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Recenzja tej ksigzki moze by¢ istotnym impulsem do prowadzonej od
wielu lat w naszym kraju debaty nad tozsamoscia, kondycja i przyszloscia
pedagogiki, ktéra nie moze unikna¢ strukturalnej ztozonosci, jako upo-
rzadkowanej multimetodologicznej refleksji nad optymalnym rozwojem
i formowaniem czlowieka oraz jako okreslonej praktyki rozwigzywania
zadan rozwojowych stawianych w odpowiednim miejscu i czasie zwanych
edukacja i w nieodpowiednim czasie i miejscu, zwanych reedukacja. Zara-
zem brak metodologicznej ,,czystosci” i wewnetrzna réznica w przedmiocie
badan wcale nie musi oznacza¢ jakiegos niepewnego ani zagrozonego miej-
sca w przestrzeni dyscyplin naukowych (nawet, jesli jest administracyjnie
przesuwana z nauk humanistycznych do nauk spofecznych), tym bardziej
absurdem jest swoiste po§miertne memento, iz ,pedagogika jako nauka nie
istnieje” (por. ,,Znak” nr 526, 1999, s. 14).

Dzieje si¢ tak, poniewaz jej zlozony i zmienny historycznie przedmiot
probujemy z uporem maniaka wpisa¢ w co$ jednego i spojnego, ktore raz jest
czyms ,,zewnetrznym’, a innym razem czyms ,wewnetrznym', ktore z jednej

' Rzadko zauwazamy, iz nie tylko pedagogika ma ten problem, lecz takze wszystkie
nauki spoleczne i humanistyczne zajmujace si¢ albo czlowiekiem wewnetrznym, albo ze-
wnetrznym, niezdolne w ten sposob do catos$ciowego ujecia strukturalnie ztozonego obrazu
czlowieka psychofizycznego i socjokulturowego. Moze poza filozofia, ktéra pyta sie o calos¢,
lecz jednocze$nie ta ostatnia nie interesuje sie praktycznym zastosowaniem tej calosci.
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strony, stanowi realny ,,material” nadajacy si¢ do dowolnego formowania,
(mimo, ze nawet w fizyce ,,material” nie jest bezwzglednie ,,dany”, ale takze
»zadany” na podstawie bardziej fundamentalnych kategorii ,,pét kwanto-
wych”), az drugiej strony, idealna ,,forme¢” nadajaca sie do dowolnego wypet-
nienia (mimo ostrzezen, chociazby Henri Bergsona, Ze jest to beznadziejna
proba schwytania ,,w sie¢ co$ z rzeczywistosci, ktéra plynie”?).

Tym czasem przedmiot pedagogiki nie daje si¢ ,,schwyta¢ w zad-
ng sie¢”, poniewaz sam jest cze¢$cig dynamicznej ,,sieci” (realno-idealnej,
obiektywno-subiektywnej), ktérej przedmioty uwiktane sg w ,,wieczny spdr’,
tego, co zewnetrzne i wewnetrzne, plynie i trwa, jak pisal Heraklit. Przy tym
warto zauwazy¢, iz kazda z tych perspektyw osobno niemal od razu zaczyna
nieprzyjemnie pachna¢ ideologia (pomijajac fakt, iz ktos juz jest niestety
przyzwyczajony do tego zapachu i nawet sprawia mu to masochistyczng
przyjemnosc).

Kazda ,czysta tozsamosc¢” jest hipostazg, jako produkt sztucznego
rozszczepienia ztozonego widma rzeczywisto$ci3, pozbawiajgcego nas ,,zdy-

? Bergson H. (1963): Mysl i ruch, ttum. P. Beylin, K. Betszyniski, PWN, Warszawa:
1963, s. 52.

> Nalezy wyraznie przyzna¢ si¢ do pewnego ograniczenia, mianowicie jeden punkt
widzenia rzeczywistosci, niewaznie jak nazwany (,,0g6lny’, ,jednostkowy”, ,,empiryczny”,
»spekulacyjny”, ,,historyczny”, ,.teoretyczny’, ,,ilosciowy”, ,jakosciowy”), nawet, jesli wyjasnia
jaki$ fragment rzeczywistosci, to nie potrafi w zaden sposob zrozumie¢ sytuacji ,rozdar-
cia” ontologiczno-epistemologicznego, co wigcej nawet nie probuje zrozumieé, bowiem
ujawniajac wycinek ,widma pojeciowego” nie moze skonfigurowaé mozliwie wszystkich
(w tym przeciwstawnych) przedstawien rzeczy, zwlaszcza tych w sposéb znaczacy uczestni-
czacych w ewolucji mysli pedagogicznej w kierunku rosngcego racjonalizmu w skali globalnej,
w ktérym szukamy nie tyle ,,og6lnosci” i ,,spdjnoséci’, co swoistej ,,dynamicznej organizacji”
podobienstw i réznic (,zbieznosci przeciwienstw”). Jeden punkt widzenia niewatpliwie zwal-
nia z odpowiedzialnoéci, za caloé¢ przestrzeni epistemologicznej, daje pewny drogowskaz
i laczy sie z samozadowoleniem badacza ograniczonego do tego, co chce widzie¢ lub taczy
sie z ,,radosng tworczoscig” dowolnego lepienia fragmentéw wyjetych apodyktycznie z pod
przyjetego tu prawa ,,zbieznosci przeciwienstw”. Natomiast radykalizm podejscia badawczego
wymagalby zdecydowanego przejécia od modelu ,,analityczno-statycznego” do ,syntetycz-
no-dynamicznego’, w ktorym ten pierwszy nie znika, lecz zostaje dookreslony i uzupetniony
tym drugim. W ten sposéb mozemy pogodzi¢ to, co do tej pory uwazano za bezwzglednie
sprzeczne (ewolucje¢ i rewolucje, statycznos¢ i dynamizm, otwarto$¢ i zamkniecie, jedno$¢
irdznice), nie wykluczajac jakiej$ formy ,,zréznicowanej jednosci” i ,réznicy niesprzecznej’,
czyli nie tyle formalnego dzielenia $wiata, w ktérym w sposéb niezdeterminowany my$li
sie i marzy i w sposdb zdeterminowany widzi i przezywa, lecz, w ktérym determinizm nie
musi koniecznie wigza¢ si¢ z absolutna regularnoscia i porzadkiem, a prawdopodobienstwo
z totalng nieprzewidywalnoscia i chaosem.
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stansowanej troski” (za Robertem Mertonem), zaréwno wobec konkretnego
przedmiotu badan (pozostajac, jako podmiot ,,zauroczony” zywa trescia,
ajednoczesnie nie widzac ,,zdrady partnera’, nawet w tak silnym zwigzku su-
biektywnego ,,odbicia” rzeczy i samej w sobie rzeczy), jak i wobec przedmiotu
ogdlnego (pozostajac, jako podmiot w ,,chtodnych” stosunkach z symboliczna
formg przelamujacy lokalnos$¢ zjawisk, a zarazem nie widzac szczegélnej
bezposredniosci osobistego przezycia i warto$ciowania, ,smakowania bytu”,
czyli braku ,,domknigcia” ilo§ciowo-jakos$ciowej catosci).

Dzisiaj doskonale wiemy, ze w nauce nie mamy bezposredniego do-
stepu do czystego bytu za pomoca mysli i odwrotnie, ani dostepu do faktow
sterylnie odseparowanych od wartosci i odwrotnie. Wrecz przeciwnie, lepiej
niz kiedykolwiek widzimy i rozumiemy nieustanne napiecia miedzy tymi
biegunami naszego poznania, czyli dynamiczng synteze niemozliwg do pet-
nego ustabilizowania si¢. Widzac jednak dramatyczne ,,rozdarcie’, czyli majac
»Swiadomos¢ braku”, widzi sie jednoczesnie szanse i zagrozenie, wyjscie
i putapke wpisang w kazdy rozwdj czlowieka w ontogenezie i filogenezie,
a nie tylko ideologiczny ,,zastrzyk” precyzyjnie uporzadkowanej diagnozy
dla ,,pogodzonych z losem pacjentéw” skazanych na wybdr jedynej i naj-
bardziej stusznej ,,kuracji”.

Dlatego jedno zrodlo wiedzy, czy jeden model jej opisu i przedsta-
wiania, bez watpliwosci, bedzie tylko formg ,,symbolicznej przemocy”, ktéra
zachowuje stuszno$¢ i spojnos¢ w ramach wlasnego systemu wiedzy/wta-
dzy, co wcale nie znaczy, ze kazda jedno$¢ jest absolutnym mitem, bowiem
powinnismy zrobi¢ wszystko by byl to najbardziej ,racjonalny mit” (mimo
wszystko stownik pojec¢ i kategorie fizykow sg blizsze prawdy niz pojecia
i kategorie politykow).

Co to oznacza dla pedagogiki, jako dyscypliny naukowej, ktdra jeszcze
od czasu do czasu zostaje posadzana o brak tozsamosci, po pierwsze nie ma
w tym nic zaskakujacego, jesli skonstatujemy, ze jest dyscypling stosunkowo
nowgy, ktéra zdobywa dopiero swoja teoretyczna samoswiadomos¢ ,,dyscy-
pliny pogranicza’, po drugie mimo nieustannej walki frakcyjnej o kierunek
i sposob przedstawiania rzeczywistosci (nie tylko zreszta w naszym kraju?),

* Podobne wrazenie mozemy odnies¢, iz jest tak w innych krajach zachodnioeuro-

pejskich, bowiem jak stwierdza Dietrich Benner w: Edukacja jako ksztatcenie i ksztattowanie.
Moralnos¢ - kultura - demokracja - religia, ttum. D. Stepkowski, Wyd. UKSW, Warszawa2008,
s. 15-16, pedagogike niemiecka ubiegltego wieku cechowala atmosfera walki i wzajemnej
krytyki, w wyniku ktérej rodzily sie kolejne przeciwstawne ujecia teoretyczne i badaw-
cze. ,Przedstawiciele rywalizujacych stanowisk nie tylko nie sprawdzali wlasnych zatozen
i osiagnietych przez siebie wynikéw, ale odmawiali nawzajem sobie prawa do istnienia”
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wprawdzie powoli, lecz zauwazalnie odstania nam zgodnie z ,,komplemen-
tarng logikg”, bardziej prawdziwie, bo ,,pelne oblicze” (nieograniczone
do profilu) najwazniejszej, dla rozwoju lepszego czlowieka, ,,dyscypliny”
(z facinskiego oznacza to z jednej strony uczenie si¢, a z drugiej takze pewna
wypracowang konsekwencje metodologiczng okreslonej wspdlnoty badaczy).

Mimo wszystko, jesli chcemy uzywa¢ wobec pedagogiki okreslenia
»dyscyplina” (fac. disciplina - uczenie si¢, nauka, wiedza, system, szkota,
porzadek), to musimy przestrzega¢ przynajmniej porzadku proporcji, na
rzecz tego, co stanowi immanentne kryterium nauki. Oczywiste jest, ze
przestrzeganie tego porzadku (dyscypliny, konsekwencji) staje sie o wiele
trudniejsze w naukach humanistycznych, niz przyrodniczych, ze wzgledu
na ogromna zlozono$¢ systemoéw spotecznych oraz dynamike zjawisk in-
trospekcyjnych. Jednak w sytuacji, gdyby nawet nie byta to wielka rdéznica,
to nalezaloby ja i tak podkresli¢ i wyraznie sformutowa¢, chociazby przez
wzglad na fakt, iz postawienie znaku réwnosci miedzy przyrodoznawstwem
a naukami humanistycznymi, prowadzi do podobnego efektu, jak w przy-
padku darwinowskiej ,,naturalnej selekcji” utozsamionej w konsekwencji
z ,kulturowa eliminacjg™.

Z tego wynika, ze w naukach humanistycznych, a zwlaszcza w peda-
gogice musimy stosowa¢ zlozone komplementarnie procedury wyjasniania
i uzasadniania wynikow badan, siegajace jednoczesnie do historii i teorii, do
tego, co jednostkowe i uniwersalne, zdeterminowane i indeterministyczne,

»Humanisci” odmawiali racjonalnosci naukowej ,empirystom’, i odwrotnie, za$ pedagodzy
zorientowani filozoficznie negowali jednych i drugich, a w koricu wyodrebnieni z tych nurtéw
przedstawiciele pedagogiki emancypacyjnej oskarzyli pozostatych o prébe monopolizacji
i ideologizacji.

*  Jak wiemy Karol Darwin zaproponowal mechanizm rzadzacy zmianami genetycz-
nymi, ktory nazwal ,,selekcja naturalng” (pojawienie sie¢ pozytecznej cechy fizycznej organizmu
w walce o byt, ktora utrwalala si¢ dziedzicznie). Otwierajac tym samym puszke Pandory, po-
niewaz konsekwencja ,,naturalnej selekcji” bylo usprawiedliwienie ,,(nie)naturalnej eliminacji”
Dlatego kapitalizm wiktorianski mégt oglosi¢ ,,naturalne wspétzawodnictwo” o dostep do
energii i informacji, za$ faszyzm mogl odwolywac sie do ,,naturalnego przetrwania” i prawa
do ,wiekszej przestrzeni” dla najlepiej przystosowanych (,,rasy panéw”), natomiast komunizm
w pewnym sensie wykorzystal idee ,,naturalnej walki” o byt (zgodnie z tezg Karola Marksa,
ze ,czlowiek moze postepowad tylko tak, jak postepuje przyroda, tzn. zmienia¢ tylko forme
materii”), by usprawiedliwi¢ nieuchronnos¢ i brutalnoé¢ rewolucji, jako jedynego skuteczne-
go instrumentu mogacego postawi¢ wielowiekowg ,nadbudowe” przed trybunatem faktow.
Okazalo si¢ jednak, zZe uniwersalizm ,,naturalnej rownoséci” moze w naturalnej sytuacji czyni¢
jedynie ,naturalng niesprawiedliwo$¢”, bowiem jednemu w konkretnych warunkach moze nie
starcza¢ zdolnosci, za$ innemu w ramach konkretnych zdolnosci moze nie starcza¢ warunkow.
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zdefiniowane i transracjonalne. W ten sposdb na arenie nauk pojawia si¢
swoista ,,dyscyplina’, sytuujaca sie na ,,zyciodajnym pograniczu’, gdzie kazdy
badacz stosuje takie kryterium naukowosci (zazwyczaj wystepujace razem
z kryterium zobiektywizowanej lokalnie sprawdzalnosci), ktére uwiklane
jest w rozlegla sie¢ roznych zalozen, siegajacych zaréwno do tego, co de-
skryptywne i transgresyjne, retrospektywne i prospektywne (w kolejnosci
i proporcjach zaleznych od konkretnego przedmiotu i podmiotu poznania).

Tak ujeta ,,dyscyplina” oznacza oczywiscie okreslone ,,uporzadkowa-
nie”, lecz jak wiemy istniejg rézne sposoby porzadkowania, np. w sytuacji,
gdy wszystko wynika z absolutnej konsekwencji abstrakcyjnie przyjetych
stosunkow ilosciowych, bedzie to porzadek obiektywno-idealny (np. ma-
tematyczny), za$ w sytuacji przyjetej logiki okreslonych przyczyn i skut-
kow, nawet, jesli nie wiemy o wszystkich przyczynach i skutkach, bedzie
to porzadek obiektywno-realny (np. chemiczny), w sytuacji organizowania
przygodnej czasoprzestrzeni, gdy okresla je tu i teraz wyraznie zdefiniowane
zadanie podmiotu, bedzie to porzadek subiektywno-realny (np. prakseolo-
giczny), a w konkretnej sytuacji abstrahujacego podmiotu od jakiejkolwiek
obiektywnej lub realnej miary, a nawet czasoprzestrzeni, bedzie to porzadek
subiektywno-idealny (np. religijny). Nie mdéwigc juz o tym, ze powinni$my
rozwazy¢ tez jaki§ meta-porzadek odnajdujacy sie ,miedzy” wszystkimi
porzadkami.

W takim ujeciu ocena jakiejkolwiek teorii i strategii jej weryfikacji
bytaby rezultatem sprawdzenia calej sieci relacji, ktére podlegatyby zawsze
decyzji afirmatywnej lub falsyfikacyjnej. Przy czym pozytywna, czy negatyw-
na ocena nie bytaby kwestig czystej sylogistyki (tym bardziej czystej intuicji),
co raczej najbardziej racjonalnej wyceny owej zlozonej komplementarnie
struktury. Ostateczny rezultat dociekan nie zalezalby od tego, co w danej
chwili widzimy, myslimy, czujemy, czy przeczuwamy, ale od tego na ile sku-
tecznie (wobec optymalnej modalno$ci przystosowania si¢ do rzeczywistosci)
ujrzelismy caly splot ztozonych procesow ekstraspekcyjnych i introspekeyj-
nych oraz percepcyjnych i recepcyjnych, ktoérego efekt nie bedzie juz taki,
jaki moglby by¢, gdyby wystepowaly one oddzielnie.

W praktyce oznacza to, ze sukces pedagogiki, jako dyscypliny nie moze
by¢ mierzony jedynie wielko$cig bibliotek, czy jakoscig konferencyjnych
rytuatow, badz pokonferencyjnych przyrzeczen, co do proporcji wzajemnych
cytatow, tym bardziej liczba precyzyjnie policzonych publikacji wydruko-
wanych za granicg, ktoérych prawie nikt nie czyta w naszym kraju, badz
(jak twierdzil swego czasu Arystoteles) skutecznoscia zacierania sladow
indywidualnej obecnosci w dyskursach (mimo wszystko, od czasu do czasu
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wigkszos$¢ nie musi mie¢ racji), lecz przede wszystkim wyrazem silnej lub
stabej konfiguracji tradycji i wspotczesnosci, z jednoczesnym przeszukiwa-
niem i odszukiwaniem najbardziej racjonalnych i prawdopodobnych kie-
runkow i sposobow przemian oraz z bardzo rzadka w nauce troska i radoscia
z odkrywania tu i teraz réznych aspektéw prawdy (choc¢by na przekor calej
tradycji myslenia).

Nie wysilajac si¢ tutaj na jakas$ trafng metafore, mozna powiedzied, iz
pedagogika w ten sposdb staje si¢ najwazniejszym (ekologicznie, humani-
stycznie, spolecznie i kulturowo) miejscem spotkania réznych porzadkéw
rzeczywistosci. W zalezno$ci od realnej sity napiecia i natezenia ich ,,glosu”
oraz kompetencji ,,posuni¢¢” w rzeczywistej grze konkurencyjnych mysli
i dziatan naukowo-edukacyjnych, moze petnic¢ role ,,zwrotnicy”® znakow
i znaczen, kierujacej wysitki aktualnej wtadzy/wiedzy na ,slepy tor” lub
dalsze toczenie si¢ zdrowej debaty i Zyciodajnych sporéw. Co oznacza, iz jej
sita nie tylko wynika z ciaglych zderzen tego, co zyciodajne na pograniczu,
lecz réwniez ze zdolnosci do trudnego zjednoczenia perspektywy ciaglego
przewrotu z perspektywa cigglego powrotu.

Powracajac jednak do zasadniczego watku tego tekstu, czyli oceny
ksigzki Julity Orzelskiej, w ktorej ten (nieco przydiugi) wstep byt tylko
pretekstem do jej zasadniczego zaprezentowania, by potencjalny i otwarty
czytelnik nie zgubil wlasciwego kontekstu mojej interpretacji, nalezy wy-
raznie zaznaczy¢, iz przedmiotem badan Autorki jest ,,poszukiwanie ramy
egzystencjalnej dla pedagogiki’, tzn. nie tyle jakiej$ nowej pedagogiki, co
na nowo zaadaptowanej do wspoélczesnych wyzwan, nie tyle rewolucyjnie
usuwajacej inne jej wersje ,,bycia’, co dookreslajacej paradygmatem synte-
tyczno-dynamicznym, méwigc inaczej dookreslajacej bycie stawaniem sie.

Niezaleznie od skutecznosci mojego przekonania, co do sensu takie-
go strukturalnego budowania tozsamosci pedagogiki, a przede wszystkim
niezaleznie od sily argumentéw przekonywania i przekonania czytelnika
do swojej wizji pedagogiki przez Julite Orzelska, ta ostatnia niewatpliwie
uobecnia te dyskursy lub przynajmniej te luki, ktore gdzie indziej juz uzyskaty

¢ Obraz ,zwrotnicy” jest tu o tyle adekwatny, o ile byloby bardzo trudno wykazac,

czy to pedagogika zawsze autonomicznie (od wewnatrz) wyznacza wektor my$lenia i dzialania
kulturowego, czy moze jest odwrotnie, i pedagogika sterowana jest od zewnatrz przez rézne
podmioty realizujace swoje interesy naukowe, spoteczne, kulturowe, polityczne, a nawet
ekonomiczne. Dlatego warto postawi¢ pytanie: Czy i na ile pedagogika, jako nauka steruje
rozwojem swego kulturowego otoczenia?, oraz: Czy i na ile to otoczenie steruje rozwojem
pedagogiki? Odpowiedz za pewnie w réznym czasie i miejscu musi uwzgledniaé, w réznych
relacjach i proporcjach, jedna i druga opcje, lecz nie sposéb tych pytan nie postawic.
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pelne obywatelstwo (nie koniecznie w pedagogice), za$ u nas nie zaistnialy
z powodu cenzury politycznej, czy po prostu z racji pewnych opdznien
recepcyjnych, malo tego, w wielu miejscach Autorka przyjmuje perspek-
tywe zakazang na gruncie dominujacych poje¢ i ogdlnie przyjetego obrazu
»>naukowosci” (tym samym niewatpliwie narazi si¢ tzw. ,straznikom tekstu
naukowego’, pilnujacych ,,czystosci rozumu”).

Uwazny czytelnik znajdzie tez niewatpliwie wiele cytatéw ,,z dru-
giej reki’, czy tez pewng nieporadno$¢ w zmaganiu si¢ z putapka caltosci
i szczegdtu, badz nadmierne podporzadkowanie sie jednemu autorytetowi,
nieco ograniczajace dazenie do autokrytycyzmu, lecz nawet to ostatnie nie
moze zastoni¢ zasadniczej wartosci tej pracy, jaka jest dojrzala i odwazna
koncepcja ,metodologii komplementarnej”, o ktorej pisalem powyzej. Stad
przedstawione przez nig analizy i interpretacje wpisuja ja, w (stabo przyjety
w naszej rodzimej pedagogice) styl jezyka humanistycznego, nie tyle wy-
raznie i intencjonalnie zrywajac z opisowym stylem jezyka a posteriori, co
go uzupetniajac.

Autorka w wyzej wymienionej pracy (realizujac konsekwentnie kolejny
projekt badawczy, zgodnie z przyjeta perspektywa fenomenologiczno-her-
meneutyczng) podjela sie niebywale trudnego zadania, jakim bylo znalezie-
nie istotnych relacji miedzy filozofig (w tym filozofig religii), psychologia,
socjologia, antropologia, literaturoznawstwem a pedagogika, a w zwiazku
z tym tak postawione zadanie wymagalo rozbudowanego zaplecza meto-
dologicznego podjetych rekonstrukeji i wtasnych analiz. Uwazam, iz jest to
przyktad bardzo dojrzalej proby zdefiniowania i realizacji zadan badawczych,
ktére moga zainicjowaé nowa jako$¢ wspolczesnej filozofii wychowania
i pedagogiki ogélne;.

Autorka realizuje w swojej pracy swoista strategie wydobywania waz-
nych humanistycznie i spofecznie obiektow kulturowych, i to do tego stra-
tegie, ktora bardzo rzadko ma miejsce w takiej skali w polskiej pedagogice.
Autorka bowiem wykorzystuje do swoich analiz zaréwno pozycje dobrze osa-
dzone w mysleniu i dziataniu kulturowym, jak i pozycje najnowsze, zar6wno
ograniczone do dyskursu pedagogiki i nauk spotecznych, jak i te z zakresu
szeroko rozumianej humanistyki. W zwigzku z tym pojawia si¢ interpretacja
tekstow w zakresie psychoterapii Nancy McWilliams, socjopsychologii Erika
H. Eriksona, teologii protestanckiej Paula Tillicha, antropologii Karola Woj-
tyly, psychoanalizy Viktora Frankla, czy psychologii humanistycznej Carla
Rogersa, jako swoistych tropow egzystencjalnych bedacych nie tylko cieka-
w3 inspiracja dla refleksji i praktyki pedagogicznej, lecz przede wszystkim
wskazujacych na strukturalng ztozonos¢ w edukacyjnym bycie i stawaniu

123



Wiestaw Andrukowicz

sie. Wlasnie owa calosciowa dynamika egzystencji czlowieka moze stanowic¢
wazne wyzwanie pedagogiczne.

Pierwsza czes$¢ pracy: ,,Przestanki i ramy rozwazan’, wprowadza nas
w rézne relacje miedzy egzystencja czlowieka a edukacja, gdzie Autorka
sprzeciwia si¢ swoistej redukcji edukacji do adaptacyjnej socjalizacji i prak-
tycznego uzawodowienia, ze znacznym pominieciem funkeji wrastania i wy-
rastania z kultury, w tym rozwijania duchowosci i poszukiwania sensu.
Zamiast zasady ,,albo-albo” przyjmuje zasadg ,,i to i to” z jej rozumieniem
trudnej, a nawet dramatycznej calosci i strukturalnej integracji, w ktorej
przychodzi nam mysle¢ i dziata¢ kulturowo i cywilizacyjnie. Ukazuje nam
réwniez ideg rezydualno$ci w rozwoju psychospolecznym, jako ontologii
normatywnosci dla pedagogiki. Bezsprzecznie rzucajac nowe $wiatlo na
wprowadzenie do jezyka pedagogiki ,,ramy egzystencjalnej” Erika Eriksona
(z kontrapunktami antropologii Karola Wojtyly, psychologii Philipa Zim-
bardo i teorii przeptywu Mihalyego Csikszentmihalyiego), co zaowocowato
w recenzowanej ksigzce oémioma mozliwymi pedagogikami w cyklu zycia,
czyli pedagogiki nadziei, woli, wyobrazni, fachowosci, wiernosci, troskliwo-
$ci, tworczosci i madrosci zyciowe;.

Wskazanie na mozliwosci wydobycia z projektu Eriksona o$miu ,,pe-
dagogik rezydualnych’, dalo jednoczesnie szereg waznych refleksji (przede
wszystkim pedagogicznych) skupionych wokét takich kategorii jak nuda,
samotnos$¢, rozpacz, Smier¢, lek, wdziecznos¢, ktdre z osobna staly sie przed-
miotem glebokich i szerokich badan transdyscyplinarnych i pedagogicznych.
Autorka zadaje nie tylko istotne pytanie: co wynika z przedstawionej analizy
faz rozwoju i ich biegunowej strukturze, lecz przede wszystkim, stara si¢
skierowa¢ naszg uwage na pytanie, jak uwzglednic troske o optymalng energie
witalng osdb, ktéra moze by¢ zakldcana i wytracana w réznych kryzysach
tozsamosci. Model cyklu Zycia, jako rama egzystencjalna Eriksona, Autorka
wzmacnia analizg integracji strukturalnej w ontologicznej funkcji bytu i zy-
cia, funkcjg samorealizacji i samotranscendencji Paula Tillicha, logoterapia
Victora E. Frankla (ze wskazaniem na samotranscendencje) i psychologia
humanistyczng Carla Rogersa (ze wskazaniem na samorealizacje).

Druga czg$¢: ,,Przyklady analiz egzystencji’, zawiera egzystencjal-
ne tropy dramaturgii Williama Szekspira w interpretacji Tadeusza Stawka
i przetworzonych pedagogicznie przez Autorke, w fenomen przebaczenia,
wdzigcznosci, czy tez sprawiedliwosci. Mamy tutaj réwniez interesujace in-
terpretacje ,,Spraw ludzkich” Jana Szczepanskiego, ktory widzi dwie wielkie
(przeciwstawne, cho¢ skazane na siebie) sily naszej egzystencji: zludzenia
ochronne i zludzenia niszczace, ztudzenia, ktore pozwalajg zy¢ i ztudzenia,
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ktore odbierajg wiare i nadzieje, a takze los homo viatora (cztowieka wedrow-
ca) Tadeusza Frackowiaka, czyli cztowieka skazanego na wieczng wedrowke,
na ciggle bycie w drodze i zycie z ambiwalencja.

Ostatnia cze$¢: ,Dociekania rezydualne”, stanowi swoiste otwarcie
przestrzeni rozwazan pedagogicznych, zaréwno tych jasno okreslonych
i osadzonych w dyskursie, jak i tych wymagajacych jeszcze rozwiniecia i wyar-
tykutowania intuicji badawczej, jak chociazby fenomen wstydu i cierpienia,
badz tez wdzigcznosci i nudy, losu i leku, rozpaczy, okrucienstwa i $mierci.
Wihasnie ta czes¢ jest przykladem bardzo dojrzalej proby wydobycia z obszaru
humanistyki tych kategorii, ktére moga z powodzeniem uruchomi¢ nowa
jakosc¢ refleksji i praktyki pedagogicznej, sprawiajac, ze dokonania Autorki sa
na tyle nowatorskie, iz moga nie tylko dawac impulsy i inspiracje do dalszych
badan, lecz stanowig istotny przetom w odczytywaniu rozpraw naukowych
z zakresu klasycznej i jak najbardziej dzisiejszej humanistyki. Uwazam je
zatem za bardzo plodne badawczo i zupelnie rzadkie w naszej pedagogice,
bowiem idea pedagogiki ,istotnej egzystencjalnie” wymaga doktadnych
i rzetelnych analiz tradycji mysli i dziatan kulturowych, jak i bardziej od-
waznych i wnikliwych odniesien do wspoétczesnoscii przyszlosci czlowieka.
W zwigzku z tym nie brakuje w pracy rozwazan nad rozumieniem zadan
pedagogicznych wynikajacych z dramaturgii Marcela Prousta, czy triady
rozwojowej (wrastanie, wzrastanie i wyrastanie) Heleny Radlinskiej, ,,pust-
ki egzystencjalnej” Ernesta Blocha, pedagogiki ,,sytuacji trudnych” Teresy
Borkowskiej, czy projektow egzystencjalnych Edwarda Stachury.

Julita Orzelska nie tylko swa praca nie zamyka waznego rozdzialu ba-
dawczego, a wrecz przeciwnie dopiero go na dobre otwiera, przecierajac szlak
dla nowego i waznego poznawczo uprawiania teorii i praktyki pedagogicznej,
uprawianej na styku réznych dyscyplin humanistycznych i spotecznych,
wymagajacych wielkiego zaangazowania i wysitku. Co wazniejsze omawiana
ksigzka jest zapisem nie tylko nowych tropéw w interpretacji dotychczaso-
wych projektow i sposoboéw ich realizacji calej plejady autoréw reprezentu-
jacych rézne dyscypliny naukowe, lecz przede wszystkim nowych projektow
myslenia i dzialania pedagogicznego, gdzie pogranicze mimo wszystko nie
gubi istotnej refleksji pedagogicznej, co wiecej, staje si¢ generatorem nowych
»lokalnych pedagogik’, nie po to by epatowac plytka oryginalnoscig, ale po
to by czyni¢ zados$¢ nieprzebranemu bogactwu natury i kultury cztowieka,
zwroconego w strone tego, co istotne dla jego doskonalenia cztowieczenstwa.

Jednym stowem, recenzowana ksigzka niesie z soba wazne i bardzo
plodne impulsy dla pedagogiki, nie tylko w naszym kraju, stanowigc zwiastun
wrecz pewnego przetomu intelektualnego, dajac szereg niepodjetych jeszcze
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tropow oraz nowatorskich inspiracji dla innych badaczy, a przede wszystkim
jest przestrzenig pedagogicznych eksploracji z wykorzystaniem szeroko
rozumianej ,metodologii komplementarne;j” rzadko wykorzystywanej w ba-
daniach pedagogicznych. Nie znajdziemy tu wprawdzie prostych porad ,,jak
by¢ powinno’, lecz jedynie zachecanie czytelnika do wspélnego odkrywania
mozliwosci bycia. Jest to warto$ciowa ksiazka, niezle napisana, a wagga te-
matu wpisujgca si¢ w debate poszukujaca tozsamosci pedagogiki. Uwazam,
ze mimo pewnych brakow raczej natury formalnej, nawet jej niedostatki
moga stanowic¢ zaproszenie czytelnika do jej przeczytania i udoskonalenia.
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