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Dariusz Stepkowski SDB
Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyrskiego w Warszawie

Nota wstepna do przektadu tekstu Johanna Friedricha Herbarta
Dwa wyktady o pedagogice

Prezentowane tumaczenie dwdch pierwszych wyktadow Johanna Friedricha Herbarta (1776-1841)
powstato na podstawie fekstu opublikowanego w pierwszym z dziewietnastu toméw edycji pt. Johann
Friedrich Herbart’s simmiliche Werke in chronologischer Reihenfolge (por. Herbart, 1882a). Ponizej
wroce uwage na dwie sprawy: po pierwsze, okolicznoéci prowadzqce do spisania wyktadow, i po
drugie, najwazniejszy, moim zdaniem, poruszany w nich problem.

Kontekst hiograficzny

W 1800 roku Herbart wrdcit ze Szwajcarii, gdzie przez trzy lata pefnit obowigzki guwernera syndw rodziny Steige-
row: Ludwiga, Karla i Rudolfa. Warto podkreslic, ze pod koniec pobytu w kraju Helwetow osobiscie poznat Johanna Hein-
richa Pestalozziego (1746-1827), odwiedzajgc go kilkakrotnie w szkole w Burgdorfie (por. Asmus, 1968, s. 176-177).
Juk sig wkrdtce okazato, oba te doswiadczenia - praca nauczycielska i hospitowanie prowadzonych w nowatorski sposéb
lekqji - miaty zasadniczy wptyw na wykrystalizowanie sig wiasnego stanowiska pedagogicznego Herbarta.

Po powrocie do rodzinnego Oldenburga miody pedagog spedzit w nim zaledwie kilka dni. Trwajcy juz od wielu
lat konflikt miedzy jego rodzicami: Thomasem Gerhardem (1739-1809) a Luzijg Margaretq z d. Schiitte (1755-1802),
z0kodczony notabene rozwodem w 1801 roku, spowodowat, 7e w poptochu opuscit on miasto (por. Klattenhoff,
2006, 5. 19). Spokdj i schronienie znalazt w Bremie u swojego serdecznego przyjaciela z lat studiow Johanna Smidta
(1773-1857). Spedzit tam blisko dwa lata, marzqc o karierze pedagogiczne; i solidnie sig do niej przygotowujac.

Btedem nie powinno by¢ przypuszczenie, ze osiggniecie samodzielnosci zyciowej - w tym rowniez niezaleznosci
finansowej od rodzicéw - byto w tym okresie jednym z najwigkszych pragnien mtodego pedagoga. Drogq, ktdra miata
doprowadzi¢ go do tego celu, byto ksztatcenie. Dos¢ nieoczekiwanie plany te zaczely sie urzeczywistniac wiosng 1802
roku. Przed Wielkanocq tego roku Herbart udat sig do Getyngi w charakterze opiekuna i wychowawcy (Hofmeister)
kilku studentéw z zamoznych rodzin szlacheckich. Wykorzystujgc nadarzajgeg sig sposobnoéé, ztozyt na tamtejszym
Uniwersytecie Georga Augusta proshe o dopuszczenie do egzaminu doktorskiego na wydziale filozoficznym. Jego pis-
mo zostato przyjete i 15 pazdziernika 1802 roku odbyt sie w obecnosci profesordw tego wydziatu egzamin wewnetrz-
ny. Mtody oldenburczyk zdat go we wspaniatym stylu i ze znakomitq ocenq. Byta to jednak dopiero pierwsza czgs¢
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procedury. Drugq stanowita obrona (Disputation), ktéra musiata sie odby¢ nie tylko publicznie, lecz takze w jezyku
taciriskim. Wyznaczono jq na 22 pazdziernika 1802 roku.

Lachecony sukcesem w czasie pierwszego egzaminu, Herbart dodatkowo ztozyt proshe o przeprowadzenie
kolokwium habilitacyinego (disputatio pro loco et venia legendi). Uzyskanie tego stopnia dawato mu mozliwos¢
zdobycia na tamtejszym uniwersytecie stanowiska docenta (Privatdozent). Kolokwium, podobnie jak obrona,
miato charakter publiczny i odbywato sig po tacinie. Jego przedmiotem mogty by¢ albo tezy przygotowane przez
kandydata, albo publikacja ksigzkowa, ktdra tak czy inaczej stanowita conditio sine qua non procedury habilitacyj-
nej. W drodze wyjatku komisja pozwolita Herbartowi przystqpic do kolokwium bez posiadania pracy habilitacyjnej,
jednak pod warunkiem, ze dostarczy jq najpéZniej do korica semestru, tj. do Wielkanocy 1803 roku (por. Asmus,
1968, s. 205).

Igodnie z wyznaczonym terminem obrona doktoratu odbyta sig tydzieri po egzaminie wewnetrznym. W jej
trakcie kandydat musiat przedstawic dziesie¢ tez obejmujgcych caty zakres filozofii i odpowiedziec na pytania zodane
przez prowadzqcego przewdd lub zgtoszone z sali. Autor wspotczesnej biografii Herbarta Walter Asmus stwierdza: ,Na
podstawie tez widac, ze Herbart osiggnat catkowitq jasnos¢ odnosnie do podstaw swoijej filozofii i dojrzale akcentowat
odmiennos¢ swojego stanowiska wzgledem filozofii transcendentalnej” (Asmus, 1968, s. 206). Tezy te w przektadzie
na jezyk polski brzmiq nastepujgco:

, 1. Filozofia jest usitowaniem znalezienia w naszych myslach koniecznych zaleznosci.

2. Metafizyka jest zestawieniem wszystkich badan, ktdre w jokikolwiek sposdb ujmujq w naszym mysleniu

ostateczng przyczyne (ultimum).

3. Metafizyka, aby nie méwic: filozofia, nie bedzie nigdy w stanie osiggnq¢ absolutnej jednosci.

4. Jok do tej pory watpliwa jest mozliwos¢ uzyskania wszystkich prawd metafizycznych z jednej i jedynej
zasady. Lecz gdyby nawet to sig udato, to metoda takiej nauki, cho¢ najlepsza, nie bedzie ani jedyna, ani
samowystarczalna, a ponadto nie bedzie przydatna w nauczaniu, gdzie konieczne jest postepowanie od
poczqtku.

5. Moiliwe jest dowiedzenie zasady racji dostatecznej. Podstawa tego dowodu tkwi w tym, aby rzecz ulegajgeg
zmianie osqdza¢ nieustannie jako jedng i g samg.

6. Nie nalezy domagac sig racji dostatecznej dla rzeczy, ktdre istniejg (sunt), dlaczego istniejq i takimi pozo-
stajg. Choc bowiem mozna by sobie wyobrazic, ze ich nie ma (non esse) lub znajdujq sie w innym stanie,
jednak bedzie to tozsume z mozliwoscig utraty przez nie swej bytowosci (contingentia).

7. Nie istnieje tak zwana transcendentalna wolnos¢ woli.

8. Przy konstruowaniu etyki wolnos¢ transcendentalna nie jest wymagana.

9. Chocby nawet wolnos¢ transcendentalna istniato, nie mozemy jej sobie uswiadomic. W przeciwieristwie
do tego wolnos¢, kidrej swiadomos¢ mamy (conscii) przy wyborze dobra lub zta, nie ma nic wspélnego
7 tamtym mitem filozoféw (mythos philosophorum).

10. Prawo natury, ktdre mozna by oddzielic od etyki i polityki, cho¢ stanowi samo w sobie zwartg i uporzqdko-
wanq dyscypling [wiedzy], nie istnieje” (Herbart 1882b; tumaczenie whasne - D.S.).
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Nota wstepna do przektadu tekstu Johanna Friedricha Herbarta Dwa wyktady o pedagogice

Kolokwium habilitacyjne odbyto sig nastepnego dnig, tj. 23 pazdziernika 1802 roku. Tym razem Herbart przed-
stawit dwanascie tez, ktére mozna podzieli¢ na dwa zakresy: filozoficzny i pedagogiczny'. W pierwszym z nich mtody
doktor dowodzit niemoznosci przeprowadzenia w petni racjonalnego dowodu na istnienie Istoty Nojwyzszej i roz-
prawiat sig z bledami filozofii transcendentalnej. Trzy ostatnie traktowaty o problemach wychowania i ksztatcenia.
Poniej prezentuje w catosci i w polskim thumaczeniu wspomniang liste:

n]'

9.

10.
1.
12.

Tytut (praedicatum) absolutnej koniecznosdi, kidry w teologii zazwyczaj przypisuje sig Istocie Najwyzszej,
jest sam w sobie sprzeczny.

Najwyzszy stopieri realnosci bytowej, jokiego uzywa sie przy wyjosnianiu najdoskonalszej natury istoty
Boskiej, jest pozbawiony sensu.

Chociaz prawdziwa religia (vera religio) wzmaga w nas uznanie dla najwyzszego prawa etycznego i pobudza
sktonnos¢ naszej duszy do cnoty, to jednak ich nie vzasodnia.

Dopiero gdy odrzudi si¢ wszelki idealizm transcendentalny, powstanie na nowo teologia naturalna (physi-
cotheologia). Jej wiedza [odnosnie do poznania Boga] musi nam wystarczyc.

To, 7e z naszego umystu (e mente) nie mozemy pozby¢ sie przedstawien czasu i przestrzeni, nie dowodzi
jeszcze, 7e sq one nam wrodzone. Blqd kryjqcy sie w tej czesci systemu Kantowskiego powoduje jego catko-
witq negacje.

Bezposredni oglqd intelektualny (intuitio intellectualis) nie istieje.

Jesliby przedstawiono sobie w czystej postaci (nude) ,ja”, za ktdrego pomocq kazdy cztowiek ozna-
cza swoje sumienie (conscientia), wéwczas popadnie sie w trudng do przezwyciezenia sprzecznosc.
Niemniej jednak trzeba jq rozwigza¢ do korica; nie wolno jej transponowac z jednego problemu na
drugi. Filozofia nie moie zblizy¢ si¢ do whasciwego rozwigzania inaczej, jok tylko przez obalenie
podstaw idealizmu.

Ladna teoria ogdlna nie jest w stanie okreslic bezwzglednie najlepszej formy wspétzycia spotecznego (forma
rei publicae).

Nie jest mozliwe dalsze przekazywanie (traditio) ogdlnej teorii kar.

Pedagogika (ars paedagogica) nie opiera sig wylqcznie na doswiadczeniv.

W edukacji dzieci najwigkszq site ksztatcenia majg poezja i matematyka.

Nauczanie dzieci powinno sig rozpoczynac od lektury Odysei Homera, ktérej nie moze poprzedza¢ zadng
ksigzkg prozq ani chrestomatiami” (Herbart, 1882¢; tumaczenie wiasne - D.S.).

Ksigzka ukazata sig w wydownictwie Rower w Getyndze jeszcze w pazdzierniku 1802 roku (por. Asmus, 1968,

5. 209).

Dotyczyta ona - podobnie jak pierwszy artykut opublikowany w styczniv tego samego roku - metody

Pestalozziego. Bezposredniq inspiracjq do powstania obu prac byta wydana w 1801 roku stynna praca szwajcarskiego
reformatora szkolnictwa pt. Jak Gertruda uczy swoje dzieci.

W Zbadanym i naukowo wywiedzionym abecadle poglgdowosci wedtug pomystu Pestalozziego (Pestalozzi’s Idee
eines ABC der Anschauung untersucht und wissenschaftlich ausgefiihrt) Herbart w nowatorski sposob odczytat i prze-

! Na tej podstawie trudno zgodzic sig z obiegowym sqdem, 7e habilitacja Herbarta jest pierwszq w dziejach habilitacjq z pedagogiki.
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tworzyt Pestalozziaiskq koncepcje upraszczania oglgdu przez rozktad na podstawowe czynniki, wprowadzajqc do niej
ponadto elementy nauczania wychowujgcego.

W taki sposéb - pisze Asmus - ,Herbart zdobyt niejako szturmem katedre filozofii na najlepszym uniwersytecie
w 6wezesnych Niemczech” (Asmus, 1968, s. 216). Aby v poczqtku swojej dziotalnosci akademickiej unikngé nie-
zrecznych sytuacji i ewentualnych konfliktéw ze znakomitymi i utytutowanymi kolegami, mtody docent w semestrze
zimowym 1802,/1803 objgt prowadzenie wykfadu pt. Pedagogike wedtug dykfatow z dodatkiem jednej godziny kon-
wersatorium (por. Asmus, 1968, s. 218). Wykfad ten odbywat sig cyklicznie w semestrze zimowym przez wszystkie
lata pobytu Herbarta w Getyndze, to jest do1809 roku.

Wspomniane w tytule zajg¢ dyktaty Herbart zaczgt podawaé najprawdopodobniej od drugiego spotkania.
W bibliotece Uniwersytetu w Krlewcu zachowat sie manuskrypt opatrzony tytutem Diktate zur Piidagogik (Dyktaty
7 pedagogiki), ktry po raz pierwszy opublikowano w 1913 roku w pierwszym tomie wyboru pism pedagogicznych
pt. LF. Herbarts Pidagogische Schriffen (Herbart, 1913a). W uwagach poprzedzajqeych tekst Herbarta redaktorzy Otto
Willmann i Theodor Fritzsch stwierdzajg m.in.:

W poczatkowym okresie swojej dziatalnosci akademickiej Herbart niewgtpliwie podawat swoim studentom notat-

ki: pézniej najprawdopodobniej tego juz zaniechat. Czy odnaleziony manuskrypt pochodzi z semestru zimowego

1802,/1803, czy z péiniejszego okresu? Po doktadnym sprawdzeniu nie ulega najmniejszej watpliwosdi, ze Herbart

postugiwat sig nim w pierwszym semestrze swojej dziotalnosci pedagogicznej w Getyndze. [...] Powody, kidre po-

zwalajg przypuszezad, ze dyktaty pochodzq z semestru zimowego 1802,/1803, sq nastepujqce: do ich sporzqdzenia

uzyto tego samego papieru co pierwszych [dwdch] wyktadow. Posiadajq ten sam znak wodny i sposéb tamania. Dalej,

w drugim wyktadzie no marginesie zdania «tym przedmiotem jest cztowiek» znajduje sie wskazowka: «Do tego odnosi

sig w dyktacie 2)». Jednak pod wskazanym drugim punktem oméwiono w dyktacie zwigzek wychowania z innymi

sprawami ludzkimi” (Willmann, Fritzsch, 1913, 5. 115-116).

Wskazana niespdjnos¢ migdzy dyktatami o tekstem Dwdch wykfoddw o pedagogice pozwala przypuszczac, 7e
Herbart swoje wystapienie in extenso spisat tylko dwa razy. Poiniej ograniczyt sig najprawdopodobniej tylko do
przygotowywania notatek dla studentéw w formie pisemne.

Wskazana jedna godzina konwersatorium odbywata sig w prywatnym mieszkaniu Herbarta, ktéry po objeciu
obowigzkéw docenta zamieszkat w domu protestanckiego duchownego - pastora Johanna Friedricha Krietscha
(1756-1818) (por. Asmus, 1968, s. 198),

Migdzy teoriq a prakiyka, czyli o takcie pedagogicznym

Tekst dwdch pierwszych wyktadéw wygtoszonych przez Herbarta w Getyndze na poczqtku semestru zimowego
1802,/1803 jest niedajgcym sig przecenic dokumentem $wiadczgcym o zmianach dokonujgeych sig w pedagogice na
przetomie XVIIl i XIX wieku. W poréwnaniu z innymi dyscyplinami akademickimi pedagogika weiqz znajdowata sig na
poczgtku drogi do niezaleznosci. Warto przypomniec, ze pierwsza w Niemczech katedra tej dziedziny wiedzy powstat
w 1780 roku na Uniwersytecie w Halle. Na zatozonym w 1737 roku, o wiec stosunkowo mtodym, Uniwersytecie
Getyriskim prym wiodty nauki przyrodnicze (por. Asmus, 1968, s. 193-194; s. 216-218). Pedagogike wyktadano na
wydziale filozoficznym stosunkowo krdtko (por. Asmus, 1968, s. 218).
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Nota wstepna do przektadu tekstu Johanna Friedricha Herbarta Dwa wyktady o pedagogice

W tym kontekscie zaskakujacy jest punkt, z kiérego wychodzi Herbart w swoim pierwszym wyktadzie. Nie jest
to ani pochwata nowej dyscypliny wiedzy, ani jej definicja, ani tei historia, lecz skierowana do studentéw zacheta,
aby po prostu przypomnieli sobie swoje wtasne wychowanie. Na tej podstawie mtody docent wprowadza pierwsze
rozrdznienie: migdzy pedagogikg jako teoriq (naukg) a pedagogikg jako praktykq (praxis), nastepnie zadaje aktualne
réwniez dzisiaj pytanie, jokie znaczenie ma nauka o wychowaniu dla praktycznej dziatalnosc pedagogicznej, i odwrot-
nie, jaki wptyw moze lub powinna wywierac praxis na wiedze o niej (por. Benner, 1993, s. 31).

Aby odpowiedzie¢ na to w grundie rzeczy jedno, choc zlozone pytanie, konieczne jest doktadne przesledzenie toku my-
Slenia Herbarta. Poczqtkujgey wyktadowca, wychodzqc od podstawowej relagi teoria - praktyka, w kazdym z termindw
wyodrebnia po dwie mozliwosci. 0 pedagogice jako teorii méwi sig jego zdaniem, majgc na mysli albo nauke, albo sztuke
wychowania. Aby lepiej ukazac ten podziat, Herbart zwraca sig do swoich stuchaczy z nastepujgcym wezwaniem:

,Odréiniicie najpierw pedagogike jako nauke od sztuki wychowania. Co stanowi tres¢ kazdej nauki? Odpowiemy, ze

zowiera ona porzqdek twierdzed tworzqcych myslowq jednosé, ktdra wynika w miare mozliwosci sama z siebie jok

nastepstwo z przyczyny, czy jak zasada z pryncypium. Czym jest natomiast sztuka? To suma umiejgtnosdi, kidre po
potgczeniu ze sobq realizujg okreslony cel”.

Nastepnie stara sig odpowiednio zréznicowa¢ rodzaje pedagogicznej praktyki. Podobnie jok o teorii, réwniez
0 praktycznym dziataniu pedagogicznym méwi sig w dwdch sensach: po pierwsze, joko ,czystej” praxis - za nego-
tywny wzdr podaje tu Herbart nauczyciela rutyniarza, kidry nie zastanawia sig nad tym, co robi - i po drugie, jako
praktyce poddawanej pewnej formie refleksji.

Idaniem Dietricha Bennera, wspotczesnego znawcy pedagogiki Herbarta, przedstawione rozréznienia - teoria
jako nauka bqdz sztuka i praktyka w formie , czystej” lub reflektowanej - prezentujq cztery modele myslenia pedago-
gicznego, ktdre mtody docent analizuje w czasie swojego pierwszego wyktadu (por. Benner, 1993, s. 32). Odrebnos¢
tych modeli staje sig wyrazniejsza wtedy, gdy odniesiemy je do wyjsciowej kwestii, czyli: ,W jaki sposéb nauka
moe sig przyczynic do polepszenia prakiyki i vice versa: jak udana praktyka staje sig zrddtem poznania dla nauki?”
(Benner, 1993, 5. 32).

Dwa pierwsze modele z géry wykluczajq mozliwosc czy potrzebe zaposredniczania migdzy teorig a praktykg.
Pierwszy z nich polega na , uczeniu sig w praktycznym kregu wtasnego doswiadczenia” (Benner, 1993, 5. 41) i mozna
go okreslic modelem jednosci myslenia i dziatania (por. Benner, 1993, s. 35). Ten sposGb postgpowania opiera sig na
zatozeniu, e namyst w wychowaniu jest niepotrzebny. Dziatanie pedagogiczne stanowi bowiem bezposrednig apli-
kacje sprawdzonych (1j. zweryfikowanych przez whasne doswiadczenie, kiére Herbart okresla mianem , bylejakosci”)
metod postepowania. Jedyny czynnik, kidry sig zmienia, stanowiq wychowankowie; jedni dorastajq i odchodzq, ale
pojawiajq sig inni - i tak sig dzieje nieustannie.

Do catkowitego usuniecia potrzeby zaposredniczenia migdzy teorig a praktykg dochodzi rowniez w drugim mo-
delu. Jego podstawq jest myslenie kierujgce sig konstrukcjq kregu hermeneutycznego (por. Benner, 1993, s. 35).
Idaniem Bennera wskazuje na to krdtka uwaga Herbarta:

Kazdy nar6d ma swoj horyzont narodowy, a idgc dalej - kazdy wiek ma swéj horyzont czasowy, w ktdrym zawiera sig
kazdy pedagog w taki sam sposb, jak inni ludzie wraz ze swoimi ideami, pomystami, prébami i wynikajgcymi z nich
doswiadczeniami. Inne czasy bedg doswiadczac czegos innego, gdyz bedg robic co$ innego”.
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Co prowda wychowawca dziatajgey zgodnie z tym modelem dysponuje nieco szerszym rozumieniem swoich zo-
dari, gtéwnie dzieki refleksji historyczno-spotecznej nad wezesniejszymi formami wychowania, jednak ta relatywizacja
(tac. relatio - zwigzek, zaleznosc) nie wyprowadza go poza tak czy inaczej dane doswiadczenie. Co wigcej, niekiedy
sugeruje, 7e wszystko juz kiedys byto. W nawigzaniu do stow Immanuela Kanta (1724-1804), jest to btedne pojecie
wychowania. Zdaniem bowiem medrca z Krélewca:

Prawidtowe pojecie wychowania moze powstac tylko w ten sposob, ze jedno pokolenie przekazuje swe doswiadczenie

i wiedze nastepnemu, a to znowu doda co$ od siebie i to przekaze potomnym” (Kant, 1999, s. 46).

W kontekscie tej perspektywy pojawia sig pytanie: w jaki sposéb moze powstac co$ nowego, czego jeszcze nie
byto w historii? Model kregu hermeneutycznego nie jest w stanie dac na to odpowiedzi.

W dwéch kolejnych modelach problem zaposredniczenia jest centralng kwestig. Oba proponujq odmienne roz-
wigzania.

Trzeci w kolejnosci omawiania model jest Scisle zwigzany z nowozytnym przetomem w uprawianiu wiedzy.
Ttem, na ktorym trzeba go odczytywac, jest ekspansja nauk przyrodniczych i ,proces postepujgcego unaukowienia
wszystkich obszaréw zycia” (Benner, 1993, s. 51). Jego cechq charakterystyczng jest hotdowanie ideatowi wiedzy
technologicznej. Na mozliwos¢ takiego podeiscia do pedagogiki wskazuje Herbart we fragmencie wprowadzajgeym
termin taktu pedagogicznego. Mtody docent pedagogiki przeciwstawia go pewnemu poczuciv doskonatosci, a nawet
pychy. Stwierdza nastepujqco:

Jest on [takt pedagogiczny - dop. D.S.] spontaniczng ocenq i decyzjg, ktdre [...] nie pozwalajq [...] na przechwalanie

sig, ze wiadomo, jok powinna wyglgda¢ doskonale urzeczywistniona teoria frafiojgca z petng konsekwencjg i jasng

$wiadomosciq regut w realne potrzeby pojedynczego przypadku. [...] roztropnosci i umiejetnosci doskonatego stosowa-

nia twierdzer naukowych mozna by sie domagac tylko od istoty nadludzkiej...”.

Napigtnowanie owego przechwalania, ktdre zdaniem Bennera jednoznacznie odnosi sig do technologicznego
podejscia do wiedzy naukowej (por. Benner, 1993, s. 35), burzy dos¢ powszechnie pokutujqcy stereotyp, zgodnie
7 ktdrym Herbarta ukazuje sig jako entuzjaste instrumentalnego wykorzystania wiedzy naukowej i prekursora pozyty-
wizmu (por. Nawroczyriski, 1967, s. XXXI-XXXVI).

Juk podkresla Benner, dla Herbarta ,zaleznos¢ migdzy teorig a praxis ma charakter hipotetyczny” (Benner,
1993, s. 36). Co to oznacza, wyjasnia sig w czwartym modelu, kidry berlifiski filozof wychowania okresla mianem
praktycznego eksperymentu pedagogicznego (por. Benner, 1993, s. 32).

Wprowadzajqc takt pedagogiczny jako czton posredni migdzy teoriq a praktykg, Herbart nie traktuje go jako struktury
dedukeyjnej, kidrg postuguig sie nowozytne nauki przyrodnicze za przyktadem matematyki. Warto przypomniec, ze hipo-
tetycznos¢ polega w nich na konstruowaniu apriorycznych modeli teoretycznych, kidre sq nastepnie weryfikowane za po-
mocq eksperymentéw i doswiadczen naukowych. Rezultatem tej procedury sq prawidta umozliwiajgce podporzadkowanie
badanych zjawisk celom wskazanym przez badajqcych. Dobitnym $wiadectwem tego, ze Herbart odrzuca technologiczno-
instrumentalne podejscie do wychowania, jest fragment pochodzqcy z jego Pedagogiki ogdlnej, gdzie mowi m.in.:

,Gdyby i, kidrzy by wychowanie tak radzi budowa¢ na samym tylko doswiadczeniv [naukowym - dop. D.S.], zechcieli

uwaznie zastanowic sig nad innymi naukami doswiadczalnymi; gdyby raczyli siegna¢ do fizyki, chemii, czego potrzeba,
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aby choc jedno prawo w sferze doswiadczalnej ustanowi¢ w sposéb dostateczny! Doswiadczyliby tam, ze z jednego
doswiadczenia niczego nie mona sig nauczyé, a z rozproszonych spostrzezer jeszcze mniej; ze trzeba to samo do-
$wiadczenie dwadziescia razy z dwudziestoma modyfikacjami powtdrzy¢, zanim ono wyda rezultat, kidry jeszcze teorie
przeciwne na swoj sposéb bedq interpretowaly. Doswiadczaliby tam, Ze nie mozna méwi¢ o nowej prawdzie, dopdki
eksperyment nie zostat ukoriczony dopéki przede wszystkim nie zostaty doktadnie zbadane i ocenione réznice. Réznica-
mi eksperymentow pedagogicznych sq btedy wychowanka w wieku dojrzatym. A zatem czas trwania chociazby jednego
7 tych eksperymentow obejmuje przynajmniej potowe Zycia ludzkiego! Kiedyz jest sie doswiadczonym wychowawcg?
Lilu doswiadczer i z jokimi modyfikacjami sktada sig doswiadczenie kazdego wychowawcy?” (Herbart, 2007, s. 20).
To byt gtowny powdd, dla kidrego urodzony w Oldenburgu filozof i pedagog przez cate Zycie konsekwentnie
sprzeciwiat sig wptywowi idealizmu na pedagogike. W tej sumej pracy pisze on na ten temat nastepujgco:

,[...] indywidualnos¢ mozna tylko ujgc, lecz nie wysnu¢ dedukeyjnie z zatozed apriorycznych. Konstrukcja zatem wycho-
wanka a priori jest wyrazeniem niestusznym i pojgciem czczym” (Herbart, 2007, . 23).

Mtody profesor z Getyngi postuluie w swoim wyktadzie, aby w ,miejsce, ktdre joko puste pozostawita teo-
ria”, wprowadzi¢ takt pedagogiczny. W ten sposéb opowiada sig za wychowaniem rozumianym jako spotkanie,
w ktérym najwazniejszq rolg odgrywaig relacje interpersonalne. To wtasnie czyni niezbednym takt pedagogiczny,
ktory - jak juz zacytowano - jest ,spontaniczng ocenq i decyzjg” w sprawie tego, co ma uczyni¢ wychowawca
w konkretnej sytuadji.

Opanowanie nauki (wiedzy teoretycznej) traktujgeej o wychowaniu jest zdaniem Herbarta nieodzownym warun-
kiem uksztattowania w sobie taktu pedagogicznego. Jednak jedynym miejscem, w kidrym on sig - czy tego chcemy,
czy nie - formuje, jest pedagogiczna praxis. Stad od poczqtku swojej dziatalnosci dydaktycznej Herbart niezwykle
przywiqzywat wage do zdobywania przez kandydatéw na nauczycieli umiejgtnosci praktycznych. Temu celowi mio-
ta stuzy¢ szkota cwiczen, kiérg planowat zatozy¢ juz w Getyndze. Jednak jego marzenie zrealizowato sig dopiero
w Krolewcu, gdzie w 1809 roku objgt Kantowskq katedre filozofii.

Przedstawione przez Herbarta rozwigzanie problemu zaposredniczenia migdzy teorig a praktykg opiera sie zda-
niem Bennera ,na podwdjnej réznicy praktycznej lub pedagogicznej” (Benner, 1993, s. 39). Filozof wychowania
7 Berlina wyjasnia g nastepujgco:

,Nie nalezy bezposrednio weryfikowa¢ teorii pedagogicznej za pomocq praxis ani tej ostatniej legitymizowa¢ przez

teorig” (Benner, 1993, . 39).

W swietle tego zaréwno przejécie z teorii do praktyki (pierwsza réznica pedagogiczna), jak i z praktyki do teorii
(druga réznica pedagogiczna) nigdy nie odbywa sie bezposrednio (linearnie), lecz zawsze za posrednictwem takiu
pedagogicznego. Tak wiec kazda z tych trzech sfer - teoria, praktyka i takt pedagogiczny - ma swojq whasng logike,
ktdrg przed przystqpieniem do dzieta wychowania trzeba pozna¢, a udzielajqc sig juz w nim, ciggle sobie to uswia-
damia¢ i wyciggac odpowiednie wnioski. To wtasnie jest powodem, dla kidrego Herbart swojg Pedagogike ogdlng
rozpoczyna zdaniem:

,Cel, do ktérego zmierzamy wychowujac i Zgdajac wychowania, zalezy od sposobu patrzenia, z jakim przystepujemy

do rzeczy” (Herbart, 2007, 5. 17).
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Niemiecki mysliciel wyraza w nim przekonanie, ze ksztattowanie horyzontu myslowego nauczyciela i wychowaw-
¢y musi mie¢ priorytetowe znaczenie, gdyz tylko w ten sposob mozna stopniowo udoskonala¢ samo wychowanie.
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Johann Friedrich Herbart

Dwa wyktady o pedagogice'

Wyktad pierwszy

By¢ moze oczekujecie, moi panowie, ze na poczgtku tych wykfadéw podam wam definicje mojego przedmio-
tu, nastepnie wygtosze jakas mowe pochwalng na jego czes¢, opowiem co nieco o historii i dokonam przeglgdu
tematyk.

Jednak definicja moze odzwierciedla¢ donioste wyniki namystu dopiero wowczas, gdy juz oddzielono to, co
istotne od tego, co przypadkowe. Temu, kto nie dostrzega, co trzeba oddzielic, nawet definicja nie podpowie co
ani jak musi zosta¢ wykluczone. Na poczqtku jest wiec ona raczej czyms nieoczekiwanym niz wsparciem samo-
dzielnego myslenia. Zamiast niej sprébuje wyodrebnic w tej jeszcze surowej mysli, na ktorg wskazuje samo stowo
wychowanie"?, cechy charakterystyczne, tak abysmy uchwycili watek naszych dalszych badar.

Nie bedzie zadnej mowy pochwalnej! Korona tego rodzaju raczej uciska niz dodaje chwaty gowie mojej skromnej
dyscypliny. Za pomocq panegirykow mozna rozpoczyna¢ wykfad tylko w tych naukach, kidrych twierdzenia sq juz
catkowicie odkryte, a ich dobroczynne oddziatywanie jednoznacznie potwierdzifo powszechne doswiadczenie. Takie
nauki osiggnety swojg dojrzatosc.

Sztuka ksztatcenia mtodziezy jest jeszcze nazbyt mioda, robi dopiero pierwsze kroki, wzmacnia swoje sity i ma
nadziejg, ze kiedys dokona czegos$ wielkiego®. Bez skrepowania przyznajg, ze jej dotychczasowe wysitki uczq raczej

! Tytut oryginatu: Zwei Vorlesungen dber Pidagogik. Przektadu dokonano na podstawie: Johann Friedrich Herbarts Simtliche Werke,
red. K. Kehrbach, t. 1, Verlag H. Beyer und Sthne, Langensalza 1887, s. 279-290. Wszystkie przypisy pochodzq od ttumacza. Zachowano
druk pochyty autora.

2 W opublikowanej w 1806 roku Pedagogice ogdlnej wywiedzionej z celu wychowania Herbart w nastepujgcy sposdb wyjasnia etymo-
logie Frziehung, niemieckiego stowa oznaczajgcego wychowanie: , Termin «wychowanie» pochodzi od kierownictwa (Zucht), od wyciggania
(erziehen)" (Herbart, 2007, przyp. 103, s. 213). Aby w petni zrozumiec znaczenie tej genealogii, warto odwotac si¢ do wyjasnier Stefana
Kunowskiego. W Podstawach wspétczesnej pedagogiki pisze on m.in.: ,taciriskie stowo [...] edukacja znaczy w swoim rdzeniu wyprowa-
dzanie (educare - wychowywac od ex-duco - wyprowadzam) i to z jakiegos stanu gorszego do lepszego i wyzszego. Podobna przenosnia
wyciggania i podnoszenia wzwyz dziata w niemieckim wyrazie erziehen i francuskim élever, znaczqeych wychowywa. Stad tez realne
znaczenie wychowania [...] polega na przeksztatcaniu cztowieka, na wyprowadzaniu rozwijajqcej sig jednostki ze zwierzecego stanu natury
i podnoszeniu jej do stanu kulturalnego cztowieczedstwa” (Kunowski, 1993, s. 165).

5 W traktacie 0 pedagogice Kant pisat m.in.: ,Dwa wynalazki cztowieka mozna uwazaé za najtrudniejsze: mianowicie sztuke rzqdze-
nia i sztuke wychowania” (Kant, 1999, s. 46). Trudnosc tej drugiej polega jego zdaniem na tym, ze: ,Rozsqdek [...] zalezy od wychowania,
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tego, czego powinno sie wystrzegac ni tego, co nalezy robic. Na kazdym kroku zagraza nam przypadek, przed kiérym
do tej pory zwyklo sig uciekac, a nie podejmowa¢ walke. Pedagogika w swych twierdzeniach ogdlnych czeka wpraw-
dzie na wypowiedzi i postulaty filozofii, ale na razie nie wie, czy przez nie stanie sie mqdrzejsza, czy jeszcze bardziej
zagubiona. W przypadku takiej nauki mowy pochwalne muszq odnosic sig nie do jej osiggnie¢, lecz do nadziei, ktdre
Zywi sig w zwigzku z jej przysztosciq. Catos¢ tych wyktadéw ma za zadanie wydobycie na Swiatto dzienne owej nadziei
i rozstrzygniecie, czy jest ona zasadna, czy nie. Postaram sig, aby w miarg jok bede coraz petniej rozwijat ideg fej
najwiekszej ze sztuk i dowodzit jej wykonalnosci, wzmdgt sig wzgledem niej wasz szacunek, ktdrym na pewno juz
teraz otaczacie pedagogike, ufajgc jej, o moze nawet wielbigc.

Nie bedziemy tez méwic o historii pedagogiki. Co zawiera bowiem historia jakiej$ nauki? Bez watpienia przed-
stawia ona proby, kidre podejmowano, aby dotrze¢ do jej istoty. Kto jednak moze rozsqdzic, czy byly one regresem
czy postepem? Kto powie, jak ma przebiegac droga, kidra najlepiej i najkrécej doprowadzi do celu? Dzieje nauki stajg
sig zrozumiate i interesujgce dopiero po opanowaniu gtownych idei, o kiérych opowiada historia. Opierajqc sie na
tym, mozna okreslic intencje postepowania oraz ujawnic czyjes stabe strony lub skfonnosci do przesady. To poucza nas
w koricu, jak odrdzni¢ to, co prawdziwe i wazne, od tego, co nieistotne, bledne i niehezpieczne.

Zamiast historii pedagogiki musicie sobie, moi panowie, wyraznie uswiadomi jej obecny stan. W tym celu
polecam wam dwa srodki. Po pierwsze, niech kaidy z was spojrzy wstecz na swojq wtasng mtodos¢ i przypomni
sobie, jak byt wychowywany i co zauwaiyt, gdy innych wychowywano®. Tylko nieliczni z was unikng myslenia
0 swoich nauczycielach i wychowawcach albo z mitoscig, albo z pogardg. To dlatego, ze czas waszej mtodosci
nie jest jeszcze wystarczajgeo daleko za wami, abyscie mogli bezstronnie przeprowadzi¢ rozwazanie, dzigki kto-
remu ta czes¢ dziejow waszego zycia przeksztatd sig w pouczajgee doswiadczenie. W szczegdlnosci zas bledy,
pod ktdrych wptywem kiedys cierpiano, przez kidre zostato si¢ mniej lub bardziej uksztattowanym, czy nawet
znieksztatconym, pozostajq w nas w niewymazywalny sposb. Ciezko jest je wybaczy¢ i zapomnie¢, cho¢ jest to
rzeczq stuszng i godng pochwaty.

Lapytajmy zatem: ile zacigzyt na Gwezesnym waszym zyciu duch czasu, na ile wychowanie, ktdre otrzymaliscie,
zdotato sig wyzwolic spod jego mocy, z jakimi przeszkodami musiato walczy¢ i wreszcie, czy bez niego uwazalibyscie
sig za gorszych od innych. Oczywiscie, odpowiedzi na te pytania nie nalezq juz do przedmiotu naszego namystu
podczas tych wyktadow. Mimo to wazne jest, aby$my btedy uznali za btedy niezaleznie od tego, jak by ich nie uspro-
wiedliwiano okolicznosciami. Chodzi bowiem o to, abysmy zupetnie wyzwolili si¢ spod wptywu przyzwyczajenia, ktdre
kaze ojcu traktowac swego syna tak, jok on byt traktowany przez swojego ojca. Tylko w ten sposb bedzie mozliwe

a wychowanie znowu zalezy od rozsqdku. Zatem wychowanie moze posuwa¢ sie naprzod tylko krok po kroku. Prawidtowe pojecie wycho-
wania moze powsta tylko w ten sposab, Ze jedno pokolenie przekazuje swe doswiadczenie i wiedze nastepnemu, a to znowu doda co$ od
siebie i przekaze potomnym. Jakze wielkiej kultury i doswiadczenio wymaga wiec to pojecie!” (Kant, 1999, s. 46).

* Wskazana przez Herbarta mozliwosc refleksyjnego spojrzenia na wychowanie - zaréwno wiasne, jok i cudze - koresponduje
7 poglgdem Kanta, wedtug ktdrego: ,Nie ma cztowieka, ktory by, bedgc w swej mtodosci zaniedbany, nie dostrzegt sam w wieku dojrzatym,
na czym te zaniedbania polegaty - czy to w dyscyplinowaniu, czy w kulturze (tak bowiem mozna okresli¢ nauczanie). Kto nie jest kulturalny,
jest surowy; kto nie jest cwiczony - jest dziki. Zaniedbanie cwiczenia jest wigkszym ztem niz zaniedbanie kultury, bo to mozna z czasem
nadrobic; dzikosci jednak nie da sig niczym zastqpic” (Kant, 1999, s. 43-44).
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wzniesienie sig ponad wspdtczesng epoke, kidra chee nasz umyst oslepic autorytetami. Wowczas tez staniemy wolni
naprzeciw czystego ideatu wychowania, z jednej strony, i $rodkéw do niego wiodgcych, z drugief®. Sq nam one dane
po to, aby urzeczywistnic to, co w cztowieku najlepsze, nie gubigc go od razu przy planowaniu.

Jednak najpierw potrzebne jest uwazne spojrzenie na to, co aktualne, aby pozna¢ dostepne $rodki, a w szczegdl-
nosci te, ktdre pedagogika ma juz gotowe do swego uzytku. Chcemy przez to unikngé bezdrozy, na kidre wyprowadza
nas wspétczesny duch czasu. Pedagogika glosno ostrzega przed nimi i wzywa, abysmy znaleili orientacje w sprawie
doswiadczenia wychowawczego w najblizszym i oczywistym przezyciu whasnym. 7 tych to powodéw prosze was,
drodzy panowie, abyscie sie przeniesli w czasy waszej mtodosci. W tym celu proponuje 6w drugi $rodek. Zamiast
wszelkich innych lektur przestudivjcie szeroko rozpowszechnione dziefo, ktdre by¢ moze jest wam juz od downa zno-
ne. Mam na mysli Podstawowe zasady wychowania Niemeyera®. Ten madry i bardzo doswiadczony autor przedstawit
w nich summe dzisiejszej pedagogiki w sposéb tak syntetyczny i jasny, ze zastuzyt sobie na szczegélng uwage u tych,
ktdrzy potrzebujg sprawdzonego i niezawodnego przewodnika. Od lektury tego dziefa powinien bra¢ poczqtek kazdy
rozsqdny eksperyment pedagogiczny’ i do niego trzeba wracac jok do warownej twierdzy w kazdym zwgtpieniu czy
niepewnosci. Zyczytbym sobie, abyscie w czasie mojego wykfadu mieli nieustannie w myslach to pismo jako jego tho.
Ju zas, nie przypisujgc swoim zdaniom Zadnego autorytetu, ktdry mégtby stangé na réwni ze wspomnianym wyzej au-
torem, bede was prosit, abyscie przystuchiwali mi sie z niedowierzaniem, ilekro¢ oddale sig nieco od Niemeyera. Gdyby
nie byto tego fundamentu, z trudem odwazytbym sie przedstawic wam to, czego oprocz namystu sam doswiadczy-
tem®. Poza tym wiele spraw bede mdgt poruszy¢ tylko skrétowo, a to z tego powodu, ze we wskazanym opracowaniu
wytozono je w catosci i tak doskonale, ze zbyteczne jest ich szersze roztrzgsanie przez poczatkujgcego pedagoga.

Wrécmy jednak do gtéwnego watku! Nie dokonam rownie przeglgdu tematyki. Czy zrozumielibyscie mnie,
gdybym juz teraz chciot wam mowic o nauczaniu, kfdre jest jednoczesnie wychowaniem, albo o podziale metod na
syntetyczne i analityczne, albo wreszcie o estetycznym przedstawieniu Swiata jako ideale wychowania? Boje sig nawet

5 Herbart podzielat stanowisko Kanta odnosnie do gtéwnej idei pedagogiki. Wedtug tego ostatniego , dzieci powinny by¢ wychowy-
wane nie do terazniejszego, ale do przysztego, mozliwie najlepszego stanu, to jest do idei cztowieczeristwa i dqzenia do realizacji tego
celu w petni” (Kant, 1999, s. 47). Dgzenie do doskonatosci jako cel edukacji obejmuje wszystkich ludzi bez wzgledu na roznice stanowe:
,Niegdys ludzie nie mieli nawet pojecia o doskonatosci, jakq moze osiggna¢ natura ludzka. My sami nadal nie mamy jasnosci co do tego
pojecia. Jedno jest jednak pewne, 7e pojedynczy ludzie nie mogq nawet przy najlepszym ksztatceniu osiqgna¢ celu swego przeznaczeni.
Majq do niego dociera¢ nie jednostki lecz caty gatunek ludzki” (Kant, 1999, s. 45). Na tej podstawie Herbart zmodyfikowat Kantowskg ,ideg
cztowieczedstwa” do ,idei ksztatcenia cztowieczedstwa” (Herbart, 2007, 5. 121).

¢ August Hermann Niemeyer (1754-1826) byt od 1799 roku profesorem teologii i dyrektorem Fundacji Franckego w Halle. W 1796
roku wydat on trzytomowe dziefo pt. Grundsiitze der Erziehung und des Unterrichts (Podstawowe zasady wychowania i nauczania), kidre
w XIX wieku byto jednym z najbardziej rozpowszechnionych podrecznikéw pedagogiki w Niemczech.

7 Na temat koniecznosci eksperymentowania w wychowaniu Kant pisze w swoim traktacie 0 pedagogice nastepujqco: ,Z requty
wmawiamy sobie, jakoby eksperymenty nie byty potrzebne w wychowaniu i ze juz sam rozum podpowie nam, co dobre, a co nie. Mylimy sig
iednak bardzo, a doswiadczenie uczy, iz podczas naszych badafi osiggamy czesto rezultaty przeciwne do tych, jokich oczekujemy. Poniewaz
wigc wiele zalezy od eksperymentow, widac, Ze w odniesieniu do Zadnego wieku nie mozna zrealizowac petnego planu wychowawczego”
(Kant, 1999, 5. 51).

8 Herbart nawiqzuje do okresu swojej pracy guwernerskiej u rodziny Steigeréw w Szwaicarii w latach 1797-1800.
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wspomnie¢ o matematyce i poezji, kidre w moich tezach habilitacyinych okreglitem gtownymi sitami nauczanic’.
I mojego poglgdu na catoksztatt pedagogiki zdradze wam tylko tyle, iz uwazam ksztatcenie wyobrazni i rozwijanie
charakterv za dwa bieguny, migdzy ktérymi zawiera sig jej gtowne zadanie. Jednak paradoksalne zestawienia Zle
wplywajg na whasciwy nastréj umystu, kiérego potrzeba nam w czasie naszych badan. Mysle, ze najlepiej je przygo-
tuje, gdy wyjasnie, w jaki sposéb zamierzam oméwic moj przedmiot.

Odréznijcie najpierw pedagogike jako nauke od sztuki wychowania. Co stanowi tres¢ kazdej nauki? Odpowiemy,
7e zawiera ona porzdek twierdzer tworzgeych myslowq jednos¢, ktdra wynika w miare mozliwosc sama z siebie jak
nastepstwo z przyczyny, czy jak zasada z pryncypium. Czym jest natomiast sztuka? To suma umiejetnosci, kidre po
potgezeniu ze sobg realizujg okreslony cel. A zatem, nauka wymaga myslenia filozoficznego, czyli wyprowadzania
twierdzen z danych wnioskow. Sztuka za$ postuluje nieustanne dziotanie, ale takie, kidre jest zgodne z wynikami
tej pierwszej. Aby jej czynnosci nie gubity sie w spekulacjach podczas realizacii celu, musi ona uprzednio wiedziec,
dokgd zmierzac.

1 kolei nalezy rozrézni¢ sztuke wyksztatconego wychowawcy od poszczegélnych jej aktéw. Pierwsza opiera sig na
zdolnosci obchodzenia sig z kazdym cztowiekiem w dowolnym wieku, druga za$ - na przypadku, sympatii i mitosci
rodzicielskiej.

Ktdry z tych trzech zakresow' bedzie przedmiotem naszych rozwazari? Niestety nie bedziemy mie¢ okazji do
éwiczenia sig w sztuce wychowania, musimy wiec skupic sie na nauce”. Zastanwmy sig nad stosunkiem migdzy
teoriq a praktykg.

Ze wzgledu na swojq ogdlnos¢ teoria obejmuje szeroki zakres problemdw, z ktdrych kazdy dotyka poszczegdl-
nego wychowawcg i jego dziatanie tylko w nieskoriczenie matej czgstee. Z kolei z powodu swojej nieokreslonosci
zakres ten pomijo wszystkie szczegoty i indywidualne uwarunkowania, w ktérych dziata on jako praktyk, oraz
wszystkie osobiste requty, refleksje i wysitki, poprzez ktdre stara sie odpowiedziec na zastane warunki. Dlatego
ze wzgledu na praktyke w ,szkole nauki” zdobywa sig jednoczesnie za duzo i za mato wiedzy. To powoduie, 7e
prawie wszyscy praktycy w swoich dziotaniach niechetnie powierzajq sie teorii, chochy nawet byta ona whasciwa
i gruntownie zbadana. Natomiast o wiele chetniej podkreslajg wartos¢ swoich whasnych doswiadczeri i obserwadji.
Jednakze obszemie i az do znuzenia byfo juz dyskutowane, ze suma praktyka prowadzi do bylejakosci i doswiad-
czenia, ktdre jest zawezone i nie moze niczego rozstrzygngc'. Nieraz mowiono tez, ze teoria musi wskazac, jak

? Aluzja do kolokwium habilitacyjnego Herbarta, kdre odbyto sig 23 pazdziernika 1802 roku na Uniwersytecie w Getyndze. Mtody
naukowiec przedstawit wéwczas dwanascie tez, z ktdrych trzy ostatnie dotyczyty zagadnien pedagogicznych.

1" Wyodrebnione przez Herbarta zakresy to: doswiadczenie, sztuka i nauka.

""" Dopiero w Krélewcu udato sie Herbartowi urzeczywistnic zamyst uzupetnienia teoretycznych wyktadéw z pedagogiki przez prak-
tyczne wiczenia. Temu whasnie celowi stuzyto Seminarium Pedagogiczne, ktdre zatozyt w 1810 roku i prowadzit bez przerwy a7 do 1833
roku, kiedy to opuscit rodzinne miasto Kanta (por. Stepkowski, 2007).

12 Podobnie na ten temat pisat Herbart w swojej Pedagogice ogdlnej: ,Lecz zastandwmy sig wszyscy nad jednym, ze kazdy doswiad-

posiadt takze krytycyzm wobec swej dziatalnosci i swojej metody?” (Herbart, 2007, s. 20).
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nalezy zdobywa¢ wiedze na podstawie natury, czerpigc z niej odpowiedzi za pomocg prob i obserwacji. Dotyczy
to rowniez praktyki pedagogicznej.

Wychowawca w swoim dziotaniu ciggle postepuje naprzod i czy tego chee, czy nie, zawsze dziata on dobrze
ub 7le, nawet wredy, gdy ,tylko” zaprzepaszcza okazje moggce przyniesé pozytywne skutki. Tak samo nieustannie
wracajq do niego rezultaty jego czyndw. Jednak nie widzi on w nich tego, co by sie wydarzyto, gdyby postgpit inaczej,
jaki osiggnathy efekt, gdyby zareagowat bardziej zdecydowanie lub miat do dyspozyji $rodki pedagogiczne, o kidrych
mu sig nawet nie $nito. 0 tym wszystkim nic mu nie méwi do$wiadczenie, ktdre zgromadzit. Wychowawca doswiadcza
tylko siebie, swojego stosunku do ludzi, niepowodzen swoich planéw, bez mozliwosc odkrycia btedéw, kidre lezq
u ich podstaw. Zna skutecznos¢ tylko swojej metody, nie majgc szansy na poréwnanie jej z innymi, by¢ moze, o wiele
lepszymi sposobami dzictania. Tak wigc moze sig zdarzy¢, ze leciwy nauczyciel stojgcy u kresu swoich dni, a nawet
cate pokolenie czy caty cigg pokoleri nauczycieli, kiérzy zawsze postepowali w ten sam lub tylko mato zmodyfikowany
sposdb, nie majq nawet pojecia, czego mtody adept sztuki pedagogicznej doswiadcza natychmiast i z catq jasnoscig
w trakeie pierwszej godziny zaje¢ dzieki szczesliwemu zbiegowi okolicznosci i wiasciwie zaprojektowanemu ekspery-
mentowi. Nie tylko moze sig tak zdarzy¢, ale dzieje sig tak na pewno.

Kazdy naréd ma swoj horyzont narodowy, a idgc dalej - kazdy wiek ma swdj horyzont czasowy, w ktorym zawie-
ra sig kazdy pedagog w taki sam sposdb, jak inni ludzie wraz ze swoimi ideami, pomystami, probami i wynikajgcymi
7 nich dowiadczeniami. Inne czasy bedq doswiadczac czegos innego, gdyz bedg robic co$ innego i w taki sposéh
pozostanie wieczng prawdg stwierdzenie, ze zadna sfera doswiadczenia bez swojej zasady a priori nie tylko nie ma
prawa przemawiac z catkowitq pewnosciq, lecz rdwniez nie moze nigdy podac chocby w przyblizeniv, jaka odlegtos¢
dzieli jo od tej pewnosci. Stqd nasuwa sie wniosek, Ze kto podchodzi do wychowania bez filozofii, ten fatwo moze
wmowic sobie, ze dokonat gfebokich reform juz przez samo to, iz poprawit co nieco w manierze. Z tego powodu roze-
znanie filozoficzne nie jest nigdzie tak bardzo konieczne jak wtasnie w wychowaniu, w ktdrym codzienne zabieganie
i indywidualne doswiadczenia w rdznoraki sposéb odciskajg swoje pietno, zawezajgc nasz horyzont myslowy.

W tym momencie mimowolnie pojawia sie miedzy teorig a praktykg u kaidego, nawet najlepszego teoretyka,
ktdry realizuje swojq teorig, nie postepujgc z danymi przypadkami pedantycznie jok uczen z zadaniami matematycz-
nymi, pewien czton podredni, a mianowicie fakt. Jest on spontaniczng ocenq i decyzjq, kidre w przeciwienistwie do
bylejakosci nie pozwalajq na ciggte postepowanie w ten sam sposéb ani na przechwalanie sig, ze wiadomo, jak powin-
na wyglgdac doskonale urzeczywistniona teoria trafiajgca z petng konsekwenciq i jasng swiadomoscig regut w realne
potrzeby pojedynczego przypadku. Poniewaz roztropnosci i umiejetnosci doskonatego stosowania twierdzeri nauko-
wych mozna by sie domaga¢ tylko od istoty nadludzkiej, o nie cztowieka, charakterystyczny sposéb postepowania
wytwarza sig u tego ostatniego z catego szeregu czynnosci, kidre najpierw zalezq od uczucia, o potem - przekonania.
Uczucie najwezesniej uwalnia wewnetrzng energie, przez kiérg cztowiek wyraza siebie bardziej niz przez wszystko, co
od zewngfrz na niego oddziatuje, wskutek tego za$ stan umystu staje sie rezultatem myslenia. Jakiz to wychowawca
- spytacie zapewne - bedqc tak bardzo zaleiny od swojego nastroju, jest w stanie zaufa¢ upodobaniu lub nieupodo-
baniv, ktére wzbudzajq w nim wychowankowie? Odpowiadajqc, postawig wam réwniez pytanie: (62 to za pedagog,
ktdry bez zaangazowania serca chwali lub gani swoich wychowankéw jak jakgs martwq ksigzke, ktdry nie zastanawia
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sig ani nie rozmysla, jak lepiej postqpic, gdy widzi, ze chtopcy robiq jedne gtupstwo po drugim, kiéry nie jest w stanie
przeciwstawic energii i meskiej woli porywczosci mtodziedczych natur? By¢ moze odpowiadajge pytaniem na pytanie,
doprowadzitem do stanu réwnowagi. Wracam wiec do mojego spostrzezenia, 7e takt wkracza w to miejsce, ktdre jako
puste pozostawita teoria. Tym sposobem staje sie on bezposrednim zarzqdcg praktyki. Zaiste szczesliwie by si utozy-
to, gdyby 6w zarzqdea byt jednoczesnie stugq teorii, kidrej stusznos¢ sig zaktada. Najwainiejsze pytanie, od kidrego
zaledy, czy ktos bedzie dobrym czy ztym wychowawcq, brzmi: jak wyksztatci sig w nim 6w takt i czy bedzie on wierny
prawom, kiére wypowiada nauka, czy nie.

Lastanéwmy sig, z jakich powodéw on w nas sig rodzi. Powstaje podczas dziatania i ksztattuje sie dzigki
wyptywowi uczu¢, ktdre powstajg w nas podczas doswiadczenia. Jego oddziatywanie w duzej mierze zalezy od
tego, jaki mamy nastréj. Stqd powinnismy wptywa¢ na niego przez namyst, gdyz od tego zalezy, czy opanujemy
nasze uczucia przed rozpoczeciem zajec, w jaki sposob bedziemy kierowac doznawaniem w czasie ich realizadji
i, w koricu, czy wyksztatcimy takt, od ktérego zalezy powodzenie lub porazka naszych wysitkéw. Innymi stowy:
przez przemysliwanie, zostanawianie sie, badanie i wiedze naukowg wychowawca musi przygotowac nie tyle
swoje przyszte dziatania w odniesieniu do konkretnych przypadkaw, ile raczej siebie sumego, swoje usposobienie,
umyst i serce na whasciwe przyjecie, odczucie, zrozumienie i oceng zjawisk, ktdre go spotkajg, oraz potozenia,
w ktdrym sig znajdzie. Jezeli snuje zbyt odlegte plany, to najprawdopodobniej okolicznosci zadrwiq sobie z niego.
Jesli natomiast uzbroit sie w zasady, to jego doswiadczenie bedzie wyrazne i za kazdym razem mu podpowie, co
ma dalej czynic. Jezeli nie potrafi odrdznic tego, co waine, od tego, co obojgtne, wéwczas przegapi rowniez to,
co konieczne i bedzie sig trudzit nad tym, co catkowicie zbedne. Jezeli pomyli braki w wyksztatceniv z uposledze-
niem, nieokrzesanie ze ztosliwoscig, to jego wychowankowie bedq codziennie go mamic i wprawia¢ w przerazenie,
jak nierozwigzywalne zagadki. Jezeli natomiast poznat najwazniejsze punkty, gtéwne pojecia nouczania i nie sg
mu obce zardwno dobre, jak i zte predyspozycje mtodych umystéw, to zdobedzie dla nich i dla siebie wolnos¢,
ktorej wymaga pogoda ducha. Nie bedzie przy tym pobtazac gtupocie ani wadom podopiecznych ani nie zaniedba
swoich obowigzkow.

Nalezy zatem - oto moja konkluzja - przygotowa¢ sie do praktykowania sztuki przez nauke i wyksztatcic rozum
i serce przed przystqpieniem do wychowanio. Mocg tego przygotowania doswiadczenie, kidre zdobedziemy przez
wykonywanie naszych zajec, bedzie dla nas pouczajgee. Tylko przez dziafanie cztowiek uczy sie sztuki, zdobywa takt,
biegtos¢, ogtade i zrecznoéc. Jednak nawet w dzictaniu tylko fen nauczy sie sztuki, kto przedtem zapoznat sig przez
namyst z wiedzq naukowg, przyswoit jg sobie, wyksztatcit odpowiedni nastrdj i niejako zawczasu okreslit wrazenia,
ktdre w przysztosci bedzie na nim wywiera¢ doswiadczenie.

Nie wolno oczekiwac, ze samo przygotowanie uksztattuje nieomylnego mistrza sztuki wychowawczej. Nie nalezy
tez zqdac, zeby dostarczyto ono szczegétowych wskazéwek dla postepowania. Konieczna jest raczej pomystowos¢, aby
rzeczy istotne realizowa¢ we whasciwym momencie. Warto tez uczyc sie na btedach, kidre sie popetnito™. W pedago-

13 W zakodczeniv Pedagogiki ogdlnej Herbart umiescit nastepujace stowa: ,Niechaj wychowawca zdobedzie sig na odwage, aby
spojrzec na skutki swych bedéw i jezeli zbtadzit, niechaj zdobedzie sig na odwage, aby i z tego sie uczy¢. | tak mhody cztowiek niechaj «gdy
dorést, stucha inne mowy»” (Herbart, 2007, s. 196).
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gice jest to dozwolone o wiele bardziej niz w innych rodzajach zaje¢, poniewaz pojedynczy czyn wychowawcy jest sam
w sobie whasciwie obojetny. Nieskoriczenie wigcej liczy sig catoksztatt postepowania. Odnosnie do pamieci nie nalezy
wymagac, aby obarczano jq niezliczonymi drobnostkami, ktdre rzekomo muszq by¢ nieustannie w zasiegu reki.

Trzeba za to dogtebnie rozwazy¢ problem godnosci i znaczenia $rodkéw w wychowaniu. Wychowawca
powinien ciggle mie¢ przed sobq obraz czystej duszy mtodzienczej, ktora rozwija sig intensywnie pod wptywem
umiarkowanego szczescia i delikatnej mitosci oraz przez zachecanie i przymus, joki wywiera konieczno¢
przysztego samodzielnego dziatania. Musi zaufa¢ whasnej wyobrazni, lecz jedynie na poczgtku i tylko po to,
aby przyozdobi¢ 6w obraz tym, co zachedi go do jeszcze wigkszego poswigcenia. Niech jednak pézniej dopusci
krytyke, ktéra mu wskaze, co w jego obrazie byto wymystem, wizjg bez pokrycia i odniesienia do rzeczywi-
stosci oraz jaki stqd wynika postulat rozumu odnosnie do najwainiejszej cechy ideatu, ku ktdremu zdgza.
Jezeli unaocznit sobie wychowanka nie tylko takiego, jakiego chciatby wychowywaé, lecz rowniei takiego,
ktéry naprawde jest godny wasciwej edukacji, to wéwczas niech dotgczy do niego w myslach odpowiedniego
navczyciela - nie towarzysza na kaidym kroku, jok zrobit to Rousseau™, ani troskliwego opiekuna, ani
spetanego niewolnika, ktdremu chtopiec kradnie wolnos¢ i vice versa, lecz zdystansowanego mysliciela, ktdry
przez stowa zapadajgce gteboko w pamiec i stanowcze zachowanie potrafi sprawi¢, ze wychowanek go nie zo-
wiedzie i bedzie kroczyt drogq whasnego rozwoju. Chocby znalazt sig w centrum gry lub ktotni z rowiesnikami,
navczyciel zowsze bedzie ufat w jego dgzenie do czynu i meskiej chwaty oraz w pogarde wobec wad, ktdrymi
uwodzi nas $wiat, o ile sami na to przyzwalamy.

Lastanéwmy sie nad charakterem tego przewodnika. Na pozér czas, ktory 6w przyjaciel mtodziezy z ochotg
poswigca swoim zajeciom, jest niewystarczajgcy, a zatem - mozna by sqdzic - wychowanie jest w ogéle niemoz-
liwe. Jesli bowiem miatby ofiarowa¢, juk to sig czesto postuluje, wszystkie swoje godziny i najlepsze lata zycio
albo przynajmniej znaczng ich czes¢, to wowczas musiathy zaniedba¢ sumego siebie. Mimo to relacja migdzy nim
a wychowankiem pozostanie zawsze stosunkiem wymuszonym, sprzecznym z naturg, a sita ksztatcenia, ktéra sig
w niej kryje, ulegnie zniweczeniu. Mtodziez natomiast zyska jedynie stréza, a nie prawdziwego nauczyciela. Dla-
tego tez pedagogika jako nauka musi nas nauczy¢ sztuki ksztattujgeej w pierwszym rzedzie samego wychowawce,
ktory dziata z takim natezeniem i koncentracjq oraz z takg pewnoscig siebie i doktadnosciq, ze wychowanek nie
potrzebuije nieustannej pomocy, o wychowawca gardzi wigkszoscig przypadkowych zdarzefi i ingerencji losu, ktdre
magthy wykorzysta¢ do swojego dzieta. Los, okolicznosci i Swiat nie oddziatujq na wychowanie ani wytgcznie pozy-
tywnie, ani tylko negatywnie. Bardzo czesto wychowanie, o ile osiggneto juz pewng moc, moze pokierowaé tymi
oddziotywaniami zgodnie ze swoim celem. Swiat i natura robig niekiedy o wiele wiecej dla dobra wychowanka
niz niejeden wychowawca.

0 krytycznym stosunku Herbarta do idei wychowawczych Rousseau $wiadczy nastepujacy fragment z Pedagogiki ogdlnej:
Hartowanie wychowanka - oto jaki cel sobie postawit Rousseau. [...] Rzemiosto, jakiego on uczy, to rzemiosto zycia. Lecz 7 drugiej
strony widzimy, Ze nie uwaza on zycia za najwyzsze dobro, gdyz w mysli czyni ofiare z catego swoistego zycia wychowawcy, ktérego
przydaje wychowankowi jako nieodstepnego towarzysza. Takie wychowanie jest zbyt kosztowne. Zycie towarzysza jest w kazdym razie
cenniejsze od zycia wychowanka - chociazby wedtug statystyki $miertelnosci; prawdopodobieristwo bowiem Zycia jest dla mezczyzny
wigksze niz dla dziecka. Lecz czyz samo zycie tak trudno przychodzi cztowiekowi?” (Herbart, 2007, s. 18-19).

23



. STUDIA | ROZPRAWY

Jak na pierwszq godzing, moi panowie, chyba wystarczajgco jasno zaprezentowatem, czego pragnie nauka, ktdrg
zomierzam wom wytozy¢. Jak daleka droga dzieli mnie jeszcze od celu, moze oceni¢ tylko ten, kto dotart co najmniej
do tego miejsca. Zastugg, ktdrg chciathym zdoby¢, jest przyblizenie wam owego celu, dokgd by¢ moze sami rowniez
byscie dotarli.

Na zakoriczenie dodam kilka uwag odnosnie do charakteru pedagogiki i zaproponuig kilka mozliwosci wykorzy-
stania wiedzy z tych wyktadow.

Na podstawie dotychczasowych wywodéw widac, ze zmierzam ku temu, aby rozwing¢ pewien rodzaj zmystu
pedagogicznego oraz ozywic to, co jest rezultatem oddziatywania idei i przekonafi na temat natury i uksztatcalno-
$ci® cztowieka. Wkrétce postaram sig wytworzy¢, uzasadnic i potgezy¢ ze sobg owe idee, tak aby powstat w was, po
pierwsze, zmyst pedagogiczny, a po widre, aby rozwingt sie z niego opisany poprzednio takt. Jednak wytwarzanie,
uzasadnianie i systematyzacja idei jest zajeciem filozoficznym i chociaz nalezy to do najszlachetniejszych zadan,
to jednak jest bardzo trudne. Stopien trudnosci wzrasta jeszcze bardziej, gdy brak wam podstawy filozoficznej, na
ktorej mégtbym oprze¢ swojq konstrukcje, w szczegdlnosci zas znajomosci psychologii i etyki. Nie moge szczego-
towo wyjasni¢, w jaki sposdb uczynig przystepne rezultaty moich spekulacji bez prezentowania sumego systemu
filozoficznego. Tak wigc, zwracam sig do waszej znajomosci ludzi, a zwlaszcza do waszej zdolnosci samoobserwacji.
W niej trzeba odkry¢ zaczqtki prawidtowej spekulacji, choc tylko w formie zaciemnionej, nieobrobionej i nieokre-
slonej. Miejcie jednak cierpliwos¢ zwtaszcza wiedy, gdy z pojedynczych elementéw bede powoli skfadat moje idee
gtowne i gdy bede przedzierat sig przez gaszcz mysli, ktére stang mi na drodze. W tym wszystkim chodzi o ukazujg-
cq sie na koricu josnos¢ i pewnos, o energie i site, z jakimi rezultaty owych spekulacji w was sie osadzq, dowodzqc
swej zywotnosci. Czy naprawde tak sig stanie, zalezy od tego, na ile opanujecie wiadomosci i cwiczenia, w kdrych
dostrzegam najwazniejsze $rodki wspierajgce wychowanie. Wsrdd tych ostatnich najwazniejsze sq moim zdaniem
literatura grecka i matematyka®.

Niekorzystny jest pospolity zwyczaj robienia notatek w trakcie wyktadu poruszajgcego problematyke filozoficzng.
Najwazniejsze jest bowiem whasciwe rozumienie i petny oglgd tego, co od pierwszego momentu jest przedmiotem
namystu. Dlatego kazdemu, kto ma zamiar regulamie uczeszczaé na moje wyktady, radze, aby notowat tylko to, co
bedzie w tym celu dyktowane powoli i z powtérkami. Zamierzam rozpoczqé juz jutro. Oprocz tego zainteresowanych
pogtebiajgeq rozmowg ze mng o tym, co przedstawiat wyktad, zapraszam do udziatu w konwersatorium, kiére bedzie
sig odbywat w moim mieszkaniu w domu pastora Fritscha"” w kazdg sobote od wpdt do pigtej do szdstej.

1> Termin ,uksztatcalnos¢” (Bildsamkeit) jest w pedagogice Herbartowskiej kluczowym pojeciem (por. Herbart, 1967, s. 24; por.
tenze, 2007, przyp. 60, s. 208).

16 Problemowi ksztattowania oglgdu za pomocq matematyki poswiecit Herbart pierwszq swojg publikacie ksigzkowa, o mianowicie
Ibadane i naukowo wywiedzione abecadfo poglgdowosci wedtug pomystu Pestalozziego (Pestalozzi’s Idee eines ABC der Anschauung
untersucht und wissenschaftlich ausgefihrt).

17 Wspétczesny biograf Herbarta, Walter Asmus, przypuszcza, ze Karl Kehrbach, pierwszy redaktor edycji Johann Friedrich Herbarts
Séimtliche Werke, najprawdopodobniej btednie odczytat nazwisko zapisane w manuskrypcie. Herbart wynajmowat mieszkanie u protestan-
ckiego duchownego, pastora Krietscha (por. Herbart, 1964, przyp. 110, s. 130).
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Dwa wyktady o pedagogice

Musze jeszcze poda¢ do wiadomosci, ze z powodu kolizji z zajgciami pana doktora Winkelmanna® méj wykfad
bedzie sig odbywat o tej samej godzinie, lecz nie w czwartki i pigtki, lecz w $rody i pigtki.

Drugi wyktad

W nawigzaniu do poprzedniego wyktadu wyobrazmy sobie kogos obdarzonego silnym charakterem albo - jes]i
wolicie - charakterem moralnym. Nie jest to osoba, ktdrg mozna by nazwac cztowiekiem dobrym, szczerym czy pro-
wym, lecz ktos, u kogo moralnos¢ dojrzata do takiego poziomu zdecydowania, stafosci i szybkosci w reagowaniu, 7e
zostuguie na miano charakteru. Czym sq czyny owego cztowieka? Czy jest to moze system moralny, kidry spoczywa
starannie zapisany w pamigci? W razie potrzeby zaglgda on do niego jak do jakiegos leksykonu albo lepiej: jok
sedziowie do swoich kodekséw, wyszukujgc odpowiednig regute dla danego przypadku.

(zy nie jest to raczej pewne proste, stanowcze i niezbywalne ,nastrojenie” umystu, ktdre powstaje przez diugie
i bezstronne rozwazanie ludzkich relacji? W jego wyniku cztowiek wskazuje samemu sobie oraz wszystkiemu wokdt
niego miejsce, kidre mu sig nalezy. Noszqc wszedzie ze sobg to poczucie powszechnego fadu, natychmiast zauwaza
i odmierza bez udziatu woli, gdzie i ile komu brakuje do owego porzqdku. Od razu te7 jest postuszny swojemu
wewnetrznemu popedowi i nie spocznie wczesniej, zanim nie zrobi wszystkiego, co lezy w jego mocy, aby przywrdci¢
ow tad i umocnic na przysztosc.

Dziatanie owego czfowieka jest wigc nieomylnym refleksem bodzca, kidrego doznat. Na tej podstawie moina
powiedziec, 7e jest on okreslony przez indywidualny sposob, w jaki docierajg do niego i pobudzajg go do dziato-
nia zdarzenia, ktdre wokét niego sig dokonujq, zgodnie z jego wewnetrznym poczuciem fadu i oceng stosunkow
miedzyludzkich.

Moi panowie, z pewnosciq odkryjecie tutaj owego posrednika miedzy teorig a praktykg, o ktdrym mowitem wam
wezoraj - takt pedagogiczny. Jest on bardziej pewnym trwatym przyzwyczajeniem czy zwyczajem niz sposobem roz-
strzygania i oceny, kidry mozna by jasno okreslic za pomocq regut sktaniajgcych cztowieka obdarzonego charakterem
do szybkiego i zdecydowanego dziatania. Tego taktu whasnie potrzebuje wychowawca, aby od pierwszego momentu
wiedziec, co jest do zrobienia i wykona¢ to bez wahania. Jesli wychowawcy go brakuje, wowczas jego osoba nigdy
nie stanie sig znaczqea, jego autorytet zas nie bedzie miat wartosci i nigdy tez nie zdota przywotac do porzgdku
chtopca przez samg swojg obecnos¢ - jak by¢ powinno. Tylko tak howiem moze zosta¢ najpewniej okietznana jego
iywiotowos¢ bez pomocy jakichkolwiek Srodkéw przymusu.

Podobnie jak nie istniejq tylko moralne charaktery, lecz cata paleta rdznorodnych odcieni charakteru, tak
réwniei jest wiele rodzajéw taktu, zwyczaju oraz typéw wychowawcy. Jednak na stusznosc sposobu wychowania
nie wptywa jedynie zdecydowanie i szybkosc. Istnieje jeszcze ,szkota charakteru etycznego”, tak samo jak , szko-
ta taktu pedagogicznego”. W obu tych rodzajach szkét napotykamy na rozne nauki. Jest tam nauka moralnosd,
mozna réwniez znalez¢ pedagogike. Obie, jesli znajg swoje zadanie, dgzq do uksztattowania w umystach nie tyle
pojedynczych regut dziotania pedagogicznego, co fundamentalnych przeswiadczer, ktdre starajq sig nastepnie na

18 August Stephan Winkelmann (1780-1806) - doktor filozofii i medycyny. Na Uniwersytecie w Getyndze prowadzit on wykfady
z antropologii i fizjologii.
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wszelkie sposoby wzmocni¢, utwierdzic i doprowadzic a7 do entuzjazmu. W przysztosci dzigki tym przeswiadcze-
niom wychowawca bedzie zdolny do zagwarantowania whasciwego kierunku swojemu taktowi, kidry ma w sobie
uksztattowac.

W ten sposéb wyznaczytem kierunek, w ktdrym péjdg moje dalsze rozmyslania podczas tych wykfadéw. Niech
wasza uwaga bedzie mi pomocq zwhaszcza tam, gdzie bede niedomagat! Nie kryjcie réwniez waszych watpliwosci czy
nawet bezposrednich i stanowczych zarzutéw, abysmy mogli wspélnie jok najlepiej przystuzy¢ sig dzietu ksztatcenia
ludzkosdi, o nie macili jeszcze bardziej tego $wigtego zadania.

Zajmijmy sie teraz pojeciem wychowania! Abysmy mogli powoli wydoby¢ z niego gtowne cechy, najwainiejsze
uwarunkowania i postulaty, przed ktdrymi nas stawia, pozwdlcie, Ze najpierw rozwaze przedmiot, ku kiéremu musi
zmierza¢ cate wychowanie®. Bez wgtpienia tym przedmiotem jest - méwigc ogdlnie - czfowiek jako istota podlegajg-
ca zmianie, czyli przechodzqca z jednego stanu w drugi, ktdra w owym nowym stanie jest zdolna do trwania z pewng
statoscig. Dwie whasciwosci...”

Przettumaczyt i opracowat
Dariusz Stepkowski SDB

17 Catos¢ swojej koncepcji w systematyczny sposéb wytozyt Herbart w Pedagogice ogdlnej z 1806 roku. Pierwszy, przez wiele dziesig-
tek lat nieznany projekt tego dzieta odnaleziono i opublikowano na poczqtku XX wieku (por. Herbart, 1913h).

2 Karl Kehrbach, redaktor wydania, z ktdrego korzystano przy tumaczeniu, umiescit w przypisie zdanie nastepujacej tresci: ,W tym
miejscu urywa sie rekopis drugiego wyktadu”.
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Wiestaw Andrukowicz
Uniwersytet Szczeciriski

Jednos¢ w réznorodnosci i roznica w jednosci - w dwusetng
rocznice urodzin Bronistawa F. Trentowskiego

W roku 2008 ohchodzilismy dwusetng rocznice urodzin B.F. Trentowskiego, wobec tego jest wyhitna
okazja do zasygnalizowania problemu akivalnoici jego pedagogiki filozoficznej. Mamy tu bowiem
do czynienia z filozofem i pedagogiem tylez oryginalnym, co nierozumianym i niedowartosciowa-
nym, a przeciei w ogromnym obszarze jego twérczosci, dajgcym sie wpisac we wspétezesny dyskurs
humanistow, a zwtaszcza pedagogow. Jest rzeczq kapitalng, iz to, co zwyczajowo uznajemy za post-
modernizm (brak pretensji do absolutnej jednosci) byfo jui przedmiotem refleksji Trentowskiego,
kiorego dorobek mozemy $miato poréwnywac z dorobkiem czotowych przedstawicieli postmoderni-
zmu, szczegdlnie Wolfganga Welscha. Okazuie sie, iz oddalenie w czasie niekoniecznie oddala nas
od wartoéciowych mysli i ciagle aktualnych rozwigzan bedqgcych prébg wyrwania pedagogiki z vjecia
ortodoksyjnego, jednoczesnie bez skazania rozumu i racjonalnoéci na banicje.

Wprowadzenie

Wspdtczesne dyskursy, niezaleznie od (za)wartosci w réiny sposoh wpisujq sig w najwainiejsze i niena-
ruszalne prawo do trudnego wspdtistnienia wielu punktéw widzenia, w prawo do wolnej gry migdzy jednoscig
a roznicq. Dzisiaj jok nigdy dotqd zdajemy sobie sprawe, iz zadnego punktu widzenia nie mozemy uzasadni¢
absolutnie obiektywnie, a tym bardziej zadekretowa¢ go, jako obowiqzujgcy dla wszystkich. Uniwersalne jest
jedynie pogranicze, mozliwos¢ dowolnych przejs¢ i taka sama troska o roznice i jednos¢, a takze troska o - dotqd
niedoceniong - catos¢ dynamiczng.

Jednym ze wspétczesnych myslicieli widzgcych szanse w postmodernie niegubigeej tego frudnego zwigzku jest
migdzy innymi Wolfgang Welsch, ktdry stawia pytanie:

,Czy postmodernizm, kiéry mniema, ze zostawit za sobq dekrety catosci i totalizacje, nie jest sam dekretem catosci?

(zy i on nie totalizuje? Czy nie jest tak, ze jego dekret zamiast jednosci zarzqdza wielos¢, a jego dyktatem zamiast

mathesis universalis jest polimorfia?” (Welsch, 1998, s. 252).

Odpowiedz tego autora nie jest ani prostq wyktadniq afirmacji wielosci, bowiem stwierdza on, iz, czystej wielosci
nie da sig utrzymac”, ani prostq wykfadniq jej negacji.
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Ladanie polega na odkryciu formy jednosci, ktdra nie tylko wyjosnia formalne cechy wspélne form rozumu, ale row-

niez umozliwia ich materialng kooperacjg, nie popadajgc z drugiej strony w konwencjonalng dialektyke jednosci - czyli

powstrzymywanie wielosdi, o ktdrej produktywnos¢ przeciez chodzi” (Welsch, 1998, s. 377-78).

Doceniajgc wartos¢ pluralizmu, jednoczesnie nie poprzestaje na prostej konstatacji roznic, lecz wyraza swojg
troske, by je w jakis sposéb ,ogarngc”". Jednak nie poprzez przywotanie kolejnej metanarracji, ktéra bytaby jakims
punktem odniesienia, ale narracji, kidra staje sig w konflikcie i przejsciach w poprzek roznych form racjonalnosci.
Takiej narracji, w jego pojgciu, moze sprostac , rozum transwersalny” otwarty na permanentny ruch miedzy jednoscig
a roznicg (Welsch, 1998, s. 405-441).

Rozum transwersalny

Idaniem Welscha, , zasadnicza wielo¢ w sprawach rozumu” nie jest odkryciem postmoderny, bo pojawia sig juz
u Arystotelesa. To whasnie ten filozof, jak nikt dotqd, narusza fundament jednosci, kidrej ,byt” staje sie pojgciem
wieloznacznym. Wobec wielosci typéw bycia, pytanie o jednos¢ jest u Arystotelesa bezprzedmiotowe. Nic dziwnego,
ie pojawiajq sig u niego przeciwstawne formy racjonalnosci: rozum teoretyczny i rozum praktyczny. Jest to nie tylko
réznica wewnetrzna, ale fundamentalna i przejscia muszq mie¢ charakter konfliktu uwarunkowanego rdznorodnosciq
obszardw rzeczowych. Jednoczesnie rownowazinos¢ przeciwstawnych form nie wymaga jakiejs formy metarozumu,
lecz one wszystkie rozwijajq sie poprzez , ksztatcenie” we wzajemnym dookresleniu. U Arystotelesa nie musi zasadni-
(z0 pojawic sig pytanie o jedno$¢ rozumu, lecz o frudny zwigzek.

Drugim przedstawicielem - zdaniem Welscha - dajgcym pewne podstawy do uzasadnienia rozumu transwersal-
nego, byt Blais Pascal, u ktdrego roznica migdzy formami rozumu ma charakter bezwzgledny i roszczenia w danym
porzqdku rozumu mogq by¢ jedynie uprawnione w nim samym (w jego obrebie), bez mozliwosci przenoszenia ich na
inne porzqdki. Pascal tym samym znacznie zradykalizowat punkt widzenia Arystotelesa, sytuujqc pluralizm joko pod-
stawowq strukturg swiata (absolutng heterogenicznosc). Jednak taki radykalizm, jak stwierdza Welsch, jest bardzo
problematyczny. Radykalna heterogenicznos¢ zroznicowanych bezwzglednie porzqdkow sprzyja paradoksalnie whasnie
totalitaryzmowi, kidry Pascal usitowat zwalczy¢. Skoro dany porzqdek nie moze pozna¢ nic innego jak tylko siebie, to
jego roszczenia muszq by¢ totalitarne. Absolutna heterogenicznos¢ nie pozwala na doswiadczenie racjonalnosci innych
porzqdkaw, jak réwniez granic i mozliwosci przejsc.

Takg mozliwos¢, wedtug Welscha, widzi dopiero Immanuel Kant. Podobnie jak poprzednicy, Kant wyraznie od-
dziela rozum teoretyczny i praktyczny, podkreslajac ich, jak sig wyrazit, , nieprzebytq przepas¢”, jednak nie zadowala
sig, jak w filozofii Pascala, ich radykalng rdinicq, lecz szuka mozliwosci przejécia. Dlatego u Kanta rézne porzqdki

! Jak piszq we wstepie do jego pracy Nasza postmodernistyczna moderna jej tumacze: , Specyfika filozoficznej postawy Wolfganga
Welscha polega m.in. na tym, ze probuje on nie tylko przeptyna¢ pomigdzy Scyllg myslenia konsensualnego a Charybdg myslenia dyssen-
sualnego, lecz stara sig ponadto obie oswoic. Z jednej strony jest bowiem zdystansowanym obserwatorem, ale i gorgcym obroficg postmo-
dernistycznych konceptualizacji Swiata. Z drugiej - pozostaje przeciez bliski idei rozumu zakotwiczonego w szerokim spektrum spotecznych
praktyk zyciowych. Rozum transwersalny, ktory wytania sig z koncepcji Wolfganga Welscha, nie jest jednak konstruktem eklektycznym.
Autor wychodzi z zatozenia, iz nie trzeba juz duzej sytuowa sie wewngtrz pola zakreslonego przez zwolennikow lub przeciwnikow post-
modernizmu” (Welsch, 1998, s. XIX-XX).
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rozumu nie pozostajq w zbyt $cistym rozgraniczeniv, ale sig wzajemnie przenikajg. Co prawda, jok zauwaza Welsch,
sq to tylko przejscia formalne o charakterze , powigzad” a nie ,mostéw”, mimo to sq decydujgce dla , kompozycji
heterogenicznosci i przechodniosci”.

Ten brak dotyczqey przejs¢ materialnych - bardziej przepuszczalnych niz sqdzit Pascal, a uznawat w tym wzgle-
dzie Kant - stat si¢ w pewnym sensie dopiero przedmiotem tworczosci B. F. Trentowskiego, ktdrego Welsch w ogéle
pomingt, najprawdopodobniej nic o nim nie wiedzqc.

Analiza przedstawionych, jak rowniez wspétczesnych punktéw widzenia w sprawie rozumu, prowadzi Welscha
do wniosku, ze ,rozum przy wielosci swych form stanowi jednos¢ dzieki temu, ze pomiedzy formami mozliwe sq
przejscia” (Welsch, 1998, s. 405). , Przejécie” oczywiscie rozumie nie jako pewien przeglgd z pozycji jakiegos me-
tarozumu, probujacego strukturyzowaé catosc, ale jako pewien splot konfliktéw i zmian realizujgeych sie w poprzek
odmiennych form racjonalnoddi, zawsze nie dochodzqc do catosciowej syntezy. , Przejscia” nie przezwyciezajq réinicy,
a tylko usuwaig sprzecznosai (skutki dualizmu). Mozliwos¢ przejsc oznacza, 7e kazda forma racjonalnosci jest zrozu-
miata tylko w konstelacji z innymi. Z drugiej strony oznacza tez, iz kazda forma sama w sobie nie moze by¢ absolutnie
stafa i bezwzglednie ustalona®. Jak stwierdza Welsch: , Wymiar przejs¢ jest wymiarem rozumu”, ktéry moze dziatac
w trzech ptoszczyznach: 1) refleksjach racjonalnych form dajgcych mozliwos¢ przejscia; 2) praktyce tych przejsé;
3) joko $rodek znoszenia konfliktu (Welsch, 1998, s. 418-419). Wynika z tego, Ze rozum transwersalny jest formg
procesualng, wystepujacg w poprzek rdznych typow racjonalnosci lub w ich obrebie. Jednym stowem rozumu nie ma,
lecz jak pisze Welsch, , rozum dzieje sig, i to nie gdzie indziej, ale we whasnych procesach” (1998, s. 424-425). Owo
stawanie sig rozumu w przejsciach przywotuje koncepcje dialektyki Hegla, jednak Welsch zdecydowanie odzegnuje
sig od takiego potraktowania jego koncepcji rozumu transwersalnego, ktéry wiasnie odrzuca zaréwno teleologizm
przejs¢, mozliwos¢ zniesienia réznicy, jak i totalizacje®.

Réinojednia form racjonalnosci

Iderzenie rozumu transwersalnego z koncepcjq Hegla jest okazjq do jeszcze innego zderzenia, tym razem ze
stanowiskiem Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego, filozofa i pedagoga tylez oryginalnego, co nierozumianego,

2 Poszczegdlne typy racjonalnosc - mimo wszelkiego zroznicowania i specjalizacji - sq zdefiniowane nie tylko wewnqtrz sektoréw,
ale réwniez (co szczegdlnie istotne dla problemu przejs¢ materialnych) tworzq konstelacje przebiegajqcq poprzez sektory (franssektoriell).
Nie nalezy jednak sqdzi¢, ze kazdy typ racjonalnosci odnosi sig do wszystkich innych i to w okreslony sposéb. Takiemu wyobrazeniu sprze-
ciwia sig juz wielos¢ réznorodnych kandydatéw do kazdego zewnetrznego sektora, uniemozliwiajgca catosciowe wyjasnienie. Chodzi tylko
0 to, 7e pozornie autonomiczne okreslenie jednego sektora zawsze odnosi sig w okreslony sposéb do niektdrych przynajmniej sektorow
granicznych” (Welsch, 1998, s. 411-412).

8 Przejscia Heglowskie sq teleologiczne, oznaczajq «zniesienie» tego, co byto przedtem, i ukazanie w catosci drogi ducha. Moina
ustawic je w szerequ, i bedzie to petny szereg rzeczywistosci. Koncepcja rozumu transwersalnego nie podziela natomiast ani zasady
teleologicznej, ani zniesienia, ani totalizacji. Sploty z otoczeniem implikujg ogdlnie pluralizm nieodwracalnych wyznacznikéw. Mozna wigc
odkrywa¢ kompleksie w poszczegdlnych stanach rzeczy i czynic przejrzystymi cate dziedziny, lecz catosciowy uktad nigdy nie bedzie widocz-
ny, im doktadniej za$ bada sig stosunki, tym mniej staje sig prawdopodobny. Nie rozjasnia sig catosdi, lecz tylko jej poszczegélne strefy. Nie
ma w ogdle jednego wielkiego swiatta, lecz wiele Swiatet, ktorym towarzyszy wiele cieni” (Welsch, 1998, s. 427-428).
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a co najgorsze zapomnianego. Mysliciela, ktdrego twérczos¢ realizowata sig whasnie w opozycji do Hegla. | jesli
widzimy jego dokonania jedynie w pryzmacie dotychczasowych komentarzy, to poza zaszufladkowaniem w réznych
Jizmach” (idealizm, mesjanizm, panteizm, uniwersalizm, liberalizm, personalizm, romantyzm itd.) nie zrozumiemy
np. dlaczego zachwycony jego koncepcig byt Karol Libelt*, a dlaczego odrzucit jq Adom Mickiewicz, a takze dlaczego
nie zrozumiat jej Jozef . Kraszewski i wielu innych. Mato tego, nawet nie przyjdzie nam na mysl, by szuka¢ jakich
zwigzkow z postmoderng. | pewnie bedzie dla wielu zaskoczeniem, 7e mozna (w duzym stopniu) kojarzy¢ jego
koncepcje rozumu (chociazby przez wzglgd na takie pojecia, jak ,roznia”, , zywa catos¢”, ,oscylacja”, , roznojednia”)
7 rozumem transwersalnym.

W zasadzie koncepcja Trentowskiego nie rozni si¢ od koncepcji Welscha, poza tym, Ze ten pierwszy nie kryje
swojej tesknoty za formg trychotomii dialektyki Hegla (jednak nie jest w tym konsekwentny). W zwigzku z tym moie
on méwic o swoistej jednosci przeciwieristw?, aczkolwiek wzajemnie sie dookreslajgcych, podczas gdy Welsch uwaza
to dziotanie, jako pewien aspekt wsrdd wielu innych.

W koncepcji Trentowskiego rozum rozwija sie poprzez wyksztatcanie sig wielu roznych form racjonalnosci (em-
piryczna, spekulacyina, estetyczna, etyczna) i kazda jest tylko strong nieodwotujgeq sie do instancji nadrzedne;,
ale do zwigzku stron (zgodnosci formalnej i materialnej wszystkich porzqdkéw). Owe przejscia , miedzy” majg
zawsze charakter konfliktu uwarunkowanego roznicami obszardw rzeczowych (zmyst - umyst, uczucie - skton-
no$¢, ale réwniez zmyst - uczucie, czy umyst - sktonnos¢). Mimo ze w wyniku konfliktu powstaje co$ trzeciego,
np. zmyst - umyst -, myst”, czy uczucie - sktonnosc - chec, to owo trzecie nie jest heglowskim zniesieniem
réznicy, tylko ,réznojedniq”® kolejnego poziomu wyksztatcenia sig rozumu (pojawienie sig Swiadomosci roznicy

* Jako jeden z nielicznych zauwazyt pionierski wktad naszego filozofa w problematyke rozumu, piszqc miedzy innymi, iz naj-

wigkszq jego zaletq jest: ,1) znizenie stanowiska rozumu z absolutnosci do jednostronnosdi; 2) postawienie na rowni $wiata zmystéw
obok $wiata duchowosci; 3) wyobrazalnos¢ ducha tak subiektywnego, jok obiektywnego” (Libelt, 1967, 5. 291). Co najwazniejsze nie
odwrdcit sig od Trentowskiego, gdy ten w sposéb dosy¢ radykalny odrzucit romantyczny postulat (zresztq nie tylko samego Libelta,
ale migdzy innymi Mickiewicza i wielu innych), by filozofie narodowq budowa¢ w oparciu o , prawdy ludu polskiego”. Zdaniem Tren-
towskiego, odwotujqc sie do , filozofii ludu”, mozemy co najwyzej stworzy¢ ,polskq kabate”. Jak napisat w swoim nieopublikowanym
dziele Bozyca lub teozofia (rekopis Biblioteki Czartoryskich w Krakowie, sygnatura IV 3161, arkusz 114) , Bytby to nowy mahometanizm
oparty li na fanatyzmie”.

5 Nie moina mimo wszystko patrze¢ na ,uniwersalizm” Trentowskiego w pryzmacie jego pracy doktorskiej Podstawy filozofii uni-
wersalnej, napisanej w dwudziestym siédmym roku Zycia, gdzie akcent padat na jednos¢ realizowang w przejsciach formalnych, ale przede
wszystkim nalezy zauwazy¢ ogromny zwrot, jaki dokonat w opublikowanych wyktadach z logiki Myslini, czyli catoksztatt loiki narodowe,
a szczegélnie w swoim tryptyku pedagogiki filozoficznej, czyli Chowannie, gdzie pojawia sig ,zywa synteza” (,zywostan”), odsuwajgca
koncepcje absolutnej jednosci w blizej nieokreslong przysztosc.

¢ Co prowda ,r6znojednia” wywodzi si¢ w pewien sposb z dialektyki Heglo, jednak u Trentowskiego nie nastepuje zniesienie
przeciwieristw, ale ich ,kojarzenie”, ,godzenie” i ,pogodzone” funkcjonujq dalej jako wzglednie rozne. Nie znika przeciwieristwo, cho¢
przestajq by¢ sobie wrogie, stajq sig zjednoczonymi punktami widzenia, bez wskazania na pozytyw i negatyw, poczqtek i koniec, prawde
i fatsz. Kazdy biegun osobno jest pétprawdg, dopiero w ,zywej syntezie” stajq sig rzeczywistoscig, ktorg oczywiscie nie nazwiemy prawdg
absolutng, lecz jedynie - zdaniem Trentowskiego - ,zywq prawdq wszechstronng”. Jest to nie tyle dialektyka ,zniesienia” (Aufhebung),
co, moim zdaniem, ,, dialektyka ponoszenia” dramatycznego napiecia miedzy tozsomosciq a zmiang, ciagtego balansowania na krawedzi
jednosc i réznicy. O ile Hegel reprezentowat stanowisko idealistycznego monizmu (zaktadajgcego bezwzgledng identycznosc bytu i mysli),
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i zwigzku), na wyzszym stopniu moze je tworzy¢ np. ,myst” - che¢ - czyn (wigksza swiadomos¢ tozsamosci
i heterogenicznosci). Kolejne sploty implikujg nowq jednos¢ i nowe roznice, za pomocg ktdrych mozemy odkrywa¢
kompleksje w poszczegélnych stanach rzeczy i czyni¢ je bardziej przystepnymi, ale cotosciowy uktad nie moze
by¢ widoczny.

Trentowski jednak w odrdznieniu od Welscha realizuje jedno$¢ nie tylko ontogenetycznie, lecz takze
filogenetycznie i tu na modte swojej epoki przewiduje, iz przejsciowos¢ (,zywostan”) ,réznojedni”, w blize]
nieokreslonej przysztosci moze ewaluowac w kierunku jej zmniejszenia, a nawet zaniku (,bozostan”). Oddzie-
lajgc jednak te aspekty jego koncepcji, ktdre uwarunkowane byty (vzywaijgc okreslenia Floriana Znanieckiego)
wspotczynnikiem humanistycznym” epoki, mozemy powiedziec, iz jego kapitalnym posunigciem, w petni
zastugujgeym na miano pionierskiego, jest usytuowanie rozumu migdzy bezwzgledng heterogenicznoscig
a bezwzgledng homogenicznoscig, ktdrej postacig jest réznojednia ,zywostanu” (oparta na przejéciach i kon-
fliktach, a zwlaszcza oscylacji i decentracji). Podobnie jak u Welscha kazda postaé réznojedni nie realizuje sie
w catosciowej syntezie, ale w syntezie niepetnej (Trentowski czesto pisze o ,zywej syntezie”, , zywej catosci”,
,Zywej prawdzie”) nie unicestwiajgcej réznicy, a jedynie znoszqcej dualizm. W tym sensie rozum jest zawsze
w fazie stawania sie, bedqc formg procesualng wystepujacq w poprzek réznych typéw racjonalnosci oraz w ich
obrebie. To znaczy, iz v Trentowskiego nie znajdziemy zadnej instancji nadrzednej oprocz mozliwosci przejéc
i produktywnosci konfliktéw. Dlatego nawet, jesli pojawia sie okreslenie rozumu jako ,mystu”, to zaraz pojo-
wia sie ,myst” drugiej potegi, czyli ,joZ1i dziotajgca”, ktdra tez nie jest petnig, bowiem moze by¢ realizowana
w ,zywostanie” i ,bozostanie”. Aczkolwiek droga do samej ,jaZni dziotajgce” jest na tyle kreta, iz sama
w sobie jest duzym sukcesem, bowiem kazdy etap roznojedni osigganej poprzez dynamike rozwoju poziomego
(wewnatrz faz) i dynamike rozwoju pionowego (migdzy fazami) opiera sig na mechanizmie oscylacji migdzy
réznymi formami racjonalnosci i w ich obrebie (oscylaji catkowicie niezauwazonej przez receptordw Trentow-

to Trentowski stworzyt ,realo-idealizm” , wzglednie bezwzgledny”, ,rdinojednig”, kidra taczyta , bezwzgledng jednig” z ,wzgledng rozniq”.
A zatem roznojednia” staje nad ,jedniq” inad ,rdzniq”, ale owo ,nad” nie oznacza bynajmniej, ze jest poza ,jednig” i poza ,rozniq”.
Roznojednia” nie jest ani absolutng jednoscig, ani absolutng réznorodnoscia, jest rzeczywistosciq bytu-mysli (mysl u Trentowskiego
jest nie tylko zaprzeczeniem bytu [pojeciem logicznym], ale biegunem tak samo istotnym jak byt). ,Rdznojednig” bytu i mysli, Trentowski
nazywa , zywostanem”, ciqgtym stawaniem sie, nieustanng oscylaciq bytu i mysli, w ktdrej byt przechodzi w mysl i mysl w byt. , Zywostan”
jest rzeczywistoscig, bo nie mozna go zaprzeczy¢ (zawiera bowiem w sobie twierdzenie i przeczenie, zaprzeczy¢ mozna jedynie sam byt).
Iywostan” jednak nie korczy logicznego rozbioru prawdy, bedqc jej tylko chwilowym przejowem, zatem musi mie¢ jokgs statq podstawe,
a jest nig ,bozostan” (tu drogi Hegla i Trentowskiego catkowicie sig rozchodzq), czyli ,wieczna réznojednia” bytu i mysli. Jednak dla
rozpatrywanej tu kwestii to nie ,bozostan”, tylko , zywa catos¢” (,zywostan”), jest tym przez kidrq nie patrzymy z pozycji jakiego$ meta-
rozumu, strukturyzujgeego catos¢, lecz z pozycji dynamicznego splotu krzyzujacych sig przejsc migdzy odmiennymi formami rozumu, nigdy
nie dochodzqc do catosciowej syntezy. W takiej syntezie nie znosi sig przeciwiefistwa, ale bezwzgledng sprzecznos¢ np. migdzy zmystami
a umystem, w tym sensie ,réznojednia” znosi i zachowuje tozsamos¢ doswiadczenia oraz tozsamosé umystu, stajqc sie nie tyle trzeciq
tozsamosciq, co trzeciq postaciq wszechstronnej rzeczywistosci dynamicznego poznania. Stqd raczej bardziej koncepcja , apercepcii” Kanta
niz totalnego ,ogladu” Schellinga, czy , absolutnego rozumu” Hegla (w ktérym znoszenie rdznicy polegato na progresji mediatyzacji, czyli
zaposredniczeniv poprzez whqczenie do wyzszej formy catosci, w ktdrej to, co zniesione przestawato istniec w swej odrgbnosci) charaktery-
zowata u Trentowskiego zwiqzek jednosci i réznicy, ktore zachowywaty swq odrebnosc, a jednoczesnie wskazywaty na jokis zwigzek.
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skiego, czesto zamiennie ukrywanej przez niego pod terminem: ,falowanie”, ,kotysanie”, ,wahanie”, czy
wreszcie ,miotanie”).

Porzqdkujqcy charakter oscylacji

Zjawisko oscylacji przejs¢, a takze nieodtqcznie zwigzana z nimi kategoria ambiwalenci, i dzisiaj nie nalezy jesz-
cze do podstawowego kanonu wspétczesnych nauk humanistycznych. A jesli nawet mozemy jg spotka¢, to pojawia sig
wraz z dgzeniem do zredukowania jej znaczenia do proceséw marginalnych, w pewnym sensie patologicznych, sytuagii
chwiania sig rownowagi, czy lokalnego dochodzenia do réwnowagi, joko stanu absolutnej homeostazy. Pokutuje tu
jeszcze kategoria jednoznacznego (zawsze konsekwentnego, co do strony) wyboru, a nie wyboru z zastrzezeniem,
czy nawet frwania w oscylacji, w ktorej wybér moze dojrzewac. Jesli pojowia sig jakies napiecie, to zwykle jako wyraz
czegos dolegliweqo i przejsciowego, czy obraz braku dojrzatosci lub kompetencji. Tymczasem whasnie dojrzatosc i kom-
petencyjnos¢ moze by¢ wyrazem radzenia sobie z okreslong oscylacjg. Dlatego niektérym nie miesci sie w gtowie, ze
mozna byto bez mata dwa wieki temu napisac co$ takiego:

Lywostan nie jest catkowitym pokonaniem silnej wewnetrznej sprzecznosci bytu i nicestwa, lecz dopiero wazeniem

tych dwu filozoficznych cigzarow, usitowaniem przywiedzenia ich do rownowagi i z tych powoddw ciagtq oscylacja,

ustawicznym procesem (podkreslenie - W. A.). (...) Bezwzgledna jednia bytu i nicestwa w zywostanie, wystepujgca

jako wzgledna ich roznia, tudziez wzgledna rznia bytu i nicestwa w zywostanie, wystepujaca joko bezwzgledna ich

jednia, czyli powstajgea i znikajgea ustawicznie na tonie Zywostanu rdznojednia, nie jest to jeszcze harmonia, zgoda

i sojusz, ale béj ku temu celowi. (..) Jezeli w chemicznym kotle topisz miedz i cyne, to nie topienie samo, ale powsta-

jacy stad mosigdz jest twym celem. (...) W zywostanie stajq sie byt i nicestwo, te dwa martwe logiczne oderwarice,

ptynem zywym usitujgcym zjednoczy¢ w sobie sprzeczne swe czynniki; w bozostanie ptyn ten stygnie, twardnieje, staje

sig rzeczywistoscig” (Trentowski, 1844, 1.1, s. 160-161).

Istota oscylacji Trentowskiego, wydaje sig wielkim pionierskim krokiem w kierunku zrozumienia réznorodnosci
form rozumu, zwhaszcza w jego oscylacyjnym mechanizmie stawania sig i bycia. Paradoksalnie brak stabilnosci (ciggta
oscylacja) jest takze drogq specyficznego porzqdkowania rzeczywistosc’. Trentowski pisze tu o ,dwdch filozoficznych
cigzarach”, ktdre byty dla niego realnym (teza) i idealnym (antyteza) $wiatem, i dopdki jeden cigzar jest wigkszy od
drugiego, dopéty oscylacja jest dosy¢ przypadkowym i chaotycznym miotaniem sie miedzy tymi biegunami. , Zywo-
stan” (,, chwilowa rzeczywistos¢”) nie jest catkowitym pokonaniem réznicy, a tym samym oscylacji, oznacza tylko cig-
gty rozwdj w kierunku bozostanu (, ubdstwiona kategoryczna rzeczywistosc”), jednym stowem oznacza zwigkszanie
napiecia migdzybiegunowego (réwnowage cigzaru gatunkowego przeciwstawnych biegunéw) oraz zwigkszanie no-
tezenia, czyli intensywnosci wahari (czestotliwosci drgari, falowania, balansowania), oz do niezauwazalnej oscylacji,
ktora pozwala tym dwdm cigzarom naszego zycia na wzgledng (wymagajgeq najwigkszego napigcia uwagi i rozwagi)

" Jak pokazujq w swoich badaniach llya Prigogine i Isabelle Stengers (1990), bez proceséw nierdwnowagowych nasz $wiat
miatby catkowicie inng budowe. , Nie bytoby adnej pokazniejszej ilosci materii, a tylko jokies fluktuujgce miejscowe nadwyzki materii
nad antymateriq lub na odwrdt” (s. 248). ,Na wszystkich poziomach, czy to bedzie poziom fizyki makroskopowe;, poziom fluktuacji
czy poziom mikroskopowy, brak réwnowagi jest Zrédtem porzqdku. Nieréwnowaga dobywa porzqdek z chaosu” (s. 305).
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réwnowage’. ,Wszystko, co rzeczywiste, pisat B. F. Trentowski (1978, s. 782), jest chwiejnym zawieszeniem dwéch
réwnych ciezaréw”. Réwnych pod wzgledem wagi, cho¢ niekoniecznie pod wzgledem wielkosdi, a zatem roznych, cho¢
réwnorzednych w wadze swoistego napiecia i natezenia wychyleri.

Idaniem Trentowskiego, tylko , bozostan” gwarantuje bezwzgledng stabilnos¢, natomiast , zywostan” narazony
jest na ciggte wahania i mniej lub bardziej dramatyczne oscylacie, jednak nie wszyscy osiqgajq bozostan (stan
absolutnej rownowagi) za swego zycia. Ten stan jest tylko pewnym prawdopodobieristwem bycia, kidry nie wynika
7 jakichs psychofizycznych praw ogdlnego rozwoju, a jedynie jest zastugg konkretnego cztowieka w konkretnej kultu-
rze. W poprawionej Chowannie, ,bozostan” jest jedynie filogenetyczng aktualizacjq boskiej potencji, budzeniem sig
w sztafecie pokoleri , cztowieka powszechnego”, kiory moze dochodzi¢ do gtosu w wolnym i sprawiedliwym spote-
czefistwie, a wartosci te warunkowane sq (poprzez wychowanie, nauczanie i o$wiecenie) rdznorodnymi procesami
poznania (empiryczne, spekulacyine, etyczne, estetyczne).

Motyw oscylacji, a zwtaszcza falowania pojawia sig stosunkowo czesto w tekstach Trentowskiego, szczegélnie,
gdy pisze o naturze $wiata i cztowieka.

Kazda z tych fal rodzi sig z poprzedniej, ukazuje sie w okreslonej postadi, zyje przez chwile i ginie, aby da¢ miejsce

nastepnej. Kazda z tych fal i wszystkie ich perty wodne sq jednoczesnie substancjonalne i przyczynowe, czyli kongru-

entne (dwuwartosciowe, ambiwalentne - W. A.), sq przedmiotowe i podmiotowe, czyli koniektywne (dwustronne,
dwubiegunowe - W. A.), sq realne i idealne, czyli rzeczywiste. Wirujg, szybko sig przeobrazajg, weigz sig rozpadajg

i wiecznie powstajq na nowo” (Trentowski, 1978, s. 238).

Jesli przywotamy najnowszy jezyk fizyki, czy chemii (ostatniego cwiercwiecza), to dosyc tatwo doszukamy sig
w tym cyfacie odniesier do stanu kazdego rzeczywistego ukfadu, w kidrym energia roztozona jest miedzy dostepne
rodzaje ruchdw translacyjnych, rotacyjnych i oscylacyinych. A to, co pozomie nazywamy ,chaosem” moie by¢ prze-
jawem ,chaosu deterministycznego”, czyli zachowania praktycznie nieprzewidywalnego, w krym jednak mozemy
dopatrzy¢ sig pewnego porzqdku, niezwykle wraliwego na warunki poczqtkowe ewolucji uktadu. Pojecie ,chaosu
deterministycznego”, staje sig zatem niezwykle wazne dla wyjasnienia i zrozumienia wielu zjawisk fizycznych i psy-
chicznych, ktdre wydajq sig chaotyczne. Porzqdkowanie przez oscylacje, moze wywotywac zjawisko samoorganizacji,
ktdrej efektem jest otwarcie na wiele drég ewolucji uktadu’.

8 Paradoksalnie, jak stwierdzajg fizycy i chemicy, im wigksze natezenie i napiecie oscylacyine (fzw. szum), tym wigksza stabilnos¢
uktadu. Szybkie oscylacje prostujq uktad. Jak pisze Marek Orlik: ,w pewnych sytuacjach szum moze wywiera¢ dziatanie paradoksalne,
ti. porzqdkujgce chaos” (Orlik, 1996, 5. 271).

7 ,0d takich perturbacji nie jest wolny zaden ukfad, albowiem zawsze wystepujq w nim fluktuacje (wahanie, falowanie - W. A.), czyli
losowe, lokalne odchylenia parametréw stanu od wartosci Srednich (makroskopowych). Przy omawianiu liniowego procesu nieodwracalnego
- termodyfuzji - pokazywano, ze stabilnos¢ powstajqcej struktury stanowi dowéd, iz fluktuacje byly ttumione, podobnie jok w stanie
réwnowagi. W procesach nieliniowych, z powodu objowienia sie bifurkacji, sytvacja jest zupetnie inna. Poniewaz fluktuacje mogq zosta¢
wzmocnione, to przez wyprowadzenie uktadu z dotychczasowej «gatezi termodynamicznej» mozna go przeprowadzic do zupetnie nowego
zachowania, do wytworzenia w nim nowego uporzqdkowania - struktury dyssypatywnej (czyli rozpraszajacej energie, migdzy uktadem
a ofoczeniem - W. A.). Proces ten nazywa sig «porzqdkowaniem przez fluktuacie», a jego skutkiem jest zjawisko samoorganizacji” (Orlik,
1996, 5. 29).
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Owa oscylacja dotyczy, u Trentowskiego, nie tylko bytu, ale zwigzana jest rowniei z dwoistoscig poznania,
ktére realizuje sig w napieciu biegunowym miedzy tym, co poznawalne i niepoznawalne, odbiorcze i samorzut-
ne. Ambiwalencja naszego poznania polega na tym, Ze kazde zblizenie sie do rzeczy skutkuje powigkszeniem
sie obszaru irracjonalnego, zmniejszenie tego obszaru, powoduje jednoczesnie oddalenie sie od rzeczy. To, co
przekracza tu i teraz naszq zdolnos¢ poznania rzeczy samej w sobie, nie czyni z nas - zdaniem Trentowskiego
- istoty catkowicie bezradnej i porzuconej na pastwe bezwzglednej apriorycznodci, czy bezwzglednej aposte-
riorycznosd, lecz istote, ktéra potrafi uchwyci¢ sie jakiegos sensu ogdlnego istnienia rzeczy (ktdry réwnie
dobrze moze okaza¢ si¢ w pewnej perspektywie czasowej bezsensem) a zarazem jej sensu jednostkowego
(ktdrego incydentalne znaczenie moze daleko przekracza¢ dotychczasowy sposéb poznania rzeczy), dopiero
w napieciu tych dwdch przeciwstawnych biegundw, z pewnym natezeniem miotania sig ,miedzy”, rodzi sig
rzeczywiste poznanie.

Jednym stowem, zadne ,jest” nie moze definiowac u Trentowskiego jokiegos , powinno” i vice versa. A cztowiek
nie tyle musi (od czasu do czasu) dokona¢ ,skoku nad przepascig”, skoku w nieznane, by znalez¢ sig (lub nie) po
whasciwej stronie lub tkwi¢ zawieszony po $rodku, ale moze i powinien budowac , przyczétki dla mostow” po obydwu
biegunach poznania. Czyli zmuszony jest do ,miotania sig” z pewnym natezeniem zwrotéw (powrotow) i w pewnym
napieciu dwdch przeciwstawnych porzqdkow rzeczy. Wprawdzie cztowiek domaga sie jakiegos , pojednania”, , skojo-
rzenia”, czy pogodzenia obu stron, lecz ciggle stoi ,na skraju dwu Swiatéw"™. Odchodzqc od jednego nie przechodzi
na strong tego drugiego, by sie z nim catkowicie utozsamic, lecz staje sig tozsamoscig tego, z czego wychodzi i tego,
do czego dqzy. Cztowiek zatem do korica nigdy nie jest, ale zawsze sig staje w napigciu Swiatéw, kidre go wspéttworzg
i $wiatdw, ktdre wspdttworzy on sam.

Idaniem Trentowskiego, dopiero ,kojarzenie” w ,roznojedni” tych $wiatow, czyli uzyskanie jokiegos obszaru
tozsamosci miedzy pozytywem a negatywem, nie gubigc waloréw réznicy, zdaje sie realizowac rzeczywiste poznanie
cztowieka. Trentowski owo zjednoczenie zdefiniowat joko ,miotowosc”, czyli kojorzenie w ,rdznojedni” tego, co
przed-miotowe (twierdzenia) i tego, co pod-miotowe (przeczenia).

Miotowos¢ jest (...) przedmiotowosciq i podmiotowosciq w jednym zlewie. Jest tym, poniewaz przedmiotowosc i pod-

miotowos¢ sq jej wyktadnicami; poniewaz miot Zrédtem jest przedmiotu i podmiotu. Przedmiotowosc jest zewngtrzng,

a podmiotowos¢ wewnetrzng miotowosciq (...). Miot pochodzi od sfowa miotac i oznacza istote majacg whadze mio-

tania, . dziofania. Miot jest tym, co sig zowie primum movens, jest autarkig (gr. aufdrkeio - samowystarczalnos¢

- W. A.), samodzielnoscig. To jest miotem, co miota, co jest twérczym Zrédtem ruchu i czynu. Przedmiot jest biermoscig,

10 7daniem Romana Ingardena: ,Na skraju dwu $wiatow: jednego, z kiérego wyrasta i kidry przerasta najwigkszym wysitkiem
swego ducha, i drugiego, do ktdrego sig zbliza w najcenniejszych swych wytworach, stoi cztowiek, w zadnym z nich naprawde nie bedqc
«w domu. Cheqc sig na skraju tym utrzymaé, petany weigz od nowa przez bezwlad swiata fizyko-hiologicznego i ograniczany jego naturg
w swych mozliwosciach, a zarazem czujqc jego niedostatek i jego nieodpowiednios¢ do ludzkiej swej istoty, wydobywa cztowiek z siebie moc
tworczego Zycia i otacza sig nowq rzeczywistoscig. Ta rzeczywistos¢ dopiero odstania mu perspektywy na zupetnie nowe wymiary bytu, ale
w tym nowym, przeczuwanym $wiecie znajduje moce réwnie mu obce, jak Swiat, z ktdrego pochodzi, i znacznie bardziej go przerastajqce niz
to wszystko, do czego on dorosnq¢ potrafi. W tym jego szczegdlna rola na $wiecie, a zarazem ostateczne Zrédto jego tragicznej, samotnej
walki, jego wielu przegranych i jego nielicznych, a prawie nigdy nie rozstrzygajacych zwycigstw” (Ingarden, 1973, s. 39-40).
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podmiot czynnoscig (fu w sensie aktywnoscig - W. A.), a miot dzielnoscig. Przedmiot zowie sie tak dlatego, ze lezy

przed naszym lub jakimkolwiek innym miotem. Jest to rzecz, materia, natura, ktérg mozemy obrabia¢ (...). Podmiot

nowu zowie sie tak dlatego, Ze stoi pod naszym lub jakimkolwiek miotem. Jest to mysl, dusza, duch” (Trentowski,

1844, 1.1,5.272).

,Miotowos¢” nie okresla jednoznacznie kierunkéw przejsc, w kiorej zawsze jakies ,0d” dookresla jakies
,do” i odwrotnie, tak, iz rzeczywistoscig jest tylko ,miot” (oscylacie, przejscia), tworzqcy sprzezong strukturg
Jf6znojedni”, wymagajocq catosciowego rozpatrzenia (pomijajgc w tym momencie stopiefi jej ztozonosd,
problem kompletnosci, jak réwniez roztozenie akcentow). W formule ,miotu” rozwdj jednej formy racjonal-
nosci rzutuje (w tym sensie miota) na rozwdj drugiej, ktdra jest zawsze ,przed miotem” lub ,pod miotem”.
Bycie ,przed miotem” (przed oscylacjg, przed mozliwoscig przejscia), jednym stowem, bycie biernym, ogra-
niczonym do jednego punktu widzenia, np. patrzqc tylko w przesztos¢, prowadzi do totalitaryzmu. Jak pisze
Trentowski: ,Przesztosc popycha, uderza terazniejszosc i jest jej miotem. Uderza jg, lecz zawsze naprzdd,
nie w tyl, bo w takim razie miot staje sig wymiotem!” (Trentowski, 1970, t. 1, s. 24). Sytuacja wymiotna
oznacza tu mozliwo¢ wydalenia na zewngtrz tego, co podmiotowo nie zostato ,strawione” (zrozumiane
w przejsciach), dajgc nieswieze, a nawet zgnite , prze-twory”. Mozna tez sobie wyobrazi¢ (czego Trentowski
juz nie robi) sytuacie odwrotng, gdy przysztosc uderza terazniejszos¢ nie w tyt, ale w przéd (bez przejscia
w swoje przeciwiefistwo), wiedy moina bytoby powiedziec, iz ,miot staje sig jej pomiotem” (generowaniem
po-twordw” umystu). Brak oscylacyinego napiecia (konfliktu) jest jednoczesnie brakiem wzajemnego doo-
kreslenia sig ,,0d” i ,do”, tak jok Swiatto rozumiemy jedynie przez jego brak, czyli ciemnos¢ i odwrotnie, tak
samo rozumiemy potrzebe jednoczesnego zniesienia i zachowania, zatem nie zrozumiemy tozsamosci bez
réinicy i vice versa. MGwiqc inaczej ,razem” nie jest moiliwe bez bycia ,0s0bno”, czyli bez ustanowienia
granicy. , Miot” jednak nie ustanawia zadnej trwatej granicy, poniewaz sam nie ma trwatego punktu oparcia.
Tylko ilos¢ i jakos¢ przejs¢ (natezenie i napigcie oscylacji) ustanawia cos, co mozna nazwa¢ wzglednie trwatym
splotem odkrywajgcym kompleksie w poszczegdlnych stanach rzeczy i tworzqc bardziej przejrzystymi nawet
cate dziedziny wiedzy. Lecz catosciowy uktad nigdy nie bedzie nam dostepny bezposrednio, bowiem zblizenie
sie do rzeczywistej catosci, z natury rzeczy wirgea nas jednoczesnie w wigkszg ciemnos¢ (obszar irracjonalny
ewentualnie transracjonalny), za$ rzucenie wigcej swiatta (poprzez ekstensyfikacje badan poszczegdlnych
relacii), oddala nas od catosdi, kidra wystepuije jedynie z brakiem. Warto w tym miejscu zastanowic sig nad
tezq René Thoma (1991, s. 8), iz to nie brak precyzji (o ile oczywiscie jestesmy tego $wiadomi), ale ,Scistosc
wyklucza znaczenie”.

Podstawowq formutq ,miotu” jest bezwzgledna relacyjnos¢ réinorodnych form rozumu, w catym wa-
chlarzu wzajemnego dookreslenia, po to by przedmiot mdgt by¢ przedmiotem, a podmiot podmiotem. Czysty
przedmiot lub czysty podmiot moze by¢ jedynie czyms pomyslanym, formalnym pozbawionym czasowosci, ale
poza czasem nie ma miejsca dla ,miotu”, zas sam ,miot” musi istnie¢ w czasie i jedynie dla ,miotu” musi
istniec czas. Stqd nie moze dziwic, ze Trentowski pisze: ,Miot i zywostan to synonimie” (Trentowski, 1970,
t. 1l s. 356). ,Miot jest wszedzie samodzielnoscig, wolnoscig, béstwem, rdzeniem istnienia” (Trentowski,
1970, 1.1, 5. 24).
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ZLukonczenie

Koncepcja ,réznojedni” i ,miotu” jest w stanie sprostac nie tylko wymogom rozumu transwersalnego, ale
ponadto daje dodatkowe impulsy dla analizy kategorii kluczowych w dyskursie o (po)nowoczesnosci. Okazuje
sig, ze oddalenie w czasie niekoniecznie oddala nas w rozumieniu tego, co istotne i wartosciowe. Catkiem
odwrotnie, niz to dzieje sig za sprawq wielu wspétczesnych tekstéw, w ktdrych masowos¢ powtdrzen raczej
oddala od penetrowania gtebi ludzkiego rozumu, anizeli przybliza do wigkszej jasnosci. Niematq wine za taki
stan ponoszq komentatorzy tworczosci Trentowskiego, ktdrzy rzadko siegajq do jego (wprost nieprzebranych)
tekstow Zrédfowych, pozostajgcych w cieniv sztampowych komentarzy". Mozna nawet zaryzykowa¢ twierdze-
nie, i7 Trentowski urodzit sig za wczesnie, by go zrozumiano i doceniono, a jednoczesnie za pdzno, howiem
w czasie, gdy - zdaniem M. Foucaulta - kultura ,zaczyna myslec inaczej”, zapomniano o jego pionierskich
propozycjach.

Jakzesz to niewygodna - takze dla wsciektych krytykow postmodernizmu, celujgeych w jego kojarzeniu z rzekomo

niebezpieczng pochwatq ambiwalendii - okolicznos¢, ze trzeba az myslenia reprezentujgcego w XIX wieku paradygmat

ambiwalendji, niezaleznie od braku samego terminu, aby ktas¢ zreby nowoczesnej mysli (...), bijacej na glowe wielu
wspdtczesnych pysznych obroricéw nowoczesnosi (...), w ich wariantach pozostajgcych daleko w tyle za Trentowskim.

(...) Nie wolno tego tropu z naszej tradycji humanistycznej zaprzepascic” (Witkowski, 2001, s. 63-64).

Nie pretendujgc, w tym wzgledzie do absolutnej kompletnosci i przejrzystosci, mam nadziejg, iz udato sig
mi podia¢ niektdre tropy, zachowujqc przy tym jaka$ rownowage miedzy egzegezq a uzyciem' kategorii i tez zo-
proponowanych przez Trentowskiego, autora ,rdznojedni” rozumu, kidry oprdcz tytanicznej tworczosci pisarskiej
(dotychczas w catosci nieprzettumaczonej na jezyk polski, a takie w znacznej czesci pozostajgeej w rekopisach,
nie méwiqc juz o braku wspétczesnych wydani jego najwazniejszych dziet), wyrdznia, co najmniej ambiwalentny
stosunek do filozofii , wielkich systemow”, w tym szczegdlnie do poszukiwania jakiejs formy metarozumu, kdre
to poszukiwania ostatecznie uznat za daremne. Jego oryginalna filozofia jest ambitng probg wyrwania sig ze
spirytualistycznych oparéw absolutnego monizmu, bez pozostawienia rozumu na pastwe losu, kidry staje sig
przedmiotem rzetelnej analizy i namystu.

Trentowskiego zrozumie sig wredy, gdy bedziemy uczestniczy¢ w regutach gry otwartej tak samo dla jednosci
i réznicy, gdy zaczniemy praktykowac rozum wielu racjonalnosci, gdy przestaniemy rozgrywa¢ postmoderng prze-
ciwko modernie, gdy, jak zauwaza Welsch (1998, s. 435), forma rozumu , naszej postmodernistycznej moderny”
odniesie sie ,w specyficzny sposdb do wspdtczesnej podstawowej sytuaciiz do spotkania materialnie i formalnie

" Jak celnie zauwaza M. Foucault (2002, s. 17): ,Niemato tekstow Zrddtowych ulega zmqceniu i zanika, podczas gdy komentarze
przesuwajq sie na pierwszy plan. Jednakze sposoby ich uzycia niewiele sig zmienity”.

12 Wkraczajqc w sferg tekstow, mam do wyboru dwie podstawowe strategie lektury. Moge starac sig rekonstruowa¢ scenariusz
komunikacyjny wpisany w tekst, albo takich staraii moge nie podejmowa¢. W pierwszym przypadku staje sig mniej lub bardziej zaawan-
sowanym egzegetq, dla ktdrego komunikacja jest sferq wzajemnie przestrzeganych kontraktéw i zobowigzai. W przypadku drugim
staram sig swobodnie korzysta¢ z wszystkich tekstéw (...) niezaleznie od wiszqcych nad nimi przymusow. (...) Egzegeza i uzycie to dwa
niewspotmierne ze sobq sposoby czytania, dwa sposoby interpretacii, i nie mozna migdzy nimi zaprowadzi¢ warto$ciujgcego porzadku,
wazne natomiast jest, by ich - jak sugerowat Benjamin - ze sobg nie miesza¢” (Markowski, 2001, 5. 52-65).
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wysoce zroznicowanych koncepcji i roszczeri. W sytuacie te [za]angazuje sie nie tylko w potowie, podkreslajgc
réznice, lecz catkowicie, uwzgledniajoc réwniez przejscia”. Mowigc inaczej, zrozumiemy ,rdznojednie” rozumu,
gdy znajdziemy miejsce dla konsekwencji i niekonsekwendji®® zrdznicowanych form i tresci, gdy poza jednoscig
i wielosciq nie bedziemy szukac czegos , trzeciego”, jok tylko ,dramatycznego ujednolicenia” na mocy wyjasnie-
nia i zaakceptowania réznic. ,Trzecie” w ten sposéb nie bedzie sie roznic sig od , czwartego”, , pigtego” itd., poza
wigkszq Swiadomosciq roznic i przejsc. Jednak takie ograniczenie nie ma nic wspélnego z bezradnoscig, bowiem
bezwzgledna spojnosc (konsekwencja) moze tak somo wykluczaé znaczenie, jak bezwzgledny brak precyzji, z tg
réznicq, ze Swiadomosc braku robi miejsce dla nieprzewidzianych odkry¢, podczas gdy swiadomos¢ petnej precyzji
niweluje wszelkq twérczosc.
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Summary
Unity in diversity and difference in unity - the two-hundredth anniversary
of Bronistaw F. Trentowski’s birthday
In 2008 we commemorated the two-hundredth anniversary of B.F. Trentowski's birthday, in that case this is
an outstanding occasion to indicate a problem of topicality of his philosophical pedagogy. We are dealing
here with the original philosopher and educator, however not understood and underestimated, but in a great
extent of his output, able to be entered to the current discourse of humanists, particularly educators. It is
splendid that what we customarily consider as postmodernism (no claims against the absolute unity) was
already a subject of Trentowski’s reflection, whose output can be resolutely compared with the output of the
leading representatives of postmodernism, especially Wolfgang Welsch. It turns out that distance in time not
necessarily grows us away from valuable thoughts and still current solutions being an attempt of pulling the
pedagogy out of the orthodox grasp, without banishing the reason and the rationality at the same time.



Michat Gtazewski

Uniwersytet Zielonogérski

Teoria systemow autopojetycznych Niklasa Luhmanna
- miedzy metafizykq a metabiologig

Artykut traktuje o teorii systeméw autopojetycznych niemieckiego socjologa i pedagoga Niklasa
Luhmanna, obecnie jednej z najciekawszych i najbardziej nosnych odmian ogélnej teorii systemaw.
Luhmann ujmuje spofeczeristwo nie jako zbiorowisko ludzi, lecz jako zamkniety operacyjnie proces
komunikacji, co budzi niekiedy kontrowersje ze wzgledu na radykalnie funkcjonalno-cybernetyczny
charakter teorii i jej terminologie (np. cztowiek jako maszyna nietrywialna). Wspétezesnie teoria
systeméw autopojetycznych jest rozwijana i modyfikowana w postaci konkretnych zastosowari dla
analiz spotecznych na gruncie socjologii i pedagogiki. Artykut omawia krytycznie mozliwosci i sposo-
by dziatania pedagogicznego w tak specyficznie pojmowanej rzeczywistosci spofeczne;.

In principio erat ... system

To, czego podejmuje sie wychowawca, jest niemozliwe” (Luhmann, 2006, s. 14) - twierdzi prowokacyjnie Ni-
klas Luhmann', traktujgc wychowanie jako rodzaj procesu komunikacyjnego, opartego na probabilistycznym rachunku
samych niewiodomych, dziecko natomiast jako medium tego procesu? a nie jego podmiot. Ow twérca jednej z najcie-

! Niklas Luhmann (1927-1998) - od korica lat szescdziesigtych wywierat silny wptyw na niemieckq i miedzynarodowq socjologie, tworzqc
nawet whasng ,,szkote”. Rozbudowat teorie systemdw autopojetycznych, opierajqc jg na swoistej, oryginalnej koncepcji komunikacji w spote-
czefistwie. Studia podyplomowe w Harvardzie (pobyt na rocznym stypendium 1960-1961, studia m.in. u Talcotta Parsonsa), praca w Deutsche
Hochschule fiir Verwaltungswissenschaften w Speer (1962-1965), pézniej kierownik zaktadu (Sozialforschungsstelle) na Uniwersytecie w Miin-
ster, gdzie w 1966 uzyskuje tytut doktora w zakresie nauk spotecznych, a w pie¢ miesiecy pézniej habilituie sig na podstawie pracy: Recht und
Automation in der Gffentlichen Verwaltung. Eine verwltungswissenschftliche Untersuchung. W 1968 na krtko zostaje profesorem we Frankfurcie
nad Menem. 0d 1968 do 1993 profesor socjologii na Uniwersytecie w Bielefeld. Gtéwne dzieta: Soziologische Aufkldrung, t. 1-6 (Opladen
1967-1995); Funktion der Religion (Frankfurt/M. 1977) - pol. thum. Funkdja religii, thum. D. Motak (Krakow 1998); Liebe als Passion. Zur
Codierung von Intimitdt (Frankfurt/M. 1982) - pol. tum. Semantyka mifosci. 0 kodowaniu intymnosc, thum. J. tozidski (Warszawa 2003);
Soziale Systeme. Grundriss einer allgemeinen Theorie (Frankfurt/M. 1984); Die Wirtschaft der Gesellschaft (Frankfurt/M. 1988); Das Recht der
Gesellschaft (Frankfurt/M. 1993); Die Realitit der Massenmedien (Opladen 1996); Die Gesellschaft der Gesellschaft (Frankfurt/M. 1997).

2 Te osiqgniecia ewolucyjne, ktdre zawiqzujq sie na owych miejscach peknig¢ komunikacii i z funkcjonalng precyzjq stuzq transformagji
tego, co nieprawdopodobne, w to, co prawdopodobne, nazwijmy mediami” (Luhmann, 1987, 5. 220); Idea ‘medium’ polega na tym, ze ,ist-
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kawszych, najbardziej oryginalnych koncepcji spotecznej - teorii systemow autopojetycznych, stosowanej jako nosna
podbudowa nie tylko w refleksji socjologicznej, lecz takze w psychologii, teorii zarzadzania, teori literatury, filozofii
czy pedagogice, nie jest w Polsce jak do tej pory postacig tak znana, jak na to zastuguje potenciat epistemologiczny
i prakseologiczny tej teorii®, postacig tak znang jok np. Jirgen Habermas, ktdremu w Niemczech Luhmann byt prze-
ciwstawiany jako réwnowazny adwersarz'. Luhmann okreslat sig sam jako socjolog, lecz - podobnie jak Habermaso
- moina go postrzegac rowniez jako filozofa nauki, pedagoga, erudyte i Europejczyka.

Oprécz prac angielskiego socjologa Talcotta Parsonsa i funkcjonalizmu, skqd wzieto sie jego zainteresowanie
dla warunkow trwatosci systemow spotecznych, Zrédtami inspiracii teorii Niklasa Luhmanna byty: transcendentalna

nieje pewien obszar luznych sprzezer wystepujacych masowo elementéw: czasteczek powietrza, fizykalnych nosnikéw swiatta - “$wiatto” nie
jest pojeciem fizycznym, lecz pojeciem dla medium, w ktérym co$ widzimy. Bez $wiatta [...] nic nie widzimy. Oznacza to, ze istnieje oczywista
réznica miedzy niewidzialnym medivm a widzialng ‘formg’, jak teraz bym powiedziat, albo ksztattem” (Luhmann, 2006g, s. 226).

31 polskich publikacii (takze pedagogicznych) na temat Luhmanna warto tu wymieni¢: Luhmann: teoria systemdw autopojetycznych
W: J. Szacki, Historia mysli socjologicznej. Wydanie nowe, Warszawa: WN PWN 2003, 5. 935-944; J. Brejdak, Niklas Luhmann - hermeneutyka
réznicy konstytutywnej, Fenomenologia, 2003, nr 1, s. 75-89; J. Brejdak, Hermeneutyczne i dyferencyjne pojecie rozumienio: Gadamer-Luh-
mann, W: Dziedzictwo Gadamera, red. A. Przytebski, Poznari: Wyd. Fundacji Humaniora 2004, 5. 207-224; H.-U. Gumbrecht, Gdy przestalismy
uczyé sig od historii, W: Pamie¢, etyka i historia, red. E. Domariska, Poznad: Wyd. Poznariskie 2002, s. 187-206; A. Kaniowski, Sprzecznosci
metodologiczne i implikacje polityczne teorii systemow N. Luhmanna, Studia Nauk Politycznych, 1981, nr 5 (53), s. 87-106; M. Kurowski,
Niklasa Luhmanna radykalizacja projektu fenomenologii, Fenomenologia, 2003, nr 1, 5. 63-73; M. Kurowski, Technologie komunikacji a opinia
publiczna, W: Kultura - Osobowosc - Polityka, red. P. Chmielewski, T. Krauze, W. Wesotowski, Warszawa: Wyd. Scholar 2002, s. 349-364;
E. Kuzma, Dekonstruowanie i rekonstruowanie granicy. Jacques Derrida: La Dissemination, Niklas Luhmann: ,Die Kunst der Gesellschaft”,
Nowa Krytyka, 2004, nr 16, s. 307-319; B. Kuzniarz, Rehabilitacja ducha, Fr(r)go, 2003, nr 1, 5. 113-126; W. Piwowarski, Religia cywilna.
Koncepcje J.J. Rousseau, R.N. Bellaha i Niklasa Luhmanna, Przeglgd Religioznawczy, 1995, nr 2, s. 43-53; B. Ponikowski, Kontrowersje wokdt
pojecia paristwa prawnego (Kelsen, Luhmann, Foucault), W Demokratyczne paristwo prawne (aksjologia, struktura, funkce). Studia i szkice,
red. H. Rot, Wroctaw: Wyd. Uniwersytetu Wroctawskiego 1994, s. 53-68; K. Rakowska, Koncepcje religii w ramach teorii systeméw Niklasa
Luhmanna i Petera Bergera, Pedagogia Christiana, 2000, 1. 1, 5. 65-73; A. Skrendo, Tozsamos¢ w perspektywie konstruktywizmu, Teksty
Drugie, 2004, nr 12 (6/2004), s. 65-77; R. Sojak, Paralizujgca sita réznorodnosci. Lustracja w perspektywie feorii systemdw spofecznych
Niklasa Luhmanna, W: Utracona dynamika? O niedojrzatosci polskiej demokragi, red. E. Mokrzycki, A. Rychard Andrzej, A. Zybertowicz, War-
szawa: Wyd. IFiS PAN 2002, s. 273-302. Koncepcja Luhmanna pojawiata sig réwniez w przektadach ksigzek: P. Bourdieu, L. Wacquant Loic,
Ioproszenie do socjologii refleksyjnej, ttum. A. Sawisz, Warszawa: Oficyna Naukowa 2001, s. 84-87; M. Fleischer, Teoria kultury i komunikacji,
tum. M. Jaworowski, DSWE TWP, Wroctaw 2002, s. 127-199; M. Fleischer, Obserwator trzeciego stopnia. O rozsgdnym konstruktywizmie, tum.
D. Waczek, M. Fleischer, Wroctaw 2005; J. Habermas, Filozoficzny dyskurs nowoczesnosdi, thum. M. tukasiewicz, Krakéw: Universitas 2000,
5. 378-430; H-H. Krueger, Metody badai w pedagogice, przet. D. Sztobryn, Gdarisk: GWP 2007, 5. 103-107; H. Retter, Komunikacja codzienna
w pedagogice, przet. M. Wojdak-Pigtkowska, Gdarisk: GWP 2005, s. 165-188; 0. Speck, By¢ nauczycielem. Trudnosci wychowawcze w czasie
zmian spoteczno-kulturowych, thum. E. Cieslik, GWP, Gdarisk 2005; G. Teubner, Konstytucjonalizm spofeczny. Alternatywy dla teorii konstytu-
cyjnej nakierowanej na parstwo. Wyktad im. Leona Petrazyckiego, Wydziat Prawa i Administracji UW, 27 maja 2004. Thum. J. Winczorek,
Warszawa: lus ef Lex 2004.

“ Nie jest do korica pewne, czy byt to rzeczywisty antagonizm czy tylko zabieg socjotechniczny. Helmut Willke, uczeni i konty-
nuator mysli Luhmanna, tak o tym pisze: ,Nagle teoria spoteczna zostata na nowo odkryta jako temat socjologiczny. Lecz nie istniaty
iadne kontrowersje. Nie byto wewnatrz whasnego pola gry zadnych przeciwnikow, ktorzy byliby przez tzw. mainstream krytycznej teorii
spotecznej brani pod uwage lub w ogéle brani powaznie. Trzeba byto przeciwnika sobie znalez¢, aby nie wypasc z obiegu. W rzeczywi-
stosci udato sig to przez intronizacig na sparing partnera teorii systemowej Luhmanna” (Willke, 2000, s. 108).
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fenomenologia Husserla, z ktdrej wykorzystat przede wszystkim pojecie sensu® i koncepcje $wiadomosci, odnoszqcej
sig w frakcie swoich operacji zawsze jednoczesnie do fenomendw i do sumej siebie; prace Maxa Webera, kidre inspiro-
waly Luhmanna w zakresie refleksji nad rznicowaniem sig nowoczesnych spoteczeristw; badania chilijskich biologow
Humberto Maturana i Francisco Varela - od nich Luhmann zaczerpngt sumo pojecie i podstawy teorii autopoiesis;
koncepcja Claude’a E. Shannona i Warrena Weavera - komunikacja jako przezwycigzenie szumu.

Kluczem do zrozumienia koncepcji Luhmanna jest pojecie autopojezy. Terminu autopojeza (autopojesis z gr.
- QUTO = samo oraz TTOINAIG = wytwarzanie, kreacja) pierwotnie uzyli H. Maturana i F. Varela dla zdefiniowania
fenomenu swoistosci zywej komorki. Jej réznorakie komponenty biochemiczne (kwasy nukleinowe, proteiny)
sq zorganizowane w spéjne struktury, jok: jodro komérkowe, mitochondria, réine organelle, btona komdrkowa
i szkielet komérkowy. Struktury te, bazujge na strumieniu molekut i energii z zewngtrz (external flow), wytwa-
rzajq komponenty, ktére - z kolei - podirzymujq swoistq, spéjng strukture - rodzaj mechanizmu czy maszyny,
stanowiqeq Zrédto powstawania tychze komponentow: ,Maszyna autopojetyczna jest maszyng zorganizowang
(zdefiniowang jako jednosc [unity], jako sie¢ proceséw produkdi (transformacji i destrukcji) komponentow, ktére
przez swe interakcje i transformacje nieustannie sie regenerujq i realizujg siec proceséw (relacji), ktdra je wy-
produkowata; oraz konstytuujg jq (maszyne) jako konkretng jednosc w przestrzeni, w kidrej one (komponenty)
istniejq, wyznaczajqc te typologiczng domeng jej realizacji joko takg sie¢” (Maturana, Varela, 1980, s. 78; por.
tei: A. Mattelart, M. Mattelart, 2001, 5. 121-122).

Pojeciem przeciwstawnym do pojecia systemu autopojetycznego jest system allopojetyczny, podtrzymy-
wany z zewnqtrz, zuzywajgcy surowce (komponenty) dla wytwarzania elementéw (zorganizowanych struk-
tur), ktdre sq czyms innym od niego samego (np. fabryka samochoddw): ,[...] przestrzer definiowana przez
system autopojetyczny zawiera sig sama w sobie i nie moze by¢ opisywana przez uzycie wymiardw, ktdre
definivig inng przestrzen. Jesli jednak odnosimy si¢ do naszych interakeji z konkretnym systemem auto-
pojetycznym, dokonujemy projekcji tego systemu do przestrzeni naszych zabiegow i sporzqdzamy opis tej
projekeji” (Maturana, Varela, 1980, s. 89)°.

Generalnie pojgcie autopojezy odnosi sig do oznaczenia uktaddw samoorganizujgeych sie oraz do charakterystyki
dynamiki systeméw niezréwnowazonych (non-equallibrium systems), 1zn. zorganizowanych stanéw rzeczy (zwanych

5 Odwotujqc sie do Husserlo, Luhmann podnosi jednak zastrzezenie co do subiektywnosci sensu w jego rozumieniu: ,Husserl na
przyktad postuluje w swojej Fenomenologii transcendentalnej - w szczegélnosci w tej czesci, w ktdrej zajmuie sig krytykq nauki i techniki,
aby przezywaniv towarzyszyty tworzqce konkretny sens akty $wiadomosci (Bewusstseinleistungen). [..] jednak tu mamy problem, co
zachodzi miedzy podmiotamii czy istnieje sfera ,intersubiektywnosci”, [...] ktéra posiada ze swej strony sens - lecz dla jakiego podmiotu?”
(Luhmann, 2006a, 5. 224). Sam za$ definiuje sens w ten sposcb: ,Sens jest tym medium, ktdre pracuje za pomocq dyferencji aktualnosci
i potencjalnosci, i to tej dyferencii, tego rozrdznienia w takim sensie, ze zawsze w gre wchodzi jednos¢ rozréznienia, ze zatem zawsze w tym,
co sig aktualnie postrzega, ma sie perspektywy mozliwosci i odwrotnie nie mozna dokona¢ tematyzacji, nie mozna pomysle¢ mozliwosci,
takze w ogdle zastosowac ich komunikacyjnie, jesli sie tego aktualnie nie czyni” (Luhmann, 2006, s. 233).

¢ W oryginale: ,[...] the space defined by an autopoietic system is self-contained and cannot be described by using dimensions that
define another space. When we refer to our interactions with a concrete autopoietic system, however, we project this system on the space
of our manipulations and make a description of this projection.”
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nieraz strukturami rozproszonymi - dissipative structures), ktére pozostajq stabilne przez dhugi okres czasu, mimo ze
bezustannie przeptywa przez nie materia i energia’.

Latozenia teorii systeméw autopojetycznych mozna w najwigkszym skrcie przedstawic nastepujgco (por. Kdnig,
Tedler, 1998, . 182-185):

1), System” definiowany jest nie przez rozréznienie miedzy elementem a relacjg, jok to sie dzieje w ujeciach fra-
dycyinych, lecz przez réinice migdzy systemem a jego otoczeniem, co stanowi w ogdle warunek istnienia systemow,
w tym systeméw spotecznych®. , Punktem wyjscia kazdej teoretyczno-systemowej analizy jest rénica (dyferencja)
migdzy systemem a otoczeniem. Systemy sq zorienfowane strukturalnie na swoje otoczenie i bez ofoczenia nie mogq
trwac. Konstytuujq sie i utrzymujg przez wytwarzanie i podtrzymywanie dyferencji wobec ofoczenia. Bez dyferencii
wobec otoczenia nie bytoby nawet autoreferencii” (Luhmann, 1987, s. 35)°. W innym miejscu Luhmann uécisla to
twierdzenie, podnoszqc aspekt dychotomicznosci systemu: ,[...] ‘System’ mozna okreslic jako forme, ktérej miarg,
ktdrej pojeciem jest ciggte oznaczanie dyferencji miedzy systemem a otoczeniem. [...] System jest formq o dwéch
stronach” (Luhmann, 20064, s. 76-78). Luhmann podkresla, Ze ,obowigzujq tu tez wszystkie whasciwosci formy:
tak wigc rownoczesnos¢ systemu i otoczenia oraz czasochtonno$¢ (Zeitbedarf) wszystkich operacji. Przede wszystkim
nalezy jednak podkreslic tu, ze system i otoczenie mogq istnie¢ jako dwie strony jednej formy wprawdzie oddzielnie,
lecz nie bez kazdorazowo drugiej strony. Jednos¢ formy pozostaje koniecznym warunkiem joko dyferencio; ale soma
dyferencja nie jest nosnikiem operacji. Nie jest ani substancig, ani podmiotem, lecz wchodzi teoretycznie-historycznie
w miejsce tych klasycznych figur” (Luhmann, 1998, s. 60).

Trwanie systemu zalezy od wykonywanych przez niego operacji, ktorych serie sktadajg sie na proces autopojezy.
W procesie ewolucji systemy trwajq, ale takze sie zmieniajq lub przestajq istnie¢: , Systemy sq nie tylko okazjonalnie
i nie tylko adaptacyjnie, sq one strukturalnie zorientowane na swoje otoczenie i bez otoczenia nie mogq istniec. Kon-
stytuujq sie i frwajq poprzez wytwarzanie i utrzymywanie réznicy wobec otoczenia, a swoich granic uzywajg do regulo-
wania tej réznicy [...]. Granice nie wyznaczajq przy tym zburzenia powigzan. Nie mozna tei generalnie stwierdzic, 7e
wewnetrzne wspétzaleznosc (Interdependenzen) sq wyzej niz wspétzaleznosa system/otoczenie. Ale pojecie granicy
glosi, ze procesy transgraniczne [grenziiberschreitende Prozesse] (np. wymiany energetycznej lub informacyjnej) przy
przekraczaniu granicy zostajq poddane innym warunkom dalszego istnienia (np. innym warunkom stosowalnosci lub
innym warunkom konsensu)” (Luhmann, 1987, s. 35-36).

7 Szerzej o systemach samoorganizujgcych sig np. [w:] Capra, 1997; Mingers, 1994; Luhmann, 1990a; Livingston, 2005.

8 Das System ist eine Differenz” (Luhmann, 2006a, s. 79): Luhmann twierdzi, e cztowiek jako system psychiczny istnieje, gdy sie
r6zni, o whasciwie wyrdznicowuje z otoczenia. Jego tozsamos¢ nie ma wigc zasadniczo charakteru pozytywnego, lecz negatywny - istnieje
jako ja, niepowtarzalna, podmiotowa jazf, jesli sie roznig. Konstytutywnym elementem mojej istnosci jest zatem dystynkeja, istotna
dyferencja.

? Luhmann bardzo precyzyjnie stosuje w pracy pojecia rozréznienia (Unterscheidung) i dyferencji (Differenz): ,odnoszqc sig do obu
aspektow, Spencer Brown stwierdza, ze rozrznienie (Unterscheidung) jest stosowane zawsze jedynie dla oznaczenia jednej strony, a nie tej
drugiej. Terminologia przedstawia sig tak: , distinction” i ,indication”. Thumaczg to jako rozrdznienie (Unterscheidung) i oznaczenie (Bezeich-
nung). Po co7 innego miatoby sie dokonywac rozrdznienia, jesli nie po to, by dokona¢ oznaczenia jednego zamiast drugiego? Rozrdznienie
jest granicq, zaznaczeniem dyferencii (das Markieren einer Differenz)” (Luhmann, 20064, s. 74).
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System nie jest definiowany przez poszczegdlne elementy, np. rodzina przez cztonkdw rodziny jako osoby konsty-
tuujgce system, lecz przez to, 7e pewne procesy przebiegajq w nim inaczej niz w jego otoczeniu.

W hierarchii systeméw szczegdlng role odgrywajq systemy zywe (lebende Systeme), kiére ,tworzq dla swoich
komérek specjalne $rodowisko, ktdre je chroni i umoiliwia ich specjalizacje, mianowicie organizmy. Chronig sig one
z0 pomocq materialnych granic w przestrzeni. Systemy psychiczne i systemy spoteczne wytwarzajg swoje operacje
jako operacje obserwowalne, umozliwiajgce odroznienie sumego systemu od jego ofoczenia - a to mimo tego,
7e operacjo moze dokona¢ sig jedynie w systemie. Odrézniajq, inaczej méwiqc, autoreferencie (Selbstreferenz) od
heteroreferencji (Fremdreferenz). Dlatego granice nie sq dla nich artefaktami materialnymi, lecz formami o dwéch
stronach” (Luhmann, 1998, s. 45).

2) Réznicowanie sig systemu stanowi kontynuacjg rdznicy system-otoczenie, odwzorowywanie tej réznicy w so-
mym systemie prowadzi do definiowania podsysteméw w obrebie systemu nadrzednego: ,Réznicowanie sig systemu
nie jest niczym innym jak tylko powtdrzeniem tworzenia systemu w systemach. W obrebie systemow moze dochodzi¢
do wyrdznienia sie dalszych roznic system/otoczenie. Caly system zaczyna tym samym petnic funkcje ‘wewnetrznego
otoczenia” dla podsystemw, i to dla kazdego podsystemu w odpowiednio specyficzny sposéb. Roznica system/oto-
czenie jest zatem reduplikowana, caty system powiela sig sam jako wielos¢ wewnetrznych réinic system//otoczenie”
(Luhmann, 1998, s. 37). I tak np. w rodzinie istniejq podsystemy: podsystem rodzicéw, podsystem dziedi, podsystem
dziadkow itp. Takze te systemy nie mogq by¢ definiowane przez osoby jako takie, lecz przez fakt, ze poszczegdlne
procesy ograniczone sq wytqcznie okreslonymi subsystemami: sq zachowania i formy komunikadji, ktére wystepujq
wytqcznie w danym podsystemie, np. zachowania rodzicow wobec dzieci.

3) Procesy autopojezy to procesy komunikagji i analiza Zycia spotecznego musi zaczynaé sig od refleksji nad
warunkami ich mozliwosci. Komunikacja jest procesem odtwarzania sig systemu poprzez produkge operacji: ,[...]
system jest w zupetnosci wytwarzany przez operacje i potem tez tak definiowany w obserwacji. Jesli mamy operacje
jako producenta systemu, to musimy tak ustawic teorig, aby odnosita sig ona do tej operacji, a to 0znacza, ze teoria
systemowa i teoria komunikacji muszg by¢ pojmowane fqcznie. Gdyz tq operacjg, jok powiedziatem juz, jest komu-
nikacja” (Luhmann, 2006a, s. 288). Operacje komunikacyjne konstytuujg systemy - od najprostszych - maszyn"

10 Zawartos¢ semantyczna pojecia maszyna (sfowo maszyna pochodzi od greckiego (att.) mgchang (w dialekdie doryckim machana), a to
od (aft.) mgchos (dor. machos), o oznacza - sposb, srodek, rada, wybieg, fortel), kluczowego w cybemetycznej egzegezie komunikacji wedtug
Luhmanna, moze rodzi¢ idiosynkrazje, gdyz - odnoszona do cztowieka - zamknigtego, autopojetycznego i autoreferencyjnego systemu psychicznego
- jednoznacznie kojarzy sig z jego dehumanizacig, z radykalnym behawioryzmem, psomi Pawtowa i manipulacig. Prazno by jednak szukac tego
catego technologicznego Zto-bytu u Luhmanna - jego koncepcjo, hipoteza, jak sam o niej méwit, wrecz podnosi nieprzejrzystosc, specyficznosc, niepo-
wtarzalnosc, odmiennos¢ wszystkich ludzi, znoszac nawet jakiekolwiek podziaty na bardziej czy mniej dojrzatych, dziecii dorostych, kontrolowanych
i kontrolujqcych. To raczej nasze powierzchowne oceny, przesqdy, tendencja do natychmiastowego przydawania stowom wartosci moralnej, potrzeba
emocjonalnej zgodnosdi, intersubiektywnosci pojg¢ jako Habermasowskiej orientacji na zgodg interpersonalng poziomu konwencjonalnego rozwoju
moralnego powoduiq, Ze narazeni jestesmy jako czytelnicy Luhmanna na élizgane sig po powierzchni, bezradnos¢ kognitywnq i przedwezesne sqdy
krytyczne. Maszyny - od czaséw rewoluci przemystowej, od , drugiej fali” - przywotujac Alvina Tofflera (Toffler, 1981, . 71-72), od desperackiej rzezi,
jakq zgotowali im Luddysc, a7 po wspétczesny lek pomieszany z odrazq wobec nieprzejrzystosci funkcjonowania komputerdw, kidre wypetniajq wy-
obrazenia tego, co kiedys byto magig, sferq tabu, sq rodzajem bezmyslnego Golema, niebezpiecznego przez swq mechanicznoé¢, zdehumanizo-
wanego: Machines should work, people should think - jak gtosi slogan reklamowy IBM (por. hasto tematyczne w: Machinery Handbook, 2000).

43



. STUDIA | ROZPRAWY

- az po najbardziej ztozone systemy psychiczne. W ich przypadku funkeje dystynktywng oraz stabilizujgeq
petni jezyk:
,System komunikacyjny jest systemem sprzezonym ze Swiadomosciq, systemem pobudzalnym (irtirbares) przez $wio-
domos, kidry jednak moze determinowac whasne operacie tylko przez whasne struktury, a wasne struktury tylko przez
whasne operacie. Tylko w ten sposéb system moze by stabilniejszy od swego otoczenia. To za$ prowadzi do kwestii,
jak moze by¢ osiggana, utrzymywana i zapewniona przez dostatecznie dhugi okres czasu aktywna obecnos¢ (Dabeisein
und Dabeibleiben) wystarczajqco licznych autodynamicznych systemow Swiadomosciowych. W znalezieniu odpowiedzi
na to pytanie bedzie nam pomocne wskazanie na jezyk” (Luhmann, 1990, s. 46).

Lingwistyczne lepiszcze komunikacji migdzysystemowej nie uniewaznia jednak ich zamknigcia, nieprzejrzy-
stosci i izolacji - systemy autopojetyczne sq niczym wyspy swiadomosci w semiologicznym oceanie sygnatéw,
nakéw, symboli:

Komunikacja wymaga zawsze wielosci systeméw psychicznych. [...] systemy psychiczne operujq autoreferencyjnie

zamknigte i dla siebie nie sq dostepne. Zadna swiadomos¢ nie moze przylqczyé swoich operacji do operacji innej $wia-

domosc, zadna Swiadomosc nie moze sig sama sta¢ kontynuacjg innej. Juz neurofizjologiczny fundament $wiadomosci
wyklucza to, co by mozna sobie roi¢ o zwigzkach migdzy mozgiem a Swiadomosciq [...] nie istnieje dlatego tez [...]
iaden przekaz znaczenia ze Swiadomosci do Swiadomosci. Jest jedynie konwergentna (zbiezna) koncentracja uwagi,
na przyktad na sygnatach. Problem komunikacji zasadza sig w autoreferencyjnym zamknigciu zywych i psychicznych
systeméw. Dopiero ta fres¢ nadaje komunikacii jej znaczenie i rownoczesnie jej specyfike joko systemu operacyj-
nie samodzielnego. Dlatego wszystkie pojgcia, za pomocq ktdrych opisuje sig komunikacje, muszq zosta¢ uwolnione

7 referencji kazdego systemu psychicznego i odniesione jedynie do autoreferencyinego procesu wytwarzania komu-

nikacji przez komunikacje. Kozda komunikacja rénicuje swoje komponenty, a mianowicie: informacjg, komunikat

(Mitteilung) i rozumienie [...]. Dyferencja migdzy przekazem a informacjq jest wytwarzana przez to, ze komunikat

jest brany za znak dlo informagji (i w tym ograniczonym sensie uprawniona jest takze semiologiczna interpretacja

iazyka). Ale zaréwno koherentnos¢ znaku (Zeichenhaftigkeit) komunikacji, jak tez sama informacja sq systemowymi
konstruktami wewngtrzkomunikacyjnymi. Sq one w komunikacji budowane i burzone, aktualizowane, ewentualnie
zapisywane, ewentualnie na nowo tematyzowane. Nie wchodzg do systemu jako operacje swiadomosdi, joko wiedza
systemu psychicznego, ktdra jest tam juz uprzednio i potem jest wydawana do komunikacji. Takie przekraczanie
granic systemowych przez operacje specyficzne systemowo jest niemozliwe empirycznie, i wtasnie na tej niemozliwosc
polega efektywnos¢ (Leistungsfihigkeit) systeméw autopojetycznych” (Luhmann, 1990, s. 23).

4) Dopiero na podstawie tego wielostopniowego réznicowania system-otoczenie mozna zdefiniowac ele-
menty systemu spotecznego, kidre nie majg charakteru jokichkolwiek trwatych czesci sktadowych, lecz sq tym,
co dla danego systemu istnieje jako jednos¢, ktéra nie podlega juz rozproszeniu:

Jesliby zadawa¢ pytanie, czym ‘sq” elementy (np. atomy, komdrki, dziatania), to natykatoby sig wcigz na wysoce

skomplikowane tresci, ktdre muszq by¢ przypisane do ofoczenia systemu. Elementem jest wigc kazdorazowo to, co dla

systemu funkcjonuje jako jednos, kidrej nie mozna juz roztozy¢ na czesci prostsze (choc - w perspektywie mikrosko-
powej stanowi wysoko skomplikowang kompleksowo ztozong jednostke). ‘Nie dajqce sie juz roztozy¢’ oznacza rowno-
czesnie: 7e system moze sig konstytuowac i zmienia¢ tylko przez [dynamiczne] stosunki migdzy swoimi elementami,

a nie przez ich znoszenie i reorganizacie” (Luhmann, 1987, s. 43).
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Luhmann zrywa tu z tradycyjnym stanowiskiem socjologicznym, zaktadajgeym, ze system sktada sie z jed-
nostek, oséb, po prostu - z ludzi. Osoby naleiq w tej koncepcji do otoczenia systemu. Elementami samego
systemu sq poszczegdlne dziatania, - tak Luhmann twierdzit we wezesniejszych swoich pracach (Luhmann, 1991,
5. 42-45), lub , kaide elementarne zdarzenie komunikacyjne” (Luhmann, 1987, s. 240), jak pisat pézniej, gdy
pojecie dziatania przyporzqdkowat do teorii dziatania (Handlungstheorie), a nie do teorii systemowej (Systemthe-
orie). Spoteczedistwo nie jest zbiorem jednostek, jak to sig przyimuje w tradycyjnych koncepcjach socjologicznych,
lecz zamknigtym operacyjnie procesem komunikacyjnym: , Systemy spoteczne powstajq przez to (i tylko przez
to), ze obaj partnerzy doznajg podwdjnej kontyngendji i ze ta nieokreslonos¢ (Unbestimmbarkeit) tego rodzaju
sytuacji przydaje dla obu partneréw kazdej aktywnosdi, ktdra potem zachodzi, znaczenie wigzqce strukturalnie
(strukturbindende Bedeutung)” (Luhmann, 1987, s. 154). T punktu widzenia poszczegélnych osdb w systemie
takie elementarne zdarzenie komunikacyjne ma posta¢ dziatania, z czego Luhmann formutuje definicjg systemow
spotecznych: , [...] systemy spoteczne ztozone sq [...]: z procesow komunikacyjnych oraz z ich zaklasyfikowania
jako dziotania” (Luhmann, 1987, s. 240).

Poszczegdlne osoby stanowig swoiste systemy psychiczne", kidre dla systemu spofecznego, np. rodziny, sq
zewngfrzne, stanowig jego otoczenie:

,[..] sugerujemy sie tym, aby postrzegac rodzine jako system sktadajgcy sie z oséb. [...] Czy oznacza to, ze

catos¢ procesow zyciowych jej cztonkdw az po procesy wymiany molekularnej w ich komérkach sq procesami

czgstkowymi systemu rodziny? Albo moze czy przynajmniej wszystko, co odbywa sie w glowach cztonkéw [ro-
dziny] przy aktualnie $wiadomej pracy myslowej (nawet jesli siedzq w tramwaju?) jest procesem systemowym
rodziny? Zapewne: jesli cztonek rodziny ufarbuje sobie whosy, to moze to wywota¢ w rodzinie sensace. Lecz
bytoby przeciez nierealistyczne zatozenie, ze cztonkowie rodziny zwracajg na to uwage dlatego, ze rodzina
zostata ufarbowana. Temu problemowi sprosta¢ mozna w ten sposéb, ze dokonuie sig Scistego rozrdznienia
migdzy rzeczywistosciq zyciowg, rzeczywistosciq psychiczng oraz rzeczywistosciq komunikacyjng i na kazdym

7 tych pozioméw przyjmujemy istnienie roznych, zamknigtych wobec siebie systeméw autopojetycznych. 0 sy-

stemie rodzinnym mozna zatem wobec powyzszego méwic wytqcznie na poziomie komunikacyjnego dziania

sig (kommunikativen Geschehens). System spoteczny rodziny sktada sig wigc z proceséw komunikacyjnych

(Kommunikationen) i tylko z procesow komunikacyjnych, nie z ludzi i nie z ‘powiqzari’ (Beziehungen) miedzy

ludzmi” (Luhmann, 1990b, s. 196-197).

" Luhmann tak pisze o systemie psychicznym i $wiadomosci: , Swiadomosé ma swq nieosiggalng dla komunikacji swo-
istos¢ w percepcji wzglednie w obrazowej imaginacji (anschauliche Imagination). Ta swoistos¢ da sie najlepiej pojac, jesli sig
najpierw odrozni Swiadomos¢ od scentralizowanego systemu nerwowego. System nerwowy jest organizacjq dla samoobserwacji
organizmu. Moze on dyskryminowac jedynie stany wiasne organizmu i dlatego realizuje operacje bez odniesienia do otoczenia.
Swiadomos¢ kompensuje to ograniczenie, eksternalizuje, mimo swego strukturalnego sprzezenia z systemem nerwowym, to, co
jest jej sugerowane jako wtasny stan organizmu; mozna powiedziec, 7e niejako wywraca wnetrze organizmu na zewnqtrz i nawet
wiasne ciato doznawane jest przez $wiadomos¢ jako zewngtrzne wobec niej (bewusstseinsextern), jako przedmiot $wiadomosci.
Swiadomos¢ konstruuje na podstawie biezgcych, bezgtosnych, niezauwazalnych aktywnosci systemu nerwowego Swiat, w ktorym
moze ona zresztq obserwowac dyferencje wlasnego organizmu i $wiata, w ten sposéb takze obserwowa¢ samg siebie” (Luhmann,
1990, 5. 19).
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5) Systemy spoteczne sq autopojetyczne wzglednie autoreferencialne: ,Istniejq systemy autoreferencjalne. To
naczy [...]: Istniejg systemy zdolne do wytwarzania relacji do siebie samych i do réznicowania tych relacji w stosunku
do relacji z ich whasnym otoczeniem” (Luhmann, 1987, s. 31). Rozrinienie system-otoczenie dokonuje sie zatem nie
wprost, ale zawsze przez odniesienie zewnetrznosci systemu do samego siebie, i to na kazdym poziomie struktury
hierarchii systemu:

,System mozna okreslic jako autoreferencyjny, jesli elementy, z kidrych sie sktada, sum konstytuuje joko swoje

jednostki funkcjonalne oraz we wszystkie powigzania miedzy tymi elementami wprowadza jako konieczne odniesienie

do tego samokonstytuowania sig, w ten sposb wiec na biezqco reprodukuje owq samokonstytutywnos¢. W tym sensie

systemy autoreferencyjne operujq z koniecznosci w kontakcie z sumym sobq (im Selbstkontakt) i nie majg zadnej innej

formy kontaktu z otoczeniem niz ten kontakt z samym sobg” (Luhmann, 1987, s. 59).

System moze takze funkcjonowac jako obserwator formy - moze obserwowac jednos¢ dyferencji, forme dwdch
stron (die Zwei-Seiten-Form) jako forme, lecz wiedy tylko gdy ze swej strony moze wytworzy¢ ku temu kolejng forme,
a zatem potrafi rozrézniac to rozroznienie jako takie. Systemy, kidre sq kompleksowe w wystarczajgcym stopniv,
mogq sfosowac to rozrGinienie migdzy systemem a ofoczeniem do siebie samych, ale tylko jesli w tym celu reali-
2ujq wlasng operacjg, kidra to czyni. Takie systemy potrafiq sume sig réznicowac ze swego otoczenia, a to jedynie
w postaci operacji w nich samych:

Jesli zaakeeptuje sie ten dyferencyjno-teoretyczny punkt wyjscia, to wszystkie tendencie rozwojowe nowszej teorii

systemowej jawig sie jako wariacje na temat ‘system i otoczenie’. Najpierw szto o to, by wyjasnic za pomocq przed-

stawieii z zakresu przemiany materii czy input i output, Ze istniejq systemy, kidre nie podlegajq prawu entropii, lecz

sq w stanie budowac negentropig” i whasnie przez otwartos¢ oraz zaleznos¢ systemu od otoczenia wzmacnia¢ jego

r6znicg wobec tego otoczenia. Mozna by z tego wnioskowac, 7e niezaleznos¢ i zaleznos¢ od otoczenia nie sq wzajemnie

sig wykluczajgeymi cechami systemu, lecz w okreslonych warunkach mogq sie wzajemnie potegowac. Pozostato wredy

12 Negentropia jest skrétem od wyrazenia negatywna entropia, jest przeciwieristwem entropii (miary chaotycznosd, nieokreslonosd,
stopnia nieuporzadkowania uktadu, funkdji stanu uktadu termodynamicznego, ktdrej zmiana w procesie odwracalnym jest rowna ilorazowi
dostarczanego w tym procesie ciepta i temperatury bezwzglednej. Termodynamiczna funkcja stanu okreslajgca kierunek przebiegu proce-
s6w spontanicznych (samorzutnych) w odosobnionym uktadzie termodynamicznym. Jest wielkoscig ekstensywng. Druga zasada termodyna-
miki stwierdza, ze jezeli uktad termodynamiczny przechodzi od jednego stanu rownowagi do drugiego bez udziatu czynnikéw zewnetrznych
(0 wigc spontanicznie), to jego entropia zawsze roénie. Pojgcie entropii wprowadzit niemiecki uczony Rudolf Clausius. Mozna jq okreslic jako
miarg odchylenia zmiennej losowej od ekwipartycji (rozfozenia rownomiernego). Entropia ekwipartycyinego ciggu losowego ma wartos¢
maksymalng, zatem negentropia takiego ciggu jest minimalna. W kontekscie interpretacji teorii informacji negentropia jest znaczna, jesli
w ciagu znakéw zowarte jest wiele informacji, natomiast niska w losowym, przypadkowym ciggu znakow. Odpowiednio entropia w teorii
informacji jest odpowiednikiem kazdego rozktadu prawdopodobiedistwa, ktdry jest réwny $redniej wartosci (z przeciwnym znakiem) loga-
rytmu funkgji rozkfadu. Pojecie negentropii zostato po raz pierwszy uzyte przez Erwina Schrodingera w pracy ,Was ist Leben”. Definivje
on tam Zycie joko co$, co przyjmuje negatywng entropie i gromadzi jg. Oznacza to, ze zycie jest stanem, kiéry eksportuje entropig i
utrzymuije niski poziom wiasnej entropii: import negentropiczny jest entropicznym eksportem (eksportem wolnej energii). W biologii,
podobnie jok w informatyce, negentropia definiowana jest natomiast jako ,przecigtna zawartos¢ informacji pojedynczego znaky w
danym szeregu znakéw (Lexikon der Biologie, 1988). Inaczej jednak pojecie negentropii definiowane jest w teorii systeméw, mianowicie
jako ,negacja entropii” czy ,wzrost kompleksowosci”. Negentropia jest tu réwnoznaczna z porzqdkiem lub informacjq, a tym samym
jest oznakgq powstawania (wyréznicowywania sig) systemu, redukcji entropii, nieobecnosci chaosu.
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pytanie: w jakich warunkach? Mozna byto poszukiwac na nie odpowiedzi za pomocg teorii ewolucji. Nastepny krok roz-
wojowy polegat na uwzglednieniu relacji autoreferencyjnych, a wiec cyrkularnych. Z poczgtku myslano o budowie struk-
tur systemu przez systemowo-specyficzne procesy i méwiono w konsekwencji o samoorganizacii. Otoczenie pojmowano
przy tym jako Zrédto niespecyficznych (bezsensownych) ‘szumdw’, z ktdrych system mégtby jakoby pozyskiwac sens
przez spéing zaleznos¢ whasnych operacji. Tak prébowano tumaczy¢, ze system moze sam sie organizowa¢ i budowa¢
whasny porzqdek (order from noise) - wprawdzie w uzaleznieniu od otoczenia i w zadnym razie bez otoczenia, lecz
takze bez bycia zdeterminowanym przez to otoczenie. Otoczenie oddziatuje - z punktu widzenia systemu - na system
w sposéb przypadkowy; ale whasnie ta przypadkowos¢ miataby by¢ niezbedna dla wytonienia sig [synergetycznego]
porzqdku, i to tym bardziej, im bardziej kompleksowy bytby ten porzqdek. W tym stanie dyskusji H. Maturana wprowa-
dzit przez zastosowanie pojgcia autopojezy nowy punkt widzenia” (Luhmann, 1997, s. 60-64).

Systemy autoreferencyjne odnoszq sig tylko do swych wewnetrznych operacji, a mimo to pozostajq
poznawczo otwarte:

,Systemy autopojetyczne sq systemami, kidre nie tylko swe struktury, lecz takze elementy, z kidrych sie sktadajq,
wytwarzajq same w sieci wiasnie tych elementow. Elementy te (o w aspekcie czasowym sg to operacje), z kidrych sig
sktadajq systemy autopojetyczne, nie majq niezaleinej egzystendji. Nie sktadajq sie ze sobq tak po prostu. Nie sq tak

po prostu tqczone. Raczej wpierw sq w systemie wytwarzane, i to przez to, ze (obojetnie na jakiej podstawie materiato-

wej czy energetycznej) sq ujmowane jako réznice. Elementy sq informacjami, sq réznicami, ktdre w systemie powodujq
réznice. | w tej mierze sq to jednostki spozytkowania do produkeji dalszych jednostek spozytkowania (Einheiten der
Verwendung), dla ktérych w otoczeniu systemu nie istnieje jakikolwiek odpowiednik” (Luhmann, 1997, s. 65).

Autopojeza nie jest jednak tym samym co sumoorganizacja (Selbstorganisation), cho¢
,oba zasadzaig sie na teoremacie operacyjnej zamkniefosd, to znaczy, oba majq za podstawe nie tylko dyferencjalne,
lecz takze zasadniczo operacyjne pojecie systemu. To oznacza znowu, Ze system ma do dyspozycji wytacznie whasne
operacje. W systemie nie ma nic innego niz wtasne operacje, i fo dla dwdch réznych rzeczy, mianowicie, po pierwsze,
dla budowania whasnych struktur: struktury zamknigtego operacyjnie systemu muszq by¢ budowane przez whasne
operacje. Mowiqc inaczej - nie istnieje Zaden import struktur. To nazywa sig ‘samoorganizacjg’.

Po drugie: system ma do dyspozycji wytqcznie wlasne operacje, aby determinowa¢ stan historyczny, [...] teraz-
niejszo$c, z ktdrej musi wychodzic wszystko dalsze. Terazniejszos¢, w odniesieniu do systemu, jest okreslana przez
operacje whasne. To, co mam w tej chwili, jest punktem, z ktdrego musze wyjs¢, jesli sie zastanowie, co moge dalej
powiedziec. To, co w tej chwili mysle, co w tej chwili zachodzi w mojej swiadomosci, co postrzegam, jest tym, co
stanowi punkt wyjscia dla zrozumiatosci kolejnych spostrzezed. [...] Mamy tu do czynienia z dwiema tresciami:
po pierwsze z ‘samoorganizacjg’ w sensie wytwarzania struktury przez wtasne operacje oraz po drugie - z ‘au-
topojezq” w sensie determinacji stanu, z ktdrego mozliwe sq dalsze operacje, przez operowania tegoz systemu”
(Luhmann, 20064, s. 101).

Na przyktadzie rodziny mozna by zobrazowac to w ten sposob, ze wypowiedz kidregos z jej cztonkéw (komunikat)
prowadzi do powstania procesu komunikacyjnego w postaci repliki innego z cztonkéw, a to znowu pobudza nadawce
pierwszego komunikatu do produkeji nastgpnego itd. , System spoteczny bezustannie wytwarza z danej komunikacji
nowq komunikacjg” (Konig, Zedler, 1998, s. 184). Lecz sam system jest definiowany wiasnie przez te komunikacjg,
co sprawia, Ze przez nig w ogdle najpierw jest wytwarzany: , System komunikacyjny jest systemem autopojetycznym
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w tym sensie, ze to wszystko, co dla systemu petni rol jednosci jest przez system produkowane i reprodukowane |...]
Tylko komunikacjo moze wptywac na komunikacje” (Luhmann, 1995, 5. 118).

6) 1 autoreferencji systeméw spotecznych wynika ich kompleksowos¢, to znaczy, ze zdarzenie komunika-
cyine w systemie spotecznym nie moze by¢ juz sprzegnigte ze wszystkimi innymi zdarzeniami komunikacyjny-
mi. Luhmann nazywa te zasade ,kompleksowosciq” (Komplexitiit) systemdw spotecznych: ,Jako kompleksowe
okreslimy pewnq spojng ilos¢ elementéw, jesli z powodu immanentnych ograniczen potencjatu sprzegalnosci
tych elementéw nie da sig juz sprzegngé kazdego elementu w kazdej chwili z kazdym innym elementem”
(Luhmann, 1987, s. 46).

Wynika z tego koniecznos¢ redukowania w systemie spotecznym jego kompleksowosci. Liczba mozliwych ko-
munikatéw wytwarzanych jako reakcja na dany komunikat (np. w rodzinie na pytanie dziecka) jest teoretycznie
nieograniczona, lecz w rzeczywistosc liczba , sensownych i adekwatnych” komunikatow jest wymierna. Formq reduk-
ji kompleksowosci systemu sq obowigzujgce dla producentéw komunikatéw normy, zwyczaje i wartosci, ale takze
przesqdy czy wiedza naukowa (Luhmann, 1987, s. 49).

Systemy autopojetyczne istniejq w czasie i dgzq do przefrwania. Ewolucja to proces, w ktdrym systemy podle-
gajq selekeji ze wzgledu na mozliwos¢ przetrwania. Ewolucie systeméw sq moiliwe, ,gdy udaje sie wyréinicowanie
(Ausdifferenzierung) szczegdlnych systeméw autopojetycznych; gdyz gdy tylko ma to miejsce, system moze tworzy¢
warianty (variieren) struktury, o ile tylko da sig to pogodzi¢ z kontynuacjq whasnych proceséw reprodukeji” (Luhmann,
1999,5.1).

Systemy autopojetyczne mogq rowniez wykorzystywaé we wiasnych operacjach przypadkowe, zdarzeniowe,
jednorazowe hodzce z otoczenia takze joko , btedy reprodukcyine”, aby budowac i zmienia¢ struktury - ewoluowac.
Wedtug Luhmanna sposoby zachowari requlowane sq przez prawo, kidre aranzuje konflikty potrzebne mu dla whasne]
ewolugji i w ten sposéb udoskonala wiasng autopojeze, np.:

,Ono [prawo] zarzqdza, ze tylko pewna ograniczona ilos¢ wina kwalifikuje sie do subwencji i wywotuje przez to skutki
w postaci probleméw, kidre znéw ze swej strony konsumuje jako problemy prawne w ramach systemu prawa. Wskutek
tego prawo ewoluuje tak szybko, ze tradycyine $rodki stabilizacyjne nie zdgzq nawet nabrac rozmachu” (Luhmann,
1999,5.12).

Luhmann wskazuje na trzy podstawowe formy zréznicowania systemow spotecznych, jakie pojawity sig w pro-
cesie ewolugji: spoteczeristwa segmentarne - system operuje przez wyréznianie czesci na podstawie takiej samej
zasady (np. klany krukéw); spoteczeristwa stratyfikacyjne - system operuje przez wyrdznianie czesci traktowanych
jako elementy zhierarchizowane (np. arystokracja, duchowienstwo, chtopi); spoteczeristwo funkcjonalnie zrdznicowa-
ne - system operuje przez wyréznicowanie sig podsystemow pozostajgcych ze sobg w specyficznych relacjach. Po-
szczegdlne formy zrdznicowania zwigzane sq z przemianami technologii komunikacji®®. Wytonienie sig spoteczenstw
stratyfikacyjnych zwigzane byto z pojawieniem sig pisma, a powstanie spoteczeristw funkcjonalnie zréznicowanych
7 wynalazkiem i upowszechnieniem sig druku:

13 Procesem elementarnym, konstytuujgcym to, co spoteczne, jako szczegélng rzeczywistosc, jest proces komunikacyjny” (Luh-
mann, 1987, 5. 193).
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Na podstawie jezyka rozwinety sie media rozpowszechniania, a mianowicie pismo, druk i przekaz radiowy. To spowo-
dowato niestychane powiekszenie zasiegu procesow komunikacyjnych, a ze swej strony oddziatywa zwrotnie na to, co
stanowi tres¢ komunikacji. Media rozpowszechniajce redaguq i edytujg (seligieren) poprzez whasng technike, tworzg
wlasne mozliwosci utrwalania, poréwnywania i poprawiania, ktdre mogq by¢ jednak uzyte kazdorazowo na gruncie
standaryzacji” (Luhmann, 1987, s. 221).

Kozda dyferencia funkcjonalnego systemu spofecznego zasadza sig zawsze na rozréznieniu system-otoczenie.
Te dyferencie Luhmann okresla jako kody (Codes). Wiekszos¢ systeméw funkeyjnych orientuje sig na symbolicznie
generalizowane media komunikacyjne.

Konsekwencje teorii systemow autopojetycznych dla prakiyki edukacyjnej

Recepcia teorii systemow Luhmanna miata w Niemczech prymarnie odniesienie nie tyle do sfery praktyki pedago-
gicznej, co raczej do dyskursu w ramach nauk o wychowaniu (Erziehungswissenschaft). Przykfadem tego jest wysunig-
ta przez Luhmanna i Schorra teza o deficycie technologii nauk o wychowaniu. Podstawq tej tezy jest konstatacja, ze
w wychowaniu nie dysponujemy uwiarygodniong wiedzq przyczynowq (gesichertes Kausalwissen). W kontekscie teorii
systeméw nie jest to dla Luhmanna stan, kidry mozna przezwycigzy¢, gdyz , zwigzki przyczynowe (kausale Beziige)
nie obowigzujq obiektywnie, lecz sq w systemie spotecznym wytwarzane” (Luhmann, 1987, s. 221). Gtowng rolg
odgrywajq natomiast obowigzujgce w danym systemie spotecznym ,plany przyczynowe” (Kausalpline), dla kidrych

L] typowe sq zupetnie ogdlnie okreslone redukcje (Verkirzungen), kidre odbiegajq od rzeczywistosdi, na ktdre

jednak trzeba sig zdac, aby w ogdle uzyska¢ dos¢ szybko dyspozycying i wystarczajqeo jednoznaczng podstawg dla

whasnych doznari i dziofai. Otwarta przyczynowos¢ (Kausalitiit) jest schematyzacjq $wiata, kiéra whasnie wymusza
uproszezenia - lecz tym samym tez czyni zdolnym do rozwoju, przystosowalnym i podatnym na wptyw sytuacyjny.

Zatem mozna powiedziec z pewnq przesada: plany przyczynowe sq zawsze ‘fatszywe’. Jedna redukcja dokonuje si

przez reguly zakoczenia poszukiwanie dalszych przyczyn wzglednie dalszych skutkéw. Pojedyncze lub nieliczne po-

szczegdlne czynniki okreslane sq joko “ta” przyczyna lub ‘ten” skutek, o ktdry chodzi w danej sytuacji. Umoiliwia to
przyporzqdkowania i ustalenia celowe. Inna wazne uproszczenie polega na lineamosciach. Nie bierze sig pod uwage
wzajemnych oddziatywan zwrotnych i kotowych (Zirkel- und Wechselwirkungen) lub tez zostajg one uniewaznione”

(Luhmann, Schorr, 1982, 5. 18-19).

Zaréwno nauczyciele, jok i uczniowie dysponujq pewnymi rudymentarnymi planami przyczynowymi, rodzajem
subiektywnych technologii - dla siebie i dla swoich kontrahentéw. Sq réwniez $wiadomi, ze druga strona takie plany
posiada - mniej lub bardziej adekwatne. Uczniowie mogq - ze wzgledu na bardzo waski zakresu relewancji whasnych
celow - rozwija¢ wobec nauczycieli bardzo wyrafinowane technologie, a nauczyciele dysponujg planami przyczynowy-
mi w postaci doswiadczenia, ktére umozliwiajg im szybkie podejmowanie decyzji (whasciwych lub tei niewtasciwych)
w sytuacjach problemowych. Nauki o wychowaniu nie powinny zatem zajmowa¢ sig dociekaniem mozliwych uniwer-
salnych zwigzkéw przyczynowych, lecz badac , jakie plany przyczynowe w ogéle sq w uzyciu i jak oraz pod wptywem
jakich czynnikéw ulegajq zmianom” (Luhmann, Schorr, 1982, 5. 19-20).

Nauczyciel nie moze opierac sig na ogdlnych prawach przyczynowych, lecz musi uwzgledniac , sytuacyjnie warun-
kowane” plany przyczynowe, kiére opierajq sig na przypuszczeniach co do mozliwych w danym systemie spotecznym
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dzifari: ,Wobec kompleksowosci interakcyjnego systemu zaje¢ lekeyjnych nauczyciel wiasciwie nie moze nozwag,
nie jest whasciwie w stanie precyzyinie ustali¢ faktycznych przestanek dla intencjonalno-efektywnego dziotania. Musi
uzywac sytuacyjnie warunkowanych plandw przyczynowych i orientowac sig prymarnie wedle zmiennych czynnikéw,
czy wrecz zdarzeri” (Luhmann, Schorr, 1982, s. 27).

Dla Luhmanna wychowanie jest podsystemem spotecznym, oddzielonym od innych systemow spotecznych (rodzi-
ny, systemu gospodarczego, systemu naukowego) i rozwijojgcym sig samodzielnie, wyodrebnigjgcym sie , kv whasnej
autonomii” (Luhmann, 1996, s. 23). W tym sensie reformy pedagogiczne weale nie oznaczajq dopasowywania sig do
oczekiwari i wymagan ofoczenia spofecznego:

,Gdy tylko zostajq stworzone organizacje dla realizacji wychowania, pojawia sig tez mozliwos¢ reform. Reformy sq

niejoko wentylem bezpieczeristwa dla systeméw, kidre obarczajq sie ideami, kiérym ex definitione nie sq w stanie

sprostac. [...] Reformy stuzq [...] dopasowywaniu sie systemu do siebie sumego. Mogq zawies¢ i potem, gdy juz to
zostanie zapomniane, umozliwia¢ powtdrzenia. Moga wyzwala¢ wariacje strukiuralne, kidre potem z ich strony dajg
asumpt do reform przeciwnych. Wewngtrz mogg by¢ opisywane jako sukees, jesli uda sie dopasowac idee reform

do dotychczas przyjetego sposobu zachowania, tak Ze stany systemowe przed i po reformie nie rézniq sig w istotny
sposob” (Luhmann, 1996, s. 45).

Wktad Luhmanna do pedagogiki polega na tym, ze wypracowat rozbudowany system pojgciowy, umozliwiajgcy
nowe sposoby widzenia i rozumienia proceséw pedagogicznych. Szczegdlnie ciekawa jest jego koncepcja redukeji kom-
pleksowosci, przybierajqca w praktyce rézne postacie, np. za pomocq programow nauczania, procedur przygotowania
z0j¢ lekeyjnych, recept pedagogicznych. W tym sensie , teoria systemowa jest dla pedagogiki przede wszystkim
instrumentarium heurystycznym, ktdre daje do dyspozycji nowe pojgcia i przez to umozliwia nowe sposoby oglgdu”
(Kénig, Zedler, 1998, s. 188).

Tezy Luhmanna, dotyczace deficytu technologicznego w systemie edukacyjnym, i jego propozycja skupienia sig
na subiektywnych planach dziatania zbieine sq z tezami hermeneutyki, lecz w istocie wykraczajg daleko poza nie:

Weigz jeszcze mamy zbyt mato doswiadczen w zakresie eksploracji dynamicznych i synergetycznych systemaw, wszyst-
ko staje sie bardziej skomplikowane i trudniejsze do penetracii. Percepcja jest wywotywaniem (bringing forth) $wiata;
znaczenie zego$ nie jest juz rozumiane jako rezultat korespondencji pomigdzy obiektem a symbolem, lecz jako
emergencja (emergence) stabilnych wrazedi i inwariantnych wzoréw. Rozwijajq sig one z czasem. Stabilny, uswigcony
wyczajem wzor (regular pattern) musi zostac najpierw wydobyty na jaw - zanim mozemy przyja¢ go jako whasciwos¢
$wiata, kidry uwazamy za niezalezny od nas” (Varela, 2004, s. 126).

Uwagi krytyczne

W podejsciu systemowym upatrywano swego czasu ,droge do przezwycigzenia dylematu poznawczego catosé-
azes¢” (Lechowska, 1991, 5. 15) oraz , nowy paradygmat nauki, uchylajqcy ‘przezyty’ juz paradygmat atomistyczny
(w tym neopozytywistyczny)” (Zechowska, 1991, s. 15). Mniemana uniwersalnos¢ podeiscia systemowego, wynike-
iqca z zatozeri ogdlnej teorii systemdw, dawata nadzieje na zjednoczenie wszystkich nauk na tej podstawie, poprzez
ujecie roznych zjawisk fizycznych, biologicznych, psychicznych i spotecznych w perspektywie systemu. Jednak w przy-
padku ogdlnej teorii systeméw wytonity sig trzy powaine problemy:
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1) Matematyzacja, wywotana dgzeniem do zwigkszenia mocy wyjasniajgcych teorii nauk - przede wszystkim
nauk spotecznych, ale tez medycyny czy biologii. 0 ile matematyzacja sprawdza sig np. w meteorologii przy sporzg-
dzaniv modeli symulacyjnych zfozonych, kompleksowych uwarunkowan i relacji, trudno sie jednak przektada na co-
dziennod¢ zycia spotecznego. Problemy w klasie czy grupie rowiesniczej nie dadzq sie raczej rozwigzac przez réwnania
matematyczne. Matematyzacja moze natomiast przestoni¢ wazne aspekty problemowe wychowania - pedagogiczne
imponderabilia - rzeczy nieuchwytne, kirych nie sposob zwazy¢, zmierzy¢ ani doktadnie okreslic.

2) Problematyczna jest takze idea wiedzy uniwersalnej ogdlnej teorii systeméw, ktdra traktuje joko nieistot-
ne rzeczywiste réznice miedzy systemami technicznymi, biologicznymi, ekologicznymi, spotecznymi i politycznymi
tak, Ze ostatecznie wydaje sie, e fraci sens jej zastosowanie praktyczne. Rozwdj ogélnej teorii systeméw w latach
siedemdziesigtych pokazat wyraznie, ze efektywna jest racze specyfikacja teorii w kierunku szczegdtowych teorii
systemaéw.

Po trzecie - ogdlnej teorii systemdw brakuje instrumentarium dlo wywierania rzeczywistego wptywu w systemach
- szczegétowe koncepeji dziatania nauczyciela. Ogolnosé formutowanych zaleceri stawia pod znakiem zapytania ich
praktyczng przydatnosé pedagogiczng (Saldern, 1991, s. 87).

Wiele kontrowersji wzbudza fakt, ze Luhmann definivje jako elementy systemu spotecznego interakcje komuni-
kacyine, a nie ludzi, ktérzy je wytwarzajg:

., Okazuje sig jednak, Ze dyskutowana tu teoria systemowa [...] jest nieprzydatna tam whasnie, gdzie idzie o zasadnicze

pojecia, jak ‘dziecko’, ‘podmiot’, ‘wartosci i normy” czy ‘wychowanie”. Tak wigc ‘dziecko’ rozumiane jest explizite jako

‘genuin soziales Medium’, co ma forme konstrukiu semantycznego, ktdry moze zostac wypetniony réznymi tresciami

znaczeniowymi [...] Po to jednak, by ‘dziecko” mogto zostac osadzone jako medium spoteczne (soziales Medium),

przyporzqdkowuje sie je catkowicie systemowi spotecznemu. Tym samym usuwa sie wszelkie aspekty psychiczne i

te rzeczywiscie indywidualne czy subiektywne. Gdy idzie zatem o historyczne badanie ‘dziecka’ i ‘dziecidstwa’ juko

fenomendw pewnej - jakkolwiek wyobrazonej - rzeczywistosci pedagogicznej z pedagogicznej perspektywy, to teoria

systeméw autopojetycznych moze sig okazac nieprzydatna” (Kinzli, 1995, s. 81-82).

Ten zarzut, stawiany powszechnie teorii Luhmanna, dotyczy w istocie obrazu cztowieka, gdyz o ile teoria systemo-
wa rzeczywiscie daje instrumentarium pojeciowe do analizy proceséw spotecznych, to nie postuluje przy tym zadnych
norm ani wartosci. Nie daje zatem praktycznej orientacji w odniesieniu do dziatania praktycznego. Znajduje to swoj
wyraz w réznych dziedzinach i subdyscyplinach pedagogiki:

JTeoria systemowa nie pokazuje zadnych tresci orientacyjnych (wartosci) i dlatego nie zawiera tez zadnych

perspektyw, kire wtasnie w pedagogice sq nieodzowne. Ludzie wspétczesni, poszukujacy sensu i oparcia,

ludzie, ktdrzy szukajq ‘prawdy’, ‘dobra’, tego, co mogliby szanowad, rzeczywistej wolnosci i wigzqcych zo-
bowiqzari w zyciv z innymi ludZmi, nie otrzymuijq od teorii systemowej zadnych zadowalajacych odpowiedzi”

(Speck, 1996, s. 126).

Ten brak elementu normatywnego w teorii systemow Luhmanna stat sig powodem wielu dyskusji i zarzutow
co do tautologicznego, czysto deskryptywnego charakteru jej zatozen, kiére prowadzq whasciwie donikgd i nie
dostarczajg zadnej nowej wiedzy ponad tq, kidra pochodzi z dotychczasowych ustaleri naukowych. Jednak to
whasnie okresla jej tozsamos¢: ta koncepcja zasadza sig w swej istocie na konstruktywistycznej idei rzeczywistosci
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- wedtug Luhmanna mozemy tylko postrzega¢ i identyfikowac to, co mozemy zaobserwowac, i nic wigcej, o
by poza te obserwacje wykraczato. Teoria Luhmanna nie dostarcza zatem, bo nie moze i nie chee dostarcza¢
metodyki dziatania pedagogicznego, nie daje wskazéwek co do kryteriéw jokosci tego dziatania w systemie
spotecznym™. J. Habermas pisze o niej, ze jokoby ,wydala [...] jako niestrawne resztki ‘nie dos¢ ztozony” $wiat
przezywany - czyli tg whasnie dziedzing zjawisk, ktorg interesuje sig teoria spoteczna” (Habermas, 2000, 5. 398).
Habermas, podnoszqc wprawdzie zalety teorii Luhmanna - (, nieprzescigniona dzi, jesli chodzi o moc konceptua-
lizacji, teoretyczng wyobraznie i wydajnos¢”) - twierdzi radykalnie, ze ,[...] Luhmann doprowadza do skrajnosci
neokonserwatywnq afirmacje nowoczesnego spoteczefistwa i sytuuje jg na tym poziomie refleksii, gdzie wszystko,
co mieli do powiedzenia rzecznicy postmodernizmu, zostato juz przemyslane, bez oskarzed i w sposb bardziej
zroznicowany” (Habermas, 2000, s. 398).

Gtowny watek filipki Habermasa zawiera sie w zarzucie, ze koncepcja spoteczna Luhmanna , przedstawia [...]
niejako rozwinigtq forme Swiadomosci technokratycznej, kdra zezwala dzis, by kwestie praktyczne od poczqtku
definiowane byly jako techniczne i tym samym nie podlegaty publicznej i swobodnej dyskusji” (Habermas, 1971,
5. 145). Teoria systeméw autopojetycznych nie miesci sig zatem w kategorii nauk spotecznych, lecz stanowi swego
rodzaju zwiericzenie funkcjonalizmu systemowego - bezosobowego, mechanistycznego, deterministycznego konstruk-
tu, wywiedzionego z fatszywego obrazu cztowieka - Luhmannowska diagnoza wspétczesnego spoteczenstwa zawiera
howiem w sobie implicite teze, ze , same podmioty [...] wyradzajg sie w systemy. Funkcjonalizm systemowy przypie-
czetowuje w milczeniv ‘koniec indywiduum’ * (Habermas, 2000, s. 396).

Koncepcja Luhmanna, ufundowana na paradygmacie systemu, a zatem przyjmujqca nie ontologiczny, lecz czysto
systemowy uktad odniesienia dla takich zasadniczych pojec w filozofii Zachodu, jak byt, prawda, myslenie, wikta sie
tym samym w semantyczne paradoksy: analogicznie bowiem do systemu politycznego réwniez same badania teorii
systeméw stanowiq podsystem (w wigkszym systemie nauki), odrézniajqcy sig od swego otoczenia i dla niego nie-
przejrzysty. A jednak ,w tym otoczeniu zastane relacje system-otoczenie stanowiq zfozonos¢, ktdrg teoria systemow
musi uchwycic i przetworzy¢” (Habermas, 2000, . 416). W konsekwencji uniewaznione zostajg wszelkie onfologiczne
przestanki ,somoistnego $wiata racjonalnie uporzqdkowanych bytéw, epistemologiczne przestanki odniesionego do
podmiotu poznania $wiata dajgcych sig przedstawic przedmiotow oraz semantyczne przestanki odniesionego do zdari
asertorycznych $wiata istniejgcych stanow rzeczy” (Habermas, 2000, s. 416).

Nie istniejg zatem Zadne przestanki metafizyczne dla rzeczywistego przekraczania granic migdzy systemem
0 jego ofoczeniem, tworzonym takze przez inne systemy i podsystemy: ,nie mozna przej$¢ na drugg strong kosmicz-
nego tadu, relacji podmiot-przedmiot albo relacji migdzy zdaniami a stanami rzeczy” (Habermas, 2000, s. 416).
Teoria systeméw Luhmanna bierze zatem rozbrat z metafizykg, stajgc sie wedtug Habermasa rodzajem metabiologii.
Cechuie jq bowiem myslenie nie metafizyczne (czy weziej - ontologiczne), lecz metabiologiczne, , ktdre wychodzi od
Zycia organicznego ‘dla siebie’ i cofa sig poza nie; odnosze to do cybernetycznie opisanego zjowiska autoafirmaji
autoreferencjalnych systeméw w stosunku do nadzfozonego otoczenia” (Habermas, 2000, . 416-417).

14 Wiecej na temat krytyki koncepcji Luhmanna [w:] Kritik der Theorie..., 1992; Pedagogik, 1987; Groth, 1996.

52



Teoria systeméw autopojetycznych Niklasa Luhmanna - miedzy metafizykq a metabiologiq

Bibliografia
Capra F. (1997). The Web of Life. London: Random House.
Fuchs P. (2004). Niklas Luhmann - beobachtet. Wieshaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften.
Gripp-Hagelstange H. (1997). Niklas Luhmann. Eine erkenntnistheoretische Finfishrung, Minchen: Fink Verlag.
Groth T. (1996). Wie systemtheoretisch ist , Systematische Organisationsberatung“? Neuere Beratungskonzepte fir Organisationen
im Kontext der Luhmannschen Systemtheorie. Miinster.
Habermas J. (1971). Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie? Eine Auseinandersetzung mit Niklas Luhmann. W: ). Haber-
mas, N. Luhmann (red.). Theorie der Gesellschaft oder Sozialtechnologie. Frankfurt am Main.
Habermas J. (2000). Filozoficzny dyskurs nowoczesnosci. Przet. M. tukasiewicz. Krakéw: Universitas.
Horster D. (2005). Niklas Luhmann, Minchen: Beck Verlag.
Kneer G., Nassehi A. (1993). Niklas Luhmanns Theorie sozialer Systeme. Fine Einfiihrung. Minchen: Fink Verlag.
Konig E., Zedler P. (1998). Theorien der Erziehungswissenschaft. Einfiihrung in Grundlagen, Methoden und praktische Konsequen-
zen. Weinheim: Deutscher Studien Verlag.
Krause D. (2005). Luhmann-Lexikon. Eine Einfihrung in das Gesamtwerk von Niklas Luhmann mit 27 Abbildungen und iiber 500
Stichworten. Stuttgart: UTB.
Kritik der Theorie sozialer Systeme. (1992). W. Krawitz , M. Welker (red.). Frankfurt am Main.
Kiinzli B. (1995). Soziologische Aufklirung der Erziehungswissenschaft? Wiirzburg.
Lexikon der Biologie. (1988). Freiburg: Herder Verlag.
Livingston I. (2005). Between Science and Literature: An Infroduction to Autopoetics. University of lllinois Press.
Luhmann N. (1967-1995). Soziologische Aufklirung. T. 1-6. Opladen: Westdeutscher Verlag.
Luhmann N. (1977). Funktion der Religion. Frankfurt am Main.
Luhmann N. (1982). Liebe als Passion. Zur Codierung von Intimitiit. Frankfurt am Main.
Luhmann N. (1987). Soziale Systeme. Grundriss einer allgemeinen Theorie. Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag.
Luhmann N. (1988). Die Wirtschaft der Gesellschaft. Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag.
Luhmann N. (19884). Gkologische Kommunikation, Opladen.
Luhmann N. (1990). Die Wissenschaft der Gesellschaft. Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag.
(
(
(
(
(
(

Luhmann N. (1990a). Essays on Self-Reference. Columbia University Press.

Luhmann N. (1990b). Soziologische Aufkldrung. T. 5. Opladen: Westdeutscher Verlag.

Luhmann N. (1991). Soziologische Aufkldrung. T. 1. Opladen: Westdeutscher Verlag.

Luhmann N. (1993). Das Recht der Gesellschaft, Frankfurt am Main.

Luhmann N. (1993a). Die Kunst der Gesellschaft, Frankfurt am Main.

Luhmann N. (1995). Soziologische Aufkldrung. T. 6. Opladen: Westdeutscher Verlag.

Luhmann N. (1995q). Was ist Kommunikation? W: Soziologische Aufkldrung . T. é: Die Soziologie und der Mensch. Opladen:
Westdeutscher Verlag.

Luhmann N. (1996). Das Erziehungssystem und die Systeme seiner Umwelt. W: N. Luhmann, K. E. Schorr (red.) Zwischen System
und Umwelt. Frankfurt am Main.

Luhmann N. (1996a). Die Realifit der Massenmedien. Opladen.

Luhmann N. (1997). Die Gesellschaft der Gesellschaft, Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag.

Luhmann N. (1999). Recht als soziales System. Zeitschrift fiir Rechtsoziologie, 20.

Luhmann N. (2000). Die Politik der Gesellschaft. Frankfurt am Main.

53



. STUDIA | ROZPRAWY

2000a). Die Religion der Gesellschaft, Frankfurt am Main.

2002). Das Frziehungssystem der Gesellschaft. D. Lenzen (red.). Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag.

2004). Schriften zur Pidagogik. D. Lenzen (red.). Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag.

2005). Einfiihrung in die Theorie der Gesellschaft, Heidelberg: Carl Auer Verlag.

Luhmann N. (2006). Das Kind als Medium der Erziehung. Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag.

Luhmann N. (2006a). Finfishrung in die Systemtheorie. D. Baecker (red.). Heidelberg: Carl Auer Verlag.

Luhmann N., Schorr K. E. (1982). Das Technologiedefizit der Erziehung und die Pidagogik. W: N. Luhmann, K. E. Schorr (red.)
Iwischen Technologie und Selbstreferenz. Frankfurt am Main.

Luhmann ., Schorr K. £. (1998). Reflexionsprobleme im Erziehungssystem. Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag .

Luhmann und die Kulturtheorie. (2004). G. Burkart, G. Runkel (red.). Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag.

Machinery Handbook (2000). E. Oberg, . D. Jones, H. L. Horton i inni (red.). New York: Industrial Press Inc.

Mattelart A., Mattelart M. (2001). Teorie komunikagji. Krétkie wprowadzenie. Przet. K. M. Pomorski. Warszawa-Krakow: Wydaw-
nictwo Naukowe PWN.

Maturana H. R., Varela H. J. (1980). Autopoiesis and Cognition: the Realization of Living. W- R. S. Cohen, M. W. Wartofsky (red.)
Boston Studies in the Philosophy and Science. T. 42. Dordecht: D. Reidel Publishing.

Maturana H. R., Varelo H. J. (1987). Der Baum der Erkenninis. Die biologischen Wurzeln des menschlichen Erkennens. Bern-
Minchen-Wien.

Mingers J. (1994). Self-Producing Systems. Wolters Kluwer Academic/Plenum Publishers.

Mumford L. (1967). The Myth of the Machine, Techniques and Human Development. New York: Harcourt Brace Javanovich.

Pidagogik. Erziehungswissenschaft und Systemtheorie (1987). J. Oelkers, H.-E. Tenorth (red.). Weinheim.

Reese-Schiifer W. (2001). Niklas Luhmann zur Einfihrung. Hamburg: Junius Verlag.

Reinhardt J. D. (2005). Niklas Luhmanns Systemtheorie interkulturell gesehen. Nordhausen: Verlag Traugott Bautz.

Saldern M. von (1991). Erziehungswissenschaft und neue Systemtheorie. Berlin: Duncker&Humbolt Verlag.

Speck 0. (1996). System Heilpidagogik. Eine dkologisch reflexive Grundlegung, Miinchen-Basel.

Speck 0. (1997). Chaos und Autonomie in der Erziehung. Erziehungsschwierigkeiten unter moralischem Aspekt, Miinchen-Basel:
Ernst Reinhardt Verlag.

Thome H. (1973). Der Versuch die “Welt” zu begreifen. Fragezeichen zur Systemtheorie von Niklas Luhmann. Frankfurt am Main:
Athendum Verlag.

Toffler A. (1981). The Third Wave. The Classic Study of Tomorrow. New York-Toronto-London-Sydney: Bantam Books.

Varela H. J. (2004). The Cerfainty of Uncertainty. W: B. Poerksen (red). Dialoges Introducing Constructivism. Exeter: Imprint
Academic.

Warum haben Sie keinen Fernseher, Herr Luhmann? Letzte Gespriche mir Niklas Luhmann. (2004/2005). D. Baeker, N. Bolz,
W. Hagen i in. (red.). b.m.w.

Willke H. (2000). Atopia. Studien zur atopischen Gesellschaft. Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag.

Iwischen System und Umwelt. (1996). N. Luhmann, K. E. Schorr (red.). Frankfurt am Main.

Iwischen Technologie und Selbstreferenz. (1982). N. Luhmann, K. E. Schorr (red.). Frankfurt am Main.

Zechowska B. (1991). Holizm, globalizm i podejscie systemowe w pedagogice, czyli o nadziejach i ztudzeniach tworzenia catosci
w refleksji pedagogicznej. W- J. Gnitecki (red.) Problemy rozwoju edukacji, Biuletyn Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego
Oddziat w Poznaniv, 2 (5).

Luhmann N.
Luhmann N.
Luhmann N.
Luhmann N.

54



Teoria systeméw autopojetycznych Niklasa Luhmanna - miedzy metafizykq a metabiologiq

Summary

Niklas Luhmann’s theory of autopoietic systems - between methaphysic and methabiology
The subject of the article is the theory of autopoietic systems, developed by the German sociologist and
pedagogue Niklas Luhmann, at present one of the most interesting and most bearing variants of the
general theory of systems. Luhmann understands the society not as an assemblage of people, but as an
operative closed process of communication. Such an attitude sometimes wakes controversies because of
its radical functional-cybernetic character of the theory and the terms applied (e.g. a man as a non-trivial
machine). Contemporarily, the theory of autopoietic systems has been developed and modified in form of
specific applications for social analysesin sociology and pedagogics. Inthe article, the possibilities and ways
of pedagogical working in such a specifically comprehended social reality are showed and discussed
critically.
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Mirostawa Cylkowska-Nowak
Anna Butkiewicz
Uniwersytet Medyczny im. K. Marcinkowskiego w Poznaniu

Street Fashion of Japan jako proba
konstruowania tozsamosci mtodziezy japonskie]

Mtodos¢ jest fazq zycia, w kiérej podejmowane sq liczne proby poszukiwania i konstruowania foisa-
moéci. Konstrukeje tozsamosci w czasach ponowoczesnych charakteryzujq sie ogromnym zrdznicowa-
niem, zmiennoéciq i ulomoscig. Celem artykutu jest przedstawienie interesujqcych , eksperymentow”
miodych Japorczykow wokot toisamosci, ktorych wyrazem jest specyficzny styl ubierania sie nazy-
wany japoiskq modg uliczng. Prezentacja mtodzieiowych kreacji umieszczona zostata w realiach
spotecznych i kulturowych Japonii.

,Miode joporiskie dziewczeta, zanim przeistoczg sie w matki
|ub postuszne pracownice korporacji, szalejq na skuterach, zakfadajg
wymyslne buty na koturnach i masowo utleniajg whosy. Uzywajg
form gramatycznych dotqd zastrzezonych dla mezczyzn i bardzo os-
tentacyjnie obnoszq sie ze swojg niezaleznoscig. (...) Nie jedzq migsa
i angazuig sie politycznie, co nie jest najlepiej odbierane w pokoleniu
ich dziadkow. Swobodnie traktujg zwigzki. Wiele z nich w ogéle nie
ma plandw matrymonialnych”.

(Korzycki, 2008, s. 53)

Japonia to kraj, ktdry jest powszechnie i dos¢ stereotypowo kojarzony z samurajomi, zimnym sake, bez-
wzgledng Yakuza, Gejszami, mangg, anime oraz z kobietami ubranymi w kimono, wiecznie zapracowanymi bi-
znesmenami w ciemnych gamiturach i ich $mierciq z przepracowania; jok réwnie z grzecznosciq, czystoscig,
wysoko rozwinigtq technologig i bezpieczeristwem. Mniej uwagi poswigca sig réznorodnym przejawom wspotczes-
nego zycia Japoczykéw, a zwlaszcza zmianom, kidre w Japonii zachodzg.

W artykule podieta zostanie proba przyblizenia czytelnikowi inferesujgcego zjawiska kulturowego kreowanego
przez japoriskq mtodziez. Wydaie sie, iz miodziencze préby eksperymentowania z tozsamosciq uzna¢ mozna za prze-
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jaw buntu przeciwko zastanemu systemowi spotecznemu Japonii. Ekspresja sprzeciwu mtodych Japonek i Japoczykow
wyrazana jest poprzez oryginalny i niepowtarzalny sposéb ubierania sig. Zjawisko to nazwane zostato Street Fashion
of Japan, czyli - Japoriska moda uliczna. Moda ta zdobyta juz niezliczone rzesze zwolennikow, nie tylko w Japonii.
Fascynatow tego rodzaju stylizacji spotka¢ mozna w Europie i na obszarze obu Ameryk. W Polsce rowniez istnieje
nieliczna grupa os6b preferujgeych ten sposb ubierania sie.

Street Fashion of Japan jest czymé wigcej niz tylko komponowaniem stroju, stylizowaniem wyglgdu. Stanowi ona
probe wydobycia i zaprezentowania niezaleznej, mtodziericze] tozsamosdi.

Mtodziez i tozsamos¢ - uwagi teoretyczne

Mtodosc to faza zycia cztowieka, podczas ktdrej nastepuje mniej lub bardziej Swiadome poznawanie, poszu-
kiwanie i proba zdefiniowania ,siebie” (Tillmann, 1996, s. 174-175). Modzi ludzie stawiajg sobie réznorodne
i wazne dla nich pytania - kim jestem?; joki jestem?; dlaczego taki jestem?; w jaki sposéb zachowuie sie
w roznych okolicznosciach?; joki styl Zycia prefervje?; co lubig czytac?; jok sie ubieram?; z jakimi poglgdami,
ideami, wartosciami identyfikuje sig?; w gronie jakich ludzi lubig przebywac? W kontekscie tych pytari mtodzie:
podejmuie liczne préby okreslenia wiasnej tozsomosci. Zdaniem C. Taylora, konstruowanie tozsomosci stanowi
jeden z najbardziej integralnych elementow funkcjonowania wspotczesnej cywilizacji. Méwige o tozsamosci za-
ktadamy przy tym, iz jest ona czyms osobistym, oryginalnym, niepowtarzalnym, réznigeym nas od innych ludzi
(Taylor, 1995, 5. 12).

Termin , tozsamosc” (identity) wprowadzony zostat do nauk spotecznych przez Erika Eriksona’ w 1959 roku.
Jednak jego geneza sigga czaséw wezesniejszych - prac J. J. Rousseau, J. G. Fichtego oraz 6. W. F. Hegla. Na prze-
tomie XIX i XX wieku problem ksztattowania wtasnego ,ja” stat si¢ przedmiotem badan psychologow, socjologéw
i antropologdw - takich jok W. James, C. H. Cooley, M. Baldwin, G. H. Mead lub G. W. Allport - oraz rozwijanych przez
nich koncepcji ,jazni”, ,0sobowosci”, ,samoswiadomosci” i ,charakteru”. Stanowig one podstawe dla wspétczesnych
prob definiowania tozsamosci (Szwed, 1999, s. 151-156).

Psycholodzy spofeczni - H. Rodriguez-Tome i F. Bariaud - definivjg tozsamos¢ jako ,zespét wyobrazeri, wspo-
mnien i projektow podmiotu, ktdre odnosi on do siebie” (Bokszariski, 1989, s. 4). 7 kolei C. Westin zwraca uwa-
ge na rozumienie tozsamosci jako ,Swiadomosci siebie jednostki (...) Swiadomosci kontynuacji lub pozostawania
tym samym w toku zmiennych okolicznosci zycia”. Podnosi on takie kwestig ,swiadomosci uczestnictwa podmiotu
w grupach spotecznych oraz znaczenia emocjonalnego tego uczestnictwa dla jednostki” (Bokszariski, 1989, s. 4).
W zacytowanych podejsciach tozsamos¢ odnoszona jest jednoczesnie do ,samoswiadomosci”, , trwatosci pozostawa-
nia tym samym”, czyli , bycia kim$” (jedynym, niepowtarzalnym) oraz , $wiadomosci kontynuacji i zmiany” swojego
Jja” w rdznorodnych sytuacjach zycia spofecznego. Tozsamosc jednostki wigze sig zatem z jej indywidualnym rozwo-
jem i ,wewngtrznymi” prébami konstruowania whasnego ,ja”. Istotna dla przebiegu tego procesu jest subiektywnosc
cztowieka i jego zdolnos¢ do autorefleksji.

! Pojecie ,tozsamosci” zostato upowszechnione dzigki publikacjom E. Eriksona Identity and the Life Cycle (Psychological Issues Mono-
graph, 1959, nr 1) oraz Identity, youth and crisis (New York 1968).
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1 kolei socjolodzy i antropolodzy kultury wykorzystujg czesto definicie H. Bausingera, dla kidrego tozsamos¢ jest

catosciq konstrukeji podmiotu, kidre odnosi on do siebie, przy czym catos¢ ta nie jest prostq sumg elementéw, jest to

ukfad zintegrowany zgodnie z jakgs zasadg. Elementy konstrukeji tozsamosci wyprowadzane sq z identyfikacji z innymi

osobami, grupami, wybranymi strukturami spotecznymi (...) sq one takze pochodnymi takich kulturowych kategorii, jok

wartosc, normy, a nawet artefakty” (Bokszariski, 1989, s. 4).

Takie podejscie w definiowaniu tozsamosci odwotuje sie z jednej strony do jej w wysokim stopniu skomplikowane]
i niepowtarzalnej konstrukeji wewnetrznej, a z drugiej - do , poczucia whasnej odrebnosci” (a to poprzez réznicowanie
Jja - nie jo”, ,ja - inny” w ramach interakeji spotecznej) oraz do budowania ,siebie” opartego na informacjach
ptyngcych ze Swiata zewnetrznego (Melchior, 1990, s. 24). Tozsamos¢ jednostkowa rozwijana i integrowana jest zo-
tem z wykorzystaniem rzeczywistosci spotecznej i kulturowej. W kontekscie , samookreslania sig” jednostki zachodzi
wzajemne przenikanie sig roznorodnych zjawisk jednostkowych, spotecznych i kulturowych.

Jak wspomniano juz wezesniej, wspotczesne definicie tozsamosc powstaty na podstawie wiedzy i zatozen czerpa-
nych z rznorodnych nurtéw filozofii, psychologi, socjologii oraz antropologii kulturowej. Kazda koncepcja tozsamosd,
odzwierciedla przy tym preferencie metodologiczne ich twércow. Dla uporzgdkowania tych (wybranych) koncepcji
autorki przyjmujq typologie Z. Bokszanskiego, kidry opierajqc sie na pracach R. Robinsa i M. Zavalloni, wymienia
cztery gtowne modele tozsamosci: model zdrowia tozsamosci (identity health model), model interakeyjny tozsamosci
(identity interaction model), model Swiatopoglgdowy tozsamosci (identity world view model) oraz model egologiczny
tozsamosci (identity eco-egology model) (Bokszariski, 1989, s. 26).

Autorem modelu zdrowia tozsamosci byt E. Erikson, kidrego prace odwotywaty sig do dorobku klasycznej psycho-
analizy Z. Freuda. Podstawowym zatozeniem tego modelu jest rozpatrywanie cztowieka rownoczesnie jako organizmu
ludzkiego, jako ego oraz jako cztonka grupy spotecznej (trzeba dodac, iz ego jest utozsamiane z , obszarem mediagji”
migdzy organizmem a wymogami Zycia spotecznego, a zatem z przestrzeniq, w kidrej okreslana jest, na podstawie
petnionych rdl, ,formuta egzystencji” jednostki) (Bokszariski, 1989, s. 26-30).

W koncepcji E. Eriksona rozwdj psychospoteczny cztowieka przebiega w ramach , oémiu stadiow wieku”, podczas
ktrych zachodzi whasciwy dla tych faz kryzys. Jego skutkiem jest uzyskanie przez jednostke , 0gélnej cechy osobowo-
§ci”. Przez pryzmat koncepcji Eriksona spojrze¢ mozna zaréwno na uporzgdkowanie i chaos wewnetrzny jednostki, jok
i na wytwarzanie przez niq ,negatywnej fozsamosci”. Na podstawie tej teorii uzna¢ mozemy, iz okres adolescencii jest
fazq kryzysu, z kidrego tozsamosc moze wytonic sig zaréwno w ujeciu pozytywnym, jak i negatywnym?. Erik Erikson
uwaia, ze tozsamosc jednostki jest , efektem dqzedi do powigzania wezesniej nabytych r6l spotecznych i umiejgtnosc
z idealnymi prototypami jej czasow” (Erikson, 1968, s. 197).

Model interakcyjny tozsamosci wyrdst z zatozen amerykariskiego pragmatyzmu, a pojecie tozsamosci wyjasniane
jest na grundie tej koncepcji w kontekscie odpowiedzi na pytanie: jok mozliwa jest interakcja? W ramach interakji
spotecznej dochodzi zwykle do wzajemnego oddziatywania jednostki i jej otoczenia. Cztowiek-aktor spofeczny inter-
pretuje i definivje rzeczywistos¢, kidra ,rozgrywa sig” wokét niego. Czyni to poprzez przejmowanie pewnego punkiu

2 Przyktodem takiej ,negatywnej tozsamosci” moze by¢ tozsamos¢ narkomana lub anorektyczki (por. W. Domachowski, Spofeczne
i kulturowe uwarunkowania patologii. W- H. Sek (red.) Spofeczna psychologia kliniczna. Warszawa 1993, 5. 183-184).
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widzenia lub perspektywy - od innych znaczqeych aktoréw spotecznych. Jednoczesnie, dostosowujgc swoje dziatania,
definivje siebie i innych ludzi (Bokszanski, 1989, s. 31-32).

Podejécie interakcyjne eksponuje zmiennos¢ tozsamosci cztowieka, kiéry podejmujac réznorodne role, , zmusza-
ny” jest do ,improwizowania”. Sytuacja ta wywoluje niejako ,badanie” reakeji otoczenia na eksponowane ,improwi-
zacje”. Grze aktora spotecznego towarzyszy ciggta niepewnosc w zakresie , adekwatnosci” odgrywanej roli. Zawsze
jednak mozliwa jest , ucieczka” w tozsamos¢ bezpieczng i spotecznie akceptowang.

Iwolennicy modelu interakcyjnego rozpatrujq jednostke jako dynamicznego aktora spotecznego, kidry posiada
wiele mozliwych tozsomosci, o w rdznych okolicznosciach spotecznych (czyli w ramach interakeji spotecznych) po-
dejmuije decyzje o ich podtrzymywaniu lub zmianie. Dochodzi zatem do doraznego, sytuacyjnego , konstruowania”
tozsamosc i rozwijania na tej podstawie , autodefinicii” jednostki (Bokszanski, 1989, s. 32-33). Tozsamos¢ cztowieka
w ujeciu interakcyjnym oznacza tez ,zajecie miejsca w przestrzeni spotecznej”, zajecie ,jednej sposréd mozliwych
lokalizacji”, ,umieszczenie sig gdzies, a nie pozostawienie w jakims dezorientujgcym i niezno$nym «nigdzie»” (Mi-
chalski, 1995, . 10).

Tozsamo$¢ w modelu Swiatopoglgdowym pojmowana jest jako ,zbidr trwatych whasciwosci charakteryzu-
iqcych formuty autopercepcji uksztattowane wérdd cztonkow dostatecznie duzych zbiorowosci (..) przy czym
sposoby postrzegania siebie wywodzone sq z cech struktury spotecznej lub catosciowo, antropologicznie poj-
mowanej kultury whasciwej rozpatrywanej zbiorowosci” (Bokszadiski, 1989, s. 34). Podejscie to, wykorzysty-
wane zwhaszcza przez socjologéw kultury, przyjmuje teze o wptywie zasadniczej zmiany warunkow egzystencii
we wspétczesnym spoteczefistwie na czfowieka. Wsrdd znaczqeych czynnikow wptywajgeych na autodefinicie
jednostki wymienia sig zmienny charakter dominacji politycznej, przemiany struktur spotecznych oraz zmiany
w zakresie form podziatu pracy.

Idaniem zwolennikéw $wiatopoglgdowego modelu tozsamosci, wspétczesny cztowiek odnajduje siebie poprzez
kompromis miedzy - z jednej strony - tozsamoscig opartq na okreslonych wartosciach, wzorach kultury i etosie oraz
- 7 drugiej strony - tozsamosciq cztowieka proteariskiego, zmiennego, przeistaczajgeego sie w inng posta¢ pod
wptywem roznych okolicznosci zycia. Jednostka uwiktana jest zatem w permanentne dostosowywanie sig do kolejnych
tozsamosci; po to, aby nastepnie je porzuci¢ (Szwed, 1999, s. 151-152). W podejsciu tym mozna dostrzec wyrazne
przesunigcie: od dgzenia do osiggania , wysokich standardéw” (bycia dobrym, uczciwym, szlachetnym), kontrolowa-
nia siebie, odgrywania spotecznie narzuconej roli, do dgzenia do ,bycia sobg” oraz trochg egoistycznego robienia
tego, ,na co ma sig ochote” (Bokszariski, 1989, s. 40-41). Swiatopoglgdowy model tozsamosci pozwala nie tylko na
prowadzenie analiz sytuacji psychospotecznej cztowieka we wspdtczesnym spofeczeristwie, ale take na poznowanie
nowych styléw zycia, ktdre przyjmujg jednostki.

1 kolei egologiczny model tozsamosci odwotuje sig do dyscypliny nazywanej eko-egologiq, a rozwijanej
przez M. Zavalloni. Twérczyni tego modelu odrzuca tradycyjne zatozenie psychologii, iz to , Swiat zewngtrz-
ny”, spoteczefistwo sytuuje jednostke od zewngtrz. Wprowadza ona pojecie , otoczenia wewnetrznego”, kidre
odgrywa znaczqeq role w ksztattowaniu i definiowaniu tozsamosci. Zdaniem M. Zavalloni, ,na tozsamos¢
psychospoteczng jednostki, w perspektywie eko-egologicznej sktadajq sie tres¢, struktura i organizacja dy-
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namiczna wewngtrznego otoczenia”, jest ona ,0érodkiem kontroli, antycypacji i odzwierciedlania dziatari,
w ktére angazujemy sig w naszym codziennym Zyciu” oraz ,pojmowana jako system wyobrazen, stanowi
subiektywny odpowiednik tej elementarnej matrycy przynaleznosci spotecznych, w ktdrych usytuowana jest
jednostka” (Bokszariski, 1989, s. 45).

Egologiczny model tozsamosci rdzni sie od formutowanych wezesniej koncepcii rezygnacjq (dzigki wprowadzeniu
pojecia , otoczenia wewnetrznego”) z uznawania wptywu ,innego” na ksztatt definiowania siebie.

Tozsamos¢ w ponowoczesnosci

W otaczajgcej nas rzeczywistosc znalezienie odpowiedzi na pytanie ,kim jestem?” okazuje sie dla jednostki
coraz trudniejsze oraz nabiera szczegdlnego znaczenia. Takie procesy, jok wzmozona ruchliwosc spoteczna, moderni-
zacja, transformacja, globalizacja przyczyniajg sie do ulotnosci, niepewnosdi, fragmentarycznosc warunkéw, w jakich
czowiek poszukuje i okresla siebie. Zygmunt Bauman stwierdza w tym kontekscie, iz nowoczesne pytanie ,kim
jestem?” ma nieco inny sens w obecnej rzeczywistosci, w kidrej egzystencja ludzka definiowana jest poprzez kate-
gorie wolnosci, wyboru i zmiennosci. Tozsumos¢ ponowoczesna przestaje by¢ oczywista, niezmienna, niepodwazalna
(Bauman, 1993, 5. 7).

Wydaije sig rowniez, i7 rzeczywistos¢ wspétczesna obejmuje ,wielos¢ swiatdw”, co prowadzi do zrdznicowanego
pojmowania pojgcia tozsamosci. Waing cechq stylu zycia cztowieka ery ponowoczesnej wydaje sig niespdjnosc,
niekonsekwencja postepowania, fragmentaryzacja oraz epizodycznos¢ réznorodnych sfer jego aktywnosci (Bauman,
1993, 5. 7). Kultura i wspotczesne, ustrukturyzowane spofeczeristwo wpisujg w zycie jednostki zmiennos¢ i narzucajg
mu konieczno$¢ dokonywania rozmaitych wyborow. W tych okolicznosciach pytanie o tozsamos¢ przestato mie¢ swoj
dawny, dobrze nam znany , nowoczesny sens” (Melchior, 1993, s. 37). Moina tez w tym kontekscie odwotac sig do
rozwazari Z. Melosika, dotyczqeych spoteczeristwa konsumpcji; stwierdza on, iz wspétczesnemu cztowiekowi ,wydaje
sig, 7e juz-juz osiggnat «ostateczny punkt»” i stat sig taki, jaki by¢ powinien. ,Jednak juz za chwilg odczuwa, Ze
moment stabilizacji pragnied i satysfakeji mingt bezpowrotnie i trzeba rozpoczq¢ dalsze poszukiwanie”. W rezultacie
cztowiek zyje w ciggtym konsumpcyjnym niepokoju, ktdry staje sig stanem normalnym i obowigzujgeym” (Melosik,
1999, 5. 72). Zjowiskiem powszechnym jest zatem permanentna zmiana tozsamosci.

Idaniem Z. Baumana, obecnie , tozsamosci nie dostaje sig w prezencie, ani z wyroku sqdu bezapelacyjnego; jest
ona czyms, co sig konstruuje, i co mozna (przynajmniej w zasadzie) konstruowac na rdzne sposoby, i co nie zaistieje
w ogéle, jesli sie jej na kidrys ze sposobdw nie skonstruuje. Tozsamos¢ jest zatem zadaniem do wykonania, zadaniem
przed jakim nie ma ucieczki” (Bauman, 1993, s. 8).

Dlo cztowieka ponowoczesnego kwestia tworzenia wlasnej tozsamosc zaczyna by¢ ,klopotliwa”. W $wiecie
noszqcym znamiona niejednoznacznosci, wzglednosci i nierealnosci nie mozna bowiem skonstruowaé trwatej i nie-
zmiennej wizji whasnego ,ja” (tak jak miato to miejsce wezesniej). Tozsamos¢ ponowoczesna okazuje sig niepewna,
rozmyta, rozchwiana, warunkowa, a niekiedy - po prostu nie istnieje (Burszta, Kuligowski, 1999, 5. 12-13). Nowoczes-
na zasada ,musisz by¢ taki a taki” zastapiona zostata w spoteczenstwie konsumpcji ponowoczesng zasadg -, mozesz
by¢ kazdy” (Melosik, Szkudlarek, 1998, s. 59).
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Mfodzie i wzorce toisamosci w spoteczenstwie japoriskim

W kazdym kraju, w ramach procesu rozwoju spoteczenstwa, wytwarzany jest wzér cztowieka oraz zespot cech,
ktorymi powinien sig charakteryzowac. Bez watpienia na ksztatt takiego modelu w Japonii wptyneto szereg roz-
norodnych czynnikw, takich jok: potozenie geograficzne, historia, tradycja narodowa, kultura, filozofia i religia,
organizacja zycia spotecznego i ustrdj prawny, przemiany demograficzne, gospodarcze i ekonomiczne. Przestrzenne
odizolowanie Japoriczykdw od innych spoteczenstw pozwolito na zachowanie jednorodnosci etnicznej, a trudne,
niekiedy nawet niebezpieczne warunki zyciowe (erupcje wulkandw, trzesienia ziemi, tsunami) wymusity dgzenie
do samowystarczalnosci i pokonywania rozmaitych trudnosci. Pozgdang cechq mieszkarica Japonii jest jego duza
tolerancja na zmiennos¢ otaczajgcego go $rodowiska oraz umiejgtnos¢ przystosowania sig do zréznicowanych wa-
runkéw. Jednostka w tym kraju nie moze , zatapiac sig” w zalu po osohistych lub materialnych, bolesnych stratach
lecz z determinacjq i wytrwatosciq podejmowac wysitki zwigzane z przywracaniem otoczenia do stanu sprzed kry-
tycznych zdarzen (Nishimura, 1995, s. 4-5).

Jednoczesnie dla Japoriczyka charakterystyczne jest nastawienie na ksztottowanie identyfikacji whasnego ,jo”
w kontekscie grupy spotecznej, orientacji na prace i podejmowanie wysitkéw z nig zwigzanych oraz , poczucia miejsca
zajmowanego w strukturze spotecznej”. Japoriczycy dziatajg w ten sam sposéb i majq identyczne opinie na kazdy te-
mat. Przynaleznos¢ do grupy ma priorytetowy charakter. Obca jest im niezaleznos¢ i wiara w siebie, dlatego postepujq
zgodnie z tym, co nakazuje grupa. Zjawisko to okreslane jest mianem ,grupizmu”.

W grupie jednostka jest niewidoczna i anonimowa. Nie ponosi odpowiedzialnosci za czyny usankcjonowane przez grupe.
Grupa wyznacza wartoddi, kiérymi muszq sig kierowac jej cztonkowie. O ile w kulturze zachodniej cztowiek odpowiada
70 swoje czyny przed whasnym sumieniem, o tyle w Japonii - przed grupa. Najwazniejsze jest zachowanie twarzy
w stosunku do grupy, gdyz jej dobro jako catosci jest wazniejsze od dobra jednostki. To grupa decyduje o tym, czy dziata-
nie jednostkowe jest dobre, czy nie, a czfonek grupy dziota tak by zyskac jej przychylnos¢” (Hotasa, 2004, s. 80).

Nie ma zatem miejsca na indywidualizm w znaczeniu preferowanym w spoteczeristwach zachodnich. Harumi
Befu (Befu, 1986, 5. 24) uwaza, ze trafnym odpowiednikiem tego pojecia w Japonii jest termin personhood. Pojecie
to zawiera frzy odrgbne wymiary: interpersonalizm, samodyscypling oraz perfekcjonizm rdl.

Interpersonalizmem, nazywanym w jgzyku japoriskim kanjin shugi, okresli¢ mozna nabywanie przez mtodego
czowieka ,, definicji whasnego ja” w odniesieniu do relaji z innymi ludzmi. Wedtug Japoriczykow istotny jest bowiem
rodzaj powiqzania, kidre nie ogranicza sig jedynie do znajomosci z kims, lecz wigze sig z rodzajem moralnego zobo-
wigzania do wzajemnej pomocy, zardwno werbalnej, jak i instrumentalnej.

Drugq ze spotecznie oczekiwanych cech mtodego Japoriczyka, wehodzacg w sktad terminu personhood, jest samo-
dyscyplina. Thomas P. Rohlen zwraca uwage na jego ztozonos¢. Mianowicie zdaniem tego autora Japoficzycy uwazajq,
7e charakter cztowieka ksztattowany jest przez substancie umystowq skfadajgcq sie z: ki, kokoro, famashii oraz
seishin. Ki odnosi sig do podstawowej sity zyciowej, kiéra obdarza czfowieka witalnosciq. Kokoro utozsamiane jest ze
wspdtczujgeq, empatyczng duszg. Natomiast famashii to zapat, determinacja w przezwycigzaniu trudnosd, a seishin
ttumaczone jest nieco niezdarnie jako ,duch”, postawa umystowa pozwalajgca jednostce poradzic sobie z réznymi
zadaniami. Wymienione fu , niematerialne substancje” przejs¢ muszq ,probe doswiadczenia” w toku ksztattowania
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samodyscypliny. Doswiadczenie obejmuje kuro czyli trudnos¢, gaman, nintai, shimbo lub gambaru rozumiane jako
wytrzymatos¢, doryoku czyli usitowanie oraz isshokemmei - kraricowy wysitek. Mfodemu pokoleniu Japorczykow
czesto towarzyszy fraza Yareba dekiru, co znaczy ,Jesli bedziesz bardzo sig starat, dokonasz tego” (Rohlen, 1977,
5. 128-135).

Ostatnim elementem pojecia personhood jest tak zwany perfekcjonizm rol. Ceche te okresla sig jako ,inklinacje
Japonczykdw do odgrywania rél” lub ,narcyzm r6l”. Pojecie to oznacza dgzenie do odgrywania rdl, poprzez kidre
mozliwe jest osiqgniecie sukcesu whrew wszelkim przeciwnosciom. Mtodzi Japoczycy utwierdzani sq w przekonaniv,
7e kozda rola, nowet btaha, godna jest najwigkszego wysitku. To nastawienie pozostaje w sprzecznosc z amerykari-
skim rozumieniem , czamej”, , niewdzigcznej” pracy. Mozna chyba przyjqé hipoteze, iz gteboka motywacja japoriskich
dzieci i mtodziezy do nauki i osiggania sukcesow w znacznej mierze uzalezniona jest od kulturowego znaczenio
samodyscypliny i perfekcjonizmu rol w tym kraju (Befu, 1986, s. 25).

,Nastawienie na grupe” i rozwijanie procesu wewngirzgrupowego wspétbrzmi z potrzebami japoriskiego spo-
teczedistwa i rynku pracy. Systematyczny trening umiejetnosci ,bycia w grupie” prowadzi zdaniem Chie Nakane
do , unilateralizmu przynaleznosci do grupy, co oznacza, 7e zgodnie z tendencjg dominuje lub w ogdle wystepuie
(w Japonii) przywigzanie tylko do jednej grupy”>.

Japoriczyk powinien réwniez posiada¢ ,poczucie miejsca zajmowanego w strukturze spotecznej”. Stowo
japoriskie bun oznaczajgce miejsce, pozycie lub role spoteczng rozumiane jest w Japonii szerzej jako , pozycja
i przyjecie na siebie obowigzkow przez kazdego cztonka spoteczedstwa w relacji z innymi jej cztonkami”.
Natomiast sens stowa akirame zawiera sig w , akceptacji bez protestu miejsca w hierarchii spotecznej”. Dzieje
sie to w ramach podporzqdkowania jednych cztonkéw grupy innym, o takie shierarchizowanie rzadko budzi
sprzeciw (De Vos, 1975, s. 196-199). W hierarchii liczy sie wiek, ple¢, ukoriczony uniwersytet, staz i miejsce
pracy oraz zajmowane w niej stanowisko. Hierarchia obowigzuje juz od najmtodszych lat. Dzieci chodzqce do
renomowanego przedszkola majq wigksze szanse dosta¢ sie do wymarzonych uczelni niz dzieci ze zwyktych
przedszkoli” (Hatasa, 2004, s. 88).

Hierarchia obowigzuje takie w japoriskiej rodzinie. Najwyzsze pozycje zajmujg w niej mezczyZni uszeregowani
wedtug starszeristwa: dziadek, ojciec, syn. Najstarszy syn i jego Zona zajmujg wazniejsze miejsce niz mfodszy syn
i jego rodzina lub crka i jej maz. Najnizej w hierarchii sytuowane sq dzieci oraz kobiety niezameine, ktdre nie majg
prawa zwrdcic sie do kogokolwiek w rodzinie po imieniu. Nawet zony mowigc z mezem uzywajq nazwiska albo stowa
shujin, czyli,méj whasciciel”. ,W stosunku do osdb postawionych wyzej (starsi wiekiem, nauczyciele, szefowie firm)
stosuje sig specjalng odmiang jezyka wyrazajgeg szacunek, zwang - jezykiem honoryfikatywnym. Polega on na sta-
wianiu swojego rozmowcy wyzej od siebie, a méwigc o sobie pomniejsza si¢ whasng pozycje” (Hatasa, 2004, s. 88).
Do oséb miodszych wiekiem lub stazem pracy mozna zwracaé si¢ po nazwisku bez dodawania Zadnych koricowek
albo uzy¢ imienia z odpowiednig kofcéwkg (-kun, -chan lub -san). Kodcéwki zarezerwowane dla oséb stojgcych wyzej
w hierarchii to: -senpai, -sensei, -dono oraz -sam.

% Unilateralizm zdaniem Chie Nakane wynika ,z rodzaju zwigzku grupowego w danym migjscu, bowiem jednoczesnie w dwdch
miejscach by¢ nie mozna” - cytujg za B. Von Kopp, Zeit fur Schule: Japan, Kéln - Wien 1990, s. 105.
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Japoskie spoteczeristwo cechuje - wynikajgea z tradyci - grzecznosé. Wymogi stawiane mtodemu pokoleniu
w kwestii jezyka i kultury osobistej niemal catkowicie uniemozliwiajg bycie opryskliwym. Najbardziej charaktery-
styczny jest ukton - znak bardzo dobrego wychowania i wyksztateenia. Odpowiedni ukfon to jedna z pierwszych
umiejetnosci, kidrg rozwijajg dzieci w wieku przedszkolnym. Kazdy maluch dowiaduje sie, kiedy powinien trzyma¢
rece wzdtuz ciata, kiedy zlozy¢ je przed sobg, kiedy powinien sig wyprostowac, a takze jak gteboki ma by¢ ukton i ile
czasu trwac. Rodzaj uktonu wskazuje status spoteczny obu kfaniajgcych sig osdb.

Jak wspomniano juz wezesniej, w Japonii nadal dominujacg role odgrywa meiczyzna. Dziewczynka musi
podporzqdkowac sig woli ojca, mtoda kobieta - woli meza, a kobieta-matka - woli dzieci. 0d kobiety oczekuje
sie, aby byta drobna, fadna i fagodna. Wyrazem fagodnosci jest np. wysoki, szczebiotliwy gtos. (Lebra, 1984,
5. 300-304). Musi tez by¢

unizenie grzeczna, postuszna, unikajgca bezposredniego sposobu mowienia, podobna do dziecka, lubigca maskotki,

naiwna lub udajgca naiwng, kobieta, kiéra na widok rzeczy nieznanych piszczy ok kotka albo mata dziewczynka.

(...) Wiele kobiet nadal zakrywa usta, kiedy mowi albo sig Smieje, co jest zapewne pozostatoscig dawnego obyczaju

zabraniajgeego kobiecie z wyzszych sfer pokazywania zebow” (Hatasa, 2004, s. 118).

Ponadto, w gramatyce jgzyka japoriskiego wyrdzniane sq inne czasowniki dla kobiet i inne dla mezczyzn, cho¢
opisujq te same czynnosci. , Kobietom wiasnie dlatego, ze sq kobietami nie wolno przedstawia¢ nawet samych siebie”
(Bator, 2004, s. 188). Zajmujg znacznie nizszq pozycje w hierarchii spotecznej, nie majq szans na dobrg prace,
nawet jesli sq absolwentkami najbardziej prestizowego w tym kraju Uniwersytetu Tokijskiego (Todai). Dyskrymina-
cja ptci spowodowata, iz mtode Japonki zaczely sig buntowac, ,ale droga od bezwolnych marionetek, sterowanych
przez ojcow i mezéw w patriarchalnej rodzinie, po samodzielne i aktywne uczestniczki zycia spotecznego byta dtuga
i mozolna” (Korzycki, 2006, s. 53).

Modziez japoriska otrzymuje zatem w kontekscie rozwijania tozsamosci bardzo wyrazisty przekaz wy-
magaii spotecznych. Zadaniem zyciowym jest zaakceptowanie i przystosowanie sig do obowigzujgcych zasad
oraz formutowanych wobec niej oczekiwari. Czy mtodziez poddaie sig spotecznej i kulturowej presji wyrazanej
przez starsze generacje?

W dalszej czesci artykutu zaprezentowane zostanie zjowisko Street Fashion of Japan, kiore wydaje sig probg
negacji wymogdw spotecznych stawianych mtodym Japoriczykom oraz doswiadczeniem niezaleznego kreowania (po-
przez ubidr) mtodziericze] tozsamosci.

Spofeczne znaczenie ubioru w Japonii, mtodziez i juporiska moda uliczna

Ubidr w Japonii stanowit zawsze ptaszczyzng wptywu spoteczeristwa na jednostke i jej tozsamos¢. Hi-
storycznie elitaryzm, o wspétczesnie egalitaryzm spoteczny jest realizowany przy pomocy specyficznych ko-
dow ubraniowych. W przesztosci stroje noszone przez Japonki i Japoficzykdw - np. hakama, kimono, haori
- pozwalaty na odczytanie pozycji ich whascicieli w hierarchii spotecznej. Po drugiej wojnie $wiatowej, wraz
7 zapoczgtkowaniem procesu demokratyzacji zycia ubiory staly sie mniej wyszukane, skromniejsze. Jednak
dzigki grupowej uniformizacji nadal potwierdzajq przynaleinos¢ do réznych grup. ,Salarimani majq identycz-
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ne ciemne garnitury, mtode zameine kobiety spédniczki jednakowej dtugosci i bluzeczki o zblizonym kroju
wyprodukowane przez te same firmy, matki na skwerze takie same kapelusiki, starsze panie charakterystycz-
ne sweterki i spddnice petne misternych ozddbek” (Bator, 2004, s. 58). Dzieci japoriskie juz od najmtodszych
lat zapoznawane sq z ubraniowym kodem, dzieki czemu bezbtednie rozpoznajg, kto do jakiej grupy nalezy
i jokie zajmuje miejsce w hierarchii spotecznej.

0d czaséw modernizacji japoriskiego szkolnictwa w epoce Meiji (1868-1912) (Cylkowska-Nowak, 2000,
5. 67-69) uczedi nosi w szkole mundurek (seifuku). Do lat dziewigcdziesigtych XX wieku niektdre sposréd szkot
- te majgce najbardziej restrykcyjne requlaminy - nie pozwalaty na zaktadanie prywatnego stroju nawet w dni
wolne od nauki (School Uniform Association of Tokyo, 1981). Dla czesci mtodziezy japoriskiej - mimo iz podda-
wana byta socjalizacji i wychowaniu w grupie réwiesniczej i w rodzinie - seifuku staly sie rodzajem , nieznosnego
przymusu” i opresji (Matsuda, 2004). Jak stwierdza w tym kontekscie J. Bator, , Uniformizacja i silny nacisk na
koniecznos¢ dostosowania sig wyglgdem do whasnej grupy daty mozliwos¢ tatwej ucieczki w fantazje” (Bator,
2004, s. 61). Modziez zaczeta w czasie wolnym od nauki odrzuca¢ standardowe ubrania i stworzyta swojg nie-
powtarzalng mode zwanq Street Fashion of Japan. Imiana ubioru daje jej mozliwo$¢ stania sig kims innym, a tak
naprawde pozwala ,by¢ kazdym”. Istnieje wiele odmian i rodzajow tego stylu ubierania sig, np.:

a) Kogyaru (fot. 1) - zwigzane z obsesyjnym uwielbieniem dla plastiku, potgczone jednoczesnie ze wstretem
do wszystkiego co naturalne; w skrajnym przypadku moze oznaczaé catkowite upodobnienie sig do lalki
Barbie;

b) Burando (fot. 2) - narzucenie sobie przymusu noszenia wytgcznie markowych ubran,

¢) Burikko - komponowanie ubioru z wszystkiego co dziewczgce i stodkie, z przewagq odziezy koloru
rézoweqo;

d) Kogals (fot. 3) - dgzenie do elegandji i szyku; imitowanie wyglgdem bohateréw filméw dlo mtodziezy np.
,Beverly Hills 90210”;

e) Gonguro i Yomamba (fot. 4) - prefervjqce tlenione whosy, ciemng opalenizng twarzy, niebieskie szkta
kontaktowe na oczach oraz przesadnie wielki biaty makijaz dookota oczu; waine tez sq buty na wysokich
podeszwach oraz kolorowe markowe ubrania;

f)  Kigurumin (fot. 5) - stylizowanie makijazu, podobnego jok u Yomambo; w kwestii ubioru preferowanie
iednoczeSciowych kombinezonéw z kapturem, ktdrych forma wzorowana jest na bohaterach z dziecigcych
hajek (Kubus Puchatek, Tygrysek, Pokemon, Totoro, Pszcztka Maija. itp.);

g) Decora (fot. 6) - zatozenie na siebie wielu kolorowych ubrari, w przypadkowej kolejnosci oraz ozdobieniu
tego stroju ogromng liczhq réznych dodatkéw (najlepiej w jaskrawych kolorach);

h)  Cosplay (fot. 7, 7a) - wcielanie sig za pomocg stroju w swoje ulubione postaci z gier komputerowych,
filmow, mangi, anime itp. (Macias, Evers, 2007).

Zdaniem A,
Jiak to w Japonii bywa wszystko jest tu wynaturzone, wyolbrzymione, wrecz karykaturalne. Ultrakrdtkie spadniczki,
buty na olbrzymich platformach lub niebotycznie wysokich obcasach. Do tego obowigzkowe solarium, dziwacznie,
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nieraz w sposob szokujqcy, celowo zwracajgcy uwage, ufarbowane wiosy, modna bizuteria, wypielegnowane, diugie
paznokeie i ciggta pogon za nowinkami ze $wiata mody oraz kosmetykéw” (Ai, 2003, s. 10).

0d 1997 roku fotograf Shoichi Aoki zaczgt wydawa¢ miesigeznik , Fruits”, w kidrym prezentowane sq zdjg-
cia najciekawiej ubranej miodziezy. Powszechnie uznang za jedng z najbardziej interesujqeych kreacji mtodych
Japoriczykow jest styl Lolita.

Trend ten zapoczgtkowata Seiko Matsuda, japoriska piosenkarka pop, czesto poréwnywana do Madonny. Nie potrafita

$piewac, za to doskonale umiata sig zareklamowac. Ubrana w ciuchy dwunastolatki, celowo infantylna, stworzyta nowy

trend. Wkrdtce joporiskie ulice zapetnily sig dziewczynami ubranymi w duzo za krétkie sweterki, mundurki szkolne

i opadajqce skarpetki. Do dziecinnych torebek, telefondw komdrkowych i spodni przyczepialy pluszowe maskotki. Moda

ta objefa nie tylko nastolatki. Nawet trzydziestoletnie kobiety lubujq sie tu w mieciutkich, pluszowych maskotkach,

$miesznych gadzetach i falbaniastych cukierkowatych spédniczkach” (Ai, 2003, s. 9).

Nazwa Lolita zostata zaczerpnigta z powiesc autorstwa Viadimira Nabokova, traktujgeej o starszym meiczyznie
sypiajgcym z tytutowq bohaterkq majgeq zaledwie 12 lat. Stqd tez w Japonii bardzo popularny stat sig , kompleks
Lolity” (rdrikon). Termin ten oznacza erotyczne zainteresowanie dojrzatych mezczyzn niedojrzatymi dziewczgtami.
Kompleks ten wystepuje u wielu Japoriczykéw, kidrzy majq nieograniczony dostep do oferty tzw. , biznesu Lolitek”
(rdrita-no busunesu)*. ,Mogq spotykac sig w fan klubach lolitek, poczytac o nich w meskich wydawnictwach, popatrzec
na nie na ulicach Tokyd, gdzie licealistki noszq niebezpiecznie krdtkie spédnice od mundurkdw” (Bator, 2004, s. 154)
lub niechcgco przytulic sig do kidrej$ z nich w zattoczonym metrze. Oficjalnie , pedofilia jest w Japonii zakazana. No-
tomiast nie ma prawa zabraniajgcego przedstawiania kontaktdw o charakterze seksualnym z dzieémi, np. w manga
dla dorostych czytelnikow. Wszelkiego rodzaju dewiacje, podglgdactwo czy molestowanie na papierze jest dozwolone”
(Stowik, 2006).

Moda na japoriskie Lolity zostata zapoczgtkowana w 1999 roku. Nie nalezy mylic jej ze stylem gotyckim, rozpo-
wszechnionym takze w Europie. Te dwa sposoby kreowania stroju przez mtodziez istniejg rawnolegle, ale sq odmien-
ne. Lolitki nie stuchajg muzyki typowych zespotdw gotyckich i ich upodobania nie wykraczajq zazwyczaj poza Visual
Key-owe® zespoty J-Rockowe. Sposdb komponowania odziezy nazywany Lolitq powstat z potqczenia frzech odrebnych
trendéw obecnych wezesniej w modzie.

,Pierwszym z nich jest styl «francuskiej pokojéwki» charakteryzujgcy sie koronkowo-kokardkowymi przybraniami glo-

wy, matymi falbaniastymi fartuszkami, stylowq bielizng oraz dwoma najbardziej przeciwnymi sobie kolorami - czemiq

i bielg. Drugi, zainspirowany ksigzkg «Alicja w Krainie Czardws, lansuje spddniczki do kolan na halce, bufiaste rekawki,

podkolandwki w przerdzne wzorki, sukienki w pastelowe kolory, kwiatowy lub <karciany rzucik», czy czesto wzdr w

kratke. Trzecim jest styl nawigzujgcy do mody z czaséw wiktorianskich i wnosi wszystko to co szykowne i romantyczne

- dtugie, powtdczyste i wydekoltowane suknie, seksowne gorsety, haftowane kotnierzyki i koronkowe rekawiczki,

wszystko w kolorach purpury, czerwieni i czemi” (Starzyriska, 2004, s. 84).

4 Wokgt kulturowej ikony Lolity rozwinigto w Japonii ogromng sfere konsumpcji. Kolejne kreacje wizerunkéw sq wykorzystywane
w publikacjach, filmach, drukowane na uzytkowych przedmiotach.

> Visual Key - sceniczny image zespotow muzycznych cheqcych poprzez ubidr zwrdci¢ na siebie uwage wytwémi fonograficznych
i pozyskac fanw.
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Kreacja tego rodzaju jest przykfadem kontrastowego zestawienia niewinnosci z seksualnosciq i drapieznocig.
LLolita” - jest stodka, przyjemna i uwodzicielska. Z kolei , Gothic” - mroczny, a niekiedy nawet przerazajgcy. W nie-
ktrych kreacjach styl Lolity bywa tqczony z gotyckim. Pomimo odmiennosci obu stylow, osiggany jest zaskakujacy
efekt - kreacja zestawia niewinng kokieteryjnosc z niedostepnoscig. Ten sposéb ubierania preferowany jest zaréwno
przez dziewczeta, jok i przez chtopciw.

Styl Lolita posiada pewne charakterystyczne cechy. W zaleznosci od preferowanej odmiany zmienia sig
kolorystyka i poszczegélne elementy. Dziewczeta-Lolity noszg niemalze wytqcznie sukienki z bufiastymi
rekawami, siegajgcymi do fokei lub rozszerzajgeymi sie ku dotowi, koriczgeymi sig na wysokosci nadgarstka.
Spadnica jest najczesciej suto marszczona i poobszywana kokardkami, siegajgca do potowy uda, czasami
nad kolane; bardzo rzadko - dtusza. Obowigzkowy jest tiul, usztywniajgcy i podnoszqcy spodniczke deli-
katnie do géry, co daje efekt spédnicy baletnicy. Bluzki wykonane sq z delikatnych materiatéw, przylegajq
do ciata lub sprawiajg wrazenie ,napompowanych”; mogq tez by¢ obszyte koronkg lub posiadac zabot albo
stojke. Dopetnieniem stroju sq malutkie, jakby zabrane zabawce kapelusiki. Sq one noszone z boku glowy
w taki sposdb, ze nie mogq trzymac sie bez zawigzywania ich pod brodg. Oprdcz nich czesto noszone sq tei
stomkowe kapelusze, cylindry, opaski bqdz koronkowe czepki. Wszystko wykonczone jest koronkg - reka-
wiczki, skarpetki (zazwyczaj podkolanéwki), secesyjne parasolki itp. Buty natomiast sq bardzo zréznicowane
- wysokie na koturnie (czasem przekraczajgcym 10 cm wysokosci), delikatne trzewiczki, pantofelki albo
toporne glany. Tak skomponowany ubiér powinien by¢ uzupetniony rdznego rodzaju gadzetami, takimi jok:
torebeczka utrzymana w konwendji catego stroju (mate wiklinowe koszyczki, misio-plecaki, plecaki ze skrzyd-
tami nietoperza, mate torebki-trumienki itp.).

Najbardziej znanymi, modnymi i popularnymi odmianami stylu Lolita sg:

a) Amarori (Sweet Lolifa) (fot. 8).

Uznawana za nojtadniejszq i najstodszq odmiang Lolitki. Charakterystyczne dla jej wyglgdu sq po-
stelowe kolory (biel oraz réz i btekit). W kompozyci stroju dominujq olbrzymie ilosci falbanek, wstqze-
czek, koronek i anielskich piérek. Zwolenniczki tego rodzaju ubioru noszq krdtkie cukierkowate sukienki,
trzymajqc w dioniach stodkie torebeczki lub ukochang maskotke. Na nogi zaktadajq skarpetki, zazwyczaj
siegajqee do kolan lub lekko poza nie, a na stopach majq delikatne pantofelki (czasami sq one na grubej
podeszwie). Whosy zazwyczaj farbujg na bardzo josny blond lub noszq peruki. Fryzury ich petne sq locz-
kow lub warkoczykéw i nawiqzujq stylem do fryzur z epoki baroku. Chetnie zaktadajq na gtowe bogato
zdobione czepki lub malutkie kapelusiki. Amarori zachowujq sie bardzo grzecznie i z uSmiechem pozujg
do zdjec.

b)  Kenturirori (Country Lolita) (fot. 9).

Styl bardzo podobny do Amarori. Jedyng réinicq jest delikatny wzdr tkaniny sukien. Mogq to by¢ mate kwiatki,
réznokolorowe plamki, figury geometryczne bqdz tez wzér ,w szachownice”. Dodatkowo do ubraii doszywanych jest
mndstwo kolorowych wstqzeczek i koronek. Catos¢ prezentuje sig pstrokato, kolorowo. Dziewczeta kreujgee ten styl
Lolity sq bardzo grzeczne i sympatyczne.
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¢)  Gusorori (Gothic Lolita) (fot. 10).

Uwazana jest za bardziej dorostq odmiang Amarori. W strojach réwniez wystepujq koronki i wstqzki, ale kolorami,
ktore dominujq s czeni i biel. Do krdtkich sukienek przyszywane sq rézne biate ozdoby, ktdre majq najczesciej ksztaft
krzyza. Whosy Gusorori sq rozjasnione albo zastepowane odpowiednio stylizowang perukg. Podobnie jok u Amarori, na
glowe zaktadane sq czepki bgdz kapelusiki. Ta grupa miodych Japonek zachowuie sig réwniez bardzo grzecznie, lecz
rzadko sie usmiecha, raczej pokazujgc otoczeniv powage.

d)  Kurorori (Black Lolita) (fot. 11).

W kreadji tej odmiany Lolity dominuje kolor czarny. Inne kolorystyczne odmiany tego stylu to:

Shiroirori (White Lolifa) (fot. 12) - z przewagg bieli,

Aoirori (Blue Lolita) (fot. 13) - z przewagg koloru niebieskiego,
Midorirori (Green Lolita) (fot. 14) - z przewaggq zieleni,
Akairori (Red Lolita) (fot. 15) - z przewagq czerwieni,
Pinkurori (Pink Lolita) (fot. 16) - z przewagg rdzu itd.

e) Gotiku Arisutokaratu (Gothic Aristocrat) (fot. 17).

Ten rodzaj stylu Lolita odnosi sig raczej do ubrari meskich. Inspirowany jest kostiumami z epoki wiktoriaf-
skiej. Bywa bardzo elegancki, wytworny i uwazany za najbardziej dojrzaty i dorosty, dlatego tez wéréd jego
zwolennikéw prawie w ogdle nie ma nastolatkéw i nastolatek. Osoby kreujace ten styl ubierajg sie w diugie,
ciemne (zazwyczaj czarne, ciemnoszkartatne/ciemnofioletowe lub mieszaning tych barw) suknie, ktdre sg
skromniej zdobione koronkami. Do charakterystycznych elementow stroju Gotiku Arisutokaratu naleiq takze
bluzki z wysokimi kotnierzami, bqdz zabotami, na ktdre dodatkowo zaktadane sq obciste gorsety. Ponadto,
w ubiorze tym preferuje si¢ dtugie ptaszcze, cylindry na glowe, wysokie (do kolan), zawigzywane buty,
obowigzkowo na grubych podeszwach. Istotne jest, aby obuwie byto cigzkie, toporne. Fryzury sq zazwyczaj
spokojne lub intensywnie natapirowane. Kolorystyka wlosow jest rdzna - od jasnego blondu, poprzez kolor
rudy, do ciemnego brgzu. Gotyckie arystokratki i arystokraci stwarzajq dookota siebie atmosfere tajemniczo-
$ci, przy czym sq nadzwyczaj kulturalni i uprzejmi.

f) Pankurori (Punk Lolita) (fot. 18).

Obejmuje wszystkie cechy Gothic Lolita potgczone z elementami charakterystycznymi dla ubioru punkéw, wzoro-
wanych na wyglgdzie muzykéw brytyjskich punk-rockowych zespotow z korica lat siedemdziesigtych.

g)  Porunrori - Porno Lolita/Erorori (Erofic Lolita) (fot. 19).

Ubrane zozwyczaj w obciste i wyzywajgce gorsety oraz spadnice lub suknie w czarno-czerwonych kolorach. Noszg
dtugie whosy, ktére farbujq na rozowo bqdz krwistq czerwien. Stréj dopetniajg wysokie buty na obcasie typu szpilka.
Dziewczeta krevjqce ten rodzaj stylu Lolita zachowujq sig wulgarnie i wyzywajgeo. Bardzo niechetnie pozujq do zdje,
wrecz unikajq fotograféw i fotografowania.

h)  Neogotikurori - Noegothic Lolita/Indusuturiarurori (Industrial Lolita) (fot. 20).

Styl punkowy z elementami charakterystycznymi dla fanéw techno. Miodziez kreujgca ten styl odrzuca elegancie
i zastepuie jq nietadem. W ubiorach dominuje odziez skérzana, pokryta cwiekami, nitami, taficuchami, a niekiedy no-
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wet - tworzywem sztucznym. Wielbicielki tego gatunku zaktadajq na siebie rozdarte spadnice, spod kidrych wyzierajg
biyszczqce spodnie. Noszq topore buty z olbrzymig iloscig blyszczgeych klomerek i mndstwem roznych btyskotek,
przymocowanych we wszystkich mozliwych miejscach. Dominuje kolorystyka czarna, biata i czerwona oraz odrobina
bardzo jaskrawych barw. Fryzury sq zozwyczaj postrzepione, pozostawione w nietadzie lub przypominajg punkowy
czub. Kolorystyka whosow jest zréinicowana - od jaskrawych kolordw, poprzez stonowane ciemne lub jasne barwy.
Ich zachowanie imituje dziatanie maszyn bqdz tez robotow.

i) Kodona (Kodona) (fot. 21).

Meska odmiana stylu Gusorori. Ta grupa mtodziezy ubiera zazwyczaj krotkie spodenki, pantalony siegajgce do
potowy ud, podkolandwki, wysokie buty, koronki, marynarke i zwiewne koszule z zawigzanym pod szyig krawatem,
ktdry jest bardzo waznym elementem stroju. Krawat moze by¢ dtugi, krétki, prostokgtny, zrobiony ze wstqzki - kazdy
jest odpowiedni, byle byt elegancko zawigzany w perfekcyiny windsorski wezet. Zachowania tej grupy miodziezy sq
niegrzeczne. Niechetnie pozujq do zdjec, a fotografow obrzucajg nieprzyjemnymi wyzwiskami.

i) Buritusu Arisutokaratu - British Aristocrat) /Dandy Gotiku (Dandy Gothic) (fot. 22).

Jest to dorosta wersja Kodona z ubiorami wzorowanymi na dziewigtnastowiecznej Anglii. Dandys zaktada na
siebie ptaszcze o kroju fraka, z wysokimi kotnierzami, o czasami powiewajqce peleryny, elegancki zakiet, trzewiki
na grubej podeszwie, rekawiczki z delikatnej skérki, a na gtowe - melonik lub cylinder. W dfoni powinna znalez¢ sig
elegancka laseczka, o z kieszeni zwisa¢ faricuszek, na koricu kidrego znajduje si zegarek. Wszystko to utrzymane jest
w ciemnych, stonowanych barwach. Sq bardzo kulturalni, uprzejmi, a rozmawiajgc z nimi, odnosi si¢ wrazenie, jakby
byli przedstawicielami prawdziwej arystokracji.

Odmienno$¢ zjowiska Lolita zostata zauwazona przez joporski rynek odziezowy, kosmetyczny oraz przez
media. Powstato wiele warsztatéw szyjacych tego rodzaju odziez, nowych sklepw i czasopism poswigconych tej
tematyce. ,Obecnie w Japonii dziata kilkadziesigt firm oferujgcych przerdzne ubrania, bielizne, bizuterig i inne
gadety potrzebne by wytworzy¢ swoj indywidualny i niepowtarzalny image. Firmowe sklepy mozna spotka¢
w kazdym wigkszym miescie. Oczywiscie znajdujg sie tam tylko produkty najwyiszej jakosci, ktére wyszly spod
igly stawnych projektantéw, dlatego ceny ich sq bardzo wysokie” (Starzyriska, 2004, s. 85). Produkcjq ubrari dla
Lolitek zajmujg sie:

*  Angelic Pretty; Baby, The Star Shine Bright; Emily Temple Cute; Metamorphose Temps de Fille - proponujg
stroje w stylu , Alicji w Krainie Czarow” oraz Sweet i Country Lolita, czyli stodkie sukienki do kolan w drobne
kwiaty i z motywami karcianymi lub szachowymi, bluzki z kokardami, gustowne kapelusiki z ozdobnymi wi-
sienkami lub truskawkami, halki z koronkami itp. Wszystkie kreacje utrzymane sq w pastelowych kolorach,
takich jok biekit, 16z, z6tty, jasna czerwieri i jasna zielen.

o Atelier Boz; Atelier Pierrot; Innocent Word; Moi-méme-Maoitié; Victorian Maiden; Visible - w sklepach tych
firm ubiera sig mtodziez stylizujgca sie na Gothic Lolita, Black Lolita, Gothic Aristocrat oraz Dandy Gothic.
W ofercie znajdujg sig diugie, czame, satynowe suknie z biatymi kotnierzami i mankietami przypoming-
jace stroje niafi z poprzednich stuleci, bluzki z charakterystycznymi stéjkami i zabotami, rozkloszowane,
aksamitne spédnice z falbankami, skorzane lub satynowe gorsety oraz zakiety i diugie plaszcze z kotnie-
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rzomi d la Hrabia Drakula. Kolory, ktére tu wystepujq to czern, biel, krwista czerwien, purpura, ciemnonie-
bieski oraz ciemny fiolet.

Alice Auaa; Arachnophobia; Black Peace Now; Elements; h. Naoto Blood; MA/MAM; Miho Matsuda;
Na+H; Putumayo; Sexy Dynamite London; Union Jack - tutaj zakupy mogq zrobi¢ wszystkie osoby
dobrze czujqce sig w stylu Industrial Lolita, Neo Gothic oraz Punk Lolita. Sklepy te oferujq skérzane
spodnie, kurtki, zakiety i ptaszcze, bluzki i koszulki z nadrukami (najczestsze motywy to krzyze, po-
iaki i szkielety), wszechobecna jest szkocka krata, tacuchy, cwieki, krotkie poszarpane spodniczki,
krawaty i obroze na szyje, a takie réinego rodzaju kapelusze w rodzaju cylindra. Kolorystyka nie jest
w zaden sposéb narzucana klientom. W przypadku tych firm odziez w rdznych kolorach zestawiana
jest w dowolny sposéb.

Oczywiscie, kazda z firm prowadzi takze sprzedaz wysytkowg. Na ich stronach internetowych mozna obejrze¢ cate

kolekcje i

zaméwic ubranie na kazdy rozmiar.

Street Fashion of Japan w przestrzeni miasta

Miejscem, w ktérym miodzi Japoriczycy mogq choc na chwilg pozby¢ sig przepisowego szkolnego lub pracowni-
czego uniformu, stata sig tokijska dzielnica Harajuku. Betonowy mostek Jingu, potozony nad torami kolejki Yomanote,
pozwala pokazac $wiatu indywidualne kompozycje stroju. ,Nie bez powodu wiasnie Harajuku stato sig gtéwng scenq.

To dzielni

ca mody i mtodych; miejsce nawet w najbardziej szary z szarych tokijskich dni tetniqce kolorem i petne

iycia. (...) To przestrzeri fantazji, w ktérej, tak jok w hotelach mitosci, obowigzujq inne prawa niz w codziennym
2yciu” (Bator, 2004, s. 61-62). Co niedziele miejsce to odwiedza thum turystow, fotograféw oraz glowni bohaterowie
- poprzebierana miodzie:.

Doswiadczenie tego miejsca

1o jak przejscie na drugq strong lustra - wszystko jest tu na opak. Feeria barw zamiast szarosci biurowych strojéw oraz
pefna swoboda zamiast dyscypliny obwarowanej zakazami i nakazami. Mata, ale jokze znaczaca enklawa w miejskiej
,dzungli” Tokio. W Japonii wolnos¢ osobista oraz indywidualizm nie sq dobrze widziane. Kazdego, od najmtodszych
lat, obowigzujq okreslone reguly, ceremoniaty, a nawet stroj czy sposéb bycia. Modziez japoriska bardzo réini sig
od rodzicéw i dziadkéw swoim Swiatopoglqdem oraz wyznawanymi wartosciami. Zostata wychowana w dobrobycie,
w otoczeniu elekironicznych gadzetdw i tatwo dostepnych towaréw. Wiek mtodziericzy to dlo wiekszosci Japoriczykow
jedyny czas, gdy mogq sobie pozwoli¢ na odrobing szaleristwa, migdzy innymi w sposobie ubierania sig. W ten spo-
s6b mfodzi ludzie wyrazajq swojq niezgode na otaczajgeg ich rzeczywistosc, niepewnos¢ jutra i brak spontanicznosc
w japoriskim spofeczeristwie. To takze bunt przeciwko dorostosci i zwigzanych z nig obowigzkom. Moda uliczna jest
réwniez wyrazem sprzeciwu wobec szarej codziennosci. To powiedzenie «nie» wszechogarniajgeej nudzie i konformi-
zmowi” (Stowik, 2006).

Modziez spotykajgca sig na Harajuku to zazwyczaj fani manga, anime, gier komputerowych i J-Rockowych
zespotdw.

,Lapominajq tam o swoich codziennych tozsamosciach i postugujq sie pseudonimami. Moze to by¢ imig ulubionej
postaci albo jakiekolwiek inne stowo japorskie lub angielskie, kiére w uszach brzmi wystarczajgeo stodko i fajnie, czyli
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kawaii (...) Niektére z dziewczqt przyjezdzajgeych na Harajuku uczynity z kosupure® gtéwnq tresc swojego zycia: jego
celem sq coraz lepsze i piekniejsze kostiumy. Wydajq wiec na nie wszystkie zarobione pieniqdze, a caty wolny czas
poswiecajq szyciu ubrar bgdz polowaniu w sklepach na potrzebne gadzety i materiaty. Cofa ta zabawa naprawde wy-
maga wiele czasu, wysitku i pieniedzy. Liczy sie bowiem nie tylko kostium i akcesoria, ale i umiejetnos¢ jego noszenia,
dlatego dziewczeta korzystajqc ze specjalnych poradnikow trenujg w domu przed lustrem odpowiednie dla swej postaci
pozy i miny” (Bator, 2004, . 63).

Lolity z Harajuku sq

,uosobieniem beztroskich lat dziecinstwa, kiedy »wszystko byto wolno«. Z dziecinnym grymasem na twarzy tupig
nogq w ten sposéb ogtaszajqc Swiatu, ze nie cheq dorosngc. Dorostos¢ to odpowiedzialnos¢ i cigzka praca. Miodzi
Japoriczycy nie cheg zy¢ tak, jok ich rodzice - odmawiajg brania na barki tych wszystkich obowigzkéw. Uciekajg
w tworzone przez siebie krainy marzed, czardw i wiecznej szczesliwosci zapominajgc o otaczajcej ich rzeczywisto-
§ci. To bezpieczna przystari, ktdrg nietatwo jest opuscic. (...) Lolity stworzyty swéj whasny swiat. Trudno jest méwic
0 loliciej subkulturze, gdyz za falbankami i lokami nie kryjq sie Zadne rewolucyjne hasta czy idee. Mozna powie-
dziec, iz jest to pewien sposéb bycia. Nic wiecej. Lolity po prostu SA. Na Harajuku spotykajq sie z przyjaciotmi,
plotkujq i przechadzajq sig wérdd btyskajacych fleszy aparatéw fotograficznych. Paradoksem wydawac sig moze, iz
tesknig za przesztoscig, lecz bynajmniej nie japoriska, a europejskq. Czasami, w ich mniemaniu, odznaczajgcymi
sig elegancjg, wdzigkiem i petnych pigkna. (...) Spedzanie wolnego czasu na Harajuku jest réznie odbierane przez
»niewtajemniczonyche. Dla jednych to wyraz mbodziericzego buntu. Inni postrzegajg mtodych ludzi z Harajuku joko
dziwakéw, nieszkodliwych i Smiesznych. Patrzq na nich z przymruzeniem oka. Jednak przez samych »porzqdnych«
Japoriczykéw mtodzi ludzie z Harajuku bywajq odbierani negatywnie. Widzi sig w nich »zepsutq mtodziei« - mar-
nujqcg czas na glupoty zamiast zajg¢ sig naukq czy pracg. To, co robig, spotyka sig z niezrozumieniem réwniez
wsréd rodzicow i przyjaciét, dlatego czasami osoby te nie przyznajq sie przed nimi, jak spedzajq swéj wolny czas”
(Stowik, 2006).

ZLakonczenie

Street Fashion of Japan stato sig przejawem wewngtrznej potrzeby zaakcentowania wasnej indywidualno-
$ai przez mtodziez japoriskq, probg dookreslenia siebie, ptaszczyzng eksperymentowania z tozsamoscig. Bez
watpienia moda uliczna moze by¢ odczytywana juko rodzaj buntu przeciwko spofecznie i kulturowo narzuca-
nym rygorom, sztywnym zasadom i od dawna znanym wzorcom, ktdre w przesztosci rzadko bywaty negowane.
Lecz jednoczesnie w mtodzieficzych kreacjach dostrzec nalezy ucieczke - trudno stwierdzi¢ czy w petni uswia-
domiong - z realnej rzeczywistosci w $wiat kultury popularnej, inscenizowanej w ponowoczesnej Japonii. Two-
rzqc kolejne wizerunki, mtodziez korzysta z gotowych, oferowanych im modeli tozsamosciowych (Jawtowska,
2001, 5. 72-74). ,Sktadanie siebie” odbywa sig w oparciu o zréznicowang, ulotng, niespdjng propozycje Swiata
wspétczesnej konsumpcji. Modzi ludzie ,stajg sie” poprzez dokonywanie wyboru i rozstrzyganie wewnetrz-
nych dylematéw w kontekscie niezliczonej liczby przedmiotow, wizerunkow i stylow. Ztudnos¢ wolnosc kreacji
wydaje sie zwigzana z udziotem mifodziezy w grze , zainscenizowanej roznicy” oferowanej przez konsumpcie.

¢ Kosupure - zabawa w przebieranie sig.
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Tymczasowo zaspokojone zostajq jej potrzeby (okreslane przez niektorych badaczy ponowoczesnosai ,fatszy-
wymi”) - lecz po chwili znéw pojawia sig poczucie niepokoju, bycia ,nieadekwatnym”, niemodnym, z ktdrym
to stanem nalezy co$ poczqc.
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Summary
Street Fashion of Japan as a trial of construction of Jupanese youth identity
A youth is the phase of life, when people to seek, to test and to construct identity. Identity construction
are very differentiated, unstable and transitory in the postmodern time. Aim of the article is a presenta-
tion of interesting ‘experiments’ of Japanese youth in a field popularly named Street Fashion of Japan.
The presentation of youth creation is situated in a social and cultural reality of Japan.
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Katarzyna Szymala
Niepubliczna Zefiska Szkota Podstawowa i Gimnazjum , Strumienie” w Warszawie

Edukacjo: dobro publiczne czy dobro konkurencyjne?

Konkurencyjnoéc rozumiana jako dgzenie do osiggniecia przez placowki edukacyjne jak naj-
lepszych wynikéw oraz rywalizacja o miano najlepszej szkoty nie jest zjawiskiem nowym.
Nowe jest w pewnym sensie wzmoione zainteresowanie spoteczne tym tematem. Wieksza
otwarto$¢ polskiego systemu o$wiaty na wyznaczniki europejskiej polityki edukacyjnej
sprzyja porownywaniu wynikow ksztatcenia miedzy szkotami oraz wynikowemu podejsciu
do procesu uczenia. Jednoczesnie szkoty sq weigi traktowane jako instytucje z misjq, kié-
rych nie mniej waing rolq jest wyksztatcenie w uczniach solidarnych, bezinteresownych po-
staw oraz dzielenie sig z innymi kapitatem intelektualnym. Zachowanie rownowagi migdzy
publicznym (dla dobra publicznego) a konkurencyjnym wymiarem edukaci staje si¢ teraz
jednym z gtownych wyzwan szkoty.

Jedno z zatozen Strategii Lizhodskiej zaktada osiggniecie ambitnego celu: ,gospodarka europejska
powinna sta¢ sig najbardziej konkurencying i dynamiczng gospodarkq na $wiecie - gospodarkg opartq na
wiedzy, zdolng do trwatego wzrostu, tworzqeq coraz wigkszq liczbe lepszych miejsc pracy i zapewniajgeg
wigkszq spéjnos¢ spoteczng”. Przytoczony fragment zapowiada nowy sposéb méwienia o edukacji, a zara-
zem sytuuje o$wiate w obszarze gospodarki oraz konkurencyjnosci. Edukacja byta od zawsze postrzegana
iako katalizator rozwoju spotecznego i rowniez w tym tekscie zostaje potraktowana jako narzedzie moder-
nizacji pafistwa. Ksztatcenie jest tozsame z nabyciem wiedzy; wiedza za$ - zgodnie z o$wieceniowym pa-
radygmatem zaufania rozumowi - daje mozliwo$¢ racjonalnego opisania rzeczywistosci i jej transformacji.
Mozna wigc postawic teze, ze nowe spojrzenie na edukacje oznacza wigkszq $wiadomos¢ jej znaczenia dla
kapitatu ludzkiego'.

! To kluczowe pojgcie przywotywane jest ostatnio w wielu kontekstach; od pism Bourdieau poprzez odniesienia do programéw opera-
cyinych realizowanych ze Srodkéw unijnych oraz innych dziatari podejmowane przez rzad lub na jego zlecenie. Mozna tutaj wymienic raport
nt. kapitatu intelektualnego Polski przygotowywany przez grupe ekspertéw na zamowienie Doradcow Strategicznych Premiera Donalda
Tuska we wspétpracy z Gietdg Papieréw Wartosciowych w Warszawie oraz Gtéwnym Urzedem Statystycznym. Podajg za: ,Rzeczpospolita”
20 czerwca 2008 1., nr 143 (8044).
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Decydendci o$wiaty przywigzujq dzisioj duiq wage do wynikéw nauczania, ewaluacii instytucji edukacyjnych,
poszukiwania skutecznych metod mierzenia wiedzy, czy nowych form badan empirycznych?. W kreowaniu polityki
edukacyjnej kwestia umiejgtnosci uzyskanych przez adresatéw instytucji edukacyjnych odgrywa bowiem zasadnicze
znaczenie. ,Prawie jedna trzecia europejskiej sity roboczej posiada niskie kwalifikacje, tymczasem zgodnie z nie-
ktorymi szacunkami, do roku 2010, 50% nowo powstatych miejsc pracy bedzie wymagato wysoko wyksztatconych
pracownikw, a tylko 15% pozostanie w zasiegu osb z wyksztatceniem podstawowym"s. W Polsce rowniez rosnie
przekonanie o potrzebie ksztatcenia sig, co pokazujq m.in. dane statystyczne*.

W debacie publicznej o edukacji coraz czesciej pojawia sie pojecie konkurencyjnosci rozumiane jako dg-
zenie przez placéwki edukacyjne do osiggniecia jok najlepszych wynikéw nauczania oraz rywalizacji o miano
najlepszej szkoty. Konkurencyjnosé jako jeden z aspektow ksztatcenia nie jest oczywiscie czyms nowym. Nowy,
w pewnym sensie, staje sie zwyczaj mierzenia konkurencyjnosci polskiej edukacji w skali miedzynarodowej.
Na mozliwos¢ pordwnywania polskich osiggniec edukacyjnych z osiggnieciami innych krajéw w sposdb znaczg-
¢y wptyneto przystgpienie Polski do Unii, a takie coraz czestsze podejmowania przez polskq mtodziei studiow
za granicq, vdziat w programie migdzynarodowej matury (IB), etc. Otwarcie polskiego systemu edukacji na
Unie oznacza réwniez przyjecie istniejqcych juz metod i narzedzi oceny pracy w szkole, na przyktad poprzez
europejskie ramy odniesienia w ramach rozwoju kompetencii kluczowych w procesie uczenia sig przez cate
2ycie czy udziat w badaniu PISA.

Na uzytek tego artykutu pojecie konkurencyjnosci zestawiono z pojeciem dobra publicznego, kidrego opis nie jest
tatwym zadaniem, bo kontrapunkt nie musi by¢ przeciez koniecznie antytezq. Wstepnie mozna zatozy¢, ze edukacja
jako dobro publiczne tozsama jest z ksztatceniem dla wspélnoty, nastawieniem na relacje z innymi oraz ksztatto-
waniem bezinteresownej postawy. Teraz, gdy edukacja coraz czesciej kojarzy sie z ustugq edukacying i dziataniem
0 wartosci rynkowej®, warto zastanowic sig nad jej ideowym wymiarem. Celowo pomija sig nie tyle jatowe, co pozor-
nie sprzeczne pytanie: ,ksztatci czy wychowywac?”. Wydaje sie bowiem, ze pojecie dobra publicznego i dobra kon-
kurencyjnego sq kategoriami lepiej oddajgcymi dynamike zmian i oczekiwani nowoczesnego spofeczeristwa. Dlatego
tez za cel niniejszego artykutu przyjetam analize obu tych kategorii z perspektywy krajowych i unijnych priorytetow
polityki oswiatowej oraz praktyki edukacyjnej.

2 (ERI (2007). Evidence in Education. Linking research and policy. OECD, s. 9.

3 Dalsza czes¢ cytatu brzmi nastepujaco: ,Warto odnotowac, ze szkoty majq coraz wiecej trudnosci z zainteresowaniem mfodych ludzi
przedmiotami takimi jak fizyka i matematyka, ktore majq kluczowe znaczenie dla konkurencyjnosci gospodarki europejskiej. Dziewczeta
majq wiecej frudnosci niz chopcy z matematykg i przedmiotami $cistymi; istniejq réwniez inne znaczqce nierdwnosci zwigzane z peig:
chtopey radzq sobie coraz gorzej z czytaniem: porzucajq oni réwniez przedwczesnie szkote czesciej niz dziewczeta”. Komisja Wspdlnot
Europejskich, Dokument roboczy stuzh Komisji. Szkoty na miarg XXI wieku, http://ec.europa.eu.//education/school21/konsultdoc_pl.pdf.

4 W rokuv 1993 76 % ankietowanych w badaniu opinii publicznej przyznato, 7e warto sig ksztatcié; w 2004 r. liczba odpowiedzi
twierdzqcych na to samo pytanie wzrosta do 93 % (CBOS, 2004). Podaje za: OECD (2006), Przeglqdy gospodarcze. Polska. Tom 2006/11
- Czerwiec 2006. Wersja polska opracowana przez Ministerstwo Gospodarki.

> Jednym z przejowow tego zjawiska jest zwigkszone zainteresowanie szkolnictwem niepublicznym, jako tym, ktdre zwigksza szanse
edukacyjne mtodziezy. Innym - pojawienie sig nowego zawodu ,brokera edukacyjnego”.
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Termin konkurencyjnosci w o$wiacie przywotuje skale poréwnawczq, hierarchig. Zaktada, ze jest ,co” i ,jak”
pordwnywac. Edukacja jako dobro konkurencyjne jawi sig w dwojakiej perspektywie. Po pierwsze, oznacza sto-
rania uczniow o coraz lepsze oceny. Nastawienie na dobrze pojetq konkurencyjnos¢ moze stac sig istotng czescig
planu wychowawczego, pod warunkiem, ze zacheci sie mtodziez do wymagania od siebie oraz do przezwycigzenia
swoich stabych stron. To zaktada, Ze dobry wynik w konkursie bedzie jednym ze stawianych sobie przez mtodzie:
celéw, ale nie jedynym. Réwnie wazny, jok dobre wyniki, jest przyrost jakosciowy: stanie si w jakims sensie
lepszq osobq - bardziej cierpliwg, wytrwatg, zdolng do dzielenia sig wiedzq z innymi®. W takim ujeciu konkuren-
cyjnos¢ moze stac sig synonimem szlachetnej walki i osobistego rozwoju. Po drugie, szkolna rywalizacja toczy sig
réwniez w instytucjonalnym wymiarze. Ciekawe wnioski w tym zakresie przynosi przeglgd informacji dotyczqcych
organizacji szkolnych olimpiad.

W roku szkolnym 2006,/2007 przeprowadzono 26 ogélnopolskich olimpiad o charakterze ogélnoksztat-
cqeym (przedmiotowych, interdyscyplinarnych, tematycznych). Razem na | etapie wzigto w nich udziat ponad
177 tysiecy uczniéw. Jak wynika z zebranych statystyk, liczba olimpijczykéw z Klas programowo nizszych
stale rosnie; zdarza sie réwniez, ze laureaci z tych Klas stanowiq nawet 50% ogdtu zwycigzcéw. Ponadto
coraz wigcej podmiotéw spofecznych, organizacji pozarzgdowych, mediéw, placowek dyplomatycznych uczest-
niczy na rézny sposob w ich organizacji. Wszystkie te czynniki pozwalajg méwic o zjawisku uspotecznienia’
olimpiad. Ten fenomen odzwierciedla narastajgcq tendencie do przywigzywania przez mtodziez szczegélnej
wagi do wynikéw ksztatcenia na kolejnych etapach edukacyjnych. Na tworzenie klimatu konkurencyjnosci
w oéwiacie wptyneto rowniez m.in. wprowadzenie egzamindw zewnetrznych oraz zachecanie decydentow
o$wiaty do postugiwania sig kategorig edukacyjnej wartosci dodanej®. Dlatego tez by¢ moze uprawomocnione
jest stwierdzenie, ze rosngce zainteresowanie wynikami egzaminu gimnazjolnego po czesci spowodowane
jest kwestiami formalnymi (na przyktad, sposobem przygotowania arkuszy egzaminacyjnych), po czesci zas
- jak twierdzq psychologowie spoteczni - coraz wigkszq determinacjq polskiej mtodziezy do konsekwentnej
realizacji zaplanowanej w wieku kilkunastu lat ambitnej drogi zawodowej. Na zasadzie uzupetnienia nalezy
tez dodac, ze ksztatcenia nie sposéb oczywiscie zawezic do wynikdw nauczania.

Zaproponowane tutaj podeiscie do edukacji odwotuje sig rowniez do kategorii dobra publicznego. Samo stowo
Lpubliczny” w ujeciu kognitywnym, odniesione do wymiaru instytucjonalnego, oznacza zdolnos¢ do scalania grup
i $rodowisk oraz do tworzenia pewnej wspélnoty kulturowej. To, rzecz jsna, tylko jedno z wielu mozliwych dookresleri

60 takim wymiarze konkurencyjnosci méwit Wiceminister Edukacji Narodowej prof. Zhigniew Marciniak, komentujqc ranking szkot
ponadgimnazjalnych 2008 tworzony na podstawie sukcesow uczniéw w olimpiadach: olimpiada to ma by¢ dobra zabawa, przygoda. Na
olimpiadzie walczysz raczej ze swoim intelektem niz z kolegami. ,Rzeczpospolita” 10 stycznia 2008 ., nr 1 (7909). Zob. réwniez Christina
Hoff Sommers (2007). Jakos¢ i wyniki nauczania w Stanach Zjednoczonych i w Wielkiej Brytanii. W: E. Vidal (red.) Rdwni, ale rdzni. Perspek-
tywy edukacji zrdznicowanej. Thum. LIDEX. Warszawa: CODN.

7 Ten termin oraz przytoczone dane zawdzigczam uprzejmosci Pani Krystyny Woidy, gtéwnego wizytatora w Ministerstwie Edukacji
Narodowej, odpowiedzialnej przez wiele lat za koordynacje organizacji olimpiad i konkurséw szkolnych w resorcie.

8 Chodzi o wyliczanie takich wskaznikéw, ktore badajq ogdlne wyniki szkoty przy uwzglednieniv wynikow tych samych uczniow
w momencie rozpoczecia nauki w danej szkole. Podajg za: OFCD. Przeglady gospodarcze. Polska, s. 120.
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pomijajgce mozliwe negatywne konotacje tego stowa. Pojecie edukacji jako dobra publicznego bytoby rownowazne
znaczeniu, jakie przypisuje sig dobru wspolnemu. O takim uzyciu tej kategorii $wiadczq teksty publicystyczne z tak
réznych dziedzin, jok demokracja i wolny rynek, filozofia spoteczna czy media publiczne. Dla wyrézniajgcego sie grona
publicystéw, politologow i ekonomistow mtodego i $redniego pokolenia dobro publiczne edukacji to nie tyle i nie prze-
de wszystkim powszechnos¢ (bezptatnos¢ oswiaty) i réwnos¢ szans edukacyjnych, co wychowywanie mtodych ludzi
sig do roli inteligenc’.

Ksztattowanie bezinteresownej postawy, wychowywanie do bycia ,dla innych” sq celami wychowawczymi,
0 ktdrych zasadnos¢ trudno sig spierac. O wiele trudniej zdobyc sig natomiast na mierzenie efektow takiej pracy,
iesli one w ogdle sq wymierzalne. Podobnie rzecz ma sig z dziataniomi wychowawczymi szkoty. To wasnie w tym
zakresie szczegdlnie uwidacznia sig pierwszefistwo dziatan lokalnych nad rolg edukacyjnego centrum pojmowa-
nego jako inicjatywy rzgdowe. Wychowanie jest domeng konkretu, a ten trudno wspiera¢ poprzez prace legislo-
cyjne. Mozna i powinno sig jednak pokazywa¢ przyktady dobrych praktyk w ramach zadafi zleconych, nogradza¢
najlepszych wychowawcéw, promowa¢ dobre ksigzki czy autorskie programy wychowawcze. Wedtug nauczycieli
iednej z najlepszych szkét Srednich w Polsce™, istotng role w zachowaniu réwnowagi migdzy konkurencyjnosciq
a dozeniem do dobra wspdlnego odgrywa zapewnienie odpowiedniej atmosfery w szkole. Chodzi o to, Zeby mio-
dzi ludzie mieli okazjg do bycia razem, do spotkania sig i mozliwosci nawigzania normalnych kolezenskich relacji
niezdominowanych przez presje koniecznosci poswiecenia kazdej wolnej chwili na nauke w celu zdobycia coraz
lepszych ocen. Nie bez powodu czes¢ edukacji alternatywnej mozna wiasnie potraktowaé joko reakcje na zbyt
pragmatyczne, ,wynikowe” podejécie do roli szkoty. W programach takich szkdt znajduje sie wiele elementéw po-
kazujgeych droge do ksztatcenia inaczej - prymat zaje¢ artystycznych, edukacji ekologicznej", etc. Kultura szkoty
rzutuje na tworzenie nieformalnych wigzi miedzy uczniami, cho¢ ksztattowanie postaw spotecznych nie ogranicza
sie do edukacji formalnej. Réwnie wazna jest organizacjo czasu wolnego mtodziezy. Istnieje tendencja do ujmo-
wania edukacji z perspektywy utylitarystycznej wytqcznie jako sumy réznego rodzaju umiejetnosci. Zgodnie z tg
wyktadnig, zdobycie starannego wyksztatcenia polegatoby na kumulacji sukcesywnie nabywanych kompetencii.
W tak ujetym projekcie zyciowym, niebezpiecznie zblizajgcym sie do etyki indywidualistycznej, wszelkie ,nic nie
wnoszqee” do osobistego curriculum projekty mogq zostac potraktowane jako zmarnowanie czasu. A przecie:
tylko cztowiek zdolny jest do bezinteresownego dziatania i to wiasnie powinno by¢ nie tylko jednym z celow
edukacji, ale rowniez miemnikiem jej skutecznosci.

? Mam tutaj na mysli przede wszystkim teksty publicystyczne Jana Szomburga oraz Jana Filipa Stanitki. Zob. rowniez R. Legutko
(2007), (red.). Bitwa o szkofe. Warszawa: CODN.

10 Dzigkuje moim bytym nauczycielom z XIII LO w Szczecinie: Pani Beacie Bogdarskiej, Panu Maciejowi Kopciowi oraz Panu Mi-
chatowi Szumanowi za cenne przemyslenia oraz podzielenie sie doswiadczeniem zdobytym w pracy w szkole. Jestem réwniez wdzieczna
Dyrektorowi XIII LO, a teraz réwniez cztonkowi Sejmowej Komisii Edukacji Nauki i Mtodziezy, Panu Cezaremu Urbanowi, za uwagi dotyczqce
paradygmatéw wspotczesnego zarzqdzania o$wiatq oraz systemu awansu zawodowego nauczycieli.

" Symptomatycznym przyktadem moze by¢ dziotalnos¢ szkoty we Wroctawiu zatozonej przez prof. Ryszarda tukaszewicza. Zob.
R.M. tukaszewicz, K. Leksicka (2005). Inne drogi edukacji. Kolonie twdrczych wspélnot. Wroctaw: Fundacja Wolne Inicjatywy Edukacyjne.
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Do jednych z wyzwan wspétczesnej pedagogiki nalezy z pewnosciq umiejetne potqczenia wymagaf
innowacyjnosci oraz konkurencyjnosci typowych dla rynku pracy, ktdre coraz czesciej przenoszq sig na grunt
szkoty, z integralng wizjg osoby. Pewnym wychowawczym niebezpieczenstwem mogtoby sig sta¢ ograni-
czenie celéw ksztatcenia jedynie do wymiaru intelektualnego. Mtodzi ludzie potrzebujq dojrzewac jako
osoby, a nie tylko jako ,chodzqce umysty”. Trzeba jednak pamieta¢ o tym, ze nauczyciele, szczegdlnie
pod wptywem niektorych rodzicéw uwrazliwionych na szkolne osiggniecia swoich dzieci, mogq tatwo ulec
pokusie redukcji swojej misji. Z drugiej strony, nietrudno dowodzi¢, ok istotne znaczenie ma umiejetne
ksztattowanie uczuciowosci miodych oséb, pokazywanie wzordw dotyczqceych dobrego zachowania, nawet
tych najbardziej podstawowych: sposobu jedzenia na szkolnej stotéwee, rozmowy przez telefon ze starszg
0sobq... Edukacja jako dobro publiczne zaczyna sie od ksztatcenia nauczycieli. 0d ich postawy, komentarzy,
dziotari czy zaniedban bedzie zalezato w duzej mierze to, czy uczniowie bedg przynajmniej czesciowo wolni
od pragmatycznego nastawienia do zycia oraz pytad: ,co ju z tego bede miat?”. Jesli nauczyciel potrafi
dostrzec i nagrodzi¢ réwniez dziotania niewymierne i niepoliczalne - zainteresowanie sig chorym kolegg,
spedzenie diugiej przerwy w szkole na powtdrzenie z kims trudnego materiatu, to tym samym da znak, ze
wartos¢ cztowieka nie zawiera sig jedynie w tym, co potrafi zrobi¢, ale réwniez w tym, jaki jest - szczegélnie
w odniesieniu do innych.

Dwa lata temu Unia Europejska przyjeta postulat inspirowania dziatad majgcych na celu wspierania osmiu klu-
czowych kompetencji w procesie uczenia sig przez cafe Zycie, bedgey konsekwencig realizacii strategii lizboriskiej.
Wsrod nich znajdujq sie niejako oczywiste i pozgdane w globalnym i zinformatyzowanym spoteczeristwie kompetencje
porozumiewania sig w jezykach obcych, kompetencie matematyczne, naukowo-techniczne oraz informatyczne. Wspo-
mina sig tam réwniez o kompetencjach spotecznych i obywatelskich™. W odniesieniu do tych ostatnich, tylko rzetelna
i wnikliwa analiza pod kgtem antropologii filozoficznej pozwolitaby na stwierdzenie, czy sq one - paradoksalnie
- skutkiem réwnie pragmatycznego podeiscia do postulatéw tworzenia spoteczeristwa obywatelskiego i wielokulturo-
wego, kiére wymaga otwartych postaw spotecznych oraz wspétpracy instytucjonalnej®.

Obecnie wydaje sig pozqdane zachowanie rownowagi miedzy publicznym a konkurencyjnym wymiarem edu-
kacji oraz odejécie od oceniania uczniéw wytqcznie przez pryzmat wiedzy i umiejetnosci. Jesli celem nauczania
wcigz pozostaje przygotowanie do zycia, to palgcym wyzwaniem staje sie, wraz z dgzeniem do poprawy jakosci
polskiej edukacji, nauczenie mtodych osob dzielenia sig swoim kapitatem intelektualnym z innymi oraz budowa-
nia trwatych relagji.

12 Definicjo kompetencji spotecznych i obywatelskich podana w Dzienniku Urzedowym brzmi nastepujgco: Sq to kompetencje oso-
howe, interpersonalne i migdzykulturowe obejmujqce petny zakres zachowari przygotowujgcych osoby do skutecznego i konstruktywnego
uczestnictwa w Zyciv spotecznym i zawodowym, szczegdlnie w spoteczestwach charakteryzujgeych sie coraz wigkszq réznorodnoscig,
a takze rozwiqzywania konfliktéw w razie potrzeby. Kompetencie obywatelskie przygotowujq osoby do petnego uczestnictwa w zyciu oby-
watelskim opartego na znajomosci pojec i struktur spotecznych i politycznych oraz poczuwanie sig do aktywnego i uczestnictwa. Dziennik
Urzedowy Unii Europejskiej, 30.12.2006, L.394/10 PL.

18 Mam tutaj na mysli przede wszystkim filozofig umowy spofecznej Rawlsa.
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Summary
Education: a public or a competetive value?

Competition understood as the effort of schools to achieve the highest scores and to be among the best
institutions is not a new phenomen. What is in some sense new is a growing social interest about this is-
sue. The polish educational system is currently more open to european politic standards of education which
favour comparison among schools” achievements and emphasis on educational outcomes. At the same time,
schools are still considered institutions with a mission, a none the less important role to educate the youth
in solidarity, openness to others, capicity to share with others one’s intellectual potentials. A wise oscillation
between the public (for the public benefit) and the competitive aspect of education is now an essential
challenge schools have to face.
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Klaus Prange (2005). Die Zeigestruktur der Erziehung. Grundriss der Operativen Pidagogik. Paderborn
- Miinchen - Wien - Ziirich: Verlag Schéningh, ss. 188.

Juz na poczgtku XIX wieku Johann Friedrich Herbart zauwaiyt, ze pedagogika bywa czesto podporzqdkowywana
innym dziedzinom wiedzy. Sytuacja taka nie przynosi korzysci ani jej, ani nauce, z kidrej jq sie wyprowadza. 0 tym
whasnie pisat nastepujqco: , Lepiej [...], aby pedagogika uswiadomita sobie jak najdoktadniej swoje rodzime pojgcia
i wypielegnowata samodzielng mysl” (Herbart, 2007b, s. 22).

Klaus Prange, emerytowany profesor pedagogiki na uniwersytecie w Tybindze, przypominajqc te stowa dziewigt-
nastowiecznego klasyka (por. Prange, 2005, s. 19), podigt probe przemyslenia wychowania niejako od poczqtku.
Jego studium mozna by czyta¢ zaréwno od poczqtku, jak i od korica. Nie znaczy to oczywiscie, ze punkt wyjscia jest
zarazem punktem dojécia, wrecz przeciwnie. Autor rozwija swojg mysl systematycznie: rozpoczyna od analizy podsta-
wowych elementdw wychowania, przechodzi do ich wzajemnego powigzania, a koriczy na skonstruowaniu catosciowe
koncepcji, w ktdrej wychowanie ukazuje sig w nowy sposGb. Niemniej jednak poszukiwanie czegos absolutnie nowego
nie jest intencjg Prangego. Jak sam podkresla, chee , wydobyc to, co juz od zawsze realizuje sig w trakcie wychowywa-
nia i co sig w nim zawiera - w mniej lub bardziej widoczny sposb - mimo rdznorodnych, a czasem nawet sprzecznych
interpretacji” (Prange, 2005, s. 8).

Ptaszczyzng rozwazafi profesora z Tybingi jest ludzkie dziatanie. Autor stara sig wydobyc to, co wyrdznia wycho-
wanie sposrod innych rodzajéw aktywnosc cztowieka. Rozwigzanie tego problemu mozna znalez¢ w krétkim zdaniv,
ktdre znajdujemy na koricu pracy. W syntetycznym skrocie zawiera ono wynik przeprowadzonego wywodu: , Tylko
dobra forma wychowuje” (Prange, 2005, s. 163). Istotne jest to, ze w zdaniu nie ma terminu, na kiérym skupiajq sig
analizy wigkszosci rozdziotow pracy - pokazywania (Zeigen). Jak to wyttumaczyc?

Nie da si¢ zaprzeczy¢, ze migdzy tytutowym pokazywaniem a formg, na kidrej koficzq sie wywody Prangego,
panuje pewne napigcie. Wrdce do tego na koficu recenzji. W tym miejscu chiatbym jeszcze wskazac, ze formy sq
gtéwnym tematem nastepnej pracy autora, napisanej we wspétpracy z Gabrielq Strobel-Fisele, pt. Die Formen des
pidagogischen Handelns (Formy dziatania pedagogicznego) (2006).

Wychowanie rozpatrywane jest w szesciu rozdziatach. Punktem wyjscia rozwazari jest nastepujqce stwierdzenie:
,Co kryje sie pod pojeciem «wychowanie», wszystkim wydaje sie jasne bez koniecznosci studiowania czy zgtebiania
nauki o nim” (Prange, 2005, s. 11). Odwotujqc sie do Friedricha Daniela Schleiermachera, Prange przyjmuie, Ze po-
czqtek refleksji pedagogicznej opiera sig na rzeczywistosci wychowawczej, kidrg ,nalezy zatozy¢ jako znang” (cytuje
z0: Prangem, 2005, s. 11). Wychowanie staje sig problematyczne dopiero wtedy, gdy zawodzg dotychczas skuteczne
i uznawane za zupefnie wystarczajgce sposoby dziatania, albo innymi stowy: gdy oparta na przyzwyczajeniv i oby-
czaju rutyna fraci swojgq moc. Autor jest przekonany, ze rozwigzanie problemu ,nie lezy ani w celach, ktére wyznacza
sig wychowaniu, ani w spotecznych czy indywidualnych uwarunkowaniach, z ktdrym trzeba sig liczy¢, lecz w formie
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wychowania” (Prange, 2005, . 20). Idgc dalej tym tropem, Prange w drugim rozdziale postanawia zbada¢ , elemen-
tame operacje wychowania” (Prange, 2005, s. 22) w celu wskazania na ich podstawie , tej formy, ktdra w nich sie
przejawia” (Prange, 2005, s. 29).

Idaniem niemieckiego pedagoga, pytanie z kregu Zycia rodzinnego: ,Jak ja to powiem mojemu dziecku?”,
wyraza watpliwosci zwigzane z kwestig whasciwego wychowania (Prange, 2005, s. 31). Na jego podstawie zakresla
Jformalne ramy, [...] w ktdrych i dzigki ktorym jest mozliwe doktadne okreslenie tego, na czym polega specyfika
czynnosc wychowania” (Prange, 2005, s. 36).

Jego zdaniem powyisze pytanie ma strukture sktadajgeq sig z czterech elementéw: (1) formy wypowiedzi (Jak
co$ méwig?), (2) podmiotu mowigcego (Kfo méwi?), (3) tematu wypowiedzi (Co mowie?) i (4) adresata wypowiedzi
(Komu to mowie?). Kazdy z tych elementéw zostat poddany szczegétowej analizie. Uwzgledniajqc fakt, Ze sq one Sci-
$le powigzane i wzajemnie sig warunkuig, Prange dochodzi do nastepujgcego wniosku: ,w tym uktadzie formie (jak?)
przystuguie szczegdlne miejsce: bez niej nie moze powstac to, co nazywamy wychowaniem” (Prange, 2005, s. 37).
Wyrazata to juz $redniowieczna sentencja: forma dat rei esse (forma doje rzeczy istnienie). Przenoszqc jq na grunt
pedagogiki, nalezy stwierdzi¢, ze obecnos¢ lub brak formy decyduie o ustanowieniu wychowania. Przez ustanowienie
nie nalezy jednak rozumiec niczego wigcej, jak tylko scalenie poszczegdlnych komponentow w jednolitg catos¢, kiora
wskutek tego nabiera charakteru wychowawczego. Forma jest fundamentem ,rodzimych operacji wychowawczych”
(Prange, 2005, s. 55), co stwierdza Prange, transformujqc cytowane tu stowa Herbarta.

W trzecim rozdziale wyjasnia sig istota tych operacji’. Specyfika wychowania ukazuje sig w catej petni dopiero dzig-
ki, roznicy pedagogicznej” (Prange, 2005, s. 58), czyli wtedy, gdy rozréznimy uczenie sig a wychowanie?. ,Ta réznica
nie powinna oznaczaé niczego ponad to, ze po pierwsze: dane jest uczenie sig i dane jest wychowanie, a nastepnie ze:
uczenie dokonuje sig inaczej niz wychowanie” (Prange, 2005, s. 59). Ponadto Prange stwierdza, ze , zatozenie [...], iz
dzieci sig uczq [...], jest w pedagogice oczywiste [...]. Jednak nie do przeoczenia jest rowniez fakt, ze [...] mozliwos¢
kontrolowania, czego sig one nauczg, a czego nie, dana jest tylko w bardzo ograniczonym zakresie, gdyz my [ti. rodzice
czy wychowawcy nauczyciele - dop. D.S.] nie wytwarzamy uczenia sig, wrecz przeciwnie: jeste$my zmuszeni zawsze
zoktadac je jako dane. Stqd tez jakie obyczaje i przyzwyczajenia przyswojg sobie dziedi, jakie sktonnosci i preferencie

! Odpierajqc ewentualny zarzut konstruowania technologii wychowania, Prange z jednej strony przyznaje, Ze skupienie uwagi na
operacjach (dziataniach) wychowawczych nosi znamig soft fechnology (por. Prange, 2005, s. 52), z drugiej jednak powotujqc sig na Im-
manuela Kanta, argumentuje nastepujgco: ,Forma - w przeciwiefistwie do przyczynowosc natury - jest przyczyng swoistego rodzaju
[..]. Przyczynowos¢ formalna - jok powinno sig jq whasciwie okreslac - polega na tym, ze mozemy w sposéb catkowicie wolny ustanowié
poczqtek [jokiej$ rzeczy czy dziatania - dop. D.S.] bez koniecznosci respektowania [jej czy jego - dop. D. S.] uwarunkowan; to znaczy:
polega ona na spontanicznej i samosprawczej operacji, ktdrej réwnie dobrze mogtoby nie by¢, a tym samym jest ona catkowicie uzalezniona
od naszego wyboru” (Prange, 2005, s. 53).

2 Celem rozréznienia, ktore wprowadza Prange, nie jest oderwanie wychowania od uczenia sig i odwrotnie, lecz wprost przeciwnie:
podkreslenie Scistej zaleznosdi, ktéra migdzy nimi ma miejsce. Dlatego autor proponuje wprowadzic dwa terminy: wychowanie pisane bez
cwdzystowu, kidre ,w odroznieniv od uczenia sig oznacza tylko jedng ze stron zaleznosci” i wychowanie pisane w cudzystowie (,wycho-

wanie”), przez ktore rozumie sig ,réwnoczesne wspdt-i przeciwdziatanie obu stron [tj. uczenia sig i wychowania - dop. D.S.]” (Prange,
2005, 5. 58; z0b. 5. 72, 93).
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w sobie rozwing, co polubig, a czego nie, z czym sig zaznajomiq i co ich zainteresuje, co opanujq dzigki mozolnemu
¢wiczeniv, a czego w ogdle nawet nie bedq chciaty sprébowac, to wszystko dokonuje sie zawsze jak jakis cud albo
nieszczescie” (Prange, 2005, s. 58). Trzeba zatem przyzna¢ racje Prangemu, kidry w podsumowaniu pierwszej czesc
rozdziatu konstatuje, ze uczenie sig jest ,niedajgcym sie do korica wyjasnic, pierwotnym fenomenem” (Prange, 2005,
5. 59), kidry znajduje sie whasciwie poza obszarem intencjonalnego wychowania. Czy to znaczy, ze obie operacie, fi.
wychowanie i uczenie sig, sq catkowicie od siebie niezaleine? Ta kwestia zajmuje autora w dalszej czesci frzeciego
rozdziatu i w dwdch kolejnych. Najpierw rozpatruje on kaide z pojgc osobno, o nastepnie w korelacji.

,Co robimy i jok sig zachowujemy, gdy dziatamy wychowawczo?” (Prange, 2005, s. 59) - oto pytanie rozpo-
czynajgee rozwazania dotyczgce wychowania. Ich celem jest okreslenie podstawowej struktury odzwierciedlanej we
wszystkich czynnosciach wychowawczych. Aby tego dokonaé, autor wybiera droge dedukei: stawia teze a priori, kidrg
stara sig udowodnic. Brzmi ona nastepujaco: , Wychowanie w catosci i w poszczegdlnych swoich przejawach jest Scisle
zwigzane z uczeniem sig [...] i odwrotnie: [...] uczenie sig [...] moina zrozumie¢ tylko od strony aktéw wychowania
i ich gtéwnej operacii - pokazywania” (Prange, 2005, s. 63). Nieodparcie nasuwa sig pytanie: dlaczego pokazywanie
miatoby by¢ , gtéwnq operacjq” wychowania? Prange odpowiada lakonicznie: ,To moja propozycja” (Prange, 2005,
5. 65) i przechodzi do uzasadnienia.

Wedtug niego pokazywanie jest czynnosciq ztozong. I jej pomocg przedstawiamy duchowy w gruncie rzeczy
fakt, ze mamy co$ na mysli (por. Prange, 2005, s. 68). To ,co$” jest trescig lub sensem, kidre wigzemy z operacjg
(gestem) pokazywania.  tego powodu tylko cztowiek jest zdolny do pokazywania i tylko on moze by¢ adresatem
takich gestéw, bo jest w stanie odczytac to, co zostato pokazane®. Prange stwierdza réwniez, ze ,w gescie pokazy-
wania zawarte sq dwa ruchy: pierwszy w kierunku pewnej «izeczy» i drugi z powrotem do podmiotu pokazujgeego”
(Prange, 2005, s. 68). Jednak sumo pokazywanie nie jest jeszcze uczeniem sig; ,nabiera wychowawczego znaczenia
przez to, e od adresatow gestu pokazywania wymaga sig posiadania juz pewnych umiejgtnosd, wiedzy i zachowari
bqdz tez ich sig do tego uzdalnia” (Prange, 2005, s. 69). Jak zastrzega Prange, nie nalezy sqdzi¢, ze mamy tu do
czynienia z prostq ,fizykg kija bilardowego” (Prange, 2005, s. 71), ktdry wywotuje zamierzone skutki niezaleinie
od ,woli" bili. Wrecz przeciwnie - warunkiem skutecznosci pokazywania jest otwartos¢ i gotowos¢ wychowanka do
przyjecia wskazéwek.

W pokazywaniu mozna wyroznic trzy aspekty: (1) tematyczny, (2) spoteczny i (3) czasowy. W tym kontekscie
Prange zauwaza, 7e , czas odgrywa szczeglng role, i to nie tylko dlatego, ze akt pokazywania potrzebuje czasu i my
musimy uczacym sig poswiecic swoj czas, lecz réwniez dlatego, ze sumo uczenie sig ma «nature» czasowq [...] Od
strony formalnej bowiem struktura wychowania jako pokazywanie wyraza sig nastepujgco: trzeba cos komus pokazac
w czasie (w pewnym sensie to «uczasowié») w taki sposob, aby ukazato mu sig to tak, iz bedzie w stanie pokazac to
innym” (Prange, 2005, s. 73). To nieco zawite sformutowanie eksponuje zadanie nauczania, ktére Herbart okreslat
70 pomocq pojecia artykulacji (por. Herbart, 2007b, s. 77-82). Prange zas wraca do tego terminu i jest przekonany,
7e wyrazajqee sie przez nie - méwiqc po Heideggerowsku -, uczasowienie pokazywania” (Prange, 2005, s. 73)

5 Potwierdzeniem tego sq badania empiryczne przeprowadzone w ostatnim czasie przez grupe uczonych w Instytucie Maxa Plancka
w Lipsku (por. Liszkowski i in., 2007)
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lepiej trafia w istote rzeczy niz takie wspdtczesne okreslenia, jok: dramaturgia i inscenizacja lekqji, elementy budowy
jednostki lekcyinej czy tok nauczania®. 7 tego powodu postanawia postugiwac sig nim w swojej pracy (por. Prange,
2005, 5. 110).

W podsumowaniu trzeciego rozdziatu znajdujemy stwierdzenie: ,Gdziekolwiek dokonuje sie wychowanie, tam
réwniez jest co$ pokazywane” (Prange, 2005, s. 77). Igodzimy sig z nim tylko wtedy, gdy przyjmiemy, Ze pokazy-
wanie jest rozumiane przez Prangego jako ,bazowa operacja” (Prange, 2005, s. 75) wychowania, ktéra nie istnieje
sama dla siebie, lecz ma na celu wywotanie w swoim adresacie odpowiedzi w postaci uczenia sig. Jest to temat
nastepnego rozdziatu.

W réwnaniv pedagogicznym uczenie sig jest niewiadomg” (2005, s. 82) - méwi Prange, po czym dodaje, ze
nie nalezy tego traktowac w sposéb absolutny, gdyz koniecznym warunkiem wychowania jest przyjecie zatozenia,
zgodnie z ktdrym czynnosci podejmowane przez wychowawce (operacje pokazywania) znajdujg oddzwigk (echo)
w uczqeym sie. Uczenie sig to nie tylko pasywny odbiér (Rezeption), lecz takze forma aktywnosci. Prange okresla to
spontanicznosciq (Spontaneitdt), w ktdrej uczqey otwiera sig na impulsy przychodzgce z zewngtrz. Na tej podstawie
autor formutuje trzy wnioski: , 1. Uczenie sig jest dane jako aksjomat wychowania i nauki o nim. 2. Uczenia sig nie
mozna scedowac na nikogo. 3. Uczenie sig jest niewidoczne” (Prange, 2005, s. 87-88).

Odnosnie do pierwszego wniosku niemiecki pedagog wyjasnia, ze: ,Uczenie sig jest statq antropologiczng, nie-
jako posagiem, ktéry otrzymalismy od naszej natury” (Prange, 2005, s. 88). W dawniejszej pedagogice wyrazano to
20 pomocq pojecia , uksztatcalnosc” (Bildsamkeif)®. Jak widac, pozostaje ono weigz aktualne.

Drugi wniosek wskazuje na indywidualny charakter uczenia sie. ,Niewidzialnos¢” (Unsichtharkeif) uczenia sig
jako trzeci wniosek oznacza, ze w przeciwieristwie do wychowania przebiega ono w sposéb niedostrzegalny zaréwno
dla wychowawcy nauczyciela, jok i samego ucznio. W podsumowaniu tego rozdziatu autor pisze: ,Uczenie sig to
jedno, wychowanie - co$ drugiego. «Wychowanie» jest prébg wprowadzenia koordynacji migdzy tymi dwoma ro-
dzajami operacji; méwiqc dostownie: sprowadzeniem dwéch porzqdkow do jednego, ich wzajemnym uzgodnieniem
i zsynchronizowaniem” (Prange, 2005, s. 93)°. Stanowi to gtéwny problem pigtego rozdziatu.

Idaniem Prangego, funkcje koordynacji, sprzegania i wigzania proceséw wychowawczych z uczeniem sig
najtrafniej wyraza termin artykulacja, o ktérym byta juz poprzednio mowa. Autor podkresla, ze nie chodzi mu
o ,standardowo rozumiang artykulacje jako «podziat jednostki lekcyinej», lecz o artykulacje aktéw pokazywania

* Tdaniem Prangego propagowane przez herbartystow tzw. formalne stopnie nauczania sq najwyzszym dowodem niezrozumienia,
czym wedtug Herbarta jest artykulacja. Prange wyjasnia to na przyktadzie jednego z wezesnych pism, w ktérym oldenburczyk uzywa meto-
fory sity. Zadanie wychowawcy nauczyciela polega na poprowadzeniu procesu uczenia sig tak, aby: , Sprawic, 7e wychowanek przez wybdr
dobra, przez odrzucenie zta odnalazt samego siebie (podkr. J.E.H.)”. Nikt nie moze go w tym zastqpic, gdyz ,wyniesienie do samoswiado-
mej osobowosci powinno sig dokonac w umysle samego ucznia jako rezultat jego whasnych dziataii. Nonsensem bytoby, gdyby wychowawca
cheiat sam stworzy¢ potrzebng do tego site, a nastepnie probowat jq przelac w duszg swojego podopiecznego. Moze on jedynie usprawnic
dziatanie sity juz istniejqce], ktdra z koniecznosdi jest wiema swej naturze, w taki sposcb, aby bezbtednie i pewnie dokonywata owego
wyniesienia. Rozpoczecie i wspieranie tego procesu musi on uwaza za swoje gtéwne zadanie” (Herbart, 2007a, s. 5).

5 Por. Herbart, 2007h, s. 208, przyp. 60.
¢ Por. przyp. 2.

9%



Klaus Prange, Die Zeigestruktur der Erziehung. Grundriss der Operativen Pidagogik

ukierunkowanych na uczenie sie. Tak ujeta artykulacja jest pomostem scalajocym pokazywanie i uczenie sie,
niejako zawiasem, od ktdrego wiasciwosci zalezy, czy i na ile oba procesy wspétgrajq ze sobg. Dzigki artykuto-
waniv fqczq sie operacje pokazywania z operacjomi uczenia sig” (Prange, 2005, s. 109). Skrdtowo przedstawia
to ponizszy schemat (rys. 1).

pokazywanie
I
| | |
reprezentujqce wskazujgce instruujace operacje
(przedstawiac) (demonstrowac) (apelowac) pokazywania
wychowanie wychowanie wychowanie ,czasoprzestrzenie”
przez nauczanie funkcjonalne jako ewokacja artykulacji
zrozumie( (wiczy¢ zajmowac stanowisko operacje
(wiadomosci) (sprawnosci) (postawy) uczenia sie
I I I
I
uczenie sie

Rysunek 1. Wspdtzaleznosci miedzy operacjomi pokazywania a uczenia sig
Iradbo: Prange, 2005, s. 122.

Ograniczg sig tylko do wskazania mechanizmu przedstawionego w schemacie powyzej. Wyrazenia umieszczone
z prawej strony wyznaczajg pole artykulagji, kiére powstaje miedzy operacjami pokazywania i uczenia sig. Wyzna-
czony w ten sposob obszar nazywa Prange ,czasoprzestrzeniami” artykulaji (Zeifriume der Artikulation). W nim
nastepuje scalenie pokazywania i uczenia sig, innymi stowy: dokonuje sig proces wychowania. Prange wyjasnia to
obrazowo za pomocq metatory dwdch kat zgbatych. Pierwsze z nich tworzy operacje pokazywania, kidre realizuje wy-
chowawca nauczyciel w konkretnej przestrzeni i tzw. czasie kalendarzowym. Prange wyrdznia trzy typy pokazywania:
reprezentujqce, wskazujgee i instruujgee, kidre kolejno odpowiadajg czynnosciom przedstawiania, demonstrowania
i apelowania. Drugie keto zghate to operacje uczenia sie, kdre realizujg sig w tzw. czasie modalnym. Jego charakfe-
rystyczng cechq jest bezposrednia zaleznos¢ od woli uczqcego sig (umiem - nie umiem, moge - nie moge, chg - nie
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cheg). Czynnosci, ktdre ma opanowac, to: zrozumienie, cwiczenie i opiniowanie. W wychowaniu chodzi o harmonijne
zgranie dwéch kGt zebatych: operacji pokazywania i uczenia sig (por. Prange, 2005, s. 118)".

Wskazane przez Prangego trzy ,czasoprzestrzenie” artykulacji, to znaczy: wychowanie przez nauczanie, wycho-
wanie funkcjonalne i wychowanie jako ewokacja, mozna mylnie utozsamic z wychowaniem w szkole, rodzinie i tzw.
sferze publicznej. Autor podkresla, ze ,sztywne przyporzqdkowanie poszczegdlnych form wychowania do konkretnych
systeméw spotecznych stawia na glowie porzqdek rzeczywistos. [...] Przeciez uczymy sig takze w rodzinie i w domu,
aranacje procesu ksztatcenia w szkole dziotajq wychowawczo w sensie wychowania funkcjonalnego, nie mowigc
juz 0 Zyciu spotecznym, ktdre zawiera wszystkie sposoby uczenia sig” (Prange, 2005, s. 128). ,I tego powodu
«czasoprzestrzenie» artykulacji da sie wskaza¢ we wszystkich realnie istniejgcych instytucjach i formach spotecznej
organizacji wychowania” (Prange, 2005, s. 130).

Warto zada¢ sobie pytania, co jest wiasciwg trescig pokazywania, albo inaczej: o jakie wychowanie chodzi
Klausowi Prangemu? Odpowiedz znajdujemy w szdstym rozdziale.

Niemiecki pedagog przyznaje, Ze przedstawiona przez niego koncepcja pokazywania wyjasnia praktyczno-tech-
niczng strong proceséw wychowawczych; innymi stowy: daje sig zastosowa¢ do skutecznego przekazu kazdego rodzaju
tresci®. Normy, ktdre winno spetnia¢ pokazywanie, mozna sprowadzi¢ jego zdaniem do trzech postulatéw: (1) zro-
zumiatosd, (2) odpowiedniosci do stanu wiedzy uczqeego sie i (3) mozliwosci dalszego zastosowania (por. Prange,
2005, . 145-150).

Jednak dziedzing, na kidrej szczegdlnie zalezy autorowi, jest wychowanie moralne. Pyta on zatem: , Czy operacje
pokazywania umozliwiajq znalezienie odpowiedzi na problem ksztatcenia moralnosci?” (Prange, 2005, s. 151).

Odrzucajgc woluntaryzm, zgodnie z ktdrym sfera moralnosci znajduje sie poza zasiggiem jakichkolwiek oddzio-
tywari pedagogicznych, i fatalizm, kidry rozwaia uczenie sig jako proces mechaniczny, Prange proponuje pdjs¢ inng
drogg (Prange, 2005, s. 155). Wskazat jq Herbart w koncepdji , przyczynowosci pedagogicznej” (pédagogische Kau-
salitit) zbudowanej na podstawie sqdow estetycznych. Znawca Herbarta wyjasnia, Ze oldenburskiemu pedagogowi
nie chodzito o udowodnienie wptywu sztuki na wychowanie, lecz o wydobycie specyficznego przymusu (Nétigung),
jaki wywiera na ucznia sama forma. Sqd estetyczny, o kiérym pisat Herbart, moze wyda¢ tylko uczqcy sie; taki
sqd jest zawsze tozsamy z oceng moralng whasnego dziatania. Powstaje z potgczenia formy, ktdrg mu pokazano,
i samooceny (sqdu etycznego), kidrej uczqcy sig dokonuje dzieki refleksyinej zdolnosci widzenia sumego siebie (por.
Prange, 2005, s. 156-162). Te pozomie trudng sprawe Prange wyjasnia nastepujgco: , Polega to na przymusie dobrej,
ti. udanej formy, ktdra nie zmusza do niczego i apeluje o przyzwolenie (otwarcie sig) uczqcego na to, co jest mu
przedstawiane, on za$ nie moze sig temu oprzec, jezeli nie chee wyrzec sig siebie samego” (Prange, 2005, s. 162).
W zastanawiajqcy sposéb koriczq sie te rozwazania, Prange pyta bowiem: ,Czy rzeczywiscie istnieje cos takiego?”
(Prange, 2005, s. 162).

7 Podobny sens miato ,duchowe oddychanie”, o ktdrym pisat Herbart. Wedtug niego na swoisty dwutakt wychowania przez nauczanie
sktadajq sie zgtebianie (Vertiefung) i ogarnianie (Besinnung). Zob. Herbart, 2007b, s. 205, przyp. 50.

& Warto przypomniec, ze na poczqtku fej recenzji rozwazono problem konstrukeji technologii nauczania. Prangemu udato sig go
rozwigzac poprzez wskazanie odwotujqcej sie do wolnosci podmiotu przyczynowosci formalne;.
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Juk wskazano na poczgtku recenzji, wyjasnienia wymaga hiafus miedzy operacjq pokazywania a forma.

W przeciwienstwie do pokazywania, kidre jest pewng operacjg (czynnoscig) podpadajgeq pod nasze zmysty,
formy nie mozna uja¢ wprost i bezposrednio, cho¢ jest ona nieustannie obecna w dziataniu wychowawczym. Prange
pisze: ,Wprawdzie forma przejowia sig, ale my w tym samym momencie [gdy sig ona nam objawia - dop. D.S.] nie
mozemy na nig wskazac, podobnie jak za pomocg reki mozemy pokazac na dowolng rzecz, gdy chcemy, aby kio$
zwrcit na nig swdj wzrok, ale reka nie moze zarazem wskazywac na samg siebie” (Prange, 2005, 5. 163). Przemysle-
nie tego - pozomie oczywistego - faktu nie tylko uzasadnia rozréznienie migdzy formq a pokazywaniem, lecz takze
podkresla prymat formy. Inaczej méwigc: pokazywanie jest podporzgdkowane formie w tym sensie, ze od jakosci
formy zalezy skutecznos¢ pokazywania. Brak formy powoduje, 7e operacja pokazywania nie wywoluje w uczqeym sie
odpowiedzi, czyli uczenia sig. Dlatego Prange stusznie twierdzi, ze: , Tylko dobra forma wychowuje”.

Dariusz Stgpkowski SDB
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Kathleen Lynch, Anne Lodge (2004). Equality and Power in Schools. Redistribution, Recognition and Repre-
sentation. London - New York: RoutledgeFalmer, ss. 243.

Powszechnie wiadomo, 7e w zadnym ze spoteczeristw nie mozna zapewnic jego cztonkom réwnosci absolutne;.
1 jednej bowiem strony osiggnigto juz wiele rdinorodnych egalitarnych celéw (cho¢ z pewnoscig niektdre sposréd
nich - nie w petni), z drugiej jednak strony - nadal w pewnym zakresie w wielu spoteczerstwach daje sig zouwazyc
nieréwny rozdziat dobr materialnych, whadzy, prestizu, dostepu do szkét, dyploméw akademickich i innych cenionych
70sohow.

Badanie rawnosci, pisanie na ten temat, wydawanie ksigzek w zakresie tej problematyki na poczqtku wieku XXI
jest zadaniem trudnym. Wydawac sig bowiem moie, iz ta kategoria teoretyczna zwigzana jest raczej z rozwijaniem
i upowszechnianiem minionych (i troche przebrzmiatych, niedzisiejszych) nurtow badari spotecznych i idei politycz-
nych. Ztozonos¢ postmodernistycznego Swiata czyni , wielkie narracje” - marksizm, feminizm czy inne , normatyw-
ne” dyskursy - zbytecznymi, mato przydatnymi czy niewystarczajgcymi. Stan ten ujawnia potrzebg wypetnienia
swoistej luki, ktéra w naukach spotecznych powstata. Jedng z prob poszukiwari innego, nowego postrzegania
réwnosci w naukach o edukacii jest ksigzka dwdch znanych badaczek irlandzkich, Kathleen Lynch i Anne Lodge
pt. Rownos¢ i whadza w szkofach: redystrybucja, uznanie i reprezentacja (Equality and Power in Schools. Redistribu-
tion, Recognition and Representation).

Kathleen Lynch, jedna z autorek recenzowanej publikadji, profesor Uniwersyteckiego Kolegium Narodowego
Uniwersytetu Irlandii w Dublinie, poswigcita w swej dziotalnosci naukowej wiele czasu i uwagi studiom nad
réwnosciq i sprawiedliwoscig spoteczng, zaréwno w ujeciu makrospotecznym, jak i mikrospotecznym. Aktywnie
angazuje sig od ponad dwudziestu lat w badania i rozwdj polityki, goszonej oraz realizowanej przez organizacje
rzqdowe i pozarzgdowe na rzecz réwnosci. Jest autorkq czterech monografii (The Hidden Curriculum: Repro-
duction in Education. A Reappraisal. London: Falmer Press, 1989; The problem of Women Teachers in Technical and
Vocational Education in Kenya, Tanzania and Zombia. Geneva 1990; Worlds Apart: Gender Inequalities in Education
and Ways of Eliminating them. Luxembourg - Dublin 1990; Equality in Education. Dublin: Gill and Macmillan,
1999), wspotautorkq kilku prac zwartych, wielu artykutéw, rozdziatow w pracach zbiorowych oraz kilkunastu
raportéw rzqdowych.

I kolei Anne Lodge jest wyktadowcq irlandzkiego Narodowego Uniwersytetu Maynooth. W kregu jej zaintereso-
wan znajdujq sig réwniez kwestie réwnosc w edukacji. Badaczka podejmowata liczne proby okreslenia typéw réwno-
§ci oraz relacji spofecznych rozwijanych wobec szczegélnych grup uezniéw np. dzieci z ADHD, miodziezy pochodzqce]
7 mniejszosa etnicznych. Ponadto, A. Lodge zajmuie sig socjologiq okresu dziecifistwa i adolescencji (w tym zwlaszcza
relacjami rowiesniczymi i problemem rozwoju tozsamosci na tych etapach zycia) oraz profilami mtodych nauczycieli
(szczegélnie kwestig ich motywagji i tozsomosci).
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(o fqczy obie badaczki? Kathleen Lynch i Anne Lodge od wielu lat wspdtpracujg w ramach Centrum Badari
nad Réwnoscig w Kolegium Uniwersyteckim w Dublinie (UCD Equality Studies Centre). Zrealizowaty szereg pro-
iektéw badawczych, zorganizowaty liczne konferencje, napisaty wiele raportéw z badan, wdrazaty interesujgce
rozwigzania w szkotach irlandzkich. Jednym z rezultatow wspétpracy obu badaczek jest ksigzka Rdwnos¢ i wadza
w szkotach: redystrybucja, uznanie i reprezentacja (Equality and Power in Schools. Redistribution, Recognition and
Representation), bedgca przedmiotem tej recenzji. We wszystkich wspdlnych przedsigwzigciach autorki stawiajg
sobie josno sprecyzowany cel - dostarczenie wiedzy umozliwiajgcej podejmowanie decyzji wptywajgceych na zwigk-
szanie réwnosc w edukacji.

Kathleen Lynch i Anne Lodge zaktadajg, Ze formalne edukowanie odgrywa fundamentalng role w na-
dawaniv okreslonego ksztattu zyciu spoteczno-kulturowemu, politycznemu i ekonomicznemu danego kraju.
Edukacja jest instytucjg, w ktdrej cztonkowie spoteczeristwa uczestniczq w mniejszym czy wigkszym stopniu.
Istotny wydaije sie udziat szkot zardwno w dystrybuowaniu kulturowego dziedzictwa, jak i definiowaniu tego
dziedzictwa w procesie wigczania i wykluczania spotecznego. Edukacja odgrywa wazng role w legitymizowa-
niv i porzqdkowaniu relacji spoteczno-kulturowych. Instytucje oswiatowe stajq sie ,arbitrami”, rozstrzygajo-
cymi co jest kulturowo ,wartosciowe”, nie tylko w odniesieniu do formalnej ,tresci” nauczania, ale takze co
do sposobu edukowania - ,kto”, ,kogo”, ,kiedy”, ,qdzie”, ,w jokich warunkach” oraz , przy pomocy czego”
(Lynch, Lodge, 2002, 5. 1).

Zdaniem Lynch i Lodge, oddziatywanie edukaci nie zamyka sie wytqcznie w sferze kultury i jej przeko-
zu. W zglobalizowanym porzqdku ekonomiczno-spoteczno-politycznym wiedza - szczegdlnie , skredencjali-
zowana” wiedza - stata sig waznym predykatem modelu zawodowych mozliwosci i kluczowym czynnikiem
wptywajgcym na dystrybucie przywilejow spotecznych. Uzyskiwanie wyzszego i lepszego wyksztatcenia,
uczgszezanie do elitarnych, doskonale ksztatcgeych szkot daje przewage nad tymi, ktérzy takiej mozliwosci
nie majq.

Scharakteryzowane powyzej postrzeganie wspdtczesnej roli i funkeji edukacji w kontekscie réwnosci stanowi-
to podstawe projektu badawczego Lynch i Lodge. W pierwszej czesci procesu badawczego badaczki postanowity
przyjrze¢ sig rozmaitym zjawiskom edukacyjnym (zwigzanym z réwnoscig) w realnym Zyciu - w klasie szkolnej,
sali gimnastycznej, pokoju nauczycielskim, na szkolnym korytarzu i boisku - a nastepnie przeanalizowat, zrozu-
miec i zinterpretowac zebrane dane. W tym celu wykorzystaty dobrze znany socjologom metodologiczny zahieg
triangulacji, polegajacy na ,oéwietlaniv” przedmiotu badari z réznych perspektyw - uczniéw, nauczycieli i bada-
cza. Umozliwito to uwzglednienie zréznicowanych, odmiennych punktéw widzenia i pozwolito na ich wzajemne
dopetnienie, zweryfikowanie i relatywizacje. Tak , 0swietlone mikrodziotania” szkét i ich subiektywne, jokosciowe
interpretacje zostaty - w drugiej czesci procesu badowczego - umieszczone w szerszych, strukturalnych ramach,
czyli na paszczyznie makrospoteczne;.

W pracy Lynch i Lodge zostaty wykorzystane dane zaczerpnigte z: 1202 esejow napisanych przez uczniow; 1557
uczniowskich i 380 nauczycielskich ankiet; 162 obserwacji zaje¢ klasowych ze wszystkich przedmiotéw; 70 wywic-
déw typu focus group (prowadzonych zwykle w grupach czteroosobowych); licznych obserwacji uroczystos, spotkari

99



IV. RECENZIE

spotecznosai szkolnej, aktywnosci nadobowigzkowych; wywiadéw swobodnych i nieformalnych rozméw z uczniami
i personelem szkolnym, ktére inicjowano spontanicznie.

Publikacjo autorstwa Kathleen Lynch i Anne Lodge skiada sie z czterech czesci: Umieszczenie tha debaty (Setfing
the scene), Zogadnienia redystrybuci (Issues of redistribution), Zagadnienia uznania a wielopoziomowe tozsamosci
(Issues of recognition and multivalent identities), Dyscyplina i wtadza (Discipline and power).

(zg$¢ pierwsza recenzowanej ksigzki (Umieszczenie ta debaty) sktada sig z dwdch rozdziatéw i dotyczy kon-
tekstu analizy prowadzonej w kolejnych czesciach. W rozdziale pierwszym autorki przedstawity naukowg debate
nad rownoscig w perspektywie teorii egalitaryzmu. Wskazaty one frzy zasadnicze typy nieréwnosci - istotne dlo
prowadzonej analizy - redystrybucji, uznania i reprezentacji. Uznaty za Kluczowe zapoczgtkowanie wspdtpracy
badaczy spotecznych oraz teoretykéw egalitaryzmu, umozliwiajgcej zblizenie dyskursu etycznego i analitycznego.
To z kolei - zdaniem Lynch i Lodge - pozwolitoby na rozwijanie paradygmatu mogacego stanowic podstawe
dziatan na rzecz zmiany.

Rozdziat drugi obejmuje metodologiczne podstawy badaf, ich zakres empiryczny oraz charakterystyke dwunastu
szkét biorqeych udziot w badaniv.

W drugiej czesci ksigzki (zatytutowanej Zagadnienia redystrybucii) - obejmujqcej rozdziat trzedi i czwarty - prze-
prowadzona zostata analiza probleméw i kontrowersji wokdt sprawiedliwosci dystrybucyjnej w szkolnictwie. Autorki
wytonity cztery zasadnicze etapy procesu tworzenia nieréwnosci klasowych: pierwszy - na poziomie przedszkolnym,
gdzie niektrzy rodzice (i ich dzieci) posiadajq wigksze mozliwosci wyboru od innych, a dzieje sig to dzigki posiadanym
zasobom (gtéwnie ekonomicznym); drugi - w momencie wyboru szkoly podstawowej; trzeci - w trakcie edukagii
szkolnej, kiedy to uczniowie sq kierowani do réznych $ciezek ksztatcenia na podstawie testow osiggniec (faworyzu-
iqce tych, kiérzy wezesniej posiadali przewage); czwarty - rozgrywajqey sie wewngtrz klasy szkolnej i przynoszacy
poszczegdlnym uczniom rézne doswiadczenio. W konkluzji autorki ujawniajq sposoby praktykowania grupowania
ub przydziotu uczniow do roznych $ciezek i form ksztatcenia, co ich zdaniem nieodtqcznie prowadzi do wzmacniania
nieréwnosc klosowych, ksztattujgc nowe rodzaje podziotéw i stratyfikacji na podstawie , poziomu sprawnosci” osig-
ganego przez uczniow.

Najobszerniejszq czesciq ksigzki jest czg$¢ trzecia, noszqea tytut Zagadnienia uznania a wielopoziomowe
tozsamosci. Podjete zostato w nich zagadnienie nieréwnosci uznania, doswiadczanego w szkotach przez grupy
mniejszosciowe oraz wzajemnego oddziatywania réznorodnych nierdwnosci. W trzech sposréd zawartych tu czte-
rech rozdziatéw (pigtym, szdstym i siédmym) prowadzona jest analiza réznic wystepujacych pomigdzy badanymi
szkotami koedukacyjnymi i niekoedukacyjnymi na ptaszczyznie ksztattowania tozsamosci ptciowej. Autorki ce-
lowo skoncentrowaty sig na rodzajach szkét. Projektujgc badanie, zatozyty bowiem, ze w rdznych typach szkét
rozwijone sq odmienne sposoby rozumienia indywidualnych doswiadczen zwigzanych z rdznicowaniem ptci. Kwe-
stia ta ma obecnie - zdaniem K. Lynch i A. Lodge - absolutnie wyjgtkowy charakter w krajach Europy Zachodniej.
Przypadek irlandzki pokazuje jak ogromny jest wptyw ptci na strukturalny podziat tego spoteczenstwa. Autorki
postawity tez teze o poréwnywalnosci znaczenia plai z klasq spoteczng w osigganiu statusu. Nastepnie podiety
probe weryfikacji tego stwierdzenia.
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Tebrane w pracy dane empiryczne wskazujq, iz relacje ptai silnie roznicujg pozycje spoteczne oraz stanowig
spoteczno-ekonomiczny i polityczny zbidr czynnikéw generujgeych nieréwnosci - zarwno w kategoriach statusu spo-
tecznego i kulturowego, jak i na ptaszczyznie whadzy i relacji gospodarczych.

1 kolei rozdziat dsmy, zamykajqcy trzeciq czes¢ ksigiki, charakteryzuje sytuacje mniejszosci etnicznych w bada-
nych szkotach. Autorki opisaty w tym miejscu historig segregacji w szkolnictwie irlandzkim, jak réwniez szereg prob
przemilczania tego problemu.

Kwestio braku uznania lub bednego uznania roznic w kategoriach przynaleznosci etnicznej zostata zilustrowana
przyktadem Cygandw, ktdrzy uczeszezali do jednej sposrad badanych szkot.

W tle prowadzonych rozwazaii ujawniono takze problemy (nie)rownosci w kontekscie seksualnosci, niepetno-
sprawnosci i przynaleznosci religijnej. Dane empiryczne zwigzane z tq problematykg trudne byly do pozyskiwania
7 uwagi na postawy dyrektoréw szkét, ktérzy utrudniali zodowanie pytad naruszajgeych - zdaniem zarzgdzajgcych
- zasade poprawnosi politycznej.

Przedmiotem ostatniej (czwarte]) czesci ksiqiki, noszqeej tytut Dyscyplina i whadza, byta analiza relagji
whadzy. Autorki wskazujg w niej, ze rownos¢ w edukacji zwigzana jest nie tylko z problemem redystrybucji i uzna-
nia spotecznego, lecz zalezy ona réwniez od tego, w jaki sposb szkoty rozwigzujg problem stosunkéw whadzy.
Kwestie te ukazano interesujgco zaréwno w perspektywie uczniowskiej (rozdziat dziewigty), jak i nauczycielskiej
(rozdziot dziesigty).

Wymiar nieréwnosc zwigzanych z whadzg nazwany zostat przez Autorki |, reprezentacyjnym”, poniewaz ich
zdaniem , reprezentacja inferesow” stanowi kluczowy problem wyrwnywania na ptaszczyZnie wiadzy. Zaistnienie
réwnosci politycznej stanowic moze podstawe upodmiotowienia kazdej jednostki, posiodania przez nig przestrzeni
spotecznej i mozliwosci do niezaleznego dziotania.

Konkludujqc, K. Lynch i A. Lodge scharakteryzowaty trzy zasadnicze rodzaje relacji w edukacji, waznych
dla osiggania rownosci - relacje redystrybucji, uznania spotecznego i reprezentacji. Autorki vogdlnity ich
znaczenie oraz wytonity praktyki spoteczne i formalne procedury w szkotach, ktére nalezatoby zmieni¢. W tym
kontekscie podejmujq probe przeciwstawienia sig rodzajowi pesymizmu, prezentowanemu przez znanego
badacza (nie)réwnosci Pierre’a Bourdieu. Warto w tym miejscu zacytowa¢ fragment recenzowanej ksigzki:
,Prace Bourdieu sugerujg, ze obecnie skonstruowane szkoly nie sq w stanie promowac rdwnosci. Proponuje
on bysmy zrezygnowali z mitu «szkoty jako sity wyzwolenia», tak aby$my mogli «zobaczy¢ instytucje edukadji
w $wietle prawdziwych ich zastosowari spotecznych, to znaczy jako jeden z fundamentéw dominacji i sankcjo-
nowania dominacji» (Bourdieu, 1996, s. 5). Jesli szkoly, jak wskazuje Bourdieu, sq endemicznie nieegalitarne
pod wzgledem swoich procesow i wynikéw, musimy szuka¢ miejsc i przestrzeni, gdzie mozliwy jest wobec tej
sytuacji sprzeciw, bez wzgledu na to jak miatoby to by¢ trudne. Do naszego planu badari musimy podchodzic
7 uczciwosciq i otwarcie przyzna¢ jok bardzo niesprawiedliwe sq niektdre praktyki edukacyjne. Dzigki takiemu
postepowaniu mozemy wzbudzic debate, ktdra stworzy plaszczyzng sojuszy pomiedzy modelami wyjasniajgcy-
mi a normatywnymi na rzecz zmiany. Wywotanie dialogu sprzeciwu wobec niesprawiedliwosci jest mozliwe”
(Lynch, Lodge, 2002, s. 19-20).
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*

Recenzowana praca jest bez watpienia ksigzkg, kidrg warto przeczytac. Autorki przedstawity w niej zagadnienie
réwnosc w edukacji w catej jego ztozonosci. Analiza sprawiedliwosci dystrybucyinej, roznicy oraz problematyki whadzy
ukazata wzajemne przenikanie sig tych kwestii w rzeczywistosci szkolnej. Takie ujgcie problemu réwnosci wydaje si
interesujgce dla réznych grup czytelnikow: pedagogdw, socjologdw, politologéw, jok rowniez nauczycieli, dyrektordw
szkdt, pracownikéw rdznych szczebli administracji o$wiatowej czy tez politykdw, kidrzy z kolei prabujq sig zmierzy¢
7 praktykowaniem réwnosci.

Mirostawa Cylkowska-Nowak
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Maria Dudzikowa, Maria Czerepaniak-Walczak (red.) (2007). Wychowanie. Pojecia. Procesy. Interdyscypli-
narne ujecie, tom 2. Ku czemu wychowywac w nieprzejrzystym $wiecie? Gdansk: GWP, ss. 375.

Pierwszym krokiem poznania jest zaciekawienie, kolejnym zadawanie pytaii od najprostszych po bardziej
ztoione. Refleksje nad wychowaniem rodzq sie z podobnych pytari. Warto docieka¢, czym jest wychowanie, dzigki
czemu jest tym, czym jest, i czym rozni sig np.: od proceséw rozwoju osoby oraz zmian spotecznych?

(zy i jok jest mozliwe wychowanie dzisiaj? Ku jakiemu Swiatu wychowywac? Ku jakim wartosciom, jokiego
cztowieka wychowywac itd. Odpowiedzi na te pytania nie sq proste i jednoznaczne. Bowiem bez wzgledu na to, jakg
perspektywe przyjmiemy, na jokich zatozeniach sig oprzemy, do czego sig odniesiemy, czy jok gteboko bedziemy
penetrowa¢ dany fragment rzeczywistosci, kaida odpowiedz rodzi kolejne pytania. Mozemy jednak zbliza¢ sig do
prawdy o wychowaniu, ale nalezy pamigtac, ze by do niej sig zblizy¢ trzeba o nig pytac.

W ksigzce Wychowanie. Pojgcia. Procesy. Konteksty. Interdyscyplinarne ujgcie, tom 2 pod redakcjg M. Dudzikowej
i M. Czerepaniak-Walczak autorki we wstepie swoich rozwazan zadajg pytania i nie poprzestajq na nich, stawiajg
sobie bardzo trudne zadanie, proby znalezienia na nie odpowiedzi. W recenzowanej publikacji priorytetem stato sig
poszukiwanie odpowiedzi na jedno z nich tj.: ku czemu wychowywac?

Drugi tom publikacji, o kiérej mowa jest kontynuacjq inicjatywy podjgtej w pierwszym tomie, zwigzanej z probg
ukazania wychowania w interdyscyplinarnej perspektywie. Infencjq oséb, kidre przyjely na siebie trud redakgji no-
ukowej opracowania stato sig zainspirowanie czytelnika do poszukiwania odpowiedzi na pytania, ktdre pozwolg mu
wkroczy¢ na droge prowadzqeq ku poznaniu wychowania jako dyscypliny naukowej. Jej interdyscyplinamy charakter
jest dostrzegalny w podjeciu dyskursu o wychowaniu przez przedstawicieli takich dyscyplin naukowych, jak: pedago-
gika, socjologia, etnologia, filozofia i psychologia.

Catos¢ rozwazari zamyka sig w jedenastu rozdziatach, wsrod kidrych pierwsze sq rozwazania K. Popielskiego.
Podjgta przez autora kategoria sensu zycia mieszczqca sig w kanonie podstawowych determinant zycia cztowieka, staje
sig inspiracjg do stawiania sobie przez czytelnika wielu pytari - jak chocby o to - czy 7ycie kazdego cztowieka ma sens?
(zy poczucie sensu zycia jest uwarunkowane kulturowo? Czy cztowiek zawsze poszukiwat swojego sensu Zycia?

(o zaskakujqce na zdecydowang wigkszos¢ z tych pytari czytelnik uzyskuje odpowiedz.

Mimo wieloaspektowego podejscia autora, odbiorca odczuwa pewien niedosyt w odniesieniu do sensu zycia jako
kategorii rozwojowej. Watpliwosci bowiem budzi fakt, ze skoro K. Popielski nadaje przedmiotowi swoich rozwazari
wymiar ontogenetyczny - warto by go podda¢ bardziej szczegétowej analizie i sprébowac okreslic, jok rozwija sig
sens zycia jednostek w procesie ontogenezy oraz w odniesieniu do jej etapow, a takze rozpatrzy¢, jakie sq gtowne
determinanty sensu Zycia?

Nalezy zauwaiy¢, 7e tekst nie jest fatwy w odbiorze, bowiem autor stosuje terminy whasciwe filozofii, kidre dla
przeciginego czytelnika mogq by¢ niezrozumiate. Mobilizuje go to, co prawda do ich doprecyzowania, kidre jednak
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moie by¢, ze wzgledu na nie zowsze prawidfowy dobdr wyktadni, niezgodne z intencjami autora. Uzasadniona jest
zatem obawa o brak jednoznacznoda odbioru tekstu.

Nie sposéb poszukiwa¢ odpowiedzi na pytanie - ku czemu wychowywac - bez uwzglednienia perspektywy
aksjologicznej. J. Mariariski w rozdziale pt. Migdzy rajem a apokalipsg. O potrzebie wychowania ku wartosciom uniwer-
salnym, podejmuje probe okreslenia kondycji moralnej wspdtczesnego $wiata ze wskazaniem na nieodzownos¢ starafi
wychowawczych o wartosci uniwersalne. Czyni to jednak, majgc $wiadomos¢ partykulamego charakteru swojego
namystu.

Autor zastanawia sig nad waznymi rekomendacjami wychowawczymi, ale niestety odnosi je jedynie do perspek-
tywy socjologicznej. Nawet czyniqc refleksje nad wychowaniem moralnym, nie nowigzuje ani do teorii wychowania,
ani aksjologii, a pozostaje tylko w kregu socjologii. Natomiast, jak sqdze, interdyscypliname rozpatrzenie rekomendo-
cji wychowawczych mogtoby by¢ interesujgce.

W kolejnym artykule E. Potulicka porusza niezwykle aktualng tematyke wychowania ku demokracji. Wskazuje
w nim konkretne kategorie, ktorych urzeczywistnienie moze przyczynic sie do zaistnienia cztowieka wykraczajgcego
poza ramy demokracji rynkowej (destrukeyjnej dla wspdlnotowego istnienia spoteczeristwa) i zmierzajgcego ku demo-
kracji etycznej. Wigze sie z tym idea spoteczenistwa uczqcego sie. Jest to jednak tylko plan, kiérego realizacja - jak
sqdze - ma raczej charakter postulatywny anizeli realistyczny.

Wypowiedz autorki $wiadczy o tym, Ze jest ona rzecznikiem idei demokracji etycznej, popiera swoje stanowi-
sko szerokq argumentacjg. Odnosze jednak wrazenie, e mimo stusznosci poglgdéw autorki, demokracjo etyczna
pozostaje nadal w sferze zatozer, nie przektadajgc sie na ich realizacje. Tekst moze jednak stuzy¢ jako inspiracja dla
ambitnych pedagogéw-praktykéw, osamotnionych niejednokrotnie w walce o wskazane idee.

Na uwage czytelnika zastuguje rowniez artykut P. Grzybowskiego pt. Wychowanie ku migdzykulturowosci. O po-
szukiwaniu cztowieka w innych i obcych. Za jego posrednictwem autor bardzo ciekawie wprowadza czytelnika w zagad-
nienia wielokulturowosci i migdzykulturowosdi. llustruje swoje rozwazania licznymi przykfadami, kidre w znacznym
stopniu utatwiajg zrozumienie specyfiki poruszanych zagadnied. Interesujgeo prezentuje geneze omawianych zjawisk
whaszczo w kontekscie edukacji i odnosi je do wspétczesnie istniejgeych systeméw spotecznych.

Podjety w artykule problem zyskuje - jok sqdze - na aktualnosci réwniez w kontekscie polskiej rzeczywisto-
§ci, bowiem wspdtczesne procesy globalizacyjne oraz migracja Polakdw nasuwa pytania, czy sq oni przygotowani
do uczestniczenia w spotecznosciach wielokulturowych oraz jok sytuujq sig wymiary polskiej edukacji w kontekscie
wielo-, a moze migdzykulturowosci? Postawione pytania majq oczywiscie inny kontekst niz te, na ktdre czytelnik moze
znalez¢ odpowiedzi w tekscie, sqdze jednak, ze w swietle omawianej problematyki mogg by¢ infrygujace.

W kolejnym rozdziale ksigzki E. Szczesna poszukuje odpowiedzi na pytanie, ku czemu wychowuje reklama. Podje-
ty temat jest istotng refleksjq ze wzgledu na wspétczesne czynniki wptywajgce na wychowanie, wsrdd nich oczywiscie
znajduje sig komercja i zwigzana z nig reklama jako jej $rodek.

Mocng strong sposobu omawiania tej problematyki jest zdefiniowanie kluczowego pojecia - reklamy oraz od-
niesienie go do elementéw zwigzanych z oddziatywaniomi wychowawczymi. Moina tu wymieni¢ w szczegdlnosc
wartosci, postaci bohateréw reklam modelujgce zachowania ich odbiorcéw o takze mechanizmy, ktdre sq wykorzy-
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stywane dlo wywierania wptywu na miodziez. Dzieki takiemu ujeciu problematyki, autorka dogtebnie ukazuje moc
oddziotywania wychowawczego reklamy.

Kolejnym walorem tekstu sq konkretne przyktady reklom wykorzystane przez autorke. Dzigki egzemplifikacjom
zaczerpnigtym z codziennego przekazu kultury popularnej oraz potgczeniu ich z tresciami teoretycznymi dotyczgeymi
przedmiotu rozwazad, informacje przekazywane w tekscie sq bliskie czytelnikowi. Refleksja nad tym, ku czemu
wychowuje rekloma jest wazna i potrzebna z uwagi na wptyw propagandy ekonomicznej na rézne elementy osobo-
wosci odbiorcy, jak chocby postawy zainteresowania czy posrednio potrzeby. Powinna by¢ zatem obecna w namysle
pedagogicznym.

E. Szczgsna swoje rozwazania podsumowuie propozycjq zaistnienia wychowania ku reklamie. W odniesieniu
do tego postulatu sqdze, 7e warto zapyta¢, w czym miatoby sie ono wyraza¢ oraz w jakich warunkach mogtoby by¢
urzeczywistniane.

W kolejnym rozdziale publikacji, w artykule pt. Wychowanie dla ruchomych obrazéw: migdzy panoptikonem
a demoptikonem, W. Godzic porusza tematyke pedagogiki medialnej. Odnosi sig w nim do zaskakujgcej czytelnika
kwestii ,nauczycielo od mediow”, czynigc namyst nad jego rolg. Niestety nie precyzuje doktadnie, jokiego pedagoga
i 0 jakich kompetencjach ma na mysli.

Dalsze refleksje autora zmierzajg ku szerokiej kategorii relacji cztowieka z mediami, w ktorych prezentuje nowg
perspektywe interpretacji funkcjonowania mediéw w Zyciu 0séb z nich korzystajgeych. Odbiega od sprowadzania ich
jedynie do kanatu komunikacyjnego i identyfikuje ich nowg role zaposredniczania komunikacji. Zastanawiajgce jest
jednak poszerzenie przez autora znaczenia mediow audiowizualnych poprzez wiqczenie do nich ustug internetowych
oraz aparatow komdrkowych, obok dotychczas wymienianych w literaturze filmu, telewizji i gier wideo. Mam wro-
Zenie, 7e poszerzenie znaczenia mediow o te kategorie nie jest do korica trafne, bowiem o ile film czy gry wideo
stanowig juz pewnq doze informacji, to telewizja (w zaleznosci od jej zdefiniowania), ustugi internetowe czy aparaty
komédrkowe sq zaledwie narzedziami uczestnikéw komunikadji i sq blizsze znaczeniowo kanatom komunikacyjnym.
Zatem czy podniesienie ich roli do rangi zaposredniczenia proceséw komunikacyjnych i uczynienia ich , tkankq i trescig
komunikatow” (Godzic, 2007, s. 188) jest stuszne?

Autor zwraca rownieZ uwage czytelnika na potrzebe edukacji medialnej w kontekscie wychowania spofecznego
i obywatelskiego oraz czyni zaskakujgce spostrzezenie - stwierdzajg, Ze uczeri moze istniec poprzez media. W tym
kontekscie zawiera istotny postulat edukacji medialnej jako sktadnika programu nauczania, ktéra przygotowataby
uczniow do odbioru tresci zaposredniczonych przez media.

Analizowane w artykule problemy stajq sie réwniez przyktodami proktycznej realizacji edukacji medialnej urze-
czywistnianej w relacjach nauczyciel - uczen. WypowiedZ W. Godzica jest wartosciowa dla praktycznego wymiaru
edukacji, moze sta¢ sig bowiem inspiracjq dla wychowawcéw borykajgeych sie na co dzien z refleksjomi mtodziezy
odnoszqcymi sig do tresci przekazywanych przez media.

Niedostatkiem tekstu jest brak zdefiniowania pojecia telewizji, trudno bowiem stwierdzic, czy autor ma na mysli
dziat telekomunikacji czy moze instytucje zajmujgcq sie organizowaniem i przesytaniem obrazow, a moze spektakl
telewizyjny. Brak tej jednoznacznosci rodzi watpliwosci i zaburza odbidr tresci.
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M. Dudzikowa jest autorkg kolejnego tekstu zamieszczonego w recenzowanej publikacji, w ktérym podejmuje
rzadko rozpatrywang problematyke idolatrii. Jej wypowiedz jest niewgtpliwie waznym gtosem w dyskursie o wychowa-
niv, z uwagi na to, 7e dotyczy kategorii dotychczas niewystarczajgeo rozpoznanej i wymagajqcej rzetelnego namystu
pedagogicznego. Artykut jest bogaty w szereg egzemplifikacii tresci teoretycznych, co z pewnoscig podwyzsza walory
tekstu oraz rozbudza ciekawos¢ czytelnika.

Niestety dopiero w rozwinigciu swojej wypowiedzi M. Dudzikowa definiuje, kim jest idol, co jok sqdzg moze
zaburza¢ prawidtowq interpretacie tresci. Tym bardziej, Ze sama autorka zwraca wezesniej uwage czytelnika na fakt
powszechnosci jego potocznego rozumienia.

A. Tokarz nietypowo rozpoczyna swoje rozwazania dotyczqee wychowania ku twérczosci. Juz samo motto tekstu,
ze wzgledu na przyjetq forme, zacheca czytelnika do skupienia. Autorka po krétkim wprowadzeniu wkracza na grunt
praktyki edukacyinej, dowodzqc zaskakujgcych faktéw, kidre Swiadczq o tym, Ze nauczyciele, ktdrzy mimo iz powinni
towarzyszy¢ uczniom w podejmowaniu przez nich aktywnosci twérczej, czgsto sami nie do korica potrafiq zdefiniowac
te zdolnos¢, a co gorsza odkry¢ jg w sobie.

Mocnq strong tekstu jest wieloaspektowe rozpatrzenie podjgtej problematyki. Autorka wzbogaca tresci teoretycz-
ne przywotaniem wynikéw badari dotyczqeych rzeczywistosci edukacyjnej. Nie ogranicza sig przy tym tylko do realiow
polskich i rozszerza analize o perspektywe angielskq i niemieckg. Wypowiedz A. Tokarz podsumowuje wnioskami
zwigzanymi z dylematami charakterystycznymi dla wspotczesnej edukaci w kontekscie tworczosc uczniéw, kiére jok
sqdze bez wzgledu na to jok diugo bedg pomijane bgdz marginalizowane i tak upomng sig o rozwigzanie. Niestety
zwhoka nie jest korzystna ani dla uczniow, ani dla nauczycieli.

Kolejnym rozdziotem publikacji jest artykut autorstwa jednej z redaktorek tomu M. Czerepaniak-Walczak
pt. Wychowanie do czasu wolnego: poszukiwanie miejsca dla homo ludens w Swiecie homo faber. Po obszernej refleksji
nad definiowaniem czasu wolnego oraz ukazaniem go w perspektywie pedagogicznej, autorka wskazuje na potrzebe
sformutowania definicji, ktéra , bytaby wolna od niedoskonatosci a jednoczesnie uwzgledniata podmiotowq perspek-
tywe rozumienia czasu wolnego” (Czerepaniak-Walczak, 2007, s. 308), co nie jest - jok sqdze - tatwym zadaniem,
iezeli w ogdle mozliwym, biorgc pod uwage catosc rozwazan autorki, kidra podkresla ztozonos¢ tego zjowiska.

M. Czerepaniok-Walczak stawia sobie réwniez ambitne zadanie i podejmuje prébe odpowiedzi, na pytanie: kto
i kiedy moze,/powinien wychowywac do czasu wolnego? OdpowiedZ na to pytanie nie jest prosta chochy ze wzgledu
na argumenty przytaczane przez autorke w tekscie, ale jak sie okazuje nie niemoliwa.

W swoich rozwazaniach autorka wykazuje antynomie czasu wolnego, ktére rysujg sie w perspektywie wycho-
wania. Ujawniajq sig one chochy w zwigzku z suwerennoscig jednostki w sferze wykorzystania czasu wolnego, ktdra
stoi w opozycji do strategicznych oddziatywari wychowawczych. Nalezy zatem zgodzic sig z M. Czerepaniak-Walczak
i podkreslic, ze ich teleologiczny charakter moze pozostawa¢ w sprzecznodci z wolnoscig wyboru podmiotu bdz
przyja¢ jedynie obraz ztudnego pozoru jego niezaleznosci.

Autorka w swojej wypowiedzi odkrywa, co prawda znang juz wezesniej pedagogom kategorig czasu wolnego,
jednak ujmuje jo w nowej perspektywie. Co wazne inspiruje czytelnika do refleksji nad whasnym przygotowaniem do
spedzania czasu wolnego i dalej do formutowania pytari o role samowychowania w tym procesie.
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Laskakujgca tematyka Swigt, ktdrych dorodli nie obchodzq, podieta przez J. Minksztym, w przedostatnim
podrozdziale publikacji, staje sig intrygujgca juz po przeczytaniv sumego tytutu. Zaciekawienie zostaje jeszcze
bardziej rozbudzone obietnicq prezentacji przeprowadzonych badari. Autorka w dalszej czesci tekstu definivje
kluczowe dlo podietej tematyki pojecie, ktérym jest ,$wigto”, czyni to w oryginalny sposéb, bowiem z punktu
widzenia mtodziezy, czyli osob je obchodzqcych. Po wprowadzeniu o charakterze terminologicznym autorka prze-
chodzi do analizy konkretnych $wigt obchodzonych przede wszystkim przez mtodziez (bo jak sqdze wskazanie, iz
tylko przez mtodziez bytoby stwierdzeniem nieprawdziwym), takich jak: dzien wagarowicza, walentynki, potowin-
ki, studniéwka, dziefi chtopaka itd. Kresli ich specyfike, odnoszqc jq do wynikéw badari $wiadczgeych o stopniu
zainteresowania i zoangazowania w obchodzeniu powyzszych uroczystosci. Ze wzgledu na podjetq tematyke oraz
nietypowe jej ujecie, wypowiedz J. Minksztym nalezy uznac za ciekawy namyst nad jedng z wielu sfer aktywnosci
dziedi i mtodziezy.

W drugim tomie zostaty podjete aktualne perspektywy wychowania. Co prawda w wigkszosci obecne od downa
w refleksji o wychowaniu, jednak ujete w nowych kontekstach, adekwatnych dla wspétczesnych warunkow spotecz-
nych. Tych kilka obszardw, do ktdrych odnieli sig autorzy tekstéw oczywiscie nie wyczerpuje odpowiedzi na pytanie,
ku czemu wychowywa¢? Ich wypowiedzi sq jednak istotnymi glosami w dyskursie nad wspdtczesnym i przysztym
wychowaniem, ktdre mogq zblizy¢ kazdego, kto sig z nimi zetknie do odkrycia odpowiedzi na postawione pytanie we
wstepie ksigzki.

Maria Dudzikowa, Maria Czerepaniak-Walczak (red.) (2007). Wychowanie. Pojecia. Procesy. Interdyscyplinarne
vjecie, tom 3. 0 praktykach wychowania - co wzbogaca, co zubaza wychowawce. Gdarisk: GWP, ss. 319.

Trzeci tom ksigzki pt.: Wychowanie. Pojecia. Procesy, jest lekturg przystepng w odbiorze, o zrdznicowanej tema-
tyce, kidra ukazuje ztozone problemy wychowania. Przyjety sposéb rozpatrywania poruszanych probleméw zbliza
czytelnika do praktyki edukacyjnej, widzianej tym razem oczami praktykéw, co stanowi uzupetnienie wezesniejszych
refleksji (poczynionych w tomie pierwszym i drugim publikacji), os6b w zdecydowanej wigkszosci zwigzanych przede
wszystkim z oglgdem teoretycznym rzeczywistosci. Analizowana publikacja jest zatem interesujgcym namystem nad
dziotalnosciq wychowawczq, bliskim praktyce edukacyjnej.

Taskakujcy dla czytelnika jest jednak brak bibliografii, kidrej nie ma w zadnym artykule, nie zastosowano
réwniez zestawienia w postaci zbiorowej bibliografii. Jest to niewgtpliwie utrudnienie dla czytelnika, kidry pragnie
czesto poglehic wiedze w zakresie poruszanych w publikacji probleméw.

Artykut H. Kwiatkowskiej jest pierwszym w zbiorze dwunastu wypowiedzi zawartych w recenzowanej publi-
kacji. Autorka podejmuje w nim wieloaspektowq refleksje nad istotq wychowania, prezentujqc prawdziwy obraz
wspotczesnej szkoly, uwzgledniajqcy jej newralgiczne obszary. Autorka dokonuje uporzqdkowania terminologicz-
nego i wyjasnia znaczenie pojecia wychowawcy. Odnosi je do nauczyciela, jako osoby, ktéra ,ma wysokg Swic-
domos¢ swych funkgji wychowawczych” (Kwiatkowska, 2007, s. 18). Wydaie sie, ze jest to dosc jednostronne, by
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nie powiedzie¢ znacznie zawgzone postrzeganie istoty bycia wychowawcg, bowiem wychowawcg mozna by, nie
bedqc nauczycielem.

Autorka w dalszej czesci swojej wypowiedzi szkicuje kondycje tozsamosci nauczyciela, przywotujge wyniki
whasnych badari. Dzieki temu nadaje eksplorowanym tresciom nie tylko wymiar teoretyczny, ale takie empi-
ryczny. Ponadto przedstawia zaskakujgce wnioski z badari, ktére swiadczq o wysokim poziomie uprzedmio-
towienia nauczyciela, przez co artykut staje sie waznym gtosem w dyskursie o podmiotowosci i podmiotach
w edukadji.

Laistotne nalezy uznac, ze autorka podniosta kwestie wyraznie dostrzegalnej w praktyce szkolnej redukgji zadari
wychowawczych szkoty, ktéra marginalizuje rozwdj osobowosciowy uczniéw. Jest to proces widoczny w codziennym
funkcjonowaniu placéwek oswiatowych, odczuwalny zaréwno przez wychowankow, jok i nauczycieli, o jednoczesnie
roziezny z formalnym wymiarem proceséw nauczania i wychowania, jak np. programy wychowawcze szkoty, plany
wychowawcze Klas czy cele wychowawcze lekdji.

Niestety H. Kwiatkowska omawiajgc oddziotywania wychowawcze, odniosta sig jedynie do ich instytucjonalnej
formy, co jest ograniczeniem i zawgzeniem problematyki zakresu wptywéw wychowawczych na wychowanka. Mimo
pewnych uproszczer dokonywanych przez autorke, jej tekst jest ciekawg analizg wspdtczesnego wychowania, ktdra
pomaga zrozumiec przyczyny jego obecnie stabej kondycji.

S. Dylak podejmujqc refleksje o charakterze pedeutologicznym, zauwaza w niej fakt zagubienia pedago-
gow-praktykéw w naukowych dysputach oraz wskazuje jego konsekwencje, mianowicie ponowne skierowanie
sie nauczycieli ku wiedzy osobistej. Jest ona niestety czesto bliska ich mysleniu potocznemu, mitycznemu
i ideologicznemu, co nie sprzyja respektowaniu osiggnie¢ nauki. Nie jest to oczywiscie jedyna przyczyna,
ktérq identyfikuje autor jako te, ktéra determinuje nieche¢ praktykdw do teorii pedagogicznych. Mozna zatem
stwierdzic, 7e wypowiedz S. Dylaka wykracza poza czesto przywotywang diagnoze niewielkiego zainteresowa-
nia teoriq przez praktykéw i posuwa sig dalej, ujowniajgc jego przyczyny. Autor prébuje ponadto odpowiedziec
na pytanie: jok ksztatci¢ nauczycieli? Namyst ten jest obecny we wspétczesnej refleksii pedeutologdw, zatem
bardzo aktualny.

Na uwage zastuguje wypowiedz R. Wawrzyniak-Beszterdy, zatytutowana Jezyk w wychowaniv - neutralne
medium czy narzedzie wptywu? Rzecz o tym, co sig dzieje w klusie szkolnej, ktéra dotyczy rozwazari zwigzanych
7 relacjomi interpersonalnymi nauczycieli i uczniéw. Podjeta tematyka jest rozpatrywana w stosunkowo rzadko
wykorzystywanej perspektywie krytycznej, co jest niewgtpliwie walorem wypowiedzi. Dzigki takiemu podejsciv
R. Wawrzyniak-Beszterda demaskuje pozér porozumienia w interakcjach uczniéw i nauczycieli.

Nietypowa jest nie tylko tematyka artykutu i jej viecie, ale takie rozpoczecie rozwaza. Autorka wykorzystata bo-
wiem wypowiedzi licealistek, ktdre w pierwszym odbiorze wydajg sie przejowem ,dobrego wychowania”. Natomiast
w dalszej czesci artykutu autorka udowadnia pozorng prawdziwos¢ tej oceny. Wykorzystuje w tym celu szerokg argu-
mentacje i dowodzi, Ze nieprzestrzeganie zasad racjonalnego dyskursu moze zaburzaé relacje uczniéw i nauczycieli.
Tak przewrotne ukazanie problematyki wywiera pozytywne wrazenie na czytelniku oraz sprzyja pogtebionej analizie
poruszanej problematyki.
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Kolejna refleksja autorki pozwala na ujawnienie niewtasciwej interpretaci roli jgzyka w wychowaniu, ktdra miesci
sie w jego potocznym oglgdzie. Nadaje ona mu niestety jedynie jednowymiarowego charakteru, mimo Ze ma on - jok
stusznie podkresla - status fundamentalnej determinanty interakcji uczniow i nauczycieli.

R. Wawrzyniak-Beszterda rozpatruje rowniez manipulacyjne zachowania nauczycieli, kidrzy traktujg ucznia instru-
mentalnie dla osiggniecia swoich celéw. W tej perspektywie dokonuje rzadko podejmowanej analizy o charakterze
deontologicznym. Konstruktywnie dla praktyki edukacyinej, wskazuje takze alternatywe dla teleologicznego dziatania
nauczyciela, kidrg jest dziatanie komunikacyjne, co jest istotnym spostrzezeniem. Nalezy jednak pamigta¢, 7e by
ten typ dziatania mégt sie urzeczywistni¢ w relacjach podmiotéw edukacji, zaréwno uczeri, jak i nauczyciel powinni
posiada¢ kompetencje komunikacyine na wysokim poziomie rozwoju, a to - jak dowodzq badania - jest obecnie tylko
stanem postulowanym.

E. Bochno w swoim artykule podiefa tematyke rozmowy o wychowaniu. Autorka jest rzeczniczkq rozmowy oraz
bezposredniego kontakiu cztowieka z cztowiekiem. Podobnie jok R. Wawrzyniak-Beszterda dokonuje krytycznej ano-
lizy rzeczywistosci spoteczne i dowodzi istnienia pseudokomunikacii, kidrej celem niestety nie jest porozumienie.
Autorka pisze o potrzebie rozmowy i przypomina czytelnikowi o naturalnym jej wymiarze jako spotkaniu cztowieka
7 drugq osobq oraz podjecia z nim rzeczywistego kontaktu.

W. Limont, ktéra podejmujgc problematyke ucznia zdolnego, powotuie sie na wyniki badan i uéwiadamia czy-
telnikowi zaskakujqcg skale omawianego zjowiska. Autorka pisze, ze uczniowie zdolni stanowig 25-30% populacii,
zatem sq oni cztonkami przecigtnych klas w szkotach publicznych, a w konsekwencji takze wychowankami wigkszosci
nauczycieli. Zgadza sig ze stwierdzeniem, Ze coraz wigcej europejskich szkdt uwzglednia potrzeby uczniéw zdolnych
i daje im mozliwosci rozwoju. Wypowiedz ta rozbudza zaciekowienie czytelnika, kidry zadaje sobie pytanie, czy
podobna sytuacja ma réwniez miejsce w polskim systemie edukacyjnym?

Kolejny rozdziat ksigzki stanowi tekst D. Chetkowskiego, kidry jest pewng niespodziankq dlo czytelnika. Po prze-
czytaniu wezesniej dwdch tomow publikacji pt. Wychowanie. Pojecia. Procesy, zawierajqcych najczescie] wypowiedzi
0s6b zajmujqych sie oglgdem teoretycznym, zgodne z forma i przyjetym standardem publikacji naukowych, czytelnik
styka sig z tekstem Co wygratem, co przegratem, a co diabli wzigli. Z doswiadczeri wychowawcy klasy, ktdry nie wy-
maga fak duzego skupienia jak teksty poprzednie. Autor w dowcipny i szczery sposb ukazuje codziennos¢ w szkole,
raczqc czytelnika opowiastkami, ktdre na przemian bawig i szokujg. Jego wypowiedz jest subiektywnym obrazem
szkoty widzianym oczami uczestnika wydarzen, w kdre czasami wrecz trudno uwierzy¢. Przyjeta forma wypowiedzi
sprawia, 7e odbiorcy przekozu trudno sig oderwac od tekstu, bowiem czyta sig go jok dobrg powies¢, jednoczesnie
majgc $wiadomos¢ realnosc wydarzeri.

Artykut jest opisem doswiadczeri, przezy¢, przemysled, kidre dzieli z autorem wielu nauczycieli, jest tez werba-
lizacjq trapigeego pedagogéw poczucia beznadziei i marnych ich wysitkéw wychowawczych, o ktérych mato kto poza
$rodowiskiem nauczycieli chee stuchac.

Siodmy artykut zamieszczony w ksigzce to wypowiedz S. Jaskulskiej, kiéra zastanawia sig nad sensem/bezsen-
sem oceny zachowania wystawianej w szkofach. W pierwszej czesci tekstu autorka porzqdkuje stosowane nazewni-
ctwo, odrdzniajgc oceng zachowania od oceny ze sprawowania. Wyjasnia rowniez czytelnikowi przyczyny uznania zo
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poprawne okreslenia ocena zachowania, a nie ocena z zachowania, uznajqc ostatniq forme za stosowanq w jezyku
potocznym. W kontekscie tych rozwazari zastanawiajqey jest zaistnialy w dalszej czesci tekstu paradoks polegajgcy
na tym, ze autorka jasno okreslita, kiora z form jest prawidtowa, jednak mimo to, sama postanowita w swojej
wypowiedzi stosowac forme niepoprawng. Poparta swoje stanowisko stwierdzeniem , poniewaz w niniejszym tekscie
interesuje nas rzeczywistos¢ oceniania zachowania, bede sig postugiwata przyjetq potoczng formg ocena z zachowa-
nia” (Jaskulska, 2007, s. 165). Sqdze jednak, ze gdyby dokona¢ analizy dokumentacji szkét dotyczqcej wystawio-
nia oceny zachowania (ktra jok $miem twierdzic miesci sig w okresleniv , rzeczywistos¢ oceniania”) znalezliby$my
tam forme poprawng, dlatego nie ukrywam swojego zdziwienia wobec wyboru autorki tym bardziej, Ze stosowanie
nieprawidtowych form przyczynia sig do ich utrwalenia, a jak sqdze intencjq autorki jest odkrywanie prawdy, o nie
utrwalanie wiedzy potocznej.

S. Juskulska w swojej wypowiedzi pomija waing regulacje prawng - Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej i Sportu z dnia 8 wrzesnia 2006 r. w sprawie warunkow i sposobu oceniania klasyfikowania i promowania
uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania egzamindw i sprawdziandw w szkotach publicznych (DzU 2006 nr 164
poz. 1154, par. 13. ust. 6-8). Przepis ten jest istotny ze wzgledu na przedmiot rozwazan autorki, bowiem jego
istnienie powoduje rozhieznos¢ migdzy tym, czego dowodzi autorka a faktycznym stanem prawnym. W konse-
kwencji cytowane w tekscie wypowiedzi uczniow i nauczycieli (ktore $wiadczyty o tym, Ze ocena zachowania nie
ma znaczenia dla obu podmiotéw edukacji), sadze ze mogtyby ulec zmianie, bowiem aktualnie ocena zachowania
ma obiektywne znaczenie zardwno dla wychowankdw, jak i pedagogéw przynajmniej w odniesieniu do oceny
nagannej.

Mimo wezesniejszych zarzutéw, zgodzi¢ sie jednak nalezy ze spostrzezeniami autorki dotyczacymi niedo-
statkéw systemu wystawiania oceny zachowania, realizowanego w praktyce szkolnej. Stuszna wydaije sie zatem
refleksja S. Jaskulskiej o koniecznosci gtebszego namystu nad jego poprawg.

Rozwazania J. Nowotniak stanowig kolejny rozdziat analizowanej publikacji i dotyczg szeroko omawianego
w literaturze pedagogicznej problematyki ukrytego programu wychowania. Po teoretycznym wprowadzeniu doty-
czqeym przedmiotu rozwazafi, autorka odnosi sig do jego empirycznego wymiaru, co jest niewgtpliwie walorem
tekstu. Omawia w nim efekty ukrytego programu, ktére bynajmniej nie sq ukryte i oczywiscie odbierane pejora-
tywnie. J. Nowotniak koriczy swoje rozwazania zaskakujgco optymistyczng tezq, w kidrej ujmuje ukryty program
jako kategorig zwigzang z mozliwosciami, a nie - jak to zwykle jest przedstawiane - z trudnosciami.

W dziewigtym rozdziale ksigzki M. Mendel zaskakuje czytelnika podjeciem nietuzinkowego tematu (mimo jego
wpisania w banalng codziennos¢ polskich szkat), obecnosci produktéw migdzynarodowych korporacji w polskich pla-
cowkach oswiatowych. Na poczqtku swojej wypowiedzi odnosi sig do ksigzki pt.: ,No logo”. Nawigzanie to jest na tyle
szerokie, ze czytelnik ma wrazenie jakby czytat recenzje przywotywanej publikacji.

W kontekscie refleksji nad rozprzestrzenianiem sig komercji w szkotach, autorka podnosi rowniez kwestie kry-
tycznej edukacji konsumenckiej oraz wspiera jej rozpowszechnianie. Niestety jedynie o niej wspomina i nie rozwija
problemu, co jok sqdze jest niedostatkiem tekstu, bowiem nozwanie dziotania i omdwienie go w kilku zdaniach
niewiele wnosi w poznanie jego specyfiki. Niedosyt czytelnika jest tym bardziej uzasadniony, ze autorka zatytutowata
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ostatni podrozdziat Logo na zakoriczenie: krytyczna edukacja konsumencka, co rodzi oczekiwanie odbiorcy nieco szer-
szego oméwienia zagadnienia.

Reasumujqc analize tekstu M. Mendel (mimo wczesniej wskazanych niedostatkow), nalezy uzna¢ go za wazny
glos odnoszqcy sig do problemaw, ktdre mimo iz wydajg sie niekiedy banalne, sq w rzeczywistosci istotne dla ksztat-
towania postaw mtodych ludzi. Sq one przeciei tak silnie wpisane w codzienno$¢ szkolng, ze stajq sig identyfikowane
jako norma postepowania uczniow, a nie zagrozenie. Dzigki oryginalnemu ujeciu tematyki autorka rozbudza czujnosc
pedagogéw w sferze poruszanej problematyki, ktdra by¢ moze zaowocuje urzeczywistnieniem sie krytycznej edukacji
konsumenckiej jako standardu edukacyjnego.

J. Pielachowski w dziesigtym rozdziale publikacji pt. Mocne i stabe strony wychowania w szkole, zaczyna swoje
refleksje od odniesienia sie do regulacji prawnych zwigzanych z procesem wychowania w szkole. Jest to rzadko rozpo-
trywany aspekt tego procesu w literaturze pedagogicznej, mimo Ze jest on wymiarem, ktdry niewgtpliwie determinuje
funkcjonowanie wychowania w praktyce edukacyjnej, chocby od strony formalnej.

J. Pieluchowski nie ogranicza sig oczywiscie tylko do perspektywy prawnej omawianej problematyki i dostrzega
sedno sytuacji wychowawczej we wspétczesnej szkole. Dzigki swej wieloletniej praktyce zawodowej trafnie znajduje
wiele jej stabych stron, o kidrych nie boi sig wypowiadac, uzywajgc silnych $rodkéw wyrazu, czesto dosadnych, ale
jakze adekwatnych. Dzigki temu artykut obrazuje prawdziwg sytuacje wychowania w placdwkach oswiatowych, dema-
skujqc pozory ,dobrego wychowania” szkoty.

Autorzy dwdch ostatnich rozdziatéw ksiqzki S. Bortnowski i D. Chetkowski probujg odpowiedzie¢ na pytanie,
czy literatura pigkna przyda(je) sie jeszcze wychowaniu? Wypowiedz S. Bortnowskiego jest prezentowana, jok
zaznaczono w podtytule, z perspektywy dydaktyka literatury. Oczywiscie mozna uzna¢ jq za tekst inspirujg-
¢y dla polonistow, ale rowniez jako niekoniecznie ciekawe doswiadczenie poznawcze dla oséb niezwigzanych
z nauczaniem jezyka polskiego. Sqdze jednak, Ze jest to istotny gtos, kidry porusza wymiar wychowawczy lekdji
7 konkretnych przedmiotéw, ukazuje go w perspektywie pozostajqcej w opozycji do zauwazalnej w praktyce
edukacyjnej, tendencji nauczycieli do potocznego postrzegania funkeji wychowawczej szkoty. Wyraza sie ona
w powszechnym wsréd nauczycieli przekonaniu sprowadzajgcym funkcje wychowawczq szkoly wytgcznie do dzia-
tania wychowawcow w ramach godzin do dyspozycji wychowawcow i pracy pedagoga szkolnego. Natomiast lekcje
7 konkretnych przedmiotéw (jak wielu nauczycielom sie wydaje) stuzq realizacji jedynie funkeji dydaktycznej
szkoty. Podkreslic zatem naleiy, ze refleksja S. Bortnowskiego jest potrzebna praktyce edukacyinej w zakresie
wymiaru wychowawczego szkoly, lecz nie tylko w odniesieniu do lekgji jezyka polskiego.

Podobnie wspomniany artykut autorstwa D. Chetkowskiego, porusza kwestie zwigzane z nauczaniem jgzyka
polskiego, jednak jego spostrzezenia dotyczqce metodyki nauczania daleko wykraczajg poza ramy jednego przedmio-
tu. Dzigki takiemu poziomowi ogdlnosci adresatami tekstu staje sie liczniejsza grupa odbiorcéw niz to miato miejsce
w odniesieniu do poprzedniego tekstu.

Przyjeta forma przekazu i lekkos¢ wypowiedzi autora zaprasza czytelnika do dalszej refleksji nad wychowaniem i jego
kontekstami, co jest niewgtpliwie doskonatq zachetq do lektury kolejnego, IV tomu recenzowanej publikacji, na kidry
7 niecierpliwosciq i zainteresowaniem bedq oczekiwac wszyscy di, ktdrzy zetkneli sig z tekstami poprzednich toméw.
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Maria Dudzikowa, Maria Czerepaniak-Walczak (red.) (2008). Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty. In-
terdyscyplinarne ujecie, tom 4. Ku demokracji poprzez edukacje, Gdarisk: GWP, ss. 455.

Wychowanie jest bardzo ztozonym procesem, przedmiotem refleksji autorw wielu publikaci, ukazujgcych je
7 perspektywy nauk spoteczno-humanistycznych. Czwarty tom ksigzki Wychowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty. In-
terdyscyplinarne jecie pod redakcjq M. Dudzikowej i M. Czerepaniak-Walczak jest kontynuacjg ambitnego zadania
ukazania wychowania w perspektywie interdyscyplinamej wykraczajqcej poza stricte pedagogiczne ujecie tego proce-
su. Takie podejécie pozwala wzbogaci¢ dotychczasowy namyst pedagogiczny o nowe spojrzenie, wolne od ograniczei
charakterystycznych dla pedagogicznego oglgdu rzeczywistosci oraz inspiruje czytelnika do ,poszerzenia spektrum
analiz, programow rozwoju jednostki i przemian spotecznych” (Dudzikowa, Czerepaniak-Walczak, 2008, s. 8). Dzigki
przyjetej formie analizy wspomnianego procesu, czytelnik ma ponadto okazjg zetkngé sie z jego szerokim obszarem
problemdw, ukazanych zaréwno z perspektywy praktyczne, jok i teoretyczne;.

Poruszana w publikacji tematyka w wigkszosci odnosi sig do problematyki zwigzanej z byciem obywatelem
i patriotq. Jest ona bardzo aktualna oraz szeroko dyskutowana w kregach politykéw, praktykéw i naukowcdw. Jej
wagi dowodzg réwniez problemy wspétczesnego wychowania, w ktdrym to badacze i publicysci dostrzegajg kryzys
postaw patriotycznych wérdd mtodych ludzi. Podejmowane zagadnienia sq oczywiscie istotne, chochy ze wzgledu na
polskg sytuacjg spoteczno-polityczng oraz wymagaiq refleksji nie tylko naukowej, ale takze autorefleksji czytelnikow
jako obecnych/przyszlych wychowawcéw czy po prostu obywateli naszego kraju. Tym bardziej, ze rozwazania autordw
esejow zwartych w ksigice sprzyjajq réwniez zainspirowaniu odbiorcy do refleksji nad funkcjonowaniem wspétczesne-
go obywatela oraz jego $wiadomego uczestnictwa w sferze publiczne;.

Publikacie otwiera wypowiedz H. Samsonowicza, kidra jest ciekawym glosem odnoszqcym sig m.in. do roli wychowa-
nia w ksztattowaniu tozsamosci wspélnotowej. Zostata ona przedstawiona w nietypowy sposob, bowiem w formie rozbu-
dzajocej ciekawos¢ czytelnika chochy ze wzgledu na , Ztamanie” sztampowego monologu autora na rzecz wywiadu.

Sedno rozwazai autora wydaje sig zawoalowane, bowiem juz pierwsza mys| dotyczgca manipulowania pamiecig
nie odnosi sig bezposrednio do niej, lecz stanowi probe zdefiniowania cztowieka wychowanego. H. Samsonowicz wy-
jasnia te kategorig, powotujgc sig na, jego zdaniem, nietypowe rozumienie wychowania i stwierdza, ze ,wychowanie
jest przygotowaniem mtodego cztowieka do dorostego Zycia, (...), zapewnieniem mu warunkéw jak najskuteczniej-
szego bytowania i najskuteczniejszej dziatalnosci” (Dudzikowa, Czerepaniak-Walczak, 2008, s. 21). Tak wyjasniajgc
wychowanie, autor sugeruje czytelnikowi, 7e ulegt zmianie sposdb jego definiowania, a jego propozycja ma nowa-
torski charakter, co nie jest do korica stuszne. Ponadto nalezy zauwazyc, ze takie rozumienie wychowania jest jego
zowgzeniem i ukazaniem go tylko z jednej perspektywy, ktdra - niestety - nie ujawnia ztozonosci jego charakteru.

H. Samsonowicz rozwija aspekt wychowania jako dziatalnosci przygotowujgeej cztonka danej spotecznosci do
Zycia wspdlnotowego, czyniqc to w perspektywie funkcjonowania polskich wspdlnot. Dzigki temu zagtebia sig w czgsto
pomijany jego aspekt w sensie skutku oddziatywan spotecznych, a nie ich $rodka. Autor przechodzi w ten sposdb do
sedna swoich rozwazani i podkresla waing role wychowania, ktdre powinno umacnia¢ poczucie wigzi z okreslong
wspdlnotq, czynigc odpowiedzialng za ten proces przede wszystkim rodzing.
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Kolejnym istotnym spostrzezeniem autora jest rozgraniczenie roli rodziny jako grupy wprowadzajqcej jednost-
ke w $wiat zobiektywizowanych spotecznie wartosci, do wdrozenia ktérych w danym spoteczenistwie zobowigzuje
paristwo. Dzigki temu H. Samsonowicz dokonuje waznego oddzielenia roli podmiotu ideotwdrczego (paristwa) od
podmiotu wykonawczego (rodziny).

Na uwage zastuguje takze podkreslenie przez H. Sumsonowicza roli wychowania w procesie ksztattowania
sie poczucia bezpieczeristwa jednostki rozumianego w kontekscie jej poczucia stabilnosci oraz internalizacji norm.
Te z kolei sprzyjajq intensyfikacji proceséw hominizacji wptywajgcych na odréinienie cztowieka od innych istot
ywych a takze jego stabilizacji dzigki funkcjonowaniv we wspdlnocie spotecznej.

Autor wysuwa réwniez propozycje polepszenia efektywnosci proceséw edukacyjnych w odniesieniu do jego roli
w ksztattowaniu fozsamosci obywatelskiej. Wyznacza tu waing role nauczycielom, kiérzy majq by¢ do tego rzetelnie
przygotowani. Nasuwa sig jednak pewna watpliwos¢, czy realna jest realizacja idei autora w sytuadji, kiedy warunkiem
koniecznym czyni on polepszenie statusu zawodowego nauczycieli, a to przy obecnej polityce oswiatowej jest mato
prawdopodobnym do spefnienia zyczeniem.

W kolejnym eseju publikacji M. Kula rozpoczyna swoje rozwazania oméwieniem czynnikow wptywajgcych na
skutecznos¢ kizewienia wychowania patriotycznego oraz przeglgdem koncepcji realizacji wychowania patriotycznego
w kilku krajach, co zadecydowanie podkresla walory poznawcze wypowiedzi.

W jednych z pierwszych zdan autor stwierdza ,silni sitq spokoju chyba nie potrzebujq specyficznego wychowania
patriotycznego, gdy po prostu sq patriotami” (Dudzikowa, Czerepaniok-Walczak, 2008, s. 32). Zatozenie to jest
zostanawiajgee, bowiem jok sqdze nalezatoby sie zastanowié: czy wysoki poziom tozsamosci narodowej, obywatele
wspomnianych paristw zawdzieczajg tylko sytuacji spoteczno-politycznej (jok wskazuje autor), czy moie rownie:
efektywnemu pozainstytucjonalnemu wychowaniu patriotycznemu?

Watpliwosci czytelnika budzi¢ mogq réwniez warunki stawiane przez M. Kule wobec zaistnienia wychowania
patriotycznego w Polsce, mato realne do spetnienia. Tym bardziej, ze w dalszej czesci tekstu, zostaty one zbagate-
lizowane przez sumego autora, kidry stwierdza, ze w zasadzie ich spefnienie nie bedzie potrzebne. Taka postawa
M. Kuli powoduje pewnq dezorientacje czytelnika, kiéra zaburza jednoznaczne odczytanie intendji autora.

Na uwage czytelnika zastuguje réwniez tekst E. Potulickiej, ktora ukazuje wychowanie obywatelskie w per-
spektywie komparatystycznej. Tytut artykutu sugeruje odbiorcy, ze doswiadczy on spotkania z zatozeniami doty-
czqeymi wychowania obywatelskiego, realizowanymi w Anglii i oczywiscie zostaje usatysfakcjonowany. Jednak
autorka znacznie wzhogaca swojq wypowiedz i powotujqc sig na przeglad badan dokonany przez D. Kerra, umiesz-
cza ciekawg, przejrzystq i ustrukturalizowang analize podejs¢ do edukacji obywatelskiej w wielu krajach. Tym
samym tworzy odbiorcy mozliwos¢ dostrzezenia wielu réinych perspektyw omawianego zjawiska oraz inspiruje
go do jego wszechstronnej analizy.

Bardzo cenne sq ponadto refleksje autorki dotyczgce zmian globalizacyjnych, ktdre jak podkresla E. Potulicka
stwarzajq nowe wyzwania dla padstw podlegajocych temu procesowi oraz dla praktykow wdrazajgeych wycho-
wanie obywatelskie w polskich szkotach. Dodatkowym walorem pracy jest wskazanie przez autorke wymiernych
korzysci, jakie przynosi urzeczywistnianie wychowania obywatelskiego, zwtaszcza dla oséb jemu podlegajgcych.
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Istotne réwniez jest wyjasnienie pojecia wychowania obywatelskiego i odrdznienie go od edukacji o obywatel-
stwie, dlo obywatelstwa i przez obywatelstwo, wzbogacone egzemplifikacjami o charakterze komparatystycznym.
Pozwala to czytelnikowi zrozumiec omawiane zjowisko, zwlaszcza ze zostato ono ukazane z perspektywy filozoficznej
oraz z wzglednieniem jego teleologicznego wymiaru.

Uwage czytelnika zwraca rowniez forma wypowiedzi autorki, ktdra dzieki uporzqdkowaniv, licznym wyréznikom
nadaje artykutowi bardzo komunikatywnq strukture. Wyprowadzone wnioski z prezentowanych analiz sq przekazane
w jasny sposb, co w duzym stopniu zapewnia jednoznacznoé¢ odbioru intencji nadawcy.

Studium badan empirycznych przedstawionych w nastepnym artykule publikacji napisanym przez K. Skarzyiiskg
pt.: Rodzaje patriotyzmu. Czy i jak osobiste doswiadczenia oraz wychowanie réznicujg postawy narodowe?, jest ciekawg
wypowiedzig odnoszqeq sie do patriotyzmu oraz zjawisk z nim zwigzanych m.in. takich jak: poczucie tozsamosci
narodowej czy sposoby myslenia o niej.

Mimo ze poprzedzajgce artykut eseje rowniez nawigzujg do pojecia patriotyzmu, dopiero K. Skarzyiiska, co
zastuguje na uwage, je zdefiniowata. Przyjety przez autorke sposob wyjasniania tego pojecia pozwala dostrzec
odbiorcy jego faktyczne znaczenie oraz sktadajgce sig nari elementy, ktére w potocznym rozumieniu tej kategorii
bywajq pomijane. Co istotne, zasadniczq czes¢ wypowiedzi autorki stanowi analiza wynikéw jej whasnych badari
empirycznych, ktére wzbogacajg merytorycznie wypowiedz, poparte dodatkowo tresciami teoretycznymi ujawnio-
i zwigzek miedzy deklarowang silng tozsamosciq narodowq a spotecznym zakorzenieniem mtodych ludzi.

Bardzo waine jest réwniez dostrzezenie przez K. Skarzyniskq zwigzku migdzy przywigzaniem do grupy jej czfon-
kéw a czerpaniem zadowolenia z przynaleznosci do niej, kiéry mozna uogdlni¢ wobec szeroko rozumianych procesow
grupowych zachodzqcych w rdznych rodzajach grup spotecznych.

Tekst A. Przectawskiej odwotujgey sie do podstawowych kategorii zwigzanych z procesem wychowania to
kolejny esej zawarty w recenzowanej publikacji. Autorka stusznie zwraca w nim uwage czytelnika na koniecz-
no$¢ uwzgledniania w podejmowanych dziataniach wychowawczych podmiotow tych oddziatywa. Przypominajgc
obecne w literaturze pedagogicznej, ale jokze trafne prawdy, autorka prowadzi odbiorce ku prezentacji wnioskow
7 whasnych badai empirycznych. Ich przedmiotem staly sie postawy miodziezy wobec sytuacji spoteczno-poli-
tycznej. W analizie ich wynikow zaskakuje czytelnika obnazeniem powszechnie przyjetych prawd (wyrastajgeych
7 potocznych sqdow) o rewolucyjnym charakterze postaw miodych ludzi, ktére whrew powszechnemu vznaniu
takimi nie sq.

Prezentowana przez autorke tematyka jest bogatym Zrodtem danych odnoszqcych sie do wielu perspektyw po-
staw miodziezy wobec sytuacji spoteczno-politycznej, w kidrej m.in. uwzglednia: preferencie mtodych ludzi wobec
polityki pafstwa, zainteresowari politykq w Polsce, nastawieri religijnych, stosunku do pojecia patriotyzmu, stosunku
do symboli narodowych itp. W konsekwencji catos¢ wypowiedzi A. Przectawskiej tworzy rzetelng i ujetq holistycznie
analizg poruszanych zagadnier.

Dodatkowym walorem wypowiedzi autorki jest wykazanie przez nig réznic i podobieristw wynikajgcych z whas-
nych badari przeprowadzonych w 1993 . i ich powtdrzenia w 2003 1. na tej samej grupie badanych, wzbogaconej
dodatkowq grupg miodziezy, dzigki czemu czytelnik moze dostrzec dynamike analizowanych zjawisk.

114



Maria Dudzikowa, Maria Czerepaniak-Walczak (red.), Wychowanie. Pojecia. Procesy. Interdyscyplinarne ujecie, tom 4

Warto réwniez zauwazy¢, 7e A. Przectawska podsumowuje swojg wypowiedz trafnymi postulatami dotyczacymi
wychowania patriotycznego, kiére mogq stac sig inspiracjq dla osob zainteresowanych jego urzeczywistnianiem.

W kolejnym eseju B. Sliwerski podigt sie niezwykle interesujqcego zadania, mianowicie ,remanentu” stano-
wisk i dziotari 0s6b majgcych wptyw na polityke o$wiatowq w Polsce w latach 1989-2006. Podstawq kategoryzacji
i wyboru poruszanych zagadnieri przez autora stata sig przeciwstawnos¢ dziatalnosci osob zaangazowanych w re-
formowanie o$wiaty a takie brak racjonalnosi ich przedsiewziec, co jak sadzg dodatkowo zwigksza atrakcyjnos¢
poznawczq poruszanych przez autora zagadnien. W konsekwencji autor podejmuje, powracajgce jok bumerang
w polityce o$wiatowej problemy, wsréd ktdrych mozna wymieni¢: oszczednosci, uspotecznienie szkét, reforme
finansowania o$wiaty, reformy programowe, a takze cele wychowania i ksztatcenia itp.

Wszystie te kategorie autor przedstawia w bardzo ciekawy sposob, prowadzqc czytelnika po $ciezkach absurdéw
wspdtczesnej polskiej polityki oswiatowej, czesto wynikajqcych z niekompetencii decydentdw, kidra w konsekwenji
zamiast wspierac przemiany spoteczno-ustrojowe staje sie ich inhibitorem. Artykut B. Sliwerskiego jest zatem obrazem
polskiej owiaty, ilustrujgcym jej niedostatki i niedorzecznosi.

Szeroka gama przyktadow, kidrymi postuzyt sie autor, stata sig podstawq dlo uzasadnienia jakze stusznego i po-
trzebnego apelu kierowanego do czytelnika o wigkszq rozwage we wprowadzaniu zmian w polskiej polityce o$wiatowej,
ugruntowanych troskg o przysztos¢ mtodziezy,  nie interesem politycznym whadz. Tym bardziej trafnym zwazywszy, ze
podstawowq troskg wspétczesnej odwiaty nie sq interesy partii rzqdzqeych, lecz kryzys szkoty i wychowania.

Swego rodzaju kontynuaciq mysli podietych przez B. Sliwerskiego jest tekst W. Paszyiiskiego. W artykule tym
bowiem autor, podobnie jak jego poprzednik, poddaie analizie przemiany w oswiacie, jednak B. Sliwerski eksplorowat
przede wszystkim dziotalnos¢ prawodawcow, natomiast W. Paszyriski ukazat tq tematyke z perspektywy subiektyw-
nych doswiadczeri uczestnika i realizatora rozwiqzafi, wynikajgcych z przyjetej polityki oswiatowej.

W swojej wypowiedzi W. Paszyriski bardzo ciekawie i sukcesywnie rekonstruuje zadania, trudnosci oraz mozliwo-
§ci dwezesnych pedagogdw, poruszajgc takie zagadnienia, jak np.: funkcjonowanie , jednolitego frontu wychowania”
w okresie PRL-u, wprowadzenie zmian w programach nauczania za czaséw Solidarnosci czy zmiany na réznych eta-
pach rozwoju polskiej demokracji.

Autor wykracza ponadto poza sztampowq forme wypowiedzi i zaskakuje czytelnika wzmiankami o charakterze
osobistym. Dzieli sig swoimi przezyciami, obawami, trudnosciami, ale takze sposobami radzenia sobie z realizacjg ce-
6w wychowawczych szkoly. Taki styl wypowiedzi silnie oddzictuje na czytelnika. Dzigki temu poruszane zagadnienia
stajq sig odbiorcy blizsze, bardziej przez niego przezywane oraz wywierajq na niego wigkszy wptyw. Zabieg ten inspiru-
ie adresata wypowiedzi do wiasnych refleksji zwigzanych z podejmowang dziatalnoscig wychowawczo-dydaktyczng.

Tekst jest jednak nie tylko Zrédtem przezy¢ osobistych dla odbiorcy, ale takie stanowi swego rodzaju studium
specyfiki dziatalnosci pedagogicznej realizowanej w szkole w okresie przemian spoteczno-ustrojowych. Staje sig tym
samym, zwtaszcza dlo mtodego czytelnika, ciekawym doswiadczeniem poznawczym ujawniajgeym subiektywne per-
spektywy dziatalnosc wychowawczej w ciggu ostatnich trzydziestu lat.

Autor kolejnego artykutu - P. Glifiski pordwnuje zatozenia ustroju demokratycznego z jego rzeczywistym funkcjo-
nowaniem w Polsce. W swojej wypowiedzi ukazuje socjologiczng perspektywe analizowanych zjawisk oraz powotujgc
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sig na wyniki badan empirycznych, dowodzi stabej kondycji spoteczeristwa polskiego w odniesieniu do aktywnosci oby-
watelskiej. Przemyslenia autora inspirujq czytelnika do namystu nad wasng dziatalnoscig w tej sferze oraz stwarzajg
mu mozliwos¢ poszerzenia pedagogicznej perspektywy wychowania obywatelskiego o jego socjologiczne spektrum
ujawniajqee rowniez jego niedostatki i potrzeby.

Istotne wydajq sie uwagi autora dotyczqce zmian, kidre nalezy wdrozy¢ do edukacji obywatelskiej, jok choc-
by wprowadzenie nowego przedmiotu w programach nauczania. Jednak w obliczu juz przetadowanych programow
nauczania pomyst ten wydaie si ideq, co prawda uwarunkowang potrzebami spotecznymi, jednak mato realng do
spefnienia. W konsekwencji postulaty autora potwierdzajg niestety prawidtowosc, ze niektdre stuszne idee pozostajg
jedynie nimi ze wzgledu na niemoznos¢ ich realizacji.

Wypowiedz M. Dudzikowej nawigzuje do zagadnieri podigtych we wezesniejszym artykule autorstwa P. Gliskie-
g0, tj. spoteczeristwa obywatelskiego, jednakze zostata w niej rozwinieta jedna z jego determinant mianowicie kapitat
spoteczny. Co wazne, autorka nie ograniczyta sig jedynie do rozpoznania jej stanu, ale poczynita krok dalej i podieta
probe wskazania koniecznych dziatai naprawezych sprzyjajgeych rozwojowi kapitatu spotecznego, a w konsekwencji
takze spofeczeristwa obywatelskiego.

Podjeta przez autorke tematyka kapitatu spotecznego jest stosunkowo nowa w polskiej literaturze, by nie rzec
nieobecna, dzigki czemu po raz kolejny M. Dudzikowa stworzyta czytelnikowi mozliwos¢ nowych dowiadczen poznaw-
czych. Wyzwanie podjete przez autorke jest takze istotne nie tylko ze wzgledu na nowatorskos¢ problematyki, ale
takze jej aktualnosc. Wartos¢ eseju zostata podniesiona przez powotanie sig M. Dudzikowej na wyniki whasnych badan
empirycznych oraz uzupetnienie ich wnioskami z eksploracji dokonywanych przez innych badaczy.

Na szczegélng uwage zastuguje réwniez fakt, ze M. Dudzikowa w podrozdziale pt.: Miedzy nadziejq a iluzig,
podnosi wazng kwestig jakosci (wy)ksztatcenia oraz kultury obywatelskiej absolwentow uczelni wyzszych. Jest to gtos
wazny, bowiem oficjalnie ujownia czesto przemilczane czy pomijane niezadowolenie zaréwno kadry akademickie,
jak i szeroko rozumianej opinii publicznej w zakresie oceny kompetencji absolwentéw szkét wyzszych, stajgc sie tym
samym glosem w dyskursie nad jakoscig ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym.

M. Czerepaniak-Walczak w eseju pt.: Nie mys], bgdZ postuszny - dyskursy wladzy w szkole, przedmiotem swoich
rozwazaii czyni szkote jako miejsce whadzy do i whadzy nad. W poczatkowych etapach kontaktu z tekstem czytelnik
odczuwa pewng dezorientacjg, bowiem nie do korica jest jasne zastosowane przez autorke rozrdznienie roli whadzy.
Jednak dzigki dalszemu obszernemu wyjasnieniu istoty wiadzy oraz potgczeniu jej z kategorig postuszeristwa, od-
biorca doskonale moze zrozumiec intencje autorki, kidre jednoczesnie staly sig swego rodzaju teoretycznym wprowa-
dzeniem do prezentacji badari. Te natomiast M. Czerepaniok-Walczak uczynita jedng z podstaw do stworzenia mapy
pojecia postuszeristwa jako wstepu do analizy tej kategorii w odniesieniu do rzeczywistosci szkolnej oraz wskazania
iej znaczenia dla rozwoju osob i zmian spotecznych.

Autorka swojq wypowiedz konkluduje co prawda spodziewanymi przez czytelnika wnioskami potwierdzajgcymi
dominacje wiadzy typu nad w interakcjach edukacyjnych, ale takze w interesujgcy sposéb podsumowuie kategorig
postuszenstwa (jej ksztattowania sie i funkcjonowania) oraz zaskakuie odbiorce, ukazujac jq joko determinante ak-
tywnosci spoteczeristwa obywatelskiego.
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W kolejnym eseju M. Andrzejewski podejmuje nietypowq dla literatury pedagogicznej tematyke praw podmiotéw
edukacji ze szczegdlnym uwzglednieniem sytuacji prawnej uczniow i ich rodzicéw. Problematyka ta jest interesujgca
nie tylko ze wzgledu na jej jedynie marginalnie wystepowanie w namysle pedagogicznym, ale z uwagi na jej aktual-
nos¢, bowiem to wtasnie prawa ucznia staty sig jednym z priorytetow wyznaczonych przez MEN w pracy dydaktyczno-
wychowawczej szkét w roku szkolnym 2008,/2009.

Bardzo przejrzysty dlo czytelnika jest przyjety przez autora sposéb przekazywania informacji. M. Andrzejewski
wprowadza bowiem sukcesywnie odbiorce w tresci ogélne, wyjasniajgc podstawowe zatozenia funkcjonowania prawa
oraz jego Zrodet, by przejs¢ do szeregu egzemplifikacji szczegétowych regulacji prawnych zawartych w szerokim
kanonie aktéw prawnych o réznej randze, poczqwszy od konwencji migdzynarodowych poprzez ustawe zasadniczg
az do jednej z gatezi prawa, 1j. prawa oswiatowego. Na kanwie tych regulacji ujownia sytuacig uczniéw i rodzicow,
dowodzqc czgstej ich marginalizacji, sktania tym samym czytelnika do namystu nad rozbieznosciq migdzy prawami
ucznia a ich realizacjq czy egzekucjq w interakcjach z nauczycielami oraz motywuje do zadowania pytari o realizacje
idei praworzgdnosci w polskim prawie oswiatowym.

W analizowanej publikacji idei autokratyzmu i demokratyzmu zostaty poswigcone dwa teksty. Pierwszym
z nich jest ciekawa wypowiedz M. Zahorskiej. Czytelnik bowiem ma wrazenie, ze czyta opowiesc o downych czasach
w szkolnictwie. Autorka, postugujqc sie przystepng formq wypowiedzi, przedstawia obraz oswiaty od XVI w. do czasow
wspétczesnych. Na tym tle ukazuje réwniez uwarunkowania przemian o$wiatowych w kontekscie funkcjonowania
w szkolnictwie sytemu demokratycznego i autokratycznego oraz ujownia przeszkody w powszechnym zaistnieniv
w polskim szkolnictwie systemu demokratycznego.

K. Starczewska kontynuuje podjety przez M. Zahorskg namyst dotyczqcy funkcjonowania autokratycznego sy-
stemu w szkolnictwie oraz staje sig rzeczniczkq systemu demokratycznego. Walorem tej wypowiedzi jest osadzenie
w praktyce szkolnej. Autorka podejmuie prébe odpowiedzi na pytanie: jak tworzy¢ demokratyczne szkoty? Czyni to,
przeprowadzajgc szczegotowq analize, ktdra pozwala ujrze¢ odbiorcy praktyczny wymiar funkcjonowania systemu de-
mokratycznego w szkole oraz jest podstawq dla wdrazania podobnych rozwigzari w innych szkotach przez czytelnikow
zainspirowanych tekstem. Rzetelnosci prezentowanych zatozen przez autorke dowodzi réwniez fakt, Ze opiera sig ona
na whasnych doswiadczeniach z wdrazania systemu demokratycznego w szkole, kidrej jest pracownikiem.

Interesujgca problematyka stata sig tematem kolejnego artykutu autorstwa L. Kopciewicz pt. Grzeczne dziewczyn-
ki, niegrzeczni chtopcy - wytwarzanie réznic rodzajowych w dydaktyczno-wychowawczej pracy szkofy. W publikacji tej
zostaty poddane analizie réznice funkcjonowania chopcow i dziewczynek w Srodowisku szkolnym, ktdre przektadajg
sig na ich sukeesy i porazki w tej sferze.

Autorka stawia réwniez zaskakujq teze, kiérq umocowuje wynikami wiasnych badani, ze nauczyciele sq rzeczni-
kami rodzajowego zroznicowania w zakresie karier szkolnych uczennic i uczniow oraz traktujg uczniow jako bardziej
wartosciowych partneréw szkolnej relacji. Inferesujqce jest rowniez odniesienie autorki do dyskusji dotyczqcej wytwa-
rzania niesprawnosci intelektualnej uczennic w zakresie przedmiotéw Scistych.

L. Kopciewicz sukcesywnie ujownia czytelnikowi roznice w traktowaniv dziewczqt i chtopcow przez nauczycieli,
co wydaje sie zaskakujgcym doswiadczeniem dla odbiorcy, zwhaszcza ze przedstawiane zjowiska sq na tyle wpisane
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w codziennosc szkolng i uznane za normalne, 7e sq niedostrzegane zaréwno przez uczestnikow interakgi szkolnych,
jak i ich obserwatoréw.

Wazny w wypowiedzi autorki jest réwniez fakt, ze swoje rozwazania ilustruje wynikomi badari nie tylko whasnych,
ale takze badaczy brytyjskich, francuskich i amerykariskich. Na uwage zastuguje réwniez dobér formy i tematyki poru-
szanych tresci, ktdre sq na tyle zajmujqce, ze czytelnikowi trudno jest sig oderwac od tekstu, dzigki czemu doswiadcza
on mozliwosci przeycia intelektualnej przygody.

Kolejny artykut zowarty w recenzowanej publikacji, autorstwa E. Tarkowskiej, porusza kwestie biedy i ubdstwa
wcigz obecnych w naszym spoteczeristwie. Autorka odnosi te zjawiska do ucznidw i co nietypowe uwzglednia rowniez
stosunek nauczycieli do tych kwestii.

Podjeta przez autorke tematyka nalezy do niepopularnych w literaturze pedagogicznej, zwlaszcza
w odniesieniu do prezentacji eksploracji empirycznej tej problematyki. Zdecydowanie wartos¢ wypowiedzi
E. Tarkowskiej podnosi prezentacja wnioskéw z wtasnych badani, a waznosci i nowatorstwa dowodzi fakt, ze
autorka zapoznaje czytelnika ze swego rodzaju raportem z badari ukazujacych stosunek szkoty do zjawiska
biedy i ubdstwa, ktére sq pierwszq w Polsce eksploracjg empiryczng tej problematyki. W konsekwencji wnio-
ski, z ktérymi czytelnik ma okazie sie zapoznac sq zaskakujgce. Udowadniajq bowiem, ze rozpowszechnione
dziatania na rzecz wyrdwnywania szans edukacyjnych zamiast niwelowa¢ nieréwnosci spoteczne, pogtebiajg
ie. Te i inne spostrzezenia ujawniajq zaskakujgco smutny obraz polskiej szkoty oraz jej biernosci wobec
probleméw spofecznych.

Ostatni artykut recenzowanej publikacji autorstwa B. Smolidskiej-Theiss ukazuje implikacje problematyki podjetej
przez autorke poprzedniego tekstu, bowiem rwniez nawigzuje do nierdwnosci edukacyjnych uwarunkowanych statu-
sem spotecznym rodzin uczniéw. Jednak w odrdznieniv od poprzedniczki w centrum swoich zainteresowari umiejsca-
wia autorka dzieci i mfodziez nalezgeq do grup o wyzszym statusie spotecznym, co pozwala odbiorcy rozszerzy¢ swoje
spekirum oglgdu w odniesieniu do nierdwnosci spotecznych.

Whioski z zaprezentowanych badari sg, w odroznieniu od konkluzii poprzednikw, optymistyczne. Autorka stwier-
dza, ze badani uczniowie majg dobre relacje z rodzicami, odnoszq sukcesy szkolne, swiadomie planujg swojq edukacje
oraz poszukujg wasnych drdg Zyciowych.

Refleksje dotyczqce recenzowanej publikacji nasuwajq oczywistq konkluzie potwierdzajocg jej znaczgey wkiad
w rozwazania dotyczqee kilku perspektyw wychowania. Dzigki zawartej w ksigzce tematyce stanowi ona godne pole-
cenia Zrédto wiedzy o edukacji i jej perspektywach.

Daria Wojtkiewicz

Bibliografia:
Tokarski J. (red.) (1980). Stownik wyrazow obcych. Warszawa: PWN, s. 751.
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Mysl pedagogiczna Profesora Jana Paiczyka (1937-2007)

Najwigksza czes¢ wysitku uczonego

Zyje jako bezimienny dorobek”
Ludwik Hirszfeld

Polska nauka z zalem przyjeta windomosc o $mierci wyhitnego uczonego Jana Pariczyka. Odszedt cztowiek
o szerokich horyzontach, niezwykfej pracowitosci i wielkim dorobku badawczym. Obszarem dziatalnosci praktycznej
i teoretycznej Jana Pariczyka byta pedagogika specjalna. Tej dyscyplinie byt wiemy i nigdy jej nie zdradzit, co wigcej,
traktowat jg z ogromng mitosciq i troskg, dbajgc o jej rozwdj i zawsze autentycznie niepokojac sie o jej przyszte
losy. Ze wzgledu na fak, ze Profesor prowadzit swojg dziatalnosc w wielu zakresach i na réznych polach, wydaije si
konieczne zaprezentowanie jego obszernego dorobku i zastug. Artykut ponizszy, przyblizajqcy sylwetke Profesora jako
uczonego, sktada sie z trzech czesdi, kidre odzwierciedlajg gfowne rysy jego bogatej biografii naukowej i jednoczesnie
ukazujq niepowtarzalnosc tego cztowieka.

,Poczqtkiem kazdej nauki jest osobiste doswiadczenie”
Hans Zeier

Pedagogika specjalna jest naukq stosowana, a jako taka wyrasta z dziatai empirycznych. Jok wskazuje historia
tej dyscypliny, teoria zawsze odwotywata sig do wezesniejszej praktyki, z niej czerpata swe twierdzenia i na niej opie-
rata swdj rozwdj. Analizujgc naukowq droge Profesora Parczyka, odnajdujemy zblizone watki. Juko absolwent liceum
pedagogicznego, pozniej Paristwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, kiérego dyplomy podpisywata
jeszcze Maria Grzegorzewska, otrzymat gruntowne i pragmatyczne przygotowanie do zawodu, zdobywajge kolejno:
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dyplom wychowawcy, tytut magistra pedagogiki specjalnej oraz tytut nauczyciela szkoly specjalne. Przez dziewigt-
nascie lat (1955-1974) pracowat w réznych placéwkach specjalnych, zdobywajgc wiele doswiadczeri w bezposrednim
kontakeie z dzie¢mi i mtodziezq niedostosowang spotecznie oraz uposledzong umystowo'. Kolejno byt: nauczycielem
w szkole podstawowej, wychowawcq w zaktadzie resocjalizacyjnym, kierownikiem intemnatu i wreszcie wieloletnim
dyrektorem szkoly specjalnej (Pariczyk, 1991, s. 5; 2000 s. 24; Gasik, Paczyk, 1997, s. 76). Praktyka najlepiej przy-
gotowata go do przysztej dziatalnosci naukowej. W wielu wypowiedziach podkreslat $cisty zwigzek i wspétzaleznos¢
migdzy nimi: , Bez udziatu szkot (placowek) specjalnych i gabinetow terapeutycznych (rehabilitacynych) w uczelni nic
wartosciowego nie moze powstac, bo pedagogika specjalna nie jest naukg tylko teoretyczng, lecz czerpie inspiracje
z praktyki i tam tylko moze je zweryfikowa¢ stosujgc naukowe procedury” (Paficzyk, 2000, s. 85). Droga, kidrg
przeszedt, od zwyklego nauczyciela szkoty specjalnej do profesora pedagogiki specjalnej, $wiadczy o rzeczywistym
powigzaniu w jego zyciu, tych dwdch nurtow.

Zadanie nauki polega na tym, by zastqpic wizje faktami,
a wrazenio dowodomi”
John Ruskin

Twérczos¢ naukowa Profesora Pariczyka w petni odpowiada przestaniu wyrazonemu w powyzszym zdaniv. Zo-
wsze zachecat do badar $cisle empirycznych, nie przekonywaty go dyskursywne rozwazania.

icytujemy sie w nowinkach, zwykle nie zweryfikowanych, jezeli chodzi o skutecznos¢ dydaktyczng, wychowawczg badz
rehabilitacyjng. Obracamy sig w btednym kole, jezeli chodzi o naukowg wartos¢ metod pracy. Pedagodzy specjalni ocze-
kujg od »naukic (...) nowoczesnych i skutecznych sposobdw postepowania, ale mdwig »nie«, gdy »nauka« namawia ich,
aby podieli sie trudu empirycznego zweryfikowania skutecznosci poszczegdlnych metod” (Pariczyk, 2000, s. 85).

Pedagogika osdb z uposledzeniem umystowym byta tq dziedzing, kidrej poswiecit sig najbardziej i kidrg rozwijat
cate swoje zycie. Rownie wiele sit poswigcit okreslaniu wigz od nowa tozsamosc ogdlnej pedagogiki specjalnej. Do-
robek Jana Pariczyka to 45 publikacii ksigzkowych, w tym 11 prac autorskich, 2 wspdtautorskie, 30 redakcyjnych oraz
2 wspétredakcyine (patrz: Jan Pariczyk: wykaz prac zwartych) oraz niezliczona liczba artykutow (tylko po uzyskaniu
tytutu naukowego profesora, czyli w latach 1990-2007 ich liczba wynosi 60). W twérczosci Profesora dominujq prace
empiryczne, podejmujace konkretne i uzyteczne problemy. Cechuie je rzetelny warsztat metodologiczny, w ktdrym
przewazajg, cenione przez niego, Sciste metody ilosciowe. Jednoczesnie dbat o zachowanie odpowiedniej reprezento-
tywnosci préb badawczych. Przyktadowo w badaniach: potrzeb zawodowych absolwentéw szkét zawodowych - 900
0s6b z trzynastu wojewddztw (Pariczyk, 1989), metod dydaktycznych w szkotach podstawowych - 1485 nauczycieli
7 trzydziestu wojewddziw (Pariczyk, 1990), potrzeb zawodowych pedagogow - 1547 nauczycieli z miosta todzi
(Pafczyk, 1991). Jednoczesnie w jego dorobku indywidualnym nie ma wiasciwie prac typowo teoretycznych, poza
tymi, kidre podejmujq problemy rozwoju ogélnej pedagogiki specjalne;.

! e wzgledu na fakt, ze Profesor uwazat za bezzasadne postugiwanie sig, nie do kofica jeszcze zdefiniowanym pojeciem , niepetno-
sprawnos¢ intelektualna”, w niniejszym artykule zachowujg tradycyjne nazewnictwo.
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W poczqtkowym okresie swej dziotalnosci Pariczyk skupia sie na badaniach zwigzanych z okresleniem poziomu
rozwoju dzieci i mtodziezy z uposledzeniem umystowym w zakresie somatycznym i motorycznym. Kolejno ukazujq sie
rozprawy autorskie dotyczqce sprawnosc fizycznej (Panczyk, 1975), cech motorycznych (Pariczyk 1979, 1992) oraz
umiejetnosci praktycznych tej grupy niepetnosprawnych (1992a). W pézniejszych latach kieruje swe zainteresowania
badawcze na som proces ksztatcenia specjalnego dzieci i mtodziezy z uposledzeniem umystowym, stajqc sie z czasem
wielkim autorytetem w zakresie tej dydaktyki specjalnej. Ukazujq sig dwie rozprawy dotyczqce metodyki (Pariczyk
1990, Pariczyk, Muszyriska, 1991) oraz prace redakcyjne z tego samego zakresu, skupione na problematyce efektyw-
nosci edukacji specjalnej (Wyniki ksztatcenia..., 1987; Efektywnos¢ metod... 1989).

Szczegdlnie wiele uwagi poswieca zagadnieniu ksztatcenia zowodowego osob z uposledzeniem umystowym.
Ukazaly sig cztery opracowania zwarte na ten temat (Pariczyk, 1987, 1989, 1992b, 1996). Prace te podejmowaty
wspomniang tematyke w ujgciu niezwykle szerokim. Pariczyk badat przydatnos¢ zawodowq z punktu widzenia zaréw-
no zréznicowanych mozliwosci psychofizycznych tych oséb, jak i innych czynnikéw determinujacych przygotowanie do
zowodu, szczegdlnie wobec ekonomicznych mechanizméw rynkowych. Pisat tez o optymalnej organizacji ksztatcenia
zowodowego, dydaktyce szkoly zawodowej, problemach adaptacji w miejscu pracy absolwentow, nomenklaturze zo-
woddw, przydatnosci na poszczegélnych stanowiskach w Swietle taryfikatoréw zawodowych. To ta whasnie praca
zainspirowata prawdopodobnie Profesora do przeprowadzenia dalszych analiz dotyczqeych problemow zwigzanych
7 potrzebami rdznorodnych grup. Analizuje jeszcze potrzeby zawodowe nauczycieli klos poczgtkowych (Pariczyk,
1991) i potrzeby edukacyjne oséb niepetnosprawnych (Potrzeby edukacyjne... 1999).

Wielkq troskq Jana Parczyka byty ciggle nieuporzadkowane problemy terminologiczne w pedagogice specjalne.
Ubolewat nad chaosem w tej dziedzinie i walczyt ,,0 odpowiedzialnos¢ i umiar w postugiwaniu sie definicjami, poje-
ciami i terminami specjalistycznymi a nade wszystko unikanie i niekorzystanie z tzw. ,radosnej twérczosci”, ktdra
ile stuzy zaréwno pedagogice specjalnej jok i osobom specjalnej troski, bo moze np. pozwalac na stygmatyzowanie
bqdz - wprowadza¢ dwuznacznosé, a czasem wieloznacznosc” (Pafczyk, 2002, s. 67). Przy kaidej okazji apelowat
0 Scistos¢ jezyka naukowego, przytaczajqc liczne przykfady nieprecyzyinych pojec i chaosu terminologicznego. Byly
to, jego zdaniem, bledne, alternatywne okreslenia , pedagogiki specjalnej” i jej subdyscyplin (podawat az 41 jej réw-
nowaznikéw), watpliwe terminy np. ,rewalidacja”, , niepetnosprawnos¢ intelektualna”, ,integracja”, ,pedagogika
chorych” i inne, uzywanie nazw jednostek chorobowych (np. ,autystyk”, ,oligofrenik” iin.), okresleri zbyt potocznych
(np. ,sprawni inaczej") i szereg innych (Pariczyk, 2002; 2006).

Praktycznym wyrazem jego wkiadu do ksztattowania prawidtowej nomenklatury byto eksperymentalno-pi-
lotowe wydanie pierwszego studium terminologicznego (Pedagogika specjalna... 1991). Opracowano 342 hasta
(sposréd 2306 nazw wskazanych wezesniej przez Kozimierza Kirejczyka), ktdre wytoniono w badaniach empi-
rycznych jako najbardziej viyteczne (Pariczyk, 1989a). Sam redaktor traktowat to wydanie joko poczgtek drogi
zmierzajqeej do obszerniejszego opracowania. Profesor nosit sig z tym zamiarem, co zapowiadat podczas kolej-
nych spotkan w ramach , Forum pedagogdw specjalnych XXI wieku” (Pariczyk, 2002b) oraz ciggle nawigzujgc do
probleméw terminologicznych. W ostatnich latach az dwa spotkania w ramach forum poswiecit temu zagadnieniu
- w 2001 i 2006 roku.
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Aby istnie¢, trzeba uczestniczy¢”
Antoine de Saint-Exupéry

Profesor Jan Pariczyk byt osobq niezwykle aktywng zawodowo. Systematyczny samorozwdj owocowat kolej-
nymi stopniami i tytutami naukowymi: doktora (1974), doktora habilitowanego (1982) i profesora (1990). Przez
wigkszos¢ swojego profesjonalnego zycia byt zwigzany z Akademiq Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej w Warszawie?, wykfadat jednak réwniez m.in. na Uniwersytecie todzkim, Uniwersytecie Marii Curie-Skfo-
dowskiej w Lublinie, Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. We wszystkich tych wszechnicach petnit
odpowiedzialne funkcje. Kierowat pracami katedr i zaktadéw pedagogiki specjalnej (APS, Ut, UKW), studiami
podyplomowymi (APS, Ut), zasiadat we wtadzach uczelni jako prodziekan, dziekan, prorektor (APS). Jednoczesnie
byt cztonkiem réznorodnych gremiéw, miedzy innymi, dziatajgcych przy: Polskiej Akademii Nauk, Polskiej Ako-
demii Medycyny, Radzie Gtéwnej Szkolnictwa Wyzszego i Ministerstwie Nauki, Techniki i Szkolnictwa Wyiszego
(Gasik, Pariczyk, 1997, s. 76-77).

Jan Pariczyk byt niestrudzonym organizatorem zycia naukowego. W latach osiemdziesigtych i dziewigcdziesigtych
XX wieku byt organizatorem szeregu konferencji naukowych skupionych gtéwnie na problemach ksztatcenia specjal
nego i fozsamosci pedagogiki specjalnej jako nauki. Tematyka tych spotkan naukowych, odbywanych przewaznie co
trzy lata byta nastepujoca:

1. Wyniki ksztatcenia specjalnego uposledzonych umystowo” - 1984

2., Efektywnosc metod i form ksztatcenia specjalnego” - 1984

3., Pedagogika specjalna - vwarunkowania i tendendje rozwoju” - 1987

4. Metody nauczania i wychowania uposledzonych umystowo - wyniki przeprowadzonych eksperymentéw dy-

daktycznych” - 1990

5. Ksztatcenie specjalne w nowej sytuacji prawnej i ekonomicznej” - 1994

6., Tozsomos¢ pedagogiki specjalnej” - 1997

Analiza problematyki tych konferencji uwidacznia, ze Profesor poswigcat je konkretnym, rzeczywistym
kwestiom metodycznym, ze szczegdlnym uwzglednieniem dydaktyki uczniéw z uposledzeniem umystowym
oraz réwnie silnie odczuwang przez Profesora potrzebe biezqcej analizy probleméw i wyzwaii stojgcych
przed pedagogikg specjalng joko naukq. Kazdy zjozd wieficzony byt wydaniem publikacji poswigconej
danej tematyce (patrz: Jan Paficzyk: wykaz prac zwartych). W latach 1984-1999 byt redaktorem naczel-
nym Wydawnictwa Wyzszej Szkoly Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, ktdre opublikowato do 1999 roku
176 toméw, przyczyniajqc sie do ozywienia ruchu wydawniczego w zakresie problematyki rehabilitacyjnej
(Panczyk, 2000, s. 69).

Szczegdlng role dla rozwoju pedagogiki specjalnej oraz integracji Srodowiska pedagogéw specjalnych odegrat tez
oykl jedenastu konferencji problemowych odbywajacych sie w latach 1983-1989 w WSPS w Warszawie. Z inicjatywy

2 Do 1976 roku uczelnia ta istniata joko Paristwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej, nastepnie do 2000 roku jako Wyzsza Szkota
Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej.
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Profesora utworzono tam , Seminarium wspdtczesnych problemdw pedagogiki specjalnej”, a efektem tych dziatari byto
wydanie trzech toméw pod wspdlng nazwg , Wspdtczesne problemy pedagogiki specjalnej” ukazujgeych sig kolejno
w latach 1987, 1990 i 1991. Zawieraty one materiaty z sesi organizowanych migdzy tymi konferencjami, omawiaty
wyniki biezqcych badad prowadzonych w Polsce oraz donosity o najwainiejszych zagadnieniach ksztatcenia specjalne-
go (patrz: Jan Pariczyk: wykaz prac zwartych).

Przetom tysiqcleci stat sie okazjg do zainicjowania przez Profesora kolejnej formy cyklicznych spotkas.
Dnia 18 wrzesnia 2000 roku odbyta si¢ w Warszawie konferencja nt. ,Pedagogika specjalna lat dwutysigcz-
nych”, ktdra miata charakter bilansu i refleksji nad stanem rozwoju w XX wieku i stata sig pewnego rodza-
ju otwarciem na przysztosc. Prezentowano tom dokonania z obszaru akademickiej pedagogiki specjalnej
w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie® oraz innych polskich uczelniach (siedmiu uniwersytetach
oraz dwdch wyzszych szkotach pedagogicznych). W podsumowaniu obrad Profesor wyrazit m.in. nastepujgcg
refleksie:

Dostrzegalny jest efekt dekoncentracji spowodowany autonomicznosciq uczelni usankcjonowang ustawgq z 12 wrzes-

nia 1990 roku o szkolnictwie wyzszym.  tego powodu nalezy czynic starania, aby integracja pedagogdw specjalnych

nastepowata w drodze inicjatyw oddolnych Srodowiska (...) Pedagodzy specjalni muszq bra¢ sprawy - dotyczgee edu-

kadji, resocjalizacji i rehabilitacji dzieci (0s6b) ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz ksztatcenia, doksztatcania

i doskonalenia pedagogéw specjalnych - w swoje rece. (..) Powinnismy tez zintensyfikowa¢ badania naukowe, aby

7 jednej strony - przeciwdziata¢ ,amatorszczyznie”, improwizacji i brakowi poczucia odpowiedzialnosci jesli chodzi

o terminologie, organizacje i skutecznosc ksztatcenia specjalnego, takze kadr dla jego potrzeb, z drugiej za$ dgzy¢ do

podwyzszenia statusu naukowego pedagogiki specjalnej, kidrego zwiericzeniem bytoby wpisanie jej na liste dyscyplin

naukowych” (Pariczyk, 2000a, s. 245).

W tym whasnie duchu Profesor powotat do zycia ,Forum Pedagogow Specjalnych XXI wieku" jako zespot
problemowy Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk. Akces zgtosito 81 uczestnikdw zebranych na
konferencji. Spotkania odbywaty sig przewainie dwa razy w roku (wiosng i jesieniq) na Uniwersytecie todzkim,
a ich organizacjq zajmowata sig Katedra Pedagogiki Specjalnej kierowana przez Profesora Pariczyka. W latach
2000-2007 obradowano osiem razy nad nastepujgcymi problemami:

1. Kompefencje pedagogdw specjalnych o rynek pracy edukacyjne rehabilitacyjnej, resocjalizacyjnej”
- 24.02.2001
,Terminologia w pedagogice specjalnej” - 14.11.2001
Zagadnienia mefodologiczne w pedagogice specjalnej” - 22.03.2002
Terapie stosowane w pedagogice specjalne]” - 16.09.2002
Logopedia na ustugach szkdf, przedszkoli i rodzicow” -29.05.2003
Wolnos¢ w edukacji specjalne” - 25.09.2003
Ksztatcenie pedagogdw specjalnych” - 27.05.2004
Uposledzenie umystowe czy niepefnosprawnosc infelektualna” - 8.06.2006

5 Wéwczas jeszcze pod nazwq Wyzsza Szkota Pedagogiki Specjalne;
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Zaproponowana formuta luznej dyskusji w stylu , Hyde Park”, gdzie jak to okreslat Profesor, uczestnicy prébujg
przedstawic ,stan rzeczy” w dowolnym czasie, ale dopdty dopéki odbiorcy cheq stucha¢ méwey i nie protestujg, czyli
bez wygtaszania tradycyjnych referatow, uczynita z tych spotkari ciekawe miejsce swobodnej wymiany mysli i refleksji
(Paficzyk, 2002a, s. 5). Po kaidej sesji wydawano jednak publikacje zawierajgce artykuty dotyczqee tematu poszcze-
golnych spotkari (patrz: Jan Paczyk: wykaz prac zwartych).

Profesor nie zdgiyt juz przeprowadzic kolejnego spotkania, ktdre miato by¢ powigcone tematowi , Pétwiecze
uniwersyteckiej pedagogiki specjalnej w Polsce”, a ktére planowat na 23 pazdziemika 2007 roku. W materiotach
rozestanych do uczestnikow wyrazat che¢ powotania stowarzyszenia ,Forum Pedagogdw Specjalnych XXI wiekv”,
niestety nie byto mu dane dokoriczy¢ tego dziefa.

Przedstawione inicjatywy ukazujq jok wielkq troskg dla Profesora byt rozwdj pedagogiki specjalnej
i podnoszenie jej naukowego poziomu. Wiele tekstéw wydanych w wyniku opisanej dziatalnosci dotyczyta
tematu szczegdlnie bliskiego, czyli ksztatcenia kadr naukowych i zawodowych. Podkreslat czesto podczas
wyktadéw, biegngc za myslg Marii Grzegorzewskiej, ze , najlepiej mozna stuzy¢ dzieciom uposledzonym i trud-
nym ksztatcge dla nich oddanych, przyjoznych i kompetentnych nauczycieli i wychowawcdw” (Pariczyk, 2000,
5. 45). Dawat temu wyraz nie tylko w publikacjach zbiorowych, ale rowniei tekstach autorskich. Na przyktad
konsekwentnie utrwalat zastugi na tym polu Akademii Pedagogiki Specjalnej oraz wybitnych polskich uczo-
nych - m.in. prace zwarte: (Paczyk, 19870; Gasik, Paficzyk, 1997) oraz liczne artykuty. Wielkie znaczenie
dla integracji $rodowiska naukowego oraz propagowania dobrego poziomu badari naukowych miaty ukazujgce
sie w APS ,Roczniki Pedagogiki Specjalnej”. Jan Paficzyk byt nieprzerwanie redaktorem, od pierwszego do
iedenastego tomu, czyli w latach 1990-2000. Roczniki zamieszczaty prace przeglgdowe i empiryczne, kronike,
recenzje najnowszych publikacji oraz sprawozdania z wydarzeri naukowych (patrz: Jan Pariczyk: wykaz prac
wartych).

Profesor wspierat tez czynnie rozwdj naukowy miodszych stazem pedagogéw specjalnych, biorgc udziat w po-
stepowaniach o uzyskanie stopni i tytutéw naukowych. Wypromowat 872 magistréw oraz 16 doktoréw, natomiast
recenzowat 22 przewody doktorskie, 17 habilitacyinych i 6 postepowari profesorskich®. W ocenach byt wymagaiqcy,
ale i rzetelny.

W lata dwutysigczne powinnismy zatem wehodzic z mocnym przyrzeczeniem trwania w wigkszej dyscyplinie badaw-

czej oraz odwainej i uczciwej krytyce naukowei.(..) Wymagajqc od siebie i od innych zrobimy dobry uczynek dla

pedagogiki specjalnej, bo przeciez nie chodzi o to, aby opublikowac jeszcze jeden tekst, jeszcze jednq ksigzke, jeszcze

jednej osobie nada¢ stopien naukowy doktora, doktora habilitowanego bqdz tytut naukowy profesora, lecz o to co

7 tego wynika dla pedagogiki specjalnej, a to w konsekwencji oznacza - co z tego bedg miaty osoby odchylone od

normy psychofizycznej. W tym tkwi przeciez istota pedagogiki specjalnej” (Pariczyk, 2000, s. 68-69).

Wspomniana dziotalnos¢ oraz wiele innych inicjatyw, przyczynialy sig przez wiele lat do procesow infegracii $ro-
dowiska pedagogow specjalnych i ozywienia zycia naukowego. Ambicjg jego byto, aby, jak sam méwit: , pedagogika
specjalna zyskata nalezng jej range” (Paczyk, 2000, s. 6).

4 Dane podaig za: http://vwv.umes.lublin.pl/?akcjo=0soba&id=6184&lang=1 (styczer 2008)
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Jan Paficzyk naprawde wiedziat, w czym tkwi sens uprawiania pedagogiki specjalnej. Jego Zycie i dziefo to
potwierdzaj. Opierajgc sig na praktyce, rozwijat teorie, poprzez to najlepiej jej stuzqc. Nie ulega watpliwosd, ze
twérczos¢ Profesora wejdzie na state do kanonu polskiej mysli o$wiatowej, wspéttworzqc historig i tradycje naszej
pedagogiki, chociaz zapewne najwigksza czes¢ jego dorobku bedzie wiodta zywot bezimienny.

Aleksandra Zawislak
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
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Profesor Janusz Gnitecki (1945-2008)'

Dnia 23 lutego 2008 roku zmart prof. dr hab. Janusz Gnitecki, uczony, nauczyciel akademicki, pracownik Uni-
wersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu, Prezes poznariskiego oddziatu Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego,
cztonek Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk.

Pozegnalismy Autora 34 monografii, 362 artykutow i rozpraw naukowych oraz Redaktora 18 prac zbiorowych
- jak napisat Profesor Janusz Gnitecki w informacji o sobie zamieszczonej na dwdch wydanych juz tomach niedokos-
czongj frylogii, zatytutowanej Wstep do ogdlnej metodologii badari w naukach pedagogicznych. Ukazaty sig jednak
tylko dwa kolejne tomy tego tryptyku, zatytutowane:

- tom |. Status metodologiczny nauk pedagogicznych, Poznari 2006;

- tom II. Tworzenie wiedzy o edukacji w naukach pedagogicznych, Poznai 2007.

Przedwezesna Smierc tego Uczonego i Dobrego Cztowieka wyprzedzita niestety ukazanie sig tomu lll, zatytutowa-
nego Metody i przetwarzanie wynikéw badaii w naukach pedagogicznych.

Otrzymamy wiec w darze - pomimo wszystko - catq trylogie, kidra bedqc syntezq dotychczasowego dorob-
ku Profesora w zakresie metodologii badari pedagogicznych, wydaje sig swoistym testamentem, zawierajgcym
wazne przestanki i przestania dla legitymizacji wiedzy o edukadji. Nie zdgzymy tylko podzigkowac¢ Autorowi za
trud wtozony w przygotowanie omawianego tryptyku. Jestem jednak przekonana, ze wktad merytoryczny i orga-

! Publikowany tutaj tekst ukazat sig pod zmienionym tytutem: Profesor Janusz Gnitecki nie zyje, w: Roczniku Pedagogicznym pod
redakcjq M. Dudzikowej, tom 31 z 2008 roku (ss. 167-172).
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nizacyjny Profesora Janusza Gniteckiego jako cztonka Rady Programowej Seminarium Metodologii Pedagogiki?
okaze sig gwarancjq nalezytej pamieci o jego dorobku zwigzanym z problematykg metodologiczng. Choroba byta
przyczyng, 7e na | Seminarium Metodologii Pedagogiki, ktdrym w roku 2004 zainaugurowalismy cykl spotkari,
zabrakto obecnosci Profesora, ale nie zabrakto jego glosu, ktdry zostat zatytutowany Orientacje metodologiczne
we wspdtczesnej pedagogice®. Ukazat sig tez tom materiatow z Il Seminarium Pedagogicznego®, o w nim dwa
teksty Profesora, zatytutowane: 1) Eksplikacja pojecia , przedmiot badari pedagogiki”, 2) Obiektywistyczne i kon-
struktywistyczne podejscie do przedmiotu badari pedagogicznych. Jakby wiedziat, ze nie zabierze glosu na trzecim
seminarium, ktdre odbyto sie w todzi w dniach 14 1 15 kwietnia 2008 roku. Minutq ciszy na tym spotkaniu
uczeilismy pamie¢ naszego Kolegi, Profesora, cztonka Rady Programowej Seminarium Metodologii Pedagogiki,
Uczonego i Dobrego Cztowieka.

Przedwczesna $mier¢ prof. dra hab. Janusza Gniteckiego sprawita, Ze wspomnienie o nim zaczetam od tego,
w czym razem uczestniczylismy z innymi przedstawicielami polskich Srodowisk akademickich, a czego kontynuacje
i dokoriczenie pozostawit juz innym. Odszedt bowiem w petni sit tworczych i dlatego pewnie nie doczekat wszystkich
naleznych mu zaszezytow. Gratyfikacje w nauce majq najczesciej charakter odroczony, o najwazniejszy, juz powszech-
nie znany dorobek intelektualny profesora powstat w ostatnim dwudziestoleciu. Przedwezesna wigc bytaby pokusa
dokonania syntezy i pefnej jego oceny.

Moja potrzeba napisania o Profesorze powodowana jest jednak czyms innym niz wspélne uczestniczenie
w pracach Rady Programowej Seminarium Metodologii Pedagogiki. Jako przewodniczqca Zespotu Pedagogiki
0gélnej, powotanego w ramach Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk, chciatabym zwrdci¢
uwage i zachowa¢ w pamigci Srodowiska pedagogéw przede wszystkim wkiad Profesora w to, co mozemy
nazwa¢ dorobkiem tego Zespotu. Zamiar ten dookresla jednoczesnie granice czasowe, wyznaczajqc joko cezurg
1989 rok.

0 wezesniejszym okresie Zycia mojego Kolegi Janusza wiem niewiele, tylko tyle ile méwig wszystkim do-
stepne Zrédta danych i informacji. Urodzit si¢ dnia 29 pazdziemika 1945 roku w tegu Piekarskim. Jako absol-
went Studium Nauczycielskiego w Kaliszu (studiowat na kierunku biologiczno-chemicznym, przygotowujqc sie
do zawodu nauczyciela) podjgt studia na Wydziale Matematyczno-Fizyczno-Chemicznym Uniwersytetu Adama
Mickiewicza w Poznaniu oraz na Wydziale Ogrodniczym poznariskiej Akademii Rolniczej. Droga do pedagogiki
wiodta wigc poprzez praktyke nauczycielskg. Najpierw (w latach 1970-1974) pracowat jako nauczyciel w szkotach
podstawowych i $rednich, a od roku 1975 zostat nauczycielem akademickim. Pierwszym jego miejscem pracy

2 | Seminarium Metodologii Pedagogiki (inauguracyine) zorganizowane zostato w 2004 roku w wyniku wspotpracy lubelskiego
oddziatu PTP oraz $rodowisk akademickich Lublina. To seminarium zostato zorganizowane pod patronatem PTP oraz patronatem naukowym
KNP PAN, a powotana Rada Programowa, do ktdrej wszedt takze prof. dr hab. Janusz Gnitecki, sktadajgca sie z reprezentantow wszystkich
wazniejszych $rodowisk akademickich, stata sie odpowiedzialna za tworzenie instytucjonalnych warunkéw dla rozwoju badari nad proble-
matykg metodologiczng.

5 ). Gnitecki (2006). Orientacje metodologiczne we wspdtczesnej pedagogice. W: D. Kubinowski, M. Nowak (red.) Metodologia
pedagogiki zorientowanej humanistycznie. Krakéw: Oficyna Wydawnicza , Impuls”.

4 W: K. Rubacha (red.) (2008). Konceptualizace przedmiotu badari pedagogiki. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”.
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w tej roli zawodowej byta Katedra Pedagogiki w poznariskiej Akademii Rolniczej (1975-1982), a pézniej Insty-
tut Pedagogiki na Uniwersytecie Adoma Mickiewicza w Poznaniu, gdzie petnit funkcje wicedyrektora Instytutu
Pedagogiki (1987-1990) oraz kierowat Zaktadem Pedagogiki Ogdlnej i Metodologii Pedagogiki, a od roku 1995
Zaktadem Metodologii.

0d czasu, kiedy zaczelismy ze sobg korespondowac, wiem jeszcze, ze mieszkat razem z zong Krystyng w matej
miejscowosci Lubori i troszczyt sie o dwdjke swoich dorostych dzieci (syna i cérke). Wredy, kiedy chodzito jednak
o mozliwos¢ szybkiego telefonicznego porozumienia sig z Januszem, to najtatwiej byto go zastac w Zaktadzie Meto-
dologii Pedagogiki, ktérego byt Kierownikiem.

1 powszechnie dostepnych Zrddet mozemy odczytac, ze stopien doktora uzyskat w 1977 roku, a stopieri doktora
habilitowanego w 1985 roku, obydwa na Uniwersytecie Adama Mickiewicza, a promotorem jego pracy doktorskiej byt
prof. zw. dr hab. Kazimierz Denek. Tytut naukowy zostat Mu nadany postanowieniem Prezydenta RP z dnia 22 lipca
1998 roku. Pierwsze prace naukowe Profesora byly zwigzane z dydaktykg, o doktadniej z problematykq ksztatcenia
rolniczego. Sq to, migdzy innymi, dwie monografie z lat osiemdziesigtych:

- Metodologiczne problemy badai nad efektywnosciq ksztatcenia rolniczego. Warszawa: MOMAR, 1981;

- Hektywnosc ksztatcenia, Poznan: Wydawnictwo AR, 1983.

Maj osobisty kontakt z nieobecnym juz wérdd nas prof. dr hab. Januszem Gniteckim zaczat sig jednak od innych
ksigzek napisanych przez Niego. Ksigzki, o kirych mysle, zostaly wydane z klauzulg ,do uiytku wewnetrznego”,
a byty one nastepujqce:

- Koncepcjo pedagogiki ogdinej, Poznari 1989;

- Metodologiczne problemy pedagogiki prakseologicznej, Poznan 1989;

- Flementy metodologii badari w pedagogice hermeneutycznej, Poznari 1989;

- Zarys metodologii badari w pedagogice empirycznej, Poznan 1990;

- Problemy rozwoju edukacji, Poznan 1991.

Wszystkie te ksigiki (z powodu formy lepiej bytoby je nazwa¢ broszurami) zostaty wydane przez Polskie
Towarzystwo Pedagogiczne, ktérego Prezesem oraz Redaktorem Naczelnym Wydawnictwa Naukowego PTP
- oddziot w Poznaniu, byt Janusz Gnitecki®. Ostatnia z wymienionych prac nie byta pracq autorskg, ale
wydang pod redakcjq Janusza Gniteckiego. Zawiera ona materiaty z sympozjum, ktdre odbyto sie 27 maja
i 25 pazdziernika 1991 roku, a jego uczestnicy obradowali na temat: Filozofowa¢ w kontekscie edukacji. Przy-
pomneg, Ze przywracanie pedagogice aspektu filozoficznosci, teoretycznosci i historycznosci stato sig mozliwe
po roku 1989. We wprowadzeniu Redaktor tak napisat: , Filozofowac w kontekscie edukacji oznacza rozmysla¢
o powstawaniu, wyzwalaniu sig, przechowywaniu, odrzucaniu i tworzeniu nowych ztudzed w pedagogice.
(...) Refleksja filozoficzna w kontekscie edukacji rzadko powstaje w momentach zastoju i rutyny, jest raczej

> Te informacje fatwo zrozumiec fatszywie, jezeli nie ma sig wiedzy o transformacji ustrojowej na przetomie lat osiemdziesiqtych
i dziewigcdziesigtych i jej skutkach w dziedzinie nauki i edukacji, w tym takze odnoszqcej sig do problemow cenzury, wydawania
prac naukowych, w pedagogice odnoszqcych sig szczegdlnie do obszaru badan przypisanych w dzisiejszych zasobach stownikowych
pedagogice ogolnej”.
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symptomem pewnego przetomu dokonujgcego si¢ w obrebie nauk pedagogicznych”(s. 5). Az chciatoby sie
dalej cytowac.

Moje spotkanie z wymienionymi tekstami byto raczej przypadkowe®, Osoby nie byto mi jeszcze dane poznac.
Siegajgc pamieciq do momentu zakupienia tych ksigzek, przypominam wielkq rados¢ spowodowang odkryciem, ze
oto w Poznaniu istnieje i pisze ksigzki pedagog, ktory rowniez opowiada sig za wyjciem poza dominujgcy paradygmat
tzw. ,pedagogiki praktycznej”, opowiada sig za przywrdceniem pedagogice jej filozoficznosci, teoretycznosci i histo-
rycznosd, rekonstruuje rzne koncepcje uprawiania pedagogiki ogdlnej, podejmuie préby budowania nowej koncepcji
pedagogiki ogdlnej jako metateorii. Najbardziej oryginalnym wkiadem Autora owych kilku broszur wydowata mi sig
jednak podjeta przez Autora préba zrekonstruowania i konstruowania trzech paradygmatow uprawiania pedagogiki,
a mianowicie: pedagogiki prakseologicznej, pedagogiki hermeneutycznej i pedagogiki empirycznej.

Osobiscie poznatam Profesora Janusza Gniteckiego w 1993 roku na konferendji, ktorg zorganizowatam
w 1993 roku. Zaproszonych przedstawicieli roznych dyscyplin naukowych - chodzito bowiem o debatg o cha-
rakterze interdyscyplinarnym - tqczyt namyst nad problemem racjonalnosci pedagogiki w warunkach zmiany.
W materiatach wydanych z tej konferencji zamieszczony zostat tez gtos Profesora’. Na nastepnej konferencii,
ktorg zorganizowatam w 1995 roku pod patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN oraz dzieki szczegdlne-
mu wsparciu pierwszego Przewodniczqcego Zespotu Pedagogiki Ogdlnej - prof. dra hab. Romana Schulza, obecny
na niej Janusz Gnitecki wystqpit z referatem na temat MoZliwosci uprawiania pedagogiki ogdlnej jako teorii
krytycznej i metateorii®. Na tej konferencji prof. dr hab. Roman Schulz zaproponowat, aby wszyscy uczestnicy
konferendji stali sig cztonkami tego Zespotu i zaangazowali sig w realizacjg jego zadari. W wyborach do KNP PAN,
ktdre miaty miejsce w 1999 roku wielu cztonkéw tak powotanego Zespotu zostato faktycznie wybranych, miedzy
innymi cztonkiem KNP PAN stat sig réwniez Profesor Gnitecki. Dodajmy jednak, ze w czasie tych wyboréw Profesor
Gnitecki byt juz znany $rodowisku pedagogaow joko organizator Il Ogélnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, ktdry
miat miejsce w Poznaniu w dniach 21-23 wrzesnia 1998 roku oraz wspétredaktor ksiegi®, w kidrej zamieszczone
zostaty najwazniejsze teksty przedstawione w czasie obrad Zjozdu. W roku 1999 ukazata sig nie tylko ksiega
pozjazdowa, ale takze praca pod redakejg Janusza Gniteckiego i Stanistawa Palki'®, kiérej zawartos¢ stanowity
wystgpienia uczestnikow XIV sekcji, obradujgcej w ramach Ill Ogélnopolskiego Zjozdu Pedagogicznego. Omawiana

¢ W czasie pobytu na migdzy$rodowiskowym seminarium organizowanym przez Zhigniewa Kwieciriskiego (wtedy Dyrektora Instytutu
Pedagogiki, przeksztatcanego pdzniej w Wydziat Studiow Edukacyjnych) w UAM natrafitam na otwarte drzwi do Zaktadu Pedagogiki Ogdlne;
i Metodologii Badari Pedagogicznych, w kidrym sprzedawano wymienione broszury.

7). Gnitecki (1995). Rozum pedagogiczny i granice racjonalnosci w pedagogice. W- T. Hejnicka-Bezwiriska (red.) Racjonalnos¢ pedago-
giki. Materiaty z konferencji. Bydgoszcz: Wydawnictwo WSP.

& ). Gnitecki (1995). Mozliwosci uprawiania pedagogiki ogdlnej jako teorii krytycznej i metateorii. W: T. Hejnicka-Bezwinska (red.)
Pedagogika ogdlna. Tradycja - terazniejszosc - nowe wyzwania. Bydgoszcz: Wydawnictwo WSP.

7). Gnitecki, J. Rutkowiak (red.) (1999). Pedagogika i edukacja wobec nadziei i zagrozeri wspdtczesnosci. Materiaty z Il Ogdlnopol-
skiego Zjazdu Pedagogicznego. Warszawa - Poznai: PTP

10 ] Gnitecki, S. Palka (red.) (1999). Perspektywy i kierunki rozwoju pedagogiki. Warszawa-Poznaf.

134



Prof. zw. dr hab. Janusz Gnitecki (1945-2008)

praca zhiorowa stanowi tez pigty tom materiatow ze spotkan konferencyjnych Zespotu Pedagogiki Ogdlnej. Tom
ten stanowi zatem merytoryczny wkiad Profesora Gniteckiego w prace Zespotu Pedagogiki Ogalnej KNP PAN.
Jestem przekonana, e inspiracje z tej pracy ptyngce, jok rowniez zawarte w autorskich pracach Profesora nie
zostaty do dzisiaj nalezycie zauwazone i wykorzystane. Omawiany tom poswigcony byt ,wiedzy” o przedmiocie
pedagogiki, ktéra zdaniem Redaktoréw moze by¢ analizowana pod wzgledem: zasiegu, statusu poznawczego,
okresu pojawienia sig oraz lokalizacji spoteczno-kulturowej i etnograficznej. W Uwagach koricowych stwierdzajq,
ie mamy do czynienia ze zmiang statusu epistemologicznego wiedzy o wychowaniu. Ta zmiana spowodowana
zostata odejsciem od paradygmatu - jok piszg - ,wiedzy $cistej, pewnej, systematycznej i wewnetrznie nie-
sprzecznej w kierunku wiedzy (wielo)paradygmatycznej”.

Niewielu osobom jest znana rola, jakg odegrat Profesor Gnitecki w momencie pewnego zatamania w funkcjo-
nowaniu tego Zespotu. Z catq odpowiedzialnosciq moge potwierdzic, ze byt on jedng z pieciu osob, dzigki ktdrym
Tespét ten przetrwat, a jego uczestnicy mieli okazje do nastepnych spotkari oraz wnoszenia wktadu w zmiang i rozwdj
pedagogiki jako dyscypliny naukowej, przezwyciezajqcej swojq ortodoksyjnos¢ paradygmatyczng i ideologiczng. Za
zoangazowanie w rewitalizacje pedagogiki ogélnej i budowanie jej nowego statusu chce w imieniu catego Zespotu
Pedagogiki Ogélnej oraz whasnym ztozy¢ wyrazy uznania i serdeczne podzigkowanie.

Probujgc dokonac pewnego podsumowania, mozna przypuszczac, ze obszar zainteresowan Profesora (peda-
gogika ogdlna, a szczegdlnie metodologia badan pedagogicznych) sprawit, ze konsekwencjq tego stato sie uczest-
niczenie w ,walce” - uzywajgc metafory wojennej (rewolucyjnej, radykalnej zmiany, konfliktu) - o charakterze
paradygmatycznym, ktdra wigzata sig ze zmiang uprawiania pedagogiki w Polsce w latach dziewigcdziesigtych.
T zmiana nie mogta nie uruchamia¢ mechanizméw obronnych w formie oporu. Pisze o tym, poniewaz jestem
przekonana, ze Profesorowi Januszowi Gniteckiemu przypadta rola outsidera. Mniemam, Ze stato sig to whrew
woli i naturze naszego Kolegi. Poming szczegétowe uzasadnienie tej tezy, ale wskaze kontekst rozumienia. Po-
toczne myslenie i méwienie o outsiderze akcentuje gtownie jego zewnetrzng pozycje wzgledem zjawisk, zdarzen
i procesow, czyli publicystycznie rzecz vjmujqc - bycie poza , uktadem”. W zyciorysie Profesora mozna by znalei¢
fakty potwierdzajgce tq teze. Kontekstem mojego rozumienia pozycji i roli outsidera jest jednak praca Joanny
Rutkowiak"". Autorka - przywotujgc Mertonowskg , doktryne przynaleinosc” oraz , doktryng outsidera” - stwier-
dza, 7e od outsidera mozna i warto uczy¢ sie, bo outsider - bedac poza ,uktadem” - lepiej widzi. Najpetniej
warto$¢ outsidera wyraza zacytowana w pracy za Robertem Mertonem nastepujgca idea (postulat, dyrektywa):
, Cztonkowie spofecznosci naukowcéw i ousiderzy fqczcie sie. Nie macie nic do stracenia précz waszych roszczen.
Mozecie uzyska¢ wszystko, catq sfere rozumienia”.

Przywotujqc wiedze o outsiderach w spotecznosciach uczonych, cheg wskazaé kontekst uzasadnienia dla postulatu
koniecznosai odczytania, powaznego odczytania tekstéw napisanych przez Profesora Gniteckiego. Sama mam poczu-
cie winy, poniewas liczba ksigzek autorskich (monografii), artykutow i rozpraw naukowych oraz prac wydanych pod
redakejq tego znakomitego Uczonego przekraczata mozliwos¢ uwaznego ich przestudiowania, wiec debate z Autorem

1" Toh. J. Rutkowiak (1997). Szanse i bariery uczenia si od outsidera. W: J. Rutkowiak (red.) Uczenie sig od outsidera. Perspektywa
europejskiej pracy edukacyjnej. Krakéw: Oficyna Wydawnicza , Impuls”.
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odktodatom na pozniej. Tego pdzniej juz nie bedzie, pozostaje zatem tylko tyle, aby tym wspomnieniem zachecic
innych i siebie do podiecia trudu bardziej wnikliwego i starannego wigczenia tekstow Profesora Janusza Gniteckiego
we wspétczesny dyskurs o edukacji. Szczegdlna rola w tym przypada Zespotowi Pedagogiki Ogdlnej KNP PAN oraz
Radzie Programowej Seminariéw Metodologii Pedagogiki.

To krétkie wspomnienie niech bedzie wigc wyrazem pamiedi o naszym Koledze i Uczonym, szczerze zoangazowa-
nym w radykalng zmiang, dokonujqcg sie w polskiej pedagogice jako dyscyplinie naukowej. Niech bedzie tez zachetq
do tego, aby dany nam dorobek intelektualny zostat nalezycie wykorzystany.

Przewodniczqea Zespotu Pedagogiki Ogdlnej KNP PAN
Prof. dr hab. Teresa Hejnicko-Bezwiriska
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