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Wstep

Jesienig 2024 r. profesor Lech Witkowski obchodzit pie¢dziesieciolecie pracy
akademickiej. Z tej okazji srodowisko naukowe przygotowato ksigzke okolicz-
nosciowa, ktéra wyjatkowo uroczyscie odnotowata osiagniecia i wktad Jubilata
w ksztattowanie sie polskiej mysli humanistycznej, w tym pedagogicznej. Nie ozna-
cza to jednak, ze wszystko zostato juz w tym zakresie powiedziane. W gronie kilku
zaprzyjaznionych z Witkowskim os6b uznaliSmy, ze chcemy jeszcze raz, w nieco
innym trybie, pokaza¢ wyjatkowe znaczenie jego dorobku. Dlatego przygotowali-
$my kilka artykutéw, ktore na rézne sposoby dyskutuja z myslg Profesora i ukazuja
jej inspirujgce oddzialywanie. Kategorig, ktora uznaliSmy za wiodacg jest ,,prze-
budzenie”. Kt6z bowiem, jak nie Witkowski najlepiej daje do myslenia i wiasnie
pobudza do innego spojrzenia, bardziej wnikliwego i krytycznego, a zarazem daja-
cego nadzieje na uchwycenie sensu? Kt6z lepiej popycha do wysitku, nie pozwala
na lenistwo i zadowolenie z dotychczasowych wynikéw, kt6z lepiej niz Profesor
zacheca do stawiania sobie jeszcze wyzszych wymagan i lepszych celow? Oczywi-
Scie méwimy tu nie tylko o indywidualnym, wychowawczym oddziatywaniu, lecz
o pracy nad nauka, o pracy nad pokoleniem badaczy.

Jako uczniowie i uczennice, a zarazem przyjaciele w dociekaniach i mysleniu,
wskazujemy na kilka obszarow, ktore wtasnie dzieki pracom Witkowskiego maja dla
nas szczegolne znaczenie i pozwalajg nam lepiej zobaczy¢ sprawy pedagogiczne.
Wsrod autoréw tego zeszytu znalezli sie przedstawiciele r6znych po6l badawczych,
ré6znych pokolen, réznie odczytujacych inspiracje ptynace z prac Witkowskiego
i r6znie, czesto nie wprost, podejmujacych jego zachete do myslenia.

Kierujemy te testy do czytelnikow w przekonaniu, ze ich lektura odstoni jesz-
cze inne pola dociekan i odczytan Witkowskiego, a takze, ze jeszcze raz da $wia-
dectwo temu, ze warto patrze¢ na $wiat krytycznym okiem i w skomplikowany
sposob uktadac sobie Sciezke poznawcza. Warto wybiera¢ droge okrezng, a nie na
skréty. W studiowaniu i badaniach zachecamy do wybierania prac Witkowskiego,
one na pewno nie pozwola na stosowanie ufatwien czy péjscie krotsza droga.

Rafat Godon
Warszawa, listopad 2025 r.
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Instynkt, poryw intelektualny i wyjatkowy talent
egzemplifikujace dzieta Lecha Witkowskiego

Summary

INSTINCT, INTELLECTUAL DRIVE AND EXCEPTIONAL TALENT EMBODYING LECH WITKOWSKI'S
WORKS

This article is a collection of reflections and inquiries devoted to the work of Lech Witkowski,
an outstanding scholar, philosopher, sociologist, educationalist, and social anthropologist. The
author discusses the most important features of Witkowski’s scholarly work, highlighting the
thought-provoking and genuinely creative nature of his writing. Among the qualities particularly
emphasised in this article are his talent, intuition, and instinct in conducting intellectual inquiries.
The reflections presented reveal an exceptional figure in Polish pedagogical thought and his
influence on academic education and other areas of knowledge.

Keywords: Lech Witkowski, creativity in research, educational research, humanities and social
sciences

Wstep

Niniejszy artykut jest zaledwie zbiorem moich mysli, refleksji oraz kolejnych
poszukiwan pewnych trendéw, uwidaczniajacych sie w tworczosci Lecha Witkow-
skiego, wybitnego filozofa, pedagoga, socjologa, a nade wszystko humanisty, ktory
od lat wywiera wplyw na rozwoj takze innych dyscyplin (i subdyscyplin) w naukach
spolecznych — nie tylko w Polsce, ale rowniez w swiatowej humanistyce (Babicka-
-Wirkus i in., 2024, s. 11-19; Giroux, 2024; McLaren, 2024; Maragiliano, 2024).
Z oczywistych wzgleddw, prezentowane ponizej uogoélnienia z koniecznosci, jak
i wobec ograniczonych moich kompetencji — socjologa wychowania i transformacji
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10 ANDRZEJ RADZIEWICZ-WINNICKI

czy tez pedagoga spolecznego — nie mogg by¢ wyczerpujace w pelni czy tylko za-
dowalajaco, nawet przy probach obiektywnego spojrzenia w prowadzonych przez
mnie dywagacjach. Dominowac z pewnoscia bedzie moje wtasne indywidualne
spojrzenie nie wolne przeciez od uproszczen, jednostronnosci czy nieuchronnych
powtorzen, nawigzujacych do wczesniej artykutowanych juz przeze mnie opinii
o autorytecie Witkowskiego. Jego prace zawieraja ogromny fadunek wiedzy teo-
retycznej, nowatorskich rozwazan metodologicznych, empirycznych, czy z rzadka
pojawiajacych sie eksploracyjnych uogoélnien definicyjnych, a nade wszystko unikal-
nych inspiracji tworczych (Radziewicz-Winnicki, 2025, s. 19-29). Uwazam réwniez,
ze bardzo istotne znaczenie dla ksztattowania sie postawy krytycyzmu naukowego
Witkowskiego miafo piastowanie w przesztosci przez niego wielu akademickich rél
spotecznych, w tym pokazna liczba wyktadéw prowadzonych w charakterze profe-
sora wizytujacego w réznych uczelniach swiata. Swiadczy¢ moga o tym, chociazby
listy i okolicznoSciowe eseje pochwalne nadestane spoza naszego kraju na rece
J. M. Rektora Uniwersytetu Pomorskiego w Stupsku w dniu jubileuszu dostojnego
intelektualisty (zob. Babicka-Wirkus i in., red., 2024, s. 97—174). Nikt nie watpi,
ze osobiste oddzialywanie wyjatkowych humanistow tego swiata w relacjach face
to face stworzyto warunki do samodzielnego i odrebnego eksplorowania przez
Witkowskiego dziel swiatowej klasyki. Nasuwa sie zaraz pytanie, czy zatem jest to
wyjatkowa posta¢ naszego Uczonego, ktora fatwo ulega wpltywom swego wiasne-
go Srodowiska? Z pewnoscig nie, aczkolwiek z wieloma z nich sie zgadza i utozsa-
mia z nimi nie tylko wlasne poglady, lecz réwnie czesto manifestuje trwate wiezi,
na przyktad z niedawnym opiekunem naukowym, przyjmujacym role zyczliwego
zyciowego tutora.

W zyciu Witkowskiego zawsze dominowal i wcigz dominuje nonkonformi-
styczny bodziec lub instynkt popedu, czy tez poryw samoksztatceniowy, ktéry od
lat $wiadczy o zdecydowanej autonomii i odmiennym spojrzeniu, wigzacym sie ze
szczegblnym obliczem jego wlasnego krytycyzmu. Profesor zarazem jest cierpli-
wym i wymagajacym stylistg stowa. Cecha ta uwidacznia sie w licznie prowadzo-
nych dyskusjach formalnych i nieformalnych, w tym: tych przypadkowo wznieca-
nych przy wielu okazjach. Gleboko humanistyczna nauka o spoteczenstwie, ktérg
Witkowski uprawia od kilku dekad, staje sie prawdziwg wiedzg o naszej rzeczywi-
stosci. To takze nawigzanie do szczytnych idei Maxa Webera. Pragniemy przeciez
interpretowac wiarygodnie otaczajaca nas rzeczywisto$¢ codziennej egzystencji,
w ktorg jestesmy wigczeni w jej swoistoSci — z jednej strony, a wiec przedstawiajac
relacje i znaczenie kulturowe pojedynczych jej zjawisk, wystepujace w dzisiejszej
formie. Zas z drugiej strony sa to bezsprzecznie powody ich takiego wtasnie,
a nie innego, opisu trwatego zréznicowania historycznego (Krasnodebski, 1985,
s. 26-27; Weber, 1975, s. 171). Na kazdym etapie ewolucji pojawiajg sie kryzysy
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spoteczne, ktore Witkowski wnikliwie analizuje z perspektywy humanistyki filo-
zoficznej. Pomimo nieustannego odradzania sie gromadzonego w normatywnie
czesto alogicznej zlozonosci, stara sie odnajdowac sposob na petne sukcesu ra-
dzenie sobie z analizg tej wieloczynnikowosci, przypominajace ‘buszowanie’ po
teoriach wzoréw rozmytych w matematyce. Wypowiada zgrabnie szereg nowych
ustalen, dowodzac realnej prawdziwosci wtasnych osadéw. Tak po trosze literacko
ujeta formuta, sygnalizowana jest trafnie w intencji tematycznej tego tomu dedy-
kowanego Jubilatowi od przebudzenia, wyzwolenia, odnowienia, wybudzenia ze snu,
ku realnej odwilzy i odnowy a nawet rewitalizacji, poprzez analize treSci Swiatowej
literatury przedmiotu, intencjonalnie dzi$§ odczytywang we wtaSciwej interpretacji
jej tworcow i propozycji Witkowskiego. Co wiecej, dobitne i czesto stanowcze
wypowiedzi odpowiadajg jego pogladom. Nigdy nie probowat tuszowac ich czy
tez drastycznie zmienia¢. Ludzie szukajg w zasadzie nowych form wyrazu — wy-
daje sie twierdzi¢ — a kiedy stang sie one zinternalizowane, a wiec przyswojone
przez nich, doznaja czesto poczucia pustki. Zatem, kazdy humanista winien sie
wciaz doskonali¢, aby ponownie mogt odnalez¢ wtasciwe sobie — i aktualne wobec
splotu wydarzen codziennosci — nowe formy wyrazu i ich indywidualnej interpre-
tacji, nie pozostajace jednakze w sprzecznosci z jego przekonaniami. Towarzyszy
zjawisku, ktore okreslam jako $wiat filozofii i lektur Witkowskiego, zindywiduali-
zowany fenomen wsparcia motywacyjnego, pewna i nieustajgca samozwrotnos¢
niebywatej podatnosci intelektualnej tudziez porywoéw namietnosci prawdziwie
kreacyjno-naukowego samoksztalcenia. Z tych tez powodoéw, rekapitulujac ni-
niejsza wstepng czes¢ tekstu, uwazam iz ten tom ,Kwartalnika Pedagogicznego”
poswiecony twérczosci Witkowskiego zasluguje na szczegoélng uwage z wielu
wzgledow, m.in.:

* 7z racji na konsekwentne — od lat prezentowanie (w rezultacie prowadzonych
badan i rozwazan teoretycznych) szeregu zjawisk i faktéw wplywajacych na dy-
namike spoteczng Swiadomosci mtodziezy, rekrutujacej sie z r6znych srodowisk
i miejsc zamieszkania, w ich ograniczonej dostepnosci do rodzimej edukacji;

* z uwagi na wyjatkowo konsekwentng samodzielno$¢ i wieloletnig wytrwatos¢
oraz pelng i prawdziwg pasje badawcza, przewijajaca sie w piSmiennictwie na-
ukowym autorstwa Witkowskiego w kraju i za granica, uwidaczniajacym zwia-
zek zmian (relacji) osobowosci i procesu spotecznego w przedstawionym przez
siebie schemacie socjalizacyjno-wychowawczym spoteczenstwa liberalnego;

* z powodu sporzadzenia niezmiernie waznej, trafnej i wiarygodnej, systematy-
zacji czynnikowej szeregu terminéw i zaleznos$ci wyjasniajacych role procesow
socjalizacyjnych i ich wplywu na aktywizacje — tj. pomyslne uczestnictwo spo-
teczne jednostki. Tym samym proponuje Witkowski, aby traktowanie procesu
socjalizacji, wzbogaconego o intencjonalne dziatania wychowawcze (ale rowniez
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12 ANDRZEJ RADZIEWICZ-WINNICKI

socjotechniczne) bylo postrzegane w kategoriach osiagniecia oczekiwanego re-

zultatu, jakim staje sie tworcze uspofecznienie jednostek i grup spotecznych;

* majac na uwadze wazny fakt, iz calo§¢ prowadzonych analiz tresci wielu to-
mow bogatej literatury przedmiotu filozofii i innych nauk spotecznych, stanowi
jakze udang egzemplifikacje interdyscyplinarnego spojrzenia na procesy uspo-
feczniania wychowanka we wzajemnym integralnym postrzeganiu powyzszych
kwestii ze strony innych dyscyplin. To swoista propozycja scalania doswiad-
czen roznych obszarow humanistyki, w sferze zaréwno teorii, jak i praktyki
publicznej na rzecz kreatywnosci innowacyjnej;

* ze wzgledu na wyjatkowa wieloletnig postawe twérczo-poszukiwawcza w sa-
moksztatceniu, w uprawianiu dydaktyki akademickiej i wptywu spotecznego na
ksztaltowanie sie aspiracji edukacyjnej w srodowisku mtodziezy studenckiej,
jak réwniez przez szereg zalecen teoretycznych wiazacych sie z reformowa-
niem dziatalno$ci wyzszych uczelni w Polsce poprzez intensyfikowanie wspo6t-
pracy interpretacyjnej w ozywianiu kontaktéw naukowych w wymianie nauczy-
cieli akademickich oraz studentéw w przestrzeni miedzynarodowej.

Dzieki takim luminarzom nauki to wiasnie dialog, parabola, alegoria, czy cho-
ciazby niemy przekaz poprzez mimike twarzy (ale przeciez to transpozycja sen-
su ukrytego), kultura stowa i gromadzony w toku wtasnej relacji sens dociekan
przyciagaja studenta, i ludzi akademickiego $wiata nauki, przeobrazaja, a moga
nawet zmieni¢ trajektorie ich zycia (Neyman, 2005, s. 12—13). Humanistyka we
wspoltczesnym $wiecie nie staje sie przeciez zagubiona poprzez utrate wiasnej
rozdrobnionej tozsamosSci. Jest ona traktowana jako praktyka spoteczna wcigz po-
szukujaca nowych form ekspresji, odmiennej interpretacji, zgota nowatorskiego
jej charakteru relacji oraz zwigzkoéw taczacych ja w praktyce spotecznej z pozosta-
tymi elementami systemu publicznego. Zinstytucjonalizowane dziatania wptywu
spotecznego na rzecz funkcjonalnosci i pragmatyzmu to dziatania konstruowane
poprzez spoteczny zaséb wiedzy, ktorej interesujacy wizerunek inferuje Witkowski
w swoich licznych dzietach i rozprawach.

Analiza tresci versus dyskurs polemiczny

Refleksje, ktore pozwalam sobie przediozy¢ czytelnikom, sa przedmiotem
bardziej lub nieco mniej skupionej przeze mnie uwagi nad wieloma pracami Wit-
kowskiego. Prawie wszystkie najbardziej charakterystyczne cechy jego tworczosci
odnajduje w ksiazce wydanej przez Oficyne Universitas w Krakowie. Dzieto zostato
opatrzone tytulem: Eseje zbuntowane. Horyzont metahumanistyki i transdyscyplinarnosci
(Witkowski, 2025). W dziele tym Autor pisze:
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Wypracowatem sobie przez lata pewne pojecia, postulaty, propozycje i perspektywy, ktére
wraz z towarzyszaca mi niepokora, a nawet ‘buntem’, rzucajg wyzwania z wnetrza lektur tradycji,
spoza granic poszczeg6lnych dyskurséw oraz wiaza sie z mojg radykalna, gleboka niezgoda na
to, aby przestrzenie humanistyczne byly widziane jedynie jako siedlisko rozmaitych pogladow,
czyli opinii i mnieman [...] Dotyczy to takze refleksji nad historig idei, ze szczeg6lnym dazeniem
aplikacyjnym w strone doswiadczenia edukacyjnego i jakoSci tego, co dzieje sie w szkotach oraz
w przestrzeni interakcji symbolicznych kolejnych pokolen. Oznacza to konieczno$¢ pojmowa-
nia nauki bez uroszczenia scjentyzmu, tradycji bez redukcji do tradycjonalizmu, przeciw u(p)
roszczeniom dualizméw réznej masci, niezdolnych do integrowania réznic w zespolona ztozong
calos¢ relacji trudnej do harmonizowania, wymagajgcej wyrafinowania i uporczywych wysitkéw
ponawianych i sytuacyjnie niuansowanych (Witkowski, 2025, s. 31-33).

Przedstawione nam teksty w réznych aplikacjach i zaprezentowane moty-
wy narracyjne tworzg okreslony horyzont myslenia, ktorym Witkowski dzieli sie
z nami dla celow takze dydaktycznych. Whnikliwa analiza tresci wielowatkowego
tomu stuzy takze ksztattowaniu okreslonej wyobrazni filozoficzno-edukacyjnej,
jaka jest nam potrzebna dla postrzegania siebie samych wsrod przysztych kreato-
réw porzadku naszego spotecznego globu. Czytelnik poprzez recepcje zawartych
opiséw uczy sie postrzegania i respektowania norm wzoroéw badz wartosci, ale
réwnie czesto pojawiajacej sie specyficznej konwencji wyrazu, by na kolejnych
etapach socjalizacji intelektualnej posias¢ kompetencje do ich obiektywnego re-
latywizowania juz na podstawie wtasnych opinii, sadow i przemyslen. Powyzsze
wyjasnienia, kre§lone pi6rem swego twoércy wyjasniajg nam w catej rozciagtosci,
z jakich racji i powodéw upomina sie on od kilku juz dekad o przyzwolenie na
artykulacje publiczng wlasnej twérczosci odpowiadajacej na pytanie: Jak uprawiaé
w dobie zmiany spolecznej i niebezpiecznej wspolczesnosci dzisiejsza humanisty-
ke? Nie watpie, ze kluczem sukcesu pozostaje na co dzien stosowana analiza tresci.
Stanowi ona znaczacg w humanistyce technike badawcza, stuzacg do systematycz-
nego opisu jawne;j tresci roznych przekazéw informatycznych. Taka wiasnie analize
krytyczng literatury przedmiotu prowadzi nieustannie Witkowski od piec¢dziesie-
ciu juz lat. Uznaje on z pewnoscig jako integrujacy, syntetyzujacy i metanaukowy
charakter prowadzonych przez siebie analiz komparatystycznych, dajacych antro-
pologiczng wiedze o indywiduum. Mozna tym samym wywieraé takze okreslony
wplyw socjalizacyjny na wychowankéw w kolejno przebiegajacych r6znych fazach
ich zycia. Koncentruje przy tym uwage zaréwno na samej tresci, jak i na poddanej
jej formie roznych cechach stylistycznych. Na tej podstawie dyskretnie prowadzi
rozlegte studia nad ich autorami w oparciu o edytowane i znane juz wczesniej
tre$ci. Wyciaga wnioski dotyczace osobliwosci charakterologicznych, innymi stowy
nieustannie poszukuje szeregu czynnikéw, wyznaczajacych materiatl symboliczny
na podstawie analizy samego dobranego przez siebie materiatu (Nowak, 1965,
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s. 149—151). Réwnoczesnie uzewnetrznia sie nam, prawie we wszystkich pracach
zwartych, intencjonalnie prowadzony dyskurs, jako struktura posredniczgca w pro-
wadzonym toku wywodu. Warto zwr6ci¢ uwage na interpretacje tego pojecia,
przez Aleksandre Grzymata-Kaztowska, jako strategicznego wykorzystania jezyka
przekazu. Wielu filozoféw i lingwistow jest przekonanych, ze z dyskursem mamy
do czynienia wtedy i tylko wéwczas, kiedy wystepuje w intencji autoréw wyrazna
ich argumentacja jako wypowiedzi zrygoryzowanej logicznie bez dodatkowych
elementéw natury ekspresyjnej (Grzymata-Kaztowska, 2004, s. 14-15). Oczywiscie,
w innych fragmentach analiz — a jest ich przeciez sporo — postuguje sie Witkowski
réwniez aparatem pojeciowym o wielorakiej opisowo — oceniajgcej tresci, kiedy to
dostrzegamy obok drobnych sporéw natury merytorycznej takze czysto komunika-
cyjne funkcje odpowiadajacych im terminéw stosowanych przez naszego Jubilata.
Mozna doszukiwac sie takze drobnych i tagodnych okreslen zabarwionych emocjo-
nalnie na rzecz wyjasniania sobie (przy polemikach oczywistych przeciez w Swiecie
bezgranicznej humanistyki) takiej, a nie innej operacjonalizacji i sprecyzowania
problemu. Podyktowane sg one ewentualng odmienng percepcja réznie podejmo-
wanych funkgji impresywnych jezyka naukowego (Nowak, 1970, s. 125-127).

Takie sytuacje majg miejsce, jak twierdzi Stefan Nowak, kiedy badacz-analityk
podejmuje sie rozstrzygnac podjeta przez siebie kwestie o relatywnie silnym ta-
dunku emocjonalnym, a przeciez jakze czesto niejasnej wypowiedzi danego auto-
ra. Witkowski precyzuje ja wowczas, kierujac sie pod wieloma wzgledami nie tylko
podjeta poznawczg przydatnoscig danego terminu, ale takze innymi motywami,
ktore uznaje za trafne, chociazby ze wzgledu na funkcje impresywne tj. na spraw-
dzong przydatnos¢ do wywotywania okreslonych ocen w gronie potencjalnych
czytelnikow (Nowak, 1970, s. 127) biezacych i nastepujacych po sobie kolejnych
jego ksiazek. Sadze, ze podobne lub inne sygnaly pojawiajacych sie emocji, wy-
rézniajace sie w fenomenie twoérczosci Witkowskiego, zapewne zapisane zostang
takze przez innych cztonkéw zespotu autorskiego niniejszego numeru ,Kwartalni-
ka Pedagogicznego”. Konczac powyzszy fragment mego artykutu, pozwole sobie
w kolejnym odnotowac swoisto$¢ prowadzonej narracji.

Charakterystyka narracji Witkowskiego

Narracja jest kategoria nader czesto przyjmowang przez humanistyke. To zna-
ne i szeroko rozpowszechnione pojecie petni nie tylko funkcje poznawcza, ale
wpisane jest w szersza historie spoleczna, odzwierciedlajac czesto sam $wiato-
poglad autora czy poniekad idee polityczne pojawiajace sie w aurze zaintereso-
wan publicznych twércy. Wspomina sie — moze niezbyt czesto — o subdyscyplinie
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nauk spotecznych, jaka staje sie z wolna narratologia lub tez snuje sie domniema-
nia o wystepowaniu tozsamosci narracyjnej wsrod cztonkéw grup wzorotwdrczych,
a z pewnoscig elit intelektualnych. Stanowi ona z pewnoscig wazne wyzwanie epis-
temologiczne dla Witkowskiego (Bokszanski, 1995, s. 109; Kulas, 2014, s. 111-112;
s. 119; Witkowski, 1989). Dla przedstawicieli humanistyki, ktorzy postuguja sie na
co dzien kategoriami znaczenia i rozumienia, podstawowa teza narracyjna wydaje
sie oczywista. Orzeka ona, w trywialnym nieco odczuciu, iz gatunek homo sapiens,
ktérego osobnicy pragng zrozumie¢ wlasne miejsce w swiecie i nada¢ swemu zyciu
okreslony sens, nieustannie podejmuje rekonstrukcje badz rewitalizacje r6znego
typu opowiesci/opisow powstatych na bazie rozumu i wiary. Wiekszo$¢ narratolo-
g6éw reprezentujacych rézne dyscypliny nauki podkresla, uzywajac jezyka i termi-
néw charakterystycznych w danym czasie historycznym, iz nader wazkie dla ich
wiasnej nauki pozostajg grupowe doswiadczenia egzystencjalne (Kulas, 2014, s.
115-116). Niezaleznie od przydatnos$ci samego pojecia, trzeba takze napomnie¢,
iz szeroka jego interpretacja, moze utrudnia¢ badaczom ostateczng operacjonali-
zacje metodologiczna. Z tych to zapewne powodéw poza Witkowskim niewielu
z nich konsekwentnie dzieli sie doSwiadczeniami o sobie i o swiecie doczesnym,
konstatujac przy tym wlasng ,,odrebnos¢” i ,,inno$¢” wolng od zaktaman, utartych
schematéw i narzuconych klasycznych kanonéw wyrazu (Tulibacki, 1999, s. 8).

Styl narracji i wypowiedzi Witkowskiego juz dawno uznatem za zyczliwie za-
wadiacki, a moze nawet miejscami przekorny. Bywa wrecz czupurny, co nadaje mu
w konsekwencji bardzo zgrabny i niepowtarzalny styl literacki wiasnego przekazu.
Pisalem juz o tych moich odczuciach przed blisko dwudziestoma laty. Uznatem
wowczas, ze pisarze spofeczni uprawiajgcy pomyslnie eseistyke codziennosci (nie
zawsze bowiem wystepuja oni wylacznie w roli ludzi nauki) poszukujg form mo-
ralnych — dla ich powszechnego wdrozenia za posrednictwem szeroko rozumianej
edukacji — dla liberalnych stosunkéw mikro- i makroekonomicznych we wspoéicze-
snym $wiecie, badz tez dla przeprowadzenia politycznych obrachunkéw. Sg to czesto
teksty z pogranicza literatury, filozofii spotecznej, filozofii nauki czy etyki, ktore
w recepcji odbiorcow zapisaly swoja akonwencjonalng (czasami burzliwa) nowa hi-
storie. Sygnalizujagc odmienny, zaledwie zarysowujgcy sie wymiar przekazu, opie-
ram sie przede wszystkim na moich analizach (oczywiScie czesto uproszczonych,
powierzchownych) odnoszonych m.in. do wielu prac pedagogicznych Zbigniewa
Kwiecinskiego oraz Witkowskiego (por. Witkowski, 2009).

W podtekstach niektérych idei formutowanych przez wymienionych autoréow,
ale takze i dla innych, ktorych wiedza z obszaru nauk wspétpracujacych z pedago-
gika wydaje sie rozlegta, mozna odczytac cel i program pracy wspolczesnego pe-
dagoga. Twércy wspotczesnej pedagogiki piszg duzo i na r6zne tematy, ale uwiary-
godniajace pozycje reprezentatywnej przez nich subdyscypliny. Pojawiajg sie wiec
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watki czesto wyroste w dobie pozytywizmu, jak m.in. obligowanie jednostki do
prowadzenia uzytecznej pracy, dziatalno$ci charytatywnej badz $wiadczenia ustug
jako nadrzedny postulat moralny, solidaryzm spoteczny, kult edukacji (o$wiaty)
jako dzwignia awansu cywilizacyjnego (Radziewicz-Winnicki, 2008, s. 174—-176).

Kumulacja wszystkich form aktywnosci naukowej czy tez doradczo-eksperckiej
jest przeciez powszechna. To nie tylko tzw. efekt $w. Mateusza, ktory sygnalizuje
Robert Merton (1968) i praw do kumulowania sie przewag. W przypadku Witkow-
skiego udziat w miedzynarodowym $wiecie nauki nastgpit po wczesnym relatywnie
osiagnieciu szczytu wtasnej pozycji w rodzimej piramidzie akademickiej.

W nauce wystepuje proces spiralnego gromadzenia nagrod, zastug oraz uzna-
nia — tak interpretuje owo zjawisko Elzbieta Wnuk-Lipinska — przez tych, ktérzy
wczesniej juz uzyskali powazanie w srodowiskach naukowych. Obserwuje sie przy
tym wyrazny zwigzek miedzy ustalong reputacjg uczonego a kolejnym coraz to
wiekszym, naptywajgcym nan uznaniem powiekszajgcym jego/jej kapitat publiczny.
Kumulowanie sie przewag pozostaje zjawiskiem z reguty trwalym (Wnuk-Lipinska,
1996, s. 146). Implikowa¢ bowiem mozna szanse dostepu do kolejnego nabycia no-
wych mozliwosci, ktore przynosza dalszy wzrost powazania i prestizu. Witkowski
juz u schytku ubiegtego stulecia przekonat r6znymi formami aktywnosci o swym
trwalym i godnym pozazdroszczenia nobilitowanym obywatelstwie akademickim.
Sktada sie na to pisarstwo naukowe, recenzowanie i opiniowanie prac awanso-
wych, zasiadanie w renomowanych towarzystwach i radach naukowych, radach
redakcyjnych itp. Niestety o ,wyjatkowych” nagrodach, nominacjach czy zaszczy-
tach, ktorych by doswiadczyt i byt z nich dumny, naprawde nic nie wiem. Nie dopa-
trzylem sie ich przyptywu, studiujac pilnie aure naukowych, motywujacych wyréz-
niajaco korzysci. Role pozytywisty, autorytetu, eksperta, rzetelnego i wspaniatego
mistrza, nie sg w dobie dzisiejszej zbyt popularne. Nie stawal nigdy w szranki walki
konkurencyjnej, zwtaszcza o charakterze pozanaukowym. Wystarcza mu monopol
autorytetu naukowego, jakim od lat moze sie szczyci¢. Inne wzgledy to obce dla
mysliciela pokusy. Wystrzegat sie ich zawsze, bowiem uwaza, ze prowadzg one do-
nikad, podobnie jak trywializacja mysli pojawiajaca sie czesto w bezrefleksyjnym
spoteczenstwie, ale réwniez we wspotczesnej humanistyce. Najwieksze znacze-
nie we wlasnej karierze naukowej przypisuje sobie intensywnemu publikowaniu
eksploracji myslowych, co zwraca powszechng uwage. Wewnetrzny imperatyw
nakazuje Autorowi state przestrzeganie anglosaskiej dyrektywy przyswiecajacej
pisarstwu naukowemu, a zawierajace sie w hasle: ,,Publish and/or perish” (co ozna-
cza w dowolnym przekifadzie ,,Publikuj/ pisz albo znikaj”). Z tych takze wzgledow
nieodmiennie wyrazam zachwyt nad odwaznymi analizami dorobku klasykow,
a rewitalizowanych przez Witkowskiego zupetnie od nowa, wskrzeszajgcymi ich
idee i tozsamos$¢ w publicznej aktualnej obecno$ci w naszym dzisiejszym Swiecie.
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Pozostajag nimi m.in.: Michait Bachtin, Erik H. Erikson, Jiirgen Habermas, Bogdan
Nawroczynski, Helena Radlinska, Alfred North-Whitehead — i szczeg6lnie mi bli-
ski — Florian Znaniecki (Radziewicz-Winnicki, 2025, s. 24-28). Az prosi sie w tym
miejscu tekstu, by przypomnie¢ trafne spostrzezenie, w zasadzie poréwnanie Ewy
Rewers sprzed dwoch dekad, dotyczace niektérych pojec¢ nauk spotecznych. Ich
historia oto przypomina falowanie oceanu. Na powierzchni zywiotu pojawiajg sie
wcigz nowe fale wynoszac z glebin zapomniane terminy, ktére na szczycie nowej
fali zaczynaja ponownie mieni¢ sie wltasnym blaskiem i niespodziewanymi nada-
nymi im obecnie znaczeniami. Trudno wlasciwie powiedzie¢, w ktérej to chwili
tacinskie pojecia discursus oraz narratio weszly na nowo do Swiatowej humanistyki
(Rewers, 1995, s. 37). Dla mnie jest to rowniez zauwazalna zastuga Witkowskiego.
W zaleznos$ci od przyjetych zalozen na plan pierwszy wysuwaja sie filozoficzne,
etnometodologiczne czy to semiologiczne rodowody jego interpretacji przy udzia-
le znaczacej roli socjolingwistyki.

Witkowski w historycznym rodowodzie swoistego challenge
w humanistyce

Ocena miejsca, ktore zajmuje sie w hierarchii spotecznej klasykéw, to wyjatko-
wo klopotliwe wyzwanie. Jakze trudna to i niebezpieczna préba, zwtaszcza w przy-
padku spojrzenia na dzieje w pewnej historycznej odmiennosci ré6znych epok.
Hegemonia inteligencka juz przed wieloma laty utracita swoja uprzywilejowang
pozycje, ktora zajmowata w XIX- i poczatkach XX w. Interesowac¢ wiec nas beda
— by¢ moze — zmiany czestotliwosci uznania z perspektywy kilkupokoleniowe;j,
ale pomijajac sytuacje catkowitego dziedziczenia okreslonej pozycji spotecznej,
istotne jeszcze w nie tak odlegtej przesztosci (casus calozyciowy prestiz z racji uro-
dzenia w rodzinie arystokratycznej). Skupifem sie zatem na awansie akademickim
w Swiecie nauki poprzez wilasng edukacje tudziez ponadprzecietng i wyjatkowa
kreatywnos$¢ (Kula, 2014, s. 13-15). Niewiele wspomina sie tez o jego dziataniach
propublicznych, prospotecznych czy wrecz politycznych Witkowskiego, ktory ni-
gdy nie taczyt jednak wiasnej pasji naukowej z namietnosciami politycznymi.

Przez wiele lat przypatrujac sie zmaganiom naukowym o pare lat mtodszego
ode mnie humanisty, przyrownywatem go do innej wybitnej postaci filozofa hu-
manisty/socjologa urodzonego jeszcze w XIX w., a doktadnie w 1859 r. — Ludwika
Joachima Franciszka Krzywickiego, historyka, etnologa, ekonomisty po trosze, az
wreszcie, jak wspomniatem uprzednio stricte teoretycznego socjologa. Dorobek
Krzywickiego rowniez budzit moje zdumienie zar6wno rozlegtoscig nagromadzo-
nych obserwacji, jak i ogélnoscig opracowan teoretycznych. To za sprawg Krzywic-
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kiego, entuzjasty i propagatora prac Marksa i Engelsa, dzieje polskiej socjologii
wchtonely takze ich dorobek. Jakkolwiek nie zawsze — jak autorytatywnie stwier-
dzafa Alina Molska — prostymi i wolnymi od zbigkan drogami. Swoimi dzielami
Krzywicki wprowadzil marksizm do historii akademickiej nauki polskiej. Moze
z tych powodoéw niestusznie niewiele wspomina sie o nim, zwlaszcza w pedago-
gice? (Molska, 1962, s. 146—158; por. Radziewicz-Winnicki, 2025, s. 25-26). Krzy-
wicki stuzyt ruchowi robotniczemu i rozwojowi ideologii socjalistycznej zaledwie
pidorem. Witkowski réwniez eksplorujac myslenie o zjawiskach spotecznych, faczy
w sobie umiejetno$¢ pedantycznej uwagi ze stalym umitowaniem prowadzenia
szerszych syntez teoretycznych.

Witkowski od wielu lat przyjmuje na siebie frontalng krytyke tradycyjnego ro-
dzimego, pospolitego niestety myslenia. Podobnie krytycznie ocenia on wartos$cio-
wanie i oglad pojawiajacych sie faktow, tych z zewnatrz, przez mniej wyksztalcong
cze$¢ spoleczenstwa. Nigdy nie nalezatl do tego typu myslicieli, ktérych wigzano by
z pojeciem filozofa platoriskiego. Nieznany wydaje mu sie przedzial miedzy uniwer-
sum zbioru idei a Swiatem otaczajacych go realiow. Uwage filozofa zajmuje gleboka
wrazliwo$¢ na ‘aure’ publiczna, ktorg eksploruje jakze wiarygodnie i nonkonfor-
mistycznie, a jednocze$nie radykalnie. Podejmujac 6w watek w sygnalizowanym
powyzej spostrzezeniu, zdaje sobie sprawe, iz Witkowski traktuje misje nie tylko
z duzym zapalem, ale réwniez z rzadka spotykanym upodobaniem, przyttaczaja-
cym niekiedy jego byt codzienny. Dzisiejsze wszelkie proby bilansowania twérczo-
$ci Witkowskiego sa przedwczesne. Dalej $ledzi¢ bedziemy doniosto$¢ nastepnych
jego opracowan zwartych na rzecz rozwoju filozofii, historii mysli spotecznej, kul-
tury antropologii spolecznej, czy szerzej edukacji.
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Summary
KALEIDOSCOPE OF RELATIONSHIPS: MASTER-DISCIPLE

This article analyses a set of Master—Disciple relationships in higher education institutions. An
attempt was made to characterise the Master in the academic space, taking into account the
model approach. The constitutive characteristics of the Master are distinguished and described
in the context of relationships with Disciples. A hypothetical catalogue of Disciples’ expectations
of the Master is also presented. The importance of the Master’s personality traits in relationships
with Disciples is highlighted, and charismatic and transformational Masters are characterised.
A separate section is devoted to the problems of popularising science by the Master. Attention
is also drawn to the pathological nature of relationships, both on the part of the Master and the
Disciples.
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Z moich rozwazan wynika, ze zdolno$¢ do bycia
autorytetem |...] zalezy przede wszystkim

od tego, czy sami pedagodzy potrafia soba
zaswiadczy¢, ze kto$ dla nich samych taka
zyciodajna role kulturowa spelnit.

(Witkowski, 2011, s. 695)

Wprowadzenie

Relacja: mistrz—uczen jest przedmiotem zainteresowania juz od czasow sta-
rozytnej Grecji — dzieki Sokratesowi uwazanemu za czolowego przedstawiciela
sofistow. Podstawa relacji miedzy mistrzem a jego uczniami — w sokratejskim
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22 STEFAN M. KWIATKOWSKI

ujeciu byt dialog-rozmowa, wymiana mysli prowadzaca do odkrywania prawdy.
Jej istota sprowadzala sie do zadawania przez mistrza pytan, ktére stymulowaty
uczniéw do samodzielnego poznawania prawdy, do zdobywania wiedzy i jej prak-
tycznego wykorzystywania. Warto przy tym podkresli¢, ze sam Sokrates zastuzyl
bez cienia watpliwosci ma status mistrza, bowiem to wiasnie pod jego skrzydtami
swe pierwsze kroki stawiat Platon — najwybitniejszy z jego uczniéw, ktory z czasem
sam zyskat range mistrzowska (por. Kot, 1996, s. 49-52).

Z biegiem lat ten rodzaj mistrzostwa prawie catkowicie zaginat. Stato sie tak za
sprawa zwiekszajacego sie tempa zycia zawodowego, braku czasu na systematycz-
ne kontakty mistrz—uczen, a by¢ moze takze z powodu stopniowego, ale dajagcego
sie zauwazy¢, zaniku autorytetow — braku prawdziwych autorytetéw, a takze zapo-
trzebowania na nie ze strony uczniow.

Pojecie ,,mistrz” nie stanowi juz takze podstawy konstrukgji, na ktorej opie-
ra sie nasze myslenie o funkcjach uczelni wyzszych. Mozna intuicyjnie przypusz-
czaé, ze jest ono sporadycznie obecne w uczelniach technicznych i medycznych
(mistrz jako ekspert w danej dyscyplinie, organizator pracy zespotéw badawczych,
lider w procesie aplikowania o granty i w czasie ich realizacji, osoba o wysokim
poziomie interdyscyplinarnej wiedzy, umiejetnosci teoretycznych i praktycznych
oraz kompetencji spotecznych), rzadziej wystepuje w uczelniach humanistycznych
i spotecznych, $cislej rzecz ujmujac, na takich kierunkach.

W jezyku potocznym ,mistrz” nie jest utozsamiany z profesorem uczelni wyz-
szej, jest to w powszechnym odczuciu raczej ,mistrz w zawodzie” lub ,mistrz
$wiata lub Europy” w jakiej$ dyscyplinie sportowej. Czasami rezultatowi czyjej$
pracy przypisujemy ,,mistrzostwo Swiata”, wyrazajgc w ten sposob swoja aprobate
dla tworcy i jego dzieta. W sporcie méwimy o ,,mistrzowskim zagraniu” (w pitce
noznej, siatkéwce, koszykowce lub w tenisie), a takze, w ujeciu instytucjonalnym
o ,,szkotach mistrzostwa sportowego”. W szkole uczen moze zosta¢ ,mistrzem
olimpiady przedmiotowej”, a nauczyciel ,,mistrzem dydaktyki”.

Wracajac do relacji: mistrz—uczen w uczelniach wyzszych, nalezy z ubolewa-
niem zauwazy¢, ze trudno o precyzyjng diagnoze w tym obszarze. Dlatego tez
w tresci artykutu dominowa¢ bedg modelowe propozycje dotyczace wspotdziata-
nia mistrzéw z uczniami — bez systematyzowania i hierarchizowania ich. Mozna
tylko zywi¢ nadzieje, ze niektére z nich otworza pole do dyskusji w tym, w mojej
opinii, bardzo istotnym aspekcie dla budowania tozsamosci indywidualnej (mistrz,
uczniowie) i spofecznej (uczelnie wyzsze — pracownicy naukowo-dydaktyczni i ad-
ministracyjni). Trzeba zdawac jednak sobie sprawe z faktu, ze nawet najlepiej teo-
retycznie uzasadnione propozycje, opisujace istote relacji: mistrz—uczen wymagaja
weryfikacji empirycznej. W tym duchu nalezy takze podejs¢ do rozwazan bedacych
tre$cig niniejszego artykutu, ktéry zgodnie z jego tytutem jest rodzajem kalejdo-
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KALEJDOSKOP RELACII: MISTRZ-UCZEN 23

skopu relacji: mistrz—uczen, z wszystkimi konsekwencjami charakterystycznymi
dla takiej formy autorskiej wypowiedzi.

Model mistrza w przestrzeni akademickiej

Przy zalozeniu, ze model stanowi idealizacje rzeczywistosci, trudny do osia-
gniecia stan, lub nawet stan nieosiagalny, sprobujmy wyréznic¢ konstytutywne ce-
chy mistrza rozpatrywane w kontekscie jego relacji z uczniami.

Podstawa relacji, o ktorych mowa, jest transmisja aksjologiczna mistrz—uczen
polegajaca na przekazie warto$ci wyznawanych przez mistrza i jego wzoréw zacho-
wania w réznych sytuacjach. Zadaniem mistrza jest ukazanie uczniowi istoty dobra,
piekna i prawdy w realnym zyciu akademickim. Moze on to czyni¢ odwotujgc sie
do wtasnej hierarchii wartosci i umozliwiajac uczniom udzial w prowadzonych
przez siebie lub pod swoim kierownictwem badaniach. Mistrz uwzglednia poglady
ucznidéw (nie narzucajagc mu wlasnych) oraz jest zyczliwy i gotowy do udzielania
niezbednego wsparcia w pracy naukowej i, jezeli to konieczne, takze w sferze oso-
bistej. Uzupetniajac ten swoisty dekalog postaw i dziatan mistrza, warto zwrocic
uwage jeszcze na znaczenie utozsamiania sie z wlasnymi badaniami, szacunek
dla odrebnosci, szeroko rozumiane zaufanie i ciagte uczenie sie (w tym od swoich
uczniow — w ramach mentoringu odwréconego).

Myslenie o mistrzu zaktada autorytet oparty na cechach osobowosci, auten-
tycznej wiedzy, erudygji, zdolnos$ci do analizy, a nastepnie syntezy rozpatrywanych
zjawisk i procesow (Kwiatkowski, S. M., 2025, s. 11—12).

W kontaktach z uczniami mistrz to osoba znaczaca (znaczacy inny), rozumie-
jaca wspolczesne uwarunkowania pracy naukowej i zZycia osobistego, zarazajaca
optymizmenm, a jednocze$nie konsekwentna i skuteczna w realizacji celow nauko-
wych i popularyzagji uzyskiwanych wynikéw badan. Przy tym sprawiedliwa w oce-
nie osiggnie¢ ucznidéw i zaangazowana w promowanie ich w $wiecie nauki.

Budujac modelowy wizerunek akademickiego mistrza, mozna pokusi¢ sie takze
o szkic jego osobowosci, cho¢ nie jest mozliwe skonstruowanie modelu osobowo-
$ci, ktéry bytby odpowiedzia na zarysowane tu juz cechy i dziatania mistrza (ktére
dodatkowo nie stanowig zbioru zamknietego). Juz same teoretyczne rozwazania
nad czynnikami osobowosci potencjalnego (modelowego) mistrza pozwalaja jed-
nak skupi¢ uwage na ré6znorodnosci w tym zakresie.

Przyjmujac za punkt wyjscia piecioczynnikowy model osobowosci Paula T.
Costy i Roberta R. McCrae (McCrae i Costa, 2008, s. 163—164), mozemy zauwa-
zy¢, ze wyréznione w nim czynniki (tzw. wielka pigtka cech osobowos$ci obejmuje:
neurotycznos$¢, ekstrawertyczno$¢, otwartos¢ na doswiadczenia, ugodowos$¢ oraz
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24 STEFAN M. KWIATKOWSKI

sumiennos¢) z r6zng sita wpltywaja na realne zachowania mistrza w relacji z ucznia-
mi. Mozna nawet bez odpowiednich badan jednoznacznie stwierdzi¢, ze wysoki
poziom neurotycznosci utrudnia w znaczacy sposob nawigzanie interesujacych nas
relacji. Z kolei wysoki poziom dwoch, kluczowych z perspektywy interpersonalnej,
czynnikow, czyli ekstrawertycznosci i ugodowosci, gwarantuje zazwyczaj sukces
relacyjny — z cata pewnoscia stanowi¢ moze doskonaly punkt wyjscia do osiagniecia
tego celu. Z drugiej strony mozna z duzym prawdopodobienstwem przypuszczac,
ze wysoki poziom otwartosci na do$wiadczenia i réwnie wysoki poziom sumienno-
$ci sprzyjaja wysokiemu poziomowi relacji: mistrz—uczniowie.

Pozostajagc w sferze czynnikow wewnetrznych warunkujacych ksztatt oraz
szeroko pojmowana jakos¢ relacji: mistrz—uczen, nalezy odwotac sie do jakze
kluczowych w tym obszarze kompetencji spoleczno-emocjonalnych (KSE), bez
dysponowania ktérymi (w odpowiednio wysokim natezeniu) nie sposéb wyobra-
zi¢ sobie nawigzywanie, a nastepnie podtrzymywanie i ustawiczne wzmacnianie
przez jednostke relagji interpersonalnych (zaréwno poziomych, jak i pionowych,
charakterystycznych dla analizowanej tematyki) satysfakcjonujacych dla kazdej
z zaangazowanych w nie stron. Zaliczamy do nich nastepujace rdzeniowe kompe-
tencje: samoswiadomos¢, zarzadzanie soba, $wiadomos$¢ spoteczng, umiejetnosci
interpersonalne oraz odpowiedzialne podejmowanie decyzji (CASEL, 2012, s. 9;
Gresham, 2018, s. 62; Kwiatkowski S. T., 2021, s. 104—109; Weissberg i in., 2015,
s. 6=7). Nie ma zadnych watpliwosci co do tego, ze mistrzem w ujeciu przywotanym
w kolejnych akapitach niniejszego artykutu, ma szanse stac sie przede wszystkim
taka jednostka, ktéra — zaréwno dzieki rozumieniu samej siebie (swoich emocji,
mysli i zachowan) oraz zdolnosci do kierowania soba (np. poprzez odpowiednie
motywowanie sie do dziatania czy radzenie sobie ze stresem czy presja otocze-
nia), jak i dzieki rozumieniu innych ludzi (poprzez zdolno$¢ do przyjmowania ich
perspektywy czy wysoki poziom empatii) oraz bieglo$ci w zakresie wychodzenia
naprzeciw ich potrzebom oraz skutecznego komunikowania sie z nimi — potrafi
»zapanowac” nie tylko nad poznawczym aspektem kontaktu z uczniem, lecz takze
docenic¢ i nalezycie wykorzysta¢ znaczenie aspektu spotecznego i emocjonalnego,
bez ktorych trudno jest budowac¢ fundamenty trwatych relacji.

Z osobowos$cig wigze sie rowniez charyzmatycznos$¢ mistrza, czyli wyjatkowa
zdolnos¢ wplywania na uczniéw. Mistrz obdarzony ta cechg skupia wokét siebie
ucznidw-wyznawcoéw swoich teorii, przekonanych o jego nieomylnosci, niezwyklej
intuicji badawczej i ponadprzecietnej sprawczosci. Za takim mistrzem uczniowie cze-
sto podazaja bezrefleksyjnie, idealizujac go i obdarzajac bezgranicznym zaufaniem.

Bliski mistrzowi charyzmatycznemu jest ten o cechach mistrza transformacyj-
nego. Nalezg do nich: indywidualizacja (indywidualne podejscie do kazdego ucznia),
stymulacja (wyzwalajaca wsréd uczniow kreatywnos$¢ pozwalajaca na odejscie od
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przyjetych konwengji, paradygmatéw i standardow metodologicznych), inspiracja (w
wymiarze motywacyjnym — pobudzanie wyobrazni uczniéw do rozwazan na temat
perspektyw uprawianej dyscypliny naukowej) i autokreacja (samoocena zintegrowa-
na z wiedzg o oczekiwaniach uczniéw). W taki sposéb charakteryzowatem mistrza
transformacyjnego blisko 20 lat temu, myslac o Lechu Witkowskim — w kontekscie
jego 6wczesnego jubileuszu (Kwiatkowski, S. M., 2008, s. 440—442).

Przyjmujac konwencje modelu, ze wszystkimi jego ufomnosciami, warto takze
zastanowi¢ sie nad modelem ucznia i dajacymi sie przewidzie¢ konsekwencjami,
wynikajacymi z r6znic lub podobienstw natury osobowosciowej miedzy mistrzem
a jego uczniami. Dla tego problemu mozna sformutowac szereg uwag dotyczacych
wspolpracy mistrz—uczen przy wystepowaniu hipotetycznych roznic, ale takze po-
dobienstw miedzy nimi. Z praktyki bowiem wiemy, ze w indywidualnych przypad-
kach niemozliwa jest (lub staje sie niemozliwa na okre§lonym etapie) wspotpraca
np. promotora (mistrza) z doktorantem (uczniem) lub kierownika projektu nauko-
wego (grantu) z jednym z wykonawcow. Przyczyng moga by¢ wzgledy merytorycz-
ne i metodologiczne, ale tez osobowosciowe.

Co ciekawe, mozna by¢ pod silnym wplywem mistrza nie bedac jego uczniem.
Jest to sytuacja, w ktorej obcujemy z mistrzem za posrednictwem jego dziet. Ma to
miejsce gléwnie w sferze sztuki (poezja, proza, muzyka, malarstwo, architektura,
teatr, film), ale mozna tez doszukac¢ sie przyktadéw z innych obszaréw. W pedago-
gice takimi mistrzami dla kolejnych pokolen studentéw i pracownikéw naukowych
byli i sg z pewnoScig Janusz Korczak, Maria Grzegorzewska, Irena Wojnar, Stefan
Wotoszyn, Bogdan Suchodolski, Tadeusz Nowacki, Tadeusz Lewowicki, Czestaw
Kupisiewicz, Zbigniew Kwiecinski, Wincenty Okon (mozna te liste znacznie rozsze-
rzy¢), czy tez najczesciej cytowani w pracach dyplomowych, magisterskich i habili-
tacyjnych mistrzowie metodologii: Tadeusz Pilch, Mieczystaw Lobocki, Wtadystaw
Zaczynski, a w ostatnich latach Krzysztof Konarzewski.

Mozna tez wyczu¢ ,,ducha mistrza” w instytucjach naukowych. Miatem oka-
zje przekonac sie o tym kierujac Instytutem Badan Edukacyjnych, w ktérym na
kazdym kroku spotykalem uczniéw Wincentego Okonia i mogltem dowiedzie¢ sie
od nich, jaki miat styl pracy naukowej i w jaki sposéb zarzadzat Instytutem ,,przy
Gorczewskiej” — jak mowit. Przejmujac od niego styl nazywany w teorii zarzadzania
»Stylem zadaniowym”, staratem sie zapraszac¢ do wspotpracy takich mistrzow, jak
wspomniani tu juz Lewowicki, Kwiecinski, a takze Witkowski. Mistrzowskie wy-
ktady tego ostatniego, wygtaszane w ramach seminarium doktorskiego, weszly do
historii Instytutu. Prowadzone z niezwykia erudycjg i rozlegla interdyscyplinarng
wiedza, stanowily (dzieki mozliwosci ich nagrania) gotowe tworzywo do publiko-
wania w postaci ksigzkowe;j.
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Interesujgcym watkiem jest poszukiwanie mistrza przez miodych pracowni-
kow nauki. Cieszacy sie autorytetem mistrz jest obiektem pozadania studentéw
i pracownikéw naukowo-dydaktycznych, szczegdlnie jesli w swoim srodowisku nie
znajdujg odpowiednich os6b. Taka sytuacja jest znana nie tylko z historii nauki
(poszukiwania mistrzéw w najwazniejszych w danym czasie osrodkach nauko-
wych), ale tez ma wymiar wspolczesny. Potencjalni uczniowie staraja o nawigza-
nie kontaktéw z mistrzem podczas konferencji, seminariow, otwartych wyktadow,
a takze w trakcie publicznych obron prac doktorskich. Jest wowczas mozliwosé
do zaprezentowania swoich osiggnie¢ i zainteresowania mistrza przemys$leniami
natury metodologicznej. Inng mozliwo$¢ stwarzajg staze w instytucjach nauko-
wych. Podczas stazy przed doktoratem, habilitacjq i profesurg istniejg warunki do
blizszego poznania mistrza (opiekuna stazu) w jego naturalnym srodowisku pracy
(wyktady, laboratoria, zebrania w ramach instytutéw, katedr i zaktadéw). Nie bez
znaczenia jest poznanie mistrza, jego pogladéw naukowych i przekonan w sytu-
acjach towarzyskich. Mozna wowczas dowiedziec sie, dlaczego mistrz preferuje
takie, a nie inne strategie badawcze (w przypadku nauk spotecznych: iloSciowe
czy jakosciowe), jakich narzedzi pomiarowych uzywa w swoich badaniach oraz
np. jaki ma stosunek do wynikéw analiz statystycznych dotyczacych konkretnych
probleméw badawczych lub mozliwos$ci uogolnien wynikéw badan jako$ciowych,
szczegolnie autoetnograficznych. Ten aspekt poznania mistrza wymaga od niego
podzielenia sie gromadzong latami ,wiedzg ukryta”, czyli wiedza wynikajaca z jego
doswiadczenia badawczego i organizacyjnego.

Zdarza sie tez, ze to mistrz poszukuje uczniéw — do realizacji r6znego rodzaju
przedsiewzie¢ naukowych. Na ogét zwraca sie o pomoc w tym zakresie do innych
mistrzow, z innych osrodkéow naukowych, z prosba o wskazanie najzdolniejszych
studentow, magistrow lub doktoréw.

Jednym z istotnych zadan mistrza jest popularyzacja nauki. Chodzi tu zaréwno
o popularyzacje wiedzy samodzielnie wytworzonej, jak i wiedzy bedacej rezultatem
analiz prac innych autoréw. W praktyce oba te rodzaje wiedzy wzajemnie uzupel-
niaja sie, tworzac obraz fragmentu rzeczywistos$ci naukowej w danej dyscyplinie.

W pierwszym przypadku chodzi o wiedze ,z pierwszej reki”, wiedze wytwo-
rzong w trakcie badan, ktérg mistrz przenosi ze swojego laboratorium (w szerokim
znaczeniu tego pojecia) do sali wykiadowej. Ten rodzaj wiedzy ma dla uczniow
(studentow) walor autentycznosci, szczegdlnie gdy maja mozliwos$¢ czynnego lub
nawet biernego (obserwacja) udziatu w realizacji procedur badawczych opracowa-
nych przez mistrza lub zespo6t, ktérym kieruje. Czynny udziat stwarza warunki do
ksztaltowania wybranych umiejetnos$ci badawczych, sprzyja rowniez nawigzywaniu
emocjonalnej wiezi z mistrzem. Z kolei udzial bierny pozwala na oglad sytuacji
z punktu widzenia zewnetrznego obserwatora, utatwia chtodng ocene dziatalnos$ci
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badawczej, bez nadmiernego utozsamiania sie z mistrzem i sposobem (metoda)
jego pracy. Wazne jest takze, niezaleznie od form udzialu w badaniach, uczestni-
czenie w dyskusjach, ktérych tematem jest analiza kolejnych etapéw metodologii
badan, analiza uzyskanych wynikéw oraz mozliwosci ich implementacji.

Popularyzacja dotyczy takze upowszechniania wiedzy ,,z drugiej reki”, dziele-
nia sie wlasnymi przemysleniami zwigzanymi z wiedzg innych autoréw (ujawniang
w ich tekstach i wystapieniach) — teoretykow i praktykéw z danej dyscypliny.

Trudno jednoznacznie ocenié, ktory typ popularyzacji ma silniejszy wplyw na
uczniow (studentéw). Zalezy to bowiem w duzej mierze od talentu dydaktyczne-
go mistrza. Innymi stowy samodzielne badanie rzeczywistosSci nie jest warunkiem
niezbednym do skutecznej popularyzacji przedmiotu badan, procedur badawczych
i uzyskiwanych wynikow.

Zabiegi popularyzujace wiedze moga rozprzestrzeniac sie poza salami wykta-
dowymi wyzszych uczelni. Mistrz moze prezentowac osiggniecia badawcze (swoje
i cudze) na otwartych spotkaniach w r6znego rodzaju instytucjach i przy rozmaitych
okazjach (targi ksiazki, wystawy, pokazy, a takze konferencje, sympozja, seminaria
i warsztaty). Interesujacym nas efektem popularyzacji jest zainteresowanie poten-
cjalnych uczniow omawiang problematyka, a nastepnie rozszerzenie istniejacych
juz grup wspotpracujacych z mistrzem.

Warto zauwazy¢, ze elementem wplywajacym na skuteczno$¢ relacji mistrz—
uczen jest tzw. dystans intelektualny lub/i merytoryczny oraz metodologiczny,
wystepujacy miedzy tymi dwoma podmiotami. Z jednej strony zbyt duzy dystans
tego rodzaju powoduje trudnosci we wzajemnej komunikagcji, z drugiej zbyt maty,
stawia pod znakiem zapytania celowos¢ wspétpracy.

Oczekiwania uczniow wobec mistrza

Zasygnalizowane tu wczesniej oczekiwania uczniéw wobec mistrza sg waznym
elementem tej relacji. Nie da sie bowiem analizowa¢ modelu mistrza bez odwotywa-
nia sie do jego uczniéw. Z oczywistych powodéw relacja: mistrz—uczen jest relacja
zwrotna, dwustronng, w ktorej obie strony majg specyficzne oczekiwania wzgledem
siebie. Spojrzmy zatem na nie, akcentujac tym razem punkt widzenia uczniow.

W modelowej sytuagji, ktérg rozwazamy, uczen oczekuje od mistrza przede
wszystkim wsparcia na réznych etapach swojego rozwoju. Chodzi oczywiscie
o wsparcie merytoryczne, metodologiczne, ale takze o wsparcie psychologiczne
w chwilach zwatpienia i zalamania niepowodzeniami. Ten ostatni aspekt wsparcia
moze mie¢ decydujace znaczenie w momentach krytycznych dla ucznia — moze
sprawi¢, ze mimo braku sukceséw pozostanie on w strukturach naukowych, nie
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odejdzie z uczelni kuszony intratnymi propozycjami ptynacymi z réznego rodzaju
korporagji.

Uczen oczekuje takze zrozumienia jego uwarunkowan w sferze pozanauko-
wej — rodzinnej. Przejawia sie ono w elastycznym podej$ciu mistrza do obowiaz-
kow naukowych ucznia — np. przediuzeniem terminu ztozenia raportu z badan,
artykutu lub przesuwaniem w czasie odbywania praktyk i stazy naukowych.

Oczekiwania ucznia dotyczg wyjasnienia przez mistrza form dotyczacych kon-
taktow spolecznych i towarzyskich (obowiazujacych, chociaz nie skodyfikowanych
norm) w $rodowisku naukowym skupionym wokot danej dyscypliny. Pozwala to
na unikniecie niezrecznego zachowania na konferencjach — podczas rozméw ku-
luarowych i w innych nieformalnych kontaktach. Uczen oczekuje wiec, ze mistrz
bedzie wzorem interpersonalnym — osobg godng nasladowania w tym wzgledzie.
Modelowy mistrz to takze dla ucznia arbiter elegancji, dobrego stylu i ucielesnie-
nie inteligencji emocjonalnej. Przy formutowaniu kolejnych oczekiwan w stosunku
do mistrza, nalezy pamieta¢ o metaforze drogowskazu, ktéry wskazuje kierunek,
ale nie podaza w nim. Przy tym zastrzezeniu otwarte pozostaje pytanie o relacje
natury osobowosciowej miedzy mistrzem a uczniami, o ktérych juz wspomniano.
Mozna je sformutowac nastepujaco: czy okreslone cechy osobowosci ucznia po-
zwalaja (lub nie) na skuteczna wspoliprace z mistrzem? Innymi sfowy: czy mistrz
ze swoimi cechami osobowosci gromadzi wokot siebie uczniow o okreslonych (byé
moze zblizonych) cechach osobowosci?

Takie pytania rodza sie w kontekscie relacji wystepujacych miedzy mistrzem
a uczniami tworzacymi w okresie miedzywojennym stynna lwowska szkote ma-
tematyczng (mozna powiedzie¢, ze mysl o tej szkole zrodzita sie w roku 1916
w Krakowie na Plantach, gdzie Hugo Steinhaus poznal Stefana Banacha). W tym
przypadku mistrzem byt Steinhaus, a do grona jego uczniéw nalezat Banach. Co ich
na tyle zblizyto, na gruncie osobowos$ciowym, ze potrafili godzinami dyskutowac
o zadaniach matematycznych, przenoszac te dyskusje z gabinetow Uniwersytetu
Jana Kazimierza do lwowskich kawiarni? Przypomnijmy, ze do uczniéw Steinhausa
nalezeli, oprécz Banacha, ktéry z czasem z ucznia stat sie jego najblizszym wspét-
pracownikiem, m.in.: Kazimierz Kuratowski, Stanistaw Mazur oraz Stanistaw Ulam,
nazywany ojcem chrzestnym bomby wodorowej (wyjechat w sierpniu 1939 r. do
Stanow Zjednoczonych). Czy byt miedzy nimi jaki$ specyficzny wspoélny rys oso-
bowosci, ktéry bytby, obok fascynacji matematyka, wyznacznikiem ich wybitnych
osiagnie¢ naukowych? Zapewne na to pytanie nie uzyskamy juz odpowiedzi, ale nie
oznacza to, ze nie powinno ono pojawiac sie we wspoétczesnej przestrzeni nauko-
wej. Podobne pytanie mozna by sformutowac¢ w kontekscie dzialalno$ci naukowej
grona archeologéw skupionych wokot mistrza — Kazimierza Michatowskiego, ktéry
utworzy!l w roku 1959 Stacje Archeologii Srédziemnomorskiej na Uniwersytecie
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Warszawskim, funkcjonujaca przez ponad 20 lat w Kairze, czy tez dziatalno$ci mi-
strza konserwagji zabytkow Jana Zachwatowicza i jego wspotpracownikow, wsréd
ktorych byli Aleksander Gieysztor i Stanistaw Lorentz.

W praktyce akademickiej uczen od mistrza oczekuje takze (chociaz rzadko
nagtasnia to wsérod najblizszych wspotpracownikow) uczciwosci przejawiajacej sie
obiektywna oceng wktadu poszczegélnych cztonkéw zespotu w osiggane rezultaty
pracy naukowej. Chodzi tu przede wszystkim o wynalazki, opisy oryginalnych pro-
cedur badawczych i technologicznych (wdrozeniowych), ale réowniez o publikacje
— ich wspétautorstwo (kolejno$¢ nazwisk autoréow). Uczciwos$¢ to tez odrzucenie
przez mistrza pokusy ,,dopisywania sie” do osiagnie¢ ucznidow (takie patologiczne
zachowania sa, niestety, normg w niektérych dyscyplinach). Super patologia bywa
zawlaszczanie pomystow koncepcji badawczych uczniéw. Mistrz, dzieki swoim
koneksjom, moze opublikowa¢ jako autorskie, wyniki dyskusji prowadzonych
z uczniami. Czesto tego typu praktyki pozostaja bez konsekwencgji.

Jak tatwo zauwazy¢, oczekiwania uczniow w stosunku do mistrzéw obejmujg
caty wachlarz realnych sytuacji wystepujacych w réznych fazach ich wspétpracy.
Niektére z nich ktada sie cieniem na portrecie mistrza, na modelu mistrza opisa-
nego wczesniej.

W kalejdoskopie relacji: mistrz—uczen nie moze zabrakna¢ refleksji dotyczacej
niewdzieczno$ci ucznia. Zdarza sie bowiem, ze uczen po uzyskaniu wsparcia od
mistrza, minimalizuje publicznie jego role w swoim rozwoju. Mozna to okresli¢
mianem ,,syndromu wyparcia mistrza i jego roli” w procesie budowania kariery
naukowej ucznia. Nastepnym krokiem bywa przejmowanie jego pozycji — w mysl
zasady: ,umart mistrz, niech zyje mistrz”. Tacy uczniowie bez skruputéw odsuwaja
swoich mistrzow od pelnienia funkcji akademickich, a takze, co szczegélnie na-
ganne, od petnienia funkcji w stowarzyszeniach naukowych, redakcjach czasopism
i komitetach naukowych konferencji.

Nalezy zauwazy¢ tez mistrzéw, ktorzy nie sg autorytetami naukowymi, ale
swoja wysoka pozycje w $wiecie nauki zawdzieczaja pozanaukowej aktywnosci.
Uczniowie wiedzac o tym, nie liczg na wsparcie merytoryczne i metodologicz-
ne, ale utatwienie rozwoju kariery naukowej dzieki kontaktom mistrza. Ten typ
uczniow to koniunkturalisci, ktérzy porzucaja mistrza po realizacji swoich planow.
Nie muszg go wspiera¢, bo traktowali go wylacznie instrumentalnie.

Zakonczenie

Zaprezentowane refleksje dotyczace relacji naukowych mistrz—uczen z pewno-
$cig nie wyczerpuja zagadnienia. Ich celem byto subiektywne, oparte na wielolet-
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nim do$wiadczeniu i obserwacji, zwrdcenie uwagi na znaczenie mistrza, a szerzej
rzecz ujmujac szkot naukowych, w rozwoju danej dyscypliny naukowej. Jest to
o tyle istotne, ze obserwujemy spoleczne przyzwolenie, a nawet satysfakcje z nisz-
czenia autorytetow, w tym autorytetéw pochodzacych ze srodowiska naukowego
(niektorzy jego przedstawiciele daja do tego podstawy). Mozna ograniczy¢ zasieg
tego zjawiska tworzac w uczelniach wyzszych i instytutach naukowych mozliwosci
sprzyjajace tworzeniu i podtrzymywaniu relacji: mistrz— uczen. Proponuje zaliczy¢
do nich np. interaktywne archiwa dziet mistrzow — z wykorzystaniem sztucznej
inteligengji, utrwalane na odpowiednich nosnikach wykfady mistrzéw (z uwzgled-
nieniem niezyjacych klasykéow dyscypliny), a takze otwarte, systematyczne spotka-
nia dyskusyjne. Takie zabiegi mogtyby doprowadzi¢ do nawigzywania silnej wiezi
intelektualnej mistrz—uczen, do zwiekszenia zainteresowania uczniow podejmo-
waniem ambitnych i oryginalnych wyzwan badawczych, a takze do kontynuowania
przez uczniéw prac rozpoczetych przez mistrzéw.

Mozna w tym zakresie wzorowac sie na przywotanej tu lwowskiej szkole ma-
tematycznej lub na zajeciach prowadzonych w ramach Letniej Szkoty Mtodych
Pedagogow i Pedagozek im. Marii Dudzikowej — organizowanej pod patronatem
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, gdzie w programach tych corocznych szkot
s3 ,,Spotkania z Mistrzem” majgce na celu wzajemne poznanie sie, prezentowanie
przez uczniéw swoich koncepcji badawczych i dyskusje nad nimi w gronie uczniow
i mistrzow. Niestabngce zainteresowanie takimi spotkaniami Swiadczy o potrzebie
poszukiwania autorytetéw naukowych oraz wzmacniania wiezi miedzypokolenio-
wych mistrz—uczniowie.
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Jesli pedagogika jest na serio — to jest krytyczna

Summary
IF PEDAGOGY IS SERIOUS — THEN IT IS CRITICAL

The article provides a summary of Lech Witkowski’s achievements in introducing the reflections
and theses of the co-creators of critical pedagogy, in particular Henry Giroux, into Polish
pedagogy. A more detailed analysis is provided of the section entitled “Education in the face
of the challenge of democracy. Lech Witkowski's conversation with Henry A. Giroux” from the
monograph Education and the public sphere. Ideas and experiences of radical pedagogy (2012). In his
interview with Giroux, Witkowski asks questions that are key to the identity of pedagogy, such
as the nature of criticism, the non-authoritarian nature of pedagogical theory and practice, the
subjectivity of educators and students, and civic engagement. Also crucial is the reflection on
the scope of the radicalisation of pedagogy and the category of struggle resulting from the
concern and responsibility of pedagogy and education. The interlocutors discuss the concepts
of the public intellectual and the transformative intellectual, which are key to critical pedagogy.
Teachers carry out an important public mission in schools, which should be a public sphere where
the struggle against all forms of oppression takes place. The questions raised by Witkowski after
35 years of socio-political transformation in Poland seem surprisingly relevant today.

Keywords: critical pedagogy, public intellectual, transformative intellectual, teacher, Lech
Witkowski, Henry Giroux

Poznanie teorii krytycznej na wieksza skale w Polsce dokonatlo sie wiele lat
po jej powstaniu, co nie oznacza, ze idee myslenia krytycznego nie byty obecne
w latach wczesniejszych w pracach polskich filozoféw, socjologéw oraz pedago-
goéw. Rozwoj teorii krytycznej wigzemy z aktywnoscia tzw. szkoly frankfurckiej,
skupiajacej wybitnych niemieckich intelektualistéw w Institut fiir Sozialforschung.
Jednym z bardziej znaczacych przedstawicieli nurtu byl Max Horkheimer (1983),
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ktory — w opozycji do jego zdaniem autorytarnej teorii tradycyjnej — domagat sie
spotecznej troski wobec wszystkich uciemiezonych. Apelowat o catkowitg przemia-
ne spoleczenstwa, bo tylko taka umozliwi wyzwolenie cztowieka z ucisku systemu
spolecznego. Wolnos¢ ta jest niezbedna do Swiadomej autokreacji i dokonywania
jednostkowo waznych wyboréw, w tym podejmowania krytyki niesprawiedliwej
rzeczywistos$ci spotecznej i walki o zmiane.

Poczatki teorii krytycznej w Polsce

Dziatania opozycji antykomunistycznej w Polsce w drugiej potowie lat 70.
i emanacja konfliktu z wtadzg PRL w sierpniu 1980 r., pomimo jej proby zgladzenia
przez rezim wprowadzeniem stanu wojennego byly zyznym gruntem dla pojawie-
nia sie w polskiej humanistyce i naukach spolecznych nurtu krytycznego. W ten
poczatkujacy w Polsce pod koniec drugiej potowy XX w. dyskurs, wiaczyli sie row-
niez pedagodzy, a wérod nich pionierem-apologeta byt na pewno Lech Witkowski.
Zmagajac sie na poczatku lat 80. z etatystycznym gorsetem, stanowigcym rame
relacji panstwo—edukacja, obejmujacym takze edukacje i nauke (wazna tu byla
niewatpliwie inspiracja i aktywno$¢ badawcza Zbigniewa Kwiecinskiego), probo-
wal poszukiwac ,nowej formacji”. W tym trudnym dla Polski okresie Witkowski,
po czesci w duchu heglowskim, nie odrzucat istotnej roli panstwa w definiowaniu
celow, organizacji i programu edukacji, wskazywat jednak zgodnie z podejsciem
krytycznym istotne zagrozenia upanstwowienia czy — jakbym to osobiscie ujeta —
raczej upartyjnienia edukacji (wszak PZPR byla partig sprawujacg wtadze totalna).
Tak o tym pisat:

Musza by¢ tu pogodzone dwa, pozornie wykluczajace sie kierunki dazen: orientacja pro-
panstwowa, akceptujaca role i miejsce instytucji panstwa w catosci zycia spofecznego — w tym
zwlaszcza w jego organizacji i koordynacji — oraz orientacja antyetatystyczna, wymierzona w po-
tencjalng grozbe blokady proceséw uspotecznienia (takze w szkole i poprzez szkote), jaka moze
nie$¢ szczegolna struktura panstwa (Witkowski, 1986, s. 68).

Witkowski bronit orientacji propanstwowej, prébujac jednocze$nie budowac
relacje panstwo-spoteczenstwo, bez udziatu tej drugiej struktury idee krytyczne
nie mogg sie rozwija¢. Kontynuowat ten watek piszac:

Panstwo jest zawsze struktura krystalizujaca sie wewnatrz spoleczenstwa. Takie ujecie
pozwala unikna¢ bledu stawiania panstwa poza obrebem substancjalistycznie pojmowanego
spoleczenstwa, w ramach ktérego instytucje pafstwa staja sie czyms$ zewnetrznym i obcym (Wit-
kowski, 1986, s. 68).

KP 3_2025.indd 34 12.01.2026 20:35:32



JESLI PEDAGOGIKA JEST NA SERIO — TO JEST KRYTYCZNA 35

Wskazywany btad, zdaniem Witkowskiego, oznaczatby pozycjonowanie pan-
stwa na poziomie przedkonwencjonalnym. Nie jest jasna teza, ze panstwo kry-
stalizuje sie wewnatrz spoleczenstwa, zwlaszcza panstwo totalitarne. Czy piszac
stowo ,,spoteczenstwo” Witkowski miat na mysli spoteczenstwo obywatelskie czy
rozproszony byt spofeczny w obrebie panstwa? Ro6zni teoretycy spoleczenstwa
obywatelskiego o catkiem odmiennej proweniencji, jak John Locke czy Georg W. F.
Hegel oraz wielu innych, jak m. in. Antonio Gramsci, w opozycji do nurtu klasycz-
nego istote spoleczenstwa obywatelskiego upatrywali (bardzo sie r6zniac w kon-
cepcjach) w okre$lonej suwerennos$ci spoteczenstwa w relacjach z panstwem,
nadajac spoteczenstwu wyrazng podmiotowos$¢ i reguly samoorganizacji, za$
panstwu pozostawiajac tworzenie ram prawno-spolecznych dla funkcjonowania
spoteczenstwa obywatelskiego. Witkowskiemu byto bardzo daleko do radykalizmu
Thomasa Paine’a, ktoéry juz pod koniec XVIII w. pisal w poczatkowo anonimowo
wydanym w 1776 r. stynnym pamflecie Commion sense: Addressed to the inhabitants of
America: ,Spoteczenstwo w kazdym stanie jest btogostawienstwem, a rzad nawet
w najlepszej formie — ztem koniecznym, a w swym najgorszym wydaniu stanowi
zto nie do zniesienia” (Paine, 1776, s. 1). I chociaz polityczna zalezno§¢ Ameryki od
brytyjskiej korony, z ktora walczyt Paine, jest dzi$ historia, podobnie jak zaleznos¢
socjalistycznej Polski od ZSRR, to jego prace, z najwazniejszg Rights of Man, trwale
wpisuja sie w rodowdd koncepgji separacji spoteczenstwa od panstwa. W latach
90. wyraziscie pisat o tym Ralf Dahrendorf, szukajac wtasciwej przestrzeni dla wiezi
spotecznych, niedestrukcyjnych dla wolnosci: ,,Musimy by¢ w stanie mysle¢ o spo-
teczenstwie obywatelskim — i urzeczywistniac je — ani jednej marnotrawnej mysli
nie poswiecajac panstwu (Dahrendorf, 1991, s. 16).

Jednak w Polsce lat 80., po doswiadczeniach sierpnia 80 i stanu wojennego
uwaga pedagogow skupiafa sie raczej na ,konstruktywnej krytyce wypaczen” pan-
stwa w sferze edukacji i rekomendacji naprawy w duchu dialogu, podmiotowosci,
demokratyzujacej zmiany spotecznej bez nawotywania do walki w duchu mark-
sowskim czy radykalnej teorii krytycznej. Witkowski prébujac potaczy¢ pozornie
wykluczajace sie byty autorytaryzmu i autonomii, pisze:

Tymczasem dla teorii krytycznej w pedagogice staje sie jasne, ze nie kazdy typ sprawowania
mecenatu i nadzoru przez ogniwa panstwa nad programowa dziatalnoscia szkoty stuzy jej posta-

niu emancypacyjnemu i humanistycznie odnoszacemu wiasny wysilek do afirmacji osobowosci
autonomicznych (Witkowski, 1986, s. 68).

| zgodnie z wizja Jiirgena Habermasa ma nadzieje, ze:

Dla edukacji tymczasem wydaje sie mozliwe uwzglednianie roli panstwa jako wyspecjalizo-
wanej struktury wewnetrznej spoteczenstwa w zakresie koordynagji i instytucjonalizacji, jako
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»zasady organizujacej” praktyczne zycie spoleczne na podstawie ,legislacyjnej umowy spotecz-
nej” z jednoczesng negacja i odrzuceniem praktyk i wizji etatystycznych (Witkowski, 1986, s. 69).

Piszac w latach 80. o edukacji (w kontekscie analiz sierpnia 80 i jego poli-
tycznych i spotecznych nastepstw) i wychodzac od idei marksowskich, Witkowski
wskazuje trzy wymiary nowej formacji:

Triada: zasady ustrojowe — losy pokoleniowe — nastawienia normatywne wyznacza uktad od-
niesienia dla charakterystyki zabiegéw edukacyjnych, ktore w zadnych okolicznosciach nie moga
nie liczy¢ sie z odmienno$cig czy wrecz zderzaniem sie zasad, losow i nastawien, formujacych sie
w realiach budowy nowego ustroju, zaréwno nadawcow jak i adresatéow przekazu edukacyjnego
(Witkowski, 1986, s. 55).

Ostroznie budujac swéj dynamiczny triadowy uktad, Witkowski powraca do
myslenia o polskiej edukagcji z watkiem marksowskim sprzed kolonizacji go przez
politykéw obozu komunistycznego oraz pokazuje go w relacji z przedstawicielami
szkoty frankfurckiej, takimi jak m. in. Horkheimer i Habermas. Juz pierwsi frankfurt-
czycy, m.in. wspomniany Horkheimer, zdecydowanie za cel nauki uwazali zmiane
zniewalajgcego systemu spotecznego poprzez jej Sciste powiazanie z badaniem i re-
konstrukcja praktyki spotecznej. Jednak formutowanie takiej tezy w polowie lat 80.
(i to nie w wariancie socjalistycznej, rezimowej interpretacji Karola Marksa) przez
uniwersyteckiego pedagoga nie bytlo powszechne. Na gruncie praktyki spotecznej
byty to raczej przekonania opozycji, ktorej stan wojenny nie pozbawil woli walki ze
stabnacym rezimem komunistycznym w duchu idei demokragji i liberalizmu, idei,
ktore juz byly rozwiniete w swiecie Zachodu, takze z diagnozg ich ograniczen.

Przedstawiciele szkoty frankfurckiej po Il wojnie Swiatowej (m in. Horkheimer,
Teodor W. Adorno, Erich Fromm) podjeli gteboka krytyke zbrodniczych ustrojow
totalitarnych, takich jak narodowy socjalizm, komunizm oraz krytyke rozwijajacej
sie demokracji amerykanskiej, zniewalajacej w inny spos6b poprzez podzialy eko-
nomicznie i bariery biurokratycznie.

Jednak w literaturze pedagogicznej (i nie tylko) w Polsce na poczatku lat 80.
brakowato gtebszych, teoretycznych analiz narodu, panstwa, spoteczenstwa oby-
watelskiego. W 1989 r. ukazuje sie pierwszy tom z cyklu Rozmow w Castel Gandolfo,
w duzej mierze poswiecony spoleczenstwu obywatelskiemu. W 1997 r. wydana zo-
staje klasyczna juz antologia tekstow pod redakcjg Jerzego Szackiego Ani ksigze, ani
kupiec: Obywatel. Stopniowo problematyce tej poswieca swoje prace coraz wiecej
socjologow i filozofow. Pedagogow interesuje przede wszystkim sfera edukaciji i jej
zwigzki z formacja panstwa. Wydaje sie, ze na przefomie lat 70. i 80. stabo znana
byta w Polsce praca Samuela Bowlesa, Herberta Gintisa, Schooling in capitalist Ame-
rica. Educational reform and the contradictions of economic life (1976), ktéra w nurcie
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krytycznym wigze system edukacji oraz jego reformowanie z systemem polityczno-
-spotecznym. Krytyka dotyczy oczywiscie rezimu kapitalistycznego i szczegdlnego
przypadku USA jako generujacego nieréwnosci spoteczne poprzez edukacje stano-
wigcg mechanizm kontroli ekonomiczno-spolecznej, a nie proces rozwoju uczniow.
Ten watek rozwiniety w r6znych wariantach przez pochodzacych z odmiennych
miejsc na $wiecie przedstawicieli nurtu krytycznego w latach 70. i p6zniej dotyczyl
edukacji w nastawionej komercyjnie, na zysk osobisty i w gospodarce kapitalistycz-
nej. Jednak jego tezy dotyczace humanistycznej wolnosci jednostki, ograniczania
jej potencjatu, eliminowania nieakceptujacych polityczno-ekonomicznych prioryte-
tow i wynikajacych z nich ograniczen rodzacych nieréwnosci spoteczne — na pewno
mozna odnie$¢ do cech politycznych krajéw komunistycznych.

Swiadomos¢ zagrozen demokracji liberalnej w Polsce, nawet jezeli istniata, to
byly one traktowane jako daleko mniej istotne niz wolno$¢ od komunistycznego
totalitaryzmu. Tymczasem juz w 1950 r. Thomas Marshall dostrzegal niebezpie-
czenstwa plynace z pokonania witadzy niedemokratycznej i powstania nowego
katalogu praw i uprawnien obywatelskich oraz obowigzkéw formalnych. To one sg
jadrem spofeczenstwa obywatelskiego. Ostrzegal jednak, ze aktywnos$¢ obywatel-
ska ograniczona do obowigzkéw ptacenia podatkéw czy uczestnictwa w wyborach
moze wyksztalci¢ przekonanie, ze jest to wystarczajacy wkiad w dobro wspolne.

W potowie lat 70. powstal stynny raport The crisis of democracy—Trilateral com-
mission, ktérego autorzy podkreslali szereg zagrozen dla trwania i rozwijania sie
demokracji, s to przede wszystkim trudnos$ci wynikajace z:

* niemozliwosci zbudowania wspdlnej orientacji aksjologicznej,

e wielosci i rozproszenia organizacji spoteczno-politycznych o bardzo zréznico-
wanych celach,

¢ zwiazku miedzy dobrobytem a spadkiem obywatelskiej partycypacji i odpowie-
dzialnosci,

* rosngcego znaczenia mass mediow w dyskursie spotecznym oraz

e stopniowego spadku autorytetu instytucji sprawujacych witadze (Crozier, Hun-

tington, Watanuki, 1975).

Wszystkie te zjawiska w wiekszym nasileniu niz piec¢dziesiat lat temu obser-
wujemy dzisiaj.

Podobnie pod koniec XX w. Dahrendorf (1989) przestrzegal wyzwalajace sie
kraje Europy Srodkowo-Wschodniej przed powtérzeniem btedéw demokratycz-
nych krajéw Zachodu, gdzie praktyka demokracji prowadzi do kryzysu postaw
obywatelskich. Podobne doswiadczenia szereg lat p6zniej mialy sta¢ sie naszym
udziatem. Poznanie nurtu krytycznego oraz apele pedagogéw ze szczeg6lng wraz-
liwosScig spoteczna, nie uchronily nas przed wadliwymi rozwigzaniami w edukacji,
juz w warunkach demokratycznych.
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Pedagogika (jest) musi by¢ inna

Na pewno wielka zastugg Witkowskiego (nalezacego do wybitnej grupy pol-
skich pedagogow skupionych wokét profesora Zbigniewa Kwiecinskiego) byto od-
krycie dla polskiej pedagogiki amerykanskiej pedagogiki krytycznej, poczatkowo
prac Henry’ego Girouxa (z czasem takze innych myslicieli radykalnych) i zrozumie-
nie, a potem goraca teza, ze pedagogika (jest) musi by¢ inna. Dla polskiej peda-
gogiki istotng publikacja byta z pewnoscia monografia Edukacja i sfera publiczna.
Idee i doswiadczenia pedagogiki radykalnej (2012). Stanowi ona wazne zestawienie
tekstow, ktore polscy pedagodzy odkrywali na przetomie wiekéw, w czasie szcze-
g6lnym dla kraju oraz rodzimej nauki i pedagogiki.

Chciatabym szczegolnie skupi¢ sie na czesci zatytutowanej ,,Edukacja wobec
wyzwania demokracji. Rozmowa Lecha Witkowskiego z Henry A. Girouxem” w roz-
dziale ,,Rozmowy: o wyzwaniach, marzeniach i uczelniach”. Préba wigczenia sie
w dyskurs krytyczny w humanistyce rozwijajacy sie w nowych kierunkach od lat 70.
(ze znacznie starszymi tropami) wymagala nie tylko otwarcia sie na nowe podej-
Scie mys$lowe i metodologiczne, ale i rozlegtych, nietatwych (takze ze wzgledu na
niska dostepnosc¢) studiow nad literatura, w Polsce raczej nieznang. Podjecie tego
wysitku przez nielicznych polskich pedagogéw w latach 80. nie bylo daremne, re-
latywnie szybko grupa entuzjastéw podejscia krytycznego wzrastata, az Rafat Wto-
darczyk (2021, 2023) uznat, ze polska pedagogika ogélna zostata skolonizowana
przez pedagogike krytyczng. Wiodarczyk dyskutowat liczne i niejednolite zrédia
oraz kierunki analiz pedagogiki krytycznej przez polskich pedagogéw przetomu
wiekow. Badat przede wszystkim filozoficzne tropy prowadzace od szkoly frank-
furckiej. Sladowo jedynie wspominal przedstawicieli tzw. nowej socjologii, ktéra
rozwineta sie w latach 70. XX w. Ten artykut nie ma na celu wlaczania sie w ten
dyskurs, oddaje to pole filozofom edukacji.

Refleksja i dyskusja nad naukowymi i tozsamo$ciowymi zawirowaniami peda-
gogiki w latach 80. i 90. byta do$¢ ozywiona, takze ze wzgledu na strategiczng
ewakuacje niektérych pedagogoéw z odmetéw pedagogiki socjalistycznej. Ewolucji
tozsamos$ci pedagogiki poswiecony byt pierwszy Zjazd Polskiego Towarzystwa Pe-
dagogicznego w 1993 r., w ktorym aktywny udziat bral Witkowski. Zebrani zmagali
sie m.in z odréznieniem pedagogiki jako teorii i jako ideologii. R6znicowanie jest
istotne ze wzgledu na kluczowe dla pedagogiki pytanie o aksjologiczne podstawy
wychowania i zakresy autorytetu i wolno$ci podmiotéw tego procesu (Kwiatkow-
ska, 1994).

Dos¢ bliskie mi jest podejscie, ktére odczytuje z prac Witkowskiego, ze istotna
jest problematycznos¢ przedmiotu analiz, a nie podzial na subdyscypliny, kierun-
ki, nurty, ktore maja charakter porzadkujacy, syntetyzujacy (tez wazne w nauce),
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czesto jednak za cene ograniczenia zakresu i gtebokosci badan i refleksji. Jak pisat
Witkowski:

[...] w stosunku do kazdej pedagogiki nalezy zadawac te same pytania: o jej potencjal nie-
autorytarnosci, o stopien radykalizowania wezwan humanizmu, o charakter postulowanego kry-
tycyzmu, o skale i zakres dazen emancypacyjnych, o zdolnos$¢ do otwarcia miedzykulturowego,
o zdolno$¢ do zaangazowania praktyki dekonstrukgji, czy o jako$¢ osadzenia w przestrzeni spo-
row o (po)nowoczesnos¢, o wizje podmiotowosci obywatelskiej, o stosunek do tradygji, o pro-
jekt wolnosci i zaangazowania, o ideal miejsca sprzyjajagcego rozwojowi, o otwarcie na warto$¢
glosu czy funkcje granicy w kulturze etc. (Giroux, Witkowski, 2010, s. 59).

Ta dluga i niezamknieta lista kluczowych dla pedagogiki zagadnien prowadzi
Girouxa do pytania o inherencje myslenia i dziatania pedagogicznego i wskaza-
nie wybranych dominant w postrzeganiu tego, co wazne dla edukacji. Oznacza to
wedtug Witkowskiego konieczno$¢ ufilozoficznienia kazdej pedagogiki, wiaczajac
namyst nad praktyka. Kolejnym postulatem piynacym z recepgji prac Girouxa jest
wymoég radykalizacji dyskursu pedagogicznego, wynikajacy z troski i odpowie-
dzialno$ci edukacji za rozwdj $wiata, co oznacza zaangazowanie pedagogiki w wy-
zwania zwiazane ze zjawiskami zaréwno globalizacji czy terroryzmu, jak i napiec
filozoficzno-politycznych na linii konserwatyzm — (neo)liberalizm.

Nie jest tak, ze wzrastajgca popularno$¢ amerykanskiej pedagogiki krytycz-
nej byla jednoznacznie pozytywnie oceniana przez wszystkich polskich pedago-
g6w. Janusz Gnitecki krytykowat ten nurt jako lewicowy, zbyt radykalny oraz jako
ideowo (czy ideologicznie?) obcy polskiej pedagogice: ,,Radykalizm pedagogiki
krytycznej prowadzi¢ tez moze do anihilagji, czyli unicestwienia pedagogiki” (Gni-
tecki, 1999, s. 167).

Myslac sarkastycznie, jezeli pedagogika ,,musi by¢ inna”, jak apeluje Witkowski,
to obawa o jej unicestwienie — przy zalozeniu, ze jest tylko jedna pedagogika i jej
naukowa i ideologiczna tozsamos¢ jest juz raz na zawsze okre$lona — jest jak naj-
bardziej uzasadniona. Podobnie jak osad, ze: ,,Za szkodliwe i nieuzasadnione uwaza
wlaczanie do dorobku polskiej pedagogiki oraz edukacji obcych kulturowo i ide-
ologicznie nurtow, kierunkéw i orientacji pedagogicznych” (Gnitecki, 1999, s. 175).

Mowa tu oczywiscie takze o antypedagogice czy pedagogice oporu. Chociaz
nie podzielam ideologicznych obaw Gniteckiego (jednoczes$nie zgadzajac sie z nim
w kwestii lewicowego charakteru nurtéw mysli krytycznej, nie widzac jednak
powodu by podejscie lewicowe odrzucac¢ z dyskursu tozsamosciowego), to nie
mozna zapominac, ze radykalizm w praktyce spolecznej ma takze ciemne oblicza.
Nie oznacza to jednak, by eliminowac go jako zagrozenie unicestwiajace polska
pedagogike. Dzisiaj, ¢wier¢ wieku p6zniej, radykalizm na nowo staje sie zar6wno
ideologia, jak i praktykg spoteczna, ktorg pedagogika powinna analizowa¢ jako
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istotny kontekst spoteczny, budzacy okreslone szanse i zagrozenia, niektore z tych
drugich sa formami skrajnie destruktywnymi, jak konflikty zbrojne lub terroryzm.

Pedagogika radykalna

Sygnalizowany juz fragment rozdziatu ,Edukacja wobec wyzwania demokra-
¢ji. Rozmowa Lecha Witkowskiego z Henry A. Girouxem” jest zapisem wywiadu
z 1992 r. opublikowanym w , Kwartalniku Pedagogicznym” (Witkowski, 1992). Czy
warto wraca¢ do niego po ponad 30 latach? Te lata to okres burzliwych zmian
politycznych, spotecznych, ekonomicznych, nie tylko w Polsce i tzw. obozie socja-
listycznym, ale réwniez w $wiecie Zachodu, w tym w USA — kolebce demokracji
oraz krajach afrykanskich i lokalnie w wielu miejscach na $wiecie. Drugi niezwykle
interesujacy aspekt wigze sie z oceng pedagogiki krytycznej jako projektu peda-
gogicznego, zarowno w wymiarze etycznym, jak i konstrukgji praktyki spoteczne;j.
Odpowiedzi na pytania zadawane przez Witkowskiego pokazujg stanowisko, mato
znanego wowczas w Polsce Girouxa, co byto wartoscig poznawczg sama w sobie,
same pytania za$ nakreslaty pole konceptualizacji i powigzanych z nig praktyk spo-
tecznych samego pojecia i nurtu pedagogiki krytycznej, niewystepujacego w pol-
skiej pedagogice peerelowskiej, cho¢ niektérych polskich pedagogéw mozna by do
tego kierunku wtaczy¢.

Pierwsze pytania maja charakter porzadkujacy ramy pojeciowe, dotycza kluczo-
wych okreslen radykalizmu pedagogicznego i kategorii walki. Giroux w odpowie-
dzi, pierwsze pojecie — radykalnosci — powiazal z ideg panstwa demokratycznego.
Natomiast walka to kluczowy atrybut pedagogiki. Wynika to z jej funkcji tworzenia
wiedzy, tozsamoSci, stosunkow spofecznych i wartosci, trudno zaprzeczy¢, ze sa
to obszary konfliktu. Zapytany o usytuowanie w tej walce autonomii, kompromisu
i wspélistnienia odmiennosci, Giroux méwi, ze pedagogike okreslitby jako wal-
ke przeciw formom monumentalizmu i totalitaryzmu, demagogii i uciskowi, co
tworzy relacje zamkniete na odmiennos$¢. Wymiar etyczny pedagogiki wigze sie
z promowaniem demokratycznego zycia publicznego. Formuluje nawet wniosek,
ze ,pojecie radykalnosci i pojecie demokracji zasadniczo staja sie synonimiczne”
(Giroux, Witkowski, 2010, s. 67). Dopytany o walke z ukrytymi formami ucisku
Giroux uzupelnia, ze pedagogika radykalna takze musi odkrywaé milczace i sym-
boliczne formy manipulacji i dominacji. Witkowski nie rozwijajac interesujacego
wezla walki i demokragji, skupia sie raczej na kategorii opresji i walki z nig (oczywi-
$cie kluczowych dla wielu nurtéw krytycznych), a nastepnie na pozycji pedagogiki
krytycznej do dwéch dominujacych nurtéw pedagogiki amerykanskiej — neokon-
serwatyzmu i neoliberalizmu. Giroux zarzuca konserwatystom brak wiary w poten-
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cjat rozwojowy jednostek i praktykowanie pedagogiki transmisji i adaptacji oraz
niezauwazaniem dynamiki zmian kulturowych i deprecjacja roznicy, a liberalom
skupienie na wolnosci podmiotu i rozumieniu wiedzy, bez dostrzegania, ze jest
ona konstrukcja spoleczng i przedmiotem walki politycznej. Liberalowie nie chca
zauwazy¢, ze funkcjg szkoty jest reprodukcja polityczna i ekonomiczna panstwa.

Giroux podkresla, ze w pedagogice radykalnej réznice postrzega sie jako ka-
tegorie centralng. Podwazanie kanonu oznacza dla niego decentrowanie kanonu
jako elementu programu programéw edukacyjnych, a wrecz dereifikacje kanonu
—kanon nie jest nienaruszalnym przedmiotem czci, ma pozwala¢ zrozumiec relacje
miedzy wiedzg a wladza, powinien mie¢ charakter emancypujacy, pozwala¢ na dia-
log miedzy nimi. W rozmowie o kanonie pojawito sie wazne pytanie o charakterze
ideologicznym — ,[...] jak kanony wykorzystywane sg do umacniania poszczegol-
nych form autorytetu, czyjemu interesowi stuzy taki autorytet oraz w jakim stopniu
taki autorytet jest skorelowany z zamystem radykalnej zmiany demokratycznej”
(Giroux, Witkowski, 2010, s. 72). Giroux czyni autorytet terenem walki, jednak da-
leki jest od rezygnacji z wszelkiego autorytetu, poniewaz zarazem byloby to zrze-
czeniem sie odpowiedzialnosci. Jego zdaniem ,autorytet dostarcza podstawy do
dziatania, ktore problematyzuje i wychodzi naprzeciw szczegélnemu interesowi,
jak i dostarcza im przestanki umozliwiajacej okreslenie siebie jako zaangazowane-
go intelektualiste publicznego w stuzbie zmiany” (tamze, s. 73).

Szkola jako sfera publiczna

Intelektualista publiczny mocno zaangazowany w zmiane spoteczng — czy to
wymog stawiany takze, a moze przede wszystkim pedagogom? Na pewno tak,
chodzi o zapewnienie wychowankom warunkéw rozwoju i zdobywania wiedzy,
pozwalajacej na rozumienie $wiata, historii, poznawania tego, kim sie jest i podej-
mowania odpowiedzialnos$ci za to, kim stajg sie uczniowie w toku edukacji.

Termin ,intelektualista” pojawia sie takze w pracach Girouxa z innym przymiot-
nikiem opisowym - transformatywny. Pytanie Witkowskiego o te kategorie jest
jednym z najwazniejszych w calym wywiadzie. Istotnie redefiniuje bowiem role
nauczycieli oraz przestrzen ich dzialania. W p6zniejszych latach to pytanie czesto
pojawiato sie w polskiej literaturze pedagogicznej i to nie tylko w kontek$cie nurtu
pedagogiki krytycznej. Jako punkt wyjscia Giroux proponuje odrzuci¢ podzial na
mysSlenie i wdrazanie, gdzie pierwsze jest atrybutem wtadzy, a drugie bierna reali-
zacja narzuconego politycznie lub ideologicznie programu i to nierzadko w zlych
warunkach pracy, ktérych nie sg w stanie zmieni¢. To myslenie czyni nauczycie-
li podmiotem. Co wazne, nie nalezy umiejscawia¢ nauczycieli jedynie w klasie

KP 3_2025.indd 41 12.01.2026 20:35:32



42 ANNA WILKOMIRSKA

szkolnej. Jako obywatele $wiata realizujg misje publiczng. Nauczyciel transfor-
matywny, publiczny intelektualista na drodze upetnomocnienia siebie i uczniow,
aktywnie angazuje sie w walke z palacymi problemami spotecznymi (Giroux, Wit-
kowski, 2010, s. 75-76).

W wywiadzie prowadzonym przez Witkowskiego pojawia sie jeszcze jedna
istotna kategoria — odwagi cywilnej, w tym w praktyce szkolnej. Chodzi o to, by
szkota zamiast socjalizowac (i selekcjonowac) do dziedziczenia okreslonej pozycji
spolecznej, ksztattowata podmiotowa zdolnos¢ do walki ucznidéw o siebie i o swoje
miejsce w spoteczenstwie, a takze rozwijata odwage zmieniania $wiata. Funkcjono-
wanie szkoty w perspektywie pedagogiki krytycznej traktuje Giroux jako ,,absolutnie
centralng stuzbe publiczng w zyciu narodu. Funkcjonowanie szkoty bowiem niesie
ze sobg szanse i okazje spoleczne do zaangazowanie sie i wyedukowania narodu
i jego przysztych pokolen do walki o demokracje” (Giroux, Witkowski, 2010, s. 74).

Nie jest dla mnie jasne dlaczego pojawia sie tu kategoria narodu, troche sprzecz-
na z promocja nauczycieli jako obywateli $wiata oraz z promowaniem sfery publicz-
nej przez Girouxa jako przestrzeni dyskursu wielu krytycznych kultur publicznych
(a nie sfery wzglednie jednolitej jak u Habermasa) (Giroux, Witkowski, 2010, s. 74—
75). Wspoltczesne postmodernistyczne teorie spoteczne raczej traktujg naréd jako
ekwiwalent spoteczenstwa obywatelskiego, jako wspolnote kulturowo-polityczna,
wspolnotowo-zrzeszeniowa i niehomogeniczng (Paleczny, 2013). Rozméwca Wit-
kowskiego wyrdznia silne i stabe sfery publiczne: staba — tylko powszechna debata
i dialog, silna — sprzezenie dialogu z mozliwoscig realnego wptywu na polityke.

Przy tak okreslonej wizji zadan szkoty i nauczyciela, natychmiast pojawia sie
pytanie, ktére Witkowski oczywiscie zadatl — jak przygotowac takich nauczycie-
li? Zdaniem Girouxa konieczne jest redefiniowanie celu szkoty, jakim powinno sie
sta¢ przygotowanie do budowy demokratycznego zycia publicznego. Nauczyciele
powinni by¢ ksztalceni nie na urzednikéw, poniewaz praca edukacyjna jest pra-
cq polityczna. Potrzebny nauczycielom jest dyskurs krytyki i ksztalcenie w jezyku
mozliwosci, ale pozwalajagcym na ich przekraczanie. Programy szkolne nie powinny
by¢ zwigzane z dyscyplinami, ktére czesto nie maja zwigzku z praktyka spotecz-
ng, tym samym ,,stanowig forme gwattu epistemologicznego i etycznego” (Giroux,
1997, s. 77). Dyscypliny moze sprzyjaja ksztatceniu specjalistow, ale nie intelektu-
alistow publicznych. Edukacja szkolna powinna uwzglednia¢ aktywne wigczanie sie
nauczycieli w problemy zycia publicznego, by rozumieli problemy spoteczne i byli
Swiadomi odpowiedzialnosci za swoje wybory préb ich rozwigzywania, by kwestie
te staly sie przedmiotem edukagcji. Giroux uzywa tez pojecia radykalnej nadziei,
uznajac go za kluczowe dla pedagogiki krytycznej — to, co robimy moze sie liczy¢,
mozemy zmieni¢ bieg wydarzen i w to musza wierzy¢ i nauczyciele, i uczniowie, to
jeden z celéw edukaciji.
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Czy dzisiaj w kilkukrotnie juz reformowanej po roku 1989 polskiej edukagji,
dzieki wielokrotnie zmienianej podstawie programowej, wprowadzaniu rewolucyj-
nych zmian ustrojowych szkoty (1999 r.) i potem ich odwracaniu (2017 r.) w czasach
dyskursu niemniej krytycznego niz w latach 80. wobec szkoly i nauczycieli, i nie ma-
jacej miejsca w historii powojennej pauperyzacji finansowej nauczycieli, te postu-
laty sa mozliwe do spelnienia? Czy wlasnie w takiej sytuacji nabierajg szczego6lnego
znaczenia? Trzeba pamietac, ze to demokratyczne formy zniewolenia i nieréwno-
$ci w roznych sferach zycia, takze w edukacji staly sie przedmiotem amerykanskiej
mysli krytycznej, w tym pedagogiki krytycznej. Byloby naiwnoScig sadzi¢, ze Polsce
uda sie tych mechanizmoéw stratyfikacyjnych unikna¢. Pokazujg to doswiadczenia
wielu zachodnich demokracji. Reformy edukacyjne w Polsce, ktorych celem stusz-
nie bylo upowszechnienie edukacji na poziomie $rednim i nastepnie wyzszym, da-
waly szanse ograniczenia nieréwnosci, ale nie ich wyrazng eliminacje.

W latach przetomu ustrojowego w Polsce i pierwszej dekadzie XXI w., kiedy
pedagogika krytyczna zyskiwata na znaczeniu i system o$wiaty w toku reform sys-
temowych uwalniat sie od jarzma totalitaryzmu, jednoczes$nie sie biurokratyzujac
oraz demokratyzujac przede wszystkim w wyniku dziatan obywatelskich, Polska za-
czeta bra¢ udziat w miedzynarodowych badaniach kompetencji uczniéw. Niezalez-
nie od krytyki operacjonalizacji tych kompetencji przez pedagogdédw krytycznych,
wyniki cyklicznych badan PISA jasno pokazuja, ze w dominujacej liczbie krajow
demokratycznych status spoteczno-ekonomiczny rodziny decyduje o osiggnieciach
szkolnych dziecka. Pozytywnie wyr6zniajg sie, takie kraje jak Dania i Finlandia,
gdzie zalezno$¢ ta jest stabsza. Status ten jest silnie zwiazany z wyksztalceniem
rodzicow. W Polsce na poczatku reform w 2000 r. w liceach ogolnoksztalcgcych
ponad 40% uczniow pochodzito z rodzin, w ktérych przynajmniej jeden rodzic miat
wyzsze wyksztalcenie, w szkotach zawodowych — 6%. W roku 2022 odpowiednio
51% i 10% (Kazimierczak, Bulkowski, 2024). Takie rozwarstwienie jest na pewno
jedna z miar nieréwnosci.

Czy polscy nauczyciele moggq podjac¢ walke z selekcyjnym systemem poprzez
edukacje obywatelska? W latach istotnych pierwszych reform w edukacji, Polska
dwukrotnie wzieta udziat w badaniach wiedzy i postaw obywatelskich: Civic and
Citizenship Study w 1999 r. i International Civic and Citizenship Study w 2009 r.
Badania prowadzone w wielu krajach, poza uczniami, obejmowaly réwniez na-
uczycieli. W 1999 r. dominujgca wiekszos$¢ sposrod nauczycieli (wiedzy o spote-
czenstwie [WOS], jezyka polskiego i historii) mtodziezy (14 lat) uznata edukacje
obywatelska jako obszar bardzo wazny dla rozwoju spoteczenstwa. Prawie wszyscy
z nich wierzyli, ze szkofa ma potencjal, by przygotowa¢ mtodych ludzi do zycia
w demokratycznym spoteczenstwie, wyposazajac ich w potrzebng wiedze i umie-
jetnosci. Jednoczesnie pedagodzy mieli Swiadomos¢, ze w spoleczenstwie polskim
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nie ma zgody, dotyczacej celéw i tresci edukacji obywatelskiej. Rozumieli, Zze w sy-
tuacji ograniczonej podstawy programowej, na nauczycielach spoczywa obowia-
zek wypetnienia sensem i treSciami procesu ksztatcenia obywatelskiego. Twierdzili
dezaprobujaco, ze w szkolnej edukacji obywatelskiej jest zbyt duza koncentracja
na przekazywaniu wiedzy o polityce, panstwie, spoteczenstwie, a mniej wagi przy-
ktada sie do rozwijania krytycznego myslenia uczniéow. Jednoczesnie przyznawali,
ze wsrdd stosowanych metod, co takze wynikato z opinii uczniéw, dominowato
podajace uczenie o faktach (Witkomirska, 2013).

W drugim studium z 2009 r. 2/3 polskich nauczycieli (wszystkich przedmiotéw)
zdecydowanie scedowato odpowiedzialnos¢ za edukacje obywatelska na nauczy-
cieli WOS. Niewatpliwie pokazuje to istotng wade polskiej szkoly i mentalnosci
nauczycieli, czyli fragmentaryzacje odpowiedzialnosci, w najlepszym razie, wedlug
kryteriow formalnych. Odpowiedzialno$¢ szkoty jako funkcjonalnej catosci, polscy
pedagodzy wskazywali wyraznie rzadziej niz nauczyciele innych krajow, z ktérych
uczniowie osiggali dobre wyniki z zakresu wiedzy obywatelskiej. Jedna czwarta na-
uczycieli jako osobe odpowiedzialng za edukacje obywatelska wskazywata przede
wszystkim dyrektora szkoly, wyraznie ograniczajac pole wtasnego zobowigzania.
Wskazujac cele edukacji obywatelskiej, ponad potowa polskich nauczycieli wskaza-
ta upowszechnianie wiedzy na temat praw i obowiazkéw obywateli, podczas gdy
ten cel za bardzo wazny uznala tylko 1/3 nauczycieli z Finlandii (uczniowie finscy
byli liderami w zakresie wiedzy i kompetencji obywatelskich). Zdecydowana wiek-
szo$¢ pedagogow z tego kraju za najwazniejszy cel uznata zachecanie uczniow do
krytycznego i niezaleznego myslenia (polscy nauczyciele wskazywali ten cel dwu-
krotnie rzadziej niz finscy). Tylko 1/5 polskich nauczycieli za wazne zadanie uwaza
wspieranie zdolnoSci obrony wlasnego punktu widzenia i zaledwie kilka procent
walke z rasizmem czy ksenofobig. Czy pedagodzy krytyczni uznaliby polskich (i nie
tylko) nauczycieli za intelektualistéw publicznych?

Giroux (1997) zacheca nauczycieli do aktywnej wspotpracy z srodowiskiem lo-
kalnym zaré6wno w wymiarze dydaktycznym, jak i osobistym. Tylko wspolna walka
o demokracje oraz zmiane nieréwnosci spotecznych moze przynie§¢ powodzenie
i akurat we wspominanych badaniach ICCS ponad 1/3 polskich nauczycieli (znacz-
nie wyzszy odsetek niz w wielu innych krajach) za jednej z najwazniejszych ce-
low edukacji obywatelskiej uwaza wspieranie aktywnego udziatu uczniow i szkoly
w zyciu spotecznosci lokalnej (Witkomirska, 2013).

Autor Pedagogy and the politics of hope opisujac swojg prace ze studentami (tak-
ze przyszlymi nauczycielami) za najwazniejsze uwaza: przedstawienie im mode-
lu intelektualisty publicznego, przekazanie poczucia zrozumienia — co to znaczy
angazowac sie w $wiat i uksztattowanie zdolnos$ci bronienia swojego stanowiska.
Wspoblczesny $wiat akademicki w Polsce pewnie w jakims$ zakresie stara sie to ro-
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bi¢, jednak wspomniana walka z formami monumentalizmu wydaje sie wysitkiem
syzyfowym, co nie znaczy bezsensownym.

Pozadana dla pedagogéw krytycznych, i moze nie tylko, wydaje sie teza Margret
Rasfeld i Stephana Breidenbacha — autoréw znanej ksiazki Budzgca sie szkota. Glosi
ona, ze reformowanie edukacji jest fasadowe, poniewaz nie zmienia starego systemu,
a tym samym myslenia o edukacji wszystkich w nig zaangazowanych (co interesujace,
wyrazne sg tu echa przekonan jednego z pierwszych frankfurtczykéw — Horkheimera).
Jednak rozne z tej krytyki ptyng wnioski, dotyczace praktyk prowadzacych do zmiany
w edukacji. Niemieccy pedagodzy probuja zmienia¢ system szkolny, budujac alterna-
tywne szkoty, w ktorych uczniowie wspotkreuja cele edukacji, majac wizje $wiata przy-
szlosci i ucza sie jak by¢ odpowiedzialnymi za swojg edukacje i swoja role w nadcho-
dzacych, dynamicznie zmieniajacych sie dekadach. Takie idealistyczne wizje i nawet
realne ruchy spoleczne sa dla pedagog6w radykalnych niewystarczajace, cho¢ pewnie
nauczyciele w budzacych sie szkotach majg wazne cechy transformatywnych intelek-
tualistow, to brakuje radykalnych idei. Wyrazny polityczny wymiar edukacji krytycznej
wymaga nie tylko szukania alternatyw dla wadliwego systemu, ale wskazywania i piet-
nowania wszelkich form opresji i nieréwnosci oraz relacji miedzy wtadzg a ksztattem
edukacji. To kategoria walki r6zni pedagogike krytyczng od innych jej nurtéw oraz
koncentracja na politycznym wymiarze pracy nauczycieli (od czego sami pedagodzy
chetnie uciekaja). Radykalowie nie poprawiaja systemu poprzez innowacje, ich celem
jest zmiana, szkota, zwlaszcza dla teoretykéw transformatywnych, ma by¢ sferg pu-
bliczna, ktéra uwazajg za kluczowa dla demokracji (Freire, Giroux, 2010). W tej sferze
istotny ma by¢ glos podmiotéw szkolnych, gléwnie uczniéw doswiadczajacych nie-
sprawiedliwosci lub ucisku wzmacniany przez silnych w swej podmiotowosci nauczy-
cieli — transformatywnych intelektualistow. Giroux jasno okresla zadania, jakie stojg
przed nauczycielami:

Nauczyciele musza zdefiniowac siebie jako intelektualistow transformacyjnych, ktérzy
dzialaja jako radykalni nauczyciele i edukatorzy. Nauczyciel radykalny jako kategoria okresla pe-
dagogiczng i polityczng role nauczycieli w szkolach, podczas gdy pojecie radykalnej edukacji
odnosi sie do szerszej sfery interwencji, w ktorej ta sama troska o autorytet, wiedze, wiadze
i demokracje redefiniuje i poszerza polityczng nature ich pedagogicznego zadania, jakim jest
nauczanie, uczenie sie, stuchanie, mobilizowanie w interesie bardziej sprawiedliwego porzadku
spolecznego (Giroux, 1997, s. 112, ttum. AW).

Szkolna sfera publiczna ma w ten sposéb wplywac na polityke oswiatowa.
Bytoby to realne, gdyby konserwatysci, liberalowie i radykatowie ré6znych odfa-
moéw potrafili toczy¢ konstruktywne spory na szerokim forum spotecznym, takze
w pozaszkolnej sferze publicznej. Dzieje sie to rzadko, boje polityczne, w ktérych
wazniejsze jest zwyciestwo partyjne i pognebienie przeciwnikéw politycznych
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niz sprawiedliwo$¢ spoteczna (czesto przez oponentéw odmiennie rozumiana ze
wzgledu na réznice ideologiczne) nie moze stuzy¢ edukagji.
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Eksplozja pojecia — przebudzenie wyobrazni teoretycznej
(w pedagogice, edukacji i nie tylko)

Summary

EXPLOSION OF THE CONCEPT — THE AWAKENING OF THEORETICAL IMAGINATION (IN PEDAGOGY,
EDUCATION, AND BEYOND)

The article argues that in the works of Lech Witkowski, an outstanding contemporary philosopher
of education, a theoretical approach that can be described as a conceptual turn comes to the fore.
The text is an attempt to reconstruct and develop this position using the tropes of contemporary
humanities. Additionally, the text seeks to justify the existential and political importance of
orienting education and research toward conceptual work in the context of the condition of
human imagination. The author does so in several steps. After a short introduction, he first builds
a context concerning faulty educational and research practices that damage individual and social
imagination. Next, he discusses the postulate of the explosive impact of intellectual work in terms
of awakening and clarifies the concept of imagination. Against such an outlined background,
he reconstructs the theoretical turn towards conceptual thinking. Then — using the analyses
of, among others, Gaston Bachelard, Barbara Skarga, Gilles Deleuze, Ernst Cassirer, Hans-Georg
Gadamer, and Mieke Bal — he characterises the idea of concept more broadly, indicating how it
can work for the imagination within the framework of the conceptual turn (groundbreakingly
implemented by Lech Witkowski).

Keywords: Lech Witkowski, conceptual turn, concept, entertainment of the notion, imagination,
awakening, reading, education

Wprowadzenie: zwrot pojeciowy

W twoérczosci Lecha Witkowskiego — poza programowo badanym przez niego
i rozwijanym przelomem dwoistosci jako perspektywa rozpoznawania ztozonosci

KP 3_2025.indd 47 12.01.2026 20:35:33



48 KRZYSZTOF MALISZEWSKI

ontologicznej §wiata (ontodynamiki relacyjnej, wedle autorskiego okreslenia) (por.
Witkowski, 2013; Witkowski, 2020) — dochodzi do gtosu co$, co nazwa¢ mozna
zwrotem pojeciowym i co otwiera mozliwos¢ przebudzenia wyobrazni teoretycznej
w obszarze pedagogiki oraz praktyk edukacyjnych (ale i szerzej: w catej humanisty-
ce, naukach spotecznych, wsparciu socjalnym i dziataniu publicznym). Mozliwo$¢
— powiadam — bo jak to w przypadku przetoméw i zwrotéw teoretycznych bywa,
nie oznaczaja one zgola opgcji wiekszosciowych i nie odnosza sie do statystyki
praktyk naukowych, lecz wskazuja na szanse nowego spojrzenia na poziomie tzw.
trzeciego $wiata wytworow symbolicznych, ustanawiajac faktyczne lub potencjalne
wspolnoty nowego stownika oraz innej — niz ugruntowane warianty — orientagji
badan. W tym sensie turn to zdarzenie na gruncie teorii, w ktére mozna sie wpisac,
ktére mozna podjac, o ile rozpozna sie i doceni jego wage w poznawczym mierze-
niu sie z rzeczywistos$cia. Niniejszy tekst stanowi probe rekonstrukcji podejscia do
jezyka teoretycznego w dziele Witkowskiego oraz prébe uzasadnienia przekonania
o przetlomowym charakterze tego podejscia w polskiej pedagogice, wazkiego dla
kondycji wspolczesnej edukacyjnej — i w ogéle naukowej i spotecznej — wyobrazni.

Letarg jezyka

Fakt, Ze moéwimy o terytorium humanistyki i nauk spotecznych, gdzie pierw-
szoplanowa role odgrywaja narracja oraz wpisane w nig polisemia (wieloznacznos$¢
stow) i polifonia (r6znorodnos¢ gtosow), nie powoduje wcale, ze precyzja wypo-
wiedzi traci znaczenie. Potoczne oraz scjentystyczne skojarzenia z dowolnoscia
trzeba uznac za z gruntu chybione. Sposéb uzycia jezyka w odniesieniu do spraw
ludzkich jest epistemologicznie i metodologicznie kluczowy, a przy tym nie chodzi
zgofa o komunikatywnos$¢ (fatwo$¢ osiggania porozumienia), tylko o doktadnosé
ujecia (zdolnos$¢ uchwycenia rzeczy). O cztowieku mozna méwi¢ mniej lub bar-
dziej trafnie i przenikliwie, lepiej lub gorzej reprezentujac czy roz$wietlajac jego
doswiadczenie.

To zastrzezenie jest istotne. Trudno bowiem zrozumie¢ znaczenie podejscia, ja-
kie wyczytuje z tworczosci Witkowskiego, bez uwzglednienia kontekstu wadliwych,
uszkodzonych i sptyconych sposobéw konstruowania dyskursu spofecznego (w tym
pedagogicznego). W fali powodziowej wspotczesnej nadprodukgji tekstow — tym,
co George Steiner nazywa ,,bezdenng studnig gderliwego echa” komentarzy w spo-
teczenstwie konsumpcyjnym (Steiner, 1997, s. 37) — nagminnie natrafiamy na pozor,
gnus$nos$¢ i samozadowolenie. Okazuje sie, ze mozna poruszac sie w kulturze bez
busoli ciekawosci i bez glodu znaczenia. Publikacje, wypowiedzi medialne, wykfady
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akademickie, zajecia szkolne bardzo czesto bazuja ptytko na warstwie informacyj-
nej, obywajac sie bez szerszego i glebszego kontaktu ze zrédtami kulturowymi,
wyzerowujac — by uzy¢ celnej formuly Zbigniewa Kwiecinskiego (2007, s. 141-164)
— cate pofacie kultury w $wiadomosci uczestnikow aktu komunikacji. Co gorsza,
czesto odbywa sie to w aurze eksperckiej pychy, fortyfikujacej wiasne zamkniecie
i czyniacej z ignorancji cnote specjalizacji, co oznacza gubienie zlozonej rzeczy-
wisto$ci ludzkiej na rzecz operacyjnych schematéw i ideologicznych klisz. Zawsze
w polu kultury groza nam banat i arogancja, ztudna oczywistosc i uprzedzenie.

Witkowski wlasnie dlatego upomina sie w pracy intelektualnej o pamiec teore-
tyczng, walczy z praktyka odwotan bezrefleksyjnych, z szufladkowaniem nieodda-
jacym sprawiedliwos$ci danej mysli, z przegladowym surfowaniem pozbawionym
analitycznego przeswietlania, z krytyka pedantyczng badzZ wyniosta, lecz niezdolng
do odniesienia realnej korzysci z kontaktu z krytykowanym tekstem, z podrecz-
nikowymi naktadkami i scjentystycznymi uroszczeniami, z akademickim blefem
i sfingowanymi spotkaniami z dziefem kultury. Pisze:

Dobrze jest pamieta¢ o nieustannie powracajacej grozbie wydziedziczenia kulturowego
wspolczesnosci, o zapomnieniu historii, a nawet o zapomnieniu o... zapomnieniu, zacierajgcym
slady obecnosci, skazujacym nas na $wiat zmarnialy ontologicznie, gdzie brak jest tym wiekszy,
im mniej go wida¢ i mniej czuje sie strate przy jego pomocy nam samym wyrzadzang tym »wy-
zerowaniemy, ktére nie pozwala nawet zobaczy¢ skali spustoszenia i powierzchownego funk-
cjonowania, $lizgania sie po powierzchni zjawisk bez ich glebszego przeswietlania (Witkowski,
2009a, s. 172-173).

Konwencje i rutyny zamieniajg sie w pufapki. Groza nam w kontakcie kulturo-
wym — punktuje autor — rozmaite style neutralizowania znaczenia: estetyzacje zdob-
nicze, w ktorych dokonanie nie przebija sie przez skrotowos¢ przypisu; estetyzacje
strzepigce, w ktorych operuje sie fragmentem w trybie historycznie zamknietego
juz znaczenia; estetyzacje zrownywania, gdzie prezentuje sie ré6zne ujecia i szkoty
jako réwnoprawne, bez analizy ich ciezaru gatunkowego, zawartych w nich moz-
liwych skokow teoretycznych badz regresow; estetyzacje odstawienia, w ktorych
akcentuje sie stabosci niespetniania aktualnych standardéw narracyjnych badz od-
noszenie sie do nieistniejgcych rzeczywistosci, uniemozliwiajac recepcje osiagnie-
cia przykrytego etykieta anachronizmu; estetyzacje przekreslenia, w ktérych wymog
traktowania dziela w cato$ci wymusza odrzucenie tej catos$ci na podstawie uwypu-
klonej stabosci fragmentu (por. Witkowski, 2018, s. 71-72). Zwrot pojeciowy, ktory
staram sie w tym teksScie skonceptualizowad¢, nabiera znaczenia, gdy odczytamy go
jako postulat na tle wszechobecnych praktyk symbolicznej amnezji i estetycznego
uniewazniania tresci.
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Przebudzenie (efekty wybuchowe)

Uczen i nauczyciel, student i wyktadowca, polityk i dziennikarz, wytworca i od-
biorca mediow — wszyscy zyjemy dzi§ w ogluszajacej powodzi stéw, pod aneste-
tyzujaca lawing produkgji kulturowej, ktéra atoli rzadko daje nam do myslenia
i nieczesto pozwala wnikna¢ powaznie w meandry losu ludzkiego. Nie chodzi tylko
o trudno$¢ wyboru z ogromnych rozmiaréw oferty, ale przede wszystkim o znie-
czulajacy oraz usypiajacy efekt nadprodukcji symbolicznej i rutyny jezykowe;j.
W umystowym letargu wywotanym kiepskimi praktykami intelektualnymi poczucie
zaleglosci zanika, pytania zamieraja, glody i dziury — narkotycznie usmierzane —
nie dokuczaja, plycizny egzystencjalne nie bolg i nie niepokoja. Okazuje sie nagle,
ze w redukcyjnych estetyzacjach nic nas juz nie uwiera i nie potrafimy sobie nawet
wyobrazi¢, ze mozna by z trescig tekstu robi¢ co$ innego niz jg zdobié¢, strzepic,
zrownywacé, odstawiac i przekreslaé, stowem manewrowac¢ konwencjonalnie bez
znaczenia dla wlasnego zycia badz dla rearanzacji zycia publicznego.

W polu jezyka potrzebne jest zatem przebudzenie. Peter Sloterdijk wskazuje
na zrédfowy sens myslenia (siegajacy epoki jonskiej) jako na bycie-bezsennym (por.
Sloterdijk, 2014, s. 240). Ten, kto mysli, czuwa — nastuchuje, wpatruje sie, jest
uwazny. Jesli nasz sposéb uzycia jezyka (czytania, mowienia, pisania) ma sprzyjac
pobudzaniu myslenia, musi zawiera¢ pierwiastek eksplozywny, ktéry bedzie torpe-
dowat sktonnosci do frazesowych, rutynowych, zdroworozsadkowych czy eksperc-
kich drzemek umystu. Rzecz dotyczy réwniez postawy pedagogicznej, w ktorej —
wbrew rutynie dydaktycznej i idealom oswiatowej techno-biurokracji — stawka jest
nie pewnos¢ rezultatu, lecz zdolno$¢ inicjowania refleksji. Witkowski pisze:

Postawa pedagogiczna, takze wobec dojrzatlego odbiorcy, nie musi epatowac¢ pewnoscia.
Wystarczy, jesli dzieli sie niepokojami i rozdarciami, prowokuje do myslenia. [...] Interesujg mnie
tezy, ktore okreslam jako «najbardziej wybuchowe hipotezy humanistyki», nad ktérymi refleksja
nie musi dawa¢ poczucia pewnosci i stusznosci, a raczej rodzi¢ niepokéj mobilizujacy do uwal-
niania sie od iluzji, naiwnosci, prowadzacy do czujnosci wobec ryzyka btedu, takze etycznego
w naszych dziataniach (Witkowski, 2007, s. 115-116).

Akcent potozony tutaj na wybuchowos$¢ tresci, ktérymi warto zajmowac sie
w polu edukagji i kultury, odsyla do metafory eksplozji Jurija Lotmana, za pomo-
ca ktorej rosyjski semiotyk wyraza idee — skadingd hermeneutyczng — zderzenia
jezykow (przyswajajacego i przyswajanego) jako sposobu wylaniania sie nowych
zdarzen symbolicznych. W kulturowym wybuchu powstaje wigzka nieprzewidy-
walno$ci, a nieprzewidywalnos¢ to rezerwuar proceséw rozwojowych (por. Lot-
man, 1999, s. 123, 186). Jak ttumaczy Witkowski, chodzi o to, aby poprzez efekt
wybuchowy w trakcie lektury badz tworzenia tekstu co$ zburzyc¢ (na przyktad,

KP 3_2025.indd 50 12.01.2026 20:35:33



EKSPLOZJIA POJECIA — PRZEBUDZENIE WYOBRAZNI TEORETYCZNE. .. 51

naiwnos$¢ oczekiwan i wyobrazen, z jakimi przystapilismy do dziefa), czemus uto-
rowac droge (na przyktad, nowemu ujeciu otwierajgcemu oczy), a takze przemienic
sie (na przyklad, przejac sie jakims rozwigzaniem na tyle, aby stalo sie niezbedne
we wlasnej nowej perspektywie) (por. Witkowski, 2024, s. 42). Triada poziomoéw
funkcjonalnych eksplozji kulturowej: burzenie — torowanie — przemienienie znajduje
analogie w innych potréjnych konstelacjach wyprowadzanych finezyjnie z r6znych
kontekstéw przez autora, na przyktad w inicjacyjnym uktadzie zainspirowanym
fabutami Hermanna Hessego przezycie — przebudzenie — przemiana albo w potroj-
nym odniesieniu do kultury jako gleby wywiedzionym z dzieta Heleny Radlinskiej
wrastanie — wzrastanie — wyrastanie (por. Witkowski, 2014, s. 370). W tych eduka-
cyjnych rytmach zawsze chodzi o to samo — zeby poprzez jakis wstrzas doszio do
przebudzenia i realnej transformagji.

Oto okazuje sie, ze mozna uzywac jezyka detonacyjnie i ze ma to egzysten-
cjalne znaczenie. Daje sie pomysle¢ bowiem odniesienie do kultury, w ktérym nie
tylko standardowo produkujemy teksty i realizujemy programy, nie tylko zdobimy,
strzepimy, zrownujemy, odstawiamy i przekre$§lamy osiaggniecia kulturowe w do-
brze naoliwionych miynach naukowej i edukacyjnej pracy produkcyjnej, ale takie,
w ktorym co$ na serio, czyli ryzykownie, burzymy, czemus torujemy droge, w czyms$
sie przemieniamy, stowem — co$ rewitalizujemy (napetniamy nowym zyciem). Jedng
z kluczowych stawek jest tu wyobraznia.

Wyobraznia teoretyczna

Fundamentalne znaczenie dla prezentowanej argumentacji ma rozpoznanie,
ze wyobraznia nie jest jaka$ spontaniczng zdolnoscia generowania obrazéw, lecz
efektem spotkan kulturowych. Chodzi o to, co jesteSmy w stanie pomysle¢, co
potrafimy nazwac lub chociazby w przyblizeniu okresli¢, na co sie przygotowac
i wobec czego reagowac, co wigczy¢ we wiasny myslowy krwioobieg. Jezyk jest tu-
taj kluczowy, nawet wtedy, gdy natrafiamy na jego ograniczenia czy zgota granice.

Witkowski w ten sposob rzecz ujmuje:

To, jak zyje kultura i jak my zyjemy kultura, zalezy od tego, jakimi tekstami nasigkamy.
Zwlaszcza ze teksty generuja nasza kompetencje jezykowa. Mowienie «wlasnym» jezykiem za-
lezy od nasigkania «cudzym» stowem [...]; ja nie umiem méwié o sprawach, ktore by sie nie
sprzegaly z tym, jakie lektury przemyslatem, przezytem, jakie wycisnely pietno myslowe, uczac
mnie nowego potencjatu jezyka (Witkowski, 2007, s. 183).

Zwrot pojeciowy — ten akcent uwazam za niezwykle istotny — to nie jedna
z wielu teoretycznych propozycji w magazynie metodologicznych rozwigzan, tylko
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zywotna kwestia tego, co jesteSmy w stanie w edukacji i w zyciu spotecznym po-
mysle¢ i zrobi¢. Dopiero teraz dochodzimy do sedna.

Orientacja: mys$lenie pojeciowe

Bronigc ztozonosci i otwartosci pola humanistyki, nieusztywniajgcego po-
dejscia interdyscyplinarnego oraz przedmiotowego nastawienia inspirowanego
praktyka close reading, Mieke Bal zwraca uwage na myslenie pojeciowe: ,,|[...] in-
terdyscyplinarno$¢ w humanistyce — nieodzowna, podniecajaca, powazna — musi
poszukiwac¢ swoich podstaw heurystycznych i metodologicznych nie w metodach,
lecz w pojeciach” (Bal, 2012, s. 27). Nie chodzi przy tym o z gory ustalone terminy,
wyznaczajace granice sektorowych dociekan, tylko dynamiczne kategorie, ktore
ozywaja w dialogicznym sporze i wedrujg poprzez konteksty oraz dyscypliny (nie
dajac sie przyszpili¢, a tym samym wpisac ostatecznie w jakies tto lub dziedzinowe
ramy). Stawka jest tu naukowa owocnos¢, ucieczka przed putapka btahego prze-
gladu. Orientacja na pojecia to alternatywa teoretycznego uwiadu, intelektualnego
zamkniecia: ,W warunkach interdyscyplinarnosci przeglad — klasykow, okreséw czy
stuleci, wszystkich gtownych teorii danej dziedziny — nie wchodzi juz w gre, po-
dobnie jak akademicka bylejako$¢” (Bal, 2012, s. 30).

Kiedy w latach 90. XX w. Witkowski relacjonuje stanowisko amerykanskich pe-
dagogoéw radykalnych, podkresla ich teze o niewystarczajacej obecnosci w szkole
wlasnie myslenia pojeciowego, z groznym efektem blokady zdolnosci do postawy
krytycznej (por. Witkowski, 1997, s. 119-120). Nawyk odrzucania tekstow ,,za trud-
nych”, niegotowos¢ do operowania abstrakcyjnymi kategoriami przenoszacymi pa-
mie¢ kulturowa i wskazujacymi poprzez swojg ztozono$¢ na relacyjny charakter
rzeczywistosci skazuje (mfodych) ludzi na uleganie perswazji dominujgcych dyskur-
sow, czyli podporzadkowanie — czesto nieSwiadome — osrodkom wiadzy.

Nie tylko w dydaktyce szkolnej czy akademickiej, ale takze na poziomie badan
Witkowski — jak Bal — upomina sie o wycofujace sie z bezkrytycznej powierzchow-
nosci myslenie pojeciowe:

[...] nalezy zerwac z nagminnym w pedagogice trybem relacjonowania podrecznikowego
i w badaniach, w ktérych skupiamy sie nie na analizowaniu wariantéw dyskursu, a wiec nie na
Sledzeniu sposobéw »profilowania« danego pojecia na gruncie jakich$ zalozen czy diagnoz [...],
ale omawiamy rejestracyjnie jedynie kolejne poglady (Witkowski, 2009b, s. 22).

Trzeba zastrzec przy tym od razu, ze ten radykalny jezyk zerwania nie ma de-
precjonowac inaczej zaprojektowanych wysitkow badawczych (o ile sa gruntowne,
przemyslane, powazne) — to retoryczny sygnal wskazujacy na realnos¢ deficytu.
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Autor w nastepnym zdaniu zastrzega bowiem: ,,Uwypuklam to nie jako dualistycz-
ng alternatywe, ale jako wskazanie na dwubiegunowe napiecie dyskursu, wyma-
gajacego Sledzenia pola miedzy pogladami i pojeciami” (Witkowski, 2009b, s. 22).

To, co nazywam zwrotem pojeciowym, dochodzi wyraznie do gtosu w twérczo-
Sci Witkowskiego w postulacie czytania nie-scholarskiego. Wysitek samoksztatce-
niowy i badawczy, ktory nie godzi sie na redukcyjne estetyzacje, ale ukierunkowuje
na budzace wyobraznie efekty burzenia, torowania i przemiany, nie moze kon-
centrowac sie na zabiegach o integralno$¢ systemu myslowego i $ciste podgzanie
Sladem tworcy tego systemu. Innymi stowy, jego celem nie moze stac sie piele-
gnowanie szkoly teoretycznej czy kultywowanie raz wyznaczonych standardéw.
Chodzitoby raczej o Sledzenie dynamiki obecnego w tekscie pojecia — pojecia, kto-
re pozwala co$§ waznego zobaczy¢, nawet bez uwiklania w rekonstrukcje catosci
dzieta badz intencji autorskiej. Witkowski tak o tym pisze:

Podjety wysitek lektury musi realizowac strategie, ktorag kiedys nazwalem pokornym paso-
zytowaniem na tekstach, szukajacym potrzebnych nam impulséw w poprzek calosci dorobku,
bez roszczenia ogarniania calosci w jednej wiasciwej strategii, ale w intencji nieuronienia miejsc,
w ktorych wazne dla nas watki mialy okazje sie pojawi¢, cho¢by i na marginesie innych, chwilowo
bardziej podstawowych dla autora (Witkowski, 2022, s. 62).

Trop uwazno$ci, wskazujacy, aby niczego waznego w tekscie nie uronic, nie
utraci¢, nie przegapic¢, nie zgubi¢ wydaje mi sie kluczowy w perspektywie zwro-
tu pojeciowego. Pojecia stajg sie tu wehikutami istotnos$ci, a ostatecznie chodzi
przeciez o to, by w praktykach kulturowych nie mina¢ sie z tym, co moze tchna¢
w nas nowe zycie. W masowej nadprodukgcji ozdobnych aluzji, postrzepionych nar-
racji, zrownanych uje¢, odstawionych dyskurséw i przekreslonych dokonan wied-
nie wyobraznia i usychajg zrédta krytycyzmu. Plaska przegladowos¢, dyscyplinarne
zamkniecie i metodologiczna rutyna scholarzy generujag wygodny dla osrodkow
wladzy, ale zabodjczy dla jednostkowej egzystengji i dla zycia zbiorowego letarg
horyzontu. Nie spos6b pomysle¢ §wiata inaczej. Nie ma na to jezyka. Brakuje pojeé
otwierajacych przestrzen.

Dlatego tak wazne jest, aby czyta¢ nie tylko w kluczu autobiograficznym, nie
tylko pod katem ewolugji stanowiska twoércy badz watkéw uznanych juz podrecz-
nikowo za najwazniejsze w dyscyplinie, stowem nie tylko informacyjnie, ale tez
pojeciowo. Nie chodzi tylko o rejestracje danych, o gromadzenie wiadomos$ci na
okreslony temat w okreslonych ramach, lecz o to, by zebrane informacje daty nam
do myslenia, by gdzie$§ odsylaly, do czego$ prowokowaly, co$ kwestionowaly. Sto-
wa daja do myslenia wtedy, gdy zostajg wprawione w ruch, gdy — by uzy¢ formuty
Bal — wedrujq, gdy dzieki dialogicznej dynamice pozwalajg zobaczy¢ ukryte za nimi
nieobliczalne zaplecza. Witkowski pisze w tym duchu: ,,Geneza i jej kontekst nie
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muszg wyznaczac zakresu znaczenia, a tym bardziej ogranicza¢ stosowalnosci uzy-
skanych efektow” (Witkowski, 2022, s. 73). Trzeba — z zachowaniem dialektyczne-
go napiecia — oddziela¢ odnoszenie sie do pogladéw autora (w tym ich ewolugji
czy niekonsekwencji) od odnoszenia sie do tez, pojec, postulatow, pozycji (jakimi
warto sie przejgc i jakie warto przejgc). Kluczowe jest zwracanie w tekScie uwagi na
to, co otwiera nowy lub po prostu wazny (egzystencjalnie, spotecznie, kulturowo)
horyzont. Nie musimy tez ulega¢ ciazeniu dzieta jako gotowego i juz rzekomo za-
mknietego (dajacego sie tylko szkolnie powtarzac i naukowo klasyfikowac), skoro
mozna wydobywac¢ z niego te wglady w rzeczywistos$¢, ktére wymagaja podjecia
(otwarcia na nowo) — pogtebienia, uzupetnienia, finezyjnej refutacji — jako istotne
punkty orientacyjne do$wiadczenia oraz trampoliny twérczosci.

Istotg conceptual turn jest — przebudzajace wyobraznie teoretyczna (czyli hory-
zont tego, co moze by¢ pomyslane i zrobione) — przesuniecie uwagi w kontakcie
kulturowym z odtwarzania opinii i pogladéow na rekonstruowanie dyskursywnych
manewréow dajacych pogtebiony wglad w rzeczywisto$¢ oraz wydobywanie z tek-
stu operatorow myslowych (por. Witkowski, 2022, s. 240) jako narzedzi rozwigzywa-
nia probleméw i nowego (bardziej wrazliwego, wyczulonego na redukcje) radzenia
sobie z zyciem.

Pojecie — wehikul wyobrazni

Pozostaje jeszcze proba zogniskowanego objasnienia, co mamy na mysli, kiedy
mowimy o pojeciu, a w konsekwengji, dlaczego akurat sledzenie poje¢ jawi sie jako
tak wazne w pedagogicznym czytaniu i humanistycznej pracy badawczej.

Michat Pawet Markowski podkresla, ze nauki humanistyczne nie powinny by¢
traktowane jak nieuwikfana teoria, lecz raczej jak obserwacja uczestniczgca, ktora
pozwala na formacyjne (w sensie Bildung) przepracowywanie probleméw. Aby mo-
gly tak funkcjonowad, trzeba: (1) analizowac pojecia (ekwipunek, jaki mamy do dys-
pozycji); (2) uwzglednia¢ kontekst, czyli mie¢ swiadomos$¢ okolicznosci, w jakich
myslimy; oraz (3) odnajdywac wtasny stosunek do tresci, to znaczy wiedzie¢, jak
efekty myslenia wptywajg na nasze zycie (por. Markowski, 2013, s. 52-53). Stawka
jest bowiem nie system twierdzen o wycinku Swiata, lecz madro$¢ zyciowa po-
zwalajgca sytuacyjnie i etycznie radzi¢ sobie z rzeczywistoscia. Pojecia sa zatem
nieodzownym sktadnikiem phronesis. Za ich pomoca wnikamy w zlozono$¢ sytuacji,
w jakiej sie znajdujemy.

Funkcje poje¢ — jak pokazuje Barbara Skarga — sa same w sobie ztozone: od
uogolniania (operacji podporzadkowywania réznych przedmiotéw jednemu ter-
minowi) i organizowania do$wiadczenia (wprowadzania fadu w chaos naoczno-
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Sci dzieki definiowaniu), przez umozliwianie rozumienia (hermeneutyczng fuzje
horyzontoéw interpretatora i interpretowanego), az po kreacje (szukanie nowych
sposobow ujecia rzeczy) i transcendowanie (podprowadzanie pod prég takich
dziedzin, ktorych myslenie nie moze obja¢, ale ktére i tak sg wazne i mysleniu nie-
odzowne) (por. Skarga, 2002, s. 145-159). Pojecie zatem to nie zwykly termin, lecz
skomplikowane symboliczne narzedzie, petne napie¢, taczace w sobie ograniczenie,
konfrontacje, otwarcie i odestanie. Innymi stowy, postugiwanie sie pojeciem oznacza
jednoczesne wytyczanie ram doswiadczenia, zderzanie heterogenicznych znaczen,
tworzenie nowych odcieni semantycznych i sugerowanie tego, co pozostaje aktual-
nie poza bezposrednim zasiegiem myslowym. Ujatem tu rzecz syntetycznie w per-
spektywie funkcjonalnej, wiemy jednak z analiz Gastona Bachelarda, ze pojecia
mozna takze profilowa¢ z punktu widzenia filozoficznej ,,dojrzatosci” (dystansu do
doswiadczenia potocznego i odchodzenia od uproszczen).

Mamy wtedy pojecia z poziomu realizmu naiwnego (operujace odwotaniem
do wyobrazonej intensywnosci jakiej$ cechy jako oczywistej i tatwo uchwytnej),
realizmu empirycznego (powolujace sie na wyniki doswiadczen pomiarowych),
racjonalizmu prostego (wyznaczane poprzez wspoétzaleznos¢ z innymi pojeciami),
racjonalizmu zlozonego (odnoszace sie do wtasnej wewnetrznej wieloaspektowej
struktury) oraz z poziomu racjonalizmu dialektycznego (jako propozycje ujecia
nieznanego zjawiska, jakiego nie daje sie pomysle¢ na gruncie dotychczasowych
utartych kanonéw poznawczych) (por. Bachelard, 2000, s. 25-41; Witkowski, 1983,
s. 43-45). Mozna — jak widzimy — traktowac pojecie jako niewyrafinowane narze-
dzie pospiesznego pojmowania doswiadczenia z roszczeniem do oczywistosci
i pewnosci albo jako nazwe dla przedmiotéw oraz zjawisk wymiernych badz posia-
dajacych jednoznacznie identyfikowalne cechy. Niemniej jednak taka praktyka cha-
rakterystyczna jest tylko dla redukcyjnych uje¢ potocznych i pozytywistycznych. Na
poziomach bardziej zaawansowanego wgladu pojecie staje sie wehikutem: catego
uktadu kategorii, wtasnej wieloaspektowej konstelacji wewnetrznej oraz innowacji
teoretycznych. W ten sposéb dzieki mysleniu pojeciowemu widoczne stajg sie dla
nas powigzania, napiecia oraz szanse tkwigce w jezyku i w doswiadczeniu.

Sprzezenie jezyka i doSwiadczenia ma zreszta fundamentalne znaczenie — to
sprzezenie zwrotne, rekurencyjna petla. Pojecia nie moga by¢ traktowane jak neu-
tralne sprawozdania z rzeczywistosci, bo ksztalt tej rzeczywisto$ci wspoéttworza,
same odksztalcajac sie pod presja realnosci. Alfred North Whitehead tak o tym pisze:

Po pierwsze trzeba pamietac, ze porzadek obserwacyjny zawsze interpretuje sie za pomo-
ca terminéw dostarczonych przez porzadek konceptualny. [...] Ponadto prawda jest, ze nowe
obserwacje modyfikujg porzadek konceptualny. Ale tak samo nowe pojecia podsuwajg nowe
mozliwosci obserwacyjnych rozréznien (Whitehead, 2020, s. 185).
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W humanistyce i naukach spofecznych, gdzie najczesciej nie obserwujemy
niemego $wiata oddziatywan, tylko ludzkie przekazy symboliczne oraz wytwory
uwikfane w uprzednio istniejace sieci znaczen, sprzezenia moga zachodzi¢ miedzy
poziomami konceptualizacji. Jean-Marie Barbier, zakladajac w duchu Bachelarda,
ze funkcja nauki jest konstruowanie znaczen innych niz te, ktore ludzie nadajg
swoim czynom spontanicznie (analiza aktywno$ci ma zdac¢ relacje z tego, co ludzie
czynig i jak o tym moéwia, a nie po prostu powtorzy¢ potoczny dyskurs), rozréznia
pojecia mobilizujgce — te, ktore sprzyjaja zaangazowaniu podmiotow w aktywnosc)
oraz pojecia analizy (pojmowalnosci) — te, ktére umozliwiajg tworzenie wiedzy na
temat aktywnosci (por. Barbier, 2016, s. 20).

Gdy méwimy o zwrocie pojeciowym w humanistyce i naukach spotecznych
wazne jest, aby nie kojarzy¢ pojecia z precyzyjnie zdefiniowanym terminem
technicznym. Pojecie nie jest i nie moze by¢ — przynajmniej na poziomie wykra-
czajacym poza codzienng badz pozytywistyczng naiwno$¢ odniesienia do $wiata
— jednoznaczne i definitywne. To operator mys$lenia, a tym samym element dyna-
miczny, w dodatku odnoszacy sie do ludzkiej — nieobliczalnej, podmiotowej, a nie
egzemplarycznej i zreifikowanej — rzeczywistosci. Ernst Cassirer pokazuje, ze
pojecia kulturowe sg naznaczone nieokreslonoscia (na przyktad, ,.cztowiek rene-
sansu” to oznaczenie bardzo réznych zestawow cech, dla ktérych trudno znalez¢
odpowiednik empiryczny — zycia nie da sie wywies¢ z jednej zasady). Pojecia za-
tem — tlumaczy niemiecki mysliciel — powstaja przez abstrakcje idealizujaca, czyli
nie przez identyfikacje konkretnej cechy, lecz dzieki zdolnos$ci do partycypacji
w pewnym duchu (por. Cassirer, 2011, s. 92-94). Pojecia to nie etykiety ustalonych
znaczen, tylko wiertta, ktérymi przebijamy sie przez pancerze oczywistosci badz
niemoty, oraz sondy, jakie zapuszczamy w odmety tradycji i doswiadczenia, by sie
w nich rozeznac.

Kiedy Hans-Georg Gadamer dystansuje sie od tzw. historii probleméw jako
niewystarczajacej, bo opartej na dogmatycznym przyjeciu tozsamosci problemu
na przestrzeni dziejow, odwoluje sie do kluczowej roli pojecia: ,Takze we wspol-
czesnych interpretacjach tylko $wiadomos$¢ historyczno-pojeciowa moze wkroczy¢
w akt mysli, poszukujacej swego wiasciwego jezyka, by moc pojs¢ za prawdzi-
wa intencjg tego aktu” (Gadamer, 2000, s. 114). Nie chodzi przy tym wyltacznie
o wyjasnienie historyczne uzywanych poje¢, ale przede wszystkim o ,,odnowienie
napiecia mysli” w miejscach, w ktérych relacja stowa i treSci myslowej przestaje sie
»,domykac¢” (Gadamer, 2000, s. 116—117). Myslenie — przekonuje Gadamer — doko-
nuje sie posrod alikwotow stow, to nieustanny gtod jezyka. Trzeba tedy nieustannie
przelamywac skostnienie ,,chemicznie czystych poje¢” (Gadamer, 2000, s. 117). Co$
podobnego styszymy w glosie Skargi: ,,Rozwijajaca sie mysl raczej cieniuje zna-
czenia pojecia, wprowadza coraz nowe ich warianty, i stara sie zerwa¢ ze swymi
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nawykami, pozbywa sie czesto krepujacej ja aparatury lub ja przeksztalca, kierujac
sie na nowe tory i unikajac stereotypow” (Skarga, 2002, s. 149).

Widzimy wiec wyraznie, ze tworzenie poje¢ to akt tworczy, usitujacy wydo-
by¢ mysl z zastanych kolein. Motyw ten jako wiodacy obecny jest w tworczosci
Gilles’a Deleuze’a. Abstrahuje od dokonanego przez francuskiego mysliciela moc-
nego rozroznienia — ktérego zatozen sam nie podzielam — nauki i filozofii jako
zupetnie odmiennych sfer, zalozenia, na mocy ktérego tylko filozofia polega na wy-
najdywaniu poje¢, a nauka zadowala sie operowaniem twierdzeniami. Nie trzeba
podziela¢ tej dychotomicznej wizji, aby doceni¢ intuicje zawarte w koncepcji De-
leuze’a. Po pierwsze chodzi o idee wypracowywania nowego jezyka dla zycia jako
ciaglego ruchu — w konsekwengji naturalnym stanem pojecia jest przelot: ,Filozof
stale przeksztalca, a nawet zmienia swoje pojecia; niekiedy wystarczy nieznaczny
punkt, ktéry powieksza sie i powoduje nowe zageszczenie, dodaje lub odejmuje
sktadniki” (Deleuze, Guattari, 2000, s. 29). Pojecie pozwala dostrzec zmiany i usty-
sze¢ nieznane glosy, umozliwia tym samym zdarzenie. Deleuze moéwi o pojeciu:
»Sprawia, ze myslenie nie moze by¢ wylacznie mniemaniem, pogladem, glosem
w dyskusji, czcza gadaning. Kazde pojecie jest z koniecznos$ci paradoksem” (cyt.
za: Markowski, 1999, s. 230). Po drugie radykalna tworczo$¢ oraz ptynnos¢ wpisane
w mySlenie pojeciowe wcale nie oznaczaja, ze nie ma poje¢ lepszych i gorszych.
Dzieki pojeciu musi sie co$ zdarzyc, im bardziej co$ sie wytania, im lepiej potrafimy
cos$ zobaczyé¢, gdzies sie przebié, odkry¢ jakies mosty, tym lepszego gatunku jest
pojecie; i odwrotnie — im bardziej nic sie nie dzieje, nie slyszymy niczego nowego,
nie powstaja zadne turbulencje, nie odstaniaja przejscia, tym nizszej jakoS$ci praca
filozoficzna: ,,Jakie$ pojecie dop6ty jest pozbawione znaczenia, dopoki nie daje sie
uzgodnic z innymi pojeciami i nie wigze sie z problemem, ktéry rozwigzuje albo do
ktorego rozwigzania sie przyczynia” (Deleuze, Guattari, 2000, s. 90-91).

Pojecia — powtarzam — nie sg zwykla reprezentacja przedmiotu, ustalonym
zwigzkiem stowa i znaczenia przypisanego jakiemus$ obiektowi. Jak pisze Bal, one
»robia co$ wiecej” — zawieraja miniaturowe teorie i dzialajg jak teoretyczne skro-
ty, ktére przenoszg nas w miejsce jakiego$ punktowego wgladu czy wyjasnienia
(por. Bal, 2012, s. 47-48). Pojecie zawsze gdzie§ odsyta — w newralgiczne miejsce
doswiadczenia, w gesty punkt kultury, w jakis splot czy przeswit, w jakie$ pytanie,
w jakis kontekst, w jaki$ odcien znaczeniowy. Kiedy méwimy o kartezjanskim co-
gito, w tle styszymy teoretyczne sprzezenie: watpi¢ — mysle¢ — by¢ (por. Deleuze,
Guattari, 2000, s. 32) jako prébe poradzenia sobie z wolnoscig i odpowiedzialno-
$cig cztowieka w obliczu ofensywy naukowego determinizmu (por. Biesta, 2020,
s. 10). Kiedy czytamy o strukturze u Sergiusza Hessena, wpadamy w wezetl: cato$¢
— hierarchia — autonomia jako ztozong odpowiedZ na redukcyjne roszczenia ato-
mizmu i totalizmu, genetyzmu i naturalizmu (por. Hessen, 1997, s. 265). Pojecia to
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foldery doswiadczen kulturowych, portale inicjacji w ciemny nurt zycia, wehikuly
wyobrazni.

Zakonczenie — roz(g)rywanie pojec

Bez poje¢ pozostajemy w jaskini idiosynkratycznych mnieman — odcieci od
bibliotek $wiata, niezdolni do uchwycenia oraz wyrazenia subtelniejszych przezy¢
cudzych i wtasnych, niepotrafiacy wyobrazi¢ sobie niczego poza status quo; moze
i sprawni w przeliczaniu opinii czy wojnach pogladéw, lecz w gruncie rzeczy bezrad-
ni — bez poczucia dyskomfortu — wobec megafonéw i sufleréw. To dlatego zdobni-
cza, strzepiaca, zréwnujaca, odstawiajaca i przekreslajaca nauka i edukacja informa-
cyjno-przegladowa nie sg niewinne. Ich efektem ubocznym jest paraliz wyobrazni.

W twérczosci Witkowskiego do glosu dochodzi strategia, ktora mozna okre-
$li¢ jako zwrot pojeciowy — badawcza i (samo)ksztatceniowa reorientacja wysitku
intelektualnego z rekonstrukcji pogladow i szkét (opinii) w strone analizy pojec
i postulatéw (operatorow myslowych). Jak staralem sie pokaza¢, tego rodzaju turn
zupetnie inaczej estetyzuje praktyki w humanistyce, umozliwiajac szereg zaawan-
sowanych operacji myslowych (jednoczesne ograniczanie i otwieranie do$wiadcze-
nia, dialogiczng konfirontacje i transcendujgce odestanie, szukanie powigzan i widzenie
zmiennych napiec, a takze artykulacje szans). Jest to mozliwe, poniewaz pojecie —
wbrew potocznym skojarzeniom — nie jest terminem (wyrazem z konwencjonalnie
ustalonym znaczeniem). Pojecie nie jest elementem gotowego i obowigzujacego
lokalnie kodu komunikacyjnego, lecz sktadnikiem etycznej madrosci, ktérg Gre-
cy nazywali phronesis, a ktora pozwala przenikliwie rozpoznawac¢ skomplikowane
i niepowtarzalne sytuacje oraz dobrze w nich dziata¢. Dlatego owocno$¢ tworzenia
pojec zalezy od glebi partycypacji w tradycjach kulturowych, w pewnym duchu,
w imaginariach spoteczno-kulturowych. Pojecia to oczy i uszy umystu, a dobrze
widza i dobrze slysza ci, ktérzy maja rozeznanie i wiedzg, na co mozna patrzec
i czego nastuchiwaé. W tym sensie pojecia to inteligentne detektory doswiad-
czenia, zmieniajace sie pod jego wplywem. Tworzenie poje¢ napedza gtod jezyka
w niepowstrzymanym nurcie zycia — nasze myslenie karmi sie wciaz nowymi odcie-
niami znaczenia i znaczacymi zdarzeniami. W pojeciach odnajdujemy miniaturowe
teorie, inspirujgce i podatne na nieustanne modyfikacje.

Biorac to wszystko pod uwage, mozna powiedzieé, ze modus operandi zwrotu
pojeciowego polega na roz(g)rywaniu pojec¢. Tym zwrotem Witkowski tlumaczy
formute Whiteheada entertainment of the notion, wskazujacg na koniecznosc¢ rozcia-
gania stéw poza ich potoczne znaczenie (por. Witkowski, 2024, s. 179). W transla-
¢ji znakomicie przebija sie rozgrywka (jako strategiczne poruszanie sie w ztozonym
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polu), jak i rozrywanie (probowanie, naciagganie, przemieszczanie i przeobrazanie
znaczen) — dwa zywioly myslenia pojeciowego. W gruncie rzeczy chodzi o to, aby
tak pojeciem gra¢, by doszto do jego rozerwania, detonacji — uwolnienia energii
symbolicznej. Tadeusz Stawek pokazuje, ze stawka nie jest czysto akademicka ani
tylko indywidualna:

Odmienna tonacja jest de-tonacja slowa, ktérego sensu byliSmy do tej pory niewzruszenie
pewni. [...] Wszelki wysilek czytelnika zmierza do tego, by wyprowadzi¢ go poza tekst. Ksigzka
musi przeméwic do nas innym «tonemv» niz ten, ktory zwykle styszymy w jej stowach. Owa zmia-
na tonu jest de-tonacjg wspolczesnego Swiata: zmiana tonu ma charakter nie tylko hermeneu-
tyczny, lecz takze polityczny (Stawek, 2009, s. 209-211).

Tylko eksplodujgce pojecie moze zmienic¢ to, jak sobie $wiat wyobrazamy.
Z tego powodu zwrot pojeciowy uwazam za jedna z najwazniejszych i najdonio-
Slejszych idei, jaka mozemy znalez¢ w dziele Witkowskiego. Zadanie do podjecia.
Warunek kulturowego i egzystencjalnego przebudzenia w epoce miatkiego komen-
tarza, opancerzonych opinii i banalnego zta ulegtosci.
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czyli: czy bedziesz wiedzial, co czytales
(,czy bedziesz wiedzial, co przezyles?”)

Summary

A VERY PRACTICAL DEFENCE OF PEDAGOGICAL THEORETICITY, OR: WILL YOU KNOW
WHAT YOU HAVE READ (“WILL YOU KNOW WHAT YOU HAVE EXPERIENCED?")

In this text, I draw on the work of Maria Janion, who — commenting on Theodor Adorno’s diagnosis
— analysed the effects of “the domination of the culture industry, that is, the suffocation of
culture in the ubiquitous cult of kitsch”. I address the educational consequences of this process.
I discuss the importance of interpretation, as well as the ethical role of distance, criticism, and
resistance to reducing education to “preparation for a mythical job market”. [ comment on Lech
Witkowski’s concept of “applied humanities” and his exploration of the dangers associated with
“kitschy humanism”.

Keywords: pedagogy, ethics, kitsch, literature, practicality

Zawlaszczenia

Maria Janion pisze: ,Adorno przewidywal — w dobie panowania przemystu
kulturowego — zaduszenie sie kultury we wszechobecnym kulcie kiczu'. Kicz
w tym rozumieniu to niczym nieuzasadnione dazenie do harmonii, tania apologia
»prostych” warto$ci moralnych, uchylenie tragizmu i sprzecznosci, opatrywanie

! Pisze o tym problemie, w innym kontekscie, w artykule: Realistyczne utopijne pedagogie na-
dziei — uwagi na marginesie dyskusji o krytycznych badaniach spofecznych (,Dociekania Edukacyjne”,
2026, nr 1 —w druku).
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wszystkiego, co sie da, happy endem” (Janion, 2007, s. 334). Autorka, badajac takie
zawlaszczenia (nie tylko w sferze estetycznej, ale tez — co nieoddzielne — etycznej),
zachecata, by ,,porzuci¢ etyczng arogancje” (tamze, s. 346). Janion pisata o drama-
tycznych wydarzeniach historycznych i o ich interpretacjach. Ta wieloobszarowa
diagnoza Theodora W. Adorno, a takze komentarze Janion, mogg by¢ takze droga
wyjScia do interpretacji roznych wspétczesnych kontekstow spotecznych.

Adorno, w dyskusji z historyczna kategorig ,piekna naturalnego”, zazna-
cza: ,,z winy malarskich kiczow ucierpialy same zachody stonca” (Adorno, 1994,
s. 133). Nie chodzi tu wiec tylko o sposéb opisu, o wartosci estetyczne i o etyczne
uproszczenia (tamze, s. 431). ,,Kicz — zaznacza filozof — nie jest, jak chciataby wia-
ra w wyksztafcenie, wytacznie odpadowym produktem sztuki [...]; jednym z jego
najbardziej uporczywych znamion jest udawanie, a tym samym neutralizowanie,
nieistniejacych uczu¢. Kicz parodiuje katharsis” (tamze).

Lektura bogatej, wieloobszarowej literatury na temat kiczu prowadzg do pytania:
dlaczego tak rozumiana apologia ,,prostych”, ,,oczywistych” wartoS$ci, poprzez owo
zawlaszczenie, moze zagraza¢ rozumieniu wartosci? Jakie to moze mie¢ znaczenie
w dziedzinie edukagcji? Dlaczego zatem refleksja pedagogiczna (jaka?) powinna by¢
wyczulona, krytycznie refleksyjna wobec zbyt prostych, zwtaszcza patetycznych
proklamagcji? W jaki sposob ta refleksyjnos¢ moze wspomagac zarowno myslenie
o edukagji, jak i interpretowanie jej kulturowych kontekstow i uwarunkowan?

Etycznosc i tragizm
(wypisy, powtorzenia, drogi interpretacji)

Filozoficzna analiza sytuacji tragicznej (niebezpieczenstwa pomijania, tatwego
upraszczania refleksji nad nig przedstawia m.in. Janion) dokumentuje, ze konflikt
moralny nie jest wyrazem niedojrzatosci podmiotu (por. m.in.: Paul Ricoeur, Hans-
-Georg Gadamer, Martha C. Nussbaum) i ze owa dojrzalos¢ nie wyraza sie w braku
watpliwosci, jak to ujmuje myslenie potoczne. Opowies¢ tragiczna to uwyraz-
nienie nieredukowalnych dylematéow etycznych, wspotistnienia dobr, ztozonosci
wyboréw, niejednoznacznosci, uwikfan. Literacka tragiczna opowiesc jest relacja
o tym, co sie rzeczywiScie dzieje, czym jest sytuacja etyczna. To opowies¢ o istocie
etycznego wyboru, nie o podleganiu, podprzadkowaniu i zastosowaniu, a zatem —
0 ,uczeniu sie, o zmienianiu [...] wizji $wiata, o traceniu pewnosci co do czego$, co
wygladato na niewzruszong prawde i o dochodzeniu do madrosci znacznie mniej
uchwytnej” (Nussbaum, 1986, s. 144). Jest to jednak madro$¢ — podkre$lmy — in-
nego rodzaju, niepewna, nie pochodzaca juz jedynie z poddania sie zewnetrznemu
nakazowi. Literacka sytuacja tragiczna moze wiec by¢ ksztatcgca, cho¢ nie daje ani
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prostej wskazowki dziatania, ani jednoznacznego moratu, ani powtarzalnej drogi
dochodzenia do niego. Tragedia (m.in. poprzez literature) wiacza sie w te sytua-
cje; tragiczne pouczenie i zobowigzanie nie polega jednak na dostarczeniu wzoru
postepowania. Tragedia ujawnia jednoczes$nie, ze wybor moralny nie jest sprowa-
dzalny do powtarzalnego, racjonalnego rozpoznania jednoznacznie ,wlasciwej”,
niewatpliwej w danej sytuacji opcji, a pedagogiczne wspomaganie tego wyboru
(etyczne pouczenie) nie moze polegac tylko na przedmiotowym wzbogaceniu ra-
cjonalnej wiedzy?.

Ksztatcaca funkgja literatury, uczestnictwo w (literackiej, kulturowej) tradycji
nie polega wiec na dostarczaniu/zdobywaniu moralistycznych wzorcow, jedno-
znacznych pouczen, badz przestrog. To ksztalcenie/pouczenie dokonuje sie po-
przez dialektyke oddalenia—przyblizenia do realnego zycia, poprzez wtaczenie
w sytuacje i jej moralne wymagania. To aktywno$¢, praca interpretacji, a nie wybor
miedzy przyjeciem a odrzuceniem.

Kanon

Stalym, ciggle aktualnym watkiem w dyskusjach na temat obecnosci literatury
w ksztalceniu, jest pytanie o podstawy i kryteria doboru ,pouczajacych tresci”.
Janion analizuje postulaty edukacyjnych praktykéw, wskazujacych na potrze-
be usuniecia z kanonu np. klasykéw literatury. Postulat taki opiera sie czesto na
przeciwstawianiu literatury i wiedzy historyczno-literackiej bezposredniemu do-
$wiadczeniu czytelnikéw. Autorka, komentujac wyrazenie takiej potrzeby i takiego
dostosowania, stwierdza, ze ta postawa to ,rzekomo nowoczesne, wolnorynkowe
barbarzynstwo” (Janion, 2007, s. 7-8) i nie byloby ono mozliwe ,bez poczucia bez-
karnosci i bezradno$ci, jakie rodzi zalamywanie sie na naszych oczach dotychcza-
sowego systemu kultury polskiej” (tamze).

Wiemy, ze powody i okoliczno$ci owego zatamywania sie mogg byc¢ r6zne. Te-
raz jednak p6jdzmy tropem wskazanej zalezno$ci. Wiemy tez, ze zawsze, jak pisze
takze Janion, mlodziez ,pod tawka” (i nawet warto to doceniac), czyta co, co sama
wybiera. Janion wskazuje jednak:

Beztroskie manipulowanie kanonem lektur szkolnych jest w ogdlnosci dos¢ niebezpiecz-
ne. Kanon szkolny, cho¢ nieraz w odruchu krytycznym traktowany — i stusznie — lekcewazaco,
groteskowo i satyrycznie, wyznacza jednak narodowa przestrzen kultury. Nie moze by¢ ona do-
wolnie zapetniana produktami masowej kultury [...]. To bylby dopiero neokolonializm kulturalny.

2 Pisze o tym szerzej w: Sokratejskie pytanie, wyobraZnia narracyjna i swiatowe obywatelstwo
(Reut, 2014).
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Porozumiewanie sie [...] jest uwarunkowane nie tylko przez wspdlny jezyk potoczny, ale rowniez
przez ,glebokie” istnienie jezyka literackiego (Janion, 2007, s. 7-8).

Wiasnie owe — obecne takze w jezyku potocznym — nawigzania, krytyki, dow-
cipy, ironiczne cytaty, subwersywne gry jezykowe, stuza nie tylko przeciez uobec-
nianiu i utrwalaniu kanonu, czy dokumentowaniu jego znajomosci, czy deklaracji
przynaleznosci do okreslonego kregu kulturowego, ale — i to jest tu istotne — wy-
razaniu wielopietrowosci kazdej (mozliwej) ludzkiej komunikagji, jej kontekstowo-
$ci, otwartoSci, wieloznacznosci, ztozonosci, nieoczywistosci.

Postulowana redukcja — czyli ciggle ponawiane propozycje usuniecia z kano-
nu tego, co trudne, niezrozumiale, nie korespondujgce z bezposrednim aktual-
nym doswiadczeniem, odlegte — moze doprowadzi¢ do tego, na co tez wskazuje
autorka Pfaczu generata, ze ludzie nie beda rozumieli nawet jezyka potocznego
i popularnych dowcipéw. Nie bedg tez rozumiane réznorodne interpretacje i gry
z kiczem, na przyktad kamp, ktory — niekiedy w szczegélnie wyrafinowany sposéb
i z istotnym przekazem spotecznym — obrazuje, jak wazny jest interpretacyjny
wspolczynnik, intencja, kontekst, ironia, niebezposrednios¢.

Kicz ,wie lepiej”

Kultura masowa — pisze Janion — wspottworzy (cho¢, jak wiadomo, jest ona
zroéznicowana) tzw. $wiatopoglad konsumpcyjny. Jej cecha konstytutywna jest wta-
$nie zalozenie , odbioru bezalternatywnego”, bez mozliwo$ci wyboru. Janion pisze
tez o krytycznej filozofii hermeneutycznej, jako o perspektywie zr6znicowanego
interpretacyjnego rozumienia. Milan Kundera — nawigzuje literaturoznawczyni —
przestrzega: ,celem interpretacji kiczotworczej, a wiec i kultury masowej, jest to,
zebys$ nigdy nie wiedzial, co przezyte$” (Janion, 2007, s. 7-8).

Edukacja, ktéra moze podjac¢ ,wysitek interpretacji kultury masowej”, badania
jej formy oraz krytycznego analizowania jej bezalternatywnosci, moze wspomagac
opor wobec tego kulturowego przymusu. Ta bezalternatywnos$¢ bowiem, oczywi-
sto$¢ opisow i rozstrzygnied, redukujaca prostota odczuc albo ich sentymentalizo-
wanie, to podazanie drogg stereotypow. Stereotypy zniewalajg. Dystans, krytyka
i opor wobec takiego pojmowania czytania/uczestnictwa — podkre§lmy — nie sa
motywowane checig edukacyjnego utrudnienia, zagmatwania, wprowadzenia nie-
jasnosci. Ale sztuka, ktéra umozliwi rozumienie tej ztozonosci, moze by¢ rzeczywi-
$cie ,nieodzowng pomoca”, réwniez edukacyjna.

Pomoca nie jest jednak taka pedagogiczna reakcja na fakt zauwazanej wielo$ci,
zréznicowania, niejednolitosci, nieprzejrzystosci, ktéra sprowadza rozpoznanie do
stwierdzenia: kazdy ma swoje racje, a dialog — do przedstawienia i zewidencjo-
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nowania pogladéw. Interpretacja (np. tekstu kultury) w takiej perspektywie poj-
mowana jest jako rekonstrukcja intencji twoércy. Edukacyjna praktyka interpretacji
balansuje w tej sytuacji miedzy gotowym, schematycznym rozstrzygnieciem, a do-
wolnoscia; miedzy (komentowanym juz nawet przez internetowe memy) pytaniem:
,»Co autor mial na mysli?” a ,,z czym ci sie to kojarzy?” A dzieto pozostaje nieme.

Strefa edukacji

W tej nieustannie toczacej sie dyskusji o kanonie szkolnych lektur znajdujemy
tez taka diagnoze: ,Na to pytanie, czy potrzebujemy kanonu lektur, nie ma odpo-
wiedzi. To zalezy od tego, czego chcemy od edukacji i czemu wiasciwie ma stuzy¢
edukacja humanistyczna”. Czyli jednak jest odpowiedz, a nawet moze by¢ ich wie-
le, w zalezno$ci — zaznaczmy — nie tylko od tego, czemu edukacja ,ma stuzyc¢”,
ale tez od tego, jak rozumiemy cel tego pytania.

Mamy jednak oto taka, czesto powtarzang, ocene: ,Kanon lektur na poziomie
szkoly ponadpodstawowej jest problematyczny — przede wszystkim dlatego, ze
wiekszos$¢ uczniow go nie czyta. Niezaleznie od tego, jakie utwory zostang do
niego wprowadzone, ich odbiér przez mtodziez pozostaje minimalny.”

Zapytajmy: skad wiadomo, Ze niezaleznie? A moze 6w ,,odbior” od czegos in-
nego zalezy? Zauwazmy, Zze mozemy obserwowa¢ nawet pewnego rodzaju mode
na przyznawanie sie tzw. oso6b publicznych w wywiadach: nie czytatem, nie znam,
a zdatem itd.

W internetowej Strefie Edukacji czytamy:

Zmiany w kanonie lektur to cykliczny proces — kazda nowa ekipa rzagdowa dokonuje rosz-
ad, czesto usuwajac jednych autoréw na rzecz innych [...]. Jednak te zmiany nie maja realnego
wplywu na poziom czytelnictwa — uczniowie nie czytali wczesniejszych lektur i nie bedg czytac
nowych (Klejnocki, w: Ignaciuk, 2025).

Przyczyne tego nieczytania Jarostaw Klejnocki widzi w tym, ze lektur jest zbyt
duzo. A przeciez ,nie kazdy uczen interesuje sie literaturg — wielu chce rozwijac sie
w innych dziedzinach [...]. Dla nich literatura powinna by¢ raczej forma rozrywki
niz obowiazkiem szkolnym” (Klejnocki, w: Ignaciuk, 2025).

W tak wyznaczonym obszarze problematyzagcji pytania o humanistyczng edu-
kacje jej edukacyjny potencjat w ogéle nie dochodzi do gtosu.

Bunt i pedagogika

Jesli mieliby$my zatem odnie$¢ sie do znanej diagnozy dotyczacej ,,kiczu jako
sztuki szcze$cia”, to zauwazmy, ze jest ona, obietnica tej sztuki (wspolczesnie)
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obietnicg niespetniong. Kicz powoduje oddalenie, wycofanie. Nie jest juz wyrazem
»mieszczanskiego buntu”, lecz miejscem oporu wobec sztuki wysokiej i rezultatem
zmeczenia sie nig.

Janion pisze o warto$ci wychowania przez sztuke. Wspomina o Gadame-
rowskiej ,,aktualnosci piekna”, ktéra ,nie przemija”. ,Wrastanie w dzieto sztuki
oznacza zarazem wyrastanie ponad siebie [...]” (Janion, 2007, s. 23). Konfrontujac
problem edukagji i ,,$wiatopogladu tragicznego” badaczka literatury méwi o zna-
czeniu przedstawiania rozmaitych alternatyw, mozliwosci. ,Istotg swiatopogladu
tragicznego — wielokrotnie podkresla — jest |...] nieprzejrzystos¢ [...]” (Janion, 2007,
s. 48). Uswiadamianie tej nieprzejrzystos$ci bytu Janion charakteryzuje jako ,jeden
z podstawowych problemoéw kultury europejskiej XIX i XX wieku” (Janion, 2007,
s. 48). Dotyczy on — podkreslmy — takze wspotczesnosci.

To nieoczywiste pole pracy edukacyjnej. Wymaga buntu. Bunt... — warto ro-
zumie¢ to okreslenie i rozwazac jego konteksty. Lech Witkowski w wielu swoich
pracach pisze o humanistycznych przebudzeniach, rozwaza edukacyjne impulsy
literatury, bada ztozony problem kiczu, traktowanego jako temat nieredukowal-
ny do obszaru estetyki. Witkowski, w kontek$cie m. in. rozwazan o ,humanistyce
stosowanej”, stwierdza: ,,Jestem «zbuntowanym pesymista», bo nie ma tu zadnych
gwarangji ani fatwych rozwiazan, ale bunt zawsze jest punktem wyjscia do zmia-
ny” (Witkowski, w: Kaminski, 2024). Dlatego w wielu tekstach Witkowski moéwi
0 znaczeniu otwierania sie ,na ztozono$¢ zjawisk i ich r6znorodne naswietlenia
i przekroje” i — w tym ujeciu — badanie ,,zlekcewazonego, uszkodzonego kontak-
tu z osiagnieciami kultury jako skarbnicy, ktérej tylko nominalnie bywamy dzie-
dzicami”. Dlatego tez wielokrotnie argumentuje, ze ,w kazdym naszym dziataniu
zawiera sie aspekt pedagogiczny” (tamze).

Nie oznacza to pojmowania pedagogiki jako nadrzednej metanauki, jako dyk-
tatu, ale otwarcie zaréwno na ztozony, kulturowy charakter edukagji (i edukacyjny
potencjat tekstow kultury), jak i na uwiktania samej pedagogiki. Rozumienie kul-
tury jako ,niewidzialnego Srodowiska”, ,gruntu symbolicznego”, to traktowanie
edukagji jako ,,sprzyjania przebudzeniom, pasji poznania [...]” (tamze).

To wtasnie edukacyjne sprawstwo — podkre§lmy — umozliwiajgce rozumie-
nie tego Srodowiska, stwarza szanse swiadomego oporu i buntu wobec czestego
upraszczania, redukowania ksztatcenia do ,przygotowania do mitycznego rynku
pracy”. Takich szans nie daje bowiem przeciwstawianie dyscyplin i wiedzy, okre$la-
nych jako praktyczne, tym dyscyplinom, ktérym takiego miana sie odmawia.

Jest to nieustannie powracajaca kwestia w dyskusjach na temat dyscyplin hu-
manistycznych i spotecznych. Zaktadane w tych dyskusjach, jako oczywiste, rozu-
mienie praktycznosci skazuje czesto humanistow na strategie obronng, ktéra moze
wzmacnia¢ argumenty z obszaru potocznej praktycznosci. Dlatego tak wazne jest
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owo odmienne rozumienie edukacyjnego sprawstwa. W tym kontekscie warto tez
przypomnie¢ (bardzo wyraznie przedstawiajacy kwestie edukacyjne) komentarz
Dariusza Dolinskiego, dotyczacy wieloletnich prac nad ustawg o zawodzie psycho-
loga. Dolinski wskazuje, ze ,,gtéwnym problemem sg sprzeczne interesy réoznych
srodowisk, w tym $srodowisk, ktore z prawdziwg psychologig majg niewiele wspél-
nego” (Dolinski, 2025). Zdecydowanie zaznacza, ze traktowanie spraw dotyczacych
standardow ksztatcenia studentéw jako oddzielnych i mniej waznych jest ,skrajnie
biedne, a nawet niebezpieczne” (tamze). Zastepowanie ksztalcenia akademickiego
zredukowanym ,profilem praktycznym”, uzasadnianie takich decyzji ,praktycz-
nym” charakterem zawodu i potrzebami rynku pracy, wigze sie nie tylko ze schema-
tycznym traktowaniem wiedzy akademickiej, czy wrecz z jej deprecjonowaniem.
To takze, co warto uwidoczni¢, nierefleksyjne pojmowanie praktycznosci, promo-
wanie bezkrytyczno$ci i utrwalanie bezradnosci. Dolinski radykalnie stwierdza, ze
»bez odejscia od tzw. profilu praktycznego, bedgcego, niemal bezwyjatkowo, fikcja
ksztalcenia, nie sposéb tej patologii zlikwidowa¢” (tamze).

Zauwazmy, ze taka tendencja pozornego (hastowego) upraktycznienia dotyczy
takze innych dyscyplin. Pedagogika jest obszarem, w ktérym szczegolnie wyraz-
nie artykufowane sg argumenty w tych sporach. Tendencja potoczne pojmowanego
upraktycznienia poszczeg6lnych dyscyplin wyraza sie nie tylko w tresciach reklam
modnych i obleganych kierunkéw studidow, badz w zachetach do takich kierunkow,
ktore sg rzadko wybierane, a dzieki temu upraktycznieniu majg by¢ odnowione. Taki
zamyst i taki jezyk wspoétokresla tez niektére debaty akademickie, a takze projekty
edukacyjnych reform. Upraktycznienie to jest pozorne, poniewaz opiera sie na za-
tozeniu o odrebnosci czy opozycyjnosci hastowo pojmowanej ,teorii” i redukcyjnie
traktowanej praktyki. Sprowadza te praktycznos¢ do umiejetnosci posiugiwania sie
poznanymi scenariuszami ,,skutecznego” dziatania, do bezkrytycznego przyjmowa-
nia regut, celéw, sensu tego dziatania, uczy bezradnosci wobec nakazow.

Niekiedy zdarza sie — dodajmy jeszcze — ze charakteryzowane tu postulaty
wystepujg w formie karykaturalnej. Aktualna pedagogiczna (medialna) debata na
temat — czy nauczycielka/nauczycielem w przedszkolu moze by¢ osoba bez wy-
ksztatcenia pedagogicznego — dostarcza, starych i nowych (wielokrotnie juz anali-
zowanych) przyktadéw pojmowania relacji: teoria—praktyka. Czestym argumentem
jest tu wskazywanie na to, ze w tej pracy wazne jest edukacyjne doswiadczenie
oraz empatia (tak, jakby akademiccy pedagodzy lekcewazyli te wartosci), a nie
czytanie o pedagogicznych, abstrakcyjnych teoriach i stawnych pedagogach. Ten
dorobek ,,abstrakcyjnych pedagogicznych teorii” nie zaistniat wiec w obszarze kul-
turowej komunikacji, pozostal glosem niemym.

Myslenie o ksztalceniu przez pryzmat — w ograniczony sposob pojmowanych:
rynku, edukacyjnych potrzeb, rynku pracy, redukowanie praktycznosci do umiejet-
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nosci zastosowania repertuaru gotowych porad, czyni z edukacji dziedzine podpo-
rzadkowang innym niz — patetycznie deklarowane — cele.

Witkowski zaznacza, ze takie (bez)myslenie moze niszczy¢ nie tylko sfere za-
wodowa i prace akademicka, ale tez redukuje ,troske o jakos¢ umystow do umie-
jetnosci, procedur, postuszenstwa wiladzy, wydziedziczajac z kultury i obywatelskiej
tozsamo$ci” (zob. Witkowski, w: Kaminski, 2024). Co wiecej — podkre$§lmy — czyni
to niekiedy w sposob niewidoczny, niezauwazalny, dostarczajac jednoczesnie do-
raznych popkulturowych ,,produktéw zastepczych”. Moze tez uniewaznia¢, banali-
zowac opor i bunt.

Witkowski przypomina, ze ,.cztowiek przebudzony” (wg Hermanna Hessego)
to ten, ktory ,,szuka drogi do siebie”. Jednak w Swiecie akceptujacym rézne rodzaje
skulturowego barbarzynstwa” obiekty kulturowe staja sie nie tylko nieme, zapo-
mniane, ale — co warto zaznaczy¢ — tez czynnie lekcewazone, a nawet wzbudzajace
zachowania agresywne.

»Barbarzynstwo kojarzenia edukacji z przygotowaniem do rynku pracy i rél za-
wodowych jest zwigzane wlasnie z zapominaniem, ze musimy sie przygotowywac
do nadawania sensu wlasnemu zyciu [...]"” — stwierdza Witkowski (w: Kaminski,
2024; zob. takze: Witkowski, 2015).

Mozemy wiec obserwowac, ze w sytuacji bezkrytycznosci i ekspansywnosci
kiczu, a nawet jego promocji, nie czyni sie juz z niego narzedzia mozliwego opo-
ru wobec (niezrozumiatej) ,wysokiej” kultury, nie buduje on drogi wycofania, nie
tworzy enklawy spokojnego, osobnego, zadomowienia. A wtedy, gdy ta bezkry-
tycznos¢ moze dosiega¢ akademii i edukacji, bunt staje sie istotnym wyzwaniem
edukacyjnym.

Tworzenie podstawy rzeczywistego oporu®, wspomagajacego wolne dzialania,
to wlasnie m.in. zadanie edukacji. Nie takiej jednak, ktéra ,,nadaje” wolnos$¢ (por.
Sztobryn, 2009, s. 11). Jest to bowiem stala praca, a nie sentymentalne debaty
o podmiotowosci.

Wskazanie na putapki ,kiczowatego humanizmu” (Witkowski, 2007, s. 136—
139; zob. tez: Witkowski, Kwiecinski, 1998), ale takze na meandry wyzszo$ciowej
krytyki kiczu, ktéra sama w kicz moze popadac — na co uwrazliwia Witkowski — to
uwyraznienie znaczenia interpretacji, ktérej nieodzownym warunkiem jest kry-
tyczne zakotwiczenie w kulturze. Taka edukacja moze uczy¢ otwartosSci, nielek-
cewazenia zlozonosci i niejednoznacznosci, a jednoczesnie rozumienia wymagan
sytuacji etycznej.

3 Problem oporu i odporu wobec proceséw urynkowienia edukacji podejmuja — w obszernie
badanym (filozoficznym, spolecznym, edukacyjnym) kontekscie, formuiujac koncepcje pedago-
giki radykalnej solidarnosci — Maksymilian Chutoranski i Oskar Szwabowski (,,Terazniejszo$¢ —
Cztowiek — Edukacja” 2016, t. 19, nr 1, s. 53-72). Zob. tez: prace Tomasza Szkudlarka.
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Poeta pisze:

[...] moje ja musi by¢ wyraziste

zauwazalne w calej swojej niejednoznacznosci

a tak dzieje sie tylko

gdy cos$ zostaje badz zostalo napisane juz wczesniej a potem znika
kazde dzielo ma swoje wlasne ja

bez tego ja pisanie traci swoj ruch

i swoj kierunek

te tak r6zne ja, chociaz nadal zauwazalne

te rozne ja, ktore kazde dzieto tworzy i

ktore tworza dzieto

sg czyms$

by¢ moze wlasnie tym czyms$ o czym pisanie nam opowiada (Fosse, 2024).
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Summary
LECH WITKOWSKI UNDERFOOT, OR REFLECTIONS ON AUTHORITY, TRADITION, AND FLYING

The article discusses tradition, authority, and education, inspired by a metaphor proposed by
Lech Witkowski. The analysis of the concepts under consideration began with Hannah Arendt’s
reflection on the relationship between authority and responsibility for the world that adults must
assume. The educational difficulties that arise after accepting the philosopher’s belief that the
thread of tradition has been broken were also shown. Next, Lech Witkowski’s original metaphor
of the square of authority, inspired by Martin Heidegger’s thought, was recalled and discussed.
In addition, the perspective presented by Leo Strauss and his students was taken into account,
in which the essence of education is to engage in dialogue with the great thinkers, the teachers
of humanity. The differences and similarities between the positions of the authors cited were
highlighted. The conclusions contain reflections on the role of tradition and culture in education,
the importance of the figure of the master in education, and the significance of the master-
student relationship.

Keywords: authority, education, tradition

Wstep

Opublikowany niedawno przez badaczki z Wydziatu Pedagogicznego Uniwer-
sytetu Warszawskiego raport dotyczacy odchodzenia mtodych nauczycieli z za-
wodu zatytutowany Mtodzi nauczyciele odchodzq ze szkoly (Dobkowska i in., 2024)
jako przyczyny zjawiska — obok braku spotecznego szacunku i niskiego presti-
zu zawodu nauczyciela — wymienia kryzys autorytetu nauczyciela (Dobkowska
iin., 2024, s. 53-54, s. 65). W wypowiedziach badanych nauczycieli wielokrotnie
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pojawia sie przekonanie, ze ich praca nie znajduje uznania w spoteczenstwie, za-
robki sg niewystarczajace oraz nieadekwatne do ponoszonej odpowiedzialnos$ci
i wagi wykonywanych zadan, za$ autorytet jest niski. Zdaniem autorek raportu
»Te wszystkie aspekty majg duze znaczenie przy podejmowaniu przez nauczycieli
decyzji o porzuceniu zawodu” (Dobkowska i in., 2024, s. 106). Czy zatem zrédta
autorytetu, z ktorych do niedawna czerpali pedagodzy wyschly, czy i dzisiaj jest
miejsce na autorytet w edukagji, czy tez stal sie on kategorig anachroniczng i raz
na zawsze odrzucona? Jakie sa zwigzki miedzy tradycja, autorytetem i edukacja?

W artykule zatytutowanym Autorytet i wartosci u stdp Lech Witkowski z wtasci-
wa sobie pasja opisuje i pietnuje objawy zwyrodnienia i barbaryzacji wspoiczesnej
kultury. Przejawy degradacji bezposrednio zwigzane sg wlasnie z zagadnieniami
tradycji, autorytetu i ksztatcenia. Dotyczg $wiata kultury i — w nie mniejszym stop-
niu — akademii (Witkowski, 2013). Problematyka autorytetu poruszana byta i do-
glebnie analizowana przez Witkowskiego we wczes$niejszych, obszernych pracach
(Witkowski, 2009; Witkowski, 2011), jednak ponizej szczegolna uwaga zostanie
skupiona na przywotanym artykule, ze wzgledéw, ktore stang sie jasniejsze pod-
czas dalszego wywodu.

Opisywane wielokro¢ i pietnowane zawtaszczenia i naduzycia autorytetu pro-
wadzgace do autorytarnego tworzenia arbitralnych hierarchii nie mogg by¢ uspra-
wiedliwieniem dla nihilizmu i relatywizmu, a czasami wrecz cynizmu, postrzega-
nych jak remedium na autorytaryzm — jak stusznie zauwaza Witkowski:

Coraz cze$ciej bywamy uczestnikami nie tylko rytuatléw spotecznych, w ktérych w posza-
nowaniu polityki poprawnosci nie wypada méwic ostro czy dobitnie, ale gdzie wrecz kategorie
glupoty, nikczemnosci, pozoru, zdrady, katastrofy nie maja juz tolerowanego zastosowania i to
mimo tego, ze zjawiska pod nie podpadajace wystepuja w spektakularnych przejawach, a nawet
w nadmiarach. Gdzie nie tylko panuje estetyka ale wrecz terror relatywizmu, a wraz z nim osten-
tacja cynizmu (Witkowski, 2013, s. 46).

Zdaniem Witkowskiego odmowa powaznego traktowania tradycji jest symp-
tomem przywolanego cynizmu. Tradycje traktuje sie albo jako cos$, czemu trzeba
catkowicie ulegac i sie podporzadkowac, albo — odrzuci¢ tout court. Nie bierze sie
pod uwage, ze tradycja wymaga ,wysitku uprzedniego wnikniecia, czy zdobycia sie
na przetworzenia, przezwyciezenia, nowe odczytania, postugujace sie takim odnie-
sieniem jako inspiracjg i odbiciem (Witkowski, 2013, s. 47). Tradycja jawi sie jako
rzeczywistos$¢ stawiajaca opor, ale tym samym umozliwiajgca odbicie sie od niej.
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Autorytet a odpowiedzialnos¢ za swiat

Kilkadziesiat lat temu, w klasycznych juz dzisiaj rozwazaniach na temat zwigz-
kow tradycji, autorytetu i wychowania, Hannah Arendt autorytet wychowawcy
wprost wigzatfa z przyjmowaniem odpowiedzialnos$ci za $wiat (Arendt, 1994). Wy-
chowawcy s3 reprezentantami $wiata. Przedstawiaja go miodym i jednoczesnie
biorg za niego odpowiedzialno$¢. Kto tego nie robi, zgodnie ze stanowczg deklara-
cja Arendt, nie powinien uczestniczy¢ w wychowaniu. ,Ten, kto odmawia przyjecia
wspolnej odpowiedzialnos$ci za $wiat, nie powinien mie¢ dzieci i nie moze by¢
dopuszczony do uczestniczenia w ich wychowaniu” (Arendt, 1994, s. 225)

Wspoétczesnie jednak coraz powszechniej dorosli odrzucaja te odpowiedzial-
nos¢. Nie aprobujg $wiata takiego, jakim jest i nie chca brac za niego odpowiedzial-
nosci. Coraz czesciej zdaja sie deklarowac:

W tym $wiecie nawet my nie jeste§my szczeg6lnie bezpiecznie zadomowieni; takze i dla nas
tajemnica jest to, jak sie w nim porusza¢, co pozna¢, jakie umiejetnosci opanowywac. Musicie
zorientowac sie sami najlepiej jak potraficie; w kazdym razie nie macie prawa nas rozliczac.
Jeste$my niewinni, umywamy od was rece (Arendt, 1994, s. 227).

Dzisiejsi dorosli coraz cze$ciej deklaruja, ze nie rozumiejg Swiata, sg nim roz-
czarowani i nie znaja przepisu na rozwiazanie palgcych probleméw ludzkosci. Nie
sposob jednak — jak stusznie zauwaza uczennica Arendt, Chantal Delsol — zy¢ caty
czas w rozczarowaniu (Delsol, 2020, s. 67) i beznadziejnosci, dlatego dorosli prze-
sadne nadzieje wigza z mtodymi. Wierzg w mtodych i od nich oczekuja recepty
na uzdrowienie Swiata. Obarczeni i przyttoczeni tymi nadmiernymi oczekiwaniami
miodzi oczywiscie zawodza, bo zawie$s¢ musza. Tak opisuje te wiare, nauczyciel
Arendt, Karl Jaspers:

[M]todziez sama w sobie staje sie wartoscia. Ba, oczekuje sie od niej tego wrecz, co w Swiecie
dorostych juz zagineto. [...] Ma sie wrazenie, jakby od mlodziezy wymagano, by stworzyta sama
z siebie to, czego nauczyciele juz nie posiadaja. Nadchodzace pokolenia obarcza sie tak winami
panstwa, jak i konsekwencjami roztrwonienia duchowego dobra, ktére maja one na nowo zdoby¢.
Mtodziez, ktorej przypisuje sie catkowicie nieprawdziwa wage, musi zawie$¢, poniewaz czlowiek
tylko wtedy moze sie stawac, gdy wzrasta w wiekowej ciaglosci [...] (Jaspers, 1993, s. 83).

Odpowiedz Arendt jest jednak problematyczna, gdy przypomnimy, ze zdaniem
filozofki ni¢ tradycji zostala zerwana. Zatem zwigzek tradycji, autorytetu i edukagji
wymaga ponownego przemyslenia i uzasadnienia. Zerwanie nici tradycji spowodo-
watlo upadek autorytetu w sferze polityki, jednak caty czas ma on by¢ nieodzowny
w wychowaniu. Powoduje to koniecznos¢ odseparowania od siebie tych dwoch sfer
i niejako ,wyjecia” edukacji ze swiata. Tak pisze o tym:
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Musimy zdecydowanie oddzieli¢ sfere edukacji od innych dziedzin — przede wszystkim od
obszaru zycia publicznego, politycznego, i zastosowac w niej, i tylko w niej, pojecie autorytetu
i okre$long postawe wobec przesztosci, ktérych nie cechuje jednak zadna wazno$¢ powszechna
obowiazujaca w swiecie dorostych (Arendt, 1994, s. 231).

Sygnalizowang problematyczno$¢ stanowiska filozofki podsumowaé mozna
watpliwoscia: na ile takie odseparowanie jest mozliwe i czy nie zawiera w sobie
sprzecznosci wewnetrznej?

Mozna uznaé, ze odpowiedzig Arendt na te zastrzezenia jest dwoistos$¢ jej
stanowiska w stosunku do konserwatyzmu. W sferze polityki konserwatyzm jest
krytykowany i stanowczo odrzucany:

W polityce postawa konserwatywna — akceptujaca Swiat jakim jest, dazac jedynie do za-
chowania status quo — moze prowadzic tylko do destrukgji, poniewaz swiat, jako ogét i w swych
szczegotach, jest nieodwotlalnie skazany na niszczace oddzialywanie czasu, jesli ludzie nie sa
zdecydowani by interweniowac, zmienia¢, tworzy¢ nowe (Arendt, 1994, s. 228).

Zgota innymi regutami ma sie jednak rzadzi¢ sfera edukacji; w niej, mimo ze-
rwania nici tradygcji, autorytet jawi sie jako kategoria niezbedna. Arent zauwaza:

[Klonserwatyzm rozumiany jako zachowawczos$¢, nalezy do istoty dziatalnos$ci edukacyjnej,
ktérej zadaniem zawsze jest pielegnowanie i ochrona czego$ — dziecka przed $wiatem, $wiata
przed dzieckiem, nowego przed starym i starego przed nowym. Nawet ogo6lna odpowiedzialno$¢
za $wiat, jaka w ten sposoéb sie przyjmuje, zaklada oczywiscie postawe konserwatywng (Arendst,
1994, s. 228).

Czy jednak edukacje, ktéra miataby by¢ konserwatywna, da sie odseparowac
od $wiata, w ktérym na konserwatyzm nie ma miejsca?

Cztery kierunki autorytetu

Inaczej swoj stosunek do tradygji i autorytetu opisuje Lech Witkowski. Czyni
to za pomoca metafory zainspirowanej mysla filozofa, ktéry wywart wieloaspek-
towy wplyw na tworczosc¢ i zycie Arendt, Martina Heideggera. Specyfika zjawiska
autorytetu miafaby polega¢ bowiem na tym, ze — wbrew temu, co sadzg liberatowie
— ,nie wystarczy mie¢ do czynienia z wyborem, z mozaika mozliwosci, czy z wido-
kami, ktére mozna podziwia¢ bez angazowania sie |...]” (Witkowski, 2013, s. 62).
Istotne jest bowiem skad, z jakiego kierunku dobiegaja do nas ,,impulsy znaczen”,
gdyz zawsze mamy przy tym do czynienia z jakim§ wymogiem, imperatywem, po-
czuciem konieczno$ci. Kwestionujac obiegowe skojarzenia, zarbwno pozytywne,
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jak i negatywne, dotyczace strategii budowania sensownej kulturowo, perspekty-
wy afirmagji autorytetu, Witkowski proponuje nowatorski ,kwadrat autorytetu”.

Autorytet i znaczenia mogg do nas dobiegac z czterech kierunkéw. Po pierwsze
mogq pojawiac sie od gory. Autorytet jawi sie wtedy jako co$ wyzszego, nadrzed-
nego. Moze by¢ odbierany jako ciezar, co$, co przytlacza i ogranicza. Nie mozna
wybi¢ sie ponad niego czy go przekroczyc. Ale jednoczesnie potrafi wywotywaé
podziw, zachwyt i uleglo$¢. Majestat odgérnego autorytetu przycigga i odpycha.
Powoduje uwielbienie albo wywotuje wrogos$¢ i poczucie zniewolenia.

Kiedy méwi sie, ze autorytet stoi za nami i nas wspiera, wskazuje sie na drugi
kierunek pochodzenia autorytetu, niejako ,,od tytu”. Wzmacnia nasze racje, ale tez
moze uwalnia¢ od potrzeby ich uzasadniania. Witkowski tak o tym pisze:

W pozytywnym sensie widzi sie tu wsparcie racjami, nawet zwalniajace z potrzeby myslenia
i poszukiwania racji. W negatywnym dostrzega sie tu oznaki wtadcze (mundur, pozycje, dalsze
przejawy tradycji), ktére ulegtosci oczekuja nie czekajac na nasze uznanie, zalozone jako aprio-
rycznie dane (Witkowski, 2013, s. 62).

Znaczenia moga rowniez dociera¢ z przodu, to jest trzeci kierunek. Wtedy to,
co jest przed nami oczekuje na uznanie, moze jednak by¢ przywotane erudycyjnie,
jako co$, co nas nie dotyczy. W wersji pozytywnej pojawia sie erudycyjne opanowa-
nie i reprodukowanie wiedzy, zas negatywna strone stanowi przymus odwotywania
sie do wiedzy odbieranej jako nie istotna, nieciekawa, martwa; zaSmiecajaca gtowe
i niepotrzebnie absorbujgca czas w procesie ksztaltcenia.

Czwarty kierunek identyfikuje autorytet jako zlokalizowany pod nami; w na-
szej glebie duchowej. Autorytet pod stopami. Stapamy po naszej glebie duchowej
»czasem wdeptujac jednym krokiem tresci, ktérym odmawiamy uznania, zrozumie-
nia czy poznania” (Witkowski, 2013, s. 63). Miarg barbaryzacji wspotczesnej kultu-
ry jest sytuacja, w ktorej ,,podtoze znaczen bywa notorycznie zadeptywane przez
harcownikéw, albo zwykte ttumy pozbawione wyobrazni, a majace spofecznie pod-
kute buty i kulturowo zdegradowang bute do lekcewazenia tego, co przekracza ich
(nieistniejaca jeszcze czesto) wyobraznie (Witkowski, 2013, s. 63).

Dopiero zdobycie sie na wysitek refleksji pozwala dostrzec, ze czerpiemy zycio-
dajne soki z kulturowej gleby symboli i przejawéw dziedzictwa, ktore daja szanse
na ruch mysli i zycie duchowe. Ten czwarty kierunek — jest zdaniem Witkowskiego
— najwazniejszy, chociaz najczesciej analizujac relacje z autorytetem opisuje sie go
jako bedacy ponad nami, za nami lub przed nami i z tych pozycji zwykle slyszany
jest —jesli w ogole — imperatyw respektowania go. Do Witkowskiego ciche nawo-
Iywanie autorytetu dobiega spod stop, z gleby kulturowej, po ktorej z mniejsza
lub wieksza gracja stapamy réwniez my wszyscy, akademicy.
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Takie odmienne lokowanie autorytetu powoduje rowniez, ze w nowej perspek-
tywie jawi sie to, co mozna nazwac ,wielkoscia”. Gdy autorytet dochodzi z goéry
wielko$¢ wywotuje i zastuguje na ulegtos¢. W drugim wypadku (tyl), wielko$¢ rosci
sobie pretensje do nieomylnosci. Gdy autorytet mamy przed soba, wielko$¢ jest
niedostepna, nieosiggalna i za bezowocne uznaje sie proby doréwnania jej.

Jedynie w czwartym kierunku, ktory de facto zaprzecza trzem pozostalym,
spotkanie z wielko$cig nie przytlacza, nie zniewala i nie zwalnia z myslenia, ale
moze by¢ — chociaz nie musi — inspiracja, katalizatorem a czasami ponagleniem do
wysitku myslowego. Napotkana wielko$¢ daje szanse na samodzielne zapuszczenie
korzeni w glebe kulturowa, poniewaz potrafi unaocznic skale i powage problemu,
ktory staje przed nami. Jest glosem, ktéry domaga sie uwzglednienia, ustosunko-
wania sie do niego, nierzadko odrzucenia, zanegowania. Wielko$¢ wynika, przede
wszystkim, z wielko$ci sporow, jakie toczy. Nie tyle wywotuje czotobitng ulegtos¢,
ile raczej czujnos$¢ i sSwiadomos$¢ wagi problemu. Inspiruje blysk mysli, ktéry moze
pojawic sie przypadkiem, czasami bardziej sprowokowany jedna trafng metafora,
niz catymi opastymi tomami. Wiasnie w ten sposob fragment Bycia i czasu zainspi-
rowal Witkowskiego, ktory z kolei w podobny sposéb inspiruje swoich czytelnikow
i stuchaczy. Tak sam opisuje spotkanie z myslg Heideggera:

[...] najwazniejsze dla mnie bylo to, ze dzieki niemu sam poczatek wiasnego myslenia oka-
zal sie tu mozliwy, przez co i wdziecznosci za obcowanie w prawdziwie wielka mysla nie ma
potrzeby ukrywa¢. Nic mi nie nakazata, do niczego mnie nie zmusita, wyzwolita jedynie pomyst,
zapewne dla wielu banalny, albo btedny, a dla mnie odkrywczy, bo nie byl on dla mnie dostepny
gdy pisalem swoje dwa opaste tomy o autorytecie, a stat sie mozliwy, gdy ,,po swojemu” prze-
czytatem kilka stron z Bycia i czasu i to tak, ze przemowily do mnie w spos6b, ktéry wezesniej mi
sie nie narodzil. Tak dziala spotkanie z wielkos$cig mysli, ktérej nie do konca zawierzylismy, ale
i unikneli$my jej zadeptania w krzataninie bez znaczenia (Witkowski, 2013, s. 65).

Czerpiemy z tradycji jej zyciodajne soki dzieki zakorzenieniu w niej. Nie za-
wsze jednak potrafimy by¢ nawet ,inteligentnym pasozytem”, gdyz to wymaga
wysitku, indywidualnego przetworzenia i zakorzenienia w tresciach tradycji. Row-
niez wyboru miejsca, w ktérym warto to zrobi¢ i w ktérym zamyst ten moze sie
powies¢. Edukacja w ujeciu Witkowskiego bytaby zatem:

[...] takim procesem, takim usifowaniem i takim stawaniem sie zdolnym do zespolenia sie
poprzez zakorzenienie z dziedzictwem wszystkich, cho¢ wymagajacym naszego wiasnego, indy-
widualnego pomystu, projektu, wysitku, w ktérym nikt i nic nas nie zastapi ani w ktérym nie da
sie i$¢ na skroty, ani w masowym podejsciu bez stawania sie kims$ kto stanie sie zdolny samemu
sie na to otworzy¢ (Witkowski, 2013, s. 65).
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Monologi przeksztalci¢ w dialog

Inny student Heideggera, Leo Strauss, filozof, z ktérym Witkowskiemu naj-
prawdopodobniej w wiekszosSci spraw nie bytoby po drodze, przedstawia jednak
zadziwiajgco podobna wizje stosunku do tradycji, kultury oraz tego, co jest istota
ksztatcenia. Podobnie jak Witkowski nawiagzuje w swej metaforyce do ,,rolniczego”
stownictwa zastosowanego w stosunku do edukacji. Oczywiscie obaj kontynuujg
spostrzezenie Cycerona, ze ludzka dusza, podobnie jak gleba wymaga pielegnacji,
staran i troski o nia. Pojecie, ktére pochodzi od tacinskiego stowa colere i pierwot-
nie dotyczyto uprawy ziemi (cultus agri), przetransponowane zostaje w sfere ducha
i edukacji i staje sie uprawa duszy: cultura animi. Witkowski stapa uwaznie po glebie
senséw symbolicznych, szuka miejsc gdzie moze zapusci¢ korzenie i czerpac zy-
wotne soki z gleby kultury. Strauss réwniez odwotuje sie do tej metaforyki, dodaje
jednak, ze ksztalcenie, podobnie jak i uprawa ziemi jest pielegnowaniem, ktére ma
odbywac sie zgodnie z natura. ,,«Kultura» (cultura) oznaczatfa pierwotnie agrokultu-
re: kultywowanie ziemi i jej produktow, pielegnowanie ziemi, podnoszenie jakosci
ziemi w zgodzie z jej natura. «Kultura» oznacza nastepnie — a dzi$ przede wszyst-
kim — kultywowanie umysiu; pielegnowanie i rozwijanie wrodzonych zdolnosci
umysiu w zgodzie z jego naturg” (Strauss, 2005, s. 217).

Jak ziemia potrzebuje rolnika, tak umyst potrzebuje nauczyciela. Problem po-
lega jednak na tym, ze nauczyciele rowniez sa uczniami. Nalezy wiec starac sie
wejs¢ w dialog z najwiekszymi umystami. Niestety takie osoby sa rzadkoscia; zda-
niem Straussa: ,,Najprawdopodobniej nie spotkamy zadnej z nich na sali wyktado-
wej. Pewnie nigdzie jej nie spotkamy. To tut szczescia, jesli komu$ dane jest zy¢
w epoce, w ktorej zywot pedzi cho¢ jedna z nich” (Strauss, 2005, s. 217). Ta nieco
pesymistyczna konstatacja prowadzi do przekonania, ze jedyng formg kontaktu
z najwiekszymi umysfami jest lektura ,wielkich ksigg”. Problem polega jednak na
tym, ze wielcy mysliciele nie zgadzaja sie ze sobg w kwestiach podstawowych i w
rzeczywisto$ci wyglaszaja monologi. Zadaniem kazdego z nas jest wiec wstuchac
sie w ich glos, a nastepnie samodzielnie sprobowac skonfrontowac ze sobg te
monologi i stara¢ sie przeksztalci¢ je w dialog. Jest to tez najbardziej zasadnicze
zadanie edukagji.

Prowadzona przez wieki konwersacja ma dotyczy¢ sprawy najistotniejszej:
poszukiwania najlepszego rodzaju zycia dostepnego czlowiekowi. Staje sie ona
jednak niemozliwa gdy zaczyna dominowa¢ — krytykowane zaréwno przez Wit-
kowskiego, jak i Straussa — przekonanie, ze wszystkie perspektywy sg roéwne. Zda-
niem ucznia Straussa, Stanleya Rosena, przekonanie to jest ,,prostacka wersjg «woli
mocy»”, pozbawiong jednak quasi-transcendentalnych Nietzscheanskich kategorii.
Dzieje sie tak na skutek supremacji namietnosci i podporzadkowania im rozumu.
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Wtedy réwniez zanika podziat na to, co wyzsze i nizsze, dlatego ze nie zauwaza
sie, ,iz emancypacja pragnien nie prowadzi do wzniostosci, lecz do pospolitosci”
(Rosen, 1999, s. 12, 15).

Taki typ konwersacji zostaje rowniez pozbawiony znaczenia gdy jako pewnik
zostanie przyjety historycystyczny dogmat gtoszacy, ze wszystkie koncepcje sg je-
dynie wyrazem swych czaséw oraz indywidualnych preferencji tworcow. Ten typ hi-
storyzmu — jak zauwaza uczen Straussa, Thomas Pangle — ,,[...] wzmacnia tancuchy
Sciggajace w dot ducha ludzkiego, z gory oglaszajac niemozliwos¢ jakiejkolwiek
ucieczki z jaskini” (Pangle, 1994, s. 282).

Gdy Strauss postuluje lekture wielkich ksiagg, nie chodzi mu oczywiscie o stwo-
rzenie zamknietego, zbiurokratyzowanego i narzuconego kanonu ,czcigodnych
lektur”. Takie tendencje do uniformizacji uczelni wyzszych i wyznaczania po-
wszechnie obowiazujacych programéw nauczania, tresci, zagadnien, sylabusow,
a nawet lektur, nie majg nic wspoélnego z popierang przez Straussa ideg ksztatcenia
ogolnego (liberal education). Rzeczywistym ich zrédiem jest — wielokro¢ krytykowa-
ne przez Witkowskiego — kierowane logika zysku ekonomicznego, traktowanie
uniwersytetu jako zakladu ustugowego, ktérego najwazniejszym zadaniem jest
produkcja pracownikow-specjalistéw zamawianych przez rynek.

W swej najglebszej istocie ksztalcenie jest wyzwoleniem. Zdaniem Straussa
prowadzi do niego dialektyka, ktéra w znaczeniu zrédtowym jest filozofia. Jest po-
szukiwaniem dobra, czyli oSwieceniem per se. Ludzkie poznanie wychodzi od mnie-
man (doxa), rozpoczyna sie w platonskiej jaskini spofeczenstwa i kultury. Usituje
sie jednak z niej wydostac¢ i tym samym pyta o nature. Wlasnie ta kategoria natury,
odziedziczona przez Straussa i jego uczniow z klasycznej filozofii greckiej bylaby
najprawdopodobniej kosScig niezgody w dialogu Witkowskiego ze ,,straussistami”.

Mozna jednak zaryzykowac twierdzenie, iz — mimo zasadniczych roéznic —
obaj mysliciele zgodziliby sie ze Straussowskim postulatem ,by utarte poglady
traktowac jak zwykle opinie lub by opinie umiarkowane — ktére okazuja sie myl-
ne co najmniej rownie czesto jak opinie najdziwniejsze lub najmniej popularne —
traktowac jak opinie skrajne”. Przyjeliby rowniez — jak mozna sadzi¢ — lapidarne
i dosadne okre$lenie istoty ksztatcenia ogélnego zaproponowane przez Straussa:
»Edukacja liberalna jest wyzwoleniem od prostactwa” (Strauss, 2005, s. 223).

Kategoria prostactwa bliska jest opisywanemu przez Witkowskiego ,,chamstwu
kulturowemu” rozumianemu — za Tadeuszem Kantorem — nie tylko jako aktywna
agresja czy wulgarne sfowne zachowania, ale — jako ,,brak uwagi” i ,,niezdolnos¢ do
skupienia uwaznosci” towarzyszace czesto konwencjonalnej uprzejmosci, zobojet-
niatej tolerangji ,,nie dopuszczajacej do realnego spotkania i wydarzenia sie daru
glebokiego dawania do myslenia” (Witkowski, 2013, s. 47). Tolerancyjny, grzeczny
i najczesciej znudzony ,cham kulturowy” nie dostrzega tez piekna. Jak zauwaza
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Strauss: ,,Grecy mieli piekne sfowo na okreslenie ,«prostactwa»; nazywali je apeiro-
kalia, brakiem do$wiadczenia w przedmiocie piekna. Edukacja liberalna dostarcza
nam doswiadczenia w przedmiocie piekna” (Strauss, 2005, s. 223).

Mistrz, ktory umozliwia latanie

Tradycja jako gleba kulturowa, z ktoérej czerpiemy, ale jednoczes$nie jako zie-
mia, po ktorej stapamy. Daje nam oparcie, ale tez mozliwo$¢ odbicia. Mozemy sie
odbic dlatego, ze stawia nam opor. Wéréd orientalistow oraz ludzi praktykujacych
wschodnie sztuki walki powtarzana jest opowie$¢ o legendarnym taoistycznym mi-
strzu, ktory miat sie charakteryzowac — obok wielu na poty magicznych zdolnosci
- szczegdblng umiejetnoscig chwytania ptakow (Tokarski, 1989; Huang, 2000). Ot6z,
6w mistrz tak potrafit rozluznic¢ swoje ciato i zsynchronizowac sie z ruchami ptaka,
ze ten, gdy juz usiadi na jego dloni, nie moégt z niej poderwac sie do lotu, bo reka nie
stawiata najmniejszego oporu. Im mocniej ptak prébowat sie odbi¢, tym bardziej
mistrz rozluzniat dton. Nie napotykajac na opdr i nie mogac sie odbi¢, ptak — de
facto — stawal sie wiezniem. Uleglo$¢ mistrza zas, stanowila zrodio mozliwej wta-
dzy nad ptakiem. Ta dwuznaczna opowies¢ nie tylko pokazuje zasadnicze réznice
kulturowe miedzy Wschodem i Zachodem, ale moze by¢ rowniez dobrg ilustracja
ztozonosci, niejednoznacznosci i — by postuzyc¢ sie okresleniem zapozyczonym od
bohatera niniejszego tomu — dwoistosci relacji pedagogicznych. Jak w soczewce
wida¢ tu wzajemne zapetlenie zagadnien tradycji, edukacji i autorytetu.

Lech Witkowski — w zgodzie z jego rozwazaniami na temat autorytetu — sam
jako mistrz i autorytet moze by¢ i bywa inspiracja, katalizatorem wywotujgcym
biysk mysli. Moze by¢ tez gleba kulturowa, z ktérej kazdy, kto potrafi bedzie czer-
pal ozywcze soki. Inaczej niz taoistyczny mistrz, dzieki $miafosci, rozmachowi,
bezkompromisowosci i nierzadko radykalizmowi swojego myslenia, u uwaznego
i wrazliwego czytelnika moze wywota¢ opor, ale dzieki temu daje mozliwos$¢ od-
bicia sie od jego mysli. Mozliwos$¢ odbicia, wystartowania i szanse na wtasny lot.
Oczywiscie lot, jak nam pokazal mitologiczny Ikar, niesie za sobg ryzyko upadku,
sromotnej kleski. Ci, ktérych przeraza mozliwos$¢ porazki powinni poszukiwac mi-
strzow miekkich, tagodnych, bezpiecznych. Kto chce mie¢ szanse na poderwanie
sie do lotu, niech sie odbija od Lecha Witkowskiego.
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Przebudzenie czy dostosowanie?
Refleksje o normalizujgcej roli prawdy w pedagogice
w perspektywie mysli
Michela Foucaulta i Simone de Beauvoir

Summary

AWAKENING OR ADAPTATION? REFLECTIONS ON THE NORMALISING ROLE OF TRUTH IN EDUCATION
FROM THE PERSPECTIVE OF THE THOUGHT OF MICHEL FOUCAULT AND SIMONE DE BEAUVOIR

This article reconsiders the traditional understanding of “awakening,” which in Western thought
(from Plato’s allegory of the cave, through Kantian enlightenment, to the tradition of the
Bildungsroman) is perceived as a linear path towards objective truth and liberation. Drawing
upon the ideas of Michel Foucault and Simone de Beauvoir, the article argues that categories
of both stable identity and absolute truth are not accessible to humans. Instead, “awakening”
is revealed not as an ultimate discovery of objective reality but as the transformation of one
form of understanding into another, always conditioned and entangled in networks of power
and dominant discourses, which has ethical consequences. The analysis presented in the
article aims to demonstrate how attempts to “enlighten” and “form” can paradoxically lead to
normalisation and new forms of subjugation, suppressing individual subjectivity and freedom.
The text concludes with a question about the direction for a pedagogy that seeks to move
beyond imposing conformity and to support individual human identity.

Keywords: awakening, truth, normalisation, ethics of ambiguity — education
Wprowadzenie

W $wiecie naznaczonym szybkim tempem zmian, gdzie niepewnos¢ i lek sta-
ja sie nierzadka reakcjg na otaczajaca rzeczywisto$¢, rosnie zapotrzebowanie na
proste pewniki i schematyczne prawdy. Wtasnie w tym kontekscie popularnos¢
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rozmaitych koncepcji rozwojowych, ktére obiecuja ,,przebudzenie” czy ,,odkrycie
prawdziwego ja”, jest $ciSle zwigzana z tradycyjnymi, esencjalistycznymi wizjami
rozwoju obecnymi w mysli zachodniej. W niniejszym artykule podwazam te wizje
argumentujac, ze dazenie do tak rozumianego przebudzenia nie tylko nie prowadzi
do wyzwolenia, ale moze by¢ subtelnym narzedziem normalizacji, ktére zamiast
wzmacnia¢, ogranicza podmiotowosc¢ jednostki.

W ramach tradycyjnych wizji rozwojowych postrzega sie rozwoj jako linearny
proces przechodzenia od niewiedzy do wiedzy, od chaotycznej subiektywnosci do
obiektywnej prawdy. Ten paradygmat, oparty na logice esencjalizmu i teleologii,
obiecuje, ze w wyniku wysitku cztowiek odnajdzie prawde i tozsamos¢. Cho¢ inten-
cje sg szczytne, w prostych interpretacjach zalozenia te stanowig grunt dla sztyw-
nego i ograniczonego myslenia o rozwoju.

W pierwszej czeSci tekstu dokonuje genealogicznej analizy kanonicznych kon-
cepcji: od Platona, ktory oddziela §wiat cieni od obiektywnych idei, przez Kanta,
ktory definiuje o$wiecenie jako obowiazek wyjscia z ,,zawinionej niedojrzatosci”,
az po tradycje Bildungsroman, gdzie dojrzewanie polega na przyjeciu spotecznie
zdefiniowanej roli.

Korzystajac z pogladow Michela Foucaulta oraz Simone de Beauvoir, formutuje
krytyke tych tradycyjnych wizji. Opierajac sie na Foucaultowskiej koncepcji praw-
dy jako konstruktu wtadzy, przedstawiam, w jaki sposob dyskursy pedagogiczne,
postugujac sie jezykiem obiektywnosci, definiujg i normalizujg ludzkie do$wiad-
czenie. Odwotujac sie do Pour une morale de I'ambiguité [Etyki niejednoznaczno-
$ci - przyp. i ttum. AS'] de Beauvoir, wprowadzam do dyskusji wymiar wolnos$ci
i moralnej odpowiedzialnosci, argumentujac, ze rozwdj cztowieka nie polega na
dazeniu do odnalezienia z géry danej ,esencji”, ale na akceptacji niejednoznaczno-
$ci w sobie i w $wiecie.

W koncowej czesci artykutu tacze perspektywy Foucaulta i de Beauvoir, aby
zaproponowac kierunek dla pedagogiki, ktora uznaje wiasng historycznosc i ogra-
niczenia, a takze opisa¢ role nauczyciela w Swiecie pelnym zmian, niepewnosci
i leku.

Tradycyjne wizje przebudzenia: koncepcje filozoficzne i Bildungsroman
Naswietlajac wspolne mianowniki tradycyjnych wizji przebudzenia, nie sposéb
poming¢ ich platonskich korzeni. Alegoria jaskini, przedstawiona w VII ksiedze Pan-

stwa Platona, jest jednym z najbardziej wptywowych obrazéw w historii filozofii.

' Tytul tego dzieta, jak i wszystkie cytowane dalej w tekscie stowa Beauvoir sa w moim
wlasnym ttumaczeniu — A. Sochaczewska

KP 3_2025.indd 82 12.01.2026 20:35:33



PRZEBUDZENIE CZY DOSTOSOWANIE? REFLEKSIE O NORMALIZUJACE) ROLI PRAWDY... 83

Analizujac jej fragmenty, wskaze kilka kluczowych aspektow, ktére stanowiag pod-
stawe dla po6zniejszych, tradycyjnych wizji rozwoju.
W dialogu z Glaukonem, Sokrates pyta o wiezniow:

SOKRATES: Czy myslisz, ze w swoim pofozeniu moga oni cokolwiek z siebie samych albo
z siebie nawzajem dostrzec oprdcz cieni rzucanych przez ogien na te Sciane jaskini, ktora jest
przed nami?

GLAUKON: Jakzeby mogli, skoro skazano ich na to, ze przez cale zycie maja glowe nierucho-
ma? (Platon 1999, s. 247).

Juz ten fragment okresla poczatkowy stan niewiedzy. WieZniowie sa zmuszeni
do patrzenia jedynie na cienie rzucane na Sciane. Dla nich stanowig one jedyng
prawde i rzeczywisto$¢. Ten stan reprezentuje niewiedze, w ktérej cztowiek jest
uwieziony w swoich iluzjach i ograniczeniach poznawczych, niezdolny do dostrze-
zenia ,rzeczywistosci”.

Na tym etapie wiezniowie sg calkowicie bierni. Ich brak ruchu symbolizuje
ograniczong perspektywe i brak samodzielnej refleksji, co definiuje ich pozycje.
To Sokrates, jako uciele$nienie przewodnika i nauczyciela, musi przyja¢ aktywng
postawe, aby rozpoczac proces ,,przebudzenia”.

Dalsza cze$¢ dialogu miedzy Sokratesem a Glaukonem przedstawia wyzwalanie
z ciemnosci jaskini i stopniowe przyzwyczajanie sie do prawdziwego $wiatta. Kiedy
jeden z wiezniow zostaje uwolniony i zmuszony do wyj$cia, Sokrates zastanawia sie:

SOKRATES: Gdyby go wyciagnieto sitg i powleczono na wysokie urwiska, i nie chciano wypu-
Sci¢ z rak, azby sie wynurzyt na Swiatlo stonca, czyz nie cierpiatby i nie oburzat sie na to wlecze-
nie, a gdyby juz doszed! do tego Swiatla, nie bylzeby nim tak oslepiony, ze nie mogtby dostrzec
zadnego z przedmiotdw, jakie tu nazywamy rzeczywistymi?

GLAUKON: Nie mogtby, przynajmniej na razie.

SOKRATES: Mysle, ze musialby sie dopiero przyzwyczaic¢ do patrzenia na gérny swiat. Z po-
czatku najlepiej dostrzegalby cienie, nastepnie obrazy ludzi i innych przedmiotéw, odbite w wo-
dzie, wreszcie same przedmioty. Po takich doswiadczeniach, podnoszac wzrok ku swiattu gwiazd
i ksiezyca, tatwiej by noca ogladat to, co jest na niebie, i samo niebo, niz za dnia stonce i jego
blask.

GLAUKON: Bez watpienia.

SOKRATES: W koncu, jak mysle, na samo stonce, juz nie na jego odbicie w wodzie i nie na
pozoér stonca tam, gdzie go nie ma, lecz na takie, jakie jest ono samo w sobie, we wlasnym swoim
miejscu, umialtby patrzec.

GLAUKON: Z pewnoscia (Platon, 1999, s. 248).

Wizja Platona jest w swojej istocie celowos$ciowa i obiektywistyczna. Praw-

da, symbolizowana przez stonce, czeka na odkrycie, stanowiac ostateczny cel
poznania. Zwré¢my tez uwage, ze wiezien zostaje ,wyciagniety sitg i powleczony

KP 3_2025.indd 83 12.01.2026 20:35:33



84 ANTONIA SOCHACZEWSKA

na wysokie urwiska”. To pokazuje, ze poczatkowe przebudzenie nie jest aktem wol-
nego wyboru, a przymusu. Wiezien cierpi i oburza sie, bo traci swoja dotychczaso-
wa ,,falszywa” rzeczywistosc (cienie na Scianie) na rzecz ,,obiektywnej” prawdy.

Fragment ten sugeruje rowniez pewien model pedagogiki. To Sokrates-nauczy-
ciel, ktory jest swiadomy wyzszego porzadku, musi prowadzi¢ (,wlec”) ucznia ku
Swiattu. Uczen, w tej wizji, nie ma zdolnosci do samodzielnego odkrycia prawdy.
Musi zostac¢ przewleczony przez mistrza, ktéry juz poznat rzeczywistos$¢, czy tez
przynajmniej tak sadzi.

W dalszej czesci dialogu Platon wyraznie oddziela ,,cienie” (fatszywe lub niepet-
ne rzeczywistosci) od ,samych rzeczy” (prawdziwych obiektéw) oraz stonca (idei
Dobra). Proces przyzwyczajania sie do $wiatfa sugeruje, ze prawda, cho¢ wymaga
stopniowego wysitku poznawczego, jest obiektywna i dostepna dla rozumu. Nie
jest to kwestia interpretagji, ale odkrycia tego, co jest. Sam proces wychodzenia z ja-
skini nie jest otwartym poszukiwaniem, lecz $ciezka do obiektywnie lepszego stanu.

Podobne ujecie przebudzenia, takze zwiazane z teleologia i obiektywizmem,
znajdujemy w sztandarowym dla epoki o$wiecenia tekscie Kanta Czym jest oswie-
cenie? (2005). Cho¢ punkt ciezkosci jest w nim pofozony na autonomii podmiotu
i wyj$ciu z zaleznosci, a nie na dotarciu do metafizycznej prawdy, to ciagle jest to
proces o jasno zdefiniowanym celu i wizji idealnego stanu, do ktérego cztowiek
powinien dazy¢. Zwr6¢my uwage, ze Kant, piszac: ,Niedojrzatos$¢ jest nieumie-
jetnosScig postugiwania sie wiasnym rozumem bez przewodnictwa innych” (Kant,
2005, s. 44), przedstawia niedojrzatos$¢ (Unmiindigkeit) nie jako stan naturalny i nie-
winny, ale jako stan ,zawiniony” (selbstverschuldete). W ten sposo6b to, co mogtoby
by¢ postrzegane jako bierny stan braku wiedzy, staje sie moralnym btedem — oso-
bistym zaniechaniem, za ktore cztowiek ponosi odpowiedzialnos¢. Kant podkresla:
,Gnusnos¢ i tchérzliwos¢ sg przyczynami tego, ze tak wielu ludzi, cho¢ z natury
wolni od obcego przewodnictwa, to jednak chetnie przez cate zycie pozostaja nie-
dojrzali, dlatego tez inni tak fatwo stajg sie ich opiekunami” (Kant, 2005 s. 44).

Przejscie do o$wiecenia to moralne wezwanie: ,,odwaga postugiwania sie wia-
snym rozumem” to stan, za ktory czlowiek ponosi odpowiedzialnos$¢, a brak tej
odwagi jest osobistym zaniechaniem. W tym miejscu Kant, podobnie jak Platon,
wprowadza do procesu rozwoju przymus. Cztowiek ma obowiazek, by poddac sie
nowemu, uniwersalnemu wzorcowi racjonalnosci. Odejscie od tego ideatu, podob-
nie jak w platonskiej jaskini, jest btedem, tyle ze nie poznawczym, a etycznym.

Podkreslmy: Kant ustanawia nowy, $wiecki ideat, uniwersalng racjonalnosc,
do ktorej dazenie jest obowigzkiem moralnym. W tym ujeciu, ,,przebudzenie” to
proces dostosowywania sie do normy racjonalnosci, ktéra cho¢ nie jest narzucona
sila, staje sie uniwersalnym wzorcem, a odstepstwo od niej jest okre$lane jako
,Zawinione”.
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Kantowska wizja o$wiecenia, cho¢ rewolucyjna, w prostych interpretacjach
staje sie fundamentem dla totalizujacego paradygmatu pedagogicznego. W tej
perspektywie, edukacja przestaje by¢ procesem wspierania autonomii, a staje sie
narzedziem normalizacji. Dziecko, ktére nie postuguje sie ,wlasciwie” rozumem
(np. nie spetnia norm wiekowych w rozwoju poznawczym, wykazuje ,trudne” za-
chowania), jest postrzegane jako ,niedojrzate” lub ,zawinione”. Rola nauczycie-
la, w tak rozumianym ujeciu, sprowadza sie do ,,opiekuna” w kantowskim sensie,
ktory, postugujac sie obiektywnymi teoriami naukowymi (np. psychologicznymi,
pedagogicznymi), kieruje ucznia ku ,wlasciwemu” rozwojowi. W ten sposob oswie-
ceniowy ideat, ktory miat wyzwoli¢, moze paradoksalnie prowadzi¢ do dyscyplino-
wania jednostki w imie z géry narzuconych norm.

Krytyka tej wizji nie jest oczywiscie atakiem na sam rozum, lecz na jego totali-
zacje. W takiej interpretacji rozum, zapominajac o swojej historycznej i kulturowo
uwarunkowanej naturze, przestaje by¢ narzedziem krytyki, a staje sie narzedziem
dominacji.

To wiasnie to ujecie, gdzie rozwdj staje sie moralng koniecznoScia, stanowi
fundament dla tradycyjnych wizji dojrzewania, ktére odnajdziemy w literaturze.
Bildungsroman, czyli klasyczna powie§¢ formacyjna, koncentruje sie na rozwoju
bohatera, ktory przechodzi od zagubienia do samo$wiadomoSci i integracji z oto-
czeniem.

Kluczowe jest to, ze rozwo6j zazwyczaj jest przedstawiany jako proces zmierza-
jacy do osiagniecia okreslonej, idealnej formy dorostosci. W powiesciach tego typu
czesto mamy do czynienia z bohaterem, ktéry poszukuje swojego ,prawdziwego
Ja”, ,powotania”, ,talentu” lub ,miejsca w $wiecie”. Zaktada sie, ze istnieje jakas
wewnetrzna istota lub potencjat, ktory ma zosta¢ odkryty i w pelni zrealizowany.
Proces ten jest przedstawiany jako naturalna, cho¢ czesto burzliwa, droga do osia-
gniecia jakiej$ pelni. Finatem jest zazwyczaj harmonia miedzy jednostka a §wiatem,
odnalezienie swojego przeznaczenia lub roli, ktéra jest ,wtasciwa” dla bohatera,
co przynajmniej sugeruje, ze istnieje obiektywnie dobra lub prawdziwa forma ist-
nienia. Ten rodzaj normalizacji nie jest w powiesci formacyjnej postrzegany jako
negatywne, ale wrecz przeciwnie, jako szczytowe osiagniecie edukacyjne.

Przyjrzyjmy sie temu na podstawie pierwszej powiesci zaliczanej do tego ga-
tunku, tj. Lat nauki Wilhelma Meistra Goethego.

Gléwny bohater od poczatku powieséci odczuwa niejasne pragnienie, by odkry¢
swoje przeznaczenie i ,prawdziwe Ja”. Liczne do$wiadczenia mitosne, artystyczne,
zawodowe Wilhelma przedstawiane sg jako etapy na drodze do zidentyfikowa-
nia tej wrodzonej esencji. Mowi do siebie lub innych o koniecznos$ci odkrywania
siebie, swojego przeznaczenia, talentu, powotania- jest to watek, wokét ktorego
rozwija sie fabuta powiesci. Podr6z Wilhelma, mimo zakretéw, jest przedstawiona
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jako proces zmierzajacy do okreslonego, idealnego stanu dorostos$ci. Ostatecznie,
jego droga prowadzi do towarzystwa, ktérego cztonkami majg by¢ potomkowie
»pieknej duszy” (Goethe, 2024, 166). Przyjmuja oni na siebie role przewodnika
Wilhelma, dziafajac jak ,,opiekunowie” w kantowskim sensie. Cho¢ nie narzucaja
celéw wprost, to kieruja procesem rozwoju Wilhelma, pokazujac mu ,witasciwg”
Sciezke do dojrzatosci, méwiac np.: ,Tylko ksigdz zdawatl sie mnie rozumiec; wsze-
dzie $pieszyl mi z pomoca, zaznajamial mnie z samg soba, z tymi pragnieniami
i skfonnosciami i uczyt mnie, jak je zaspokajac¢ celowo” (Goethe, 2024, s. 284) lub
»Chcialbym prawie powiedzie¢, ze lepiej jest biadzi¢ zgodnie z regutami niz btadzic
wedtug samowoli naszej natury, pedzacej nas w r6zne strony; a kiedy patrze na
ludzi, zdaje mi sie, ze w ich naturze tkwi zawsze jaki$ brak, ktéry mozna wypetnic¢
jedynie stanowczo ogloszonym prawem” (Goethe, 2024, s. 284).

O duchownym, ktéry czuwa nad naukami Wilhelma, jeden z cztonkéw ,piek-
nych dusz” méwi w nastepujacy sposob:

[...] co mu w pewnej mierze daje panowanie nad nami wszystkimi, to ten swobodny a by-
stry poglad, ktérego mu udzielita natura na wszystkie sily, jakie tylko przebywaja w czltowieku,
i na sposo6b, w jaki kazda z nich moze by¢ rozwinieta. Wiekszo$¢ ludzi, nawet znakomitych jest
ograniczona; kazdy ceni w sobie i innych tylko niektore zalety, tylko te wspiera, tylko te pragnie
wyksztalci¢. Zupetnie inaczej robi ksiadz; ma on zmyst do wszystkiego, przyjemnosc we wszyst-
kim, by to poznac i rozwina¢ (Goethe, 2024, s. 260).

Towarzystwo nie tylko wskazuje wzory do nasladowania, ale takze dziata jako
instytucja, ktéra posiada wiedze o tej obiektywnej Sciezce i pomaga Wilhelmowi
przyspieszyc¢ jego ,przebudzenie” do wtasciwej formy.

Koniec powiesci ukazuje Wilhelma jako cziowieka dojrzatego, spetnionego
w swojej roli, co potwierdza, ze cel zostal osiagniety. Ponadto finatem Lat nauki...
jest nie tylko wewnetrzny rozw6j Wilhelma, ale takze jego integracja z wyzsza
sferg spoteczng oraz przyjecie roli, ktéra jest spotecznie produktywna i harmonij-
na. Odrzucenie artystycznego zycia na rzecz spolecznej akceptacji i zawodowej
produktywnosci przedstawiane jest jako dojrzaly wybér, zgodny z obiektywnie
slepszym” porzadkiem. Jego tozsamos$¢ jest w petni uksztattowana, kiedy zostaje
dopasowana do oczekiwan i funkcji w ramach spofecznego tadu. Wilhelm z rado-
$cig poddaje sie normalizacji, bo wierzy, ze prowadzi go to do ,lepszego” zycia.

Michel Foucault: prawda jako technologia wladzy

W ujeciu Foucaulta, platonska i kantowska wizja ,przebudzenia” — a takze jej
literackie odpowiedniki w Bildungsroman — nie sg uniwersalnym procesem odkrywa-
nia obiektywnej prawdy, lecz wytworem dyscyplinarnej wtadzy. Foucault odrzuca
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idee, ze prawda jest czym$ zewnetrznym, czekajgcym na odkrycie. Zamiast tego,
uwaza, ze ,prawda” jest produkowana wewnatrz okreslonych dyskursow wiadzy.
To, co Platon nazywa ,Prawda”, a Kant ,racjonalnoscia”, Foucault postrzega jako
sie¢ norm i wiedzy, ktéra okresla, co jest dopuszczalne, a co nie.

W tej perspektywie ,prawda” o cztowieku, rozwoju czy normach jest konstru-
owana w ramach okreslonych dyskurséw (np. medycznego, psychologicznego,
pedagogicznego). To te dyskursy decyduja o tym, co jest ,normalne”, a co ,pa-
tologiczne” lub ujmujac rzecz subtelniej, co jest ,pozadane” lub ,niepozadane”
W rozwoju:

Jestesmy poddani produkcji prawdy przez wtadze i nie mozemy sprawowac wiadzy inaczej
jak tylko przez produkcje prawdy. [...] Wiadza nigdy nie zaprzestaje swej ingerencji, swej inkwi-
zycji, swej rejestracji prawdy. Ona instytucjonalizuje, profesjonalizuje i nagradza jej poszukiwa-
nie (Foucault, 2002, s. 162).

To z kolei, w ujeciu francuskiego filozofa, wiaze sie z rodzajem przemocy, wy-
kluczajac lub ,,naprawiajac” tych, ktérzy nie pasuja do dominujacych ram. Wtadza
normatywnych dyskurséw polega m.in. na tym, ze ustanawia ona to, co nazywamy
zdrowiem i choroba, normg i zaburzeniem. Kategorie te konstruowane sg w dro-
dze normatywnych wykluczen. Medycyna jest w tym ujeciu rodzajem jezyka, ktory
Foucault okres§la mianem werydycznego, tj. roszczacego sobie pretensje do praw-
dziwosci, a takze pewnej szlachetnosci, polegajacej na nieposiadaniu pragnien
do sprawowania wtadzy i kontroli (Foucault, 1981). Mysle, ze z tatwos$cia mozna
wskazac¢ paralele do jezyka psychologii i pedagogiki, ktore przeciez takze ope-
rujg kategoriami roszczacymi prawa do uniwersalnosci i obiektywnosci, arbitral-
nie definiujac, co jest ,normga psychologiczng” lub ,normg rozwojowa”. Méwimy
o ,dysfunkcjach”, ,deficytach”, ,nieprawidtowosciach”, ,,zaburzeniach” itd. Testy,
skale, kwestionariusze, wywiady z ekspertem, majg ,obiektywnie” mierzyc i kla-
syfikowac ludzkie doswiadczenie. Kiedy psycholog orzeka, ze czyje$ zachowanie
jest ,zaburzeniem”, nie tylko stawia diagnoze, ale rowniez legitymizuje okreslong
interwencje (terapie, leczenie farmakologiczne, a nawet hospitalizacje). To orze-
czenie ma moc sprawcza: pozwala determinowac $ciezke edukacyjna, zawodowa,
a nawet status prawny jednostki. Jezyk ten maskuje fakt, ze definicje ,zdrowia”
i ,,zaburzenia” sg kulturowo uwarunkowane i historycznie zmienne, a same diagno-
zy czesto odzwierciedlaja normy spoteczne, a nie jedynie ,,obiektywne” stany. Nie
inaczej jest z jezykiem pedagogiki, ktory takze okreéla ,,dojrzatos$¢ szkolng”, ,,etapy
rozwoju poznawczego”, ,umiejetnosci spoteczne”.

Dzieci, ktére nie pasujg do tych ram (np. nie spetniajg norm wiekowych, wyka-
zuj3 ,trudne” zachowania, maja nietypowe zainteresowania), bywaja klasyfikowane
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jako ,problematyczne”, ,niedojrzate” lub ,wymagajace specjalnego wsparcia”. Je-
zyk pedagogiczny postuguje sie terminami, ktére brzmia naukowo i obiektywnie
(np. ,strategie rozwojowe”, ,pedagogika oparta na dowodach”, ,indywidualne
programy edukacyjno-terapeutyczne”). Jednostka, poddana tym dyskursom, ma sie
»przebudzi¢” do narzuconej jej ,,prawdy” o sobie (np. jako o osobie z zaburzeniem,
jako o dziecku z deficytem), co w istocie jest formg zaklasyfikowania, ktére poza
tym, ze jest normatywnym opisem, stanowi tez pewnego rodzaju kreacje.

Takze Foucaultowska koncepcja ,,panoptyzmu” oferuje metafore szkolnej nor-
malizagji. Panoptykon to budowla, w ktérej centralna wieza nadzoru jest tak skon-
struowana, ze straznik moze obserwowac kazdego wieznia, nie bedac samemu
widocznym. Kluczowy jest tu nie sam fakt bycia obserwowanym, lecz Swiadomos¢,
ze mozna by¢ obserwowanym w kazdej chwili. To prowadzi do uwewnetrznienia
nadzoru — wiezien dyscyplinuje sie sam, bo nie wie, kiedy jest obserwowany, a kie-
dy nie. Koncepcja Foucaulta, zainspirowana projektem wiezienia Jeremy’ego Ben-
thama, jest metaforg dziafania wtadzy w nowoczesnym spoteczenstwie.

W edukagcji panoptyzm manifestuje sie na wielu poziomach. Uczen, podobnie
jak wiezien, jest stale poddawany ocenie, monitoringowi i ewaluacji. Nauczyciel
i dyrektor, cho¢ nie zawsze widoczni, reprezentujg wszechobecny system nadzoru.
Testy standaryzowane, rankingi szkolne, a nawet systemy oceniania, ktére sledzg
postepy, tworza poczucie ciagtej obserwacji. To zmusza uczniéw do internalizacji
norm i dostosowywania swojego zachowania, myslenia, a nawet zainteresowan do
stawianych im, zestandaryzowanych oczekiwan.

Ostateczne pytanie, jakie stawia Foucault, nie dotyczy tego, jak uciec od pa-
noptyzmu (bo w jego ujeciu jest on wszechobecny), ale jak podwazy¢ jego logike.
Zamiast zastanawiac sie, jak ulepszy¢ system, by byt bardziej efektywny, postawi¢
pytanie: jak mysle¢ o edukacji poza paradygmatem normalizacji?

Simone de Beauvoir i etyka wolnosci: przekraczajgc granice
Foucaultowskiej krytyki

Fundamenty tradycyjnych wizji rozwojowych mozna podwazy¢, odwotujac
sie do pogladoéw Simone de Beauvoir, zawartych w Pour une morale de I'ambiguité.
Tekst ten, cho¢ pozostaje w obszarze filozofii egzystencjalnej, w wielu miejscach
przekracza klasyczng mysl Jeana-Paula Sartre’a. Przywoluje go, aby poszerzy¢ do-
tychczasowa analize: podczas gdy Foucault skupia sie na mechanizmach wiadzy
i dyskursu, Beauvoir koncentruje sie na odpowiedzialnos$ci podmiotu i moralnym
wymiarze wolnosci.

Filozofka wprowadza pojecie ,,cztowieka powaznego” (’homme sérieux), by opi-
sac tych, ktoérzy uciekaja od swojej wolnosci. ,,Cztowiek powazny” to ktos, kto
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»,Zmusza sie, aby zanurzy¢ swojg wolnos¢ w tresciach akceptowanych przez spo-
teczenstwo. Zatracajac sie w przedmiocie, unicestwia swoja podmiotowos¢” (de
Beauvoir, 1948, s. 46). Ukrywa swoja wolnos¢, udajac, ze zyje w $§wiecie, w ktérym
wartosci i sens s3 mu narzucone z zewnatrz, przez religie, ideologie, czy normy
spoleczne. Cztowiek powazny wierzy, ze wartosci sa obiektywne i transcendentne,
narzucone przez Boga, spoleczenstwo, panstwo, nauke czy tradycje. Traktuje je
jako absolutne i nie uznaje, ze sg one konstruowane spofecznie.

W tym miejscu Beauvoir poszerza krytyke Foucaulta: o ile francuski filozof poka-
zuje, jak dyskursy konstruuja prawde i normalizuja, o tyle Beauvoir dodaje, dlaczego
ci, ktorzy operujg tymi dyskursami i wierza w ich absolutng obiektywno$¢, sa mo-
ralnie odpowiedzialni za swoja ,,zlg wiare” (mauvaise foi), czyli ucieczke od wolnosci
i odpowiedzialnosci. Dla autorki Pour une morale de 'ambiguité, dogmatyzm jest nie
tylko mechanizmem wiadzy, ale takze formg samookiamywania sie i moralnego bte-
du. Odbywa sie to przez uznanie, ze czlowiek jest zdeterminowany przez czynniki
zewnetrzne, role spofeczne, przeszio$¢ czy wlasnie z géry ustalone ,,prawdy”.

Koncepgja ,,cztowieka powaznego” doskonale pasuje do postaci Wilhelma Me-
istra, ktéry porzuca swoje artystyczne pasje na rzecz zycia we wlasciwym towa-
rzystwie. Wilhelm z radoscia poddaje sie swoistemu procesowi normalizacji i ,,do-
stosowania” do spoteczenstwa. Przyjmuje role, ktéra jest ,stuszna” i ,wiasciwa”,
poniewaz uwaza, ze te wartosci sg obiektywne i transcendentne. To, co Platon
nazwatby ,prawda”, a Kant ,racjonalnoscig”, dla Beauvoir jest wtasnie ,powaga”
— iluzja, ktéra pozwala Wilhelmowi unikna¢ odpowiedzialnos$ci za wtasne wybory.
Znajduje on pocieszenie w tym, Ze jego zycie ma z gory nadany sens, co chroni
go przed konieczno$cig ciggtego mierzenia sie z niejednoznacznoscia i wolnoscia.

Wiasnie w tej ucieczce od niejednoznacznosci i wolnosci tkwi sedno moralne-
go wyzwania. Od podstawowej, cho¢ budzacej niepokéj, cechy ludzkiej kondycji —
bycia jednocze$nie wolnym i uwarunkowanym — Beauvoir rozpoczyna swoja etyke:

Dramat pierwotnego wyboru polega na tym, ze dzieje sie on moment po momencie przez cate
zycie, ze zachodzi bez powodu, przed jakimkolwiek rozumem, ze wolnos¢ jest tam obecna, jakby
tylko w formie przypadkowosci. Ta przypadkowos¢ przypomina w pewnym sensie arbitralnosc¢
taski rozdawanej przez Boga w doktrynie kalwinskiej. Tu réwniez istnieje rodzaj predestynacji,
ktora nie wynika z zewnetrznej tyranii, ale z dziatania samego podmiotu (Beauvoir, 1948, s. 38).

W tej perspektywie istnieje rodzaj predestynacji, ale bedacej przypadkowym
poczatkiem, nieokreslonym przez site zewnetrzng w rodzaju przeznaczenia lub
Boga, ale raczej okolicznos$ci zewnetrzne, ktére maja charakter ziemski — jak np.
warunki spoteczne lub ekonomiczne. To jest Swiat dany, ktéra narzuca pewne ramy.
Wewnetrzne wybory sg odpowiedzig na te zewnetrzne ramy, tym samym takze
wolnoscia kazdego czlowieka.
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Dla Beauvoir przebudzenie nie jest jednorazowym momentem odkrycia obiek-
tywnej prawdy, lecz ciaglym uswiadamianiem sobie niejednoznacznosci ludzkiej
kondycji: cztowiek jest zaré6wno wolny, jak i ograniczony. Jego wolnos¢ nie jest ab-
solutna, ale zawsze osadzona w konkretnym kontekscie historycznym, kulturowym
i spotecznym. Jednocze$nie, pomimo tych uwarunkowan, jest on odpowiedzialny
za swoje wybory i za to, kim sie w zwigzku z nimi staje.

Etyka w tej perspektywie nie sprowadza sie do przestrzegania sztywnych reguf,
ale do afirmacji wolnosci. Jest to postawa, ktéra Leszek Kotakowski okreslit p6zniej
jako ,etyke bez kodeksu” — swiadomos¢, ze wartos$ci majg charakter wewnetrznie
antynomiczny i skonfliktowany. Ten rodzaj etyki wymaga ciaglej czujnosci, refleksji
i gotowosci do nowych rozstrzygnieé, co powinno by¢ ksztaltowane i wspierane
w toku edukagji.

W tym konteks$cie pedagog, ktory traktuje swoja ,,prawde” (np. normy rozwo-
jowe, wyniki testow) jako obiektywna i absolutna, popetnia moralny btad. Jego
dziatalno$¢ za$, niebezpiecznie przesuwa sie z obszaru edukacji w strone indok-
trynacji.

Podsumowanie: w strone pedagogiki pokory poznawczej

Nawet najbardziej ,,obiektywne” teorie pedagogiczne czy psychologiczne sa
osadzone w konkretnych dyskursach, historycznie i kulturowo uwarunkowanych.
Nie s3g to uniwersalne, niezmienne prawdy, lecz narzedzia, ktére moga by¢ uzyte
zaréwno wspierajaco, jak i opresyjnie. Wiasnie dlatego, kwestionowanie przez
nauczyciela wtasnych przekonan, dotyczacych ,normy”, ,talentu” czy ,potencjatu”
uczniow, staje sie koniecznoscig o charakterze etycznym. Rozwijanie w sobie wrazli-
wo$ci na subtelne mechanizmy normalizacji i wladzy to warunek, jesli pedagog chce
skutecznie chronic¢ swoich podopiecznych przed putapkami ,miekkiego autoryta-
ryzmu” (Giroux, 2015), gdzie wolnosc jest dyskretnie zamieniana na konformizm.

Odrzucenie tej swiadomosci, tj. pograzenie sie w ,zlej wierze” (uzywajac
terminu Beauvoir), czyni nauczyciela narzedziem normalizacji, nieSwiadomie lub
$wiadomie narzucajacym uczniom zdefiniowane z zewnatrz ,esencje”. Tymczasem
odpowiedzialnos¢ pedagoga polega na nieustannym demaskowaniu tych mechani-
zméw, poczynajac od wiasnego sposobu myslenia. To nie tylko otwarto$¢ na nowe
informacje, ale przede wszystkim odwazne mierzenie sie z faktem, ze nasze ,,praw-
dy” sa z konieczno$ci ograniczone, a proces przebudzenia nie jest prostg droga do
obiektywnego celu.

Kierunkiem tak rozumianej pedagogiki nie jest ,,formowanie” ani ,,o§wiecanie”
do jakiej$ z gory narzuconej esencji, lecz wspieranie zdolnosci do doswiadczania
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wlasnej niejednoznacznosci, wtacznie z bélem, lekiem i wewnetrznymi sprzecz-
nosciami. W tej perspektywie nauczyciel ma stworzy¢ warunki, by uczen mogt
swobodnie eksplorowa¢ swoja tozsamos$¢ we wszystkich jej manifestacjach. Tym
samym, zamiast dostarcza¢ gotowe odpowiedzi, by¢ partnerem w stawianiu pytan,
wzmacniajac w uczniach to, co de Beauvoir nazywa ,,odwagg istnienia” (de Beau-
voir, 1948, s. 154).

W takim ujeciu prawdziwym sprawdzianem dla pedagogiki nie jest miara po-
stuszenstwa czy osiagnie¢ w standaryzowanych testach, ale zdolnos$¢ ucznia do
samodzielnego i odpowiedzialnego tworzenia sensu w swiecie, ktéry nie dostarcza
gotowych regut. Ostatecznie, zadanie pedagoga polega na tym, by poméc uczniom
odrzuci¢ iluzje ,,cztowieka powaznego” i odkrywac¢ wolnos¢, ktoéra jest niepokoja-
co, ale takze wspaniale niejednoznaczna.
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O popularyzagcji i przebudzeniu
(na przykladzie pedagogicznego ujecia problemu tozsamosci czlowieka)

Summary

ON POPULARISATION AND AWAKENING (USING THE EXAMPLE OF THE PEDAGOGICAL APPROACH
TO THE PROBLEM OF HUMAN IDENTITY)

The article problematises popularisation as a pedagogical experience in which the personal
awakening of participants plays a fundamental role. Using the example of the concept of human
identity, discussed in Polish literature by Lech Witkowski, the article shows the conditions under
which an issue that is the subject of pedagogical research and reflection can genuinely evoke
cognitive interest and lead to truly fruitful research pursuits. The considerations are based on two
lectures by Lech Witkowski. It allows for a discussion of the way human identity is problematised
in a discourse directed at a relatively broad group of recipients, as well as for determining the
substantive style of embedding the issue presented by Witkowski, and also for formulating, from
a pedagogical point of view, the conditions under which awakening can occur.

Keywords: philosophy of education, popularisation, awakening, human identity, Lech Witkowski,
pedagogy

Wprowadzenie

Problematyka tozsamosci czlowieka od dawna jest w centrum uwagi badaczy
z roznych dyscyplin naukowych, szczegélnie z obszaru nauk humanistycznych
i spolecznych. Rzecz jasna, takze pedagogowie wlaczaja to zagadnienie w pole
swoich badan. Jednak zainteresowanie naukowe wigze sie nie tylko z narastajaca
liczba projektéw badawczych i publikacji, lecz przede wszystkim z dazeniem do
odkrywania prawd o $wiecie, z pogtebianiem i doskonaleniem zdobywanej wiedzy
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oraz z dostrzeganiem jej waznosci dla spoteczenstwa. Wydaje sie wiec, ze miarg
rangi naukowej danej problematyki jest warto$¢ poznania, kt6rg ewokuje oraz sita
oddziatywania zdobytej w ten spos6b wiedzy na otoczenie. Oznacza to, zZe najbar-
dziej wazkie naukowo zagadnienia nie tylko zastuguja na popularyzacje, ale wrecz
jej wymagaja. Gdy sa eksplorowane i metodycznie rozwazane, ujawniajg swoj sens
i mozliwosci, ktore niesie on dla codziennosci. Za sprawg zas upowszechniania,
komunikowania poza instytucjonalny obszar nauki tego, co oznaczaja, zyskujg spo-
teczne uprawomocnienie. Nawet jesli nie sa podatne na popularyzacje, sa godne
uwagi, gdyz maja niezaprzeczalny wplyw na codzienne zycie. Prowokuja do namy-
stu i odstfaniajg palace problemy. Dlatego tez, zagadnienie wtedy staje sie naprawde
problemem naukowym, kiedy najogolniej rzecz ujmujac, daje do myslenia. A to, jesli
sie wydarza, zawsze dotyczy konkretnej osoby. Jest jej przezyciem, ktére zmienia jej
sposob myslenia o Swiecie i 0 sobie samej. Zatem warto$¢ poznania i sifa oddziaty-
wania wiedzy majg przede wszystkim znaczenie w wymiarze personalnym.

Niekoniecznie wiec naukowa moda daje wyraz temu, co autentycznie poru-
sza badaczy i co powoduje, ze ich dziatania sa rzeczywiscie cenne poznawczo.
Co wiecej, nie zawsze spoteczne uznanie i podziw sa odzwierciedleniem tego, co
najcenniejsze w poznaniu naukowym. Czasami jedyng miarg doniostosci poznania
jest rozumienie samego badacza i uchwycenie przez niego tego, jak ta zdobyta
wiedza wplywa na los jego i innych.

Czy zatem tozsamo$¢ czlowieka jest w pedagogice ostatnich dekad tylko mod-
nym watkiem, przewijajacym sie w dyskusjach naukowcéw, ale nieporuszajgcym
ich autentycznego zainteresowania, czy tez koncentruje ona uwage i troske peda-
gogow w sposob, niepozostawiajacy watpliwosci, co do rozmachu i gtebi swoje-
go na nich oddziatywania? Jakie wiec warunki musza by¢ spelnione w badaniach,
w tym przez badaczy, i jakie okolicznosci zaistnie¢, aby problematyka ta byta praw-
dziwg inspiracja naukowych poszukiwan pedagogicznych? Kiedy mamy do czynie-
nia z popularyzacja, ktéra naprawde zacheca do myslenia i stanowi zwrotny punkt
w ludzkim do$wiadczeniu prowadzac do przebudzenia?

Inspiracja

Sposrdd licznych zagadnien, ktore dyskutowane sg w pedagogice ostatnich
dekad, problematyka tozsamosci czlowieka przyciggneta moja uwag bardzo wcze-
$nie. Juz w 1990 r., kiedy bytem studentem drugiego roku pedagogiki uczestniczy-
tem w wyktadzie dra Lecha Witkowskiego ,,0 problemie tozsamos$ci w cyklu zycia
cztowieka”, wygtoszonym dla instruktoréow harcerskich w ramach seminarium ,,Ak-
tualnos$¢ i perspektywa harcerskiego wychowania” zorganizowanego przez Rade
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Naczelng ZHP'. Postaram sie dzis$, po ponad 35 latach, spojrze¢ na ten wyktad jako
na wydarzenie, ktére stanowito dla przynajmniej czeSci z nas, stuchaczy i stucha-
czek wéwczas dra Witkowskiego, pedagogiczne przebudzenie. | to na podstawie
przede wszystkim tego wlasnie wykladu odpowiem na pytanie o tozsamos$¢ czto-
wieka w ujeciu pedagogicznym, a takze o popularyzacje i jej zdolno$¢ do prowo-
kowania przebudzenia.

11 listopada 1988 r. dr Lech Witkowski z okazji 70-lecia odzyskania przez Polske
niepodlegtosci wygtosil referat ,,0 dramacie ksztattowania sie tozsamosci mtodego
Polaka” w Auditorium Maximum Uniwersytetu Warszawskiego?. Wykiad ten traktu-
je w moich rozwazaniach jako material uzupeiniajacy lub kontekst, umozliwiajacy
ukazanie przebudzenia jako warunku udanej popularyzacji. Podobnie jak wyktad dla
instruktoréw ZHP, takze ten tekst dotyczy tozsamos$ci cztowieka i ma przede wszyst-
kim charakter popularyzatorski, a doktadniej stanowi nie tyle prezentacje wynikow
analizy i rekonstrukcji badanego materiatu, ile przedstawia giéwny zamyst i tto wiek-
szego projektu, ktorym Witkowski zajmowal sie niezwykle wnikliwie i owocnie,
a omawial go szczeg6towo w innych publikacjach (Witkowski, 1988, 1989c).

Rozwaze zatem dwa teksty autorstwa Witkowskiego, pochodzace z okresu
przefomu transformacyjnego i wyrazajgce w pewnym stopniu panujacg wowczas
atmosfere intelektualng w Polsce. Nalezy juz w tym miejscu doda¢, ze wyklad dla
instruktoréw ZHP byt zapowiadany jako wydarzenie niezwyklej rangi, oddajace
glos jednemu z najwazniejszych teoretykéw edukacji 6wczesnej polskiej pedago-
giki. Dzi$ nie ma watpliwosci, ze byty to stowa prorocze i ze nie sposéb przecenic¢
wplywu Profesora na ksztaltowanie sie mysli pedagogicznej po 1989 r.

Pytanie, ktére zadaje tym dwém wyktadom dotyczy tego, kiedy dane zagad-
nienie, w tym przypadku problematyka tozsamosci cztowieka, pobudza zaréwno
indywidualnych badaczy, jak i cata dyscypline, do autentycznego wysitku myslo-
wego i poznawczego. Formuluje te watpliwo$¢ w przekonaniu, ze wyktady te, ma-
jace wyraznie inkluzywny i propedeutyczny charakter, stanowig wyjatkowa probe
popularyzacji dorobku naukowego w zakresie rozumienia fenomenu tozsamosci
cztowieka. Postaram sie uchwyci¢ giéwne cechy koncepcji popularyzacji, jaka wyni-
ka z tekstow Witkowskiego i ukazac jej mozliwos$ci we wspétczesnym kontekscie,
a takze przedstawic¢ pedagogiczng strategie oddzialywania na odbiorce, ktora wy-
daje sie dominowa¢ w jego wykfadach.

! Seminarium odbylo sie w siedzibie Gtéwnej Kwatery ZHP, ul. M. Konopnickiej 6 w Warsza-
wie, 19 maja 1990r. Tekst wykiadu zachowat sie w formie broszury — wewnetrznej publikacji Rady
Naczelnej ZHP (archiwum wtlasne autora), a takze zostal opublikowany w czasopi$mie ,,O$wiata
i Wychowanie” (Witkowski, 1989a).

2 Tekst tego referatu zachowat sie w formie broszury (archiwum wiasne autora), zostat row-
niez opublikowany w ,Miesieczniku Literackim” (Witkowski, 1989b).
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Postawienie sprawy tozsamosci

Decydujace znaczenie dla sity oddziatywania tekstéw Witkowskiego ma spo-
sob, w jaki ujmuje on poruszane zagadnienie. Tozsamos¢ czlowieka nie jest ko-
lejnym tematem, ktéry niczym trampolina pozwala Autorowi odbi¢ sie i na nowo
zaistnie¢ ze swoim dzietem posréd czytelnikéw. Nie chodzi o zwykle znalezienie
tematu, ktéry wyda sie atrakcyjny odbiorcom, a u autora wyzwoli zapal do wypo-
wiadania sie. Poczatek ma oczywiscie by¢ niczym magnes, ma przycigga¢ uwage,
ale jednoczesnie ma poruszac i to w sposdb, ktory nie tyle troszczy sie o satysfak-
cje odbiorcéw, ile otwiera przed nimi mozliwo$¢ zobaczenia spraw inaczej, nie
ma wiec wiele wspélnego z zapewnianiem poczucia komfortu, przyjemnosci czy
samozadowolenia.

W wyktadzie ,,0 problemie tozsamosci w cyklu zycia cztowieka” Witkowski juz
we wstepie sygnalizuje trudno$¢ problematyki tozsamosci cztowieka i wnikliwie
pokazuje, na czym ona polega. Tozsamo$¢ cztowieka jest, zdaniem Witkowskiego,
w deficycie, a jej stan odstania zasadniczy dramat wspo6tczesnosci. Przedstawia trzy
wymiary tozsamosci, w ktorych uwidaczniaja sie jej deficyty i ktore stanowig moc-
ne wprowadzenie w poruszang w wykfadzie tematyke.

Po pierwsze niedostatki tozsamos$ci wspotczesnego czlowieka przejawiaja sie
w jego kondycji egzystencjalnej, tj. nie tylko

[...] w radzeniu sobie ze $wiatem, lecz rowniez |...] w radzeniu sobie ze sobg samym, w bu-
dowaniu trwatego poczucia uczestniczenia w godnym afirmacji projekcie wtasnej biografii. Zycie
jakby dokonywato sie coraz czeSciej pozbawione autonomicznych zrédet energii witalnej, we-
pchniete w tryby masowosci, standaryzagji, ale takze fragmentarycznosci i bezsensu (Witkowski,
1989a, s. 32).

O dramacie tozsamosci czlowieka decyduje wiec sfera codziennosci, w ktorej
cztowiek nie daje sobie rady z podstawowymi pytaniami i watpliwoSciami natury
egzystencjalnej. I co gorsza, jak zauwaza Witkowski, osoby cierpigce na brak opar-
cia egzystencjalnego, czy ,, ’wykorzenienie’ psychiczne z otoczenia” (tamze, s. 33),
nierzadko do$wiadczajg tego bezwiednie.

Po drugie deficyt tozsamoSci przejawia sie rowniez w trudno$ciach, zwigza-
nych ze $wiadomg artykulacjg koncepgji siebie, twierdzi Witkowski. Umiejetnos$¢
okreslenia siebie na tle mozliwych uje¢ cztowieka i jego przynaleznosci do $wiata,
stanowi wazny element samookre$lenia sie osoby tak w stosunku do $wiata, jak
i do innych, a takze do samej siebie. Rzecz jasna, w r6znych momentach swojego
zycia, w r6znych kontekstach i sytuacjach cziowiek potrzebuje réznych punktow
odniesienia i form nasladownictwa. Jednak zasadnicze znaczenie ma to, jakie real-
nie mozliwosci wyboru wzorcéw istniejg w danej spotecznosci. Niestety brak takich
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mozliwosci i nieporadno$¢ w okreslaniu wtasnej koncepgji siebie, nie pozostawiaja
osoby bez uszczerbku w zakresie jej tozsamosci.

Po trzecie wymiarem tozsamosci, ktéry w najbardziej wyrazisty sposoéb wyraza
stan gotowosci jednostki do podejmowania ,wyzwan tozsamosci” jest jako$¢ kom-
petencji do dzialania w Swiecie, do radzenia sobie ze Swiatem w r6znych okolicz-
nosciach i sytuacjach. Wysokie umiejetnosci w tym zakresie $wiadczg o integralno-
Sci dosSwiadczen danej osoby i przyjetego przez nia ,«stylu syntezy doswiadczenia»
zyciowego” (Witkowski, 1989a, s. 33).

Te trzy wymiary tozsamosci cztowieka — kondycja, koncepcja siebie oraz kom-
petencje do radzenia sobie ze $wiatem — sa pomocne w uchwyceniu tego, co po-
zwala Witkowskiemu do$¢ kasandrycznie, lecz jakze przekonujaco, opisac sytuacje
cztowieka. | cho¢ rozwazania akademickie, uprawiane w specjalistycznym stylu
dyskursu naukowego, moga sie wyda¢ dos¢ zawile, a moze nawet hermetyczne,
czytelnik lub stuchacz wyktadu Witkowskiego nie ma watpliwosci — sytuacja jest
powazna, a zmieni¢ moze ja kazdy, choc¢by dzi$, tu i teraz, przez wlasne zaangazo-
wanie sie w rozpoznanie kondycji cziowieka, w wypracowanie koncepcji Ja, ktéra
moze by¢ uznana i wdrozona, a takze przez podnoszenie wlasnych kompetencji do
radzenia sobie z trudnosciami w dziataniu i zmienianiu rzeczywistosci. Oczywiscie,
kazdy stuchacz czy czytelnik samodzielnie, w idiosynkratyczny sposéb dochodzi
do wnioskéw czy konkretnych konkluzji, ktére z natury rzeczy pokazuja, jak bar-
dzo roznimy sie w interpretacji $wiata i naszego w nim zamieszkiwania. Jednak
decydujace znaczenie ma samo pobudzanie do refleksji. Ma ono takze znaczenie
pedagogiczne, a moze przede wszystkim, pedagogiczne, gdyz stwarzajagc mozli-
wo$¢ rozumienia, nie pozwala bezczynnie tkwi¢ w samozadowoleniu i samouwiel-
bieniu. Inaczej méwiac, takie postawienie sprawy prowokuje do zastanowienia sie,
do przyjecia krytycznej postawy i do niepokornego dziatania, tj. pobudzajacego
do innego wyboru, innego stylu myslenia, innej drogi dziatania — do innego zycia.

Z kolei w wyktadzie ,,0 dramacie ksztaltowania sie tozsamosci mtodego Po-
laka” Witkowski rozpoczyna swoje rozwazania od trzech przykiadéw — sytuagji,
ktore bardzo konkretnie unaoczniaja problem, ktéry proponuje stuchaczom do
przemyslenia.

Pierwszy przyktad — to jego wtasne doswiadczenie zwigzane z uczestnictwem
w lekcji z wychowawca, ktéry

[...] bezbarwnym, zupelnie niezainteresowanym glosem w kilku okragtych zdaniach skwito-
wal kolejna, nieokragla rocznice Rewolucji Pazdziernikowej, po czym — uznajac, ze nie ma nic wie-
cej do powiedzenia o aktualnie waznych wydarzeniach — przerwat lekcje i ku uciesze wiekszosci
tez niezainteresowanej klasy, pozwolit wczesniej p6j$¢ do domu. Wiekszos$¢ nie zdata sobie wtedy
sprawy z tego, co sie faktycznie stalo. Wielokrotnie ta scena mnie przesladowala, jak wyrzut
sumienia, ze tak prosto i tak tatwo dziejg sie tak straszne rzeczy (Witkowski, 1989b, s. 127).
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Autor opatruje ten opis krétkim komentarzem, méwiac o ,,daleko posunietym
stepieniu wrazliwos$ci na [...] gwalt symboliczny” (Witkowski, 1989b, s. 127). To
zestawienie opisu sytuacji ze szkoly z obserwacja dotyczaca znieksztalcenia hi-
storii przez usuwanie z jej nauczania wybranych faktéw i wydarzen o charakte-
rze symbolicznym, kulturowym i politycznym nie pozostawia wilasciwie miejsca
na postawe bezkrytyczng czy obojetna. Zmusza ono stuchacza lub czytelnika do
zadania wtasnych pytan o przyczyny i znaczenie takiego stanu rzeczy. Zmusza do
zastanowienia.

W drugim przykiadzie, zasadnicze znaczenie ma odpowiedz uczestnikow festi-
walu w Jarocinie, krzyczacych ,,uwolni¢ stonia!”, na pytanie o to, co wlasciwie kieruje
nimi i co maja na celu, krzyczac takie hasto, a brzmiaca ,,Szukamy czegos$, co by nas
rzucito na kolana” (Witkowski, 1989b, s. 127). I znéw w krotkim komentarzu odbior-
ca moze znalez¢ wsparcie, wskazéwke, ktora nie pozwala mu na zbagatelizowanie
sprawy. Mlodzi ludzie, zauwaza Witkowski, odczuwaja bolesny brak sytuacji, idei,
symboli, ktére w radykalny spos6b przyciagatyby ich uwage i ukierunkowywatyby
mys$lenie i dziatanie. Ten gt6d symboli, jak stwierdza w dalszych juz rozwazaniach,
jest przyczyng zepchniecia mlodziezy, gdzie$ na obrzeza, czy margines ,poza obreb
dominujacych instytugji oficjalnych swiata spotecznego” (tamze, s. 129).

| trzeci przykiad, wynikajacy z praktyki akademickiej Witkowskiego, a doty-
czacy braku jezykowych kompetencji studentow, w tym zwlaszcza kompetencji
pojeciowych. Takie deficyty przejawiajq sie nieporadnoscia w radzeniu sobie za-
réowno z tekstami kulturowymi, jak rowniez z realnymi sytuacjami, ktére wyma-
gaja uprzedniego zrozumienia siatki pojeciowej, niezbednej do poruszania sie
w rzeczywistosci spoleczno-politycznej. Ostatecznie groza one tym, ze zwlaszcza
mtodzi ludzie przestaja interesowac sie Swiatem i popadaja w stan obojetnosci,
nic ich nie jest w stanie zadziwi¢. ,Nie umiejac sie wystowi¢, czy niezdolni chwy-
tac «stowo», z wolna przestajg mie¢ co wystawia¢, a nawet najbardziej szlachetne
i porywajace «stowo» przestaje im «dawac do myslenia»” (Witkowski, 1989b, s. 128)
— dostrzega Autor.

Nalezy zauwazy¢, ze trzy przywolane przez Witkowskiego sytuacje sa przez
niego traktowane jako wstepne, jakze jednak istotne, zasygnalizowanie proble-
mu. Stanowig wiec raczej egzemplifikacje czy ilustracje tego, co dostrzega on
jako przedmiot godny uwagi, pomocng bardziej odbiorcom niz samemu autoro-
wi. Jednak Witkowski odnotowuje, ze ,,0 klimacie i kierunku refleksji teoretycznej
decyduje czesto to, jakie jednostkowe fakty, zdarzenia i do$wiadczenia traktuje
sie jako wzorcowe, szczego6lnie wymowne, jako skupiajgce jak w soczewce stany
i procesy szersze i glebsze, bedace przedmiotem zainteresowan badacza” (Wit-
kowski, 1989b, s. 127). Czy zatem takie przyktady, egzemplifikacje, rzeczywiscie
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maja jedynie charakter dydaktyczny, tj. czy majq stuzy¢ jedynie odbiorcom, utatwia-
jac im dostrzezenie tego, co stanowi sedno przekazu w wyktadzie? Czy moze maja
jednak jakis wplyw na zainteresowania badacza?

Sadze, ze sposéb w jaki zostaty one wprowadzone, ma decydujacy wpltyw na
styl odczytania i zrozumienia catego wyktadu. Odbiorca, ktérego wyobraznie pobu-
dza nie jest pozostawiony sam z semantyczng caloscig przekazu. Nie musi wiecej
broni¢ sie przez brakiem rozumienia, skupianiem sie na jakimkolwiek znaczeniu,
na czymkolwiek, co uzna za wyrézniajace sie w zakresie tresci czy formy. A bez
przebudzenia, bez uruchomienia wiasnej wyobrazni, nie jest w stanie uchwyci¢
cafosci, gdyz nie dostrzega w wystarczajgcym wymiarze ani horyzontu znacze-
niowego wypowiedzi, ani jej ukierunkowania. Przyktad w pewnej mierze pomaga
mu skupi¢ sie na przekazie. Nawet jesli znaczenie jest dla niego wciaz mgliste,
to jednak odczuwa jego potencjal i zyskuje mozliwos¢ ukierunkowania dalszych
wysitkow. | wiasnie o te wysitki chodzi. Jakze czesto adepci nauki zapoznajac sie
po raz pierwszy z tekstami kulturowymi, wykazuja wtasnie brak checi do podjecia
prawdziwego wysitku. Jest to w istocie deficyt kompetencji lekturowej czy czy-
telniczej. Pytani o sens przekazu sg w stanie jedynie przedstawi¢ wykaz stow, po-
jec zagadnien, ktore wyr6znili w tekscie, wyczytali z niego. Brakuje im ochoty do
wiekszej, powazniejszej pracy. Mowiac inaczej, takie postawienie sprawy utrudnia
odbiorcom kazuistyczne skupianie sie na szczeg6towych informacjach, zazwyczaj
prowadzace ich donikad, i dzieki pobudzaniu wyobrazni i wzmacnianiu jej krotki-
mi komentarzami umozliwia im rzeczywiscie zaangazowany i krytyczny stosunek
do catosci wypowiedzi. Dlatego strategia zastosowana przez Witkowskiego jest
w istocie swej prawdziwie pedagogiczna, prowokuje i pomaga zarazem, niczym
sokratejski giez — nie daje spokoju, ale tez dzieki wyrwaniu z pozornej aktywnosci
interpretacyjnej — wspiera w przyjeciu ukierunkowania wtasciwego prawdziwemu
poznaniu i rozumieniu.

W tych dwoch przywotanych wykiadach mamy do czynienia z wirtuozerig
w konstruowaniu przekazu. Z jednej strony przyciagaja uwage odbiorcow, dajac
im ,,punkt zaczepienia”, motywujac do podejmowania préb rozumienia, z drugiej
za$ — gwarantujg im niewygode, trudnosci i by¢ moze nawet rozczarowanie. To
ostatnie — rozczarowanie — tylko pozornie brzmi niekorzystnie. W rzeczywistosci
bowiem prawdziwe uczestnictwo w zyciu dziefa kulturowego z natury swej zawie-
ra element zawodu, rozterki czy nieprzychylnosci. Uzywajac heglowskiej pojecio-
wosci mozna powiedzie¢, ze nieusuwalnym elementem rozwoju jest doswiadcze-
nie negatywne. Aby co$ poja¢, uchwyci¢ sens przekazu, stuchacz, czytelnik musi
nabra¢ dystansu, oddali¢ sie tak od przedmiotu przekazu, jak i od siebie. Dlatego
rozczarowanie jest naturalnym sprzymierzencem zdobywania wiedzy i rozwoju.

KP 3_2025.indd 99 12.01.2026 20:35:33



100 RAFAL GODON

Styl osadzenia merytorycznego

Spos6b wprowadzenia w tematyke, jego pierwsze zasygnalizowanie jest za-
tem decydujacym momentem przekazu nie tylko o charakterze popularyzatorskim.
Jednak skierowanie sie ku odbiorcom z intencjg ich poruszenia to za mato, aby
zapewni¢ wysoka jako$¢ poznania, a takze rzeczywiscie warto$ciowe tresci, ktore
moga by¢ wazne z punktu widzenia wptywu danego zagadnienia na codziennos¢.
Sek zatem w tym, co merytorycznie przekazujemy i na ile ma to charakter nie tylko
transmisji zastanej wiedzy, lecz réwniez wsparcia pogtebiania poznania i genero-
wania nowych tresci.

W przypadku omawianych wyktadéw obszarem merytorycznym, ktéry pozwala
Witkowskiemu z powagg zabra¢ glos w sprawie tozsamosci, a nie przyczynkarsko
i transmisyjnie jedynie powtarza¢ obserwacje poczynione przez innych, jest m.in.
jego odczytanie teorii Erika H. Eriksona. Jak wiemy tematyka tozsamosci i impul-
sy plynace w tym zakresie z twérczosci autora Tozsamosci w cyklu zycia, na dtugo
staly sie polem zainteresowan Witkowskiego, a jest on bez watpienia w zakresie
przyswajania teorii Eriksona w polskiej pedagogice prekursorem (Witkowski, 1988,
1989c¢, 2015), podobnie jak w przypadku twérczosci wielu innych znaczacych my-
$licieli m.in. Michaila Bachtina (Witkowski, 1991), Jiirgena Habermasa (Witkowski,
1990), Alfreda Northa Whiteheada (2024). Cho¢ Witkowski przywoluje teorie Erik-
sona i umiejscawia na jej tle wlasna refleksje, to rzeczywista warto$¢ jego rozwazan
wynika z autorskiego, nowatorskiego i przepetnionego pracg wtasnej wyobrazni
przemyslenia tego, czym jest tozsamo$¢ czlowieka. Liczy sie nie tyle samo odwo-
tanie do literatury, i w tym sensie okreslenie wiasnych preferencji intelektualnych,
ile autentyczne wspétmyslenie z tymi, ktorych przywotuje. Dlatego Erikson jest dla
Witkowskiego jedynie (i az) partnerem w refleksji o tozsamosci.

Styl narracji, ktéra prowadzi Witkowski narzuca jeszcze jedno zobowigzanie
kazdemu, kto zostal uwiedziony jego zaproszeniem do refleksji na temat tozsa-
mosci, a mianowicie Witkowski nie pozwala na to, aby juz po wstepnym zaintere-
sowaniu sprawa, stuchacz lub czytelnik pozostat w tyle, aby bez przekonania, byle
jak uczestniczyt w dalszym namysle. Odbiorca, o ile nie chce sie sam wykluczy¢ ze
wspotuczestnictwa w refleksji, musi nadazac za argumentacjg, rozumieniem pojec
i ¢wiczeniem sie w wyobrazni, proponowanymi przez Witkowskiego. A ten bez
zahamowania gteboko wnika w sens rozwazanego zagadnienia i tre$¢ przywoly-
wanej literatury. Nie ma tu miejsca na markowanie uczestnictwa albo beznamietne
streszczanie jakiej$ literatury. Jest to cecha, ktorg w popularyzatorskich pracach
znajdujemy relatywnie rzadko, gdyz od odbiorcy wymaga gtebokiego i ryzykowne-
g0 zaangazowania sie.
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O wyjatkowosci wyktadow Witkowskiego decyduje takze sposéb, w jaki trak-
tuje on wspoétuczestnikow — przywolywanych autoréw, myslicieli, filozoféw i pe-
dagogow. Sednem przekazu nie sg ich konkluzje czy rezultaty ,badan”, lecz mysl,
ogarniajagca swym rozmachem nie tylko motywacje do pytan i watpliwosci, ale tak-
ze zadze dotarcia do jakiej$ formy zrozumienia. I jesli nawet ta destynacja bedzie
tymczasowa, jesli trzeba bedzie zmieni¢ cel podrézy, gdyz pojawig sie inne znacze-
nia i inne jeszcze mozliwos$ci rozumienia, to przeciez cata praca myslowa wykona-
na na rzecz dotarcia do tego celu nie pdjdzie na marne. Witkowski nie ma przy tym
trudnosci w dostrzeganiu unikalnego charakteru przywotywanych wypowiedzi ani
ze stwierdzeniem, ze sg one mylace lub po prostu zwodza. Liczy sie przede wszyst-
kim merytoryczny przekaz i to, na ile silnie pomaga on w rozumieniu zagadnienia.

Nie ma wiec watpliwosci, ze popularyzacja, ktoéra proponuje Witkowski jest
skierowana do ambitnych i pracowitych. Jesli ktos mierzy nie do$¢ wysoko, nie
ma szans wytrzymac tempa. Dotrzymanie kroku wymaga gotowosci zaglebienia
sie w tre$¢ wyktadu i w przywotywana literature. Obok podazania za wywodem
Witkowskiego odbiorca musi zapewni¢ sobie przestrzen na lekture uzupelniaja-
ca, ktora pozwoli mu na wejscie wystarczajgco gleboko w tres¢ zagadnienia, aby
uchwyci¢ mysl wyktadowcy.

Mimo ze omawiane wykfady pochodzg juz sprzed ponad trzech dekad, nie
tracg one na aktualnos$ci. Pewnie jest to marzeniem niejednego autora: by¢ czyta-
nym przez pasjonatéow z réznych pokolen i wcigz wzbudzac zainteresowanie i nie-
udawany podziw. Witkowski sam wybiera na wspoluczestnikow swoich rozwazan
autorow nietuzinkowych — gigantéw mysli Zachodu. Pewnie to te wybory i wlasna
powazna lektura ich dziet, a takze merytoryczne, rzeczowe odniesienie do $wiata
powoduja, ze jego przekazu nie mozna uznac za wtoérny. Jest oryginalnym my-
Slicielem, a jego prace sg nie mniej klasyczne niz te, ktére sam poddaje analizie.
Autentycznie klasyczne i naprawde kanoniczne dzieta przeciez sie nie starzeja, nie
w sensie intelektualnego przekazu i prowokacji. Owszem zmienia sie wrazliwos¢
odbiorcéw na ich style wypowiedzi, zrozumienie ukazywanych przez nie codzien-
nych realiéw, inna jest ich percepcja i oddzialywanie w zakresie sily, jakosci, czy
zasiegu. Ale je$li majg naprawde co$ do przekazania, jesli méwia co$ wazkiego, to
pozostaje to w dziedzictwie kulturowym utrwalone, nie zniknie.

| ostatnia uwaga zwiazana z merytorycznym usytuowaniem wyktadéw Witkow-
skiego, ktora w moim przekonaniu ma fundamentalny wptyw na styl uprawianej
przez niego popularyzacji. Przygotowac i wyglosi¢ wyktad dla zr6znicowanych
stuchaczy, majacych odmienne wyksztatcenie, zainteresowania i mozliwosci, to nie
lada wyzwanie. Instruktorzy harcerscy, cho¢ taczy ich zapewne pasja pedagogicz-
na i zainteresowanie wychowaniem, stanowig taka wtasnie trudna, niejednorodng
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grupe odbiorcow. Zapewne ,standardowy” popularyzator wiedzy naukowej, tj.
kto$, kto nie tyle sam prowadzi badania naukowe, ile ogranicza sie do upowszech-
niania wiedzy uzyskanej przez innych, w oczywisty sposéb szuka kompromisu
miedzy wyrazeniem tego, co dostarcza mu badacz a mozliwo$ciami przyswojenia
takiego przekazu przez réznych stuchaczy. Nie trudno woéwczas o uproszczenie
czy wrecz trywializacje. Jednak popularyzacja w wykonaniu Witkowskiego ma cal-
kowicie inny wymiar. Nie idzie w niej o zaden kompromis. Autor Humanistyki sto-
sowanej unika putapki upowszechniania, gdyz od poczatku bardzo wysoko stawia
poprzeczke swoim stuchaczom i czytelnikom. Jesli nawet w dyskusji i polemice
interpretacyjnej nieco mija sie czasami z odbiorcami, to dazac do zmierzenia sie
Z rzeczywistym wyzwaniem rozumienia, do uchwycenia sensu danego problemu,
znajduje z nimi mozliwo$¢ porozumienia i utrzymuje ich w zainteresowaniu. Nie
dochodzi do trywializacji dopoty, dopoéki stuchacze wyktadu lub czytelnicy tekstu,
nie porzucajac intelektualnej odwagi i cwiczenia sie w wyobrazni interpretacyjnej,
wciaz starajg sie na ré6zne sposoby uchwycic sens przekazu.

Warto takze podkresli¢, ze r6znorodnosc i polifoniczno$¢ sa obecne w pracach
Witkowskiego (1991) od poczatku. Rzecz jasna oznacza to nie tylko wrazliwo$¢ na
innos$¢ i odmiennos¢, lecz takze realny wysitek wiaczania réznych jezykow, podejsé,
uje¢ i stanowisk w swoje pole poszukiwan i namystu, bez wzgledu na ich przy-
naleznos¢ czy ,pochodzenie” dyscyplinarne. Ograniczanie wtasnych przemyslen
do tresci danej dyscypliny stoi w sprzecznosci z logika poznania, ktora przeciez
jest $cisle powigzana z materig dociekan i wynika z jej doswiadczenia, a nie z in-
stytucjonalnego, formalnego przypisania do danej dyscypliny. Wydaje sie, ze dzi$
nazbyt czesto mamy do czynienia z propagowaniem interdyscyplinarnosci, ktére
nie bierze sie z rzeczowego zainteresowania, lecz z mody i z technokratycznych
regulacji. Dlatego dos¢ czeste dzi$ postulowanie interdyscyplinarnosci badan jest
hastem, do ktérego warto podejs¢ z dystansem. Pewnie najszczesliwiej bytoby, jak
zauwaza Witkowski, aby nie tyle zabiega¢ o interdyscyplinarnos¢, ile by zaistniata
ona samoistnie. ,,Bo to musi przyj$¢ samo” méwi Witkowski (2018, s. 738) i w ten
sposob najtrafniej okresla pozadany charakter badan i miejsce interdyscyplinarno-
$ci w przekazywaniu wiedzy i popularyzacji nauki.

Spontanicznie powstata interdyscyplinarno$¢ nie musi obawiac sie regut meto-
dologicznych i uchybien, wynikajacych z réznic paradygmatycznych. Rzeczywiscie
mieszanie roznych podej$¢ badawczych mogloby wydawac sie ryzykowne, a nawet
niebezpieczne z punktu widzenia porzadku metodologicznego. Jednak tym, co od-
dala takie obawy jest sposéb stawiania sprawy, o czym wcze$niej byta juz mowa.
Autentycznie zadane pytanie i odpowiedzialne postawienie sprawy nie pozwalaja
wymknac sie poszukiwaniom intelektualnym poza ramy tego, co w pracy naukowej
etycznie i metodologicznie dozwolone.
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Pedagogiczne warunki przebudzenia

Przywotane wyktady Witkowskiego sg przejawami wyjatkowego uprawiania
popularyzacji, a wynika to, jak sadze, z niezwykle rzadko spotykanej w nauce troski
0 autentyczno$¢ poznania naukowego, zwlaszcza w kontakcie z adeptami nauki. To
ta troska wtasnie otwiera przed uczestnikami wyktadéw Profesora lub czytelnikami
jego tekstow, szanse na przebudzenie.

Przede wszystkim swoich stuchaczy i czytelnikow Witkowski traktuje jak
partneréw i rzeczywiscie maja oni mozliwosc¢ sta¢ sie partnerami. Chodzi o spo-
soby, w jakie wprowadza on problematyke tozsamo$ci: porusza sedno sprawy
i nie szczedzi stéw, odstaniajacych trudnosci, dylematy czy nawet porazki nie do
unikniecia. Nie ma tu miejsca na pedagogiczng wyzszos¢, przejawiajaca sie nie-
potrzebng wyrozumiatoscig czy poblazliwos$cig w sprawach merytorycznych. Jego
zaproszenie do wspéimyslenia jest autentyczne, gdyz bierze sie nie wylgcznie z re-
lacji personalnych, lecz gtéwnie z zainteresowania rzecza. Dlatego postawienie
sprawy jest tu kluczowe. | bez watpienia wtasny przyklad, czy to, ze zapraszajacy
nie stawia siebie z boku, nie umiejscawia siebie poza obszarem ryzyka, zwigzanego
z rzeczywistym ruchem myslenia, jest niezwykle istotny. Mimo wszystko jednak dla
czesci stuchaczy czy dla czytelnikow taka forma zaproszenia jest nie do przyjecia,
nie sg bowiem przygotowani do tak radykalnego zaangazowania sie w rozumienie
danego zagadnienia. | pewnie nawet problematyka tozsamos¢ cztowieka, mimo ze
wydaje sie dotyczy¢ sprawy kazdego, bez wyjatku, moze zostac zignorowana i nie
ewokowac wlasciwego udziatu stuchacza.

Réwnie wazna cecha warsztatu Witkowskiego-popularyzatora jest prowadze-
nie namystu wraz z najwiekszymi postaciami wspotczesnej mysli oraz z klasyka-
mi, ktérych odczytuje on na nowo. Oto stuchacz lub czytelnik, dzieki pracy mysli
Witkowskiego, czytajacego najwieksze dzieta przedstawicieli Zachodu, staje sie
partnerem juz nie tylko spotkanego na wyktadzie Witkowskiego, ale rowniez Erik-
sona, Bachtina, Habermasa czy wielu innych wybitnych autoréw. Z punktu widzenia
organizacji wiasnej edukacji taka okazja, to niezwykty skarb dla kogos, kto rozpo-
czyna lub poglebia swoje zmaganie sie z ideami. Oczywiscie uczestnictwo w takiej
rozmowie wymaga odwagi, samozaparcia, wytrwafosci, umiejetnosci znoszenia
porazek i wielu innych cech, ktére zwiazane sa z postawa tego, kto naprawde mysli
filozoficznymi pojeciami. Relatywnie szybko jednak ten wysitek i ryzyko okazuja
sie wtasciwym wyborem, poniewaz dzieki nim, mozna doswiadczy¢ piekna i wyjat-
kowosci doswiadczenia rozumienia idei, czyli spraw waznych.

Co wiecej, aktywno$¢ podazania z mysla Witkowskiego-wyktadowcy ma jesz-
cze jedng wlasciwosc¢ o wysokim znaczeniu, tj. pozwala ¢wiczy¢ sie w otwartosci na
innos¢ i inne sposoby rozumienia spraw. Mowienie o wyjatkowej roli wrazliwos$ci
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na wielogtosowos$¢ w dziatalnos$ci pedagogicznej ma sens tylko o tyle, o ile stwa-
rzamy sprzyjajace warunki doswiadczania polifonicznosci. Wyktady Witkowskiego
sg Swietnym laboratorium, w ktéorym mozna samemu przekonac sie, na wlasnej
skérze, czy i na ile jest sie otwartym w stosunku do innych. Warto tu podkresli¢,
ze takie ¢wiczenia sg przydatne nie tylko miodziezy i wkraczajacym w $wiat idei,
ale réwniez tym, ktérzy z réznych wzgledow, czesto mimo gloszenia przez sie-
bie hasta inkluzji, sami w swojej praktyce badawczej nie wykazujg sie rzeczywista
otwartoscig na inno$¢. Witkowski od lat zabiega o wtaczanie filozofii i filozofii
edukacji w obieg dyskursu pedagogicznego, doceniajac szczego6lne mozliwosci fi-
lozofii w tym zakresie. W tym wlasnie sensie interdyscyplinarnos$¢ jest wzmacniana
zwlaszcza przez tradycje filozoficzne i filozoficzny tryb refleks;ji.

Podsumowanie

Tozsamos$¢ cztowieka moze by¢ zagadnieniem, ktére pobudza do myslenia
i wyzwala skrywane dotychczas poktady energii myslowej wsréd adeptéw nauki,
a takze wsréd z jakis wzgledow myslowo uspionych badaczy. Moze takim by, ale
wymaga odpowiedniego podejscia do odbiorcoéw, wiasciwego przekazu i umiejet-
nego motywowania do niezaprzestawania uczestnictwa w ruchu mysli. Wyktady
i prace Witkowskiego $wietnie wpisujg sie w obraz pedagogiki, poszukujacej po-
budek do prowadzenia namystu. Witkowski jest inspiratorem i co wazne, wptywa
nie tylko na indywidualnych badaczy, ale réwniez na stan pedagogiki jako calo-
$ci. Dlatego takie wtasnie wysitki jak jego, powoduja, ze wspélczesna pedagogika
w Polsce nie odstaje juz negatywnie od tego, co dzieje sie w §wiecie. Cho¢ w latach
80. XX w. Witkowski mial powod by alarmowac, ze stan badan pedagogicznych nie-
pokojaco wskazuje na eliminacje trudnych tematéw z jej obszaru, to dzi$, wtasnie
m.in. dzieki jego staraniom, wydaje sie, ze sytuacja nie jest pod tym wzgledem zta.
Rzecz jasna, prawdziwa praca naukowa nie zna odpoczynku i nie mozna w samo-
zadowoleniu poprzestac¢ na tym, co juz osiagneliSmy. Tym bardziej, ze w wymia-
rze indywidualnym zawsze, bezwzglednie nauka wymaga od nas wcigz nowych
przebudzen, a takze ¢wiczenia sie w mysleniu i dazeniu do madrego, krytycznego
i otwartego na inne mozliwosci namystu.
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Noty o Autorach

Rafal Godon — dr hab., prof. UW, dziekan Wydziatu Pedagogicznego Uniwersy-
tetu Warszawskiego. Zainteresowania badawcze: pedagogika, w tym szczegolnie
teoria i filozofia edukacji, zwiazki miedzy filozofia hermeneutyczng a edukacja, es-
tetyczne i etyczne aspekty nauczania i uczenia sie, dosSwiadczenie pedagogiczne,
nauczanie i uczenie sie w szkolnictwie wyzszym. Organizator miedzynarodowej,
cyklicznej konferengji ,,Ethics and Education”; prezes Towarzystwa Pedagogiki Fi-
lozoficznej im. Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego. Autor ksiazki: Miedzy mysle-
niem a dziafaniem. O ewolucji anglosaskiej filozofii edukacji (2012).

Stefan M. Kwiatkowski — prof. dr hab., dr h.c. multi, Instytut Pedagogiki Aka-
demii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. Piastowat
funkcje dyrektora Instytutu Badan Edukacyjnych w Warszawie, byt prorektorem
i rektorem Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warsza-
wie, sprawowal obowigzki cztonka Centralnej Komisji ds. Stopni i Tytutéw, petnit
role przewodniczacego Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN. Zainteresowania na-
ukowe: modelowanie czynno$ci poznawczych uczniéw w procesie rozwigzywania
probleméw, standardy kwalifikacji’/kompetencji zawodowych, przywédztwo edu-
kacyjne, wspotczesny rynek pracy, teoria transferu kapitatu edukacyjnego. Autor
i redaktor naukowy ksiazek: Peregrynacje edukacyjne (2025); Prawo oswiatowe (wyd.
5, 2022); Kompetencje przyszfosci (wyd. 2, 2020); Wspotczesne problemy pedagogiki.
W kierunku integracji teorii z praktykq (2021); Dobry nauczyciel — dobry uczeri — dobra
szkota (2024).

Krzysztof Maliszewski — dr hab. prof. US, pracuje w Instytucie Pedagogiki Uni-
wersytetu Slaskiego w Katowicach. Zainteresowania naukowe: problematyka pe-
dagogiki kultury, pedagogika filozoficzna, historia mysli pedagogicznej oraz her-
meneutyczne podstawy humanistyki. Autor ksiazek: Teoria wychowania moralnego
w pedagogice kultury Il Rzeczypospolitej (2004); Ciemne iskry. Problem aktualizacji peda-
gogiki kultury (2013); Pedagogika na pograniczu swiatow. Eseje z cyklu ,,Medium Mundi”
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(2015); Istota, sens i uwarunkowania (wy)ksztatcenia (wspétaut. D. Stepkowski i B.
Sliwerski, 2019); Bez-silna edukacja. O ksztatceniu kruchego (2021). Redaktor naukowy
ksiazki: Pedagogika kultury — wehikut przebudzen. O edukacji nie-obojetnej (2021).

Antonia Sochaczewska — dr, stopien naukowy uzyskata na Wydziale Pedago-
gicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Na tej samej uczelni, ukonczyta studia ma-
gisterskie z zakresu filozofii i pedagogiki. Jej zainteresowania badawcze lezg na
przecieciu teorii krytycznej, literatury oraz filozofii edukacji. Laczy interdyscypli-
narne wyksztalcenie z praktyka pedagogiczna, pracujac jako nauczycielka filozofii
i etyki w XXVII Liceum Ogo6lnoksztatcacym im. Tadeusza Czackiego w Warszawie.

Andrzej Radziewicz-Winnicki — prof. zw. dr hab., emerytowany pracownik
naukowy Uniwersytetu Slaskiego i Uniwersytetu Zielonogoérskiego, absolwent
Wydziatu Filozoficznego Uniwersytetu Warszawskiego. Socjolog, a zarazem pe-
dagog o dlugiej praktyce naukowo-dydaktycznej. Wieloletni cztonek Komitetu
Nauk Pedagogicznych PAN, Polskiego Towarzystwa Socjologicznego oraz Polskiego
Towarzystwa Pedagogicznego. Zainteresowania naukowe: pedagogika spoteczna,
socjologia wychowania, metodologia badan edukacyjnych, pedagogika i wychowa-
nie w zaktadzie pracy, polityka os§wiatowa. Autor licznych publikacji, w tym ponad
20 monografii, m. in.: Spofeczeristwo w trakcie zmiany. Rozwazania z zakresu pedago-
giki spofecznej i socjologii transformacji (2004); Pedagogika spoteczna w obliczu realiow
codziennosci (2008); Nauki spofeczne wobec zmiany — alternatywa scalania (inspiracje dla
wspdtczesnej pedagogiki) (wspotaut. K. Marzec-Holka, A. Witkomirska, 2018).

Maria Reut — dr hab., prof. DSW, Uniwersytet Dolnoslgski DSW. Obszary zainte-
resowan: filozofia kultury, filozofia edukacji, filozofia sztuki, hermeneutyka, etyka.
W ramach badan narracji jako kategorii filozoficznej, etycznej i literackiej zajmu-
je sie tez zagadnieniami dramatu i teatru. Uczestniczyta w sympozjach, a takze
festiwalach Unii Teatrow Europy, m.in. w Rzymie, Turynie, Paryzu, Tessalonikach,
Atenach. Wspétpracowata przy przygotowaniu programu debaty: ,,Co (hermeneu-
tyczne) studia nad cztowiekiem i jego $wiatem mogg zaoferowac¢ badaniom nad
integracja europejska?” podczas | Kongresu Europeistycznego. Pracuje w zespole
redakcyjnym czasopisma: ,Interdisciplinary Studies in Education & Society”. Jest
przewodniczacg Federacyjnej Komisji ds. etyki w badaniach naukowych.

Jan Rutkowski — dr hab., adiunkt w Katedrze Studiéw o Rozwoju Czlowieka
i Edukacji na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Zaintereso-
wania naukowe: filozofia wychowania, pedagogika ogolna, etyka, filozofia polityki.
Wybrane publikacje: Zmierzch ksztatcenia? Wybrane implikacje pedagogiczne filozofii
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Leo Straussa i Erica Voegelina (2012); Filozofia polityczna arystotelizmu i neoliberalizmu
a wychowanie (2003).

Anna Witkomirska — prof. zw. dr hab., pracownik naukowy na Wydziale Peda-
gogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. W latach 2012-2020 dziekan Wydziatu
Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania naukowe: polityka
edukacji, socjologia edukacji i socjalizacja mtodziezy. Autorka monografii: Nauki
spofeczne wobec zmiany — alternatywa scalania. Inspiracje dla wspotczesnej pedagogiki
(wspotaut. K. Marzec-Holka i A. Radziewicz-Winnicki, 2018); Jaki patriotyzm? (wspot-
aut. A. Fijatkowski, 2016); System awansu zawodowego nauczycieli a jakosc pracy szkoly
(wspotaut. A. Zielinska, 2013); Wiedziec i rozumiec, aby byc obywatelem (2013).

KP 3_2025.indd 109 12.01.2026 20:35:33



KP 3_2025.indd 110 12.01.2026 20:35:33



