyklu zycia wystepuje zawsze
W sprzezeniu z potrzebg autonomii. Zgodnie z ta teoria, oba cztony pet-
nig istotng ,funkcje spoteczng”, a przerost czy niedobér ktéregokolwiek
z nich przesadza o zaburzeniach w rozwoju jednostki*. Niezdolno$¢ do
rozpoznania iuznania dwoistosci wstydu uniemozliwia prawidtowy roz-
woj czlowieka w zakresie identyfikacji braku w sobie. Brak kompetencji
w zakresie rozpoznania luki we wlasnej wiedzy, w umiejetnosciach lub
postawach blokuje odczuwanie potrzeby zapelnienia tego braku w wy-
sitku przekraczania siebie w swojej terazniejszej kondycji*'.

Modelowanie oddzialywan wychowawczych oparte na wskazaniach
zawartych w poradnikach wartosciujagcych jednoznacznie wstyd jako
negatywng emocje i prowadzacych do préb wyeliminowania tego od-
czucia moze blokowac i op6zniaé rozwdéj dziecka®® Publikacja Orzelskiej

¥ J.Orzelska: Wstrone pedagogiki istotnej egzystencjalnie..., s. 86.

20 L.Witkowski: Versus..., s. 80-8l.

* L.Witkowski: Eriksonjako ,wielki nieobecny” - Versus, czyli o rozumieniu
faz w cyklu zycia (stowo dopetniajgce o potencjale modelu). ,Czasopismo Pedago-
giczne. Ciato Tekst Przestrzen” 2015/2016, nr 1-2, s. 38-39.

?2 W.Dryden: Jak pokonad wstyd. Przel. E. Wegrzyn. £6dz: Wydawnic-
two JK, 2008.
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wyraznie na to zagrozenie uczula, odnoszac te prawidtowos¢ réwniez
do innych rezyduéw tozsamosci ludzkiej. Rozpoznanie przez Orzelska
tej przeszkody w projektowaniu jakosciowych praktyk pedagogicznych
zostalo docenione w publikacji Lecha Witkowskiego powstatej po uka-
zaniu sie ksigzki, a skupiajacej sie na dwoistosci strukturalnej faz roz-
woju w modelu Erika Eriksona. Lech Witkowski wskazuje na istotnos¢
rozwazan Orzelskiej w kontekscie ukazania grozby ,wdrukowania
ograniczen potencjatu energii witalnej” wynikajacych z oddziatywan
pedagogicznych niezdolnych do uznania dwoistosci kategorii rezydu-
alnych®.

Propozycja wykorzystania idei rezydualnosci w projektowaniu od-
dzialywan pedagogicznych moze sie okazaé przelomowa réwniez
z tego wzgledu, ze wydaje sie mozliwe zastosowanie jej wraz z wpi-
sana w nig koncepcjg miejsc rezydualnych do innych modeli rozwo-
jowych funkcjonujacych w naukach humanistycznych. Sama autorka
zaznacza zreszta, ze model Eriksonowski to tylko jedna z mozliwosci
zastosowania idei rezydualnosci w celu podniesienia jakosci oddzia-
tywan pedagogicznych oraz sensownej rozbudowy zaplecza teoretycz-
nego pedagogiki.

Oparcie projektowanej pedagogiki istotnej egzystencjalnie na mo-
delu Eriksona jest niewystarczajace, pomimo wyodrebnienia w niej az
24 kategorii petniacych potencjalnie funkcje ogniskowania wysitkéw
badawczych i syntetyzujacych dokonania w trybie transwersalnosci.
Juz na etapie zbierania warto$ciowych impulséw i wybuchowych tez
Orzelska objasnia, ze rezydua mozna odnalez¢ réwniez w innych miej-
scach humanistyki, a wpisanie rezyduéw w model cyklu zycia, nieko-
niecznie ten autorstwa Eriksona, daje dodatkowy, niezwykle istotny
wymiar znajdujacy przelozenie na projektowane oddziatywania w sfe-
rze edukacji i opieki. W drugiej czesci pracy juz w pierwszych ,anali-
zach egzystencji” autorka podejmuje decyzje o wykorzystaniu modelu
Habermasa-Kohlberga do analiz przelozenia pedagogicznego impul-
séw plynacych z tresci dramatéw Szekspira. W przysztych badaniach
by¢ moze zasadne byloby wiaczenie do modeli wyznaczajacych fazo-
wy rozwdj oprécz wspomnianych réwniez postulowanej przez Carol
Gilligan koncepcji rozwoju moralnosci; zatozenia tej koncepcji mozna
postrzegaé nie tyle jako krytyke, ile jako istotne uzupeinienie modelu
Kohlberga®.

Julita Orzelska w wielu punktach swoich rozwazan nawigzuje do
wagi wiaczenia do gléwnego nurtu pedagogiki impulséw pochodza-

2 L.Witkowski: Versus..., s. 80-81.
** G.Jorgensen: Kohlberg and Gilligan: Duet or Duel? ,Journal of Moral
Education” 2006, no. 2 (35).
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cych z psychoanalizy, co wynika z potrzeby traktowania podmiotéw
oddzialywan wychowawczych i pomocowych w sposéb catosciowy,
wigczajac w to sfere nieSwiadomosci. Konceptem stanowigcym rame
teoretyczng i wyznaczajacym miejsca rezydualne w procesie rozwo-
ju zawierajacego etapy przechodzenia na kolejne stopnie §wiadomosci
mégtby byé proponowany przez Kena Wilbera model pozioméw roz-
woju $wiadomo$ci®®.

Ksigzka Julity Orzelskiej jako straznik braku

Na uwage zastuguje réwniez trop, ktéry w ksiazce jest jedynie zasygna-
lizowany, a jednak zdaje sie wpisany w ogdélna postawe autorki wobec
wiedzy i dziatalno$ci badawczej. Otéz Orzelska zauwaza, ze pedagogika
potrzebuje nie tylko uczy¢ innych, ale przede wszystkim uczy¢ sie od
innych i od samej siebie. Koncepcja ta moze stanowi¢ wsparcie dla pe-
dagogiki w podejmowanym przez nig wysitku uczenia sie w zakresie
bycia prowadzonym przez jakas idee; tym, co bedzie wyznaczato drogi
poznania, moze by¢ wéwczas szkielet w postaci nastepujgcych po sobie
faz w biegu zycia wraz z wpisanymi w nie dynamizmami i zagroze-
niami, niezaleznie od tego, jaki model fazowy wybierzemy. Natomiast
wsparciem dla wyjécia edukacji (rozumianej jako wyprowadzanie,
otwieranie sie na nowe) poza sfere komfortu*® moze byé¢ idea rezy-
dualnosci, ktéra narzuca perspektywe patrzenia na kategorie istotne
egzystencjalnie w poprzek podziatéw na dyscypliny i subdyscypliny.

Dokonana w publikacji Orzelskiej odstona przestrzeni braku peda-
gogiki nie tylko w polach niezbadanych, ale moze przede wszystkim
w zakresie taczenia i wyzyskiwania tego, co juz mamy do dyspozyciji,
moze by¢ zachetg do konkretnych dziatari i stanowi nieoceniong war-
tos¢ tej ksigzki. Powazne podejscie chociazby do tezy Paula Tillicha
o samorealizacji i autotranscendencji ztaczonych w dwubiegunowym
ukladzie napie¢ wymaga widzenia przez pedagogike obu czlonéw jako
réwnowaznych i ,niezbywalnych calosci, ktéra swoja jednos¢ i petnie
buduje na nieustannym dwoistym sprzezeniu”®’. To z kolei powinno
rzutowa¢ na calg teleologie oddzialywan pedagogicznych, w tym z kre-
gu pedagogiki spotecznej, a tym samym istotnie wptywaé na system
edukacji i pomocy spotecznej.

? K.Wilber: Integralna teoria wszystkiego. Wizja dla biznesu, polityki, nauki
i duchowosci. Przel. C. Urbanski. Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka, 2006.

26 Z.Melosik, T.Szkudlarek: Kultura, tozsamos¢ i edukacja. Migotanie
znaczeri. Krakéw: Impuls, 2010, s. 37.

*”1.0rzelska: Wstrone pedagogiki istotnej egzystencjalnie..., s. 133.
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Podkreslanie przez Orzelska istotnosci dostrzegania idei dwoisto-
$ci w kontekscie troski o jakos¢ egzystencji ludzkiej taczy sie réw-
niez z wprzeganiem do koncepcji pedagogiki istotnej egzystencjalnie
koncepcji juz z powodzeniem funkcjonujacych w pedagogice. Tak jest
w przypadku psychologii humanistycznej Carla Rogersa, ktéra autorka
zderza z modelem logoterapii Viktora E. Frankla, ujawniajac ich re-
dukcyjny charakter, ale jednoczesnie wskazujagc na mozliwo$é prze-
zwyciezenia brakéw obu koncepcji poprzez ich wzajemne sprzezenie.
Jednostronno$¢ obu tych koncepcji, jak odkrywa Orzelska, sytuuje je
na przeciwstawnych biegunach uktadu napie¢ miedzy potrzeba i waga
samorealizacji oraz autotranscendencji. To, jak wskazuje autorka,
otwiera mozliwo$¢ zbudowania z dopetniajacych sie nawzajem psycho-
logii humanistycznej i modelu logoterapii opracowanego przez Paula
Tillicha systemu opartego na biegunowosci struktury bytu ludzkiego.

Przytoczony przyklad unaocznia, jak korzystne moga by¢ dla dys-
kursu pedagogicznego odwazne zestawienia idei majacych potencjat do
wykorzystania w pedagogice czynione z my$la o wypracowaniu nowej
jakos$ci i wynoszace dokonania tych wielkich mysélicieli na wyzszy po-
ziom. Pozwala to przezwyciezaé trudnosci i stuzy pelniejszemu rozwo-
jowi tych koncepcji, ktérych niedoskonatosci zauwazane byty niekiedy
przez samych autoréw, a wynikaly z braku umiejetnosci dostrzezenia
dwoistosci danej kategorii lub braku narzedzi do rozwijania przeciw-
leglego bieguna relacji. Tak bylo w przypadku i Viktora E. Frankla,
i Carla Rogersa, ktérzy przeczuwali redukcyjny charakter rozwijanych
przez siebie podej$é, nie potrafili jednak w pelni wyjéé poza jedno-
stronno$¢ wilasnych perspektyw. Miejmy jedynie nadzieje, ze propo-
zycja przezwyciezenia sprzecznosci koncepcji Rogersa i Frankla do-
konana przez Orzelska zostanie przez dyskurs pedagogiczny podjeta,
a wypracowane na podstawie idei dwoisto$ci polgczenie tych dwéch
koncepcji znajdzie swoje przelozenie na projektowanie oddziatywan
majacych na celu wspomaganie rozwoju czlowieka. Jesli sie tak nie sta-
nie, wéwczas pozytek plynacy z tego rewitalizujacego oba podejscia
zderzenia dokonanego przez autorke zostanie zmarnowany.

Podobnie rzecz si¢ ma z postulatami brania pod uwage przez
pedagogike charakterystyki dynamiki rozwoju egzystencjalnego
w postaci ,inicjacyjnych dynamizméw egzystencjalnych”??, stusznie
wlaczonych przez autorke do jej koncepcji pedagogiki istotnej egzy-
stencjalnie. Problem wrecz dopomina sie potraktowania go z nalezyta
uwaga przez praktykow, aby bylo mozliwe skorzystanie z potencja-

?® M.Jaworska-Witkowska, L. Witkowski: Przezycie - przebudze-
nie - przemiana. Inicjacyjne dynamizmy egzystencjalne w prozie Hermanna Hessego
(tropy i kategorie pedagogiczne). £6d%: Wydawnictwo WSEZ, 2010.
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tu owych inicjacyjnych dynamizméw egzystencjalnych w zakresie
projektowania oddzialywan pedagogicznych majacych efekty istotne
egzystencjalnie.

W koncepcji, do ktérej odwotuje sie Orzelska, podkresla sie, ze efekt
oddziatywan pedagogicznych nie moze by¢ nastawiony na zdolno$é
powtdrzenia czy nawet rozumienia treéci istotnych egzystencjalnie,
poniewaz ich potencjalna warto$¢ rozwojowa moze by¢ zrealizowa-
na tylko poprzez uruchomienie procesu przezycia tych tresci, ktére
doprowadza do przebudzenia, a w konsekwencji przemiany osoby.
Kwestig otwartg pozostaje, czy podjecie po raz kolejny idei istnieja-
cej w pedagogice i dla pedagogiki juz blisko dekade przyczyni sie do
pelniejszego wlaczenia do swiadomosci i praktyki pedagogéw wskazan
dotyczacych warunkéw niezbednych do realnego, tj. efektywnego, do-
cierania do odbiorcéw z tresciami dydaktycznymi.

W czytelniku w trakcie lektury moze sie zrodzi¢ odczucie roz-
czarowania wraz z pojawiajaca sie oceng jakosci wypeiniania przez
wspodlczesna pedagogike postulatu istotnosci egzystencjalnej w obec-
nej dziatalnosci badawczej i wychowawczej. Autorka uwidacznia braki
dyskursu pedagogicznego w zakresie jego kompetencji do holistyczne-
go traktowania cztowieka oraz budowania strategii pozwalajacych na
wyposazenie odbiorcy dziatan pedagogicznych w umiejetno$é radzenia
sobie z trudno$ciami wpisanymi w jego indywidualny los oraz odnaj-
dywania sensu wlasnego zycia. Orzelska wystepuje tutaj jako straznik
braku®’, ale jednoczes$nie proponuje rame, ktéra pozwala podjaé dzia-
tania zmierzajace do zmiany czynigcej mozliwym wypelnianie tych
postulatéw.

W celu uruchomienia potencjatu istotnosci egzystencjalnej peda-
gogiki Orzelska wymaga przede wszystkim odejscia od powszechnie
przyjetego zatozenia profilujacego obecnie nasz system edukacyjny.
Chodzi o zalozenie, zgodnie z ktérym celem edukacji jest przygoto-
wanie ludzi do zycia zawodowego. Wymaga to dostrzezenia brakéw
w samych ambicjach pedagogiki, zadaniach, jakie sobie sama stawia,
oraz - i tu dochodzimy do najbardziej dramatycznej diagnozy - jakosci
i dojrzatosci komunikacji wewnatrz samej pedagogiki. Nalezy wzia¢
pod uwage konieczno$¢ nie tylko pracy w zespotach interdyscyplinar-
nych, ale moze przede wszystkim korzystania z wiedzy poprzednikéw
w sposéb twérezy, znaczacy, definiujacy i podnoszacy jakosé rzeczy-
wistoséci edukacyjnej. Do tego dochodzi waga otwartosci na impulsy
rozwojowe znajdujace si¢ poza sama pedagogika, w szeroko rozumianej
humanistyce.

* L.Witkowski: Historie autorytetu wobec kultury i edukacji. Krakéw: Im-
puls, 2011, s. 692.
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To, ze Orzelska nie poprzestaje na postulowaniu wagi umiejetnosci
uczenia sie pedagogiki od samej siebie i od innych dyscyplin, wyraza
sie w podejmowanych przez autorke wysitkach badawczych. Niewiele
daje ona wiasnych, autorskich teorii, natomiast wykorzystuje umiejet-
nie, odwaznie i inteligentnie to, co juz w humanistyce jest; przywotane
tutaj tropy z koncepcji Tillicha, Frankla i Rogersa oraz Radliniskiej to
tylko niektére z poruszanych w publikacji. Sposéb, w jaki Orzelska
wykorzystuje dorobek wielkich myélicieli, badaczy i praktykéw dla
stworzonego projektu pedagogiki istotnej egzystencjalnie, pokazuje,
jak madrze korzysta¢ z osiggnie¢ innych w celu wzbogacenia teorii
pedagogicznej i tworzenia warunkéw dla uczynienia oddziatywan
i diagnozy bardziej efektywnymi i jakoSciowymi. W tym wzgledzie
Orzelska zdaje sie realizowaé zadanie wyzyskiwania dziedzictwa kul-
tury wyrazone poprzez metafore stania na ramionach gigantéw?*°.

Ksigzka W strone pedagogiki istotnej egzystencjalnie jest tez przykta-
dem zwrotu ku podstawowej, tradycyjnej, obowigzujacej przez stulecia
relacji mistrz - uczen. Autorka wielokrotnie wskazuje na zrédto swoich
inspiracji naukowych w postaci wymiany zywej mysli ze swoimi mi-
strzami, przede wszystkim z Lechem Witkowskim. Poprzez dokonane
przez siebie rekonstrukcje rozmaitych koncepcji z pedagogiki i spoza
niej zwraca uwage na potrzebe ,przyswojenia i przetworzenia”® mysli
warto$ciowej egzystencjalnie i jej ogromnego znaczenia dla podnosze-
nia jakosci oddziatywan edukacyjnych ze wzgledu na wage uzupel-
niania, zderzania, doceniania i uruchamiania potencjatu zawartego
w koncepcjach humanistyki, ktére mozna wyzyskaé dla pedagogiki.

Bunt i nadzieja we wzajemnym sprzezeniu
jako motywujacy efekt wybuchowej lektury

Publikacja Orzelskiej budzi sprzeczne uczucia, ktére we wzajemnym
sprzezeniu dajg pelny obraz wagi jej pracy. W trakcie czytania zaczy-
na sie pojawia¢ pewien niedosyt, by¢ moze sprzeciw wobec faktu, ze
mamy dostep jedynie do projektu, wstepnie zarysowanego szkicu wizji

¢ W odniesieniu do refleksji nad jako$ciowym podej$ciem do dziet autory-
tetéw z danej dziedziny z ustrzezeniem sie pulapek uniemozliwiajacych po-
zyskanie cennych impulséw rozwojowych zawartych w czesto kanonicznych
tekstach zamykanych dla nowych analiz, ograniczonych przez gorset trady-
cyjnych odczytan, czy tez zredukowanych do pomnikowych figur realnie nic
niewnoszacych do rzeczywistosci por. L. Witkowski: Historie autorytetu
wobec kultury i edukacji...

# J.Orzelska: Wstrone pedagogiki istotnej egzystencjalnie..., s. 204.
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pedagogiki istotnej egzystencjalnie, ktérej kierunki badan beda wyzna-
czane przez sktadniki rezydualne ludzkiej tozsamosci. Pomimo tego, ze
troska o ,jakos¢ zycia ludzkiego widzianego oczami samej jednostki
w kontekscie jej szczescia, spelnienia czy sensu egzystencjalnego”?
bardzo zbliza te rozwazania teoretyczne do samego wychowanka, wy-
znaczona przez autorke droga do realizacji celéw podnoszenia jakosci
zycia poszczegélnych jednostek w mysl pedagogiki istotnej egzysten-
cjalnie jest tak dtuga, ze modelowi proponowanej pedagogiki obecnie
daleko do mozliwosci realnego wplywania na pomyslnosé oséb do-
$wiadczonych trudno$ciami losu. Chcialoby sie widzie¢ chociaz zarys
gotowych programéw przekltadajacych zalozenia i cele na konkretne
zadania dla praktyki edukacyjnej kierowane opracowana koncepcja.
Pedagogika dazaca do nakierowania na istotnos¢ egzystencjalng nie
moze zamkna¢ sie w teoretycznych rozwazaniach, by¢ jedynie kolejna
,ciekawa propozycjg”.

Nie mozna jednak straci¢ z oczu faktu, ze projekt ten ma petnié inng
role niz podawanie gotowych scenariuszy zaje¢ na poziomie praktyki
pedagogicznej. Te moga powstaé dopiero po wypracowaniu jakoscio-
wej, integralnej wiedzy w ramach zespolowej pracy przebiegajacej na
polu wyodrebnionych pedagogik rezydualnych. Jest to projekt ztozo-
ny strukturalnie, ktérego konstrukcja podporzadkowana jest z jednej
strony potrzebie wpisania oddzialtywan pedagogicznych w dwoistosci,
na przyklad w dwubiegunowsa relacje samorealizacji i autotranscen-
dencji, a z drugiej strony potrzebie organizowania ich, majac na uwage
idee rezyduéw przejawiajacych dynamizm swoich oddzialywan wraz
z nastepujacymi po sobie fazami rozwojowymi.

Aby rzeczywiscie, realnie wypelni¢ zadania wynikajace z troski
o los cztowieka polegajace na wyksztatceniu w odbiorcach oddziaty-
wan edukacyjnych umiejetnosci podnoszenia jakosci wlasnej egzysten-
cji, nie wystarczy stworzy¢ Sciezki terapeutycznej czy psychoeduka-
cyjnej nakierowanej na wyksztalcenie kompetencji do radzenia sobie
z trudno$ciami zyciowymi i rewitalizacji energii duchowej. Jest to
propozycja zupelnie innego kalibru. Z tego wzgledu pedagogika istot-
na egzystencjalnie istnieje obecnie, jak sama autorka deklaruje, jako
sjedynie otwarcie przestrzeni rozwazan pedagogicznych o charakterze
programu zaréwno badan bezposrednio dotyczacych oddziatywan wy-
chowawczych i problematyki rozwoju, jak i wymagajacych uwzgled-
nienia ogromnej przestrzeni warto$ciowych odniesien”*.

Droga miedzy projektem pedagogiki istotnej egzystencjalnie w obec-
nej fazie rozwoju a oddziatywaniem tego projektu na los konkretnych

32 Tbidem, s. 203.
33 Tbidem, s. 204.
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jednostek nie musi by¢ postrzegana jako nie do pokonania, poniewaz
autorka podaje wiele przykladéw wypracowanych juz koncepcji, kté-
re maja charakter rezydualny w wiekszym lub mniejszym stopniu
i wypelniajg postulat istotnosci egzystencjalnej, a zaprojektowane
oddziatywania wychowawcze zrealizowane na ich zatozeniach moga
wplynaé na wzrost konstruktywnych dyspozycji u jednostek uwikla-
nych w trudnosci i dramaty zycia. Mamy juz zaczatki pedagogik re-
zydualnych, nawet je$li one same siebie tak nie okreslajg, a najlepiej
rozwinietg zdaje sie obecnie pedagogika nadziei®*, czerpiaca po czesci
z psychologii nadziei®®. Sg tez takie pedagogiki, ktére zdaja sie wotaé
o uzupelnienia wymagajace zauwazenia i nalezytego opracowania ich
dwoistego charakteru, zlozonosci oraz dynamizmu w cyklu zycia, jak
pedagogika twérczosci®®.

Dystans miedzy stopniem realizacji programowego obrazu pedagogi-
ki istotnej egzystencjalnie a pedagogika w jej obecnym stanie poprzez
wzbudzanie uczucia buntu wobec niezadowalajacej rzeczywisto$ci
moze by¢ niezwykle motywujacy dla badaczy i praktykéw edukacii.
Motywujacych impulséw dostarcza bowiem skonstruowane przez
Orzelska pole do konkretnych dziatan, ktére moga by¢ podjete zaréwno
przez praktykéw, jak i przez teoretykéw edukacji. W przedstawionej
w ksiazce propozycji pedagogika istotna egzystencjalnie bedzie reali-
zowana pod postacig pedagogik rezydualnych czerpiacych impulsy do
wlasnego rozwoju z dokonan sytuujacych sie w poprzek humanistyki
oraz dajacych obraz powigzan miedzy soba, majac na wzgledzie ich
dominacje w poszczegélnych fazach cyklu zycia.

Publikacja budzi nadzieje na rozwéj pedagogiki, ktéra bedzie potra-
fita peiniej diagnozowaé braki i zagrozenia rozwojowe oraz opraco-
wywaé strategie przezwyciezania ograniczen Srodowiskowych przy

% Rezydualna kategoria nadziei doczekata sie¢ zainteresowania pedagogéw,
ktérego owocem byty m.in. publikacje Anny Murawskiej pod tytutem Edu-
kacja jako troska o nadzieje cztowieka (Szczecin: Wydawnictwo Uniwersytetu
Szczeciniskiego, 2008) oraz Tadeusza Frackowiaka pod tytutem O pedago-
gice nadziei. Fascynacje i asocjacje aksjologiczne (Poznan: Wydawnictwo Nauko-
we UAM, 2007).

% R. Zavalloni: Psychologia nadziei. Aby poczué¢ sie zrealizowanym.
Przel. M.Radomska. Kielce: Wydawnictwo JEDNOSC, 1999.

% Odno$nie do krytyki niewystarczajacego uwzglednienia zlozonosci fa-
zowego modelu rozwoju tozsamosci E. Eriksona w pedagogice twérczosci por.
L. Witkowski: Versus..., s. 129. W innej publikacji Witkowski wskazuje na
niewykorzystany dotad w pedagogice twérczosci potencjal mysli Charlotte
Biihler w zakresie ,rozpoznawania dwoisto$ci warunkujacej postawe twérczg”
bazujacg na napieciu miedzy czynnoscig a wytworem. L. Witkowski: Nie-
widzialne §rodowisko..., s. 630-631.
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nacisku na wyposazanie samej jednostki w sposoby radzenia sobie
z sytuacjami trudnymi. Nadzieja ta wigze sie jednak z decyzja pod-
jecia postawionego przed nami zadania reorganizacji prowadzenia
badan, szczegélnie w odniesieniu do obowigzujacych obecnie subdy-
scyplin w matym stopniu bioracych pod uwage dynamike cyklu zycia
czlowieka wraz z dominacjg pojedynczych ogniw budujgcych ludzka
tozsamo$¢ w poszczegdlnych fazach, jak réwniez planowania systemu
oddzialywan wychowawczych i pomocowych.

Zakonczenie z nadzieja na no$nos¢ idei rezydualnosci

Publikacja autorstwa Julity Orzelskiej jest przemy$lang i innowacyj-
ng propozycja rewolucji w edukacji. Otwiera dyskuje wokét problemu
tworzenia pedagogiki istotnej egzystencjalnie, a nie te dyskusje zamy-
ka, a tadunek i ciezar gatunkowy propozycji zastuguje na uznanie. Wy-
pelnienie zadan wpisanych w pedagogike istotna egzystencjalnie wraz
z potrzeba rewitalizacji energii zyciowej wymaga radykalnych zmian
w systemie edukacyjnym i polityce spotecznej, a takze przeobrazenia
$wiadomosci pedagogéw w zakresie subdyscyplin pedagogiki.

Miejmy nadzieje, ze ksigzka Julity Orzelskiej bedzie oddziatywa-
ta na tyle silnie, ze skloni szerokie grono oséb majacych wplyw na
ksztalt i tres¢ zaplecza teoretycznego oraz praktyki zwigzanej z opieka
i wychowaniem do spojrzenia na swoje wlasne zalozenia i dzialania
z perspektywy idei rezydualno$ci, witalnosci i wpisania poszczegdl-
nych kategorii rezydualnych w bieg zycia ludzkiego. Zyskanie takiego
ogladu, jesli bedzie przezyciem o charakterze inicjacyjnym, powinno
istotnie wplynaé¢ na swiadomos¢ czlowieka w tym zakresie, diagnoze
rzeczywistosci z perspektywy tego, co jeszcze do zrobienia, a tym sa-
mym jakos¢ i zasieg kolejnych podejmowanych dziatan.
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Revolt Against the Absence and Hope for Revolution

The Idea of Residuality in Designing a New Developmental Quality
of Specialization in the Existentially Important Pedagogy
(Around a Book by Julita Orzelska

W strone pedagogiki istotnej egzystencjalnie)

Summary: This paper examines a book by Julita Orzelska entitled W strone
pedagogiki istotnej egzystencjalnie (Krakéw: Impuls, 2014), which can be seen
as an opening for the project of a pedagogy based on residua of identity. Julita
Orzelska, who looks at the educational reality from the position of the guard-
ian of absence, proposes a reconstruction of pedagogy in order to fulfill the
postulate of existential significance and integrity of pedagogy. The value of
the book is based on the idea of residuality which significantly reprogrammes
pedagogy towards transversality. The author of the publication presents the
assumptions and the paths of development of the project which aims at creat-
ing residual pedagogies embedded in the course of human life. This project
involves research in the mode of deepened specialization across disciplinary
divisions.

Key words: existentially important pe dagogy, residual pedagogy, integral
pedagogy, residuum of identity, transversality of pedagogy, revitalisation,
structural duality, course of human life, guardian of absence, psychodynamic
model by E. Erikson
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Der Widerstand gegen den Mangel

und die Hoffnung auf eine Revolution

Die Idee der residualen Gestaltung von der neuen Fachrichtung
in der existenziell relevanten Pidagogik

(iber das Buch W strone pedagogiki istotnej egzystencjalnie

von Julita Orzelska)

Zusammenfassung: Die vorliegende Studie ist der Publikation von Julita Or-
zelska W strone pedagogiki istotnej egzystencjalnie. Zycie i jego trudnosci z energig
duchowq jako wyzwanie pedagogiczne rezyduéw tozsamosci (dt.: Zur existenziell
relevanten Pddagogik. Das Leben und dessen Schwierigkeiten mit geistiger Tatkraft
als pddagogische Herausforderung von Identitdtsresiduen) (Krakéw: Impuls, 2014)
gewidmet, das das Projekt von der auf Identitétsresiduen beruhenden Pédago-
gik initiiert. Als eine Mangelbewachende schligt Julita Orzelska vor, die P&-
dagogik so umzubauen, damit diese existenziell relevant und integral wird.
Das Buch fufit auf die Idee von Residuen, laut der die Paddagogik aufs Trans-
versale umprogrammiert werden sollte. In ihrer Studie prasentiert die Verfas-
serin Voraussetzungen und Entwicklungsrichtungen des Projekts von der im
menschlichen Lebenslauf angesiedelten, residualen Paddagogik. Die Realisation
des Projekts setzt die Durchfithrung von intensiven Forschungen quer durch
die Disziplinen voraus.

Schliisselwérter: existenziell relevante Pddagogik, Revitalisierung, struktu-
relle Zwiespiltigkeit, Lebenslauf, Mangelbewachende, Erik H. Eriksons psy-
chodynamisches Modell
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Uczniowie Tulpa,
czyli na marginesach Niebezpiecznej humanistyki

Natura procesu wydawniczego zwykle uniemozliwia reakcje w krét-
kim czasie na rzecz opublikowang w druku - szanse na taka reakcje
daje dopiero kolejny numer czasopisma, przestrzen rozdziatu jakiejs
pracy zbiorowej lub strony wtiasnej monografii (ostatnie sg rzadkos-
cig - mozna wskaza¢ ksigzki pisane w trybie ,odpowiedzi na”, lecz
sg to przyktady bardzo odosobnione). Inspirujaca i budzaca zazdroéé
jest w tym konteks$cie intensywno$¢ polemik, ktére miaty miejsce na
tamach miedzywojennego czasopi$émiennictwa, takze ,Chowanny”,
gdzie w tomie publikujacym na przyktad recenzje ksigzki nierzadko
zamieszczano réwniez spisang przez autora opiniowanej ksigzki od-
powiedz na te recenzje.

Tu rzecz ma sie inaczej. Uwagi zamieszczone w niniejszym tekscie
dotycza redagowanej przez Krzysztofa Maliszewskiego cze$ci mono-
graficznej niniejszego tomu ,,Chowanny” pt. Niebezpieczna humanistyka.
Silg rzeczy sekretarz czasopisma styka sie z tekstami juz po recenzjach
i autorskich korektach, a jeszcze przed drukiem; jako sekretarzowi
,Chowanny” przypada mi w udziale ten przywilej. Niniejszy tekst
powstal, by owego przywileju nie marnowa¢, jednoczesnie z nadzieja
nawigzania do bujnej tradycji polemik majacego swe poczatki w 1929
roku czasopisma.

Ryszard Koziotek ksiazke Dobrze sie mysli literaturg rozpoczyna kon-
fesyjnie: ,Mam sklonno$é do przyznawania literaturze rangi najwaz-
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niejszego skiadnika kultury™. Ot, wyznanie niezbyt szokujace, jesli
wiemy, ze autorem jest literaturoznawca, ktéry zreszta rozpoczyna
tymi stowami tom swoich esejéw. Wszelako dalsze rozwazania moga
juz zaskoczy¢: ,Utopia powszechnego czytania sie nie zisci. Na szczes-
cie, gdyz zycie z literaturag doprowadzone do stadium, w ktérym to
literatura zaczyna by¢ najwazniejsza albo zaczyna dominowaé nad
zyciem, prowadzi zwykle do katastrofy”. Kto§ moze powie, ze autor
ksigzki kokietuje czytelnika, by nie daé sie przytapaé na szaleficzej
mitosci do czytania i zyskaé przychylnosé¢ tych, ktérzy takiego uczu-
cia nie zywig; kto§ zobaczy tu chwyt retoryczny wytrawnego bada-
cza narracji, przewrotno$¢ stuzaca zyskaniu efektownego poczatku
ksigzki. Moze stusznie. Ja jednak w dostowne znaczenie tego wyzna-
nia Ryszardowi Koziotkowi wierze. Poczatek innej od wspomnianej,
nieodlegtej w czasie ksigzki brzmi tak: ,Pisz, ale tez troche zyj. Pisz,
ale nie zapomnij o zyciu, tak szybko mija. Pisz, lecz korzystaj z zycia,
bo nie warto go traci¢”®. Dalej pisze Marek Bieniczyk tak: ,Owszem,
jakze czesto »prawdziwe« zycie wydaje sie leze¢ po drugiej stronie,
juz nawet w pokoju za $ciang, w ktérym nie ma ksigzek”. Tu nie tyl-
ko czytanie, lecz takze pisanie ma potencjal przeciwny zyciu. Stad juz
tylko krok od miejsca, w ktérym uznaé¢ mozna, ze humanistyka bywa
niebezpieczna. Stwierdzenie, ze moze doprowadzi¢ do katastrofy, nie
jest przesadzone, bez wzgledu na to, czy rozwazamy je w kontekscie
osobistym, spolecznym czy cywilizacyjnym.

Tak rozpoczynaja swoje ksigzki Koziolek i Bienczyk; lecz w ogdle
poczatki tekstu sg wazne. Owszem, mozna je fetyszyzowac¢ lub wy-
korzystywaé interpretacyjnie w zlej wierze. Strategia obrony dla au-
toréw moze okazaé sie tu rada, ktéra sformulowat niegdys Paul Fe-
yerabend: autor Przeciw metodzie wolal rozpoczyna¢ analizy ironicznie
od anegdoty, jako ze dla niego precyzyjne wynikajace z siebie wywody
mialy w sobie co$ sztucznego. Zreszta, w kontekscie prowadzonych
tu rozwazan nad tekstami pierwszej cze$ci niniejszego tomu mieé
nadzieje na spéjnos¢ inicjujacych zdan jedenastu artykutdéw graniczy
z naiwno$cig®. A jednak... Po lekturze wszystkich artykutéw mozna
odnie$¢ wrazenie, iz we wszystkich pierwsze stowa sa w podobny

' R.Koziotek: Dobrze sie mysli literaturg. Wotowiec: Wydawnictwo Czar-
ne, 2016, s. 7.

? Ibidem.

® M.Bienczyk: Ksigzka Twarzy. Warszawa: Swiat Ksiazki, 2012, s. 5.

* Ibidem.

® Jako ze spis tresci owej czesci oraz streszczenia wszystkich jej tekstéw za-
warte sg w tomie trzymanym teraz w rekach przez Czytelnika, pomine wpro-
wadzenie oddajace zarys merytoryczny wszystkich artykutéw.
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sposéb powigzane z dalszym wywodem. Niemal kazdy tekst albo
zawiera prébe definicji, ogarniecia, uogélnienia, po ktérej nastepu-
je opis kryzysu w humanistyce, albo uruchamia zdanie diagnozujace
kryzys, a wladciwg tres¢ tekstu organizuje cheé¢ nowego definiowania
podstawowych fenomenéw humanistyki, niejako powrotu do namystu
pierwszego. Uwazam, zZe jest to w pewnym sensie symptomatyczne.
Rzecz jednak postaram sie najpierw w krétkich opisach pokazadé.

Po co humanistyka? Edukacja w czasach kryzysu - sam tytul tekstu
Leszka Koczanowicza méglby by¢ tu przykladem wspomnianej kon-
strukcji tresci. Juz w pierwszym zdaniu wlasciwego tekstu autor wska-
zuje na kryzys ksztalcenia akademickiego. W catosci artykut utozony
zostaje w tancuch zaleznosci kategorii podstawowych; zatem kultura
wyznacza definicje humanistyki (skoro ta jest autorefleksjg kultury),
na nig wrazliwa za$ jest idea demokracji (Koczanowicz promuje wizje
demokracji niekonsensualnej), z ktérej wyrasta koncepcja dialogu i ta
dopiero zrodzi¢ moze wizje edukacji. To wnikliwa, budzaca zaufanie
konstrukcja. Zauwazmy jednak, ze jej harmonijno$é poddana zosta-
nie prébie w dos¢ przeciez prawdopodobnej sytuacji czyjej$ niezgody
lub jakiegokolwiek ,majsterkowania” przy definicji ktérego$ z trzono-
wych, a przeciez czesto problematyzowanych pojeé.

Tomasz Szkudlarek rozpoczyna od definicyjnego osadzenia wy-
wodu, rezygnujac z rozrézniania nauk humanistycznych i spolecz-
nych, skoro - jak wskazuje przenikliwie - skupione sg one wokét
tego samego przedmiotu badan. W drugim zdaniu dochodzi juz do
nazwania kryzysu: myslenie humanistyczne jest niebezpieczne przez
uwiktanie w kontekst polityczny, ktéry obecnie w perspektywie
i polskiej, i miedzynarodowej zagrozenia szczegélnie mocno podsyca.
Autor $wietnie pokazuje styczno$¢ humanistyki z procesami tozsa-
mo$ciotwérczymi, a te nigdy nie sg niewinne. Podobnie Ewa Bielska
rozpoczyna swoéj §wietny tekst od definicyjnego uznania aktywnosci
i zaangazowania jako centralnych kategorii w naukach humanistycz-
nych i spotecznych, a nastepnie precyzyjnie punktuje pozycje wspél-
czesnego uniwersytetu, az po zarys panoramy kryzysu potencjalnie
wrecz niebezpiecznej akademii. Rafat Godoll w pierwszej frazie pod-
kresla zlozony charakter doswiadczenia ludzkiego, po czym osadza
swéj wywéd w samym centrum hermeneutyki, pytajac o status ro-
zumienia oraz nature obcowania z tekstem. Pojawia sie wazna figu-
ra wyobcowania z podkre$leniem jej cennych rozwojowo akcentéw.
Wszelako zapytaé mozna: czy nie nalezy tu przywotaé trudnej lekeji,
ktéra juz odrobilismy i ktéra wskazuje grozbe przesentymentalizo-
wania inno$ci, rodzaca niedomagania dialogu nastawionego na to,
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co wlasne, wiec przeszukiwania innosci w celu budowania wiasnej
podmiotowosci?®

Katarzyna Krason rozpoczyna cytatem z Leszka Kotakowskiego, kt6-
ry wyznaje w przedmowie do swojej péZnej ksiazki, ze we wszystkim,
co pisat przez ostatnie kilkadziesiat lat, nie moze dotrzeé¢ w sprawach
najwazniejszych do zadnej konkluzji ostatecznej. Po czym autorka po-
dejmuje wazng ,prébe wiasnie, pewien rekonesans jedynie”, ,bez am-
bicji osiagniecia ostatecznych konkluzji”, by ,zasygnalizowac”, ,w for-
mule wywrotowosci, do$¢ ryzykownie”, zagadnienie dla humanistyki
pierwszej wagi: koincydencje sztuki i pedagogiki. Od wskazania cen-
tralnej dla humanistyki kategorii rozpoczyna swoje rozwazania Mal-
gorzata Przanowska - caly tekst upomina sie o subtelno$¢ w postrze-
ganiu humanistycznie kluczowej kategorii nasladowania, skoro nie
ma ona wspélczeénie pozytywnych konotacji (jak wskazuje pierwsze
zdanie odautorskiego streszczenia), a moze okaza¢ sie podstawowa dla
zmystu pedagogicznego. Owa zmyslowos¢ pedagogiczna bedaca - jak
inspirujaco nazywa ja autorka - zmystu-slownoscia, rozwazana by¢
musi miedzy innymi w kontekscie okaleczania humanistyki przez za-
rzadzanie tabelami czy psychologie rozkapryszonego ,ja”. Irena Przy-
bylska rozpoczyna tekst od podkreslenia intensyfikacji rozwazan nad
geneza emocji w ramach naukowego zajmowania si¢ nimi. I mozna
by uzna¢ te wskazania za teze Sredniego zasiegu - wszak mowa tu
o naukach zajmujacych sie emocjami, a by¢é moze o polu specyficznym
bedacym poza humanistyka - gdyby nie uruchomienie w dalszej czesci
tekstu opisu ,zwrotu emocjonalnego” i tym samym windowanie emo-
cji do miana podstawowej kategorii, wokdt ktérej oscyluje aktualnie
humanistyka - ba! nawet kultura, skoro zwrot emocjonalny zostaje
wpisany w taiicuch tradycji zwrotéw kulturowych. Autorka prowadzi
wywdd ostroznie i z troskg o wnikliwo$é analiz. Wszelako inicjujg-
cy gest definicji humanistyki ukryty w dynamice zwrotu (czy wrecz
przewrotu - jak za Tomaszem Kuhnem pokazuje autorka) sugeruje
sytuacje kryzysowa. Zreszta, wsparciem wskazan Ireny Przybylskiej
okazaé sie moze tekst kolejny, w ktérym Monika Sulik, rozpoczynajac
od zarysowania za Ducciem Demetrio mapy szczytowych momentéw
edukacyjnych (w nich to czlowiek dorosty zawsze sie uczy) - omawia
jeden z nich: mito$¢é. Kategoria podstawowa - mitosé - jest niezwykle
szeroka, humanistycznie kluczowa, lecz przyjeta perspektywa auto-
biograficzna wywolaé¢ moze efekt atomizacji wnioskéw, gdy bazuje na
relacjach trzech par.

¢ Por. L. Witkowski: Typy dialogu w kulturze a strategie edukacyjne. W:
Idem: Edukacja i humanistyka. Nowe (kon)teksty dla nowoczesnych nauczycieli.
Warszawa: IBE PAN, 2007.
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Agnieszka Majewska-Kafarowska pisze w pierwszych stowach swo-
jego tekstu, ze wspodlczesnos¢ mknie poganiana samonapedzajacymi
sie mechanizmami rozwoju, czego ofiarg jest cztowiek. W drugim aka-
picie, wskazujac na podstawowy zamiar tekstu, autorka przyznaje, ze
chce w swoich rozwazaniach zadawaé pytania, ktére dotykaé beda
istoty humanistyki, jej wartosci i wywrotowosci. Swoja opowies¢ to-
czy nad ksigzka Michata Pawla Markowskiego Polityka wrazliwosci, od-
dajac do rak czytelnika relacje z lektury silg rzeczy niedokoniczonej.
Pierwsze zdanie tekstu ostatniego takze wskazuje na ksiazke Michata
Pawla Markowskiego. Krzysztof Maliszewski widzi jg jako opis kwestii
kluczowych dla tozsamosci pedagogiki. W drugim zdaniu wydarzeniu
wydawniczemu, jakim jest Polityka wrazliwosci, przypisane zostaje kry-
zysowe tto dominujacego aktualnie zredukowanego dyskursu eduka-
cyjnego. W dalszych akapitach Maliszewski stawia opér promowanej
przez Markowskiego sugestii, by humanistyka zrezygnowata z kate-
gorii naukowosci.

Ekonomia kryzysu i przewarto$ciowania podstawowych fenome-
néw humanistyki wydaje sie zapala¢ rozwazania zgromadzonych tu
autoréw. Wiem: prawidla rzemiosta tekstéw naukowych zawieraé
w sobie moga konieczno$¢ zdefiniowania kategorii tekst organizuja-
cych i nazwania kontrowersji. Wskazalbym tez zastrzezenie wobec
takiej strategii czytania tekstu moze wazniejsze: chwyt za jezyk jest
jednak - wbrew anatomicznej logice - chwytem ponizej pasa; na grani-
cy przyzwoito$ci, by¢é moze niedozwolonym, nieuczciwie skutecznym.
A jednak wydaje sie, ze powtarzalno$¢ inicjujacych teksty gestéw jest
istotna. Sklonno$¢ do rozwazania od nowa kategorii podstawowych
i pozostawianie ich otwartymi mozna postrzega¢ jako znak czaséw,
a nie tylko przejaw stronigcej od tez zbyt radyklanych przyzwoitosci
w prowadzeniu narracji naukowe;j.

Jezeli Czytelnik zliczyt wspomniane tu artykuty, to winien domagaé
si¢ zaznaczenia jeszcze jednego lub przynajmniej wyjasnienia przy-
czyn jego pominiecia. Ot6z teksty Lecha Witkowskiego oraz Krzysztofa
Maliszewskiego spinaja pozostale klamrg jako w spisie tresci pierwszy
(nie liczac wstepu) i ostatni. Obydwa s3 takze inicjowane ksigzka Mi-
chala Pawla Markowskiego. Jednakze tekst Witkowskiego ma status
znaczaco odmienny - to spisana debata, dla ktérej powodem czy tez
pre-tekstem byta Polityka wrazliwosci (rozmowa miata miejsce w 2013
roku i rzeczywiscie skala rozmowy i waga stawianych tez jest trudna
do przecenienia’); tekst Witkowskiego tworzg poza wypowiedziami sa-

” Por. £. Michalski: Humanistyka wyprowadzona z réwnowagi - spra-
wozdanie krytyczne z dyskusji poSwieconej ksigzce Michata Pawta Markowskiego
, Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki” (Miedzynarodowy Festiwal
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mego autora silne glosy Agaty Bielik-Robson, Krzysztofa Klosiniskiego,
Michata Pawla Markowskiego i Ryszarda Nycza. Dodatkowo jednak
Witkowski, podkreslajgc, ze debata nie stracita na aktualnosci - po
latach raczej zyskala na wadze - narracje tka z troska o uwypuklenie
tez i kontrowersji, w trybie aplikacyjnym®. Wtedy réwniez rozmowa
toczyta sie wokél podstawowej kwestii koniecznosci zdefiniowania
relacji humanistyki i nauki, a tlem byt kryzys, skoro, jak czytalismy
w zapisie debaty, ,Dramat humanistyki [...], a wiec i kultury, i cztowie-
czenistwa, dzieje sie na naszych oczach”. Zapewne, choé tego ostatniego
zwrotu - o naoczno$ci toczacej sie tragedii - wilasnie nie jestem do
korica pewien.

Otwierane przez rozwazajacych Niebezpieczng humanistyke kategorie
daja mozliwo$¢ aktualizacji, ktéra owocuje szansg na zyciodajne dla te-
razniejszoéci i sensotwércze dzialanie tradycji (wspomnijmy tu teksty
Matgorzaty Przanowskiej, Rafala Godonia, takze Leszka Koczanowi-
cza, ponadto zamieszczony tu artykut Krzysztofa Maliszewskiego, ale
i jego wydana nie tak dawno ksigzke pt. Ciemne iskry. Problem aktuali-
zacji pedagogiki kultury®), na upominanie sie o rekonstrukcje w wyda-
watoby sie bezpiecznych ostojach sensu i wartoéci (jak w tekscie Ewy
Bielskiej i rozwazaniach Tomasza Szkudlarka), czy wreszcie na pro-
jektowanie nowych strategii myslenia o kulturze (Katarzyna Krason,
Irena Przybylska i Monika Sulik). Jednakze tak jak humanistyka za-
mknieta, jednoznaczna czy tez serwilistyczna staje sie niebezpieczna,
tak niebywale rozlegte otwarcie ciala humanistyki réwniez si¢ takim
zdaje. Pracujemy przeciez na zywej tkance i zadanie to jest niezwykle
trudne. Jesli nawet Krzysztof Maliszewski w tezie najmocniej w swoim
tekscie wygloszonej i, jak sadze, dla kondycji nauki bezcennej dopo-
mina sie: potrzeba nowego jezyka! - to przeciez skazuje siebie i nas
na niejasne poruszanie sie w stownikowej mgle w poszukiwaniu regut
taczacych retoryke z etyka (§wietnie dopomina sie o to Tomasz Szkud-
larek) i przedzieranie przez knieje semantycznych tradycji. Owszem,
teza Maliszewskiego jest mi bardzo bliska i spodziewam sie, Ze nie ma
dla niej alternatywy, nie zmienia to jednak faktu, ze jesteSmy w tara-
patach.

Literatury im. Josepha Conrada w Krakowie, 23 paZdziernika 2013 roku). ,,Chowan-
na” 2014, T. 1 (42).

® Cho¢ i tutaj pierwsze zdanie jest znaczgce. Witkowski podkresla, ze
przedstawiany przez niego tekst zaskoczyt jego samego (podobne wyznanie
mozna znalezé we wstepach do kilku ksigzek autora).

° Por. . Michalski: ,Nieprzypadkowo uzytem tego stowa” - wokét ksigz-
ki Krzysztofa Maliszewskiego ,,Ciemne iskry” (esej recenzencki). ,Chowanna” 2015,
T.1 (44).
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Gdyby po czterech latach wspomnieé debate z 2013 roku i ksigzke
Markowskiego, ktéra ja wywolata, wespét z twérczoscia znamienitych
rozméwcoéw, pojawiaé sie moze obraz przypominajacy Lekcje anatomii
doktora Tulpa. Dlaczego? W obrazie pedzla niesamowitego Rembrandta
kondensuje sie pytanie o tylez pézniejsza Foucaultowska wizje klini-
ki. Michel Foucault poczatki nowoczesnej medycyny wigzal z naro-
dzinami instytucji kliniki i osadzat w momencie narodzin spojrzenia
medycznego, ktére poprzedzane bylo leczeniem opartym na wyobra-
zeniach, fantazmatach, przepastnym imaginarium choréb. Oto i po-
czatki naocznosci. Foucault wskazuje rok 1658 jako moment utworzenia
pierwszej szkoly klinicznej (cho¢ prawdopodobnie w Padwie istniata
katedra kliniczna juz pod koniec XVI wieku). Swéj obraz Rembrandt
namalowal wczeéniej - w 1632 roku zaden z uczniéw doktora Tulpa
nie patrzy na pokazywane przez niego $ciegna... I wiasnie w tomie
»,Chowanny”, ktéry Czytelnik trzyma w rekach, wskazuje Krzysztof
Maliszewski na bezradno$¢ studentéw i pracownikéw uczelni wobec
filozofii wspélczesnej, ktdrej teksty konstytuujg humanistyke.

Wierze, ze po pierwsze, skoro humanistyka moze by¢ niebezpiecz-
na, oznacza, to, ze jest zywa (tak, to do$é¢ perwersyjne pokrzepienie
i zgoda na niepokéj). Po drugie, ze stoi i wierzga, wiec nadal podcho-
dzi¢ do niej trzeba przygotowanym. Po trzecie, ze na niesprzyjajacej
korzeniom humanistyki neoliberalnej, politycznej czy w ogéle miatkiej
glebie dyscyplina ta przetrwa dzieki lekkiemu szalefistwu oderwanych
od doraZnosci ptytkich realiéw Tulpéw, ktérzy jednak na Sciegnach
sie znajg. Walter Benjamin w stynnych tezach o historii pisal: ,istnie-
je tajemna umowa miedzy minionymi pokoleniami a nasza generacja.
Bylisémy wiec oczekiwani na ziemi”*®. Pierwsze odczytanie moze wska-
zaé zobowigzanie, jakie nalozone jest na kazda wspodtczesnosé przez
czasy minione. Czemu jednak nie dostrzec tu figury, w ktérej nasza
terazniejszo$¢ podejmowaé ma maksymalne wysitki zobowigzujace
pokolenia przyszie?

Eukasz Michalski

1 W.Benjamin: Konstelacje - wybor tekstéw. Przel. A.Lipszyc, A.Wot-
kowicz. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, 2012, s. 312.

355






,CHOWANNA” 2017, T. 1 (48)

ISSN 0137-706X (wersja drukowana)
ISSN 2353-9682 (wersja elektroniczna)

Sprawozdanie

z Ogdlnopolskiej Konferencji Naukowej

Transgresja jako zjawisko w kulturze - szansa czy zagrozenie?
(Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej,
Warszawa, 18 listopada 2016 roku)

W dniu 18 listopada 2016 roku w Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie odbyla sie ogélnopolska kon-
ferencja Transgresja jako zjawisko w kulturze - szansa czy zagrozenie?. Or-
ganizatorem Konferencji byt Instytut Pedagogiki, ktérego dyrektorem
jest dr hab. Franciszek Szlosek, prof. APS.

Konferencja zostala objeta patronatem Towarzystwa Pedagogiki
Filozoficznej im. B.F. Trentowskiego, a jej mottem byta mys$l Michela
Foucaulta: ,Transgresja jest gestem dotyczacym granicy: tu, w cienkiej
linii objawia sie btyskawica jej przejscia [...]. Gra transgresji [...] zdaje
sie rzadzié [...] upér: transgresja przekracza i nie przestaje ustawicznie
przekraczaé linii [...] az po horyzont nieprzekraczalnego [...]. Afirmuje
ona ograniczony byt, afirmuje bezgraniczno$¢ [...| zadna granica nie
moze jej utrzymac”’.

Inspiracjg do zorganizowania Konferencji byta przygotowana przez
Instytut Pedagogiki konferencja Cztowiek w sytuacji granicznej - pedago-

! M. Foucault: Przedmowa do transgresji. Tlum. T. Komendant. W:
Osoby. Wybér, red. i oprac. M.Janion, S.Rosiek. [,Transgresje”. [T.] 3].
Gdansk: Wydawnictwo Morskie, 1984, s. 305, 307.



358

Sprawozdanie z Ogélnopolskiej Konferencji Naukowej...

giczne interpretacje..., ktéra odbyla sie 26 marca 2015 roku. Zagadnienia
dotyczace cztowieka w procesie konfrontacji z meandrami otaczajacego
$wiata stalty sie w srodowisku pedagogicznym tematem bardzo aktual-
nym i wymagajacym doglebnej analizy. Stad inicjatywa organizatoréw
Konferencji, by ponownie podjaé te problematyke, tym razem w aspek-
cie transgresji cztowieka zaréwno w ujeciu makro-, jak i mikroindywi-
dualnych doswiadczenl. W VII edycji Konferencji zamierzeniem orga-
nizatoréw bylo skupienie sie na zjawisku transgresji w sferze kultury.
Jak pisat Jézef Kozielecki, ,Wykraczanie poza dotychczasowe grani-
ce jednostki i spoleczenistwa to jakby kolejne akty stwarzania §wiata.
Czymze jest kultura, jesli nie systemem wytworéw czynéw trans-
gresyjnych podejmowanych przez pokolenia? Uzasadnione jest zatem
stwierdzenie, Zze czlowiek to homo transgressivus, ktérego ambicje wy-
kraczajg poza Stupy Herkulesa”® Podkreslat takze, ze ,Dziela twércze
sa wartoéciowe, charakteryzuja sie wysokim stopniem oryginalnosci
i niezwyklosci, sa nowe i unikatowe, wydaja sie konieczne, maja na
0got duza wartos¢ estetyczna. W wielu przypadkach - najwybitniejsze
z nich - majg charakter rewolucyjny, zmieniajg spoteczenistwo, kultu-
re, 1 $wiadomoé¢ jednostek oraz grup zorganizowanych”.
Organizatorzy Konferencji zaproponowali dyskusje w nastepujacych
obszarach:
1. Problematyka transgresyjna w horyzoncie mysli humanistycznej.
Perspektywy ujeé.
2. Przekraczanie granic na arenie sporéw §wiatopogladowych i walk
politycznych.
3. Spoteczenstwo jako obszar proceséw i dziatan transgresyjnych.
4. Nadnormalno$¢ i jej konteksty kulturowe. Refleksje nad naturg
fenomenu.
5. Awangarda jako uobecnienie tendencji transgresyjnych w rozwoju
kultury. Oblicza awangardy.
6. Czlowiek w aktach przekraczania granic wiasnych mozliwosci.
Transgresje w wymiarze indywidualnych do§wiadczen wpisanych
w bieg ludzkiego zycia.
7. ,Non omnis moriar”, czyli ,nie wszystek umre”... Poza granice cza-
su, $mierci i przemijania. Transgresja temporalna.
8. Jezykiem tworcéw... Fenomen przekraczania granic w formach
wypowiedzi artystycznej.

?J.Kozielecki: Cztowiek wielowymiarowy. Wyd. 2 zm. i popr. Warszawa:
Wydawnictwo ,Zak”, 1996, s. 11.

®J.Kozielecki: Spoteczeristwo transgresyjne. Szansa i ryzyko. Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2004, s. 53.
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9. Czlowiek - sprawca transgresyjny na szlaku ekstremalnych drég
kreacji i/lub negacji rzeczywistosci. Jasne i mroczne strony ludz-
kiej natury...

10. Transgresja jako zjawisko w kulturze - szansa czy zagrozenie?
Konstatacje pedagogiczne.

11. Badania osadzone w kregu problematyki ludzkiej transgresyjnosci.

12. Wychowanie do transgresji. Transgresja jako motyw i/lub ideat
wychowawczy. Czy klasa moze by¢ ,Stowarzyszeniem Umartych
Poetéw”?

13. Edukacja transgresyjna. Zalozenia, cele, drogi ich realizacji...

W trakcie Konferencji obrady prowadzone byty w ramach sesji ple-
narnych i problemowych. Konferencje otworzyt JM Rektor Akademii
Pedagogiki Specjalnej prof. dr hab. Stefan Kwiatkowski, ktéry powitat
gosci i uczestnikéw Konferencji; nastepnie rozpoczela sie sesja ple-
narna, ktérej przewodniczyli dr hab. Bogustaw Milerski, prof. APS,
i dr hab. Franciszek Szlosek, prof. APS.

W ramach sesji plenarnej zostaly wygloszone nastepujace referaty:
Transgresja - pole konfrontacji antyhumanizmu z humanizmem (dr hab.
Andrzej Ciazela, prof. APS); Meki Tantala w spoleczeristwach wiedzy.
O ,wielorakim subiektywnym cierpieniu i obiektywnej ekskluzji” wspét-
czesnych oséb niepismiennych w kulturze Zachodu (prof. dr hab. Ewa
Przybylska); Transgresja i wartosci (dr hab. Krystyna Najder-Stefaniak,
prof. SGGW); ,,0 kapitanie mdj, kapitanie!”. Lekcja krytycznego myslenia
w stylu Johna Keatinga (dr hab. Jarostaw Michalski, prof. APS); Gotowos¢
do aktywnosci wykraczajgcej poza schematy: transgresja i preznosé¢ u stu-
dentéw (dr hab. Irena Pufal-Struzik, prof. UJK); (O)presja transgresji?
Nowe perspektywy badania grafizmu w pismoznawstwie i psychografologii
(dr Katarzyna Chmielewska); Diabelskie i anielskie transgresje SIOWA...
(dr Ewa Lewandowska-Tarasiuk). Uczeni w swych wystapieniach za-
prezentowali wieloaspektowe postrzeganie transgresji, miedzy innymi
w konfrontacji z warto$ciami, w kontekscie krytycznego my$lenia oraz
$wiadomosci koniecznosci podejmowania trudu tfamania schematycz-
nego myslenia i dziatania.

W drugiej czesci obrad plenarnych, ktérej przewodniczyli dr hab.
Andrzej Cigzela, prof. APS, i dr Dorota Jankowska, zostaly wygloszone
nastepujace referaty: Ludzie poza granicami spotecznymi i trudna szansa
na zmiane. Uwagi na temat transgresji (dr hab. Danuta Ra$, prof. US);
Samozatracenie czy transgresja? Wizerunki alkoholikéw w polskich filmach
fabularnych (prof. dr hab. Marek Sokotowski); Transgresyjny wymiar do-
$wiadczeri ujawnianych przez osoby doroste w sytuacji poradniczej (dr hab.
Alicja Czerkawska, prof. DSW); Nowe narkotyki jako przekraczanie granic
- miedzy tym, co niezabronione, a tym, co szkodliwe (dr hab. Mariusz Je-
drzejko, prof. ChAT); O przezywaniu przygody - transgresja w pedagogice
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przezy¢ (dr Wojciech Swedziot); Pallotyriska Fundacja Misyjna Salvatti.pl.
Dziatalnos¢ Misjonarzy w Afryce dzisiaj - bodziec do przekraczania wlasnej
kultury czy inspiracja do wiernosci wtasnej tradycji kulturowe;j? (mgr Mo-
nika Mostowska). Prelegenci przedstawili zjawisko transgresji w kon-
tekscie réznych sytuacji zyciowych jednostki - od sytuacji misjonarzy,
poprzez sytuacje oséb poszukujacych pracy, do sytuacji ludzi podejmu-
jacych prébe powrotu do funkcjonowania w spoteczenistwie - alkoho-
likéw, narkomandw.

Po zakonczeniu wystapien przewodniczacy obu paneli: dr hab. Fran-
ciszek Szlosek, prof. APS, oraz dr hab. Andrzej Ciazela, prof. APS, do-
konali podsumowania tej czesci obrad.

Po przerwie rozpoczeto obrady w pieciu sekcjach problemowych.

Sekcja I: Transgresje w obszarach dyskurséw, sferach i systemach zna-
czeri... Moderatorzy: dr hab. Andrzej Cigzela, prof. APS, i dr Sylwia
Jaronowska. Wystapienia: Przekraczanie granic w mitach heroicznych
(dr hab. Andrzej Korczak); Transgresja wtasnych mozliwosci i kreatyw-
nosci - szansa czy zagrozenie? (dr hab. Mirostaw J. Smiatek); Transgresja
a ograniczenie - zderzenie dyskurséw (dr Iwona Stachowska); Zjawisko
przekraczania siebie z perspektywy wybranych wspétczesnych filozoficz-
nych koncepcji autonomii jednostki (dr Mateusz Penczek); Chrénos i Tha-
natos jako przekraczalne granice transgresji. Poza limesem zycia (dr Sylwia
Jaronowska); Transgresia w dialogu - krytyczny dyskurs jako spoteczny
czynnik inicjujgcy przekraczanie indywidualnych granic (mgr Monika
Chmielecka); Homo transgressivus - homo symbolicus. Transgresja jako
akt symboliczny (mgr Dagmara Ratajczak-Parzynska); Czy ambicja jest
cnotq? (mgr Lucyna Majewska). Prelegenci uczestniczacy w tym pa-
nelu koncentrowali swa uwage na czynniku przekraczalnosci i jej
ograniczen w transgresji - zaréwno jednostki, jak i zbiorowosci, lecz
réwniez w procesie dialogu. Podjeto problematyke mozliwosci, ale
takze niebezpieczenstw, jakie moze nie$¢ zjawisko transgresji i kre-
atywnosci czlowieka. Zwrécono uwage na aspekt symboliczny trans-
gresji jako pewnego czynnika determinujacego czlowieka w dazeniu
do doskonatosci.

Sekcja II: Transgresyjne wymiary zaleznosci miedzy ,ksztattem zycia”
a ,duchem czasu”. Moderatorzy: dr Marlena Grzelak-Klus i dr Agniesz-
ka Zamarian. W trakcie niniejszej sekcji wygloszono nastepujace
referaty: Wzory rekopismienne jako odzwierciedlenie aktywnosci trans-
gresyjnej. Studia przypadkéw (dr Katarzyna Chmielewska); Seksualnos¢
w czasach gwaltownej transgresji - szanse i zagrozenia (dr Adam Bucz-
kowski); Transgresja spoteczna jako podstawa ojcostwa zaangazowanego
(dr Adrian Kurcbart); ,Cztowiek cztowiekowi wilkiem” - handel mezczy-
znami jako mroczna strona ludzkiej natury (dr Aleksandra Lukasek);
Droga do kresu... Transgresja jako motyw i cel podrézy w relacjach repor-
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terskich (dr Karolina Szcze$niak); Transgresje emocjonalne - perspektywa
kulturoznawcza (dr Arleta Chojniak); Mechanizmy socjalizacji i inkultu-
racji tanatologicznej - znaczenie transgresyjne (dr Agnieszka Zamarian);
Transgresyjny wymiar praktyk sportowych (dr Mariusz Gwozda); Kultura
ludowa jako czynnik pobudzania aspiracji poznawczych i potrzeb trans-
gresyjnych wychowankéw uniwersytetéw ludowych (dr Iwona Blaszczak);
Rola polskich struktur instytucjonalno-organizacyjnych w podtrzymy-
waniu i rozwijaniu $wiadomosci narodowej spoteczeristwa polskiego na
uchodzstwie (dr Olga Zamecka-Zalas). Referenci podjeli prébe przed-
stawienia transgresji w kontekscie relacji jednostki funkcjonujacej we
wspblczesnym transgresyjnym $rodowisku. Zmiany, jakie nastepuja
na $wiecie, majg powazny wplyw na zycie jednostki, jej poglady, po-
stawy, relacje, jakie tworzy ze $rodowiskiem - zaréwno rodzinnym,
jak i zawodowym.

Sekcja III: Transgresje... za naporem woli ku decyzji o zmianie. Modera-
torzy: dr Kornelia Czerwinska i dr Michat Kwiatkowski. W sekcji III
wygloszono nastepujace referaty: Granice komunikacji i ich (nie)prze-
kraczanie (doswiadczenie os6b z autyzmem) (dr hab. Andrzej Kominek,
prof. UJK); Transgresyjne oblicze osoby z niepetnosprawnosciq intelektual-
ng w wymiarze indywidualnych doswiadczeri (dr Anna Gutowska); Trans-
gresje w wymiarze indywidualnych dosSwiadczeri dorostej osoby z chorobg
przewlektq - analiza narracji (dr Iwona Konieczna); Smier¢ i przemijanie
w chorobie terminalnej - transgresja temporalna (dr Gabriela Kowalska
i dr Barbara Grzyb); Staros¢ jako wyzwanie (dr Jolanta Wisniewska);
Transgresyjny wymiar naglej utraty wzroku w dorostosci (dr Korne-
lia Czerwirniska); Cztowiek transgresyjny - klient doradcy zawodowego
(mgr Barbara Kowalczyk); Dom Pomocy Spotecznej jako obszar proceséw
i dzialani transgresyjnych. Przyktad badari w dziataniu (dr Anna Proko-
piak); Transgresja a resocjalizacja w instytucji penitencjarnej (dr Dariusz
Sarzala); Problem autoagresji wsréd mlodziezy w aspekcie pomocy osobom
samo okaleczajgcym sie (dr Bogumila Kosek-Nita). Uczeni skupili sie
na transgresji w aspekcie jednostki na réznych etapach jej zycia - od
okresu mlodzieiczego do starosci - jak réwniez w obliczu $mierci.
Prelegenci poddali analizie takze czlowieka pokonujacego transgresyj-
nie swa niepetnosprawno$¢ czy chorobe, ktéra jest obarczony.

Sekcja IV: Transgresja jako motyw kreowanych sytuacji edukacyjnych
i refleksji nad wychowaniem. Moderatorzy: dr Elzbieta Strutynska
i dr Btazej Przybylski. W trakcie obrad tej sekcji wygtoszono naste-
pujace referaty: Transgresje jako aspekt wzbogacania aktywnosci tworczej
i uczenia si¢ w oparciu o doswiadczenia biograficzne (dr Kamila Lasocin-
ska); Twércze dyskusje jako przyktad ksztalcenia transgresyjnego w dydak-
tyce akademickiej (dr Zofia Okraj); Transgresyjnos¢ podmiotéw edukacji
- zyczenia i realia (dr Jacek Zbigniew Gérnikiewicz); Trawersowanie
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Herkulesa. Umiar pedagoga a eskapistyczne fantazje aktywnosci fizycznej?
(dr Marek Siwicki); Nauczyciel - zawéd transgresyjny (dr Joanna Mi-
chalak-Dawidziuk); Miejsce i funkcja transgresji w ksztattowaniu sytua-
cji wychowawczych w edukacji wczesnoszkolnej (dr Marta Buk-Cegietka);
Pedagogika transgresyjna w rozwoju i wychowaniu w okresie wczesnego
dziecifistwa (dr Stanistaw Wtloch); Postawa transgresyjna jako koniecz-
no$¢ wspélczesnego rynku pracy (dr Izabella Kust). Dokonano prezentacji
transgresji w kontekscie jej inspirujacej roli w procesie edukacyjno-
-wychowawczym. W swoich prezentacjach prelegenci przedstawiali
transgresje jako wazny czynnik motywujacy uczestnikéw tego procesu
do jego stalego doskonalenia, wyzwalajacy tym samym jego twérczos¢,
kreatywno$¢ i innowacyjno$é.

Sekcja V: Transgresje w formach i transgresje form wypowiedzi arty-
stycznej. Moderatorzy: dr hab. Danuta Uryga, prof. APS, i dr Sylwia
Galanciak. W sekecji V wygloszono nastepujace referaty: Tancerz upro-
wadzony. Teatr tarica buté Hijikaty Tatsumiego (dr hab. Danuta Uryga,
prof. APS); Wysoka zdrada - Jerzy Grotowski i jego uczniowie (dr Sylwia
Galanciak); Aktor niepetnosprawny - transgresja w teatrze (dr Edyta
Nieduziak); Mocowanie sig ze schizofreniq - twérczo$¢ chorych psychicznie
przekraczajgca sacrum i profanum (dr Anna Steliga); Transgresja w sztuce
- sztuka transgresji: Jerzy Grotowski, Anna Kamieriska, Maria Eopatkowa...?
(dr Magdalena Ostolska, mgr Katarzyna Kasperkiewicz-Morlewska,
mgr Malgorzata Jakubczak); O przekraczaniu tematéw tabu we wspéiczes-
nej literaturze dla dzieci (mgr Jagna Rybaczek); Artysta w poszukiwaniu
granic. Perspektywa instytucjonalna (dr Eukasz Zaorski-Sikora). Prele-
genci prezentowali transgresyjne formy artystycznej ekspresji jed-
nostki. Przedstawili transgresje na gruncie artystycznym - w tanicu,
sztukach plastycznych, teatrze, literaturze. Ukazano kontekst aktyw-
noéci artystycznej zaréwno jednostki zdrowej, jak i jednostki obarczo-
nej réznego typu chorobami.

Po zakoniczeniu paneli problemowych zorganizowano certyfikowane
warsztaty metodyczne: (1) Narkotyki i dopalacze. Zjawisko - tendencje -
zagrozenia - profilaktyka, oraz (2) Rozpoznawanie reakcji. Podstawy po-
mocy przedmedycznej dla ofiar.

W podsumowaniu Konferencji podkreslono wielowymiarowy kon-
tekst transgres;ji.

Konferencja stala sie¢ plaszczyzng ukazania wspéiczesnego czlo-
wieka uwiklanego w skomplikowane procesy otaczajacego Swiata,
ktére stanowia silny czynnik motywujacy do transgresyjnego po-
dejmowania wyzwan. Jednocze$nie ukazano transgresje jako droge
ku wolno$ci/niezaleznosci jednostki - takze mimo jej réznorodnych
niepelnosprawnosci lub choréb. ,Wolnoé¢ to potencjalna transgresja,
a transgresja to zrealizowana wolno$¢é. Moze dlatego historia czlowie-
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ka to w duzej mierze historia jego zmagan o utrzymanie i rozszerze-
nie swobody”*.

Jednoczes$nie ,Doniosta role w planowaniu i realizacji transgresji
kulturotwérczych posiada odwaga twércza, cywilna, moralna [...]. Po-
trzebna jest ona przede wszystkim w podejmowaniu zupetnie nowych
probleméw naukowych czy reformatorskich. Probleméw, ktérych nikt
jeszcze nie stawial, ktére wymagaja przekraczania granic, nigdy nie
sforsowanych”.

Znaczenie problematyki podjetej na Konferencji, a takze réznorod-
no$¢ ujeé transgresji prezentowanych w trakcie obrad czyni planowa-
na monografie interesujacym glosem w rozwazaniach nad przedmio-
towym zjawiskiem.

Joanna Michalak-Dawidziuk

*J.Kozielecki: Czlowiek wielowymiarowy..., s. 12.
®J.Kozielecki: Transgresja i kultura. Warszawa: Wydawnictwo Akade-
mickie ,Zak”, 1997, s. 238.
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Sprawozdanie z VII Konferencji Pedagogiki Dialogu:
Emancypacyjno-krytyczny potencjal dialogu

(Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej,
Warszawa, 9 grudnia 2016 roku)

VII Konferencja Pedagogiki Dialogu Emancypacyjno-krytyczny poten-
cjat dialogu odbyla sie¢ w dniu 9 grudnia 2016 roku. Organizatorem
Konferencji byla kierowana przez dr. hab. Bogustawa Milerskiego,
prof. APS, Katedra Podstaw Pedagogiki w Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, funkcjonujaca w In-
stytucie Pedagogiki, ktérego dyrektorem jest dr hab. Franciszek Szlo-
sek, prof. APS.

Celem Konferencji byto zwrdcenie uwagi na pytania o emancypacyj-
no-krytyczny potencjal dialogu i moc budzenia postaw krytycznych
jego uczestnikéw oraz w tym kontekscie dociekanie emancypacyjno-
-krytycznego potencjatu dialogu w edukacji.

Proces budowania kontaktu z drugim czlowiekiem tworzy relacje,
ktéra ,wytania faktyczny swiat doswiadczenia ludzkiego, budzac za-
troskanie »o kogo$« i odpowiedzialno$é¢ »za kogo$«”'. Zatem ,Dys-
kurs to semioza - to proces wytwarzania znaczen z uzyciem bogatych

' J. Gara: Heterogenicznos¢ Innego jako ,zywy sprzeciw” wobec roszczen total-
nosci. W: Pedagogika dialogu. Doswiadczenie dialogu w rzeczywistosci XXI wieku.
Red. E. Dabrowa, D.Jankowska. Warszawa: Wydawnictwo Akademii
Pedagogiki Specjalnej, 2010, s. 39.
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srodkéw jezykowych obejmujacych jezyk werbalny, ale takze jezyk

niewerbalny (np. mowa ciata). Dyskurs jest postrzegany jako element

sytuacji spotecznej, spolecznego $wiata, ale takze jako posiadajacy site
sprawczg w konstruowaniu sytuacji spotecznej”.

W ramach Konferencji organizatorzy zaproponowali rozwazania
w nastepujacych obszarach:

a) formalizacja i merkantylizacja wiezi spolecznych oraz urynkowie-
nie i biurokratyzacja instytucji spolecznego zycia - potencjat (za-
ktadany/realny) dialogu w procesie budowy/ rozbudowy/odbudowy
wspélnot w rzeczywistoci neoliberalnej;

b) spoteczne nieréwnoéci - potencjal (zaktadany/realny) dialogu
w procesie porozumienia spotecznego;

c) technicyzacja zycia - potencjal (zaktadany/realny) dialogu w proce-
sie krytycznego poruszania sie w przestrzeni medialnej oraz pod-
miotowego uzytkowania nowych technologii;

d) problemy relacji czlowiek - $wiat - potencjal (zaktadany/realny)
dialogu w procesie rozwigzywania kryzysow egzystencjalnych,
plynnosci warto$ci oraz rosngcej niepewnosci i ryzyka;

e) kultura urynkowionego narcyzmu - potencjat (zaktadany/realny)
dialogu w procesie przelamywania tendencji do konsumpcjonizmu,
ciaglego niezaspokojenia, alienacji, samotnosci;

f) adaptatywno-techniczna racjonalno$¢ instytucji edukacyjnych oraz
instrumentalizacja ich dzialania - potencjal (zaktadany/realny)
dialogu w procesie budowania postaw krytycznych nauczycieli-wy-
chowawcéw, studentéw - przyszlych nauczycieli i wychowawcéw,
uczniéw-wychowankéw;

g) tendencja komercjalizacji nauki i uzawodowienia edukacji akade-
mickiej - potencjal (zaktadany/realny) dialogu w procesie starari
o zachowanie kulturotwérczych funkcji uczelni i ich autonomii
w sytuacji dominacji idei pragmatyzmu i utylitaryzmu oraz racjo-
nalnosci rynkowe;j.

Konferencja ma charakter cykliczny. Jej trwatym dorobkiem jest se-
ria toméw o wspdlnym tytule: Pedagogika dialogu, zawierajacych wy-
gloszone na poszczegdlnych konferencjach referaty.

Konferencja od lat stanowi ptaszczyzne wymiany pogladéw przed-
stawicieli réznych dyscyplin naukowych na temat dialogu, jego znacze-
nia we wspétczesnym Swiecie, roli, jaka dialog peini w procesie edu-

> M. Nowak-Dziemianowicz: Pedagogika dyskursywna - nadziei
i mozliwosci. W: Pedagogika. Zakorzenienie i transgresja. Red. M. Nowak-
-Dziemianowicz, P.Rudnicki. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dol-
no$laskiej Szkoty Wyzszej, 2011, s. 316.
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kacyjno-wychowawczym. Szczegélny nacisk organizatorzy VII edycji
Konferencji potozyli na emancypacyjno-krytyczny potencjat dialogu.

Sesje plenarna, zatytutowana O emancypacyjno-krytycznym potencja-
le dialogu w Swietle filozoficznych pytani i socjoedukacyjnych watpliwosci
poprowadzil dr hab. Bogustaw Milerski, prof. APS. W sesji wygtoszo-
no nastepujace referaty: Potencjat dialogu cztowieka w Swiecie wartosci
(prof. dr hab. Urszula Ostrowska); Dialogiczny logos intersubiektywnego
doswiadczenia tego, co Pomiedzy - demistyfikacja upozorowania i fikcyj-
nosci (dr hab. Jarostaw Gara, prof. APS); Pozorowany dialog oswiatowy
(prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski); Niezalezny i dialogiczny charakter
badari poréwnawczych a polska polityka edukacyjna. Przyktad trzech kolizji
(dr hab. Renata Nowakowska-Siuta, prof. ChAT).

W drugiej czesci sesji plenarnej prowadzenie panelu zatytutowa-
nego O mocy dialogu w doswiadczeniach edukacyjnych - inspiracje skan-
dynawskie zostalo powierzone dr. hab. Andrzejowi Cigzeli, prof. APS,
i dr Dorocie Jankowskiej. Wygloszono nastepujace referaty: Warsztaty
przysztosci - skandynawska forma zdyscyplinowanego dialogu - spotkania
(prof. dr hab. Hieronim Chojnacki); Przestrzenie edukacji a przestrzenie
dialogu. Dialog w kontekscie projektu ,Edukacja srodowiskowa dla zréw-
nowazonego rozwoju w ksztatceniu nauczyciela” (prof. dr hab. Jézefa Ba-
tachowicz, dr hab. Lidia Tuszynska, prof. APS, dr Ewa Lewandowska
i dr Anna Witkowska).

Referat drugiej czesci sesji plenarnej zatytulowanej Préba syntezy:
w dialogu ku emancypacji wyglosit dr hab. Bogustaw Milerski, prof. APS.
Referat nosit tytul: Emancypacja dialogiczna kontra emancypacja wsobna.

Na zakoniczenie sesji plenarnej odbyt sie panel dyskusyjny pt. Oblicza
dialogu i emancypacji, ktérego uczestnikami byli prof. dr hab. Danuta
Gielarowska, dr hab. Bogustaw Milerski, prof. APS, dr hab. Jarostaw
Michalski, prof. APS, dr Marcin Starnawski, dr Anna Zajenkowska.

Po dyskusji debata przeniesiona zostata do czterech sekcji:

Sekcja I: Humanistyczne pytania o emancypacyjny potencjat dialogu.
Moderatorzy: dr hab. Jarostaw Gara, prof. APS, i dr Agnieszka Zama-
rian. Wystapienia: Opresja zamiast dialogu (dr Malgorzata Mikotajczak-
-Wozniak); Cztowiek dialogiczny jak ta ,trzcina myslgca na wietrze” w swie-
cie paradokséw (mgr Dagmara Ratajczak-Parzyniska); Dialog jako wehikut
refleksyjnego rozumienia. Przestanki aplikacji koncepcji niekonsensualnej
demokracji Leszka Kaczanowicza do pedagogiki (dr Rafat Wiodarczyk);
Uznanie intersubiektywne na drodze emancypacji jednostek - na podstawie
mysli Axela Honnetha (dr Grazyna Lubowicka); Uzyteczno-emancypacyj-
ny potencjat dialogu (w pracy socjalnej) (dr Janusz Maj); Dialog jako inter-
akcja zobowigzujgca. Ucieczka od dialogu do zobowigzari (dr Ewa Lubina);
Glos o fenomenie stuchania (dr Malgorzata Przanowska).
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Sekcja II: Wyzwalajqcy proces ksztalcenia. Moderatorzy: dr Dorota
Jankowska i dr Sylwia Jaronowska. Wystapienia: Wychowanie/spotkanie
w dialogu szansq na rozwiniecie kompetencji krytycznych i emancypacyj-
nych jego uczestnikéw (dr Agnieszka Lagoda); Cztery kqty - uczen pigty.
Rzecz o potencjale dialogu w procesie redefinicji instytucji szkoty (dr Joanna
Gérecka, mgr Izabella Gorczyca); Rozumienie dialogu w programach in-
dywidualizacji nauczania w szkole - z doswiadczeri badacza (dr Karolina
Reinhard); ,Zasada minimalnego wspierania uczenia si¢ ucznia” a dia-
log w klasie szkolnej. Mozliwosci i putapki nauczycielskiego scaffoldingu
(dr Urszula Dernowska); Uczniowie. Klocki Lego i dialog w innowacyjnej
szkole. LEGO LOGOS efektywng metodq kreacji nowych sytuacji dialogo-
wych w edukacji humanistycznej (dr Anna Podemska-Katuza); Naucza-
nie hybrydowe (blended learning) jako jedna z form ksztatcenia w uczelni
wyzszej w opinii studentéw Akademii Pedagogiki Specjalnej (mgr Monika
Rebizant); Fundacja Centrum Wspierania Zdolnosci jako wynik dialogu
krytyczno-emancypacyjnego (dr Anna Réza Makaruk).

Sekcja III: W dialogu krytycznym o granicach i podziatach spotecz-
nych. Moderatorzy: dr Ewa Dabrowska i dr Elzbieta Strutyniska. Wy-
stapienia: Miedzy dialogiem a zaniechaniem. O problemach z dialogiem
wewnetrznym w Kosciele katolickim w Polsce (dr Elzbieta Okoniska); Czy
mozliwy jest akademicki dialog miedzynarodowy? Refleksje wokét postu-
latu umiedzynarodowienia nauki (dr Marcin Starnawski); Nieréwnosci
edukacyjne w szkole wyzszej (dr Jarostawa Lach); Pomiedzy wolnoscig
Jtradycji” a zniewoleniem dla ,rozwoju”. Edukacja postkolonialnego dia-
logu (dr Urszula Markowska-Manista); Ksztalcenie uczniéw réznych
kulturowo w perspektywie pedagogiki krytycznej (dr Ewa Dabrowa); Na-
uczyciel w relacjach dialogicznych ze sobq i ze swiatem (dr Monika Jure-
wicz); Znaczenie postawy dialogicznej nauczyciela w permanentnej zmia-
nie (dr Joanna Michalak-Dawidziuk); Dialog miedzy podmiotami szkolnej
edukacji (dr Marta Krasuska-Betiuk).

Sekcja IV: Dialog w przekraczaniu stabosci i podejmowaniu nowych rél.
Moderatorzy: dr Marlena Grzelak-Klus i dr Edyta Zawadzka. Wystapie-
nia: Poezja i dialog - ujecie pedeutologiczne (dr hab. Jarostaw Michalski,
prof. APS); ,Niechciana strona zycia” - doSwiadczenie choroby i niespet-
nienia w narracjach literackich jako przyktad potrzeby dialogicznej wymia-
ny w wyzwalaniu z sytuacji kryzysowych (dr Edyta Nieduziak); Trivagon
i Ewezinum, czyli dialog z dysleksjq (dr Agnieszka Pawluk-Skrzypek);
Kryzys tozsamosci - dziatania profilaktyczne w oparciu o dialog i czynniki
pozytywne (mgr Arleta Michalik); Dialog w procesie planowania $ciezki
kariery ucznia szkoty ponadgimnazjalnej w kontekscie rozwigzari systemo-
wych (dr Izabella Kust); Realny i zaktadany potencjat dialogu a teologicz-
ne aspekty funkcji wychowawczej rodziny (dr Edyta Zawadzka).
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Problematyka zaprezentowanych w czterech sekcjach referatéw uka-
zywata wieloaspektowo$¢ podejs¢ do pojecia dialogu, réznorodne jego
rozumienie i postrzeganie jego emancypacyjno-krytycznego wymiaru.

Nalezy zaznaczy¢, iz bylta to kolejna ogélnopolska konferencja po-
$wiecona pedagogice dialogu, w ktérym duza role w procesie komu-
nikacji i wychowania odgrywaja relacje nauczyciel - uczen, ale z cala
mocg nalezy podkresli¢ fakt, iz ,nie kazdy moze by¢ nauczycielem, nie
kazdy bowiem posiada dar mitoéci do dziecka”. ,[...] pedagogika Kor-
czaka stawia wyrazny akcent na prowadzenie dialogu zmierzajacego
do wydobycia poktadéw kreatywnosci, zaradno$ci, innowacyjnosci -
czynnikéw niezbednych do radzenia sobie w zyciu w kazdym miejscu
i czasie™.

We wspélczesnym $wiecie, $wiecie narastajgcych konfliktéw umie-
jetno$¢ prowadzenia dialogu jest swego rodzaju sztuka. Gotowo$¢ pro-
wadzenia rozmowy z drugim czlowiekiem staje sie wyzwaniem.

L] z perspektywy pedagogiki dialogu mozna formutowaé cele
ksztalcenia i wynikajace z nich kompetencje edukacyjne, ktérych
gtéwna ideg jest uwrazliwienie na obecnos$¢ czlowieka w §wiecie. Beda
to jednak cele i kompetencje odzwierciedlajace konkretna aksjologie
zakorzeniong w doswiadczeniu i rozumieniu dialogicznej obecnosci
oséb. W tym sensie pedagogika dialogu otwiera przed teorig wycho-
wania mozliwosci samodzielnego formulowania celéw i kompetencji
opartych na aksjologii wyrastajacej z do§wiadczenia™.

Konieczno$¢ prowadzenia dialogu jest nieodzownym czynnikiem
w relacjach miedzyludzkich. VII Konferencja Pedagogiki Dialogu
Emancypacyjno-krytyczny potencjat dialogu byta kolejnym zaproszeniem,
zachetg i inspiracja do wspdlnego dialogu, ktéry jest wymogiem i wy-
zwaniem wspdtczesnosci.

Izabella Kust

®J.Michalak-Dawidziuk: Idee pedagogiczne Janusza Korczaka w pol-
skim systemie edukacyjnym. W: Pedagogika dialogu. Wokét pedagogiki Janusza Kor-
czaka. Red. D.Jankowska. Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki
Specjalnej, 2014, s. 179.

* I. Kust: Kreatywno$¢ w pedagogice Janusza Korczaka i edukacji dla ryn-
ku pracy w XXI w. W: Pedagogika dialogu. Wokét pedagogiki Janusza Korczaka...,
s. 304.

® B.Milerski: Aksjologia ksztatcenia w perspektywie pedagogiki dialogu. W:
Pedagogika dialogu. Dialog w teorii i praktyce edukacyjnej. Red. E. Dabrowa,
D.Jankowska. Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogii Specjalnej,
20009, s. 38.
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