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Wstepna ocena struktury i zawartosci rozprawy

Przedstawiona do oceny rozprawa Pani Magdaleny Lidii Rogulskiej jest bogatym merytorycznie ale
silnie skondensowanym i przez to niezbyt obszernym tekstem, jak na doktorskie prace z dziedziny
nauk humanistycznych. Obejmuje tacznie 141 stron i sklada sie z trzech rozdzialdw, ponadto z 26-
cio stronicowego wstepu (wydrukowanego z pojedynczg interlinig) zawierajgcego charakterystyke
tematu i jego uzasadnienie, zalozenia metodologiczne oraz biogramy Sergiusza Hessena, Bogdana
Nawroczynskiego i Bogdana Suchodolskiego, kiorych prace poddawane sg w pracy analizie, oraz
zakonczenia — rowniez tematycznie hogatego, bo ohejmujacego watki wspotczesnej aktualnosei i
obecnych ,ech” podjetego tematu oraz waioskl z przeprowadzonych anatiz. Dodatkowo rozprawa
obejmuje takze oczywiscie bibliografig, spis tresci i streszczenia w jezyku polskim i angielskim.
Ten wstepny oglad sugeruje, Ze to co znajdujemy we wstepie i zakoriczeniu mozna byto
potraktowac jako odrebne rozdziaty: ich waga merytoryczna zdecydowanie na Lo wskazuje. Nie jest
to oczywiscie zarzut pod adresem Autorki a jedynie uwaga o charakterze redakcyjnym, ktéra moze
by¢ wzieta pod uwage w przypadku przygotowywania rozprawy do druku.

Kolejna uwaga wynikajaca ze wstepnego ogladu rozprawy dotyczy zrodel. Bibliografia,
sporzadzona w konwencji badai historycznych, tj. z podziatem na zrodha (14 pozycji z obszaru
tematu rozprawy i 9 pozycji okreslonych jako zrodta pozostate — przy czym jako zrodia traktowane
sq opublikowane teksty naukowe z okresu objetego badaniami badz okres ten poprzedzajacego)
oraz apracowania (123 pozycje), obejmuje wylgqcznie pozycje polskojezyczne. Biorac pod uwage
silne, wrecz genetyczne zwigzki polskiej pedagogiki kultury z niemieckq pedagogika
humanistyczna, jest to zauwazalny mankament. Oczywiscie teksty niemieckich pedagogow i
filozoléw, do ktdrych ten nurt pedagogiki sie odwoluje (z Heglem na pierwszym miejscu, z
najbardziej inspirujacg w tym nurcie mysli , Fenomenologig ducha™) sq w rozprawie obecne, ale
dotyczy to tylko tych autordw i prac, ktére ukazaty sie w polskich tumaczeniach badz
opracowaniach.

W tym kontekscie nasuwa sie kolejny komentarz. Autorla zdaje sie unikaé w rozprawie
sformutowan wskazujacych wprost na niemieckie zrodha badanego nurtu polskiej pedagogiki,



czeslo za Lo piszac o jego ,zachodnich™ inspiracjach. Nie jest to raczej trafna identyfikacja, takze w
kontekscie Zrodet przywolywanych w rozprawie. Poza bardzo nielicznymi wyjatkami (zdawkowe i
naprawde pojedyncze przywolania Russela czy Deweya wskazujace ze ,,oni tez” podzielali pewne
poglady) catos¢ wywodu budowana jest (shusznie) z wyraznymi odniesieniami do Zrodet
niemieckich. Oczywiscie mozna bylo ten kontekst poszerzyé odwolujgc sie na przyklad do
humanistyki francuskiej (bardzo znaczgcej dla powojennych prac Bogdana Suchodolskiego, ktdre w
zmodyfikowanej przez marksizm wersji pod wieloma wzgledami kontynuuja badang tradycje — ale
w latach miedzywojennych odniesienia do tradycji heglowskiej byty we Francji naprawde ogromng
rzadkoscig) albo — w przypadku poszukiwania podobieristw poza europejskim (,kontynentalnym™)
obszarem — do anglosaskiej tradycji liberal education. Mozna by pewnie takze wspomniec np. o
myéli whoskiej (G.Gentile) oraz — w przypadku Hessena — odniesé sig do mysli rosyjskiej, ale to juz
nijak by sie miato do tezy o zachodnich inspiracjach. Te wyliczenia nie znaczg jednak, ze w moim
przekonaniu praca winna by¢ o te watki koniecznie uzupetniana, bowiem Autorka shusznie skupia
sig na autorach niemieckojezycznych, niepotrzebnie jedynie z tych niemieckich inspiracji czyni
figure uogélnionego ,,zachodu”. Takie dodatkowe odniesienia moglyby mie¢ jedynie sens
porownawczy, a dominujace znaczenie mysli niemieckiej nie jest tu niczym dziwnym biorae pod
uwage liste nauczycieli i mistrzow u kiorych studiowali lub ktérymi sie fascynowali analizowani
autorzy (jasno jest to przedstawione w biogramach), ani — w szerszej perspektywie — gdzie w ogble
zdobywaly wyksztatcenie elity II Rzeczypospolitej. Sugerowatbym zatem, aby Autorka rozwazyla
czy w wersji sktadanej do druku nie nalezatoby zrezygnowa¢ z nadmiernie uogélniajgcego
sformutowania o ,zachodnich” inspiracjach pedagogiki kultury — tym bardziej, ze sami Niemcy
zauwazajq 17 poza ich kregiem kulturowym nurt ten spotkat si¢ z niewielkim zainteresowaniem i
mial minimalny wplyw na rozwdj pedagogiki w innych krajach'. Polska jest tu zalem raczej
wyjatkiem, prawdopodobnie ze wzgledu na powszechne wérdd dwezesnych polskich elit tendencje
do zdobywania wyksztatcenia na niemieckich uniwersytetach,

Rekonstrukeja i ocena mervtoryezna rozprawy

1. Pole problemowe i metodologia

Jak wspomniatem, zagadnienia metodologiczne ujete zostaly we wstepie do rozprawy. Autorka
rozpoczyna od uzasadnienia znaczenia podjelego w rozprawie tematu i wykazuje, po pierwsze, Ze
istnieje w tym zakresie wyrazna luka badawcza (brak systematycznych opracowan kategorii
twarczosci w polskie] pedagogice kultury) i po drugie, ze kategoria ta jest w tym nurcie pedagogiki
istotna, w dostownym sensie weztowa: , Utozsamiana z wolnoscig lub przedstawiana jako jej
przejaw stanowi poniekad cel dorabiania sie przez jednostke osobowosci, istotg procesu
wychowania, kwintesencig ludzlie] egzystencji” (s.7). Na tym tle Autorka dokonuje jasnego
okreslenia celu i przedmiom badail wykazujac, jakie kategorie z obszaru badanego nurtu pedagogiki
zostaly szczegdlowo w Polsce opracowane oraz, co ciekawe, wskazujac jednoczednie obszary
ktérych sama nie podejmuje i kidre weigz czekajg na monograficzne opracowania. Nastepnie
formutuje bardzo szezegdtowq liste pytant badawczych, dalej zas wyjasnia zalozenia
metodologiczne, wyprowadzane przede wszystkim z tradycji pedagogicznych badan historycznych
(metoda indukcyjna, poréwnawcza i retrogresywna), z uzupelniajgca rolg metodologii studiow
filozoficznych, zwlaszcza hermenentyki. Charakteryzujgc poddawane analizie Zrédta, ktérych
podstawowa €z¢s¢ stanowig oryginalne prace Hessena, Nawroczyniskiego i Suchodolskiego,
Autorka zauwaza na wstgpie i7. ,twdrczos¢ pojawia sig w nich stale, acz nie bezpogrednio”. Bardzo

1 Jurgen Oelkers opisuje t¢ pedagogike jako ,uniquely German, a strange case, that has no correspondent
internationally and also cannot be seen as avant garde - something that other countries had neglected to consider”.
Por. The Strange Case of German «Geisteswissenschaftliche Pddagogik», dostepny online
https:/fwww.uzh.ch/icmsssl/ife/dam/jor FTfTT-bb47-55f9-{Tif-f{ffa69 7831/ TheStrangeCase.pdf



szkoda (nie tylko w tym kontekscie!), ze wérad tekstow Zrodtowych nie znalazt sie znakomity i
bardzo obszerny artykut Suchodolskiego z 1926-27 roku?, w ktérym kategoria twérczosci przewija
sie wielokrotnie, réwniez w sposob bardzo zblizony do intencji Autorki, potwierdzajgcy posrednio
jej teze¢ o weztowym, ,spinajgcym” charakterze tej kategorii. Jednoczesnie tekst ten jest
znakomitym przegladem metodologicznych debat w humanistyce niemieckiej, co réwniez nie jest
bez znaczenia dla omawianych tu kwestii. Waznym elementem wstepu sg tez lakoniczne, ale
tresciowo pojemne biogramy autorow, ktorych dzieta poddawane sg szczegdlowym analizom.

Opisujqc intelektualne konteksty powstania pedagogiki kultury Autorka daje szeroki zarys debat
wokot edukacji na przetomie XIX | XX wieku, moze nieco zbyt silnie uwypuklajge przy tym zwrot
wku dziecku” (Flen Key, pajdocentryzm), co moze stwarza¢ wrazenie iz pedagogika kultury
wytaniata sie w ramach Nowego Wychowania. Nie byto to jak sqdze intencjq Autorki i generalnie
nie byloby to trafne; nurt ten raczej nalezaloby postrzega¢ jako dazenie do zniesienia opozycji
miedzy figurami natury, ktore silnie zdominowaly Nowe Wychowanie, i idealistycznie pojmowanej
kultury. Figura zniesienia (albo syntezy) bytaby tu spéjna z rolg Heglowskich kategorii ducha
subiektywnego i obiektywnego oraz z metodologiczng rolg dialektyki w tym nurcie teorii
pedagogicznej.

Kolejny (albo ,pierwszy wlasciwy”) rozdzial dysertacji zatytutowany jest , Kultura jako efekt
twérezej realizacii czbowieka”. Obejmuje on nieco pomad 30 stron tekstu i podzielony jest na dwa
podrozdzialy, z ktorych pierwszy rozwaza filozoficzne Zradta koncepcji kultury w analizowanym
nurcie (ze wskazaniem na tradycje platoniska i idealistyczng filozofie niemieckq) oraz krotko
charakteryzuje pojmowanie tej kategorii w pracach trzech badanych autoréw, a drugi podejmuje
zadanie porownawcze] analizy tych trzech koncepcji. Jest to klarowne i adekwatne ujecie problemu
i Autorka wykazuje sie tu duzg precyzjq i rzetelnoscig analiz. Autorka wskazuje przede wszystkim
na Heglowskie (idealistyczne i dialektyczne) oraz Diltheyowskie (antypozytywistyczne i
hermeneutyczne) Zrodla pojmowania kultury w badanym nurcie mysli pedagogiczne), trafnie
wskazujac na liczne ich kontynuacje i dopelnienia w aksjologii Rickerta i Hartmanna, w mysli
Nohla, Litta, Sprangera czy Kerschensteinera. To z tych zrodel wylania)g sie wizje kultury Zywej
jako ducha, triadycznej struktury prowadzgce] do podmiotowej autonomii (ktora, jak trafnie
wskazuje Autorka, wywodzi sie od Platona), wizja osobowosci jako formujacej siebie na dobrach /
wartosciach kultury, aksjologiczny uniwersalizm i wizja tworczosci jako ,,mostu” miedzy
jednostkowq autokreacjg a odtwarzaniem kultury.

W tym kontekscie whasnie Autorka wspomina o polskiej specyfice my§ti Hessena,
Nawroczynskiego i Suchodolskiego: ,,Klasyczni polscy pedagodzy kultury chioneli co prawda z
entuzjazmem nowatorski i budujacy dorobek intelektalny Zachodu [w mim rozumieniu nalezaloby
te teze zawezi¢ do niemieckiej kultury intelektualnej, TS], ale przystosowywali go do polskiej
rzeczywistosel i we wlasnym zakresie rozwijali. Tym samym mozna powiedzie¢, iz wspottwarzyli
zachodnig my$l pedagogiczno-filozoficzng” (s. 33-34). W pehni zgadzajac sie z konkluzjg tego
twierdzenia, pozostaje jednak ,niezaspokojony w ciekawosci” na czym polegato dostosowywanie
tej mysli do polskiej rzeczywistosci. Czy nie byly to po prostu autorskie rekonstrukcje i syntezy

2 Bogdan Suchudolski, Stan badan nad metodologjg nauk humanistyeznych w Niemczech , Przeglgd Historyczny,
1926-1927, 26, 3, s. 417-479. Autorka zauwaza w rozprawie, Zze Bogdan Suchodolski byt w okresie formowania sig
polskiej pedagogiki kultury mbodym i ,,peszukujgeym™ badaczem, wspomniany artykul jasno jednak ukazuje jak
znakomicie i wielostronnie byt on do zajecia sie tym obszarem badan przygotowany. By¢ moze ten obszerny,
wielowatkowy i niezwykle erudycyjny tekst zostat przez Autorke pominigty dlatego, 7e jego tytul nie wskazuje na
zwigzki z pedagogiky. Zawiera on jednak liczne i szczegdlowe odniesienia do [ilozofii kultury bedgcej Zrodlem
badanego nurtu pedagogiki, a w ramach tych odniesien Suchodolski wielokrotnie odwoluje sig do kategorii
tworczosci oraz do roli wychowania w procesie rozwoju ,ducha”. Na znaczenie tego artykulu dla interpretacji
genezy polskiej pedagogiki kultury zwracil niegdys uwage Boguslaw Milerski, za co jestem mu weigz wdzigczny.



myséli niemieckiej? Lektura wspomnianego (brakujacego w rozprawie) tekstu Suchodolskiego
pomogtaby chyba jasniej dostrzec, jak gleboko koncepcje polskich autoréw osadzone byly w
aktualnych wéwczas niemieckich debatach metodelogicznych w humanistyce. Nie mam natomiast
waltpliwosci, Ze jakas specyfika polskiego nurtu tej pedagogiki istnieje, ale jej wykazanie
wymagatoby chyba poglebionej analizy porownawczej —i by¢ moze analizy filologicznej,
wskazujacej na pracg jezykowej odmiennodci stowianszczyzny. Wykazanie takich filologicznych
zrodel oryginalnosei czy odmiennosci polskiej pedagogiki kultury — o kiérej nie jestem jeszcze
przekonany, trzeba by byto jg dopiero wykaza¢ — byloby niestychanie interesujgce, tym bardziej 7e
by¢ moze udato by si¢ w ten sposéb nawigzac do starszych od badanego nurtu ambicji Bronistawa
Trentowskiego (piszacego gtdwnie po niemiecku, ale zalascynowanego filozoficznym, do dzi§
nieodkrytym potencjalem polszczyzny).... Ale jest o jest juz pomyst na inny projekt badawczy.

Poza tym ,,niedopracowaniem” tezy o specyfice polskiego kontekstu i za tym polskiej pedagogiki
kultury, mam do przedstawionych tu rozwazai jeszcze jedng uwage. Wiaze sig ona z dosc
ograniczong liczbg Zrédel, ktdre pozwalaja Autorce zarysowaé to dla przedstawienia koncepcji
kultury badanych autoréw. Mamy to odwotania do popularnej w Polsce pracy Jenksa, ktorej
thumaczenie pojawilo si¢ na fali debat na ponowoczesnoscig, do socjologicznych ujeé
Ktloskowskiej, w tym do zredagowanej przez nig wieloautorskiej Encyklopedii kultury polskiej ... i
w zasadzie niewiele ponadto. Moim zdaniem dos¢ trudno jest na tej podstawie uchwycié¢ specyfike
nacechowanego idealizmem i uniwersalizmem pojmowania kultury osadzonego w niemieckiej
filozofii humanistycznej. Wprawdzie z ujec Jenksa wylania sie znaczaca dla prowadzonych tu
analiz kwestia relacji miedzy kulturg i cywilizacja, ale generalnie pula koneepcji stanowigcych to,
na ktérym mozna dostrzec cechy koncepcji kultury w le) pedagogice, jest w racze) ograniczona i
cechy specyficzne tego ujecia nie sg w zwiazku z tym tatwe do wykazania. Nie mamy tu np. ujeé
strukturalistycznych i semiotycznych, antropologicznych, psychoanalitycznych (a w pracy
Nawroczyfiskiego takie slady sa wideczne) czy zwiazanych z teorig krytyczng. Bez nich dosé
trudno jest na przyklad wyjasni¢ przyczyny ,cichej Smierci” tego fascynujacego nurtu filozofii i
pedagogiki w powojennych Niemczech. Czesto wspominana przez Autorke ,,ponadczasewosé”
wizji cztowieka, kultry i wartosci budujgca podstawy tej pedagogiki stata sie w latach
powojennych jej powaznym obcigZeniem i w pewnym sensie okazata sie filozoficznym zhudzeniem
zjawiskiem czasowym a nie ponadczasowym, dostownie historycznym. Ta fascynacja
uniwersalizmem i ponadczasowoscia zwracata na siebie uwage w kontekécie rozliczer z nazizmem,
kiedy to zauwazono biernos¢ pedagogow humanistycznych wobec przekszialcania Niemiec w
narodowo-sacjalistyczng dyktature, i co gorsza ich niezdolnos¢ do krytycznej refleksji nad tym
milczeniem w latach powojennych — tak, jakby nazizm byt jedynie drobng modyfikacja
humanizmu. Humanizm pedagogiki kultury ,wyladowal” wtedy w podobnie wynioslym i moralnie
dyskusyjnym towarzystwie mysli Martina Heideggera. Moze jednak nie zawsze to co
najwzniodlejsze jest z ludzkiego, aksjologicznego i pedagogicznego punktu widzenia
najwazniejsze... Oczywiscie przed pojawieniem sie faszyzmu nie mozna bylo tego wiedzie¢, ale
mysl Gentilego — wybitnego humanisty i ministra edukacji w rzadzie Mussoliniego — zawierata
jasne sygnaty ostrzegawcze, §wietnie zreszty dostrzezone przez Hessena w opublikowanej w 1939
roku pracy®.

Podsumowujgc oceng tego rozdziatu, pomimo uproszcezen jakie pojawiajg sie w rekonstruowaniu
pojecia kultury - zwhaszcza jako tha dla wlasnych analiz Autorki — jest to rzetelny i wiele wnoszacy
element rozprawy, dobrze, krytycznie i komunikatywnie rekonstruujgey pojmowanie kultury w
pismach Hessena, Nawroczynskiego i Suchodoiskiego oraz jasno osadzajacy ich koncepcje w
tradycji niemieckiej pedagogiki i filozofii humanistycznej, wigcznie z jej orientacjami
metodologicznymi.

3 Por. O sprzecznosciach i jednosci wychowania.



Rozdziat drugi rozprawy ma podobng strukture do rozdziatu T (najpierw filozoficzne 7rédta, potem
porownawcza analiza pojec¢ w dzietach badanych autorow) i dotyczy poje¢ wychowania i
samowychowania. Pierwsza z tych czesci jest dos¢ lakonicznie zilustrowana teza, ze relacja
wychowania i samowychowania w polskiej pedagogice kultury jest — podoebnie jak poprzednio
omawiane kwestie — efektem inspiracji niemieckq filozofia 1 pedagogikaq humanistyczna, przy czym
Autorka konsekwentnie pisze w tym kontekscie o filozofii ,zachodniej”, co, jak uparcie twierdze,
nie jest najszczesliwszym okresleniem, pomimo ze do kanonu filozofii niemieckojezycznej zostaje
w pewnym momencie wywodu dolgczony Berfrand Russel. W tresci rozdziatu czytamy gléwnie o
relacjach miedzy wychowaniem i ksztatceniem (a nie samowychowaniem) i w rezultacie nie jest w
pelni jasne, czy w ten sposob pojecie samowychowania zostaje utozsamione z ksztalceniem, czy tez
np. zostaje whgczone jako podrzedne do kategorii wychowania jako jego specyficzny wymiar. W tej
czescl pracy chyba szczegdlnie przydaly by sie sporadyczne odwolania do oryginalne] terminologii
niemieckojezycznej, a to gtéwnie ze wzgledu na wieloletnig (i niemal globalng) debate nad
wieloznacznoscig kategorii Bildung (ktorej Niemcy zwykle nie definiujg, jest ona bowiem silnie
zakorzenionym elementem tradycji filozoficznej) i jej relacjami do pojecia erziehung. To o tyle
istotne, ze w polskiej tradycji oba te pojecia bywajg ttumaczone jako ksztalcenie®. Dopiero w
podsumowaniu tej kwestii Autorka uzywa niemieckiego terminu Bildung, nie dowiadujemy sie
jednak czy utozsamia te kategorie z pojeciem ksztalcenia czy wychowania —w pkt. 1
podsumowania pisze bowiem ze w polskiej odmianie omawianej tradycji nastepuje scalenie
wychowania i ksztalcenia ,rozumianego jako nabywanie wiedzy i umiejetmosci”, a w pkt. 6 ze
mamy tu do czynienia z koncepcjg wychowania jako Bildung. Nie jest dla mnie catkiem jasne, czy
teza 6 jest uogolnieniem tezy 1 (w przypadku gdyby , ksztalcenie” w tezie 1 bylo uzyte w sensie
erziehung), jej powtorzeniem (gdyby miato tam jednak oznaczac Bildung), czy tez opisuje jakqs
odmienna relacje. Jasniej jest ta kwestia ujeta w poréwnawczym zestawieniu idei badanych autoréw
na str. 88-89.

W drugiej czesci rozdziatu nastepuje porownanie ujec tej problematyki w pismach Hessena,
Nawroczyhskiego 1 Suchodolskiego. Sg to szczegdlowe i kompetentnie przeprowadzone
rekonstrukeje i mam do nich tylko jedng uwage — w przypadku Hessena Autorka pisze, ze
trajektoria przej$¢ pomiedzy trzema fazami ksztatcenia zwigzanymi z anomig, heteronomig i
autonomia dokonuje sie za posrednictwem przyswiecania tego, co przyszte w tym, co aktalne. Nie
jestem pewien czy takie pojecie rzeczywiscie zostato uzyte w dostepnym Autorce wydaniu Podstaw
Pedagogiki, czy tez jest to mo7e efekt automatycznej korekty pisowni w trakcie pisania doktoratu
badz przeoczenia Autorki — ale, o ile dobrze pamietam, w wydaniu miedzywojennym, z ktérego
kiedy$ korzystatem i do ktérego nie mam obecnie dostepu, w tym miejscu pojawiala sie znacznie
ciekawsza i ontologicznie plodna kategoria przeswiecania, ktéra pozwala na uchwycenie logiki
przejs¢ miedzy stadiami rozwojowymi z pozyeji dziecka. Dzieki temu, ze np. zapewniamy
uzasadnienia normatywne dla nakazow i zakazow, przyszta heteronomia ,,przeswieca” przez
kontrole sprawowang na poziomie anomii, a dbajac o przywolywanie wartosci na etapie wdrazania
do przestrzegania norm dbamy o ,przeswiecanie” autonomii poprzez rygory heteronomii. Taka
figura niejako rozmiekeza kryzysowg nature przejs¢ miedzy stadiami rozwojowymi (bardzo
wyraznie opisang w teorii rozwoju moralnego u Piageta, ktory rowniez poshuguje sig matrycg
anomii, heteronomii i autonomii) i jest — w moim odczytaniu — bardzo waznym elementem scalania
procesu wychowania w catym cyklu rozwojowym jednostki w ujeciu Hessena. Autorka zauwaza te
logike i trafnie pisze np. na str. 72 o zasadzie ,przesigkniecia zabawy przyszla naukg” czy o
wstopniowym dojrzewaniu do wolnego samostanowienia” (s.75), warto jednak w tym kontekscie —

4 Wglad w wieloznacznos¢ tej kategorii i jakies analityczne jej upcrzadkowanie zawiera dyskusja Nawroczyiskiego
(w Zasadach nauczania) na temat ksztalcenia formalnego, ktora jest probg rozwarstwienia kulturowych i bardziej
technicznie, czy tez psychologicznie rozumianych wymiardw tego pojecia. Wynikaloby z tege, e termin
ksztalcenie moze obejmowac zardwno rejestry Bildung jak erziehung, ale w znaczaco odmiennych kontekstach.



przed ewentualng publikacjg doktoratu — sprawdzi¢ w kilku wydaniach Podstaw pedagogiki jako to
jest z tym prze- czy przy$wiecaniem®.

Zamykajaca rozdzial sekcja poswiecona porownawczej analizie badanych idei jest klarowna,
przekonujgca i merytorycznie znaczaca.

Trzeci rozdzial rozprawy ma tytul , Twérczosé jako realizacja osobowosci i wolnosci czlowieka w
klasycznej polskiej pedagogice kultury”. Ma bardziej rozbudowang strukture niz rozdzialy
poprzednie (cztery podrozdzialy) i bardziej szczegolowo analizuje tytutowa teze $wietnie juz
~podgotowang” w poprzednich czesciach rozprawy, gdzie kategoria tworczodci przewija sie
konsekwentnie przez szczegolowe rekonstrukcje innych kwestii. Prawdopodobnie w efekcie tego
wpodgotowania” pierwsza czesc rozdziatu, dotyczgea filozoficznych zrédel idei tworczosci w
badanym nurcie pedagogiki, jest bardzo lakoniczna i w zasadzie sprowadza sie do tezy, 7e idea ta
przenika calos¢ rozumienia kultury w niemieckiej tradycji filozoficznej powiazanej w pedagogika
kultury. Poza tym nurtem filozofii Autorka zdawkowo wspomina o Deweyu i o Bergsonie, ale nie sg
to odniesienia majgce wplyw na prowadzone analizy.

Druga czes¢ rozdzialu — podobnie jak w rozdziatach poprzednich — zawiera rekonstrukcje
pojmowania twérczosci w miedzywojennych pismach Hessena, Nawroczyfiskiego i
Suchodolskiego. Rozpoczyna si¢ ona jednak od ogdlniejszej refleksji na temat idei twérczosci - i
troche niezrozumiatej dla mnie w tym kontekscie decyzji o pominieciu w tej czesci pracy wynikéw
analiz Tatarkiewicza. Autorka stwierdza jedynie, ze przeprowadzit on w Dziejach szesciu pojec na
ten temat ,wnikliwe studia”, wigc Autorka nie bedzie tych kwestii ,,ponownie omawiac”. Czy
rzeczywiscie tamte klasyczne ustalenia nie bytyby w przydatne? By¢ moze nie, ale czy o
ewentualnej ich nieprzydatnosci nie byloby lepiej si¢ przekona¢ po ich chocby pobieinej
rekonstrukcji? Tym bardziej, ze po tej deklaracji pominigcia nastepuje do$¢ obszerny rys
historyczny tej idei, lqcznie ze szczegélowym wykazem kontrowersji i obszaréw nieuzgodnionych
w licznych na ten temat pracach z zakresu filozofii, psychologii i pedagogiki. To z kolei prowadzi
do wskazania obszarow wspalnych dla réznorodnych wizji tworczosci. Na tej podstawie Autorka
proponuje (na str. 105) wlasng, ale silnie osadzona w interesujgcym jq nurcie filozofii i pedagogiki
kultury (chee podkreslic — tylko w tym nurcie, przede wszystkim ze wzgledu na zawarte tu
pojmowanie wartosci) definicje pojecia tworczosci. Dodam, ze definicje catkiem udang i dobrze
zbierajacq elementy przewijajgce sie w publikacjach badanych autordw i w filozoficznych tekstach
stanowigcych dla nich inspiracje. Doceniam ten wywdd, szczegdlnie w Swietle zauwazonego i
opisanego na poczatku rozprawy ulotnege charakteru kategorii tworczosci w polskiej pedagogice
kultury: jej statej ale nie adresowanej bezposrednio obecnosci w klasycznych pracach z jej obszaru.
Bedgca jego efektem ,,sumatywna” definicja twérczosci moze si¢ okaza¢ bardzo przydatnym
narzedziem dla kolejnych analiz tego nurtu pedagogiki. W nastepujacym dalej zestawieniu
znajdujemy charakterystyki podejsc do idei tworczodcei w pracach analizowanych pedagogéw — i
zgodnie z zapowiedziami Autorki, ze wzgledu na ,,przewijanie si¢” tej kategorii w calosci ich
koncepcji pedagogicznych, znajdujemy tu w zasadzie powtérzenia watkow juz podejmowanych we
wezesniejszych czgsciach rozprawy.

Kolejny, trzeci podrozdziat podejmuje wazny i szeroki zakresowo watek relacji migdzy kategorig
tworczosci a innymi konstytutywnymi kategoriami polskiej pedagogiki kultury. Analiza tych relacji
skupia sig na kategoriach wartosci ponadczasowych, wychowania i samowychowania,

5 Kategoria ,przeswiecania” moglaby by¢ wielowymiarowo interpretowana w kontekicie X X-wiecznej
hermeneutyki (Heidegger i Gadamer), gdzie ,,przeswit” (a nie bezposrednia obecnosc) jest metaforg prawdy — ten
koncept wywodzony jest z greckiego terminu aletheia interpretowanego jako ,nieskrytosé”. Takie polaczenie
otwieratoby droge do interesujgcych aktualizacji tego nurtu pedagogiki i filozofii kultury. Ale to oczywiscie
rowniez pomysl na zupelnie inny projekt.



ksztatltowania sie osobowosci cztowieka, wolnosci, oraz napiecia miedzy skrajnymi jakosciami.
Relacje te rozpatrywane sg systematycznie i - jak wszystkie zawarte w rozprawie analizy — sg
syntetycznie podsumowywane w postaci kilkupunktowych list najbardziej znaczgcych ustalen.
Rozdzial kofczy podsumowujgcy catos¢ analiz gidwnego problemu rozprawy podrozdziat 4 —
wStanowisko polskiej pedagogiki kultury okresu II Rzeczypospolite] w zakresie rozumienia
kategorii tworczosci”. Jest to zwarte, klarowne i ,mocne” podsumowanie kwestii tworczodci w
klasycznej polskiej pedagogice kultury. Autorka podejmuje lakonicznie jeden z watkdw bedacych
przedmiotem krytyki tej orientacji (oskarzenia o elitaryzm) i przypomina, ze tworczosc jest w
ujeciu badanych pedagogéw potencjatem kazdej jednostki, ale przypomina rowniez, ze jest
wyrazem jednostkowej i unikalnej osobowosci, ktorej — jak wiemy z poprzedzajgcych rekonstrukcji
~ trzeba sie dorobi¢, co z pewnoscig nie wszystkim jest jednak dane. Takich watkdw krytycznych w
debatach wokét pedagogiki kultury pojawiato sie wiecej (o jednym z nich, charakterystycznym dla
debat po I Wajnie Swiatowej w Niemczech, wspominatem wezesniej) i troche szkoda, ze w
koncowej czesci rozprawy Autorka nie poswiecita takim krytykom wiecej miejsca. Pozwolitoby to
wzhogaci¢ koficowa dyskusje o aktualnosci tego nurtu teoretycznego, o jego przeksztatceniach itp.

Co ciekawe, nieco wbrew kofcowym tezom o aktualnosci pedagogiki kultury (ujmowanej —w
koncowych rozwazaniach - jako kultura pedagogiczna ,,naktadajgca sie” na roznorodnosé
koncepcji i teorii wychowania) stylistyczna konstrukcja tekstu zdaje sie pedagogike kultury
zamykaé w czasie minionym. Autorka konsekwentnie uzywa w swojej narracji czasu przeszlego:
kultura byla efektem tworczosci, tworczos$é stanowila uosobienie oschowosci tworey i niosta w
sobie wartosci absolutne, itp. Jest to oczywiscie spojne z konwencja pisarstwa historycznego, ale
tutaj dotyczy ono wizji teoretycznych, a nie wydarzen co do ktérych mozna by zaktadac, ze
rzeczywiscie ,zaszly”. Autorka nie uzywa jednak jezyka zalozen czy postulatéw (tworczosé miala
byc uosobieniem osobowosci, itp.), ktére mozna by weryfikowac pod katem wiekszej czy mniejszej
trafnosci. Otwiera to serig bardzo interesujgcych pytan. Czy takie uzycie czasu przesztego odnosi
sie do zamkniete] historycznej catosei, jaka byta polska pedagogika kultury — nieco wbrew
obserwacjom o jej trwaniu ze wzgledu na ponadczasowaos¢ wartosci, o czym czytalismy we
wstepnych czesciach tekstu? Czy tez moze odnosi sig¢ ono do zamknietej kultury, do juz
nieistniejgcego swiata, w ktorym tworczosc byta wyrazem dojrzatej osohowosci a wartosci byty
absolutne i ponadczasowe? Po czesdci taka interpretacja jest spojna z elementami koncowych
rozwazan Autorki, gdzie znajdujemy np. wythumaczenie swoistego elitaryzmu i idealizmu badanej
teorii przez przywotanie szczegolnego patosu i dziejowego optymizmu, jaki towarzyszyt
rekonstrukcji panstwa polskiego po okresie zaborow. To rzeczywiscie bylo.Zauwazmy jednak, ze
Zrodtem tej teorii byta filozofia i — zgoda, §wietny termin — kultura pedagogiczna Niemiec, gdzie
sytuacja spoteczna i polityczna byta zgota odmienna. By¢ moze szto tu zatem o takze szersze
kulturowe uwarunkowania, o swoista ,,wysoka faze” europejskiego (zatem i niemieckiego, i
polskiego) humanizmu, ktory najpierw zyskal site po antypozytywistycznym przetomie
reprezentowanym przez metodologiczne koncepeje Schleiermachera i Diltheya, potem — po szaku
absurdalnej 1zezi | Wojny Swiatowej, ktéra tylko na wschodzie Europy mogta by¢ postrzegana
przez pryzmat politycznych korzysci ze wzgledu na otwarcie mozliwosci powstania panstw
narodowych — mogt by¢ postrzegany, chyba zwlaszcza w Niemczech, ktdre z wojennej katastrofy
wyszly najbardziej rozbite, jako nadzieja na powrdt do wartosci; jako kurczowe pragnienie
trwatosci rozpadajgcego sie nie tylko w efekcie wojennych rzezi, ale i na skutek bardzo przeciez
wtedy gwattownych zmian kulturowych i cywilizacyjnych swiata; i jako kojaca szansa na
odbudowe przekonania o wartosci cztowieka.

By¢ moze whasnie tamten szok, ontologiczne zagrozenie jest jakim$ pomostem taczacym nas z
przetomem XIX i XX stulecia i z latami miedzywojennymi i moZe w tym kontekscie nalezatoby
upatrywac zrodel konserwatywnego i idealistycznego zwrotu w kulturze — wiedy i dzis? Jest on



zauwazalny takze w poszukiwaniach teoretycznych w pedagogice, w ki6rej znajdujemy - obok
narodowych i religijnych fundamentalizméw widocznych m.in. w polskiej polityce edukacyjnej —
takze powroty do nurtéw idealistycznych i indywidualistycznych, dzis hudowanych na sprzeciwie
wobec instrumentalnego zdominowania edukacji przez racjonalno$¢ ekonomiczng i konsumpeyjng.
Czes¢ z nich kgczy teoretyczny konserwatyzm z progresywna orientacjg na naprawe Swiata i
rzeczywiscie przywotuje na mysl wicle aspekiow pedagogiki kultury. Zapytatem kiedys o takie
powinowactwa Gerla Biestg, jednego z najwazniejszych dzis filozoféw wychowania, czesto
przywolywanego w poszukiwaniach ,progresywnego konserwatyzmu”. Jego odpowiedz jest
oczywiscie jednostkowa i moze by¢ traktowana jedynie anegdolycznie, ale wydaje mi sie ona
znaczgea. Ot6z w jego ocenie Geisteswissenschalflishe Paedagogik — przy uznaniu wszystkich jej
wartosci — niesie jednak ze soba ryzyko zbyt silnego dystansu do $wiata spotecznego
(przypomnijmy, lokowanego w hierarchiczne] strukturze tej teorii ,zaledwie” na posrednim
szezeblu kulturowej ontologii | odpowiedzialnego za normatywnos¢, dyscypling i przewidywalnosé
zachowan; mozna powiedzie¢ — za ,,porzgdng przecietnos¢” z kiorej mozna dopiero przejsé do
moralnej autonomii, twérczosci i osobowosci). Problemem jest tu zwtaszcza niedocenienie kwestii
tego, jakimi srodkami normatywnymi, jakimi technologiami dyscyplinowania budowane jest to
posrednie (a dla ok 60% wigkszosci, jak wskazywaty glosne w |. 60-tych badania Lawrenca
Kohlberga, ostatnie osiqgalne) stadium rozwoju. Ten brak skupienia na kwestii spolecznej magt
wiasnie spowodowad, Ze ta dominujaca w srodkowej Europie na paczatku X X wieku wizja
ksztalcenia okazala sig $lepa na rodzacy sig totalitaryzm. Niemiecka pedagogika humanistyczna
przetrwata spowodowang nim katastrofe, ale po wojnie i Zagladzie nie byla w stanie znalezé we
wlasnych pajeciowych zasobach sposcbu na poradzenie sobie z whasna bezradnoscig. Dodajmy
jednak, ze nie ona jedna. Pedagogika III Rzeszy obficie korzystata przeciez takze z
naturalistycznych idei Nowego Wychowania, ze $wietnej tradycji ksztatcenia politechnicznego ...

Mimo tych dystansujgcych zastrzezen pedagogika kultury jest dla mnie wcigz jednym z
najwspanialszych osiagnieé teoretycznych pedagogiki — imponuje szerokoscia pojmowania relacji
cztowieka i Swiata, wyrazists logikg rozwojows, zdolnoscig do ogarniania przeciwienstw. Jest po
prostu dojrzatym dzieckiem Hegla i tak jak heglizm uwodzi i ,nie daje si¢ obej$¢”. Bardzo sie
cieszg, ze Pani Magdalena Lidia Rogulska napisata Le prace, Ze zrobita to ze znaczng jezykowg
precyzjg i elegancjg formy, i przede wszystkim gratuluje jej powodzenia w osiggnieciu stawianego
sobie celu — wykazania, e nie zawsze jasno wyktadana kategoria tworczosci stanowi wezet
spinajacy teoretyczng konstrukcjg polskiej pedagogiki kultury. Taka obserwacja ¢ fundamentalnej
pozycji kategorii niedookreslonej i ,,gdzies” si¢ przewijajace] w analizowanych tekstach oraz
sprawnos¢ w udokumentowaniu jej spinajacej pracy w strukturze teorii wpisuje te probe w nurt
bardzo wspétczesnych metodologii humanistyki: przeprowadzona rekonstrukcja zbliza sie tu
momentami do metodologii dekonstrukcji, dzigki kdrej zidentyfikowanie ,stabych” i
przewijajgcych sie na marginesach kategorii jako wiazacych strukture teorii pozwala na catoiciowo
odmienne odczytanie takich teorii. Pomimo wskazywanych przeze mnie pominie¢ (jak to zwigzane
z nieobecnym tekstem Suchodolskiego, ktory bardzo wzbogacilby analize zwigzkéw pedagogiki
kultury z niemiecka humanistyks) czy budzacych moje pewne watpliwosci tez (jak ta o
zgeneralizowanej ,,zachodniosci” inspiracji w polskiej pedagogice kultury), z uznaniem stwierdzam
ze takie wzbogacone odczytanie badanego nurtu w rozprawie si¢ pojawia. Podejmowane w mojej
recenzji watki polemiczne bgdz wskazywanie na dostrzegane przeze mnie deficyty przedstawionego
ujecia nie podwazajg zatem oryginalnodci i wartosci tej rozprawy. Dobrze by jednak bylo, gdyby
Autorka rozwazyta wzigcie ich pod uwage w trakcie przygotowywania pracy do druku.

Konkludujac, uznaje rozprawe doktorska pt. Kategoria twérczosci w pedagogice kultury w IT
Rzeczypospolitej napisang w Uniwersytecie Gdanskim pod kierunkiem prof. dr hab, Krzysztofa
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