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Jan Rutkowski

Uniwersytet Warszawski

O utylitarystycznych zatozeniach nowozytnej nauki

Nauka jako specyficzna forma ludzkiego poznania jest jednym z in-
wariantow kultury zachodniej. Zdaniem Hansa-Georga Gadamera ,nie
ulega niczyjej watpliwosci, ze cywilizacja zachodnia zawdziecza swoj spe-
cyficzny ksztalt (...) nauce”!. Poczatkow zachodniej nauki nalezy doszu-
kiwaé sie w starozytnej Grecji. ,Nauka grecka jest czyms$ nowym i od-
miennym w porownaniu z tym, co przedtem wiedziano i uprawiano jako
wiedze. Stwarzajac nauke, Grecy oderwali zachéd od wschodu i nadali
mu jego wlasny kierunek rozwoju”.

Stuszne akcentowanie specyfiki nauki jako swoistego sposobu po-
znawania Swiata nie powinno nam przestoni¢ podstawowych roznic mie-
dzy tym, co w starozytnos$ci uznawano za wiedze, a nowozytna wizja na-
uki. Przede wszystkim w starozytnosSci nie ma wyraznego odréznienia
nauki i filozofii. Cato§¢ ludzkiego rozumowego poznawania §wiata zawie-
ra sie niejako w pojeciu filozofii; stad nie jest pomieszaniem perspektyw
zamienne uzywanie np. okreslen: ,filozofia Arystotelesa” i ,nauka Arysto-
telesa”. Ta pierwotna jednos¢ nauki-filozofii zostata rozbita stosunkowo
niedawno. Nowozytna nauka od XVII w. stopniowo przestaje by¢ tozsama
z filozofia; oddziela sie od niej i emancypuje.

Nie mniej istotne jest pytanie o to, czym byla starozytna filozofia
—nauka. Co bylo jej istota? Pod wplywem nowoczesnosci antyczne szkotly
filozoficzne postrzega sie zwykle jako rodzaj — co prawda niedoskonatych,
ale jednak zalazkowych form - instytutéw naukowych. Takie rozumie-
nie nie jest wprawdzie zupelnie bledne, popada jednak w szkodliwy ana-
chronizm. Helleriskie, a jeszcze bardziej hellenistyczne szkoty filozoficzne

! H.-G. Gadamer, C6z to jest prawda?, w: idem, Rozum, stowo, dzieje. Szkice wybrane,
ttum. M. Lukasiewicz, K. Michalski, PIW, Warszawa 2000, s. 37.

2 Ibidem, s. 38.
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raczej bardziej przypominaly stowarzyszenia religijne, zakony lub nawet
sekty niz instytuty naukowe w dzisiejszym rozumieniu. Platonskiemu So-
kratesowi niejednokrotnie zarzucano, ze w rozmowach z réznymi dysku-
tantami uzywal argumentow czesto kwestionowanych przez siebie przy
innych okazjach; innymi slowy — zmienial argumentacje w zaleznosci od
rozmowcy. Na pozor mogloby to wskazywac na sofistyczna proweniencje
jego nauki. W rzeczywistosci jednak nauczycielowi Platona chodzito o co$
zupelnie innego niz o kazdorazowe polemiczne ukazanie wlasnej prze-
wagi. Platon podkresla, ze filozofia wymaga zwrécenia sie calym sobag ku
prawdzie, ku istocie bytu. Nalezy przemieni¢ cale swoje zycie. Filozofia
wymaga nawrocenia. Adepci szkot filozoficznych otrzymywali catosciowa
nauke, poczawszy od najogolniejszych zagadnien kosmologii, przez etyke,
az do szczegbélowych zalecen zywieniowych.

Werner Jaeger poréwnuje misyjng dzialalnos¢ sw. Pawla do aktyw-
nosci szkot filozoficznych i podkresla ich istotne podobienstwa:

Rozmaite szkoly staraly sie pozyskac adeptow przez wygtaszanie mow
zachecajacych, w ktérych przedstawialy swa filozoficzng wiedze czy
dogmaty jako jedyna droge do szczesliwosci. Pierwszy raz znajdujemy
ten rodzaj wymowy w nauczaniu sofistow i Sokratesa, w postaci, jaka
jawi sie w dialogach Platona. Nawet stowo ,nawrécenie” pochodzi od
Platona, poniewaz przyjecie filozofii oznaczato w pierw-
szym rzedzie zmiane sposobu zyciad

Podobnie Dariusz Karlowicz (odwolujac sie do badan Juliusza Do-
manskiego i Pierre’a Hadota) podkresla ten — czesto zapoznany przez
wspolczesnych myslicieli — aspekt filozofii rozumianej przede wszystkim
jako ,droga zycia”.

Pod wieloma wzgledami ducha antycznych szkoét filozoficznych tatwiej
dzis odnalez¢ w klasztorach niz na uniwersytetach — zwlaszcza gdy
wezmiemy pod uwage staly wysitek moralnych i intelektualnych
¢éwiczen (askesis), ktére mialy za zadanie przeksztalci¢ poznanie
i zycie adeptow filozofii®.

3 W. Jaeger, Wezesne chrzescijaristwo i grecka paideia, ttum. K. Bielawski, Homini,
Bydgoszcz 2002, s. 30-31 (podkr. — J.R.).

4 D. Kartowicz, Sokrates i inni $wieci, Wydawnictwo Fronda i Osrodek Mysli Politycz-
nej, Warszawa 2005, s. 25.
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W innym miejscu:

Od swych adeptow szkoty [filozoficzne — przyp. J.R.] wymagaly
catkowitego zaangazowania, wzywaly do nawrécenia i duchowej
przemiany (metanoia) — stanowiac konkurencyjne zaréwno wobec
siebie nawzajem, jak i wobec chrzescijanstwa drogi (agogai) czy
sposoby zycia®.

Filozofia jawi sie jako sposéb zycia wymagajacy calkowitego zaanga-
zowania, jednak obiecujacy w zamian najwieksze dostepne cztowiekowi
szczescie. Nie da sie by¢ filozofem pozadajacym prawdy jedynie w godzi-
nach pracy czy na ,pét etatu”.

Nowozytnos¢ catkowicie zerwala z tg wizja wiedzy. Poczawszy od
XVII w. pojawia sie nowa koncepcja filozofii-nauki. Nastepuje systema-
tyczne wyodrebnianie sie poszczegélnych dyscyplin naukowych z wczes-
niejszego monolitu. Niebywaly sukces przyrodoznawstwa, np. Newtonow-
skiej fizyki, prowadzi do oddzielenia si¢ nauki od filozofii. Dwudziesto-
wieczny filozof polityki Leo Strauss tak opisuje to oddzielenie:

[N]Jowa fizyka i nowe nauki przyrodnicze zasadniczo uniezaleznily
sie od ,pnia” filozofii, ktéra odtad zwano ,filozofia” w przeciwienstwie
do ,nauki”, i faktycznie ,nauka” stala sie autorytetem dla ,filozofii”.
,Nauka”, mozemy powiedzie¢, jest ta udana czescia (...), natomiast
Jfilozofia” jest jej mniej udana czescia®.

Nauki wyodrebnity sie z filozofii, zas to, co zostalo, czego nie chcia-
la zadna nauka, nazywamy dzisiaj filozofia. W innym dziele przywolany
autor niezwykle celnie, cho¢ z nuta sarkazmu, komentuje status nauki
i filozofii:

Nauka jest ta czescia nowozytnej filozofii czy nauki, ktéra odniosta
sukces, a filozofia jest czesScia, ktorej sie nie udato — niedobitkiem.
Nauka ma tym samym wyzsza godnos¢ niz filozofia. (...) Nauka staje

5 Ibidem, s. 36.

6 L. Strauss, Prawo naturalne w Swietle historii, ttum. T. Gorski, Instytut Wydawniczy
PAX, Warszawa 1969, s. 77.
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sie dla filozofii autorytetem w sposéb swietnie porownywalny z tym,
w jaki teologia byla dla niej autorytetem w Sredniowieczu’.

Nauka oproécz zaszlosci historycznych nie chce mieé¢ nic wspélnego
z filozofia; zyskalta niekwestionowany autorytet, a wrecz hegemonie jako
cieszaca si¢ powszechnym uznaniem najwyzsza forma ludzkiego pozna-
nia. Nauka, oddzielajac sie¢ od filozofii, zerwata jednak swéj — uznawa-
ny za oczywisty — zwigzek z madroscia. Zdaniem Straussa: ,Jest rze-
cza czysto przypadkowa, czy naukowiec, nawet wielki
naukowiec, jest czlowiekiem madrym politycznie czy
prywatnie”®. Dlaczego tak sie dzieje?

Tym, co decyduje o tozsamosci nowozytnej nauki, jest idea meto-
dy. Methodos oznacza postepowanie droga w Slad za kims. Jak zauwaza
Gadamer: ,Metodycznos§¢ zaklada stala mozliwos¢ poéjscia droga, ktora
sie raz juz szlo, i taka mozliwo$§¢é znamionuje postepowanie naukowe™.
Ponadto, wchodzi sie na Sciezke, ktora jest zasadniczo dostepna dla kaz-
dego; przy zachowaniu tych samych warunkéw eksperymentu reakcja
zachodzi niezaleznie od tego, kto ja przeprowadza. Dodatkowo, zachowa-
nie tych samych warunkéw postepowania daje pewnosé¢ rezultatu. Idea
uzyskania wiedzy pewnej ufundowana jest na nasladowaniu. OczywiScie
dostepnosé metody, ktéora wyréwnuje ,wszelkie naturalne nieréwnosci

intelektualne”!©

, hie oznacza, ze inwencja i wynalazczo$¢é nie pozostana
domena nielicznych, jednak rezultaty tych — by postuzy¢ sie fetyszyzowa-
nym wspoélczesnie pojeciem — innowacji beda nalezaly do wszystkich.
Metoda jest kluczowa dla rozwoju nauki, gdyz dzieki powtarzalnosci
gwarantuje sprawdzalnos$¢, a dzieki sprawdzalnosci — pewnosc¢. Zakladalo
sie, ze wiedza pewna inaczej niz mgliste spekulacje metafizykéw dostep-
na bedzie zasadniczo dla wszystkich. Uwierzono, iz nauka i oSwiecenie
moga sie sta¢ powszechne, mimo ze az do czasé6w Oswiecenia takg wiare

powszechnie odrzucano.

7 L. Strauss, Postep czy powrét?, w: idem, Sokratejskie pytania, thum. P. Maciejko,
Fundacja Aletheia, Warszawa 1998, s. 207.

8 L. Strauss, Wyksztalcenie liberalne i odpowiedzialno$é, w: idem, Sokratejskie pyta-
nia..., s. 274 (podkr. - J.R.).

9 H.-G. Gadamer, C6z to jest prawda?..., s. 40.

10 L. Strauss, Wyksztalcenie liberalne..., s. 271.
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Dobrym przykladem wiary w mozliwa powszechnosé Oswiecenia
jest stanowisko Immanuela Kanta zaprezentowane przez niego w styn-
nym eseju zatytulowanym Co to jest Oswiecenie? Oswiecenie jako wyjScie
cztowieka z niepelnoletnosci polega na samodzielnym poslugiwaniu sie
wlasnym rozumem. Jest dostepne zasadniczo dla calego spoteczenstwa.
Dlaczego wiec do tej pory nie stalo sie faktem? Poniewaz ludzie moty-
wowani lenistwem i bojaznig poddaja sie zewnetrznemu kierownictwu
opiekunéw, ktorzy pragna ich zatrzymac w tej niedojrzalosci. Sytuacje
te mozna jednak zmienic¢ i naprawi¢ niesprawiedliwe relacje, gdyz zda-
niem Kanta: ,Do wejScia na droge OSwiecenia nie trzeba niczego oprocz

»11

wolnosci”!!. Dzieki niej ,ludzie wydobywaja sie sami stopniowo ze swego

nieokrzesania, o ile tylko celowo i chytrze nie pracuje sie nad tym,
by ich w tym nieokrzesaniu utrzymac”!?.

»Nieokrzesanie” szerokich mas nie wynika z ich natury, lecz z nie-
sprawiedliwych relacji spotecznych; ludzie nie sa oSwieceni, poniewaz
»,celowo i chytrze” utrzymuje sie ich w ciemnocie. Mozna powiedziec, ze
wraz z mySla o§wieceniowa na nowo podjety zostaje spér o nature Platon-
skiej jaskini. Pytanie, jakie stawia OSwiecenie, mozna sformulowac nieco
metaforycznie: czy da sie przebudowaé¢ Platonska jaskinie, czy uda sie
wpuscic¢ do niej Swiatlo bytu?

Odpowiedz Platona jest znana: nalezy sie stara¢ wyjs¢ z jaskini na-
szej kultury. W tym celu trzeba zapytac¢ o to, co jest dobre z natury!s.
Mniemania zywione przez innych ,kajdaniarzy” wymagaja weryfikacji.
Wyjscie z jaskini jest trudne, dostepne dla nielicznych; poza modelowym,
wymysSlonym przez Platona najlepszym rodzajem rzadow w kazdym in-
nym (a wiec kazdym empirycznie dostepnym) wlasSciwie niemozliwe jest
zaplanowanie tego ruchu w gore. Pomimo staran wynik zawsze bedzie
niepewny. WyjScie z jaskini oprocz szlachetnosci natury wymaga korzyst-
nego zbiegu okolicznosci, na wystapienie ktérego ludzie nie maja wplywu,
dlatego ostateczny rezultat zawsze jest trudny do przewidzenia.

11 1. Kant, Co to jest O$wiecenie?, ttum. A. Landman, w: Z. Kuderowicz, Kant, Wiedza
Powszechna, Warszawa 2000, s. 195.

12 Ibidem, s. 198 (podkr. — J.R.).

13 Por. A. Bloom, Umyst zamkniety. O tym, jak amerykariskie szkolnictwo wyzsze za-
wiodto demokracje i zubozyto dusze dzisiejszych studentéw, thum. T. Bieron, Zysk i S-ka,
Poznan 1997, s. 43.
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Nowozytnosé kwestionuje to przekonanie. Inaczej niz Platon

Bacon czy Kartezjusz uwazali juz, ze da sie uczyni¢ wszystkich ludzi
rozumnymi, zmienic to, co zawsze i wszedzie byto faktem. Oswiecenie
mialo sprowadzi¢ swiatlo bytu do samej jaskini i na zawsze za¢mic
obrazy na Scianie!®.

Dzieki przebudowie jaskini, zapanowaniu nad swiatem i podporzad-
kowaniu go sobie Swiatlo wpadnie do jaskini; powszechne oswiecenie
stanie sie faktem. Kiedys oswiecenia dostepowali jedynie nieliczni szczes-
liwcy dodatkowo hojnie obdarzeni przez nature. Nowoczesnos¢ obiecata
Swiatlo wszystkim.

Skoro jednak spelnienie tej obietnicy jest bardzo prawdopodobne,
a wrecz pewne, dlaczego ludzkosé tak dtugo nie mogta wydobyc¢ sie z mro-
kéw? Odpowiedz, jakiej udziela mysl nowozytna, da sie stresci¢ w naste-
pujacy sposob: poniewaz wszystkie dotychczasowe spoteczenstwa zmu-
szone byly zmagaé sie z niedostatkiem. Ekonomia niedostatku winna
zostac zastapiona ekonomia obfitosci. Oto jest najwazniejsze, a wlasciwie
jedyne zadanie, ktére musi speini¢ nowozytna nauka. ,Filozofia czy na-
uka nie jest juz celem samym w sobie, ale stuzy ludzkiej wladzy, ktora
ma zostac uzyta, by uczynié¢ zycie ludzkie dtuzszym, zdrowszym i bardziej
dostatnim”!5.

Celem nowej filozofii nie jest juz bezinteresowne kontemplowanie
bytu, podobnie jak nowa nauka nie ma stuzy¢ poszukiwaniu prawdy dla
niej samej. Ludzkie poznanie musi by¢ uzyteczne, ma przynosié¢ utylitar-
ne, wymierne korzysci. Vita activa catkowicie i nieodwotalnie ma zastgpic
vita contemplativa. Dobra ilustracja powyzszego stanowiska jest wypo-
wiedz Woltera na temat ,czystej” nauki:

Czy koniecznie to, co umystowi ludzkiemu najwiekszy zaszczyt przy-
nosi, ma by¢ zarazem najmniej uzyteczne? Czltowiek znajacy cztery
dziatania arytmetyczne i obdarzony zdrowym rozsadkiem zostaje
wielkim kupcem (...); ubogi algebrzysta poswieca zycie wykrywaniu
wlasnosci liczb oraz zadziwiajacych zwiazkéw pomiedzy nimi, ale
w swej niepraktycznej uczonosci nic nie wie o gietdowych operacjach.

14 Ibidem, s. 315.

15 L. Strauss, Wyksztalcenie liberalne..., s. 271.
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Powyzsza uwaga dotyczy prawie wszystkich umiejetnosci: poza
pewna granicag — badania zaspokajaja juz tylko ciekawosé. Owe
skomplikowane a bezuzyteczne prawdy sa podobne
gwiazdom, ktére bedac zbyt daleko od nas, zadnego nie daja
nam §wiatta”.

Jesli przypomnimy sobie nauke Platona, np. zawarte w Paristwie za-
lecenia dotyczace edukacji straznikéw, trudno o bardziej antyfilozoficzne
stwierdzenia, mimo iz Wolter stusznie uwazany byl za modelowy wrecz
przyklad oswieceniowego filozofa. Nie ma w tym zadnej sprzecznosci, po-
niewaz zakres pojeciowy terminu ,filozof” ulegl w czasach nowozytnych
wrecz diametralnej zmianie. Odtad filozofami nazywamy philodoxéw; taki
rodzaj myslicieli, ktérych Platon najostrzej krytykowal i w zadnym razie
nie zgodzilby sie na zaliczenie siebie do ich gronal”.

Nowozytna nauka i nowa filozofia maja by¢ czescia zycia i powinny
shuzy¢ poprawie jakosci zycia w jego najbardziej podstawowym, biologicz-

nym wymiarze. Opisywana przez Charlesa Taylora

afirmacja zycia powszedniego (...) zdetronizowala jakoby wyzsze
rodzaje aktywnosci — kontemplacje oraz zycie obywatelskie!®
— i przeniosta srodek ciezkosci do sfery zycia codziennego, produkcji
débr i rodziny. Ten duchowy S§wiatopoglad wymaga od nas, bySmy
przede wszystkim pomnazali zycie, niesli ulge w cierpieniu i za-
pewniali dostatek!.

Kazde inne dazenia zrazu bywaja kwestionowane jako mato istot-
ne, zas w nastepnej kolejnosci poddawane coraz ostrzejszej krytyce jako
szkodliwe. W opisywanym klimacie intelektualnym:

16 Wolter, Listy o Anglikach albo listy filozoficzne, thum. J. Rogoziniski, PIW, Warszawa
1952, s. 180-181, cyt. za: E. Voegelin, Od Oswiecenia do rewolucji, ttum. L. Pawlowski,
Wydawnictwo UW, Warszawa 2011, s. 47, (podkr. — J.R.).

17 Por. E. Voegelin, Platon, thum. A. Legutko-Dybowska, Teologia Polityczna, Warszawa
2009, s. 111-112.

18 Oczywiscie chodzi o zycie obywatelskie rozumiane w perspektywie arystotelizmu,
gdzie polis istnieje ze wzgledu na cnote, nie zas — jak w nowozytnej wizji polityki — dla zaspo-
kojenia potrzeb zycia biologicznego.

19 Ch. Taylor, Immanentne kontro$wiecenie, ttum. A. Pawelec, w: Oswiecenie dzisiaj,

oprac. K. Michalski, Spoteczny Instytut Wydawniczy Znak-Fundacja Im. Stefana Batorego,
Krakow—Warszawa 1999, s. 49.
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Jesli ktos powiada, ze jego cele siegaja poza zycie [biologiczne —
przyp. J.R.], to jawi sie jako osoba, ktoéra wystepuje przeciw zyciu
— najwyzszej wartoSci naszego humanitarnego, ,cywilizowanego”
Swiata®°.

Poprawa jakosci zycia szerokich mas pierwotnie miala by¢ nie tyle ce-
lem samym w sobie, ale sSrodkiem do umozliwienia powszechnego oswie-
cenia. Nalezalo dostrzec i zaspokoi¢ potrzeby biologiczne, by umozliwi¢
ludziom osiggniecie pelnoletnosci; kierowanie sie wlasnym rozumem.
Zdaniem Erica Voegelina jednak rzeczywisty ruch, ktory sie dokonat, po-
legal na przejsciu od ,deifikacji rozumu i intelektu do deifikacji zwierzecej

1721

podstawy egzystencji”!. Dynamike Oswiecenia mozna opisac¢ jako regres
wynikajacy z odrzucenia Platonskiego przekonania, iz to, co w ludzkiej
duszy wyzsze, ma kierowac¢ tym, co nizsze. W nieco innej perspektywie

cytowany autor regres ten interpretuje jako:

Gwaltowne stoczenie sie z poziomu rozumu, przez techniczny
i planujacy intelekt, do ekonomicznych, psychologicznych i biolo-
gicznych poziomow ludzkiej natury jako dominujacych w obrazie
cztowieka??.

Poczatkowo nadzieje na powszechne oswiecenie laczono z pomystem
oswieconego despotyzmu, gdyz lud od zawsze byl ,raczej nieufny w sto-
sunku do nowych daréw ze strony nowego typu czarownikow”?3. Oswieco-
ny ksiaze kierowany przez nowozytnego intelektualiste mial wprowadzi¢
oswiecenie dla ludu nierzadko wbrew woli tego ludu?*. Ale to tylko etap
przejsciowy. Wraz z postepem oswiecenia ksigze staje sie zbedny; wladze

przejmuja masy. ,Zwykli” ludzie co prawda nie wspoéttworza odkry¢ na-

20 Ibidem, s. 53.
21 E. Voegelin, Od Oswiecenia..., s. 26.
22 Ibidem, s. 26-27.

28 L. Strauss, Wyksztalcenie liberalne..., s. 271. Por. tez idem, Prawo naturalne...,
s. 134.

2% Niewykluczone, ze zywiona przez zachodnie postepowe elity intelektualne wiara
w mozliwos§¢ przeprowadzenia modernizacji spoteczenstw nawet wbrew ich woli odpowiada
za tolerowanie, a takze wspieranie despotycznych reziméw, ktorych satrapowie mamia wid-
mem wprowadzania ,zachodnich standardéw”, zas w rzeczywistosci umacniaja jedynie swa
wiadze. Jako jedna z pierwszych wykorzystywata ten mechanizm uwielbiana przez francu-
skich ,luminarzy” despotyczna i okrutna caryca Rosji Katarzyna II zwana Wielka.
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ukowych, ale moga oceniac ich rezultaty. Aprobujac lub odrzucajac okre-
Slone skutki, lud tym samym wyznacza i ustanawia nauce cele.

Tym bardziej ze wspolczesna nauka jest przekonana o swej niekom-
petencji w przedmiocie wypowiadaniu sie na temat celow. Nowozytni na-
ukowcy sa niezwykle sprawni i coraz sprawniejsi w kwestii doboru sku-
tecznych S§rodkow stuzacych rozwiazywaniu stawianych im zadan. Jesli
chodzi o cele, musza sie przyznac do catkowitej ignorancji. Nie znaczy to
oczywiScie, ze naukowcy nie maja prywatnych przekonan swiatopogla-
dowych dotyczacych moralnosci, polityki czy gospodarki. Problem pole-
ga na tym, Ze zalozenia wspoliczesnej nauki nie pozwalaja na naukowe
uzasadnienie samych celow. Badacz moze kompetentnie stwierdzic¢, czy
uzycie danych srodkoéw lub okreslone dzialania pozwola urzeczywistnic
konkretny cel, ale na temat stusznosci obrania raczej tego celu niz innego
moze sie co prawda wypowiadac jako obywatel, lecz nie jako naukowiec.
Analizujac samowiedze nowoczesnej humanistyki w perspektywie socjo-
logii Maksa Webera, Strauss konstatuje:

Nasza socjologia moze uczyni¢ nas bardzo madrymi i zrecznymi
w doborze srodkéw do osiagniecia jakichkolwiek postawionych
celow, nie moze jednak poméc nam w rozréznieniu miedzy (...)
stlusznymi a niestusznymi celami. Nauka ta ma tylko i wylacznie
charakter instrumentu pomocniczego: istnieje tylko po to, aby
shuzy¢ takim czy innym interesom lub czynnikom. (...) Wedlug
naszej socjologii mozemy by¢ lub stawac sie bardzo madrymi w wielu
drugorzednych sprawach, lecz musimy uzna¢ nasza ignorancje
w sprawie zasadniczej, musimy mianowicie zgodzi¢ sie z tym, ze nie
mamy zadnego rozeznania co do ostatecznych zasad dokonywanych
przez nas wyborow?°.

Oddzielenie ,faktow” i ,wartosci” powoduje, ze wyboér okreslonych
ywartosci” zawsze jest dzialaniem arbitralnym; od przypadku, szczesliwe-
go trafu, a nierzadko réwniez oportunizmu naukowcow zalezy, czy nauka
stuzy wolnosci, czy tyranii, sprawiedliwosci czy wyzyskowi.

Zanegowanie wlasciwego porzadku duszy implikuje odrzucenie na-
turalnej hierarchii ludzkich aktywnosci. Od tej pory nie do utrzymania

jest Platonskie przekonanie, ze to, co wyzsze, powinno kierowac tym,

25 L. Strauss, Prawo naturalne..., s. 11-12.
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co nizsze. Wrecz przeciwnie, nowa wizja ,natury” ludzkiej zaklada, ze
uznawane wczesniej nieshusznie za nizsze biologiczne podstawy sa state,
pewne i stanowia jedyny dobry fundament badan nad ,natura” ludzka?®.
Skoro jednak jako naukowiec mozna by¢ wiernym Bogu lub diablu, gdyz
nauka jest ignorantka, jesli chodzi o cele, kto zatem ma te cele ustana-
wiac? Oczywiscie lud. W jego imieniu za$§ bedzie wystepowac albo opinia
publiczna?’, albo partia najpelniej reprezentujaca jego interesy (czesto
wbrew ,falszywej Swiadomos$ci” samego ludu), albo wodz stojacy na czele
narodu. Zawsze jednak: vox populi, vox Dei. Lud wyznacza cele, zas na-
ukowcy jako niezalezni eksperci maja zadanie dostarczenia odpowied-
nich srodkow. Epoka rozumu konczy sie rzadami ,,specjalistow bez ducha
i wyobrazni i sybarytéw bez serca”?8.

Problem, jaki przednowozytna nauka-filozofia miala z ustrojami de-
mokratycznymi, wiazal sie z faktem, ze najgltebsze motywacje poszukiwa-
czy madrosci nigdy nie byly przez lud podzielane ani nawet rozumiane.
Lud nigdy nie cenil cnoty czy wiedzy dla nich samych?®. Szerokie masy
pozadaja tylko i wylacznie korzysci, jakich wiedza moze przysporzyc.
Cnota, ktéra nie daje prestizu spotecznego, oraz wiedza nieprzynoszaca
utylitarnego pozytku wywoluja w masach jedynie pogarde. Platon w dia-
logu Teajtet wspomina sytuacje, gdy barbarzynska niewolnica wysmiewa
Talesa, ktory skupiony na obserwacji nieba wpada do studni®®. Zmeczony

oskarzeniami o nieuzytecznos¢ nauki Tales z Miletu w koncu wzbogaca

26 Por. E.O. Wilson, O naturze ludzkiej, thum. B. Szacka, Zysk i S-ka, Poznan 1998,
s. 17.

27 Jako - jak wykazat A. de Tocqueville — najwyzszy autorytet w ustroju demokra-
tycznym: ,Wzrasta wiara w masy i opinia publiczna obejmuje rzady nad s§wiatem. Opinia
publiczna jest w spoteczenstwie demokratycznym nie tylko jedynym przewodnikiem umy-
slowym jednostki, ale zyskuje tam bez poréwnania wieksze znaczenie niz gdziekolwiek in-
dziej. W epoce rownosci ludzie (...) nabieraja bezgranicznego niemal zaufania do opinii pub-
licznej”. A. de Tocqueville, O demokracji w Ameryce, thum. M. Krél, PIW, Warszawa 1976,
s. 276-277.

28 L. Strauss, Prawo naturalne..., s. 51.

2 Por. np. spér Sokratesa z Trasymachem na temat sprawiedliwosci, zwlaszcza
1i1II ksiega Platoniskiego Paristwa.

30 Tak, jak to o Talesie powiadaja,(...), ze gdy gwiazdy badat i w niebo patrzyl, a w stud-
nie wpadl, wtedy pewna fertyczna pokojowka z Tracji miata go wySmiewac, ze mu sie za-
chciewa wiedzie¢, co sie dzieje na niebie, a nie widzi tego, co ma przed nosem i pod nogami.
Ta sama satyra dobra jest na wszystkich, ktorzy sie filozofii oddaja”. Platon, Teajtet, 174a,
XXIV.
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sie dzieki zastosowaniu spekulacji finansowej wykorzystujacej obserwa-
cje astrologiczne. Robi to po to, by pokazac¢ ludowi pozytecznos¢ wiedzy
naukowej3!.

Zarzut w stosunku do wiedzy o jej bezuzytecznos¢ byl w mniemaniu
ludu zarzutem najciezszym i do dzi$ takim pozostal. W tej materii nic sie
nie zmienilo. Réznica polega na tym, ze obecnie perspektywa szerokich
mas (by nie rzec: ,barbarzynskiej niewolnicy”) stala sie stanowiskiem do-
minujacym i postrzeganym jako jedyna racjonalna opcja. Wiedza musi
by¢ uzyteczna! Zgadzaja sie co do tego politycy, dyrektorzy korporacji,
wlodarze nauki, studenci przychodzacy na uniwersytet, a nawet — coraz
chetniej — sami naukowcy®2. Tylko taka uzyska uznanie przektadajace
sie na granty, stypendia, nagrody etc. Nawet najbardziej ogélne badania
uzasadnia sie jedynie nadzieja wykorzystania ich rezultatéw w technice,
przemysle, rozrywce. ,Nawet gdy poczatkowo nie widzi sie wymiernych
korzysci, na pewno jakie§ spolecznie uzyteczne zastosowanie badan pod-
stawowych zostanie znalezione” — przekonuja rzekomi obroncy ,czystej”
nauki. Nie zdaja sobie sprawy, ze tego typu argumentacja, nawet jesli
W zamierzeniu jej tworcow ma obronic ,czystos¢” nauki, w rzeczywistosci
pogtebia jej erozje, gdyz mimowolnie deprecjonuje bezinteresownos¢ po-
znania prawdy. Przekonujac masy i ich przewodnikow, ze kazde badanie
naukowe przysporzy korzysci, tym samym przyznaje sie, ze uzytecznosc
jest najwazniejszym, a wtasciwie jedynym kryterium oceniania nauki.
W tym sensie mozna powiedzie¢, ze nowozytna nauka i przewazajaca
czesc filozofii zgodnie podzielaja i urzeczywistniaja utylitarystyczna wizje
nauki, ktora od zawsze byla zgodna z mniemaniami ludu.

31 Por. Arystoteles, Polityka, 1259a.

32 Celny, chociaz nieco sarkastyczny opis wspétczesnej nauki przedstawiaja Z. Melosik
i T. Szkudlarek: ,naukowcy «wytwarzajg wiedze» dla potrzeb i za pieniadze korporacji, ktore
wykorzystuja pasje badaczy Kosmosu do produkcji patelni, a marzenia o odkryciu tajem-
nicy zycia — do przedluzenia okresu przechowywania pomidoréw. Dla nauk spotecznych,
tej chluby i nadziei spoleczenstwa nowoczesnego, podstawowym obszarem zainteresowania
(i zastosowania) staje sie sprzedawanie: pasty do zebow i programoéw politycznych, prosz-
kow do prania i spotecznej akceptacji dla wojen. Socjologia bada rynki i opinie, psycholo-
gia szkoli menedzeréw i zawsze usmiechnietych, bezstresowych sprzedawcéw, a pedago-
gika dyscyplinuje masy w na pét sSwiadomym akceptowaniu tego szczegélnego porzadku”.
Z. Melosik, T. Szudlarek, Kultura, tozsamosé i edukacja. Migotanie znaczen, Impuls, Krakow
1998, s. 16 (kursywa — autorzy).
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W starozytnosci glosicielami takich pogladow byli sofisci, ktorzy cie-
szyli sie — uzywajac wspoltczesnego okreslenia — powszechnym autoryte-
tem intelektualnym, poniewaz w formie eleganckiej i wyrafinowanej glosili
przekonania, ktore lud podzielal®®. Mozna powiedzieé, ze poczatki kultury
zachodniej siegaja opisanego przez Platona sporu Sokratesa z sofistami
i niezgody na ich wizje. Bardzo dlugo fundamentalnym przekonaniem
konstytuujacym podstawy mys$li Zachodu byla teza, ze w przywotanym
sporze racje mial Sokrates, nie za§ Trasymach czy Kallikles. Od poczat-
kéw nowozytnosci zrazu bardzo nieSmialo, potem coraz intensywniej
kwestionuje sie stanowisko Sokratesa i jednoczesnie dowartosciowuje
sofistyke. Mimo to az do XIX w.

uwazano, iz racja byla po stronie filozoféw, ktéorych poglady
powszechnie uznano za podstawe edukacji i za glowny zbiér in-
telektualnych odniesien. (...) Obecnie w znacznej mniejszosci sa
ci autorzy, ktérzy nadal opowiadaja sie za filozofami przeciw ich
adwersarzom?®*.

Wspoblczesnosé przyznaje racje sofistom. Nie jest tez zaskakujace, ze
lud podziela ich zdanie. Tak bylo zawsze. Nawet zadania mlodych ludzi
rozpoczynajacych studiowanie, by podawaé¢ im praktyczna i uzyteczna
wiedze, nie powinny dziwi¢, szczegblnie zwazywszy na upowszechnienie
studiéw wyzszych, co powoduje, ze uniwersytety postrzegane sag jako ,fa-
bryki” absolwentéw. Nieco bardziej zaskakujaca ,zdobycza” nowoczesno-
Sci jest upowszechnienie sie tej wizji nauki nie tylko wsréd zarzadzaja-
cych nauka i szkolnictwem wyzszym, ale réwniez coraz czesSciej wsrod
samych akademikow.

Nalezy wiec zapyta¢ o miejsce i role uniwersytetu w zyciu wspélczes-
nych spoteczenstw. Czy uniwersytet ma odpowiadac na zapotrzebowanie
ludu, podazaé za jego oczekiwaniami, czy moze powinien starac sie, na

ile to mozliwe w demokratycznym otoczeniu, kultywowac te sposoby zy-

33 Zdaniem Gadamera: ,sofisci sa najemnikami opinii publicznej. Zaden z nich nie na-
ucza niczego innego jak przekonan, ktére ludzie formutuja podczas wszelakich zebran, i to
nazywaja «madroscia»”. H.-G. Gadamer, Idea dobra w dyskusji miedzy Platonem i Arystote-
lesem, ttum. Z. Nerczuk, Antyk, Kety 2002, s. 35.

3% R. Legutko, Sofisci i demokracja, w: Dziedzictwo greckie we wspélczesnej filozofii
politycznej, red. P. Ktoczowski, Osrodek Mysli Politycznej — Ksiegarnia Akademicka, Krakow
2004, s. 167.
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cia, ktérych mentalnos¢ demokratyczna nie rozumie i nie ceni?®® Nalezy
zdac¢ sobie sprawe z tego, ze opowiedzenie sie za druga mozliwoscig nie
musi by¢ tylko naiwnym idealizmem humanistéw z nostalgia zerkajacych
—niczym Zona biblijnego Lota — na dawno miniona i bezpowrotnie utraco-
na przesztosé. Przy mniej zyczliwej interpretacji zostanie odczytane jako
postulat dywersji lub co najmniej sabotazu powszechnie podzielanych
podstaw ustrojowych.

Postepowanie przeciwne, polegajace na zanegowaniu naturalnych
hierarchii (tak obmierzlych demokratycznemu smakowi) implikuje do-
minacje przekonania, iz ,wstepnym warunkiem dobrej edukacji musi
by¢ selekcja pod katem bezposredniej przydatnosci”®. Wtedy sposoby
zycia zwiazane z kultywowaniem ,bezuzytecznych” i ,nudnych” aktyw-
nosci zostang w kulturze zachodniej — niewykluczone, ze bezpowrotnie
— zapomniane. Zdaniem Alasdaira Maclntyre’a momentem decydujacym
o upadku Imperium Rzymskiego byla chwila, w ktorej obywatele chcacy
oddawac sie aktywnosciom zwiazanym z rozumem i cnotg przestali wie-

rzyé, iz jest to mozliwe w ramach istniejacych struktur; dlatego

postawili sobie — nie zawsze zdajac sobie w pelni z tego sprawe
— zadanie budowania nowych form wspélnoty, w ramach ktérej
moralnos¢ i dobre obyczaje moglyby przetrwaé¢ nadchodzace wieki
barbarzynstwa i ciemnoty®’.

Kwestia spornag pozostaje, w jakim stopniu, jesli w ogéle, batamutne
jest doszukiwanie sie takich analogii ze wspélczesna kondycja Zachodu.
Zdaniem przywolanego filozofa zyjemy w podobnym okresie, totez:

Na obecnym etapie sprawa zasadnicza jest budowa lokalnych form
wspoélnotowych, wktorychmozliwebytoby zachowanie dobrych
obyczajow oraz zycia intelektualnego i moralnego

35 ,Otwarto$¢ na wiedze oznacza gotowo§é poznania rzeczy, ktérych wiekszosé ludzi
nie chce sie dowiedzie¢, poniewaz wydaja sie nudne i nieistotne. Zycie kontemplacyjne cze-
sto wydaje sie nieciekawe, a «bezuzyteczna» wiedza, czyli taka, ktéra raczej nie przyda sie
w karierze zawodowej, nie znajduje miejsca w wybieranym przez studenta programie stu-
diow. Stad tez uniwersytet, ktéry nieztomnie broni wiedzy czystej, musi sprawia¢ wrazenie
zamknietego i malo elastycznego”. A. Bloom, Umyst zamkniety..., s. 47-48.

36 R. Legutko, Esej o duszy polskiej, Osrodek Mysli Politycznej, Krakéw 2008, s. 128.

37 A. Maclntyre, Dziedzictwo cnoty. Studium z teorii moralnosci, thum. A. Chmielewski,
PWN, Warszawa 1996, s. 466.
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w obliczu epoki nowego barbarzynstwa, ktére nadchodzi. A jes-
li tradycja cnét zdotata przetrwaé okropnosci minionego okresu
ciemnoty, nasze nadzieje nie sa calkiem bezpodstawne. Tym razem
jednak barbarzyncy nie gromadza sie u naszych granic; oni od
pewnego juz czasu sprawuja nad nami wiadze®®.

Barbarzyncow charakteryzuje bowiem przekonanie, ze jedyna real-
na ludzka motywacja jest utylitarne pozadanie korzysci. Jesli diagnoza
MaclIntyre’a jest stuszna, a wiele za tym przemawia, na przysztos¢ za-
chodnich, a wiec i naszych uniwersytetéw pada dlugi cien Trackiej nie-
wolnicy.

Slowa kluczowe: filozofia klasyczna, nowozytna nauka, uzytecznosé, ksztalcenie,

uniwersytet

THE UTILITARIAN ASSUMPTIONS OF MODERN SCIENCE

Summary

The article analyses the origin of the utilitarian vision of modern science.
It interprets the differences between classical Greek vision of science and mo-
dern natural sciences and humanities. A thesis has been presented that modern
separation of science from philosophy is connected with the dominant claim from
scientists as for usefulness of their research. The knowledge itself is deprecated.
This situation has huge influence on modern understanding of academic educa-

tional purposes and the sense of the existence of universities.

Keywords: classical philosophy, modern science, usefulness, education, university

Translated by Agata Rutkowska

38 Ibidem, s. 466.
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Uwarunkowania prawne karier akademickich
w Polsce miedzywojennej (1918-1939)

Pojecie ,kariera zawodowa” oznacza droge profesjonalnego rozwoju
zycia zawodowego. Wiaze sie z rozwojem zawodowym czltowieka, na kto-
ry sklada sie przygotowanie zawodowe, adaptacja spoteczno-zawodowa,
identyfikacja i stabilizacja zawodowa, sukces zawodowy i mistrzostwo
w zawodzie!. Wérod czynnikéw warunkujacych rozwéj zawodowy mozna
wymieni¢ warunki materialne i spoleczne pracy zawodowej oraz wtasci-
wosci osobowosciowe pracownika, jego zdolnosci i zainteresowania zawo-
dowe, postawe zawodowag i osobowo$¢ zawodowa oraz uwarunkowania
formalnoprawne zwigzane z wykonywaniem okreslonego zawodu. W uje-
ciu socjologicznym termin ,kariera zawodowa” wiaze sie z przechodzeniem
sednostki od pozycji nizej cenionych do pozycji wyzej cenionych w da-
nym spoleczenistwie”. Celem artykulu jest przedstawienie uwarunkowan
prawnych karier akademickich w miedzywojennej Polsce na podstawie
analizy aktow prawa oswiatowego.

Rozwoj szkolnictwa wyzszego jako warunek karier akademickich
w Polsce miedzywojennej

Odzyskanie niepodleglosci 11 listopada 1918 r. po 123 latach nie-
woli zaborowej zapoczatkowalo procesy integracyjne i unifikacyjne oraz
rozw0j polskiej oswiaty i szkolnictwa wyzszego. Wladze oSwiatowe skupity

! Z. Wiatrowski, Podstawy pedagogiki pracy, Wydawnictwo Akademii Bydgoskiej
im. Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz 2005, s. 392.

2 T.W. Nowacki, K. Korabiowska-Nowacka, B. Baraniak, Nowy stownik pedagogiki pra-
cy, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Pedagogicznej Towarzystwa Wiedzy Powszechnej w War-
szawie, Warszawa 2000, s. 97.
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sie przede wszystkim na rozbudowie niewielkiej sieci szkét wyzszych, kto-
re przetrwaly okres zaboréw i I wojny Swiatowej, oraz na przygotowaniu
podstaw prawnych regulujacych dziatalnosé tych szkét. Wplyw na stan
oSwiaty miedzywojennej mialo dziedzictwo pozaborowe, ktore w wypadku
bylych ziem zaboru rosyjskiego wiazalo sie z wysokim odsetkiem analfa-
betow, obowigzkowym jezykiem rosyjskim we wszystkich szkotach rzado-
wych oraz rosyjskim charakterem uczelni wyzszych omijanych przez pol-
ska mlodziez®. Na przyktad w roku akademickim 1910/1911 tylko okoto
35% stuchaczy uczelni warszawskich stanowili Polacy. Na ziemiach za-
boru pruskiego nie funkcjonowato polskie szkolnictwo wyzsze. Mlodziez
polska ze wszystkich trzech zaborow studiowata w Galicji, poniewaz ten
zabor po wojnie austriacko-pruskiej 1866 r., w wyniku ktorej cesarstwo
austriackie ponioslo kleske, uzyskal autonomie. Wprowadzono tam je-
zyk polski, polskie ministerstwo oSwiaty — Rade Szkolna Krajowa i pol-
skie szkoly, w tym szkoly wyzsze: Uniwersytet Jagiellonski, Uniwersy-
tet Lwowski i Lwowska Szkote Politechniczng. W latach 1905-1914 na
Uniwersytecie Jagiellonskim studiowalo 2615 studentow z ziem zaboru
rosyjskiego, w Lwowskiej Szkole Politechnicznej — 1277, a na Uniwer-
sytecie Lwowskim — 566*. Ponadto mlodziez polska studiowala w licz-
nych wowczas uniwersytetach w Europie Zachodniej, przede wszystkim
we Francji, Szwajcarii, Belgii, Austrii i Niemczech. Przelom stanowil rok
1915, kiedy to Rosjanie w wyniku dzialan wojennych opuscili Warsza-
we. Wowcezas Polacy przystapili do tworzenia uniwersytetu i politechniki.
Obie te placowki rozpoczely dziatalnos¢ juz w 1915 r. Przed odzyskaniem
niepodleglosci powstaly rowniez Towarzystwo Kursow Naukowych, ktore
w 1918 roku przeksztalcilo sie w Wolna Wszechnice Polska (prywatna
szkole wyzsza), Szkota Gospodarstwa Wiejskiego, Szkola Nauk Politycz-
nych, a z czaséw zaboru przetrwaly Wyzsza Szkota Handlowa i Szkota
Sztuk Pieknych. U progu niepodleglosci w Warszawie byto siedem wyz-
szych uczelni, w oSrodku krakowskim trzy uczelnie (Uniwersytet Jagiel-

loniski, Akademia Sztuk Pieknych i Akademia Gérnicza), w osSrodku lwow-

3 J. Miaso, Walka o narodowq szkote w Krélestwie Polskim w latach 1905-1907
(w stulecie strajku szkolnego), ,Rozprawy z Dziejow Oswiaty” 2005, t. XLIV, s. 75-102.

4 J. Hulewicz, Studia wyzsze mlodziezy z zaboru rosyjskiego w uczelniach galicyjskich
w latach 1905-1915, Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Jagiellonskiego. Historia 1958, z. 3,
s. 240-241. Por. W. Jedrzejewicz, Wspomnienia, Wroctaw 1993, s. 9.
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skim rowniez trzy uczelnie (Uniwersytet Lwowski, Szkola Politechniczna
oraz Akademia Weterynarii).

Po odzyskaniu niepodleglosci odbudowe szkolnictwa wyzszego w Pol-
sce oparto na ustawie o szkotach akademickich z 13 lipca 1920 r., ktora
weszla w zycie 15 wrzesnia 1920 r.5 i obowiazywata do 31 sierpnia 1933 r.
We wstepie ustawy czytamy:

najwyzsze uczelnie, poSwiecone pielegnowaniu i szerzeniu wiedzy,
nosza w Panstwie Polskim w ogélnosci nazwe szkél akademickich,
a w szczeg6lnosci wszechnic, czyli uniwersytetow, szkot gléownych,
politechnik i akademii. Zadaniem ich jest sluzy¢ nauce i ojczyznie.
W tym celu maja one szukac¢ i dochodzi¢ prawdy we wszystkich
gateziach wiedzy ludzkiej oraz przewodniczy¢ na drodze poznawania
prawdy przez mlodziez akademicka, a przez nia rozpowszechniaé
ja wsréd catego narodu polskiego w imie zasad przysSwiecajacych
moralnemu i umystowemu doskonaleniu si¢ rodzaju ludzkiego®.

Ustawa z 1920 r. podzielila szkoly akademickie na panstwowe i pry-
watne’. Ustanowila ich wladze zwierzchnia, ktora byl minister oSwiaty
(wyznan religijnych i o§wiecenia publicznego). Do kadry akademickiej za-
liczyta profesorow i docentéw, ,ktorzy sie przyczynili do rozwoju nauk
teoretycznych lub praktycznych”, a prawo do studiowania przystugiwato
osobom,

ktore ukonczyly ogélnoksztalcaca szkote Srednia paristwowa lub takaz
szkole prywatna majaca prawo wydawania §wiadectw uznawanych
przez Ministerstwo Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego za
réownorzedne ze Swiadectwami szkoét panstwowych?®.

Szkoly akademickie uzyskaly prawo wolnosci nauki i nauczania, na-
uczyciele akademiccy — prawo swobody gloszenia pogladow, wyboru me-
tod wykladow i éwiczen. Kazdy profesor i docent mégt ,podawac i oswiet-

5 DzU z 1920 r., nr 72, poz. 494.
® Ibidem.

7 Por. T. Matynia, Podstawy prawne tworzenia i funkcjonowania niepublicznych szkoét
wyzszych w Swietle ustawodawstwa polskiego w latach 1920-2013, ,Homines Hominibus”
2012, nr 8, s. 77-97.

8 Ibidem. Wiecej na ten temat: J. Jastrzebski, Paristwowe szkolnictwo akademickie
II Rzeczypospolitej. Zagadnienia systemowe, Ksiegarnia Akademicka, Krakéw 2013, s. 418.
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la¢ z katedry wedlug wlasnego naukowego przekonania i sposobem na-
ukowym wszelkie zagadnienia wchodzace w zakres galezi wiedzy, kto-
rej byl przedstawicielem™. Ustawa okreslita wladze samorzadowe szkot
akademickich, do ktorych zaliczyla zebranie ogdélne profesoréow (w tych
szkotach, w ktorych statut przewidywal), senat (w szkotach sktadajacych
sie z wiecej niz jednego wydzialu), rektora, rady wydziatowe, dziekana.
Najwyzsza godnosc¢ sprawowal rektor!®. Zgodnie z ustawa szkoty akade-
mickie otrzymaly prawo nadawania stopni naukowych nizszych, ktérych
nazwy nie okreslono, i wyzszych, czyli stopnia doktora. Ponadto, mogty
przyznawac tytuly zawodowe.

Szkolnictwo akademickie nalezalo do obszaru szkot wyzszych, cha-
rakteryzowalo sie najwyzszym w panstwie poziomem edukacji i posiadalo
wylaczne prawo nadawania stopni naukowych (w tym doktora). Poczat-
kowo status akademicki przystugiwat dziesieciu uczelniom panstwowym.
Na mocy ustawy o szkotach akademickich z 1920 r. za uczelnie akade-
mickie uwazano szkoly posiadajace pelne prawa akademickie, czyli pra-
wa nadawania stopni naukowych nizszych (magistra, inzyniera, lekarza)
i wyzszych (doktora i doktora habilitowanego). Szkolami wyzszymi byty
szkotly bez pelni praw akademickich, majace prawo wydawac dyplomy lub
Swiadectwa ukonczenia, dzialajace na podstawie statutu zatwierdzonego
przez ministra wyznan religijnych i o§wiecania publicznego!!. Do uczelni
z pelnig praw akademickich zaliczano dwie szkoly prywatne — Wyzsza
Szkole Handlowa w Warszawie (od 1933 r. Szkola Giéwna Handlowa)!?
i Katolicki Uniwersytet Lubelski oraz nastepujace szkoly panstwowe:

9 DzU z 1920 r., nr 72, poz. 494.
10 Ibidem.
1 Ibidem.

12 A. Jarosz-Nojszewska, Wyzsza Szkota Handlowa 1915-1933, w: Historia Szkoty
Gtéwnej Handlowej 1906-2006, red. W. Morawski, Oficyna Wydawnicza SGH, Warsza-
wa 2006; W. Mréz, Dziatalno$é¢ dydaktyczna Wyzszej Szkoly Handlowej — Szkoly Glow-
nej Handlowej w latach 1915-1930, Oficyna Wydawnicza SGH, Warszawa 1994, s. 404.
Wyzsza Szkola Handlowa w Warszawie status akademicki uzyskata 29 lutego 1924 r.
(DzU z 1924 r., nr 19, poz. 185).
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Uniwersytet Jagiellonski!®, Uniwersytet Warszawski'4, Uniwersytet Jana
Kazimierza we Lwowie!®, Uniwersytet Stefana Batorego w Wilnie (podle-
gajacy prawu polskiemu od 1922 r.)!6, Uniwersytet Poznanski'’, Szkote
Glownag Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie'®, Akademie Weterynarii
we Lwowie, Politechnike Warszawska, Politechnike Lwowska utworzona
w 1921 r.'9, Akademie Gornicza w Krakowie?°.

Do szkot wyzszych bez pelni praw akademickich nalezaly nastepu-
jace szkoly panstwowe: Panstwowa Wyzsza Szkota Gospodarstwa Wiej-
skiego w Cieszynie, Kurs Ogrodniczy przy Uniwersytecie Jagiellonskim,
Wyzszy Naukowy Kurs Spoéldzielczy przy Uniwersytecie Jagiellonskim,
Akademia Sztuk Pieknych w Krakowie, Szkota Sztuk Pieknych w Warsza-
wie, Konserwatorium Muzyczne w Warszawie i seminaria duchowne oraz
szkoly prywatne: Wolna Wszechnica Polska w Warszawie z filia w Lodzi,
Szkota Nauk Politycznych w Warszawie, Kursy Ziemianskie im. Turnaua
we Lwowie, Wyzsza Szkota Gospodarstwa Kobiecego w Snopkowie, Wyz-
sze Studium Handlowe w Krakowie przeksztalcone w 1937 r. w Akademie

Handlowa?!.

13 D. Zamojska, Akademicy i urzednicy. Ksztattowanie ustroju paristwowych szkoét wyz-
szych w Polsce 1915-1920, Seria: Monografie z Dziejow Oswiaty t. XLII, Instytut Historii PAN
— Aspra Jr, Warszawa 2009, s. 296.

4 J. Miziotek, Uniwersytet Warszawski. Dzieje i tradycja, Wydawnictwo Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa 2005, s. 324.

15 J. Draus, Uniwersytet Jana Kazimierza we Lwowie 1918-1946. Portret kresowej
uczelni, Ksiegarnia Akademicka, Krakow 2007.

16 M. Przeniosto, Nauczyciele akademiccy na Uniwersytecie Stefana Batorego w Wilnie
w okresie miedzywojennym, ,Respectus Philologicus” 2013, nr 24, s. 176-193.

17 J. Tymowski, Organizacja szkolnictwa wyzszego w Polsce, PWN, Warszawa 1980.

18 Ksiega pamigtkowa ku uczczeniu potréjnej rocznicy zaczatkéw, zalozenia i utrwale-
nia Szkoly Gtéwnej Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie, red. F. Staff, Warszawa 1936,
s. 618.

19 MP z 1921 r., nr 23, poz. 63.
29 DzU z 1920 r., nr 72, poz. 494.

21 DzU z 1920 r., nr 72, poz. 494. Por. H. Wittlinowa, Atlas szkolnictwa wyzszego,
Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1937; Akademicka mitodziez ludowa II Rzeczypospolitej,
red. S. Malewski, Ludowa Spoéldzielnia Wydawnicza, Warszawa 1974, s. 150; Archiwum Akt
Nowych, zespol: Spétdzielczy Instytut Naukowy, sygn. 12. Wyzszy Naukowy Kurs Spétdziel-
czy przy Wydziale Rolniczym Uniwersytetu Jagiellonskiego; Archiwum Uniwersytetu Eko-
nomicznego w Krakowie, zesp6t: WSH, sygn. 1/1A. Krétki rys powstania i rozwoju wyzszego
Studium Handlowego w Krakowie.
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Do 1939 r. status panstwowej szkoly akademickiej nadawano wy-
lacznie droga ustawowa. W 1925 r. taki status uzyskata Akademia Sztuk
Pieknych w Krakowie??, aw 1932 r. nadano czeSciowe prawa akademickie
Akademii Sztuk Pieknych w Warszawie, ktéra pelnie tych praw otrzymata
1 marca 1937 r.?® Ostatnia uczelnig panstwowa, ktora uzyskala pelnie
praw akademickich 1 stycznia 1937 r., byla Akademia Stomatologicz-
na w Warszawie?*. Powyzszy przeglad wykazal, ze od 1937 r. do konca
okresu miedzywojennego funkcjonowalo trzynascie panstwowych szkot
akademickich.

8 kwietnia 1937 r. dokonano nowelizacji ustawy z 15 marca
1933 r. o szkolach akademickich, ktéra upowazniala ministra wyznan
religijnych i oSwiecenia publicznego do nadania statusu szké6t akade-
mickich szkolom prywatnym. Od 1 pazdziernika 1937 r. status szkoty
akademickiej uzyskala Wyzsza Szkola Handlu Zagranicznego we Lwo-
wie?® wraz ze zmiang nazwy na Akademia Handlu Zagranicznego we Lwo-
wie, a od 1 wrzesnia 1938 r. Wyzsze Studium Handlowe w Krakowie,
ktore rownoczesnie przyjelo nazwe Akademia Handlowa w Krakowie?®.
10 listopada 1938 r. prawa akademickie uzyskata Wyzsza Szkota Hand-
lowa w Poznaniu, ktéra zaczela funkcjonowaé jako Akademia Handlowa
w Poznaniu?’. 1 wrzesnia 1939 r. Szkota Nauk Politycznych w Warszawie
takze uzyskala prawa akademickie?®. Przedstawione cztery uczelnie pry-
watne uzyskaly tylko czesciowe prawa akademickie, poniewaz pelne pra-
wa akademickie wigzaly sie z mozliwoScia nadawania stopnia naukowego
doktora. Takich uprawnien powyzsze uczelnie nie otrzymaly. Jaroslaw
Jastrzebski wyliczyl, ze w 1939 r. funkcjonowato dwadziescia jeden szkét

22 Ustawa z 16 lipca 1924 r. o zmianie niektérych przepiséw ustawy z 13 lipca 1920 r.
(DzU nr 72, poz. 494).

2% Ustawa z 18 marca 1932 r. o Akademii Sztuk Pieknych w Warszawie (DzU z 1934 r.,
nr 16, poz. 126); rozporzadzenie Rady Ministrow z 21 lutego 1934 r. w sprawie organizacji
Akademii Sztuk Pieknych w Warszawie (DzU z 1934 r., nr 16, poz. 126).

24 DzU z 1939 r., nr 29, poz. 247; rozporzadzenie Ministra Wyznan Religijnych
i Oswiecenia Publicznego z 17 grudnia 1936 r. o organizacji Akademii Stomatologicznej
w Warszawie (DzU z 1937 r., nr 1, poz. 6).

25 DzU z 1937 r., nr 64, poz. 497.
26 DzU z 1938 r., nr 40, poz. 331.
27 DzU z 1938 r., nr 86, poz. 580.
28 DzU z 1939 r., nr 44, poz. 290.



Uwarunkowania prawne karier akademickich... 31

akademickich, z tego dziewie¢ w Warszawie, cztery w Krakowie, cztery we
Lwowie, dwie w Poznaniu, jedna w Wilnie i jedna w Lublinie?°.

W roku akademickim 1924 /1925 liczba etatéow (profesoréw i sil po-
mocniczych) wynosita 2039, w roku 1928/1929-2215, w roku 1937/1938
wzrosta do 2368, a w roku 1939/1940 — wynosita 24603°. W roku akade-
mickim 1936/1937 wszystkie szkoly wyzsze wydaly 6114 dyplomow niz-
szych stopni naukowych i 233 dyplomy doktorskie oraz nostryfikowano
89 dyplomo6w?!. Dane zawarte w tabeli 1 wskazuja na rozwoj liczby szkot
wyzszych i studentéw w wybranych latach w Polsce miedzywojenne;j.
W polowie lat trzydziestych minionego wieku wsrod dwudziestu czterech
uczelni funkcjonujacych w Polsce bylo trzynascie uczelni panstwowych
i jedenascie prywatnych, na ktorych w sumie studiowalo 47,7 tysiaca
studentow.

Tabela 1. Liczba szkét wyzszych i studentéw w wybranych latach
w Polsce miedzywojenne;j

1928/1929 1932/1933 1935/1936
Liczba Liczba Liczba Liczba Liczba Liczba
uczelni stu- uczelni stu- uczelni stu-
dentow dentow dentow
szkoty 21 43,6 24 51,8 24 47,7
panstwowe 13 37,9 13 44,8 13 39,3
prywatne 8 5,7 11 7,0 11 7,9

Zrédlo: Maly rocznik statystyczny 1937, GUS, Warszawa 1938, s. 301, 313-315.

Wraz z rozwojem uczelni wzrastala liczba studentéw i ich znaczenie
w zyciu nie tylko spoteczno-ekonomicznym i kulturalnym, ale takze po-
litycznym. W szkolach wyzszych i akademickich powstawaly organizacje
i stronnictwa polityczne mtlodziezy, ktére czesto byly w opozycji wobec
rzadéw sanacji. Silne byly rowniez ruchy mlodziezy zwiazanej z Narodowa
Demokracja, a wsrod mlodziezy wiejskiej — ruchy lewicowe. Wladze sana-
cyjne zaczety wiec stosowac proby ograniczania autonomii szkét wyzszych,

29 J. Jastrzebski, Paristwowe szkolnictwo akademickie..., s. 36.

30 Maty rocznik statystyczny 1937, GUS, Warszawa 1937, s. 301; Maly rocznik staty-
styczny 1939, GUS, Warszawa 1939, s. 316.

31 Maly rocznik statystyczny 1939..., s. 354.
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dazac do przejecia kontroli politycznej nad uczelniami i studentami. Taki
stan rzeczy przyczynil sie do reformy szkolnictwa wyzszego, ktora miala
doprowadzi¢ do uzyskania przez grupe rzadzaca szerszego wplywu na
mlodziez akademicka, wykorzystac we wlasnym interesie wplywy szkot
wyzszych i ich kadr na zycie publiczne oraz wychowac i wyksztatci¢ wtas-
na elite kierownicza. Cele te mogla zrealizowac, stosujac przymus admi-
nistracyjny, ograniczajac swobody akademickie i autonomie szkét wyz-
szych oraz wolnos¢ nauki i nauczania®?. Sejm uchwalil ustawe z 15 lipca
1933 r. o szkolach akademickich®® obowigzujaca od 1 wrzesnia 1933 r.
az do 29 pazdziernika 1947 r.

Wyrazem obrony autonomii i niezaleznosci uniwersytetu przed ze-
wnetrzna ingerencja byta slynna mowa Kazimierza Twardowskiego O do-
stojeristwie uniwersytetu wygloszona w listopadzie 1932 r. z okazji na-
dania mu tytulu honoris causa przez Uniwersytet Poznanski®*. Mimo
silnej opozycji 21 lutego 1933 r. Sejm uchwalil nowa ustawe o szkolach
akademickich, ktora poszerzala uprawnienia ministra wyznan religijnych
i oSwiecenia publicznego, stwierdzajac, ze jest on ,naczelng wladza szkét
akademickich i sprawuje nad nimi zwierzchni nadzor”®®. W drodze rozpo-
rzadzenia ministra odbywalo sie tworzenie i likwidowanie wydziatow, ka-
tedr i zaktadow. Wzmocniono pozycje rektora, ktory odtad byl wybierany
na okres trzech lat, a nie jednego, jak to bylo poprzednio. Ograniczono
kompetencje senatu®t. Niemal natychmiastowa konsekwencja omawianej
ustawy z 1933 r. byla likwidacja 52 katedr w szkotach akademickich,
m.in. w Uniwersytecie Lwowskim — 13, w Uniwersytecie Poznanskim —

10, w Uniwersytecie Jagiellonskim, Wilenskim i Politechnice Lwowskiej —

32 DzU z 1933 r., nr 29, poz. 247, art. 3, pkt 1.
33 DzU z 1933 r., nr 29, poz. 247.

3% O dostojenistwie Uniwersytetu. Tekst napisany z okazji otrzymania przez K. Twar-
dowskiego doktoratu ,honoris causa” Uniwersytetu Poznanskiego (uchwata Senatu z 31 ma-
ja 1930 r.) i wygloszony w Auli Uniwersytetu Lwowskiego 21 listopada 1932 r. K. Twar-
dowski, O dostojeristwie Uniwersytetu — The Majesty of the University — reprint wraz z nota
biograficzna Malgorzaty Nowak, Wydawnictwo Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza, Poz-
nan 2011.

35 B. Jaczewski, Polityka naukowa parstwa polskiego w latach 1918-1939, Zaktad
Narodowy im. Ossolinskich, Wroclaw-Warszawa-Krakow-Gdansk 1978, s. 81-85.

36 J. Jastrzebski, Reforma Jedrzejewicza w parnstwowym szkolnictwie akademickim
II Rzeczypospolitej. Wzmocnienie prerogatyw wtadz panstwowych, Zeszyty Naukowe Uni-
wersytetu Jagiellonskiego. Prace historyczne 2011, z. 138, s. 159-176.
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po 7%7. Wielu profesoréow, wybitnych uczonych zostato pozbawionych ka-
tedr, m.in. pedagog Ludwik Jaxa-Bykowski, filolog klasyczny Jan Sajdak
w Poznaniu, fizyk Wojciech Rubinowicz i matematyk Kazimierz Kuratow-
ski we Lwowie oraz historyk wychowania Stanistaw Kot w Krakowie.

Pojecie nauczyciela akademickiego w dwudziestoleciu miedzywojennym

Szkolnictwo akademickie okresu miedzywojennego posiadato dwa
rodzaje pracownikow (sit naukowych — nazwa analogiczna do pojecia sity
nauczycielskie uzywanego w latach miedzywojennych). Ustawa z 1920 r.
wyodrebnita sily naukowe, ktére mozna nazwac¢ podstawowymi (chociaz
ustawodawca takiego pojecia nie wprowadzil), oraz pomocnicze sily na-
ukowe. Do pierwszej grupy nalezeli profesorowie: honorowi, zwyczajni,
nadzwyczajni oraz kontraktowi, a takze osoby uprawnione do wyktadania
z tytutu habilitacji. Do pomocniczych sil naukowych nalezaly osoby spra-
wujace funkcje adiunkta, kustosza, konstruktora, prosektora, starszego
asystenta, mlodszego asystenta oraz zastepcy asystenta (demonstratora
i elewa), ktére w prawach emerytalnych byly zréwnane z urzednikami
panstwowymi®®. 6 marca 1928 r. wprowadzono ponadto funkcje instruk-
tora i obserwatora®.

Powyzszy wykaz funkcji mozliwych do pelnienia przez silty naukowe
na uczelni sktania do wniosku, ze ustawodawca nie tyle zdefiniowat poje-
cie nauczyciel akademicki, ile wprowadzit liste stanowisk, ktéra upowaz-
niala pracownikéw uczelni do miana nauczyciela akademickiego. Prawo
akademickie nie doprecyzowalo terminu ,nauczyciel akademicki”. Usta-
wa z 1920 r. do nauczycieli akademickich zaliczata profesoré6w honoro-

37 Zmiany w sieci katedr profesorskich w polskim szkolnictwie akademickim w okresie
od 1 wrzesnia 1933 do 30 wrzesnia 1939, w: J. Jastrzebski, Paristwowe szkolnictwo akade-
mickie..., s. 335-346.

38 DzU z 1920 r., nr 72, poz. 194. Por. J. Jastrzebski, Pojecie nauczyciela akademi-
ckiego w prawodawstwie II Rzeczypospolitej i jego konsekwencje dla badan historycznych,
sRozprawy z Dziejow Oswiaty” 2010, nr 47, s. 13-23.

39 Rozporzadzenie Prezydenta Rzeczypospolitej z 24 marca 1928 r. o stosunkach
shluzbowych profesoréw panstwowych szkét akademickich i pomocniczych sil naukowych
tych szko6t (DzU z 1928 r., nr 24, poz. 204); obwieszczenie Ministra Wyznan Religijnych
Oswiecenia Publicznego z 24 lutego 1928 r. o stosunkach stuzbowych profesoréw panstwo-
wych szkét akademickich i pomocniczych sit naukowych tych szkél (DzU z 1933 r., nr 76,
poz. 551).
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wych, zwyczajnych, nadzwyczajnych i docentéw, a pomineta adiunktéw
i asystentow, ktore to stanowiska funkcjonowaly w szkolnictwie akade-
mickim. Jesli chodzi o pomocnicze sity naukowe, to nauczycielami aka-
demickimi byly tylko te osoby, ktore posiadaty tytut docenta®®.

Przeprowadzona w 1933 r. reforma nazywana jedrzejewiczowska wy-
odrebnita ponadto profesorow tytularnych. Zabieg ten jednak nie roz-
szerzal pojecia nauczyciela akademickiego, poniewaz funkcja profesora
tytularnego byta godnoscia honorowa, ktora obdarowywano wyrozniaja-
cych sie docentéw wykladajacych co najmniej pie¢ lat, ktérym brakowalo
etatéw profesorskich?*!. Warto jeszcze dodaé, ze 14 lipca 1937 r. do pod-
stawowych sit naukowych dodano profesoréw kontraktowych i zastepcow
profesorow*2. Na te stanowiska réwniez najczesciej powotywano docen-
tow.

Wprowadzony 1 wrzesnia 1933 r. nowy podzial w kadrze akademic-
kiej wyodrebnil nauczycieli akademickich, do ktérych zaliczono profeso-
row i docentow, oraz nauczycieli nieakademickich, do ktérych nalezata
kadra pomocnicza*®. Do 1939 r. funkcje adiunkta i asystenta nie na-
lezaly do kategorii nauczycieli akademickich, o czym Swiadczy art. 37
ustawy o szkolach akademickich z 1933 r., ktory stwierdzal, ze ,wyktady
i ¢wiczenia prowadzone przez nauczycieli nieakademickich znajduja sie
pod opieka naukowa profesora wyznaczonego przez rade wydziatlowa”**.
W zwiazku z powyzszymi wyjasnieniami w dalszej czesci artykutu zajme
sie niektorymi uwarunkowaniami formalnymi karier akademickich zwig-
zanych z obejmowaniem stanowisk shuzbowych profesora nadzwyczajne-
g0, zwyczajnego i honorowego oraz habilitacji jako warunku uzyskania
docentury i prawa do wykladania.

40 DzU z 1920 r., nr 72, poz. 494.

41 J. Jastrzebski, Habilitacja w paristwowym szkolnictwie akademickim II Rzeczypospo-
litej, ,Analekta. Studia i Materiaty z Dziejow Nauki” 2010, nr 1-2, s. 63-81.

42 Ustawa z 2 lipca 1937 r. o zmianie ustawy z 15 marca 1933 r. o szkolach akademi-
ckich (DzU z 1937 r., nr 52, poz. 406).

4 DzU z 1933 r., nr 29, poz. 247.
4 Ibidem.
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Funkcja profesora zwyczajnego i nadzwyczajnego

Ustawodawstwo miedzywojenne okreslalo zasady zatrudniania pro-
fesoré6w na stanowisko profesora nadzwyczajnego i zwyczajnego, ktoére
w praktyce opieraly sie¢ na fakcie istnienia ograniczonej liczby katedr
profesorskich tworzonych przez wladze panstwowe. Takie praktyki byty
znane polskim profesorom, poniewaz funkcjonowaly one w okresie zabo-
row w galicyjskich uczelniach. Zatrudnianie profesora nastepowalo tylko
w przypadku zwalniajacych sie lub nowo powstatych katedr.

W okresie miedzywojennym profesoréw zwyczajnych i nadzwyczaj-
nych mianowatl prezydent RP (do grudnia 1922 r. naczelnik Panstwa) na
wniosek rady wydziatu, przyjety przez zebranie ogolne profesoréw lub se-
nat, ktory byl przedstawiany do zatwierdzenia ministrowi wyznan religij-
nych i oSwiecenia publicznego. Przygotowanie wniosku odbywato sie na
podstawie referatu komisji powotanej przez rade wydzialu w celu rozpa-
trzenia kandydatur. Przed opracowaniem referatu komisja zwracata sie
do wszystkich profesoréw honorowych, zwyczajnych i nadzwyczajnych
ze wszystkich szkél akademickich, ktérzy wykladali przedmiot, o ktore-
go katedre chodzi, z prosba o nadestanie uzasadnionych opinii, ktérego
z kandydatéw nalezy uznac za najbardziej odpowiedniego. Kazdy z pro-
fesorow posiadal ustawowy obowigzek napisania opinii w kwestii kan-
dydatur. Byt tylko jeden wyjatek, kiedy komisja mogla odstapi¢ od tej
procedury, mianowicie wowczas, gdy rada wydziatu nosita sie z zamiarem
przedstawienia do mianowania osoby juz bedacej profesorem w jednej
z panstwowych szkot akademickich. Po dwoch miesigcach od daty roze-
slania informacji (wezwan) w sprawie nadsytania opinii o kandydatach
komisja byla zobowiazana do rozpatrzenia nadestanych wnioskow i przy-
gotowania referatu, z ktéorym wystepowala na radzie wydziatu. Referat
mial zawiera¢ uzasadnienie merytoryczne wyboru okreslonego kandyda-
ta. Jesli dotyczyl nominacji profesora nadzwyczajnego na zwyczajnego, to
ustawa z 1920 r. wyraznie podkres$lata, ze dorobek naukowy kandydata
mial sie znaczaco powiekszy¢ w czasie profesury nadzwyczajnej*.

Na tej podstawie rada wydzialu dokonywata wyboru kandydata
i przedstawiala go zebraniu ogélnemu profesorow lub senatowi, ktory re-

4 DzU z 1920 r., nr 72, poz. 494; DzU z 1933 r., nr 29, poz. 247.
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komendowal go ministrowi wyznan religijnych i oSwiecenia publiczne-
go do zatwierdzenia. Jesli uchwala rady wydziatu nie byla jednomysSlna,
a mniejszos¢ rady wydziatu zadala, zeby uwzgledni¢ nazwisko jej kandy-
data, to wniosek zawieral nazwiska dwéch kandydatow. Do wniosku do-
laczano prace naukowe kandydata, dokumenty osobiste, zyciorys, referat
komisji i wszystkie referaty profesorow, do ktoérych zwroécila sie komisja.
W obecnosci rektora nowo mianowani profesorowie skladali przysiege
shuzbowa. Warunkiem mianowania profesora nadzwyczajnego na profe-
sora zwyczajnego byl dorobek naukowy i opinia Srodowiska naukowego.
Ustawa okreSlila réwniez uprawnienia ministra dotyczace zatwierdza-
nia kandydatur. Mial on prawo do niewyrazania poparcia dla kandydata
przedstawionego przez rade wydziatu. W takim przypadku rada wydziatu
posiadala prawo przedstawienia kolejnego kandydata az do osiagniecia
konsensusu z ministrem wyznan religijnych i o§wiecenia publicznego®®.

Podstawy prawne dziatalnosci szkél wyzszych w okresie miedzy-
wojennym stworzone przez ustawe z 1920 r. gwarantowaly im autonomie,
ktora lezata u podstaw silnej pozycji pracownikéw nauki. Profesor mogt
by¢ usuniety z uczelni tylko w drodze postepowania dyscyplinarnego lub
honorowego za zgoda zebrania ogolnego profesorow lub senatu, ktory
podjat taka uchwale poparta dwiema trzecimi glosow.

Ustawa z 1920 r. precyzowala zakres obowiazkoéw profesorow, do
ktorych zaliczala: prowadzenie badan i tworczej pracy naukowej, wyktla-
dow i ¢wiczen, kierowanie zwiazanym z katedra zakladem lub semina-
rium, egzaminowanie z wykladanego przedmiotu oraz udzial w posiedze-
niach rady wydziatu i zebrania ogélnego profesorow (jesli statut szkoly
przewidywal). Dodatkowa stata praca profesora z wyjatkiem profesora
honorowego wymagala zezwolenia ministra wyznan religijnych i oswie-
cenia publicznego na wniosek rady wydziatu i senatu. Po 35 latach pra-
cy w zawodzie nauczycielskim, liczac od daty mianowania na profesora,
profesorowie ustepowali z katedry i otrzymywali emeryture. Mozna bylo
wydtuzy¢ okres zatrudnienia dwukrotnie po pie¢ lat, jednak nie diuzej
niz do 65. roku zycia. Po osiagnieciu tego wieku profesorowie ustepujacy
z katedry mogli by¢ powotani przez rade wydzialu w charakterze pro-

fesorow honorowych. W razie potrzeby rada wydzialu mogla powierzyc

4 Ibidem.
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obowiazek zastepczego prowadzenia wykladow adiunktom, kustoszom,
konstruktorom i starszym asystentom?’.

Funkcja profesora honorowego

W II Rzeczypospolitej funkcja profesora honorowego byla prawnie
uregulowana. Miala charakter godnosci honorowej i pozwalata braé¢ czyn-
ny udziat w zyciu naukowym, organizacyjnym i dydaktycznym uczelni.
Byla skierowana do oso6b, ktére wniosly znaczacy, ponadprzecietny wktad
w rozwo6j nauki i wiedzy zaréwno teoretycznej, jak i praktycznej, ale nie-
zatrudnionych w szkotach akademickich*®. Byta to godnosc¢ elitarna, do-
zywotnia, ktoéra dotyczylta nielicznych oséb. Jako przyktad moze shuzyc
stan kadry akademickiej w Uniwersytecie Poznanskim. 1 wrzeSnia 1932 r.
bylo tylko czterech profesoréw honorowych, do ktérych nalezeli: Stani-
staw Adamski, Pawel Natowski, Jozef Markowski i Ludwik Cwiklinski*.
W Politechnice Lwowskiej z poczatkiem roku akademickiego 1926/1927
kadre nauczycieli akademickich stanowilo 46 profesorow zwyczajnych,
16 nadzwyczajnych i 5 profesoréw honorowych, w tym Prezydent RP Ig-
nacy Moscicki®®. Godnos¢ profesora honorowego przyjmowana z rak pre-
zydenta RP pozwalala, ale nie zobowiazywata do udzialu w zyciu nauko-
wym, organizacyjnym oraz dydaktycznym uczelni i jednoczesnie w latach
1920-1933 dawata prawo pelnienia funkcji rektora i prorektora szkoly
akademickiej. Zatem godnosc¢ profesora honorowego dawata prawa rowne
prawom profesora zwyczajnego.

Godnos¢ te otrzymywali tylko wybitni uczeni bez wzgledu na ptec.
Zgodnie z przepisami prawnymi oferta ta byla kierowana do bylych pro-
fesorow zwyczajnych i nadzwyczajnych (emerytowanych nauczycieli aka-
demickich) oraz do specjalistéw zatrudnionych w innych instytucjach niz
szkoly akademickie.

Postepowanie kwalifikacyjne bylo prowadzone przez rade wydziatu,
ktéra w latach 1920-1933 stanowila obowiazkowy organ kazdej szkoly

47 Ibidem.

48 DzU z 1920 r., nr 72, poz. 494.

49 Spis wyktadéw i sktad Uniwersytetu na rok akademicki 1932/33, Poznan 1932.
50 Program Politechniki Lwowskiej na rok akademicki 1926/1927, Lwow 1926.
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akademickiej®!. Od 1 wrzesnia 1933 r. rada wydzialu pozostalta obowiaz-
kowa tylko w wielowydzialowych uczelniach. W szkotach akademickich
jednowydzialowych funkcje rady wydzialu sprawowalo zebranie ogélne
profesorow, ktore 14 lipca 1937 r. zastapila rada profesoréw®?. Do zadan
rady wydzialu nalezalo sformutowanie wniosku o mianowanie profesora
honorowego. Z uzasadnionym wnioskiem przedstawiajacym kandydata
do godnosci profesora honorowego mogt wystapi¢ kazdy czlonek rady
wydziatu. Z reguty powotywano komisje dla tej sprawy, ktérej zadaniem
bylo przeanalizowanie dorobku naukowego kandydata. Wnioski komisja
przedstawiala radzie wydzialu, ktora po przewidzianej dyskusji przyjmo-
wala badz odrzucala uchwale o mianowaniu profesora honorowego prze-
kazywana przez dziekana rektorowi. Wniosek o mianowanie profesora
honorowego byl zatwierdzany przez uczelnie (zebranie ogélne profesorow
lub senat) i ministra wyznan religijnych i oSwiecenia publicznego oraz
przekazywany prezydentowi RP, ktory dokonywal aktu mianowania®.
Dozywotnio przyznawana godnos¢ profesora honorowego zobowiazywata
do aktywnosci naukowej i wykonywania tych czynnosci w szkole aka-
demickiej, do ktéorych sam zainteresowany sie zobowiazal. Profesor ho-
norowy wchodzit w sktad grona nauczycieli akademickich, jego rowniez
dotyczyla wolnos¢ nauki i nauczania, mial prawo ubiegania sie o dotacje
finansowe z budzetu wydzialu, do ktérego nalezal, na publikacje swoich
prac. Mial takze prawo prowadzi¢ zajecia zlecone za zgoda ministra wy-
znan religijnych i o§wiecenia publicznego, pelni¢ funkcje zastepcy profe-
sora w katedrze. Za te prace przystugiwalo mu wynagrodzenie.
Jak pisze Jastrzebski:

Wydaje sie, ze w interesie wszystkich zainteresowanych stron
lezalo, aby odplatne korzystanie z uslug profesora honorowego
nosito znamiona wyjatkowosci. Profesorowie honorowi byli na og6t

51 J. Jastrzebski, Instytucja Rady Wydziatowej w paristwowych szkotach akademickich
II Rzeczypospolitej, ,Przeglad Historyczno-Oswiatowy” 2010, nr 34 (209-210), s. 156-169.

52 DzU z 1920 r., nr 72, poz. 494; DzU z 1933 r., nr 29, poz. 247; DzU z 1937 r., nr 52,
poz. 406. Por. J. Jastrzebski, Dwie funkcje Rady Profesoréw w paristwowym szkolnictwie
akademickim II Rzeczypospolitej, ,Przeglad Historyczno-Oswiatowy” 2011, nr 2-4 (213-214),
s. 60-72.

53 DzU z 1920 r., nr 72, poz. 494; DzU z 1933 r., nr 29, poz. 247.
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tak wybitnymi ludzmi, ze na brak zaje¢ ani na brak funduszy nie
narzekali®.

Do wejsScia w zycie nowej ustawy, czyli do 31 sierpnia 1933 r., do
obowigzkow profesora honorowego nalezato opiniowanie kandydatéw na
stanowisko profesora zwyczajnego i nadzwyczajnego, o ktore byl obligato-
ryjnie proszony przez wszystkie panstwowe uczelnie akademickie. Profe-
sor honorowy mial prawo by¢ referentem w przewodach habilitacyjnych
oraz petni¢ funkcje z urzedu (czyli by¢ cztonkiem zebrania ogélnego pro-
fesorow oraz czesciowo rady wydzialu), a takze funkcje z wyboru (rek-
tora, prorektora, zastepcy prorektora, dziekana, prodziekana, zastepcy
prodziekana, delegata rady wydziatu do senatu oraz czeSciowo cztonka
rady wydzialu).

Z powyzszych rozwazan wynika, ze godnos¢ profesora honorowego
w szkolnictwie akademickim okresu miedzywojennego zajmowata wysoka
pozycje. Po wprowadzeniu ustawy jedrzejewiczowskiej w 1933 r. status
prawny profesury honorowej ulegt ostabieniu, ale nadal byt bardzo pre-
stizowy. Prestiz ten wynikal z czynnikéw merytorycznych i formalnych,
a zwlaszcza ze sposobu powolywania. Mianowania dokonywat sam pre-
zydent RP, w okresie miedzywojennym niezwykle szanowany jako sym-
bol polskiej panstwowosci utraconej pod koniec XVIII w. na skutek sta-
bosci urzedéw panstwowych i odzyskanej wysitkiem szesciu pokolenr po
123 latach zaboréw. Prawne unormowanie profesury honorowej, jej eli-
tarnos¢ i wysokie wymagania nakladane na kandydatow sprawiaty, ze
profesor honorowy byt bardzo ceniony i uznawany za czlowieka wyjatko-
wego pod wzgledem nie tylko naukowym, ale i spoleczno-moralnym.

Jesli méwimy o karierach akademickich okresu miedzywojennego, to
warto wymienic¢ choc¢by niektérych znakomitych uczonych i wykladowcow.
W 1915 r. wznowiono dziatalno$¢ Uniwersytetu Warszawskiego, ktory po
odzyskaniu niepodlegltosci w 1918 r. mial juz dziewie¢ wydziatlow. Do zna-
komitych naukowcow i wyktadowcow tej uczelni nalezeli: filozofowie — Ta-
deusz Kotarbinski i Wiadystaw Tatarkiewicz; historycy — Oskar Halecki,
Marceli Handelsman, Wladystaw Tokarz; matematyk Wactaw Sierpinski

i znakomity psycholog, wspéltwoérca psychologii rozwojowej, wychowaw-

5% J. Jastrzebski, Funkcja profesora honorowego w paristwowych szkotach akademic-
kich II Rzeczypospolitej, ,Poznanskie Zeszyty Humanistyczne” 2010, nr XV, s. 41.
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czej i spotecznej Stefan Baley. W 1919 r. na Uniwersytecie w Poznaniu
pierwsza w Polsce katedre pedagogiki objal Antoni Danysz, ktéry habili-
towatl sie w Uniwersytecie Lwowskim w 1895 r. Reaktywowany w 1919 r.
Uniwersytet Wilenski, ktéremu nadano imie Stefana Batorego, posiadat
sze$¢ wydzialow (teologiczny, prawa i nauk spotecznych, lekarski, huma-
nistyczny, matematyczno-przyrodniczy i sztuki) i zatrudniat wybitnych
uczonych m.in. z zakresu historii kultury (Henryk Lowmianski), z zakre-
su prawa (Bronistaw Wroblewski) i logiki (Tadeusz Czyzowski).

Habilitacja jako warunek docentury i prawa do wyktadania

Habilitacja wywodzi sie z przelomu XVII i XVIII w. Wprowadzona
w pruskich uniwersytetach dawata prawo do samodzielnego prowadze-
nia zaje¢ dydaktycznych (gléwnie wykladow) i badanh naukowych, ale nie
uprawniata do wlasnej katedry. Poszukujac genezy habilitacji, mozna by
siegna¢ do tradycji Sredniowiecznych instytucji koscielnych, ktore posia-
daly prawo nauczania Pisma Swietego nazywane misio canonica. Z tej
tradycji wywodzi sie zasada nadawania uprawnien do nauczania i prowa-
dzenia wykladow osobie (nazywana venia legendi) oraz instytucji (nazy-
wana facultas docendi). Rozwéj dziewietnastowiecznych uniwersytetow,
zwlaszcza w Niemczech, doprowadzil do upowszechnienia sie habilitacji.
Rozwojowi szko6t wyzszych towarzyszyl wzrost zapotrzebowania na ka-
dre uprawnionych wyktadowcow, ktorych pozyskiwano dzieki habilitacji.
Poza tym nadawanie tytulu profesora wymagato kosztownego fundowa-
nia katedr, co oznaczalo, ze czynniki ekonomiczne rowniez miaty wpltyw
na upowszechnienie habilitacji.

W II Rzeczypospolitej prawa wykladania udzielala rada wydziatu i ta-
kie postepowanie nazywano habilitacja. Zgodnie z jej idea w polskiej rze-
czywistosci miedzywojennej habilitacja pozwalata na prowadzenie wykla-
doéw bez prawa do katedry. Nie istnial wowczas znany nam wspélczesnie
stopien doktora habilitowanego, ale tytul docenta jako wynik habilitacji,
ktéry uprawnial do wykladania catosci okreslonej nauki lub jej czesci
traktowanej jako oddzielny przedmiot®®.

55 DzU z 1933 r., poz. 24.
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Warunkiem dopuszczenia do habilitacji bylo posiadanie stopnia
doktora zdobytego w polskich szkolach akademickich lub uzyskanego za
granicg. Jednak prawo akademickie dopuszczato przypadki zwolnienia
kandydata uchwatg rady wydziatu od obowiazku wykazania sie stopniem
doktora, do ktérych zaliczalo wyjatkowo wybitnych fachowcow i badaczy
naukowych. Kolejnym kryterium dopuszczenia do habilitacji oprocz stop-
nia doktora byly osobiste kwalifikacje kandydata, ktére oceniata i roz-
strzygata rada wydzialu w jawnym glosowaniu. Po spelnieniu tych dwoéch
warunkéw kandydat przystepowat do przewodu habilitacyjnego, na ktéry
sktadaly sie trzy czesci:

1. Ocena kwalifikacji naukowych dokonywana na podstawie oceny war-
tosci rozprawy habilitacyjnej stanowiacej istotny postep w nauce
i Swiadczacej o samodzielnosci myslenia naukowego autora. Przy oce-
nie mogly by¢ brane pod uwage inne prace autora.

2. Dyskusja habilitacyjna, w ktérej mogli bra¢ udziat wszyscy cztonko-
wie rady wydziatu, a ktéora mogta obejmowac nie tylko temat rozprawy
habilitacyjnej, ale calo§¢ przedmiotu, z ktérego kandydat sie habilito-
wal.

3. Wyklad habilitacyjny na wybrany przez kandydata i zatwierdzony
przez rade wydzialu temat, ktorego celem bylo stwierdzenie umiejet-
nosci klarownego przedstawiania zagadnien naukowych w kontekscie
wspolczesnego stanu nauki®®.

Przebieg habilitacji protokotowano. W wypadku niepomys$inej uchwa-
ly rady wydzialu dotyczacej pierwszego i drugiego etapu odpadata moz-
liwos¢ kontynuacji habilitacji. Rada wydzialu miata prawo zwolnié¢ kan-
dydata z drugiego i trzeciego etapu habilitacji. Pozytywne uchwaty rady
wydziatu w zakresie trzech etapéw postepowania habilitacyjnego dawaty
kandydatowi prawo wykladania ze wskazaniem zakresu nauki, ktérego
to prawo dotyczy®’.

Ostateczna uchwala rady wydzialu nadajaca kandydatowi prawo
wykladania wymagala przyjecia przez zgromadzenie ogbdlne profesoréw
lub senat i zatwierdzenia przez ministra wyznan religijnych i oSwiecenia

56 J. Jastrzebski, Habilitacja w paristwowym szkolnictwie...

57 Por. M. Tarkowski, Rada Wydziatu Prawa i Nauk Spotecznych Uniwersytetu Stefana
Batorego w Wilnie, ,Studia Iuridica Toruniensia” 2010, t. VII, s. 105-128.
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publicznego. Prawo takie wygasalo, jesli docent poczatkowo przez rok,
a od 1933 r. przez dwa nastepujace po sobie lata nie korzystal z nie-
go, tzn. zaprzestal wykladania. Ustawa przewidywata mozliwos¢ wziecia
urlopu, ktory byt udzielany przez ministra wyznan religijnych i oSwiece-
nia publicznego na wniosek rady wydziatu. Okres urlopu nie byl wliczany
do wyzej wymienionego czasu dwuletniego zaniechania wykladania. Na
prosbe docenta rada wydzialu mogla przywroéci¢ uprawnienia do wykta-
dania, ktore wygasaty, jesli minister wyznan religijnych i oSwiecenia pub-
licznego ze wzgledu na osiggniety wiek przeni6st docenta w stan spoczyn-
ku. Prawo wykladania moglo by¢ rozszerzone na inna dziedzine wiedzy
na mocy uchwatly rady wydziatu zatwierdzonej przez ministra wyznan re-
ligijnych i oSwiecenia publicznego. Warunkiem byto prowadzenie dziatal-
nosci naukowej z tego obszaru wiedzy®®. Przewidziano rowniez mozliwosc
cofniecia przez ministra wyznan religijnych i oSwiecenia publicznego pra-
wa wykladania oraz ,przeniesienia” go do innej szkoly wyzszej lub na
inny wydzial. W obu przypadkach konieczny byl wniosek stosownej rady
wydziatu, ktéra informowala senat uczelni i ministra wyznan religijnych
i oSwiecenia publicznego o swojej decyzji. Ustawa zobowigzywata docenta
do ,zachowania powagi swego stanowiska i przestrzegania przy petnieniu

swych funkcji obowiazujacych przepisow”>°.

Podsumowanie

Z powyzszych rozwazan wynika, ze polskie prawo oSwiatowe okre-
su miedzywojennego sprecyzowalo uwarunkowania karier akademickich.
Ustawodawstwo miedzywojenne wyraznie wyodrebnito szkolnictwo aka-
demickie sposrod szkolnictwa wyzszego, ktéremu przypisato odrebny
status akademicki, opierajac sie na podstawach prawnych stosowanych
wylacznie do tych placowek. W zwiazku z tym okreslono formalnopraw-
ne pojecie nauczyciela akademickiego i jego kariery. Miano nauczyciel
akademicki dotyczylo osoby uprawnionej do wyktadania z tytutu habili-
tacji lub mianowania na stanowisko profesora. Taki stan rzeczy sklania
do wniosku, ze lata miedzywojenne ograniczyly pojecie nauczyciela aka-

58 DzU z 1933 r., nr 29, poz. 247.
59 DzU z 1933 r., nr 29, poz. 247, art. 31.
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demickiego, z ktorego wyeliminowano liczne pomocnicze sily naukowe
niemajace habilitacji. Probujac wyjasni¢ ten stan, mozZna uznac, Ze to
profesorowie zostali wskazani przez ustawodawce za uprawnionych do
prowadzenia nie tylko wykladow i seminariéw, ale rowniez i ¢wiczen. Za-
daniem pomocniczych sit naukowych bylo wspieranie profesorow, ktorym
podlegali, w wykonywaniu zadan dydaktycznych, pomoc w prowadzeniu
prac naukowych, pedagogicznych i organizacyjnych oraz wykonywanie
polecen shuzbowych profesora. O funkcjonowaniu uczelni decydowali tyl-
ko profesorowie, ktérzy jako jedyni ze wszystkich pracownikéw uczelni
posiadali prawo do wylaniania wladz uczelni i zasiadania w jej organach.
Dwie ustawy o szkotach akademickich z 1920 i 1933 r. okreslity warunki
obejmowania stanowisk profesora nadzwyczajnego, zwyczajnego i hono-
rowego oraz habilitacji jako warunku uzyskania docentury i prawa do
wykladania.

Stlowa kluczowe: kariery akademickie w Polsce miedzywojennej (1918-1939), pol-
skie prawo oswiatowe okresu miedzywojennego, szkolnictwo akademickie
w Polsce miedzywojennej, ustawy o szkotach akademickich w Polsce miedzy-

wojennej, nauczyciel akademicki w Polsce w okresie miedzywojennym

LEGAL FRAMEWORK OF ACADEMIC CAREERS IN INTERWAR POLAND
(1918-1939)

Summary

Polish educational law of the interwar period specified conditions for aca-
demic careers. Interwar legislation clearly distinguished academic education and
assigned it a separate academic status based on the legal grounds used exclu-
sively for these institutions. In this connection, a formal notion of a university
teacher and his career were defined. The name “lecturer” concerned a person
authorized to teach due to a postdoctoral degree or appointment as a professor.
This situation leads to the conclusion that in the interwar period the concept of
the “lecturer” was limited as many members of academic staff, who did not have

a postdoctoral degree, were eliminated from this definition. Trying to explain this
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state, it can be concluded that the professors were appointed by the legislature to
be responsible not only for conducting lectures and seminars, but also tutorials
and workshops. The task of the auxiliary academic staff was to support research
professors in the tasks of teaching and assist in research, pedagogical and organ-
izational work as well as execute their directives. The functioning of a university
was decided about only by the professors, who alone of all university employees
had the right to be the part of its authorities. Two Academic Schools Acts of 1920
and 1933 defined conditions of taking positions of an associate, ordinary and
honorary professor and a postdoctoral degree as a condition for the readership
and the right to teach.

Keywords: academic careers in interwar Poland (1918-1939), Polish educatio-
nal law of the interwar period, academic education in interwar Poland (1918
—1939), Academic Schools Acts in interwar Poland, university teacher in Po-

land in interwar period

Translated by Magdalena Magiera
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Maksymilian Chutoranski
Uniwersytet Szczecinski

Uniwersytet to bardzo wiele réznych rzeczy...

Wprowadzenie

Prezentowane rozwazania stanowia taka probe, ktora stara sie
przekroczy¢ mysSlenie o uniwersytecie w perspektywie funkcjonalnej
(np. w kategoriach zakladanych/realizowanych funkcji), instytucjonalne;j
(np. wydolnosci/niewydolnosci komérek organizacyjnych) czy podmioto-
wej (np. poprzez wskazania na brak Swiadomosci czy wystarczajacego
poziomu etycznosci akademikéw). Stara sie za to otworzy¢ na rozumienie
uniwersytetu jako wielu procesow, podkresla¢ ztozonos¢ i dynamike rze-
czywistosci zaréwno w akademii, jak i poza nia.

Glowna teza mojego tekstu jest twierdzenie, ze krytyka akademii
i stawianie skutecznego odporu (np. procesom neoliberalizacji) musi pod-
ja¢ wyzwanie aleatorycznosci wspotczesnego Swiata, o ktérym Jean Bau-
drillard pisal, ze jest Swiatem ,calkowicie przypadkowym, w ktérym nie
istnieje juz ani podmiot, ani przedmiot, harmonijnie rozdzielone w reje-
strze wiedzy”!.

W pierwszej czesci tekstu zwracam uwage na akademickie po-
lityki prostoty. Nastepnie, odwolujac sie do wspolczesnosci rozu-
mianej w kategoriach spoteczenstwa postdyscyplinarnego, argumentuje
potrzebe uwzglednienia zlozonosSci jako kategorii analitycznej w krytyce

uniwersytetu.

! J. Baudrillard, Stowa klucze, thum. S. Krolak, Wydawnictwo Sic!, Warszawa 2008,
s. 42.
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Akademickie polityki prostoty jako proby radzenia sobie ze ztozonoscig

Tozsamos¢ uniwersytetu nie jest dana raz na zawsze, jest ciagle
wytwarzana w zmiennych relacjach ekonomiczno-spoleczno-kulturowo-
-technicznych. Poszukiwanie (ostatecznego? gtownego? kluczowego?) me-
chanizmu determinacji zmian w akademii utrudnia dostrzezenie ztozono-
Sci wspolczesnego Swiata, czesto bowiem stanowi redukcje akademii do
jakiegos wybranego aspektu?, ignorujac lub umniejszajac inne aspekty
(i aktorow) jako nieistotne (lub matlo istotne) dla dzialania systemu. Ta-
kie wysilki, jakkolwiek mogace przynosi¢ (i czesto przynoszace) istotne
impulsy teoretyczne do praktyk demokratyzujacych akademie, mozna
uznac za rodzaj polityki prostoty, ktéore Marek Krajewski uznaje za ,,proby
uniewaznienia tego, co jest zrodtem doswiadczenia ztozonosci”. Polityki
prostoty, jak pisze ten autor, to:

rozbudowany kompleks dzialan, idei, technicznych narzedzi na-
kierowanych na podtrzymanie modernistycznego Swiatopogladu,
w ktérego centrum znajduje sie przekonanie o nieograniczonej kon-
troli cztowieka nad rzeczywistoscia. Podstawowym celem tej polityki
jest wiec leczenie nas z najwiekszej z bolaczek wspoélczesnosci — nie-
pewnosci — a wiec z niezdolnosci nie tylko do przewidzenia, co moze
sie zdarzy¢, ale tez do wyobrazenia sobie tego, co w ogbéle moze by¢
nastepstwem naszych dziatan. Jezeli uznamy, iz do podstawowych
cech systemow zlozonych naleza: otwartosé, zdolnosé do samo-
organizacji, emergencja, sieciowos¢, wielo$¢ konstytuujacych je
agentoéw i relacji pomiedzy nimi, dynamiczno$¢ i nieliniowos§¢ tych
ostatnich, to polityka prostoty polega przede wszystkim na proébie
przeksztalcenia go w system prosty*.

O politykach prostoty w odniesieniu do uniwersytetu powiedzie¢
mozna, ze pozwalaja redukowac doswiadczana zlozonosé swiata, ktorego
czeScia jest akademia, umozliwiajac nam funkcjonowanie w przekona-

2 Na przyktad prawnego, instytucjonalnego, ekonomicznego czy okreslonej funkcji,

np. zwiazanej z ksztalceniem.

3 M. Krajewski, Przeciwzlozono$é. Polityki prostoty, ,Studia Socjologiczne” 2013, nr 4,
s. 40.

4 Ibidem.
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niu, ze zyjemy w przejrzystym swiecie, ktérym rzadza mechanizmy dajace
sie poznac i kontrolowac.

Ponizej zwréce uwage na dwie akademickie polityki prostoty. Pierw-
sza z nich dotyczy proby wyraznego wydzielenia uniwersytetu z reszty
spoteczenstwa i zapanowania nad wystepujacymi procesami polegaja-
cej na wzmocnieniu wladzy centralnej. Oznacza wymyslenie i wdrazanie
procedur, ktére moglyby wyznaczy¢ aktorom wyrazne ramy postepowa-
nia i uchroni¢ dziatanie tej instytucji przed niechcianymi wplywami ze-
wnetrznymi (np. korupcja czy ,lenistwem” kadry naukowej). Taka polity-
ka budowana jest na zalozeniu odrebnosci §wiata akademickiego, ktora
mozna uszanowaé odpowiednimi przepisami prawnymi. Obejmuje rozu-
mienie pracy badawczej jako realizowanej w ramach réznych dyscyplin
naukowych, subdyscyplin i przydzielonych im przedmiotéw badan, dzieli
Swiat akademicki na mniej lub bardziej autonomiczne czesci. Zaklada,
ze istnieje stownik, ktéry pozwolilby na neutralne pogodzenie intereséw
roznych dyscyplin naukowych, wyltozylby wykladnie pojec ,racjonalnos¢”
czy y,innowacyjnos¢” w taki sposéb, ktory pozwolilby rozwija¢ sie tworczo
wszystkim dyscyplinom.

Parametryzacja jednostek naukowych, listy czasopism punktowa-
nych, ,punkty za publikacje” — przejawy tej polityki prostoty — pozwalaja
zachowac pozory jednosci praktyk i intereséw poznawczych réznych ba-
daczy i dyscyplin (sprowadzajac do liczby punktéw ocene ich wysitkow
poznawczych). Takie problematyzowanie efektow dzialalnosci naukowej
umozliwia kontrolowanie i projektowanie prac naukowcéw w ramach
roznych wydzialow, pozwala na podtrzymanie tozsamosci poszczegélnych
dyscyplin, utrudnia jednak pojawianie sie¢ wiedzy i praktyk, ktére nie
daja sie ujmowac w sztywno wyznaczonych ramach (a ktére np. sa trans-
dyscyplinarne). Jak zauwaza Alasdair Maclntyre:

Akademickie formy organizacyjne moga czasem skutecznie wy-
klucza¢ z akademickiej debaty i badan te perspektywy, ktore
w niewystarczajacym stopniu daja sie zasymilowa¢ w ramach
uniwersyteckiego status quo, izazwyczaj dokonuja owego wykluczenia
nie tyle poprzez objecie zakazanej doktryny oficjalnym zakazem, lecz
poprzez zaakceptowanie jej w zredukowanych i znieksztalconych
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wersjach, wrezultacie czego nieuchronnie staje sie¢ ona nieskutecznym
rywalem w walce o intelektualny i moralny mandat®.

Innym wariantem polityki prostoty bylyby préby rozumienia aka-
demii jako inkubatora dla nowych technologii i kadr dla spote-
czenstwa wiedzy, m.in. poprzez nacisk na komercjalizacje badan
zakladajacy proby podporzadkowania pracy akademikéw wymogom ryn-
ku, ktéry uznawany jest zaréwno za gléwny mechanizm umozliwiajacy
rozw6j nauki, jak i kryterium sukcesu poszczegélnych dyscyplin czy pro-
jektéw badawczych (np. stopien komercjalizacji efektéw badan). W tym
ujeciu rynek decyduje réwniez o tym, czego uczy¢ na uniwersytecie
(np. w mysl zasady: ,powinno si¢ uruchamiac¢ takie kierunki ksztatce-
nia, aby odpowiadaly potrzebom pracodawcéw”). Wskazujac efekty tak
rozumianej polityki prostoty, odwolac si¢ mozna do Tomasza Szkudlarka,

ktéry o wiedzy tworzonej na uniwersytecie pisze, ze

Nie jest to wiedza tworzona z potrzeby poznawania swiata, a raczej
z potrzeby utrzymania uniwersytetu — obowiazujace dzi§ mechanizmy
finansowania nauki wymuszaja po prostu poszukiwanie pieniedzy
na badania tam, gdzie ktos jest zainteresowany zakupem okreslonej
porcji wiedzy odpowiadajacej na jego pytania®.

W tak problematyzowanym Swiecie akademickim dyskurs rynkowy
pelni funkcje bardziej naturalnego jezyka, pozwala komuniko-
wac sie przedstawicielom réznych dyscyplin, stwarzajac pozory najbar-
dziej sprawiedliwego medium (na podstawie kryterium stopnia komercja-
lizacji wynikéw badan wprowadza réwniez swoista hierarchie dyscyplin
naukowych).

Jesli uniwersytet jest problematyzowany przez (spoleczne, ekono-
miczne, polityczne) otoczenie jako cos, co z jednej strony ma ksztalci¢
dla rynku pracy, a z drugiej jako cos, co ma dostarczac¢ wiedzy i innowa-
cyjnosci dla rynku (albo inaczej dla tego, kto chce zaptaci¢ za odpowiedzi

5 A. Maclntyre, Trzy antagonistyczne wersje dociekari moralnych. Etyka, genealogia
i tradycja, ttum. M. Filipczuk, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2009,
s. 269.

6 T. Szkudlarek, Robotnicy wiedzy i edukacja akademicka, w: Wiedza, ideologia, wia-
dza. O spolecznej funkcji uniwersytetu w spoleczeristwie rynkowym, red. P. Zuk, Scholar,
Warszawa 2012, s. 235.
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na nurtujace go pytania), to trudno jest w ramach akademii wypracowac
autonomiczne praktyki dotyczace np. ewaluacji poszczegolnych wydzia-
low, instytutow.

Procesy tworzace akademie przekraczaja proby opisania ich w ra-
mach poszczegbdlnych polityk prostoty. Co wiece;j:

Paradoks polityk prostoty polega na tym, iz usitujac zredukowac
zlozonoS§¢ Swiata, blednie rozpoznaja jej nature, przyjmujac, iz
mozliwa jest transcendentna interwencja w tego rodzaju uktad, ktora
sama nie podlega panujacej w nim logice. W rzeczywistosci polityki
prostoty sa skomplikowanymi, opartymi na wiedzy eksperckiej
i specjalistycznych narzedziach praktykami, ktére ztozonos¢ z ko-
niecznosci poglebiaja’.

Rézne rzeczy, procesy, sieci...

By¢ moze wiec zamiast definiowa¢ uniwersytet poprzez odwotania
do idei universitas, wskazywac na historia uswiecona role tej instytucji
w rozwoju nauki czy zwraca¢ uwage na kontekst spoteczno-kulturowy
i wyzwania stojace przed ,fabrykami wiedzy”, powinniSmy przyjac, ze uni-
wersytet to bardzo wiele réznych rzeczy. To, co nazywamy uniwersyte-
tem, tworza m.in. nauczyciele akademiccy, doktoranci, studenci (tacy jak
np. studenci pedagogiki I roku studiéw niestacjonarnych, studenci III
roku matematyki, studenci I roku biologii...), budynki (ktére sa w réznym
stopniu dostosowane do potrzeb os6b niepelnosprawnych, ocieplone lub
nie...), doktorzy fizycy, doktoranci humanisci, socjolozki wykorzystujace
internet do prowadzenia badan, sprzataczki, pracownicy administracji
poshugujacy sie kserokopiarkami, portierzy, kamery, systemy alarmowe,
czytniki kart obecnosci etc., ...ale takze wydzialy nauk przyrodniczych, ze-
spoty fizykoéw pracujacych nad wybranym bardzo waskim zagadnieniem,
matematycy, filozofowie i ich nawyki zywieniowe, biolodzy, eksperymenty
prowadzone w zaciszu laboratoriow przez interdyscyplinarne zespoty, ob-
serwacje uczestniczace, spory o racjonalnos¢ i paradygmat, teorie, idee,

studenckie godziny WF, fakty naukowe, kolokwia, egzaminy, tablice in-

7 M. Krajewski, Przeciwztozonosé..., s. 41.
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teraktywne, krzesta, stoly, procedury administracyjne, procedury granto-
we, ustawy i rozporzadzenia panstwowe, prywatni sponsorzy, niezliczona
liczba btedow i przypadkowych proceséw... i cala masa innych rzeczy,
ktorych wymieni¢ tutaj nie sposob. Innymi stowy, uniwersytet to bardzo
wielu réznych aktoréw, proceséw, sieci, ,lokalnych logik”, rzeczy, urza-
dzen, powiazan, o ktérych rzadko myslimy, przywotujac idee universitas.

Przywolane rozumienie uniwersytetu podkresla zlozonosé jako pod-
stawowsg ceche tak akademii, jak i Swiata spolecznego, ktérego ta jest
czescig. Ztozonos¢é natomiast mozna rozumieé

jako nakladanie sie na siebie wielu réznych ,logik” i ,racjonalnosci”,
jako gestnienie i komplikowanie sie relacji spotecznych i powigzan
miedzyinstytucjonalnych, jako nowe sposoby wigzania ze soba wielu
obszarow swiata spolecznego, o ktorych przyzwyczailiSmy sie mysleé
jak o autonomicznych, lub jako wielos¢ splatanych ze soba czynnikow
wplywajacych na nasze codzienne wybory, z ktérych oddzialywania
nawet nie zdajemy sobie sprawy (w oryginale podkr.)&.

Jak piszg Rafal Drozdowski i Tomasz Szlendak:

Wszystko jest dzi§ ze soba polaczone — faktycznie nie ma granic.
Wirusy, narzedzia, ludzie, idee — wszystko to dzieje sie i dziala naraz
w Srodowisku, w ktorym czas zostal zredukowany, a przestrzen
zostala otwarta. Wszystko to powoduje, ze zaden system spoteczny
nie utrzyma sie dtuzej w stanie equlibrium®.

Banalne z pozoru wydarzenie moze mie¢ ,,duze” konsekwencje, nato-
miast zakrojone na wielka skale reformy moga nie wywotac oczekiwanych
zmian. Dlatego chociaz latwiej nam wyobrazac¢ sobie uniwersytet bez sy-
steméw alarmowych i tablic interaktywnych (przez stulecia sie bez tego
obywal), trudniej bez naukowcoéw czy szerzej nauczycieli akademickich,
to préba zrozumienia ,dlaczego jest tak, a nie inaczej” powinna by¢ ot-
warta na badanie wzajemnosci i wplywoéw réznych aktorow i procesow.

Na przyktad na tekst naukowy mozna spojrzec jako na efekt ztozone-
go procesu wspolpracy miedzy doktorantem, ktory podpisuje tekst

8 R. Drozdowski, T. Szlendak, Socjologia wobec zlozonoSci wspétczesnego Swiata,
»Studia Socjologiczne” 2013, nr 4, s. 7.

° Ibidem, s. 10.
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swoim nazwiskiem, jego promotorem, naukowcami (i nienaukowcami),
z ktérymi rozmawial, tekstami, ktére musiat przeczytac, laboratorium,
ktérego wyposazenie umozliwia podejmowanie okreSlonych rodzajéow
badan, administracja, ktéra np. pozwala na korzystanie z laboratorium
w okreslonych godzinach i je wyposaza, bibliotekami, z ktérych wypozy-
czal ksiazki, komputerem, do ktorego ktos stworzyl system operacyjny,
etc. Jak pisze klasyk: ,Rzeczy dzieja sie tak, jak sie dzieja, poniewaz wiele

rzeczy dzieje sie naraz”'°.

Postdyscyplinarne wytwarzanie podmiotowosci i akademia

Ponizej sprébuje mysle¢ o ztozonosci akademii w kontekscie spote-
czenstwa postdyscyplinarnego, a wiec odwotam sie do tych badaczy, kto-
rzy podkreslaja, ze wspoélczesne relacje wladzy nie daja sie ujac jedynie
w kategoriach foucaultowsko rozumianej dyscypliny!.

Zdaniem Michela Foucaulta od XVII w. wladza w coraz mniejszym
stopniu polega na prawie suwerena do zadawania $mierci, a w coraz
wiekszym do organizowania ludzkiego zycia'?. Od XVIII do poczatku
XX w. wladza nad zyciem ma przede wszystkim dyscyplinarny charakter.
Jej celem bylo gléwnie tworzy¢ ,podatne ciala”, a wiec chodzito o wywie-
ranie nan subtelnego przymusu, dzialanie na poziomie czysto mechanicz-
nym — na ruchy, gesty, postawe, tempo; rézniczkowa wtadze nad aktyw-
nym ciatem”!3. Chodzito o skutecznos¢ ruchéw, ich harmonie, ekonomie,

10 G. Kolodko, Wedrujacy $wiat, Proszyniski i S-ka, Warszawa 2010, s. 40.

11 G. Deleuze, Postscriptum o spoleczeristwach kontroli, w: idem, Negocjacje 1972-1990,
ttum. M. Herer, Wydawnictwo Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej Wroctaw 2007; J. McKenzie, Per-
formujalbo... Od dyscypliny do performansu, thum. T. Kubikowski, Universitas, Krakow 2011;
J.-F. Lyotard, Kondycja ponowoczesna. Raport o stanie wiedzy, ttum. M. Kowalska, J. Mi-
gasinski, Fundacja Aletheia, Warszawa 1997; F. Lordon, Kapitalizm, niewola i pragnienie.
Marks i Spinoza, thum. M. Kowalska, M. Koztowski, Instytut Wydawniczy Ksiazka i Prasa,
Warszawa 2012.

12 M. Foucault, Trzeba bronié spoteczeristwa. Wyktady w Collége de France 1976, thum.
M. Kowalska, KR, Warszawa 1998, s. 245.

13 M. Foucault, Nadzorowaé i karaé. Narodziny wiezienia, ttum. T. Komendant, Funda-
cja Aletheia, Warszawa 1998, s. 132.
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ktére osiagnac¢ mozna przez ciagly przymus dotyczacy ,raczej przebiegu
czynnosci niz jej wyniku”!?.

Wspbtczesna, postdyscyplinarna wtadza nie tylko przymusza nas do
robienia czegos (,Musisz to zrobic!”), ale rowniez i przede wszystkim przy-
musza nas do robienia czegos z wlasnej woli (,Musisz chciec to zrobic!)!®.
Taka wladza rzadziej poshluguje sie mechanizmami represji, sila fizycz-
nal', czesciej stara sie wplywac na sposoby, w jakie definiujemy sie jako
wolne i korzystajace ze swojej wolnosci podmioty. Stara sie wytwarzac,
stymulowac i kontrolowac nasze pragnienia, tak by odpowiadaly urzadze-
niom wiladzy. Dazy do uwspoétliniowienia pragnien rzadzonych podmiotow
z pragnieniem nadrzednym!”. Jak pisze Frédéric Lordon, ,Kazac¢ pragnac
zgodnie z pragnieniem nadrzednym — oto caly sekret lekkiego, a nawet
radosnego postuszenstwa”!®.

W tych warunkach zarzadzanie pracownikami oznacza przejScie od
mys$lenia w kategoriach przymusu typowego dla dyscypliny i zarzadza-
nia naukowego, a wiec tayloryzmu i fordyzmu, do myslenia skoncentro-
wanego ,na dazeniach, celach, wynikach” (Jon McKenzie). Wszystko po
to, by pobudzac¢ twoérczos¢, kreatywnos¢, intuicje, entuzjazm, przenosic
odpowiedzialnos¢ za organizowanie i wykonanie okreslonych zadan na
pracownika'®.

Postdyscyplinarna wtadza potrzebuje ludzi rozwiazujacych proble-
my, identyfikujacych instytucjonalne i systemowe niepowodzenia w ka-

tegoriach prywatnych dazen, porazek, interesow?°. Taka wtadza potrze-

14 Ibidem, s. 133.
15 J. McKenzie, Performuj albo...; F. Lordon, Kapitalizm, niewola...

16 Co nie oznacza jednak, ze moze sie bez niej oby¢. Paradoksalnie rozrost marketingu
Jrealizacji siebie”, ,bycia soba” wiaze sie¢ z penalizacja i rozrostem mechanizméw kontroli.
»,Na najnizszych poziomach przestrzeni spolecznej rozposciera sie coraz gestsza sie¢ poli-
cyjno-penalna (dragnet). Sterowanej atrofii paristwa socjalnego towarzyszy hipertrofia pan-
stwa penalnego: nedza i upadek tego pierwszego implikuje wprost wielko§¢ i rozkwit tego
drugiego”. L. Wacquant: Wiezienia nedzy, ttum. M. Koztowski, Instytut Wydawniczy Ksiazka
i Prasa, Warszawa 2009, s. 79.

17 F. Lordon, Kapitalizm, niewola...
18 Ibidem, s. 125.

19 J.A.F. Stoner, R.E. Freeman, D.R. Gilbert Jr, Kierowanie, ttum. A. Ehrlich, PWE,
Warszawa 1999, s. 228.

20 Zob. m.in. U. Beck, Spoteczeristwo ryzyka. W drodze do innej nowoczesnosci, thum.
S. Ciesla, Scholar, Warszawa 2004.
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buje ludzi myslacych, kreatywnych, ,realizujacych siebie”, myslacych ,po
swojemu” co najmniej tak samo jak ludzi gotowych wykonywac rozkazy,
postusznych autorytetom zewnetrznym. Co wiecej, czesto w zaleznosci
od kontekstu wymaga od tych samych os6b i kreatywnosci, i postuszen-
stwa.

Akademia uczestniczy w wytwarzaniu podmiotowosci poprzez to, ze
jest elementem urzadzenia edukacyjnego?!, ale rowniez poprzez to two-
rzy warunki sprawstwa roznych grup i osob (po foucaultowsku: urzadza
je). Uniwersytet nie wytwarza jakiegos$ rodzaju podmiotéw, ktoéry mogli-
bysSmy uznac za reprezentujacy interesy calej akademii, tak samo jak
umozliwia powstawanie tozsamosci profesorow, doktorow czy studentéw
tak samo uczestniczy w tworzeniu podmiotowosci pracownikéw technicz-
nych, sprzataczek, kierownikéw obiektu etc. Wszyscy oni podlegaja aka-
demickiej wiedzy/wtadzy. Chocby dlatego, Ze zarzadzanie uniwersytetem
oznacza zarzadzanie fizyczna praca pracownikéw obstugi, umystows pra-
ca administracji i pracownikow naukowych, troske o stan bazy material-
nej, o wyniki rekrutacji, zapewnienie ocieplenia na zime, a wszystkie te
procesy, wysitki organizacyjne przenika troska o efektywnos¢ i skutecz-
nosc.

Rola, jaka odgrywa uniwersytet w tworzeniu pozadanych podmioto-
wosci, przekracza zatem realizowane w ramach procesu ksztalcenia cele
czy tresci, przekracza réwniez regulaminy i zasady oceny pracownikow,

obejmuje tez te socjalizacyjne doswiadczenia, ktére sa efektem funkcjo-

21 Urzadzenie edukacyjne jest siecia, powiazaniami powstatymi miedzy tym, co dyskur-
sywne i niedyskursywne (rzeczami, dyskursami, tezami filozoficznymi, strukturami archi-
tektonicznymi etc.). Jest nazwa tych elementéw proceséw urzadzania (M. Foucault, Bezpie-
czenstwo, terytorium, populacja, ttum. M. Herer, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2010), ktore wplywaja na jednostkowe kierowanie sie, jest suma wszystkich problematyza-
cji budowanych na zatozeniu o koniecznosci wspieraniu ludzkiego rozwoju (a wiec potrzeby
wspomagania ludzi w realizacji ich, réznie definiowanego potencjatu, samorealizacji, osia-
gania pelni, np. poznawczej, duchowej) (M. Chutoranski, Pojecie i konteksty wychowania
w pracach Michela Foucaulta, Wydawnictwo Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw 2013).
Jako swiadectwo jego dzialania z powodzeniem poza murami szkét czy uniwersytetow po-
da¢ mozna tendencje czynigce zarzadzanie rozwojem pracownikéw jednym z podstawowych
problemoéw wspotczesnego przedsiebiorstwa (m.in. coraz wieksza popularno$é coachingu,
szkolen, myslenie w kategoriach kapitatu ludzkiego, uwzglednianie w kierowaniu firma jako
elementu sukcesu finansowego takich procesow, jak zarzadzanie cierpieniem). P.J. Frost,
Toksyczne emocje w pracy. Jak mozna sobie z nimi radzié, ttum. M. Kaczmarczyk, CeDeWu,
Warszawa 2008; W. Wrigley Przedmowa, w: W.B. Sayle, S. Kumar, Blekitny Ekspres. Plan
dla lideréow dynamicznego wzrostu firmy, thum. J. Lang, Replika, Zakrzewo 2008.
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nalnych brakéw, niesprawnosci instytucjonalnych??, jlokalnych logik”
i sieci ztozonych z ludzi, rzeczy, idei. Uczenie sie (takze pracownikow aka-
demickich) zorientowane jest na ksztalcenie umiejetnosci rozwiazywania
doraznych probleméw w warunkach pewnego rodzaju ograniczonej ra-

cjonalnosci wyczulonej na Srodowiskowe sprzecznosci wymagan, spiecia

i kryzysy.

Ztozonos¢ i krytyka uniwersytetu

Tak jak wynalazki potrzebuja infrastruktury, by mogly sie upo-
wszechniac (np. o popularnosci danego urzadzenia decyduja techniczne
mozliwosci, jak i kompatybilno§¢ z innymi urzadzeniami, ktérych moze
by¢ uzupelieniem, czescia, elementem, z ktérymi moze wspoélpracowac),
tak samo radykalne idee potrzebuja radykalnych ujsé, artykulacji, ta-
kich, ktore beda w stanie szanowac ich tresé, poprzez kanaty komunika-
cyjne nie sprowadzg ich do pustego gestu, za to umozliwia ich dziatanie
(co oczywiscie nie oznacza, ze zawsze potrzebujg kamieni i benzyny). To,
ze akademickie kariery mozna robi¢ na (radykalnej) krytyce akademii
(ktéra pomimo tej krytyki zachowuje status quo), Swiadczy¢ moze o tym,
ze forma oporu dajaca sie uja¢ w kategoriach akademicko rozumianego
dorobku naukowego jest mato skuteczna. Nie zamierzam dowodzi¢ cy-
nizmu. Raczej chce zwroci¢ uwage na to, ze opor sSrodowiska moze by¢
konsumowany przez system, ktory ma zdolnos¢ do adaptowania sie
w nowych warunkach i do ewolucji. Troska o zmiane, aby nie sta¢ sie po-
lityka prostoty, musi bra¢ pod uwage ztozonosc¢. Trzeba mie¢ Swiadomos§¢
tego, ze ,efekty systemowe czesto bywaja najzupelniej odmienne od cech
i sposobow dzialania czesSci tego systemu”?®. Dlatego nie wystarczy pisac
radykalnych tekstéw i umieszczac ich w wysoko punktowanych czasopis-
mach. Potrzeba radykalnych (subwersywnych) praktyk, a by¢ moze uzna-

22 Takich jak np. przeludnienie grup studenckich, niska jakosci ksztalcenia, male fun-
dusze na badania, skomplikowane procedury dotyczace wyjazdoéw zagranicznych etc.

28 R. Drozdowski, T. Szlendak, Socjologia wobec ztozonosci..., s. 9.
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nia, ze sprawczos¢ przystuguje nie tylko podmiotom, ale sieciom, jakie te
podmioty tworza z innymi podmiotami, rzeczami, tekstami etc.?*

Do konstatacji Michata Koztowskiego, ktory przyznaje, ,ze gdy neoli-
beralizm reorganizowatl inne pola spoteczne, naukowcy (z nielicznymi wy-
jatkami) nie okazywali solidarnosci z pracownikami sektoréw prywatnego
i publicznego”®, dolozy¢ mozna, jak sadze, jeszcze taka, ze w dalszym
ciagu tej solidarnosci brak wsrod pracownikéw uniwersytetow, ktérymi
sa nie tylko nauczyciele akademicy (solidarnosci rozumianej w katego-
riach analiz umozliwiajacych wspoélnag krytyczna uniwersytecka praktyke
teoretyczna).

Podkreslenie ztozonoSci, sieciowosci moze przyczyni¢ sie do odkry-
cia ,sieci koalicji” dla zmiany. Moze réwniez pomoc w uznaniu wiekszej
liczby aktorow (takze tych nieludzkich) jako posiadajacych prawo
wypowiadania sie i artykulowania swoich intereséw w ramach akademii.
Dlatego, jak sadze, warto podkreslac, ze uniwersytet to bardzo wiele roz-

nych rzeczy...

Stowa kluczowe: zlozonosé, akademia, akademickie polityki prostoty, krytyka
uniwersytetu

THE UNIVERSITY IS A LOT OF DIFFERENT THINGS...

Summary

The main thesis of this article is the claim that criticism of the academy
must take up the challenge of complexity of the modern world. In the first part of

the text I draw attention to the academic politics of simplicity. Then, referring to

2% Na temat podkreslania sprawczosci jako atrybutu raczej sieci zlozonych z aktorow
ludzkich i nieludzkich niz poszczegdlnych podmiotéw zob. B. Latour, Polityka natury, thum.
A. Czenrcka, Wydawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa 2009; B. Latour, Nigdy nie by-
lismy nowoczesdni, ttum. M. Gdula, Oficyna Wydawnicza, Warszawa 2011; K. Abriszewski,
Poznanie, zbiorowo$é, Polityka. Analiza teorii Aktora-sieci Bruno Latoura, Universitas, Kra-
kéw 2012; M. Krajewski, Sq w 2yciu rzeczy... Szkice z socjologii przedmiotow, Fundacja Bec
Zmiana, Warszawa 2013. Zob réwniez. J. McKenzie, Perforuj albo...

25 M. Kozlowski, Kres nauk spotecznych?, w: Wiedza, ideologia, wladza..., s. 26.
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the present understood in terms of the postdyscyplinary society, I argue the need

to consider complexity as an analytic category.

Keywords: complexity, academy, academic politics of simplicity, criticism of the

university

Translated by Maksymilian Chutorariski
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Jacek Moroz

Uniwersytet Szczecinski

Czy prawda powinna stanowi¢ istotng wartos¢ dla naukowcéw?

Mimo iz wielu ludzi, w tym réwniez tych zawodowo zajmujacych sie
nauksa, na tytulowe pytanie najprawdopodobniej odpowiedzialoby twier-
dzaco, to taka reakcja dla wnikliwego i filozoficznie wprawionego badacza
jest nie tylko niezrozumiata, ale wrecz tracgca ,epistemologiczng niedoj-
rzatoscia”. Dzieje sie tak, poniewaz kazdy, dla kogo prawda nie jest
pojeciem intuicyjnie oczywistym, zdaje sobie sprawe ze ztozonosci tytuto-
wego pytania, na ktore nie sposéb udzieli¢ bezposredniej, a zarazem pro-
stej odpowiedzi typu ,tak” lub ,nie”. Co zatem uczynic, by z jednej strony
nie by¢ naiwnym w swoich sadach, z drugiej zas nie popas¢ w paralizu-
jaca niemoc myslenia sceptycznego. Zastapienie zdroworozsadkowej per-
spektywy rzetelna analiza pojecia prawdy chronicznie prowadzi¢ bedzie
do niejednoznacznych konkluzji, ale tylko w sytuacji, co nalezy mocno
zaznaczy¢, nieumiejetnosci dokonania wyboru i obrania perspektywy jed-
nego z mozliwych modeli epistemologicznych. Jesli juz zdecydujemy sie
na konkretny model, supozycje lezace u jego podloza niejako same wyko-
najg ,weryfikujgca robote”, na pewne teoretyczne alianse zezwalajac, inne
za$ skutecznie blokujac. Niemniej jednak trzeba to juz samemu umie¢
dostrzec, podobnie jak rozumiec¢, ze nawet zwyczajny, chocby niespecjal-
nie skomplikowany namyst nad otaczajacym Swiatem wymaga zaangazo-
wania w jaki§ system myslenia, ktérego naturalng skladowa sa nie za-
wsze wyrazane explicite twierdzenia. W tym kontekscie pojecie ,prawdy”,
czesto silnie skorelowane z kategoria ,rzeczywistosci”, jest przypadkiem
szczegblnym, poniewaz jako niedowodliwe stanowi jedno z principiow
naszego mysSlenia. Zatem nawet z pozoru niewinne postugiwanie sie przez
naukowca kategorig prawdy (a nawet jej Swiadome unikanie) jest swego
rodzaju deklaracja przynaleznosci do filozoficznie zorientowanego obozu.
Niestety, nie zawsze sie o tym pamieta...
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W nawigzaniu do powyzszych uwag winienem zaznaczy¢, iz zapro-
ponowane w niniejszym tekScie rozstrzygniecie tytulowego problemu jest
w naturalny sposéb obarczone pierwiastkiem arbitralnosci wynikajacym
z uwiklania w akceptowang przeze mnie perspektywe teoretyczna.

Celem niniejszego tekstu nie jest wskazywanie jakiej§ szczegélnej
roli prawdy w nauce, zyciu itp., nie chodzi tez o przekonywanie kogo-
kolwiek do danej koncepcji. Wskazanie odpowiedzi na tytulowe pytanie
ma przede wszystkim uwrazliwia¢ na teoretyczna kontekstowosc¢ kazdego
uzywanego przez nas terminu.

I

Zawarte w tytule artykulu pojecie prawdy moze budzi¢ wiele réz-
nych skojarzen, ktéore pomimo pozornej réoznorodnosci najczesciej przy-
bieraja posta¢ potocznych ,modyfikacji” tzw. klasycznej koncepcji praw-
dy. Wydaje sie, ze i w nauce zdroworozsadkowe spojrzenie na prawde
nie jest niczym wyjatkowym z ta réznica, ze stwarza zagrozenie ,splasz-
czania” wlasnej perspektywy teoretycznej (co wyzej sygnalizowalem) i co
gorsza — ekstrapolowania filozoficznie naiwnej postawy na szeroko ro-
zumiang dzialalnos¢ naukowa. UcieleSnieniem takiej postawy zazwyczaj
bywa radykalna i bezrefleksyjna cheé narzucenia jej tym wszystkim,
ktorzy nie rozumieja jej wagi. Wobec powyzszego z jednej strony mamy
problem (nie)jrozumienia podstawowych kategorii i zagadnien epistemolo-
gicznych, z drugiej zas dotykamy kwestii §wiadomosci powiazania owych
kategorii z teorig i praktyka naukowa.

Uzasadnione jest zatem pytanie: o jakiej prawdzie moéwimy, gdy mo-
wimy o prawdzie? Ta, w sformulowaniu nadanym jej przez Arystotelesa,
brzmi nastepujaco: ,Twierdzi¢ o Bycie, ze nie istnieje, albo o Nie-Bycie,
ze istnieje, jest falszem; natomiast twierdzi¢, ze Byt istnieje, a Nie-Byt nie
istnieje, jest prawda”. Inaczej ,prawda jest powiedziec, ze jest to, co jest,
a ze nie ma tego, czego nie ma”'. W ,uproszczonej” za§ wersji Tomasza
z Akwinu otrzymujemy: Veritas est adaequatio rei et intellectus®. Powyz-
sze cytaty powinny uzmystowié, ze nawet klasyczne ujecia prawdziwosci,

cho¢ jak niektorzy twierdza, intuicyjnie uchwytne, nie sa reinkarnacja

1 Arystoteles, Metafizyka, 1011b, ttum. K. Lesniak, PWN, Warszawa 1983.

2 Sw. Tomasz z Akwinu, Quaestiones disputatae De veritate. Dysputy problemowe
O prawdzie, ttum. A. Biatek, RW KUL, Lublin 1999.
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naiwnych koncepcji powtarzanych przez jej bezrefleksyjnych zwolenni-
kow. Zalozenia milczaco w nich zawarte stawiaja wysokie wymagania
w zakresie kompetencji analitycznych tym wszystkim, ktérzy chca sku-
tecznie bronic¢ jej shusznosci. Nie chodzi jednak o to, by przytaczac tutaj
rozmaite definicje prawdy, poddawac je analizie, ocenie (takowe znajdzie-
my w licznej filozoficznej literaturze) itd., lecz o dobre zrozumienie episte-
mologicznej natury tego, jakze czesto naduzywanego w nauce, pojecia.
W dalszej czesci tekstu zdecydowanie nie odnosze sie do idei prawdy
pojetej metafizycznie, rozumianej na wzér platonskiego bytu w sobie.
Taki sens nadawany rozpatrywanemu pojeciu jest dla mnie catkowicie
niejasny. W kategoriach prawdy i falszu mozna takze rozpatrywac
sady powinnosciowe i normatywne, traktujac ich prawdziwosc¢ jako swe-
go rodzaju wyznacznik czy kryterium stusznosci etycznej — takie uzycie
»prawdziwosci” znajduje sie rowniez poza polem mojego zainteresowania.
Jesli mowie o prawdzie, to tylko w kontekscie jej wartosci epistemiczne;j.
Niezaleznie od mozliwych rozréoznien i klasyfikacji prawdy termi-
nu tego zazwyczaj uzywamy w Scisle ograniczonym kontekscie, odnoszac
go do naszych sadéw, zdan, mysli itp. Swiadomie badz nie, nadajemy
prawdzie sens epistemologiczny, ktory precyzyjnie mozna wyrazi¢ przy
uzyciu funkcji zdaniowej: x jest prawdziwe, gdzie za x podstawiamy do-
wolne twierdzenie, np. ,Warszawa jest stolica Polski”. Zatem prawda to
nic innego jak pewna wlasnos¢ (tzw. prawdziwosc¢) przypisywana niekto-
rym zdaniom, sgdom, mys$lom, a niekiedy nawet calym teoriom. Na tym
wlasnie ,epistemologicznym tle” bede umieszczal swoje rozwazania na

temat prawdy jako wartosci obowiazujacej w pewnych kontekstach.
II

Po tych wstepnych uwagach moge odpowiedzialnie postawi¢ teze glo-
szong w niniejszym artykule: prawda powinna by¢ istotna wartoscig
(w sensie uniwersalnym) dla naukowcéw, jednakze wtedy i tylko wtedy,
gdy spelnia dwa warunki:

— jest wartoscig poznawcza,

— jej pojecie ,wpisuje sie” w tzw. definicje korespondencyjna.

Pierwszy warunek dotyczy kwestii umieszczania pojecia prawdy
w odpowiedniej dziedzinie bytu lub moéwigc jezykiem antyrealisty — we
wlasciwym modelu z perspektywy danej ontologii. Dziedzina jest istotna,
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albowiem uznajac prawde za aksjologicznie relewantna, powinnismy
skupic sie, biorac pod uwage rozpatrywana kwestie, nie na prawdzie jako
kategorii ontycznej, etycznej czy estetycznej, lecz na jej aspekcie poznaw-
czym i plynacych z tego korzysciach. O jakich korzySciach mozna méwic?
Prawda w dyskursie naukowym, jak sie niekiedy uwaza, wyznacza
standardy postepowania naukowego, jest gwarantem shusznosci nauko-
wej, stanowi jednoczesnie cel i sens jego dazen. O ile sklonni jesteSmy
uznac regulatywna moc prawdy, to rzeczywiscie zgodzi¢ sie nalezy, iz sta-
nowi ona znaczacy element uprawianej nauki.

Z pierwszego warunku wylania sie niejako uzasadnienie drugiego.
Prawda moze stanowi¢ cel nauki jedynie wowczas, gdy ta ostatnia ,ma
ambicje” odkrywania rzeczywisto$§ci. Niemniej jednak w tym kon-
tekscie pojecie rzeczywistosSci/Swiata nie jest rozumiane jako ro-
dzaj interpretacji lub pewna jezykowa reprezentacja, bedaca wynikiem
przyjetego modelu ontologicznego, ktora formutuje sie na rzecz pragma-
tycznego ujecia ,Swiata percepowanego”. Jest to pojecie posiadajace swoj
Scisle okreslony i konkretny desygnat — Rzeczywistos¢ przez duze R, be-
daca rownowaznag z dziedzinag bytoéw egzystencjalnie autonomicznych wo-
bec wszelkich aktow poznawczych (tym bardziej opiséw). Tak rozumiana
Rzeczywistos¢ ,czeka na nasze odkrycie”, nauka zas ma do spelnienia
niezwykle wazna role polegajaca na rozpoznaniu, opisaniu, a w konse-
kwencji ujawnieniu ,gtebokiej natury swiata”.

W ramach badan semantycznych wskazuje sie na desygnacyjna
funkcje jezyka, co oznacza, ze uzywane przez nas wyrazenia wchodza
w relacje referencji (a przynajmniej potencjalnie maja taka wlasciwosc).
Desygnaty poszczegolnych stéw i stany rzeczy, do ktérych odnosza sie
zdania, istnieja wiec jako byty ekstralingwistyczne; zdania sa prawdzi-
we, o ile stany rzeczy — o istnieniu ktérych w tych zdaniach sie stwier-
dza - istnieja (w sensie, jaki nadaje temu pojeciu realista metafizyczny).
Zatem noSnikami prawdziwosci sg zdania, a poszczegdlne stany rzeczy
— mowiac w uproszczeniu — ich uprawdziwiaczami (ang. truthma-
kers). Prawda w takim ujeciu zyskuje status szczegbdlny, albowiem
»wyznacza ona” te zdania, ktére z rzeczywistoScia wchodza w relacje tzw.
korespondencji. Niekiedy mowi sie tez, Ze zdania prawdziwe ,reprezentu-
ja rzeczywistoS¢” (reprezentacjonizm). Nauka zatem, dazac do adekwat-

nego opisania Swiata, powinna premiowac tylko te zdania (teorie), ktore
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sa prawdziwe. I dopiero tak rozumiana prawdziwos¢ staje sie faktyczna
wartoscia epistemiczna, ktorej waznosc nie podlega dyskusji, zas osiaga-
nie jej stanowi bezsprzeczna korzysc.

Za naszkicowanym obrazem kryje sie¢ bardzo konkretna filozofia,
ktéra Andrzej Zybertowicz wpisuje w obiektywny model pozna-
nia. Za takim modelem précz obiektywizmu stoi m.in. dualizm podmio-
tu i przedmiotu, indywidualizm, ahistorycyzm, realnos¢ przedmiotu wie-
dzy, empiryzm i racjonalizm, jak rowniez dualizm faktow i wartosci®. We
wszystkich tych rozréznieniach tkwi jedna podstawowa i — rzec by mozna
— pierwotna zasada charakteryzujaca nauke swiata zachodniego, ktora
glosi, iz istnienie x-a* jest uzaleznione od istnienia czego$, co x-em nie
jest. Jest to rodzaj dualizmu, bez ktorego pojecie znanej nam rzeczywi-
stosci, a nawet moje ,ja” wydaje sie traci¢ sens (czym bowiem jest ,ja” bez
yhie-ja”). Josef Mitterer shusznie wskazuje na zasadniczg role wspoélnej

dla ré6znych podejsé ,filozoficznego dyskursu wspolczesnosci” idei.

Polega ona na milczacym przyjmowaniu pogladu, ze miedzy swia-
tem a nasza wiedza o Swiecie zachodzi réznica, roznica miedzy
przedmiotami a tym, co o nich méwimy i twierdzimy; a zatem takze
roznica miedzy znakami i przedmiotami przez nie oznaczanymi,
miedzy tym, o czym méwimy, a jezykiem, ktérym o tym moéwimy®.

Mitterer uwaza, ze dualizujgcy sposob myslenia i mowienia stat sie
niepodwazalnym dogmatem na stale wkomponowanym w nasz jezyk. Tym
bardziej nauka bazuje na dychotomii jezyk-Swiat, gdzie za naturalne
przyjeto sie uwazac, ze w jaki§ tajemniczy sposob jezyk ,potrafi” repre-
zentowac® rzeczywisto$¢. Znajac wiele ,mocnych” zalozen tego stanowi-
ska, nie mozna tez twierdzi¢, iz realizm epistemologiczny jest koncepcja
z gruntu naiwng filozoficznie. Samo myslenie w jego kategoriach (wraz
z wyzej zakreslona koncepcja jezyka, prawdy i rzeczywistosci) wpisuje sie
w dwie, jakosciowo odmienne, kultury mys$lenia:

3 Por. A. Zybertowicz, Poznanie i przemoc. Studium z nie — klasycznej socjologii wiedzy,
Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 1995, s. 85.

4 Gdzie za zmienna x mozna podstawi¢ dowolny przedmiot, relacje, stan rzeczy itp.

5 J. Mitterer, Tamta strona filozofii. Przeciwko dualistycznej zasadzie poznania, thum.
M. Lukaszewicz, Oficyna Naukowa, Warszawa 1996, s. 10.

6 Czymkolwiek owa reprezentacja miataby byc.
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1. Zdroworozsadkowa, w ktorej Swiat postrzegany jest przez
pryzmat ,bezposredniego doswiadczenia”. RzeczywistosS¢,
prawda czy wiedza jako rodzaj konstruktu spolecznie wy-
tworzonego i uznanego jest w tej optyce czyms niezrozumiatym,
a nawet absurdalnym.

2. Filozoficzna, z ktorej (o czym pisal Richard Rorty’) wytania sie
obraz naukowca — intelektualisty; kogos, kto dysponuje jezykiem
rozumianym jako medium pomiedzy umystem a Swiatem. Je-
zyk 6w jest rownoczesnie narzedziem opisu i odkrywania (nie zas
tworzenia) rzeczywistosci.

Idea jezyka ,zdolnego” reprezentowac Swiat zostala ucieleSniona nieco
pozniej we wzorcu Newtonowskiego fizyka, ktorego dzialalnos¢ nie dosc¢ ze
odstaniala porzadek Natury, to jeszcze ekstrapolowata go (na tyle, na
ile wyobraznia pozwalala) na instytucje spoteczne, polityczne czy ekono-
miczne®. Egzemplifikacje takiego myslenia odnajdujemy do dzisiaj m.in.
w programach nauczania i sposobach funkcjonowania szkot, ktore sku-
tecznie umacniaja w nas przekonanie o stusznosci zastanego porzadku
rzeczy (rowniez spotecznego) niejako z praw natury wynikajacego. W ta-
kiej sytuacji ,,dyskurs realistyczny” okazuje sie niezwykle dogodnym uza-
sadniajaco-perswazyjnym Srodkiem oddzialtywania spotecznego. Jest to
jednak watek na inny artykut. Wracajac do pytania tytulowego, deklara-
cja przynaleznosci do obozu epistemologicznych realistow jak najbardziej
moze by¢ powiazana ze zgoda na prawde rozumiana jako zdecydowanie
istotna wartos¢ w nauce. Jednak sytuacja sie¢ komplikuje, gdy swoje sym-
patie skierujemy w strone alternatywnych (skadinad bardzo przekonuja-
cych) ujec¢ nauki, te bowiem ,zmieniaja” zasadniczo sposéb postrzegania
rzeczywistos$ci, a wraz z nia koncepcje prawdy, wiedzy, spo-
leczenstwa, edukacji itd.

Druga polowa XX w. wrecz naszpikowana jest znakomitymi praca-

mi, w ktorych przewodnim hasltem stata sie idea spotecznej i jezykowej
konstrukcji rzeczywistosci. Nie chodzi tu jednak tylko o to, co jest w sta-

nie percepowac przecietny uzytkownik spolecznie wytworzonego jezyka,

7 Por. R. Rorty, Przygodno$é, ironia i solidarnosé, ttum. W.J. Popowski, W.A.B., War-
szawa 2009.

8  Ibidem.
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ale co najbardziej kontrowersyjne w tym ujeciu — o sposéb postrzegania
samej nauki. Thomas Kuhn w Strukturze rewolucji naukowych przed-
stawil te specyficznie ludzka dziatalnos¢ w sSwietle dotad nieznanym,
podwazajac istotnie sensowno$§¢ pogladu, jakoby rozwdéj nauki stanowit
liniowy i addytywny przyrost wiedzy®. Podazajac tym tropem myslenia,
konsekwentnie powinniSmy domagac¢ sie odpowiedzi na pytanie posta-
wione przez Paula Feyerabenda: ,Dlaczego wspélczesng nauke mamy ce-
ni¢ bardziej niz nauke Arystotelesa czy ideologie Azande?”!°. Dlaczego
praktyki magiczne czlonkéw spotecznosci Azande oceniamy gorzej anizeli
nasza aktywnos§¢ naukowa? Tworczos¢ Azande, jak stlusznie zauwaza au-
tor anarchizmu metodologicznego, mozna oceniac¢ tylko wedle
ich plemiennych standardow!!. Jesli na tak postawione pytanie nie po-
trafimy znalez¢ wystarczajaco dobrej odpowiedzi, to znak, ze najbardziej
majestatyczny produkt kultury Swiata zachodniego — nauka — przezywa
wlasnie kryzys racjonalnosci.

Teze o doskonatosci nauki przyjmuje sie bez uzasadnienia. To samo
mozna powiedzieé¢ o standardach proponowanych przez metodologie
programéw badawczych. Standardy te wyprowadza sie z analizy
nowoczesnej nauki. Przekonanie o ich doskonatosci jest wiec rowniez
oparte na z gory przyjetym zaltozeniu. Nie ma zadnych racji, ktore
przemawiatyby za tym, ze sa to standardy lepsze niz standardy, na
ktérych opieraja sie praktyki magiczne'.

W filozofii analitycznej takze pojawily sie liczne prace dostarczajace
wielu powodow do zmiany sposobu postrzegania funkcji prawdy i jej roli
w nauce. Marzenia ,filozoféw realistéw” o odkryciu idealnego jezyka proto-
kolarnego, ktory — jak pisze Willard van Orman Quine - ,ze wzgledu na

Swiadectwa poprzedza zdroworozsadkowy sposéb méwienia o rzeczach fi-

® Por. T. Kuhn, Struktura rewolucji naukowych, ttum. H. Ostromecka, Fundacja
Aletheia, Warszawa 2009.

10 p K. Feyerabend, Krytyka naukowego rozumu, w: Racjonalno$é i styl myslenia,
red. E. Mokrzycki, Instytut Filozofii i Socjologii PAN, Warszawa 1992, s. 162.

1 Ibidem.
12 Ibidem, s. 166.
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zycznych”!3 jako projekt naukowy poniosty catkowita porazke. Jak twier-
dza antyrealisci pokroju Hilary’ego Putnama ,pojecie Prawdy z Boskiego

Punktu Widzenia nie istnieje”!*

. Korespondencyjna koncepcja prawdy,
w perspektywie antyrealistycznej stajac sie kategoria niezrozumiata, z ko-
niecznosci ustepuje miejsca wersjom epistemicznym. Te ostatnie praw-
de sprowadzaja zazwyczaj do czynnosci poznawczych, tj. stwierdzalno-
Sci, uzasadnienia czy weryfikacji'®.

Mozna wiec zasadnie pytac, czy taki rodzaj prawdziwosci wciaz moze
by¢ uznawany za istotna warto§S¢ w nauce. Czy jest on w stanie wygene-
rowac zgode poznawcza, ktéra pchnie nauke na jednolite tory rozumowa-
nia? Z punkt widzenia antyrealizmu, konstruktywizmu itp. przyjmowane
kryteria prawdziwosci moga sie miedzy soba istotnie rézni¢. W konse-
kwencji otrzymujemy wiec rézne koncepcje prawdziwosci; ponadto moze
sie okazac, ze poszukiwanie jednosci nawet w ramach jednego kryterium
moze by¢ skazane na porazke, poniewaz to, co za pragmatyczne (czyli
prawdziwe) uzna jedna grupa badawcza, inna odrzuci jako calkowicie nie-
uzyteczne, a nawet szkodliwe. Pozostate kryteria réwniez moga stwarzac
trudnosci interpretacyjne, albowiem ,stwierdzalnos¢”, ,uzasadnialnos¢”
czy ,koherencja” raczej nie naleza do kategorii znaczeniowo klarownych
ijednoznacznych. Dla konstruktywisty taka niejednoznacznos¢ i relatyw-
nos¢ kryteriow prawdziwosciowych wcale nie musi by¢ wada, tym bardziej
ze nie blokuje, przynajmniej z zalozenia, dyskursywnych po6l Scierania sie

roznych wizji i pogladéw na temat otaczajacej rzeczywistos$ci.
III

Czy jednak takie sg oczekiwania wobec prawdy? Czy zréwnanie
jej z jakkolwiek rozumianym kryterium jest wystarczajaco satysfakcjonu-
jacym rozwiazaniem dla naukowca, ktéry prawdzie przypisuje zazwy-
czaj szczegblny charakter? Mysle, ze nie. Prawd e sie odkrywa, nie two-
rzy, jest ona wyznacznikiem tego, co rzetelne i niepodwazalne, co spelnia

13 W.V.0. Quine, Stowo i przedmiot, thum. C. Cieslinski, Fundacja Aletheia, Warszawa
1999, s. 14.

14 H. Putnam, Realism with a Human Face, Harvard University Press, Cambridge 1990,
s. 114.

15 Por. ibidem; M. Dummett, Logiczna podstawa metafizyki, ttum. W. Sady, Wydawni-
ctwo Naukowe PWN, Warszawa 1998 i n.
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funkcje wartosci, bedacej gwarantem jednosci (w dtuzszej perspektywie),
obiektywnosci i spéjnosci wiedzy, jak rowniez epistemicznej pewnosci,
ktorej ideat ma sie ziSci¢ w naukowej aktywnosci czlowieka.
Wskazywane wyzej stanowiska, tj. realizm i konstruktywizm, prezen-
tuja przeciwstawne podejsScia do zagadnienia prawdy. Istnieje jednak
trzecie — alternatywne wobec nich — podejscie Leszka Kotakowskiego.

Pytania i przeswiadczenia metafizyczne sa jalowe technologicznie,
nie stanowia tedy czesci analitycznego wysitku ani sktadnika nauki.
Jako organ kultury sa przedtuzeniem jej mitycznego pnia. Dotycza
sytuacji bezwzglednie poczatkowej swiata doswiadczenia; dotycza
jakosci bytu jako catosci (w odréznieniu od przedmiotu); dotycza
koniecznosci zdarzen'®.

Swiat do§wiadczenia jawi sie jako przygodny i chwilowy, my zas po-
trzebujemy zwiazku z tym, co nieuwarunkowane — absolutne, by moglo
ono stanowi¢ uzasadnienie, a zarazem usensownic ,realnos¢ postrzega-
na”!”. Przymus mitu, zdaniem Kolakowskiego, bedac gleboko w nas zako-
rzenionym, napedzany jest trzema potrzebami:

— wiarg w celowy lad, utajony w potoku doswiadczenia,

— poczuciem ciaglosci wobec tradycji,

— unikaniem zgody na $wiat przypadkowy!'®.
Dla autora Obecnosci mitu caly swiat wartosci jest realnoScia mityczna,
za$§ prawda zajmuje w nim swe istotne miejsce. Jest czeScig mitologii
Rozumu.

Mit Rozumu - jak pisze Kotakowski — potrzebny jest, aby obecna
byta wiara, iz logika nasza nie jest tylko savoir-vivre’em zbiorowosci
wspolpracujacych w mysleniu, ani tylko faktycznag jakoscia naszego
cielesnego ustroju lub naszego sposobu moéwienia. Mit Rozumu
nie jest prawdziwy ani falszywy, poniewaz zaden mit nie podlega
dychotomii prawdy i falszu. Ale cos moze by¢ prawdziwe tylko dzieki
mitowi Rozumu'®.

16 L. Kotakowski, Obecno$é mitu, Proszyniski i S-ka, Warszawa 2003, s. 13.
7 Ibidem, s. 13-14.

18 Ibidem, s. 15-17.

19 Ibidem, s. 67.



68 Jacek Moroz

Powyzsze slowa doskonale oddaja istote waznosci, a zarazem nie-
uchwytnosci epistemicznej wartosci Rozumu, w ktorym rodzi sie¢ meta-
fizyczny mit prawdy. Niemniej jednak nawet gdybySmy pierwotne
potrzeby myslenia mitycznego jakims cudem odrzucili, musielibySmy
zmierzy¢ sie jeszcze z olbrzymia dawka ,energii mitologicznej” zawartej
w, mowiac stowami Kotakowskiego, ,praxis swoiscie ludzkiej”, tj. w tech-
nologicznej, spolecznej, intelektualnej, artystycznej czy nawet seksualnej
dziedzinie naszego zycia.

Czy zatem istnieje jakie$§ rozwigzanie naszego problemu? To zalezy
czego sie oczekuje. Jesli odpowiedzi uniwersalnie waznej, nieuwiklanej
w zaden dyskurs naukowy, to nie — nie istnieje takie rozwiazanie, acz
potrzeba zrodzona z mitycznej Swiadomosci pozostaje. Jesli zas godzi-
my sie na dyskursywnosc¢ rzeczywistosci, otrzymujemy co najmniej trzy
stanowiska z trzema koncepcjami prawdziwosci: relatywna bez szans na
uniwersalizacje, mityczng ufundowana na nieracjonalnej wierze lub kla-
syczna (korespondencyjna), w ktorej prawdziwosc jest absolutng cecha
zdan ,referencjalnie wyroznionych” przez rzeczywistos¢. Z omoéwionych
tu stanowisk tylko ostatnie — w obliczu warunkéw postawionych (na po-
czatku paragrafu drugiego) prawdzie — dostarcza naukowcom wartosci
autotelicznej i bezwzglednej, mogacej wyznaczac¢ ,wlasciwy” kierunek
dzialan poznawczych. Jednak tylko od nas (a dokladnie rzecz ujmujac
— naszego krytycyzmu) zalezy, czy damy sie przekonac tradycyjnej juz
narracji realistow...

Stowa kluczowe: teoria prawdy, prawdy jako mit, wartosci epistemiczne w nauce,
relatywizm epistemologiczny, Leszek Kolakowski

SHOULD THE TRUTH BE SIGNIFICANT VALUE FOR SCIENTISTS?

Summary

Each kind of scientific activity needs engaging in some system of values.
When the scientist constructs a new theory he must be aware, that at its base
lies determined a concept of axiology. In my article I try to answer the question:
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should the truth be significant value for scientists? I think that answer on this
question should be not obvious and depend on our philosophical and critical
thinking.

Keywords: correspondence theory of truth, truths as a myth, epistemic values in

science, epistemological relativism, Leszek Kotakowski

Translated by Jacek Moroz
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Pedagogiczny kontekst postrzegania cztowieka starego i starosci
jako fazy zycia przez kandydatow na nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej

Oby spoteczenstwo umiato w pelni doceni¢ ludzi sta-
rych, ktérzy w pewnych czesciach Swiata (...) stusz-
nie sg darzeni szacunkiem jako ,zywe biblioteki” ma-
drosci, straznicy bezcennego dziedzictwa ludzkiego
i duchowego. Cho¢ to prawda, iz w wymiarze fizycz-
nym zazwyczaj potrzebuja pomocy, prawda jest tez,
ze nawet w podeszlym wieku moga byé oparciem
dla mtodych, ktérzy stawiaja pierwsze kroki w zyciu
i szukaja swojej drogi'.

Wprowadzenie

Od kilkunastu lat w Polsce, podobnie jak w innych krajach Unii Eu-
ropejskiej, narasta problem postepujacego starzenia sie spoteczenstwa.
Wedlug prognoz GUS? udzial os6b w wieku poprodukcyjnym w struktu-
rze ludnosci Polski zwiekszy sie z 16,8% w 2010 r. (okoto 6,5 mln oséb)
do prawie 27% (okolo 9,6 mln oséb) w 2035 r. Przyczynia sie do tego ma-
lejacy przyrost naturalny, a takze wydluzenie trwania zycia dzieki wielu
sprzyjajacym czynnikom, takim jak: wzrost dobrobytu, wiekszy dostep
do opieki medycznej i zabezpieczenia socjalnego, wzrost oswiaty ogoélnej
i zdrowotnej, lepsze warunki socjalno-bytowe, aktywnos§é spoteczna.
Taka sytuacja sprawia, ze istotne staje sie ksztaltowanie takiego spole-
czenstwa, ktére bedzie akceptowalo i cenilo staro$¢ zaréwno swoja, jak
i innych ludzi.

1 List Ojca Swietego Jana Pawta II do oséb w podeszlym wieku (Do moich Braci i Siéstr —
ludzi w podesztym wieku) (Watykan 1.10.1999), Wydawnictwo Diecezjalne, Sandomierz 1999.

2 Zob. Prognoza ludnosci na lata 2008-2035, GUS, Departament badarh demograficz-
nych, Warszawa 2009, http://stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/L_prognoza_ludnosci_na_
lata2008 _2035.pdf (8.12.2014).
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Starzenie sie jest powszechne i dotyczy wszystkich spoteczenstw. Na
poziomie indywidualnym starosc i starzenie sie¢ sa procesami nieuchron-
nymi i wpisanymi w zycie ludzkie. To nie tylko procesy dlugotrwale i nie-
odwracalne, ale takze naturalne, w zwiazku z czym edukacja dotycza-
ca starosci stanowi wazne wyzwanie dla wspolczesnych spoteczenstw.
Edukacja do starosci zdaniem Marka Niezabitowskiego powinna trwac
od najmlodszych lat, gdyz wypracowany w mlodosci styl Zycia ma swoje
konsekwencje w przyszlosci w postaci dobrej lub zlej adaptacji do zmian,
jakie majg miejsce po przejsciu na emeryture®. Tymczasem, jak pisze Jo-
zefina Hrynkiewicz,

w czasach powszechnego kultu nieustannej mtodosci i sprawnosci
trudno okresli¢ wiek, od ktérego zaczyna sie starosé. (...) Wielu
autorow stara sie unikaé pojecia ,czlowiek stary”. Zastepuje je
okresleniami: ,senior”, ,seniorzy”, lub ,osoby trzeciego, czwartego
wieku, poznego wieku”. Trzeci wiek to czas, gdy jednostka wolna
jest od pracy zawodowej i zadan rodzicielskich, za§ czwarty wiek
to czas zycia, gdy jednostka ze wzgledu na podeszly wiek traci
samodzielnos¢ i niezaleznos¢, ma ograniczong sprawnosc¢ fizyczna
iumystowa. Senior to ktos najstarszy w danej zbiorowosci, lecz stare
moga by¢ osoby nie tylko najstarsze w danej zbiorowosci, ale tez
i mlodsze od nich, ale takze stare. Zadne z podanych okresleri nie
jest jednak dostatecznie precyzyjne*.

Zazwyczaj przez starosc¢ rozumie sie okres w rozwoju cztowieka po ukon-
czeniu 60.-65. roku zycia, poniewaz wlasnie wtedy uaktywniaja sie zja-
wiska fizyczne, psychiczne i spoleczne wtasciwe dla starosci. Mimo ze jest
to proces naturalny, zalezy od wielu czynnikoéw, takich jak chocby gene-
tyka organizmu czy tez warunki spoteczno-socjalne spoteczenstwa. Sytu-
acja spoteczna czltowieka w okresie péznej dorostosci wiaze sie z sytuacja
»Straty”, ktéra dotyczy wielu obszaréw zycia. I tak, dochodzi do:

— utraty zdrowia, kondycji i atrakcyjnosci fizycznej, utraty bliskich

0s6b,

3 M. Niezabitowski, Ludzie starsi w perspektywie socjologicznej. Problemy uczestnictwa
spotecznego, Slask, Katowice 2007, s. 11.

4 J. Hrynkiewicz, Los starca zalezy od kontekstu spotecznego — wprowadzenie,
w: O sytuacji ludzi starszych, t. III, red. J. Hrynkiewicz, Rzadowa Rada Ludnosciowa,
Warszawa 2012, s. 11.
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— utraty statusu spolecznego i ekonomicznego,

— utraty poczucia przynaleznosci i prestizu,

- pojawiania sie perspektywy Smierci®.

Istotna role ogrywa sposob przystosowania sie cztowieka do wtasnej sta-
rosci i do towarzyszacych jej zmian. Istnieje wiele pogladéw i teorii na
temat przystosowania sie do starosci. Naleza do nich:

1. Teoria wycofania sie, ktora odwoluje sie do naturalnego procesu
stopniowego wylaczania sie ludzi starszych z pelnionych do tej
pory 16l spotecznych. W mysl tej teorii to wlasnie wylaczenie sie
i przyjecie postawy pasywnej przez ludzi starszych, a nie aktyw-
nos¢ spoleczna, stanowi ich podstawowsg potrzebe. Zrealizowanie
jej pozwala osiggnac¢ zadowolenie oraz psychiczng réwnowage,
umozliwiajac dalszy rozwdj. Wycofanie nie powinno nastapic¢ zbyt
wczesnie, w wyniku choroby albo przedwczesnego przejscia na
emeryture. Wowczas moze skutkowaé problemami adaptacyjny-
mi. Powinno przyjS¢ w odpowiedzi na wewnetrzna potrzebe i go-
towo$¢, a nie z jakiejkolwiek zewnetrznej przyczyny.

2. Teoria aktywnoSci, ktora w przeciwienstwie do poprzednio oma-
wianej koncepcji zaklada, ze warunkiem udanego przystosowa-
nia sie do starosci jest zachowanie aktywnego stylu zycia poprzez
znalezienie zastepczych form dziatalnosci, gdy wykonywanie
tego, co sie robilo przez dotychczasowe Zycie, nie jest juz mozliwe
ze wzgledu na ograniczenia zdrowotne. Osoby starsze pozostaja
zatem obecne w Zyciu spotecznym, znajduja substytuty pracy za-
robkowej, angazuja sie w zycie towarzyskie i rodzinne.

3. Teoria opanowania trwogi, ktora zaklada, ze Swiadomos¢ wlasnej
S$miertelnosci wywoluje uczucie trwogi i zagrozenia zakotwiczone
w instynkcie zycia. Ustawiczne przezywanie tego przykrego stanu
nadmiernie angazowaloby nasze zasoby poznawcze, utrudniajac
i uprzykrzajac codzienne funkcjonowanie. Czlowiek uczy sie za-

5 M. Stras-Romanowska, Pézna dorostosé. Wiek starzenia sie, w: Psychologia rozwo-
ju czltowieka, t. 1I: Charakterystyka okreséw zycia cztowieka, red. B. Harwas-Napierala,
J. Trempata, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 268.
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tem tlumié lek przed Smiercig, obnizajac jego intensywnos¢ do
znosnego, akceptowalnego poziomu®.
W odniesieniu do oséb starych funkcjonuje w spoteczenstwie wiele
stereotypoéw. Maria Stras-Romanowska stwierdza, ze czesto

ludzi starych cechuje biernos¢ oraz zaleznos¢ od otoczenia. Wykazuja
oni niska w poréwnaniu z osobami mlodymi motywacje osiagniec
oraz matla pewnos$c¢ siebie, natomiast podwyzszong potrzebe spokoju
i bezpieczenstwa, a takze wysoki poziom leku przed osamotnie-
niem”.

Ta bierno-zalezna postawa przypisywana ludziom starszym bywa inter-
pretowana jako przejaw instynktu samozachowawczego uruchamianego
przez obnizone poczucie bezpieczenstwa wynikajace zwykle z nie najlep-
szego stanu zdrowia i sytuacji socjoekonomicznej®. Z racji réznorodnych
ograniczen osoby starsze postrzegane sa zaréwno w odczuciach wlasnych,
jak i w odbiorze spolecznym w kategoriach niskiego statusu spoteczne-
go. Na ryzyko ich wykluczenia wplywa ogrom réznorodnych czynnikéw
natury ekonomicznej, spotecznej i kulturowej, ale najistotniejsze miesz-
cza sie w obrebie struktur podstawowych tworzacych przestrzen zyciowa
i stanowiacych przedmiot zainteresowan polityki spotecznej. Sg to: ry-
nek pracy, system zabezpieczenia spolecznego, dostep do konsumpcji
dobr i ushug, a nawet srodowisko lokalne i rodzinne®. Ludzie starsi czesto
W sposob bolesny musza sie konfrontowaé ze spolecznym stereotypem
czlowieka starego, zgodnie z ktérym wielu rzeczy juz zwyczajnie nie wypa-
da w tym wieku robi¢. Ten ageizm znajduje odzwierciedlenie w sposobie

6 Por. K. Mudyn, A. Weiss, Satysfakcja z zycia u 0séb w wieku senioralnym a orientacje
zyciowe i deklarowane wartosci, ,Spoteczenstwo i Rodzina” 2010, nr 1 (22), s. 32-47.

7 Zob. M. Stras-Romanowska, Pézna dorostodé..., s. 278.

8 Zob. S. Krzyminski, Geriatria i psychogeriatria. Zagadnienia ogélne, w: Zaburzenia
psychiczne wieku podesztego, red. S. Krzyminski, PZWL, Warszawa 1993, s. 21.

9 E. Trafiatek, Rodzina i $rodowisko zamieszkania jako obszary wykluczenia spolecz-
nego 0s6b starszych, w: Stan przestrzegania praw osob starszych. Analiza i rekomendacje
dziatan, red. B. Szatur-Jaworska, Biuro Rzecznika Praw Obywatelskich, Warszawa 2008,
s. 83.
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traktowania ich przez spoleczenstwo, instytucje, medial®. Jak podkresla
Anna Kotlarska-Michalska,

z socjologicznego punktu widzenia ludzie starzy tworza pokolenie,
gdyz sa grupa spoteczna o podobnych doswiadczeniach zyciowych,
o podobnych potrzebach spotecznych i o podobnym stosunku do
rzeczywistosci. Pokolenie to grupa spoleczna o podobnym stosunku
emocjonalnym do wartosci, na podstawie ktérych ksztaltowata swoj
stosunek do swiata spotecznego i fizycznego. Kazde pokolenie stara
sie chroni¢ najcenniejsze wartosci, zasady i normy, co, jak historia
wskazuje, staje sie powodem konfliktow miedzypokoleniowych. {...)
Socjologiczny punkt widzenia starosci okresli¢ mozna jako widzenie
cztowieka starego przez pryzmat jego rol spotecznych, jego aktywnosci
w grupach, zbiorowosciach i strukturach spotecznych!!.

Istotna role w przelamywaniu stereotypoéw dotyczacych ludzi w okre-
sie p6znej dorostosci odgrywa ksztattowanie wlasciwego sposobu postrze-
gania ludzi starych przez mlodych ludzi oraz ich stosunku, podejscia
do wlasnej, cho¢ odleglej, ale nieuchronnej starosci. Szczegolna grupe
mtlodych ludzi stanowia studenci pedagogiki — kandydaci na nauczycieli,
ktorzy w swojej przyszlej pracy zawodowej beda kreowali u dzieci okre-
Slony stosunek do starosci i ludzi starych. Zagadnienie to nabiera tym
wieckszego znaczenia, ze istotnym czynnikiem potegujacym trudnosci lu-
dzi starych jest dos¢ powszechny kryzys wiezi rodzinnych i niekiedy oka-
zjonalny tylko kontakt z wlasnymi dzie¢mi i wnukami. Tymczasem dobre
bliskie zwiazki w rodzinie bywaja pomocne w odbudowywaniu poczucia
spotecznego znaczenia starszych ludzi. Ludzie starsi bardzo wysoko cenig
sobie wiezy rodzinne. Kontakty rodzinne sa jednymi z najwazniejszych
stosunkow spotecznych, w jakich pozostaje stary cztowiek. Maja one dla
niego duze znaczenie. Bedac w rodzinie, osoba starsza moze pomagac
w wychowaniu mlodego pokolenia, czerpigc ze skarbca doswiadczen swe-
go zycia. Istnieje dzi§ ogromna potrzeba takiego dziatania przy ukazaniu

tych wartosci, ktore reprezentuje starosc i ktére moze ona z siebie dac za-

10 J. Janiszewska-Rain, Okres péznej dorostosci. Jak rozpoznaé potencjat ludzi w wieku
podesztym, w: Psychologiczne portrety czltowieka. Praktyczna psychologia rozwojowa, red.
A.lL. Brzezinska, GWP, Gdansk 2005, s. 612.

1 A. Kotlarska-Michalska, Staro$é w aspekcie socjologicznym, ,Roczniki Socjologii
Rodziny” 2000, t. XII, s. 148.
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rowno w rodzinie, jak i w szerszym spolecznym zakresie!?. Obecnos¢ lu-
dzi starszych w rodzinie pozwala dostrzec zaleznoS¢ wystepujaca miedzy
jej czlonkami. Z jednej strony ludzie starzy czesto potrzebuja pomocy ze
strony swoich dzieci, nie tylko wowczas, kiedy doskwiera im samotnosc¢
i poczucie nieuzytecznosci. Z drugiej jednak strony nie nalezy zapomnie¢
o cennym wktadzie, jaki ludzie ci sa w stanie wniesS¢ w zycie rodzinne.

Leon Dyczewski pisze:

Opierajac sie na przekazywanej przez starszych ludzi historii rodziny
czy tez narodu, mlodsze pokolenie wytycza swoja droge zycia. W taki
sposob przeszlo$§¢ zostaje wpleciona w terazniejszo$S¢. Przyszlosé
mlodych laczy sie z przesztoscia starszych i niejako z niej wyrasta.
To za$§ nadaje charakter ciagloSci i stabilnosci zyciu zaréwno
dla poszczegdlnego czlowieka, jak i dla spoteczenstwa. A jest to
niezwykle cenne dla zachowania odrebnosci i tozsamosci kulturowej
spoleczenstwal®.

Celem niniejszego opracowania jest ukazanie stosunku studentéw
pedagogiki do starosci oraz ich nadziei i obaw zwiazanych z okresem p6z-
nej dorostosci. Zadaniem badanych studentéw jako przyszlych nauczy-
cieli edukacji wczesnoszkolnej bedzie ksztaltowanie u dzieci wlasciwego
stosunku do os6b starszych oraz do starosci jako naturalnej fazy zycia.
W tym kontekscie niezaleznie od przygotowania pedagogicznego i meto-
dycznego w zakresie realizowania z dzie¢mi analizowanych zadan kluczo-

wa role odgrywa stosunek samych studentéow do starosci.

Studenci pedagogiki wobec starosci jako fazy zycia

W kontekscie wspoélczesnych proceséw demograficznych istotne jest
propagowanie od najmlodszych lat szkolnych potrzeby wczesniejszego
przygotowywania sie do staros$ci. Miedzy innymi nauczyciele w szkole
podstawowej i w gimnazjum powinni zacheca¢ mlodziez do podejmowania
aktywnoSci przez cale zycie, promowac koniecznos¢ ciaglego poglebiania

12 K. Wisniewska-Roszkowska, Staro$é jako zadanie, Instytut Wydawniczy PAX,
Warszawa 1989, s. 9.

13 L. Dyczewski, Ludzie starzy i staro$é w spoleczeristwie i kulturze, RW KUL, Lublin
1994, s. 78.
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i aktualizowania swojej wiedzy, zacheca¢ do prowadzenia modelu Zycia
opartego na samodzielnosci i niezaleznosci oraz ksztaltowac u uczniow
pozytywne postawy wobec senioréw oraz procesu starzenia sie!?.

W celu poznania opinii kandydatek na nauczycielki edukacji wczesno-
szkolnej na temat starosci jako fazy Zycia w marcu i kwietniu 2014 r.
przeprowadzono badania ankietowe na grupie 76 studentek Akademii
Techniczno-Humanistycznej oraz 44 shuchaczek Kolegium Nauczyciel-
skiego w Bielsku-Bialej. Wszystkie respondentki studiuja specjalnos¢ pe-
dagogika wczesnoszkolna i wychowanie przedszkolne.

W toku badan sondazowych poszukiwano odpowiedzi na nastepuja-
ce pytania:

1. Jaki jest stosunek studentek pedagogiki — przyszlych nauczycie-
lek — do wlasnej przyszlej starosci i jak postrzegaja one starosc
jako okres w zyciu czlowieka?

2. Czy obecnie maja jakie§ obawy zwiazane z przyszla staroscig?

3. Jak oceniaja role nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej w przy-
gotowaniu dzieci do wlasciwych kontaktéw i relacji z seniorami?

W kwestionariuszu ankiety zastosowano pytania pototwarte i otwarte, za-
lozono bowiem, iz w ten sposéb respondentki nie ulegna jakiejkolwiek su-
gestii, a otrzymane odpowiedzi beda wytacznie ich wlasna opinia. Badane
studentki w wieku od 20 do 22 lat reprezentowaly w szczegélnosci gmine
miejska (62%), zas pozostale gmine wiejska (38%). Mimo iz zainteresowa-
nie wlasng staroscig w naturalny sposob wzrasta wraz z wiekiem, prawie
dwie trzecie badanych (86 osoéb, tj. 72%) mysli bardzo czesto i czesto
o swojej starosci. 15 oséb (12,5%) zadeklarowato, iz nie mys$li o swojej sta-
rosci, twierdzac, iz ten okres jest jeszcze zbyt odlegly. Uzupelniajac nie-
dokonczone zdanie ,,Staros¢ jest...”, wszyscy ankietowani zwrocili uwage
przede wszystkim na jej aspekt biologiczny, stwierdzajac, ze:

— starosé jest czym$ naturalnym i nieuniknionym (85%),

— okresem smutnym, czesto pelnym cierpienia i samotnosci (54%),

— okresem choroby, niepelnosprawnosci ruchowej, czasem intelek-
tualnej (46%),

— zmiany w wygladzie, utraty urody (43%).

14 Zob. A. Zawada, O potrzebie ksztalcenia gerontologicznego wsréd dzieci i mtodziezy,
»Wychowanie na co Dzien” 2009, nr 4-5, s. 8-11.
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W swobodnych wypowiedziach studenci wyrazali nastepujace przy-
ktadowe sady:

Staros¢ jest ostatnim etapem zycia wymagajacym refleksji nad
wlasnym zyciem, myslenia o dobrej Smierci.

Staros¢ to czas, kiedy czlowiek czesto przestaje by¢ potrzebny,
zmienia sie fizycznie i nie moze sie z tym pogodzié.

Staros¢ jest najgorszym okresem w zyciu pod wzgledem zdrowotnym,
ale pieknym ze wzgledu na doswiadczenia i wspomnienia. Moze
tez przyttaczac, jesli uswiadomimy sobie, ze w Zyciu niczego nie
osiagneliSmy.

Podejmujac préobe okreslenia charakterystycznych cech i zachowan
ludzi starych, respondentki wykazaty swoisty pesymizm, wskazujac gtow-
nie na takie cechy, jak:

— nieporadnos¢, niedotestwo (47%),

— smutek, przygnebienie (37,5%),

— zmeczenie (32%),

dokuczliwos¢ dla otoczenia (24%).
Badane podkreslily takze pozytywne cechy starosci jako fazy zycia,
takie jak: madros¢ zyciowa (87%), duze doswiadczenie (60%), spokdj
i opanowanie (45%), pogoda ducha i troskliwos¢ (44%), poczucie odpo-
wiedzialnosci (32%). Ponad potowa badanych (63%) zwrdcita uwage na to,
ze ludzie starzy sa niedoceniani w naszym spoleczenstwie i czesto czuja
sie niepotrzebni.
W aspekcie spotecznym staro$¢ postrzegana jest przez badane prze-
de wszystkim jako okres:
a) odpoczynku, realizacji swoich zainteresowan, hobby, pasji
(np. korzystania z zaje¢ w ramach Uniwersytetu Trzeciego Wieku,
podrozy, czytelnictwa itd.) (70%);

b) radosci z bycia babcig/dziadkiem, opieki nad wnukami, mozliwo-
§ci dzielenia sie z mlodymi nabyta przez lata wiedza, przekazywa-
nia im wartosci rodzinnych, religijnych, moralnych itd. (54%);

c) czas aktywnosci spolecznej, nadal zawodowej, samorealizacji itd.
(27%).
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Na podstawie przestawionych wyzej wynikéw badan nasuwa sie
wniosek, iz respondentki cho¢ lacza staros¢ z biologicznym procesem
zniedoleznienia, ubytkiem sprawnosci fizycznej, licznymi chorobami wie-
ku starczego, osamotnieniem, cierpieniem, to jednak znaczny odsetek
mtlodych ludzi dostrzega w tej fazie zycia pewne zalety i wartosci. Zalicza
do nich m.in.: duzo wolnego czasu, ktoéry mozna zagospodarowac wedlug
wlasnego upodobania, aktywnos$¢ na rzecz rodziny czy spotecznosci lo-
kalnej, doswiadczenie i madros¢ zyciowa, z ktorych moze korzysta¢ mto-
de pokolenie.

Gerontolodzy analizujacy jakos¢ Zycia czlowieka w okresie starosci
podkreslaja znaczenie realizacji potrzeb spotecznych i psychicznych oma-
wianej grupy osob. Wsrod najistotniejszych z nich wymieniaja:

a) potrzebe przynaleznosci, o zaspokojeniu ktérej swiadczy ilos¢

kontaktow interpersonalnych, osamotnienie i samotnos¢, wiez
z dawnym i nowym Srodowiskiem oraz stosunki z rodzing osoby
starej;

b) potrzebe uzytecznosci i uznania oparta na subiektywnej ocenie
wlasnej sytuacji i udziale w réznych formach aktywnosci;

c) potrzebe niezaleznosci, ktérej zaspokojenie wigze sie ze stopniem
samodzielnosci (ekonomicznej, mieszkaniowej) seniorow w no-
wym Srodowisku czy nowych warunkach;

d) potrzebe bezpieczenstwa fizycznego i psychicznego, o zaspoko-
jeniu ktérej Swiadczy stopien korzystania z urzadzen miejskich,
instytucji, znajomosci miasta i funkcjonowania w nim, samo-
poczucie w mieszkaniu i osiedlu, oparcie w rodzinie i poza nia;

e) potrzebe satysfakcji zyciowej, przez ktora rozumie sie subiektyw-
na ocene zadowolenia z wlasnego usytuowania w nowym srodo-
wisku!®;

f) potrzebe akceptacji samego siebie i innych, potrzebe osiagniec,
a takze samostanowienia o sobie i swoim zyciu'®.

Badane studentki do najwazniejszych potrzeb ludzi w okresie péznej

dorostosci zaliczyly przede wszystkim te odnoszace sie do sfery opiekun-

15 G. Orzechowska, Aktualne problemy gerontologii spolecznej, Wydawnictwo WSP, Ol-
sztyn 1999, s. 25-26.

16 B. Juras-Krawczyk, Wybrane obszary badawcze andragogiki, Wydawnictwo WSH-E,
L6dz 2007, s. 136-137.
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czej oraz sfery emocjonalno-spolecznej zwigzanej z poczuciem akceptacji,
bycia potrzebnym bliskim i calemu spoteczenstwu (tabela 1).

Tabela 1. Najwazniejsze potrzeby osob starszych

w ocenie badanych studentow

Najwazniejsze potrzeby oséb starszych Liczba %
w ocenie badanych wskazan odpowiedzi

pomoc i opieka ze strony rodziny 114 95
poczucie bycia potrzebnymi 105 87
zrozumienie i mitos¢ bliskich 98 82
wsparcie spolteczne, pomoc finansowa o charak- 54 45
terze instytucjonalnym
potrzeby kulturalne, realizacja zainteresowan 45 38

Jako podstawe obliczeni procentowych przyjeto N = 120.

Zrédlo: badania wlasne.

W ocenie respondentek osoby starsze potrzebuja przede wszystkim
pomocy i opieki ze strony rodziny (95%). Zrozumienie i milo§¢ otoczenia
spotecznego stanowi w opinii badanych studentéw (82%) jedna z najistot-
niejszych potrzeb czlowieka w okresie péznej dorostosci. Kontakt emocjo-
nalny rozumiany jako wzajemna czulos¢ i troska, wspéldoznawanie ra-
zem emocji, wyznawanie niektérych zasad i wartosci, wspolne przezywa-
nie zjawisk Swiata zewnetrznego decyduje o jakoSci zycia os6b starszych.
Wiez z rodzing zaspokaja potrzebe sensu zycia os6b starszych.

Dla zdecydowanej wiekszosci badanych (94%) okres starosci wiaze
sie z r6znego rodzaju obawami. Jedynie nieliczne studentki nie odczu-
waja leku przed tym okresem zycia (6%). Respondentki, myslac o swojej
starosci, najbardziej obawiaja sie choréb, niedoteznosci, utraty pamieci
(73%). Ponad potowa (56%) boi sie utraty samodzielnosci, bycia ciezarem
dla innych, uzaleznienia od innych ludzi. Badane wyrazily niepoko6j zwig-
zany z niepewnoscia dotyczaca tego, z kim beda mieszkac i pod czyja beda
opieka (26%). Prawie jedna trzecia ankietowanych (32%) obawia sie zlych
warunkéw zycia, trudnosci finansowych zwigzanych z utrzymaniem sie,
a takze samotnosci i utraty lub braku kontaktu z osobami bliskimi. Czes§¢
badanych (23%) zadeklarowata lek przed cierpieniem oraz $miercia.
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W wypowiedziach wielu badanych pojawily sie obawy o stan zdrowia,
np.:

Boje sie samotnosci, zwlaszcza niedolestwa i choréb. Najtrudniej
jest wtedy, kiedy nie ma wokot oséb bliskich.

Pewnie bede miala raka, bo to u mnie w rodzinie dziedziczne.
Najbardziej boje sie tego, ze zamiast cieszy¢ sie ogrédkiem i wnukami,
bede chorowala i cierpiata.

Zarysowujac wizje starosci, badane studentki czesto koncentrowaty
sie w swoich wypowiedziach pisemnych na warunkach mieszkaniowych
i materialnych, w jakich przyjdzie im zy¢. W tym kontekscie ujawnity po-
trzebe bycia samodzielnymi, niezaleznymi w okresie starosci. Zdecydowa-
na wiekszos§¢ respondentek (58%) wyrazitla che¢ mieszkania we wlasnym
mieszkaniu, korzystajac z doraznej pomocy bliskich — rodziny, przyjaciot,
sgsiadow. 34% odpowiadaloby zamieszkanie razem z dziec¢mi, wnukami
lub dalsza rodzina, natomiast 5% studentek zadeklarowalo che¢ zamiesz-
kania we wlasnym mieszkaniu, korzystajac z odptatnej stalej pomocy lub
z bezplatnej opieki np. pomocy spotecznej czy wolontariuszy. W dekla-
racjach osob badanych najrzadziej (3%) wystapily instytucjonalne formy
organizacji zycia na stare lata, takie jak prywatny lub panstwowy dom
spokojnej starosci. Na podstawie przytoczonych danych mozna stwier-
dzi¢, ze dominowaly wypowiedzi oséb badanych wskazujace na potrzebe
autonomii, niezaleznos$ci od rodziny, mieszkania we wlasnym mieszkaniu
(majac zapewniona pomoc najblizszych).

Wszystkie ankietowane byly zgodne, ze od najmlodszych lat nale-
zy przygotowywacé dzieci do kontaktu z osobami starszymi i budowania
z nimi wlasciwych relacji.
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Tabela 2. Najwazniejsze zadania edukacyjne
w zakresie wychowania do starosci i przygotowania dzieci
do kontaktéw z seniorami w ocenie badanych

Liczba %

Najwazniejsze zadania w nie badanych B . .
J ejsze zad ocenie badanyc wskazan odpowiedzi

omawianie tematéw zwiazanych z problematyka
funkcjonowania os6b starszych na podstawie np. 120 100
opowiadan, historyjek itd.

ukazywanie réznych form pomocy osobom starszym 108 90

spotkania z osobami starszymi w formie prelekcji
na rézne tematy — ukazywanie dokonan, osiagniec, 65 54
zainteresowan i hobby ludzi starszych

spotkania z osobami starszymi poza szkotla, np.
podopiecznymi doméw pomocy spotecznej, domoéow 46 38
seniora itd.

motywowanie do aktywnoSci fizycznej i intele-
ktualnej, rozwijania zainteresowan jako waznych 34 28
w perspektywie catego zycia

Jako podstawe obliczenn procentowych przyjeto N = 120.

Zrédlo: badania wlasne.

W ocenie wszystkich respondentek glownym zadaniem nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej w zakresie wychowania do starosci i budowa-
nia wlasciwych relacji dzieci z osobami w okresie p6znej dorostosci po-
winno byé przedstawianie uczniom probleméw, z ktérymi borykaja sie
osoby starsze na co dzien. Zdecydowana wiekszos§¢ badanych podkreslita
takze potrzebe oddzialywania na komponent dzialaniowy postaw dzieci
wobec 0s6b starszych poprzez wskazywanie na konkretne formy pomocy
takim osobom (90%), spotkania z osobami starszymi na terenie szkoty
w formie prelekcji, rozmoéw (54%) oraz spotkania poza szkola, np. w po-
staci wystepow, przedstawien dla oséb starszych z réznych okazji, np.
Dnia Babci i Dziadka itd. Znacznie mniej liczna grupa ankietowanych
zwroécila uwage na wychowanie dzieci do starosci poprzez rozbudzanie
zainteresowan, zachecanie do aktywnosci intelektualnej i fizycznej jako

zadan catozyciowych.
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Podsumowanie

Obecnie staro$¢ coraz czesciej jest postrzegana jako faza zycia, w ktorej
cztowiek ma do wypelnienia wiele r6znorodnych zadan ulatwiajacych mu
adaptacje do nowych warunkéw zycia, wzbogacajacych jego osobowos¢
i nadajacych sens jego dalszej egzystencji. Prawidlowe przygotowanie do
starosci jest najlepszym sposobem na godzenie sie ludzi z wkraczaniem
w ostatnia faze zycia, dostrzeganie w starosci interesujacego etapu, ktéry
moze by¢ droga do spelnienia niezrealizowanych dotad planow. Kluczowa
role w przetamywaniu stereotypoéw dotyczacych starosci jako fazy zycia
oraz w ksztaltowaniu wlasciwych postaw wobec oséb w okresie pdoznej
dorostosci odgrywa przygotowanie do starosci, ktore

rozpoczyna sie juz w okresie dziecinstwa i wczesnej mtodosci,
a dzieje sie to dzieki temu, ze stwarza sie odpowiednie warunki
umozliwiajace korzystny rozwoj dziecka, jak np.: budzenie
zdolnos§ci muzycznych i artystycznych, odkrycie przyjemnosci
plynacych z aktywnosci sportowej. Takie aktywnosci trzeba
jednak kontynuowaé¢ w przysztych fazach zycia, okresie pracy
zarobkowej i pielegnowac je dalej w czasie wolnym od pracy,
by wraz z uptywem lat nie zanikty. (...) Juz w mtodosci bardzo
duze znaczenie maja dzialania zapobiegajace powstawaniu
i utrwalaniu sie negatywnego stereotypu starosci'’.

Wychowanie do starosci stanowi wazne zadanie stojace przed ro-
dzicami i nauczycielami edukacji elementarnej. Powinno ono obejmowac¢
takie aspekty dziatan, jak: uczenie wlasciwego stosunku do os6b star-
szych, ksztaltowanie postaw prozdrowotnych, zdobywanie wyksztalce-
nia i Srodkéw pozwalajacych na godne zycie. O takie wychowanie jest
coraz trudniej, poniewaz zanika model rodziny wielopokoleniowej, a ro-
dzice maja coraz mniej czasu na przebywanie z dzie¢mi. Nadzieje pokla-
dane sa w szkole, ktéra powinna podejmowac kwestie starosci. Nalezy
przywiazywacé wieckszg wage sie do uczenia dzieci poszanowania dla lu-
dzi starszych, omawiania z nimi problemu starzenia sie spoleczenstwa
oraz roli, jakg osoby starsze moga odegra¢ w ich zyciu. Stad potrzeba

17 M. Dziegielewska, Edukacja jako sposéb przygotowania do starosci, ,Chowanna”
2009, t. II (XXXIII), s. 54.
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wlasciwego przygotowania kandydatow na nauczycieli do realizowania
w ramach zajec zintegrowanych takich tresci, ktore maja na celu ksztal-
towanie wlasciwego obrazu oséb starszych na podstawie wiedzy dotycza-
cej zmian zachodzacych w tym okresie zycia. Og6lnym celem takich zajec
powinno by¢ przedstawienie starosci jako okresu, w ktérym podobnie jak
w innych fazach Zycia mozna realizowac ciekawe zadania, obiera¢ nowe
cele, kontynuowaé¢ dawne lub znajdowaé¢ nowe zainteresowania. Staros¢
nie jest bowiem pozbawiona dynamiki rozwojowej, natomiast pociaga za
sobg koniecznos$é pewnej reorientacji zyciowej polegajacej na znalezieniu
wartosciowych celow.

Studenci pedagogiki, w tym pedagogiki wczesnoszkolnej, powinni
by¢ przygotowani do realizacji zadann w ramach wychowania do starosci
w nastepujacych zakresach:

a) profilaktycznym, ktéry powinien obejmowac tematy dotyczace
funkcjonowania czlowieka starego w spoleczenstwie i polega¢ na
ukazywaniu starosci jako wartosci;

b) edukacyjnym wyrazajacym sie w ukazywaniu dzialan gerontolo-
gii spotecznej oraz geragogiki na rzecz podtrzymywania aktywno-
Sci czlowieka starego;

c) doswiadczania relacji mtodego pokolenia z osobami starymi, kto-
re moga dzieli¢ sie bogactwem posiadanego doswiadczenia oraz
normami, wartoSciami i wzorami zycia!®.

Nie mozna zapomnie¢, ze pokolenie senioréw ,majac za soba dlugie
zycie i dystans do wielu spraw, stanowi¢ moze oparcie dla mltodszych tak
w duchowym, jak i egzystencjalnym wymiarze”!°.

Stowa kluczowe: studenci edukacji wczesnoszkolnej, postrzeganie starodci, edu-
kacja matego dziecka

18 B. Zakowska-Wachelko, Zadania i perspektywy gerontologii, w: Polska a Europa. Pro-
cesy demograficzne u progu XXI wieku. Proces starzenia sie ludnosci Polski i jego spoleczne
konsekwengje, red. L. Frackiewicz, Slask, Katowice 2002, s. 111.

19 B. Szatur-Jaworska, P. Bltedkowski, M. Dziegielewska, Podstawy gerontologii spo-
tecznej, Aspra-Jr, Warszawa 2006, s. 104.



Pedagogiczny kontekst postrzegania cztowieka starego i starosci... 87

PEDAGOGICAL CONTEXT OF THE PERCEPTION
OF AN ELDERLY PERSON AND OLD AGE AS THE STAGE
OF LIFE BY CANDIDATES FOR EARLY SCHOOL EDUCATION TEACHERS

Summary

The following study aims to discuss a way of perception of old age by stu-
dents of pedagogy, presenting their hopes and fears associated with the period
of late adulthood. The surveyed students, as future teachers of early school edu-
cation, will be responsible for shaping appropriate attitudes towards the elderly
and old age as a natural phase of human life among children. In this context,
regardless of professional and methodical training in the scope of preparing chil-
dren to old age, the students’ attitude to the said phase of life and their way of
understanding the tasks faced by teachers of early school education in preparing
children for proper contacts and relationships with seniors performs a key role.

Keywords: students of early school education, perception of old age, education

of a young child

Translated by Karolina [waszuk
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Wprowadzenie

Podejmujac w roku 2011 prace w Uniwersytecie im. Adama Mickie-
wicza w Poznaniu na Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym w Kaliszu,
mialem okazje dokonac obserwacji zwigzanych z programem oraz reali-
zacja zadan w zakresie dziatalnosci artystycznej tego Wydzialu. Z moich
obserwacji wynikalo, ze glowne dzialania artystyczne dotyczyly edukacji
w kierunku przygotowania studentéw do prowadzenia zajeé¢ z przedmiotéw
artystycznych oraz zespolow szkolnych typu chér. Bardzo szybko zorien-
towalem sie, ze studenci znajacy moje kwalifikacje, a zarazem przygoto-
wanie muzyczne wykazuja zainteresowania nauka gry na instrumentach
detych. Czes¢ zainteresowanych posiadala juz pewne umiejetnosci w tym
zakresie, ale wigkszos¢ z nich stanowila tzw. bialag karte. Kierujac
sie swoim doswiadczeniem prowadzenia zespolow, takich jak: big-bandy,
orkiestry rozrywkowe, orkiestry dete, postanowilem dzieki przychylnosci
Pana Dziekana dokonaé¢ proby powotania big-bandu na macierzystym
Wydziale. Na uwage zastluguje fakt, ze w dotychczasowej pracy Wydzia-
hu nie bylo tego rodzaju zespotu i dlatego tez jego powolanie stanowilo
duze wyzwanie, ale jednoczesnie stwarzato mozliwoS¢ innowacji procesu
dydaktycznego, podniesienia artystycznej rangi jednostki, a dzieki temu
dynamiczny rozwoju uczelni.

Moje zamierzenia znalazly pozytywny oddzwiek wsréd studentéw,
ktorzy zaczeli zglaszac¢ che¢ udziatu w tego typu zespole. Pierwsze proby
zaowocowaly w krétkim czasie pokazem umiejetnosci i mozliwosci big-
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-bandu w trakcie waznych dla wydzialu uroczystosci, takich jak: ,Spot-
kanie ze sztuka”, ,Drzwi otwarte”, absolutoria czy inauguracja roku aka-
demickiego. Wystepy zespotu zostaly bardzo pozytywnie przyjete zaré6wno
przez kadre naukowa, administracje, jak i studentow. Wplyneto to na
wzrost zainteresowania praca w zespole studentow z Zakladu Edukacji
Artystycznej oraz pozostalych nieartystycznych zakladow Wydziatu. Sy-
stematyczna praca prowadzacego oraz dobor odpowiedniego repertuaru
zwigzanego ze stopniowaniem trudnosci doprowadzily do Srodowiskowe-
go zainteresowania dzialalnoscig big-bandu. Przykladem moze byc¢ fakt
dalszej wspolpracy (udzialu w pracach i wystepach zespotu) rodzicow jed-
nej ze studentek, ktora zakonczyla juz edukacje na naszym uniwersytecie
i przeprowadzila sie do innego miasta. Obserwujac dokonania zespotu,
jego znaczenie w zyciu spolecznym oraz fakt ciaglego zainteresowania
praca zespotu i zglaszania sie nowych oséb do big-bandu, $miato mozna
stwierdzi¢, ze dalsza praca zespolu bedzie ewoluowala i rozwijala pozy-

tywnie stanowigc wizytowke artystyczng wydzialu.

Big-band jako forma zespotu muzycznego — krotka historia
oraz rodzaje uzywanych instrumentéw

Big-band jest to dostownie ,duzy zespél jazzowy” — 12-20 os6b po-
dzielonych na cztery sekcje: trabki, puzony, saksofony i instrumenty
rytmiczne (fortepian, kontrabas, gitara i perkusja)!. Rodzajem muzyki
wykonywanym przez taki zespét jest zazwyczaj muzyka jazzowa lub roz-
rywkowa, tak wiec big-band to typ jazzowego zespolu muzycznego, czyli
po prostu jazzowa orkiestra. W potowie lat dwudziestych XX w. big-bandy
skladajace sie z 10-25 muzykéw zdominowaly muzyke popularna. Wyko-
nywaly woéwczas jazz stosunkowo prosty, z niewielkim udzialem impro-
wizacji. Pod koniec lat dwudziestych XX w. pojawit sie nowy rodzaj big-
-bandoéw grajacych bardziej autentyczny jazz, z wieksza przestrzenia na
improwizacje. Swingowe zespoly byly bardzo popularne do poczatku lat
pieédziesiatych XX w. Najwieksza ich popularnosé przypadla na ere swin-

! Encyklopedia muzyki, red. A. Chodkowski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2006, s. 104.
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gu, od wczesnych lat trzydziestych do péznych czterdziestych, jednak nie
mogla sie rownac z popularnoscia zespolow ery przedswingowe;.

Przez lata big-bandy rozwijaly sie, a ich sklad ulegal zmianom. Za-
stosowanie rozszerzonego skladu (kilku muzykoéw w kazdej sekcji) wply-
walo na glosnos¢ muzyki granej przez big-bandy w czesto zatloczonych,
gwarnych salach tanecznych. Przeniesienie muzyki na duze sale tanecz-
ne i koncertowe wymusitlo dodatkowe powiekszenie skladéw do celow
wzmocnienia brzmienia, poniewaz systemy nagloSnieniowe stosowano
prawie wylaczne dla solistéw lub sekcji rytmicznej (zestawu perkusyjne-
go). Takich terminéw, jak: jazz band, jazz ensemble, stage band, jazz or-
chestra, socjety band i dance band, mozemy uzy¢, aby opisac specyficzny
typ big-bandéw. W odréznieniu od matego comba jazzowego (mniejszego
zespolu, np. sekcja rytmiczna z trabka i saksofonem), w ktorym wiekszos¢
muzyki jest improwizowana (czyli tworzona spontanicznie), muzyka gra-
na przez big-bandy jest w wysokim stopniu aranzowana, czyli wczesniej
przygotowana i rozpisana w nutach, a improwizowane soléwki sg grane
tam, gdzie przewidzi je aranzer. Dopiero w o wiele p6zniejszej epoce free
jazzu zaistnialy big-bandy, ktore nie uzywaty rozpisywanych aranzacji.

W 1II polowie XX w. ustalil sie sklad big-bandéw zawierajacy sekcje
deta oraz rytmiczna. Na sekcje deta sktadalo sie: 5 saksofonow (najczes-
ciej 2 altowe, 2 tenorowe i 1 barytonowy), 4-5 trabek (podwodjna obsada
trabki pierwszej) oraz 4 puzony, w tym jeden puzon basowy. Sekcje deta
dzielimy na drewniang i blaszana. Sekcja drewniana to sak-
sofony. Prowadzacym sekcji saksofonow, ktory okresla ogélny styl i glos-
nos¢ gry tych instrumentow, jest zazwyczaj pierwszy saksofonista altowy.
Sekcja blaszana to trabkiipuzony. W sekcji trabek przewodzi zazwy-
czaj pierwszy trebacz grajacy najwyzsza i najtrudniejsza partie. Jest to
uzasadnione i realizowane w trakcie grania przez sekcje tutti. Natomiast
drugi trebacz to zazwyczaj improwizujacy solista. W sktad sekcji puzonéw
wchodza 3 puzony tenorowe i jeden puzon basowy. Czasami dodawa-
ny jest piaty instrument — tuba. Sekcje rytmiczna tworza: zestaw perku-
syjny (beben basowy, tom-tomy, hi-hat i talerze typu ride i crash), bas
(elektryczny lub akustyczny), fortepian (spelniajacy role rytmiczno-har-
moniczna) oraz gitara — tu jako instrument rytmiczny. Pomimo pewnego
uszeregowania sekcji sklady big-bandéw byly jednak elastyczne. Kompo-
zytorzy, aranzerzy i liderzy zespotow zwiekszali lub zmniejszali liczbe mu-
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zykéw w sekcjach lub tez dodawali inne instrumenty, takie jak: wibrafon,
saksofon sopranowy, puzon wentylowy, rézne rodzaje tub, klarnet ba-
sowy, waltornie, bandzo, syntezatory oraz sekcje smyczkowa (skrzypce,
altowke, wiolonczelg).

Rozwéj big-bandéw oraz ich réznorodno$§é w obsadzie instrumen-
talnej pozwala na to, zeby do ich skladow dolaczyli wokalistki i wokali-
Sci. Niektore aranzacje wymagaja od saksofonistéw dodatkowej umiejet-
nosci gry na flecie lub klarnecie, natomiast trebacze i puzonisci musza
byé przygotowani na uzycie réznego rodzaju thumikéw modyfikujacych
brzmienie ich instrumentéw. Dodatkowo trebacze musza czasem wyka-
zaC sie rowniez umiejetnoscia gry na flugelhornie, czyli odmianie trab-
ki zwanej skrzydlowka, w celu urozmaicenia brzmienia. Zdarza sie, ze
w niektérych sekcjach rytmicznych pomijany jest gitarzysta, a muzycy
graja wedlug wskazan aranzera na elektrycznych (gitara basowa, piano
elektryczne Fender Rhodes) lub instrumentach akustycznych (kontrabas,
fortepian). Perkusja moze by¢ takze wzbogacana o inne instrumenty, np.
perkusjonalia latynoskie.

Typowe aranzacje utworoéw big-bandowych ery swingu pisane sa
w formie zwrotkowej, z ta sama frazg i struktura akordowa powtarza-
na kilka razy. Kazda powtdorka zwana chorusem najczesciej zamyka sie
w formie 12-taktowego bluesa lub stanowi 32-taktowg forme o schema-
cie AABA. Pierwszy chorus utworu prezentuje linie melodyczna tematu,
a kolejne moga zawiera¢ improwizowane soléwki, rozpisane sola poszcze-
g6lnych sekcji oraz tzw. shout choruses, czyli najczesciej kulminacyjne
chorusy utworéw — najbardziej energetyczne, gtosne, zywiotowe i ekscytu-
jace. Utwory czasami poprzedzane sa introdukcja (wstepem) o réznej dtu-
gosci. Wiele aranzacji zawiera interludium (wstawka muzyczna? czesto
przypominajaca wstep, a umieszczona pomiedzy niektérymi lub wszyst-
kimi chorusami). Inne metody wzbogacenia aranzacji polegaja na zmo-
dulowaniu z jednej tonacji do drugiej oraz rozszerzeniu kadencji, ktoéra
stanowi formule zakonczenia utworu lub jego czesSci. Do najpopularniej-
szych big-bandoéw w historii jazzu naleza orkiestry, ktorych liderami byli:
Artie Shaw, Benny Goodman, Cab Calloway, Chick Webb, Count Basie,
Dizzy Gillespie, Duke Ellington, Earl Hines, Fletcher Henderson, Gene

2 Ibidem, s. 387.
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Krupa, Gil Evans, Glenn Miller, Jimmie Lunceford, Luis Armstrong, Stan

Kenton, Tommy Dorsey, Woody Herman.

Big-band Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
Wydziatu Pedagogiczno-Artystycznego w Kaliszu

W roku 2011, kiedy rozpoczatem prace w Uniwersytecie im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu na Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym w Ka-
liszu, moje myslenie skierowane bylo od samego poczatku w kierunku
stworzenia zespolu muzycznego funkcjonujacego na zasadach big-bandu.
Poczatkowo moje obawy byly bardzo wielkie, poniewaz nie znatem ani za-
interesowan, ani mozliwosci instrumentalnych studentéw. Dodatkowym
obcigzeniem byt fakt, ze nigdy wczesniej na Wydziale Pedagogiczno-Arty-
stycznym takiej formy zespolu nie bylo. Po przedstawieniu przeze mnie
oferty poprowadzenia big-bandu oraz zasad funkcjonowania zespolu na
probie chéru znalazly sie osoby zainteresowane taka forma dziatalnosci.
Okazalo si¢ rowniez, ze w Zakladzie Edukacji Artystycznej sa instrumen-
talisci, ktorzy graja na instrumentach detych, a wiec moga stac sie czlon-
kami big-bandu i sg bardzo zainteresowani mozliwoscia dalszego rozwija-
nia swoich umiejetnosci poprzez gre w takim zespole. Po wstepnych usta-
leniach zawiazala sie grupa instrumentalistéow, w sklad ktérej wchodzity
nastepujace instrumenty drewniane: 4 flety, 2 klarnety, 2 saksofony
altowe, 1 saksofon tenorowy. Z instrumentéw blaszanych byly tyl-
ko 3 trabki, z czego dwie w stroju B, jedna w stroju C. W sklad sek-
cji rytmicznej wchodzil zestaw perkusyjny, jako fortepian — keybo-
ard, gitara rytmiczna oraz gitara basowa. Tworzenie zespotu spotkato sie
z wielkim zainteresowaniem i aprobata studentow, w zwiazku z tym moim
zamierzeniem stalo sie takie zaplanowanie pracy zespotu, aby umozliwi¢
funkcjonowanie w nim wszystkim zainteresowanym instrumentalistom.
W zwiazku z powyzszym w skladzie big-bandu znalazl sie rowniez jeden
instrument smyczkowy — skrzypce. Pomimo braku tak istotnej i bardzo
waznej sekcji puzonéw, ktére sa w sktadzie instrumentéw podstawowych
pozwalajacych dac¢ nazwe zespotowi big-band, pozwolilem sobie na nada-
nie zespolowi nazwy Big-band UAM WPA w Kaliszu. Nazwa ta byla prze-
mys$lana i perspektywiczna, poniewaz doskonale zdawalem sobie sprawe
z tego, ze doloze wszelkich staran, aby w skladzie zespolu znalazly sie
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puzony — wspaniate instrumenty niezastgpione brzmieniowo w dolnym
rejestrze wykonywanych przez big-band utworéw. Dodatkowa rola tych
instrumentéw jest réwniez uzupelnienie rejestru dzwieckowego pomiedzy
pozostalymi instrumentami big-bandu a gitarg basowa.

Przygotowanie muzyczne studentéw biorgcych udziat w big-bandzie

InstrumentaliSci wchodzacy w sklad big-bandu sg absolwentami og-
nisk muzycznych, szkét muzycznych I stopnia oraz szkét muzycznych
II stopnia. Rozw6j artystyczny w przedstawionych placéwkach byl Scisle
zwiazany z nauksg gry na wybranych lub przydzielonych instrumentach,
takich jak: fortepian (obowiazkowo), gitara, instrumenty perkusyjny lub
Spiew. W dalszym etapie edukacji, tzn. po ukonczeniu szk6t muzycznych
I stopnia lub ognisk muzycznych, czeS¢ uczniéw instrumentalistéw po-
dejmowata nauke gry na instrumentach detych. Bez wzgledu na specja-
lizacje nauka gry na instrumentach czy nauka $piewu ograniczaly sie
do utworéw muzyki ,klasycznej”. Zdajac sobie sprawe z wczesniejszych
kierunkoéw i etapow rozwoju muzycznego studentéw oraz mozliwosci in-
strumentalistow, stanely przede mnag wielkie wyzwania. Po pierwsze —
przygotowanie studentéw potrafiacych graé¢ na instrumentach detych do
gry zespotowej (niektorzy do tej pory wykonywali utwory tylko indywidu-
alnie), a po drugie i bardzo wazne — nauczenie w krétkim czasie graé¢ na
tych instrumentach studentow, ktorzy nigdy wczesniej na nich nie grali,
i wprowadzenie ich do sktadu big-bandu. Nalezy mie¢ na uwadze, ze gra
na instrumentach detych jest specyficzna i zupelnie nieporéwnywalna
z gra na innych instrumentach, nawet pod wzgledem odczytywania zapi-

su nutowego.

Praca dyrygenta nad przygotowaniem muzycznym instrumentalistow
do gry zespotowej

Wracajac do wczesniejszych spostrzezen, zainteresowanie big-ban-
dem statlo sie tak duze, ze zglaszali si¢ kolejni studenci, ktorzy byli zainte-
resowani nauka gry na instrumentach detych oraz checig wstapienia do
big-bandu po opanowaniu umiejetnosci grania na instrumentach w stop-
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niu odpowiednim. Bylto to dla mnie — pedagoga i praktyka — zjawisko
bardzo ekscytujace. Obok gry na instrumentach przysztych instrumen-
talistow — kandydatow do big-bandu niezwykle waznym elementem pracy
z zespoltem jest uzyskanie wlasciwych efektow brzmieniowych oraz odpo-
wiedniego wspoétbrzmienia instrumentéw poprzez odpowiednia intonacje,
artykulacje i dynamike.

Intonacja, ktéra musiatem uzyskac¢ w prowadzonym przeze mnie big-
-bandzie, stanowi podstawe wspotbrzmienia poszczegdlnych sekcji in-
strumentalnych, co w konsekwencji wplywa na jakos§¢ brzmienia akor-
dow w zespole. Poniewaz instrumentalisci, jak wspomniatlem wczesniej,
nigdy nie grali w zespotach typu big-bandy czy orkiestry, wspolna gre roz-
poczynam od nastrojenia, a nastepnie rozegrania zespotu, a ¢wiczenia in-
tonacyjne wykonywane sa na kazdej prébie zespotu. Wszystkie ¢wiczenia
rozgrywajace zespol wykonuje w unisonie. Wykonywane ¢wiczenia pozwo-
lity usunaé¢ wszystkie nieczystosci, jak rowniez doprowadzi¢ do jednolite;j
barwy i wyrownania brzmienia, bez wybijania sie (wyr6zniania poprzez
gltosnos¢ i barwe) pojedynczych instrumentow oraz uzyskania odpowied-
niej artykulacji wszystkich grajacych instrumentalistow. Rozgrywanie
zespolu éwiczeniami rozpoczynam od wartosci calych nut np. w tonacji
As-dur. Nastepnie przechodze do péinut, ktére wykonuje w artykulacji
po dwie legato. Kolejnym ¢wiczeniem sa wartosci ¢wierénut wykonywane
w artykulacji portato (legato tongue). W dalszej kolejnosci rozgrywam big-
-band w artykulacji staccato, natomiast artykulacje naprzemienna akcent
i staccato stosuje w trakcie rozgrywania w ¢wiczeniu kolejnym. Dalsze
¢éwiczenia rozgrywajace big-band to 6semki, triole 6semkowe, szesnastki.
Rozgrywanie big-bandu w tonacji durowej koncze wykonaniem trojdzwie-
kow polnutami staccato oraz po dwie pétnuty w artykulacji legato®. Po
wykonaniu ¢wiczen w podanej tonacji brzmiacej, ktora jest podawana
dla instrumentéw nietransponujacych, przystepuje do ¢wiczerh w pochod-
nej tonacji mollowej, uwzgledniajac game moll naturalna, harmoniczna
i melodyczna. Poniewaz sposéb wykonywania éwiczen jest analogiczny
dla wszystkich odmian tonacji mollowych, w trakcie rozgrywania zespotu

ograniczam sie do wartosci calych nut i pélnut. Jest to dzialanie zamie-

3 Wedtlug autora artykutu éwiczenia te zostaly opracowane przez samego dyrygen-
ta i realizowane w prowadzonym big-bandzie i orkiestrze (do wgladu w konsultacji z au-
torem).
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rzone, ktéore ma na celu dokladne wsluchiwanie sie instrumentalistow
w wykonywane dzwieki oraz kontrolowanie przechodzenia z dzwieku na
kolejny dzwiek, eliminujac w jednym i drugim przypadku nieczystos¢. Po
wykonaniu oméwionych ¢wiczen przechodze do ¢wiczen z wykorzystaniem
charakterystycznych podzialéw rytmicznych w podanej wczesniej tonacji
brzmiacej. W trakcie rozgrywania zespotu nalezy zawsze pamietac, Ze to-
nacja, ktora rozpoczynamy, musi nawiazywac¢ do utworu, nad ktérym
bedziemy pracowac z zespotem. Pomimo wystepowania w utworach wie-
lu artykulacji, takich jak: akcenty, staccato, legata, legata tang, portata,
przednutki krotkie, tryle i glissanda, wykorzystuje z podanych artykulacji
te, ktore sa w stanie wykonac¢ w sposob naturalny wszystkie instrumenty.
Kolejnym elementem czy sposobem rozgrywania zespotu, ktory stosuje,
jest dynamika. Nalezy pamietac, ze grajac na instrumentach detych la-
twiej wykonac forte i fortissimo niz piano i pianissimo, jednakze jedno
i drugie oznaczenie dynamiczne wymaga od instrumentalistow wielu ¢wi-
czen w celu uzyskania odpowiedniej intonacji. Z tego powodu ¢wiczenia
dynamiczne realizowane sa w trakcie rozgrywania big-bandu na wartos-
ciach catych nut z fermatami.

Wprowadzane przeze mnie innowacje do programu nauczania, lata
doswiadczania, a zarazem indywidualnego podejscia do kazdego ze stu-
dentéw zaowocowaly bardzo szybko. Uzycie nowatorskich sposobow
w pracy pod moja batuta ze studentami grajacymi w big-bandzie oraz
w trakcie nauki gry na instrumentach detych z nauczanymi przeze mnie
studentami stalo sie mobilizatorem i kreatorem wplywajacym na ewo-
luowanie zespolu oraz jego funkcjonowanie jako bardzo zintegrowanej

grupy.

Innowacyjne przygotowanie studentow
rozpoczynajacych nauke gry na instrumentach detych
do zespotu Big-band Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu
WPA w Kaliszu

Nawigzujac i wracajac do wczesniejszych spostrzezen zwiazanych
z moim zainteresowaniem big-bandem jako forma edukacyjng na uczel-
ni wyzszej, na uwage zastuguja kolejni studenci, ktérzy przychodzili do
mnie, chcac podja¢ nauke gry na instrumentach detych, aby méc stacé sie



Organizacja i dziatalnosé merytoryczna innowacji edukacyjnych... 99

cztonkami zespotu. Po weryfikacji predyspozycji fizycznych i warunkéw
shuchowo-muzycznych utworzyla sie nowa grupa studentéw, z ktorymi
rozpoczalem prace, a ktérzy mieli by¢ przyszlymi instrumentalistami big-
-bandu. Zakwalifikowanym nowym adeptom sztuki big-bandowej (zgod-
nie z ich predyspozycjami) przydzielilem do nauki instrumenty brakujace
w skladzie zespolu — puzony oraz przewidziane perspektywicznie instru-
menty, ktore beda ubywac w zespole (studenci koniczacy studia). W skla-
dzie oso6b, z ktorymi rozpoczalem nauke gry na instrumentach detych,
znalezli sie jako przyszli instrumentaliSci big-bandu: dwie saksofonistki
altowe, saksofonistka tenorowa i saksofonista tenorowy, trzy trebaczki,
jedna puzonistka oraz dwéch puzonistéw. Praca z kandydatami do big-
-bandu musiata by¢ bardzo sprecyzowana i wybiorcza, jednakze niepo-
mijajaca — mimo szybkiego tempa edukacji — zadnych elementéw war-
sztatowych (zadecie) oraz muzycznych precyzujacych dalszy rozwoj przy-
gotowywanego instrumentalisty. W procesie tym poshugiwalem sie moim
35-letnim doswiadczeniem muzycznym i pedagogicznym w nauczaniu gry
na instrumentach detych oraz fachowa literatura dotyczaca nauki gry na
poszczegoélnych instrumentach i musze wyrazi¢ negatywna opinie doty-
czacg wydawanych w Polsce podrecznikow nauczania gry na instrumen-
tach detych. Przykladem moze by¢ Szkola na saksofon*, w ktorej autor
podaje ¢wiczenia dla nowo rozpoczynajacych instrumentalistéw w tona-
cji C-dur, nie uwzgledniajac trudnosci, jakie napotykaja instrumentali-
Sci w trakcie wykonywania dzwiekéw w dolnym rejestrze instrumentu
w podanej tonagcji, tzn. dzwiekéw d’ i ¢!. Moje doswiadczenie wskazuje na
to, ze nie wszystkie instrumenty (saksofony) sg instrumentami nowymi
oraz wykonanymi w najwyzszej klasie danych instrumentéw, co umozli-
wia doskonate krycie dzwiekéw danego instrumentu. Uwazam, ze nalezy
zastosowaé w trakcie nauki gry na saksofonie (co robie) Srednice skali
tego instrumentu, dlatego wprowadzajac pierwsza game rozpoczynajace-
mu nauke gry na instrumencie studentowi, zaczynam od gamy G-dur.
Z praktyki wynika, ze uczacy sie instrumentaliSci latwiej poradza sobie
z uzyciem klapy oktawowej niz z gra w rejestrze dolnym.

4 T. Hejda, Szkota na saksofon, Polskie Wydawnictwo Muzyczne-Drukarnia Narodo-
wa, Krakow 1979.
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W podobny sposéb przedstawia sie sytuacja w podreczniku Ludwika
Lutaka Szkota na trgbke (kornet lub sakshorn tenorowy)’.W wiekszosci
przypadkéw instrumentaliScie rozpoczynajacemu gre na tym instrumen-
cie jest w poczatkowym etapie nauki bardzo trudno wydobywac wyzsze
dzwieki tej gamy. Moze to spowodowac silowe wykonywanie tych dzwie-
kow oraz doprowadzi¢ do ztych nawykéow. Sitowe wydobywanie dzwiekow
polega na mocnym dociskaniu ustnika do ust, co spowoduje zepsucie
zadecia oraz wplywa niekorzystnie na barwe samego instrumentu. Z tego
powodu w zaleznosSci od predyspozycji kandydata stosuje tonacje, ktéra
umozliwi prawidlowe ustawienie zadecia, a najczesciej stosowane tonacje
to: G-dur, A-dur lub B-dur. Wymienione wczesniej przeze mnie podrecz-
niki oraz takie, jak: Popularna szkota na klarnet®, Szkota gry na klarnet’,
Szkola na klarnet®, Szkota na rég’, Nowa szkota na puzon'®, Mala szkota
na tube'!, Nowa metoda gry na malym bebnie'?, sa publikacjami rekomen-
dowanymi i zaleconymi do uzytku szké6t muzycznych Ii Il stopnia pismem
Ministra Kultury i Sztuki w latach 1961-1963 (bez jakiejkolwiek aktua-
lizacji i poprawek do dzi§). Zgodnie z moim doswiadczeniem jako muzy-
ka i nauczyciela gry na instrumencie tylko czeSciowo korzystam z wyzej
wymienionych publikacji. Nalezy podkresli¢, ze wspomniane szkoly gry
na instrumentach zostaja wznawiane bez jakichkolwiek zmian. Wlasne
metody nauczania wypracowatem na podstawie praktyki i osobistych do-
Swiadczen, ktore pozwolily mi na dokonywanie modyfikacji w zakresie

5 L. Lutak, Szkola na trgbke (kornet lub sakshorn tenorowy), Drukarnia Narodowa,
Krakow 1980.

6 L. Lic, Popularna szkota na klarnet, Polskie Wydawnictwo Muzyczne, Warszawa
1960.

7 J. Kratochvil, Szkola gry na klarnet, Editio Supraphon, Praga 1983.

8 T. Hejda, Szkota na klarnet, Polskie Wydawnictwo Muzyczne-Drukarnia Narodowa,
Krakow 1980.

9 L. Geisler, Szkola na rég, Polskie Wydawnictwo Muzyczne-Drukarnia Narodowa,
Krakow 1985.

10 F. Kwiatkowski, Nowa szkola na puzon, Polskie Wydawnictwo Muzyczne-Drukarnia
Narodowa, Krakéw 1988.

11 J. Pniak, Mala szkota na tube, Polskie Wydawnictwo Muzyczne-Drukarnia Narodo-
wa, Krakow 1987.

12 R. Kosmala, Nowa metoda gry na matym bebnie, Polskie Wydawnictwo Muzyczne—
Drukarnia Narodowa, Krakéw 1968.
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zasad nauczania gry na instrumentach detych, ktérymi zainteresowatem
studentow. Wprowadzane zmiany w znacznym stopniu poprawiaja sku-
tecznos$¢ i efektywnos¢ przygotowania aparatu grajacego, co wplywa na
szybszy rozwo6j instrumentalisty. Patrzac obiektywnie jako praktyk ko-
rzystajacy z powyzszych podrecznikéw, czerpie wiedze przede wszystkim
ze swojego doswiadczenia jako pedagog wychowujacy i ksztalcacy instru-
mentalistow na potrzeby big-bandow i orkiestr detych. Moje powyzsze
przemyslenia wynikaja z troski o jakos¢ edukacji muzycznej oraz maja na
celu zapobieganie wielu btedom w nauce gry na instrumentach. Wprowa-
dzane innowacyjne, a zarazem nowatorskie zmiany skracaja nauke gry
na instrumentach detych i réwnoczesnie ulatwiaja szybkie opanowanie
trudnych instrumentow, jakimi sa niewatpliwie instrumenty dete.

Zmiany w obsadzie instrumentalnej zespotu

W roku akademickim 2012/2013 do big-bandu dolaczyli kolejni
przygotowani przeze mnie studenci: dwie saksofonistki altowe, jedna
saksofonistka tenorowa, jedna trebaczka i jedna puzonistka. Zaintere-
sowanie gra w big-bandzie zglosil réwniez jeden z rodzicéw studentki,
ktéry dotaczyl do sekcji rytmiczno-harmonicznej jako gitarzysta. W roku
akademickim 2013/2014 do big-bandu dolaczaja kolejni studenci przy-
gotowani przeze mnie: jeden saksofonista tenorowy, dwoch puzonistow,
dwie trebaczki. Zglosity sie takze dwie studentki flecistki z I roku Zaktadu
Edukacji Muzycznej oraz jedna studentka saksofonistka z pedagogiki. Za-
interesowanie big-bandem jest coraz wicksze. Moje obawy o to, czy przy
rotacji studentow konczacych studia zespét bedzie w stanie funkcjono-
wagd, poszly w zapomnienie. W roku akademickim 2013/2014 nauke gry
na instrumentach detych pod moim okiem rozpoczynaja kolejni studenci
z Zakladu Edukacji Muzycznej: dwie saksofonistki altowe, jedna trebacz-
ka i jeden trebacz, dwie puzonistki oraz dwie studentki z pedagogiki bez
przygotowania muzycznego, jedna trebaczka i jedna puzonistka.

W roku akademickim 2014/2015 mimo ubycia kilku studentéw,
ktorzy ukonczyli studia, sklad zespolu zachowuje wymagana rownowage,
a liczba wlasciwie przygotowanych instrumentalistow pozwala zwiekszy¢
obsade instrumentalna. Na miejsce gitarzysty basowego dolacza tubistka
z I roku Zakladu Edukacji Muzycznej. Z tego samego zakladu dotacza,
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takze dwoch trebaczy. Do sktadu zespotu dolaczaja studenci pobierajacy
nauke gry na instrumentach w roku akademickim 2013/2014, a sa to:
dwie studentki z pedagogiki, puzonistka i trebaczka; trzech studentow
z Zakladu Edukacji Muzycznej, saksofonistka, trebaczka i puzonistka.
Nauke gry na instrumentach rozpoczynaja kolejni zainteresowani stu-
denci, réwniez z I roku Zakladu Edukacji Muzycznej: jedna osoba na
puzonie, dwie osoby na saksofonach i dwie osoby na trabkach oraz jedna
osoba na sakshornie barytonowy. Skitad big-bandu z poczatkiem roku
akademickiego 2014 /2015 przedstawia sie nastepujaco: 3 flety, 5 sak-
sofonow altowych, 3 saksofony tenorowe, 7 trabek, 5 puzonow, 2 gitary,
1 keyboard, 1 tuba, 1 zestaw perkusyjny, 1 instrument perkusyjny.
Stosowanie nowatorskich metod nauczania gry na instrumentach
detych zgodnie z wlasnym doswiadczeniem pozwolilo mi w stosunkowo
krotkim czasie na uzyskanie pozytywnych wynikéw w pracy z zespotem.
Podkresli¢ pragne, ze w odroznieniu od propozycji wielu programéw szkol-
nych realizowanych w szkolach muzycznych zmuszony bylem do zastoso-
wania takich metod, ktére pozwolityby w krotkim czasie uzyskac zalozone
efekty. W odréznieniu od edukacji w szkotach muzycznych I i II stopnia,
w ktérych nauka trwa kilka lat, musiatlem dokonac¢ takich dzialan, by
w maksymalnym stopniu skroci¢ czas nauki gry na instrumentach nie-

zbednych do funkcjonowania zespotu.

Rodzaje utworéw muzycznych wykonywanych przez big-band,
opracowanych przez dyrygenta

Podejmujac wyzwanie utworzenia big-bandu, doskonale zdawalem
sobie sprawe, ze utwory, ktore chcialbym wykonywac z zespolem, musza
znalez¢ odbiorcéw w spotecznosci studenckiej, wsréd kadry pedagogicznej,
dydaktycznej i dydaktyczno-naukowej oraz catej administracji pracujacej
w Wydziale. W Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym, w ktérym znajduje
sie 12 zakladow, 2 pracownie oraz jedno studium, sa tylko dwa zaktady
ksztalcace studentéw w kierunkach muzycznych i dlatego tez pierwsze
utwory big-bandu musialy by¢ tatwe, lekkie i przyjemne, wywodzace sie
z kazdego rodzaju muzyki, w szczeg6lnosci rozrywkowej. Utwory, ktére
zaaranzowalem w pierwszej kolejnosci, nosza tytuly: A String of Pearls,
Jalousie-tango, Speak Low, Say Say Say, Cha Cha L’amour, Swing’94.
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Obecnie realizujac wlasne zalozenia programowe z prowadzonym przeze
mnie big-bandem, przygotowuje kolejne utwory. Wprowadzam repertuar,
ktory wymaga duzego poswiecenia, zaangazowania i wielu godzin c¢wi-
czen indywidualnych, a nastepnie pracy calego zespotu, co wptywa bar-
dzo motywujaco na instrumentalistow. W repertuarze znajduja sie utwo-
ry w mojej aranzacji, takie jak: Sing Sing Sing, Sktadanka Swing Rusland,
El Cumbanchero, Twist, Sway, Palnik siana, Tuxedo Junction.

Uroczystosci z udziatem big-bandu

Big-band mimo krétkiego okresu dziatalnosci zyskat sobie duza po-
pularnos¢ wsréd entuzjastow muzyki i jest zapraszany do udzialu we
wszystkich uroczystosciach kulturalnych odbywajacych sie w macierzy-
stym Wydziale, m.in.: inauguracjach roku akademickiego, uniwersyte-
ckich ,Spotkaniach ze sztuka”, ,Drzwiach otwartych”, absolutoriach,
juwenaliach. Ponadto, uczestniczyt w dwoch Miedzynarodowych Studen-
ckich Konferencjach Naukowych zatytulowanych: ,Prawda i falsz” oraz
sNuda”, prezentujac sie tematycznie zgodnie z gléwnymi zagadnienia-
mi prowadzonych konferencji. Popularnos¢ i rozglos big-bandu wzrasta
z roku na rok. Na zaproszenie dyrekcji jednej ze szkét kaliskich uczestni-
czyliSmy w koncercie edukacyjnym dla dzieci i mtodziezy tej szkoly. Bra-
lismy takze udzial we wspélnym koncercie z orkiestra z Hamm (Niemcy).
Obecnie zespo6l prowadzi przygotowania muzyczne do prezentowania swo-
ich umiejetnosci na arenie miedzynarodowej. 15-18 czerwca 2015 roku
bedzie koncertowal z wlasnym repertuarem muzyki rozrywkowej oraz
piesnig hymniczna Ave verum Corpus Krzysztofa Niegowskiego, wykonu-
jac ja wspolnie chorem i orkiestra symfoniczng miasta Hamm (Niemcy).

Opinia studentéw o dziatalnosci big-bandu

Zalozenie big-bandu na Wydziale Pedagogiczno-Artystycznym w Ka-
liszu spotkalo sie z duzym zainteresowaniem. Studenci zespotu po roku
jego funkcjonowania wystosowali do Wtadz Dziekanskich Wydzialu pro-
pozycje nazwy big-bandu jako Kord-band UAM WPA w Kaliszu, ktora wy-
wodzi sie od nazwiska dyrygenta prowadzacego ten zespét (dr. Mirostawa
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Kordowskiego). Zesp6t big-bandowy zostal zatozony w sposéb spontanicz-
ny, wynikajacy z potrzeb i zainteresowan studentow i dlatego tez w poczat-
kowym okresie funkcjonowania nie zostal uwzgledniony w siatce godzin
przez administracje uczelni. Powyzsza sytuacja spowodowala, ze studenci
borykali sie z trudnosciami w uczestniczeniu w probach zespotu, kto-
re byly planowane przez kierownika big-bandu w czasie, kiedy mieli oni
inne planowe zajecia. Nie wszyscy wykladowcy innych przedmiotéw wy-
kazywali przychylnosc¢ i zyczliwos¢. CzesS¢ wykladowcow zmieniala swoje
godziny zaje¢, tak aby nie kolidowaly one z terminem préb big-bandu.
Funkcjonowanie zespotlu, a takze duze zainteresowanie studentow gra
w big-bandzie i na instrumentach detych napotyka obiektywne trudnosci
zwigzane z brakiem instrumentow do nauki gry, co uniemozliwia powiek-
szenie sktadu zespolu. Podkresli¢ nalezy, ze wiekszo§¢ instrumentéw jest
wlasnoscia dyrygenta, ktory wypozycza je nieodplatnie. Prowadzone sa
zabiegi o pozyskanie nowych instrumentéw, co pozwoli spelni¢ marzenia
studentow zainteresowanych gra w zespole oraz umozliwi powiekszenie
sktadu big-bandu, a w przysztosci przeksztalcenie go w znacznie wiekszy
zespol — orkiestre deta.

Mimo wystepujacych trudnosci (zwiazanych z brakiem instrumen-
tow oraz godzin przeznaczonych na dziatalnos¢ zespolu w siatce zajec)
big-band rozwija sie i stanowi bardzo wazna cze$¢ zZycia muzycznego, ale
rowniez spolecznego studentéw i wykladowcow Wydziatu Pedagogiczno-
-Artystycznego. Swoim udzialem w szeregu uroczystosci w uniwersytecie
zespol daje oprawe muzyczna, podkresla swoje znaczenie i jest chluba
Wydziatu.

Whnioski

Dokonujgac podsumowania, mozna sprobowacé sformulowac kilka
nastepujacych ogoélnych wnioskow.

1. Przygotowanie merytoryczne oraz szczegblne zainteresowanie z mojej
strony oraz wspoélna ze studentami pasja zaowocowaly zorganizowa-
niem i utworzeniem w roku akademickim 2011/2012 zespotu pod na-
zwa Kord-band UAM WPA w Kaliszu. Utwory muzyczne wykonywane
przez big-band w moim opracowaniu majg na celu utatwienie odbioru
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utworow latwych, lekkich i przyjemnych, z kazdego rodzaju muzyki,
w szczegolnosci muzyki rozrywkowe;.

2. Dobér uczestnikéw grajacych w zespole wymagal okreSlenia przygo-
towania muzycznego przysztych instrumentalistow oraz zastosowania
calego szeregu ¢wiczen majacych na celu uzyskanie odpowiedniego
poziomu gry zespolowej. Na podstawie 35-letniego dosSwiadczenia
w prowadzeniu tego typu zespoléw oraz powolujac sie na przyklady
popularnych szkoét gry na instrumentach detych w zakresie stosowania
odpowiednich éwiczen, wprowadzam wlasne sposoby ich realizacji.

3. Wprowadzone innowacyjne zmiany zasad nauczania gry na instru-
mentach w znacznym stopniu poprawiaja skutecznos¢ i efektywnoscé
przygotowania aparatu grajacego, co ma znaczacy wplyw na ewalu-
ujacy rozwéj instrumentalisty.

4. Efektem stosunkowo kroétkiej pracy z zespotem instrumentalnym jest
jego popularnos¢ wsréd studentéw i pracownikéw uczelni, co prze-
jawia sie w zaproszeniach big-bandu do udzialu we wszystkich uro-
czystoSciach odbywajacych sie na macierzystym Wydziale. Podkresli¢
nalezy udzial zespolu jako ambasadora Wydziatu w dwoch Miedzy-
narodowych Studenckich Konferencjach Naukowych.

Stowa kluczowe: big-band, innowacja, nowatorstwo, zainteresowania, praca dy-
rygenta

THE ORGANIZATION AND SUBSTANTIAL ACTIVITIES
OF EDUCATIONAL INNOVATIONS INTRODUCED TO HIGHER EDUCATION
ON THE EXAMPLE OF A BIG-BAND AT UNIVERSITY
OF ADAM MICKIEWICZ WPA IN KALISZ

Summary

The present publication consists of a number of sections presenting chal-
lenges in the field of educational innovations regarding the context, continuity
and changes in academic education as evidenced by the example of UAM WPA
(Adam Mickiewicz University, the Faculty of Teaching and Art) Big-band in Ka-
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lisz. The first section of this publication presents big-bands as a form of musical
ensemble with instruments in use. In accordance with the preliminary assump-
tions, modelled on the history of establishing big-bands, the subsequent section
deals with the creation of UAM WPA Big-band in Kalisz. The final section of this
publication presents students’ opinion on the activities of the band. It is a favour-
able opinion supported, for example, by the fact that students from other depart-
ments of the faculty are willing to join the band. Finally, the publication presents

a number of conclusions prepared by the author.

Keywords: big-band, innovation, innovatory approaches, interests, orchestra con-

ductor’s work

Translated by Mirostaw Kordowski
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Electronic resource “Electrotechnics”
as a tool of students’ educational activity management

Introduction

The requirements to the learning process declared in the Bologna
Declaration! and Bruges Communiqué?, stimulate the search for innova-
tive approaches in the education. The transition to the innovative tech-
nology change forms, methods and content of training. Conducting the
research of the educational process in vocational colleges, assigned in
this context by the Ministry of Education and Science of Ukraine, the In-
stitute of Professional and Technical Education has shown that technical
education are poorly equipped by the educational literature on general
technical cycle, including textbooks of electrotechnics. The latest edition
of the “Electrotechnics” textbook have been printed in 20023, that means
it wasn'’t published for over 10 years. However, the rapid development of
information technologies, the emergence of new types of devices (digital,
fiber-optic), new types of light sources (LEDs) require updating semantic
component of the textbook on electrical engineering. This lack, together
with the need in using new methods of the educational information pre-

1 The Bologna Declaration of 19 June 1999, www.magna-charta.org/resources/files/

BOLOGNA_DECLARATION.pdf (24.09.2015).

2 The Bruges Communiqué on Enhanced European Cooperation in Vocational Education
and Training for the period 2011-2020, http:/ /ec.europa.eu/education/policy/vocational-
policy/doc/brugescom_en.pdf (24.09.2015).

3 A.M. Gurzhii, A.M. Silvestrov, H.I. Povorozniuk, Electrotechnics with Fundamentals
of Industry Electronics, Forum, K. 2002 (in Ukrainian).
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sentation consistent with the information society condition, were the rea-
sons to create a new electronic resource on electrotechnics.

The aim of the article consists of presentation of a new electronic
resource “Electrotechnics with Fundamentals of Industrial Electronics”
in the MOODLE platform for distance education, which is based on new
approaches to the management of educational activity.

Methodology

The electronic resource “Electrotechnics with Fundamentals of In-
dustrial Electronics” has been developed according to the principles of
leading theoretical achievements of pedagogy, such as theory of interio-
rization (J. Piaget?), theory of the mental actions formation (P. Halperin?®,
N. Talyzina®), algorithmic approach to learning (L. Landa’), frame ap-
proach (M. Minsky®), mind mapping (T. Buzan®), cognitive approach
(D. Siemieniecka!®) and contains significant improvement of didactic
approaches such as individually differentiated approach and student-
centered approach. Such didactic principles as scientificity, visibility,
aesthetization of education also have been improved during implementa-
tion in the resource.

4 J. Piaget Structiralizm, ,Wiedza Powszechna”, Warszawa 1972.

5 P. Halperin, Psychology as an Objective Science, Publ. House Russ. Acad. Educ.
Moskwa 2006 (in Russian).

6 N.F. Talysina, Management of the Learning Process, Moskow State Universuty,
Moskwa 1975 (in Russian).

7 L. Landa, Algorithmization in a Teaching, Education, Moskwa 1966 (in Russian).

8 M. Minsky, A Framework for Representing Knowledge, Massachusetts Institute of
Technology, Cambridge 1974.

9 T. Buzan, Mind Mapping software from Tony Buzan, http://thinkbuzan.com
(24.09.2015).

10 D, Siemieniecka, Od konsumentéw do twércéw informacji, w: Edukacja a nowe tech-
nologie w kulturze, informacji i komunikacji, red. D. Siemieniecka, Wydawnictwo UMK,
Torun 2015.
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General description of the resource

The resource is designed for 55 learning hours and consists of the
following parts: “Theory”, “Didactic unit”, “Video”, “Materials for laborato-
ry work”, “Sources” and “Glossary”. The theoretical part contains the fol-
lowing sections: “Introduction”, “Fundamentals of Electrostatics”, “Direct
Current and Direct-Current Networks”, “Electromagnetism”, “Alternating
Current and Alternating Current Networks”, “Electric and radio measure-
ments. Electrical devices”, “Transformers. Electrical machine”, “Electrical

apparatus”, “Vacuum devices”, “Ionic (discharge) devices” (fig. 1).
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Fig. 1. Screenshot of the resource content

The part named “Didactic unit” consists of three sections: “Test
Questions”, “Corrective problems”, “The tasks for the self-control”. The
test questions have been created using the standard MOODLE platform
set of the test questions and include feedback reaction in the platform

commentary for right or wrong answers (fig. 2).
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Fig. 2. Screenshot of the test content

In the tasks of corrective unit the author’s hard feedback technology
(copyrighted by author’s certificate!!) was used, the realization of which
assumes creation of additional modules to the MOODLE platform written
in JavaScript programming language. According to this technology the
platform MOODLE performs additional training of student if he/she an-
swered incorrectly in the process of solving problems of this unit (fig. 3).

[ YMOBa KopekUiitHoi 3aaadi 2_1 (TeMa "MocTilHWiA
CTPyM Ta Kona NocTifHoro cTpymy")

© ANropuTM 3agadi 2 1

Condition

. YMOBa KOpeKULiiHOT 3ana4i 3
of the correctional task o pexu A

NekTpoMarHeTusm")

@ AnropuTtM sagadl 3 1 Solution algorithm
[ YMOBa KOpeKUiiiHoi 3aaavi
cTpym")
@ AnroputM 3adadi 4 1

Fig. 3. Screenshot of the problems with hard feedbacks technology application

Algorithm of task solution consist of steps, which are formed in the
form of test questions MOODLE. The platform MOODLE generates the
hypertext comment, if student gives an incorrect answer. The activation
of this comment leads to opening of theoretical window for a reading
(fig. 4).

11 V.D. Shvets, Copyright Certificate 45753 Ukraine, 25.09.2012 (in Ukrainian).
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Fig. 4. Screenshot of the wrong answer common with hypertext comment

The platform MOODLE passes of the student to the next step, if the

student answers correctly (fig. 5).
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Fig. 5. Screenshot of the correct answer common with hypertext comment

It should be noted that standasrt platform tools do not allow to or-
ganize such an algorithm: for its creation was performed the additional
programming of the platform MOODLE by JAVA (O. Vetchynkin).
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The part “Didactic unit” has been completed also by the tasks for
self-control, which consist of the problem conditions and answers to
them (fig. 6).
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Fig. 6. Screenshot of the tasks for self-control

The part “Video” includes the following video: “Production of the opti-
cal fiber”, “Series circuits”, “Parallel circuits”, “Capacitors”, “Curie point
of the ferromagnetics”, “Electric motor”, “What is the magnetic field?”
(fig. 7).
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Fig. 7. Screenshot of the video section

The part of the resource titled “Materials for laboratory work” in-
cludes recommendations for laboratory works according to the content
explained in the theoretical part. These recommendations also accompa-
nied by a video assembly of electrical circuits.
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Methodological features of the resource

The scheme of the interaction between different parts of the elec-

tronic resource is shown on fig. 8.

Didactic
Basic part Extras resource
apparatus
I—I____-I r————1r———1
I Theoretical |1 ' Tests I | Video |
1L T E—;—1 | |
|
I Problems
I with Mathema- I
I I I feedbacks ‘I\I\ tical I
Laboratory I i I additions I
| works | Task for |
I I I selfcontrol I I I
I I I

L I l=—==l L __

Fig. 8. The structure of the resource “Electrotechnics with fundamentals of in-
dustry electronics”

This scheme of the interaction indicates that the learning process
is not linear. Each student has his/her own cognitive trajectory, which
is similar to the non-linear structure of the rhizome proposed by post-
modern French philosopher G. Deleuze!? [12]. In this sense, a learning
process becomes nonlinear. Electronic resource written for one specialty,
can be used as a learning resource for other specialties (Tab. 1).

Table 1. Correlation between content of the electronic resource
and training programs for different specialties

Specialty Program coverage [%]
Installer of electrics 70
Installer of drywall constructions 80
Installer of technical equipment 80

12 G. Deleuze, Empirisme et subjectivité, Presses Universitaires de France, Paris 1973.
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The work with the resource begins by study of a theoretical content,
which is followed by formation of the skills for problems solving and by
laboratory work. The material of laboratory work is closely intertwined
with the theoretical study material, tests and corrective tasks, which
form the preliminary stages of the laboratory work.

Formation of skills for problems solving comprehend the use of ad-
vanced didactic system, consisting of multiple choice questions, correc-
tive tasks and tasks for a self-control:

1. The test questions are aimed to test the student’s understan-
ding of the nature of the basic concepts and laws of the electri-
cal engineering. The student has three attempts to answer test
questions. For every wrong attempt to answer, platform counts
penalty points of 0.1 value.

2. The corrective tasks are aimed to form the practical skills in sol-
ving problems, to identify the gaps in students’ knowledge pro-
files and to correct them. Each task implements corrective al-
gorithmic approach whereby the solving process is divided into
several steps, which are formulated in the form of question posed
by platform MOODLE. If the student incorrectly answers the test
question of the algorithmic step, he/she can use the help options
to learn the appropriate theoretical material section immediately.
After the knowledge gap has been filled student returns back to
the algorithmic step and answers the next test questions of the
following algorithmic step. In such way the strict feedback be-
tween the student and distance learning platform is implemen-
ted.

The tasks for self-control allow to develop the problem thinking and
review the course material conceptually, containing the problem condi-
tion and its solution. The tasks for self-control are preceded by the labo-
ratory work and constitute the final stage of the learning section.

Methods of the resource application to the learning process

Methods of the resource application in the classroom depend on
technical devices present for use:
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1. In the case when the lesson is conducted in a computer lab, al-
lowing an access to the PC for each student, the lesson follows all tra-
ditional steps: the updating of the knowledge, the explanation of a new
material, the checking of a learning level, the conclusions. The use of the
electronic textbook does not change the order of the lesson, but alters
the form of students’ educational activity. Explanation of a new material
can be made using the theoretical material of the resource together with
viewing the video content on PCs. The lecturer plays a coordinating role
in this process and the role of a consultant. To check the level of assimi-
lated knowledge students are asked to answer the test questions related
to the topic, using MOODLE platform. Conclusions after the lesson are
easily formulated on the basis of the control, the distance learning plat-
form highlights the test results of each student.

If the classroom is equipped with a multimedia projector or multi-
media board only, the lecturer has the opportunity to apply the elements
of Harvard technologies, consisting of a scheme of learning according to
which students prepare in advance a material of the resource to the ap-
propriate lesson at home using their own PC. The lecturer explains the
obscure places of the electronic resource content with the use of a mul-
timedia projector.

Conclusions

The variety of the ways to manage educational activities of students
characterizes the present state of the educational thought development.
According to the different authors’ propositions there are the following
methods of this aim achievement: the structuring of educational infor-
mation!3, the new forms of knowledge representation!?, the programming
of training activities'®, and different types of educational assessment!®.

13 V.A. Jakunin, Psychology of the Management Training and Cognitive Activity, Publ.
House of Leningrad Univ., Leningrad 1986 (in Russian).

14 Ibidem.
15 N.F. Talysina, Management...

16 S.V. Duplik, Models of Pedagogical Testing, www.dupliksv.hut.ru/pauk/papers/tes-
tmodel.html (24.09.2015).
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The electronic resource “Electrotechnics with Fundamental of Industry
Electronics” uses new methods for management of the students’ training
activities, such as hard feedback technology, a new form of didactic sys-
tem, new ways of interaction between theoretical and practical material
in laboratory work. This electronic resource has been created on basis of
a teaching of the electrotechnics in Poland!”.

The electronic resource developed and implemented a number of
important didactic principles: the principle of scientificity of knowledge
is implemented through actualized information about the methods of
a current measuring, description of a modern point of light sources and
modern magnetic materials; the principle of visibility was implemented
through the introduction of links to online video resources; the principle
of differentiation of learning has been implemented with a special form of
feedback between students and the educational system — the proposed
differentiation consist in the ways of the problem solving and not in the
differentiation of the subject complexity, as previously. Thus, the use of
the MOODLE platform with additional programming modules allows cre-
ation of a new type of electronic resource for distance learning.

Keywords: electronic resource, electrotechnics, distance education, management

of educational activity

PLATFORMA KSZTALCENIA NA ODLEGLOSC - ,,ELEKTROTECHNIKA” -
JAKO NARZEDZIE ZADANIOWEGO ZARZADZANIA EDUKACJA STUDENTOW

Streszczenie

Szybki rozwéj systemoéw e-learningowych i wynikajacy z niego problem
sprzezenia zwrotnego miedzy studentem a nauczycielem platformy ksztalcenia
na odleglos¢ wymaga stymulowania skomputeryzowanego procesu edukacji

oraz poszukiwania innowacyjnych rozwiazan dydaktycznych. Zastgpienie nau-

17 R. Kurdiel Podstawy elektrotechniki, WSiP, Warszawa 1997; H. Rawa, M. Siwinski,
Zbiér zadan z podstaw elektrotechniki, WSiP, Krakow 1995; K. Jaracz, J. Zielinska, Labora-
torium podstaw elektrotechniki, Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakoéw 1995.
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czyciela platforma ksztalcenia wymaga wsparcia nauczycieli w ich pracy wiedza
i umiejetnosciami zwiazanymi z odpowiednia reakcja i zachowaniem w tym
systemie nauczania. W artykule przedstawiono nowy typ sprzezen zwrotnych
miedzy studentéw i platformag Moodle, ktéra zarzadza studencka dziatalnos$cia
edukacyjna. Opracowana technologia pedagogiczna zostala wdrozona za pomoca
nowych zasobéw elektronicznych pod nazwa ,Elektrotechnika z Podstawami Ele-
ktroniki Przemyslowej”, ktéry jest rekomendowany przez Ministerstwo Edukacji
Ukrainy (Ne 1/11-8959 z 26 czerwca 2015 roku).

Slowa kluczowe: elektrotechnika, zasoby elektroniczne, ksztatcenie na odleglosé,

zarzqdzania dzialalnosci edukacyjnej

Tlumaczenie na jezyk polski Paula Wiazewicz-Wéjtowicz
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Agambenowska szczelina edukacyjna.
Recenzja Tyson E. Lewis, On Study: Giorgio Agamben
and Educational Potentiality, Routlege 2013

Joris Vlieghe zauwaza, ze filozoficzna koncepcja Giorgio Agambe-
na pomimo istotnego wplywu na rézne ,domeny nauk humanistycznych
i spolecznych” nie doczekala sie wciaz przeniesienia na grunt refleksji
pedagogicznej!. Diagnoza wysunieta w ramach i dotyczaca hegemonicz-
nego pola naukowego sprawdza sie réwniez w polskich warunkach pery-
feryjnej produkcji naukowej. Sytuacja taka moze wydawac sie dziwna nie
tylko z powodu wlasciwego pedagogice ,pasozytnictwa” ani z samej rangi
Agambena jako mysSliciela, ale z faktu, ze jego praca teoretyczna niemalze
domaga sie przeniesienia na grunt edukacji, tworzac inspirujace, wywro-
towe pekniecia i przechwycenia.

W tym kontekscie ksigzka Lewisa nie tylko stara sie wypelni¢ luke
w polu filozofii edukacji, ale réwniez stanowi maszyne wojenna transfor-
mujacyg refleksje, otwierajaca pola do studiowania, a co najwazniejsze
— rozpala wyobraznie. Nie mamy bowiem do czynienia z sucha rekon-
strukcja edukacyjnych watkéw w tworczosci Agambena ani z préba do-
stosowania refleksji wloskiego mysliciela do dominujacego sposobu upra-
wiania refleksji o edukacji. Praca Lewisa stanowi raczej wylom, pekniecie,
ktore uzywa Agambena. Mozna powiedziec¢, ze jest przykladem przyjaciel-
skiej tworczosci, ktéra owocuje tresciami i perspektywami wykraczajacy-
mi poza rekonstrukcije.

O ile sam Agamben nie jest zbytnio obecny w pedagogice, to o Lewi-

sie tego powiedzie¢ nie mozna. Tym jednak, co taczy go z wloskim filozo-

1 J. Vlieghe, Experiencing (Im)potentality: Bollnow and Agamben on the Educational
Meaning of School Practices, ,Studies in Philosophy and Education” 2013, vol. 32, no. 2,
s.189.
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fem, jest inspirujaca moc jego tekstéw. Koncepcje takie jak ,intelekt ro-

J'OWynQ »3
teoretycznej, ktérej wybuchy moglyby ustanowi¢ inny poziom pola teorii

czy ,exopedagogika” stanowia przyklady terrorystycznej praktyki
i praktyki edukacyjnej. Lektura Lewisa byta dla mnie zawsze niezapom-
nianym doswiadczeniem oraz doskonalym przykladem, jak powinno sie
uprawic filozofie edukacji i pedagogike krytyczna.

Nowa ksiazke Lewisa nalezaloby zgodnie z deklaracja autora potrak-
towac jako prog. Dzielo-prog Lewisa z jednej strony wypelnia luke poprzez
wprowadzenie refleksji Agambena do pola teoretycznego pedagogiki,
z drugiej strony tworzy ja poprzez ulokowanie nowego elementu w starej
strukturze. Dzielo-prog rozcina zastane struktury, tworzy pekniecia — jest
drzwiami, nie-mozliwoscig. Dzielo-prog jako postanie, mesjanska nowina
problematyzuje relacje miedzy nadchodzaca edukacja, a edukacja, ktéra
jest. Ta dynamika towarzyszy nieustannie lekturze Lewisa, tak jak i towa-

rzyszy zmaganiom mysli interpretujace;j.

Kwestia potencjalnosci

Dzieto-prog Lewisa nie podejmuje calosciowej analizy dorobku Agam-
bena, ale koncentruje sie na pojeciu potencjalnosci i nie-potencjalnosci,
ktore stanowia oS refleksji nad koncepcja studiowania. Wybor ten podyk-
towany jest tym, ze potencjalnos¢ zdaje sie zajmowac centralne miejsce
w mySsleniu pedagogicznym. Nie tylko wpisuje sie w zdroworozsadkowe
rozumienie dobrej edukacji jako rozwoju potencjalnosci, ale rowniez wid-
nieje na sztandarach reform w USA i krajach europejskich. Poza tym
refleksja nad potencjalnoscia nie jest marginalnym tematem filozofii
Agambena — wrecz przeciwnie. Pawel MoScicki stwierdza, ze pojecie to jest
kluczowe w projekcie przepisywania tradycji filozoficznej podjetej przez
wloskiego mysliciela. Jak pisze:

Giorgio Agamben nalezy do tych nielicznych filozoféw, ktérzy usilnie
staraja sie wpisa¢ w swodj projekt filozoficzny nowa koncepcje

2 T.E. Lewis, Swarm Intelligence: Rethinking the Multitude from within the Transversal
Commons, ,Cultural, Theory and Critique” 2010, vol. 51 (3).

3 T.E. Lewis, R. Kahn, Education Out of Bounds. Reimagining Cultural Studies for
a Posthuman Age, PALGRAVE MACMILLAN, New York 2010.
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potencjalnosci [potenza] i za jej pomoca przeformulowac kilka
najbardziej podstawowych watkéw mysli zachodniej*.

Roéwniez Kevin Attell stwierdza, ze potencjalnos¢ pelni centralna role
w dziele Agambena, a kolejne, pézniejsze prace sa rozwijaniem mysle-
nia o tej kategorii. Sam stan wyjatkowy mozna zrozumie¢ jako dynamike
aktu i potencjalnosci®. W tej perspektywie czytanie Agambena jako teo-
retyka potencjalnosci umozliwia calosciowe odczytanie jego dziela, jak
rowniez przetozenie go na grunt pedagogiki, lokujac sie w samym sercu
tejze dyscypliny — w jej koncentracji nad rozwojem, aktualizowaniem pel-
nej potencjalnosci wychowanka.

Refleksja nad kategoria rozwoju jest coraz czeSciej podejmowana
przez krytycznych pedagogéw. W ramach tej narracji podkresla sie jego
systemowy charakter, uwiklanie w relacje wladzy i logike rynku. Calo-
zyciowa edukacja oznacza z jednej strony indywidualizacje problemoéw
spotecznych, redukcje problemoéw spolecznych, ekonomicznych czy poli-
tycznych do wymiaru edukacji, ksztalcenia konkretnej jednostki, z dru-
giej uczynienie z edukacji kwestii ekonomicznej. Edukacja staje sie na-
rzedziem rozwoju kapitatu ludzkiego majacego sie przyczyni¢ do wzrostu
gospodarczej potegi danego kraju, jednoczesnie stajac sie transferem od-
powiedzialnosci z panstwa na jednostke. Tak spreparowane uczenie sie
inauczanie wytwarza przedsiebiorcza jednostke, gdzie Zycie zostaje zredu-
kowane do mierzalnych efektéw podporzadkowanych kapitalistycznej lo-
gice. Sama jednostka za$ zostaje poddana nieustannej (samo)dyscyplinie.
Lewis pisze, ze ,samo-wiedza i samo-studiowanie staje si¢ formg samo-or-
ganizowania i samo-zarzadzania w ogélnych ramach biotechnologicznych
skoncentrowanych na optymalizacji zywych zasobéw”®. Inaczej mowiac,
edukacja traktowana jest jako inwestycja, ktéra musi przelozy¢ sie na
ekonomiczne zyski. Oznacza to instrumentalizacje potencjalnosci, ktora

zostaje w pelni utozsamiona z realizacja rynkowych celow.

4 P. Moscicki, Idea potencjalnosci. Mozliwo$é filozofii wedtug Giorgio Agambena, Insty-
tut Badan Literackich PAN, Warszawa 2012, s. 8.

5 K. Attell, Giorgio Agamben. Beyond the Thresholds of Deconstruction, Fordham Uni-
versity Press, New York 2015, s. 86.

6 T.E. Lewis, On Study. Giorgio Agamben and Educational Potentiality, Routlege 2013,
s. 4.
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Instrumentalizacja potencjalnosci przejawia sie w okreSlonym jej
spreparowaniu. Lewis, analizujac rzadowe programy edukacyjne, zauwa-
za, ze nie ma w nich miejsca na potencjalnosé, ktéra bylaby przeciw-
ko rynkowi. Wszelka aktualizacja oznacza przyjecie form towarowych,
mierzalnych efektéw, ktére wzmacniaja panujaca tendencje. Rynkowa
redukcja odbywa sie w plaszczu retoryki pelnej aktualizacji, pornogra-
ficznej obietnicy totalnego spetnienia’, niemniej ogranicza potencjalnosc.
Przyktadowo, elastycznosc¢ jest wymagana o tyle, o ile stanowi odpowiedz
na wymogi kapitalizmu.

Wedlug Lewisa powyzsza instrumentalizacja, spreparowanie eduka-
cji do uczenia sie (learning) wiaze sie ze specyficznym rozumieniem poten-
cjalnosci. Powolujac sie na Agambena czytajacego Arystotelesa, wyroznia
dwa rodzaje potencjalnosci: pierwsza zwana ogblna (generic) i druga czyn-
na (effective)®.

7 Ibidem, s. 9.

8 Warto zwr6ci¢ uwage, ze u Agambena okreslenia effective na drugi rodzaj poten-
cjalnosci wystepuje bardzo rzadko. Odnajdujemy je w formie opisowej lub pod réznymi
okres§leniami. Réwniez w komentarzach trudno natrafi¢ na takie rozréznienie. Przyktadowo
u C. Colebrook generic oznacza ogolna refleksje nad potencjalnoscia, ktorej przeciwstawione
jest wlasciwe rozumienie potencjalnosci: ,According to Agamben, Aristotle rightly passes
over a generic understanding of potentiality (or what is merely possible) in order to define
a notion of potentiality proper — the latter being a specific and defining potentiality”. C. Cole-
brook, Agamben: Aesthetics, Potentiality, and Life, ,South Atlantic Quarterly” 2008, winter,
s. 112. W polskim ttumaczeniu fragment brzmi nastepujaco: ,Wedtug Agambena Arystoteles
stusznie przechodzi od ogélnego rozumienia potencjalnosci (albo tego, co jedynie mozliwe)
do definicji wlasciwej potencjalnosci — potencjalnosci ogélnej i okreslajacej” (C. Colebrook,
Agamben: estetyka, potencjalnosé i zycie, ttum. J. Kutyta, w: Agamben. Przewodnik Krytyki
Politycznej, Warszawa 2010, s. 313). Konsultujac przektad effective na jezyk polski, S. Kro-
lak zaproponowat thumaczenie wspomnianego stowa jako istniejaca, ziszczona, rzeczywista
(rozmowa przeprowadzona 24.06.2015), zas§ M. Ratajczak proponuje przetozy¢ termin jako
spotencjalnosé dyspozycji”, co jego zdaniem, wspolgra z dyspozytywem (rozmowa przepro-
wadzona 23.06.2015). O ile propozycja Ratajczaka znajduje uzasadnienie w odniesieniu do
projektu teoretycznego Agambena i dotyczy glownie Agambenowskiej krytyki Glosu, czyli
metafizycznej dyspozycji do méwienia, o tyle niekoniecznie odpowiada odczytaniu, jakie
czyni Lewis, zaréwno z potencjalnosci u Agambena i jego koncepcji Glosu. Z tego powodu
w tekscie bede korzystat z propozycji Krolaka jako bardziej neutralnej. Ponadto, effective,
ktore pojawia sie w ksigzce The Time That Remains (G. Agamben, The Time That Remains.
A Commentary on the Letter to the Romans, ttum. P. Dailey, Stanford University Press, Stan-
ford, Kalifornia, s. 136) zostato na jezyk polski przettumaczone jako potencjalnosé czynna
(G. Agamben, Czas, ktéry zostaje. Komentarz do Listu do Rzymian, ttum. S. Krélak, Sic!,
Warszawa 2009, s. 159). Na marginesie chcialbym zauwazy¢, ze problem z przyjeciem ttu-
maczenia wynika czesciowo z niedbalosci interpretacyjnej Lewisa, ktéry niezbyt doktadnie,
by nie powiedziec, ze blednie dokonuje wspomnianego rozdzialu oraz jego wartoSciowania.
Wracam do tej kwestii jeszcze pod koniec recenzji, niestety ze wzgledu na wymagana ob-
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Pierwsza koncepcja ,wyjasnia, jak dziecko jest w stanie dorosnagc,
aby stac sie okreslonym typem osoby z okreslong rola w spoleczenstwie™.
Dziecko zostaje ujete w logice ,jeszcze nie” — ,jeszcze nie dorosly, jeszcze
nie obywatel, jeszcze nie produktywny cztonek spolecznosci”’!®. Uczenie
sie przeksztalca ,jeszcze nie” w ,musi by¢”. Ten rodzaj potencjalnosci ule-
ga zniszczeniu w procesie edukacji, przeksztalcajac sie¢ w koniecznosc.
Zostaje w pelni podporzadkowana temu co aktualne. To rozumienie po-
tencjalnosci jest wykorzystywane w ramach uczacego sie spoteczenstwa,
gdzie edukacja podporzadkowana jest pelnej aktualizacji potencjalnosci
w mozliwych do mierzenia i liczenia formach, jednoczesnie interpretujac
rozw6j jako opanowywanie konkretnych, koniecznych z punktu widzenia
biokapitalizmu umiejetnosci.

Druga koncepcja traktuje odmiennie potencjalnos¢. Nie musi ona
w pelni przechodzi¢ w akt. Lewis pisze, ze posiadanie wiedzy w poten-
cjalnosci oznacza zdolnos$¢ jej aktualizowania, jak i nieaktualizowania.
Zawiera ona w sobie nie-potencjalnosc¢, to znaczy aktywng zdolnosc¢ nie-
wprowadzania czego$ do aktu, powstrzymywania sie od realizacji. Nie-
-potencjalnos¢ nie nalezy rozumiec¢ jako niezdolnos¢ do czego$, jako nie-
umiejetnos¢. Lewis dostrzega, ze taka forme impotencji doskonale rozwi-
ja paradygmat uczenia sie. Neoliberalne wykluczenie zbednych-mlodych
stanowi druga strone edukacyjnego urzadzenia eliminujaca ich jako nie-
zdolnych, nie do ocalenia poprzez ,aktualizacje ich impotencji”!!. Attell
zauwaza, ze w przypadku nie-potencji chodzi raczej o zdolnos¢ do nie niz
niezdolnos¢ (can not, a nie cannot)!?. Te koncepcje potencjalnosci, ktora
zaklada jednoczesnie nie-potencjalnosé, wiaze Lewis ze studiowaniem.
Potencjalnos¢ czynna jest wedlug niego opozycyjna wobec logiki uczenia
sie, ekonomicznego podporzadkowania edukacji i logice koniecznosci. Za-
miast podporzadkowywac ludzi okreslonym rolom, paradygmatowi tego,

jetos¢ tekstu nie jestem w stanie odpowiednio udowodni¢ szokujacej troche niedbatosci
Lewisa.

9 T.E. Lewis, On Study..., s. 5.

10 Ibidem, s. 6.

'l Ibidem, s. 10.

12 K. Attel, Giorgio Agamben..., s. 96.
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ze trzeba by¢ kims§, ten rodzaj potencjalnosci zaklada doswiadczenie nie-
-potencji, zdolnosci niebycia.

Powyzsze rozréznienie jest kluczowe dla refleksji Lewisa dotyczacej
edukacji. Niemniej wydaje sie ono problemowe. W toku wywodu ulega
ono dookresleniu, zwlaszcza podczas definiowania centralnego terminu,
jakim jest studiowanie. Przyjrzyjmy sie dalszym probom interpretacyj-
nym, aby ponownie powréci¢ do kwestii potencjalnosci.

Uczenie kontra studiowanie

Lewis negatywnie odnosi sie do paradygmatu uczenia sie, ktory sta-
nowi realizacje logiki ekonomii w przestrzeni edukacji. Neoliberalne urza-
dzenie edukacyjne doby biokapitalizmu dziata odpodmiatawiajaco, prze-
ksztalcajac ludzkie istnienia w kapitat ludzki oraz produkujac ludzkie
odpadki. Uczenie sie jest wpisane w panujaca strukture spoleczna jako
konieczny element jej reprodukcji zaréwno pod wzgledem wytwarzania
efektow pozytywnych (rozwoj potencjalnosci), jak i negatywnych (rozwaoj
impotencji) — ustanawiajac hierarchie i ja legitymizujac. Studiowanie we-
dlug Lewisa radykalnie r6zni sie od uczenia sie oraz stanowi radykalnag
alternatywe dla ,edukacyjnej logiki biokapitalizmu”!2.

Koncepcje studiowania Lewis rozwija z réznych perspektyw, tworzac
w trakcie snucia refleksji jej definicje. Tym, co wyrdznia studiowanie, jest
brak celu. Jest to aktywnosé, ktéra jak myslenie teoretyczne u Arystote-
lesa zadowala sie sobg samym, nie przektadajac sie na zadna zewnetrzna
wobec niego praktyke. Studiowanie podejmowane jest dla niego samego
— posiada specyficzny rytm oraz odbywa sie réwniez w specyficznej prze-
strzeni wsréd specyficznych ludzi. Nie polega ono na rozwijaniu zdolnosci
X, y czy z, ale na otwarciu, ktére nie musi przekladac sie na zadne ,efek-
ty”. Lewis, sprzeciwiajac sie takiemu ujmowaniu edukacji, wykracza poza
potencjalnos¢ dyspozycji, ktéra zaklada wyalienowanego czlowieka wi-
dzacego sie nie jako byt integralny, ale zbo6r réoznych umiejetnosci, ktore
przeksztalcone zostaja w towar na rynku pracy'4, wiazac ja z pasywnoscia

13 T.E. Lewis, On Study..., s. 15.

14 Zob. G. Lukacs, Historia i Swiadomos$é klasowa, thum. M. Siemek, PWN, Warszawa
1988.
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i niemowlectwem, niezdeterminowaniem i nieprzynaleznoscia bytu jakie-
gokolwiek i jego otwartosScig na rézne sposoby egzystencji. Studiowanie
polega nie tyle na rozwoju ,niemowlecej potencjalnosci, ale raczej poten-
cjalnosci zawieszania aktualizacji”!®.

Proces studiowania mozna okresli¢ jako praktyke profanacji, ktora
Lewis przeciwstawia zabawie!®. Skoro metoda walki z urzadzeniami wila-
dzy proponowana przez Agambena jest profanacja, to przeciwko eduka-
cyjnemu urzadzaniu nalezy wytoczy¢ maszyny profanujace. Profanacja
pozbawia wiedze i §wiat Swietosci, udostepniajac je swobodnemu uzytko-
wi czy — jak mowi Lewis — majsterkowaniu. To majsterkowanie ma swoj
specyficzny rytm — bit czasu mesjanskiego.

Lewis analizuje rytm studiowania, odwolujac sie¢ do pracy Alfreda
N. Whiteheada The Aims of Education, gdzie zostaje zobrazowany cykl
uczenia pod postacia oscylacji miedzy wolnoscia a dyscypling oraz prze-
chodzenia od cyklu romantycznego, przez cykl precyzji, do cyklu genera-
lizowania. Cykle te nie sg od siebie oddzielone, ale zawieraja sie niejako

w sobie. Jak komentuje to Lewis:

istniejg cykle w cyklach, a kazdy etap rozwoju moze by¢ zdominowany
przez okreslone zalamanie wolnosci lub dyscypliny, sa tam stale
powtarzajace sie elementy z ostatniego cyklu, ktore sa stwarzane
i przechowywane w ramach kazdego etapu!”.

W ramach studiowania mamy okres§lone cyrkulacje, nieustane kra-
zenie, swoisty rytm, ktéremu odpowiada okreslony czas niezamykajacy
sie w czterdziestu pieciu czy dziewieédziesieciu minutach ani w dwoéch
czy trzech latach. Lewis rytm studiowania wiaze z rytmem wiersza, a tym
samym z czasem mesjanskim. Ten rodzaj czasu zrywa z czasem chro-
nologicznym, jest cieciem w jego wnetrzu, lokujac sie na skraju konca
czasu. Lewis sugeruje, ze czas mesjanski jest czasem, ktory wolalby sie
nie skonczy¢ (,«I would prefer not» to end”!®). Laczac rytm poematu ze

studiowaniem, autor zauwaza, ze ,[tlak jak wiersz, studiowanie opiera

15 T.E. Lewis, On Study..., s. 42.
16 Ibidem, s. 120.

17 Ibidem, s. 55.

18 Ibidem, s. 57.
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sie wlasnemu konacowi”!®

, wyprodukowaniu ,wiedzacego podmiotu”. Jest
oscylacja miedzy zdolnoscia a nie-zdolnoscia, miedzy wiedzg a jej brakiem
— ustanawia prog nierozréznialnosci miedzy cyklami, swoisty edukacyjny
stan wyjatkowy. Student nieustannie doswiadcza swojej moznosci i nie-
moznosci, braku, niedopelnienia i niespelnienia. Jest to stan wahania
przepelniony melancholia, podczas ktorej tworzy sie specyficzne kolekcje
»ponizej znakéw i rzeczy” otoczonych aura, ktéra nie jest aura — unikalna
konstelacja znaczen stworzonag przez zbieracza.

Warto zauwazy¢, ze u Lewisa studiowanie wiaze si¢ nie tyle z poten-
cjalnoscia, co nie-potencjalnoscia. Stanowi swoiste ciecie w czasie, ktory
sie juz nie rozwija, lecz zastyga w terazniejszosci — jako podsumowaniu
i zbawieniu. W tym czasie zycie juz tylko istnieje, bawiac sie tym, co
wczesniej go dlawito. W tym czasie wzorowym studentem nie jest ten, kto
produkuje odpowiednig ilos¢ tekstu w danej jednostce czasowej, kto bez
problemu przechodzi kolejne stopnie, rozwiazuje testy i cytuje z pamieci
uznane podreczniki, ale Bartleby i Occupy Wall Street.

Przyktady studiowania. Bartleby i Occupy Wall Street

Lewis pisze, powolujac sie na Jana Masscheleina i Maartena
Simons’a, ze ,student powinien by¢ przemyslany jako ten, ktéry studiuje
bez okreslonego celu, bez zidentyfikowanego interesu, przez co jest ot-
warty, wystawiony i troskliwy wobec $swiata”®. Tak zdefiniowany staje
sie figura polityczna, ktora zawiesza logike biokapitalizmu. Przyktadem
idealnego studenta jest tytulowa postac¢ z powiesci Hermana Melville’a
Kopista Bartleby. Historia z Wall Street. Bartleby stanowi wyraz nowej
strategii oporu i doswiadczania nie-potencjalnosci.

Kazdego dnia Bartleby wykonuje coraz mniej i mniej pracy w biu-
rze na Wall Street i kiedy narrator prébuje nawigzac¢ z nim dialog
dotyczacy jego postepowania, Bartleby odmawia wyjasnien. Osta-
tecznie, Bartleby przestaje pracowaé¢ w ogodle, pozostajac jedynie
w biurze, zamieszkujac przestrzen jako rodzaj nieoperatywnej

19 Ibidem, s. 58.
20 Ibidem, s. 13.
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reszty, doprowadzajac do frustracji swojego byltego szefa oraz wspot-
pracownikow?!.

Bartleby jest wiec studentem, ktéry odmawia wykonywania pracy. Za-
miast tego powtarza swoja formule specyficznej odmowy ,,wolatbym nie”
- ,I prefer not to”?2. Ten sposob postepowania czyni szefa bezsilnym wo-
bec oporu nie-pracownika, ktéry nawet nie méwi ,nie”, ale preferuje ,nie”.
Ta odmowa sytuuje go w paradoksalnej sytuacji, ktéra charakteryzuje
samo studiowanie. Lewis pisze:

Bartleby nie przynalezy do zadnej klasy ,edukacyjnego przedmiotu”.
Zawieszajac taka klasyfikacje, ukazuje, jak studiowanie jest zawsze
paradoksalnie wlaczone w klase edukacyjnych przedmiotéw poprzez
bycie wykluczonym z tejze klasy?3.

Strategia Bartleby’ego polega na odmowie udziatu, exodusie z logiki testo-
wania i egzaminowania. Wymyka sie on probom oceny. Mato tego, doko-
nuje on wycofania sie z ,logiki aktualizacji”?*. Oznacza to, ze on sam staje
sie nikim, bytem nieokreslonym, pozbawionym przysztosci oraz przeszto-
Sci. Jest istnieniem pozbawionym odniesienia do jakiejkolwiek spotecznej
roli. ,Nie posiada zadnych preferencji, zadnej okreslonosci, nie pozada
tego, by stac sie x, y albo z”?°. Nie chce on zostawa¢ ani barmanem,
ani sprzedawca, pozostajac otwartym na wszystkie profesje i jednoczes-
nie wszystkie je jednakowo (nie) preferujac. Zawiesza on obowiazywanie
norm, otwierajac nowe pola uzytku. Podsumowujac rozwazania o studen-
cie Bartleby’'m, Lewis stwierdza, ze ,Bartleby nie uczy nas co pisa¢ ani jak
pisac, ale raczej tego, ze mozemy/nie mozemy pisac”?®.

Innym przykladem studiowania i studenta przywolywanym przez
Lewisa jest ruch Occupy Wall Street (OWS) bedacy ,kolektywnym Bart-

2l Ibidem, s. 46.

22 Na temat problemu z przektadem na jezyk polski tej formuly zobacz przypis ttuma-
cza, G. Agamben, Bartleby, czyli o przypadkowosci, ttum. S. Kréolak, w: H. Melville, Kopista
Bartleby. Historia z Wall Street, ttum. A. Szostkiewicz, Sic!, Warszawa 2009, s. 127.

28 T.E. Lewis, On Study..., s. 46.
2% Ibidem, s. 47.
25 Ibidem, s. 50.
26 Ibidem, s. 52.



130 Oskar Szwabowski

lebym”??. Tym, co przede wszystkim taczy Kopiste z protestujacymi, jest
strategia oporu, brak zadan, uzycie slabej sily. Protestujacy zawieszaja
dziatanie wladzy, panstwowe struktury i logike kapitalizmu, oddajac sie
wspolnemu studiowaniu swiata. OWS reprezentuje ,wspoélnote studiuja-

728 przeksztalcajaca czas i miejsce dla

cych” — Jhoryzontalng pedagogike
studiowania.

Praktyka OWS, tak jak studiowanie, jest przejawem slabej utopii.
Staba utopia wedlug Lewisa nie oznacza projektowania przysztosci, two-

729 " ale zawiesze-

rzenia planéw, ,zastepowania «jest» przez «by¢ powinno»
niem terazniejszosci, wydobywaniem jej wlasnej potencjalnosci. Mozna

powiedzie¢, ze slaba utopia juz jest w praktyce studiujacej wspoélnoty.

Wspolnota studiujacych

Studiowanie stanowi opozycje wobec uczenia, logiki oceny i bioka-
pitalizmu. Stanowi calo$Sciowa wizje i kontr-praktyke edukacyjna. Wiaze
sie ona z innymi relacjami, ustanowieniem okreslonej wspélnoty bedace;j
miejscem praktykowanie innych form zZycia niz te pozadane przez rynek
i panstwo. Nie mozna jej zdefiniowac ,w terminach interesu, umiejetno-
Sci czy zdolnosci, ale raczej jako forme zycia, ktéra pozostaje pomiedzy
koniecznoscia a przypadkowoscia, niemozliwoscia i mozliwoscig™°. Lewis
stwierdza, ze studiowanie odbywa sie wsréd przyjaciél. Nie mamy tutaj
do czynienia z sytuacja hierarchiczna, z zarzadzaniem rozwojem przez
wyspecjalizowanych funkcjonariuszy, nauczyciel nie jest nikim innym
i niczym wiecej niz jednym ze studentow.

Wspélnota studiujacych, tak jak to, kto jest przyjacielem, nie kon-
stytuuje sie jak u Carla Schmitta w opozycji do wroga, nie jest rowniez
ufundowana na okreslonych tozsamosSciach czy dzielonych przekona-
niach. Przyjaciel jest, jak podaje Lewis, ,kims, z kim dzielimy dzielenie

27 D.R. Ford, Review of Tyson E. Lewis, On Study: Giorgio Agamben and Educational
Potentiality, Routlege 2013, ,Studies in Philosophy and Education” 2014, vol. 33, no. 1,
s. 109.

28 T.E. Lewis, On Study..., s. 162.
29 Ibidem, s. 107.
30 Ibidem, s. 15.
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sie”!. Wspolnota jest po prostu wspétbyciem, byciem razem, ktore nie

ma zadnego innego celu. Wspolnota studiujacych jest wspolnota nieope-
ratywna. W przeciwienstwie do wspélnoty operatywnej, w ktorej kazdy
ma wyznaczona role, wspolnota studiujacych jest zakorzeniona w byciu
w dobrach wspélnych. W tym kontekscie studiowanie jest wspélna prze-
strzenia, w ktorej istnieje sie w radosci, bez zadnego wyznaczonego celu,
profanujac nieustannie. ,Wspélnota majsterkujacych, wspélnota studiu-
jacych jest nieoperatywng wspoélnota, ktora dzieli wltasng katastrofe (nie-

potencjalnosé) z radoscia”™?.

Kwestie problemowe

Ksigzka Lewisa stawia przynajmniej kilka istotnych problemow.
Pierwszym, podstawowym jest ona sama. Nieobecno§¢ Agambena w re-
fleksji edukacyjnej moze uczyni¢ On Study niezrozumiala, nazbyt filozo-
ficzna, jak i niepodatna na krytyczne przemyslenie. Przyktadowo Derek
R. Ford nie dostrzega w ogéle problemu z rekonstrukcja potencjalnosci
u Agambena, po prostu przyjmujac to, co napisal Lewis3. Oczywiscie
znany jest sposob, w jaki Agamben podchodzi na przyklad do Arystote-
lesa. Komentatorzy wskazuja, ze Agamben dos¢ swobodnie gra tradycja
filozoficzna, dokonuje bezczelnych przechwycen, nadinterpretacji, wy-
paczen, ktore odkrywaja inspirujace perspektywy. Agamben nie uznaje
Swietosci, jest profanem.

Mozna wiec powiedzie¢, ze Lewis traktuje Agambena tak jak Agam-
ben Arystotelesa. Poza tym zarzut niewiernosci, zbyt swobodnego po-
shugiwania sie cudzymi koncepcjami, pomystami wydaje sie bezzasad-
ny z perspektywy mys$lenia profanujacego. Wpisuje sie¢ w logike uczenia
sie, standaryzowania odczytan. Niemniej jednak, nie stawiajac pytania
o wiernos¢ i oceniania czyjej$ tworczosci w tej perspektywie, nalezaloby
zapytac o skutki takiego uzytku z Agambena, zas z perspektywy pedago-
giki krytycznej — o moc emancypacyjng tychze. Mozna wiec zapytac, na
ile niewiernos¢, uproszczenia, specyficzne interpretacje przyczyniaja sie

31 Ibidem, s. 137.
32 Ibidem, s. 139.
33 D.R. Ford, Review...
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do wyjscia poza logike uczenia sie, mrocznego stanu wyjatkowego w edu-
kacji i otwarcia si¢ na studiowanie, ktéore nadchodzi, a na ile taki exodus
uniemozliwiaja, potwierdzajac w jaki§ tam sposéb logike suwerennosci
i dzialanie urzadzanie edukacyjnego.

Gruntowna krytyczna refleksja nad propozycja Lewisa i jego specy-
ficznego uzytku z Agambena wymagataby co najmniej kilku osobnych
artykuléw. W niniejszej recenzji jedynie zasygnalizuje watki, ktére wydaja
mi sie niejasne czy problemowe. Moim zdaniem maja one istotne konse-
kwencje niepozwalajace Lewisowi opusci¢ przestrzeni stanu wyjatkowego
i wytworzenia radykalnej wizji studiowania jako celebracji czystej poten-
cjalnosci.

Glownym problemem zasygnalizowanym juz wczesniej jest jego spe-
cyficzna, niedbata rekonstrukcja kwestii potencjalnosci. Przede wszystkim
problematyczne jest przeciwstawienie, jakiego dokonuje Lewis, pomiedzy
potencjalnosciami, a po drugie utozsamienie uczenia z potencjalnoscia
0g6lna, a studiowania z potencjalnoscia czynna. Pytanie Forda o to, czy
,studiowanie i uczenie sie musza by¢ zawsze antagonistyczne, czy sa one

antagonistyczne tylko w ramach uczacego sie spoleczenstwa”*

, jest jak
najbardziej uzasadnione. Utozsamienie okreslonego traktowania poten-
cjalnosci jako wlasciwe biokapitalizmowi moze sugerowac, ze poprzed-
nie formy kapitalizmu wspieraly studiowanie, jak réwniez ze edukacja
popada w paradygmat pelnej aktualizacji jedynie w pewnym momencie
historycznym, nie jest zas§ przesaczona okreslona logika. Lewis wprowa-
dza dos¢ uproszczony podzial, ktory utrudnia zlokalizowanie problemu,
zrodel uczenia, ktére wypiera studiowanie.

Okreslone ujecie potencjalnosci wplywa tez na sama koncepcje stu-
diowania. Zdaje sie, ze Lewis nie jest w stanie zerwa¢ z mysleniem o po-
tencjalnosci i nie-potencjalnosci w odniesieniu do dyspozycji, tyle tylko,
ze podkresla niemozliwosé pelnej aktualizacji, nieustanny brak, ktéry
przecina kazdy akt. Prowadzi to do podawania dos¢ banalnych przykla-
doéw, jak scenka z nauczycielem, ktéry nie konczy zdania za ucznia, ale
pozwala mu spokojnie pomys$le¢. Niespelnienie studenta czy ucznia Lewis
odsyla niekiedy do jakich$§ umiejetnosci (czytanie i nie-czytanie, pisanie
i nie-pisanie, nie za$ do niespelnienia jako czystej potencjalnosci). Poja-

3% Ibidem, s. 110.
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wia sie réwniez pytanie, jak przyktady szkolne odnies¢ do przyktadow ide-
alnych studentéw. Student Bartleby powiedzialby, Zze woli nie odpowia-
daé, woli nie mysle¢ — rozsadzajac wszelkie proby miekkiego czy twardego
edukacyjnego menedzeryzmu.

Inna kwestia, chociaz powiazana z poprzednia, jest lokalizacja czasu
i rytmu studiowania. Lewis laczy je z czasem i rytmem wiersza, a nie tor-
nada. Umieszcza go wiec przed przyjSciem mesjasza, przed zbawieniem.
To prowadzi do kluczowego pytania, czy Lewis jest w stanie zerwac ze
stanem wyjatkowym, z logika wyjatku — dokona¢ przejscia z progu do tor-
nada, uruchomic¢ logike przykladu? Wydaje sie, ze Lewis pozostaje w per-
spektywie odkrywcow struktury zachodniej metafizyki, nie dostrzegajac
kroku Agambena, ktory polega na mysleniu poza tg struktura. Tym sa-
mym zaprzepaszczajac to, co u Agambena specyficzne, oraz wzmacniajac
myslenie o studiowaniu w perspektywie dyspozycji. Student Lewisa wciaz
ma organy — istnienie nie jest traktowane jako czyste, nieoznaczone bycie,
ale ujmowane jest w perspektywie atrybutéow.

Przedstawione powyzej problemy nie oznaczaja, ze ksigzka Lewisa
nie jest godna uwagi — wrecz przeciwnie. Po pierwsze, stanowi pierwsza
préobe dos¢ konsekwentnego uzytku z Agambena w edukacji, tym samym
prowokujac inne uzytki i prze-pisywanie On Study. Po drugie, nie mozna
odmoéwié pisarstwu Lewisa inspirujacej mocy. Rozsiane, niekiedy jedynie
przywolywane w szczelinach pomysty prowokuja do polemik, dalszych
uzytkéw. Same w sobie tez stanowia ozywcze impulsy, ktére wymykaja
sie dominujacej narracji o edukacji. Inspiracje, i to jest trzeci powod,
dla ktérego warto siegnac¢ po On Study, maja niesamowity potencjat kry-
tyczny. Jego koncepcja studiowania nie daje sie latwo podporzadkowac
panstwowo-kapitalistycznej machinie, jak réwniez broni sie przed kon-
serwatywno-sentymentalnymi narracjami o edukacji, ktora byta. W pew-
nym sensie jest ona nie do pomys$lenia. Na uniwersytetach, w szko-
lach i w spoleczenstwie nie ma miejsca dla Bartleby’ego. Ekonomizacja
i militaryzacja edukacji wiaza sie z rozpowszechnianiem thanatopolityki.
Ksiazka Lewisa bez watpienia spelnia wysuniety przez niego postulat:
ykoniecznosci przemyslenia edukacji jako kluczowego miejsca walki prze-



134 Oskar Szwabowski

ciwko thanatopolityce jako obscenicznego elementu biokapitalistycznego
inwestowania w zycie”°,

Tutaj pojawia sie kolejny problem, ktory mam nie tylko z koncepcja
studiowania stworzona przez Lewisa, ale z samym Agambenem. Wspo-
mniany Ford opisuje presje czasowa, jakiej byt poddany podczas pisania
recenzji. Licznik nieustannie odmierzal czas, po ktorym mial pojawic¢ sie
efekt w postaci tekstu. Pozornie mialem radykalnie lepsze warunki na
studiowanie On Study. Pozornie, gdyz poswiecenie kilku miesiecy na two-
rzenie czegos, co nawet nie jest artykutem, jest nierozsadnym inwestowa-
niem energii — i gdybym dalej majsterkowal, bawiac si¢ komentarzami,
zestawiajac fragmenty, nie troszczac sie o efekt konicowy, to szybko mog-
Ibym straci¢ prace na uniwersytecie, a tym samym mozliwoS¢ dalsze-
go studiowania. Stad pytanie: czy rzeczywiScie mesjasz juz nadszedi? To
znaczy, czy wyjScie poza mroczny stan wyjatkowy wymaga jedynie wy-
tworzenia odpowiedniego jezyka, okreslonej perspektywy filozoficznej, czy
jednak potrzebna jest organizacyjna, wulgarnie polityczna praca sprowa-
dzajaca krolestwo niebieskie na ziemie? Formulujac problem inaczej, na
ile koncepcja studiowania pokrywa sie z koncepcja exopedagogiki? Na ile
rzeczywiscie ruch Occupy jest realizacja oporu Bartleby’ego, a na ile sta-
nowi jednak osobna strategie walki i tworzenia enklawy dla studiowania?
Mozliwe, ze zamiast mesjasza potrzebujemy proroka (Ivan Illich) albo/i
apokaliptyka (Peter McLaren)3¢.

35 T.E. Lewis, On Study..., s. 127.

36 Ibidem, s. 96. Na to pytanie postaram sie odpowiedzie¢ w innym miejscu.





