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Otéz o ile cele naszego dziatania sa ,realne”,
tj. odpowiadajg wprost pewnym naturalnym
zjawiskom przyrodniczym, o tyle czlowiek
moze sie wswym dzialaniu oprzeé wprost
na odno$nych naukach o$wiecie. Cele
ludzkie jednak nie zawsze pokrywaja sie ze
zjawiskami przyrodniczymi, lecz wykraczaja
czesto poza iponad nie; dzieje sie to wow-
czas, gdy cele te czlowiek sam sobie stwarza
i konstruuje po linii pewnych wartosci. Taki
cel - cala kultura sklada sie przewaznie
z celéw-warto$ci tego rodzaju - oznacza tedy
przedmiot lub zjawisko ponadprzyrodnicze,
do urzeczywistnienia ktérego nie wystarczy
proste uruchomienie sit przyrodniczych, lecz
potrzeba pewnych sztucznych $rodkéw, spo-
sobéw dziatania i narzedzi. One to skladaja
sie na wielkg dziedzine tzw. twérczo$ci.

Jézef Mirski
(,Chowanna” 1935, nr 6)
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Od Redakcji

Kunszt analityczny Sergiusza Hessena §wietnie oddaje jego tekst Ideat
swobodnego wychowania wydany po raz pierwszy w tomie Podstawy pe-
dagogiki z 1923 roku. Ten dwudziestostronicowy esej czyni autor polem
rozwazan snutych wokét myéli Jeana-Jacquesa Rousseau i Lwa Totlstoja.
Rozwazania kazdego z nich przedstawia z troska o szczegét i dbatoscia
o oddanie ich intencji, dlatego czytelnik przewréci¢ musi wiele kartek
(by¢ moze dotrzeé¢ niemal do korica tekstu), by zorientowaé sie, w jak
wyraznej opozycji sytuuja sie poglady Hessena wobec wizji przedsta-
wianych w tekscie myslicieli.

Inicjujacy dla tekstu jest koncept antagonizujacy nature i kulture.
Oto pierwsza jest obszarem przymusu, druga za$ - polem swobody.
Zaréwno Rousseau, jak i Totstoj w swoich projektach pedagogicznych
opowiadajg sie po stronie naturalnoéci, dla ktérej swoboda staje sie
podstawowym kompasem. Kulminacyjnym punktem eseju Hessena jest
demaskowanie ,wspdlnego grzechu” obydwu - znamienitych przeciez -
myS$licieli. Punktem wyjscia Rousseau i Tolstoj czynia przekonanie, ze
czlowiek jest wolny z natury juz w momencie narodzin i stan ten jest
zaklécany owym stanem przymusu, ktéry znie$¢ nalezy, by swobode
odzyskaé. Tymczasem sam Hessen sie z tym nie zgadza. Wolno$¢ nie
jest dla niego faktem i nie wynika z braku przymusu, ktéry zawsze
znie$¢ mozna jedynie cze$ciowo, bez gwarancji, ze na to miejsce nie
zwiazg wychowanka inne, gorsze jeszcze, bo nieuswiadomione, deter-
minanty; jest celem wychowania osigganym przez wzrastanie osobo-
woéci; dopiero rozwinieta osobowos¢ jest w stanie oprzeé sie przymu-
sowi w ogdle.
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Od Redakeji

Czyzby jednak przenikliwy autor wspomnianego eseju skazywat
pedagogiczng twdrczoé¢ Jeana-Jacques'a Rousseau i Lwa Tolstoja na
bytowanie na $mietniku historii wychowania? Wrecz przeciwnie. Jak
sam Hessen wyznaje: ,Ideal swobodnego wychowania w swej czesci
krytycznej jest niezniszczalny, dzieki niemu odnawia sie i odnawiaé
sie bedzie wiecznie my$l pedagogiczna. Zaczelismy od przedstawienia
tego ideatu nie dla krytyki, ktéra jest zawsze latwiejsza, lecz dlatego,
ze jesteSmy przekonani, iz przez ten ideal nalezy przejs¢. Pedagog, ktd-
ry nie ulegt jego oczarowaniu, ktéry nie przemyslawszy go do konca,
z gory zna juz wszystkie jego braki, jest niewlasciwym pedagogiem. Po
Rousseau’ie [!] i Tolstoju nie mozna juz broni¢ wychowania przymuso-
wego i nie mozna nie widzieé¢ catego ktamstwa przymusu oderwanego
od wolnoéci™.

Oddawany do rak Czytelnikéw tom ,Chowanny” za sprawg pochy-
lenia sie nad opozycja zapowiedziang tytulem cze$ci monograficznej:
Natura vs kultura - perspektywy poznawcze w obszarze dydaktyki, wpisuje
sie w historie namystu nad owym nieusuwalnym pytaniem o napie-
cie swobody i przymusu w wychowaniu. Mamy nadzieje, ze stanie sie

miejscem waznych inspiracji.

! S. Hessen: Ideat swobodnego wychowania. W: Id e m: Podstawy pedagogi-
ki. Warszawa: Wydawnictwo ,Zak”, 1997, s. 99.
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Wstep

W opisie zycia czlowieka zwraca sie uwage na trzy $wiaty, w ktérych
on funkcjonuje. Sg to: Srodowisko fizyczne, §rodowisko spoteczne oraz
kultura. Zaspokojenie przez czlowieka wilasnych potrzeb biologicz-
nych wymaga jego przystosowania sie do korzystania ze srodowiska
fizycznego. Funkcjonowanie w grupach/we wspdlnotach, zapewnione
w Srodowisku spolecznym, umozliwia jednostkom lepsze zaspokojenie
ich potrzeb. W $rodowisku spotecznym tworzony jest system znaczen,
symboli okre$lajacych pozadane zachowania ludzi. Badania naukowe
realizowane w tych $rodowiskach stuza poszukiwaniu elementéw
wplywajacych na zycie i rozwdj cztowieka.

W dydaktyce wazne sg poszukiwania badawcze skoncentrowane na
ksztattowaniu osobowosci czlowieka, aby potrafil on funkcjonowaé
w $wiecie oraz podejmowaé dziatania stuzace jego zmianie. Badania
dydaktyczne dotyczace skuteczno$ci dziatania ukazuja znaczenie
czynnikéw biologicznych i kulturowych w uczeniu si¢ ludzi. Dotych-
czas potrzebng wiedze czerpano z nauk pomocniczych psychologii,
filozofii, socjologii; obecnie powstajg nowe dyscypliny naukowe scala-
jace wyniki badan. W tej sytuacji wazne jest rozpoznawanie nowych
zagadnien dla dzialan dydaktycznych.

W niniejszym tomie zatem rozpatrywano zagadnienie zwigzku na-
tury i kultury z perspektywy dydaktyki. Oznacza to odejscie od prze-
ciwstawiania natury kulturze, od traktowania ich w opozycjach:

a) $wiat przyrody (istniejacy niezaleznie od czlowieka) - $wiat kultu-
ry (wytworzony przez czlowieka),
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b) czynniki wewnetrzne (genetyczne, wrodzone) - czynniki zewnetrz-
ne (dzieta ludzkiej aktywnosci).

Idea opozycji natura versus kultura stanowi wytwér danego ,czasu
i miejsca”, wytwor okreslonego $wiatopogladu, w ktérym system war-
todci jest zawsze zrelatywizowany historycznie. W pracach zamiesz-
czonych w tym tomie ,,Chowanny” skoncentrowano uwage na powig-
zaniach zagadnien kultury i natury. Za wazne uznano przedstawienie
rozwazan dotyczacych relacji natura - kultura w tresciach ksztalcenia,
miedzy innymi teorii wychowania, socjologii wychowania, ksztatcenia
z zakresu muzyki, i wskazano na ich wzajemne powiazania. Przedsta-
wiono koncepcje ksztalcenia propagujace badanie zaleznosci zachodza-
cych miedzy ludzmi i Srodowiskiem, w ktérym zyja. W dydaktyce sens
pytan stawianych w optyce natura versus kultura dotyczy proceséw
ksztalcenia, uczenia sie o ich istotnych sktadnikach oraz wyjasniania
ich funkcji w ksztattowaniu osobowosci. W ostatnich latach szczegdl-
na uwage skupia sie na czynnikach biologicznych, ktére sa podstawa
proceséw psychicznych, poniewaz to od czynnikéw biologicznych za-
lezg mozliwo$ci realizowania wzorcéw kulturowych. Budowane nowe
koncepcje ksztatcenia taczace wiedze o czynnikach biologicznych i ele-
mentach kultury staja sie podstawg zmian w praktyce edukacyjne;j.

Zamieszczone w cze$ci monograficznej czasopisma teksty wprowa-
dzaja w dyskusje o zagadnieniach, ktére s3 wazne dla dydaktyki jako
subdyscypliny pedagogiki uprawianej w aspekcie zaréwno teoretycz-
nym, jak i praktycznym.

Ewa Szadziriska
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Wprowadzenie

Na wie$¢ o $§mierci znanego poety i wielce zastuzonego ttumacza i kry-
tyka literackiego - Stanistawa Baranczaka, admiratorzy talentu zmar-
tego przedwcze$nie twércy zareagowali stowami pelnymi oburzenia:
,To niestychana niesprawiedliwo$¢”. W zwigzku z innym faktem, mia-
nowicie 70. rocznicg wyzwolenia obozu zaglady Auschwitz-Birkenau,
mozna bylo ustyszeé¢ w upamietniajacych ten fakt oficjalnych wysta-
pieniach, ze Auschwitz to nie tylko miejsce masowej $mierci, ale zara-
zem $wiadectwo tego, do czego zdolna jest ludzka natura.

Nietrudno domysli¢ sie, co taczy te dwie wypowiedzi, przywotane
w kontekscie podjetego tutaj tematu. Ot6z obie odwotuja sie do dwdch,
by rzecz hastowo ujg¢, ,porzadkéw”, w jakie wszyscy - my, ludzie -
jestesmy bezwyjatkowo uwiktani od poczatku naszego istnienia az
po jego kres, mianowicie do ,porzadku natury” i ,porzadku kultury”.
Smier¢, o ktérej mowa, nalezy, oczywiscie, do porzadku natury. Jako
zjawisko nieodlgczne od zycia, powszechnie mu towarzyszace, jest
czym$ naturalnym, mieSci sie wiec w porzadku przyrodzonym, ale
juz nasz sprzeciw wobec niej, wyrazony w pierwszym przypadku za
pomoca wartoéciujacego zwrotu ,niestychana niesprawiedliwo$é”, na-
lezy do innego porzadku - porzadku kultury.

Podobnie rzecz sie ma i w drugim przypadku, dotyczacym obozu
zaglady. Smieré ujmowana jest tu nie tylko jako zjawisko biologiczne,
naturalne, ale ponadto postrzega sie jg jeszcze inaczej, jest ogladana
przez pryzmat natury ludzkiej - jako $mier¢ zadana, i to zadana przez
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czlowieka, dzialajacego §wiadomie, intencjonalnie, co czyni ja tym sa-
mym czyms$ nienaturalnym, czyms, co wykracza poza porzadek natury
i jako takie nalezy juz do porzadku kultury.

Podjete tutaj rozwazania poswiecone beda - jak zapowiada ich ty-
tut - wlasnie tym dwém wskazanym porzadkom, a méwigc nieco do-
ktadniej - niektérym klopotom, jakie sg udzialem czlowieka (i tylko
czlowieka), ktéry, z jednej strony, bedac juz ,wynaturzony” pod takim
czy innym wzgledem, pozostaje przeciez - ze strony drugiej - nadal
w naturze, ale w naturze juz ,uczlowieczonej”, w naturze kulturowej,
jak bede ja dalej nazywala. Szczegélnym przypadkiem owej natury
kulturowej jest oczywiscie natura ludzka.

W kontekscie ostatnich uwag budzi¢ moze pewne watpliwosci uzycie
przeze mnie trybu pytajacego w sformulowaniu tytulowym, ktéry to
tryb domaga sie przeciez jednoznacznego rozstrzygniecia na korzysé
jednej ze ,stron”, co pozostaje w sprzeczno$ci z poczynionymi dotad
ustaleniami. Skoro bowiem wcze$niej stwierdzitam, iz od zarania
naszego istnienia az po jego kres jesteSmy uwiklani w oba porzadki,
a wiec zaréwno w nature, jak i w kulture, bez jakiejkolwiek szansy
wyijécia poza jeden czy drugi porzadek (i zajecia pozycji obserwatora
ogladajacego siebie z zewnatrz), nie sposéb tedy odpowiedzieé¢ na ty-
tulowe pytanie, bioragc pod uwage wyltacznie jeden porzadek z pomi-
nieciem drugiego. Aby ewentualne watpliwosci badz zarzuty uprzedzi¢,
niezbedny jest w tym miejscu pewien komentarz.

Otéz, po pierwsze, tytul tego tekstu pomyslany zostal jako swojego
rodzaju prowokacja: ma sygnalizowa¢ - poprzez swoja skrétowos¢ i py-
tajacg forme - ze dychotomiczne, przeciwstawne traktowanie czlonéw
relacji natura - kultura ma jeszcze swoich zwolennikéw, zwtaszcza
w potocznym, zdroworozsagdkowym mySleniu, jakkolwiek sama idea
antagonizmu natury i kultury traci juz stopniowo swoja zywotnosé
za sprawg coraz bardziej specjalistycznych badan naukowych w tym
zakresie.

Po drugie, pierwszy czton owej relacji - natura - bedzie tutaj rozu-
miany weziej niz w jego potoczno-intuicyjnym pojmowaniu, a wigc nie
jako synonim przyrody, jak to zwykle sie czyni; ograniczam tu zakres
pojecia ,natura” do natury ludzkiej, co nie zmienia oczywiscie faktu,
ze natura ta pozostaje nadal uwiklana w porzadek natury w szerokim
sensie - natury biologicznej.

Po trzecie, zaréwno nature jako synonim przyrody, jak i nature ludz-
ka, o czym juz pisatam, rozpatruje jednak w perspektywie kulturowej,
inna bowiem, jak zakladam, nie wchodzi w ogéle w gre, nie mamy
bowiem zadnego sposobu, aby uzyskaé dostep poznawczy do natury
»czystej”, czy - jak méwig filozofowie - do rzeczywistosci ,samej w so-
bie”, poza jej kulturowym widzeniem, widzeniem z pozycji czlowieka
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uwiklanego w porzadek kultury. (Warto pamietaé, ze nasze my$lenie
o rzeczywistodci jest takze czeécia tej rzeczywistodci). Zaktadam wiec
tym samym, ze wszelkie préby powrotu do przedkulturowej natury,
czego niektérzy by chcieli, sa niewykonalne, podobnie jak ,trudno
cztowiekowi byé¢ dzikusem, a nawet jezeli zechce nim by¢, to juz nie
moze by¢ dzikusem prawdziwym, tylko bedzie dzikusa udawat™.

Natura ludzka a kultura

W praktyce codziennego zycia nader czesto styszymy stwierdzenia
w rodzaju: ,Taka jest ludzka natura”, ,To dzieje sie wbhrew ludzkiej
naturze”, ,,Oto do czego zdolna jest natura ludzka”, ,To lezy w natu-
rze ludzkiej”. Wypowiada sie je zwykle w sytuacjach, gdy nie jestesmy
w stanie czego$ zrozumieé (,To nie miedci sie w glowie”) badz podaé
przekonywajacych argumentéw na wyjasnienie takich czy innych
dziatan ludzkich, zwtaszcza tych, ktére wykraczaja poza zwyczajowo,
powszechnie w danej spotecznoéci przyjete reguty (na przyktad normy
obyczajowe). Zauwazmy, ze ,ludzka natura” traktowana jest wéwczas
jako swojego rodzaju punkt odniesienia, jako taka instancja, skadinad
wygodna, ktéra w sposéb ostateczny uwarunkowuje (determinuje)
okre$lone dziatania; instancja, od ktérej wiadzy nie mozna sie nijak
odwotaé, z natura przeciez, jak wiadomo, nie dyskutuje sie, natura jest
nam danal!

Latwo zauwazy¢, ze u podstaw takiego myslenia, kryje sie najczes-
ciej, milczaco przyjmowane, przekonanie o jakim$ naturalnym, wro-
dzonym wyposazeniu jednostki ludzkiej. Tworzy¢ je mialby, jak sie
zaklada, pewien zespét statych, niezmiennych wiec, przystugujacych
wszystkim osobnikom gatunku ludzkiego, wlasciwosci (cech, predys-
pozycji, sktonnoéci) dziedziczonych biologicznie, co$, co w ostatniej in-
stancji, jak juz powiedziano, przesadza o tym, ze w okreslonych sytua-
cjach, niekiedy nawet wbrew zdrowemu rozsadkowi, ludzie zachowuja
sie bardzo podobnie, podejmuja, podobne w skutkach, takie, a nie inne
dzialania. Siegnijmy do przykladu. Otéz, znany neurolog i biochemik -
Jerzy Vetulani, zauwaza, iz biorac pod uwage fakt, ze ,we wszystkich
kulturach na $wiecie ludzie wiedza, ze rzeczy dziela sie na dobre i zle,
ze nalezy robi¢ te dobre, a unikaé ztych”, uczeni doszli do wniosku, ze
sjako gatunek jesteSmy wyposazeni w pewien zmyst moralny™ ,gra-
matyke” moralno$ci, odpowiedzialng za powstawanie systeméw mo-

'L.Koltakowski: O barbarzyristwie. W: Rozmowy na koniec wieku. Cz. 2.
Prowadza K.Janowska, P.Mucharski. Krakéw: Znak, 1998, s. 75-85.
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ralnych, te za$ stuza jako podstawa do budowania wiezi spotecznych®
Idea uwiklania czlowieka w porzadek natury, tego, co dane, wrodzone,
wspétwystepuje z opozycyjna ideg - uwiktaniem czlowieka w porza-
dek kultury, tego, co nabyte, wyuczone. Przypuszcza¢ mozna, ze ten
drugi typ uwarunkowania (determinacji) dziatan ludzkich zaktadany
jest milczaco na poziomie my$lenia potocznego wéwczas, gdy w od-
niesieniu do konkretnych przypadkéw zachowania (dziatania, poste-
powania) jednostkowego badz zespolowego czyni sie uwagi w rodza-
ju: ,Co za brak kultury”, ,On jest niewychowany”, ,Ten mlodzieniec
ma nienaganne maniery”, ,To jest nadzwyczaj kulturalny czlowiek”.
Zauwazmy, ze stwierdzenia tego typu zawierajg nie tylko moralna
ocene konkretnych dziatan ludzkich w konkretnych sytuacjach, ale
ponadto towarzyszy im przekonanie, niekiedy zreszta wypowiadane
wprost, ze takie czy inne sposoby postepowania czlowieka - zaréw-
no te warto$ciowane pozytywnie, jak i te wartociowane negatyw-
nie przez czlonkéw danej wspélnoty - maja swoje Zrédla zewnetrzne,
ponadjednostkowe, réznigce sie w kazdym razie od ,natury ludzkiej”,
definiowanej przez biologiczne, wrodzone uposazenie poszczegélnych
jednostek. Na potrzeby tego tekstu nazwijmy owe zrédla Zrédtami
spotecznymi. Najczesciej ma sie wtedy na mysli rozmaite instytucje
o charakterze wychowawczo-edukacyjnym: od rodziny (jako podsta-
wowej komérki w tym wzgledzie), poprzez réznego szczebla instytucje
nauczajace i ksztalcace (szkoty, placéwki o$wiaty, uczelnie), po spo-
leczeristwo jako calosé. To one wlasnie, powotane miedzy innymi do
tego, aby poszczegélne jednostki ludzkie wdrazaé¢ do kultury, aby je
kulturowo edukowaé, obarczane sg odpowiedzialno$cig za rozmaite
przypadki ich niewladciwego, tzn. niekulturalnego, zachowania.

Na czym wszakze miatoby polega¢ owo wdrazanie do kultury, czy-
li wlgczanie poszczegélnych jednostek do uczestniczenia w kulturze?
Najkrécej mozna by powiedzieé, ze instytucje te pelnig swa funkcje
edukacyjno-kulturowa w ten sposéb, ze naktaniaja owe jednostki do
respektowania okreslonych przekonan, powszechnie obowigzujacych
w danej wspélnocie kulturowej, stosujac w tym celu odpowiednie
$rodki perswazyjne (psycho- i socjotechniczne). Chodzi o przekona-
nia dwojakiego rodzaju: (1) normatywne, takie wiec, ktére wskazuja,
jakie wartosci nadajg sie na cele naszego dziatania jako jego wartosci
kierunkowe, oraz (2) dyrektywalne, informujace o tym, jakie sposoby,
rodzaje dziatari (,przepisy”, ,recepty”’) prowadza do realizacji owych
celéw - wartosci. Od stopnia skutecznosci tak rozumianego procesu
wdrazania do kultury, a wiec od skutecznosci ,uczenia sie” konsty-

?J.Vetulani: Ten zty w nas. Z Jerzym Vetulanim rozmawia Justyna Siemie-
nowicz. ,,Znak” 2012, nr 690 (11), s. 17.



Natura czy kultura?

tuujacych kulture przekonan, uzalezniona jest efektywnoéé (skutecz-
no$¢) dziatan jej uczestnikéw, a takze towarzyszaca im ocena moralna
(pozytywna badz negatywna) w sytuacjach, gdy dzialania te podlegaja
opinii publicznej, to znaczy wtedy, gdy uczestnicy ci postepuja nie-
zgodnie z przyjetymi jako obowigzujace w danej wspdlnocie kulturo-
wej wartoSciowaniami. W ten sposéb kultura, pojmowana tutaj jako
swojego rodzaju ,rzeczywisto$¢”, rzeczywisto§¢ myslowa, przekona-
niowa, jako regulujaca - w skali spolecznej - dzialania ludzkie wie-
dza, ktdrej ludzie w toku uczenia si¢ nabywajg, w przeciwienstwie do
tego, co biologicznie dziedziczg, wikta nas w swdj porzadek, porzadek
kultury, warunkujac (determinujac) nasze dziatania®.

Nasuwa sie teraz pytanie, postawione juz w tytule prowadzonych
tu rozwazan: czy nakreslone tutaj dwa sposoby uwarunkowania (zde-
terminowania) cztowieka w jego dziataniach, odwotujace sie do dwéch
réznych porzadkéw: natury i kultury, dadza sie pogodzié, czy, jak zdaje
sie sugerowaé 6w tytul, musza pozostawaé niezmiennie w opozycji do
siebie nawzajem? Inaczej mdéwiac, jest to pytanie o to, czy kultura jest
produktem natury czy natura jest produktem kultury.

Zauwazmy przede wszystkim, ze opozycja natura - kultura to naj-
czesciej wystepujaca, najogélniejsza, a zarazem tez najbardziej pojem-
na tre$ciowo postaé tego przeciwstawienia, z jaka mozna sie spotkaé
w bogatej literaturze przedmiotu. Rozmaite odmiany tej opozycji do-
tycza zwykle pewnych tylko, uszczegbtowionych juz aspektéw natu-
ry i kultury, przeciwstawiajgcych sobie oba cztony pod okreslonymi
wzgledami, na przyklad wrodzone - nabyte, genetyczne - epigene-
tyczne, przyroda - spoteczeristwo, dziedziczno$é¢ - srodowisko, §wiat
materialny - §wiat duchowy. Warto tez odnotowaé, ze opozycja: natura

- kultura, ujmowana w perspektywie filozoficznej, pojawia sie, ilekroé
podejmowany jest problem o znaczeniu fundamentalnym dla nas, mia-
nowicie, gdy usituje si¢ odpowiedzie¢ na odwiecznie stawiane pytania
typu: Kim jest cztowiek?, Co stanowi istote cztowieczeristwa? (Kwestie
te podejme w ostatniej czesci artykutu).

Wréémy jednak do pytania postawionego wczesniej. Bez trudu daje
sie spostrzec, ze nie ma na nie prostej odpowiedzi, a juz na pewno takiej
odpowiedzi, ktéra rozstrzygataby definitywnie, ktéry z interesujacych
nas porzadkéw jest determinacyjnie nadrzedny: natura czy kultura.
Majac $wiadomos¢ tego faktu, sprébujmy - rozbudowujac nieco nasza

® Nawiazuje tutaj do koncepcji kultury, zwanej koncepcja spoteczno-regu-
lacyjna, zaprezentowanej przez Jerzego Kmite; gléwne zalozenia tej koncepcji
oraz obszerng charakterystyke zawierajg m.in. prace: J. Kmita: Kulturaipo-
znanie. Warszawa: PWN, 1983; Idem: PéZny wnuk filozofii. Wprowadzenie do
kulturoznawstwa. Poznan: Bogucki Wydawnictwo Naukowe, 2007.
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odpowiedZ - odnotowaé, co nastepuje. Po pierwsze, idea antagonizmu
natury i kultury, wyrazana w postaci opozycji: natura versus kultura,
coraz rzadziej jest dzisiaj obecna zaréwno w debatach uczonych, jak
i w refleks;ji filozoficznej. Ci, ktérzy przyjeli do wiadomos$ci najnow-
sze wyniki badan, uzyskane przez tzw. nauki pomostowe, to znaczy
taczace biologie i kulture - nalezg do nich miedzy innymi kognitywi-
styka (cognitive science), neuropsychologia poznawcza, genetyka beha-
wioralna, psychologia ewolucyjna - opowiadaja si¢ raczej za koncepcja
,wspbétdziatania” w konstytuowaniu natury ludzkiej elementéw zaréw-
no wrodzonych, jak i nabytych; rzecz w tym, Ze nie ma wsérdd nich
zgody co do tego, aby te dwa porzadki traktowaé na réwnych prawach*.
Po drugie, poszukujac odpowiedzi na pytanie tytulowe, mozna wszak-
ze przyja¢ inny punkt widzenia. Pomocna tu okazuje sie kulturoznaw-
cza perspektywa badawcza. Mozna bowiem w jej ramach potraktowaé
dychotomiczne ujecie relacji natura - kultura na sposéb kulturowo-hi-
storyczny, to znaczy przyjaé, ze samo przeciwstawienie natury kultu-
rze ma geneze kulturowa: pojawilo sie w okreslonym czasie i miejscu
jako wytwor okreslonej sytuacji spotecznej, a dokladniej - jako préba
,0dpowiedzi” na okre$lone zapotrzebowanie spoteczne - wiedze i warto-
éci - kierowane pod adresem nauki (praktyki badawczej) i filozofii. Gdy
przyjmie sie taka perspektywe (odpowiednio udokumentowang fakto-
graficznie), mozna badaé nie tylko geneze i funkcje spoteczna jakiego$
zespotu przekonan, tu: dotyczacych relacji natury i kultury, nie wy-
chodzac przy tym poza kulture, na przykiad w poszukiwaniu jakiego$
przedkulturowego stanu czy $wiata ,.samego w sobie”, ale odpowiedzie¢
na pytanie, dlaczego idea determinacji kultury przez nature oraz idea
determinacji natury przez kulture w ogéle pojawily sie w przesztosci,
oraz ustalié, co sprawia, ze - w pewnych srodowiskach - idee te sg aktu-
alne takze dzisiaj. Kulturowy rodowdd i zmienne losy naszej tytutowej
idei dobrze oddaje nastepujaca wypowiedz: ,Przystowiowe osiemnasto-
wieczne uwielbienie natury (lacznie z naturalng nagoécig dzikuséw),
dziewietnastowieczna wzgarda dla natury jako niemoralnej i ciemnej,
dwudziestowieczna rehabilitacja natury rzekomej, tym razem odkrytej
jako forma kultury w ramach powszechnego relatywizmu - wszystko
to stanowi nie tylko kolejne fazy ideologicznego dystansu lub braku dy-
stansu wobec cywilizacji wlasnej, ale takze rézne fazy uzycia stereotypu
natury stosownie do jednej lub drugiej z niezgodnych jego twarzy™>.

* Zob. w tej kwestii S. Pinker: Tabula rasa. Spory o nature ludzkq. Przet.
A.Nowak. Gdansk: Gdariskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2005, rozdz. 3.

® L. Kotakowski: Epistemologia strip-teaseu. W: Idem: Pochwala nie-
konsekwencji. Pisma rozproszone z lat 1955-1968. Przedmowa, wybdr, oprac.
Z.Mentzel. T. 3. Londyn: Puls Publication, 1989, s. 19.
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Po trzecie, jezeli zinterpretowaé¢ w ramach przyjetej tu perspekty-
wy kulturoznawczej zapotrzebowanie spoleczne, o ktérym byla juz
mowa, jako zapotrzebowanie na realizacje okre$lonych wartosci (sta-
néw rzeczy zapotrzebowanych spolecznie), w szczegélnoéci wartosci
$wiatopogladowych, ,ostatecznych” w sensie: nieinstrumentalnych,
a wiec niestuzacych juz zadnym innym warto$ciom (w przeciwien-
stwie do wartoéci uchwytnych praktycznie, ,zyciowych”), to przyjaé
by mozna, ze za rozwazanym tu przeciwstawieniem natury kulturze
kryje sie w gruncie rzeczy aksjologicznie nacechowana postawa wobec
cztonéw owego przeciwstawienia. Méwigc inaczej, implicite obecne jest
tu - jak powiedziatby Jézef Tischner - ,my$lenie wedtug wartosci™
z jednej strony pozytywnie zwaloryzowanej natury, przeciwstawianej
destrukcyjnie dzialajacej na nia kulturze, ze strony drugiej zas - pozy-
tywnie zwaloryzowanej kultury, pozostajacej w konflikcie z negatyw-
nie zwaloryzowang naturg.

Gdyby dalej i$¢ tym tropem, pamietajac zarazem, ze wartosci ,0sta-
teczne”, nadrzedne tworzg zasadniczy trzon kazdego $wiatopogladu,
mozna by powiedzieé, ze wielce prawdopodobne jest, iz dominujgca
w danym ,czasie i miejscu” opcja §wiatopogladowa decyduje w znacz-
nym stopniu o tym, ktéry z czlonéw naszej relacji bedzie opatrzony
pozytywnym znakiem warto$ciowania, a ktéry negatywnym. Miano-
wicie, jedni uwazaja nature za jedyny wiasciwy kontekst ludzkiego
zycia, preferujac zycie ,zgodne z naturg’, kulturze wyznaczajac miej-
sce drugoplanowe, a niekiedy widza w niej nawet site destrukcyjna,
inni - przeciwnie: waloryzuja pozytywnie kulture, jako sposéb i for-
me zycia ludzi i z perspektywy kultury sa skionni postrzegaé nature,
trwajac w przekonaniu, ze natura ta, w postaci, w jakiej nam sie jawi,
stanowi wytwoér ewolucji kulturowej. Tak wiec z jednej strony mamy
do czynienia z naturalizacjg kultury, procesem, ktéry prowadzi¢ ma
w dalekosieznych planach do stanu przedkulturowej natury, z dru-
giej natomiast - z kulturalizacja natury, z jej dekulturalizacja (natura
zhumanizowana, ucztowieczong) czy - jak proponowatam juz nazwaé
efekt tego procesu - naturg kulturows, ktérej szczegdlnym przypad-
kiem jest natura ludzka.

Zatem powtérzmy: idea opozycji natura versus kultura stanowi wy-
twér danego ,,czasu i miejsca”, wytwor okreslonego $wiatopogladu, kté-
rego system wartosci jest zawsze zrelatywizowany historycznie. Inny-
mi stowy: ,Restrykcje kultury, do§wiadczane jako przemoc nad naturs,
sa réwnie wytworem ludzkim, jak natura sama, rozpoznawana tylko

jako przeciwczton domniemanego przesladowcy”®.

¢ Ibidem, s. 23.
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Dwoisto$é natury ludzkiej i jej konsekwencje

Posérdd kilku cech, jakie wymienia sie zwykle przy ponawianych co
jaki$ czas, gtéwnie przez filozoféw, prébach odpowiedzi na pytania,
kim jest czlowiek, co jest istotg czlowieczenistwa, miejsce naczelne
przyznaje sie¢ samo$wiadomosci, czyli zdolnosci uswiadamiania sobie
wtlasnej §wiadomo$ci’. Cecha ta, dzieki ktérej cztowiek - ,jako ten, kté-
ry wie, ze wie” - moze sta¢ sie ,przedmiotem dla siebie”, uwazana jest
iw tym sensie za konstytutywna dla pojecia czlowieka, ze pozwalajac
odrézni¢ go od $wiata zwierzat, do ktérego wciaz nalezy za sprawa swej
biologicznej natury, sytuuje go zarazem poza tym §wiatem, w $wiecie,
ktéry jest juz tylko wlasnym wytworem cztowieka - w $§wiecie kultury.
W ten sposéb samowiedza ,bycia czlowiekiem” zostaje rozdwojona na
uczestnictwo w dwéch réznych, z czasem traktowanych jako opozy-
cyjne, ,porzadkach”, okreslanych tutaj jako porzadek natury i porza-
dek kultury. W tej sytuacji wykraczajacy poza §wiat naturalny - poza
$wiat przyrody - czltowiek przeniesiony zostaje ,,na inny poziom bytu”,
jak okreslit to kiedy$ trafnie Francis Fukuyama, i uzyskuje do owego
$wiata pewien dystans. Te szczegblna sytuacje czlowieka jako jedynej
istoty zyjacej uwiktanej, o czym juz byta mowa, w dwa rézne porzadki,
w odréznieniu od zwierzat pozostajacych wytacznie na poziomie jed-

" Trzeba tu zauwazy¢, ze wéréd uczonych, nie wytaczajac filozoféw, nie
ma zgody co do tego, ze gatunek Homo sapiens wyrdznia ze §wiata zwierzece-
go jakas szczegélna cecha, osobliwo$é¢ tylko cztowiekowi wlasciwa. Biolodzy
na przyktad skionni sa raczej zajmowa¢é stanowisko negatywne w tej kwestii;
jezeli za$ godza sie z takim punktem widzenia, to upatruja genezy owych osob-
liwosci w okreslonym stadium ewolucji biologicznej, przyznajac, ze uchwyce-
nie tego momentu, momentu ,narodzin” samo$wiadomosci, jest niezwykle
trudne. Zob. m.in.: E.O. Wilson: O naturze ludzkiej. Przetozyla i opatrzyla
stowem wstepnym B.Szacka. Warszawa: PIW, 1988; K.Lorenz: Odwrotna
strona zwierciadla. Préba historii naturalnej ludzkiego poznania. Przet. K. Wo-
licki. Przedmowsa opatrzyla H. Buczyriska-Garewicz. Warszawa:
PIW, 1977; F.Jacob: Gra mozliwosci. Esej o réznorodnosci zycia. Przet. M. Ku-
nicki-Goldfinger. Wstepem opatrzyt WJ.H. Kunicki-Goldfinger.
Warszawa: PIW, 1987; Ideas of Human Nature. Ed. R. Trigg. 2nd ed. Oxford,
UK-Malden, Mass.: Blackwell Publisher, 1999; A. Grzegorczyk: Psy-
chiczna osobliwo$¢ cztowieka. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe ,Scholar”,
2003; T. Bielecki: O pewnych niesamowitych wtasciwosciach cztowieka jako
gatunku. ,Nauka” 2004, nr1; S.Pinker: Tabularasa...; L.Ferry, J.-D.Vin-
cent: Co to jest czlowiek? O podstawach filozofii i biologii. Przet. M. Milew -
ska. Warszawa: PIW, 2003.
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nego z nich - §wiata natury, doskonale oddaje stwierdzenie: , Zwierze
i natura to jedno. Czlowiek i natura to dwa”.

Odnotowany tu fakt wyréznienia czlowieka ze §wiata natury (przy-
rody), a $cislej - ze spotecznosci innych zwierzat - za sprawa wtasciwej
cztowiekowi zdolnosci czynienia siebie przedmiotem wlasnej §wiado-
mosci, a wiec wystepowania niejako w podwdjnej roli: podmiotu i za-
razem przedmiotu refleks;ji, traktowany bywa jako potencjalne zrédto
sytuacji, w ktérej czlowiek, emancypujacy sie w coraz wyzszym stop-
niu od zwierzchnictwa natury (przyrody), popada w koficu w stan wy-
obcowania z owej natury. Stan ten w jego skrajnej postaci - tj. wéwczas,
gdy naturalny, biologiczny wymiar czlowieka traci dla niego catkowi-
cie swa realnosé, zostaje jakby zapomniany, gdy wiec czlowiek zaczyna
odczuwaé swa nature biologiczng jako co$ nierealnego - okresla sie
jako wynaturzenie.

Sytuacja taka, ktéra by mozna nazwaé podwdjng denaturalizacja
jednostki ludzkiej, to znaczy sytuacja zaréwno wyobcowania czlowie-
ka z jego naturalnego $rodowiska przyrodniczego, jak i wyobcowania
z jego wiasnej biologicznej natury (zwierzeco$ci organizmu ludzkiego),
powodowaé moze, mniej lub bardziej istotne, ,zaklécenia” w funkcjo-
nowaniu owej jednostki. W szczegélnosci doprowadzi¢ moze do prze-
zywania przez nig rozmaitych, nierzadko negatywnych w skutkach,
stanéw ,egzystencjalnych” od buntu przeciwko wtasnej biologicznej
naturze, wyrazanego w sytuacjach zyciowo krytycznych w oskar-
zeniach typu: ,Ta przedwczesna $mier¢ jest niesprawiedliwa”, ,B6l
i cierpienie (fizyczne) pozbawia czlowieka godnoéci”, poprzez subiek-
tywne doswiadczanie obojetnosci, obcosci czy wrecz wrogosci ze stro-
ny przyrody (ktéra, jak wiadomo, obiektywnie, z ,istoty” swojej, jest
indyferentna wobec nas), po dzialania destruktywne wobec niej (na
przyktad maltretowanie zwierzat, akcje pirotechniczne, terroryzm),
ktére - w szczegdlnych okolicznosciach, choéby skojarzone z utrata
tzw. sensu zycia - mogg prowadzi¢ do zagrozen na skale spoteczna.

Chciatabym jeszcze raz tutaj podkreslié, ze uzyte stowo ,naturalne”
w odniesieniu do $rodowiska przyrodniczego czltowieka nie oznacza,
ze Srodowisko to jest naturalne w sensie bezwzglednym, Ze jest dzie-
wicze, jak sie jeszcze niekiedy mysli, nazywajac je Swiatem ,,samym
w sobie”, §wiatem ,,obiektywnym”, tj. niezaleznym w swoim istnieniu
od nas. Srodowisko to jest juz zawsze w pewien sposéb uczlowieczo-
ne, zdenaturalizowane, nosi na sobie pietno dziatan ludzkich i tylko
w takiej postaci jest nam dostepne poznawczo. Jak ujmuje to z pewna
dozg humoru Hilary Putnam, ,Pytac o to, w jakiej mierze sie¢ naszych

® Cytat ten pochodzi z ksigzki: Vercors: Les Animaux dénaturés. Paris:
LGF, 1984 - cyt. za: L.Ferry, J.-D. Vincent: Co tojest czlowiek?..., s. 27.

25



26

Barbara Kotowa

przekonan odzwierciedla $wiat »w sobie«, a w jakiej stanowi »wktad
pojeciowy« [chodzi o jezyk, w jakim opisujemy $wiat - B.K.], ma tylez
sensu, co pytanie: czy cztowiek bardziej chodzi lewa czy prawa noga?
Pietno ludzkiego szelmostwa odciska sie na wszystkim”®. Dodatabym
jeszcze z mojego punktu widzenia, ze granice rzeczywistosci ,samej
w sobie” (,obiektywnej”) sg granicami kulturowymi: tyle mozemy
o0 rzeczywistoSci tej powiedzieé, ile pozwalajg nam dziatania efektyw-
ne technologicznie. Ponadto proces denaturalizacji ,dziata” w obydwu
kierunkach: z jednej strony podlega mu - za sprawg czlowieka - §wiat
przyrodniczy, z drugiej natomiast - sam czlowiek jako ,cze$¢” tego
$wiata, przy czym zaréwno zasieg wystepujacych zmian, jak i ich ja-
kos¢ maja, rzecz jasna, wymiar historyczny.

Inna sprawa, o ktérej tez warto pamietaé, to problem mozliwosci
poznawczego dotarcia do ,poczatkéw” przedkulturowej natury czy
przednaturalnej, tj. nieuwiklanej w nature, kultury, a takze $ledze-
nie wzajemnych wptywéw tych dwéch swiatéw. Wszystkim, ktérzy
chcieliby wiedzie¢, jak to ,naprawde” byto, mozna by odpowiedzie¢ tak:
wszelkie podejmowane w tym wzgledzie préby, ktérych wyniki bytyby
uprawomocnione za pomocg metod obowigzujgcych i uznanych w na-
uce, wydaja sie skazane na niepowodzenie z uwagi na niedostepnosé
tak odlegtych w czasie proceséw. Niezaleznie jednak od tych trudnosci
moga tu wchodzi¢ w gre pewne domysty natury filozoficznej, domy-
sty-hipotezy niemieszczace si¢ oczywiscie w granicach ,empirii”. Taki
wtiasnie charakter majg niektére konstatacje zawarte w cytowanym juz
tutaj znakomitym eseju Leszka Kotakowskiego o intrygujacym tytule
Epistemologia strip-tease'u. Czytamy tam, miedzy innymi, ze pierwszym
aktem denaturalizacji, wynaturzenia cztowieka jest wyuczone, a za-
tem nabyte kulturowo, niepochodzace wiec z natury, przekonanie, ze
nago$¢ hanbi, tak wiec ,fundamentem kultury (w opozycji do natury)
- jest identyfikacja nago$ci w odréznieniu od bycia odzianym”™°. Tak
tedy odnotowany juz fakt rozdwojenia samowiedzy bycia czlowiekiem
na uczestnictwo w dwéch porzadkach: natury i kultury, doprowadza
do sytuacji paradoksalnej w swych konsekwencjach w sferze obyczaju,
sytuacji, w ktérej oto ,Nagi jest [...] prawdziwy, ale ubrany jest wiecej
wart od nagiego. Kto rozmawial z ubranym, ten wie na pewno: w roz-
mowie z ubranym nagi nie moze mie¢ racji. Nagi jest prawdziwy, lecz
bez godnosci; jest zezwierzecony, nie moze tedy wygraé”.

° H. Putnam: Wiele twarzy realizmu i inne eseje. Wybrat, przetozyt, wste-
pem poprzedzil i przypisami opatrzyl A. Grobler. Warszawa: Wydawnic-
two Naukowe PWN, 1998, s. 417.

" L.Kotakowski: Epistemologia strip-tease’u..., s. 16.

! Tbidem, s. 18.
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Barbara Kotowa
Nature or Culture?

Summary: The following article considers the relation culture versus nature
from a cultural perspective. Assuming “double” subjectivity (self-awareness) of
man as a constituent feature of human nature, which distinguishes man from
the world of nature and situates him/her in the world of culture, the author
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attempts to show that both the idea of cultural determination through nature
and the idea of determination of nature through culture have their historic-
cultural origins. They both “respond” to particular social demand: to a posi-
tive or negative outlook on nature or culture, depending on which of these
two “worlds” is dominant in academic discourse and philosophical reflection
at a given time.

Key words: culture, human nature, cultural nature, denaturalization, accul-
turation, world view, world view valorization

Barbara Kotowa
Natur oder Kultur?

Zusammenfassung: Der Forschungsgegenstand des Beitrags ist die Relation:
Natur vs. Kultur nach kulturwissenschaftlicher Auffassung. Angenommen,
dass der Mensch iiber ,doppelte“ Subjektivitit (Selbstverstindnis) verfiigt,
die als konstitutiver Eigenschaft der menschlichen Natur ihn von der Natur-
welt unterscheidet und in der Kulturwelt platziert, versucht die Verfasserin
zu zeigen, dass sowohl die Idee, die Kultur sei von der Natur determiniert, als
auch die Idee, die Natur sei von der Kultur determiniert, historisch-kulturel-
ler Herkunft sind. Die beiden sind eine ,,Antwort” auf bestimmte Nachfrage:
nach positiver oder negativer weltanschaulicher Aufwertung der Natur oder
Kultur, je nachdem welche von der zwei ,Welten“ in wissenschaftlichen und
philosophischen Diskursen gerade vorherrscht.

Schliisselwérter: Kultur, menschliche Natur, Kulturnatur, Denaturalisation,
Kulturalisierung, Weltanschauung, weltanschauliche Aufwertung
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Projekcje natury i kultury

w mitycznym pojmowaniu Swiata

W kierunku edukacjiinspirowanej wybranymiaspektami
filozofii kultury i naturalizmu

Wprowadzenie

Mit! nalezy do najbardziej popularnych terminéw korica XX i poczat-
ku XXI wieku; zajmuja sie mitem nie tylko etnologia, filozofia, kul-
turoznawstwo czy religioznawstwo, lecz takze socjologia, psychologia,
pedagogika, literaturoznawstwo, politologia. Do przedstawicieli sub-
dyscyplin pedagogicznych najbardziej zainteresowanych analizowang
problematyka nalezg pedagodzy kultury, historycy wychowania, teo-
retycy wychowania i dydaktycy. Z pewnoscig réwniez naukowcy pro-
wadzacy badania na styku dwdch i wiekszej ilosci nauk, na przyktad

! Mit (gr. mythos - ‘powiedzenie, opowiesé, legenda, alegoria’), przedna-
ukowa forma wyttumaczenia §wiata i préba nadania sensu ludzkiemu zyciu;
historie i poglady uwazane przez cztonkéw jakiej$ spolecznosci za prawdziwe,
chociaz sa bezpodstawne. Mity poczatkowo dotyczace bogéw lub istot o bo-
skich cechach, ale tez ludzi, zwierzat i przedmiotéw, w spoleczenistwie no-
wozytnym stanowig gltéwnie historie osnute wokét biografii stawnych ludzi,
ktérym przypisuje sie niekiedy nadludzkie wlasciwosci. Mity byty pieczoto-
wicie przekazywane w obrebie danej wspélnoty, najczesciej w formie ustnej
albo w formie specjalnych obrzedéw odtwarzajgcych symboliczne wydarze-
nia, pézniej w formie pisemnej czy utrwalonej w dzietach sztuki. Dzi$ przez
mit rozumie sie celowe badZ nieintencjonalne ,,zmys$lenie” stuzace zastonieciu
prawdy. Stownik poje¢ filozoficznych. Red. W. Krajewski. Warszawa: Wy-
dawnictwo Naukowe ,,Scholar”, 2006, s. 125. Por. W. Kopaliiski: Stownik
mitéw i tradycji kultury. Warszawa: Paristwowy Instytut Wydawniczy, 1985,
5. 699-700.
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filozofowie wychowania, antropolodzy kultury, socjolodzy kultury,
psycholodzy spoteczni, zglebiaja kulturowe i cywilizacyjne warunki
powstawania oraz zanikania mitéw, ich semantyczng zawarto$¢, zna-
czenie dla rozwoju indywiduum oraz ludzkich wspdlnot w przesztosci
i teraZniejszosci.

Analizowany w artykule zwiazek $wiadomosci mitycznej ze $wia-
domoscig racjonalng bedzie wymagatl rozréznienia mitu i nauki, przy-
wotania rozmaitych teorii kultury (miedzy innymi teorii dziatania
komunikacyjnego), cech spoleczeristw tradycyjnych i nowoczesnych.
W tym celu w poczatkowej czesci tekstu zaprezentuje funkcje wyob-
razen mitycznych i aktéw mitotwérczych oraz zwigzki mitu z prawda
i jej przeciwienstwami, a w czesci zasadniczej ukaze konsekwencje
braku kategorialnego rozgraniczenia w tresci mitéw przyktadowych
dwu dziedzin: natury?® i kultury®. W koficowej czesci artykutu prze-
analizuje wspéiczesne mozliwosci zastosowania opowiesci mitycznych
w procesie edukacyjnym* rozumianym jako realizacja czynnosci dy-
daktycznych (nauczanie) i wychowawczych wobec dzieci i mtodziezy.

% Natura (gr. Physis, od phyein - ‘wytwarzaé, ptodzié, rodzi¢; tac. od na-
sci - ‘rodzié sie, powstawa¢’). Nature mozna rozumieé jako: 1) byt istniejacy
samodzielnie, zdolny do zdeterminowanego dzialania; 2) stan, wtasciwosci
wrodzone, na przyklad zadatki biologiczne; 3) wszystko, co nie jest sztucznie
wytworzone, na przyktad przyroda. Stownik - przewodnik filozoficzny. Osoby
- problemy - terminy. Lublin: Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, 2012,
s. 465-466.

® Kultura (fac. cultura, od colere - ‘uprawiaé role, pielegnowaé, doskonali¢’).
Dziatalno$¢ i dzieta czlowieka jako bytu osobowego, czyli rozumnego i wol-
nego. 1) Caloksztalt wartoéci, norm, idei, wzorcéw, ktére dana spotecznosé
kultywuje, co oznacza, ze sg one wyznacznikami my$lenia, odczuwania i dzia-
tania jej cztonkéw. 2) Rezultaty tych dziatan, na przyklad dzieta sztuki, archi-
tektury, obyczaje, zwyczaje, instytucje publiczne, kodeksy prawne, kodeksy
moralne itd. W historii filozofii wyréznia sie szereg koncepcji kultury, miedzy
innymi jako catkowitego lub czesciowego dopelnienia natury, jako dziedziny
autonomicznej wobec natury, jako Zrédta twérczosci kulturowej. W obrebie
kultury wprowadza sie wiele rozréznien; dzieli sie ja miedzy innymi na mate-
rialng (na przyklad instytucje kulturalne) i duchows (religia, sztuka, nauka),
kulture masows i elitarng, kulture ludowsa i ,wysoka”. Stownik - przewodnik
filozoficzny..., s. 446; Stownik poje¢ filozoficznych..., s. 108.

* Zwiazki teoretycznej wiedzy pedagogicznej i praktyki edukacyjnej zosta-
ly przeanalizowane w monografii: S. Palka: Pedagogika w stanie tworzenia.
Kontynuacje. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, 2003.
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Funkcje wyobrazen mitycznych i aktéw mitotwérczych

Paul Ricoeur uwaza, ze juz czlowiek pierwotny zaczynal traci¢ inte-
gralnos¢ ze $wiatem, a swg zgodno$¢ z bytem mégt odtworzy¢ jedynie
przez fabularyzacje - mity lub rytuaty. Dla francuskiego hermeneu-
ty mit dzieki swej narracyjnej formie stat si¢ symbolicznym odtwo-
rzeniem pierwotnego poczucia pelni bytu®. Mit-opowie$¢ wyznacza
stosunek czlowieka do jego egzystencji historycznej. Ricoeur, pojmu-
jacy mit jako symbol rozwiniety w opowie$é, odwotuje sie do wczes-
niejszych ustalen, miedzy innymi Sigmunda Freuda, Ernsta Cassirera,
Claude’a Lévi-Straussa, ktérzy zalozyli, ze poznanie symboliczne jest
podstawowg i powszechng forma poznania rzeczywistosci.

Wedle oryginalnej filozofii kultury Ernsta Cassirera, jezyk naturalny,
mit i nauka stanowia trzy zasadnicze dziedziny kultury. Akcentowana
autonomia jezyka i mitu wobec nauki oznacza, ze jezyk i mitologia two-
rzg powszechnie akceptowane wizje rzeczywistosci i wzorce postepo-
wania, ktére sg tak znaczace dla czlowieka, ze nie ustepuja nauce. Mit
to zarazem przejaw ludzkiej ekspresji duchowej i wytwoér kultury
niematerialnej. Takie postrzeganie kultury wynika z koncepcji czto-
wieka jako istoty bogatej emocjonalnie, zdolnej do réznorodnej inter-
pretacji $wiata i przezwyciezenia nihilistycznego scjentyzmu®.

Wsréd réznych form zaangazowania cziowieka aktywnosé intelek-
tu stanowi jedng z wielu, lecz nie dominujaca, jak to sugerowali przed-
stawiciele szkoly marburskiej. Co wiecej, zafascynowany historig form
symbolicznych Cassirer utrzymywal, ze mit stanowi zasadniczy ele-
ment czlowieczenstwa, ktory przyczynit sie do rozwiniecia wyob-
razni, inteligencji symbolicznej i filozoficznej madrosci. ,Czlowiek,
poczatkowo homo magnus od wieku magii przeszed! do wieku techniki,
stajac sie homo faber”’, dlatego tez sztuka i historia sg najpotezniejszy-
mi instrumentami pozwalajagcymi czlowiekowi poznaé nature ludzka,
zajrze¢ pod maske czlowieka konwencjonalnego i dostrzec rysy indy-
widualnosci.

® Zob. P. Ricoeur: Symbolika zla. Przet. S. Cichowicz, M. Ochab.
Warszawa: Wydawnictwo ,PAX”, 1986.

¢ Z.Kuderowicz: Ernst Cassirer jako filozof kultury. W: Filozofia XX wieku.
Red. Z.Kuderowicz. T.2. Warszawa: Wiedza Powszechna, 2002, s. 114.

7 E. Cassirer: Esej o cztowieku. Wstep do filozofii kultury. Przel. A. Sta-
niewska. Warszawa: ,Czytelnik”, 1971, s. 8.
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Za zjawisko istotne kulturowo uznaje mit réwniez filozof kultury
i reprezentant tradycji fenomenologicznej Mircea Eliade®, ktéry uwaza
mity za artefakty nalezace do archetypalnych zasobéw czlowieka.

,Nieswiadoma dziatalno$é¢ umystu” to kluczowy termin filozoficz-
nej antropologii Claude’a Lévi-Straussa. Filozof ten przekonywal, ze
chcac zrozumieé istote mitéw, trzeba przyjaé, ze wazna jest nie tresé
poszczegdlnych mitéw, lecz wzajemny stosunek ich najmniejszych ele-
mentéw znaczeniowych - ,miteméw”. Elementy te uzyskuja znaczenie
przez opozycyjno$é. W swojej analizie réznych wersji mitu Edypa fi-
lozof strukturalista wyréznit miedzy innymi taka opozycje dotyczaca
relacji pokrewienstwa, jak ,przecenione” - ,niedocenione”, natomiast
badajac mity o pochodzeniu cztowieka, wyodrebnit opozycje typu ,,zro-
dzeni z czlowieka” - ,zrodzeni z ziemi”, co z kolei odsyta do nastepnego
przeciwstawienia: ,natura” - ,kultura™.

Zadaniem mitu, w opinii Lévi-Straussa, nie jest rozstrzygniecie tych
antynomii, a jedynie uSwiadomienie czlowiekowi tej opozycji i jej
stopniowe zaposredniczenie. Mit jest wiec przekazem wyrazajacym
istotne dla kultury ludzkiej watpliwosci, a jego watek fabularny na-
lezy do poziomu mowy, wykazuje jednak réwniez wiasciwosci, ktére
sytuuja go na poziomie jezyka. Z mowg acza mit uwarunkowania cza-
sowe; mit opowiada o zdarzeniach, ktére zaszty w przeszlosci, jednak
podobnie jak jezyk, mit ma znaczenie ponadczasowe - zadaniem mitu
jest wprowadzenie tadu w $wiecie, w ktérym panuja sprzecznosci.
Natomiast z jezykiem lgczy mit to, iz nie stanowi on opowiesci two-
rzonej przez indywidualnego narratora, ale jest wspdélny wszystkim
ludziom bez wzgledu na czas i kulture, w ktérej powstal. Lévi-Strauss
dat wyraz przekonaniu, ze - jesli weZmiemy pod uwage nieSwiadoma
dzialalno$¢ umystu - nie ma réznicy miedzy mysleniem czlowieka
pierwotnego i wspdlczesnego™.

Semantyczne, filozoficzne i pedagogiczne aspekty mitéw wzbudzaja
zainteresowanie naukowcéw badajacych miedzy innymi: postaci (na
przyktad prorokéw), istoty pét cztowiek, pét zwierze (na przyktad mi-
notaura), zwierzeta (na przyktad zlota rybke), zjawiska (na przyktad
przeniesienia w czasie lub przestrzeni) oraz przedmioty mityczne (na
przyktad rézdzke, berto, arke, czarng teczke).

® M. Eliade: Aspekty mitu. Przel. P. Mréwczyniski. Warszawa: Wy-
dawnictwo KR, 1998. Zob. tez: M. Eliade: Sacrum, mit, historia: wybdr esejéw.
Przel. A. Tatarkiewicz. Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy,
1993.

° B.Szymanska: Claude Lévi-Strauss i strukturalizm. W: Filozofia XX wie-
ku. T. 2...,s.179.

10 Thidem, s. 180.
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Scharakteryzowane przeze mnie wyobrazenia mityczne i akty mito-

twoércze pelnity i nadal petnig rézne funkcje:

integracyjna - mity stanowia fundament wiezi spotecznej, gdyz
kazda wspélnota odwotuje sie do wlasnych mitéw (mitologii) i wo-
két nich organizuje swe mys$lenie o $wiecie oraz praktyke zyciows;
mity niwelujg réwniez napiecia spoleczne i neutralizuja konflik-
ty miedzyludzkie; ,na gruncie mitu tworzg si¢ nieutylitarne wiezi
solidarnosci”;

religijng - stuza podtrzymaniu wierzen religijnych, umozliwiaja
obcowanie z sacrum;

noetyczna - stuza okreslonemu postrzeganiu §wiata jako sensow-
nego, charakteryzujacego si¢ historyczno-geograficzna ciagloscia;
pragnienie zachowania cigglosci tradycji nie jest racja, ktéra prze-
obrazataby mit w teze, ale motywem przeswiadczenia;
organizacyjng - tworzenie mitéw wynika z checi utrzymania tadu
spotecznego i danej organizacji zbiorowo$ci mimo przemijalnosci
czlowieka, nietrwatosci sytuacji i zdarzen dziejowych; brak zgody
na przypadkowo$¢ §wiata i ludzkiej egzystencji decyduje o trwalo-
$ci mitu;

adaptacyjna - sprzyjaja lepszemu przystosowaniu sie ludzi do pa-
nujacych warunkéw spotecznych i zakorzenieniu w okreslonych
realiach bytu;

ekspresywna - wzmacniaja doznania emocjonalne cztonkéw spo-
tecznosci;

kreatywng - stymulujg myslenie twércze;

komunikacyjna - stanowia wyjatkowo dogodne ,narzedzie” komu-
nikacji wewnatrzgrupowej;

aksjologiczng - stanowia zwarte systemy sadéw, norm, wartosci
i wzorcéw postepowania akceptowanych przez czlonkéw danej
spotecznosci (,$wiat wartosci jest realnoécig mityczng”; ,spoteczny
przekaz norm moze sie powie$¢ wytacznie w ramach konstrukeji
mitycznych”'?);

kulturotworcza - sa skutecznym i prostym sposobem przekazania
nastepnym pokoleniom tresci istotnych kulturowo, na przyktad
zwigzanych z naturg czlowieka i problematycznoscia ludzkiej egzy-
stencji; wyjasnienie ztozonosci §wiata wymaga mitycznej ,,instancji
odwotawczej”, ktéra wyprzedza $wiadomos¢ historyczng; udziele-
nie odpowiedzi na pytania ostateczne w obrebie racjonalnosci em-
pirycznej moze nastreczaé wiele trudnosci, gdyz nie jest mozliwe

"' L.Kotakowski: Obecnosé mitu. Warszawa: Wydawca Prészynski i S-ka,

2003, s. 131.

2 Tbidem, s. 41, 134.
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dokonanie konwersji probleméw metafizycznych w pytania nauko-
we; tre$¢ mitéw na ogét uwzglednia obrazowy przekaz sposobéw
rozwigzywania najtrudniejszych ludzkich konfliktéw interperso-
nalnych i intrapersonalnych®.

Wspbtczesne zmiany kulturowe i cywilizacyjne nie sprzyjaja po-
wstawaniu mitéw-opowiesci, gdyz symbole z wielkim trudem rozwi-
jaja sie w forme opowiadania i bardzo szybko nastepuje ich dezaktu-
alizacja. Miejsce mitéw-opowiesci zajely mity-stereotypy oraz plotka
badZ pogloska pojmowane jako zaczatek mitu. Roland Barthes, gdy
pisat o wspéiczesnej kondycji kulturowej mitéw, wysunat teze, iz mit
nowoczesny powstaje na krétko, a nastepnie zostaje zniszczony przez
nauke™.

Dzi$§ nadmiar informacji uniemozliwia ich przyswojenie, a kazde
odkrycie naukowe zostaje poddane dyskursowi spotecznemu, nastep-
nie za$ zastgpione serig kolejnych udoskonalenl. Rozum stal sie spraw-
nym instrumentem postepujacej demitologizacji §wiata. Jednocze$nie
realno$¢ mityczna jawi sie - przynajmniej w kulturze europejskiej -
jako wyzwanie dla rozumu. Kult rozumu, za ktérego posrednictwem
dokonuje sie asymilacja $wiata, réwniez mozna uznac za mit. Wiara
w rozum nalezy bowiem do §wiadomosci mitycznej i wykracza poza
uprawnienia rozumu.

Mit a prawda antropologiczna, spoleczna i historyczna

Wydarzenia historyczne pokazuja, w jaki sposéb mit moze staé sie na-
rzedziem w rekach przerdéznych organéw ucisku spotecznego, zréd-
tem indoktrynacji. Mitowi w tej funkcji nalezy przeciwdziataé. To-
talne zniesienie obcosci §wiata nie jest mozliwe, jednak mitologiczne
interpretacje rzeczywistosci pomagaja zminimalizowaé nieprzyjemne
odczucie obcosci bytu, a przede wszystkim zrozumieé, dlaczego cal-
kowite ,0swojenie” $wiata jest nieosiggalne. Cheé zagluszenia leku
metafizycznego czy niepokoju egzystencjalnego nie powinna stanowié¢
jedynego motywu podtrzymywania tresci mitycznych, gdyz ludzka
afirmacja zycia nie powinna opiera¢ sie na iluzji czy fikcji.

Uznanie mitu za prawde bywa groZne ze wzgledu na ekspansyw-
no$¢ mitéw, sukcesywne wypieranie przez nie prawdy, zagarnianie
niemal wszystkich obszaréw kultury, obrastanie mitéw ktamstwem.
Despotyzm i obtuda 0séb upowszechniajacych mity tylko komplikuja

? Tbidem.
" R.Barthes: Mitiznak: eseje. Przel. W. Btonska. Warszawa: Panistwo-
wy Instytut Wydawniczy, 1970.
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sytuacje, utrudniajgc racjonalng analize zawartosci prawdy w prze-
kazach, na przyktad ludowych. Postrzeganie mitu jako prawdy moze
zwalnia¢ ludzi z odpowiedzialnosci za wlasny los, wygaszaé pragnienie
wolnosci, a nawet powodowaé, iz znaczenie wtasnej suwerennosci po-
daje sie w watpliwo$é. Mit, na przyktad dotyczacy stawnego przodka,
bywa traktowany jako substytut indywidualnych osiggnie¢ wzmac-
niajgcy autoprezentacje na tyle, by mozliwe bylo ostabienie wlasnej
aktywnosci i samodzielnego kreowania swej egzystencji.

Poczucie cigglosci tradycji sprzyja rozwojowi §wiadomo$ci mitycznej.
Warto$ci sg przekazywane droga dziedziczenia spotecznego, zwtaszcza
oddziatywania autorytetéw zawartych w tradycji, zatem dziedziczenie
mitéw wiaze sie z dziedziczeniem wartosci, ktére mit narzuca. Nie
oznacza to, ze wartoéci przekazywane w mitach sa w danym okre-
sie dziejowym ludziom potrzebne ani ze tradycje nalezy kultywowaé
bez zastrzezen' czy refleksji krytycznej. Przekaz tre$ci mitycznych
stanowi inspiracje do wyrazania solidarnosci miedzypokoleniowej
w zakresie szacunku dla pryncypiéw: ratowania zycia, gospodarowa-
nia zasobami naturalnymi, walki z niebezpieczeistwami i chorobami,
kleskami zywiotowymi i kataklizmami.

Rezygnacja czlowieka z postawy uczestnictwa (uwzgledniajacej fak-
ty empiryczne) na rzecz postawy permisywnej (ulegania ztudzeniom)
moze mie¢ reperkusje spoteczne i cywilizacyjne; kazdy postep - hu-
manistyczny czy techniczny - wymaga dobrej znajomosci tradycji oraz
umiejetnosci antycypacyjnych; rozsadnego rozwazenia dorobku prze-
sztosci i zaprojektowania mozliwo$ci metamorfozy; powrotu do zrédet
czlowieczenistwa i reinterpretacji dziedzictwa kulturowego; skorzysta-
nia z genotypu w celu wypracowania nowego typu kultury, cywilizacji
czy ideatu wychowania.

Inspiracji intelektualnej w rozwazaniach nad istotag mitu dostarcza
poglad filozoficzny Jacquesa Derridy, ktéry uwaza, ze mit (podob-
nie jak baéri czy fantazmat) nie wynika ani z prawdy czy falszu, ani
z prawdoméwnosci czy klamstwa. Nie nalezy do wypowiedzi praw-
dziwych, a tym bardziej nie jest tozsamy z pomytka, ze zludzeniem,
z falszywym $wiadectwem czy poméwieniem. Nalezy raczej do niere-
dukowalnego gatunku symulakrum, czyli symulacji badz dysymulacji
(przemilczenia), wirtualnoéci niebedacej ani bytem, ani nicoécia, ani
mozliwoscia, z ktérej wynikataby jaka$ ontologia czy mimetologia. Sy-
mulakrum uniemozliwia klamstwo rozumiane jako akt intencjonalny
(nie fakt czy stan), to znaczy, ze aby kogo$ uznaé za ktamce, musi on
mieé¢ §wiadomo$é, ze ktamie. Jezeli klamstwo jawilo sie wypowiada-
jacemu je jako btad, uchylenie si¢ od obowigzku (na przykiad splaty

5 L.Kotakowski: Obecnosé mitu..., s. 18.
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dtugu), wéwczas nie dochodzi do ktamstwa. Ktamstwo zawiera ma-
nifestacje typu performatywnego, poniewaz pociaga za soba obietnice
prawdy*®.

Przymiotniki ,prawdziwy” oraz ,falszywy” w odniesieniu do mitu
sa niestosowne, gdyz - jak twierdzi Leszek Kotakowski - nie zachodzi
przyporzadkowanie sadu do sytuacji, ktéra mit opisuje, ale przypo-
rzadkowanie potrzeby do obszaru, ktéry ja zaspokaja. Zwyrodnieniem
mitu jest zatem przeksztatcanie go w doktryne wymagajacg dowodu".

W edukacji szkolnej nauczyciel moze umiejetnie skorzysta¢ z wycho-
wawczej i ksztalcacej zawartosci opowiesci mitycznych. Za ich posred-
nictwem zyska odpowiedni $rodek dydaktyczny stuzacy rozwijaniu
krytycyzmu, myslenia abstrakcyjnego, wyobraZzni uczniéw. Zachecajac
do zastanawiania sie nad prawda i fikcja, nauczyciel pomaga uczniom
odkrywa¢ intencjonalno$¢ badz nieintencjonalno$é tresci mitycznych.
Wspblczesne reinterpretacje mitéw oraz symulacje w zakresie kreowa-
nia nowych mitéw stanowia pozadana aktywnos¢ wychowankéw na
lekcjach lub zajeciach pozalekcyjnych.

Warto przekonaé uczniéw, ze znajomos$¢ mitéw wzbogaca intelektu-
alnie i etycznie, same mity za$ nie tyle znieksztalcajg rzeczywistosé,
ile inspiruja do dociekliwego poszukiwania prawdy. I chociaz - biorac
pod uwage prawdziwos¢ tresci - na ogét nie majg wartosci uzytecznej,
mity sa niezwykle cenne kulturowo ze wzgledu na to, ze ich meryto-
ryczna zawarto$é jest uznawana za warto$ciows. Nauczyciel (zwlasz-
cza w szkole ponadgimnazjalnej) starajacy sie przekonaé uczniéw do
siegania po mity moze réwniez odwolaé sie do stanowiska intelektu-
alnego Derridy, ktéry uwaza, iz mit jako zjawisko kulturowe ma cha-
rakter neutralny, co znaczy, ze nie poddajemy mitu warto$ciowaniu
pod wzgledem prawdy czy falszu; prawdoméwnosci czy ktamliwosci
twoércéw, gdyz mit nalezy do odrebnej dziedziny - symulakrum.

Konsekwencje braku kategorialnego zréznicowania
w opowiesciach mitycznych miedzy innymi dwu dziedzin:
natury i kultury

Badacze kultury w zawarto$ci semantycznej mitéw odkrywaja osobli-
we niwelowanie réznic miedzy odmiennymi obszarami: naturg i kul-
tura. W wyniku upodobnienia natury do kultury i kultury do natury
wylania sie - z jednej strony - obdarzona rysami antropomorficznymi

' J. Derrida: Historia klamstwa. Prolegomena. Wyklad warszawski. Przel.
V. Hmissi. Warszawa: Wydawnictwo IFiS PAN, 2005, s. 7, 17, 18.
7 L.Kotakowski: Obecnosé mitu..., s. 14, 15.
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natura, wiaczona w sie¢ komunikacji podmiotéw spolecznych i w tym
rozumieniu zhumanizowana, z drugiej za$ - kultura znaturalizowana
i urzeczowiona, wchtaniana w obiektywny uklad oddziatywan anoni-
mowych mocy.

Zgodnie z nowoczesnym, naukowym pojmowaniem $§wiata, wyobra-
zenia mityczne wytwarzaja podwdjne ztudzenie: dotyczace ich samych
i dotyczace swiata wypelnionego wyimaginowanymi istotami podob-
nymi do czlowieka, przychylajacymi sie do jego présb badz odrzuca-
jacymi je. Interpretacja, wedle ktérej wszystkie zjawiska pod pewny-
mi wzgledami koresponduja za sprawg dziatania mitycznych mocy
i imaginacji, umozliwia praktyke, za pomoca ktérej swiat moze by¢
kontrolowany. Za sprawa mitu dochodzi zatem do zblizenia cztowieka
i $wiata, korelacji miedzy kulturg i naturg'®. Ludzkie do$wiadczanie
jedno$ci mikro- i makrokosmosu ma swdj ,prapoczatek” prawdopo-
dobnie réwniez w narracjach mitycznych.

Nowoczesnych intelektualistéw wprawia w zaklopotanie to, ze
w tre§ci mitéw nie daje sie przeprowadzié¢ precyzyjnie dyferencjacji.
Antropologowie - od Emila Durkheima po Claude’a Lévi-Straussa'® -
wielokrotnie wskazywali zjawisko mieszania natury i kultury, ktére
moze by¢ rozumiane jako zmieszanie dwu dziedzin: przyrody fizycznej
i $wiata spoteczno-kulturowego. Z pewnoscig zatarcie granicy miedzy
natura a kulturg wiaze sie nie tylko z konceptualnym przemieszaniem
$wiata obiektywnego i subiektywnego, lecz takze z niedostatecznym
réznicowaniem jezyka (medium komunikowania sie) i §wiata. W mi-
tycznym obrazie $wiata niezwykle trudne, wrecz niemozliwe wyda-
je sie przeprowadzenie semiotycznych dystynkcji miedzy znakowym
substratem wyrazenia jezykowego, jego semantyczng zawarto$cia oraz
tym, co oznaczane, a do czego méwigcy moze odnies¢ sie z pomoca
wyrazenia jezykowego®’.

W tym kontekscie teoretycznym uzasadnione sg zatem pytania: czy
da sie pogodzi¢ §wiadomos$¢ mityczng cztowieka z jego §wiadomoscia
naukowa? Co dzieje sie, gdy mit zostaje rozpoznany jako mit? Czy jest
mozliwa naukowa interpretacja mitu, ktéry nalezy przeciez do innego
porzadku umyslowego - innej racjonalnosci? Naukowa interpretacja
mitéw stanowi zatem wyzwanie dla intelektualistéw przeswiadczo-

' J. Habermas: Racjonalno$¢ dziatania a racjonalno$¢ spoteczna. Przet.
A.M. Kaniowski. Przekl. przejrzat M.J. Siemek. [Teoria dziatania komu-
nikacyjnego. T. 1]. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2015, s. 98, 99.

Y C. Lévi-Strauss: Antropologia strukturalna. Wstepem poprze-
dzit B. Suchodolski. Przel. oraz Stownik poje¢ antropologii strukturalnej
oprac. K. Pomian. Warszawa: Paiistwowy Instytut Wydawniczy, 1970.

* J.Habermas: Racjonalno$é dziatania a racjonalnosé spoteczna..., s. 101.
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nych o mozliwosci syntezy réznych odmian racjonalnosci, myslenia
dyskursywnego i intuicji. Mity to doskonatly przedmiot badan dla uczo-
nych niedewaluujacych udziatu w swej pracy naukowej miedzy innymi
wyobrazni, uczué, idealéw, przekonan i przeswiadczen. Pragmatyczna
funkcje mitéw trudno przecenié, a tym bardziej zakwestionowaé za
pomoca metod naukowych. Mity powinny zatem stuzy¢ dobru wspdl-
nemu jako nalezace do duchowego minimum egzystencji czlowieka®,
a ponadto sprzyja¢ wychowywaniu mtodego pokolenia do reprezento-
wania postawy dzielnosci zyciowej oraz pomyslnego przezwyciezania
trudu zycia.

Zastosowanie opowiesci mitycznych w procesie edukacyjnym

Mitologie, ktére pojmuje sie jako zbiory zasad rozumienia rzeczywisto-
$ci w ich przedteoretycznym porzadku, a takze jako zasoby wartosci
fundamentalnych, miaty i majg do dzi§ swe zastugi kulturowe oraz
edukacyjne. Sugestie zawarte w tresci mitéw nie majg bezposrednie-
go wptywu na aktualng sytuacje, ale zmuszaja czlowieka do wysitku
interpretowania zdarzen biezacych i dziejowych. Takie mitologie beda
mogly wspélistnieé¢ z cywilizacja niestrudzong w mnozeniu $rodkéw
technologicznych i regulowang przez nauke?’. Mitologie®’, ktére ucza

* Por. W. Brezinka: Wychowywaé dzisiaj. Zarys problematyki.
Przet. H. Machon. Krakéw: Wydawnictwo WAM, s. 104-106.

*> I.Derrida: Historia ktamstwa..., s. 110.

3 W polskiej szkole korzysta sie gtéwnie z Mitologii autorstwa Jana Paran-
dowskiego, zawierajacej opis wierzeni oraz podati Grekéw i Rzymian (J. Pa-
randowski: Mitologia. Wierzenia i podania Grekéw i Rzymian. Warszawa:
Wydawnictwo ,Iskry”, 1984). Ze wzgledu na stowiafiski rodowéd Polakéw
warto zaproponowaé mlodziezy réwniez mniej znane interpretacje mitéw
zawarte w pracy: A. Gieysztor: Mitologia Stowian. Warszawa: Wydawnic-
twa Artystyczne i Filmowe, 1982. Uczniom zainteresowanym mozna poleci¢
lektury uzupelniajace nieobligatoryjne: J. Lipiniska, M. Marciniak: Mi-
tologia starozytnego Egiptu. Warszawa: Wydawnictwa Artystyczne i Filmowe,
1977; A. Krawczuk: Mitologia starozytnej Italii. Warszawa: Wydawnictwa
Artystyczne i Filmowe, 1986; M. Frankowska: Mitologia Aztekéw. Warsza-
wa: Wydawnictwa Artystyczne i Filmowe, 1987; J. Tubielewicz: Mitologia
Japonii. Warszawa: Wydawnictwa Artystyczne i Filmowe, 1986; M. Jakimo -
wicz-Shah, A.Jakimowicz: Mitologia indyjska. Warszawa: Wydawnic-
twa Artystyczne i Filmowe, 1986; J. Gassowski: Mitologia Celtéw. Warsza-
wa: Wydawnictwa Artystyczne i Filmowe, 1987; K. Lyczkowska, K. Sza-
rzynska: Mitologia Mezopotamii. Warszawa: Wydawnictwa Artystyczne
i Filmowe, 1986.
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ludzi krytycznej percepcji historii powszechnej i wlasnej biografii,
sg pomocne w procesach ksztalcenia i wychowania kolejnych poko-
len, wzmacniajg charakter i profilujg osobowos$é wykazujaca wysoki
stopienn §wiadomo$ci mitycznej i archetypicznej, nietracaca przy tym
racjonalnosci.

Im glebiej wnika sie w tre$¢ mitycznych interpretacji $wiata, tym
wyrazniej dostrzega sie, iz mity zawieraja w przetworzonej postaci
bogate i doktadne informacje dotyczace $rodowiska naturalnego i spo-
tecznego, zatem w mitach zawarta jest wiedza geograficzna, astrono-
miczna, meteorologiczna, wiedza na temat flory i fauny, zaleznosci
gospodarczych i technicznych, ztozonych stosunkéw pokrewienistwa,
rytéw, praktyk leczniczych, sposobéw prowadzenia wojny i zapro-
wadzania pokoju itd. Ponadto tres$¢ zjawisk mitycznych wyréznia sie
niekonwencjonalng klasyfikacja z punktu widzenia homogenicznosci
i heterogenicznosci, ekwiwalencji i kontrastu, identycznosci i przeci-
wienstwa®®.

We wspblczesnej szkole za posrednictwem opowiesci mitycznych
nauczyciel moze doskonalié¢ operacje intelektualne (logiczne) ucz-
niéw sprzyjajace precyzji poznawczej, na przyktad poréwnywanie
(wyodrebnianie podobieistw i réznic), abstrahowanie, analizowanie,
uogélnianie, klasyfikowanie. Nauczyciel dzieci mtodszych (do 6. roku
zycia), chcgec wzmocnié rezultat wychowawczy analizy mitéw, powi-
nien jednak poméc wychowankom w rozgraniczeniu tresci realnej
i mitycznej. By¢ moze w toku analizy tresci danego mitu nie zawsze
uda sie przeprowadzi¢ klarowne kategorialne zréznicowanie wyodreb-
niajgce na przyktad rzeczy i osoby, nature i kulture, nie nalezy jednak
z mitéw rezygnowaé; warto zachecaé, zwtaszcza uczniéw gimnazjéw
i szkét ponadgimnazjalnych, do poréwnywania konkretyzmu myslenia
mitycznego z innymi etapami rozwoju kognitywnego czlowieka w filo-
i ontogenezie.

Tre$¢ opowie$ci mitycznych doskonale sprawdza sie jako kanwa
inscenizacji szkolnych i pozaszkolnych, prezentowanych na przyklad
w domach kultury. Na podstawie mitéw stosunkowo nietrudno zbu-
dowaé scenariusz przedstawienia teatralnego, w ktérym dzieciom
badz mtodziezy przydzielone zostang konkretne role. Warto réwniez
w ramach przygotowywanej przez uczniéw inscenizacji uwspétczes-
ni¢ watki mityczne swobodna ich interpretacja, a nastepnie sfilmowaé
przedstawienie i odtworzy¢ zapis w wybranym miejscu. Na projekcje
mozna zaprosi¢ gosci, na przyktad cztonkéw rodzin czy przedstawicieli
srodowiska lokalnego. Projekcje filmu lub inscenizacje mozna wzboga-

** J.Habermas: Racjonalnosé¢ dziatania a racjonalnos¢ spoteczna..., s. 95.
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ci¢ debata, wlaczy¢ jako element biesiady, festynu, festiwalu czy pik-
niku edukacyjnego.

Na przykladzie zawarto$ci merytorycznej mitéw nauczyciel moze
ukazaé znaczenie opisywanej przez Jurgena Habermasa odmiennej
racjonalnoéci - racjonalnosci komunikacyjnej (inaczej: ekspresywnej)
- powstajacej wskutek koniecznosci badz checi zrozumienia innych
zbiorowosci, cho¢by wspdlnot pierwotnych, i ich sposobu zycia. Zgod-
nie z teorig dziatania komunikacyjnego, czlowiek badz grupa postepuja
racjonalnie, gdy zachowuja sie w okreslony sposéb pod wzgledem:

- kognitywnym (ekspresje wyrazone w mitycznym obrazie §wiata sg
trafne, dowodza madro$ci autoréw i pozwalaja wychowawcom za
poérednictwem treéci mitycznych osiagnaé zalozony rezultat);

- praktycznomoralnym (ekspresje zawarte w przekazie mitycznym
sg wiarygodne);

- ewaluatywnym (ekspresje mityczne sa przekonujace);

- artykulacyjnym (ekspresje mityczne sa szczere i $wiadcza o samo-
krytycyzmie nadawcéw);

- hermeneutycznym (ekspresje mityczne sa zrozumiate i $wiadcza
o umiejetnosci rozumienia innych)?®.

W zestawieniu z konwencjonalnym charakterem racjonalnosci
naukowej analiza mitéw jawi sie¢ jako ,wejScie” w obszar tajemnicy,
a zatem czynno$¢ edukacyjnie atrakcyjna zaréwno dla uczniéw, jak
i dla nauczyciela. Z kolei cechujaca mity atmosfera tajemniczo$ci moze
wspoméc nauczyciela we wprowadzaniu uczniéw w réznicowanie sfer
sacrum i profanum, problematyczno$¢ ludzkiej egzystencji, stanowié
doskonaty trening refleksyjnosci czy dyskursu filozoficznego. Jedno-
czeénie filozofia zachecajaca do otwarcia sie na liczne interpretacje
$wiata®® zwrotnie rozbudza $wiadomo$¢ mityczng, ktéra nie przypo-
mina ani rozumowania, ani dowodzenia, lecz raczej wysitek wnikli-
wego rozumienia.

Ponadto fundamentalne znaczenie w mitycznych obrazach $wiata
ma kategoria dziatania, niezwykle istotna w procesie wychowania
mtodych ludzi. Za posrednictwem takich terminéw, jak ,zdolnosé
dziatania”, ,intencja”, ,stawianie celéw”, ,aktywno$¢” i ,biernosc”,
»atak” i ,obrona”, zostajg poddane obrébce podstawowe do§wiadczenia
spoteczenistw pierwotnych, choéby doswiadczenie bycia bezbronnym
i zwigzane z nim ryzyko. Réwnoczesénie tres¢ mitéw ukazuje, iz do-
$wiadczenie to staje sie poczatkiem rodzenia sie pragnienia, by nie-

% Tbidem, s. 90.

26 A, Zywczok: Wychowawcze atrybuty filozofii - o sposobach ukazywania
znaczenia filozofii dzieciom i mtodziezy szkolnej (studium z ,pogranicza” teorii wy-
chowania i dydaktyki filozofii). ,Zeszyty Filozoficzne” 2009, nr 14-15, s. 264.
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okielznane sily przygodnosci zatamowag, jesli nie faktycznie, to przy-
najmniej na drodze interpretacji®”.

Rozwdj sity woli, autodeterminacji, samo$wiadomosci, sprawnosci,
umiejetnoséci i poczucia sprawstwa, réwniez autorytetu staje si¢ celem
juz nie tylko bohateréw mitycznych, lecz takze identyfikujacych sie
z nimi czytelnikéw - uzytkownikéw kultury. Tres¢ mitéw dostarcza
odbiorcom cennych sugestii dotyczacych racjonalnego ukierunkowa-
nia swych dziatan i osiagania dojrzatosci moralnej. Realnos¢ mitycz-
na ulatwia rozumienie umowy spotecznej, praw i prawidlowosci zycia
wspdlnotowego, motywéw ludzkich dziatan, Zrédet cierpienia. Dzieki
analizie mitéw uczniowie wzbogacaja wlasne do$wiadczenie i éwicza
intuicje, zyskuja réwniez podpowiedz w rezultacie poszukiwania od-
powiedzi na pytania metafizyczne, ktérych konwersja w pytania na-
ukowe jest niemozliwa.

Szkolna analiza wymowy mitéw moze, przyktadowo, doprowadzié
uczniéw do przekonan: ,sam przeciez jestem cze$cig natury”*® badz
,sam przeciez jestem zwierciadtem natury”®’, co wydaje sie szczegdl-
nie istotne w ksztaltowaniu postawy proekologicznej - poszanowa-
nia przyrody, pokory wynikajacej z dostrzegania miejsca cztowieka
w kosmosie obok innych organizméw i dziel natury. Swiadomosé
immanencji natury w podmiocie (i liczenie sie z natura pozapodmio-
towa, na przyktad przyroda nieozywiong) powinna ulatwié uczniom
dostrzezenie archaicznych poczatkéw rekonstruowanych jako prehi-
storia ludzkiej natury. Przezwyciezeniu destruktywnego antropocen-
tryzmu stuzy znajomos$¢ cech konstytutywnych cztowieka zwigzanych
albo z jego naturalnym, biologicznym wyposazeniem, albo z wrasta-
niem w kulture. Aksjologicznej wymowie mitéw zawdziecza sie bu-
dowanie w uczniach miedzy innymi samo$wiadomosci opierajacej sie
na przekonaniu, iz bedac czescia natury, czlowiek moze stawac sie nie
tyle konsumentem, ile twércg kultury.

Podsumowanie

Warunki zycia wspétczesnych ludzi, rozwéj nowych dziedzin nauki
i techniki z jednej strony coraz bardziej oddalajg czlowieka od dziedzic-
twa kulturowego (dostep do niematerialnej schedy przekazanej przez

*” J.Habermas: Racjonalnos¢ dziatania a racjonalnos¢ spoteczna..., s. 97.

*® .Habermas: Miedzy naturalizmem a religig. Rozprawy filozoficzne. Przel.
M.Pankdéw. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2012, s. 159.

* R. Rorty: Filozofia a zwierciadlo natury. Przel. M. Szczubiatka.
[Warszawa): Wydawnictwo KR, 2013.

41



42 Alicja Zywczok

przodkéw okazuje sie coraz trudniejszy), zwlaszcza mitycznego, z dru-
giej strony pozwalajg na poddanie mitéw rzetelnej refleksji naukowe;j.
Swiadomy udzial jednostki w odbiorze tego dziedzictwa jest sprawa
niezwyklej wagi, bo decyduje o rozwoju kultury narodowej oraz przy-
nalezno$ci do kultury na przyktad europejskiej, $rédziemnomorskiej.

Choé¢ konstruktywnych funkcji wyobrazen mitycznych jest wiele,
miedzy innymi integracyjna, kulturotwoércza, noetyczna, aksjologicz-
na, kreatywna, adaptacyjna, ekspresywna, komunikacyjna, religijna,
organizacyjna, oraz bez trudu daje si¢ zauwazy¢ réwniez epistemolo-
giczne znaczenie opowieéci mitycznych, dzi§ miejsce mitéw-opowiesci
zajely mity-stereotypy, pojmowane jako zaczatki mitéw, a proces de-
mitologizacji objat juz wiekszos¢ dziedzin zycia.

Rozpatrywanie mitéw z punktu widzenia prawdy i falszu, cho¢ moze
mieé¢ pewne walory poznawcze, pomija zasadniczy przekaz kulturowy:
przekaz wartosci i norm moralnych, wzorca wrazliwoéci aksjologicz-
nej, dbatosci o dobro wspélne i los wspdlnoty ludzkiej. Naklonienie
uczniéw do wiasciwej, poglebionej interpretacji mitéw zalezy zatem
od profesjonalnego przygotowania nauczyciela, miedzy innymi od jego
umiejetnoéci lingwistycznych, ekspresywnych, komunikacyjnych.

Tre$¢ mitéw dostarcza odbiorcom cennych sugestii dotyczacych ra-
cjonalnego ukierunkowania dziatan i osiggania dojrzatosci moralnej.
Opowiesci mityczne warto zatem uznac za cenny $rodek dydaktyczny
w procesie ksztalcenia i wychowania mlodego pokolenia.
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Projections of Nature and Culture

in the Mythical Understanding of the World
Towards Education Inspired by Selected Aspects
of the Philosophy of the Culture and Naturalism

Summary: In the presented paper the author proves that the myth belongs
to the most popular terms in the late 20th and the early 21st centuries. Not
only is it present in ethnology, philosophy, cultural and religious studies but
also in sociology, psychology, pedagogics, literature studies or political sci-
ences. Drawing on various cultural theories (e.g. the theory of communicative
action) and traits of traditional and modern societies, the article analyzes the
relationship between mythical and rational awareness, differentiating be-
tween the myth and science. To secure this aim the author, in the initial part
of the paper, presents the functions of mythical ideas and myth-creating acts
and discusses the relationship between the myth and the truth and its oppo-
sites. In the main section of the paper the author presents the effects of lack of
categorical differentiation in myths between the two exemplary disciplines:
nature and culture. The final section of the paper focuses on the modern pos-
sibilities of applying mythical stories to the education process understood as
an didactic action (teaching), self-education (learning) and upbringing and
self-upbringing in children and the youth.

Key words: myth, mythical story, nature, culture, communicative rationality,
education

Alicja Zywczok

Projektionen von Natur und Kultur

in mythischer Auffassung der Welt

Zu der durch manche Aspekte

der Kulturphilosophie und des Naturalismus inspirierten Bildung

Zusammenfassung: In ihrem Beitrag beweist die Verfasserin, dass ,Mythos”
zu populdrsten Termini am Ende des 20. und zu Beginn des 21. Jahrhunderts
gehort. Mit dem Mythos befassen sich zwar nicht nur Ethnologie, Philosophie,
Kulturwissenschaft oder Religionswissenschaft, sondern auch Soziologie, Psy-
chologie, Pddagogik, Literaturwissenschaft und Politologie. Um die Beziehung
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des mythischen Bewusstseins zum rationellen Bewusstsein zu untersuchen,
musste die Verfasserin zwischen Mythos und Wissenschaft unterscheiden,
differenzierte Kulturtheorien (u.a.: Theorie von Kommunikationsmanah-
men) zuriickrufen und die Eigenschaften der traditionellen und der modernen
Gesellschaften beschreiben. Im Anfangsteil ihres Beitrags schildert sie: Funk-
tionen der mythischen Vorstellungen und mythenschépfende Handlungen,
Beziehung des Mythos zur Wahrheit und deren Gegensétzen, um im Hauptteil
die Folgen der im Inhalt der zu untersuchten Mythen fehlenden kategorialen
Abgrenzung der beiden Gebiete: Natur und Kultur zu zeigen. Im Schlussteil
des Beitrags zeigt die Verfasserin die heutigen Moglichkeiten der Ausnutzung
von mythischen Geschichten in dem Bildungsprozess, der als die Realisation
von den didaktischen (Lehren), selbstbildenden (Lernen) und erzieherischen
u. selbsterzieherischen Ziele den Kindern und der Jugend gegeniiber bedeutet.

Schliisselwoérter: Mythos, mythische Geschichte, Natur, Kultur, kommunika-
tive Rationalitét, Bildung

45






,CHOWANNA” 2016, T. 2 (47)

ISSN 0137-706X (wersja drukowana)
ISSN 2353-9682 (wersja elektroniczna)

Ewa Szadziniska

Uniwersytet Slaski

Biologiczne i kulturowe aspekty poznawania
w procesie ksztalcenia®

Wprowadzenie

Spér o wpltyw natury oraz $rodowiska/kultury na rozwéj ludzkich
mozliwosci nie traci dynamiki - nie tylko wystepuje w §wiecie nauki,
lecz takze jest wykorzystywany w podejmowaniu decyzji politycznych,
jako uzasadnienie rozstrzygnie¢ moralnych; ma znaczenie réwniez
w dzialaniach marketingowych. Brak mozliwosci zakonczenia tego
sporu, zdaniem Stevena Pinkera, wynika z faktu, iz odréznienie na-
tury od kultury jest wpisane w sfere ludzkich uniwersaliéw i postuluje
odwotywanie sie do realistycznego humanizmu opartego na rzetelnej
wiedzy biologicznej przy rozstrzyganiu sporéw'’.

Do podstawowych trudnosci w rozwigzywaniu sporu ,natura” versus
ykultura” zalicza sie wieloznaczno$¢ obu terminéw. Zdaniem Andrzeja
Bronka, pojecia te sg zrealitywizowane do dziedzin uzycia, oznacza
to, iz w poszczegdlnych dyscyplinach nauki - w psychologii, socjologii,
antropologii, neuronauce lub filozofii - maja inne znaczenie. Wysoki
poziom abstrakcyjnosci tych poje¢ utrudnia wytyczenie jednoznacz-
nych kryteriéw empirycznych stuzacych rozréznieniu termindéw. Je-

* Artykul stanowi rozwiniecie tez zawartych w mojej monografii: Podsta-
Wy poznawcze procesu ksztatcenia. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Sla-
skiego, 2012.

' S.Pinker: Tabularasa. Spory o nature ludzkq. Przet. A. Nowak. Sopot:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2012.
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zeli traktuje sie termin ,natura” jako przeciwstawny terminowi ,kul-

tura”, to wystepuja one w opozycjach:

a) $wiat przyrody (istniejacy niezaleznie od czlowieka) - $wiat kultu-
ry (wytworzony przez czlowieka),

b) czynniki wewnetrzne (genetyczne, wrodzone) - czynniki zewnetrz-
ne (dzieta ludzkiej aktywnosci)>

W odszukiwaniu zwigzku natury z kulturg odwotuje sie do rekom-
binacji znaczenia tychze pojec.

Natura to czynniki istniejace niezaleznie od cztowieka (zaréwno we-
wnetrzne, wrodzone, jak i zewnetrzne, obecne w $wiecie przyrody),
ktére decyduja o charakterze jego dziatania mys$lowego i praktycznego,
oraz czynniki istotne w tworzeniu kultury. W takim znaczeniu czyn-
niki zaliczane do natury sa podstawg tworzenia czynnikéw kultury.

W dydaktyce sens pytan stawianych w optyce ,natura” versus ,kul-
tura” dotyczy poszukiwania czynnikéw kulturalnych oraz wyjasnia-
nia ich funkcji w ksztaltowaniu osobowos$ci. W pracach badawczych
dotyczacych procesu ksztalcenia analizuje sie zaréwno czynniki bio-
logiczne istotne dla funkcjonowania czlowieka, jak i czynniki ze $ro-
dowiska przyrodniczego oraz te, od ktérych zaleza wzory dziatania
ludzi, co wskazuje na wzajemne powigzania natury i kultury. W teorii
procesu ksztalcenia wyjasnienie funkcji tych czynnikéw w rozwoju
osobowosci zalezy od wiedzy o cechach czynnikéw niezaleznych lub
czynnikow zaleznych od czlowieka. Czynnosci wchodzace w sktad pro-
cesu ksztalcenia, uznawane za niezalezne od cztowieka (pochodzace
z natury), sg okreslane jako twarde dane - oznacza to, Ze w rozwoju
osobowosci jednostki spetniaja wyznaczone funkcje (dziatajg tu wro-
dzone mechanizmy). Oprécz tych czynnikéw pochodzacych z natury
w procesie ksztalcenia wystepuja czynniki wyznaczane przez wzorce
zachowan zapisane w kulturze - w $rodowisku spotecznym, zawodo-
wym. Ztozono$¢ probleméw teoretycznych wymaga okreslenia stopnia/
zakresu wspétwystepowania tychze czynnikéw. Intensywny rozwdj
nauk biologicznych, szczegdlnie genetyki, neuronauki, kognitywistyki,
sprzyja wykorzystywaniu wiedzy o czynnikach biologicznych w dy-
daktyce - trwa proces poznawania wagi czynnikéw determinujacych
realizowanie funkcji poznawczych procesu ksztalcenia. W dydaktyce
nie mniej istotne niz efekty badan biologicznych sa wyniki badan z so-
cjologii wiedzy, antropologii kulturowej, pedagogiki kultury dotyczace
wartosci poznawania wzoréw zachowan, dzialan spotecznych. Ozna-

> A. Bronk: ,Natura czy kultura”. Uwagi metodologiczne. W: Natura, edu-
kacja, kultura. Pedagogia Zrédet. Red. B. Przyborowska. Torun-Olsztyn:
Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika-Wyzsza Szkota Informatyki
i Ekonomii TWP, 2006, s. 250.
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cza to, iz dostrzega sie znaczenie ,kultury” w postrzeganiu czynnikéw
zaliczonych do ,natury”.

W artykule poszukuje odpowiedzi na pytanie: Jakie czynniki nie-
zalezne i zalezne od czlowieka sg istotne w poznawaniu w procesie
ksztalcenia?

Biologiczne i kulturowe czynniki w indywidualnym poznawaniu

Proces ksztalcenia jest uporzadkowanym ciggiem zdarzen eduka-
cyjnych. To typ dzialalnoséci spoteczenstwa stuzacej przekazywaniu
dorobku nauki, przygotowywaniu oséb do funkcjonowania w spote-
czenstwie; podstawe tej dzialalno$ci stanowi poznawanie. W procesie
ksztalcenia wystepuja dwie zasadnicze grupy czynnosci:

a) indywidualne poznawanie,

b) kierowanie czynnos$ciami poznawania przez uczniéw®.

W indywidualnym poznawaniu w procesie ksztalcenia mozna wyréz-
ni¢ czynno$ci poznawcze oraz budowanie indywidualnej wiedzy jed-
nostki. W charakterystyce indywidualnego poznawania wyrézniamy
poziom fizjologiczny proceséw poznawczych prostych oraz zlozonych.

Pierwszy poziom fizjologiczny - poziom proceséw poznawczych pro-
stych - dotyczy funkcjonowania mézgu z oszczednym metabolizmem
kory mézgowej, przekazéw sensorycznych, reakcji uktadu nerwowe-
go oraz parametréw uwagi i pamieci oraz uczenia sie warunkowego®*.
Badacze, uzasadniajagc wybér czynnos$ci przez jednostke, odwotujg sie
do plastyczno$ci moézgu, ktéra polega na zmianie, modyfikowaniu
polaczen neuronalnych pod wplywem bodzcéw. Wiedza o okresach
krytycznych dla rozwoju potaczenl neuronalnych jest niezbedna, aby
projektowaé sytuacje dydaktyczne, stymulowaé¢ mézg réznorodnymi
bodZcami, ktére wymagaja odpowiedzi. Bogate, atrakcyjne srodowisko,
wysitek fizyczny i wysilek intelektualny zapewniajg utrzymanie od-
powiedniej plastycznoéci mézgu, co wptywa na rozwijanie zdolnosci
rozwigzywania problemoéw.

Poznanie jest orientacja w §wiecie. Wedtug Konrada Lorenza, §wiad-
czg o tym fakty wskazujace, ze czlowiek funkcjonuje w $wiecie tylko

® Por. E.Szadzinska: Podstawy poznawcze procesu ksztatcenia...

*Por. PH. Lindasy, D.A. Norman: Procesy przetwarzania informacji
u czlowieka. Wprowadzenie do psychologii. Ttum. A. Kowaliszyn. Wyd. 2.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1991; W. Lebiedzinski: Spo-
teczne i biologiczne mechanizmy poznania. Olsztyn: WSP, 1995; Mézg a zachowanie.
Red. T. Gérska, A. Grabowska, ]J.Zagrodzka. Warszawa: Wydawnic-
two Naukowe PWN, 1997.

49



50

Ewa Szadziriska

dzieki uzyskiwanym informacjom z realnego $wiata i dzieki temu moze
w nim przetrwaé. Proces poznawczy umozliwia czlowiekowi przysto-
sowanie si¢ do danej rzeczywistosci zewnetrznej. Lorenz twierdzit,
iz aktywno$¢é poznawcza jest cztowiekowi potrzebna do orientowania
sie w §wiecie i ma charakter wrodzony. Kontakt jednostki ze §wiatem
nastepuje poprzez aparat poznawczy, ktéry umozliwia uzyskanie wielu
réznorodnych obrazéw $wiata. K. Lorenz wskazatl na istnienie wrodzo-
nej (fizjologicznej) natury dziatania poznawczego®. Wszelkie poznanie,
zdaniem tego badacza, odbywa sie na podstawie wzajemnego oddzia-
tywania poznajacego podmiotu i poznawanego obiektu. Swiadomo$é
istnienia takiego oddzialywania pozwala dostrzega¢ konieczno$¢ ana-
lizowania relacji poznawczych w sytuacjach dydaktycznych.

Dynamicznie prowadzone w ostatnich latach badania nad aktywnos-
cig mézgu, przedstawione przez Chrisa Fritha, wskazuja, iz konstruo-
wany przez czlowieka w jego umyséle obraz $wiata jest jeszcze bardziej
ztozony. W mézgu konstruowanie obrazu rzeczywisto$ci rozpoczyna
sie od uaktywnienia wstepnej, wyksztalconej ewolucyjnie wiedzy
moézgu. Ta wiedza mézgu umozliwia przewidywanie wrazen tego, co
powinno byé w realnym $wiecie. Dzieki percepcji odkrywany jest re-
alny $wiat, lecz jego zgodno$¢ z obrazem tego $wiata w umysle jest
sprawdzana w toku dziatania. Poréwnywanie elementu wyobrazonego
z obiektem istniejagcym w realnym $wiecie umozliwia uaktualnienie
w moézgu obrazu tego elementu, aby stale zmieniajace si¢ sygnaty ze
$wiata taczy¢ z naszymi wyobrazeniami o §wiecie®. Odwotywanie sie
do wiedzy o konstruowaniu obrazu $§wiata w umy$le poprzez aktyw-
nos$¢ obejmuje percepcje oraz dziatanie. Podstawa tworzenia w dydak-
tyce hipotez o uczeniu sie jest wiedza o konstruowaniu obrazu $wiata
w umysle poprzez scalanie efektéw percepcji i dziatania. O efektach
uczenia sie decyduje powigzanie dos§wiadczeni z réznorodnych dziatan,
to natomiast pozwala na sprawdzenie efektéw percepcji.

Drugi poziom analizy to poziom proceséw poznawczych ztozonych. Po-
lega on na przetwarzaniu informacji, czyli podejmowaniu takich operacji
intelektualnych, ktére decyduja o wigzaniu, zmienianiu elementéw pro-
stych (wrazen, pragnieri) w formy zlozone (spostrzezenia, wspomnienia,

® Aprioryczne struktury przedstawit Jean Piaget w psychologii, Noam
Chomsky w jezykoznawstwie, a Konrad Lorenz - w biologii. K. Lorenz:
Odwrotna strona zwierciadta. Préba historii naturalnej ludzkiego poznania.
Przet. K. Wolicki. Przedmowg opatrzyla H. Buczynska-Garewicz.
Warszawa: PIW, 1977, s. 48.

¢ Ch.Frith: Od mézgu do umystu. Jak powstaje nasz wewnetrzny Swiat. Przet.
A. i M. Binder. Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego,
2011, s. 143.
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mys$li). Réznorodno$é form ztozonych wynika z istnienia wielu sposobéw
rozwigzania zadan poznawczych. Integracja czastkowych zdolnosci po-
znawczych umozliwia powstanie wyzszego systemu poznawczego - my-
$lenia, mowy. Od istnienia tego wyzszego systemu poznawczego zalezy
zdolno$¢ gromadzenia wiedzy, przewidywania nastepstw dziatania.

O tworzeniu zlozonych proceséw poznawczych decyduja dwa syste-
my poznawcze. Kazimierz Obuchowski przedstawit funkcjonowanie
dwoéch niezaleznych systeméw poznawczych. Pierwszy system odnosi
sie do potrzeby poznawania, czyli takiej wlasciwosci cztowieka, ktéra
powoduje, ze nie moze on zy¢ bez wiedzy o §wiecie’. W tym systemie
poznawczym istotne jest naturalne poznawanie wykorzystujace wro-
dzone mechanizmy. Jego wynikiem jest opis rzeczywistosci, sktadajacy
sie z obrazu powstatego w wyniku percepcji i uprzednio juz zdobytej
wiedzy. Powstala w ten sposéb reprezentacja §wiata nie jest bogatsza
od $wiata, ktéry prezentuje. Poznawanie naturalne nie jest wiarygod-
ne, gdyz uzyskujemy tylko wiedze cze$ciowa i bardzo powierzchowna®

Drugi system poznawczy dotyczy poznawania stuzacego rozumieniu
$wiata. W tym celu dzieki uzyciu jezyka i myslenia czlowiek tworzy
model rzeczywisto$ci, co umozliwia wybdr rozwigzan adekwatnych do
sytuacji.

W procesie ksztalcenia pierwszy z wymienionych systeméw, zwig-
zany z potrzeba poznawania, wystepuje w postaci prostych czynno-
Sci poznawczych, takich jak spostrzeganie, zapamietywanie i odtwa-
rzanie, takze uwazanie. Kontakt z rzeczywistoéciag nastepuje przez
zaangazowanie zmystéw (wzroku, stuchu, dotyku) w odniesieniu do
przedmiotéw w rzeczywistosci. Opisy tychze proceséw poznawczych
obejmujg takie funkcjonowanie mézgu, w ktérym przechodzi on na
oszczedny metabolizm kory mézgowej, obejmuja takze przekazy senso-
ryczne i reakcje uktadu nerwowego wykorzystywane w powstawaniu
bardziej ztozonego procesu poznawania, jakim jest percepcja. Oprécz
tego procesu percepcji o przebiegu poznawania decyduje takze pamieé,
czyli ,zespét proceséw poznawczych zaangazowanych w nabywanie,
przechowywanie i odtwarzanie informacji”.

Do cenionych w toku ksztalcenia ztozonych operacji poznawczych
zalicza sie myslenie. W jego strukturze wyrdznia sie skladniki i re-
guly ich taczenia, czyli material myslenia, operacje umystowe i regu-
ty myslenia. Materiatem mys$lenia sa informacje o §wiecie. Wystepuja

7 K.Obuchowski: Przez galaktyke potrzeb. Psychologia dgzeri ludzkich. Po-
znan: Zysk i S-ka, 1995, s. 178.

8 Tbidem, s. 175.

°T. Maruszewski: Psychologia poznania. Sposoby rozumienia siebie
i $wiata. Gdaisk: GWP, 2003, s. 122.
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one w postaci spostrzezen, wyobrazen, poje¢. Operacjami umystowymi
nazywane sg przeksztalcenia dokonywane na reprezentacjach umysto-
wych. Reguty myslenia to sposoby porzadkowania tancucha operacji
umystowych; do regul myslenia naleza analiza i synteza. O uporzad-
kowaniu operacji umystowych w postaci regut decyduja zazwyczaj cele,
ktérym stuzy myslenie; dwie zasadnicze reguly myslenia to myslenie
algorytmiczne i myslenie heurystyczne. Rodzaj materialu wyznacza
zakres operacji umystowych, jaki na danym materiale mozna wyko-
naé; operacje za$ okre$lajg zakres regut ich komponowania w cato$é*.

Zdecydowanie najwazniejsza dla procesu ksztalcenia jest wiedza
na temat rozwigzywania probleméw. Sternberg wymienil nastepu-
jace fazy rozwiazania problemu: identyfikacja problemu, definiowa-
nie problemu i budowanie jego poznawczej reprezentacji, budowanie
strategii rozwigzywania problemu, zdobywanie lub przywotywanie
informacji na temat problemu, przemieszczanie zasobéw poznawczych,
monitorowanie postepu w zmierzaniu do celu, ocena poprawnosci roz-
wiazania. Czlowiek, oprécz umiejetnosci rozwigzywania probleméw
w zmieniajacym sie nieustannie §wiecie, powinien mie¢ umiejetnosé
postugiwania sie nastepujacymi operacjami poznawczymi: ,dostrzegaé
to, co sie woké?t niego dzieje, uzupetniaé¢ uzyskany obraz §wiata wtas-
nym do$wiadczeniem oraz przewidywac to, co sie sta¢ moze”*’. Bierne
wykorzystywanie informacji o §wiecie jest mozliwie dzieki wrodzo-
nym mechanizmom regulacyjnym, natomiast przewidywanie zdarzen
wychodzacych poza doswiadczenie wymaga treningu, wyuczenia sie.

W procesie ksztalcenia rézne systemy poznawcze sg wykorzystywa-
ne w zalezno$ci od wyznaczonego celu, opisu fragmentu rzeczywisto-
$ci lub przewidywania, budowania jego modelu. Na proces ksztalcenia
skladajg sie uczenie oraz kierowanie uczeniem sie. Czynnosci okreslo-
ne mianem uczenia sie obejmujg czynnos$ci poznawcze, emocjonalne,
spoleczne. Czynnosci okreslane jako kierowanie uczeniem sie majg
charakter spoteczny; o ich formule decyduja wzorce kulturowe uzna-
wane w spoleczenstwie.

Kulturowe wzorce poznawania w procesie ksztalcenia

W teorii procesu ksztalcenia wyréznianie sa systemy poznawcze zlozo-
ne z czynnos$ci poznawczych, takich jak nabywanie wiedzy. O wyste-

°J.Kozielecki: Myslenie i rozwigzywanie probleméw. W: Psychologia ogdl-
na.Red. T.Tomaszewski. Warszawa: PWN, 1992.

"Z. Zemto: Socjologia wiedzy. W tradycji interakcyjno-fenomenologicznej.
Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL, 2003, s. 52.
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powaniu konkretnych czynnosci poznawczych decyduja nauczyciele.
Pierwszy typ czynno$ci uczniéw obejmuje czynnosci okreslone przez
reguly opanowania wiedzy odwotujace si¢ do naturalnej potrzeby po-
znawczej. Jezeli celem ksztalcenia jest posiadanie wiedzy przez ucz-
niéw, to czynno$ci poznawcze prowadzg do dziatania okreslonego jako
bierne opanowanie wiedzy przez uczniéw. Aby wiedza byta uznawana
za potrzebng do rozwiazywania probleméw, to powinna byé wytwo-
rzona/skonstruowana przez ucznia, to natomiast wymaga od ucznia
poznawania czynnego, ktérego celem jest zrozumienie, czyli wyréznie-
nie czego$, co jest istotne, i czego$, co jest nieistotne, oraz znajdowanie
nowych zastosowan wiedzy.

Czynnosci poznawcze okreslane jako budowanie wiedzy czynnej,
umozliwiajgce interpretacje rzeczywistosci i jej przewidywanie, nie sg
wyposazeniem naturalnym czlowieka. Takie poznawanie, jak wska-
zuje Obuchowski, jest mozliwe tylko przy uzyciu jezyka zwigzanego
organicznie z kulturg i dzieki opanowaniu odpowiednich operacji in-
telektualnych. Za najwazniejsza operacje w procesie budowania wie-
dzy czynnej Obuchowski uznaje abstrahowanie: polaczenie w jedna
catos$¢ okreslonych cech przedmiotu lub utrwalonych w pamieci ko-
munikatéw wraz ze znanymi nam wlasciwo$ciami danego przedmio-
tu pozwala stworzy¢ pojecie hierarchiczne. Ten typ abstrahowania,
okre§lany mianem uogdlniania, moze zaistnie¢ dzieki wyznaczeniu
poje¢ nadrzednych'. Okreslenie ,pojecia hierarchiczne” odnosi sie do
takich stéw, ktérych znaczenie jest niezalezne od kontekstu sytuacyj-
nego. Takie pojecia wystepuja w jezyku majacym wilasciwosci opera-
cyjne i tworzagcym nowe pojecia. W tworzeniu tych poje¢ konieczne jest
nie odnoszenie ich do konkretéw z rzeczywistosci, lecz respektowanie
regut semantycznych, ktére wigza nowe pojecia z innymi pojeciami.
Abstrahowanie moze polegaé na laczeniu pewnych cech (abstrahowa-
nie pozytywne) i pomijaniu cech nieistotnych (abstrakcje negatywne).
Wynikiem abstrahowania jest pojecie konkretne, wyrazane stowem
z jezyka naturalnego cztowieka®.

Czynnosci poznawcze prowadzace do powstania poje¢ maja charak-
ter podmiotowy. Prowadzone przez Obuchowskiego badania wykazaty,
iz pojecie moze by¢ okreslone jako hierarchiczne lub konkretne tylko
w odniesieniu do okreslonych sytuacji dla konkretnych oséb.

W nabywaniu wiedzy w procesie ksztalcenia najwazniejsza role
spetnia cel ukierunkowujacy czynnosci poznawcze uczniéw na zapa-
mietanie lub rozumienie. W holistycznym ujeciu uczenia sie czynno-

2 K. Obuchowski: Kody umystu i emocje. £.6d%: Wyzsza Szkota Humani-
styczno-Ekonomiczna, 2004, s. 127.
13 Tbidem, s. 128.
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Sci poznawcze s3 zwigzane z emocjami i czynno$ciami spotecznymi.
Knud Illeris przedstawia ich wzajemne zwigzki nastepujaco: struktury
poznawcze sg nacechowane emocjonalnie, a wzory emocjonalne majg
rysy poznawcze, takze interakcje zachodzace miedzy jednostka a oto-
czeniem wplywajg na powstawanie struktur poznawczych oraz wzo-
réw emocji'*. W swoim zestawieniu teorii uczenia sie Illeris wskazuje,
ze czynno$ci poznawcze dominujg w teoriach Jeana Piageta, Thomasa
Nissena i Davida Kolba, ktére dotyczg rozwoju i aktywnosci jednostek™®.
Wedle koncepcji Lwa Wygotskiego, uczenie sie odbywa sie poprzez wy-
pelnianie instrukcji otrzymywanych od osoby posiadajacej wieksza
wiedze, poniewaz poznanie ma charakter uspoteczniony. Zdolnosé do
uczenia sie z pomocg innej osoby wymaga wspétdziatania uczacego sie
i nauczajgcego®. W tej perspektywie teoretycznej to czynniki zalezne
od czlowieka decydujg o poznawaniu.

Uczenie sie w ujeciu konstruktywistycznym, opisywanym przez
Jeromea Brunera, polega na odkrywaniu wiedzy przez uczacego sie
dzieki jego wilasnej aktywnosci; umozliwia to rozumienie wiedzy i wy-
korzystanie jej we wtasnym dziataniu. Uczenie si¢ polega na szukaniu
schematéw, regularnosci i przewidywalnosci. Odmienne tryby mysle-
nia: paradygmatycznego oraz narracyjnego, pozwalajg jednostce - jak
pisze Bruner - na stosowanie komplementarnych wobec siebie sposo-
béw porzadkowania doswiadczenia. W mysleniu paradygmatycznym
obowigzuja konwencje logiczne, takie jak reguty poprawnego wnio-
skowania i uzasadniania twierdzen; wynikiem takiego mys$lenia sa
prawdziwe, uogdlnione twierdzenia o rzeczywisto$ci. W my$leniu nar-
racyjnym stwierdzenia o §wiecie sg oparte na przekonaniach, inten-
cjach, teoriach; to one wptywaja na ludzkie dziatania, chociaz ich nie
determinujg. Najwazniejsze w my$leniu narracyjnym jest nadawanie
znaczen do$wiadczeniom'. W procesie ksztatcenia odkrywanie wzor-
céw kulturowych mozna analizowaé z wykorzystaniem elementéw te-
orii socjologii wiedzy.

W typologii modeli konstytuowania wiedzy wazng role spetnia
postrzeganie dominujacej grupy spolecznej. Pewne grupy, dazac do

* K.Illeris: Trzy wymiary uczenia sie: poznawcze, emocjonalne i spoteczne
ramy wspélczesnej teorii uczenia sie. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolno-
$laskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, 2006, s. 242.

5 Ibidem, s. 51.

' E.Filipiak: Uczenie si¢ w klasie szkolnej w perspektywie socjokulturowej.
W: Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Wybrane konteksty i problemy. Red. E. Fi-
lipiak. Bydgoszcz: Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, 2008,
s. 32.

7 J.Bruner: Kultura edukacji. Przekl. T. Brzostowska-Tereszkie-
wicz. Wstep A.Brzezinska. Krakéw: Universitas, 2006, s. 183.
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osiggniecia korzystnej pozycji w strukturze wiadzy, doprowadzajg
do koniecznosci uznania wiedzy przez nie akceptowanej. W takim
przypadku grupa uprzywilejowana narzuca wiedze innym grupom.
Sytuacje uprawomocnienia wiedzy w takim stylu przedstawiat Karol
Marks, Karl Mannheim, Michel Foucault, Pierre Bourdieu.

Odmienny model konstruowania wiedzy dotyczy sytuacji, gdy wie-
dza jest wiaczana w szerszy obieg spoleczny, aby utrwali¢ ja w swia-
domo$ci indywidualnej; w tym modelu konieczne jest uznanie za naj-
wazniejsze proceséw upowszechniania i propagowania wiedzy. Model
ten wymaga przygotowania odpowiedniej publicznosci wrazliwej na
wybrane idee, publicznoéci o okreslonych aspiracjach, odpowiedniej
wrazliwoéci, umystowosci przygotowanej do ,konsumpcji wiedzy”
(z takim ujeciem modelu konstruowania wiedzy mamy do czynienia
w pracach Jean-Claude’a Passerona).

Jeszcze inaczej postrzegana jest rola spoleczerstwa w konstruo-
waniu wiedzy, jezeli struktury wiedzy wnikajg do wzorcéw spolecz-
nych. Procesy konstruowania wiedzy zachodza wéwczas dzieki sile
inercji, a rzeczywisto$¢ spoteczna jest tylko horyzontem dla procesu
wiedzotwérczego (taki model konstruowania wiedzy opisywali Emile
Durkheim, Alfred Schutz, Peter L. Berger, Thomas Luckmann i Basil
Bernstein)'®. Zgodnie z tymi modelami poznawania (wzorcami kultu-
rowymi), w procesie ksztalcenia moga byé stosowane rézne sposoby
kierowania uczeniem si¢ - dominujgca spotecznie grupa moze narzu-
ca¢ wiedze albo uczacy sie moga by¢ przygotowani do konsumowania
wiedzy lub do budowania wiedzy zgodnie z istniejacymi w spoleczen-
stwie strukturami wiedzy.

W procesie ksztalcenia, wedlug mocnego programu socjologii
Barry’ego Barnesa i Davida Bloora, uczenie sie stosowania klasyfikacji
oparte jest na wspétdziataniu nowicjuszy z kompetentnymi czlonkami
zyjacymi w danej kulturze. W toku dziatania spotecznego sg wytwa-
rzane i rozwijane wzorce danej klasyfikacji. Nowe wzorce nie sg zde-
terminowane przez istniejace wzorce®.

W dzisiejszych czasach w procesie ksztalcenia bardzo wazne jest od-
wotywanie sie¢ do wartosci, poniewaz utracity moc regulowania zycia
spotecznego dotychczasowe czynniki, takie jak autorytet elit intelektu-
alnych, wystepowanie jednolitego systemu warto$ci. Zwrécenie uwagi
na wartosci subiektywne nie oznacza rezygnacji z odwotywania sie do
wartosci obiektywnych, lecz traktowanie ich jako powinnosci, z ktd-

® M.Zemto: Socjologia wiedzy..., s. 354.

” B. Barnes, D. Bloor: Relatywizm, racjonalizm a socjologia wiedzy. W:
Racjonalnos¢ i styl myslenia. Wybral, wstepem i postowiem opatrzyt E. Mo -
krzycki. Warszawa: IFiS PAN, 1992, s. 454.
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rych wynikaja zmiany wartosci subiektywnych. Taka funkcje spelnia-
ja wartosci poznawcze w procesie ksztalcenia.

Wspbtczesny czlowiek jest zmuszony do radzenia sobie z wyzwania-
mi stawianymi mu przez zycie; jednoczesnie boryka sie z poczuciem
bezradnosci w obliczu codziennych zyciowych zmagan. Nauczenie lu-
dzi ponoszenia odpowiedzialnosci za wtasne wybory wymaga przygo-
towania jednostek w procesie wychowania do wypracowania wiasnych
pogladéw, a takze zmieniania ich w toku negocjacji z innymi lub sa-
mym sobg. W psychologii poznania obowigzuje poglad, ze nabywanie
wiedzy wymaga zaangazowania czynno$ci, poprzez ktére nastepuje
uaktywnienie cech osobowosci. Zalicza sie do tych czynno$ci zasady
porzadkowania hierarchicznego, ktére reguluja zachowanie®.

Polaczenie czynnikéw niezaleznych i zaleznych od cztowieka istot-
nych w poznawaniu przedstawiajg prace wprowadzajace osiagniecia
z kognitywstyki. Bronistaw Siemienicki w swoim teoretycznym stu-
dium zaprezentowal szerokie spektrum zagadniert dotyczacych prze-
twarzania informacji w mézgu, ewolucji spotecznej oraz kultury. Prze-
konujaco opisat wzajemne powigzania w komunikowaniu sie, wska-
zujac, iz jest to podstawowy aspekt procesu edukacyjnego, od ktérego
zalezy efekt - rozwdj osobowos$ci®'. Uzasadnieniem modelu wspétist-
nienia czynnikéw jest opis komunikowania sie - obejmuje ono odbidr
informacji z wykorzystaniem zmystéw, z informacji tych w umysle
czlowieka tworzy sie obraz rzeczywisto$ci. W toku komunikowania
wymiana z partnerem interakcji informacji werbalnych i niewer-
balnych o czym$ lub o kim$ ma podloze biologiczne i spoteczne. Aby
zaistniat akt komunikacji, konieczna jest §wiadomo$¢ skierowana na
$wiat zewnetrzny. Opis przeptywu informacji w mézgu, ich powigza-
nie z wyrazaniem emocji wystepujace w formie komunikacji niewer-
balnej wskazuje na podloze ewolucyjne wiedzy. Siemienicki zwracat
uwage na potrzebe wykorzystania tej wiedzy w pedagogice, wzmacniat
przy tym opis przeptywu informacji wyjasnieniami na temat strategii
genetyki behawioralnej?*.

Przedstawione wzorce kulturowe poznawania ukazujg przebieg
tworzenia struktur umystu, czynnosci poznawczych wystepujacych
w procesie uczenia sie spotecznego oraz komunikowania sie. Od spo-
sobu postrzegania dominujacej grupy spolecznej zalezy opis wtaczania
tegoz wzorca do procesu ksztalcenia.

** K. Obuchowski: Od przedmiotu do podmiotu. Bydgoszcz: Akademia
Bydgoska im. Kazimierza Wielkiego, 2000, s. 61.

# B. Siemieniecki: Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne.
Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2013, s. 77.

22 Tbidem, s. 86.
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Zakonczenie

W organizowanym procesie ksztalcenia, jak i w codziennym zyciu ludzi
podstawg kontaktéw ze §wiatem jest poznawanie. W ogélnym ogladzie
obiekty istniejace w rzeczywistosci sg niezalezne od osoby - podmio-
tu poznajacego, dlatego wyjscie jednostki poza siebie, przekroczenie
samej siebie pozwala na powstanie relacji poznawczej. Wystapienie
tejze relacji zalezy od biologicznego wyposazenia mézgu danego czlo-
wieka oraz wrodzonej jego wiedzy, a dopiero podjecie przez jednost-
ke (ucznia) wlasnej aktywnoéci zapewnia jej (mu) orientacje w $ro-
dowisku oraz konstruowanie o nim wiedzy. Zrozumienie i poznanie
funkcji obiektéw w $rodowisku, wykorzystanie ich z pozytkiem dla
siebie, w skutecznym funkcjonowaniu w §wiecie wymaga pomocy in-
nych oséb (w procesie ksztalcenia: nauczycieli) w poznaniu operacji
intelektualnych, wiedzy wytworzonej wedtug wzorcéw kulturowych
cenionych w danej spotecznosci.

Postrzeganie poznania w procesie ksztalcenia jako uporzadkowane-
go ciagu czynnosci poznawczych uczniéw o istotnym znaczeniu dla ich
zycia w spoteczenistwie wymaga wiedzy o wspétistnieniu czynnikéw
biologicznych oraz kulturowych. Brak znajomo$ci ograniczen pozna-
wania zwigzanych z czynnikami biologicznymi utrudnia pokonywa-
nie barier w docieraniu do wiedzy. Niedocenianie wptywu czynnikéw
biologicznych na poznawanie ogranicza mozliwosci poszukiwania lub
tworzenia nowych wzoréw dziatania skladajacych sie z czynnikéw
kulturowych. Uwzglednianie w procesie poznawania zaréwno czyn-
nikéw biologicznych, jak i czynnikéw kulturowych, od ktérych zale-
zy zaangazowanie emocjonalne, intelektualnie i praktyczne uczniéw
w procesie ksztalcenia, wydaje sie wazne w tworzeniu sytuacji dydak-
tycznych.

Bibliografia

Barnes B., Bloor D.. Relatywizm, racjonalizm a socjologia wiedzy.
Przel. J. Niznik. W: Racjonalnos¢ i styl myslenia. Wybrat, wstepem
i postowiem opatrzyt E. Mokrzycki. Warszawa: IFiS PAN, 1992.

Bronk A.: ,Natura czy kultura”. Uwagi metodologiczne. W: Natura, edu-
kacja, kultura. Pedagogia Zrédet. Red. B. Przyborowska. Torun-
Olsztyn: Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika-Wyzsza
Szkota Informatyki i Ekonomii TWP, 2006.

Bruner J.:. Kultura edukacji. Przekl. T. Brzostowska-Teresz-
kiewicz. Wstep A.Brzezifiska. Krakéw: Universitas, 2006.



58

Ewa Szadziriska

Filipiak E.: Uczenie si¢ w klasie szkolnej w perspektywie socjokulturowej.
W: Rozwijanie zdolnosci uczenia sig. Wybrane konteksty i problemy. Red.
E. Filipiak. Bydgoszcz: Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego, 2008.

Frith Ch.: Od mézgu do umystu. Jak powstaje nasz wewnetrzny $wiat.
Przel. A. i M. Binder. Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu
Warszawskiego, 2011.

Illeris K.: Trzy wymiary uczenia sig: poznawcze, emocjonalne i spo-
teczne ramy wspéltczesnej teorii uczenia sie. Wroctaw: Wydawnictwo
Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, 2006.

Kozielecki J.: Myslenie i rozwigzywanie probleméw. W: Psychologia
ogolna. Red. T. Tomaszewski. Warszawa: PWN, 1992.

Lebiedzinski W.: Spoleczne i biologiczne mechanizmy poznania. Ol-
sztyn: WSP, 1995.

Lindasy P.H., Norman D.A.: Procesy przetwarzania informacji
u cztowieka. Wprowadzenie do psychologii. Ttum. A. Kowaliszyn.
Wyd. 2. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1991.

Lorenz K.: Odwrotna strona zwierciadta. Préba historii naturalnej ludz-
kiego poznania. Przet. K. Wolicki. Przedmowga opatrzyta H. Bu-
czynska-Garewicz. Warszawa: PIW, 1977.

Maruszewski T.. Psychologia poznania. Sposoby rozumienia siebie
i $wiata. Gdansk: GWP, 2003.

Moézg a zachowanie. Red. T.G6rska, A.Grabowska, J.Zagrodz-
ka. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1997.

Obuchowski K.: Kody umystu i emocje. £6dz: Wyzsza Szkota Huma-
nistyczno-Ekonomiczna, 2004.

Obuchowski K.: Od przedmiotu do podmiotu. Bydgoszcz: Akademia
Bydgoska im. Kazimierza Wielkiego, 2000.

Obuchowski K.: Przez galaktyke potrzeb. Psychologia dqzeri ludzkich.
Poznan: Zysk i S-ka, 1995.

Pinker S.: Tabula rasa. Spory o nature ludzkq. Przel. A. Nowak. So-
pot: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2012.

Siemieniecki B.: Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne.
Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2013.

Szadzinska E.: Podstawy poznawcze procesu ksztalcenia. Katowice:
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2012.

Zemto Z.: Socjologia wiedzy. W tradycji interakcyjno-fenomenologicznej.
Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL, 2003.



Biologiczne i kulturowe aspekty poznawania w procesie ksztalcenia 59
Ewa Szadzinska

Biological and Cultural Aspects of Learning
in Education Process

Summary: The following paper presents two aspects of learning in an edu-
cation process: self directed and teacher directed learning. Factors deciding
on the course of these two processes were described. It was assumed that the
factors classified as natural (congenital, those of internal nature and those
existing in nature) existed independently of man and that the learning proc-
ess depended on them. The factors dependent on man, on the other hand, are
a component of culture. Dependent on them are the teacher’s activities, and
among them directing a student’s activity. The recognition of these differences
(independent vs. dependent on man), is essential for the responsible realiza-
tion of the education process. It is connected to the acceptance of invariability
of cognitive functioning of individual persons and the ability to modify cul-
tural models.

Key words: self-directed learning, cognitive processes, knowledge, acquiring
knowledge

Ewa Szadzinska

Biologische und kulturelle Erkenntnisaspekte
im Bildungssystem

Zusammenfassung: In dem Beitrag werden zwei Aspekte der Erkenntnis im
Bildungssystem geschildert: individuelle Erkenntnis und die Fithrung von ko-
gnitiven Akten der Schiiler. Die Verfasserin stellt die fiir den Verlauf von den
beiden Prozessen entscheidenden Faktoren dar. Sie nimmt an, dass die natur-
gegebenen Faktoren von dem Menschen unabhingig sind (angeborene, innere
und naturverbundene Faktoren), doch von ihnen hingt der Lernprozess ab.
Die von dem Menschen abhidngigen Faktoren sind ein Bestandteil der Kultur;
sie bedingen die Aktivitéten des Lehrers, u.a. die Steuerung der Schiileraktivi-
tat. Es ist wichtig, zwischen den von dem Menschen abhéngigen und unabhén-
gigen Faktoren zu unterscheiden, damit der Bildungsprozess verantwortungs-
voll realisiert werden kann. Damit gehen die Akzeptanz fiir Bestdndigkeit der
Erkenntnis von den einzelnen Personen und die Fahigkeit, die Kulturmuster
zu modifizieren, einher.

Schliisselwérter: individuelle Erkenntnis, kognitive Prozesse, Wissen, Wis-
sensbildung
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Mezczyzna i kobieta w opozycji -
réznosé w naturze, polaryzacja w kulturze
Rozwazania na przykladzie tekstéw kultury

Czlowieczenistwo, tak jak je rozumiemy, bez watpienia realizuje sie
w zetknieciu z kulturg; potencjal cztowieka moze sie aktualizowaé
wylacznie w relacji z drugim czlowiekiem. Wydaje sig, ze mys$l ta
nie wymaga dodatkowych uzasadnien. Jednak zadajmy sobie pytanie:
czy kazda kulturowa interpretacja naturalnych mozliwosci cztowieka
tak samo stuzy cztowiekowi, tak samo dopomaga rozwojowi jego relacji
z innymi ludZzmi? Szczegdlnie interesowaé nas bedzie relacja kobiety
i mezczyzny jako relacja miedzy osobami réznej pici.

Kobiete i mezczyzne z naturg wigze - obok wielu innych czynni-
kéw - pteé. Co do stopnia tego zwigzku we wspélczesnej seksuologii
nie ma jednolitego przekonania, przeciwnie, spotykamy sie z co naj-
mniej trzema podej$ciami. W pierwszym podej$ciu podkresla sie de-
terminacje plciowosci przez biologie. W drugim - nazywanym kon-
struktywizmem spotecznym - zaklada sie, ze tworem spotecznym
jest instrumentalizacja plci i wprzegniecie jej w ideologie, gospodarke
i polityke. W pewien sposéb konstruktywisci, na przykiad Herbert
Marcuse i Michel Foucault, sa zdania, ze plciowo$é zostata nie tyle
odkryta, ile stworzona. Droge niniejszych rozwazan o ptciowosci uto-
ruje trzecie podejicie do charakteru zwigzku mezczyzny i kobiety
z naturg; to podejécie to orientacja personalistyczna'. W rozumieniu
personalistycznym - odwotam sie tutaj do my$li Mieczystawa Krap-
ca - kazda osoba, rozumiana jako sprawcze podmiotowe ,ja”, jest uwi-

! Por. W. Botoz: Plciowosé miedzy naturg a kulturg. W: Wychowanie perso-
nalistyczne. Red. F.Adamski. Krakéw: Wydawnictwo WAM, 2005, s. 111-121.
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ktana w prawa przyrody woéwczas, gdy formuluje i organizuje ciato.
»Majac prymat nad organizowanym ciatem, zarazem potrzebuje go do
tego, by sie wyrazié, by sobie siebie uswiadomié, by by¢ cztowiekiem.
W tym wszystkim, co przez cialo i w ciele sie przejawia, cztowiek jest
»spokrewniony« z innymi tworami przyrody i podlega prawom zacho-
wania sie, odkrytym w przyrodzie”. Innymi stowy, jak wyjasnia to
Karol Wojtyta, ciato i psychika sg Zrédtem ekspresji osoby®. Wydaje
sie, ze zgodne z personalistycznym rozumieniem bedzie pojmowanie
ciata i psychiki jako pewnego talentu osoby, na ktérym zasadzajg sie
jej potencjalne mozliwosci. Dzieki tym mozliwo$ciom osoba moze dzia-
ta¢, te mozliwosci konstytuuja sprawczo$é cztowieka. Konsekwencja
myslenia personalistycznego jest przekonanie, ze czlowiek moze pa-
nowac¢ nad natura, ale nie ma od niej ucieczki. Zatem logiczne wydaje
sie prze$wiadczenie (w personalistycznym rozumieniu), ze w kulturze
nie powinny sie znalez¢é takie przekonania, ktére beda te nature (tu:
plciowo$é, kobiecoéé, mesko$é) wartosciowaé. Takie wartosciowanie,
jesli sie w relacjach miedzy kobieta i mezczyzna pojawi, musi zakid-
ca¢ harmonie tych relacji, ktére wszak sa konstytutywne dla tworze-
nia rodziny. Warto$ciowanie cech, mozliwosci, potencjatéw, na ktére
wplywu nie mamy, relacje miedzy mezczyzng i kobieta bedzie anta-
gonizowaé. Zamieszczone dalej wywody sa préba zobrazowania takich
antagonizméw w zarysowywanych w tekstach kultury relacjach ko-
biet i mezczyzn.

Amerykanska badaczka Prudence Allen wskazuje na kilka wspét-
czesnych tendencji odczytywania plciowej natury czlowieka®, kté-
re w okreslony sposéb moga generowaé strategie komunikacji (maja
znaczenie dla relacji) miedzy kobietami i mezczyznami w przestrzeni
kultury. W rozwazaniach skupie sie¢ na dwéch z tych tendenciji, tj. tra-
dycyjnej polaryzacji plciowej i odwrdconej polaryzacji piciowej. Oba
te koncepty ugruntowane sg w przekonaniu o znaczacych i wywodza-
cych sie z natury réznicach miedzy kobietami a mezczyznami. Jednak
réwnocze$nie obydwu tym przekonaniom towarzyszy sklonnos$é¢ do
warto$ciowania réznic wskazywanych jako naturalne. I tak, tradycyj-
na polaryzacja plciowa gruntuje si¢ w przekonaniu o wyzszej randze

> M.A.Krapiec: Czlowiek - dramat natury i osoby. W: Wychowanie persona-
listyczne..., s. 39.

® Zob. K. Wojtyta: Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne. Red.
T.Styczen. [Cztowiek i moralnosé. T. 4]. Wyd. 3. Lublin: Wydawnictwo KUL,
1994, s. 59.

* Por. P. Allen: Man - Woman Complementarity: The Catholic Inspiration.
,Logos: A Journal of Catholic Thought and Culture” 2006, vol. 9, no. 3 (Summer),
s. 87-108.
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mezczyzn (tego, co meskie), a odwrécona polaryzacja piciowa wyzsza
range przypisuje kobietom (temu, co kobiece). Allen w desygnowaniu
opisanych tendencji spoleczno-kulturowych uzywa pojecia ,polary-
zacja”, ktére zdaje sie kluczowe dla zrozumienia znaczenia my$lenia,
jakie jest w kulturze implikowane przez te tendencje. Pojecie ,polary-
zacja” bowiem miedzy innymi sprowadza sie do zdecydowanego zréz-
nicowania, rozdzielenia pogladéw i postaw na przeciwstawne sobie®,
czego konsekwencja jest wlasnie antagonizowanie kobiet i mezczyzn
w ich wzajemnych relacjach.

Kobieco$¢ i mesko$é w opozycji®

Celem niniejszych rozwazan nie jest nakre$lenie historycznych ram
rozwoju my$lenia polaryzujacego pleé, ale raczej analiza jego natury.
Niemniej warto wskaza¢, ze - zdaniem Prudence Allen - jako pierwszy
kobieco$¢ i mesko$é w opozycji ustawil Arystoteles’. Réwniez zdaniem
Sandry Lipsitz Bem®, to wtaénie Arystoteles uwazal, iz z naturalnej
nizszosci kobiety wynika jej istnienie dla dobra istot wyzszych od niej,
celem kobiety jest sprawianie, by lepszy od niej mezczyzna mégt wiesé
zycie jak najbardziej racjonalne, rozwazne i uporzadkowane. Ewa Gla-
zewska owa tradycyjna asymetrie w relacjach miedzy piciami definiuje
poprzez trzy podstawowe dychotomie: po pierwsze, natura - kultura
(za Michelle Zimbalist Rosaldo®); po drugie, sfera prywatna - sfera pub-
liczna (za Sherry B. Ortner'®); po trzecie, reprodukcja - produkcja (za

® Zob. Nowa encyklopedia powszechna. Red. J. Marcinek. Krakéw: Wy-
dawnictwo Zielona Sowa, 2004, s. 692.
¢ Szeroki opis wskazanych tendencji zostat zamieszczony w: B. Ecler-
-Nocon: Wychowanie a ptciowos¢ oséb w relacjach miedzyludzkich z perspektywy
pedagogiki personalistycznej. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego,
2013.
” P. Allen: Rationality, Gender and History. ,American Catholic Philosophi-
cal Quarterly” 1994, no. 68, s. 271-288.
® S.Bem: Meskos¢ - kobiecos¢. O réznicach wynikajgcych z ptci. Thum. S. Pi-
kiel. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2000, s. 59.
®> M.Z. Rosaldo: Women, Culture and Society: Theoretical Overview. In:
Women, Culture and Society. Eds. M.Z. Rosaldo, Z. Lamphere. Stanford:
Stanford University Press, 1974.
1 SB.Ortner, H Whitehead: Introduction Accounting for Sexual Mean-
ings. In: Sexual of Meanings. Eds. S.B.Ortner, H. Whitehead. Cambridge:
Cambridge University Press, 1985.
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F. Edholm, O. Harris i K. Young"). We wszystkich trzech teoriach doty-
czacych dychotomii rodzajowej wysuwa sie podobne hipotezy na temat
dominujacej roli mezczyzn w relacjach miedzy plciami. Zgodnie z tymi
hipotezami bowiem, mozna kojarzyé powszechna dominacje mezczyzn
jako efekt reprodukcyjnej funkcji kobiet, ktére z racji brzemiennosci,
rodzenia i karmienia oraz opieki nad dzie¢mi zwigzane s3 z naturg
(natura kryje sie tu pod postacia reprodukcji). Realizacja ,naturalnych”
mozliwosci kobiety dokonuje sie w zaciszu domu, co wigze ja jedno-
cze$nie wtasnie ze sferg prywatna. Kazda z tych dychotomii sprawia,
ze to mezczyzna jest bardziej widoczny, jego dziatania sg spektakular-
ne i ma on na wiecej rzeczy wplyw; kazda z tych dychotomii zamyka
kobiete w pewnej przestrzeni i - jak wskazujg badacze - zamkniecie
to jest zrédlem zaleznosci kobiet. Egzemplifikacje tej tezy sa mnozone
w literaturze przedmiotu. Jeden z przyktadéw podaje Helen Fisher, gdy
opisuje zwyczaje Eskimoséw. U Eskimoséw malg role odgrywa zbierac-
two. Zatem kobiety nie opuszczaja doméw, aby zdobywaé pozywienie
- czy to na potrzeby rodziny, czy to na sprzedaz. Polowaniem natomiast
zajmuja sie wylacznie mezczyzni. To oni w zimie wyprawiaja sie na foki
i morsy, a w dtugie arktyczne dni letnie owig ryby i osaczajg karibu.
To oni przynosza tran do lamp, skéry na kurtki, spodnie, koszule i buty,
$ciegna na struny, kosci na ozdoby i narzedzia oraz - przede wszyst-
kim - mieso. Kobiety sg zalezne od tych dostaw. Mezczyzni jednak
sa uzaleznieni od niewiast, jesli chodzi o garbowanie skdr, wedzenie
miesiwa oraz szycie odziezy. Osoby obu plci sg skazane na siebie, ale
tylko mezczyzni sprawujg kontrole nad kluczowymi dobrami'®. Jednak,
co istotne dla tych rozwazan, asymetria miedzy plciami nie jest wy-
nikiem réznych obszaréw dziatania kobiet i mezczyzn, ale przypisy-
wanych tym obszarom znaczen. Asymetria wynika z warto$ciowania
obszaréw dzialania obu pici. W tradycyjnej polaryzacji piciowej rewir
dzialania kobiety jest przedstawiany jako mniej prestizowy - z tego
wlasnie wywodzi sie okreslenie Simone de Beauvoir dotyczace pici

“WE. Glazewska: Asymetria w kulturowej ewaluacji ptci. W: Zrozumieé
ptec II. Studia interdyscyplinarne. Red. A. Kuczynska, EK.Dzikowska.
Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, 2004, s. 218-231. Do
tych trzech wymienionych przez E. Glazewska Karen Sacks dodaje jeszcze
jedna asymetrie, ktéra bierze si¢ z naturalnej sity mezczyzn. Mezczyzni gé-
rujg nad kobietami z powodu swej agresji. Jakkolwiek kazda z tych asymetrii
uprawomocnia poczucie wyzszo$ci mezczyzn. Zob. K. Sacks: Comparative
Notes on the Position of Woman. Peper delivered at the annual meetings of the
American Anthropological Association. Washington 1979.

> Podaje za: H. Fisher: Anatomia mitosci. Ttum. Jotel. Poznan: Rebis,
2004, s. 249.
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zenskiej - ,druga ple¢”®. Za ocenianiem jako mato prestizowe kobie-
cych dziatan idzie niejednokrotnie przedmiotowe' traktowanie kobiet.
Przejawy takiej sytuacji opisuje Fisher na przyktadzie réznych kultur.
Ilustracja przedmiotowego traktowania kobiet moze by¢ dawny indyj-
ski zwyczaj, wedle ktérego oczekiwano od zony, Ze rzuci sie na stos
pogrzebowy obok zwlok meza. Zwyczaj ten okreslany byt jako sati'®.
Natomiast zgodnie z zapisem w jednym z kodekséw indyjskich, Zone
za akt cudzoléstwa czekata kara $mieci, podczas gdy mezowi wolno
byto utrzymywa¢ intymne stosunki pozamalzenskie pod warunkiem,
ze nie byly to relacje z mezatka'®, poniewaz takie stanowily naruszenie
prawa wiasnosci innego mezczyzny. Z kolei w mys$l tradycji chiriskiej
podwigzywano dziewczynkom palce u nég (za wyjatkiem najwieksze-
go). Taki zabieg na dziewczynce powodowal zmiany, ktére utrudniaty
dorostej juz kobiecie chodzenie, a tym samym ucieczke z domu meza®.

W historii odnotowano liczne sytuacje odbioru kobiety jako osoby
nizszej kategorii. Oto kilka wzmianek egzemplifikujacych te prak-
tyki. Charles Meigs w podreczniku poloznictwa napisat, ,ze kobieta
ma glowe zbyt malg dla intelektu, jednak wystarczajaco duza do dla
mitoéci”*®. Natomiast w 1866 roku dr Horatio Storer (petnigcy wéw-
czas funkcje wiceprezesa American Medical Association) oponowat
przeciwko dopuszczeniu kobiet do zawodu lekarza, dowodzil, ze co-
miesieczna menstruacja (niedotestwo, szalefistwo kobiet) moze prze-
szkadzaé w pracy®. Jednak najbardziej kontrowersyjng dziewietnasto-
wieczng praca na temat biologicznych ograniczen kobiet byta ksigzka
dr. Ewarda Clarke’a®. Status Clarke’a jako profesora Harvardu sprawit,
ze publikacja cieszyla sie wielka popularnoscia i miala az siedemnascie

'3 Jest to zarazem tytul (Le Deuxieme sexe, 1949, pol. Druga pte¢) stynnego
dzieta Simone de Beauvoir, ktéra jest najbardziej znang pisarkg feministyczng
XX w.

* Nie jest celem pracy systematyczne opisywanie réznych przejawéw dys-
kryminacji, zniewazania, umniejszania roli kobiet w historyczno-geograficz-
nym ujeciu. Autorka pragnie zwréci¢ uwage jedynie na niektdre zjawiska.

> W.K. Lacey: Women in Democratic Athens. In: Women: From the Greeks to
the French, 1973 - podaje za: H. Fisher: Anatomia milosci..., s. 323.

' M.K. Whyte: The Status of Women in Preindustrial Societes. Princeton:
Princeton University Press, 1978.

7 H.Fisher: Anatomia mitosci..., s. 322-323.

'* Ch.D. Meigs: Lecture on Some of the Distinctive Characteristics of the Fe-
male. Philadelphia: Jefferson Medical College, 1847.

” H.R.Storer: Letter of Resignation. ,Boston Medical and Surgical Journal”
1866, no. 75, s. 191-192.

*° E.H. Clarke: Sexin Education, or A Fair Chance for Girls. Boston: Osgood
and Company, 1873.
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wydan. Wielu badaczy stoi na stanowisku, ze takie wartosciujace my-
Slenie ciagle gleboko wpisane jest réwniez w jezyk. Na przyktad Clare
M. Renzetti i Daniel J. Curran® opisuja jezyk jako istotne narzedzie
socjalizacji, réwnoczeénie polaryzujace pte¢?>. Wage tego zjawiska od-
krywa przed nami do§wiadczenie.

Drugim sposobem polaryzowania sie plci - historycznie mltodszym,
cho¢ jego réznorakie przejawy byty obecne w kulturze w réznych cza-
sach i epokach - jest odwrécona polaryzacja piciowa. Mozna ja oczy-
wiscie opisywa¢é jako jeden ze skutkéw ruchéw emancypacyjnych ko-
biet. Gléwnie jednak chodzi tu o rozwazenie samego pogladu, ktéry
dowarto$ciowuje kobieco$¢ w kulturze, ale réwnoczeénie deprecjonuje
mezczyzn, i o opisanie mechanizméw, na ktérych zasadza sie polary-
zacja plciowa w ogéle.

Mechanizmy polaryzowania plci (czy tradycyjnej polaryzacji, czy
odwréconej) wydaja sie w kazdym przypadku podobne, co podkresla
takze Dorota Pankowska: ,typ zwigzku oparty na zmianie rél [cho-
dzi tu o odwrécong polaryzacje plciowa - B.E.N.], w ktérym kobieta
aktywna zawodowo jest gtéwnym zywicielem rodziny, nie rézni sie
w swej istocie od rodziny patriarchalnej, mimo pozoréw »nowoczes-
nosci«, gdyz zbudowany jest na tym samym typie relacji »dominacja
- podporzadkowanie«”??.

Polaryzacja plci w kontekscie filozofii braku

Sprébujmy wnikngé w mechanizmy myslenia polaryzujace ple¢ w re-
lacjach - mozna rzec: polaryzujace ple¢ w kulturze. Antagonizm
w relacjach kobiet i mezczyzn wydaje sie ugruntowany w uwewnetrz-
nionym poczuciu niesymetrycznos$ci, nieadekwatnoéci, dysproporcji,
niewspélmiernosci o réznej etiologii. Antagonizm éw doprowadza do
uksztaltowania sie w kulturze tego, co mozemy okresli¢ jako pewna
filozofie braku®®. Zaadaptowano tu pojecie ,filozofia” nie w celu opisa-

# Zob. C.M.Renzetti, D.J. Curran: Kobiety, mezczyzni i spoteczeristwo.
Tlum. A.Gromkowska-Melosik. Warszawa: PWN, 2005, s. 196.

2 Autorzy pokazuja na przykladzie jezyka angielskiego, ze czesto w jezyku
ukryte jest protekcjonalne (seksistowskie) traktowanie kobiet. Oto przykta-
dy: govermer - gubernator, wojewoda; gaverness - guwernanka; master - pan,
mistrz; mistress - matrona, kobieta zamezna. Ibidem.

* D. Pankowska: Wychowanie a role ptciowe. Gdanisk: Gdanskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne, 2005, s. 140.

** B. Ecler-Nocon: Modele relacji miedzy plciami. Perspektywa personali-
styczna. ,Studia z Teorii Wychowania” 2010, nr 1 [red. B. Sliwerski, M.Ko-
walski], s.261-271.
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nia szerokiego systemu myS$lenia, ale raczej pokazania pewnego zbio-
ru przekonan na temat drugiej plci (przeciwnej do plci wlasnej). Ow
system przekonan konstytuuje postrzeganie drugiej ptci w kulturze
w konteks$cie brakéw tej plci.

Brak moze by¢ rozumiany jako pewne zubozenie, umniejszenie - ma
wyraznie negatywna konotacje. Prébujac te interpretacje natozyé na
relacje miedzy kobietami a mezczyznami, musimy odczytywaé plcio-
woéé (a wladciwie to, co pteé¢ implikuje) jako pewne ograniczenie, kté-
re jest efektem wystepowania réznic plciowych. Kobiety i mezczyzni
zaczynaja postrzegac brak w tym, co ich rézni. Tak rozumiana filozofia
braku staje sie sktadnikiem postaw kobiet i mezczyzn, postaw, jakie
zajmuja oni wzgledem siebie w relacjach. Definiuje sie w relacjach pte¢é
przeciwng przez braki, zatem nie przez to, czym w potencji pleé jest,
ale przez to, czym nie jest i by¢ nie moze.

Takie postrzeganie ptciowosci musi rzutowaé na relacje miedzy ko-
bietami i mezczyznami. Z warto$ciowania odmiennosci, z ich antago-
nizowania rodzi sie wzajemne poczucie krzywdy, niesprawiedliwosci.
Zasadniczo warto$ciowane sg niezalezne od czlowieka mozliwosci, ale
w konsekwencji zaré6wno kobiety, jak i mezczyZni swojg konkretna
sytuacje percypuja jako gorsza, mniej komfortowa, niewygodna, nie-
sprawiedliwa, blokujaca zaspokojenie potrzeb. Ow brak moze by¢ tez
widziany inaczej, co wyraznie zaznacza sie w przywotanej na poczatku
klasyfikacji Prudence Allen. Moge twierdzié, ze czego$ brakuje temu
drugiemu (kobiecie lub mezczyZnie), czego$, co ja mam; réwnoczesnie
w tym, co posiadam, postrzegam swoja wyzszo$¢. Specyfika drugiej
plci jest pewnym brakiem, niedostatkiem, ograniczeniem. Dostrze-
ganie tego ograniczenia plci przeciwnej jest przyczynkiem do grunto-
wania pozycji wlasnej pici i podporzadkowania sobie tej drugiej.

Takie postrzeganie braku stawia kobiety i mezczyzn w opozycji,
podporzadkowaniu. To opozycyjne postrzeganie wyrazone jest na
przyktad w opiniach, ktére przektadaja sie na wzajemne relacje. W ra-
mach egzemplifikacji przytocze dwie takie opinie, dobrane w sposéb
przypadkowy, niemniej ukazujace problem. Swego czasu (na poczatku
XX wieku) naukowiec Paul Julius Mébius dowodzit: ,Normalny mez-
czyzna, nawet niewysoki, musi mie¢ obwéd glowy co najmniej 53 cm,
podczas gdy kobiecie wystarczy 52 cm. A zatem do wykonywania obo-
wigzkéw kobiety wystarczy mézg mieszczacy sie w glowie o obwodzie
52 cm. MezczyZnie za$ nie...”**. Natomiast Elizabeth Gould Davis pisata,
ze pierwsi mezczyZni byli mutantami, a mesko$¢ jest cecha recesyw-
ng. Opinie te pokazuja, ze to, co nazywamy brakiem u jednej pici, jest

% Cyt. za: Kronika kobiet. Red. M.B. Michalik. Warszawa: Kronika, 1993,
s. 388.
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przyczynkiem do jej ponizania, a zarazem do ukazywania waloréw
wlasnej pici®.

Obecno$¢ filozofii braku w zyciu spotecznym zauwaza John Macln-
nes, kiedy pisze: ,,We wspéiczesnym spoteczenistwie cechy, ktére kiedys
uznawane byly za typowo meskie i stanowity punkt wyjscia opieki
mezczyzny nad kobiets, obecnie stuzg jako punkt wyjscia ataku na
mezczyzne. Sila, odwaga, niezalezno$¢, heroizm w walce, hart ducha,
inicjatywa seksualna uznawane sg za przejaw agresji, konkurencyj-
noéci, przejaw zniewolenia kobiet, emocjonalnej nieadekwatnosci, ob-
sesji seksualnej, infantylizmu [...], kryzys meskoéci. Synowie atakuja
ojcéw, ze sa nieobecni w ich zyciu. Partnerki potepiaja niezdolnosé
mezczyzn do wyrazania swoich uczué. Pracodawcy zaczynaja prefe-
rowac¢ komunikatywnosé, ekspresywnos$¢ i empatie ponad meska ener-
gie i muskuty”?’. Filozofia braku w nadanym tu znaczeniu znajduje po-
twierdzenie takze w tekstach feministycznych. Na przyktad Andrea
Dworkin pisze: ,Co stanowi o tej wspélnej kondycji [kobiet - B.E.N.]?
Podporzadkowane mezczyznom, skolonizowane seksualnie w syste-
mie plciowej dominacji i poddanistwa, pozbawione praw na podstawie
swej pici, z dziejowego punktu widzenia stanowigce zawsze jedynie
majatek ruchomy mezczyzn, od strony biologicznej uwazane za pod-
rzedne, skazane na seks i reprodukcje - oto ogélny opis spotecznej kon-
dycji, w ktdrej toczy sie zycie wszystkich kobiet”*®. Natomiast Mary
Wollstonecraft podkresla: ,Zostata stworzona jako zabawka mezczy-
zny, jego grzechotka i ma dZwiecze¢ w jego uszach zawsze, gdy on sam
wbrew rozsadkowi zechce, by go zabawiono”?’.

Filozofia braku w praktyce relacji spotecznych
w $wietle wspélczesnych tekstéw kultury

Sprébujmy przyjrzeé sie filozofii braku w praktyce spotecznych relacji
miedzy kobietami i mezczyznami. Odniose sie tu do tzw. tekstéw kul-

2 E.G. Davis: The First Sex. London: Penguin Books, 1972 (Ist ed. - 1971),
s. 35.

*” J.MacInnes: Merly Virtues and Masculine Vices. http:// www.informinc.
co.uk/wrong_url.htlm - cyt. za: Z. Melosik: Kryzys meskosci w kulturze
wspétczesnej. Poznan: Wolumin, 2000, s. 10.

> A. Dworkin: Right-Wing Women. The Politics of Domesticated Females.
London 1983, s. 221 - cyt. za: K. Sleczka: Feminizm, ideologie i koncepcje spo-
teczne wspéiczesnego feminizmu. Katowice: Ksigznica, 1999, s. 326-327.

* M. Wollstonecraft: Vindication of the Rights of Woman - cyt. za:
G. Greer: Kobiecy eunuch. Przel. J. Goly$, B. Uminiska. Poznan: Rebis,
2001, s. 66.
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tury, zaktadajac, ze odzwierciedlaja one to, co sie w kulturze dzieje.
Analizie poddatam dwa teksty: Diany Appleyard Pampersy, kamera i on.
Rok z dziennika kobiety sukcesu oraz Allison Pearson Nie wiem, jak ona
to robi*°. Oba teksty ukazujg obraz relacji miedzy kobietami i mezczy-
znami, ze szczegblnym naciskiem na relacje w rodzinie i w pracy. Oba
teksty stanowig po czesci egzemplifikacje zycia autorek. Ich rodzin-
no-pracownicze do$wiadczenie w polaczeniu z obserwacja postuzylto
do sformutowania przekazu kulturowego, pewnej prawdy spolecznej,
ktéra owe dwa teksty niosg. Teksty Appleyard i Pearson sg narracja
kobiety o jej relacjach z mezczyzna. Obie narratorki to kobiety zamez-
ne, matki, jednoczesnie spetniajgce sie¢ w pracy. W obydwu ksigzkach
narracja jest zapisem dos§wiadczenia bohaterek, ale i wyrazem oceny
tego doswiadczenia, posrednio badz bezposrednio réwniez oceny re-
lacji z mezem:

Mike zawsze byl niemitosiernie ambitny i zwrécit na mnie uwage
przede wszystkim dlatego, ze ja tez odnositam sukcesy w pracy. [...]
Mike byt dumny z faktu, ze oboje pracujemy w tej samej branzy®..

To wszystko zmienito sie, gdy urodzita sie Rebeka [...]. Mike’a ope-
tata praca, sptacanie domuirolatowcy/zbieracza. Tylko ze po trzech
miesigcach ja réwniez statam sie owca/zbieraczem, ale lowitam/
zbieralam po wstaniu o szdstej rano, nakarmieniu i ubraniu Rebe-
ki, pospiesznym spakowaniu do torby jogurtéw, butelek z mlekiem
w proszku i pieluszek, po odwiezieniu jej do zlobka i stawianiu sie
w pracy z zadyszka, czerwong z wysitku twarzg i plamami po mle-
ku na ramionach®.

Wspdlczesni mezczyzni akceptuja fakt, ze kobiety sa wyksztatcone.
Wyksztalcenie, kompetencja intelektualna kobiety czyni relacje pel-
niejsza, sprawia, ze obydwoje - kobieta i mezczyzna - swobodnie moga
wymieniaé¢ mysli. Co wiecej, w kobiecie mezczyzne pociaga wiasnie jej
intelekt oraz cechy, ktére dotad przypisywane byty w kulturze wytacz-
nie pici meskiej. Relacja miedzy piciami na tym etapie moze wydawaé
sie partnerska, przyjacielska, wyréwnana, z duza doza przyjacielskiej
zyczliwosdci. Moment przelomowy nastepuje wtedy, kiedy w relacji po-
jawia sie czynnik zakldécajacy ustalona w niej harmonie. W interpre-

% Por. B. Ecler-Nocon: Wychowanie a ptciowos¢ oséb w relacjach miedzy-
ludzkich..., s. 71-93.

# D. Appleyard: Pampersy, kamera i on. Rok z dziennika kobiety sukcesu.
Tlum. B.Kuczborska-Kwiecinska. Poznan: Amber, 2002, s. 47.

32 Tbidem, s. 48.
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tacji autorki-narratorki czynnikiem takim jest dziecko. W jej postrze-
ganiu urodzenie dziecka jest wydarzeniem, ktére powoduje, ze pici
zaczynajg sie polaryzowaé. Mezczyzna oczekuje, ze kobieta wejdzie
w role matki: matki opiekunki, matki karmicielki itd. Jednak w no-
wej kulturowej rzeczywistosci nastapita istotna, czasem niedoceniana
przez mezczyzn zmiana. Mianowicie, mezczyzna, ktéry oczekuje od
kobiety wejscia w ustalone piciowo role, sam nie jest w stanie wypel-
ni¢ swojej kulturowej powinnosci - nie wypetnia roli zywiciela catej
rodziny. Jest w tym pewien paradoks. Kobieta, identyfikujac sie z rola
matki karmicielki, opiekunki, réwnocze$nie - ze wzgledu na warunki
kulturowo-ekonomiczne - nie rezygnuje z pracy:

Dlaczego wszystko ma by¢ na mojej glowie i dlaczego Mike trywia-
lizuje problemy, ktére sa wazne i powinny dotyczy¢ nas obojga?
Dlaczego to ja mam wszystko zatatwiaé [...] i martwié sie opieka
nad dzieémi, gdy co$ szwankuje? [...] Dlaczego to ja musze pedzié
po pracy do domu na zlamanie karku, zeby dzieci widziaty przed
snem choé jedno z rodzicéw. [...] gdy zostat z dzieémi przez week-
end, czulam sie absurdalnie wdzieczna, jakby robit mi taske [...].
Ale to ja sie martwie, czy mamy maslo i papier toaletowy®.

Kobieta wypetnia role opiekunki domowej i wsparcia ekonomiczne-
go, ale réwnocze$nie wzmaga w niej poczucie nieréwnoéci, niespra-
wiedliwosci i krzywdy. W relacji kobiety i mezczyzny narasta napiecie.

Kolejna niekonsekwencja wiazaca sie z odrzuceniem tradycyjnej
polaryzacji plciowej i zwréceniem sie ku odwréconej polaryzacji
plciowej dotyczy oczekiwan co do nowego sposobu wypelniania roli
ojca. Dotad okazywanie emocji nalezato do sfery zarezerwowanej dla
kobiet. To kobieta, matka okazywata cieplo dzieciom. Jednak w sytu-
acji, gdy kobieta pracuje, oczekuje od meza, ojca dzieci, ze ten da im
wiecej ciepla.

Kiedy urodzily sie nam dzieci, musiatam go uczy¢, jak okazywaé
im miloéé [...]. Ale teraz coraz czeéciej - moze z powodu stresuja-
cej pracy - widze w nim przebtyski dawnego Mike’a [...], zimnego
i nieczulego, ktéry odgradza sie bariera zgryzliwosci i bez potrzeby
krzyczy na dzieci. Ja tez ciezko pracuje i jako$ znosze (przewaznie)
ich handryczenie sie i wrzaski, wiec dlaczego on nie moze?**

33 Tbidem, s. 94.
34 Tbidem, s. 82.
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Znowu okoliczno$é¢, ze mezczyzna nie potrafi okazywaé emocij,
szczegblnie empatii, jest spostrzegana przez kobiete jako pewien brak.
W przekonaniu kobiety, szczegélnie w sytuacji, kiedy obydwoje rodzi-
céw pracuje, okazywanie takiej czulosci dzieciom przez mezczyzne
ma swojg wage w ich rozwoju. W logice kobiety nieobecnosé¢ matki
powinna byé rekompensowana obecnoscia cieplego ojca. Zdaje sie, ze
jest to swiadome wewnetrzne pragnienie kobiety, aby we wzajemnych
relacjach byta obecna sfera emocjonalna mezczyzny, aby na réwni
z kobiets, partnerka w domu i w pracy, mezczyzna dbat o atmosfere
$rodowiska rodzinnego. Pojawia sie¢ tu wszak pewna niezbornos¢ ocze-
kiwan, co odkrywa przed nami taki oto fragment:

Rich z niezmierzonymi pokladami angielskiego racjonalizmu
i dzialajacej na nerwy dobroci. Slamazarny Richard [...]*.

Nawet gdy pojawia sie u meza czuloéé, postrzegana jest ona jako
stabo$é. Natomiast innym razem, kiedy maz wchodzi w nowa role
wynikajacg z realiéw spoteczno-ekonomicznych, wpisang - jak by sie
zdawalo - w oczekiwania kobiety, zony, ta rola staje sie przyczynkiem
do polaryzacji plci.

To juz nie miate$ nic innego do roboty, ze zabrale$ sie do pesto?
[maz, pod nieobecnoéé zony, zrobit kolacje dla dzieci - B.E.N.]. Jeéli
cierpisz na nadmiar wolnego czasu, to dlaczego do licha, nie zajmu-
jesz sie czym$ naprawde pozytecznym?®®.

To, co u siebie kobieta odczytuje jako dowéd zaangazowania w spra-
wy domowe, u meza postrzegane jest jako brak. Zona (kobieta) odbie-
ra zaangazowanie meza (mezczyzny) w sprawy codzienne domu jako
wyraz stabosci partnera. Tu znowu odnajdujemy paradoks. Bohaterka
mocno angazuje sie w zdobywanie wyksztalcenia, dziatanie, prace, by
pokazaé swoja kompetencje i site, by przeciwstawi¢ sie narzuconym
przez spoteczefistwo stereotypom (na przyklad stereotypowi, wedle
ktérego kobieta nie radzi sobie z podwéjng rola: matki i pracownika).
Kobieta daje wyraz swojemu zaangazowaniu, kiedy oburza jg wyco-
fywanie sie jednego z jej klientéw na wiadomos$é, ze jest ona matka.

% A.Pearson: Nie wiem, jak ona to robi. Thum. J. Manicki. Warszawa:
G+] Gruner+Jahr Polska+Wydawnictwo Albatros A. Kurylowicz, 2005, s. 13.
36 Tbidem, s. 97.
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Mam dzieci [w rozmowie z klientem - B.E.N.] - stowa te zawisaja
w powietrzu. On najwyrazniej obawia sie, ze moja plodno$é moze
zaszkodzi¢ jego interesom®”.

W pewien sposéb zatem kobieta oczekuje, ze mezczyzna bedzie jej
alter ego - bedzie miat poktady domowego ciepta, kiedy ona jest w pracy,
bedzie ostoja, pomoca w organizacji zycia rodzinnego. Kiedy jednak
maz spetnia oczekiwania swojej zony, reaguje ona ztoscia. Mezczyzna
odczuwa dezaprobate, zatraca poczucie wlasnej tozsamosci, adekwat-
nosci.

- [...] Prosisz mnie, zebym ci pomagal, a kiedy to robie, pogar-
dzasz mng®s,

Ambiwalencje kobiecych ocen rzeczywistosci gtéwnie w kontekscie
relacji miedzy kobieta a mezczyzna wyraza jej nieustanne protesto-
wanie przeciwko temu, co w relacji sytuowaloby korzystniej mezczy-
zne. Kobieta ocenia mezczyzne nawet wtedy, gdy komentuje ogloszenie
przedszkolne kierowane do rodzicow:

WezZmy na przyktad stowo ,rodzice”. Piszac ,rodzice”, przedszkole
tak naprawde ma na mysli tylko i wylacznie matki. Czy ojciec dys-
ponujacy zong czyta kiedykolwiek listy z przedszkola? Teoretycz-
nie jest to chyba mozliwe, ale jesli nawet si¢ zdarzy mu sie jakie$
przeczytad, to poniewczasie...>

Jednak maz - mezczyzna - jest nisko oceniany przez zone - kobiete,
kiedy angazuje sie na réwni z nig w prace domowe. Kobieta odczytuje
owo partnerstwo jako podporzadkowanie.

Jako pewien brak w oczach kobiety postrzegana jest nieustanna cheé
mezczyzny zdobywania, zaliczania. Kobieta uwaza, Ze ta cheé stoi
w konflikcie z umiejetnoscig kontemplacji, zatrzymania, podziwiania.
Zamiast sie zatrzymaé, mezczyzna - zdaniem kobiety - chciatby do-
cieraé juz gdzie$ dalej, wyzej:

Wolatabym, zeby Mike nie przeganiat mnie nieustannie z jednego
miejsca w drugie i zeby$my nie musieli bez przerwy czego$ osig-

gac*®.

%7 Ibidem, s. 207.

3% Thidem, s. 97.
3% Tbidem, s. 12.
%% Tbhidem, s. 84.
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Mankamentem mezczyzn - w postrzeganiu kobiety - jest ich nie-
umiejetno$¢ ogarniania mysla wielu przestrzeni zycia, w tym rodzin-
nego, réwnocze$nie*. To brak, ktéry mozna przyjaé z poblazliwoscia,
upatrujac w tym pewng wyzszos$¢ kobiet:

* Wielu psychologéw jest zgodnych co do tego, ze sposéb myslenia jest zwig-
zany z plcig. Wskazujg na to wyniki badan. ,witgczenie pici do systemu Ja moze
réwniez wplynaé na sposéb naszego myslenia. W wypadku kobiet gléwnymi
atrybutami tradycyjnego schematu zeniskiego sg zrozumienie, troska, opiekun-
czo$¢, odpowiedzialno$¢, liczenie sie z innymi i wrazliwo$é. Wszystkie te ce-
chy wymagaja obecnosci drugiej osoby, by mogty sie ujawni¢ czy by¢ wyrazone.
Oznacza to, ze dla zdefiniowania siebie kobiety potrzebuja stosunkéw z innymi
ludzmi. Natomiast w wypadku mezczyzn gléwnymi atrybutami tradycyjnego
schematu meskiego sa niezalezno$¢, asertywno$¢, instrumentalizm i cheé ry-
walizacji. Te atrybuty wymagaja odlaczenia wlasnego Ja od innych. Jesli cecha-
mi psychiki kobiet jest wieksza §wiadomo$¢ i wrazliwo$é na sprawy innych, to
struktura i funkcjonowanie powinny odzwierciedlaé ten fakt. Wynika z tego, ze
kobiety powinny mie¢ znacznie wiekszg wiedze na temat oséb waznych w ich
zyciu. Najnowsze badania wskazujg, ze mezczyZni lepiej zapamietuja informacje
zakodowane w zwigzku ze sobg, a kobiety - informacje zakodowane w zwigz-
ku z innymi. W wyniku tych réznic w schematach wtasnych tres¢ mysli kobiet
i mezczyzn moze by¢ odmienna; kobiety wiecej niz mezczyZzni my$lg o stosun-
kach miedzyludzkich. Markus i Oyserman sg przekonane, ze meskie i kobiece
schematy plci moga by¢ przyczyna réznych sposobéw przetwarzania informacji,
a funkcjonowanie schematu meskiego (schematu »odrebnosci«) oraz schematu
kobiecego (schematu »facznoéci«) moze poméc w wyjasnieniu udowodnionych
w badaniach réznic w sposobach my$lenia miedzy dwiema plciami. Po pierwsze
te odmienne schematy plci sg prawdopodobnie »nastawione« na rézne rodzaje
informacji. Osoby prezentujace kobiecy schemat wlasny sa szczegélnie wrazliwe
na informacje o innych oraz na relacje spoleczne. Natomiast osoby prezentujace
meski schemat zwracajag uwage na odmienne informacje. Dla tych oséb uwaz-
ne $ledzenie stosunkéw miedzyludzkich nie jest tak istotne, gdyz potrzebuja
mniej takich informacji, by utrzymac¢ lub wzbogaci¢ wlasne Ja”. S.E. Cross,
H.R. Markus: Ple¢ w mysleniu, przekonaniach i dziataniu: podejscie poznawcze.
W: Kobiety i mezczyzni. Odmienne spojrzenia na réznice. Red. B. Wojciszke.
Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2004, s. 67-68. Zob. réwniez:
JV.Jordan et al.. Women’s Growth in Connection. New York: Guilford Press,
1991; JV. Jordan, J.L. Surrey: The Self-In-Relation: Empathy and the Mother-
-Daughter Relationship. In: The Psychology of Today’s Women. Eds. T. Bernay,
D.W. Cantor. Cambridge: Harvard University Press, 1986, s. 81-104; H. Mar -
kus, D.Oyserman: Gender and Thought: the Role of the Self-Concept. In: Gender
and Thought. Psychological Perspectives. Eds. M.Crawford, M.Gentry. New
York: Springer-Verlag, 1989, s. 100-127; A.J. Stewart, M.B. Lykes: Concep-
tualizing Gender in Personality Theory and Research. In: Gender and Personality:
Current Perspectives on Theory and Research. Eds. AJ. Stewart, M.B. Lykes.
Durham: Duce University Press, 1985, s. 2-13.
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Jak brzmi to okropne stowo? Wielozadaniowo$é. Kobiety sa w niej
podobno niezréwnane. Za to Rich... gdyby$cie mu kazali pomysleé
o wiecej niz trzech rzeczach naraz, chyba dym by mu poszed?t usza-
mi: przepalilyby mu sie obwody. [...] szeroko zakrojone badania
w domu Shattokéw wykazaly, ze niezdolno$é¢ do zapamietania, iz
trzeba odebraé¢ pranie z pralni, kupié¢ tabletki do zmywarki do na-
czyn i film do aparatu, jest w istocie wada wrodzona, podobnie jak
daltonizm czy stabe serce. To nie lenistwo, to biologia*.

Ow meski brak zdolnosci wykonywania wielu zadari réwnoczeénie
moze spotyka¢ sie z kobiecym rozdraznieniem, irytacja, zloscia.

Musze pamietaé o tylu rzeczach. Czy Mike wie, ze kostium kapie-
lowy Rebeki wisi na wieszaku w kuchni? [...] Czy Mike wie, ze za-
trzask w sktadanym wézku Toma jest zepsuty, nie zaskakuje auto-
matycznie [...]? Czy powiedziatam mu, ze Rebeka idzie w niedziele
na urodziny swojej przyjaci6tki Eleonory i ze prezent lezy na oknie
przy telefonie... [...]?*

- To co mamy dla taty? - zapyta Rich [zone przed samym dojaz-
dem do domu rodzicéw na $wieta - B.E.N.] dopiero w drodze do
Yorkshire. Ja kupuje papier do pakowania i tadme klejaca, ja pakuje
prezenty. Ja kupuje kartki §wigteczne**.

Wziecie pod uwage faktu, ze meski i kobiecy sposéb myslenia ma
pewne podloze plciowe, moze przyczynié¢ sie do obopdlnej otwartosci
i zrozumienia tego, co wynika z natury ptciowej. To za$ byloby bardziej
rozwojowe dla wzajemnych relacji kobiet i mezczyzn. Przy zalozeniu,
ze mezczyzna faktycznie pozbawiony jest w potencji zdolnosci do réw-
noczesnego, wieloaspektowego myslenia, zniecierpliwienie wobec tych
cech wydaje sie merytorycznie nieuzasadnione, antagonizuje.

Databym sobie rade ze wszystkim i nie czutabym sie taka rozdarta,
gdyby Mike dzielit ze mna obowigzki i uznat, ze to nasza wspdlna
sprawa. Jednak nie chodzilo o to, ze z premedytacjg odmawiat, tyl-
ko o to, ze po prostu nie dostrzegat, co musi by¢ zrobione, a kiedy
prositam go o pomoc, zawsze brzmiato to jak domaganie si¢ nad-
zwyczajnych §wiadczen albo prosba o przystuge*®.

A.Pearson: Niewiem, jak ona to robi..., s. 141-142.
D.Appleyard: Pampersy, kamera i on..., s. 66.
A.Pearson: Niewiem, jak ona to robi..., s. 56.
D.Appleyard: Pampersy, kameraion..., s. 124.
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Tu znowu spotykamy sie z pewna ambiwalencja. Z jednej strony ko-
bieta w fakcie, ze mezczyzna nie widzi konieczno$ci wykonania pew-
nych domowych zadan, nie dostrzega jego zlej woli. Z drugiej strony
nie wykazuje checi wskazania mezczyZnie owych zadan. By¢ moze
dzieje sie tak dlatego, ze w konsekwencji tego, jak kobieta postrzega
mozliwosci mezczyzny, uczestnictwo w tych zadaniach odbiera on nie
jako partycypowanie w domowych obowigzkach, ale jako pomoc ko-
biecie w jej powinno$ciach. Zatem proszenie meza o pomoc w istocie
nie bedzie krokiem ku partnerskim relacjom w zwigzku - cho¢ kobie-
ta tak moze swoja prosbe postrzegaé - ale potwierdzeniem tradycyj-
nej polaryzacji rél. W efekcie wiec w takiej sytuacji kobieta wypetnia
swoje obowiazki, natomiast mezczyzna w akcie dobrej woli jej pomaga.
Obowiazki te bowiem w $wiadomoéci meza - mezczyzny (a moze i ko-
biety - zony) pierwotnie nie byly przypisane im obojgu jako rodzicom,
partnerom, rodzinie, ale wylacznie kobiecie. Przypisanie to ma juz
wymiar kulturowy:

mamy tylko muesli i nieSwieza paste rybna! - Méwila$, ze w czasie
lunchu péjdziesz do supermarketu - odezwat sie¢ Mike.

- Nie mogtam sie wyrwaé. A ty dlaczego nie poszedtes?

- Nie badZ $mieszna. [...] Czy to za duzo prosié o to, zeby w domu
byto mleko? Dlaczego [...] nie potrafisz sie zorganizowaé? [...]

- [...] ..wyszedtes rano godzine wczeéniej do pracy, ale kiedy mia-
tam zatatwiaé sprawunki, skoro musiatam sie ubraé¢ i zajaé dzieé-
mi? [...] Moze powinnam poprosi¢ Nicka [przetozonego - B.E.N.]
o pare godzin wolnego codziennie [...]?*¢

Tak tez mezczyzna (w oczach kobiety) - kiedy uczestniczy w dzia-
taniach zwigzanych z organizacjg zycia domowego, dokonuje nadzwy-
czajnych czynéw, ktére zastuguja na wysoka ocene moralng, a kobieta
po prostu wypelnia przypisane jej kulturowo role. Co wiecej, udziat
mezczyzn w wypelnianiu obowiazkéw dotad przypisanych kobiecie
spotyka sie z ich strony z pewnym zazenowaniem:

Pytam Richarda, dlaczego nie kupit papierowych recznikéw, pomi-
mo ze podkreslatam (trzy razy) te pozycje na piatkowej liscie spra-
wunkéw. Thumaczy sie, ze sam nie mdgt znalez¢é w supermarkecie
papierowych recznikéw Kitten Soft, a wstydzit sie kogo$ zapytaé
[...]. Istnieja sformulowania, ktére szanujacemu sie mezczyznie nie
przejda przez gardto®.

*¢ Ibidem, s. 126-127.
* A.Pearson: Niewiem, jak ona to robi..., s. 120.

75



76 Beata Ecler-Nocon

Postrzeganie braku w drugiej osobie (kobiecie, mezczyZnie) ma tu
wyrazng konotacje negatywna. Brak jest luka, pusta przestrzenia, ktd-
ra pejoratywnie wplywa na relacje kobiety i mezczyzny. To przestrzen,
ktéra moze zapelnié tylko osobaodpowiedzialna za jej powstanie.Jesli
ta luka ma wymiar kulturowy, niejednokrotnie daje sie wypelnié. Jed-
nak tu rodzi sie pytanie: co wtedy, gdy osoba nie jest w stanie (nie ma
takich mozliwoéci w zadnej ze swoich sfer) wypetni¢ tej luki? Gdy nie
moze jej wypelnié, poniewaz nie ma odpowiedniego potencjatu, gdy
takie mozliwosci nie lezg w naturze jednostki? Czy wtedy relacja ko-
biety i mezczyzny skazana jest na porazke?

Refleksja konicowa

Poczynione dociekania sg préba pokazania konsekwencji warto$ciowa-
nia naturalnych dyspozycji ptciowych. Gdy potencjat piciowy tkwiacy
w naturze osoby podlega warto$ciowaniu w sferze kultury, wprowa-
dza antagonizmy w relacje kobiety i mezczyzny. W mojej opinii ko-
bieta i mezczyzna zaczynaja woéwczas rywalizowaé lub sytuowaé swo-
je naturalne predyspozycje plciowe w opozycji, jako osoby zatracaja
swojg tozsamo$¢. Kiedy stawiajg siebie w opozycji konstytutywna dla
ich postaw wzgledem siebie moze sta¢ sie, jak ja tu okreslono, filozo-
fia braku. Polaryzacja plciowa, ale tez odwrdcona polaryzacja piciowa
bez watpienia beda czynnikami niesprzyjajacymi tworzeniu trwatych
relacji, silnych wiezi. Przeciwnie, teksty kultury pokazuja, ze pola-
ryzacja plciowa (polaryzacja piciowa i odwrécona polaryzacja ptcio-
wa) prowadzi do budowania przez mezczyzn i kobiety dwéch kultur,
dwéch jezykow, dwéch teleologii. Na planie antropologicznym pojawia
sie watpliwo$¢, czy te odrebne jezyki, punkty widzenia, postrzegania
moga by¢ w jakikolwiek sposéb wzajemnie zrozumiane, czy w tych
okoliczno$ciach bedzie mozliwy do zrealizowania jakikolwiek wspdlny
projekt kobiety i mezczyzny, chociazby taki jak rodzina®*®.

*® Por. G.P.di Nicola, A. Danese: Mezczyzna i kobieta z perspektywy per-
sonalizmu. Ttum. A. Radziszewska. Lublin: Wydawnictwo KUL, 2010,
s. 37.
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Beata Ecler-Nocon

Man and Woman: Between Significant Differentiation
in Nature and Equal Dignity in Culture
Considerations on the Example of Cultural Texts

Summary: The text describes conception according to Man and Woman as sig-
nificant differentiation in Nature and equal dignity in Culture. The article is
an attempt to show two ways of shaping relationship between men and women
(traditional gender polarity and reverse gender polarity), and consequences
for the development of their relationships.

Key words: sex, man, woman, polarity
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Beata Ecler-Nocon

Mann und Frau in Opposition zueinander -
Verschiedenheit in der Natur, Polarisation in der Kultur
Die am Beispiel von Kulturtexten angestellten Erwigungen

Zusammenfassung: Der Beitrag ist ein Versuch, verschiedene Trends (am Bei-
spiel von zwei unter den sechs von Prudence Allen genannten Trends) in der
Interpretation der Geschlechtsnatur des Menschen und vorausgesetzten Fol-
gen der Interpretation fiir Wechselbeziehungen zwischen Frau und Mann im
Kulturbereich darzustellen. Die Verfasserin stellt folgende These auf: wird das
Geschlechtspotential in der Kultursphére bewertet, kann das Antagonismen
in den Relationen zwischen Frau und Mann hervorrufen, was die Bildung von
interpersonellen Beziehungen wesentlich erschwert.

Schliisselworter: Geschlecht, Mann, Frau, Geschlechtspolarisation
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Relacja natura - kultura
w socjologicznych tresciach ksztalcenia
(na przykladzie studiéw pedagogicznych)

Celem mojego artykulu jest zwrécenie uwagi na centralnos¢ rela-
cji natura - kultura w socjologicznej i pedagogicznej refleksji. Nie
mam tez watpliwosci, ze rozwazania poswiecone tej relacji sa moc-
no ugruntowane w tre$ciach ksztalcenia realizowanych podczas so-
cjologicznych przedmiotéw w toku studiéw pedagogicznych. Studenci
pedagogiki maja mozliwo$¢ dos¢ intensywnego studiowania socjologii
podczas swojej edukacji na wyzszej uczelni. W programie studiéw pe-
dagogicznych realizowany jest przede wszystkim kurs bedacy wpro-
wadzeniem do socjologii. Kurs ten na réznych uczelniach przyjmuje
odmienne nazwy: ,wprowadzenie do socjologii”, ,wstep do socjologii”
czy ,podstawy socjologii”. Na kolejnych etapach studiéw pedagogicz-
nych pojawiaja sie kursy bardziej szczegbétowo przyblizajace socjolo-
giczng problematyke: socjologia wychowania oraz socjologia kultury.
Te trzy kursy: wprowadzenie do socjologii, socjologia wychowania
i socjologia kultury (kazdy z nich trwa pét roku), realizowane pod-
czas studiéw I stopnia, znajduja swojg kontynuacje w postaci jeszcze
jednego modutu, realizowanego na pierwszym roku studiéw II stopnia
- przedmiot nosi nazwe ,wspélczesne problemy socjologii” Na kaz-

! W dalszej cze$ci niniejszego artykutu bede uzywaé nazwy ,wprowadze-
nie do socjologii”.

? Taki podzial przedmiotéw socjologicznych jest realizowany na Wydziale
Etnologii i Nauk o Edukacji Uniwersytetu Slaskiego, gdzie pracuje od 2001 r.
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dym z tych etapéw poznawania zagadnien socjologicznych waznym
elementem sg rozwazania dotyczace relacji natura - kultura. Celem
artykutu bedzie przesledzenie tych tresci ksztalcenia, ktére realizuje
podczas zajeé ze studentami pedagogiki, a ktére odnosza sie do relacji
natura - kultura.

Socjologiczne tresci ksztalcenia realizowane sa podczas zajeé, ktére
przyjmuja forme wykltadu oraz ¢wiczen. Precyzyjne okreslenie tresci
przekazywanych podczas tych zajeé, bedac konstytutywnym elemen-
tem procesu dydaktycznego, umozliwia zrealizowanie celu, ktérym
jest zaznajomienie studentéw pedagogiki z socjologicznymi problema-
mi oraz socjologicznymi pojeciami. Relacja natura - kultura nalezy bez
watpienia do kluczowych socjologicznych probleméw, a samo pojecie
ykultura” - do najwazniejszych poje¢ socjologicznych. Za najwazniejsze
cele prowadzonych zaje¢ uznaje rozwijanie umiejetnosci interpretacji
tekstéw socjologicznych (z jednej strony) oraz interpretacji zycia spo-
tecznego (z drugiej strony).

Socjologia jako nauka antynaturalistyczna

Zakladanym przeze mnie efektem ksztalcenia (wiedza) uzyskiwanym
przez studentéw pedagogiki po ukoniczeniu pétrocznego kursu z wpro-
wadzenia do socjologii jest zrozumienie Zrédet najwazniejszych socjo-
logicznych probleméw, historycznego i kulturowego uwarunkowania
najistotniejszych orientacji socjologicznych. Aby wprowadzié¢ stucha-
czy w te problematyke, rozpoczynam zajecia od przedstawienia socjo-
logii na tle innych nauk, prezentuje naukowe poczatki tej dyscypliny,
a takze proces rodzenia sie socjologicznej §wiadomosci metodologicz-
nej, ktéra wyrasta z pewnych rozstrzygnie¢ sporu natura - kultura.
Socjologia, obok historii, ekonomii, antropologii, etnologii czy psy-
chologii, znajduje si¢ wérdd tych dyscyplin naukowych, ktérych wyod-
rebnienie sie nalezy wigzaé z rozwojem ery industrialnej®. Okres ten
jest bez watpienia kluczowy w dziejach powstania spoleczenistwa no-
woczesnego, poniewaz radykalnie odmienit relacje cztowiek - natura.
Rewolucja naukowo-techniczna uruchomita proces ,wyzwalania” sie
czlowieka z naturalnych ograniczen, umozliwila upowszechnienie sie

W mojej pracy dydaktycznej realizowatem takze jeszcze inne socjologiczne
przedmioty, miedzy innymi socjologie rodziny oraz socjologie zmian spotecz-
nych.

® La sociologie. Ed. H. Tissot. Lausanne-Barcelone: Editions Grammont-
Salvat Editores S.A., 1976, s. 19.
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pewnego typu czlowieka: homo hubris*, ktérego pragnieniem stajg sie
transgresje w réznych sferach nie tylko kultury, lecz takze natury. So-
cjologicznym rozwazaniom nad zyciem spoltecznym od poczatku towa-
rzyszg jednak istotne dla samej dyscypliny spory o ontologie samego
spoteczenistwa, a w konsekwencji o metodologie socjologii.

Istota sporu, od ktérego oméwienia warto rozpoczaé¢ kurs wprowa-
dzenia do socjologii, sa dywagacje na temat relacji natura - kultura.
Jaki status ma rzeczywisto$¢ spoleczna, ktéra badaja socjologowie? Jak
nalezy ja bada¢? Spér ten znalazt swoje rozwiazanie we wprowadzo-
nym przez Wilhelma Diltheya podziale na Naturwissenschaften (nauki
przyrodnicze) i Geisteswissenschaften (nauki humanistyczne). Nauki
o naturze badaja naturalny $wiat (natural world), ktéry nie ma zad-
nej wewnetrznej (intrinsic) struktury znaczeniowej®; w odréznieniu
od nauk przyrodniczych nauki o kulturze badajg rzeczywisto$é, ktéra
moze istnie¢ o tyle, o ile odniesiona jest do cztowieka, ktéry nadaje
jej sens. Innymi stowy: §wiat naturalny do swojego istnienia nie po-
trzebuje czlowieka, §wiat kultury istnieje tylko o tyle, o ile istnieje
czlowiek nadajacy sens rzeczywistosci, w tym przyrodzie. W socjolo-
gii, zwlaszcza w jej humanistycznej orientacji, podziela si¢ ten punkt
widzenia, zgodnie z ktérym $wiat spoteczny istnieje tylko przez swoje
odniesienie do §wiadomosci czlowieka®. Za Alfredem Schutzem, repre-
zentujacym fenomenologiczna orientacje w socjologii, mozna przyjaé,
ze sama socjologia bada konstrukty drugiego rzedu’. Tradycja uprawia-
nia socjologii humanistycznej wywodzi sie z pism Wilhelma Diltheya,
Floriana Znanieckiego, Maxa Webera, Charlesa H. Cooleya, Williama
I. Thomasa, Pitirima Sorokina czy Stanistawa Ossowskiego. Wszyscy
ci badacze zaktadali a priori specyficzny - wobec $wiata naturalne-
go - charakter rzeczywistosci kultury. ,Przedmiotem humanistyki sa
zjawiska kultury, ktére przeciwstawia sie zjawiskom natury. Cechg
wyrdézniajaca zjawiska kultury jest ich analityczny zwiazek ze zjawi-

*J.Kozielecki: Transgresja i kultura. Warszawa: Wydawnictwo Akade-
mickie ,Zak”, 1997, s. 175.

® D. Welsh: Sociology and the Social World. In: Modern Sociology. Introducto-
ry Readings. Ed. P. Worsley. 2nd ed. Harmondsworth, Middlesex: Penguin
Books, 1985, s. 79.

¢ To, czy socjologia jest naukg spoleczng czy humanistyczna, jest w duzej
cze$ci zmienne. Jeszcze do niedawna socjologia byta w polskim $rodowisku
uniwersyteckim zaliczana do nauk humanistycznych, obecnie wilacza sie jg -
obok pedagogiki czy psychologii - do nauk spotecznych.

7 A. Schutz: Potoczna i naukowa interpretacja ludzkiego dziatania. W: Kry-
zys i schizma. Antyscjentystyczne tendencje w socjologii wspéiczesnej. Wyboru do-
konat i wstepem opatrzyt E. Mokrzycki. T. 1. Warszawa: Paristwowy In-
stytut Wydawniczy, 1984, s. 141.
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skami $wiadomosci”®. Konsekwencja takich ontologicznych rozstrzyg-
nie¢ zwigzanych z okre$laniem charakteru rzeczywisto$ci spotecznej
jest przyjecie przez badacza spolecznego swiata i badacza przyrody
odmiennych pozycji badawczych’. Jesli chodzi o metodologie, w socjo-
logii pojawialy sie propozycje zastosowania metody rozumienia czy
wspodtczynnika humanistycznego, o ktérym Znaniecki pisat w sposéb
nastepujacy: ,Dla przyrodnika przedmioty i fakty, ktére bada, ist-
niejg niezaleznie od ludzkiego dzialania i dos§wiadczenia, maja te lub
owe wiasciwosci nie dlatego, ze jacy$ ludzie nadajg im te wlasciwosci
w swych czynnosciach i doznaniach, lecz dlatego, ze taka jest ich wlas-
na obiektywna natura [...]. Przedmioty i fakty przyrodnicze sa dane
badaczowi jako samoistne sktadniki obiektywnego $wiata przyrody -
jako »niczyje«. Tymczasem najistotniejsza, ogélna cechg przedmiotéw
i faktéw, badanych przez humaniste, jest wlasnie to, ze sg one »czyjes,
czyli ze istnieja w dziataniu i do§wiadczeniu pewnych ludzi i posiadajg
te wlasciwosci, ktére im owi dziatajacy i dodwiadczajacy ludzie nadaja
w swych czynnoS$ciach i doznaniach. Te zasadniczg ceche nazywamy
wspétczynnikiem humanistycznym przedmiotéw i faktéw, ktére huma-
nista bada. Gdyby$my wspdtczynnik humanistyczny usuneli z jakiej-
kolwiek dziedziny badanej przez nauke humanistyczna, dziedzina ta
przestalaby istnie¢ dla danej nauki. Tak np. »jezyk francuski« istnieje
w dziataniu i w do$wiadczeniu tych ludzi, ktérzy sie nim postuguja”*®.

Tej metodologicznej opcji, okreslanej mianem antynaturalistycznej,
towarzyszy czesto przekonanie o antypozytywistycznym charakterze
socjologii humanistycznej. Nie nalezy jednak terminéw ,naturalizm’
i,pozytywizm” z sobg utozsamiaé. Epistemologia naturalistyczna opie-
ra sie na przekonaniu, ze miedzy ludzkimi i naturalnymi zjawiskami
nie ma réznicy, z kolei pozytywizm 1aczy sie z przeSwiadczeniem, ze
ludzkie zjawiska nalezy badaé z zastosowaniem tych samych metod,
ktére stosowane sg w naukach przyrodniczych'. Stowem: wbrew po-
pularnemu utozsamianiu obu terminéw nie nalezy stawia¢ miedzy
nimi znaku réwnosci'?, poniewaz pierwszy (,naturalizm”) wigze sie
z teza ontologiczng, drugi (,pozytywizm”) - z teza metodologiczna.

»

® E. Mokrzycki: Donauki przychodzi sig nie tylko z pytaniami. Warszawa:
Wydawnictwo Instytutu Filozofii i Socjologii PAN, 2007, s. 179.

° D. Welsh: Sociology and the Social World..., s. 80.

® F.Znaniecki: Sogologia wychowania. T. 2: Urabianie osoby wychowanka.
Wyd. 3. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2001, s. 257-258.

" R.Boudon, F.F.Bourricaud: Dictionnaire critique de la sociologie. Paris:
PUF, 1982, s. 587.

> N. Abercrombie, S. Hill, B.S. Turner: The Penguin Dictionary of
Sociology. 4th ed. London: Penguin Books, 2000, s. 237.
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We wspdlczesnej socjologii, takze w tych orientacjach, ktére trudno
okresla¢ mianem humanistycznych, powszechne wydaje sie przekona-
nie, ze nie istnieje uniwersalna metodologia mozliwa do zastosowania
w naukach zaréwno przyrodniczych, jak i spotecznych. Skrajnym sta-
nowiskiem metodologicznym byltoby z kolei przekonanie, ze socjologia
humanistyczna, bazujac na metodzie rozumienia, nie jest w ogéle na-
uka, a sam status naukowosci przypisaé nalezaloby Naturwissenschaf-
ten. Zarazem jednak metoda rozumienia stwarzalaby mozliwosci od-
krycia tego poziomu znaczen (prawdy), ktéry lezy poza mozliwo$ciami
eksploracyjnymi nauki®®.

Mozna by stwierdzi¢, ze sam przedmiot nauk spolecznych jest osob-
liwy (inaczej niz przedmiot nauk przyrodniczych), wiec same nauki
spoteczne - jak pisal Stanistaw Ossowski - sg naukami osobliwymi wo-
bec nauk przyrodniczych'. Cho¢ co pewien czas pojawiaja sie propozy-
cje integracji obu obszaréw nauki (na przyktad w latach siedemdziesia-
tych XX wieku powstala socjobiologia), préby, w ktérych eksponuje sie
jednolito$¢ metodologiczng nauk spotecznych i przyrodniczych (nauki
spoleczne mialyby opieraé sie na metodologii nauk przyrodniczych),
nie sgdze, by efekty tych przedsiewzie¢ przyblizaly nas do zrozumie-
nia fenomenu czlowieka zyjacego w spoleczenstwie. Socjobiologiczny
portret czlowieka jako zwierzecia podlegajacego w swoim zachowa-
niu bezgranicznie imperatywowi ,samolubnego genu” raczej cofa nas
w prébie calosciowego opisu fenomenu czlowieka i jego tworczosci
w sferze kultury.

Homo duplex, czyli o specyfice socjologicznej koncepcji czlowieka

Socjologicznej $wiadomosci odrebnosci rzeczywistosci spotecznej
od rzeczywisto$ci przyrodniczej towarzyszy¢ jednak moze czasami od-
mienny od naturalizmu (resp. pozytywizmu) typ redukcjonizmu, ktéry
okresli¢ mozna za Terrym Eagletonem mianem , postmodernistycznego
kulturalizmu”. W skrajnej wersji przyjmuje on postaé przekonania, ze
ynatura, ptec i cialo sg w cato$ci wytworem konwencji”, a sama natura
stanowi po prostu cze$¢ kultury*®. Taki redukcjonistyczny kulturalizm -

¥ J. Wolff: Hermeneutic Philosophy and the Sociology of Art. An Approach to
Some of the Epistemological Problems of the Sociology of Knowledge and the Sociolo-
gy of Art. London-Boston: Routledge & Kegan Paul, 1975, s. 104.

4 Zob. S. Ossowski: O nauce. [Dzieta. T. 4]. Warszawa: Pafistwowe Wy-
dawnictwo Naukowe, 1967.

» T. Eagleton: Po co nam kultura? Przet. A. Gérny. Warszawa: War-
szawskie Wydawnictwo Literackie Muza, 2012, s. 132.
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sadze jednak, ze w rzeczywisto$ci nieistniejacy w az tak skrajnej formie

- zaprzeczalby kluczowej wedtug mnie tezie o istnieniu dialektyki natu-
ra - kultura. W swoim mys$leniu o socjologii - podzielajac podstawowe
tezy socjologii humanistycznej'®, przyznajac sie do sympatii dla zatozen
kulturalistycznej socjologii Floriana Znanieckiego - staram sie prezen-
towa¢ podczas zaje¢ relacje natura - kultura jako relacje o dynamicz-
nym, zmiennym, ale zawsze dialektycznym charakterze. Jak twierdzit
jeden z mistrzow socjologii Emil Durkheim, cztowiek wspétczesny nie
przestaje by¢ homo duplex, czlowiekiem wewnetrznie rozdwojonym na
cze$é zwierzeca (natura) i ludzka (kultura). Nie sadze, by §wiadomosé
owej dualnej konstrukeji czlowieka kolidowala z tezg o wyjatkowym
charakterze tworzonej przez niego rzeczywistosci spoleczne;j.

Waznym punktem podczas kursu z wprowadzenia do socjologii sg
rozwazania po$wiecone kategorii socjalizacji. Przekonanie o kluczo-
wym dla zycia spotecznego charakterze procesu socjalizacji podziela-
ne jest powszechnie w §rodowisku socjologicznym, o czym $wiadcza
odrebne rozdzialy poswiecone temu procesowi w podrecznikach z za-
kresu socjologii, z ktérych moga korzystaé¢ studenci'. Powiedzie¢ o so-
cjalizacji, Ze jest procesem wprowadzania jednostki w zycie grupy spo-
tecznej, to za mato; w socjalizacji (czasem utozsamianej z akulturacja)
chodzi o wprowadzenie jednostki w §wiat kultury, w §wiat znaczacej
rzeczywisto$ci spotecznej. To w trakcie tego procesu dziecko przyswa-
ja sobie reguty gramatyczne jezyka, uczy sie interpretowaé werbalne
i niewerbalne reakcje (komunikaty) innych, stowem: wchodzi w §wiat
kultury symbolicznej. Nie przestaje jednak by¢ zwierzeciem. Co wiecej,
mozna doj$¢ do wniosku, ze specyfika zwierzecej natury cztowieka
predysponuje go do tworzenia kultury.

¢ Wedtug Marka Ziétkowskiego, do najwazniejszych zatozen socjologii hu-
manistycznej naleza nastepujace przekonania: 1) istota spoleczenistwa sg ludz-
kie dziatania, 2) podstawowg cecha tych dziatan jest ich §wiadomy charakter,
3) nie mozna zrozumieé ludzkiego dzialania bez odwotania sie do pewnych
ram nadajacych im sens - procesu historycznego, wzoréw kultury czy standéw
$wiadomosci spotecznej (holizm metodologiczny), 4) podstawa naukowego ro-
zumienia jest potoczne rozumienie. M. Ziétkowski: Znaczenie - interakcja

- rozumienie. Studium z symbolicznego interakcjonizmu i socjologii fenomenologicz-
nej jako wersji socjologii humanistycznej. Warszawa: Panistwowe Wydawnictwo
Naukowe, 1981, s. 14-17.

7 Zob. J.H. Turner: Socjologia. Koncepcje i ich zastosowanie. Przekt. E.R§ -
zalska. Poznan: Zysk i S-ka Wydawnictwo, 1998, s. 83-101; N. Goodman:
Wstep do socjologii. Przekl. J. Polak, J. Ruszkowski, U. Zielinska. Po-
znan: Zysk i S-ka, 2001, s. 83-96; P. Sztompka: Socjologia. Analiza spoteczeri-
stwa. Krakéw: Znak, 2002, s. 389-416; B. Szacka: Wprowadzenie do socjologii.
Warszawa: Oficyna Naukowa, 2003, s. 135-155.
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Pomyst wykorzystania osiggniec¢ biologii podarwinowskiej w reflek-
sji antropologicznej i socjologicznej okazat sie wyjatkowo plodny, gdy
u poczatkéw XX wieku Max Scheler rozpoczat prace nad stworzeniem
nowej filozoficznej dyscypliny - antropologii filozoficznej. Schelerow-
ski projekt antropologii filozoficznej odwotywat si¢ do modelu cztowie-
ka, ktory okazat sie istotg catkiem przecietna; jesli patrzeé nan z per-
spektywy stopnia rozwoju organicznego - istota opézniona w rozwoju
(Scheler pisze o retardacji'®). Czlowiek zdetronizowany przez Karola
Darwina zostat jednak przez Schelera nobilitowany do godnosci, jakiej
istocie ludzkiej same nauki przyrodnicze przydaé¢ nie mogty. Scheler
i inni koryfeusze dwudziestowiecznej antropologii filozoficznej (Hel-
muth Plessner czy Arnold Gehlen) odkryli bowiem w organicznej sta-
bosci cztowieka rewolucyjny potencjal. Dzieki swojej organicznej kon-
stytucji cztowiek jawit sie jako istota niedokoriczona i otwarta, ktéra
usituje sie ,wykonficzy¢” przez wytwarzanie coraz to nowych substy-
tutéw. Byt kazdego innego stworzenia jest niejako a priori zdefiniowa-
ny, podczas gdy czlowiek, jako byt ekscentryczny (wedle terminologii
Plessnera'), by uzyskaé namiastke réwnowagi, ktérej jest pozbawiony,
wytwarza $wiat kultury. Surogat (kultura) zwrotnie zaczyna oddzia-
tywaé na biologiczne uposazenie cztowieka, co prowadzi czasem do
powaznych modyfikacji w funkcjonowaniu samego organizmu.

Taka koncepcje relacji miedzy natura i kultura staram sie przedsta-
wiaé¢ studentom przede wszystkim podczas zaje¢ z socjologii kultury,
ktérych waznym sktadnikiem sg same rozwazania dotyczace rozumie-
nia kultury (a w zwigzku z tym i natury). Zaktadanym przeze mnie
celem zaje¢ z socjologii kultury jest zaznajomienie studentéw z hi-
storig pojecia ,kultura” i samych badan nad kultura. Specyfiki tych
badan nie sposéb zrozumieé bez odniesienia do pojecia natury. Istote
kultury dostrzegam przede wszystkim w symbolicznym wymiarze tej
rzeczywisto$ci. Niezwykle trafnie te intuicje, wyrazona miedzy inny-
mi przez Antonine Kloskowska upatrujaca w kulturze symbolicznej
przedmiot socjologii kultury, ujat Roman Ingarden: ,Czlowiek tym sie
mianowicie m.in. odréznia od zwierzat, ze nie tylko opanowuje przy-
rode w granicach bez poréwnania szerszych, niz jest to dostepne dla
zwierzat, a nawet ja przeksztalca i przystosowuje do swych potrzeb

® Zob. M. Scheler: Czlowiek i historia. W: Idem: Pisma z antropologii

filozoficznej i teorii wiedzy. Przel., wstepem i przypisami opatrzyli S. Czer-

niak, A.Wegrzecki. Warszawa: Paiistwowe Wydawnictwo Naukowe, 1987.

% Zob.H.Plessner: Wladza a natura ludzka. Esej o antropologii Swiatopoglg-

du historycznego. Przel., wstepem i przypisami opatrzyta E. Paczkowska-

-Lagowska. Przekl. przejrzal M.J. Siemek. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, 1994.
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i wymogéw, ale nadto - i w tym lezy jego rys istotny - ze wytwarza
sobie pewng zupelnie nowg rzeczywisto$¢ lub, jakby moze kto$ chcial
powiedzieé, quasi-rzeczywisto$¢. Raz wytworzona, stanowi ona potem
znamienny sktadnik otaczajgcego go Swiata. Czltowiek uprawia ziemie
i hoduje rosliny, stawia domy, buduje drogi lub koleje, reguluje rzeki itd.
Robig to jednak na swéj sposdéb i w swoich wymiarach takze niektére
przynajmniej zwierzeta - bobry, mréwki, termity - cho¢ na pewno
w stopniu znacznie mniej doskonaltym i powszechnym. Ale czlowiek
stwarza nadto tego rodzaju przedmioty, jak dziela sztuki, teorie nauko-
we, systemy metafizyczne lub teologiczne, jezyki, jako rézne sposoby
utrwalania i przekazywania innym tego, co raz zostalo pomyslane,
panistwa, instytucje publiczne (jak np. uniwersytety) lub prywatne
(np. banki, towarzystwa itp.), systemy prawne, pienigdz itd. Hodujac
za$ i przekazujgc wiedze o swej wlasnej przeszlosci i o przeszlosci dziet
wytworzonych przez swych przodkéw, wytwarza rzeczywisto$¢ histo-
ryczng, dzieki ktérej zycie dzialajgcego wlasnie pokolenia staje sie dal-
szym ciagiem proceséw i wypadkéw historycznych juz dokonanych”°.
Mato tego, Ingarden zwraca uwage na ,graniczng” nature czlowieka,
zauwaza, ze czlowiek zyje na skraju dwéch $wiatéw: natury i quasi-
-rzeczywistoéci*’. W innym miejscu pisze, ze naturg (istota) cztowieka
jest nieustanne przekraczanie wlasnej zwierzecosci.
Dynamiczny charakter ma takze relacja miedzy biologicznym (sex)
i spoteczno-kulturowym (gender) wymiarem ludzkiej ptciowosci. Wia-
zaca sie z problematykg socjalizacji i wychowaniem kwestia pici stano-
wi jedno z najwazniejszych socjologicznych zagadnien. Z jednej strony
chodzi o biologiczne uwarunkowania piciowej konstytucji cztowieka,
z drugiej strony o kulturowe mechanizmy ksztattowania, autoprezen-
tacji plci. Spér o pleé¢ przyjmuje charakter sporu miedzy biologicznym
a kulturowym determinizmem (resp. postmodernistycznym kultura-
lizmem). Przypomne tylko, Ze oba te stanowiska w skrajnej postaci
- bez brania pod uwage argumentéw strony drugiej - nie sa w stanie
(pomifimy dialektyke natury i kultury w zyciu spotecznym cztowieka)
zaproponowacé spdjnej koncepcji plci, obejmujacej to, co wrodzone, i to,
CO wyuczone.
Problematyka relacji natura - kultura wpisana w proces socjaliza-
cji do rél plciowych stanowi wazny element socjologii wychowania
(socjologii edukaciji, socjologii szkoty??). Pojawia sie na gruncie wspo-

*° R.Ingarden: Ksigzeczka o czlowieku. Wyd. 4. Krakéw: Wydawnictwo
Literackie, 1987, s. 30.

2! Tbidem, s. 38.

22 W polskiej tradycji socjologicznej nie zakorzenila sie ta subdyscyplina so-
cjologiczna. Z powodzeniem jest natomiast uprawiana na przyktad we Francj.
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mnianych subdyscyplin miedzy innymi pod postacia refleksji nad ist-
nieniem ukrytych programéw (hidden curriculum). Socjalizacja do rél
plciowych, opartych na istnieniu kulturowo zdefiniowanych oczeki-
wan, przebiega takze w ,niewidzialnej”, nieformalnej rzeczywistosci,
ktéra badacze okreslaja wlasnie mianem ukrytych programéw. Pro-
gramy te - realizowane w szkole z wykorzystaniem podrecznikéw,
rozmaitych aktywnosci, zréznicowanego traktowania uczniéw - za-
wieraja oczekiwania na temat plci, oczekiwania niezwerbalizowane
expressis verbis, ksztaltowane na podstawie stereotyp6éw?:. Stad najbar-
dziej efektywna strategia socjalizacyjna staje sie strategia prowadzaca
do sytuacji, w ktérej to, co kulturowe, zaczyna by¢ traktowane jako
naturalne (element porzadku natury)*’. W procesie socjalizacji do rél
plciowych taka strategia wydaje sie szczegélnie skuteczna. I tak, wedle
stereotypéw, dziewczynki ,sa ulegle, delikatne, sktonne do wspétpracy,
kochajace, opiekunicze; chlopcy sa agresywni, ciekawi, lubigcy wspét-
zawodniczy¢, ambitni”®®. Kuriozalnego przykiadu takiego przesunie-
cia semantycznego, w ktérym kultura (pewne oczekiwania kulturowo
zdefniowane) zostaje potraktowana jako natura, dostarcza nastepujacy
fragment, bedacy (nagrodzonym swego czasu przez Ministerstwo Edu-
kacji - sic!) propozycja dziatan wychowawczych dla uczniéw szkét pod-
stawowych, ktérej autorki w nastepujacy sposéb pisza o chtopcach: ,Do
zycia podchodza bardziej konkretnie, rozumowo i konsekwentnie [...].
Dziewczeta inaczej reaguja, gdyz maja inne cialo, psychike i odmienne
potrzeby. Sg bardziej delikatne, sg z natury bardziej cieple i serdeczne.
Kieruja sie sercem i intuicja. [...| potrzebuja kogos, kto bedzie je kochat,
dawatl poczucie bezpieczefistwa i ochranial”?®.

Rozwazania nad wrodzonym badZ wyuczonym charakterem inteli-
gencji czy uzdolnien stanowig kolejng odstone debaty nad relacja natu-
ra - kultura. W przypadku socjologicznego dyskursu nad inteligencja
czy uzdolnieniami wyeksponowany zostaje ich aspekt $rodowiskowy,

Zob. M. Duru-Bellat, A. Henriot-Van Zanten: Sociologie de I’école.
3¢ éd. Paris: A. Colin, 2006.

* JH.Ballantine: TheSociology of Education. A Systematic Analysis. 5th ed.
Upper Saddle River, N.J.: Prentice Hall, 2001, s. 93.

?* Zygmunt Bauman w swojej Socjologii, w rozdziale noszagcym wymowny
tytut Natura i kultura, pisze: ,Kultura najbardziej skuteczna jest wtedy, kiedy
uchodzi za nature”. Z. Bauman: Socjologia. Przet. J. Lozinski. Poznan:
Zysk i S-ka, 1996, s. 163.

* JH.Ballantine: The Sociology of Education..., s. 93, ttum. - A.K.

%6 M. Kwiek, I. Nowak: Propozycje dziatari wychowawczych dla uczniéw
klas IV-VIII szk6t podstawowych. Warszawa: Veda, 1993, s. 105 - cyt. za: D.Pan-
kowska: Wychowanie a role ptciowe. Program edukacyjny. Gdansk: Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, 2005, s. 9, podkr. - A.K.
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przy czym dynamiczna koncepcja relacji natura - kultura ostabia
ewentualng tendencje do zajmowania w tej kwestii stanowiska cha-
rakterystycznego dla socjologicznego determinizmu.

Jeszcze jednym bardzo ciekawym tematem, w ktérym ogniskuje
sie relacja natura - kultura, jest bez watpienia kwestia alternatyw-
nej edukacji (na przyktad pedagogiki wolnosci czy antypedagogiki).
Prezentowana w jej obrebie krytyka instytucji szkoty, opresywnego
systemu edukacyjnego powigzanego ze sfera polityki, gospodarki czy
kulturowych stereotypéw jest takze krytyka wypierania ,natural-
nych” uzdolnien, sitowego wttaczania jednostek w kulturowe kostiumy
rél spotecznych. Lejtmotywem alternatywnych dyskurséw o edukacji
pozostaje akcentowanie autentycznosci i spontaniczno$ci uczniéw, ko-
jarzonych z porzadkiem raczej natury niz kultury, za ta bowiem stoja
opresywne instytucje, ze szkolg na czele.

Czlowiek i spoteczenistwo wobec natury

Chcialbym zajaé sie jeszcze jednym zagadnieniem istotnym dla socjo-
logii i pedagogiki, a mianowicie stosunkiem czlowieka nowoczesne-
go do natury. Tak jak pisalem na poczatku artykutu, socjologia na-
lezy do grona nauk, ktérych powstanie bez watpienia nalezy wigzaé
z procesem dziewietnastowiecznej industrializacji. Poniewaz proces
ten zmienit stosunek czlowieka do natury, stanowi wazne wyzwanie
dla pedagogiki. Nie da sie takze zakwestionowac¢ faktu, ze proces indu-
strializacji zdynamizowatl ekspansywno$¢ czlowieka wobec przyrody.
Socjologicznie, ale i pedagogicznie interesujacym watkiem jest jednak
przede wszystkim kwestia ruchéw spotecznych i kulturowych, ktére
mozna okre$li¢é mianem ruchéw oporu. Ruchy te z jednej strony re-
definiujg oparty na ekspansji stosunek cztowieka do natury, a z dru-
giej proponujg nowe wizje rozwoju spotecznego, ktérych wspdélnym
mianownikiem jest idea zréwnowazonego rozwoju. Te debaty nad
ruchami oporu (dziedzictwem kontrkulturowym, ruchami ekologicz-
nymi, ruchem dobrowolnej prostoty czy ruchem slow) stanowia kolej-
na odstone interesujacego nas tutaj problemu relacji natura - kultura.
Problematyke ruchéw oporu uwazam za istotny element socjologicz-
nych tresci ksztalcenia i omawiam jg podczas zaje¢ z wprowadzenia
do socjologii, na ktérych podejmuje kwestie zréwnowazonego rozwoju
na tle dyskusji nad koncepcjami rozwoju spotecznego. Problematyka ta
koresponduje (choé¢ o$wietla zagadnienie od nieco innej strony) z pe-
dagogicznym (edukacyjnym i dydaktycznym) zainteresowaniem kwe-
stiami zréwnowazonego rozwoju. Omawiam ja szerzej podczas zajeé
z socjologii kultury, a takze w ramach przedmiotu wspédtczesne proble-
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my socjologii. Problematyke kulturowego oporu wobec ,paradygmatu
industrialnego”™” w ramach socjologii kultury wpisuje w relacje kul-
tura dominujaca - kontrkultura®:.

Na wskro$ romantyczna hippisowska apologia natury stanowita z ko-
lei inspiracje dla pojawienia sie w latach siedemdziesiatych i osiemdzie-
sigtych XX wieku licznych ruchéw ekologicznych, upatrujacych spel-
nienie imperatywu samoograniczenia w zmianie stosunku cztowieka
do przyrody. Przynajmniej dla czesci ich protagonistéw ten ekologiczny
zwrot oznaczal sakralizacje srodowiska naturalnego. Kontynuacje tego
kontrkulturowego przewarto$ciowania i nowego naturalizmu oma-
wiam podczas analizy ruchéw spotecznych i kulturowych gloszacych
postulaty przedefiniowania instrumentalnego stosunku cywilizacji za-
chodniej do natury (podczas zajeé¢ z przedmiotu wspétczesne problemy
socjologii). Ten watek treéci ksztalcenia z zakresu wspétczesnych prob-
leméw socjologii traktuje takze jako element budzenia wéréd studentéw
zainteresowania samg problematyka $rodowiska, obecnosci cztowieka
w $wiecie, a zarazem (na poziomie kompetencji spotecznych) jako ele-
ment uwrazliwienia przyszlych pedagogéw na problematyke troski
o $rodowisko, element ksztaltowania postaw. Ksztalcenie z zakresu
socjologii wpisuje sie tutaj w cele edukacji ekologicznej (edukaciji éro-
dowiskowej), ktérej przy$wieca wlasnie cel budzenia ,zainteresowania
spoteczenistwa zwigzkiem miedzy kwestiami ekonomicznymi, spolecz-
nymi, politycznymi i ekologicznymi”?’, ,tworzenie nowych wzorcéw
zachowan” czy w koficu ,ksztaltowanie postaw i przekonan jednostek,
grup i spoteczenistw uwzgledniajacych troske o jako$é¢ srodowiska”°.

Wspélnym rysem wspomnianych ruchéw oporu jest krytyka za-
chodniego antropocentryzmu, legitymizujgcego instrumentalny stosu-
nek czlowieka do natury. U podloza takiej antropocentrycznej postawy,
zdaniem przynajmniej czesci ekologicznego srodowiska, lezy chrzesci-
jaiistwo. Christopher Hrynkow przytacza twierdzenie Lynna White’a,

*” Na temat paradygmatu industrialnego zob. D.Elgin, C.LeDrew: Glo-
bal Consciousness Change. Indicators of an Emerging Paradigm. San Anselmo 1997.
http://www.duaneelgin.com/wp-content/uploads/2010/11/global_conscious-
ness.pdf [15.03.2016], s. 5.

% Jednym z charakterystycznych ryséw mlodziezowej kontrkultury lat
sze$édziesiatych i siedemdziesigtych ubiegtego wieku byt bez watpienia zwrot
w strone natury (Daniel Yankelovitch pisat wtedy o ,nowym naturalizmie”),
sakralizacja przyrody, ekoduchowos$é. D. Yankelovich: The New Natura-
lism. ,,The Saturday Review” 1972, April 1.

* E.Szadzinnska: Wprowadzenie. W: Dydaktyczne ,tropy” zréwnowazonego
rozwoju w edukacji. Red. E. Szadzinska. Wyd. 2. Krakéw: Oficyna Wydaw-
nicza ,, Impuls”, 2014, s. 8.

% Ibidem.
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wedle ktérego chrzescijanstwo mialoby odegra¢ wiodaca role w za-
szczepieniu kulturze zachodniej antropocentryzmu. Postawa ta mia-
taby z kolei przyspieszy¢ ,zachodnig wojne wobec natury”*'. Podobnie
krytyczne stanowisko wobec chrzescijaistwa, a jednoczesnie prze-
syconej antropocentryzmem kultury wyrazal George Sessions, jedna
z najwazniejszych postaci - obok Arnego Naessa - w dziejach ,glebo-
kiej ekologii” (deep ecology). Piszac o ,Age of Ecology”, o ekologicznej
rewolucji zwigzanej z ,gteboka ekologia’, Sessions zwracal uwage na
specyficzny, przesycony chrzescijaniskg arogancja wobec natury cha-
rakter wspélczesnej nauki i technologii®®. Chciatbym jeszcze odnoto-
waé podobnie krytyczny stosunek do chrzescijaiistwa wyrazony przez
spiritus movens ruchu dobrowolnej prostoty - Duane’a Elgina. Polemi-
zujac z rzecznikami mechanistycznego modelu wszech$wiata, z ktére-
go wyrugowano tzw. irracjonalne doswiadczenie, Elgin odwotuje sie do
modelu czlowieka jako Pana, istoty panujacej nad naturg®®. Twierdzi,
ze obraz czlowieka ma swoje zrédio w tradycji judeochrzescijariskiej,
a samo chrzescijanistwo uznaje za najbardziej antropocentryczna reli-
gie $wiata, ktéra legitymizuje dualizm natury i cztowieka.

Tak skrajne stanowisko budzi uzasadnione watpliwo$ci, podobnie
jak zbyt wyidealizowany wizerunek buddyzmu, szintoizmu czy tao-
izmu, wizerunek, do ktérego lubiag odwotywa¢ si¢ protagonisci ruchéw
ekologicznych®®. Pomijajac jednak te kwestie, staram sie zwrdci¢ uwage
studentéw na to, ze we wspdtczesnych ruchach ekologicznych nie cho-
dzi tylko o ochrone $rodowiska, o zainteresowanie konsekwencjami
zanieczyszczenia planety dla zdrowia i zycia czlowieka - w ruchach
ekologicznych, na przyktad w ,gtebokiej ekologii” czy ruchu dobrowol-
nej prostoty, chodzi o pewna forme duchowosci czy wrecz sakralizacji
przyrody. Warto w tym miejscu odwotaé sie do koncepcji implicit reli-
gion, ktéra zaklada, ze idee religijne (duchowe) moga manifestowaé sie
nawet w pozornie §wieckich formach®. Na wzrastajacg popularnosé

3 Ch. Hrynkow: Fruitful Naming? A Case for Environmentalism as Vocation.
,Studies in Religion / Sciences Religieuses” 2013, vol. 42, no. 3, s. 303, ttum. -
AK.

3 G.Sessions: The Deep Ecology Movement: A Review. ,Environmental Re-
view” 1987, vol. 11, no. 2, s. 106.

%3 Changing Images of Man. Eds. O.W. Markley, WW. Harman. Oxford-
New York-Toronto-Sydney-Paris-Frankfurt: Pergamon Press, 1982, s. 47.

% D.Worster: The Wealth of Nature. Environmental History and the Ecologi-
cal Imagination. New York: Oxford University Press, 1993, s. 186-187.

% E.I. Bailey: Implicit Religion in Contemporary Society. Kampen, Nether-
lands-Weinheim, Germany: Kok Pharos-Deutscher Studien Verlag, 1997,
E. Bailey: Implicit Religion: an Introduction. London: Middlesex University
Press, 1998.
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tzw. medycyny naturalnej mozna spojrze¢ takze w perspektywie rede-
finicji relacji ciato - dusza: i cialo, i dusza zostaly poddane procesowi
daleko idgcej sekularyzacji, a zatem rosngcg popularno$¢ alternatyw-
nej medycyny, ale i orientalnych systeméw wierzen czy praktyk ducho-
wych mozna interpretowaé w kategoriach ponownego zaczarowania
$wiata na przekér stynnej tezie postawionej przez jednego z socjolo-
gicznych klasykéw Maxa Webera, ktdry istote nowoczesnosci upatry-
wal wlasnie w procesie odczarowania $§wiata.

Zakonczenie

Celem mojego artykutu byto zwrécenie uwagi na wyjatkowe znaczenie
relacji natura - kultura w socjologicznej i pedagogicznej refleksji. Spe-
cyfika tej relacji nalezy do centralnych zagadnient podejmowanych na
gruncie obu dyscyplin, stanowi wazny temat spotkania reprezentantéw
socjologii i pedagogiki. Relacja natura - kultura jest nieusuwalnym ele-
mentem tresci ksztalcenia obu dyscyplin. Z racji wlasnych kompetencji
wyeksponowalem socjologiczne tresci ksztalcenia dotyczace zwigzkéw
natury i kultury, zakladajac zarazem, ze socjologiczne ksztatcenie ma
do spelnienia wazng role w trakcie ksztalcenia pedagogéw. Obecnosé
relacji natura - kultura jest szczegélnie widoczna w rozwazaniach
nad statusem samej socjologii (spér naturalizm - antynaturalizm)
oraz w raczej powszechnie przez socjologéw przyjmowanej koncepcji
czlowieka jako homo duplex. Stabiej natomiast relacje natura - kultura
zaznacza sie¢ w ramach préb zrozumienia przemian dokonujacych sie
we wspéiczesnych spoteczeristwach. Odnosze wrazenie, ze w socjolo-
gicznym my$leniu wcigz dominuje jednowymiarowy obraz odczaro-
wanej nowoczesnosci.

Sadze, ze poszerzenie pola socjologicznej refleksji o zagadnienia z za-
kresu analizy ruchéw oporu, sakralizacji przyrody (pojawiaja sie tutaj
watki socjologii religii, resp. socjologii duchowoéci) pozwala nie tylko
lepiej zrozumie¢ wspélczesne przemiany, lecz takze w pelniejszym
Swietle zobaczy¢ zawsze dynamiczng relacje natura - kultura. Postu-
lowaé wypada wiec poszerzenie problematyki socjologicznej w pro-
gramach ksztalcenia z zakresu socjologii na studiach pedagogicznych
o ekologiczne ruchy oporu, traktowane jednak w perspektywie nada-
wania relacji natura - kultura bardziej duchowego czy quasi-religijnego
(implicit religion) charakteru. Z racji moich zawodowych zainteresowan
ten wlasnie watek staram si¢ uwzgledniaé w tresciach ksztalcenia z za-
kresu socjologii, ktére realizuje na studiach pedagogicznych. Towarzy-
szy mi nadzieja, ze socjologia i pedagogika w swoim zainteresowaniu
problematyka ekologiczna sg sobie dzisiaj szczegdlnie bliskie.
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Andrzej Kasperek

The Relation Nature - Culture
in Sociological Teaching Contents
(the Case of Pedagogical Studies)

Summary: The issues undertaken in this study involve the presence of some
considerations concerning the relation nature - culture in the teaching con-
tents of course curricula in sociology (including sociological subdisciplines),
implemented within pedagogical studies. In a particular way, history of so-
ciology is related to the process of the 19 century industrialization - the pe-
riod which, with no doubt, turned out to be of key significance for the birth
of modern society as it radically changed the relation humanity - nature. The
author tries to show the centrality of the relation nature - culture in socio-
logical discourse, but on the other hand - the different sociological contexts of
the same relation. What is particularly emphasized are: the dispute between
naturalism and antinaturalism, the sociological understanding of culture and
the existence of contemporary social and cultural movements which discredit
the instrumental attitude of modern civilization to nature.

Key words: sociology, nature, culture, antinaturalism, ecology

Andrzej Kasperek

Das Verhiltnis: ,,Natur® - , Kultur®
in soziologischen Bildungsthemen
(am Beispiel vom piadagogischen Studium)

Zusammenfassung: In seinem Beitrag untersucht der Verfasser das in den
Programmen von soziologischen Kursen (darunter auch: von soziologischen
Subdisziplinen) im Rahmen des pidagogischen Studiums erscheinende Ver-
hiltnis: Natur - Kultur. Die Soziologiegeschichte ist auf eine besondere Art
und Weise mit dem Prozess der im 19.Jahrhundert stattfindenden Industriali-
sierung verbunden, also mit der Periode, die fiir die Entstehung einer moder-
nen Gesellschaft ohne Zweifel vordringlich war, denn sie hat das Verhiltnis:
Mensch - Natur véllig gedndert. Der Verfasser versucht zu beweisen, dass die
Relation: Natur - Kultur die Hauptfrage des soziologischen Diskurses sei, und
andererseits bemiiht er sich, verschiedene soziologische Kontexte der Relati-
on: Natur - Kultur zu zeigen. Den besonderen Nachdruck legt er dabei auf den
Streit zwischen dem Naturalismus und Antinaturalismus, auf soziologische
Betrachtung der Kultur, auf das Vorhandensein von gegenwirtigen sozialen
und kulturellen Bewegungen, welche die instrumentale Beziehung der gegen-
waértigen Zivilisation zur Natur in Frage stellen.

Schliisselwérter: Soziologie, Natur, Kultur, Antinaturalismus, Okologie
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Samoksztaltowanie cztowieka
jako wartos¢ poznawcza pedagogiki ogdlnej

Czynniki biologiczne (biopsychiczne) i czynniki kulturowe warunku-
ja ludzkie zycie w kazdym jego obszarze, rowniez w obszarze dziatan
edukacyjnych i autoedukacyjnych. Te ostatnie - samoksztalcenie, sa-
mowychowanie - w duzej mierze zaleza od dyspozycji osobowoscio-
wych jednostki, takich jak potrzeby poznawcze, zainteresowania, mo-
tywacja, samodzielno$¢ poznawcza, wreszcie wolicjonalna gotowos¢ do
odérodkowej pracy nad soba. Takie (i podobne) dyspozycje cztowieka
ksztaltuja si¢ na drodze rozwoju biologicznego, rozwoju psychicznego,
a takze pod wplywem wzrastania i przebywania w okreslonej kultu-
rze. Srodowisko kulturowe zycia cztowieka (rodzina, grupa spoteczna,
$rodowisko lokalne) stwarzaé moze warunki do optymalnego rozwoju
kompetencji autokreacyjnych badZ moze rozwéj owych dyspozycji ha-
mowaé (w przypadku, gdy $rodowisko nosi cechy patologiczne). Kul-
tura, w ktérej zyjemy i ktdrej jesteSmy uczestnikami, stanowi Zrédio
wielu wzorcéw zachowan, systeméw postaw i wartosci - takze tych
odnoszacych sie do podejmowania samodzielnej aktywno$ci poznaw-
czej i wychowaweczej.

Samoksztattowanie, od okresu dzieciecego do pdéznej dorostosci, jest
praca na sobg, nad wlasng osobowoscia, wolg, nad swoim potencjatem
intelektualnym i emocjonalnym, pracg czasem nieu$wiadomiona, nie-
planowang, podejmowang niejednokrotnie bez wyraZnej intencji. Sa-
moksztaltowanie cztowieka na kazdym etapie Zycia to warto$¢ sama
w sobie, nad ktérg refleksje moze i powinna uprawiaé pedagogika
ogblna. Ta konstytutywna dla nauk o wychowaniu dyscyplina tworzy
podstawy teoretycznej wiedzy pedagogicznej miedzy innymi dzieki
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analizie dziedziny pedagogicznego poznania. Za przedmiot badan pe-
dagogiki jako dyscypliny naukowej uwaza si¢ procesy wychowywania,
ksztalcenia i samoksztattowania czlowieka w ciggu calego zycia', czy
tez - mozna ujaé te sprawe nieco inaczej - wszelkie przejawy aktyw-
nosci edukacyjnej jednostki, réwniez te samodzielne i dobrowolne,
zmierzajace do uksztaltowania jej zdolnosci zyciowych, tj. zdolno-
éci dotyczacych wielu obszaréw funkcjonowania cztowieka (obszaru
intelektualnego, motywacyjnego, emocjonalnego, interpersonalnego,
fizycznego i innych)® Traktowanie pedagogiki jako nauki o szeroko
rozumianej dziatalnoéci edukacyjnej (wychowawczej i ksztalcacej)
pozwala na wlgczanie w zakres przedmiotu tej dziedziny wiedzy sa-
mowychowania i samoksztalcenia, czyli gléwnych sktadnikéw samo-
ksztaltowania czlowieka w ciagu catego zycia. Tym samym kategoria
samoksztaltowania zyskuje range przedmiotu badan pedagogicznych.
Rozpatrywana na tle wspéiczesnych pojeé¢ pedagogicznych, jawi sie
nam jako ich konieczny element tre$ciowy. Odnosi sie do wszelkich
samodzielnych dziatan czlowieka nastawionych na pelny rozwéj oso-
bowy, na formowanie wiasnego ,aksjologicznego wnetrza”. Istotnym
momentem tych dzialan jest - dokonujgca sie w wyniku dobrowolnej
decyzji podmiotu - zmiana czy tez modyfikacja wiasnych nastawien,
postaw, pogladéw, systeméw wartosci czy zasobu wiedzy.

Zagadnienie samoksztaltowania sie czlowieka - czyli ksztaltowa-
nia siebie samego - rozpatrywane jest dzi§ w ramach wielu dyscyplin
naukowych, miedzy innymi filozofii, pedagogiki i psychologii. W za-
leznosci od ujecia zwigzanego z dana dyscypling, wskazuje sie na réz-
norakie aspekty tego procesu, w tym na aspekt poznawczy, spoteczny,
moralny, kulturowy.

Interesujace odniesienia filozoficzne dla procesu ksztattowania sa-
mego siebie znaleZé mozemy w koncepcjach egzystencjalistéw, glo-
szacych, iz sensem i celem ludzkiego zycia jest heroiczne tworzenie
siebie w §wiecie absurdu. Przyktadem moga tu by¢ rozwazania Serena
Kierkegaarda na temat réznicy miedzy istnieniem (byciem) i egzysten-
cja (stawaniem sie). Wedle S. Kierkegaarda, czlowiek nie jest istota
od razu gotowa, lecz osobowoscia potencjalng - ma dopiero staé sie
soba, przechodzac stopniowo od niebycia do bycia, od tego, co jest tyl-

' S. Palka: Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna. Gdansk: Gdan-
skie Wydawnictwo Psychologiczne, 2006, s. 8.

? K. Rubacha: Edukacja jako przedmiot pedagogiki i jej subdyscyplin. W: Pe-
dagogika. Podrecznik akademicki. Red. Z. Kwiecifiski, B.Sliwerski. T. 1.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2003, s. 21, 25.
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ko mozliwoscia, ku temu, co rzeczywiste i konkretne®. Warunkiem
tej przemiany jest myslenie. To dzieki niemu ,egzystujaca jednostka
jest w stanie pracowa¢ nad wlasnym stawaniem sie, ksztattowaé je
i kontrolowa¢, a wreszcie bra¢ za nie odpowiedzialno$¢™*. Wazne jest
znalezienie celu owego stawania sie, czego$, co bedzie w stanie nadaé
sens egzystencji, swoistej drogocennej perty, dla ktérej cztowiek be-
dzie w stanie porzucié¢ rzeczy nieistotne. ,Odnalezienie wlasnej perty
oznacza w rzeczywistosci odnalezienie siebie, gdyz nie mozna wybra¢
jej w sposéb dowolny - jej tres¢ musi jako$ wynikaé z poznania same-
go siebie”®. Samopoznanie zdaje sie leze¢ u podstaw procesu ksztatto-
wania samego siebie, a jednoczeénie jest jego znaczacym momentem®.
Nie jest procesem tatwym, gdyz, jak zauwaza inny egzystencjalista -
Karl Jaspers - ,znamy lepiej to wszystko, czym sami nie jeste$my - to,
czym jest czlowiek, jest dla niego moze mniej jasne niz wszystko, co
go spotyka. Staje sie dla siebie najwieksza tajemnicg, gdy wyczuwa, ze
jego skorniczone mozliwosci zdaja sie siegaé w nieskoriczono$¢™. Ele-
mentem samopoznania jest rozumienie siebie samego, to za$ jest calo-
zyciowym niemal zadaniem. Tak pisze o tym Jan Galarowicz: , Powoli
ucze sie siebie. Czasami trzeba dziesigtkéw lat, by odkry¢ o sobie ele-
mentarne prawdy, no choéby taka prawde, ze o mym nastroju (pogod-
nym lub melancholijnym) decydujg nie tyle inni ludzie, moje sukcesy
i porazki, ile przede wszystkim pogoda (wysokie lub niskie ci$nienie).
Albo inna: ze o takim, a nie innym zachowaniu sie (np. pedantycznym)
zadecydowal wzér, jaki mieliSmy w rodzinie, w ktérej dorastali$my.
[...] Rozumienie siebie dokonuje si¢ w dialogu z drugim czlowiekiem.
W oczach drugiego czytam, kim jestem i jaki jestem. Drugi odczytuje
z moich oczu, kim jest on sam”®.

Samopoznanie jest wiec procesem diugotrwatym, w ktérym - jak
zauwaza Wiladystaw Strézewski - towarzyszy czlowiekowi drugi czto-

® Podaje za: J. Pawlak: Autokreacja. Psychologiczna analiza zjawiska i jego
znaczenie dla rozwoju cztowieka. Krakéw: Wyzsza Szkota Filozoficzno-Pedago-
giczna ,Ignatianum”-Wydawnictwo WAM, 2009, s. 73.

4 Ibidem, s. 74.

® Ibidem.

® E. Erikson: Identity and the Life Cycle. New York-London: W.W. Nor-
ton&Company, 1980.

7 K. Jaspers: Filozofia egzystencji. Wybdr pism. Wyboru dokonat S. Ty-
rowicz. Wstepem poprzedzil H. Saner. Posl. opatrzyta D. Lachowska.
Przet. D.Lachowska, A. Wotkowicz. Warszawa: Paiistwowy Instytut
Wydawniczy, 1990, s. 26.

® J.Galarowicz: Nasciezkach prawdy. Wprowadzenie do filozofii. Krakéw:
Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii Teologicznej w Krakowie, 1992,
s. 280.
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wiek; to dla ,drugiego” winni$émy przekraczaé¢ samych siebie, wznosi¢
sie ponad siebie, by w ten sposéb czlowiekiem nieustannie sie sta-
wacé’. Owo ,stawanie sie” jest procesem transcendentnym, rozpostar-
tym - jak stwierdzil Romano Guardini - w specyficznym polu napiecia
i wielopoziomowej dialektyki pomiedzy ,Ja-realnym” a ,Ja-idealnym”.
Prawdziwg egzystencje urzeczywistniaé trzeba poprzez ciagte wzno-
szenie sie ponad siebie, Swiadome ksztaltowanie siebie wedle idei czto-
wieczenstwa, ze §wiadomo$cia, iz proces ten - proces autokreacji - nie
ma korica, nie ma swej finalnej postaci. Cztowiek bowiem nie moze sie
nigdy spetnié, nie moze istnie¢ czlowiek doskonaty, btadzenie i niedo-
skonato$¢ nie moga jednak czlowieka zniechecaé, a tylko motywowaé
do dalszego rozwoju, do stawania sie tym, kim sta¢ si¢ moze. K. Jaspers
pisze:,Czlowiekowizagrazajego pewnos¢ siebie, przekonanie, ze jestjuz
tym, czym mégiby byé”*'. Wszelkie moralne samozadowolenie zamyka
jednostke, zdaniem cytowanego filozofa, na prawdziwy cel egzystencji
- na idee czlowieka, ktéra winna go prowadzi¢ na drodze samostawa-
nia sie. ,,Czlowiek nie moze spetni¢ sie w samym istnieniu, zadowolié
sie smakowaniem zycia. Przetamuje wszelkg rzeczywisto$¢ istnienia
pozornie spelniajaca sie w $§wiecie. Wie, ze jest rzeczywiscie czlowie-
kiem, gdy otwarty na catoéé¢ bytu zyje w $wiecie z transcendencjg”**
By egzystencje takowg osiagnaé, potrzebne sa nam: postawa pokorne-
go ,trwania w pytaniu”, ,filozofujace zycie” (bedace droga cztowieka
myélqcego) oraz ,wiara filozoficzna”, czyli wiara czlowieka we wtasne
mozliwosci.

Warto wierzy¢ w swoje mozliwos$ci rozwojowe i warto je realizowaé.
Te wiare odnajdziemy w zaltozeniach psychologii rozwojowej i psycho-
logii osobowosci. Dla przyktadu: w teorii potrzeb ludzkich opracowanej
przez Abrahama H. Maslowa znajdujemy interesujaca nas tu potrzebe
samourzeczywistnienia (samospetnienia) - czyli zrealizowania swoich
mozliwosci w my$l stwierdzenia, ze musimy by¢ tym, kim by¢ moze-
my™®. A. Maslow zalicza te potrzebe (obok potrzeby poznawczej i este-
tycznej) do grupy tzw. potrzeb wzrostu (inaczej: rozwoju), co ttumaczy
tym, ze kazde dzialanie na rzecz zaspokojenia takiej potrzeby powiek-

° W. Strézewski: O stawaniu sie cztowiekiem. (Kilka mysli niedokoriczo-
nych). W: Cztowiek - wychowanie - kultura. Red. F. Adamski. Krakéw: Wy-
dawnictwo WAM, 1993, s. 57.

" R. Guardini: Podstawy pedagogiki - podaje za: M. Nowak: Teorie
i koncepcje wychowania. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonal-
ne, 2008, s. 264.

" K.Jaspers: Filozofia egzystencji..., s. 42.

2 Tbidem, s. 45.

® A.Maslow: Motywacja i osobowos¢. Przet. P. Sawicka. Warszawa: In-
stytut Wydawniczy Pax, 1990, s. 72-92.
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sza obszar dalszych mozliwych dzialan i powoduje jej nasilenie sie.
Potrzeby wzrostu sg potrzebami rozwojowymi, gdyz ich zaspokajanie
prowadzi do rozwoju czlowieka. A. Maslow podkresdla, iz dazenie czlo-
wieka do rozwiniecia i zaspokojenia potrzeb wyzszych jest tendencja
ogélnie zdrowa, oddalajaca jednostke od obszaru psychopatologii, pro-
wadzaca do pozadanych subiektywnych skutkéw, takich jak pogoda
ducha, glebsze szczescie czy bogatsze zycie wewnetrzne. Nasza potrze-
ba samourzeczywistnienia nie moze zostaé nigdy w peini zaspokojona
i w tym wtasnie sensie proces samorealizacji nie ma konca. Wazne
jest, by potrzebe te w sobie odkrywacé i urzeczywistniaé, albowiem bez
zaspokojenia potrzeb psychicznych osobowo$¢ nasza nie moze istnieé
ani prawidlowo spetniaé¢ swych funkcji. Rozwdj wlasnej osobowosci
to - jak podkreslaja psychologowie - zadanie catozyciowe, ktére nie
koniczy sie na etapie adolescencji, lecz ma swoja istotng kontunuacje
réwniez w zyciu dorostym.

Samodzielna aktywno$¢ wychowawcza i samodzielna aktywnosé
ksztalcaca skierowane na samego siebie moga by¢ czescia zadan roz-
wojowych, polegajacych na ,nieustannej rekonstrukcji tresci osobi-
stego doswiadczenia dokonywanej ze wzgledu na podmiotowe i/lub
transcendentne kryteria warto$ciowania”*. Samoksztattowanie jed-
nostki wiaze sie z projektowaniem przez nig indywidualnych progra-
méw i celéw zyciowych, co ma swéj poczatek juz w okresie dorastania,
a kontynuowane i modyfikowane bywa w wieku dorostym. Zdaniem
Adama Niemczynskiego, ,Proces urzeczywistniania wizji pelnego
ksztaltu wiasnego zycia wymaga od miodego dorostego rozpoznania
sensu zdarzen w $wiecie i ich znaczenia dla mozliwosci realizowa-
nia jego zamierzen. Proces ten wyraza autonomie jednostki. Jednak
dopiero wéwczas, gdy czlowiek staje sie¢ odpowiedzialny za wilasny
rozwdj, mozna méwi¢ o autonomii jednostki jako osoby”'®. Autokre-
acja jest wiec mierzeniem sie z problemem sensu zycia, jest realiza-
cja wlasnego $wiata celéw i wartosci, stuzy podtrzymywaniu wlasnej
tozsamos$ci i w tym wymiarze jest cechg osobowosci dojrzatej. Jak za-
uwaza Marian Olejnik, ,Wspélczesne koncepcje rozwoju osobowosci
w dorostosci zwracaja uwage na to, ze czlowiek dorosty jest w duzej
mierze odpowiedzialny za swéj rozwéj, jest jego podmiotem. [...] Pod-
daje on ciagtej ewaluacji sytuacje, w ktérych uczestniczy, oraz zadania
i problemy, ktére rozwiazuje ze wzgledu na ich znaczenie dla rozwoju

* Wezesna dorostosé. Oprac. E. Gurba. W: Psychologia rozwoju cztowieka.
T. 2: Charakterystyka okreséw zycia czlowieka. Red. B. Harwas-Napieratla,
J.Trempata. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2000, s. 227.

' A. Niemczyniski - Wezesna dorostosé..., s. 228.
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wlasnego oraz rozwoju czlowieka w ogéle™®. Traktuje o tym miedzy
innymi A. Niemczynskiego koncepcja rozwoju perspektywy biogra-
ficznej. Wedle tej koncepcji, proces rozwoju osobowosci obejmuje cate
ludzkie zycie i przebiega w trzech nastepujacych po sobie stadiach: sta-
dium personalizacji, stadium dopetnienia osobowos$ciowej konstrukeji
oraz stadium finalnej integracji’’. Rozwdj perspektywy biograficznej
jawi sie jako istota rozwoju madrosci czlowieka dorostego, a procesy
samoksztalcenia i samowychowania pelnia tu wazng role. Samorea-
lizacja staje sie udzialem dorostych pragnacych zy¢ swiadomie i od-
powiedzialnie. Implikuje ona takie zmiany na poziomie osobowosci
cztowieka dorostego, ktére okresla si¢ mianem generatywnosci - czyli
zdolnosci powolywania do zycia nowych wytworéw i nowych idei oraz
tworzenia samego siebie®®.

Rozwiniecie filozoficznych i psychologicznych koncepcji autokreacji
czlowieka odnajdujemy w pedagogicznych koncepcjach samoksztal-
towania. Jak zauwaza Stanistaw Palka, samoksztattowanie ,zawiera
w sobie nie tylko samoksztalcenie, ale i wszystkie inne formy samo-
dzielnej aktywnosci zewnetrznej i wewnetrznej jednostki, stuzgce jej
stawaniu sie cztowiekiem, manifestujgce sie w czynnym stosunku do
siebie i §wiata, w samowychowaniu, ktére przede wszystkim jako pra-
ca nad sobg wspiera si¢ na akceptowanych wartosciach i stuzy realizo-
waniu tych wartoéci”*. Zdaniem tego autora, samoksztattowanie jest
- obok wychowania i ksztalcenia - istotnym skiadnikiem dziedziny po-
znania pedagogicznego i czesto przybiera postaé proceséw nieintencjo-
nalnych, spontanicznych, nieplanowanych, nie§wiadomych, to znaczy
podejmowanych bez wyraznej §wiadomosci ich skutkéw ksztatcacych
czy wychowawczych®’. Samoksztattowanie jest procesem rozwoju sa-
mego siebie, calej swojej osobowosci, jest twérczym procesem pozna-

16 Srednia dorostosé. Wiek sredni. Oprac. M. Olejnik. W: Psychologia rozwo-
ju cztowieka. T. 2..., s. 254.

7 Podaje za: ibidem, s. 254-256.

8 K. Appelt: Srodkowy okres dorostosci. Jak rozpoznaé potencjat dojrzatych
dorostych. W: Psychologiczne portrety cztowieka. Praktyczna psychologia rozwojo-
wa. Red. Al Brzezinska. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologicz-
ne, 2005, s. 526.

* S.Palka: Sztuka w rozwoju kierowanym i samorozwoju. [Referat wygloszo-
ny na Sympozjum Naukowym VII Biennale Sztuki dla Dzieci w Poznaniu - maj
1986] - cyt. za: B. Matwijéw: Samoksztattowanie sie czlowieka w pedagogicz-
nych koncepcjach XX wieku. [Skrypty Uczelniane - Uniwersytet Jagielloniski.
Nr 707]. Krakéw: Uniwersytet Jagielloniski, 1994, s. 18.

20 S.Palka: Pedagogika w stanie tworzenia. Krakéw: Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Jagielloriskiego, 1999, s. 11.
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wania i realizowania warto$ci osobowych i moralnych, jest §wiadoma
praca nad sobg we wszystkich mozliwych formach i zakresach.

W literaturze przedmiotu znaleZé mozna szereg poje¢ pokrewnych
pojeciu samoksztaltowania, takich jak: samodoskonalenie sie, praca
nad sobg, wychowanie samego siebie, kierowanie samym soba, two-
rzenie samego siebie, autoedukacja, autorealizacja, autokreacja, samo-
urzeczywistnienie, samorealizacja, samouctwo, autoformacja, samo-
stawanie sie. Kazde z tych pojeé, cho¢ sg one bliskie sobie znaczeniowo,
akcentuje nieco inny aspekt procesu samoksztaltowania. Bogustawa
Matwijéw, dokonawszy zestawienia i poréwnawczej analizy tych wie-
lorakich ujeé definicyjnych, stwierdzita, ze (podam kilka przyktadéw
rozumienia réznorodnych poje¢) autokreacja to twércze tworzenie sie-
bie samego, samodzielne planowanie i realizowanie wtasnego rozwoju
wedtug wybranej jakoéci (wartoéci) zycia; samodoskonalenie oznacza
z kolei ksztalcenie wiasnej woli i rozumu, umystu i charakteru, da-
zenie do harmonii wewnetrznej, rozwdj struktury duchowej ,danej”,
wzrost samo$wiadomosci®'. Ci autorzy, ktérzy pisza o pracy nad soba,
podkreslaja, iz polega ona na samodyscyplinie, panowaniu nad soba
i ciaglym modyfikowaniu wlasnego zachowania, podobnie jak proces
kierowania wlasnym rozwojem, oznaczajacy $wiadome dokonywanie
wyboréw w sferze wartosci moralnych i zyciowych ideatéw?*. Auto-
realizacja natomiast okreslana bywa jako proces realizowania przez
jednostke wlasnego potencjatu i wiasnych mozliwosci, ukierunkowany
na jaki$ cel, majacy swoje odniesienie w zyciu spotecznym?®. Analiza
stosowania terminéw ,samoksztalcenie” i ,samowychowanie” dowo-
dzi - zdaniem B. Matwijéw - tego, ze pojecia te uzywane sag w waskim
i szerokim znaczeniu. I tak, samoksztatcenie w waskim rozumieniu
to doskonalenie wtasnych sprawnosci poznawczych, proces zmian
w sferze umystowej dokonujacy sie w toku $wiadomie prowadzonego
uczenia sie ze znajomoécia zasad, celéw i metod (w odréznieniu od
samouctwa, ktdére oznaczaloby utrwalanie wiadomosci i samodzielne
uczenie si¢ bez znajomo$ci prawidlowoéci tego procesu); natomiast
samoksztalcenie w rozumieniu szerokim to tyle, co zdobywanie wie-
dzy i umiejetnosci, ksztaltowanie wlasnych dyspozycji psychicznych
i cech charakteru®’. Zdaniem Justyny Pawlak, samoksztalcenie to ob-
szar dzialan autokreacyjnych czlowieka zwigzany z ksztaltowaniem

# B.Matwijéw: Samoksztattowanie sie cztowieka w pedagogicznych koncep-
cjach XX wieku..., s. 113.

*2 Ibidem.

? M. Now ak: Teorie i koncepcje wychowania..., s. 501.

2 B.Matwij6éw: Samoksztattowanie sie cztowieka w pedagogicznych koncep-
cjach XX wieku..., s. 113.
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sprawnosci intelektualnej, koncentracji uwagi, pamieci, z rozwijaniem
zainteresowan, ktére stawaé sie¢ moga waznym skladnikiem motywa-
cji wewnetrznej do dalszego rozwoju i doskonalenia. Autorka pisze:
,0 samoksztalceniu mozemy méwié zaréwno wtedy, gdy dana osoba
samodzielnie uczy sie czego$, jak i wtedy, gdy w ramach nauki szkolnej
czy uniwersyteckiej Swiadomie stara sie poszerzaé swoja wiedze i wy-
kracza¢ poza podany schemat czy program”*. Jesli samoksztatcenie
traktowa¢ jako dopelnienie proceséw zorganizowanego ksztalcenia, to
za kontynuacje dziatain wychowawczych uznaé nalezy zjawisko samo-
wychowania, tj. samodzielng aktywno$¢ jednostki skierowana na for-
mowanie jej systemu postaw i systemu zinternalizowanych wartosci.
Wedtug Franciszka BereZnickiego, ,Samoksztalcenie bardziej wigze sie
ze zdobywaniem wiedzy, w odréznieniu od samowychowania, ktére
kojarzy sie z doskonaleniem cech charakteru i postaw zgodnie z uzna-
wanymi celami i warto§ciami”?®. Oba te procesy sa jednak z sobg istot-
nie powigzane, jako ze aktywno$¢ samoksztalceniowa wspiera intelek-
tualne ogarnianie §wiata i zachodzacych w nim przemian, a to z kolei
moze by¢ pomocne w procesie odkrywania przez jednostke wewnetrz-
nych zdolnosci do kreowania siebie i otoczenia®’. Wasko rozumiane
samowychowanie oznacza¢ bedzie proces zmian w sferze moralnej,
emocjonalnej, estetycznej, fizycznej polegajacy na rozwoju wtasnych
dyspozycji kierunkowych, cech charakteru, postaw, na urzeczywist-
nianiu wartosci; samowychowanie w sensie szerokim odnosi sie nato-
miast do wyboru i ksztaltowania wlasnej drogi zycia, przeksztalcania
osobowosci (traktowanej jako calo$é) po linii ,ja-idealnego”?®. Zdaniem
Zofii Matulki, w toku samowychowawczej pracy cztowiek ksztaltuje
swoje poglady i przekonania, a wiec wiedze pozwalajaca mu odréz-
niaé¢ prawde od falszu oraz odniesienie tej wiedzy do $§wiata warto-
$ci. Autorka ta stwierdza, ze ,Samowychowanie ma doprowadzi¢ do
przyswojenia sobie hierarchii wartosci, wypracowania warto$ciowych
pogladéw, przekonan i postaw, uksztaltowania charakteru moralnego,
polegajacego na zgodnosci postepowania, zgodno$ci reakeji woli i re-

? J.Pawlak: Autokreacja..., s. 105.

?¢ F.Bereznicki: Uczenie sie podstawq samoksztatcenia. W: Oblicza edukacji.
Ksiega jubileuszowa dedykowana Profesorowi Wojciechowi Kojsowi. Red. J. Gab -
zdyl, B. Oelszlaeger. Sosnowiec: Oficyna Wydawnicza ,Humanitas”,
2010, s. 181.

*’D. Lawton, P. Gordon: Dictionary of Education. London: Hodder
& Stoughton, 1993, s. 20-21.

*® B.Matwijéw: Samoksztattowanie sie czlowieka w pedagogicznych koncep-
cjach XX wieku..., s. 113.
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akcji emocjonalnych z przyjeta hierarchia wartosci etycznych”®. In-
nymi dyspozycjami osobowymi, ktére wypracowywaé¢ mozna w toku
samodzielnej aktywnos$ci wychowaweczej, sa - wedtug Z. Matulki - sa-
modzielno$¢ myslenia, krytycyzm, umiejetno$é stawiania pytan, unie-
zaleznienie si¢ od manipulacji i propagandy, szczero$¢ wobec samego
siebie, posiadanie niezafalszowanego obrazu $wiata i wlasnej osoby.
Nade wszystko chodzi tu o wyrobienie w sobie dyspozycji do poszuki-
wania prawdy oraz dyspozycji do czynienia dobra, co jest réwnoznacz-
ne z dazeniem do uczynienia wlasciwego uzytku z wolnosci®®.

Z wolnosciag za$ nierozerwalnie wigze sie kategoria odpowiedzial-
nosci - odpowiedzialno$ci osoby ludzkiej za wtasne wybory i decyzje.
Uswiadamianie sobie tej odpowiedzialno$ci, branie odpowiedzialnosci
za swoje zycie, dojrzate mierzenie sie z konsekwencjami codziennych
poczynan to istotna cze$é pracy nad sobg. ,,Czlowiek poczuwajacy sie
do odpowiedzialnosci i odpowiedzialnie dzialajacy ma §wiadomosé, ze
od jego dzialan zalezy realizacja wartosci i Ze moga one zostaé urze-
czywistnione badZ nieurzeczywistnione”®. Jest to sprawa sumienia,
wewnetrznej sankcji poczynan czlowieka, ktéra najpierw uzdalnia
jednostke do odrézniania dobra od zta, a potem pozwala jej wypraco-
waé¢ w sobie ,gotowo$¢ do czynienia dobra zawsze i wszedzie, a uni-
kania z1a”®. Sumienie to formuje si¢ w duzej mierze w toku procesu
samowychowania, czy tez - jak chcg niektérzy - procesu autoformaciji.

»~Autoformacja” to kolejne z analizowanych tu poje¢ pokrewnych
pojeciu samoksztattowania, popularne zwlaszcza w obszarze pedago-
giki chrzes$cijaniskiej. Marian Nowak, powotujac sie na prace Romana
Guardiniego, stwierdza, ze w ujeciu chrze$cijaniskiej pedagogiki za-
chodniej autoformacja traktowana jest jako specyficzne zadanie czto-
wieka: odszukania w sobie wewnetrznego obrazu, danego czlowiekowi
przez Boga, i wydobycia tego obrazu przez rzetelng prace nad sobg®>.
Pomocne w tej pracy moga by¢ miedzy innymi: umiejetnoéé odracza-
nia gratyfikacji, orientacja przyszlo$ciowa, cierpliwo$é, wytrwatosé,
konsekwencja®*.

* Z.Matulka: Samowychowanie. W: Wprowadzenie do pedagogiki dorostych.
Red. T.Wujek. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1992, s. 147.

3% Thidem, s. 150.

# J. Torowska: Edukacja na rzecz dziedzictwa kulturowego. Aspekty teo-
retyczne i praktyczne. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego,
2008, s. 19.

8 Z.Matulka: Samowychowanie..., s. 151. Por. K. Sheldon, T.Kasser:
Coherence and Congruence: Two Aspects of Personality Integration. ,Journal of Per-
sonality and Social Psychology” 1994, no. 68.

% M.Nowak: Teoriei koncepcje wychowania..., s. 501.

% J.Pawlak: Autokreacja..., s. 109.
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Matgorzata Bereznicka, w ksigzce po§wieconej warto$ciom ksztalce-
nia, celowo odréznia dwa bliskoznaczne pojecia, uznawane przez nie-
ktérych badaczy za nieroztaczne; pisze, ze ,poglebianie wiedzy [naste-
puje - B.G.] przez samoksztalcenie, natomiast samodzielne ksztattowa-
nie cech osobowo$ci przez samoksztaltowanie”®. Z kolei B. Matwijéw
wysuneta nastepujacy wniosek dotyczacy obu pojeé: ,Wydaje sie, ze
brak jednoznaczno$ci w powszechnym rozumieniu terminéw: samo-
ksztalcenie i samowychowanie, jak réwniez dostrzegana i postulo-
wana konieczno$¢ integralnego pojmowana proceséw pedagogicznych
(bez wyraznego rozgraniczenia dziatari dotyczacych sfery umystu od
dzialari odnoszacych sie do sfery uczuciowej, moralnej, estetycznej
i innych) spowodowata pojawienie sie w jezyku pedagogicznym termi-
néw obejmujacych swym zakresem calo$é dziatan autoedukacyjnych”®®.
Zdaniem tej autorki, wspdlne dla wielu definicji jest ujmowanie samo-
ksztaltowania jako procesu ciaglego, integralnego, holistycznego, dy-
namicznego, sensownego, twérczego, a w szczegélnosci jako:

- procesu rozwoju samego siebie, catosci swej osobowosci, rozwoju
dyspozycji zaréwno instrumentalnych, jak i kierunkowych;

- pracy nad sobg we wszystkich formach, to znaczy w samoobserwa-
cji, samoanalizie, samopoznaniu, samodoskonaleniu, modyfikacji
wlasnych zachowan;

- procesu autonomicznego przebiegajacego réwnolegle do proceséw
ksztalcenia i wychowania kierowanego, trwajacego przez cale zycie
nawet po zakonczeniu edukacji instytucjonalnej, przy czym moze-
my wyrézni¢ dwie nawzajem przenikajace si¢ formy tego procesu:
po pierwsze, samoksztaltowanie sensu stricto - proces §wiadomy
i celowy, po drugie, samorozwdj - proces bedacy nie§wiadomym,
samorzutnym rozwojem jednostki®”.

W podsumowaniu swoich rozwazan B. Matwijéw podaje wiasna
definicje samoksztattowania i dokonuje u$cislenia jej zakresu; pisze,
iz samoksztaltowanie ,jest to trwajaca przez cate zycie samodzielna
aktywno$¢ edukacyjna czlowieka, nastawiona na pelny rozwdj sa-
mego siebie, a zwlaszcza osobowego ja, poprzez realizacje indywidu-
alnych potencjatéw, urzeczywistnianie wartosci i twércze dziatanie
zewnetrzne”®. Zdaniem S. Palki natomiast, to dtugotrwaty proces
$wiadomego uktadania przez czlowieka toku wlasnego zycia wedtug

% M. Bereznicka: Wartosci ksztatcenia we wspélczesnej szkole. Krakéw:
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, 2010, s. 97.

% B. Matwij6éw: Samoksztattowanie sie cztowieka w pedagogicznych koncep-
cjach XX wieku..., s. 114.

87 Ibidem, s. 114, 115.

3% Tbidem, s. 115.
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przyjetego systemu warto$ci®’. Na proces ten sktada si¢ swoista catosé
skierowanych przez jednostke na nia sama oddziatywan, obejmujacych
sfere moralng, poznawcza (intelektualng), spoteczng (interpersonal-
na), estetyczng, fizyczna, wolicjonalno-emocjonalng. Tak rozumiane
samoksztattowanie czlowieka jest cennym obszarem pedagogicznego
poznania. Warto poszukiwaé réznorakich uwarunkowan tego zjawi-
ska - spotecznych, rodzinnych, kulturowych, by¢ moze zawodowych

- i dokonywacé préb teoretycznego modelowania procesu autoformacji

z wykorzystaniem do$wiadczenia praktycznego oraz treici wiedzy

pedagogicznej, psychologicznej, filozoficznej. Bada¢ mozna dwustron-

ne powigzania pomiedzy pedagogika ogdélng a praktyka edukacyjna

w zakresie samoksztaltowania czlowieka. Moga temu stuzy¢ miedzy

innymi nastepujace pytania:

1. W jakim zakresie pedagogika ogélna wspomagaé moze proces samo-
ksztaltowania sie czlowieka w ciggu catego zycia?

2. Jakich wskazéwek do pracy nad soba dostarcza¢ moze teoria pe-
dagogiczna jej uzytkownikowi? W jaki sposéb wiedza z pedagogiki
ogélnej inspirowaé moze jej uzytkownikéw (wychowawcéw, na-
uczycieli, rodzicéw, opiekunéw, wychowankéw) do podejmowania
aktywnosci samoksztalceniowej i samowychowawczej?

3. Ktére elementy teoretycznej wiedzy pedagogicznej stawac si¢ moga
noénikami tresci, metod i Srodkéw procesu autokreacji jednostki?

4. W jakim stopniu do$dwiadczenia samorealizacji cztowieka wzboga-
caé moga ogélna refleksje pedagogiczng (filozofie wychowania)?

5. Jakie szanse rozwoju wiedzy pedagogicznej dawaé moze aktywnosé
samoksztatceniowa i samowychowawcza podmiotéw wychowania
i ksztalcenia (nauczycieli, wychowawcéw, opiekunéw, rodzicéw,
uczniéw, wychowankéw)?

6. Jakie sg mozliwosci efektywnego wigzania wiedzy z pedagogiki
ogblnej z praktyka autoformacyjna czlowieka?

Pytania te zarysowujg obszary interesujacych eksploracji eduka-
cyjnych, obszary stabo dotychczas rozpoznane. Nie sa to jedyne pola
niewiedzy dotyczace tematu samoksztaltowania. Powstaje potrzeba
projektowania i przeprowadzania poszukiwan poznawczych w trzech
mozliwych kierunkach:

- w kierunku badan teoretycznych (na poziomie metapedagogicz-
nym, badan dotyczacych sposobéw uprawiania pedagogiki ogélnej
i okreslania jej przedmiotu, budowania systemu teoretycznej wie-
dzy pedagogicznej z uwzglednieniem tresci zwiazanych z samo-
ksztaltowaniem czlowieka w ciggu calego zycia);

% S.Palka: Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna..., s. 8.
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- w kierunku badafi empirycznych (opisujacych i wyjasniajacych
doswiadczenia samoksztalceniowe i samowychowawcze cztowieka,
interpretujacych fenomen samorealizacji jednostki w biegu zycia);

- w kierunku préby zarysowania mozliwego modelu wigzania pe-
dagogiki ogdlnej ze sferg autokreacji podmiotéw pedagogicznego
dzialania.

Tak oto zagadnienie samoksztaltowania sie czlowieka - zagadnie-
nie autoedukacji, autokreacji, autoformacji, autorealizacji - jawi sie
jako cenny poznawczo przedmiot zainteresowan pedagogiki ogélnej,
rozumianej jako teoria pedagogicznego dzialania obejmujaca przede
wszystkim opis i analize ogdlnej struktury dziatan pedagogicznych
(w tym dzialai z zakresu samoksztalcenia i samowychowania czto-
wieka w ciagu calego zycia), ich réznorakich uwarunkowan, zasad,
norm, prawidlowosci pedagogicznych, efektywnosci oddziatywan wy-
chowaweczych, ksztalcacych, opiekuriczych, profilaktycznych, anima-
cyjnych i innych*®. Pedagogika ogdlna, budujac najogdlniejsza teorie
edukacji, powinna wilaczaé w swoje rozwazania takze problematyke
»samostawania sie” czlowieka, zaréwno w aspekcie samorozwoju in-
telektualnego, jak i w aspekcie samodzielnego ksztaltowania wtasnej
struktury aksjologicznej, osobowosciowej.
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Barttomiej Gotek

The Self-Education Process
as a Cognitive Value of General Pedagogy

Summary: The question of self-formation of a human being, that is the for-
mation of the self, is being debated today in the fields of different academic
disciplines, including philosophy, pedagogy and psychology. Depending on
the approach a given discipline adopts, different aspects of this process are
highlighted, including the cognitive, social, moral and cultural one. Similar
concepts are as follows: self-realization, autocreation, autorealization, autofor-
mation, work on oneself and auto-education, or the so-called “self-becoming”.
Self-formation is a process of development of the self, of one’s whole personal-
ity and it is a creative process of cognition and realization of personal and mor-
al values, being a conscious work on oneself in all possible forms and ranges.
Whereas the process of self-training, which means self-acquisition of knowl-
edge and abilities, is sometimes emphasized in modern teaching programs and
educational reports, the question of self-formation of one’s personality, work-
ing on oneself, the process of becoming in the axiological aspect - the ques-
tion of self-education - is pushed aside. The formation process of an axiologi-
cal structure in a person does not have an end - there is no moment in one’s
biography in which one’s personality would be fully defined. There is a need
for further research on different factors of the self-education process and its
relation to the general pedagogy.

Key words: self-education, self-realization, self-creation, general pedagogy,
pedagogical knowledge

Barttomiej Gotek

Die Selbstverwirklichung des Menschen
als Erkenntniswert der allgemeinen Padagogik

Zusammenfassung: Die Selbstverwirklichung ist ein das ganze Leben lang
dauernder Prozess der Selbstentwicklung des Menschen und dessen Persén-
lichkeit, sowie der bewussten Arbeit an sich selbst in allen méglichen Formen
und Bereichen. Sie bezieht sich auf jede selbstdndige Tat des Menschen, die
auf volle Individualentwicklung, auf Formung des eigenen ,axiologischen In-
neren“ orientiert ist. Ein wichtiges Element der Tétigkeit ist freiwillige An-
derung von der Modifizierung eigener Einstellungen, Ansichten, Wertesys-
teme oder Kenntnisse. Betrachtet man Piddagogik als eine Wissenschaft von
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Bildungstatigkeit im erweiterten Sinne, darf man in deren Bereich Selbster-
ziehung und Selbstbildung, d.h. die wichtigsten Elemente der Selbstverwirk-
lichung des Menschen innerhalb seines ganzen Lebens, einbeziehen. Die Ka-
tegorie ,Selbstverwirklichung’ wird zum Gegenstand der pidagogischen For-
schungen und erscheint als einer der piddagogischen Hauptbegriffe, so dass
sie zum Interessengebiet der allgemeinen Pddagogik wird. Es scheint notig zu
sein, dem Kern von der Selbstverwirklichung des Menschen und deren ver-
schiedenen Bedingungen, auch den mit theoretischem piddagogischen Wissen
verbundenen, auf den Grund zu gehen. Man sollte beiderseitige Zusammen-
hiange zwischen der allgemeinen Pddagogik und der Bildungspraxis im Be-
reich der menschlichen Selbstverwirklichung untersuchen.

Schliisselworter: Selbstbildung, Selbsterziehung, Selbstverwirklichung,
allgemeine Padagogik, padagogisches Wissen
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Transgresyjny wymiar edukacji integracyjnej
w przestrzeni ,natury” i, kultury”

Natura horret vacuum.
(Natura nie znosi prézni).
Autor nieznany

Dylematy oscylujace wokét sporu ,natura” versus ,kultura” towarzysza
nauce od wielu wiekéw. Oba pojecia, pozostajace czesto w antagoni-
stycznych relacjach, miaty istotne znaczenie dla formulowania teorii
naukowych, definicji i wnioskéw. Wzajemne relacje obu pojeé¢ dopro-
wadzily do powstania wielu teorii na temat ludzi i $rodowiska, w kté-
rym zyja. W dziedzinie edukacji staly sie réwniez przyczynkiem sze-
roko pojetej mysli pedagogicznej dotyczacej systeméw edukacyjnych,
ruchéw spotecznych i rozwigzan legislacyjno-prawnych. Edukacja in-
tegracyjna, obecna w Polsce wtasciwie od niedawna, zdaje si¢ wymy-
ka¢ dualizmowi ,kultura” - ,natura”. W tej sferze edukacji podejmuje
sie dzialania na rzecz wzajemnego wspétksztattowania sie obszaréw
kultury i natury, ciagltego dostosowywania przestrzeni edukacyjno-
-terapeutycznej do potrzeb ucznidéw z niepelnosprawnosciami.

Natura i kultura - kontekst definicyjny

System wzajemnych zaleznosci miedzy ,naturg” a ,kulturg” stal sie
przyczynkiem do refleksji naukowej na polu wielu nauk, miedzy inny-
mi antropologii, socjologii, filozofii i pedagogiki. Pojecie ,natura” wy-
wodzi sie od taciniskiego stowa nasce, ktére oznacza ‘to, co wzrosto, co
powstalo samo z siebie, bez ludzkiej ingerencji, co pozostawione bylto
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wlasnemu rozwojowi™. Istota pojecia ,kultury” jest natomiast ‘ogét
tego, co pielegnujemy’ (ac. colere). Termin ,kultura” wywodzi sie od
tac. cultura agri, co oznaczalo uprawe i uszlachetnianie roli. Cyceron
w [ wieku p.n.e. nadal nowe znaczenie temu terminowi, przenoszac go
do humanistyki na okreélenie uprawy i uszlachetnienia zycia ducho-
wego®. Mozna zatem wysuna¢ poglad, iz w tym pierwotnym znaczeniu
ykultura” i ,natura” pozostajg z sobg w relacjach o zabarwieniu an-
tagonistycznym: ,kultura” jest rezultatem dziatan nakierowanych na
zjawiska natury, ale bedacych do niej w opozycji jako tad narzucony
przez czlowieka, podporzadkowany ustalonym przez niego normom,
zasadom i wzorcom®.

Przeciwstawne rozumienie poje¢ ,nauka” i ,kultura” przyczynilo sie
do podziatu nauk na przyrodnicze i humanistyczne, a wérdd filozo-
féw stato sie powodem wielu dyskusji i polemik. Jean-Jacques Rousseau
(1712-1778) propagowat idee ,,powrotu do natury”, ktéry dla czlowieka
XXI wieku stanowi jedno z bardziej aktualnych wyzwan zwigzanych
chociazby z takimi pojeciami, jak ,ekologia”, ,edukacja’, ,rozwdj cy-
wilizacyjny”. Zdaniem Rousseau, ,potrzeby ludzkie nie sg ograniczone,
sg elementem dynamicznym i zmiennym w tym znaczeniu, ze jedne
rodza nastepne, a wszystkie one osiggnely juz granice rozsadnego za-
spokojenia. Pod wptywem tych wymogéw ludzie wynalezli réznorod-
ne narzedzia, zwielokrotnili wlasne wysitki, stworzyli spoteczenstwo
i walczg z przyroda, wydzierajac jej owoce, ktére w stanie swej pier-
wotnej natury zdobywali bez wysitku. Cywilizacja data czlowiekowi
panowanie nad przyroda, ale pozbawila go réwniez czlowieczenistwa”.

W pozytywizmie, epoce nauki i rozumu, dynamicznie rozwijaty sie
nauki biologiczne, a réznice pomiedzy naukami spolecznymi i hu-
manistycznymi stawaly sie coraz bardziej jaskrawe. August Comte
(1798-1857) okreslit nowga hierarchie nauk, w ktérej panuje porzadek
historyczny: kazda nauka jest swoistag podbudowa drugiej i niejako
przygotowuje miejsce dla kolejnej, oraz porzadek logiczny: kryterium
kluczowym jest niezbedno$¢ nauk wyzej usytuowanych w hierarchii
dla nauk usytuowanych nizej (brano pod uwage: stopieni ogélnosci, abs-

' E.Wtodarczyk: Kultura. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. 2:
G-£. Red. E. Adamczuk. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
2003, s. 950.

% Tbidem.

® Ibidem.

* Por. R.Palacz: Klasycy filozofii. Warszawa: Krajowa Agencja Wydawni-
cza, 1988, s. 154; por. J.J. Rousseau: Wyznania. Przel. T. Boy-Zelenski.
Kielce: Drukarnia im. Adama Péttawskiego, 2009.
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trakcyjnosci, ztozonosci i doniostosci praktycznej)®. Comte szczegélna
role przypisywat nauce najpézniej powstatej, mianowicie socjologii,
»ktéra wprowadzit do swojej klasyfikacji nauk. Spoleczeristwo miato
by¢ badane jako catosé, zespét faktéw, ktérymi rzadzg okreslone prawa.
Dyscyplina zajmuje sie zatem wiedzg pozyteczng, a nie zaspokajaniem
zwyklej ciekawosci, jej celem jest organizowanie, a nie destrukcja”.

Klasyfikacja nauk, jakiej dokonal August Comte, stata sie dla Wil-
helma Diltheya (1833-1911) ,punktem wyjécia rozwazan o istocie nauk.
Wyodrebnit on [Dilthey - J.G.] dwie grupy nauk: przyrodnicze i huma-
nistyczne [...]. Filozofia Diltheya byla pierwsza deklaracjg niezalezno-
$ci nauk humanistycznych i ich odrebnosci od przyrodoznawstwa’.
Dyskusje nad podstawami humanistyki toczyly sie przede wszystkim
w Niemczech. ,Twérca teorii poznania nauk humanistycznych byt
wlasnie W. Dilthey. [...] koncepcja ta [teoria poznania nauk huma-
nistycznych - ].G.] nie nalezala ani do idealistycznych, ani do natu-
ralistycznych, a zrodzila sie z rozbieznych wplywéw pozytywizmu
i naturalizmu, i idealizmu, w ktérym W. Dilthey dorastal”®. Zdaniem
wspomnianego filozofa, przedmiotem przyrodoznawstwa jest przyro-
da, a humanistyki - rzeczywisto$¢ dziejowo-spoteczna. Elementami
tej rzeczywisto$ci sg ,jednostki ludzkie, a ztozonymi uktadami narody,
ustroje spoteczne i twory kultury, takie jak jezyk, sztuka, moralno$é,
gospodarstwo”.

Polemike z W. Diltheyem podjat Heinrich Rickert (1863-1936), kt4-
ry ,wprowadzil swéj podziat nauk - na nauki o naturze i o kulturze
- w miejsce tradycyjnego podziatu na nauki o naturze i o duszy [...]. Hi-
storia w zwykltym, waskim rozumieniu jest nauka indywidualizujaca
o kulturze. Najbardziej za$ rozwiniete nauki przyrodnicze, fizyka czy
chemia, sg generalizujagcymi naukami o naturze”°. H. Rickert pojmo-
wal kulture jako ,sfere wartosci, ktére sa badZ rzeczywiscie uznawane
za wigzace przez wszystkich ludzi, badZz oczekuje sie, ze bedg przez
nich uznawane. Niezaleznie od tego, jaka dziedzine kultury sie¢ bada,

®* E.Wtodarczyk: Kultura..., s. 950-951.

® R. Palacz: Klasycy filozofii..., s. 210-211. Por. A. Comte: Rozprawa
o duchu filozofii pozytywnej. Przel. oraz wstepem i obja$nieniami opatrzyla
J.K. Kielce: Drukarnia im. Adama Péttawskiego, 2009; S.Critchley: Ksiega
zmartych filozoféw. Przel. J. Marganski. Bydgoszcz: Pracownia Fotografii
Artystycznej ,,Farbiarnia”, 2011.

" E.Wtodarczyk: Kultura..., s. 951.

® W.Tatarkiewicz: Historia filozofii. T. 3. Warszawa: Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, 2004, s. 139.

° Ibidem, s. 140.

10 Thidem, s. 143.
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jakie spoteczenistwo i konfiguracje jakiej§ dowolnej epoki, zawsze na

pierwszy plan wysuwajg sie warto$ci”".

Rozwazania na temat zwigzkéw miedzy kulturg a naturg byty po-
dejmowane miedzy innymi przez Erazma Majewskiego, Marcina Czer-
winskiego, Alfreda Kroebera, Clifforda Geertza, Bogdana Suchodol-
skiego, Anthony’ego Giddensa.

W latach piec¢dziesigtych XX wieku Alfred Kroeber i Clyde Kluck-
hohn, na podstawie analizy blisko 260 réznych istniejgcych juz defi-
nicji kultury, wylonili szes¢ ich typéw i wyréznili sposréd nich:

- definicje opisowo-enumeratywne, nominalistyczne, opisowo-wyli-
czajace, wezesne definicje etnologiczne - wyliczaja elementy skla-
dowe kultury;

- definicje historyczne - akcentujg tradycje konstruujgce kulture,
procesy dziedziczenia, przekazywania dodwiadczenia;

- definicje normatywne - uwypuklaja proces podporzadkowywania
sie normom i zasadom,;

- definicje psychologiczne - akcentujg psychiczne mechanizmy przy-
swajania kultury, procesy uczenia sie, wzajemne zwigzki miedzy
kultura a osobowoscia;

- definicje strukturalistyczne - podkreslaja calosciowy charakter
poszczegblnych kultur i wewnetrzne zwiazki miedzy ich zasadni-
czymi elementami;

- definicje genetyczne - cechuje je nacisk na pochodzenie, zrédta kul-
tury, okreslaja kulture przez przeciwstawienie jej naturze'.

Kultura petni role posredniczacg w relacjach czlowieka ze $rodo-
wiskiem, dlatego tez méwi sie, ze ,kultura jest ludzkim sposobem
przystosowania”*®. Kultura, zdaniem Tima Ingolda, jest ,systemem
symboli. Ludzie, jako zwierzeta tworzace znaczenia, narzucaja swo-
je symbolicznie tworzone konstrukty zewnetrznemu $wiatu [...]. Jesli
zatem wszystkie znaczenia powstajg poprzez kulture, wtedy $rodowi-
sko, ktéremu ludzie nadaja znaczenia, musi by¢ pierwotnie pozbawione
znaczenia”*. Zacytowane definicje kultury wzajemnie sie wykluczaja,
poniewaz albo zakladamy, ze ludzie mieszkaja w $wiecie, ktéry sam

" E.Wtodarczyk: Kultura..., s. 951.

1?2 Tbidem; zob. tez: T. Kostyrko: Elementy teorii kultury. Poznan: Wydaw-
nictwo Naukowe UAM, 1983.

¥ T.Ingold: Kultura i postrzeganie Srodowiska. Przel. G. Pozarlik. W:
Badanie kultury. Elementy teorii antropologicznej. Wyboru dokonali i przedmo-
wag poprzedzili M. Kempny, E. Nowicka. Warszawa: Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, 2003, s. 73.

" Tbidem. Por. C. Geertz: The Transition to Humanity. In: Horizons of
Anthropology. Ed. S. T a x. Chicago: Aldine, 1964.
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jest kulturowo tworzony, albo tez kultura stanowi system przystoso-
wania wspoélgrajacy z konkretnymi §rodowiskowymi ograniczeniami.

W ramach antropologii ekologicznej proponuje sie¢ koncepcje wy-
chodzaca poza dualizm kulturowo-naturalistyczny i alternatywe dla
dylematéw oscylujacych wokét pojeé ,natura” i ,kultura”. Punktem
wyijscia tej koncepcji jest zalozenie, ze ,ludzie w trakcie swojego zycia
trwajg w nieprzerwanym kontakcie ze swoim $rodowiskiem. Kontakt
ten jest wlasnie samym procesem zyciowym. Wlasciwa perspektywa
dla antropologii ekologicznej jest zatem badanie charakteru wzajem-
nego wspoétksztattowania sie ludzi i ich $rodowiska w relacjach zacho-
dzacych podczas tego procesu”'®. James J. Gibson, autor przedstawionej
koncepcji, aby uniknaé sporu pojeciowego ,natura” - ,kultura”, zapro-
ponowal badanie wspétzaleznosci zachodzacych miedzy ludZzmi i $ro-
dowiskiem, w ktérym zyja'®. Antropologiczna definicja wzajemnego
wspbtksztattowania sie ludzi i ich $rodowiska wydaje sie doskonale
przystawaé do obszaru pedagogiki, co zostalo zaprezentowane w dal-
szej czesci artykulu, zostaje réwniez uznana za wiodaca.

Transgresje w edukacji integracyjnej

W rozwazaniach na temat edukacji integracyjnej w Polsce warto przyj-
rze¢ sie systemowi ksztalcenia, ktérego czescig sktadowsq jest eduka-
cja integracyjna. Poczatki rozwoju systeméw ksztalcenia zwigzane
sa z postacig Jana Amosa Komenskiego, ktéry w XVII wieku miedzy
innymi wprowadzil dydaktyke jako osobng dyscypline naukowsa oraz
uzasadnil klasowo-lekcyjny system nauki szkolnej, ktéry nastepnie
udoskonalat. Duzy wplyw na praktyke oraz teorie dydaktyki miaty
systemy edukacyjne tworzone przez Jeana-Jacquesa Rousseau, Johanna
Heinricha Pestalozziego, Johanna Friedricha Herbarta, Jana Wtadysta-
wa Dawida, Johna Deweya, Sergiusza Hessena, Bogdana Nawroczyn-
skiego, Celestyna Freineta i Piotra Galperina.

Na wstepie rozwazan o pojeciu ,system integracyjny” warto zde-
finiowaé samo pojecie ,,system", powszechnie stosowane w termino-
logii pedagogicznej. System dydaktyczny to ,termin wieloznaczny, ktéry

¥ T.Ingold: Kulturaipostrzeganie Srodowiska..., s. 74.
¢ Por. ibidem; P. Macnaghten, J. Urry: Alternatywne przyrody. Nowe
myslenie o przyrodzie. Przet. B. Baran. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
,Scholar”, 2005.
7' S. Wotoszyn: Oswiata i wychowanie w XX wieku. W: Pedagogika. Podrecz-
nik akademicki. Red. Z. Kwiecifiski, B.Sliwierski. T.1. Warszawa: Pafi-
stwowy Instytut Wydawniczy, 2006, s. 155-170.
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mozna ogdlnie zdefiniowa¢ jako uklad, zbiér wzajemnie powigzanych
elementéw ukierunkowanych na osiggniecie celu/celéw ksztatcenia™?.

W ogélnych definicjach systemu méwi sie o pewnej wewnetrznie
zréznicowanej i jednoczeénie jednolitej catosci, wyodrebnionej z oto-
czenia, ktérej poszczegbélne elementy funkcjonuja we wzajemnej za-
leznosci. System jest wiec ,zintegrowanym ukladem sprzezonych ze
sobg i wspédtdziatajacych elementéw, ktérych taczne funkcjonowanie
zapewni¢ ma osiggniecie zamierzonego celu™.

Zdaniem Wladystawa Okonia, system ksztalcenia to ,ukierunkowa-
ny przez spolecznie wyznaczone cele, dynamicznie dziatajacy zespé6t
elementéw, obejmujacy nauczycieli, uczniéw, tres¢ ksztalcenia i spo-
teczno-materialne $rodowisko oraz wzajemne zwigzki miedzy tymi
elementami”?®.

Integracyjny system ksztalcenia specjalnego laczy sie z nowym
kierunkiem dzialan spotecznych na rzecz dzieci niepelnosprawnych.
U jego podstaw leza glebokie przemiany w podejsciu do mozliwosci
edukacyjnych dzieci niepelnosprawnych. Przemiany te odzwiercied-
la akceptacja rozwojowych odmiennoéci tych dzieci z réwnoczes-
nym wskazaniem potrzeby zabezpieczenia im wielospecjalistycznego
wsparcia®’.

System ksztalcenia integracyjnego, zdaniem Janiny Wyczesany i Ze-
nona Gajdzicy, ,nie zaktada likwidacji szkét specjalnych, ze wzgledu
na $wiadomo$¢ niemoznosci pelnej integracji w przypadku dzieci
z glebszymi niepetnosprawnosciami i powazniejszymi dysfunkcjami
lub zaburzeniami sprzezonymi. System integracyjny sprzyja osiagnie-
ciom uczniéw niepeilnosprawnych oraz ich spotecznej niezaleznosci”?>.
W $rodowisku pedagogicznym wierzy sie, ze wspdlne ksztalcenie dzie-
ci niepelnosprawnych z dzieémi sprawnymi przynosi korzysci obu
stronom - dzieciom z obu grup daje szanse na pelniejszy rozwdj, po-
niewaz pierwszych do niego stymuluje, a drudzy ucza sie tolerancji,

® A. Marszatek: System dydaktyczny. W: Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku. T. 6: Su-U. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, 2007,
s. 102.

¥ A.Lewin: System wychowania a twérczo$¢ pedagogiczna. Warszawa: Pan-
stwowe Wydawnictwo Naukowe, 1983, s. 26-27.

2° W. Ok o1ni: Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ,,Zak”, 2003, s. 63.

' Z.Janiszewska-Nie§cioruk: Problemy edukacji integracyjnej dzieci
i mlodziezy z niepetnosprawnosciq intelektualng. Krakéw: Oficyna Wydawnicza
,Impuls”, 2007.

] . Wyczesany, Z. Gajdzica: Uwarunkowania edukacji i rehabilitacji
uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych. Krakéw: Oficyna Wydawnicza
,Impuls”, 2006, s. 57.
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wrazliwo$ci, niesienia pomocy?®. Celem ksztalcenia integracyjnego jest

przygotowanie uczniéw do godnego i aktywnego zycia w spoteczen-

stwie, podejmowania rél spolecznych, kulturalnych i zawodowych.

Edukacja ta musi odbywa¢ si¢ w naturalnym $rodowisku osoby nie-

pelnosprawnej**.

W polskiej praktyce edukacyjnej ksztalcenie niesegregacyjne rea-
lizowane jest w przedszkolach, a péZniej w szkotach podstawowych,
gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych w klasach lub grupach integra-
cyjnych, a takze klasach ogélnodostepnych.

Obowigzek szkolny realizowany jest przez uczniéw z niepelno-
sprawno$cig w nastepujacych etapach:

- szkola podstawowa integracyjna z oddziatami integracyjnymi lub
szkola specjalna (szkota podstawowa trwa 6 lat, dziecko jednak
nie moze sie w niej uczyé dtuzej niz do ukoriczenia 18. roku zycia);
dobér odpowiedniej placéwki dokonywany jest przez uwzglednie-
nie odpowiedniego orzeczenia z publicznej poradni pedagogiczno-
-psychologicznej;

- gimnazjum integracyjne z oddziatami integracyjnymi lub gimna-
zjum specjalne (maksymalnie do 21. roku zycia);

- szkola ponadgimnazjalna integracyjna z oddzialami integracyjny-
mi lub trzyletnia szkola specjalna przysposabiajaca do pracy dla
uczniéw z niepeilnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiar-
kowanym lub znacznym oraz dla uczniéw z niepetnosprawnoscia-
mi sprzezonymi; ukoniczenie szkoly specjalnej przysposabiajgcej
umozliwia uzyskanie §wiadectwa potwierdzajacego przysposobie-
nie do pracy (maksymalnie do 24. roku zycia)®.

Edukacja dzieci niepelnosprawnych stanowi ,nieustajacy proces
twoérczych poszukiwan, w ktérym edukacja integracyjna jest jedna
z mozliwo$ci rozwigzan”?®, w ksztatceniu i rehabilitacji tych dzieci nie
ma bowiem jednego, optymalnego rozwigzania.

Mozna zatem powiedzieé, ze system integracyjny i jego komponen-
ty (szkola, edukacja integracyjna, uczniowie z niepetnosprawnoscia,
uczniowie sprawni, nauczyciele, nauczyciele wspomagajacy, rewali-
datorzy, rodzice, pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznych,
ale takze procesy nauczania-uczenia sie oraz cele i tredci ksztalcenia,

? K.Baranowicz: Pozadydaktyczne efekty edukacji integracyjnej dzieci nie-
petnosprawnych. £6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Eédzkiego, 2006, s. 61.

?* C. Kosakowski: Wezlowe problemy pedagogiki specjalnej. Torun: Wy-
dawnictwo , Akapit”, 2003, s. 145-153.

% Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 1. o systemie oSwiaty. Dz.U. 1991, nr 95, poz. 425.

%6 Z.Janiszewska-Nie§cioruk: Problemy edukacji integracyjnej dzieci
i mlodziezy z niepetnosprawnosciq intelektualng..., s. 375.
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progi edukacji szkolnej*’) ulegaja wzajemnemu wspétksztattowaniu sie
zgodnie z Jamesa Jerome’a Gibsona koncepcja antropologii ekologicznej.
Zwiazki i zaleznosci miedzy poszczegélnymi czesciami sktadowymi
systemu integracyjnego maja charakter transgresyjny.

Transgresja, zdaniem Jézefa Kozieleckiego, jest ,,§wiadomym przekra-
czaniem granic materialnych, spotecznych lub symbolicznych. Dziatania
transgresyjne prowadza do zmian, ktére poszerzaja §wiat. Cho¢ wszyst-
kie zmiany stwarzajg co$ nowego, tylko niektére sa wartosciowe, skut-
kiem innych jest regres, a nawet nieodwracalna destrukcja [...]. Trans-
gresja musi by¢ §wiadomym przekroczeniem jakiej$ bariery, nie mozna
moéwié o twérczosci mimowolnej ani o przypadkowym odkryciu”®.

System integracyjny funkcjonuje w polskim szkolnictwie stosunko-
wo krétko. Obecnie daje sie jednak zauwazy¢ jego przemiany: wdraza-
ne s3 nowe rozwigzania legislacyjne, tworzone odpowiednie warunki
materialne (tzn. przystosowywanie budynkéw, likwidowanie barier
architektonicznych, odpowiednie wyposazenie w specjalistyczne po-
moce naukowe i sprzet ulatwiajacy prawidtowe funkcjonowanie ucz-
niom z niepelnosprawnoscia), zatrudniani s wykwalifikowani specja-
lisci wspomagajacy proces edukacji dzieci z okreslonymi dysfunkcja-
mi, tworzone sg odpowiednie warunki dydaktyczno-wychowawcze
(atmosfera bezpieczeristwa w klasie, szkole, odpowiednia organiza-
cja procesu dydaktyczno-wychowawczego, uwzgledniajaca potrzeby
i ograniczenia uczniéw), ksztalci sie nauczycieli (moga oni zdobywaé
potrzebne kompetencje i umiejetnoéci), inicjuje i rozwija wspétprace
nauczycieli ze specjalistycznymi placéwkami, ktérych zadaniem jest
wspieranie szkoly w realizacji ksztalcenia specjalnego i rehabilitacji,
wspdtpracuje ze srodowiskiem lokalnym.

Tytutem podsumowania przytocze stowa Janusza Kirenki i Moniki Par-
chomiuk, ktérzy podkreslaja, ze ,ksztalcenie integracyjne nie oznacza
jedynie wiaczania dzieci z réznymi niepelnosprawnosciami do otwar-
tych placéwek oswiatowych i egzekwowania od nich przystosowania
sie do panujacych tam warunkéw. Miara efektywnosci integracyjne-
go systemu ksztalcenia bedzie szeroko rozumiany sukces ucznia, jego
roli w indywidualnym i spotecznym funkcjonowaniu”?’. Osiggniecie

27§, Vasek, A.Stankowski: Zarys pedagogiki specjalnej. Katowice: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Slqskiego, 2006.

* J.Kozielecki: Transgresja i kultura. Warszawa: Wydawnictwo Akade-
mickie ,,Zak”, 2002.

*J.Kirenko, M. Parchomiuk: Edukacja i rehabilitacja oséb z uposle-
dzeniem umystowym. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Skto-
dowskiej, 2006, s. 59.
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sukcesu edukacyjnego jest mozliwe wylacznie dzieki systematycznej

pracy i wspieraniu ucznia we wszystkich sferach jego funkcjonowania.

Warto podkresli¢, ze uczniowie z dysfunkcjami potrzebujg szczegdlne-

go wsparcia w sferze spolecznej; dobre funkcjonowanie w tej sferze ma

istotne znaczenie dla ksztaltowania sie relacji réwiesniczych, funkcjo-

nowania w grupach spotecznych i szeroko pojetego uczestnictwa dzieci

z niepelnosprawno$cig w zyciu klasy, szkoty i lokalnych spotecznosci.
W przestrzeni edukacyjnej musi zatem znaleZ¢ sie miejsce na dzia-

tania zmierzajace do:

- integracji zespotu klasowego;

- integracji spotecznosci szkolnej;

- integracji spotecznosci szkolnej i Srodowiska lokalnego;

- rozwijania kompetencji interpersonalnych;

- uczenia radzenia sobie w sytuacjach trudnych;

- uczenia radzenia sobie ze stresem.
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Transgression in Inclusive Educaton
in Area Culture and Nature

Summary: The aim of the article is to present mutual conceptual relation-
ships of “nature” and “culture”, considering the definitional context and
the emergence of the concept balancing the cultural and naturalistic dualism
in order to demonstrate a transgressive dimension of integrative education.
The author of the article considers the definition of mutual shaping of people
and their environment as the leading definition, which is inspired by ecologi-
cal anthropology which the author transfers to the area of education and spe-
cial education, conducting discussions on the integrative system in Poland.
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Key words: nature, culture, transgression, inclusive education, ecological an-
thropology, the system of inclusive education.

Joanna Godawa

Transgressiver Ausmaf} der Integrationsbildung
im Bereich der ,Natur“ und , Kultur®

Zusammenfassung: Der Beitrag bezweckt, gegenseitige begriffliche Bezie-
hungen zwischen ,Natur und ,Kultur” zu schildern, den Kontext von den
beiden Definitionen dabei zu beriicksichtigen und eine solche Konzeption
zu entwerfen, die den kulturnaturalistischen Dualismus ausgleichen und
den transgressiven Ausmaf} der Integrationsbildung zeigen wird. Unter an-
deren Definitionen hebt die Verfasserin die von gegenseitiger Mitgestaltung
von Menschen und deren Umgebung vor. Die von 6kologischer Anthropologie
inspirierte Definition bezieht sie aufs Gebiet der Sonderpidagogik, indem sie
Forschungen iiber das System der Integrationsbildung in Polen anstellt.

Schliisselwérter: Natur, Kultur, Transgression, Integrationsbildung, ¢kolo-
gische Anthropologie, System der Integrationsbildung
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Wsparcie pedagogiczne dziecka w zmaganiu sie
z choroba przewlekla

Kazdy cztowiek znajduje sie w polu oddziatywania swojego
naturalnego, spotecznego i kulturowego srodowiska. Do roz-
woju Ja dziecko bezwzglednie potrzebuje innych; musi wy-
mienia¢ z nimi doswiadczenia - niezaleznie od tego, jacy sq
ci inni i jak przebiega ich wtasny rozwdj. Ja istnieje dlatego,
ze istnieje Drugi i konieczno$¢ ciggltego wchodzenia z nimi
w interakgje.

Otto Speck’

Co ksztaltuje czlowieka: natura czy kultura? Moze lepiej zapytaé: Jak
modeluje czlowieka natura, a jak kultura? Czy jednostka (dziecko)
wzrasta w podstawowych $rodowiskach wychowawczych (rodzina,
szkola, grupa réwiesnicza) czy w nie wrasta?

Wplyw na czlowieka natury i wptyw kultury majg to samo zrédlo.
Tak jak choroba wynika ze zdrowia. Honoriusz Balzak napisat przed
laty: ,Nie ma nic bardziej niebezpiecznego od zdrowia - to przeciez
otwarte wrota do wszelkich choréb”.

Skoro w naturze czlowieka jest zdrowie, to czym jest choroba? Czyms$
nienaturalnym? Czy w chorobie jest sie ,naturalnym”? Czy sposéb le-
czenia jednostki zalezy od kultury spoteczenistwa?

Andrzej Bronk, odwotujac sie do pogladéw Galtona, podaje: ,natu-
ra jest daleko silniejsza niz wychowanie”. Je$li wiec natura decydu-

' 0. Speck: Byé¢nauczycielem. Przel. E. Cie$§lik. Gdansk: Gdanskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne, 2005, s. 166.

> A. Bronk: ,Natura czy kultura?”. Uwagi metodologiczne. W: Natura, edu-
kacja, kultura. Pedagogia Zrédet. Red. B. Przyborowska. Torun-Olsztyn:
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je, kim jeste$my, to czy panstwo powinno wspiera¢ jedynie jednostki
zdrowe i utalentowane, a eliminowaé chore i stabe? W okreélaniu na-
tury i kultury A. Bronk te druga traktuje jako to, co nabyte (czynniki
egzogenne). Uwaza, ze kultura to swoista ,nadbudowa”, sfera ponad
przyroda, to przewarto$ciowana hierarchia wartosci.

Wreszcie mozna zadaé pytanie: czy jezeli dziecko ma z powodu choro-
by utrudniony kontakt z kultursa, to sg ,posrednicy” utatwiajacy dziec-
ku dostep do tych wartosci? Czy tymi ,posrednikami” moga by¢ na-
uczyciele? Jakie sg ,pedagogiczne relacje” pomiedzy natura a kulturg?

Odnoszac sie do stéw antropologa Ashleya Montagu, Bogustaw Sli-
werski konstatuje: ,,Cztowiek jest istotg zalezna od socjalizacji i wycho-
wania [...]. W tym sensie potrzebny jest mu takze homo paedagogicus”.

Zdaniem Krystyny Baranowicz: ,Kazdy czlowiek jest indywidual-
nos$cig - to banal, ale cztowiek z niepetnosprawnoscia jest indywidual-
nos$cig podwdjnie. Po pierwsze, w ogélnym wymiarze podlega prawom
rozwoju w sensie biologicznym, ale ten rozwéj w pewnych sferach jest
zaburzony w réznym stopniu. Po drugie, stosunek do owej niepelnej
sprawnosci, stopient akceptacji narzuconych przez Nature ograniczen
jest bardzo osobisty. Kazda osoba z niepeing sprawnoscig konstruuje
wlasng spoteczng role niepelnosprawnosci”. Wtasna, jesli jednostka
jest mobilna, autonomiczna i samodzielna, jesli nie jest (z racji wieku
i choroby), to role sugerowang i kreowang przez krzewicieli kultury -
nauczycieli i wychowawcow.

Pojecie choroby przewleklej

Wedtug Komisji Choréb Przewlektych przy Swiatowej Organizacji
Zdrowia, przewlekla chorobe definiuje sie jako: ,wszelkie zaburzenia
lub odchylenia od normy, majgce jedng lub wiecej z nastepujacych cech:
sg trwale, prowadza do inwalidztwa, spowodowane sg nieodwracal-
nymi zmianami patologicznymi, wymagaja specjalnego postepowania
rehabilitacyjnego albo - jak sie proponuje - wymagaé¢ beda diugiego
okresu nadzoru, obserwacji czy opieki”®.

Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika-Wyzsza Szkota Informatyki
i Ekonomii TWP, 2006, s. 247.

® B.Sliwerski: Mysle¢jak pedagog. Gdarisk: Gdariskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne, 2010, s. 11.

*K.Baranowicz: Czym jest to co nazywamy pedagogika specjalng? ,Nie-
pelnosprawnos$¢” 2011, nr 5, s. 14.

® B.Pasamonik: Pojecie dziecka przewlekle chorego oraz klasyfikacja uszko-
dzeri narzqdu ruchu. W: Pedagogika specjalna dla pracownikéw socjalnych. Red.
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Aleksandra Maciarz definiuje przewlekla chorobe dziecka jako:

»dlugotrwale zaburzenie jego zdrowia i dobrego samopoczucia, ktére
narusza prawidlowy rozwdj psychoruchowy, utrudnia mu edukacje
i powoduje zmiany w sytuacji rodzinnej”.

Co tak naprawde oznacza termin ,choroba przewlekla”? Pojecie to nie

doczekato sie jednolitej definicji, czasem trudno odrézni¢ je od nazw ta-
kich jak ,inwalidztwo”, ,choroba nieuleczalna” czy ,choroba chronicz-

n
L

a”. Sa jednak cechy, ktére taczg wiele odmian choréb przewlektych:

Dtugi czas trwania choroby (od kilku/kilkunastu tygodni az do kil-
ku/kilkunastu lat).
Ciezko$¢ choroby, a wiec w pewnym stopniu wylaczenie chorego
z ,normalnego” zycia.
Przebieg tagodniejszy niz w stanie ostrym (mniej nasilone sym-
ptomy).
Nieodwracalno$é zmian patologicznych.
Konieczno$¢ stalego leczenia pacjenta, czyli dtugotrwata opieka me-
dyczna i rehabilitacja’.

Ewa Géralczyk na rozbudowanej przez siebie liscie cech charaktery-

zujacych chorobe przewlekla wymienia:

1.
2.

Dtugotrwalosé choroby i jej leczenia.

Burzliwy przebieg - mozliwo$¢ naglego, groznego dla zycia pacjenta

pogorszenia sie stanu jego zdrowia.

Koniecznoéé pobytu w szpitalu (liczy sie zaréwno czas pobytu, jak

i czestotliwo$é hospitalizacii).

Uzaleznienie od instytucji sprawujacej opieke medyczna.

Odczuwanie przez pacjenta cierpienia fizycznego zwigzanego z cho-

robg i sposobem leczenia.

Inwazyjno$é leczenia (miedzy innymi operacje, kropléwki, trans-

fuzje krwi, dializy).

Skutki choroby i leczenia:

- niepelnosprawno$é fizyczna;

- zmiana wygladu: niski wzrost, blado$¢, nadmierne wychudze-
nie, nadmierna otylos¢, tysienie, zmiany na skérze itp.;

D.M. Piekut-Brodzka, J. Kuczynska-Kwapisz. Warszawa: Akade-
mia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, 2004, s. 123.

¢ A. Maciarz: Dziecko przewlekle chore. Opieka i wsparcie. Warszawa: Wy-

dawnictwo Akademickie ,Zak”, 2006, s. 9.

7 Por. M.T. Nowakowska: Psychologiczne aspekty choréb przewlektych,

trwatego uposledzenia zdrowia oraz choréb nieuleczalnych i zagrazajgcych zyciu.
W: Psychologia lekarska. Red. M. Jarosz. Warszawa: Paiistwowy Zaktad Wy-
dawnictw Lekarskich, 1983, s. 343; A. Maciarz: Dziecko przewlekle chore...,
s. 12.
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- podiaczenie do aparatury medycznej i innych urzadzen, na
przyklad konieczno$¢ poddawania sie regularnym dializom,
wszczepienie cewnika do brzucha przy dializach otrzewno-
wych);

- inne ucigzliwosci, na przyklad brak kontroli nad oddawaniem
moczu czy kalu, konieczno$¢ noszenia pieluszek, nadmierna
potliwo$é)®.

Zycie dziecka z choroba przewlekla dalekie jest od Zycia dziecka
zdrowego rozwijajacego sie w naturalnych warunkach, jakim jest dom
rodzinny, §rodowisko szkolne i grupa réwiesnicza. Wydaje sie, ze dla
dziecka chorego przewlekle kontakty nie tylko z rodzicami i krewny-
mi, lecz takze z nauczycielami oraz réwie$nikami stanowig namiastke
normalnego zycia.

Zaburzony rozwdj dziecka w przebiegu choroby przewleklej

Dziecko, jako istota spoleczna, wymaga - oprécz mitosci, pielegnacji
i opieki - wychowania i nauczania. Zdaniem Ottona Specka, ,czlowiek
- jak kazda zywa istota - stanowi biologiczng cato$¢, system, ktéry po-
trafi sam sie organizowa¢”. Nie wzbudza to watpliwoséci, jednak nie
dotyczy jednostki we wszystkich okresach zycia i w kazdym stanie
zdrowia. U dziecka przewlekle chorego dochodzi do zakiécent spowo-
dowanych wymogami i obostrzeniami wynikajacymi z nowej, trudnej
sytuacji. Choroba jest niepozadanym zjawiskiem w zyciu dziecka, gdyz
zaburza jego rozwdj.

Wtiadystawa Pilecka uznaje przewlekta chorobe za ,potecjalny stre-
sor, przeksztalcajacy dotychczasowg sytuacje dziecka i jego rodziny
w odmienng, z okres§lonymi wymaganiami i ograniczeniami, ktérym
ono samo i jego rodzina musza sprostaé. Proces radzenia sobie w tej
nowej trudnej sytuacji nazywa sie adaptacjg”*.

O. Speck w ksigzce By¢ nauczycielem pisze: ,Z punktu widzenia bio-
logii w spotkaniu jednostki z jej érodowiskiem (z innymi jednostkami)
nie chodzi o bezwzgledng konkurencje i przeforsowanie wtasnych po-
trzeb, lecz o zachowanie stanu umozliwiajacego przystosowanie sie do
zycia, tak by jednostka mogta przetrwaé [...]. Bez liczenia sie z druga

® E.Géralczyk: Choroba dziecka w twoim zyciu. Warszawa: Centrum Me-
todyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, 1996, s. 30.

° 0.Speck: Byénauczycielem..., s. 148.

' W. Pilecka: Przewlekla choroba somatyczna w zyciu i rozwoju dziecka.
Problemy psychologiczne. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego,
2007, s. 16.
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osobg, »bez mitosci, akceptacji innych«, nie ma procesu spotecznego™'.
Proces adaptacji w nowej, trudnej sytuacji jest wiec warunkowany nie
tylko czynnikami endogennymi i przestankami egocentrycznymi, lecz
takze czynnikami egzogennymi. ,Za rezultat biologicznie uwarun-
kowanej koegzystencji mozna by uznaé takze to, co nazywamy czlo-
wieczenistwem. Zjawiska spoleczne i moralne maja zatem podstawe
biologiczna™*.

Jedna z teorii proceséw naturalnego rozwoju (wzrastania) - obok
Piageta teorii struktur poznawczych, Kohlberga teorii rozwoju norma-
tywnego oraz Eriksona teorii rozwoju tozsamosciowego - jest Maslowa
teoria potrzeb.

Abraham H. Maslow wyrdznit kilka podstawowych grup potrzeb
cztowieka:

- potrzeby fizjologiczne (miedzy innymi ruchu, powietrza, pozywie-
nia, wody, snu, wydalania);

- potrzeba bezpieczefistwa (nazywana czasem instynktem samo-
zachowawczym; w przypadku zagrozenia sklania nas do ucieczki,
do izolacji; to takze szukanie mozliwosci samodzielnej egzysten-
cji);

- potrzeba przynaleznosci i mitoéci (nawigzywanie bliskich i czulych
stosunkéw z waznymi dla osoby ludzmi; to réwniez podtrzymywa-
nie kontaktéw z réwieénikami);

- potrzeba uznania i szacunku (poczucie wlasnej wartoéci we wias-
nym odczuciu i w oczach innych; niezaspokojenie potrzeby uznania
objawia sie poczuciem staboéci, nizszoéci, bezradnoéci);

- potrzeba samourzeczywistnienia (samorealizacja, czyli dazenie do
zajmowania sie tym, do czego predysponuja jednostke posiadane
przez nia zdolnoéci i umiejetnosci);

- potrzeba poznawania (eksploracja otoczenia, poped poznawczy, cie-
kawosé dziecieca);

- potrzeby estetyczne (na przyklad pozytywne wzruszenie);

- potrzeba sensu zycia (przejawia sie u oséb dorostych, rozwija sie
powoli i stopniowo)™.

' 0. Speck: Byénauczycielem..., s. 153.

2 Tbidem, s. 154.

¥ T.Hejnicka-Bezwinska: Pedagogika ogélna. Warszawa: Wydawnic-
twa Akademickie i Profesjonalne, 2008, s. 222.

* Por. Z. Sekowska: Wprowadzenie do pedagogiki specjalnej. Warsza-
wa: Wyzsza Szkota Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, 1998;
B.Ziétkowska: Dziecko chore w domu, szkole i u lekarza. Gdanisk: Gdaniskie
Wydawnictwo Psychologiczne, 2010; Edukacja zdrowotna w szkole. Poradnik dla
0s6b prowadzqcych ksztatcenie i doskonalenie nauczycieli oraz innych oséb pracujg-
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Dziecko z chorobg przewlekla ma takie same potrzeby jak dziecko
zdrowe, jednak niejednokrotnie sposéb zaspokajania tych potrzeb jest
w sytuacji dziecka chorego inny niz w przypadku dzieci zdrowych.
Gdy stan zdrowia utrudnia zaspokajanie potrzeb dziecka, to moze
u niego doj$¢ do frustracji'®. Frustracja jest przykrym stanem uczu-
ciowym przezywanym przez czlowieka, ktérego mozliwos¢ zaspoka-
jania potrzeb jest zablokowana. Jednostka jest pozbawiona czegos, co
jej sie stusznie nalezy, bo inni tez to posiadaja. W takiej sytacji chory
poréwnuje swoje zycie z losami innych. Stan frustracji moze dopro-
wadzi¢ do pojawienia si¢ nerwic, zaburzen w zachowaniu, objawéw
niedostosowania spotecznego®.

Zdaniem Bronistawa Malinowskiego, czlowiek posiada okreslone
wrodzone predyspozycje. Kultura organizuje sie z wykorzystaniem
tych jednostkowych predyspozycji; staje sie narzedziem do zaspo-
kojenia potrzeb, ale jest tez zespolem reakcji na te potrzeby. Kazda
kultura zaklada dla zaspokojenia podstawowych potrzeb czltowieka
istnienie pewnego minimum warunkéw. Ludzkie potrzeby zywienio-
we, higieniczne, bezpieczenstwa musza by¢ zaspokojone. Sg one zaspo-
kajane przez ksztaltowanie nowego, wtérnego srodowiska. To srodowi-
sko, stale reprodukowane i utrzymywane, jest wlasnie samg kultura.
Kulturowy standard zyciowy oznacza, Zze pojawiaja si¢ nowe potrzeby
i ludzkie zachowanie jest zdeterminowane przez aktualne warunki.
Wiadomym jest, ze system wychowawczy istnieje w kazdej kulturze.
Porzadek i prawo muszg by¢ zachowywane, skoro wspétdziatanie jest
istotg wszelkiego dzialania w obrebie kultury. W kazdym spoteczen-
stwie sg urzadzenia sankcjonujace obyczaje, etyke i prawo".

B. Malinowski uwazal, iz istotnym pojeciem jest w tym procesie
organizacja. Aby wykona¢ jakiekolwiek zamierzenie, osiagna¢ cel, lu-
dzie organizuja sie. Organizacja zawiera w sobie okreslony schemat lub
strukture, ktérej gléwne czynniki sa uniwersalne, tzn. moga wyste-
powaé we wszystkich zorganizowanych grupach, ktére znéw w swej
typowej formie sg powszechne dla ludzkiego spoleczenstwa. Jak pisat
Malinowski, dom i przedsiebiorstwo, rezydencja i szpital, klub i szko-

cych z dzie¢mi i mtodziezq. Red. B. Woynarowska. Warszawa: Polski Ze-
sp6t ds. Projektu Szkota Promujaca Zdrowie, 1995.

' A. Maciarz: Wybrane zagadnienia pedagogiki specjalnej. Zielona Géra:
Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, 1989; Z. Sekowska: Wprowa-
dzenie do pedagogiki specjalnej...

¢ E.Janion: Dziecko przewlekle chore w rodzinie. Zielona Géra: Oficyna Wy-
dawnicza Uniwersytetu Zielonogérskiego, 2007.

B. Malinowski: Czym jest kultura? https://filspol.files.wordpress.
com/2011/10/bronislaw-malinowski-czym-jest-kultura.pdf [7.10.2016].
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1a, frakcja polityczna i koscidt to miejsce, grupa, zespét regulaminédw,
reguly techniczne oraz przywileje i funkcje. Takie podejscie mozna
odniesé do organizacji szkoty (przy)szpitalne;.

Organizacja pracy pedagogicznej w zaktadzie leczniczym

Twoérczyni pedagogiki leczniczej w Polsce Janina Doroszewska w la-
tach pieédziesiatych-sze$¢édziesigtych XX wieku pisata: ,,Swoistym
celem pracy pedagogicznej w zakladzie leczniczym jest stwarzanie
dzieciom chorym korzystnych warunkéw dla mozliwie prawidlowej,
réznorodnej i zharmonizowanej czynnoéci proceséw nerwowych (na
wlaéciwym poziomie wydolno$ciowym), poniewaz dobry (mozliwie do-
bry) stan ukladu nerwowego, wyrazajacy sie u dziecka dobrym samo-
poczuciem, stanowi korzystne podtoze dla zadziatan $cisle leczniczych
(pomyélniejsze warunki dla obronnoéci ustroju)”*.

Roman Janeczko, ktéry w swoich rozwazaniach odwotuje sie do dziet
Doroszewskiej, podaje dwie podstawowe powinnosci pedagogiczne wo-
bec dzieci chorych:

- umozliwianie dzieciom normalnego nabywania wiedzy i doznawa-
nia réznorodnych dodatnich przezyé uczuciowych;

- udostepnianie warunkéw do maksymalnego uczynnienia wielu
réznych funkcji dziecka®.

Warto wymienié szczegélowe cele lecznicze, pedagogiczne oraz pro-
filaktyczne swoiste dla szkét w zaktadach leczniczych®®.

Wsréd celéw leczniczych stawianych placéwkom szkolnym w zakla-
dach leczniczych wymienié nalezy:

- zapobieganie tesknocie dziecka za bliskimi mu osobami;
- rozladowanie leku przed choroba, zabiegami, leczeniem i skutkami
tych oddzialywan;

¥ J.Doroszewska: Nauczyciel-wychowawca w zakladzie leczniczym. War-
szawa: Panistwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych, 1963, s. 448.

" R.Janeczko: Praca pedagogiczna z dzie¢mi chorymi w ujeciu Profesor Jani-
ny Doroszewskiej (wybrane zagadnienia). W: E. Tomasik: ,Polska pani z lampg”.
Janina Doroszewska - cztowiek i dzieto. Warszawa: Akademia Pedagogiki Specjal-
nej im. Marii Grzegorzewskiej, 2001.

*° Informacje na podstawie: ibidem; R.Janeczko: Rewalidacja przewlekle
chorych i kalekich. W: Maria Grzegorzewska - pedagog w stuzbie dzieci niepetno-
sprawnych. Red. E. Tomasik. Warszawa: Wyzsza Szkota Pedagogiki Specjal-
nej im. Marii Grzegorzewskiej, 1985; R. Szczepanik: Elementy pedagogiki
specjalnej. £6dz: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Humanistyczno-Ekonomicznej,
2007.
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- uczenie dziecka $wiadomego udzialu w przezwyciezaniu choroby
i zwigzanych z nig ograniczen;

- ksztaltowanie realnego obrazu wtasnej osoby i choroby;

- tworzenie jednolitego systemu oddzialywan na dziecko przez
wszystkich pracownikéw oérodka;

- stosowanie i uczenie empatii.
Cele pedagogiczne szkét w placéwkach leczniczych to:

- interdyscyplinarna i wieloaspektowa diagnoza dziecka z wypra-
cowaniem rozdziatu czynnos$ci pomiedzy psychologa, nauczyciela
i wychowawce;

- zaznajomienie dziecka z blizszym i dalszym ,nowym” otoczeniem;

- uzupelnienie brakéw w wiadomo$ciach i umiejetnosciach z wyko-
rzystaniem atrakcyjnych metod dydaktycznych;

- przekazywanie wiadomo$ci i uczenie kompetencji uznanych za
nowe dla dziecka w zaleznosci od poziomu wydolnoéci wysitkowej
i szczebla nauczania;

- uczenie umiejetno$ci samoobstugi i zaradnosci zyciowej;

- uczenie wspdlzycia w grupie;

- wspbtpraca z rodzicami i ze $rodowiskiem macierzystej szkoty*.

Jako cele profilaktyczne szkét w placéwkach leczniczych wskazuje

sie:

- przeciwstawianie sie powstaniu zaburzen w rozwoju dziecka i jego
srodowiska;

- rozumienie i stosowanie promocji zdrowia wtasnego i innych oséb.

Funkcjonowanie psychospoteczne pacjenta ucznia
a jego mechanizmy obronne

Kazda choroba powoduje w organizmie zmiany biologiczne, ktére za-
zwyczaj ujemnie wplywaja na psychike pacjenta, tym bardziej osoby
przewlekle chorej. Choroba powoduje réwniez zmiany w spotecznym
funkcjonowaniu cztowieka. Zdarza sie, iz w roli pacjenta osoba chora
dostrzega mozliwo$¢ korzystania ze szczegélnych przywilejéw i sta-
wiania wymagan wobec otoczenia, czasem do postawy roszczeniowej
wtacznie.

W wyniku choroby pacjent musi zmienia¢ swoje dotychczasowe po-
stepowanie, a to prowadzi do (wspomnianych juz wczesniej) stanéw

?! Tematyke te poruszatam m.in. w publikacji: K. Moczia: Evolutions dans
le domaine de la pedagogie therapeutique. In: Champs de recherche et defis de la
pedagogie specialisee. Ed. A.Stankowski. Fribourg: Association Internatio-
nale Sciences, Education, Cultures, Traditions, 2011.
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frustracyjnych oraz wytwarzania mechanizméw obronnych. Oto przy-
ktadowe przyczyny frustracji dzieci chorych i kalekich:

wykluczenie z grupy réwiesniczej (,,...bo chory”, ,....bo nie chce sie
dostosowaé”, ,,...bo nie przychodzi na uméwione spotkania”);

bycie obiektem dokuczania, poszturchiwania, drwin ze strony ré-
wiesnikéw;

poczucie niezdolnoéci do obrony przed osobami atakujagcymi wer-
balnie lub fizycznie;

doznawanie braku miltoéci w rodzinie;

oddalenie od rodziny (czeste wyjazdy do sanatorium i/lub hospi-
talizacje);

pozbawienie kontaktéw z przyjaciétmi;

odczuwanie nieszczeécia, kalectwa, ,,odmienno$ci”;

utrata anonimowosSci;

cierpienie fizyczne zwigzane z samga choroba lub sposobem jej le-
czenia.
To oczywiste, ze Swiat dzieci zdrowych to $wiat uswiadamiajacy

dzieciom chorym i kalekim ich niepetnosprawnosé. Reakcjg chorych
na ten stan moze by¢ uruchomienie mechanizméw obronnych pozy-
tywnych lub negatywnych?®?.

Mechanizmy obronne negatywne to:
agresja (opér, negatywizm, zltosliwosé);
regresja (obnizenie poziomu intelektualnego, kulturalnego, spo-
tecznego);
ucieczka (unikanie najblizszych oséb: rodzicéw, rodzenstwa, kole-
géw; unikanie miejsc nieprzyjemnych, czasem ,zamykanie” sie na
przyktad w WC, ,brudowniku”);
projekcja (obarczanie innych wing za swoja chorobe);
rezygnacja (bierno$¢, apatycznosé, pasywizm);
represja (ttumienie swych uczué; represja jest Zrédtem nerwic).
Pozytywnymi mechanizmami obronnymi sa:
racjonalizacja - obiektywna ocena wiasnej sytuacji zyciowej (u§wia-
domienie sobie straty, ale i stanu posiadania); nalezy dazy¢ do zwer-
balizowania stanéw emocjonalnych pacjenta, stosowaé perswazje,
czyli wyjasni¢ fakty, poméc we wilasciwej ocenie sytuacji, wzbudzié
u chorego zainteresowanie danym celem;

22 Por. K. Moczia: Znaczenie oddziatywari pedagogicznych dla dzieci prze-

wlekle chorych / Vyznam pedagogickeho posebenia pre dlhodobo chore deti. V: Antro-
potechnika - kulturotechnika - socjotechnika w pedagogice specjalnej / Antropotech-
nika - kultirotechnika - sociotechnika v $pecidlnej pedagogike. Zbornik prispevkov.
T.1.Red. A.Stankowski. RuZomberok: Verbum, 2010.
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- kompensacja - czyli zaktywizowanie sie; che¢ zastgpienia utraco-
nych sprawnoéci innymi (nie moga to by¢ jednak cele nieosiagalne);

- transformacja - czyli zmiana celu w zyciu na cel realny, mozliwy
do osiggniecia w aktualnej sytuacj.

Dazenie do tego, aby mechanizmy obronne z negatywnych prze-
ksztalcity sie w pozytywne, jest zadaniem nie tylko lekarzy, pieleg-
niarek, psychologa klinicznego, rodzicéw, pedagoga specjalnego, lecz
takze innych opiekunéw dziecka. Zmiana ta zalezy tez od silnej woli
samego pacjenta. To réwniez wyzwanie dla pedagogéw i nauczycieli,
z ktérymi chory uczen spotyka sie jesli nie na co dzien, to doé¢ czesto
w relacjach nauczyciel - pacjent uczen. To z nauczycielem chore dziec-
ko wigze nadzieje na ,powrét” do zwyczajnego zycia, do tego, by inni
zaakceptowali je takim, jakie jest, i by ono samo siebie zaakceptowato.
Pomoc dziecku choremu w wyksztalceniu pozytywnych mechanizméw
obronnych to jeden z podstawowych celéw pracy pedagoga-terapeuty
w placéwece leczniczej.

Ewa Goéralczyk w publikacji z serii ,,One Sg wéréd Nas” pisze, iz
gdy zapewnimy dziecku przyjazna, zyczliwg atmosfere, ,moze [ono -
K.M.] wyj$¢é z roli pacjenta i przestaé byé postrzegane gléwnie poprzez
pryzmat swojej choroby. Wazne jest, by przywrécié¢ dziecku jego war-
tos¢ jako osoby, odrebnej, myslacej, czujacej, posiadajacej swoje wady
i zalety. Osoby, ktéra ma swoje mocne i stabe strony, zainteresowania
i marzenia, ktéra moze sie uczyé, odnosi¢ sukcesy, do§wiadczaé mi-
tych chwil”?%. Takie podejécie uwzglednia biologizm i nature choroby
w drodze do kultury zycia spolecznego. Przytocze jeszcze stowa Ro-
mana Janeczki z korica lat siedemdziesiatych ubiegtego wieku: ,Jezeli
jednostka zagrozona pod wzgledem zdrowia lub dotknieta kalectwem
jest w stanie optymalnie regulowac i przeobrazaé swe stosunki z oto-
czeniem oraz rozwijaé sie w wychowawczo oczekiwanym kierunku,
pomnazaé i wytwarzaé nowe, coraz wyzsze wartosci zycia ludzkiego,
odnaleZé sens swego zycia i aktywnie uczestniczy¢ w Zyciu spole-
czenstwa - stowem, gdy sie zrewalidowala - nie jest wéwczas przed-
miotem®® pedagogiki terapeutycznej. OczywiScie przy zapewnieniu

** J. Binnebesel: Opieka nad dzieckiem z chorobg nowotworowg. Aspekt
pozamedyczny. Torun: Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, 2000.

** E. Géralczyk: Dziecko przewlekle chore. Psychologiczne aspekty funkcjo-
nowania dziecka w szkole i przedszkolu. [Seria: ,,One Sa wéréd Nas”]. Warszawa:
Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, 2009, s. 12.

* Uwazam, iz aktualnie wskazane jest uzycie wzgledem dziecka terminu:
»podmiot”.
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jej stosownych ku temu warunkéw zycia na miare wtasnych potrzeb,
mozliwosci i aspiracji oraz oczekiwan spoleczenistwa”e.

Podsumowanie

Podejscie do cztowieka w aktualnie przyjetej holistycznej koncepcji ma
charakter wielowymiarowy i wieloaspektowy. Uwzgledniajac aspekt
biopsychospoteczny choroby, pokazuje sie, ze choruje nie tylko ,cia-
o” (zaburzenia funkcji organéw ciata), lecz takze ,dusza” (sfera sa-
mopoczucia, funkeji psychicznych, relacji ze §wiatem zewnetrznym).
Postrzegany wielowymiarowo pacjent powinien by¢ zabezpieczony
interwencja medyczng, ale i otoczony opieka psychologiczng badz pe-
dagogiczng®.

Pedagogika dzieci przewlekle chorych i kalekich jest $cisle zwigzana
z ideg rehabilitacji. Jeden z twércéw i realizatoréw tego dziatu nauki
Wiktor Dega podkreslat: ,rehabilitacja to sprawa nie tylko resortu
zdrowia, to takze sprawa o$wiaty, szkolnictwa, sagdownictwa, orzecz-
nictwa, budownictwa, komunikacji, a szczegdlnie catego swiata pracy,
z jego zwigzkami zawodowymi. Jest to sprawa catego spoteczenistwa”??;
mozna przyjaé: szeroko rozumianej kultury.

Jesli chcemy, by w przysztosci pracownik byt sprawny, wydolny za-
wodowo, funkcjonalny w swej profesji, juz dzi§ powinnismy zadbaé
o wilasciwy przebieg zaréwno leczenia stricte medycznego, jak i eduka-
cji dziecka przewlekle chorego i z niepelnosprawnoscia ruchows.

Dyskusja woké? pytania: ,Co ksztattuje czlowieka: natura czy kultu-
ra?”, ma charakter akademicki. W praktyce pojecia te s3 w réwnowadze.
Osiagniecie stanu akceptacji nowej, trudnej sytuacji przez dziecko
przewlekle chore jest uwarunkowane zaréwno oddziatlywaniem oto-
czenia spotecznego (rodzina, szkola, grupa réwieénicza, wspélnoty),
jak i sitag wewnetrzng tkwiaca w chorujacym przewlekle dziecku. Wta-
dystawa Pilecka dookreéla te sytuacje w ten sposéb: ,Trudny proces
odkrywania sensu zycia przez dziecko w sytuacji bélu i cierpienia ma
z pewnos$cig swdj poczatek w zaposredniczeniu w osobach znaczacych.
To one poprzez dotyk, gesty, spojrzenie, stowa przekazuja sposéb wi-

?¢ R.Janeczko: Rewalidacja w pedagogice terapeutycznej. W: Problemy re-
walidacji w pedagogice terapeutycznej. Red. R.Janeczko. Warszawa: Wyzsza
Szkota Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, 1979, s. 13.

*” Por. E. Géralczyk: Choroba dziecka w twoim Zzyciu..., s. 47-49; A. Ma-
ciarz: Dziecko przewlekle chore..., s. 14-15.

*® J.Doroszewska: Pedagogika specjalna. T. 1. Wroctaw-Warszawa-Kra-
kéw-Gdansk: Ossolineum, 1981, s. 550.
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dzenia §wiata, dokonuja pierwszych proceséw warto$ciowania w wy-
miarze dobra i prawdy”?’. Czyz to nie jest ,kultura” pedagogiczna?
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Krystyna Moczia
Pedagogic Support of Child Battling Chronic Disease

Summary: In deliberations on “nature or culture” with reference to children
with chronic diseases, their needs and defense mechanisms against an illness
were considered. The article shows therapeutic, pedagogic and prophylactic
goals to be realized by teachers in hospital schools. They are intended to en-
able a hospitalized child self-realization despite the difficulties caused by the
disease they are battling. It can be assumed that contact with not only parents
and other family members, but also teachers and peers give them a semblance
of a regular life. It is with teachers that a child often pins their hopes of re-
turning back to normal, resuming being a pupil and accepting life as it is. This
approach takes into consideration biology and the nature of illness on the road
to social life culture.

Key words: chronic disease, needs and defense mechanisms, organization of
pedagogic work in hospital school, nature versus culture

Krystyna Moczia

Piadagogische Unterstiitzung des Kindes bei dem Kampf gegen
eine chronische Krankheit

Zusammenfassung: In vorliegenden Uberlegungen ,Natur“ oder ,Kultur in
Bezug auf chronisch kranke Kinder beriicksichtigte man sowohl Bediirfnisse
der Kinder als auch die mit der Krankheit einhergehenden Abwehrmecha-
nismen. Die Verfasserin schildert therapeutische, pddagogische und prophy-
laktische Ziele, welche von den Lehrern einer Krankenhausschule realisiert
werden sollten, damit das Kind trotz aller Schwierigkeiten, die ihm chroni-
sche Krankheit bereitet, sich selbst verwirklichen kann. Man kann feststel-
len, dass nicht nur die Kontakte des kranken Kindes zu seinen Eltern, sondern
auch die zu seinen Lehrern und Altersgenossen fiirs Kind ein Ersatz fiir nor-
males Leben sind. Die Lehrer sind oft gerade diejenigen, auf die das kranke



Wsparcie pedagogiczne dziecka w zmaganiu sie z choroba przewlekta...

Kind seine Hoffnungen setzt, das iibliche Leben wiederzuerlangen, die Rolle
eines Schiilers zu spielen und sein Leben trotz alledem zu akzeptieren. Solche
Betrachtungsweise beriicksichtigt den Biologismus und die Krankheitsnatur
auf dem Wege zur Kultur des gesellschaftlichen Lebens.

Schliisselwoérter: chronische Krankheit, Bediirfnisse und Abwehrmecha-
nismen in der Krankheit, Organisation der padagogischen Arbeit in einer
Krankhausschule, Natur vs. Kultur

139






,CHOWANNA” 2016, T. 2 (47)

ISSN 0137-706X (wersja drukowana)
ISSN 2353-9682 (wersja elektroniczna)

Irena Burczyk

Uniwersytet Slaski

Motyw natury w muzyce ijego recepcja

Programowos$¢ w muzyce

Zagadnienie motywu natury w wybranych przykladach utworéw mu-
zycznych na przestrzeni wiekéw stanowi zasadniczg tre$¢ prezento-
wanego artykulu. Elementy motywu natury przekladaja sie na sym-
bolike jezyka muzycznego, wiedza o tym z kolei pozwala na wiasciwa
interpretacje i odbiér dzieta muzycznego przez stuchacza.

Programowo$¢ w muzyce odnajdujemy juz w renesansie; realizacja
muzycznego idealu w tej epoce byta determinowana hastem imitazione
della natura. Ideal opierat sie na przedstawieniu ogélnego charakteru
brzmieniowego za pomoca dostepnych $rodkéw wyrazu muzyczne-
go. Koncentrowano sie na ilustracyjnosci. Muzyka miata uwypuklaé
foniczng warstwe tekstu. Duze znaczenie w kompozycji muzycznej
miaty figury nasladowcze ilustrujace stowa, wyobrazenia jako $rodki
malarstwa dzwiekowego. Twércy wykorzystywali do tego melodyke
wznoszaca podkreslajaca ,$wiattos¢”, ,niebo”, ,gwiazdy” - w kontra-
$cie do ,ziemi” i ,ciemno$ci” melodii opadajacej'. Wznoszenie i opa-
danie melodii byly wyrazem ruchu spokojnego, skoki melodii - ruchu
gwaltownego. Powtarzane sylaby, slowa dawaty wrazenie jednostaj-
nosci.

Muzyka okresu baroku obfitowata w kontrasty, silne emocje, ozdob-
nos$¢, przepych, intensywnos$¢ srodkéw muzycznych. Celem kompozy-

' M. Kowalska: ABC historii muzyki. Krakéw: Musica Iagellonica, 2001,
s. 190.
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tora bylo przekonywanie i poruszenie odbiorcy, a nawet perswazja’.
Stuzyly temu (to nawigzanie do retoryki) figury emfatyczne odzwier-
ciedlajgce afekty. Muzyka przemawiala mowg dZzwiekdéw. Ideatem byto
wyrazenie wymienionych przez Kartezjusza szesciu podstawowych ty-
péw afektéw: zachwytu, milosci, nienawisci, pozadania, radosci, smut-
ku®. Rado$¢ wyrazano w trybie durowym, w konsonansach, wysokich
rejestrach, szybkim tempie, smutek za$ charakteryzowano trybem mo-
lowym, dysonansami, niskim rejestrem, wolnym tempem. Motywy ryt-
miczne zrywane, krétkie, przedzielane pauzami odbierano jako wzbu-
rzenie, niepokéj (na przyktad zjawisk w przyrodzie), zmeczenie przed-
stawiano diugo wytrzymywanymi dZzwiekami; péttony chromatyczne
sygnalizowaty cierpienie, bdl, rozpacz; nagla pauza oznaczala zamilk-
niecie i $mier¢, a natarczywe powtarzanie, repetycja dzwieku - pustg
przestrzen. Afekty przedstawiano za pomocg tonacji: modus dorycki
- wiara, frygijski - nadzieja, eolski - mito$¢, lidyjski - sprawiedliwo$é,
miksolidyjski - sita, joriski - przezornosé, hipereolski - umiarkowanie®.

Na przestrzeni wiekéw muzyka przemawiata w rézny sposéb, uzy-
wano do tego réznych srodkéw wyrazu muzycznego: fakturalnych,
sktadu instrumentalnego. Po epoce przepychu pojawiata si¢ teskno-
ta za naturalno$cig. Idea uniwersum zaktadajaca polaczenie natury,
cztowieka, wszech§wiata byla podstawa mysli muzyki programowe;.
W romantyzmie programowo$¢ wyrazala sie nadawaniem tytuldw
utworom, cze$ciom, dodawaniem wstepéw i komentarzy literackich,
w muzyce obowigzywal tekst tematéw lub motywéw. Miato to stuzyé
odbiorcy do interpretacji i rozumienia przekazu emocjonalnego utworu
oraz umozliwiaé podazanie za trescig pozamuzyczna. R6zne dziedziny
sztuki byty wéwczas Zrédlem tych tresci pozamuzycznych kompozy-
cji: literatura, malarstwo, filozofia, historia, autobiografia oraz natura.
Muzyka tego okresu odwotywata sie do idei sztuk (correspondance des
arts), ktére miaty sie wzajemnie inspirowaé - muzyki, literatury, poe-
zji, sztuk plastycznych®. Muzyce przypisywano mozliwosci wyrazowe.
Georg Wilhelm Friedrich Hegel w swojej estetycznej mysli o muzyce
dostrzegat jej czasowy charakter ,warunkujacy zgodno$¢ z naturg
ludzkiej duszy”.

*D.Gwizdalanka: Historia muzyki. Cz. 1. Krakéw: PWM, 2005, s. 212-
219.

® K. Michels: Atlas muzyki. Ttum. P. Maculewicz. T. 2. Warszawa:
Prészynski i S-ka, 2003, s. 305.

* Ibidem, s. 304.

® M.Kowalska: ABC historii muzyki..., s. 458.

¢ E. Fubini: Historia estetyki muzycznej. Przel. Z. Skowron. Krakéw:
Musica Iagellonica, 2002, s. 266-272.
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Program pozamuzyczny moze pozbawia¢ odbiorce muzyki swobo-
dy skojarzen lub umozliwia¢ mu poruszanie sie w $wiecie materiatu
dzwiekowego. Zwolennicy programu twierdza, ze przybliza on zakres
idei i mys$li, dzieki czemu w kontakcie z dzielem muzycznym pozwala
odbiorcy koncentrowa¢ sie na intencjach kompozytora.

Motyw natury w muzyce

Boecjusz muzyke postrzegal poprzez porzadek $wiata, porzadek, ktéry
objawial si¢ harmonia sfer - kosmosu. Wyréznial muzyke mundana
wynikajacg z ruchéw cial niebieskich, z zywiotéw i przyrody, z ruchu
gwiazd, z nastepstwa pér roku oraz z cyklicznych i uporzadkowanych
przemian w naturze. Dzieki Boecjuszowi muzyka zostala wyniesiona
ponad inne sztuki. Wtasnie w epoce sredniowiecza zainicjowano dys-
kusje o muzyce, powstalo wéwczas wiele traktatéw wyznaczajacych
zasady, reguty, stosunek do muzyki. ,Ruch w muzyce implikuje tez
idee porzadku, miary, ostatecznie za$ - harmonii [...]. Przyjemne do-
znania naszej duszy wywotuje oczywiscie ruch uporzadkowany, gdyz
porzadek odpowiada naturze, za$ muzyka [...] odtwarza [...] poprzez
swe rytmy i harmonie - porzadek naturalny””.

Warto podaé¢ kilka faktéw z historii muzyki nasladujacej dzwieki
natury. Najstarszy zachowany anonimowy kanon na czes¢ lata pocho-
dzi z roku 1310 z Anglii i nosi tytut Sumer is icumen in (Przyszio lato).
Sze$cioglosowy kanon, ktérego najnizsze glosy ,nasladujg” kukanie
kukulki (,sing cuccu”), ma wyrazaé radoéé¢ z nadejécia lata. Znaczenie
tego utworu w historii muzyki nasladujacej dZwieki natury polega na
jego ilustracyjnosci natury - na nasladowaniu glosu kukutki.

W $redniowieczu powstawaty madrygaty caccia, co oznacza ‘polo-
wanie’. Byly to utwory ilustrujace sceny z polowania, potowu ryb. Ten
gatunek pojawiat sie w muzyce francuskiej (chace), hiszpaniskiej (caza)
lub angielskiej (chase). Tak jak w $redniowieczu caccia, tak w renesan-
sie powstaly chanson - byl to programowy gatunek, w ktérym przedsta-
wiano sceny realistyczne: polowania, gwaru, glosu ptakéw, odgloséw
natury. We Francji twoércg chanson byt Clément Janequin. W jednej ze
swoich kompozycji, ktéra nosi tytut Le chant des oiseaux (Spiew pta-
kéw), autor wykorzystal efekty dZwiekowe, przestrzenne, a stuzyly
temu: uzycie samoglosek, spélglosek, sylab, wyrazéw onomatopeicz-
nych. Stychaé ptasie trele w Le chant de oiseaux, Le rossignol (Stowik),
Lalouette (Skowronek)®.

7 Tbidem, s. 59.
® D.Gwizdalanka: Historia muzyki. Cz. 1..., s. 168.
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»Malarstwo dZwiekowe”® w madrygatach polegato na nasladowaniu
srodkami muzycznymi ptasich gltoséw, stéw o silnej ekspresji, stylizo-
wanych okrzykéw, dzwiekéw polowan. W celu zobrazowania dZzwie-
kowego stéw ,ziemia”, ,ciemno$¢” uzywano niskiego rejestru, nato-
miast obrazéw ,nieba”, ,§wiatlosci” - wysokiego, ruch za$ oddawano
za pomoca drobnych warto$ci rytmicznych. Sugestywno$¢ opisu stéw
(westchnienia) podkreslano $rodkami muzycznymi: chromatyka, du-
zymi skokami interwalowymi. Muzyke te wykonywano na tonie natu-
ry, gdyz w tym czasie wycieczki ,na wie§” zyskiwaly na popularnosci.

Okres baroku przynosi rozwdj formy concerto grosso i twérczosé
Antonia Vivaldiego z jego malarstwem dZzwiekowym, miedzy innymi
utworami La tempesta del mare (Burza na morzu) czy Quattro stagioni
(Cztery pory roku)'®. W kompozycjach odmalowywano idee imitazione
della natura. Przyktadem realizacji tej idei jest Vivaldiego Il cardellino
(Szczygiel)™ na flet i orkiestre - muzyka nasladuje tu épiew ptaka (flet
i skrzypce) - oraz La notte (Noc). W Czterech porach roku A. Vivaldiego
nagromadzona jest duza ilos¢ efektéw onomatopeicznych oraz efektéw
o ,charakterze pejzazowym”'?. Kompozytor réwniez nastrdj oddaje za
pomoca malarstwa dzwigkowego.

Takze wsréd klawesynistéw francuskich powstawaly utwory
ilustracyjne, miedzy innymi miniatura Le coucou (Kukutka) Louis-
-Claude’a Daquin, Concert des oiseaux (Koncert ptakéw) Jeana-Francois
Dandrieu'. Dzwiekonasladowczy charakter ma miniatura Kura z su-
ity Ptaki Jeana-Philippe’a Rameau, zinstrumentowana przez Ottorina
Respighiego. Wykorzystanie artykulacyjno-brzmieniowych waloréw
orkiestry, ruchliwa melodyka z uzyciem ozdobnikéw, zywa pulsacja
rytmiczna z powracajgcym tematem ,gdakania kury” oraz barwna
instrumentacja oddaja cechy charakterystyczne tytutowego bohatera
tego utworu.

W okresie klasycyzmu reprezentantem nurtu nasladownictwa na-
tury w muzyce jest Joseph Haydn. Kompozytor ten w tytutach swoich
symfonii nawigzuje do ilustracyjnej programowosci - Symfonie: nr 6
D-dur Le Matin (Poranek), nr 7 C-dur Le Midi (Potudnie), nr 8 G-dur
Le Soir (Wieczér). W czeéci I Kwartetu smyczkowego C-dur op. 33 nr 3,
zwanego ,Ptasim”, odnajdujemy ,¢wierkajace ornamenty”* w glosie
skrzypiec. Podobnie nasladujace dzwieki natury utwory Haydna to

° Ibidem, s. 136.

1 M. Kowalska: ABC historii muzyki..., s. 239.

! Tbidem, s. 242.

' D.Gwizdalanka: Historia muzyki. Cz. 2. Krakéw: PWM, 2006, s. 55.
¥ M.Kowalska: ABC historii muzyki..., s. 300.

* D.Gwizdalanka: Historia muzyki. Cz. 2..., s. 139.
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Kwartet D-dur z op. 64 ,,Skowronkowy”, Kwartet D-dur z op. 50 ,,Zabi”*®.
Z monumentalnych dziel tego kompozytora nalezy wspomnie¢ orato-
rium Stworzenie Swiata sktadajace sie z czeSci: cz. I: Stworzenie Swiata,
Stworzenie zwierzqt, cz. II: Stworzenie cztowieka. Oratorium rozpoczyna
Przedstawienie chaosu - bogaty pod wzgledem harmonicznym fragment
uosabiajacy chaos'®. Muzyka sugestywnie ,maluje” tutaj firmament
niebieski, powstanie storica i pierwszy wschéd ksiezyca (nr 12). In-
strumenty na$laduja $piew ptakéw, ryk lwa, ,obrazujg” skoki jeleni.
Nawet gady i robactwo doczekaty sie muzycznych portretéw w twor-
czo$ci Haydna. Najstynniejszy efekt ilustracyjny towarzyszy stowom
»stalo sie $wiatto”, gdy ,,po dtuzszym przygotowaniu rozbrzmiewa »roz-
jas$niajacy« akord C-dur””. Epizody ilustracyjne znajdujg sie w Porach
roku - $wieckim oratorium: cz. I - Pozdrowienie wiosny budzqcej przyrode
do zycia, cz. Il - Gorgcy, letni dzieri z burzg, cz. III - Jesienne polowanie
i winobranie.

Niektére motywy - na przyktad Symfonii D-dur nr 73 La chasse (Po-
lowanie) czy w Symfonii g-moll nr 83 Kura - budzity skojarzenia i to
dzieki nim nadawano tytut catej kompozycji'®.

Programowe nawigzania do estetyki nasladownictwa barokowego
wyidealizowanego obrazu natury dostrzec mozna w VI Symfonii F-dur

,Pastoralnej” Ludwika van Beethovena. Nadane cze$ciom kompozycji
tytuly maja sugerowa¢ ich tresci: cz. II - Scena nad strumykiem, cz. IV
- Burza. Malarstwo dZwiekowe w muzyce Beethovena przejawia sie
w nasladowaniu dzwiekéw natury - miedzy innymi gloséw ptakéw
(stowik, kukutka, przepiérka) oraz burzy®. Oddanie dzwiekéw natu-
ry jest tutaj mozliwe dzieki zastosowaniu odpowiednich $rodkéw mu-
zycznych: tremolo instrumentéw smyczkowych, chromatyki, figuraciji,
sktadu instrumentalnego (puzony), krétkich motywéw rytmicznych.
Jedna z Beethovenowskich sonat - F-dur op. 24, zwana ,Wiosenng” -
swoj tytul zawdziecza pogodnemu charakterowi melodyjnego tematu,
jaki z niej epatuje®°.

Tytuly piesni Franza Schuberta Pstrqg czy Polna rézyczka réwniez
ukazujg ich ilustracyjny charakter. Serie pasazy pojawiajace sie w par-
tii fortepianowej piesni Pstrqg nasladuja odglos plynacej w strumieniu
wody, a w nim zwinnie poruszajacg sie rybe. W cyklu pieéni Podréz
zimowa muzyka obrazuje wedréwke przez zimowy krajobraz.

* M.Kowalska: ABC historii mzuyki..., s. 341.
¢ Tbidem, s. 360.
D.Gwizdalanka: Historia muzyki. Cz. 2..., s. 142.
18 Thidem, s. 136.
M. Kowalska: ABC historii muzyki..., s. 336.
Ibidem, s. 344; D. Gwizdalanka: Historia muzyki. Cz. 2..., s. 178.
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W dorobku kompozytorskim przedstawiciela romantyzmu - Rober-
ta Schumanna - odnajdziemy cykl miniatur Sceny lesne, ktérych tytuly
oddajg poetyke lasu, 12 miniatur Les Papillons, bedacych forma poema-
tu tanecznego, oraz pie$ni Motyl, Lotos, Ksiezycowa noc, Orzech z cyklu
Ballady i romanse®'.

Kompozytorem, ktéry réwniez pisal piesni odwotujace sie do mo-
tywu natury, byl Felix Mendelssohn-Bartholdy. Warto wymieni¢ jego
piesn Pozdrowienia wiosenne oraz utwory instrumentalno-programowe,
na przyktad Piesri wiosenng®>.

W drugiej potowie XIX wieku kompozytorzy kierunkéw narodo-
wych tworzyli poematy symfoniczne. Do takich utworéw mozna zali-
czy¢ na przyktad Bedricha Smetany Moja ojczyzna, poemat, ktéry sta-
nowi dzwiekowy opis krajobrazu czeskich ak i gajow, rzeki Weltawy.
Wettawa jest ,dzwiekowym filmem krajoznawczym”?® ilustrujacym
droge rzeki od Zrédet az do jej dalszego biegu. Muzyka w plastyczny
sposdéb prowadzi wzdtuz pltynacej rzeki przez czeska kraine, opisujac
wszystko, co woda napotyka po drodze.

Muzyczny opis wschodu storica odnajdujemy w Poranku z I Suity Peer
Gynt Edvarda Griega. W kompozycji tej styszymy melodie grang na fle-
cie z trylami jako $piewem ptakéw; wschéd storica oddaje wznoszaca
sie muzyka, falujgca jak promienie stoneczne i promienie ktadace sie
na ziemi.

Miniatura muzyczna Nikotaja Rimskiego-Korsakowa Lot trzmiela to
portret, w ktérym na wstepie fortepian nasladuje bzyczenie owada, po
czym przejmuje role tta. Na fortepianowym tle instrument solowy daje
obraz ruchu fruwajacego owada wznoszaca i opadajaca melodig oraz
licznymi jej zwrotami.

Wsréd utworéw o tematyce zwierzecej mozna wspomnieé ,,wielka fan-
tazje zoologiczng” Camille’a Saint-Saénsa Karnawat zwierzqt. W gronie
licznych postaci zwierzat przedstawianych muzycznymi wizytéwkami
odnalez¢é mozna Kury i koguty (piskliwe zamieszanie i pianie koguta
oddajg fortepian i klarnet). ,Wodne szmery” stychaé¢ w Akwarium przy
udziale skrzypiec, fletu. Kukutke imituje glos fortepianu. Ptaszarnia to
tremola smyczkéw tworzace tlo dla fletu. W Kangurach pojawienie sie
tych zwierzat zapowiadajg energiczne zartobliwe rytmy, a sposéb poru-
szania sie kanguréw jest imitowany licznymi skokami interwatowymi.
Eabed? to plynaca z wdzigkiem melodia oddajaca majestatyczny ruch
tabedzia po spokojnej tafli wody. Prezentacje postaci zwierzat dopeinia

* M.Kowalska: ABC historii muzyki..., s. 437.

22 Tbidem, s. 441.
** D.Gwizdalanka: Historia muzyki. Cz. 2..., s. 306.
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Stori, w ktérym zwierze przedstawiono niskimi dZwiekami kontrabasu
jako ciezkie, niezdarne, poruszajgce sie krokiem walca.

Symfonie programowsa o duzej obsadzie wykonawczej reprezentuje
Symfonia alpejska Richarda Straussa. W utworze dZwiek wycia wichru
kompozytor zilustrowat odglosem dzialania tzw. Windmaschine®®.

Watek tatrzanski w malarstwie orkiestrowym pojawia sie w kompo-
zycji W Tatrach Wiadystawa Zeleriskiego i w utworze Zygmunta Nos-
kowskiego Morskie Oko.

W pézniejszym okresie zafascynowanie Tatrami bylo inspirujace
dla Wojciecha Kilara. Skomponowat on utwory Krzesany, Koscielec 1909,
Orawa, Siwa mgta.

W III Symfonii Gustava Mahlera odnajdujemy obrazy przyrody
w czesci I: Pan budzi sie, wkracza lato, w czesci II: O czym opowiadajg
mi kwiaty na {qce, az po zastanowienie nad ludzka natura w czesci IV:
O czym opowiada mi cztowiek.

Na kolorystyke orkiestrowg sktadajg sie ciekawe zestawienia brzmie-
niowe instrumentéw, zestawienia dynamiczne, agogiczne, artyku-
lacyjne. Takie rézne odcienie kolorystyczne dajace catg palete barw
dzwiekowych styszymy w utworach Claude’a Debussy’ego. Zauwazalne
sa W tej muzyce ornamenty, rézne sposoby artykulacji, instrumenty
smyczkowe graja pizzicato, glissanda, flazolety, stosuje sie tremola, gre
z ttumikiem, sul tasto, sul ponticello. Dominuje brzmienie instrumentéw
smyczkowych i detych drewnianych, uwzgledniane sg: harfa, szkla-
ne brzmienie czelesty, gong. Wazne w utworach tego kompozytora sa
plamy dZzwiekowe, szumy. Cecha jego muzyki jest pelne migotliwosci
brzmienie - plama dZwiekowa, plama brzmieniowa, efekt rozprosze-
nia, szmeru, zmienno$ci, zréznicowane odcienie dynamiczne. Melodia
rozptywa sie w akordach, figuracjach. Dynamika maleje, gdy gestosé
brzmienia rosnie. Efekt szmeru osiagniety jest za pomoca drobnych
wartoéci rytmicznych granych w szybkim tempie w cichej dynamice.
80% muzyki w dzietach Debussyego zajmuje dynamika piano z rézny-
mi odcieniami. Kompozytor w utworze Zatopiona katedra zapis nutowy
uzupelnia komentarzem stownym: ,jak teczowa mgta”, ,melancholijnie
z oddali”, ,stopniowo wytaniajac sie z mgly”*. Debussy’ego fascynowa-
1a sita wody i jej ruch. Czesto ten motyw pojawia sie w kompozycjach
tego twoércy, miedzy innymi w Morzu, Ogrodach w deszczu. Morze to
kompozycja orkiestrowa sktadajgca si¢ z 3 czesci: I cze$é: Od Switu do
potudnia na morzu, II cze$é: Gra fal, III cze$é: Rozmowa wiatru z morzem.
Utwoér rozpoczyna sie btyskiem $wiatla na wodzie, potem pojawia sie
oélepiajacy blask storica, nastepnie wiatr, bryza morska az do sztormu.

?* M. Kowalska: ABC historii muzyki..., s. 461.
*» D.Gwizdalanka: Historia muzyki. Cz. 3. Krakéw: PWM, 2009, s. 17-18.
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Jardins sous la pluie (Ogrody w deszczu) to jeden z 3 utworéw fortepia-
nowych z cyklu Estampes (Sztychy). Wszystkie one przywoluja pejzaz
ogladany przez zastone deszczu i stonice przedzierajgce sie przez chmu-
ry. W utoworach melodie naktadajg sie na siebie, oddajac obraz lnigcej
wody odbijajacej wizerunki rosnacych w poblizu drzew i roélin.

Chmury wchodzace w skiad tryptyku Nokturny to ,nieruchomy wi-
dok nieba z powolnym i melancholijnym pochodem obtokdéw, zakonczo-
nym szarg agonig z przesaczajaca sie tagodnie bielg”*. Debussy zwra-
ca uwage, ze nokturny to przede wszystkim wrazenia i gra $wiatel,
migotliwoéé, operowanie muzycznym $wiatlocieniem. Z kolei Swiatto
ksiezyca (Claire de Lune) pochodzace z Suite Bergamasque oddaje obraz
spokoju i uroku nocy rozéwietlonej blaskiem ksiezyca.

Sensualizm®” odnajdujemy wsréd takich preludiéw Debussy’ego, jak:
Wiatr na réwninie, Taras audiencji Swiatta ksiezyca, Wrzosy, DZwigki i wo-
nie krqzq w wieczornym powietrzu, Slady na $niegu, To, co ujrzat zachodni
wiatr?®,

W kompozycji Maurice’a Ravela Jeux deau (Igraszki wody) réwniez
styszalne sg efekty brzmieniowe oddajace subtelne walory wspél-
brzmien. Kompozytorem, dla ktérego odglosy natury, dZwieki owadéw
stanowily inspiracje, byt Bela Barték (utwér Muzyka nocy z cyklu Pod
gotym niebem)®.

Kompozytor XX wieku Olivier Messiaen méwit o sobie: ,Jestem or-
nitologiem i rytmikiem”®°. Inspiracja jego dziet byly ptaki. Uwazat,
ze kompozytor, podobnie jak malarz, maluje z natury, moze ja nasla-
dowaé. Notowal $piew ptakéw w réznych porach dnia i warunkach
atmosferycznych. W utworach do$¢é wiernie cytowal ptasie trele, wy-
korzystywal do oddania $piewu ptakéw interwatly, rytmike, barwe
instrumentéw. Zainteresowania ornitologiczne Messiaena zaowoco-
waty utworami ,ptasiego charakteru”. Przebudzenie ptakéw (Reveil des
oiseaux) (na fortepian i orkiestre) to przedstawienie ptakéw Europy,
Oiseaux exotique (na fortepian, instrumenty dete i perkusje) to ptaki
Azji Wschodniej, Oceanii i Ameryki. Ptaki Francji Messiaen ujal w Ka-
talogu ptakéw (Catalogue d'oiseaux) - jest to 13 utworéw na fortepian,
kazdy utwér poswiecony zostal innemu ptakowi. W cyklu symfonicz-

?¢ S.Jarocinski: Debussy. Kronika zycia, dzieta epoki. Krakéw: PWM, 1972,
s. 291.

" Sensualizm (tac. sensualis - ‘zdolny do odczuwania’) - poglad filozoficz-
ny XVII oraz XVIII w., wedlug ktérego tres¢ §wiadomosci stanowia wrazenia
zmystowe.

?* M.Kowalska: ABC historii muzyki..., s. 549.

» D.Gwizdalanka: Historia muzyki. Cz. 3..., s. 74.

% M.Kowalska: ABC historii muzyki..., s. 601.
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nym Des canyons aux etoiles (Od kanionéw do gwiazd) fortepian imituje
$piew ptakéw®, w Kwartecie na koniec czasu melodia skrzypiec stylizo-
wana jest na $piew stowika, a klarnetu - §piew kosa®%

W tworczodci Andrzeja Panufnika zachwyt nad sits, tadem, piek-
nem ksztalttu, indywidualno$cia, harmonia zycia drzew zaowocowat
utworem Arbor cosmica (Drzewo kosmiczne) na 12 instrumentéw smycz-
kowych?®.

Kompozytorzy korzystajg tez z mozliwosci podejmowania dziatan
pozamuzycznych. Forme happeningu zastosowal John Cage w utworze
Tacet 4’33 (Cisza), ktéry polega na spedzeniu tytulowego czasu w skupie-
niu i ciszy. Na utwor sktadaja sie zachowania stuchaczy i wykonawcy
w okre$lonym czasie, a nie sama gra na jakimkolwiek instrumencie®*.

Symbolika natury w jezyku muzycznym

Muzyka byta elementem edukacji juz w VII i VI wieku p.n.e. w Sparcie,
a pbézniej w Atenach®. Muzyka moze przekazywaé rézne znaczenia
wynikajace z warstwy emocjonalnej lub pozamuzycznej (tresciowej)
w okreslonym kontek$cie kulturowym i zwigzane z jej funkcjono-
waniem w kulturze. Na dzielo muzyczne skiada si¢ suma szczegé-
t6w. Moga nimi by¢ elementy muzyki, rozwigzania fakturalne, sktad
brzmienia instrumentalnego. Ekspresywne oddzialywanie materiatu
dZzwiekowego i jego elementéw jest niejednoznaczne®. Przekaz zna-
czeni i emocji w muzyce jest przekazem symbolicznym, ma postaé jezy-
ka muzycznego - kodu®. Ten rodzaj przekazu, ktéry Eero Tarasti na-
zywa ,akustycznym strumieniem dZzwiekéw”*®, ma miejsce pomiedzy
nadawcg - kompozytorem a odbiorca - stuchaczem®. Eero Tarasti eta-
py rozumienia przekazu muzycznego postrzega jako etapy pojmowania
calo$ci poprzez szczegdly, jako przechodzenie ze stanu ,wiedzie¢” do
stanu ,zna¢”. Wazne sa elementy zwigzane z oczekiwaniami stuchacza,
ale réwniez czerpanie przyjemnosci z muzyki. Taka przyjemnosé¢ od-

3! Ibidem, s. 602.
D.Gwizdalanka: Historia muzyki. Cz. 3..., s. 172.
33 Tbidem, s. 179.
® M.Kowalska: ABC historii muzyki..., s. 610.
E.Fubini: Historia estetyki muzycznej..., s. 21.
Z.Burowska: Stuchanie i tworzenie muzyki w szkole. Warszawa: Wydaw-
nictwa Szkolne i Pedagogiczne, 1980, s. 70.
*” B. Mika: Muzyka jako znak (w kontekscie analizy paradygmatycznej). Lub-
lin: Polihymnia, 2007, s. 41.
3% Tbhidem, s. 15.
3% Tbidem, s. 13.
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bioru dzieta muzycznego nie jest zdeterminowana rozumieniem dzieta,
wiaze sie z brakiem umiejetno$ci werbalizacji do§wiadczenia®.

Jezyk muzyczny - jezyk onomatopei - czyli ilustrowanie zjawisk na-
tury, nasladowanie jej - wydaje sie bardziej dostepnym przekladem
w edukacji niz jezyk emocji w muzyce.

Akustyczny obszar zjawisk natury jest rozlegly: od dZwiekéw zja-
wisk przyrody, zjawisk atmosferycznych (fauna, flora, burza, uderze-
nia fal, morze, grzmoty, wiatr, stepy), przez zwigzana z tym gradacje
dynamiczng, po réznorodno$é barw.

Przez wieki kompozytorzy poszukiwali najlepszych srodkéw mu-
zycznych stuzacych oddaniu natury w utworach. Estetycy przekony-
wali, ze muzyka nadaje si¢ do takiego nasladowania, ilustrowania czy
realizacji programowosci ze wzgledu na rézne mozliwosci barwowe,
dynamiczne, artykulacyjne, fakturalne, brzmieniowe. Denis Dide-
rot pisal nastepujaco: ,Jak to mozliwe, ze wsréd sztuk nasladujacych
nature ta, ktérej ekspresja jest najbardziej dowolna i najmniej precy-
zyjna, przemawia jednak z wieksza sita do naszej duszy? Czyz mu-
zyka, pokazujac mniej bezposrednio, pozostawia wiecej miejsca dla
wyobrazni albo, zwazywszy na naszg potrzebe silnego wzruszenia
niczym wstrzasu, nie potrafi lepiej niz malarstwo i poezja wywotaé
w nas owego wstrzasu?”*. Ten sam autor zwracal uwage, ze muzyka
nie jest dodatkiem, ale samodzielnym ,obiektem estetycznym”*?. Juz
w czasach o$wiecenia zwracano uwage na istotny element stuchania
- mianowicie konieczno$¢ zapamietywania tego, co byto, aby mozliwe
byto poréwnanie zapamietanego z tym, co trwa i co nastapi. Poglad
ten jest nadal aktualny. Zainteresowano sie wéwczas takze odbiorca
muzyki; zaznaczano, iz reakcja na muzyke jest subiektywna, zalezy
od warunkéw, w jakich przebiega odbiér utworu, oraz skojarzen, jakie
nasuwa on u kazdego odbiorcy - stuchacza®.

Muzyka stanowi ilustracje programu poetyckiego, literackiego lub
impresje natury. Muzyka taka u stuchacza moze wywotaé¢ okreslone
skojarzenia sugerowane przez kompozytora nadajacego tytut utworo-
wi, dodajacego komentarz lub motto. Odzwierciedleniem sugestii kom-
pozytora jest sfera dZwiekowa utworu. Barwie i dynamice odgloséw
natury towarzyszy rézna forma ruchu, ktéry w przyrodzie istnieje.
Te zmienno$¢, uroki natury, jej potege, wielko§é kompozytor stara sie
wyrazi¢ za pomocg $§rodkéw wyrazu muzycznego. Przy odbiorze tego

40 Tbhidem, s. 37-38.

“ D.Diderot: Lettre sur les sourds et muets - cyt. za: E. Fubini: Historia
estetyki muzycznej..., s. 213.

*2 D.Gwizdalanka: Historia muzyki. Cz. 2..., s. 59.

* B. Mika: Muzyka jako znak..., s. 15.
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rodzaju muzyki ilustracyjnej czy nasladowczej istotng role odgrywa-
ja skojarzenia niemuzyczne, na przyktad stuchowe - odgtosy zjawisk
akustycznych, skojarzenia ruchowe w przestrzeni, wrazenia ruchu
uzyskane efektem dynamicznym.

W edukacji muzycznej uprzystepnia sie znaczenie tych struktur
muzycznych symbolizujacych treéci i programy pozamuzyczne (gtos
kukutki, Swiergot ptaka, gdakanie kury, brzeczenie i lot owada, obraz
poranka ze wschodem storica, plusk wody, burza, szum strumyka, mo-
rza, $wiatlo ksiezyca, szum wiatru, sekwencje ruchu) - swoistg ,mowe
dZzwiekéw”**. Oprécz tej symboliki natury muzyka programowa prze-
kazuje stany emocjonalne, nastréj, klimat wydarzen pozamuzycznych.
Prawidlowe, wlasciwe odczytanie tych symboli muzycznych pozwala
na rozumienie wieloznacznego jezyka muzyki. Muzyka jest no$nikiem
tresci pozamuzycznych - oddaje cechy zjawisk przyrody, istot, cztowie-
ka. Muzyka oddaje wrazenia, nastroje i stany emocjonalne towarzy-
szace dodwiadczeniom kontaktu z przyroda. Claude Debussy w jednej
z wypowiedzi ujmuje to nastepujaco: ,,Muzyka nie jest ograniczona do
mniej lub wiecej doktadnego odtworzenia natury, lecz zdolna do wy-
krywania zwigzkéw utajonych miedzy naturg a wyobraznig”*®.
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Irena Burczyk
The Theme of Nature in Music and its Reception

Summary: The following article concentrates on the issue of the theme of na-
ture present in the selected musical compositions. Furthermore, it discusses
examples of motifs connected with nature expressed by various means of mu-
sical expression. Understanding the symbolic language of music in education
allows the recipient to interpret imitation of nature in music.

Key words: theme of nature, non-musical content, program music, imitation,
illustrativeness

Irena Burczyk

Das Motiv der Natur in der Musik
und dessen Rezeption im Musikunterricht

Zusammenfassung: Der Beitrag erortert das Motiv der Natur in ausgew&hl-
ten Musikwerken. Genannt werden hier die mit Hilfe verschiedener Musik-
ausdrucksmittel zum Ausdruck kommenden Naturmotive. Die Erlernung der
symbolischen Sprache im Musikunterricht erlaubt dem Rezipienten, die Nach-
ahmung der Natur in der Musik richtig zu interpretieren. Am Anfang macht
uns die Verfasserin mit dem Problem der Programmatik in der Musik bekannt.
Diese beruht darauf, den allgemeinen Klangcharakter mittels differenzierter
Musikausdrucksmittel darzustellen. Die Verfasserin bezieht sich auf die aus
verschiedenen Musikepochen stammenden Beispiele der Musikliteratur, in
denen auflermusikalisches Programm bei dem Rezipienten gewisse Assozia-
tionen erwecken oder auch den Rezipienten alle Assoziationen nehmen kann.
Sie nennt ausgewihlte Beispiele des Auftretens von Naturmotiven in der Mu-
sik und schenkt ihre Aufmerksamkeit auch der Natursymbolik in der Musik-
sprache, die erlaubt, Bedeutungen, Stimmung und Emotionen zu iibermitteln
und zu empfangen. Die Rezeption der die Natur nachahmenden Musiksprache
ist genauso wie Emotionssprache in der Musik eine dem Musikunterricht ver-
stdndliche Code-Sprache.

Schliisselwérter: Naturmotiv, auflermusikalische Inhalte, Programmatik in
der Musik, Nachahmung, Bildlichkeit
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W poszukiwaniu metod efektywnego uczenia sie
dzieci w wieku wczesnoszkolnym,
czyli o mnemotechnikach stéw kilka

Uczenie sie¢ we wspélczesnych teoriach ksztalcenia

Wsrdd teorii uczenia sie mozna wyréznié kilka szkét reprezentujgcych
odmienne stanowiska dotyczace procesu nauczania-uczenia sie, naj-
wazniejsze to: szkota poznawcza, szkota behawioralna i szkota huma-
nistyczna.

Reprezentanci szkoly poznawczej w swoich badaniach koncentruja
sie na procesach zwigzanych z uczeniem sie. Procesy te polegaja na ak-
tywnosci wtasnej jednostki, czyli nadawaniu znaczeil nowym pojeciom
poprzez wilaczanie ich w struktury pojeé, ktére jednostka juz posiada.
Uczenie si¢ nie jest procesem biernym, lecz wymaga przetwarzania
wiedzy z jednoczesnym wykorzystaniem jej w zyciu. Z ujmowanym
w ramach podejécia poznawczego (zwanego inaczej konstruktywi-
stycznym) rozumieniem procesu uczenia sie zgadzaja sie niemal wszy-
scy badacze ludzkiego umystu. Cztowiek bowiem w trakcie procesu
uczenia sie tworzy ,wlasne znaczenie stéw i idei, zwykle wykorzystu-
jac zdobyta wczeéniej wiedze i do§wiadczenie™. Brak umiejetnosci ta-
czenia nowej wiedzy z wczesniej juz opanowang skutkuje jej powierz-
chownoscia i ulotnoscia, a takze niejednokrotnie brakiem rozumienia
tresci. Warunkiem trwalego zapamietania nowych informacji jest wia-
czenie ich w sie¢ neuronalnych potaczen. ,Poznawcza teoria uczenia

! G. Petty: Nowoczesne nauczanie. Praktyczne wskazéwki i techniki dla na-
uczycieli, wyktadowcéw i szkoleniowcéw. Przet. J. Bartosik. Sopot: Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, 2015, s. 14.
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sie jest nazywana konstruktywistyczng, gdyz uczen sam konstruuje
swoja wiedze”® Samodzielne uczenie sie wymaga opanowania wielu
umiejetnosci poznawczych. Wymagania poznawcze dotyczace pamie-
ciowego opanowania wiedzy przez ucznia sg niewielkie, prawdziwa
weryfikacja wiedzy jest mozliwa wtedy, gdy chcemy sprawdzié stopient
jej zrozumienia i umiejetno$¢ jej zastosowania. Zgodnie z taksonomia
Benjamina S. Blooma, rozumienie i zastosowanie wiedzy sa $rodkami
do zdobycia wiedzy funkcjonalnej. Na drodze do opanowania wiedzy
funkcjonalnej sg jeszcze procesy analizy i syntezy odpowiedzialne za
poréwnywanie, klasyfikowanie, rozwigzywanie probleméw czy sta-
wianie hipotez. Natomiast najwyzsze wymagania poznawcze zwigza-
ne s3 z umiejetnoscia krytycznej oceny, ktéra wymaga dokonania we-
ryfikacji postawionych hipotez, pokazania ich silnych i stabych stron
czy umiejetnosci warto$ciowania ze wzgledu na wczesniej okreslone
kryteria czy cele. Stosujac w edukacji zasady konstruktywistyczne, na-
lezy tak zorganizowaé prace uczniéw, by metody pasywne zamienié na
aktywne strategie nauczania; nalezy sprawdzaé i poprawiaé zadania
uczniéw, naklaniajac ich réwnoczesnie do samodzielnego poszukiwa-
nia rozwigzan metodg préb i btedéw; nalezy koncentrowaé sie na tym,
co robi uczen, a nie na tym, co robi nauczyciel, stwarzaé okazje do
dziatania i zabawy, koncentrowaé¢ uwage uczniéw, uczyé wytrwatosci
i otwarto$ci poznawczej®. W my$l idei konstruktywizmu ,uczenie sie
jest wpisane w kontakt z innymi osobami, angazowanie sie w relacje
oraz podejmowanie wspélnych dziatan. [...] Oznacza to konstruowa-
nie znaczenia oraz systeméw znaczeniowych, a to wskazuje na brak
mozliwo$ci rozdzielania uczenia sie od zycia”®. Przedstawione rozwa-
zania prowadza do wniosku, ze to wazne, by wrodzone predyspozycje
wzmacniac¢ i rozwija¢ dzieki celowo organizowanym dziataniom edu-
kacyjnym.

Przedstawiciele szkoly behawioralnej opieraja proces uczenia sie na
systemie kar i nagrdéd, swoje teorie wyprowadzaja z eksperymentéw
przeprowadzanych na zwierzetach. Prekursorami uczenia behawioral-
nego byli Edward Lee Thorndike oraz Burrhus Frederic Skinner. Stoso-
wanie wzmocnien jest przydatne w pracy z dzie¢mi, ktére czekaja na
pochwaty i nie gardza nagrodami. Otrzymywanie informacji zwrotnej
o poprawno$ci wykonania zadania lub nawet czesci zadania wzmacnia
cheé podejmowania wysitku i motywuje do wyznaczania kolejnych ce-
16w. Nalezy jednak pamietaé, by wzmocnienie nastapito jak najszybciej

2 Ibidem, s. 17.

3 Ibidem, s. 24
* E.Szadzinska: Podstawy poznawcze procesu ksztatcenia. Katowice: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Slqskiego, 2012, s. 38.
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po zachowaniu, ktérego oczekiwali$my. Zbyt ditugie oczekiwanie na
informacje zwrotng - na przyklad na sprawdzenie pracy - nie pozwala
na osiagniecie zamierzonego efektu. Behawiorysci zauwazaja, ze ucze-
nie sie wymaga czasu i zachodzi krok po kroku, znaczy to tyle, ze do
uczenia najlepiej motywuje pasmo sukceséw, ktérych doswiadczylismy
w przeszlosci®. Jesli natomiast uczen do$wiadcza niepowodzenia, na-
lezy jego przyczyn poszukiwa¢ najpierw w czynnikach zewnetrznych.
Zdaniem behawiorystéw, ,to kultura jest zla, lecz nie cztowiek™.

W uczeniu sie istotne jest zaspokajanie emocjonalnych potrzeb uczg-
cego sie - tak twierdzg przedstawiciele szkoty humanistycznej. Ich
zdaniem, za sukces w nauce szkolnej odpowiedzialne sg czynniki emo-
cjonalne: jezeli uczacy sie czuje, ze poprzez nauke zaspokaja wlasne
potrzeby, rozwija zainteresowania, Ze wzrasta jego poczucie wlasnej
wartosci, staje sie niepowtarzalng jednostka, wéwczas chetnie bedzie
sie uczyt. Gdy nauka szkolna kojarzy¢ sie bedzie z pasmem porazek,
strachem czy odrzuceniem, skutkowa¢ bedzie brakiem poczucia bez-
pieczenistwa uczniéw, brakiem wiary w siebie i przygnebieniem. Hu-
manisci stoja na stanowisku, ze to szkota i spoleczenstwo powinny
zaspokajaé potrzeby uczniéw, a nie odwrotnie. Zorganizowanie nauki
w taki sposéb, by uczacy sie sam mégt opracowaé plan zdobywania
wiedzy i dokonywaé¢ wtasnych wyboréw, wzmacnia zapat do uczenia
sie. Uczniowie powinni nie tylko decydowaé o doborze tresci i stylu
uczenia sie, lecz takze wzigé odpowiedzialnos$é¢ za skutecznoséé ksztat-
cenia. Dzieki temu stang sie bardziej samodzielni i dojrzali. Wzrasta-
niu uczniéw sprzyja réwniez ich umiejetno$é dokonywania samooceny
i stopniowe rezygnowanie z oceny czastkowej nauczyciela. Najwazniej-
sze jest jednak podsycanie przez nauczycieli u uczniéw pragnienia
odniesienia sukcesu, rozbudzanie ciekawo$ci, zapewnienie wszyst-
kim uczniom odpowiedniego czasu na opanowanie nowego materiatu
w klimacie zaufania i poczucia bezpieczeristwa.

Uczenie si¢ czesto przebiega tez nieSwiadomie, poprzez modelowanie
i ukryty program. To, czego uczniowie doswiadczajg w szkole w rela-
cjach w klasie i relacjach miedzy nimi a nauczycielem, ma bezposredni
wplyw na efekty ksztalcenia. Postrzeganie uczniéw przez nauczyciela,
jego oczekiwania i wymagania, sposéb oceniania moga mobilizowaé
uczniéw do pracy lub wrecz zniecheca¢ ich do nauki w szkole. Postawa
nauczyciela ma w procesie nauczania-uczenia si¢ ogromne znaczenie.

5 Ibidem, s. 25.

¢ B.F. Skinner: Poza wolnoscig i godnoscig. Przet. W. Szerenberger.
Przedmowg opatrzyt J. Szacki. Warszawa: Paristwowy Instytut Wydawni-
czy, 1978, s. 31.
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W edukacji wazne jest, by uwzgledni¢ wszystkie elementy modelu
ksztalcenia:

- wyjaénianie - dzieki ktéremu uczniowie muszg zrozumie¢, jak wy-
konuje sie dang czynno$¢, i zapozna¢é sie z niezbednymi informa-
cjami;

- prezentacje - oparta na pokazie lub analizie przypadku, aby zdo-
byte dodwiadczenia tatwiej byto zaadaptowaé do wiasnych potrzeb;

- ¢wiczenia, czyli wielokrotne powtarzanie tego, czego uczniowie sie
nauczyli;

- sprawdzanie i poprawianie - najlepiej samodzielne, a w przypadku
uczniéw mlodszych - przez nauczyciela;

- wykorzystywanie pomocy - notatek, ksigzek lub innych materia-
16w, ktére pomoga w odswiezeniu pamieci;

- powtarzanie i uzywanie, ktére ma na celu przeciwdziatanie zapo-
minaniu;

- ocene - bedaca sprawdzeniem zdobytej wiedzy;

- pytania - kazdy uczacy sie powinien méc zadawaé pytania nauczy-
cielowi’.

Pamietajagc o elementach modelu ksztalcenia, nalezy nieustannie
mie¢ na uwadze wewnetrzng nature dziecka i jego wrodzone, natu-
ralne sktonnosci, zdolnosci i predyspozycje.

Realia wspéiczesnej szkoty

Ksztalcenie nauczycieli, a szczegélnie nauczycieli edukacji wczesno-
szkolnej, obejmuje nie tylko wiedze z zakresu pedagogiki, dydaktyki
ogélnej i dydaktyk szczegblowych, lecz takze solidne podstawy z za-
kresu psychologii zaréwno rozwojowej i wychowawczej, jak i spotecz-
nej, klinicznej i psychologii nauczania-uczenia sie. Studenci w ramach
ksztalcenia akademickiego poznaja diagnoze i terapie pedagogiczna,
wspomaganie rozwoju dziecka, metodyke pracy korekcyjno-wyréw-
nawczej. Niestety nie zawsze w swojej pracy z uczniem najmlodszym
nauczyciele potrafia zdobyta na studiach wiedze wykorzystaé do przy-
gotowania dla swoich podopiecznych zaje¢ nie tylko wymaganych
podstawg programowa, lecz takze ciekawych, frapujacych, aktywizu-
jacych, a przede wszystkim uwzgledniajacych potrzeby i zaintereso-
wania najmtodszych.

Kryzys szkolnictwa ma swoje zrédio w braku préb uczynienia nauki
przystepna i przyjemng. Zaréwno nauczyciele, jak i rodzice skupiaja
sie na wspomaganiu przyswajania wiadomosci, ktére w krétkim czasie

” G.Petty: Nowoczesne nauczanie..., s. 33.
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moga przesta¢ by¢ aktualne, zamiast skupi¢ sie na rozwijaniu zdolno-
Sci, ktére pomoga dzieciom w znalezieniu si¢ w ich dorostym zyciu.
»,0znacza to wyksztalcenie w dziecku postawy zaufania do wilasnego
umystu, ktéra pozwoli mu odkrywaé coraz to nowe mozliwosci, two-
rzy¢, mie¢ wlasne zdanie, rézni¢ sie od innych”®. Kluczem do sukcesu
uczacych sie dzieci jest poznanie przez nie réznych sposobéw uczenia
sie, szanowanie i wspomaganie podopiecznych. Wedtug Dawny Mar-
kovej i Anne Powell, gtéwnym zadaniem szkoty jest ochrona i wzmac-
nianie potencjatu umystowego dzieci. Wazne, by pamietaé, ze cho¢ cel
ksztalcenia jest ten sam dla wielu uczniéw, to kazde dziecko wymaga
innego podejscia do osiagniecia tego samego celu.

Szkota powinna wzmacniaé zaufanie dziecka do wlasnego umystu,
uczy¢ czlowieka, jak spozytkowaé wlasna inteligencje, jak ja poglebié
i wykorzystaé w zyciu. Niestety niejednokrotnie ze szkoty wynosimy
mniejsza, a nie wieksza swobode w postugiwaniu sie umystem, zamiast
dozna¢ opieki, zachety, pomocy w rozwijaniu wrodzonych mozliwo$ci;
zamiast znalez¢ sprzyjajace rozwijaniu wiedzy otoczenie, rozkwitaé,
reagowaé spontanicznie, i§¢ naprzéd, nabieramy przekonania, ze mu-
simy zmienié calg istote swojej osobowosci.

Dzieci rozpoczynajace nauke w szkole z natury sa zdolne, ciekawe,
zywe, chetne do dziatania, gotowe myli¢ sie i $§miaé¢ z tego, gotowe
podejmowac ryzyko, wytrwate w dazeniu do celu. ,Nie ma przepasci
pomiedzy ich prawdziwg naturg a zdolno$cia wyrazania jej”’. Niestety
w szkole ,,zamiast uczy¢ dzieci wykorzystywa¢ ich wrodzong inteligen-
cje, ciekawosé, zdolnod¢ dziwienia sie i wspdétodczuwania, reaktyw-
noé¢, uczymy je baé sie przyznaé, ze nie znaja odpowiedzi”*®. Szkota
klasyfikuje dzieci do réznych kategorii wedtug wykazywanych przez
uczniéw brakéw. Dzieci w szkole doznaja krzywd emocjonalnych i fi-
zycznych, a przeciez wcale nie musi tak by¢. Dobrzy uczniowie potra-
fig czerpaé wiedze zaréwno z otoczenia, jak i z wewnetrznych rezerw,
znajdowaé motywacje do dziatania, dokonywaé¢ samooceny wiasnych
dokonan, wspétpracowadé, troszczy¢ sie o siebie i o innych. Wiekszo$é
szkolnych niepowodzen wynika z nudy i z poczucia niskiej wartosci
dziecka.

Dziecko najczesciej motywuje do dzialania poréwnywanie jego
osiaggnie¢ nie z wymaganiami programowymi czy osiggnieciami in-
nych kolegéw w klasie, ale z wczeéniejszymi dokonaniami wiasnymi.

®D. Markova, A. Powell: Twoje dziecko jest inteligentne. Jak poznaé
i rozwijac jego umyst. Przel. M. Lewandowska. Warszawa: Wydawnictwo
~Ksigzka i Wiedza”, 1996, s. 11.

° Ibidem, s. 27.

10 Thidem, s. 28.
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Niesie to jednak z sobg niebezpieczeristwo przyzwyczajania dziecka do
specjalnego traktowania, do dostosowywania wymagan do indywidu-
alnych jego mozliwosci, co w odczuciu spotecznym (na tle klasy) nie
zawsze jest dla danego ucznia korzystne. A zatem trudno wskazaé jed-
noznacznie uniwersalne sposoby motywowania uczniéw do podejmo-
wania wysitku edukacyjnego, gdyz na determinizm o§wiatowy skiada
sie wiele czynnikéw nie tylko indywidualnych czy psychologicznych,
lecz takze spotecznych i ekonomicznych'.

Uczniowie ucza sie w szkole nie tylko po to, aby odnosié sukcesy
edukacyjne i unika¢ niskich ocen; réwniez czerpia satysfakcje z prze-
bywania w klasie, w grupie réwieéniczej, w dazeniu do celu, zaspoka-
janiu ciekawosci, zdobywaniu wiedzy i umiejetnosci, czyli z uczenia
sie'®. Mozna zacheca¢ uczniéw do podejmowania wysitku poprzez sy-
stem wzmocnien, ale najlepiej jest dgzy¢ do wskazania sensu i wartoéci
zdobywanej wiedzy i umiejetnosci, czyli budowaé u dzieci motywacje
wewnetrzng i dazenie do samorealizacji.

Szkola transmisyjna a nauczanie i uczenie si¢ przyjazne mézgowi

Na poczatku lat dziewieédziesigtych ubiegtego stulecia odnotowano
nasilenie dyskusji wokét modelu wspéiczesnej szkoly. Znana od stu-
leci szkota transmisyjna, ktérej gléwnym zadaniem bylto przekazywa-
nie uczniom wiedzy, a nastepnie sprawdzanie stopnia jej zapamietania,
uznajaca wlasciwie zorganizowany proces edukacji jako czynnik wa-
runkujacy sukces szkolny ucznia, zostala poddana druzgocacej kry-
tyce w zwiazku z pojawieniem sie ujeé¢ interdyscyplinarnych, takich
jak neuronauki i neurodydaktyka. Neuronauki - zdaniem Stanistawa
Juszczyka - ,przyczyniaja sie do opracowania nowych i innowacyj-
nych sposobéw rozwigzywania odwiecznych probleméw edukacyjnych
i oferujg skuteczne rozwigzanie probleméw wystepujacych w przeciet-
nej klasie”®. Cho¢ watpliwosci, czy pedagogika jako nauka dysponuje
narzedziami do badania funkcjonowania ludzkiego mézgu, wydaja sie
stuszne, warto przeanalizowaé zasady mdzgowego procesu nauczania-
-uczenia sig, gdyz przypominaja one o fundamentalnych prawidtach,
ktére znane sg od dawna. Uzyskane wspdlczednie potwierdzenie sku-
teczno$ci stosowania tych prawidet zacheca do ich przypominania.

" K.Konarzewski: Wstep. W: J. Brophy: Motywowanie uczniéw do na-
uki. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2002, s. 11-12.

2 1.Brophy: Motywowanie uczniéw do nauki..., s. 15.

¥ S.Juszczyk: Neuronauki w edukacji. Nowe mozliwosci w procesie naucza-
nia-uczenia sie. ,Chowanna” 2012, T. 2 (39), s. 42.
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Aby mézgowy proces nauczania-uczenia sie byt efektywny, nalezy
przestrzega¢ okreslonych zasad. Zasady te - jak zauwaza Erich Pet-
1ak™ - funkcjonowaty znacznie wcze$niej niz pojawity sie neuronauki.
Funkcjonowaty w porzekadtach ludowych i podrecznikach dydaktyki,
a takze byly stosowane - bardziej lub mniej §wiadomie - przez na-
uczycieli.

Wsréd najwazniejszych zasad efektywnego nauczania-uczenia sie
mozna wymieni¢ zrozumialy i jasny cel uczenia sie: uczacy sie po-
winien wiedzieé, czego bedzie sie uczyt i po co bedzie sie uczyt, bo
tylko dziatania majace sens moga stuzyé rozwojowi. W edukacji nie-
zwykle wazne jest wzbudzenie motywacji do podjecia wysitku przez
wskazanie uzyteczno$ci nowo wprowadzanych treéci, wykorzystanie
wrodzonej ciekawo$ci uczniéw najmiodszych w mysl przestania, iz
nauczanie to sztuka rozbudzania ciekawo$ci. Motywujaca rola zainte-
resowania jest czesto niedoceniana przez nauczycieli nie zawsze wy-
razajacych cheé¢ podazania za pytaniami stawianymi przez uczniéw.
Efektywnos¢ nauczania zalezy réwniez od uczniowskiej umiejetnosci
rozeznania w pojedynczych informacjach i wiaczania nowych tre-
Sci w istniejace juz struktury w mézgu w celu utworzenia spéjnej
struktury sieciowej. Takiemu wtasnie ,zaczepianiu” stuzyé¢ moga
liczne mnemotechniki, ktére poprzez system skojarzen, obrazéw czy
hakéw pozwalajg na taczenie nowego materiatu z treciami poznany-
mi wezes$niej, znanymi i utrwalonymi. Dlatego uczenie si¢ powinno
uwzgledniaé rézne konteksty, taczy¢ teorie z praktyka, uaktywniaé
jak najwieksza ilo§¢ zmystéw, aby zwiekszy¢ nie tylko atrakcyjnosé,
lecz takze skuteczno$¢ zapamietywania poznawanego materiatu. Na-
uczanie polisensoryczne uaktywnia wiele obszaréw w mézgu, jedno-
cze$nie angazujac rézne zmysty i kanaly, dlatego warto taczy¢ bodzce
wzrokowe i stuchowe z praktycznym dzialaniem i emocjami. Emocje
réwniez moga stuzyé zapamietywaniu, a pozytywne wzmocnienia
stanowigce sprzezenie zwrotne pomiedzy nauczycielem a uczniem
pomagaé w przetworzeniu nowych tresci i umiejscowieniu ich w sie-
ci powigzan. Z kolei strach i negatywne emocje wywolane porazka,
brakiem sukcesu, niespelnieniem oczekiwan dorostych moga zmniej-
szy¢ zdolno$¢é przyswajania i zapamietywania wiadomosci. Utrwala-
niu stuzy takze powtarzanie materialu; im czestsze beda powtdrki,
tym struktury w moézgu zostana trwalej uksztattowane. W trakcie
uczenia si¢ i powtarzania istotne jest unikanie tzw. przeszkadzaczy,
czyli czynnikéw zewnetrznych rozpraszajacych i uniemozliwiajacych
wlasciwe skupienie uwagi, na przyklad glosnej muzyki, migajacych

* E.Petlak: Neropedagogika i neurodydaktyka - tendencje XXI wieku. ,Cho-
wanna” 2012, T. 2 (39), s. 60-61.
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$wiatel. Wazne jest réwniez, aby nie zapomina¢ o stosowaniu przerw
w uczeniu. Odlozenie materiatu na pewien czas, krétki relaks, é¢wicze-
nia fizyczne czy sen z pewno$cia pomoga w przetworzeniu informacji
i swoistej ich konsolidacji - stabilizacji, upewnieniu'®. Neurodydakty-
ka zwraca tez baczng uwage na konieczno$¢ indywidualizacji naucza-
nia i uwzglednienia indywidualnych preferencji uczniéw. Warto za-
tem w procesie przygotowywania nauczycieli zadba¢ o wyposazenie
ich w umiejetnosci diagnostyczne umozliwiajace poznanie zdolnosci
i preferencji uczniéw oraz wykorzystanie tej wiedzy we wspieraniu
rozwoju podopiecznych. Nie nalezy jednak zapominaé, iz - szczegdl-
nie w odniesieniu do dzieci najmltodszych - nie mozna jeszcze méwié
o jasno okreslonych preferencjach czy wyraZznie dominujgcych typach
inteligencji, gdyz u dzieci w tym wieku sposoby uczenia sie i style
nauczania dopiero sie ksztattuja.

W neurodydaktyce mocno akcentuje sie réwniez klimat klasy i kli-
mat szkoty, w ktérej dzieci ucza sie i pracuja. ,Atmosfera, w jakiej
odbywa sie nauka, ma wiekszy niz dotychczas przypuszczano wptyw
na wyniki osiggane przez ucznidéw, poniewaz te zalezg w duzej mie-
rze od zaufania, jakim uczen darzy nauczyciela™®. Mézg bowiem jest
organem spotecznym i rozwija si¢ w interakcjach z innymi ludZzmi, co
zreszta mocno akcentuje szkola poznawcza. Wiedza o neuronach lu-
strzanych, ktére szczegdlnie interesuja neurodydaktykéw'’, choé za-
czerpnieta z neurobiologii, pozwala blizej zastanowi¢ sie¢ nad znaczaca
rolg relacji oséb bioracych udzial w procesie nauczania-uczenia sie. Ba-
dania bowiem wskazujg, iz owe neurony uaktywniajg sie szczegdlnie
wtedy, gdy badana osoba obserwuje lub wykonuje dana czynnosé. Po-
zwala to na potwierdzenie wczeséniej stawianych hipotez, iz kluczowa
role w procesie uczenia si¢ odgrywa obserwacja i nasladownictwo. Co
wiecej, ,polaczenia neuronalne i zapisane w nich modele dziatania de-
terminujg przyszte mozliwosci silniej, niz jeszcze niedawno sktonni
bylismy przyjac¢”*®. Wprawdzie - powtdrze po raz kolejny - to nie dzie-
ki pedagogicznym narzedziom badawczym mozna wysnué tak daleko
idace wnioski, ale z pewnoscia nic nie stoi na przeszkodzie, by budo-
waniu przyjaznych relacji dorostych w kontaktach z dzie¢mi poswieci¢
jeszcze wiecej uwagi.

* Thidem.

' M. Zylifiska: Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sie przyjazne mézgo-
wi. Toruni: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikolaja Kopernika, 2013,
s. 136.

7 Zainteresowanych odsytam do: M. Zylifiska: Neurodydaktyka...

18 Thidem, s. 123.
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Najnowsze badania wskazuja réwniez na istotng role systeméw neu-
rondéw lustrzanych w mechanizmach powstawania tozsamos$ci spolecz-
nych i kodéw kulturowych. Za wzajemne wspétbrzmienie i dostrajanie
sie, czyli wzajemne pelne zrozumienie, odpowiedzialne sg - zdaniem
neurodydaktykéw - wlasnie neurony lustrzane. To one decyduja o po-
znawaniu wzorcéw zachowan, sposobach przejmowania okreslonych
konwencji, wreszcie o poznaniu kodéw kulturowych, w ktérych zyje
i wychowuje sie dziecko. Tozsamo$¢ spoteczna jednostki jest wiasnie
wynikiem pelnego dostrojenia si¢ neuronéw lustrzanych do wzorcéw
kulturowych. Oznacza to, ze wzorce kulturowe réwniez maja podloze
biologiczne'®. Rozwazania na temat ,natura versus kultura” prowadza
zatem do wniosku, ze trwaty fundament naszej zaréwno indywidual-
nej, jak i spolecznej tozsamosci ukryty jest w naszych biologicznych
podstawach, ktére Andrzej Szahaj postrzega jako biologiczne zniewo-
lenie*®. Przeprowadzane badania pokazaly jednoczeénie istote kontak-
téw miedzyludzkich; wykazano, ze neurony lustrzane uaktywniaja sie
jedynie wtedy, gdy ludzie ucza sie od ludzi (na poszczegélnych etapach
badai modelami byly réwniez roboty). Nauczanie i uczenie sie jest
wiec aktem komunikacji i dlatego w ksztalceniu nauczycieli powinno
sie baczniejsza uwage zwraca¢ na przekazywanie wiedzy i umiejetno-
$ci uczenia dzieci, a nie tresci z zakresu edukacji polonistycznej, ma-
tematycznej czy plastyki.

Neurodydaktycy podkreslaja réwniez role zabawy jako najefektyw-
niejszej metody uczenia sie, przypominajac o tym, ze mézg najefek-
tywniej uczy sie, gdy zapomina, ze to robi. Dzieci w wieku nie tylko
przedszkolnym, lecz takze wczesnoszkolnym maja silng potrzebe ru-
chu i uczg sie przez dzialanie, nie toleruja natomiast uczenia sie na
pamieé, szczegdlnie tresci, ktérych nie rozumieja i nie potrafia prze-
tworzy¢. Trucizna dla mézgu jest tez nuda®.

Wykorzystanie mnemotechnik werbalnych i wizualnych
w pracy z dzieémi w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym

0Od kilku lat wraz z moimi studentami-dyplomantami poszukuje sku-
tecznych metod nauczania i uczenia sie. W tym celu prowadze badania
nad efektywno$cia, trwaloscia i atrakcyjnoscig wykorzystania mnemo-

¥ Thidem, s. 132.

*° A. Szahaj: Zniewalajgca moc kultury. Artykuty i szkice z filozofii kultury,
poznania i polityki. Toruni: Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika,
2004.

2 M. Zylifiska: Neurodydaktyka..., s. 158-159.
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technik w pracy z dzie¢mi najmlodszymi. Studenci pedagogiki wczes-
noszkolnej i wychowania przedszkolnego piszacy pod moim kierun-
kiem prace magisterskie i licencjackie sprawdzali eksperymentalnie
skuteczno$¢ wybranych metod mnemotechnicznych: wykorzystania
obrazkowego systemu cyfr w nauce dat i tabliczki mnozenia, zastoso-
wania rymowanek, bajek ortograficznych, rysunkowych ogniw orto-
graficznych, stéw-kluczy i metody loci w nauczaniu ortografii, pozna-
wania zwigzkéw frazeologicznych z wykorzystaniem technik obrazko-
wych, optymalizacji procesu ksztalcenia z wykorzystaniem map mysli
czy wplywu piktograméw i rymowanek na opanowanie stownictwa
w jezyku polskim i angielskim. Nie ma w niniejszym artykule miejsca
na szczegblowe przedstawienie wynikéw przeprowadzonych badan ze
wzgledu na ich zakres i wieloaspektowosé, skupie sie wiec jedynie na
zaprezentowaniu wybranych wynikéw badan sondazowych, ktérymi
kazdy student konczyt i dopelniat badania eksperymentalne przepro-
wadzone na potrzeby pracy. Badania sondazowe byty uzupetnione réw-
niez wynikami obserwacji prowadzonej w trakcie trwania projektu.

Rozpoczne od prezentacji wynikéw przeprowadzonych wérédd 6-lat-
kéw koniczacych edukacje przedszkolng badart nad wykorzystaniem
mnemotechnik w uczeniu sie jezyka angielskiego®’. Mozna zauwazy¢,
iz badane dzieci z entuzjazmem uczestniczyly zaréwno w zajeciach
prowadzonych z wykorzystaniem metody piktograméw, jak i w zaje-
ciach z wykorzystaniem metody stéw-kluczy. W pierwszym cyklu zajeé
piktogramy proponowat nauczyciel, w drugim - oddawat inicjatywe
uczacym sie przedszkolakom. Dzieci chetnie uktadaly gotowe ilustra-
cje, jak réwniez tworzyly wiasne; wykazywaty sie przy tym pomysto-
woscia. Oceniajac atrakcyjnosé zaje¢ z wykorzystaniem piktograméw,
23 sposrdd 25 badanych ocenilo ten sposéb uczenia sie jako bardzo
atrakcyjny (zaznaczano maksymalny stopieri zadowolenia), pozostate
2 osoby uznaty te metode za atrakcyjng. Dzieci mialy réwniez moz-
liwoé¢ wypowiedzenia swojej opinii o formie zajeé; odpowiadaty na
pytanie: Czy uwazasz, ze dzieki zastosowaniu piktograméw nauka
stéwek byta tatwiejsza? Na to pytanie odpowiedzi ,zdecydowanie tak”
udzielito 19 badanych, ,tak” odpowiedziato 4 dzieci, a 2 osoby zazna-
czyly, ze ,trudno powiedzie¢”. Przedszkolaki zauwazyly réwniez, ze
metoda ta pozwolila na szybsze zapamietanie stéw (odpowiedz ,zdecy-
dowanie tak” zaznaczylo 14 badanych, a pozostale 11 0séb odpowiedzia-
to ,tak”). Ostatnie pytanie sondazowe brzmiato: Czy chciat(a)bys, zeby
zajecia z jezyka angielskiego byly prowadzone ta metoda? Wszystkie
dzieci odpowiedzialy ,.zdecydowanie tak”.

?2 Badania przeprowadzata M. Daszkiewicz w dwdéch grupach dzieci 6-let-
nich w Przedszkolu nr 16 i Przedszkolu nr 20 w Cieszynie.
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Dwa cykle zaje¢ prowadzone byty takze z wykorzystaniem stéw-klu-
czy. Dzieci - zachecone przez nauczyciela - w odpowiedzi na odczy-
tywane przez niego stowa w jezyku angielskim poszukiwaty polskich
stéw na zasadzie podobienistwa akustycznego: goose - guz; goat - ser
Gouda; bull - bél, donkey - domki; pig - pik. Wymy$lanie stéw sprawi-
to dzieciom wiele radosci, chetnie podawaty stowa, ktére w natural-
ny sposob akceptowane byty przez grupe. Nastepnie dzieci wspdlnie
z nauczycielem uktadaly zdania zawierajgce polski akustyczny odpo-
wiednik stowa w jezyku angielskim wraz z polskim znaczeniem obcego
wyrazu:

Ges$ nabita sobie bardzo duzego guza.
Koza zjadla kanapke z serem Gouda.

Byk ztamat noge i czuje bél.

Osiol widzi z pola domki.

Swinia wygrata w wojne dzieki asowi pik.

Drugi cykl zajeé obejmowal wyrazy: lion - Lion (batonik), tiger - Ti-
ger (napéj energetyzujacy), hippo - hip, hip, hurra, snake - snake (gra
na telefon komérkowy) i rhino - rano.

Na zakoniczenie dwéch cykléw tych zaje¢ zadano dzieciom identycz-
ne pytania jak po zakoriczeniu zaje¢ z piktogramami, tym razem pyta-
nia dotyczyty zastosowania stéw-kluczy. Oceniajac atrakcyjnosé¢ zajeé,
21 sposéréd 25 przedszkolakéw uznato je za bardzo atrakcyjne, pozostali
za atrakcyjne. Na pytanie: Czy uwazasz, ze dzigki tej technice nauka
nowych stéw byla tatwiejsza?, 11 oséb odpowiedziato ,zdecydowanie
tak”, 12 - ,tak”, a 2 osoby - ,nie mam zdania”. Je$li chodzi o ocene
szybko$ci zapamietywania dzieki metodzie stéw-kluczy: 10 dzieci oce-
nito metode jako ,zdecydowanie przydatng’, 8 - jako ,przydatng’, a 7
0s6b nie miato zdania. Na ostatnie pytanie sondazowe: Czy chcial(a)
bys, zeby zajecia z jezyka angielskiego byty prowadzone ta metoda?,
wszyscy odpowiedzi ,,zdecydowanie tak”.

W podsumowaniu mozna zauwazy¢, ze zaréwno techniki wizualne
(w tych badaniach - piktogramy), jak i werbalne (tutaj zastosowano
stowa-klucze) spotkaly sie z zainteresowaniem 6-latkéw, lecz nieco
bardziej przydatna i tatwiejsza do stosowania wydawata sie dzieciom
metoda wizualna niz werbalna.

Z kolei wiréd dzieci w wieku wezesnoszkolnym badania sondazowe
przeprowadzano po zakonczeniu réznorodnych cykléw zajeé: matema-
tycznych, polonistycznych, srodowiskowych czy zajeé¢ z jezyka angiel-
skiego. Uczniowie, ktérzy przez trzy tygodnie poznawali, a nastepnie
wykorzystywali obrazkowy system cyfr do uczenia sie dat i tabliczki
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mnozenia®®, zapytani zostali o ocene nowego sposobu zapamietywania;
w wiekszoéci ocenili ten sposéb jako bardzo przydatny (16 na 18 bada-
nych oséb), 2 osoby - jako przydatny. Rézne natomiast byty opinie ucz-
niéw dotyczace wykorzystania poznanego sposobu uczenia sie¢ w nauce
réznych tredci: dat i tabliczki mnozenia. Skuteczno$¢ zapamietywania
dat nowym sposobem (obrazkowym systemem cyfr) bardzo wysoko
ocenito 13 o0séb, 2 - wysoko, pozostale osoby w stopniu $rednim; na-
tomiast przydatnos¢ tego sposobu w uczeniu sie tabliczki mnozenia
bardzo wysoko ocenito 9 0séb, wysoko - 6. Pozostate 3 uznaty metode
za przydatng w stopniu niskim i bardzo niskim - by¢ moze uczniowie
ci juz wczeéniej opanowali éwiczone na lekcji dziatania dzieki pomo-
cy dziadkéw i rodzicow. Z kolei wiekszo$¢ uczniéw zapytana, na ile
nauka nowym sposobem byta dla nich latwiejsza i przyjemniejsza,
stwierdzita, Ze w stopniu bardzo wysokim (15 spoéréd 18 oséb), pozo-
stali - w wysokim. Natomiast deklaracje dzieci dotyczace mozliwosci
wykorzystania nowego sposobu w nauce dat z historii czy zapamiety-
waniu numeréw telefonéw to: 13 oséb deklarujacych, ze jest bardzo
duza szansa wykorzystywania tej metody, 3 osoby - Ze jest duza szansa,
a po jednej - ze szansa jest $rednia albo mata. Deklaracje te pokazuja,
ze dzieciom spodobala sie nauka nowa metoda, uznaty ja za skuteczna
i chca ja stosowaé w innych dziedzinach Zycia. Ostatnie pytanie ankie-
towe pozwalato uczniom na ocene stopnia ich zaangazowania w lekcje
prowadzone z wykorzystaniem nowej metody. Odpowiedzi potwier-
dzajg atrakcyjnosé przeprowadzonego eksperymentu - 15 oséb swoje
zaangazowanie ocenilo jako bardzo wysokie, a pozostate - jako wyso-
kie. Wyniki obserwacji w pelni potwierdzity opinie trzecioklasistéw.

W trakcie catego cyklu zaje¢ trzecioklasiéci z duzym zainteresowa-
niem poznawali nowe cyfry i wymyslali do nich skojarzenia. Gdy pa-
dalo kilka skojarzen, demokratycznie wybierano te, ktére pojawiaty sie
najczesciej i podobaty catej klasie. Skojarzenia byty bardzo oryginalne,
dzieci z zapalem rysowaty je najpierw na tablicy, a péZniej na kartkach.
Wspaniale pomysty dzieci nie miaty konca, z kazdym dniem zaskaki-
waty coraz bardziej.

Uczniom bardzo podobal si¢ pomyst z gra Memory, ktéra sktadata sie
z cyfr, nazw $wiat oraz wymyslonych wspdlnie skojarzen. Wykorzy-
stanie gry bylo okazja do pracy w grupach, dodatkowo element rywa-
lizacji sprawit, ze dzieci z wielkim zapatem braty udzial w tych zaje-
ciach. Poziom trudnosci gry rést - zestaw kart powiekszatl sie z kazda
nowo poznang cyfra i skojarzeniem. Mimo to gra sprawita uczniom
wiele radosci.

?* Badania przeprowadzata A. Wesoty w klasie III Szkoly Podstawowej nr 1
w Myslowicach.
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W zakresie przekazywania tresci edukacji polonistycznej réwniez
stosowano szeroki wachlarz metod szybkiego zapamietywania. Naj-
wiecej technik wykorzystano w odniesieniu do nauki wybranych
ortograméw, oczywiscie niewymiennych, ktérych pisownie tlumaczy
sie zasadg historyczna, a ktére nalezy opanowa¢ pamieciowo. Stosowa-
no metode rymowanek, historyjek albo bajek ortograficznych, metode
graficznych ortograféw, metode loci i metode rysunkéw ortograficz-
nych. W zwiagzku z tym, iz badane byly rézne grupy dzieci, zaréwno
drugoklasisci, jak i trzecioklasisci, i to najczesciej réznymi metodami,
nie sposéb przytoczy¢ wszystkich wynikéw.

Przeprowadzone eksperymenty pokazaty, ze ortografia moze staé sie
przyjemna, na co wskazywaty wypowiedzi uczniéw podczas trwania
programéw rozwijajacych ich kompetencje ortograficzne. Wiekszosé
dzieci polubita réwnania ortograficzne, rebusy i polaczenie zadan ma-
tematycznych z ortografia. Natomiast uczniowie mieli bardzo rézny
stosunek do bajek ortograficznych: jedni z radoscia ukladali zabaw-
ne i przewrotne teksty, inni robili to niechetnie. Rozmowa dialogowa
przeprowadzana z dzie¢mi w trakcie trwania oraz na koniec ekspery-
mentu wylonita tylko 1 osobe, ktérej ta forma nauki poprzez zabawe
nie spodobata si¢. Réwnania ortograficzne zyskaly réwniez aprobate
wychowawczyni klasy, ktéra dotad nie znata tego typu ¢éwiczen. Ta
wzajemna wymiana do$wiadczen w kontaktach studentéw z nauczy-
cielami szkét i przedszkoli pokazuje tez otwarto$é placéwek na twércze,
innowacyjne rozwigzania.

Zalozeniem przeprowadzanych badan bylo dostarczenie dzieciom
szerokiego wachlarza pomysiéw na samodzielne uczenie sie réznych
tresci z wykorzystaniem technik werbalnych i wizualnych. Z calg sta-
nowczo$cig mozna stwierdzié, ze uczniowie najmtodsi chetnie ekspe-
rymentuja z proponowanymi im nowymi dla nich metodami uczenia
sie. Sg réwniez zywo zainteresowani wspéttworzeniem zajeé, gene-
rowaniem wiasnych pomystéw, prowadzeniem dyskusji miedzy soba
i z nauczycielem, a takze wyrazaniem wtasnych opinii o atrakcyjnosci
oraz skuteczno$ci podejmowanych dziatan. Stosunkowo trafnie potra-
fig tez okres$li¢ swoje preferencje i wybraé najlepsze dla siebie sposoby
uczenia sie.

Jednoznaczna odpowiedZ na postawiony w tytule cze$ci monograficz-
nej tego tomu problem: ,Natura vs kultura - perspektywy poznawcze
w obszarze dydaktyki” (czyli ktére zrédlo - wewnetrzne czy zewnetrz-
ne - w wiekszym stopniu warunkuje procesy nauczania uczenia sie), jak
to w sporach akademickich najcze$ciej bywa, jest niemozliwa. Mozliwe
jest natomiast wzajemne poszanowanie dla ludzkich dociekan i przy-
puszczen, a takze wzajemny szacunek oraz wspélpraca wszystkich pod-
miotéw zainteresowanych sukcesem edukacyjnym uczacych sie.
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Wptywajace na proces nauczania-uczenia sie czynniki wewnetrzne,
czyli fizyczne, biologiczne i naturalne, wcale nie musza by¢ przeciw-
stawiane czynnikom zewnetrznym, kulturowym, nienaturalnym?®:
Wydobywanie ukrytego potencjatu czlowieka uczacego sie przyniesie
najlepsze efekty, gdy wykorzystana zostanie wiedza psychologiczna
na temat proceséw poznawczych dzieci, mlodziezy i dorostych, wtas-
ciwosci ich myslenia, postrzegania, zapamietywania, koncentrowania
uwagi, zapominania i przypominania. Warto réwniez - cho¢ z nale-
zyta ostrozno$cia - $ledzi¢ osiagniecia neurobiologéw oraz neurody-
daktykéw. Nalezy takze staraé sie organizowaé otwarte, kreatywne
i aktywizujace warsztaty pracy umystowej, przygotowywaé bogata
game ofert obejmujacych réznorodne sposoby uczenia sie. Wérdd spo-
sobéw tych powinny sie znalez¢é zaréwno metody oparte na logicznym
my$leniu: dedukcyjne, indukcyjne, programowane czy algorytmiczne,
jak i metody mnemotechniczne, przydatne przede wszystkim wtedy,
gdy trzeba pamieciowo opanowaé treici niepodlegajace logicznemu
wnioskowaniu.

Metody mnemotechniczne odgrywaja znaczaca role w procesie na-
uczania-uczenia sie. Wykorzystuje sie je coraz czesciej, przede wszyst-
kim ze wzgledu na korzysci z nich ptynace, ktére rekompensujg czaso-
chlonno$é poznawania tych metod. Dzieki nim dzieci w petni wigcza-
ja sie w proces uczenia sie, angazuja jednocze$nie wszystkie zmysty
i emocje. Moga szybciej zapamietaé okreslone informacje oraz skrécié
czas ich pézZniejszego odtwarzania, co z kolei przyczynia sie nie tyl-
ko do poprawy wynikéw w nauce, lecz takze do zwigkszenia wiary
dzieci we wtasne mozliwosci pamieciowe. Nauka oparta na naturalnej
aktywnosci dzieci, ktérg jest zabawa, moze staé sie dla uczniéw praw-
dziwg przyjemnoscia, a nie tylko obowigzkiem. Praca staje si¢ wtedy
inspirujaca, wesota, pelna humoru, co znaczaco podnosi motywacje
dzieci do nauki. Ponadto mnemotechniki doskonale zwiekszajg zdol-
nosci twércze oraz kreatywnosé, ktére beda dla uczniéw niezbedne
w przyszlej pracy zawodowej. Opanowanie technik szybkiego uczenia
sie poczatkowo moze sprawia¢ - zaréwno uczniom, jak i nauczycielom
- pewne trudnosci, jednak wytrwalos¢ i systematyczny trening umoz-
liwig coraz sprawniejsze i efektywniejsze stosowanie mnemotechnik.
Pomysty skojarzen, opowiadan, obrazkéw czy map mysli z czasem
beda stawaly si¢ coraz bardziej oryginalne, barwne i abstrakcyjne, co
sprawi, ze zapamietywanie informacji stanie si¢ znacznie trwalsze.

?* A.Bronk: Natura czy kultura. Uwagi metodologiczne. W: Natura, edukacja,
kultura. Pedagogia Zrédet. Red. B.Przyborowska. Torun-Olsztyn: Wydaw-
nictwo UMK-Wyzsza Szkota Informatyki i Ekonomii TWP, 2006, s. 249.
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To, czy uczniowie poznajg i opanujg metody szybkiego uczenia sie
i zapamietywania, zalezy w gléwnej mierze od nauczyciela, gdyz to
on powinien dysponowaé wiedzg i biegtoscia w jej zastosowaniu, prze-
kazywa¢ ja swym wychowankom i ksztattowaé w nich umiejetnosé
wlasciwego wykorzystywania metod, zgodnie z my$la: ,Nauczyciel
z prawdziwego zdarzenia uczy w istocie tylko tego - jak sie uczy¢”?.

Aby edukacja stala sie przystepna, ciekawa i przyjemna, szkota po-
winna zrezygnowa¢ z nadmiernego dydaktyzmu i encyklopedyzmu na
rzecz twoérczych metod skutecznego uczenia si¢, wdrazajacych ucz-
niéw do kierowania wlasnym rozwojem. Dzieki takim metodom beda
oni postrzega¢ nauke nie jako przykry obowigzek, lecz jako sytuacje
umozliwiajacg odkrycie nowych horyzontéw. Zgodnie z mysla Celesty-
na Freineta: ,przy odrobinie sukcesu, zachety i zaufania, w $rodowi-
sku sprzyjajagcym pracy ciekawej i pozadanej, dziecko moze dotrzec¢ do

kraficéw Swiata”?®.
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Matgorzata Mnich

In Search of Methods of Effective Learning
of Children in Early Childhood Education Age,
that is about Mnemotechnics of Words a Few

Summary: The article includes reflections on the factors determining the
effective teaching and learning of children in early childhood education age.
The first educational stage is the period, when children together with teach-
ers should devote a lot of time to learning how to learn, recognising their own
possibilities, and searching for effective methods of memorising, storing and
recalling information as well as developing skills. It is important, that this
search is accompanied by the awareness, that success depends both on the in-
nate and cultural factors, in particular the arrangement of the teaching proc-
ess with regard to the wide spectrum of available teaching methods.

Key words: early childhood education, innate determinants, didactic determi-
nants, brain-friendly teaching and learning

Matgorzata Mnich

Auf der Suche nach effektiven Lernmethoden
im frithschulischen Kindesalter,
bzw. ein paar Worte iiber die Mnemotechniken

Zusammenfassung: Dieser Artikel enthilt Uberlegungen zu den Determi-
nanten des effektiven Lehrens und Lernens bei Kindern im frithen Schulal-
ter. In der ersten Bildungsphase sollen Kinder zusammen mit ihren Lehrern
viel Zeit der Suche nach effektiven Lernméglichkeiten widmen, ihre persén-
liche Fahigkeiten kennenlernen und entfalten sowie Maffnahmen und Mittel



W poszukiwaniu metod efektywnego uczenia sie dzieci...

finden, um eine effektive Lernstruktur zu entwickeln: Auswendiges Lernen,
Beibehalten und Abrufen des Gelernten. Es ist wichtig, dass diese Suche von
einem Erfolgsbewusstsein begleitet wird - abhéngig von den angeborenen und
kulturellen Faktoren, wie auch von der Organisation des Ausbildungsprozes-

ses unter Beriicksichtigung der breiten Palette der zur Verfiigung stehenden
Lehrmethoden.

Schliisselwérter: Frithschulische Bildung, angeborene Faktoren, didaktische
Determinanten, gehirnfreundliches Lernen und Lehren
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Akademia Wychowania Fizycznego we Wroctawiu

Kontrola i ocena w wychowaniu fizycznym -
model oceny wspierajacej

Sztuka pedagogiczna polega (m.in.) na tym, by kazdemu
uczniowi stworzy¢ warunki do osiggnie¢ na dostepnym dla
niego poziomie.

Bolestaw Niemierko

Wprowadzenie

Wychowanie fizyczne jako proces dydaktyczno-wychowawczy w edu-
kacji szkolnej realizowane jest w ramach przedmiotu o tej samej naz-
wie. Nalezy zwréci¢ uwage na jego specyficzny charakter, jakze od-
mienny od innych przedmiotéw szkolnych. Oprécz czynnosci takich
samych dla wszystkich przedmiotéw szkolnych, dotyczacych wiedzy,
umiejetno$ci, postaw, na wychowaniu fizycznym wazne sga czynnosci
majace na celu ksztalcenie cech somatycznych i zdolnosci motorycz-
nych dzieci i mlodziezy.

Wychowanie fizyczne jest pojeciem, ktére moze mie¢ rézne zakre-
sy znaczeniowe. Ze wzgledu na te zakresy moze by¢ rozpatrywane
na czterech poziomach. Najwezsze znaczenie pojecia ,wychowanie
fizyczne” to jednostka lekcyjna, czyli tzw. lekcja wychowania fizycz-
nego (poziom I). Szersze rozumienie to szkolny przedmiot nauczania
(poziom II). Wieloletnie, intencjonalne i zorganizowane oddzialywania,
trwajace kilkanascie lat (obejmujace wszystkie poziomy edukacyjne)
okre$la sie ,,procesem wychowania fizycznego”. Wychowanie fizyczne,
analizowane jako proces dydaktyczno-wychowawczy, okreéla sie jako
,ciag systematycznych wspétdziatain obu podmiotéw edukacyjnych,

! B. Niemierko: Ocenianie szkolne bez tajemnic. Warszawa: WSiP, 2002,
s. 13.
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pozwalajacych na rozwijanie zdolnos$ci, ksztattowanie zainteresowan,

postaw i zamitowan do dziatari na rzecz zdrowia oraz zdobycie i opa-

nowanie wiedzy o $wiecie w kierunku umiejetnoéci jej zastosowania

w praktyce” (poziom III). Ostatni poziom znaczenia pojecia obejmu-

je caloksztalt oddziatywan ,zmierzajacych do zaistnienia wzglednie

trwatych zmian w osobowosci, postawach czy w zachowaniach wycho-
wanka. W zaleznosci od swoistosci owych oddziatywan wydziela sie:

wychowanie umystowe, moralne, estetyczne i fizyczne”® (poziom IV).

W niniejszym artykule skupiono si¢ na poziomie II rozumienia wy-
chowania fizycznego, czyli na przedmiocie wychowanie fizyczne. Kaz-
de $wiadome dzialanie cztowieka odbywa si¢ wedtug prawidtowosci,
ktére okreslita i uporzadkowata nauka o sprawnym dzialaniu, czyli
prakseologia. Wychowanie fizyczne, organizacja tego przedmiotu, zo-
stato przyjete przez dydaktykéw wychowania fizycznego jako model
prakseologiczny®. Prakseologiczny taricuch funkcjonowania tego mo-
delu w kulturze fizycznej skiada sie z kolejno nastepujacych faz:

1. UsSwiadomienie sobie przez nauczyciela tzw. stan braku wiedzy
oraz umiejetnodci wychowawczo-dydaktycznych, okreslenie, ,cze-
go nie wie, a czego chce sie dowiedziec”.

2. Sformutowanie celu i podjecie decyzji o jego realizacji.

3. Diagnoza (osobnicza, grupowa i $rodowiskowa). Ta pierwsza faza
ugruntowanego podejmowania decyzji stuzy okreéleniu faktyczne-
go stanu rzeczy. Zawsze stanowi przygotowanie do dzialania. Te
faze opisuje sie z druga faza, czyli prognoza, okreslana jako wstep-
ne rokowania.

4. Programowanie (planowanie pracy).

Realizacja planu.

6. Kontrola i ocena. To ostatnie ogniwo prakseologicznego modelu in-
formuje o efektach sprawnego w swoim zalozeniu dziatania. Faza ta
obejmuje informacje zwrotne miedzy innymi o uzyskiwanych efek-
tach postepowania wychowawczo-dydaktycznego. Kontrola i ocena
jest niezbednym elementem najwyzej zorganizowanego zachowa-
nia czlowieka, jakim jest tzw. zachowanie celowe. Jest ono ukie-
runkowane na osiggniecie okreslonego stanu konicowego. Te forme
zachowania sie nazywamy czynno$cig. Jednak czynnoéci czlowieka

o

2 W. Okon: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa: Wydawnictwo ,Zak”,
1996, s. 277.

® Ibidem, s. 316; Pedagogika. Leksykon. Red. B. Milerski, B. Sliwerski.
Warszawa: PWN, 2000, s. 274.

*S.Strzyzewski: Proces wychowania w kulturze fizycznej. Warszawa:
WSiP, 1986, s. 51-61.
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maja swoj przedmiot, na ktdry sa skierowane i ktéry pod ich wpty-
wem podlega zmianom. Wtedy méwimy o dziataniu®.

Swiadomo$é roli oceny wspierajacej w procesie ksztalcenia wymaga
od nauczyciela podejmowania przemy$lanych i systematycznych czyn-
nosci kontrolnych i oceniajacych. Wiedza oraz umiejetnosci warszta-
towe nauczycieli wychowania fizycznego dotycza nie tylko wymiaru
wychowawczo-dydaktycznego rodem z dydaktyki, lecz takze wiedzy
anatomicznej, fizjologicznej, psychologicznej, socjologicznej, czyli wie-
dzy o cztowieku pochodzacej z wielu dziedzin nauki.

Kontrola i ocena - obok dzialan przygotowawczych, motywujacych,
informujacych, naprowadzajacych, korekcyjnych - nalezy do czynno-
$ci pedagogicznych, jakie podejmuje kazdy nauczyciel®. Na potrzeby
wychowania fizycznego rozszerzono je o czynnosci zabezpieczajace’.

Kontrola i ocena w wychowaniu fizycznym najczesciej kojarzy sie
z pomiarami tzw. odlegloéci - chodzi tu na przyktad o skok w dal,
skok wzwyz, rzut pileczkg palantowa na odleglosé, takze bieg, na
przyktad na 60 m, 100 m, 1 000 m, test Coopera. Nastepujace po
pomiarach dziatania to, w rozumieniu potocznym, poréwnywanie
wynikéw z normami umieszczonymi w tabelach i ,stawianie stop-
ni” wyrazanych notg. Z tak uzyskanych danych oblicza sie $rednig
arytmetyczng, ktéra uzupelnia sie o dane dotyczace frekwencji (jako
uproszczone kryterium oceny postawy) i wystawia stopien semestral-
ny lub roczny.

Celem artykutu jest przedstawienie nauczycielom, pedagogom, ze
wychowanie fizyczne jako przedmiot nauczania, ktérego zasadniczym
celem jest wszechstronne przygotowanie jednostki do uczestnictwa
w kulturze fizycznej przez cale zycie, zawiera wiele obszaréw, ktére
podlegaja kontroli i ocenie. Jako cel dodatkowy przyjeto przedstawie-
nie charakterystycznych cech kontroli i oceny przedmiotu wycho-
wanie fizyczne (poziom II znaczenia terminu ,wychowanie fizyczne”).

Kontrola i ocena w wychowaniu fizycznym

Od wielu lat wprowadza sie w edukacji szkolnej zmiany w zakresie
kontroli i oceny. Mimo permanentnych poszukiwan i uregulowan
prawnych w wychowaniu fizycznym nie dopracowano sie rozwigzan

® Psychologia. Red. T.Tomaszewski. Warszawa: PWN, 1976, s. 9.

¢J. Poplucz: Organizacja czynnosci nauczycielskich, zastosowanie teorii
czynnosci i prakseologii do pedagogiki. Warszawa: WSiP, 1978, s. 35-38.

7 S.Strzyzewski: Proces wychowania w kulturze fizyczne;j..., s. 97-113.
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wzglednie ujednoliconych i konkretnych o charakterze uniwersalnym®.
Polemiki i dyskusje w stale reformowanej i zmieniajgcej sie szkole réw-
niez $wiadczg o zlozonosci problemu. Rozwazaniom dotyczgcym kon-
troli i oceny w wychowaniu fizycznym poswiecono wiele uwagi w lite-
raturze przedmiotu. Ta istotna problematyka niejednokrotnie stawata
sie motywem przewodnim organizowanych konferencji naukowych/
pedagogicznych.

Problematyke oceniania osiggnie¢ uczniéw w reformowanej edukacji
szkolnej podjat Radostaw Muszkieta’. Jego publikacja Ocenianie osigg-
niec uczniéw przez nauczycieli wychowania fizycznego ukazata sie w okre-
sie wdrazania przez MEN reformy systemu edukacji szkolnej. Podmiot
badawczy eksploracji Muszkiety stanowili nauczyciele wychowania fi-
zycznego o réznym stazu pracy (6-26 lat i wiecej) reprezentujacy rézne
typy szkoét w trzech wybranych $rodowiskach wielkomiejskich. Praca
badawcza dotyczyla czynnosci kontrolno-oceniajacych podejmowa-
nych podczas ksztalcenia w zakresie wychowania fizycznego'®. Autor,
dokonujac wieloaspektowej analizy uzyskanych danych empirycznych,
wskazal miedzy innymi na duze rozbieznoéci miedzy wysoka samooce-
ng badanych nauczycieli a faktycznym stanem ich wiedzy i umiejet-
nosci z zakresu kontroli i oceny w wychowaniu fizycznym. Doradcy
metodyczni hospitujacy lekcje badanych nauczycieli, ktérzy ocenili ich
umiejetnoéci jako ,niskie”, wskazali na skromny zaséb kryteriéw
oceniania u badanych nauczycieli oraz na fakt, iz nadal koncentrujg
sie oni gtéwnie na ocenianiu sprawno$ci motorycznej.

Kompleksowe ujecie problematyki kontroli i oceny w wychowaniu
fizycznym znaleZ¢é mozna w opracowaniu zbiorowym Ocena w wycho-
waniu fizycznym w nowym systemie edukacji w aspekcie mierzenia jakosci
pracy szkoty'?. W tej publikacji przedstawiono propozycje punktowe-
go systemu oceniania (w szkole podstawowej, gimnazjum oraz szkole
ponadgimnazijalne;j).

® U. Supiniska, M. Kiibler: Proces kontroli i oceny w wychowaniu fi-
zycznym: model oceny wspierajqcej. W: Kontrola i ocena w wychowaniu fizycznym.
Dydaktyka wychowania fizycznego. Red. R. Bartoszewicz, T. Koszczye,
A. Nowak. Wroctaw: WTN, 2003; E. Madejski: Rozwazania nad oceng
szkolng z wychowania fizycznego. ,Wychowanie Fizyczne i Zdrowotne” 2003,
nr 4, s. 17-20.

®> R.Muszkieta: Ocenianie osiggniec uczniéw przez nauczycieli wychowania
fizycznego. Poznafi-Srem: Fundacja na Rzecz AWF-Wigo, 2004.

10 Thidem, s. 86-103.

1 Tbidem, s. 290-293.

> Ocena w wychowaniu fizycznym w nowym systemie edukacji w aspekcie mie-
rzenia jakosci pracy szkoty. [Red. T. Frotowicz et al]. Wroctaw: Wydawnic-
two BK, 2005.
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Kontrola i ocena jest integralng czescig procesu szkolnej edukacii,
stuzy osigganiu celéw wychowawczo-dydaktycznych. Mimo tak waz-
nej roli, jaka kontrola i ocena petnig w edukacji, dziatania podejmowa-
ne w ich ramach sg zrédlem stresu dla obu podmiotéw edukacyjnych:
zaréwno dla nauczyciela, jak i dla ucznia. Nauczyciel siega pamiecig
do swoich do$wiadczen szkolnych, przywotuje rézne przykre sytuacje
zwigzane z kontrolg i oceng w czasie swojej edukacji. Uczen, ktdry jest
aktualnie w trakcie edukacji szkolnej, najczesciej kojarzy ocenianie
jako przezycie o charakterze negatywnym'.

Wystepuje tu pewien paradoks. Mimo iz zaréwno uczniom, jak i na-
uczycielom, przynajmniej w zalozeniach i deklaracjach obu podmio-
tow edukacyjnych, zalezy na uzyskiwaniu jak najlepszych wynikéw
nauczania, wyrazanych za pomoca skali ocen, w ocenianiu widaé
pewng rozbiezno$¢ intereséw: nauczyciel stawia uczniowi wymaga-
nia, a uczen nie zawsze chce badZ nie zawsze jest w stanie im sprostac.

W tym miejscu stawiamy kluczowe dla artykutu pytanie: Czy jest
mozliwe opracowanie uniwersalnego, wspélnego dla wszystkich
pozioméw edukacyjnych, pelnego pod wzgledem przedmiotu oceny
oraz kryteriéw systemu oceniania w wychowaniu fizycznym?

Reformatorzy systemu ksztalcenia nalozyli na szkoty na wszystkich
poziomach edukacji obowiazek opracowywania tzw. wewnatrzszkol-
nego systemu oceniania (WSO), ktéry okreéla ogélne zasady oceniania
w danej szkole'. System ten musi, w swoich zaltozeniach, wpisywaé
sie w ramy okre$lone w rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej
w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promo-
wania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i eg-
zaminéw w szkolach publicznych. Rozporzadzenie to dla wychowania
fizycznego wydaje sie¢ bardziej istotne niz dla innych przedmiotéw
szkolnych. Przeczyta¢ tam mozna, iz ,przy ustalaniu oceny z wycho-
wania fizycznego [...] nalezy w szczegélnosci braé pod uwage wysitek
wkladany przez ucznia w wywigzywanie sie z obowigzkéw wynika-
jacych ze specyfiki tych zaje¢” (rozdz. 2 § 7). Uczen, zgodnie z rozpo-
rzadzeniem dotyczacym oceniania, ma prawo zna¢ zasady wystawiania
oceny semestralnej i powinien wiedzie¢, co nalezy zrobi¢, aby oceny

¥ W.Walczak: Jakoceniad ucznia. Teoria i praktyka. £.6dz: Galaktyka, 2001,
s. 7.

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r.
w sprawie warunkdéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania ucz-
niéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szko-
tach publicznych. Tekst ujednolicony: Dz.U. 2007, nr 83, poz. 562 z pézn. zm.
http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_prawne/rozporzadzenie_300407.pdf
[8.07.2015] - rozdz. 2 § 3; W. Walczak: Jak oceniaé ucznia..., s. 41.
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nie ,dostac”, ale ja wypracowac'®. Do tego potrzebna jest uczniom jasno
sformutowana droga (juz na poczatku semestru), zmierzajaca poprzez
systematyczng prace w calym semestrze do koficowej oceny. System
kontroli i oceny musi wynikaé z przyjetych celéw edukacyjnych i byé
integralng czescia procesu dydaktycznego. Kazdy nauczyciel ma obo-
wigzek opracowaé swoja przedmiotowsa koncepcje, tzw. przedmiotowy
system oceniania (PSO), ktéry jest oparty na przyjetym wewnatrz-
szkolnym systemie oceniania. Daje to nauczycielowi, obok autonomii
w doborze treéci nauczania, takze autonomie w doborze systemu i kry-
teriéw oceniania. W szkolnym wychowaniu fizycznym system ewalua-
cji musi zawiera¢ rézne jej formy, a szczegdlnie ocene opisowa oraz
ocen¢ wyrazong stopniem.

Oba elementy - zaréwno kontrola, jak i ocena - jak kazde ogniwo
w procesie edukacji, wymagaja nalezytego planowania. Po pierwsze,
planowanie pozwala unikngé dziatan przypadkowych i pozornych
w realizacji procesu wychowania fizycznego. Po drugie, dzieki plano-
waniu na poczatku semestru uczniowi mozna przedstawi¢ klarowny
obraz wymogéw i kryteriéw ewaluacji; uczen bedzie wéwczas wiedzial,
sjak ma postepowac”, aby systematycznie pracowa¢ w danym cyklu
edukacyjnym.

Etapowo$¢ charakteryzuje nie tylko caly proces dydaktyczny, lecz
takze poszczegdlne jego ogniwa. W literaturze wymieniane sg trzy za-
sadnicze etapy kontrolowania i oceniania, tj. planowanie, dokumento-
wanie i relacjonowanie oceniania®®.

Funkcje oceny

W naszych rozwazaniach analizujemy dwie szczegélnie wazne funkcje
oceny: sumujacg i wspierajaca'’. Ocenianie sumujace generalnie odby-

'® Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r.
w sprawie warunkdéw i sposobu oceniania..., rozdz. 2 § 4.

L. Cohen, L. Manion, K. Morrison: Wprowadzenie do nauczania.
Tlum. M. Wyrzykowska. Poznan: Zysk i S-ka, 1999, s. 431.

7 R.Arends: Uczymy sie nauczaé. Thum. K. Kruszewski. Wyd. 2. War-
szawa: WSiP, 1998; J. Chodnicki et al.: Ocenianie. [Program ,Nowa Szko-
ta”. Materiaty szkoleniowe dla rad pedagogicznych]. Warszawa: CODN, 1999;
J.Chodnicki et al.: Szkolny system oceniania. Praktyczny poradnik dla dyrek-
toréw szkét i nauczycieli. Warszawa: WSiP, 2000; B. Niemierko: Ksztatcenie
szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki. Warszawa: Wydawnictwa Akademic-
kie i Profesjonalne, 2007; T. Frotlowicz, M. Pogorzelska, J. Klonow-
ska: WF z klasq w szkole podstawowej, gimnazjum i szkole ponadgimnazjalnej. Od
planowania do oceniania. Warszawa: O$rodek Rozwoju Edukacji, 2014.
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wa sie w trybie tzw. konicoworocznym. Taki charakter maja réwniez
oceny wystawiane na progach edukacyjnych, czyli wtedy, kiedy uczen
konczy szkole. Oceny sumujace zawieraja diagnoze wiedzy i umiejet-
nosci ucznia, a takze informacje, czy spelnit wymagania stawiane mu
w dotychczasowej szkole, oraz wskazéwki, czy poradzi sobie w nowej
szkole. Nie stawia sie ocenom sumujgcym wymogu wspierania rozwoju
ucznia'®. Nalezy w tym miejscu podkreslié, ze kazda ocena $§rédroczna
okre$lajaca poziom wiedzy i umiejetnoéci ucznia w danym zakresie,
w danym cyklu tematycznym ma réwniez charakter oceny sumujacej*.

Ocenianie wspierajace, nazywane réwniez ocenianiem ksztal-
tujacym, stuzy biezacemu gromadzeniu i przekazywaniu informacji
o postepach i edukacyjnych potrzebach ucznia®’. Okre$lenie ,ocenianie
ksztalttujagce” moze myli¢ osobe niebedaca w temacie, poniewaz wska-
zuje, ze ten sposéb oceniania dotyczy tylko pewnej jego formy. Fak-
tycznie termin ,ocenianie ksztaitujqce" ma znacznie szersze znaczenie.
Zamienna nazwa tego terminu to ,ocenianie pomagajace sie¢ uczy¢”.
Ponad ¢wieré wieku temu Paul Black i Dylan Wiliam wydali stynna
ksiazke pt. Inside the Black Box: Raising Standards Through Classroom
Assessment, w ktérej zaprezentowali nowy nurt w nauczaniu, zorien-
towany na to, w jaki sposéb poméc uczniowi uczy¢ sie. W 2006 roku
ksigzka Blacka i Wiliama Assessment for Learning: Putting It into Prac-
tice zostala przetlumaczona na jezyk polski. Do tej pory autorzy ci sg
najszerzej cytowanymi autorytetami w dziedzinie oceniania stuzacego
uczeniu sie*’. W 2005 roku opublikowano Raport Organizacji Rozwoju
Gospodarczego i Wspélpracy (OECD), ktéry dowodzi skutecznosci oce-
niania ksztattujacego w poprawie wynikéw nauczania, przygotowaniu
do uczenia sie przez cate zycie i wyréwnywaniu szans edukacyjnych?®.

Ocenianie ksztaltujgce nie stanowi réwniez zadnego novum w pol-
skiej dydaktyce. Od wielu lat mozna zauwazy¢ wyraZne zainteresowa-
nie tym zagadnieniem, o czym $wiadczy liczba publikacji na ten temat,
kurséw i szkoleni dla nauczycieli*®. Réwniez na platformie interneto-
wej, prowadzonej przez Centrum Edukacji Obywatelskiej, kazdy za-

® K. Strézynski: Ocenianie wspierajgce. ,Edukacja i Dialog” 1999,
nr 9/112.

” D.Sterna: Ocenianie ksztattujgce w praktyce. Warszawa: Civitas, 2006.

*° R. Arends: Uczymy si¢ nauczaé..., s. 215-216; L. Cohen, L. Manion,
K.Morrison: Wprowadzenie do nauczania..., s. 443.

* P.Black etal.: Jak oceniaé, aby uczyé? Warszawa: CEO - Centrum Eduka-
cji Obywatelskiej-Civitas, 2006.

22 Raport OECD na temat oceniania ksztattujgcego. http://www.ceo.org.pl/pl/
ok/news/raport-oecd-na-temat-oceniania-ksztaltujacego [8.09.2014].

** D.Sterna: Ocenianie ksztattujgce w praktyce...
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interesowany tematem oceniania ksztaltujacego moze znalezé bardzo
ciekawe materiaty®.

Aby ocena uzyskala miano wspierajacej, nalezy ja uczniowi komu-
nikowaé wraz z konkretnym, szczegétowym komentarzem na temat
wiedzy i umiejetnosci, ze wskazaniem, jak moze on uzyskaé¢ lepsza
ocene lub lepiej wykonaé zadanie?.

Dzialania pedagogiczne nauczyciela w zakresie oceny okreslaja dwie
zasady.

Zasada pierwsza. Oceniamy osiggniecia ucznia, a nie jego braki czy
niedostatki. Nagroda za sukces powinna by¢ wieksza niz kara za uchy-
bienie. Zasada ta traktowana powinna by¢ jako tzw. zelazna - najpierw
nalezy wskazaé zalety pracy czy odpowiedzi ucznia, a dopiero péZniej
wady. Z psychologicznego punktu widzenia wazne jest zachowanie
wspomnianej kolejnosci zgodnie z tzw. regula pierwszenstwa, punk-
tem odniesienia jest bowiem pierwsze wrazenie. Uczen lepiej przyj-
muje uwagi krytyczne, jezeli najpierw wskazano na zalety jego poste-
powania. Zachowanie zasady pierwszenstwa sprzyja pojawieniu sie
motywacji do korekty btedéw.

Zasada druga. Nauczyciel powinien postugiwaé sie pozytywnym
kodem, czyli zastgpi¢ retoryke zarzutu retoryka postulatu®®. Zamiast
koncentrowaé si¢ na bledach popetnianych przez ucznia, w pierw-
szej kolejnosci powinien motywowacé go do zastanowienia sie, ,jak wy-
kona¢ éwiczenie lepiej”, co trzeba poprawié. Nauczyciel w ocenianiu
wspierajacym buduje ocene ucznia na podstawie jego mocnych stron,
a to musi doprowadzi¢ do pozytywnych efektéw!

Ocena wspierajgca stanowi istotny pomost miedzy dydaktyka a wy-
chowaniem. Zasady stosowania oceny wspierajacej dotycza réwniez
zachowania. Chociaz generalnie ocena ta odnosi sie do tzw. oceniania
$§rédrocznego, to, naszym zdaniem, kazda ocena sumujaca (takze oce-
na czastkowa) moze pelnié¢ funkcje wspierajaca, jezeli spelnia wymogi
,wspierania rozwoju ucznia”?.

Jedna z wazniejszych funkcji oceny wspierajacej jest wdrazanie ucz-
niéw do samooceny, a takze przyjecia odpowiedzialnosci za swoje dzia-
lania, za swéj samorozwdj. Ten rodzaj oceniania wyzwala kreatywno$é,
zaangazowanie i aktywno$¢é poznawcza, daje réwniez poczucie wiary

** www.ceo.edu.pl

? K.Strézynski: Ocenianie wspierajgce...

% K. Strézynski: Zasady oceniania wewngtrzszkolnego. [Seria: ,,Przewod-
nik Dyrektora”]. Jelenia Géra: Wydawnictwo Nauczycielskie, 2000.

*” K. Strézynski, E. Stawiarska, M. Zmystowska: Jak oceniaé
i uczy¢ samooceny. Przewodnik nauczyciela. Jelenia Géra: Wydawnictwo Nauczy-
cielskie, 2000.
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w siebie oraz w swoje mozliwosci, czyli sprzyja budowaniu poczucia
wlasnej wartosci®®.

Jak pisze Danuta Sterna, stosowanie oceniania wspierajacego zmie-
nia relacje pomiedzy nauczycielem i uczniem - staja sie oni osobami
z tej samej druzyny, czyli przy$wieca im ten sam cel: aby uczen sie
skutecznie uczyt?*.

Semantyczne dylematy oceniania

Warto zwrécié uwage na pewne semantyczne nie$cistosci dotyczace
oceny szkolnej, ktére sg szeroko stosowane w okre$leniach tzw. po-
tocznych.

Ocene mozna wyrazi¢ gestem, mimika, nota, czyli stopniem, badz
opisem (charakterystyka) itd. W rzeczywistosci szkolnej czesto uzy-
wa sie uproszczonych sformutowan, ktére naszym zdaniem, nie oddaja
prawdziwego znaczenia ocen szkolnych. Na przyklad czesto méwi sie
do ucznia (studenta) ,dostale$ czwérke” czy ,,otrzymates dostateczny”.
Analogicznie: oceniany uczen werbalizuje wynik egzaminu, spraw-
dzianu, pracy domowej czy pisemnej jako ,dostalem czwérke”. Pro-
ponujemy, aby zastapi¢ te okreslenia sformulowaniem ,nauczyles$ sie
(czyli: opanowale$) dang partie materialu w stopniu (wiedza, umiejet-
noéci, sprawnosci, nawyki) bardzo dobrym/dobrym” itd. Sformutowa-
nie takie odnosimy do oceny tzw. czastkowej - wyrazonej w skali ocen
- bez wzgledu na zakres oceny. Natomiast ocene semestralng i roczng
proponujemy wyrazi¢ stowem ,wypracowaé”, ocena sumujgca okresla
bowiem aktywno$¢ i systematyczna prace ucznia w dluzszym czasie®.

Model oceny wspierajacej w wychowaniu fizycznym

Chcemy tutaj zaproponowaé¢ model oceny wspierajacej z wychowania
fizycznego. W opisie modelu przedstawity$my jego elementy, czyli:

*® D.Sterna: Ocenianie ksztattujgce w praktyce...

% Ibidem.

8¢ Zwracamy réwniez uwage na pewna specyfike postaci gramatycznej in-
teresujacych nas pojeé. Ze wzgledu na cze$ci mowy: ,,ocena”, ,nota”, ,stopieft”,
»zachowanie” to rzeczowniki, charakteryzujg sie wiec miedzy innymi rodza-
jem. Ocena, nota - to rodzaj zenski. Skala ocen w kontekscie oceny i noty to
celujaca, bardzo dobra, dobra itd. Natomiast ,,stopiefi” jest rodzaju meskiego:
dostateczny, dopuszczajacy. Analogiczne dylematy dotycza ocen ze sprawo-
wania. ,Sprawowanie” to rzeczownik w rodzaju nijakim (wzorowe), ,,ocena”
- w zefiskim (wzorowa), a ,stopiei” - w meskim (wzorowy).
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(1) Co kontrolujemy i oceniamy (przedmiot oceny)? (2) Jak oceniamy
(kryterium oceny) i (3) w jakiej formie (forma oceny)? Model zostat tu
potraktowany jako ,zbiér elementéw powigzanych miedzy sobg w taki
sposéb, ze stanowig one cato$¢ zdolng do funkcjonowania w okreslony
sposéb ™.

Przedmiot kontroli i oceny miesci sie w nastepujacych obszarach
(dodano tez propozycje formy oceny danego obszaru):

- poziom rozwoju fizycznego - ocena opisowa;

- poziom rozwoju motorycznego - ocena opisowa;

- postep w umiejetnoéciach - nota (stopiei zgodnie ze skalg ocen) -
ocena czgstkowa;

- postep w wiadomos$ciach - nota (stopiel zgodnie ze skalg ocen) -
ocena czastkowa;

- postawa wobec przedmiotu (wychowanie fizyczne) - opracowanie
systemu - nota.

Pierwszy obszar oceny dotyczy aspektu poziomu rozwoju fizycz-
nego (somatycznego) dzieci i mlodziezy szkolnej. Jest ustalany na
podstawie pomiaréw antropometrycznych: masy i wysokosci ciata,
pojemnoéci zyciowej ptuc, objetosci klatki piersiowej, uda, ramienia,
prawidtowej postawy ciata, grubosci tkanki ttuszczowej, pomiaru tet-
na w spoczynku i po aktywnos$ci ruchowej. Nauczyciel, uczen i rodzice
dzieki pomiarom uzyskujg informacje o charakterze diagnostycznym
- na podstawie odczytu, na przyklad z siatek centylowych (graficznej
metody oceny tempa i harmonii rozrostu) - przekazywane zaintereso-
wanym w formie opisu lub opinii ustnej czy pisemnej*>. W tym ujeciu
informacja przyjmuje postaé¢ oceny opisowej, na przyktad ,twoja wy-
soko$¢ i masa ciata mieszcza si¢ w normach dla twojego wieku” lub
,wazysz za duzo - postaramy sie razem temu zaradzié¢”, »WazZysz za
matlo - trzeba bedzie...” itd.

Drugi obszar (przedmiot) oceny dotyczy poziomu rozwoju moto-
rycznego dzieci i mlodziezy szkolnej w zakresie:

- zdolnosci kondycyjnych (tzw. energetycznych) - sitowych, wytrzy-
matosciowych;

- zdolnoéci hybrydowych (mieszanych);

- gibkosci oraz zdolnosci koordynacyjnych (inaczej: informacyjnych

- informacja jest motorem ich zaistnienia, szczegélnie w trakcie na-

uczania czynno$ci ruchowych, zaréwno prostych, jak i ztozonych):

taczenia (sprzezenia), réznicowania napiecia mie$niowego w czasie

8 Psychologia..., s. 15.
%2 Biomedyczne podstawy rozwoju i wychowania. Red. N. Wolanski przy
wspélpracy A.Siniarskiej. Warszawa: PWN, 1979, s. 464-498.
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wykonywania czynno$ci ruchowych, réwnowagi, orientacji w prze-
strzeni, rytmizacji, szybko$ci reakcji i dostosowania®.

Innymi stowy, z tych pomiaréw mozemy sie na przyklad dowiedzie¢,
czy dziecko potrafi szybko biegaé, czy jest silne badZ wytrzymale.

Pomiaréw dokonuje sie wystandaryzowanymi testami sprawnosci
motorycznej, na przyklad Eurofit, MTSF. Wielu nauczycieli wychowa-
nia fizycznego opracowuje wilasne testy dydaktyczne, do czego maja
oczywiscie prawo. Takie testy nie spelniajg wymogéw trafnosci i rze-
telnosci, sg jednak czesto tatwiejsze w zastosowaniu i bardziej zro-
zumiale dla mlodziezy szkolnej. Pomiary dokonywane cyklicznie, na
przyktad dwa razy w semestrze (na poczatku i na koricu), stwarzaja
mozliwo$¢ analizy zachodzacych zmian o charakterze pozytywnym
(przyrost paramentéw), stagnacyjnym (bez zmian) czy negatywnym,
czyli $wiadczacych o zmniejszaniu na przyklad sity czy gibkosci.

Ocena tego obszaru, naszym zdaniem, moze by¢ przedstawiona
w formie opinii, opisu lub charakterystyki danego stanu rzeczy, czyli
diagnozy poziomu poszczegdélnych zdolnosci w danym pomiarze. Na-
uczyciel odpowiada (sobie, uczniowi, rodzicom) na pytanie, na jakim
poziomie sg zdolnoéci motoryczne ucznia.

Wyniki diagnozy mozna przedstawi¢ w formie opisu prostego lub
zlozonego. Opis prosty najczesciej sktada sie z poje¢ wartosciujacych®,
na przyktad: ,Poziom Twojej szybkosci jest: 6 - fantastyczny; 5 - bardzo
wysoki; 4 - niezty; 3 - zadowalajacy; 2 - staby, trzeba popracowac i be-
dzie lepiej; 1 - niezadowalajacy, trzeba wlozyé wiecej pracy, ale warto,
kazdy postep jest bardzo cenny”.

Opis ten najczesciej wyraza si¢ jednym slowem, przymiotnikiem,
ktéry oddaje poziom jako$ci czy wartosci danego stanu, zdolno$ci mo-
torycznej.

W opisie ztozonym obok stopnia wyrazonego cyfra podajemy uzu-
pelnienie badz charakterystyke aktualnego stanu rzeczy, ktére maja
umozliwiaé¢ uczniowi poznawanie swojego ciata oraz motywowacé go do
podejmowania dziatain w kierunku pozytywnych zmian, na przyktad
ocena dopuszczajaca (2) - ,warto sie zmobilizowaé, bo kazdy, nawet

% W. Osinski: Antropomotoryka. Poznani: AWF, 2000, s. 42-50; J. Ra-
czek: Antropomotoryka. Teoria motorycznosci cztowieka w zarysie. Warszawa:
Wydawnictwo Lekarskie PZWL, 2010, s. 26.

8 Pojecia warto$ciujace sa uzywane w kazdej ocenie opisowej jako kryte-
ria oceniania. Stuzg one m.in do zamiany oceny opisowej na ocene punkto-
wa. Wskazuje sie pietnascie poje¢ warto$ciujacych: bardzo dobry, dobry, dosé
dobry, dopuszczajacy (mierny), niedostateczny, niewystarczajacy, poprawny,
pozytywny, przecietny, skandaliczny, staby, $wietny, wystarczajgcy, zadowa-
lajacy, znakomity (kolejnoéé alfabetyczna) (zob. K. Strézynski, E. Sta-
wiarska, M.Zmystowska: Jak oceniaéi uczyé samooceny..., s. 73-78).
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najmniejszy postep jest sukcesem” albo ,kazdy postep spowoduje lep-
sze samopoczucie”.

W zaprezentowanym modelu oceny wspierajgcej najistotniejsza jest
informacja o poziomie dziecka w zakresie sprawnosci fizycznej, trud-
no uzna¢ te informacje za , pelna”’, jezeli nie wzbogacimy jej o elementy
motywujace ucznia do dalszej pracy nad sobag w tym zakresie. W ten
sposéb proponujemy oceniaé wszelkie sprawdziany lekkoatletyczne,
na przyklad bieg na 40 m, 60 m, skoki czy rzuty. Szczegélnie istotna
moze by¢ interpretacja pomiaru czasu czy odleglosci.

Podobng propozycje oceny opisowej przedstawit juz wczesniej To-
masz Frolowicz. W postulowanej przez niego skali do oceny sprawnosci
fizycznej uzyte sg takie oto sformutowania: ,Tak trzymaj! (Jeste$ w do-
brej formie)”; ,Warto troche poéwiczyé! (Jeste$ na granicy dobre;j i sta-
bej formy)”; ,,Potrzebujesz wiecej éwiczen! (Jeste$ w stabej formie)”®.

Nauczyciel moze ocenia¢ ten obszar, stosujac klasyczng skale ocen
(w formie noty), wéwczas jednak powinien braé pod uwage na przyktad
udzial ucznia w poszczegélnych testach, ktére odbyly sie w semestrze
(jako zaangazowanie), posiadaé umiejetnosci interpretowania osigg-
nietych wynikéw, wiedze na temat motorycznosci cztowieka, a ponad-
to znajomo$¢ ¢wiczen, ktére moga spowodowaé progres w tym zakre-
sie®®. Ocenianie samej sprawnosci fizycznej (osiagnietych wynikéw) za
pomocg not stanowi czynno$¢ ,pusta’ i niepotrzebna, poniewaz nie
stuzy motywowaniu ucznia do rozwoju. Oczywiscie obserwowanie
zmian, jakie zachodza w zakresie poszczegélnych zdolnosci motorycz-
nych w ciggu semestru czy calego roku szkolnego, jest wazne - stuzyé
ma gléwnie temu, aby wskazaé uczniowi dalsza droge, pokazaé, jak
postepowac, aby podwyzszy¢ poziom swoich komponentéw sprawnosci
ukierunkowanych na zdrowie, na przyklad poziom gibkosci, sity, wy-
trzymato$ci®’. W formie noty nie wolno nauczycielowi ocenia¢ postepu
w sprawnoéci fizycznej.

Pozostate trzy obszary kontroli i oceny: postep w umiejetnosciach,
postep w wiadomo$ciach oraz postawa wobec przedmiotu (wychowa-
nie fizyczne), proponujemy wyrazaé nota (stopniem).

Trzeci obszar oceniania to umiejetnosci, nie tylko tzw. umiejetnosci
ruchowe. Nauczyciel proponuje mlodziezy szkolnej, zgodnie ze swoim

% T. Frotowicz: Karta sprawnosci i zdrowia. Wychowanie fizyczne dla
klas 0-6. [Seria: ,Moja Sprawno$¢ i Zdrowie”]. Gdarisk: Wydawnictwo Fokus,
1999, s. 3-4.

®* T.Frolowicz, B.Przysiezna: Zycie zdrowe i sportowe. Wychowanie
fizyczne z elementami edukacji prozdrowotnej dla klas 5 i 6. [Seria: ,Moja Spraw-
no$é i Zdrowie”]. Gdatisk: Wydawnictwo Fokus, 2000, s. 3.

¥ W. Osiniski: Antropomotoryka...
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planem pracy dla danej klasy, do oceny na przyklad sze$¢ nauczanych
czy doskonalonych umiejetnosci: technicznych, taktycznych czy uty-
litarnych (na przyktad postugiwania sie¢ wybranym testem sprawnosci
motorycznej, interpretowania uzyskanych danych wtasnych wynikéw).
Uczen z tych szeciu umiejetnosci wybiera do oceny na przyktad trzy,
wedtug wlasnego uznania i zgodnie z wlasng oceng swoich umiejetno-
Sci. Obowigzkiem nauczyciela jest opracowanie szczegétowych kryte-
riéw oceny proponowanych umiejetnoéci. Uczetr musi otrzyma¢ infor-
macje dotyczace poprawnos$ci wykonania ciggu czynnosci niezbednych
do opanowania danej umiejetnoéci. Potem powinien uzyskaé konkret-
ne dane wskazujace na efekt jego pracy, czyli wynik nauczenia sie
wyrazony stopniem, na przyklad ,nauczytes sie w stopniu dobrym (4)
/ bardzo dobrym (5)” itd.

Czwarty obszar oceny to wiadomosci przekazywane przez nauczy-
ciela na zajeciach lub zdobywane przez ucznia w wyniku wlasnej
aktywnosci. Ocena wiadomosci stanowi jeden z podstawowych wskaz-
nikéw decydujacych o efektywnosci procesu nauczania-uczenia sie.
Moze dotyczy¢ na przyktad: przepiséw zespotowych gier sportowych,
techniki wykonania umiejetnoéci ruchowych (waski zakres), wptywu
aktywnoéci ruchowej na organizm czlowieka (szeroki zakres)®.

Pomiaru poziomu konkretnych wiadomosci nauczyciel moze doko-
na¢, przeprowadzajac opracowany przez siebie test wiadomosci badz
bezposrednio: stawiajgc uczniom pytania i uzyskujac od nich odpowie-
dzi. Poziom wiadomosci oceniany jest stopniem zgodnie ze skalg ocen.

Ostatni, piaty obszar oceniania to postawa wobec przedmiotu. Oce-
na tego obszaru wymaga opracowania podsystemu, nauczyciel moze na
przyklad stawiaé uczniom plusy (za zachowania pozytywne) i minusy
(za zachowania negatywne), co umozliwia podopiecznym przez dany
cykl edukacyjny wypracowanie ostatecznej oceny semestralnej. Nada-
jemy temu obszarowi najwazniejsze znaczenie, konstytuujace ocene
koricowsa, co jest zgodne z zapisami rozporzadzenia dotyczacego oce-
niania, w tym oceniania w wychowaniu fizycznym?®. Uznanie oceny
z postawy wobec przedmiotu za wazng stwarza mozliwosci wszyst-
kim uczniom i uczennicom uzyskania w wyniku systematycznej pracy

% Wychowanie fizyczne jest jedynym przedmiotem w szkole bez wsparcia
teoretycznego. Nie ma mozliwoéci, by na lekcji prowadzié¢ wyktad. Wszelkie
komunikaty przekazywane przez nauczyciela, aby zapewni¢ skuteczno$¢ na-
uczania i uczenia sie, muszg by¢ dla ucznia zrozumiate. Czyni sie to przede
wszystkim za pomocg dobrze wywazonych zdan prostych. Zdania zlozone sa
konieczne przy wyjasnianiu sensu uczenia sie danej czynno$ci ruchowe;j.

%9 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r.
w sprawie warunkéw i sposobu oceniania..., rozdz. 2 § 7.
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wysokich ocen. Wszyscy uczniowie, bez wzgledu na poziom zdolnosci
motorycznych czy sprawnoéci ruchowej, maja szanse na wypracowa-
nie ocen bardzo dobrych i celujacych. Takie podejscie obliguje réwniez
uczniéw sprawnych i bardzo sprawnych do zaangazowania i systema-
tycznych dzialan w celu wypracowania wysokich not semestralnych.
Propozycje podsystemu oceniania postawy wobec przedmiotu wycho-
wanie fizyczne zaprezentowano w tabeli 1.

Tabela 1
Propozycja podsystemu oceniania postawy wobec przedmiotu
wychowanie fizyczne
Elementy oceny
postawy wobec Plusy Minusy
przedmiotu
Zaangazowanie |uczen przebiera sie¢ w stréj gimnastyczny - nieobecnos¢
¢wiczy na lekcjach nieuspra-
aktywno$¢ - nauczyciel obserwuje wybranych wiedliwiona
przez siebie uczniéw brak stroju
przeprowadzenie rozgrzewki brak dyscypliny,
opracowanie programu 5 ¢wiczen na dany zachowania
tydzien - gazetka szkolna naganne
opracowanie ciekawego artykutu dotyczacego w czasie zajec
tematyki wptywu aktywno$ci ruchowej na
organizm czlowieka (moga opracowaé 2 osoby)
Kreatywno$¢é propozycja nowej ciekawej zabawy lub gry
ruchowej
propozycja nowych éwiczen i przyboréw
nietypowych
wiadomo$¢ dnia
Wspélpraca udzial w organizacji imprez rekreacyjnych na
z nauczycie- terenie szkoty
lem pomoc w organizacji szkolnych rozgrywek
miedzyklasowych (SIS-y)
Udziat udzial w zawodach miedzyszkolnych -
w zawodach reprezentowanie szkoty
ikonkursach |udziat w szkolnych i pozaszkolnych imprezach
rekreacyjnych
udziat w szkolnych i pozaszkolnych konkursach
dotyczacych kultury fizycznej

Zdobycie przez ucznia okreslonej przez nauczyciela liczby pluséw
skutkuje otrzymaniem oceny czastkowej bardzo dobrej. Okreslona
liczba minuséw obniza ocene semestralng o jeden stopien.
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WIADOMOSCI
(nota)

- ocena postepu w poziomie wia-
domosci;

- wiedza dotyczy¢ moze na przy-
ktad: przepiséw zespotowych gier
sportowych, techniki wykonania
czynnosci ruchowych (waski
zakres), wpltywu aktywnosci
ruchowej na organizm czlowieka
(szeroki zakres);
pomiar mozna przeprowadzié
opracowanym przez siebie testem
wiadomosci
badZ za pomoca
bezposrednio
stawianych
uczniom pytan
i uzyskanych na
nie odpowiedzi

ROZWO] MOTORYCZNY
(ocena opisowa)

- ocena poziomu rozwoju motorycz-
nego w zakresie zdolnosci kondy-
cyjnych, hybrydowych i koordyna-
cyjnych;

- pomiaréw dokonaé mozna wystan-
daryzowanymi testami sprawnosci
motorycznej badZ wedtug koncepcji
opracowanej przez nauczyciela
wychowania fizycznego (przy czym
nie spelnia ona wéwczas wymogéw
trafnosci i rzetelnosci)

POSTAWA
(podsystem oceny,
na przyklad plusy i minusy)
- zaangazowanie
- kreatywno$é
- wspélpraca z nauczycielem
- udziat w zawodach i konkursach

ocena wymiaréw somatycznych

na podstawie miedzy innymi
pomiaréw antropometrycznych, na
przyktad: masy i wysokosci ciata,
pojemnosci zyciowej ptuc, objetosci
klatki piersiowej, uda, ramienia,
prawidiowej postawy ciata;

- nauczyciel, uczen i rodzice
uzyskuja informacje o charakterze
diagnostycznym na podstawie

na przyktad odczytu z siatek
centylowych

ROZWO] FIZYCZNY UMIEJETNOSCI
(ocena opisowa) (nota)

- ocena postepu w poziomie umiejet-
nosci;

- nauczyciel proponuje do oceny na
przyktad: sze$é nauczanych czy dosko-
nalonych umiejetno$ci: technicznych,
taktycznych czy utylitarnych; uczen
wybiera z nich do oceny na przyktad
trzy, wedtug wlasnego uznania i swo-
ich mozliwosci;

- obowigzkiem nauczyciela jest opraco-
wanie kryteriéw szczegétowych dla
ocenianych umiejetnoéci, uczen musi
otrzymac¢ informacje dotyczace po-
prawnosci wykonania ciggu czynnosci

niezbednych do opanowania danej

umiejetnoéci

Rys. 1. Model oceny wspierajacej w wychowaniu fizycznym
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Proponowany model oceny z wychowania fizycznego (rys. 1) spelnia
ogbélne wymogi stawiane ocenie wspierajacej. Ukierunkowuje dzieci
i mlodziez szkolng na umiejetnoéé samooceny, tym samym stwarza
uczniom mozliwo$ci samopoznania siebie, swojego ciata oraz percepcji
komunikatéw, jakie cialo nam wysylta. Sprzyja budowaniu w uczniu
wiary w siebie i swoje mozliwoS$ci oraz przyjeciu odpowiedzialnosci
za swoje dziatania w kierunku samorozwoju, bez wzgledu na poziom
sprawno$ci motorycznej*’. Pozwala na aktywnos$¢ w grupie w réznych
formach wspélpracy na terenie klasy, szkoty czy poza szkots. Moty-
wuje do systematycznej pracy na zajeciach wychowania fizycznego
i poza placéwka edukacyjng. Dla ucznia - szczegélnie przecigtnie oraz
malo sprawnego - ocena wspierajaca moze by¢ stymulatorem pracy
i motywacji wewnetrznej do podejmowania dzialain w kierunku sa-
modoskonalenia.

Nauczyciel wychowania fizycznego przy konstruowaniu koncepcji
oceniania powinien przyjaé nastepujacy tok postepowania:

- analiza zadan ogélnych szkoty;

- analiza i synteza celéw edukacyjnych, zadan szkoty, tresci progra-
mowych*;

- analiza wewnatrzszkolnego systemu oceniania;

- diagnoza klasy w pieciu obszarach;

- opracowanie autorskiego programu nauczania i planu pracy badz
decyzja o wykorzystaniu programu innego autora;

- sformutowanie zadan kontrolno-oceniajacych;

- opracowanie systemu oceny zgodnie z wymogami systemu we-
wnatrzszkolnego szkoty;

- udostepnienie koncepcji oceny z wychowania fizycznego uczniom
na poczatku semestru;

- stworzenie uczniom mozliwo$ci negocjacji i akceptacji systemu oce-
niania;

- stworzenie mozliwo$ci negocjacji i akceptacji wypracowanej przez
ucznia oceny semestralnej.

Ostatecznie wynik kontroli - ocena - jest wynikiem analizy ocen
czastkowych wszystkich obszaréw.

*° U.Supifiska: Szkolne wychowanie fizyczne jako proces samopoznania. W:
Edukacja jutra: VIII Tatrzariskie Seminarium Naukowe. Red. W. Kojs, E. Pio-
trowski, TM.Zimny. Czestochowa: APNiK Menos, 2002.

* Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z 30 maja 2014 r. zmienia-
jace rozporzadzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkét. Dz.U. 2014,
poz. 803. http://dokumenty.rcl.gov.pl/DU/rok/2014/pozycja/803 [8.07.2015].
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W naszym modelu oceny wspierajacej za podstawowy, kluczowy,
konstytuujacy przedmiot oceny semestralnej, bez wzgledu na poziom
edukacyjny, przyjmujemy postawe, a doktadniej: system postaw szcze-
gétowych, miedzy innymi wobec lekcji wychowania fizycznego, ¢wi-
czen ruchowych, zabaw badz gier ruchowych, osoby nauczyciela, stro-
ju gimnastycznego, przedmiotu wychowanie fizyczne, czy szeroko uj-
mujac - wobec kultury fizycznej. Do elementéw wychowawczych (sfera
kierunkowa osobowosci ucznia) proponujemy wiaczyé system ,wypra-
cowania” oceny. W efekcie wypracowanie oceny zgodnie z kryteriami
(plusy, minusy) daje note z tego obszaru oceniania. Taki szczegétowy
system oceniania w kluczowym kryterium, jakim sa postawy, pozwala
oddziatywaé doraznie na ksztaltowanie pozytywnych postaw uczniéw,
co w konsekwencji ukierunkowuje dzieci i mtodziez prospektywnie
do podejmowania aktywnosci ruchowej w zyciu dorostym. W edukacji
szkolnej ksztaltowanie pozytywnych postaw wobec kultury fizycznej,
jako globalny cel kierunkowy (wychowawczy), wiagze sie z odpowie-
dzig na pytanie: Po co, dlaczego warto ,,co$§” robié¢? Proces konstruo-
wania odpowiedzi na tak postawione pytanie odbywa sie na poziomie
umystowym ucznia i towarzyszy temu szereg sktadnikéw o charakte-
rze poznawczym, emocjonalnym, takze tendencji do zachowan wobec
przedmiotu postawy. Szukajac odpowiedzi na pytanie, jak ksztaltowaé
postawy, nalezy skupié sie na celach instrumentalnych (sfera instru-
mentalna osobowosci ucznia). W naszej propozycji realizacji tych celéw
stuza cele instrumentalne (sfera instrumentalna osobowosci ucznia).
Tresci z obu obszaréw, mogace stanowi¢ przedmiot kontroli i oceny, sa
szczegbtowo opisane w podstawie programowej*?.

Proponowane przez nas rozwiagzanie: wdrozenie modelu oceny wspie-
rajacej, by¢ moze nie rozstrzygnie wszystkich dylematéw zwigzanych
z kontrolg i oceng w szkolnym wychowaniu fizycznym, warto sie jed-
nak zastanowi¢ nad zastosowaniem tej propozycji. Formuta zaprezen-
towanego modelu umozliwita potaczenie systemu oceny z przedmiotu
wychowanie fizyczne z zasadami oceniania wewnatrzszkolnego (WSO).

Podstawowsa zaleta naszej propozycji jest jej plastyczny charakter.
Kazdy z nauczycieli moze w sposéb dowolny nadaé¢ poszczegdélnym ob-
szarom nalezng im ,wage”. Model oceny wspierajacej jest kompleksowy,
bo obejmuje wszystkie obszary oceniania, ktére wzajemnie sie przeni-
kaja i uzupelniaja, stwarzajac logiczng catos$é. Przedstawiona koncep-
cja jest konkretna, jasna, klarowna. Ogranicza do minimum elementy
subiektywnej oceny nauczyciela. Model ten mozna modyfikowaé na
potrzeby kontroli i oceny wychowania fizycznego na kazdym poziomie
edukacyjnym, co umozliwi nauczycielom tego przedmiotu konstruo-

*2 Tbidem.
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wanie wilasnych, stworzonych z myslg o swoich uczniach systeméw
kontroli i oceny. Pozwoli nauczycielom odej$é od powszechnej i nader
szkodliwej praktyki oceniania stopniem poziomu zdolnosci motorycz-
nych mtodziezy szkolnej, co czesto bezsensownie determinuje koricowa
ocene z przedmiotu.
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Control and Assessment in Physical Education -
Supportive Assessment Model

Summary: Control and assessment is an integral part of the school educa-
tion process. It serves educational and didactic goals. An interesting question
arises: is it possible to develop an assessment system in Physical Education
which would be universal and common for all levels as well as comprehensive
in terms of the object of assessment and its criteria?

The assessment model proposed in this paper enables students to acquire
the abilities of self-assessment and teaches them to take responsibility for
their actions and self-development. This kind of assessment encourages crea-
tivity, involvement and cognitive activity. It also develops self-confidence and
confidence in one’s abilities, thus increasing self-esteem. Such an approach to
assessment transforms the relations between the teacher and a student - they
both become members of the same team who have one and the same goal: to
make the learning process successful.

Key words: supportive assessment, formative assessment, control, assessment,
evaluation

Urszula Supiniska, Magdalena Kiibler

Priifung und Beurteilung im Sportunterricht -
Modell eines unterstiitzenden Urteils

Zusammenfassung: Priifung und Beurteilung sind immanente Bestandteile
der Schulbildung, die dazu dienen, erziehungsdidaktische Ziele zu erreichen.
Es wire interessant die Frage zu beantworten, ob es méglich sei, ein fiir alle
Bildungsstufen gemeinsames und hinsichtlich des Beurteilungsgegenstands
und der Kriterien vollstindiges System der Beurteilung im Sportunterricht
zu entwickeln?

Das im vorliegenden Beitrag prasentierte Modell der Beurteilung gibt den
Schiilern die Moglichkeit, sich selbst einzuschétzen und fiir ihre Handlun-
gen sowie Selbstentwicklung Verantwortung auf sich zu nehmen. Solch eine
Beurteilung l6st Kreativitit, Hingabe und kognitive Aktivitat aus, hilft das
Selbstvertrauen bekommen und das Selbstwertgefiihl erreichen. Solche Ein-
stellung zur Beurteilung dndert die Beziehungen zwischen dem Lehrer und
den Schiilern - beide bilden zwar dasselbe Team und es schwebt ihnen dassel-
be Ziel vor: erfolgreiches Lernen von den Schiilern.

Schliisselworter: unterstiitzende Beurteilung, bildende Beurteilung, Priifung,
Urteil
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Dobre wychowanie
jako kategoria modelujaca codzienne zycie -
kontekst indywidualny i spoteczny

Uwagi wstepne o potrzebie dobrego wychowania w codziennym zyciu

Rozwazania na temat istotno$ci/obecnosci dobrego wychowania nie-
przypadkowo lokuje w przestrzeni codziennosci, kategorii nie tyle
socjologicznej, ile egzystencjalnej. ,Zycie codzienne to najbardziej
oczywista, obecna w bezposrednim dos§wiadczeniu, najbardziej realna,
przemoznie narzucajgca sie naszej percepcji forma bytu. Zauwaza to
wielu autoréw. [...] Jonathan Turner podkreéla: »jedyna realna real-
nosé’« to to, co mozemy zaobserwowaé, patrzac na ludzi; [...]. Méwiac
metaforycznie, zycie codzienne to pierwotne Zrédlo i zarazem zwier-
ciadlo wszystkiego innego, co istnieje w spoteczenstwie - systemdw,
organizacji, struktur, kultury”.

Zycie codzienne to zycie z innymi i w obecnoéci innych; to pewien
schemat postepowania, powtarzalno$é dziatan, spontaniczno$é; co-
dzienno$¢ angazuje zaréwno potencjat, jak i biezace dziatania czto-
wieka; zycie codzienne toczy sie w okreslonych przestrzeniach, ktére
nadajg mu tresé*

Swoje codzienne zycie w znaczacym stopniu realizujemy w grupie
spolecznej czy okreslonej spotecznosci. Doswiadczajac oddzialywan
innych oséb, wypelniajac spoleczne relacje, na mocy kontaktéw oso-

' P. Sztompka: Zycie codzienne - temat najnowszej socjologii. W: Socjolo-
gia codziennosci. Red. P. Sztompka, M. Bogunia-Borowska. Krakéw:
Wydawnictwo Znak, 2008, s. 25-26.

2 Zob. ibidem, s. 24-25.
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bistych, zawodowych, szkolnych, réwieéniczych, spotecznych, formal-
nych czy mniej formalnych, zaspokajamy wtasne réznorodne potrzeby
i aspiracje.

Na co dzien realizujemy zasade wzajemnosci, wymiany spotecznej.
Korzystamy z efektéw pracy, umiejetnosci i do§wiadczen innych, w za-
mian oferujac im to samo. Zasada ta pozwala spoteczefistwom sprawnie
funkcjonowa¢ i realizowaé indywidualne scenariusze zyciowe. Istotny-
mi komponentami sprawnego funkcjonowania, poza odpowiedzialnym,
jakosciowo i merytorycznie $§wiadczonym zakresem ustug, wykony-
waniem zadan, jest jako$¢ i poziom wzajemnej komunikacji, sposéb
porozumiewania sie, zyczliwo$é, zaufanie, wrazliwo$é, przyjecie i pre-
zentowanie wlasciwej postawy/zachowania w konkretnej sytuacji, to
wszystko, co tworzy kategorie dobrego wychowania.

Stusznie zauwaza Matgorzata Bogunia-Borowska, ze trudno opisaé
czasy, w ktérych zyjemy, ale ,jeszcze trudniej jest wskazaé uniwersalne
mechanizmy spoleczne oraz regutly, ktére pozwola cho¢by w niewiel-
kim stopniu przewidzie¢ dziatania, zachowania, procesy czy kierunki
zmian spotecznych”. W obliczu jawigcych sie trudnosci warto skie-
rowaé uwage na to, co mozliwe i skuteczne, jezeli tylko uswiadomione
i praktykowane.

Refleksje toczone wokét kategorii dobrego wychowania, ktére po-
zwalam sobie zaprezentowal, sg rezultatem obserwacji codziennej
rzeczywisto$ci oraz $§wiadomosci, jakie konsekwencje bezposrednie
i posrednie/oddalone w czasie niesie z sobg niedostatek dobrego wy-
chowania w realizacji codziennych obowigzkdéw, osiagnieciu szczescia
i spelnienia oraz w relacjach spotecznych. Asumptem do owych reflek-
sji jest réwniez niedostrzeganie, marginalizowanie czy deprecjono-
wanie istotnosci tej kategorii w catoksztalcie zycia. Mam $wiadomosé,
ze nie tylko wspdlczesnie, lecz takze w przesztosci dobre wychowanie
nie dla wszystkich jest/byto kategoria obowiazujaca, wcialng w zycie.
Stopiert obecnego rozwoju spoteczenstw, zwielokrotnione mozliwosci
i nowe obszary ludzkiej aktywnosci, wielo§¢ niepokojacych zjawisk
spolecznych, dynamika i skala migracji, wreszcie brak konstruktyw-
nych rozwigzan probleméw w wymiarze globalnym wymaga podej-
mowania dziatan, ktére przyczynig sie do oswojenia i uporzadkowa-
nia wspbéiczesnej rzeczywistosci. Skoro w obszarze polityki poszcze-
gblnych krajéw, w perspektywie kontynentalnej czy globalnej brak
dobrych/skutecznych rozwigzan rysujacych sie trudnosci, to moze
warto wréci¢ do postulatéw pozytywistéw gloszacych idee stusznosci
i zasadno$ci pracy u podstaw. Jezeli nie mamy, jako czlonkowie po-

® M.Bogunia-Borowska: Codziennos¢ zycia spotecznego - wyzwania dla
socjologii XXI wieku. W: Socjologia codziennosci..., s. 53.



Dobre wychowanie jako kategoria modelujaca codzienne zycie...

szczegdlnych spotecznosci, bezposredniego wptywu na decyzje wiadz,
kreatoréw zycia polityczno-ekonomiczno-spotecznego, to siegnijmy do
tego, co dostepne, mozliwe i proste, do tego, co jest, a na pewno moze
by¢ w zasiegu kazdej jednostki.

Obserwacja otaczajgcej nas rzeczywistosci, relacji spolecznych, po-
staw zaréwno dzieci i mlodziezy, jak i 0séb dorostych nader czesto
daje wrazenie, ze zachowanie okre$laniem mianem dobrego wycho-
wania nie jest powszechne. Zastanawiajace jest to, ze wspomniany
brak dobrego wychowania dostrzec mozna nie tylko w §rodowiskach
postrzeganych jako niewydolne wychowawczo czy juz zdemoralizo-
wane, lecz takze w $rodowiskach, ktérych cztonkowie chca uchodzié
za wzér wszelkich cnét. Praktyka, bezposredni kontakt z osobami re-
prezentujacymi rézne kategorie wiekowe, grupy zawodowe i spotecz-
ne ujawnia do$¢ powszechne ignorowanie okreslonych norm, zasad
obowigzujacych w danym czasie spoteczno-historycznym i w danej
przestrzeni kulturowej. W minionych okresach historycznych dobre
wychowanie bylo swoistym nakazem moralnym, warto$cig, wyrazem
odpowiedzialnosci, szacunku, honoru, wreszcie ilustracja tego, co dana
jednostka sobg prezentuje, jej wiedzy i nabytych w procesie wychowa-
nia i socjalizacji umiejetnosci; dobre wychowanie bylo znakiem rozpo-
znawczym okre$lonych spotecznosci/$rodowisk. Jak wskazuje historia,
dobre wychowanie od zawsze byto czynnikiem w istotnym stopniu mo-
delujagcym zycie, warunkowato skuteczno$¢ podejmowanych dziatan,
jako$¢ i wymiar relacji miedzyludzkich.

I dzisiaj, tak jak w minionych stuleciach, droga do pozytywnego,
skutecznego funkcjonowania w konteks$cie wspélczesnej rzeczywisto-
$ci, w aspekcie zaréwno indywidualnym, jak i spotecznym, prowadzi
w réwnym stopniu przez wiedze, umiejetnoéci, predyspozycje, checi
oraz przez dobre wychowanie. Dobre wychowanie to podstawa rela-
cji spotecznych, porozumienia, mozliwosci realizacji potrzeb i planéw,
jakosci zycia, bez dobrego wychowania trudno wykreowaé satysfak-
cjonujace zycie jednostek, ale takze bezpieczng przestrzen wspdlne-
go zycia coraz bardziej wielokulturowych spoleczenistw. Powszechnie
dostrzegany/doswiadczany niedostatek dobrego wychowania skutkuje
szeregiem niekorzystnych i niebezpiecznych zjawisk. Warto o tym
pamietaé, zwlaszcza w sytuacji realizowania/prowadzenia procesu
wychowania.

Nie jest moim zamyslem prezentowanie wszelkich nurtéw myslenia
dotyczacych przedmiotowej kwestii. Nie podejmuje sie tez dokonania
normatywnych rozstrzygnieé. Celem moim jest raczej zwrécenie spo-
tecznej uwagi na kategorie dobrego wychowania oraz préba uwrazli-
wienia na istote omawianej kategorii i potrzebe jej upowszechnienia.
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Czym jest dobre wychowanie i dlaczego wspdtczesnie tak czesto ob-
serwujemy jego brak?

Okreslenie ,dobre wychowanie”, ktére §wiadomie przyjetam w swo-
ich rozwazaniach, w pelny i czytelny sposéb oddaje zakres aktywnosci
jednostki zobowiazanej - uznanymi normami spolecznymi, przyjetym
systemem wartosci, czasem spoteczno-historycznym - do prezentowa-
nia postaw i zachowan uksztattowanych w procesie wychowania i so-
cjalizacji w poszczegélnych srodowiskach wychowawczych.

Zestawienie dwéch stéw: ,dobro” i ,wychowanie”, tworzy idealne
polaczenie kategorii, z ktérych kazda jest wyjatkowa, kazda jest osob-
nym bytem; ,dobre wychowanie” to kategoria niezmiernie pozadana
spotecznie, nawet jezeli nie zawsze i nie przez wszystkich jej waga jest
w pelni uswiadamiana.

Literatura, gtéwnie z zakresu filozofii, dostarcza wielu rozwazan do-
tyczacych dobra, kategorii, ktéra od zarania dziejéw jest immanentng
cecha zycia czlowieka. I chociaz, jak wszystko w perspektywie dziejow,
kategoria ta podlegata redefinicji i przeobrazeniom w sferze znacze-
niowej, to jedno przez wieki nie ulegto zmianie: dobro bezsprzecznie
jest warto$cig i mimo ze czesto nieobecna, to bardzo pozadana.

Stusznie zauwazal Platon: ,Kto nie jest wewnetrznie zroéniety i spo-
krewniony z tym, co moralne i piekne, ten [...] nigdy nie pozna prawdy
o dobru i ztu™. Jak dowodzi refleksja wielkiego filozofa, wspomniane
warto$ci: moralnos¢, piekno i dobro, $cisle z sobg koresponduja. Przy-
ktady potwierdzajace stuszno$é tej tezy znaleZé mozna w sferze teore-
tycznej/naukowej, ale przede wszystkim w praktyce.

Dobro w filozofii Platona odgrywato priorytetows role, bylo nie tylko
wartoscia, lecz takze cnotg. ,,O idei dobra Platon pisze, ze jest podobna
do stonica, ktére nie tylko o$wieca rzeczy, ale réwniez umozliwia im
zycie, rozwijanie sie i ro$niecie [...]. Dobro [...] jest wszelkiego istnie-
nia osnowg. Dobro jest poczatkiem i koficem [...]. Jest pierwsza zasada,
wedle ktérej powstal §wiat, i ostatecznym celem, do ktérego dazy”>.

Aktualno$é¢ stéw Platona znajduje potwierdzenie w dobie wspdtczes-
nej, dobro jest dzisiaj podstawowym komponentem kreowania bez-
piecznego i spéjnego Swiata.

Podobnie jak dobro, wychowanie jako proces to kategoria, ktéra
znaczeniowo podlegata i nadal podlega wielu modyfikacjom; wcigz
trwajg poszukiwania sformulowan, ktére w najpelniejszym stopniu
wyraza istote i znaczenie wychowania. Wielo$¢ definicji tego termi-
nu jest konsekwencjg nie tylko priorytetu owego procesu w rozwoju

* Platon - cyt. za: W. Tatarkiewicz: Historia filozofii. T. 1. Warszawa:
PWN, 1988, s. 98.
5 Ibidem, s. 100.
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czlowieka, lecz takze dokonujacych sie przemian i rozwoju poszcze-
gblnych dyscyplin naukowych, ktére w znaczacy sposéb warunkuja
wychowanie.

Proces wychowawczy realizowany jest w ukladzie wychowanek -
wychowawca. Wychowawca to reprezentant konkretnego $rodowiska
wychowawczego, osoba, ktdra korzystajac z wlasnej wiedzy i doswiad-
czenia, oddziatuje na wychowanka za posrednictwem okreslonych me-
tod i form. Pozadane w owym procesie jest uzyskanie takiej relacji,
w ktérej wychowanek staje sie aktywnym uczestnikiem procesu wy-
chowania, a nie tylko biernym odbiorcg przekazywanych komunika-
téw. Wychowanie to zaréwno proces, jak i jego rezultat, to dziedzina,
w ktérej jakos¢ produktu ,wychowanie” zalezy od wielu komponentéw,
ktérych udzial (versus brak udziatu) skutkuje takim lub innym po-
ziomem wychowania. To swoista koprodukcja (rodzicéw, nauczycieli,
wychowawcéw, instruktoréw sportowych i kulturalnych, zbiorowosci,
lokalnych $rodowisk, reprezentantéw instytucji kultury, mediéw oraz
wychowankéw), ktéra winna byé zorientowana na §wiadome i celowe
oddziatywanie na wychowanka. Realizujac okre$lone cele, wykazujac
odpowiednie zaangazowanie, wspomniane §rodowiska moga osiagna¢
zalozony cel - dobre wychowanie jednostki.

Trudno nie zgodzi¢ sie z tym, ze dobre wychowanie jest wartoscia
pozadang w przestrzeni spolecznej. Dlaczego zatem obserwujemy de-
ficyt dobrego wychowania (do§wiadczamy tego deficytu) w codziennej
egzystencji, w réznych uktadach/relacjach spotecznych?

,»,Co$ nie tak”,
czyli obserwacja/doswiadczanie rzeczywistosci
z wyraznym deficytem dobrego wychowania

W przestrzeni spotecznej niemal codziennie jesteSmy odbiorcami lub
wyrazicielami komunikatéw dotyczacych réznorodnych kryzyséw, za-
réwno w zakresie indywidualnym - niepowodzenia osobiste/rodzinne,
zawodowe, jak i w zakresie spolecznym/lokalnym/globalnym. Kryzys
we wspblczesnym $wiecie staje sie swoistg matrycg, ,normg” warun-
kujaca postawy, relacje i sposéb/mozliwosci realizacji codziennych
zadan. Przyjmujemy kolejny kryzys - jako stan staly, obowigzujacy,
wlasciwie niezmienny - bezrefleksyjnie, nie zastanawiajac sie, czego
wlasciwie éw kryzys dotyczy: istoty okreslonych kategorii czy raczej
ich postrzegania, do§wiadczania i umiejetnosci dziatania.

Za zasadne mozna uznaé¢ pytanie Anny Marzec-Tarasinskiej: czy
powinnismy méwié o kryzysie wartosci, gdy przyjmujemy, za Wta-
dystawem Strézewskim, ze ,wartosci to obiektywna, autonomiczna
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dziedzina rzeczywisto$ci, rzadzaca sie wlasnymi i nienaruszalnymi
prawami?”®. Dalej badaczka cytuje Kazimierza Denka: ,Prawda jest
prawda, dobro dobrem, piekno pieknem, doskonato$é doskonatoscia.
W tej dziedzinie kryzys jest niemozliwy. Kryzys nie dotyczy wartosci,
ale naszego ich przezywania. Zatracili§my wrazliwo$¢ na wartosci,
zgubilis$my ich smak™.

Refleksja przywotanej autorki wydaje si¢ w peini aktualna, warto-
Sci takie jak piekno, prawda, dobro nie zmienily swojej istoty, to lu-
dzie podlegaja zmianom, skutkiem czego inaczej postrzegaja wartosci,
czesto adaptujac/modyfikujac je dla wlasnych potrzeb. Istota danej
kategorii nie zmienia sie, ale w ujeciu konkretnej osoby kategoria ta
jest przedstawiana tak, jak chce jg widzie¢ jej kreator. Warto$¢ przed-
stawiona w krzywym zwierciadle, podporzadkowana potrzebom jed-
nostki jest tak postrzegana w szerszym $rodowisku, tym samym cos,
co nie jest ani piekne, ani prawdziwe, ani dobre, jako takie zostaje
przedstawione spoleczenistwu, jest wiec btednym/nieprawdziwym ko-
munikatem.

Nieuczciwe zachowania obserwowane w spoteczenstwie, préba
»sprzedazy” tego, co nie jest dobre/pozyteczne, jako czego dobrego, jest
praktyka stosowang przez osoby z deficytem dobrego wychowania.
Oczywiscie bardzo rézne moga by¢ uwarunkowania takich zachowan/
postaw, jednak pewne jest, ze jednostka dobrze wychowana, prezentu-
jaca okreslony poziom moralny, majaca uksztattowany system wartosci,
potrafigca dokonywaé wyboru pomiedzy dobrem i ztem nie podejmie
dziatan krzywdzacych lub przynoszacych szkode innym.

Wartosci sa bytami stale towarzyszacymi ludzkiej egzystenciji, bez
nich rozwéj indywidualny i spoleczny jednostki bytby niemozliwy.
Podobnie rzecz ma sie z wychowaniem, z ta tylko réznica, ze dobre
wychowanie jest jednym z kluczowych gwarantéw sukcesu spoteczen-
stwa, zle jest generatorem negatywnych zachowan i zjawisk, ktére bez
odpowiednich dziatari kompensacyjnych i edukacyjnych szybko zdoby-
wajg ,nowe tereny”.

Podobnie jak w przypadku wartosci, to nie istota dobrego wychowa-
nia znajduje sie w kryzysie, ale nasze postepowanie, brak witasciwej
edukacji i umiejetnosci powoduja, ze odczuwamy deficyt tej kategorii.

Przejawdéw braku/niedostatku dobrego wychowania, niedostatkéw
wychowawczych obserwujemy wiele, zasadniczo w kazdej kategorii

®A. Marzec-Tarasinska: Wartosci cenione, ale czy urzeczywistniane
przez wspdtczesng mtodziez? W: Przyszlos¢ edukaciji i spoteczeristwa oczami bada-
czy spotecznych. Red. A.Odrowgaz-Coates, M. Kwiatkowski. Warsza-
wa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, 2014, s. 148.

” K. Denek: Kryzys wartosci czy ich przezywania? - cyt. za: ibidem.
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wiekowej. Dostrzegamy w tej kwestii takze prostg zaleznos¢ pokole-
niows. Nabywamy wiedzy, umiejetnosci przez przyklad, nasladownic-
two, przekaz werbalny i niewerbalny, stowo pisane. Zrédet dobrych
tresci, wartosci, a takze form ich przekazywania - tacznie z najnow-
szymi no$nikami tresci/wiedzy - jest wiele, a mimo to efekty wycho-
wania nie sg satysfakcjonujace, a przejawy nieodpowiednich dziatan
wychowawczych czy tez zaniedban sg widoczne w réznych sytuacjach
i srodowiskach.

W przestrzeni spotecznej nader czesto jesteSmy $wiadkami uwag
dotyczacych niewlasciwego zachowania dzieci lub mlodziezy. Kry-
tyka nierzadko wyrazona jest pytaniem: W szkole cie tego ucza? To
z gruntu Zle postawione pytanie dowodzi przede wszystkim deficytu
wiedzy i §wiadomosci osoby, ktdéra to pytanie zadaje. Jest tez przeka-
zem/komunikatem btednej informacji, ktéra - mniej Swiadome grupy
spoteczne - odczytuja i przyjmuja jako prawdziwg i wiasciwa.

Przejawy braku dobrego wychowania dzieci, mlodziezy, a takze do-
rostych obserwujemy we wszystkich obszarach ludzkiej aktywnosci:
w rodzinie, szkole, miejscach pracy, instytucjach kulturalnych i spo-
tecznych, przestrzeniach $rodowiskowych (ulica, park). Obecno$é
owego deficytu w danej sytuacji jest czesto komunikatem ukazujacym
przyczyny tego stanu. Rodzinne zaniedbania w obszarze wychowania,
brak odpowiedzialnej kontroli ujawniaja sie nie tylko w dziecinstwie
czy mlodosci, najczesciej - w przypadku braku kompensacji - ,towa-
rzyszg czlowiekowi do korica zycia. Brak pozytywnych do$wiadczen
w rodzinie bywa czesto ,wzmacniany” w pézniejszym zyciu - w grupie
réwiesniczej, szkole, srodowisku lokalnym.

Obserwowane i do§wiadczane przejawy braku dobrego wychowania
to zwlaszcza:

- niewlasciwy sposéb komunikowania/porozumiewania sie;

- uzywanie monosylab zamiast pelnych zdan;

- kierowanie do dzieci, a takze dorostych zwrotéw obrazliwych;

- bledne stosowania jezyka polskiego - uzywanie niepoprawnych
form gramatycznych;

- uzywanie wulgaryzméw;

- brak szacunku wobec drugiej osoby;

- kultura wypowiedzi - zachowanie kolejnosci;

- przerywanie toku wypowiedzi innej osoby;

- nieumiejetno$¢ stuchania;

- korzystanie z urzadzen medialnych w trakcie rozmowy/wyktadéw/
zajeé;

- brak uksztaltowanych nawykéw stosowania form powitania ade-
kwatnych do czasu, miejsca i osoby;
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brak §wiadomosci/potrzeby uzywania zwrotéw ,prosze/poprosze”,

sprzepraszam” i ,dziekuje”;

- brak wiedzy dotyczacej zasad zabierania glosu przez dziecko/mto-
dego czlowieka w grupie oséb starszych/wychowawcéw;

- brak swiadomosci zasad postepowania w sytuacji powitania, na-
wigzania rozmowy adekwatnie do grupy wiekowej;

- nieumiejetno$¢ doboru odpowiedniego stroju do czasu, miejsca i sy-
tuacji;

- pozostawianie przedmiotéw/$mieci w miejscach do tego niewyzna-
czonych;

- spozywanie positkéw w czasie zajeé¢ szkolnych, spotkan stuzbo-
wych;

- spéZnianie sie na zajecia, do pracy;

- nieumiejetne zachowanie sie w instytucjach spotecznych i kultu-
ralnych - niezachowanie kolejnosci, niezachowanie ciszy;

- brak poszanowania cudzej wlasnosci oraz wiasnosci publicznej,
przejawy wandalizmu;

- zanieczyszczanie i niszczenie przestrzeni publicznej - terenéw zie-
lonych, budynkéw;

- brak szacunku wobec o0séb starszych i niepelnosprawnych, brak
poszanowania ich praw;

- brak kultury zachowania w $rodkach komunikacji miejskiej;

- brak reakcji na sytuacje niepokojgce i niewtasciwe.

Najczesciej egzemplifikowane w przestrzeni publicznej niewtasci-
we zachowania reprezentantéw wszystkich kategorii wiekowych sa
poklosiem niewlasciwych oddzialywan wychowawczych i socjaliza-
cyjnych wszystkich $rodowisk. W tej sprawie wszyscy sie zgadzaja,
kwestiag sporna pozostaje Swiadomos¢ zakresu i zaangazowania po-
szczegdlnych srodowisk w dziatania wychowawcze.

Pozwole sobie zauwazyé, ze w moim odczuciu $rodowiskiem od-
powiedzialnym za ksztaltowanie dobrego wychowania niezmiennie
pozostaje rodzina. Zaniechanie, zaniedbanie czy nieumiejetnos¢ rea-
lizacji okreslonych zadan wychowawczych musi skutkowaé deficytem
w przedmiotowej kwestii, zadne inne srodowisko wychowawcze nie
jest bowiem w stanie zastapi¢/wypelni¢ relacji/emocji/uczué/wiedzy,
ktére moze/powinna zabezpieczy¢ rodzina.

Ani grupa réwiesnicza, ani szkota czy instytucje o$wiatowo-wy-
chowawcze i kulturalne, ani media nie moga ,konkurowaé¢” w kwe-
stii wychowania z rodzing, zreszta nie taka jest ich rola. Przywotane
$rodowiska wychowawcze powinny by¢ zorientowane na uzupelnianie
i rozwijanie posiadanego przez miodego cztowieka kapitatu (wypraco-
wanego w rodzinie), a nie skupiaé sie na zakresie aktywnosci wycho-
waweczej przypisanej rodzinie.
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W naszym spoleczenistwie problemy dotyczace niedostatku/deficy-
tu dobrego wychowania biora sie réwniez z braku odpowiedzialnosci
reprezentantéw poszczegdélnych srodowisk realizujacych proces wy-
chowania - gtéwnie rodziny, oraz ,przenoszenia” - przy akceptacji
spotecznej - zadan edukacyjno-wychowawczych na pozostate $rodo-
wiska - gléwnie szkole. Ta dos¢é powszechna praktyka nie stuzy ani
dzieciom, ani mlodziezy, ani osobom dorostym, w konsekwencji bo-
wiem nie otrzymuja oni wlasciwego wsparcia, wiedzy. Reinterpretacja
funkcji i rél poszczegdlnych srodowisk w procesie wychowania - jak
wskazujg przyklady - nie przynosi pozadanych rezultatéw w postaci
dobrego wychowania miodych ludzi. Najlepiej wiec bedzie, gdy kaz-
demu $rodowisku przypisany zostanie okreslony zakres oddzialywan
edukacyjno-wychowawczych.

Osoby prezentujgce zachowania ujawniajgce deficyty wychowania
czesto nie sg tego Swiadome, tak jak nie§wiadome sg konsekwencji,
ktére owe zachowania mogg przynie$¢ nie tylko danej jednostce, lecz
takze Srodowisku. Ujawnia to pilng potrzebe powszechnej edukacji
spolecznej obejmujacej zaréwno u$wiadamianie rodzicom, wycho-
wawcom, opiekunom roli dobrego wychowania w codziennym zyciu
na kazdym jego etapie, jak i wtasciwe reagowanie - przez rodzicéw,
nauczycieli oraz kazdego czlonka spolecznosci - na przejawy braku do-
brego wychowania. Ta swoista kooperacja wszystkich grup wydaje sie
najlepszym sposobem stuzacym ksztattowaniu dobrego wychowania.

Dobre wychowanie modelujace zycie indywidualne i spoteczne
Srodowiska odpowiedzialne za wychowanie

Gdyby swiadomos¢ roli dobrego wychowania w codziennym Zyciu, za-
réwno indywidualnym, jak i spolecznym, byla powszechna, to - jak
mozna sadzi¢ - skala niedostatku/braku dobrego wychowania bylaby
zdecydowanie mniejsza.

Wychowanie rozumiane jest jako proces lub rezultat. Jak pisat Ry-
szard Wroczyniski, ,W pierwszym przypadku wychowanie jest rozu-
miane jak system dziatar zmierzajacych do okreslonych rezultatéw
wychowawczych; w drugim przypadku méwimy o wychowaniu jako
o zespole juz uksztattowanych cech (cztowiek »bez wychowania« lub
»dobrze wychowany«)”®. Nie tylko ten pedagog w swoich rozwaza-
niach akcentowat potrzebe dobrego wychowania, podkreslali jg réow-
niez: Helena Radliniska, Aleksander Kaminski, Florian Znaniecki czy
Jan Szczepanski. W nie mniejszym stopniu problem istotnosci dziatan

® R.Wroczyniski: Pedagogika spoteczna. Warszawa: PWN, 1974, s. 11.
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skutkujacych dobrym wychowaniem podnosza i wspélczesni repre-
zentanci nauk o wychowaniu, dowodzac tym samym wagi dobrego
wychowania w caloksztalcie oddziatywan formujacych osobowo$é
mlodego pokolenia.

Wspomniani pedagodzy i socjolodzy zwracali uwage, ze wychowa-
nie jest jedng z wielu czynnoéci i funkgcji zycia spotecznego, ktéra ma
na celu przygotowanie jednostki do dziatalnosci w warunkach spo-
tecznego wspétistnienia. Proces wychowania to swoisty dialektyczny
zwigzek czlowieka ze $wiatem. Pomyslnos¢ obu bytéw warunkowana
jest wzajemnymi stosunkami/relacjami, jak réwniez wspéldziataniem,
realizacjg zadan i potrzeb. Wychowanie jest zatem niczym innym jak
ksztaltowaniem czlowieka, nie tylko dla jego indywidualnego rozwoju,
lecz takze dla jakosci spotecznego funkcjonowania. Jak zauwazat John
Dewey, ,Czym zywienie i rozmnazanie sie sa dla zycia fizjologicznego,
tym wychowanie jest dla zycia spotecznego™.

Istote dobrego wychowania dostrzegali tez miedzy innymi artysci
Jeremi Przybora i Jerzy Wasowski, twércy Kabaretu Starszych Panéw.
Kabaret ten, powolany w 1958 roku, niemal z kazdym kolejnym odcin-
kiem nabierat coraz wiekszego znaczenia spotecznego. Mistrzowskie
operowanie metaforg, dowcipem - w formie piosenki, skeczu, opo-
wiesci, monologu czy dialogu - byto nie tylko wyrazem artystyczne-
go kunsztu, ale nade wszystko komunikatem skierowanym do spote-
czenstwa. W zderzeniu z absurdem codziennego zycia w PRL-u, mimo
wszystko, a moze wtasnie dlatego Przybora i Wasowski potrafili zacho-
wac i celowo wykorzysta¢ kulture, dojrzatosé, odpowiednie maniery,
finezje i piekny jezyk.

Zamyst przygotowania jednostki do osiagniecia dobrego zycia, reali-
zacji potrzeb/aspiracji winien opiera¢ sie na §wiadomosci, ze pomysl-
no$¢ podejmowanych zabiegéw jest oparta na kooperacji wszystkich
srodowisk wychowawczych, chociaz kazdego w réznym zakresie. Two-
rzac swoistg sie¢ wychowawczg, wspélng przestrzen zorientowang na
realizacje celu - wychowania - stuzacego w réwnej mierze wszystkim,
wspomniane $rodowiska wypelniajg swoiste postannictwo. I chociaz
$wiadomos¢, ze jako$é wychowania w priorytetowym zakresie zalezy
od dojrzatosci rodziny, jest pozadana, to warto pamietaé, ze przestrzen
spoteczna - spoteczenistwo, nawet jezeli postrzegane jako posrednia
plaszczyzna oddziatywania wychowawczego, jest takze bardzo wazne,
w wymiarze zaréwno indywidualnym, jak i zbiorowym.

Florian Znaniecki na poczatku XX wieku snul refleksje o tym, na
ile i w jakim zakresie spoteczenistwo moze by¢ ,spoleczenstwem wy-

° J. Dewey - T. Gadacz: Historia filozofii XX wieku. T. 1. Krakéw: Wydaw-
nictwo Znak, 2009, s. 340 (na marginesie).
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chowujacym” i czy pomimo dokonujacych sie przemian moze nim byé
stale. Jan Szczepanski w przedmowie do swojej Socjologii wychowania
z 1973 roku wspominat o kryzysie ,wychowujacego spoteczenstwa”.
Uwzgledniajac dokonujace sie w tak szybkim tempie przemiany okre-
su transformacji, zauwazal, ze idea ,spoleczenistwa wychowujacego”
wymaga redefinicji, a procedury oddzialywania takiego spoleczen-
stwa - doprecyzowania. W tym konteks$cie warto zastanowi¢ sie, na ile
poszczegblne komponenty ,wychowujgcego spoteczenstwa” spelniaja
wspblczesnie okreslone zadania.

Komponentami spoleczenistwa wychowujacego sg: grupa spoteczna
i spoleczenistwo, srodowisko spoteczne jednostki, §rodowisko wycho-
wawecze jednostki. Kazdy z wyréznionych komponentéw jest w réw-
nym stopniu znaczacy, jednak z perspektywy pedagogicznej podejmo-
wanego tematu w sposéb szczegblny zwracam uwage na te Srodowiska
wychowawcze, ktére w sposéb nadrzedny speiniaja/powinny spetniaé
zadania wychowawcze, w tym rodzine, grupe réwieénicza, szkote,
a takze instytucje dziatajace w Srodowisku, media, wreszcie ogdt spo-
teczenistwa.

Znaniecki stusznie przyjmowal, ,ze zadania »wychowujacego spo-
teczenistwa« zaleza w gléwnej mierze od przysztych obowigzkéw spo-
tecznych wychowanka, za$ podstawowa funkcja wychowania polega
na przygotowaniu kandydatéw na pelnoprawnych czltonkéw spote-
czefistwa. W procesie tym uczestniczyé muszg wszystkie elementy
»wychowujacego spoleczenstwa, tzn. rodzina, otoczenie sasiedzkie,
réwiesnicy, nauczyciele, szkota i instytucje wychowania posredniego.
Celem za$ tych zadan powinno by¢ uksztattowanie jednostki w taki
sposdb, ktéry uczyni ja zdolng do pelnienia przysztej roli cztonka
spoteczenistwa”*.

Obowigzujace w danym czasie w danej przestrzeni kulturowej
normy zachowan, oczekiwania spoteczne sg skupione zasadniczo na
ksztaltowaniu takiej przestrzeni zycia, ktéra zadowoli nie tylko jed-
nostke, lecz takze cate spoteczeristwo (stworzy mozliwosci dziatania).
Owe oczekiwania obejmuja réwniez przedmiotowa kategorie - dobre
wychowanie, stanowigce warto$¢é w rozumieniu zaréwno autotelicz-
nym, jak i prakseologicznym.

Swiadome i celowe dziatania wychowawcze maja zatem stuzyé jed-
nostce i spoleczenstwu, ktére - odpowiednio uksztaltowane - beda
uzyteczne dla nich przez kolejne lata. Interes spoleczny kaze postrze-
ga¢ wychowanie jako wprowadzanie czlowieka w catoksztalt zycia

1° F. Znaniecki - M. Gulda: Floriana Znanieckiego (re-)wizja wychowujgce-
go spoteczeristwa. W: Przyszlos¢ edukacji i spoteczeristwa oczami badaczy spotecz-
nych..., s. 26.
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spolecznego i kulturalnego, ksztaltowanie zasad i norm moralnych,
postaw obywatelskich oraz przygotowanie do realizacji zadan obowia-
zujacych w coraz bardziej zréznicowanej wspdlnocie spotecznej.

Osiagniecie sukcesu wychowawczego - dobrego wychowania prze-
ktadajacego sie na sprawne i racjonalne modelowanie codziennego zy-
cia - jest mozliwe nie tylko dzieki do§wiadczaniu przez jednostke po-
zytywnych wzoréw w poszczegélnych srodowiskach wychowawczych,
lecz takze woéwczas, gdy wychowanek aktywnie w owym procesie
uczestniczy. W praktyce pedagogicznej istotno$¢ owego zaangazowania
dostrzegal juz John Dewey, ktéry ,swoje pedagogiczne credo przedsta-
wit jako ciagg przekonan: »wszelkie wychowanie jest wrastaniem jed-
nostki w spoteczng $wiadomos¢ gatunku«, »wszelkie prawdziwe wy-
chowanie dochodzi do skutku jedynie dzieki pobudzaniu wrodzonych
sit dziecka przez wymogi spoteczne sytuacji«”*. Na polskim gruncie
owg idee sit ludzkich propagowata w praktyce wychowawczej Helena
Radliniska, czynigc z zaangazowania spolecznego naczelny warunek
pomyslnosci wychowanka i spoteczenstw. Podobnie czynit to Ryszard
Wroczyniski. Pisat, ze ,Wychowanie [...] powinno mieé¢ charakter dyna-
miczny, tj. o wynikach wychowania powinien §wiadczy¢ nie tylko za-
s6b przyswojonych przez wychowanka wiadomo$ci czy uksztattowane
u niego postawy, ale réwniez mozliwoé¢ dalszego ich rozwoju, czyli
zakres i rodzaj rozbudzonych potrzeb, umiejetno$¢ samodzielnego ich
zaspokajania”*?.

Zakres i istota procesu wychowania to podstawowa kategoria badaw-
cza pedagogiki, ktéra zawsze akcentowala potrzebe realizacji wszel-
kich zabiegéw wychowawczych w uktadzie angazujacym obie strony
procesu, wéwczas bowiem mozna oczekiwaé zamierzonych rezultatéw,
pozytywnych wynikéw.

Tadeusz Lewowicki zauwaza, ze pedagogika ,wyrazZnie zaklada
intencjonalne oddziatywania na jednostki i na grupy - z zamiarem
ksztaltowania pozadanych spotecznie cech osobowosci, zachowan,
$wiata wartoéci. Oddziatywania te odbywaja sie w rézny sposéb - po-
przez wzory, oferowanie propozycji §wiatéw idei i wartosci, perswazje,
dialog...”**.

Obecnie obserwujemy dynamiczny wzrost liczby form oddziatywan
wychowawczych, ktére zaréwno wychowanek, jak i wychowawca

"' T. Gadacz: Historia filozofii XX wieku. T. 1..., s. 340.

1 R.Wroczynski: Pedagogika spoteczna..., s. 27.

¥ T.Lewowicki: Cztery spojrzenia na wielokulturowos¢ i edukacje miedzy-
kulturowq. W: Edukacja miedzykulturowa. Red. J. Nikitorowicz, A. Sa-
dowski, D. Misiejuk. Cz. 1 [Seria: ,Pogranicze. Studia Spoteczne”. T. 17].
Biatystok: Wydawnictwo Uniwersytetu w Biatymstoku, 2011, s. 32.
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moze - w sytuacji swobody wyboru - sam ksztattowaé. Obraz wspét-
czesnoéci - zachowania i postawy prezentowane przez ludzi - ukazuje,
ze swoboda wyboru nie w kazdej sytuacji jest dobra. Przyczyng nieod-
powiednich zachowan czlonkéw dzisiejszego spoteczenistwa jest brak
wlasciwej zintegrowanej edukacji w przedmiotowym zakresie, wska-
zujacej dobro, a dalej: dobre wychowanie, jako warto$¢ ponadczasows,
stuzaca zaréwno jednostce, jak i catemu spoteczeristwu. Warto w toku
realizacji procesu wychowania siegna¢ do rozwazan starozytnych filo-
zoféw - Platona czy Sokratesa - ktérzy dobro postrzegali jako najwyz-
szg, nieskorniczong warto$¢, jako kategorie konstytuujaca istote natury
czlowieka'.

Czy czlowiek z natury jest dobry? To pytanie, ktére nadal stanowi
temat nie tylko filozoficznych rozwazan. Niezaleznie jednak od tego,
jaka odpowiedZ na to pytanie przyjmiemy jako obowigzujaca, jako
pedagodzy, wychowawcy, osoby odpowiedzialne za wychowanie win-
ni$my prezentowaé postawe ilustrujacg mozliwosci osiagniecia owego
dobra, nawet jezeli przestanki genetyczne, uwarunkowania $rodowi-
skowe tego dobra nie ujawniaja.

W pi$miennictwie z zakresu nauk pedagogicznych, spotecznych nie-
zmiennie wskazuje sie przestrzenie, srodowiska, w ktérych dokonuje
sie proces wychowania. Od wielu lat osoby badajace owe przestrzenie
prezentuja klasyfikacje srodowisk, wskazujac ich role i zakres dziatan
w procesie wychowania, tym samym okreslajac §rodowisko dominuja-
ce (rodzine) i §rodowiska wtérne (grupa réwieénicza, szkola, srodowi-
sko lokalne). Wydawaé by sie mogto zatem, ze wiedza w tym zakresie
jest powszechna i uznana. Jednak przeczy temu nawet pobiezna diag-
noza rzeczywistosci.

Majac na uwadze powyzsze, a nade wszystko obserwujac i doswiad-
czajac na co dzienl przejawdéw niedostatkéw dobrego wychowania, wra-
cam po raz kolejny do tego tematu, moze naiwnie, ale z nadzieja, ze
$wiadomos$é/odpowiedzialnoéé wychowawcza i dobro - jak w przeszto-
$ci - stang sie norma powszechna w obecnej rzeczywisto$ci.

Dobre wychowanie w czasach minionych byto obowigzujaca norma
spoteczng, a w $rodowiskach ludzi wyksztalconych naczelng zasadg
postepowania. Wspbdtczesnie nie mozna tego stanu stwierdzi¢ w co-
dzienno$ci zycia spotecznego obejmujacego wszystkie kategorie wie-
kowe. Rodzi sie zatem pytanie: co spowodowato taka degradacje po-
zgdanych postaw, dobrego wychowania? Kto bezposrednio i posrednio
odpowiada za ten stan? Wreszcie: jakie dziatania nalezatoby podjaé, by
proces rewitalizacji dobrego wychowania zostal zrealizowany z pozyt-
kiem dla wszystkich?

* Zob. T. Gad acz: Historia filozofii XX wieku. T. 1..., s. 297, 490.
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W odpowiedzi na te pytania pozwole sobie na wskazanie przestrze-
ni/§rodowisk, ktérych zintegrowane dzialania winny dominowaé
w przedmiotowym procesie. Nie definiuje szczegétowo wymienionych
$rodowisk, ponadto celowo przywotam je w odwrotnej niz pozadana
(ze wzgledu na zakres oddziatywan) kolejnodci, podkreslajac jednak
zakres/dostepnos¢ czy powszechno$¢ oddziatywan poszczegélnych
srodowisk.

Pierwszy obszar oddzialywan wychowawczych to media, niemal
nieograniczony zakres przekazu tresci o réznej wartosci i formie.
Wspblczesnie to srodek - w odczuciu wielu oséb - nie tylko ksztattu-
jacy przestrzen spoteczng, lecz takze - przy braku odpowiedzialnego/
$wiadomego wychowania w rodzinie - kreujacy indywidualne scena-
riusze zyciowe gléwnie dzieci i mtodziezy. Media - przekazywane tre-
$ciiobrazy - staly sie ikong, wzorem do bezkrytycznego nasladowania.
Dla wielu oséb miodych, pozbawionych madrej rodzicielskiej kontroli
przekaz medialny jest warto$cig podstawowa, ktéra ksztattuje styl zy-
cia, postawy i zachowania.

Jednak media to nie tylko negatywny iluzoryczny przekaz, to potega
mozliwosci ksztaltowania tego, co dobre. W pewnym sensie to si¢ dzie-
je. Z pewnos$ciag mozna by wszakze w szerszym zakresie - uwzglednia-
jac takie formy przekazu, jak prasa, radio czy telewizja - wprowadzi¢
tresci z dziedziny nauki, kultury, sztuki, ktére ukazuja to, co praw-
dziwe, stuzace rozwojowi spoteczenstwa, ktére zainicjowatyby nowy
kierunek zainteresowan. Szanujac i dostrzegajac znaczace korzysci
plynace z rozwoju technologii informatycznych, warto wréci¢ do do-
brych wzoréw edukacyjno-wychowawczych prezentowanych przez
radio czy telewizje - nadawaé programy edukacyjne z zakresu nauki
i sztuki, spektakle, koncerty muzyki klasycznej, programy popularno-
naukowe, felietony spoleczne. Wiréd wielu przykladéw szerzacych
dobro praktyk radiowo-telewizyjnych nalezy przywotaé Telewizyjny
Teatr dla Dzieci, Teatr Polskiego Radia, Radiowy Teatr ,Eterek” czy
wspomniany juz Kabaret Starszych Panéw. Kazda z tych form prze-
kazu kierowana do poszczegélnych grup wiekowych petnita funkecje
pedagogiczng (edukacyjng, wychowawcza). Stusznie Agnieszka Osiec-
ka nazywata Kabaret Starszych Panéw ogélnopolskim uniwersytetem
dobrego wychowania'®, zwracajagc tym samym uwage na mozliwosci
mediéw w tym zakresie. Szkoda, ze 6w fenomen, jakim byt Kabaret
Starszych Panéw, przetrwat w pamieci jedynie starszych pokolen i ze

¥ M. Wasowska, G. Wasowski: Starsi Panowie Dwaj. Kompendium nie-
wiedzy. Krakéw: Wydawnictwo Znak, 2014. Zob. J. Przybora: Piosenki pra-
wie wszystkie. Warszawa: Wydawnictwo Literackie Muza SA, 2002.
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nie dba sie o to, by wspaniate wzory zachowan upowszechniaé¢ wéréd
miodych ludzi.

Druga przestrzenia oddziatywan wychowawczych jest Srodowisko
lokalne z jego infrastruktura, stanowigce obszar intensywnych od-
dzialywan, chociaz nie zawsze celowych i §wiadomych. To w tej prze-
strzeni dokonuje si¢ proces wychowania, cho¢by poprzez codzienne
spotkania i kontakty spoteczne. To srodowisko, w ktérym krzyzuja
sie drogi ludzi w réznym wieku, o réznym statusie spotecznym i za-
wodowym, reprezentujagcych odmienne kultury, religie, majacych
rézne przekonania polityczne czy upodobania. Ta specyficzna mo-
zaika winna by¢ swoistym $rodkiem dydaktycznym umozliwiajacym
poznanie, rozwdj, szacunek, tolerancje dla inno$ci. Powinna staé sie
$rodkiem konstytuujgcym przyjazng i bezpieczna, cho¢ obecnie co-
raz bardziej réznorodng - kulturowo i etnicznie - przestrzen zycia.
Tymczasem deficyt wiedzy oraz dobrego wychowania skutkuje tym,
ze ludzie nie majg poczucia tozsamosci i identyfikacji z miejscem i ze
spolecznoscia, w ktérej na co dzien zyja, brak im poczucia odpowie-
dzialno$ci za dang przestrzen, co wyraza sie czesto w jej dewasta-
cji, zadmiecaniu. Coraz powszechniej zatraca sie kultura stosowania
w konkretnych sytuacjach stéw: ,dzied dobry”, ,prosze”, ,dziekuje”
i ,przepraszam”, kategoria marginalng jest zyczliwo$¢ i troska o dru-
giego czlowieka, wreszcie mamy do czynienia z obojetnoscia, brakiem
reakcji na zaistnienie sytuacji trudnej, zagrazajacej zdrowiu lub zyciu
czlowieka.

Jakkolwiek przywolane negatywne zachowania sa bardzo powszech-
ne, obserwujemy osoby, ludzi mtodych i starszych, ktére udowadniaja,
ze mozna prezentowaé pozadane pozytywne postawy. Dbajac o pozy-
tywna wspélng przestrzen, warto reagowac¢ na wszelkie przejawy ne-
gatywnych zachowan; ograniczymy w ten sposéb oddziatywanie wad-
liwej edukacji spotecznej i zachowamy dobre relacje. Wybér nalezy do
nas, trzeba tylko posiada¢ umiejetnosé jego dokonywania.

Kategoriag niezwykle istotng w przestrzeni wspdlnego zycia jest
zaufanie. To podstawowy czynnik/komponent umozliwiajacy wspét-
dzialtanie dla wzajemnej korzys$ci; baza wszelkiej aktywnosci jednostek
i grup spotecznych; mechanizm bezpieczeristwa i integracji'®. ,Wszel-
kie dziatania wychowawcze i edukacyjne realizowane w $rodowisku
spotecznym to nie tylko przekazywanie wiedzy, lecz takze ksztalto-
wanie umystu pozwalajacego odrézni¢ dobro od zla, czyny moralne

¢ Zob. R. Hardin: Zaufanie i spoteczeristwo. Ttum. M. Krywult. W: So-
cjologia codziennosci..., s. 525-526.
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od niemoralnych””. Takiemu ksztalceniu powinno podlegaé dziecko
od najmiodszych lat.

Kolejng sfera wpisang w $rodowisko, jednak bardziej przestrzennie
ograniczong i zdefiniowana, jest szkota - instytucja odgrywajaca role
w zyciu kazdego czlowieka, zorientowana na zapewnienie edukacji,
zdobycie wiedzy z poszczegélnych dziedzin nauki, zapewnienie opieki,
zwlaszcza dla najmtodszych, oraz rozszerzenie i rozwéj wychowania,
przystosowanie do zycia w grupie spolecznej, a takze realizacje rél spo-
tecznych adekwatnych do wieku. Szkota ma zatem okreslone zadania
i cele do realizacji, ale obok nich w przestrzeni szkoty realizowany jest
proces wychowawczy niezamierzony, przejawiajacy sie bardzo czesto
w dziataniach skutkujacych negatywnymi zachowaniami, przynosza-
cymi szkode zaréwno inicjatorowi, jak i osobie, na ktéra owe dziatania
byly celowo skierowane. We wspélczesnej szkole - dotyczy to wszyst-
kich pozioméw edukacji, tyle tylko ze w réznym nasileniu i réznych
formach - obserwujemy od lat zjawisko przemocy. Przemoc staje sie
dla wielu metodg wyrazania siebie, stylem zycia, a tak naprawde jest
objawem zaniedban i zaniechan opiekunczych i wychowawczych ro-
dzicéw. Warto podkres$li¢, ze dotychczasowe dziatania, wprowadzone
programy profilaktyczne oraz inne préby rozwiagzania problemu nie
przyniosty pozadanych rezultatéw'®. Przyczyng porazki w tej kwestii
jest wadliwie ukierunkowane dziatanie - kompensacja objawdéw nigdy
nie zlikwiduje przyczyn negatywnych zachowan, a te tkwig w $rodo-
wisku rodzinnym i to tu nalezy podjaé interwencje.

Do innej grupy czynnikéw kreujacych niewtlasciwg atmosfere
w szkole zaliczy¢ nalezy brak umiejetnosci i nawyku postugiwania
sie zwrotami: ,dzieft dobry”, ,prosze”, ,dziekuje” czy ,przepraszam”.
To tez brak szacunku, umiejetnosci wspétdziatania, pomocy, zyczliwo-
Sci, uzywanie wulgaryzméw. Znaczacym problemem w polskiej szkole,
ktéry potem ,rozwija sie” w dorostosci, jest powszechny brak tego, co
stusznie nazywano elementarng kultura osobista, ktéra poza wspo-
mnianymi formami wtasciwego zachowania obejmuje miedzy innymi
dbato$é o higiene, wyglad zewnetrzny (schludnoéé), umiejetnosé za-
chowania sie w czasie spozywania positkéw.

7 M. Dyrda: Pedagogika spoteczna. Wychowanie dla tworzenia kapitatu spo-
tecznego. Siedlce: Wydawnictwo Uniwersytetu Przyrodniczo-Humanistyczne-
go, 2013, s. 189.

¥ Juz dzi§ wiadomo, ze jezeli dalej przeciwdziatanie przemocy polegaé be-
dzie na obecno$ci ochroniarzy w szkole, obowigzku noszenia przez uczniéw
identyfikatoréw czy wdrazaniu statycznych programéw profilaktycznych dla
uczniéw, to nie przyniesie zadnych pozytywnych rezultatéw.
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Wspomniane obszary niedostatkéw dobrego zachowania to domena
dziatani/edukacji srodowiska rodzinnego. Spoteczne, stosunkowo po-
wszechne przekonanie, ze dziatania te winna zasadniczo realizowaé
szkota, sa podstawowg przyczyna negatywnych zjawisk w placéwkach
edukacyjnych. Dopdki nie uporzadkujemy tej sfery, nie wyznaczymy
odpowiedzialnosci za realizacje poszczegdlnych obszaréw dzialan
w procesie wychowania, to nic - w sensie pozytywnym - sie nie zmieni.

Przestrzenig integralnie zwigzang ze szkola jest grupa réwiesnicza,
srodowisko stusznie przez pedagogdéw postrzegane jako bardzo istotne,
niezbedne w procesie wychowania. Przynalezno$é¢ do grup réwiesni-
czych ma miejsce w przestrzeni nie tylko szkoty, lecz takze innych
instytucji o§wiatowych, kulturalnych czy sportowych. We wspomnia-
nych typach instytucji w wiekszosci oddziatywanie cztonkéw owych
zbiorowosci/grup formalnych na jednostke jest pozytywne, co zwiaza-
ne jest z zamierzonym i celowo realizowanym okre$lonym procesem,
pozytywna kontrolg ze strony oséb dorostych, a takze samokontrolg
mtlodego czlowieka oraz jego indywidualng checia uczestniczenia
i dzialania w danej strukturze. Obok wymienionych funkcjonujg tak-
ze grupy nieformalne, w ktérych uczestnictwo nie zawsze, cho¢ czesto,
skutkuje przejawami deficytu dobrego wychowania. Pozbawieni kon-
troli czlonkowie wspomnianych grup ukierunkowuja swoja aktywnosé
na przekraczanie obowigzujacych norm spotecznego wspétzycia, war-
tosci, a takze tamanie przepiséw prawa, w konsekwencji przyczyniaja
sie do demoralizacji wtasnej osoby i tworza obszar niewlasciwej edu-
kacji dla innych. ,Atrakcyjno$¢” grup nieformalnych, skupionych na
buncie, sprzeciwie wobec otaczajacej rzeczywistosci, wyraza si¢ w ich
gotowosci do przyjecia kolejnych czlonkéw o okreslonych postawach
oraz tych, ktérzy - odczuwajac niedostatek lub brak zainteresowa-
nia, mito$ci, akceptacji, poczucia bezpieczeristwa ze strony rodzicéw
- poszukujg zainteresowania/zrozumienia u oséb zaspokajajgcych ich
potrzeby, nawet jezeli w spolecznie nieakceptowany sposéb. Podatnosé
na przyjmowanie dzialan przemocowych, nieakceptowanych spotecz-
nie czy przestepczych, angazowanie si¢ w nie jest konsekwencja de-
ficytéow wychowawczych w rodzinie. Brak w rodzinie $wiadomosci
odpowiedzialnosci za zachowania dzieci i mtodziezy umozliwia nega-
tywny wptyw na jednostke $rodowisk réwiesniczych.

Warto zastanowi¢ sie nad kluczowa dla rozwazan o procesie wycho-
wania kwestia. Jezeli diagnozujemy, i to w znaczacym zakresie, nie-
wlaéciwe zachowania dzieci i mlodziezy (brak dobrego wychowania),
ktére - niekorygowane - rozwijaja sie w zyciu dorostym, to dlaczego
obwiniamy dzieci/mlodziez za wszelkiego typu ich przewinienia, a nie
rodzicéw, ktérzy sa (powinni byé) za zachowania swoich dzieci odpo-
wiedzialni?
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Srodowisko, ktérego oméwienie w moich rozwazaniach swiadomie
pozostawitam na koniec, to rodzina. To tu dziecko/mtody czlowiek
nabywa wiedze, umiejetnoéci rozumienia i przyswajania wartosci,
okreslonych zasad postepowania i norm spotecznych obowigzujacych
w danym czasie i $rodowisku. Rodzice, ktérzy od poczatku sprawnie
wypetniaja funkcje wychowawcze, prezentuja pozytywne postawy
rodzicielskie, realizuja demokratyczny model wychowania, sprawuja
kontrole - wyrazajaca sie w zaciekawieniu sprawami dziecka, jego
zainteresowaniami/potrzebami, kolegami, postepami w nauce, §wia-
domi istotnosci spedzania wspélnie czasu wolnego, umiejetnie i czesto
okazujacy uczucia i emocje, umiejacy stucha¢ i rozmawiaé, zaspokaja-
jacy potrzebe milosci, bezpieczenistwa i akceptacji - zapewne nie beda
doswiadczaé negatywnych konsekwencji wychowawczych. Prioryteto-
wym czynnikiem warunkujacym pozytywne spelnianie roli rodziciel-
skiej jest integralno$¢ poszczegélnych komponentéw dojrzatosci biolo-
gicznej, prawnej, spotecznej i emocjonalnej.

Rodzina, pelnigc kluczowg role w procesie ksztalttowania mtodego
pokolenia, winna, nawet posrednio, byé obecna w dziataniach podej-
mowanych przez inne $rodowiska, by jak najsprawniej i najskuteczniej
realizowaé¢ wyznaczone cele. Integralnos¢ srodowisk wychowawczych
przyczynia sie do jakosci zycia jednostki oraz pomy$lnosci danej zbio-
rowosci.

Kazda postawa, umiejetnoéé (versus jej brak) zachowania sie w okres-
lonej sytuacji, wobec okreslonej osoby/grupy oséb bierze swéj poczatek
w $rodowisku rodzinnym. Aby to stwierdzenie stalo sie wiedza i po-
wszechna praktyka, nalezy wzmdc dziatania edukacyjne.

Florian Znaniecki tak pisat o celowosci wychowania: ,Kregi wycho-
wawcze wyrdzniaja sie sposréd wszystkich kregéw spotecznych tym,
ze wyraznie lub domys$lnie usituja przygotowaé osobnika do przysztego
odgrywania rél spolecznych w innych kregach. Te »przygotowujace«
usilowania kregéw wychowawczych sg spowodowane przez tradycyj-
ne i bezrefleksyjne, albo tez celowo i refleksyjnie narzucane wymaga-
nia grup spolecznych, ktérych »wychowanek« ma zosta¢ cztonkiem po
ukoriczeniu wychowania”.

Znaniecki ukoriczenie procesu wychowania wigzal zasadniczo
z dziataniami instytucjonalnymi: rodziny, szkoty, przypisanymi do
okreslonego wieku. Wiemy jednak, ze proces wychowania cztowieka
trwa przez cale zycie, nawet jezeli po okresie adolescencji w mniej dy-
namicznej i zorganizowanej formie. Swiadomo$¢ tego w jeszcze wiek-

Y F Znaniecki: Ludzie teraZniejsi a cywilizacja przysztosci. Warszawa:
PWN, 1974, s. 141.
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szym stopniu winna generowac spoteczna odpowiedzialnos¢ za proces
wychowania.

Kazdy, bez wzgledu na wiek i role, jaka w danym czasie pelni, jest za-

sadniczo zainteresowany skuteczng realizacja swoich planéwy/aspiracji,
budowaniem satysfakcjonujacego zycia. W tym celu pokonuje szereg
trudnosci i podejmuje znaczacy wysitek. Warto zauwazy¢, ze pozornie
- dla wielu - btahe/nieznaczace niewtasciwe postawy (brak dobrego
wychowania), deficyty wiedzy, umiejetnoéci zachowania w okreslo-
nych sytuacjach moga sta¢ sie bezposrednig lub posrednia przyczy-
na rozstrzygnie¢ w sferze edukacyjnej, zawodowej, spolecznej czy
w zyciu prywatnym. Zapewne wiele oséb wielokrotnie do§wiadczyto
tego w ciagu swojego zycia, chociaz zapewne niechetnie sie do tego
przyznaje. Brak dobrego wychowania przyczynia sie¢ miedzy innymi
do marginalizacji danej osoby w grupie spotecznej, ustania kontaktéw
spotecznych, niecheci do podejmowania wspétpracy, takze w aspekcie
zawodowym?® - to prowadzi z kolei do trudnosci jednostki w osiagnie-
ciu okreslonego zamierzenia, destrukeji relacji w grupie réwiesniczej,
w spolecznosci lokalnej. W konsekwencji petryfikacji negatywnych
postaw/zachowan w poszczegdlnych srodowiskach, w ktérych jednost-
ka realizuje wtasny scenariusz zycia, z duzym prawdopodobiefistwem
dodwiadczy ona konsekwencji wiasnych wychowawczych niedostat-
kéw, i to w kluczowych kwestiach.

W caloksztalcie oddziatywan ksztattujacych czlowieka, celowych
zabiegbw wychowawczych znaczaca role nalezy przypisa¢ kulturze.

»Kultura jest réwnowazna ludzkiemu celowemu dziataniu, ktére prze-
kracza nature. Nie kazde jednak celowe dziatanie tworzy kulture. [...]
Synonimem kultury jest wiec rozwéj prowadzacy do doskonatosci. Dla-
tego odpowiednim »przedmiotem« dla kultury jest czlowiek. Jest on
»jedyna znang nam istotg, u ktérej od poczatku mamy do czynienia
z wezwaniem do doskonalenia sie«”*. Formy doskonalenia sie moga by¢
rézne: samoksztalcenie, samowychowanie czy korzystanie z dorobku
nauki i dziedzictwa sztuki. Kazda z dziedzin sztuki w ksztattowaniu
dobrego wychowania, w wersji oddzialywan czy to instytucjonalnych,
czy okazjonalnych, samorzutnych, ma ogromny potencjal, trzeba tylko
chcieé¢ z niego czerpaé. Korzystajac z podpowiedzi/§wiadectwa sztuki,
czlowiek sam moze kreowaé swéj rozwéj, stawaé sie twércg i odbior-

?° Potencjalny pracodawca postrzega potencjalnego pracownika przez pry-
zmat nie tylko jego umiejetnosci/kwalifikacji, osiggnieé, dostrzega takze jego
wyglad zewnetrzny (stréj, fryzure), sposéb konstruowania wypowiedzi, po-
prawne postugiwanie sie jezykiem (bledy, naduzywanie form obcych, wulga-
ryzmy), sposéb zachowania (powitanie, komunikacja, umiejetno$é stuchania).

2 G. Simmel - T. Gad acz: Historia filozofii XX wieku. T. 1..., 5. 192.
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cg jednoczeénie. Nasladujac, w pewnym zakresie, sztuke, utozsamia
piekno i dobro z utylitaryzmem. Edukacyjno-wychowawcza rola sztu-
ki wyraza sie w artyzmie, ale i w okreslonych formach stanowiacych
uniwersalny jezyk komunikacji.

Potwierdzeniem istotnosci sztuki w kreowaniu codziennosci, jakosci
zycia jest aktywno$¢ artystyczna i pedagogiczna Josepha Beuysa, dla
ktérego sztuka byta asumptem do dziatania. Beuys postrzegat ja takze
jako komunikat spoteczny, ktéry nalezy wtasciwie odczytaé i zastoso-
waé w praktyce®’. Kultura i sztuka to réwnolegle przestrzenie holi-
stycznego rozwoju, to wedréwka i niekoriczace sie inspiracje, doznania
i poszukiwania tego, co dobre, madre i pigkne.

Podobnie mozna odczytaé¢ slowa Ernsta Cassirera, wskazujace, ze
sztuka ,uczy nas uzmystawiaé sobie rzeczy, a nie jedynie uzytkowaé
je lub tworzy¢ sobie o nich pojecia. Sztuka daje nam bogatszy, zywszy
i barwniejszy obraz rzeczywistoéci, a takze glebszy wglad w jej for-
malng strukture”®. Obecno$¢ sztuki w codziennym zyciu nie oznacza,
ze dominuje w nim estetyka nad etyka/moralnoscia. Zycie moze byé
postrzegane jako piekne - o pieknie zycia nie stanowi jednak tylko
obecno$¢ w nim sztuki, aktywna w niej partycypacja, ale odpowie-
dzialno$¢, przestrzeganie norm i praw, zyczliwo$¢ spoteczna, akcep-
tacja odmiennosci, wyznawane wartosci, wlasciwe postawy. Zatem
jezeli zycie codzienne wypelnione jest dobrem, to mozna powiedzieé,
ze zycie jest piekne, bo jest dobre.

W tej perspektywie dobrego zycia miesci sie dobre wychowanie - to
ono ksztattuje dobre zycie, wlasciwie mozna powiedzieé, ze dobre zycie
i dobre wychowanie wzajemnie sie implikuja.

Refleksja konicowa

Dobre wychowanie to metoda dziatania, kreowania pozytywnego funk-
cjonowania, rozwoju, jakosci zycia, ale tez rezultat odpowiedzialnych
oddzialywan wychowawczych, to postawa wyrazajaca sie w dziataniu
indywidualnym i spotecznym, to specyficzna umiejetnos¢ wyksztal-
cona w wieloletnim i wieloaspektowym procesie, wreszcie - to piekno
i sztuka.

W tym kontekscie warto przywotaé to, ,,co Francuzi okreslaja mianem
art de faire, sztuke postepowania przejawiang w ludzkiej aktywnosci

22 Zob. J.Kaczmarek: Joseph Beuys: od koncepcji artystycznej do teorii spo-
tecznej. ,Kultura i Spoleczenistwo” 1995, nr 1.

* E. Cassirer: Esej o cztowieku. Wstep do filozofii kultury. Thum. B. Su-
chodolski. Warszawa: Czytelnik, 1977, s. 319.
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codziennej, zasady zyciowej roztropnosci, sensownego postepowania,
wiedzy praktycznej”®*. Termin art de faire z pewno$cig mozna odniesé
do przedmiotowej kategorii dobrego wychowania - wszak wymaga ono
zaréwno wiedzy, roztropnosci, jak i aktywnosci, czyli tego wszystkie-
go, czego ,wymagaja’ wspdlczesne czasy. ,W funkcjonowaniu kazdego
spoteczeristwa (np. narodu) wystepuja przetomowe wydarzenia, ktére
powoduja przeksztalcenia we wszystkich jego wymiarach: spoleczno-
-kulturowym, politycznym, ekonomicznym, ideologicznym itd. Owe
»przelomy«, ktére mozna okresli¢ mianem rytualéw przejicia, usta-
nawiaja sytuacje wielowymiarowosci rzeczywisto$ci spolecznej, sta-
nu »pomiedzy«. Skutkuje to strukturalnymi przeksztatceniami, ruch-
liwoscig spoleczna, zréznicowanymi stylami zycia i sposobami poj-
mowania §wiata, ksztatltowaniem kolejnych pokolen wedtug nowych
ideatéw, krytycznym stosunkiem wobec dotychczasowych dokonan
cywilizacyjnych i kulturowych, a niekiedy gruntownym naruszeniem
podstaw spoistosci i ciagtosci spolecznej narodu itp.”*.

W obliczu rozpowszechnienia sytuacji problemowych dobre wycho-
wanie wydaje sie fundamentem jakosci zycia, tak jak zaufanie jest,
zdaniem Piotra Sztompki, fundamentem spoleczenistwa. Dobre wy-
chowanie, podobnie jak kapital spoteczny, jest/powinno byé atrybu-
tem ,catego spoteczenistwa” - to ,zaséb nie tyle prywatny, ile publiczny,
pomocny nie tyle we wiasnej karierze, ile w awansie wspélnoty”?°.

Potrzeba modelowania codziennego zycia przez dobre wychowanie
jest oczywista. Warto zatem dobre wychowanie propagowacé - tworzy¢
zaréwno swoista mode na nie, jak i przestrzen, by slowa ,Bo dzisiaj
takich grzecznych ludzi to juz nie ma” - opisujace Jeremiego Przybore
iJerzego Wasowskiego - wypowiedziane w przesztosci przez Wojciecha
Mtynarskiego, stracity swojg aktualno$é?”.
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Good Upbringing as Category Modelling Everyday Life -
Individual and Social Context

Summary: The following paper is an attempt at drawing social attention to the
value and role of a good upbringing in everyday life. The realization of its role
both as a modelling factor and a determinant of the quality of tasks and capa-
bility to accomplish tasks, fulfill aspirations and needs seems to be crucial for
the process of upbringing. It is also noteworthy that education and working
out a good upbringing model - in the process of education and socialisation -
provide an individual, at every stage of their life, with the benefit they will be
able to derive from all their lives. A good upbringing is an autotelic and instru-
mental value, which serves an individual and the whole society. Considering
the social utilitarianism of a good upbringing, it is worth raising awareness in
all educational environments responsible for the upbringing and education of
the young generation to become mature.

Key words: upbringing, good, value, good upbringing, educational environ-
ments, everyday life

Teresa Wilk

Gute Erziehung als eine das tégliche Leben bildende Kategorie -
individueller und gesellschaftlicher Kontext

Zusammenfassung: Die vorgelegte Studie ist ein Versuch, die Gesellschaft auf
die Bedeutung und die Rolle der guten Erziehung im téglichen Leben aufmerk-
sam zu machen. Damit der Erziehungsprozess realisiert werden kann, muss
man sich vergegenwértigen, dass oben genannte Kategorie ein solcher Faktor
ist, der die Qualitdt und die Realisierung der Aufgaben als auch die Befrie-
digung der Anspriiche und Bediirfnisse bedingt. Es ist auch beachtenswert,
dass die im Prozess der Erziehung und Sozialisierung erworbenen: Ausbil-
dung und gute Erziehung versehen den Menschen in jedem Lebensabschnitt
mit dem besten Kapital, das ihm lebenslang zur Verfugung stehen wird. Gute
Erziehung ist ein Wert an sich und ein instrumentaler Wert, der sowohl dem
Menschen als auch der ganzen Gesellschaft férderlich ist. In Anbetracht der
gesellschaftlichen Niitzlichkeit von der guten Erziehung wire es vorteilhaft,
alle fiir Erziehung und Ausbildung der jungen und dann auch der reifen Ge-
neration zusténdigen padagogischen Kreise fiir den Sinn der guten Erziehung
zu sensibilisieren.

Schliisselwérter: Erziehung, Gutes, Wert, gute Erziehung, paddagogische Krei-
se, alltégliches Leben
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(Nie)koniecznie realizm -
uwagi krytyczno-afirmatywne
do perspektywy realistycznej w pedagogice

Jednym z podstawowych stanowisk filozoficznych, jakie bierze sie pod
uwage jako fundament projektéw pedagogicznych, jest tzw. realizm".
W poszukiwaniu jasno okreslonych koncepcji wychowania badZ Zré-
det polskiej mysli pedagogicznej czesto sie dzi§ do tego pojecia siega.
Sprawa jest jednak zlozona i wymaga pewnej ostroznosci.

Realnos¢ to niezwykle istotna kategoria myslenia pedagogicznego,
deficytowa w dzisiejszej edukacji, generujacej olbrzymie poktady po-
zoru: zredukowanej az po falsz wizji zycia ludzkiego, nieautentycznych
odniesient kulturowych, marketingowego oszustwa, biurokratycznej
iluzji etc., ale niekoniecznie realizm - przynajmniej w pewnych uje-
ciach - pozwala sprosta¢ przenikliwosci i ztozonosci pedagogicznego
rozpoznania. Moim celem jest zwrécenie uwagi na kilka mozliwych
ograniczen perspektywy realistycznej. Nie chodzi mi w zadnym razie
o jej wykluczenie z dyskursu, jako ze i na tym gruncie mozliwe sa -
ufam - glebokie wglady i pouczajace konfrontacje, ale o uwypuklenie
pulapek, w jakie przy braku ostroznosci wpasé¢ mozemy, w dobrej wie-
rze zatroskani o to, jak naprawde jest.

Doda¢ nalezy, ze tekst niniejszy nie stanowi cato$ciowego ogladu
kategorii realnosci ani krytycznego przegladu réznych wersji reali-

! Por. G. Gutek: Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji. Przet.
A.Kacmajor, A. Sulak. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
2003.



218 Krzysztof Maliszewski

zmu w humanistyce. Rozwazania mozna byloby poszerzy¢ na przy-
ktad o watki dotyczace struktury §wiata realnego (Nicolai Hartmann),
zmystu rzeczywistodci (Isaiah Berlin), prawdy bycia (Martin Heideg-
ger), Realnego (Jacques Lacan), typéw realizmu (Gaston Bachelard)
i o wiele innych tropéw. Gdybym chciat si¢ zmierzyé wprost z realnos-
cig, doktadniej réwniez - niz to robie na tych stronicach - opisatbym
realizm w ujeciu Thomasa Nagela czy kategorie rzeczywistej obecnosci
sformulowang przez George’a Steinera, nie pomingtbym takze filozofii
obecnosci ani problemu realnosci aksjologicznej. Kofica nawarstwien
teoretycznych przy tak skrojonej kwestii prézno szukaé. W gruncie
rzeczy tekst ten powstal z niemoznosci sprostania zadaniu przywota-
nia realnosci w ramach jednego artykutu. Stanowi zatem tylko ,przy-
gotowanie gruntu”’, ,gtos w dyskusji” ze skromnym zamiarem uczule-
nia na niektére pulapki uproszczonego dyskursu.

Po pierwsze, zestawianie i przeciwstawianie sobie systeméw filozo-
ficznych - na zasadzie: oto tu mamy realizm uznajacy niezalezne od
naszych umysléw istnienie $wiata i badajacy to, co jest, a tam idea-
lizm, ktéry zaleznosé¢ $wiata od zawartosdci umystu zaktada i to, co sie
$wiadomosci jawi, analizuje - to czynnoéé naukowo uzasadniona (jako
konstruowanie orientacyjnych map dyskursu), ale w gruncie rzeczy
marginalna, pomocnicza tylko, bo na typologii i konwencjach akade-
mickich, a nie na realnych wydarzeniach, na znaczqcym, a nie znaczo-
nym ani rzeczy samej, skupiajaca nasza uwage.

Jesli takie wspomagajace syntezy - bedace zawsze idealizujacym
uproszczeniem - stajg sie gtéwnym punktem odniesienia organizuja-
cym prace poznawcza, wéwczas blokujg myélenie, zamykajac je w ze-
stawach formul, autoréw, pytan etc. Refleksja jest zasadniczo poszu-
kiwaniem i przekraczaniem granic, a nie etykietowaniem. Tak wiec
realizm - podobnie jak idealizm, naturalizm, pragmatyzm, egzysten-
cjalizm i dowolny inny ,izm” - moze staé si¢ pulapka i zadziataé jak
kazda silna teoria - sprawi¢, ze bedziemy znajdowaé w $wiecie jedynie
to, co zostalo w gotowej postaci zaprogramowane w obranej tradycji.

Bardzo trafnie zauwazy! Rafal Godon, ze w ramach tzw. uniwersal-
nych zagadniert - mozemy dodaé: takze systeméw i skonwencjonalizo-
wanych stanowisk epistemologicznych - cztowiek nie jest zaskoczony
Jrzeczy’, tylko elementem w zestawie - elementem, ktérego wczeéniej
nie dostrzegl. Jest to nota bene destrukcyjne edukacyjnie, poniewaz
mamy w takiej sytuacji do czynienia z pomnozeniem informacji (do-
godnym dla studentéw, ktérzy chca sie¢ wyuczy¢é na pamieé zestawu
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probleméw wraz z odpowiedziami), ale jednoczeénie z kompromitujaca
arefleksyjnoscia (dostrzegang przez tych, ktérzy nie chcg gotowej wie-
dzy, tylko wiaczenia w dyskusje na bazie istotnych dokonan kulturo-
wych). Pedagogicznie znaczace do§wiadczenie problemu filozoficznego
nie ma charakteru powtdérzenia, wyartykutowania istniejacego dyle-
matu albo zestawu wlasciwosci, lecz przeciwnie - wprowadza niepokdj
i dyskomfort jako przedproze wedréwki ku rzeczywistosci®.
Powtdrzmy: operowanie kategoriami ,system”, ,postawa” czy ,szko-
ta” to gest pomocniczy, orientujacy w mozliwych punktach zaczepienia
mys$li, ale my$lenie na serio, droga do tego, co jest, wymaga zdolnosci
do transgresji - w imie zainteresowania rzeczywisto$cig trzeba umie¢,
chociazby laboratoryjnie, opuszczaé realizm: ,Rzeczywisto$¢ przekra-
cza wszelkie nasze kazdorazowe sposoby jej opisywania i pojmowania,
jest czyms$, co po wsze czasy domagac sie bedzie od nas pojeciowych
i teoretycznych rewolucji, ciagltego sprzeniewierzania sie ustanowio-
nym przez nas samych normom i kryteriom myslenia i poznania”.

Po drugie, realistyczna perspektywa - pretendujac do obiektywnego
opisu bytu - pomija wymiary kluczowe antropologicznie i pedago-
gicznie. Tym samym okazuje sie redukcyjna i, wbrew wlasnym zalo-
zeniom, nie ujmuje adekwatnie realnego swiata.

Co moze oznacza¢ obiektywne ujecie rzeczy? To poznanie niezalezne
od konstrukeji i sytuacji podmiotu. By¢é moze nie ma w $wiecie ni-
czego, czego nie datoby sie uchwycié¢ ogélna racjonalng §wiadomoscia,
wedle niezawodnej miary, a co wymagatoby specjalnego, partykular-
nego ,punktu widzenia” zanurzonego w czasie i przygodnych oko-
licznosciach. Tu jednak - na co zwrécil uwage miedzy innymi reali-
stycznie nastawiony filozof amerykanski Thomas Nagel - pojawia sie
trudno$é. Czym sg te subiektywne punkty widzenia? Czym jest pra-
ca umpystu, ktéra wytwarza obiektywna koncepcje §wiata? Jesli §wiat
jest obiektywnie pojmowalny (czyli w sposéb niezalezny od budowy
i historii podmiotu), to jaka role odgrywaja w nim historyczne pod-
mioty? Obiektywnoéé w tej wersji okazuje sie redukcyjna, niezdolna

? Por. R. Godon: Miedzy mysleniem a dziataniem. O ewolucji anglosaskiej fi-
lozofii edukacji. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, 2012,
S. 61-62.

® M. Poreba: Co to jest rzeczywistos¢? Warszawa: Fundacja na Rzecz My-
$lenia im. Barbary Skargi, 2014, s. 34.
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do uwzgledniania zycia umystu®. Pisat Jacek Filek: ,»Jest« jako bycie
w trzeciej osobie jest przedmiotowe, zdystansowane. Jako takie pozo-
staje »nieme« wobec podmiotowosci i blisko$ci. Bedgc przeciez mowsa,
przemilcza jednak i tego, ktéry méwi, i tego, do ktérego méwi, choé
nieustannie co$ sprawozdaje”®. Mozna, oczywiscie, uznaé, ze stany su-
biektywne sg cze$cia $§wiata, elementem natury, ale jesli nie ma to byé
tylko uprzedmiatawiajacy wybieg, ktéremu znéw wymknie sie istotny
wymiar rzeczywistosci, to trzeba dopusci¢ je do glosu - uwzgledniaé
przed-zaltozenia, przezycia, impulsy, schematy pojeciowe, idee, wyob-
razenia, jezyk etc.

Mysl realistyczna - wedle wlasnej samowiedzy - koncentruje sie
na przedmiocie. Gdy staje sie nim czlowiek, realizm ujmuje go tak-
ze przedmiotowo: opisuje ludzka nature, a nie ludzkie doswiadczenia
i przezycia®. Niemniej jednak jesli nie bierze sie pod uwage doswiad-
czers (Erfahrung) i przezyé (Erlebnis), wéwczas nie obejmuje sie catosci
rzeczywistoéci, pomija si¢ to, co dla czltowieczenistwa i wychowania
specyficzne i kluczowe.

Stawka jest tu wglad w dojrzewanie i ksztaltowanie tozsamosci.
Z rozwazani Paula Ricoeura wiemy, ze tozsamo$¢ to nie tylko trwa-
toéé w czasie i jedyno$é rzeczy (idem), ale takze bycie soba (ipse) i ze
te dwa wymiary aktywnie dochodzg do gtosu w narracji: , Te funkcje
zaposredniczajgcq, ktéra tozsamo$é narracyjna speilnia miedzy biegu-
nami bycia tym samym i bycia soba, potwierdzaja przede wszystkim
wyobrazeniowe zmiany, jakim opowie$¢ poddaje te tozsamo$¢. Praw-
de méwiac, nie jest tak, ze opowies¢ tylko dopuszcza te zmiany: ona
je rodzi, poszukuje ich. W tym sensie okazuje sie, Ze na literature
sktada sie rozlegte laboratorium, w ktérym dokonuje sie doswiadczent
mys$lowych™. W perspektywie pedagogicznej licza sie nie tylko i nie
tyle metafizyczna koncepcja natury ludzkiej i osobiste predyspozycje,
ale przede wszystkim to, co czlowiek jest w stanie pomysleé, poczud,
wyobrazi¢ sobie, odkry¢ w pracy opowiesci, w konfrontacji ze stowem
iz zyciem.

* Por. T. Nagel: Widok znikqd. Przet. C. Cie$§liniski. Warszawa: Fun-
dacja , Aletheia”, 1997, s. 19-22.

®J. Filek: Filozofia jako etyka. Eseje filozoficzno-etyczne. Krakéw: Znak,
2001, s. 23.

¢ Por. ]. Horowski: Wychowanie moralne wedtug pedagogiki neotomistycz-
nej. Torunt: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, 2015,
s. 36.

7 P.Ricoeur: O sobie samym jako innym. Przel. B. Chetstowski. War-
szawa: PWN, 2003, s. 245, podkr. (czcionka pogrubiona) - K.M.
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Bez podmiotowej perspektywy nie jest uchwytna takze etyczno$é.
Nie chodzi o moralno$¢ w znaczeniu regut kierujacych zyciem spo-
tecznym. Normy moga funkcjonowaé nawet bez poreczenia wewnetrz-
nego ze strony sumienia. Wystarczy respekt dla kultury, tradycji czy
spotecznosci potaczony z obawa przed sankcjami. Wola przestrzegania
zasad wyplywa ze znajomosci §wiata, w ktérym sie zyje, i ze zdrowego
rozsadku, bioracego pod uwage korzysci i kontrole spoteczng. Nato-
miast w etyczno$ci - wrazliwo$ci sumienia - perspektywa pierwszo-
osobowa (wraz z relacjami, w jakie wchodzi, i sytuacjami, na jakie na-
trafia) jest niepomijalna®. Wnikliwie zanalizowal ten charakter etycz-
nosci Leszek Kolakowski w stynnym eseju Etyka bez kodeksu, w ktérym
pokazat, w jaki sposéb powinno$¢ rézni sie od reguty prawnej i ze nie
daje sie oddzieli¢ od zwrotéw okazjonalnych (przede wszystkim: ,ja”):

»Moje poczucie powinnoéci w danej sytuacji nie moze uchodzié¢ za de-
dukcje z ogélnie obowigzujacej normy; sytuacja, w ktdérej oceniam sie-
bie, nie daje si¢ zamieni¢ na sytuacje »obiektywna«, ktéra kazdy ma
prawo albo ma obowigzek w ten sam sposéb ocenié. Decyzja moja, na
przyklad co do wyboru miedzy moim a cudzym interesem, w danej
sytuacji nie moze sie odwotywaé¢ wylacznie do ocen, jakie ma prawo
przyja¢ osoba trzecia w stosunku do tej sytuacji; akt mojej akceptacji
pewnego obowiagzku bywa nieprzettumaczalny na regule powszechna,
a moja sytuacja - nieopisywalna jako obiektywnie dana i podlegla ta-
kiej samej ocenie dla kazdego obserwatora. Okoliczno$¢ te¢ mozna by
mianowaé »wspoéiczynnikiem cogito«, towarzyszacym ocenie sytuacji
moralnych, a wiec tym wspdlczynnikiem, ktérego przeniesienie do
formuly wyrazonej w trzeciej osobie prowadzi do sprzeczno$ci”®.

Nie wydaje sie, aby mozna bylo ujaé¢ cztowieka i jego formacje z po-
minieciem kategorii tozsamosci czy etycznosci, a wiec pojeé odsytajacych
do subiektywnej strony rzeczywisto$ci. Nazbyt wiele tracimy w takim
cieciu.

Za realistyczng perspektywa czesto kryje sie lek przed subiektywi-
zmem, widmo relatywistycznych eksceséw. Wydaje sie, ze jeSli nie
uznamy niezaleznej od umystu rzeczywistosci, jesli nie bedziemy po-
znawac tego, co istnieje naprawde, zamiast tego, co tylko jawi sie wia-

® Por. A.Przytebski: Etyka w Swietle hermeneutyki. Warszawa: Oficyna
Naukowa, 2010, s. 179-190.

° L. Kotakowski: Etyka bez kodeksu. W: Idem: Kultura i fetysze. Eseje.
Warszawa: PWN, 2000, s. 161.
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dzom poznawczym, to utracimy kontakt z rzeczywistoscia, nie zdo-
tamy odrézni¢ prawdy od iluzji, faktéw od wyobrazen, a tym samym
zamieszkamy w dowolnoéci.

Nie uwazam tej obawy za nieuzasadniong. Nie brakuje ani szaleficéw,
ani §lepcéw, ani zadnych wtadzy cynikéw, ktérzy wlasnymi fantasma-
goriami destruuja siebie oraz nekaja innych. Edukacja notorycznie pada
ofiara epistemologii pozoru - uzasadniania fikcji dziatan rozwojowych,
fundowanych na bazie subiektywnie przyjmowanych celéw (politycz-
nych, administracyjnych, gospodarczych, wyznaniowych etc.), a bez
analizy realnie istniejacych sprzecznosci, napie¢ i imponderabiliéw.
A jednak odcinanie bieguna subiektywizmu nie jest lekarstwem na
tego typu przypadlosci. Btad tkwi tutaj w dualistycznym ustawianiu
obiektywizmu i subiektywizmu, a wiec w braku uwzglednienia ich
dialektycznej zalezno$ci.

Obiektywizm i subiektywizm sg nie do pogodzenia, nie ma tu zadnej
harmonijnej integracji perspektyw. Pisal o tym Thomas Nagel: , Punkt
widzenia bezosobowy obejmuje §wiat, w ktérym zawiera sie jednostka
ijej osobista perspektywa. Punkt widzenia osobisty natomiast traktuje
czynniki uwzgledniane w refleksji bezosobowej tylko jako czes¢ pel-
nego obrazu $wiata kazdej jednostki”*°. Alici to wtasnie pokazuje ich
nieuchronne antynomiczne powigzanie, ktére musimy respektowaé,
jesli nie chcemy skazaé sie na zredukowany obraz $wiata. Obiektyw-
nos¢ jest kwestig stopnia, a nie ostatecznego opuszczenia perspekty-
wy. Uznajemy, ze punkt widzenia danej osoby moze ulec wypaczeniu
na skutek przypadkowych wilasciwosci jej konstytucji albo potozenia
i dlatego pragniemy widzie¢ bardziej ,zewnetrznie™ ,Celem jest usu-
niecie tych cech naszego przedrefleksyjnego spojrzenia na $wiat, dzie-
ki ktérym rzeczy jawia sie nam tak, a nie inaczej, i przez to poznanie
rzeczy takimi, jakimi rzeczywiscie sa. Uciekamy od tego, co subiek-
tywne, pod presja zatozenia, ze wszystko musi by¢ czyms nie z jakiegos
punktu widzenia, lecz samo w sobie. Uchwyci¢ to, odrywajac si¢ coraz
bardziej od naszego punktu widzenia - to nieosiagalny ideat, ku ktére-
mu zmierza dazenie do obiektywnosci”*!. Dlaczego to dazenie jest nie-
ziszczalne? Poniewaz obiektywizm - jako epistemologiczne stanowisko
- jest z natury czastkowy, nie moze uchwycié¢ aspektéw subiektywnych.
Nagel przyznaje: ,By¢ moze najlepszego czy najprawdziwszego obrazu
nie uzyskuje sie przez wykraczanie jak najdalej poza siebie™*.

° T.Nagel: Pytania ostateczne. Przel. A. Romaniuk. Warszawa: Funda-
cja ,Aletheia”, 1997, s. 248.

! Tbidem, s. 250, podkr. - K.M.

2 Tbidem, s. 254.
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Nie mozna wypedzi¢ z bytu - o ile zalezy nam na realnosci - ani mys3li,
wrazliwo$ci, wyobrazni, czasu historycznego, ani czegos niezaleznego
od nich. Kondycja cztowieka jest kondycjg zaposredniczenia. Jesli za-
ktadamy, na przyktad, ze istnieje niezalezna od historycznie i kultu-
rowo uwarunkowanych pogladéw oraz doswiadczen struktura natury
ludzkiej, to i tak mamy w nig wglad poprzez medium jezyka, wartosci,
tradycji intelektualnej, do§wiadczen etc. tego, ktéry zabiera w tej spra-
wie glos, a wiec z lokalnej perspektywy. W gruncie rzeczy nie potrafi-
my spojrzeé na rzeczywisto$¢ z uprzywilejowanego i nieusytuowanego
punktu obserwacyjnego, niemniej jednak jesteSmy w stanie zdobywaé
dystans do kazdorazowego ograniczonego wgladu przez uruchomienie
perspektywy po prostu réznigcej sie, a czasem obejmujgcej problema-
tyke pierwotnego stanowiska. Oczywiscie ta inna lub szersza optyka
réwniez jest podmiotowo i historycznie uwarunkowana, wiec praca
poznawcza nie ma konca. Obiektywizacja nastepuje w toku naklada-
nia na siebie perspektyw, dialektycznego poréwnywania i wiaczania
kolejnych punktéw widzenia; subiektywno$¢ nie jest tutaj aberracja,
lecz koniecznym momentem bardziej zewnetrznego i bezosobowego
punktu widzenia.

Subiektywizm - o ile nie zrywa sprzezenia z dazeniem do obiektywi-
zmu - nie oznacza fanaberyjnej dowolnosci, tylko podmiotowosé. W tej
wersji broni subiektywizmu Michat Pawet Markowski: ,0téz jest to
dla mnie postawa podmiotu, ktéry chce sie¢ czego$ o sobie dowiedzieé,
dzieki czytaniu tekstéw, chce zdefiniowaé wlasng tozsamosé, okreslié
swoje relacje ze §wiatem, w tym takze - pewnie przede wszystkim -
z tradycja, z ktdéra sie czuje zwigzany, i ludzmi, do ktérych méwi”*®.
Subiektywizm nie musi si¢ kojarzy¢ z fatszem i fikcja, moze natomiast
z powazng - po§wiadczong wlasnym zyciem - praca nad rozeznaniem
swojego miejsca w bycie i z odpowiedzialno$cig wobec tego, kto do mnie
méwi, a kto nie jest mna (wobec czego nalezy mu sie respekt i troska,
by go nie zawtaszczy¢ osobista narracja, ale tez nie zby¢ bezosobowym
dyskursem). Subiektywizm jako peilne podmiotowe zaangazowanie
moze by¢ - jak przekonuje George Steiner - ruchem ku ,rzeczywistej
obecnosci” i §wiadectwem etycznosci: ,,Autentyczne do§wiadczenie ro-
zumienia, kiedy przemawia do nas drugi cztowiek badz wiersz, nalezy
do brzemiennej w odpowiedzi odpowiedzialnosci”**.

Defektem niektérych wersji realizmu jest zatem redukujace anty-
nomie mys$lenie dualistyczne, zamiast dwoistej, dialektycznej oscy-

¥ M.P. Markowski: Pochwata subiektywizmu. http://www.newsweek.pl/
pochwala-subiektywizmu,45340,1,1.html [27.04.2016].

" G.Steiner: Rzeczywiste obecnosci. Przet. O. Kubinska. Gdansk: sto-
wo/obraz terytoria, 1997, s. 11.
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lacji miedzy niewspétmiernymi dazeniami. Agnieszka Lenartowicz-
-Podbielska pokazata, jak wazna jest strategia wysubtelniania analizy
przez dostrzeganie stanéw posrednich, chronigca filozofie i nauke
przed pochlonieciem przez skrajnosé: ,Wydaje sie, ze zderzenie kate-
gorii napiecia, niekonsekwencji i posredniosci tworzy pewng spéjna
calo$é, wyznaczajaca wspblczesnie istotne »sposoby mierzenia« - nie
tylko relatywizmu, ale réwniez innych, istotnych dla filozofa - i w ogé-
le humanisty - pojeé. Jest to jednocze$nie wyraz dgzenia humanisty
do mierzenia sie ze zlozonoscig $wiata. Powstata w ten sposéb miara,
pozwalajagca na miarkowanie sie, na pows$ciaganie roszczen do roz-
strzygania dylematéw i do rozcinania sprzecznosci, stwarza szanse na
mozliwie najpelniejsze zobrazowanie zjawisk, ktére czesto pozostaja
nie do¢ przeanalizowane z powodu »obcinania biegunéw«, zawezaja-
cego perspektywe do tej, ktéra [...] uznana zostata za wlasng™**.

Podsumujmy: jesli realizm nie uwzglednia perspektywy ludzkiego
doswiadczenia, jesli pomija wglady filozofii podmiotu i filozofii dialo-
gu, to: 1) albo nie jest zdolny uchwycié istotnych - zwtaszcza z huma-
nistycznego, w tym pedagogicznego, punktu widzenia - sktadnikéw
rzeczywistosci, oferujac fragmentaryczny oraz uproszczony jej obraz,
a tym samym mocno traci na ,realistycznosci”; 2) albo uznaje sfere
subiektywnosci i intersubiektywnosci za aberracje, generujace wy-
tacznie iluzje i odpowiedzialne przez odwrét od prawdy za wszelkie
kryzysy kultury i upadki czlowieka, a wtedy ,realizm” taki w dogma-
tyczna ideologie sie zamienia, do dialogu niezdolna i przed rzeczywi-
stodcig zamknieta.

Po trzecie zatem, pewnym wersjom nieumiarkowanego realizmu grozi
upadek w ideologie, czyli przeobrazenie wiasnych zasobéw $wiatopo-
gladowych w jednostronna, zamknietg doktryne, stuzaca nie rozpozna-
waniu struktury $wiata, lecz mobilizacji grupowej w ramach , szkoty”.
Niezdolnos¢ do generowania Bachtinowskiego efektu pogranicza, gdzie
owocno$¢ wlasnych wgladéw uzalezniona jest od realnego kontaktu
z mys$lg niewspétobecng, moze zamieni¢ deklaratywnie obiektywny
realizm w skrajnie subiektywny eksces. Mozna nie zada¢ sobie tru-
du, aby wniknaé w my$l wspéiczesng (w jej inspiracje, uzasadnienia,
,stany posrednie”, dialektyczne sploty, inwencje jezykowe), a mimo to

' A.Lenartowicz-Podbielska: Miedzy nadmiarem a niedomiarem re-
latywizmu. Pytanie o transcendentalizm kulturowy. Toruni: Wydawnictwo Adam
Marszatek, 2003, s. 61.
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utrzymywac, ze - skoro wyplywa ona z innych zrédet i opiera sie na
innych przestankach niz filozofia realistyczna - nie jest warta uwagi
albo - co gorsza - odpowiada za wszelkie mozliwe kryzysy moralno-
Sci i kultury. Realizm uzywany jest czasami jako tuba resentymentu
wobec wspbtczesnosci. Niektérzy reprezentanci realizmu ani nie przy-
gladajg sie uwaznie Swiatu, ani nie studiujg powaznie tekstéw spoza
swojego kregu, tylko zachowuja sie¢ jak ideolodzy opisani przez Richar-
da Rorty’ego: , Nie czytaja oni filozofii, lecz po prostu wynajdujg tytuty
i zdania, na ktdre reagujg z oburzeniem™®.

Tego niebezpieczenistwa dotyczylta cze$¢ polemiki, jaka z tomistycz-
nym realizmem toczyt Jézef Tischner. Pokazywal, ze w wydaniu nie-
ktérych realizm funkcjonuje nie jak stanowisko metafizyczne, ale jak
cnota, z kolei idealizm to w ich ustach zarzut, inwektywa rzucana
w strone przeciwnikéw. W blokujacej my$lenie wojnie ,,swoich” z ,,0b-
cymi” nie liczy sie juz to, ze zrédta kulturowych kryzyséw sa ztozone
i niekoniecznie intelektualne (wiec na przyklad opisywanie pewnych
doswiadczen nie jest tozsame z ich propagowaniem, a krytyczne my-
$lenie, ktére testuje wartoéci, nie oznacza praktycznego nihilizmu),
ani to, ze wiekszosci wspélczesnych myslicieli nie da sie tatwo zakla-
syfikowaé¢ wedle uproszczonego schematu realizm - idealizm, ani to
wreszcie, ze duza cze$¢ najnowszej filozofii, obarczana wing za moral-
na deprawacje ludzkosci, zawiera glebokie chrzescijaniskie czy biblijne
inspiracje'. Tischner wyczulony byt na sytuacje, w ktérych realizm
stanowil jedynie fasade, pusta deklaracje, chwyt retoryczny. Méwit:
,Pod etykieta realizmu proponuje sie ucieczke od rzeczywistosci, co
wiecej - ocenia sie te rzeczywisto$¢ jednostronnie negatywnie”*.

I nie jest to, niestety, kwestia przesztych debat. Sam niedawno
uczestniczylem w seminarium, na ktérym pewien prominentny (we
wlasnym kregu) uczony lubelski - pétzartem, ale z nieukrywang sa-
tysfakcja - opowiadat o ,nawréceniach” fenomenologéw na realizm;
inna ,realistka” opowiadata o ,zainfekowaniu” idealizmem; natomiast
kolejny uczestnik spotkania bez najmniejszego §ladu wstydu i poczucia
wlasnej miary wrzucat hurtem idealistyczna twoérczos¢ Nietzschego,
Kanta, Rousseau, Locke’a do worka opatrzonego etykiets: ,czysty irra-

® R. Rorty: Spetnianie obietnicy naszego kraju. Mysl lewicowa w dwudzie-
stowiecznej Ameryce. Przet. A. Karalus, A. Szahaj. Torun: Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, 2010, s. 134.

Y Por. J. Tischner: Wstep. Filozofia i chrzescijaristwo. W: Filozofia wspét-
czesna. Red. J. Tischner. Krakéw: Instytut Teologiczny Ksiezy Misjonarzy,
1989.

'®* Oby wszyscy tak milczeli o Bogu! Z ks. Jozefem Tischnerem rozmawia Anna
Karori-Ostrowska. Krakéw: Wydawnictwo Znak, 2015, s. 134.
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cjonalizm, czyli gtupota”. Charakterystyczny jezyk, w ktérym to, co nie
jest identyfikowane jako realistyczne, utozsamiane jest z grzechem,
herezja, choroba albo ciemnota, potwierdza wcigz aktualng diagnoze
Tischnera.

Niestety nawet arcywazng i niezwykle potrzebna troske o kontakt
z rzeczywisto$cia mozna zamieni¢ w zaszpuntowang ideologie awers;ji
do $wiata i ludzi.

Na zakonczenie, a w nawiazaniu do pierwszego zastrzezenia, warto
poczyni¢ jeszcze uwage metodologiczng. ,Szufladkowe” uprawianie
humanistyki, w ktérym najpierw mamy wyraznie okre$lone zalozenia
i ramy w postaci dyscypliny, systemu, teorii czy metody (czyli kon-
strukt umystowy), a nastepnie umieszczamy w tych ramach to, co one
same z gory dopuszczaja, to malo owocna strategia poznawania bytu.
W ten sposéb w kazdej badanej przez siebie rzeczywisto$ci na przyktad
»szufladkowy” historyk wychowania znajdzie tylko to, co juz jest pod-
recznikowo wyznaczone kanonem probleméw i autoréw w tej subdy-
scyplinie; ,szufladkowy” realista teistyczny we wszystkim doszuka sie
konceptéw Tomasza z Akwinu; ,szufladkowa” feministka na kazdym
kroku odkryje nieréwnos$¢ i dyskryminacje plciows; a ,szufladkowy”
strukturalista nie zobaczy nic poza bezosobowymi uktadami. Cata zto-
zono$¢ i niezwyklosé przedmiotu ginie w takim podejéciu. Niczym za
dotknieciem Midasa kazda rzecz zmienia sie w ,to samo”.

Oczywiscie, nie sposéb prowadzi¢ eksploracji bez zalozen teoretycz-
nych, zawsze uruchamiamy w badaniu jaka$ perspektywe oraz przy-
wotujemy okre$long tradycje kulturows. Wazne jednak, na ile potrafi-
my je przemieszczaé - wprowadza¢ w kulturowy dialog i przeksztatcaé
w poszukiwaniu waznych miejsc'®. Wspélczesne strategie badawcze
- na przyktad analiza kulturowa Mieke Bal - akcentujg zawieszanie
dyscypliny czy metody na rzecz koncentracji uwagi na przedmiocie po-
przez studiowanie tzw. wedréwki poje¢, w ktorej pojecie nie jest zwy-
kia etykieta, ale kategorig - miniaturowa teoriag umieszczajaca rzecz
w kontekscie, a tym samym jg objaniajaca®®.

¥ O transdyscyplinarnej strategii badai pisatem w: K. Maliszewski:
Pedagogika filozoficzna jako ruch transdyscyplinarny. ,Nauki o Wychowaniu.
Studia Interdyscyplinarne” 2016, T. 1, nr 2.

2° Por. M. Bal: Wedrujgce pojecia w naukach humanistycznych. Krétki prze-
wodnik. Przet. M. Bucholc. Warszawa: Narodowe Centrum Kultury, 2012.
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Zaznaczalem na poczatku, ze zestawianie systemdéw czy przeglad
w ramach jednego systemu to czynno$¢ pomocnicza i nie moze staé
sie punktem centralnym badania, jesli nie chcemy uciec od realno-
Sci. Nie tyle jest wazne, czy dany autor wpisywat sie w taki albo inny
nurt filozoficzny badz pedagogiczny, ile - przede wszystkim - co miat
istotnego do powiedzenia o rzeczywistosci czlowieka i o wychowaniu.
Zadaniem realistycznie zorientowanego badacza nie jest szufladkowa-
nie twércy wedle obranej wczesniej ideowej matrycy, lecz pokazanie,
dlaczego warto go czytaé i aktualizowaé, w czym realnym jego mys$l
pomaga sie zorientowacé, z jakim problemem sobie poradzié, do jakich
sprzezen z wysitkiem innych jego mysl jest zdolna.

Lech Witkowski na przykladzie pedagogiki kultury pokazal, ze
warunkiem uznania tez nie moze by¢ uprzednie wpisanie ich w ob-
szar dyscypliny czy nurtu. Grozi nam wtedy putapka nieodrézniania
wazkich i charakterystycznych idei od tez banalnych, ale i tak przy-
wotywanych oraz afirmowanych na mocy obranego schematu. Istot-
ne jest to, w jaki sposéb tradycje, ktéra badamy, potrafimy wiaczy¢
w krwiobieg my$lenia. Nauka nie jest kolekcjonowaniem ,pogladéw”,
lecz analiza kategorii i probleméw. Nie chodzi o rekonstruowanie
$wiadomosci autora, ale o to, co realnie zyskujemy dzieki jego wska-
zaniom?.

Myl jest realistyczna nie wtedy, gdy stanowi jeden z wielu ,izméw”
- porzadkujaca dane matryce intelektualng - lecz gdy wnika w $wiat
i ma o nim co$ waznego do powiedzenia, obojetnie, czy z pomocg na-
rzedzi Platona czy Arystotelesa, Tomasza z Akwinu czy Jacques’a Der-
ridy.

Najmocniejsza strong realizmu w jego nieideologicznej wersji jest,
w moim przekonaniu, cze$¢ tego, co w nim zostalo subiektywnie
zalozone, aksjologiczny podktad, motor emocjonalny, ukryte pozada-
nie, mianowicie: tesknota za rzeczywistoscia, pragnienie obecnosci,
sklonnos¢ transcendentna. Nie jest wszystko jedno, czy wierzymy, ze
nasze wyobrazenia o dobru i ztu i o tym, co dzieje sie¢ w wychowa-
niu, naprawde do czego$ sie odnosza, czy ze stanowia jedynie kul-
turowa gre. Realistyczna perspektywa nie pozwala nam zapomnieé
o biegunie rzeczywisto$ci. Jednak gdy przyjmuje postaé sztywnego
paradygmatu, zamknietej szkoly, torpeduje wtasne dazenie. Realizm

# Por. L. Witkowski: Przetom dwoistosci w pedagogice polskiej. Historia,
teoria, krytyka. Krakéw: Impuls, 2013.
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w takim wypadku trzeba urealnié, otworzy¢ go na transformujacy dia-
log i doswiadczenie.
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Krzysztof Maliszewski

(Not) Necessarily Realism -
the Critical-Affirmative Comments
to the Point of View of Realism in Pedagogy

Summary: The “reality” is an important category of pedagogical thinking.
Education generates enormous layers of simulations today. But realism as an
epistemological stance - at least in some shots - it is not able to meet this cat-
egory. The text shows the dysfunctionality of disputes and reviews in the hu-
manities (including those in pedagogy) that are carried out according to the
dualistic division of the epistemological basis in philosophy between realism
and idealism. Paradoxically, it could dissuade the interest in reality as a cru-
cial category for education and pedagogical thought. The tradition of realism
is worth to read again and look for its potential, but it can’t mean building
amuseum in the midst of debates in the humanities. You need to open realism
to a dialogue and an experience.

Key words: philosophy of education, reality, realism, perspective, subjectivity,
desire of presence

Krzysztof Maliszewski

(Nicht)unbedingt: Realismus -
kritisch-affirmative Bemerkungen iiber realistische
Betrachtungsweise in der Piadagogik

Zusammenfassung: ,Realitdt” ist eine wichtige Kategorie in der Padagogik.
Die Bildung erzeugt heutzutage Unmengen von Schein, doch der Realismus
als ein epistemologischer Standpunkt ist nicht im Stande, der Kategorie ge-
wachsen zu sein. Der vorliegende Beitrag veranschaulicht die ganze Nutzlosig-
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keit der Auseinandersetzungen und Zusammenstellungen in Geisteswissen-
schaften (darunter in der Pidagogik), die nach dualistischer Einteilung von
epistemologischen Grundlagen der Philosophie in Realismus und Idealismus
erfolgen. Das kann paradoxerweise von dem Interesse an der Realitit als der
fur Erziehung und Bildung bedeutendsten Kategorie abbringen. Es ist der
Miihe wert, die Tradition des Realismus neu zu definieren und nach deren
Leistungsfihigkeit zu suchen; das soll aber nicht heifen, dass man unter den
geisteswissenschaftlichen Diskussionen ein Freilichtmuseum bauen sollte.
Der Realismus muss fiir Dialog und Erfahrung offen werden.

Schliisselworter: Philosophie der Erziehung, Realitit, Realismus, Perspektive,
Subjektivitdt, Wunsch nach Pridsenz
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Dorosli przestepcy traktowani jak dzieci
versus zmiana w traktowaniu osadzonych
w instytucji penitencjarnej

Teza: Artykul dotyczy sytuacji wieZnia w zaktadzie karnym - podejscia
do skazanego i resocjalizacji oraz konsekwencji pobytu w wiezieniu.
Opierajac sie na literaturze przedmiotu i przepisach prawnych, dokona-
no analizy sytuacji osadzonego w placéwece izolacyjnej i konsekwencji
tej sytuacji w praktyce. Gtéwne pytanie, na ktére odpowiedzi poszuki-
wano w tym artykule, brzmi: Czy efektywna resocjalizacja skazanych
we wspdlczesnej rzeczywistosci zakltadu karnego z uwzglednieniem
istniejacych uwarunkowan prawnych i spoteczno-pedagogicznych
jest mozliwa? Dorosli osadzeni w instytucjach resocjalizacyjnych sa
traktowani jak dzieci, nad ktérymi sprawowana jest opieka i kontrola
podobna do tej, jaka otacza sie osoby niedojrzale i niepelnosprawne.
Parafrazujac twierdzenie Marii Grzegorzewskiej, przedstawiono pro-
pozycje nowego postepowania ze skazanym, uwzgledniajacego jego
podmiotowo$é, efektywnos$¢ pobytu w zakladzie karnym i zycie po
wyjsciu wolnoéé: ,nie ma skazanego, jest cztowiek”.

Sytuacja ukarania i problemy w wiezieniu
Resocjalizacja w zaktadzie karnym i jej realizacja stale budzi pytania

i watpliwoéci. Jasnego ustalenia zasad postepowania wymagajg prob-
lemy dotyczace celu kary, warunkéw wykonania kary oraz efektéw
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karania'. Celem kary jest przede wszystkim ukaranie osoby, ktéra nie
respektuje przyjetych zapiséw kodeksu karnego opartego na zasadach
humanitarnych, poszanowaniu praw kazdej jednostki i nakazach reli-
gijnych, by nie krzywdzi¢ nikogo. W trakcie wykonania kary osadzony
musi respektowaé zasady spoleczne i prawne zawarte w stosownych
dokumentach (kodeks karny, regulaminy itp.).

Zgodnie z klasyczna koncepcja kary, przewidziana w kodeksie kar-
nym kara miala na celu swego rodzaju ,odplate” za popelniony czyn
antyspoteczny, wyréwnanie krzywd. W koncepcji utylitarnej starano
sie wykorzystac¢ czas kary dla dobra spoleczenistwa. Wspélczesnie po-
stepowanie wobec odbywajacego kare ma na celu wykorzystanie sy-
tuacji pobytu w wiezieniu przestepcy do jego resocjalizacji. Skazany
zostaje zamkniety, jest izolowany i kontrolowany. Stuzba wiezienna
usituje jednoczeénie realizowaé dwa cele: 1) sprawnie, zgodne z przy-
jetymi przepisami, wykonaé kare pozbawienia wolnosci oraz 2) ska-
zanego zmienié, zresocjalizowaé, tak zeby w przysztosci nie popetniat
przestepstw i nie stanowil obciazenia dla spoleczenstwa w zakresie
$wiadczen finansowych i spolecznych.

Samo przestrzeganie prawa w warunkach kontrolowanych, moni-
torowanych i sztucznych - czyli takich jak w zaktadzie karnym - jest
wlasciwie proste i niemal w petni osiagalne. Skazany podporzadkowu-
je sie regulaminowi zakladu izolacyjnego, stara sie uzyskaé pozytyw-
na opinie przetozonych, kadry penitencjarnej i pracownikéw ochrony.
Wynika to z prostego rachunku zyskéw i strat. Dla skazanego podpo-
rzadkowanie sie jest najprostsza i najskuteczniejsza metoda, aby uzy-
ska¢ mozliwie najlepsze warunki odbywania kary i jak najszybciej
wyjs$¢ z wiezienia, otrzyma¢ urlop, przepustke czy warunkowe zwol-
nienie. Udzial skazanego w programach realizowanych przez zaklad
karny jest dobrze widziany przez administracje wiezienna, pozwala
na wyjscie z celi na kilka godzin, urozmaica zycie, zwalcza monotonie
i nude w izolacji. Wiezniowie, jak zauwazaja liczni znawcy rzeczywi-
stoéci wieziennej, zaréwno teoretycy, jak i praktycy, stosuja rozlegte
sposoby socjotechniki, manipulacji i konformizmu?, aby osiaggnaé¢ swo-
je cele.

! Ostania kontrola NIK wykazata niedostateczne przygotowanie skazanych
do opuszczenia zaktadéw karnych, co podkreslali w publikacjach na ten te-
mat m.in. autorzy wymienieni w bibliografii do niniejszego tekstu (H. Machel,
W. Ambroziak, M. Konopczyniski, R. Szczepanik i inni).

* M. Ciosek: Psychologia sqdowa i penitencjarna. Warszawa: Wydawnic-
twa Prawnicze PWN, 2001; Resocjalizacja. Zagadnienia prawne, spoteczne i me-
todyczne. Red. A.Jaworska. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 2009.
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Izolacja wiezienna moze powodowaé wystapienie zaburzen psy-
chicznych u wiezniéw, poglebia objawy tych zaburzen lub sprzyja
ujawnieniu sie predyspozycji posiadanych juz wczeéniej przez ska-
zanego. U wieZniéw czesto wystepuja zaburzenia emocjonalne, cho-
roby psychiczne. Dotkliwe i zagrazajace porzadkowi w wiezieniu sa
zaburzenia skazanych w sferze seksualnej, jak koncentracja na seksie,
wzmozone napiecie seksualne, onanizm, catkowita abstynencja ptcio-
wa lub zainteresowania homoseksualne zaréwno wséréd kobiet, jak
i wéréd mezczyzn.

Szczegblnie zagrazajace zdrowiu fizycznemu i psychicznemu osa-
dzonych sa zdarzajace sie w wiezieniu gwatty homoseksualne, ktére
w warunkach pozawieziennych naleza do rzadkosci®. Sg przejawem
brutalnoéci i zdeprawowania sprawcéw, tacza sie z zasadami gitowskiej
podkultury wieziennej, opartej na okruciefistwie, przemocy, strachu,
a jednoczes$nie cechujacej sie infantylizmem, my$leniem magicznym
i niedojrzatoscia.

Henryk Machel pisze: ,skazani tatwo przystosowuja sie do wymagan
wiezienia i personelu wieziennego. Sa grzeczni i ustuzni”. Wszystko
po to, by szybciej wyj$¢ na wolno$é.

Spora grupa badaczy problem wiezienia i jego resocjalizacyjnej
funkcji traktuje sceptycznie, wskazuje miedzy innymi na zaawanso-
wane sposoby wiezniéw manipulowania personelem w celu osiggnie-
cia wlasnych korzysci badz szukanie przez skazanych ulatwien zycia
w wiezieniu poprzez uczestniczenie w podkulturze przestepczej®.

W literaturze dotyczacej wieziennictwa na zjawisko podkultury wie-
ziennej, manipulowanie personelem oraz ,urzadzenie sie” skazanych
w wiezieniu zwracano uwage juz w latach dwudziestych XX wieku.

®P. Moczydlowski: Drugie Zycie wiezienia. Wyd. 2. popr., poszerz.
i uaktual. Warszawa: Oficyna Wydawnicza Eoégraf, 2002.

* H. Machel: Poprawczy cel wykonywania kary pozbawienia wolnosci a ja-
kos¢ wychowawczego personelu penitencjarnego. W: Czas spoteczny akademickiego
uczestnictwa w rozwoju i doskonaleniu civil society. Ksiega jubileuszowa dedyko-
wana profesorowi Andrzejowi Radziewiczowi-Winnickiemu w 65. rocznice uro-
dzin. Red. E.Syrek. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2010,
s. 588.

® A.G.Salter: Drapiezcy. Pedofile, gwalciciele i inni przestepcy seksualni. Kim
sq, jak dziatajq i jak mozemy chronic siebie i nasze dzieci. Przel. A.Jankowski.
Poznan: Media Rodzina, 2005; S. Przybylindski: Podkultura wiezienna.
Wielowymiarowos¢ rzeczywistosci wieziennej. Krakéw: Oficyna Wydawnicza

,Impuls”, 2010.
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Pisali o tym tacy autorzy, jak Marceli Dabrowski, Adam Ettinger czy -
w swoim autobiograficznym pamietniku - Urke Nachalnik®.

Wspbiczesnie gtéwnym problemem zakiadéw karnych jest brak pra-
cy dla skazanych, co spowodowane jest tym, ze wiezienne zaktady pro-
dukeyjne nie wytrzymuja warunkéw konkurencji z zaktadami wolnos-
ciowymi. Fakt, ze wieZniowie nie pracuja, przynosi negatywne skutki
materialne, a takze spoteczne. Praca bowiem nie tylko jest sposobem na
zdobycie $rodkéw finansowych, lecz takze dowarto$ciowuje, stanowi
miejsce nawigzywania kontaktéw spotecznych, jest rozrywka i przy-
wilejem. Dotyczy to rzeczywistoici wieziennej, gdzie monotonia, nuda
iizolacja sg bardziej dotkliwe, ale tez §wiata wolno$ciowego, w ktérym
brak pracy powoduje wykluczenie spoleczne, marginalizacje, podat-
nos$¢ na patologie i uzaleznienie od alkoholu. Praca i kontakty spoteczne
sg dla czlowieka réwnie wazne jak zdobycie pieniedzy na utrzymanie.
Do niekorzystnych skutkéw izolacji spotecznej nalezy funkcjonowanie
bytych osadzonych na obrzezach spoteczenstwa w ramach grup wyklu-
czonych, zyjacych poza gléwnym nurtem zycia spotecznego’.

W izolacji wieziennej dotkliwym problemem, z ktérym boryka sie
personel zakladu karnego, jest narkomania wsréd skazanych, ktérzy
niejednokrotnie sa przymuszani do zazywania narkotykéw przez in-
nych wspéiskazanych.

Wszystko to sklada sie na nietatwa pod wzgledem resocjalizacyjnym,
spotecznym i organizacyjnym sytuacje zakladu karnego, gdyz niejed-
nokrotnie niezmiernie trudno jest pogodzi¢ wszystkie przepisy, postu-
laty i stawiane przed placéwka cele.

»Nie ma resocjalizacji”

Wtasciwie mozna powiedzieé, ze wieZniowie uczg sie sztuki przetrwa-
nia w instytucji izolacyjnej, a jednoczesnie ulegaja demoralizacji przez
skomasowane, jednolite srodowisko przestepcze ludzi naruszajacych
prawo, czesto brutalnych i agresywnych badz cynicznych, obojetnych

® M. Dabrowski: Zza krat i bram wieziennych. Dialogi z zycia wieZniéw.
Przedmowa W. Makowski. Warszawa: [nakladem autora], 1924; A.S. Et-
tinger: Zbrodniarz w Swietle antropologii i psychologii. Warszawa: F. Hoesick,
[1924]; Urke Nachalnik: Zyciorys wiasny przestepcy. Przedmowa S. Bta-
chowski. Oprac. S. Kowalski. Poznai: Towarzystwo Opieki nad Wiez-
niem ,Patronat”. Oddzial Rawicz, 1933; P.Ste pniak: Wymiar sprawiedliwosci
i praca socjalna w krajach Europy Zachodniej. Poznani: kawica, 1998.

" R.Szczepanik: Stawanie sie recydywistq. Kariery instytucjonalne oséb
powracajgcych do przesztosci. £6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Eédzkiego,
2015, s. 129.
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na losy i krzywde innych. Wiezniowie w kontaktach z dziennikarza-
mi, studentami czy naukowcami niejednokrotnie twierdza, ze ,nie ma
resocjalizacji”. Stawiajg administracji, wysuwaja pod adresem ludzi ze
$wiata poza wiezieniem zarzuty i pretensje, ze resocjalizacji w wiezie-
niu nie ma. Jest to forma krytyki systemu. Ale jednoczesnie nalezatoby
odczytaé takie twierdzenia osadzonych jako werbalizacje ich potrzeby
nadania sensu ,zmarnowanemu” czasowi zycia za murami. Wieznio-
wie chca, aby ich cierpienie z uwagi na dolegliwo$¢ pobytu w wiezie-
niu miato sens. Wiezient rzadko czuje sie stusznie skazany za wyrza-
dzone innemu czltowiekowi badZ spoteczenstwu zlo; raczej czuje sie
skrzywdzony, zraniony, okradziony z zycia, ktére mégt spedzi¢ inaczej.
Ma poczucie braku zrozumienia, krzywdy i braku sensu kary. Samo
przestrzeganie przez osadzonego procedur, respektowanie regulaminu
i sprawne, bez nadzwyczajnych zdarzen i zaktéceri, odbywanie kary -
czyli to, z czego ciesza sie wieziennicy - jest niejednokrotnie jedynie
»sztuka dla sztuki”. Wiezien stara si¢ sprawnie ,przejs¢” przez system
wiezienny - dzial ewidencji nalicza wieZniowi czas do konca kary, sad
przygotowuje stosowne dokumenty itp. Opieka, kontrola i pozbawienie
mozliwosci decydowania o sobie dotyczg w zaktadzie karnym wszyst-
kich wiezniéw.

Cze$¢ skazanych zostaje poddana resocjalizacji. W wypadku wigz-
niéw mlodocianych resocjalizacja ma charakter obligatoryjny. Na
resocjalizacje innych skazanych zgode wyraza administracja. Wtedy
wspdlnie z wychowawca, psychologiem ustalany jest tzw. indywidual-
ny plan naprawy, poprawy drogi zyciowej, zamiany zasad postepowa-
nia skazanego i respektowanie przez niego norm moralnych. Oddzia-
tywania wychowawcze wobec 0séb mtodocianych (do 21. roku zycia)
budza mniej zastrzezent natury formalnej, bo sg to jednostki stosun-
kowo mtode, podatne na wplywy otoczenia.

Interesujace sg poszukiwania nowych rozwigzan w dziedzinie reso-
cjalizacji penitencjarnej, dotyczacych potrzeby i standardéw resocja-
lizacji, funkeji kary i modelu resocjalizacji, jak model dobrego zycia
(GLM) czy resocjalizacyjny model zarzadzania ryzykiem (RNR)® Inne
propozycje rozwigzan w ramach resocjalizacji to tzw. twércza resocja-

® W.Ambrozik: Pedagogika resocjalizacyjna. W strone uspotecznienia syste-
mu oddziatywan. Krakéw: Impuls, 2016; M. Sztuk a: Anachronizm i aktualnosé.
Idea resocjalizacji w sporze o nowoczesnos¢. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersyte-
tu Jagielloniskiego, 2013; Reformy prawa karnego. W strone spdjnosci i skutecznosci.
Red. J.Utrat-Milecki. Warszawa: Oficyna Naukowa, 2013; Psychologia pe-
nitencjarna. Red. M. Ciosek, B.Pastwa-Wojciechowska. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN, 2016.



236 Danuta Ra$

lizacja czy coaching spoleczny® - uwzgledniaja one rozwijanie i kreo-
wanie potencjatéw skazanego i ksztattowanie jego tworczego stosunku
do $rodowiska zycia, przestrzeni spolecznej. Inny model resocjalizacji
- model odpornoéci (resilience) - uwzglednia znaczenie w tym procesie
czynnikéw przeciwstawnych wobec czynnikéw ryzyka (ukiady ré-
wieénicze, przyjazn, pozytywne wiezi spoteczne itp.)'>. Wymienione
modele resocjalizacji sg kontynuacja systemu resocjalizacji przyjete-
go juz w koncu XIX wieku miedzy innymi w Studzieficu. System ten
w kolejnych dziesiecioleciach byt rozwijany i upowszechniany’.
Przestepca, wedlug ustawodawcy, jest to cztowiek niedojrzaty i wy-
magajacy wychowania, kierowania, podpowiedzi. Takiemu cztowieko-
wi nalezy zastapié rodzicéw i nauczycieli, ktérzy nie zdotali (nie mie-
li czasu, umiejetnosci badz mozliwosci) zajaé sie jego wychowaniem;
konieczno$é korekty tych zachowan cigzy na wychowawcy peniten-
cjarnym. Wedle innej definicji, przestepca to jednostka dorosta, dzia-
tajaca wedtug wlasnego kodeksu moralnego i prawnego; osoba, ktéra
ma juz za soba okres opieki, kierowania i wychowania. Wychowywa-
nie jednostki, decydowanie za nig jest juz niepotrzebne. Dalszy okres
opieki nad takim czltowiekiem bylby swego rodzaju powrotem tej oso-
by do okresu niedojrzatosci i dziecinistwa - a cofniecie czasu, powrét
do wczeéniejszych stadiéw rozwojowych sg niemozliwe. Zamkniecie
w warunkach, w ktérych inni decyduja za skazanych we wszystkich
mozliwych sferach zycia, niweluje i odbiera tym ludziom umiejetnosci
i poziom dojrzalosci, ktéry do tej pory osiagneli. Traktowanie skaza-
nych w wiezieniu jak gdyby byli niedojrzalymi dzieémi, ktére nale-
zy otoczy¢ opieka i wychowaé, budzi powazne zastrzezenia. Sytuacja
ta przypomina postawe dominacji, arogancji oséb majacych witadze
wobec ludzi im podlegtych. Powszechnie przyjete dzi§ postepowanie
wobec wieZniéw jest niezgodne z zasadg podmiotowosci i humanita-
ryzmu. Propozycje resocjalizacji i wychowania sg do pewnego stopnia
uzasadnione jedynie wobec nieletnich. Trzeba zauwazy¢, ze wystepu-

> M.Konopczynski: Twércza resocjalizacja w warunkach penitencjarnych.
Utopia czy rzeczywistos¢. W: Adekwatnosé polskiego systemu penitencjarnego i reso-
cjalizacyjnego do wspétczesnych rozmiaréw i rodzajéw przestepczosci. [Red. B. Ur-
ban]. Mystowice: Wydawnictwo Gérnoslaskiej Wyzszej Szkoty Pedagogicznej
im. Kardynala Augusta Hlonda, 2007; A. Fidelus: Rola kapitatu spotecznego
w przebiegu procesu readaptacji spotecznej skazanych. W: Profilaktyka i probacja
w Srodowisku lokalnym. Red. B. Urban, M. Konopczynski. Krakéw: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, 2012.

1 B.Urban: Agresja mtodziezy i odrzucenie réwiesnicze. Warszawa: Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, 2012.

"W.Ambrozik: Od kazni i tortur do uwiezionej socjalizacji: o genezie i roz-
woju systemu profilaktyki i resocjalizacji. ,Studia Ekonomiczne” 2013, nr 24.
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je tu wyraZna sprzeczno$¢ miedzy ,wychowywaniem” mtodocianych
a wyrokiem sadu, ktéry (zgodnie z ustawg) uznaje obywateli juz od
17. roku zycia za dojrzatych, dorostych i zdolnych do odpowiedzialnosci
sadowej za swoje wlasne czyny.

W placéwkach penitencjarnych istotne znaczenie ma czas pobytu
wieZnia w izolacji. Dtugoletnie funkcjonowanie w roli wieZnia powo-
duje u skazanych coraz wyzszy stopien prizonizacji, asymilacji kul-
tury wieziennej, wyrabia u nich osobowo$¢ kanceralng, ktéra stano-
wi bariere w procesie adaptacji spotecznej'®>. Skazany traci posiadane
niegdy$ umiejetnoéci spoleczne (samodzielnoéé, umiejetnosé dokony-
wania wyboru, petnienia rél spotecznych itp.), co skutkuje zmniejsze-
niem jego szansy na proces readaptacji spolecznej i nawigzanie wiezi
z nieprzestepczym Srodowiskiem spotecznym.

Zamiast wychowawcéw penitencjarnych

Wychowaweca penitencjarny ma niewiele mozliwosci, by oddziatywa¢
wychowawczo na skazanych za pomocg stwarzania sytuacji wycho-
wawczych, wiasnego przykladu; ma tez ograniczong mozliwosé ucze-
nia wieZniéw umiejetnosci spotecznych. Pracuje w sytuacji sztucznej,
ma malo czasu, by oddzialywaé na wiezZniéw w sposéb naturalny
i rzadko kontaktuje sie ze skazanymi, ktérzy przebywaja ,pod celg”.
Pelnienie roli wychowawcy w instytucjach resocjalizacyjnych wobec
ludzi dorostych, majacych bogate doswiadczenie zyciowe, ojcéw i me-
z0w jest raczej niemozliwe. W placéwce osoba wspierajaca skazanych
w poszukiwaniu pozytywnych rozwigzan zyciowych jest potrzebna,
nalezy jednak dazy¢ do tego, by skazami mieli kontakt z wigksza
iloscig ludzi ze §wiata wolno$ciowego. Osoby wspierajace skazanych
nie powinny by¢ okre$lane mianem ,wychowawcéw”. Bardziej trafne
wydaje sie nazywanie oséb wspierajacych wiezniéw w powrocie do
funkcjonowania w zgodzie z normami spolecznymi okresleniami: ku-
rator penitencjarny (wiezienny), doradca spoteczny, oficer probacyjny.
Takze uzywanie na okreslenie zatrudnionych w niektérych placéw-
kach penitencjarnych pracownikéw zajmujacych sie przygotowaniem
do zawodu i przekwalifikowaniem zawodowym nazwy: ,penitencjar-
ny doradca zawodowy”. Okreélenie ,penitencjarny doradca zawodowy”
funkcjonuje w ramach Programu operacyjnego , Kapitat ludzki dla Pol-
ski na lata 2008-2013" (projekt 1.26). Zgodnie z zalozeniami projektu,

2 B. Jarzebowska-Baziak: Oddzial zewnetrzny Zakladu Karnego
w Wincentowie. Zalozenia teoretyczne. ,Opieka - Wychowanie - Terapia” 1996,
nr 2; M. Ciosek: Psychologia sadowa i penitencjarna..., s. 214.
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w 15 jednostkach penitencjarnych utworzono stanowisko penitencjar-
nego doradcy zawodowego. Podobnym celom stuzyly inne projekty,
na przyktad cykl szkoleniowo-aktywizacyjny'® stuzacy podniesieniu
kwalifikacji zawodowych oséb pozbawionych wolnosci i przygotowa-
niu ich do powrotu na rynek pracy po zakonczeniu odbywania kary
pozbawienia wolnosci*®.

Penitencjarny doradca zawodowy i spoteczny moze stuzy¢ wiezniom
rada i konkretng pomocg w réznych sytuacjach zyciowych, ale na za-
sadzie dobrowolno$ci, z poszanowaniem praw i potrzeb skazanych.

Zaklad karny - teren trudny organizacyjnie i penitencjarnie

W obowigzujacych dzi§ dokumentach regulujacych zasady postepowa-
nia ze skazanymi oraz organizacje wspélczesnego wieziennictwa pod-
kresla sie znaczenie poszanowania godnos$ci skazanego oraz akcentuje,
konieczny w pracy ze skazanymi, autorytet stuzby wieziennej. Ma on
wynikaé nie tyle z poszanowania wladzy i zwierzchnictwa funkcjona-
riuszy, ile z szacunku skazanych dla cech osobowych pracownikéw pe-
nitencjarnych, takich jak sprawiedliwo$é, prawdoméwno$é, profesjo-
nalizm. W postepowaniu ze skazanymi przyjeto zasade poszanowania
ich godnosci ludzkiej. Stale poszukuje sie réwniez skutecznych metod
oddziatywania resocjalizacyjnego na osadzonych®.

Obowigzujace dzi§ w wieziennictwie zasady sg wzorowane na re-
gulaminie wieziennym z roku 1931, w ktérym wprowadzono do wie-
zien dziatalno$¢ wychowawcza i system progresywny, zapewniono
osadzonym ksztalcenie zawodowe i o$wiate, opieke religijna, dostep
do dziatalnosci kulturalno-o$wiatowej, sportu. Wéwczas byly to roz-
porzadzenia o doniostym znaczeniu. Skazany miat mieé dostep do
o$wiaty, kultury, starano sie o indywidualizacje, segregacje wieZnidéw
i odrebne traktowanie nieletnich. WieZniowie mieli mieé¢ zapewnione

¥ J. Rejman: Innowacje penitencjarne. W: Optymalizacja oddziatywari reso-
cjalizacyjnych w Polsce i w niektérych krajach europejskich. Red. F. Kozaczuk.
Rzeszé6w: Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego, 2006; M. Marczak:
Resocjalizacyjne programy penitencjarne realizowane przez Stuzbe Wiezienng
w Polsce. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”, 2013.

** Polska Stuzba Wiezienna. Informator 2011-2012. Oprac. Zesp6l Organizacji
Wspédtpracy Zewnetrznej w Biurze Dyrektora Generalnego Stuzby Wieziennej.
Warszawa: Centralny Zarzad Stuzby Wieziennej, 2013, s. 60.

" H. Swida, W. Swida: Miodociani przestepcy w wiezieniu. Warszawa:
Wiedza Powszechna, 1961; B.Jarzebowska-Baziak: Praca wychowawcza
w zaktadzie karnym dla mtodocianych (na tle doswiadczeri w Szczypiornie). War-
szawa: Wydawnictwo Prawnicze, 1972.
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dobre warunki higieniczno-zdrowotne. Wysokie wymagania stawiano
kadrze wieziennej - starano sie o mozliwie najlepszy poziom o$wiato-
wy, moralny i wysokie kompetencje zawodowe funkcjonariuszy*e.

Koniec wieku XX i zmiany ustrojowe w Polsce - po okresie zawiro-
wan, rygoru i represji stosowanych w latach powojennych - przynio-
sty dalszy postep w dziedzinie wieziennictwa. Wprowadzono system
wychowawczo-resocjalizacyjny, przywrécono udzial religii. ,Praca
kapelanéw w wiezieniach - jak pisze Cekiera - ma na celu przywra-
canie wiezniom poczucia godnosci cztowieka, dla autorytetu Boskiego
i ludzkiego”". Zaktad karny ma spelnia¢ cel resocjalizacyjny. Sprzecz-
noé¢ jednak tkwi w zestawieniu wspéiczesnego rozumienia wychowa-
nia i rzeczywistosci zakladu totalitarnego. Znajduje to odbicie réwniez
w pogladach penitencjarnych. Na przyktad Henryk Machel stwierdza,
ze wiekszos¢ personelu wieziennego uczestniczy w realizacji resocja-
lizacyjnej funkcji kary pozbawienia wolnosci. Wymaga to od pracow-
nikéw penitencjarnych nie tylko dobrego przygotowania zawodowego,
lecz takze okreslonych kompetencji spoltecznych i cech osobowosci,
jak empatia, zyczliwo$¢, sprawiedliwo$é, sktonnosé do zaangazowania
w prace ze skazanymi. Taki charakter pracy funkcjonariuszy stuzby
wieziennej skutkuje objawami wypalenia zawodowego, a jednoczesnie
niska efektywnoscig resocjalizacji. Znaczna cze$¢ pracy funkcjonariu-
szy ma charakter ustugowy, a nie wychowawczo-resocjalizacyjny wo-
bec skazanych'.

Wiezienie jako $rodowisko wychowawcze jest to teren trudny. Hen-
ryk Machel stwierdza, ze ,resocjalizacja penitencjarna jest proce-
sem niezwykle trudnym, a niekiedy wrecz niemozliwym”*®. Podobne
watpliwosci miat réwniez Mieczystaw Ciosek, ktéry pisat: ,przebieg
resocjalizacji w tak szczegélnym miejscu, jakim jest zaktad karny
- zakladajac, Zze przeprowadzenie tego procesu w tym miejscu jest
w ogble mozliwe, zalezy w pierwszym rzedzie od funkcjonariuszy
wieziennych”?°. W celu uczynienia procesu resocjalizacji wieZniéw

6 JW. Sliwowski: Kara pozbawienia wolnosci we wspétczesnym swiecie.
Rozwazania penitencjarne i penologiczne. Warszawa: Wydawnictwo Prawnicze,
1981.

7 C. Cekiera: O godnos¢ i autorytet osoby w zaktadach penitencjarnych -
aspekt psychologiczny i historyczny. W: Przestepca i skazany nie tracq godnosci oso-
by. Red. W. Wozniak. Olecko: Wydawnictwo Wszechnicy Mazurskiej, 2005,
s. 94.

® H.Machel: Wiezienie jako instytucja karna i resocjalizacyjna. Gdarisk: Ar-
che, 2003, s. 83.

Y H. Machel: Poprawczy cel wykonywania kary pozbawienia wolnosci...,
s. 589.

20 M. Ciosek: Psychologia sqdowa i penitencjarna..., s. 267.
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bardziej efektywnym M. Ciosek proponuje stawiaé¢ wysokie wymaga-
nia i zakres obowigzkéw funkcjonariuszom penitencjarnym. Badacz
ten zaklada, ze dopiero tak zorientowana praca stuzb wieziennych
pozwoli na osiggniecie zadowalajacych wynikéw oddziatywan wycho-
wawczych na osadzonych®.

Wydaje sie jednak, ze podejmowane w tym kierunku dziatania sg
nieskuteczne i nieracjonalne. Brak efektéw wychowania wieziennego
wynika w duzej mierze nie tylko z niedoskonatych metod resocjalizacji,
lecz takze z niezaspokojenia wielu podstawowych potrzeb skazanych.
Poza tym czesto nie sposéb pogodzi¢ realizacji nakazu humanitarne-
go traktowania wieZniéw, zawartego w miedzynarodowych dokumen-
tach (Europejskie requty wiezienne, 1987; Reguty minimalne postgpowania
z wiezniami ONZ, 1955) z utrzymaniem dyscypliny i porzadku w za-
ktadzie®”. Model pracy ze skazanymi, w ktérym dazy sie do zmiany
ich postepowania, ksztaltowania odpowiedzialnosci i dojrzatosci spo-
tecznej, oparty na kontroli, izolacji i opiece kadry nad wiezniami, nie
moze przynie$¢ pozytywnych rezultatéw. Osadzeni przez wiekszosé
czasu w zakladzie karnym nic nie robia, nie ucza sie i nie pracuja. Po-
winno raczej by¢ odwrotnie: to osadzony powinien wykazywaé wiek-
szg aktywno$¢, odpowiedzialno$é i umiejetnosé¢ dokonywania wyboru.
Kadra penitencjarna stusznie zobligowana jest do inicjowania procesu
resocjalizacji, korekty zachowan skazanych i wspétpracy z nimi, ale
ta dziatalnos¢ stuzb czesto polega na kierowaniu skazanym i opieko-
waniu sie nim. Zbytnia aktywno$¢ i opiekuniczo$é¢ ze strony kadry,
rygor i postuszenstwo wiezniéw skutkuja ich wyuczong bezradnoscia.
To skazani przyjmujg postawe kontrolujaca poczynania administracji
i staraja sie egzekwowa¢é nalezne im prawa, kontrolujag wychowawcéw,
sg ich ,zwierzchnikami”.

Wychowawca w zaktadzie karnym najczes$ciej jest osoba po studiach
wyzszych. Wedtug ustaleni statystycznych®, az 40,2% kadry w stuzbie
wieziennej ma wyksztalcenie wyzsze magisterskie, a 11,5% - wyzsze
zawodowe. To w sumie 51,5% o0séb po studiach pracujacych w roli wy-
chowawcéw w zaktadach penitencjarnych. Wyksztalcenie podstawowe
i zawodowe posiada jedynie 3,5% kadry stuzby wieziennej. Okoto 90%
funkcjonariuszy to ludzie w wieku 26-45 lat**. Kadra w placéwkach
penitencjarnych jest dobrze przygotowana zawodowo, specjalistycznie
i stale podnosi swe kwalifikacje.

# Ibidem.

22 Tbidem, s. 257.

%3 Polska Stuzba Wiezienna. Informator 2011-2012..., s. 60.

Struktura zatrudniania kadry wedug stanu na dzien 31.12.2011 r. Ibidem.
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Umiejetno$ci kadry nie sg jednak wykorzystywane podczas pelnie-
nia obowigzkéw. Wykonuje ona bowiem prace w znacznej czesci typu
opiekuniczo-kontrolnego. Nie jest to dziatalno$é resocjalizacyjna opar-
ta na oddziatywaniach osobowych (»antropotechnika”) ani ,twércza
resocjalizacja”.

»,Nie ma skazanego - jest czlowiek”

Funkcjonariusze wiezienni powinni byé przygotowani do realizacji
kary izolacji i pozbawienia wolnosci skazanych. Kara taka ma funkcje
prewencyjng, pracownicy wiezienia nie powinni wiec ,wychowywa¢”
skazanych, opiekowac¢ sie nimi, bo sa to doroéli ludzie. Nie trzeba niko-
go zamykaé¢ w wiezieniu po to, by mégt on rozwijaé talenty artystyczne
i sportowe. W praktyce jednak najpierw izolujemy skazanych, a potem
pomagamy im walczy¢ z nuda, monotonia pobytu w wiezieniach i pod-
kultura przestepcza. Tego paradoksu mozna uniknaé, stosujac srodki
probacyjne, rozwijajac pomoc rodzinie i dziecku zagrozonemu niedo-
stosowaniem spotecznym. Artystycznie i twérczo mozna rozwijaé sie
(lub nakazaé zajecia tego rodzaju) w placéwkach na wolnosci, a nie
w placéwkach penitencjarnych. Duzy potencjal intelektualny i osobo-
wy kadry nie zostaje nalezycie wykorzystany, jesli funkcjonariusze
maja do wykonania duzo czynnosci biurokratycznych i ustugowo-
-opiekunczych wobec skazanych. Skazani nie moga sta¢ si¢ ponownie
dzie¢mi. WieZniowi potrzebny jest raczej doradca, kurator badz coach,
a nie wychowawca.

Moze warto w tym kontekscie sparafrazowaé stowa Marii Grzego-
rzewskiej: ,Nie ma kaleki, jest cztowiek”, i powiedzieé: ,Nie ma prze-
stepcy, jest cztowiek”, lub: ,Nie ma skazanego, jest czlowiek”. Trzeba
rozwija¢ warunki pozytywne wychowania, kazdego wychowaé do ta-
kiej pelni wychowania, jaka on moze osiagnaé, ,jak najglebiej uspo-
teczniaé” ludzi, a nie jedynie usuwaé warunki negatywne i przeszkody
w rozwoju®’.

Zbytnia kontrola osadzonych jest forma agresji ze strony spoteczen-
stwa. Fakt, ze skazani na izolacje majg w wiezieniu czas wolny przez
23 godziny na dobe (I godzina przeznaczona jest na obowigzkowy
spacer), pozwala wiezniom przyzwyczaié sie do tego, Ze ,,mozna mieé
wieczne wakacje” i ,,zy¢ z pracy innych”, dostawaé zapomogi itp.

Populacja wiezienna w Polsce, w poréwnaniu z populacja wiezienna
w innych krajach, jest stosunkowo duza. Na dzien 31 lipca 2013 roku

?» M. Grzegorzewska: Pedagogika specjalna. Skrypt wykltadéw. Warsza-
wa: Pafistwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej, 1964, s. 7.
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w Polsce bylo ogétem 84 123 osadzonych (tymczasowo aresztowanych
- 6 575, skazanych - 76 900, a ukaranych - 648). Stopiefi prizonizacji
(liczba uwiezionych na 100 tysiecy oséb) w Polsce jest stosunkowo wy-
soki w poréwnaniu ze stopniem prizonizacji w innych krajach; wynosi
219 (w Szwecji - 67, w Niemczech - 80, we Francji - 102, w Czechach -
154, a na Ukrainie - 302). Przewidziana powierzchnia na jednego wiez-
nia wynosi w Polsce 3 m? podczas gdy w innych krajach zazwyczaj
wiecej, na przyktad w Czechach 4 m? w Niemczech 8-10 m? a 11 m?
we Francji®®.

Udziatl spoleczenistwa w adaptacji spotecznej skazanych

Aby skazani mogli odnalezé sie w spoleczenstwie po opuszczeniu
wiezienia, musza by¢ bardziej samodzielni, ponosi¢ odpowiedzialno$é
za swoje czyny, mie¢ jasng §wiadomos¢ tego, co zrobili. Rozumieé, ze
ich czyn byt antyspoleczny, krzywdzacy innych. Skazani i osadzeni
w wiezieniu raczej skupiaja sie na wtasnej krzywdzie, jaka jest - w ich
rozumieniu - osadzenie w zakladzie karnym, a tym samym pozbawie-
nie ich zycia na wolnoéci. Pracownicy wiezienia nie powinni by¢ na
ustugach skazanych, kompetencje kadry penitencjarnej nie sa przydat-
ne ani do stosowania represji i izolacji, ani do opiekowania sie wiegz-
niami. Efekty pobytu w wiezieniu nie sa zadowalajace. Swiadcza o tym
statystyki - przeludnienie wiezieri, duza liczba osadzonych w zakla-
dach karnych i rozczarowanie osadzonych ,resocjalizacja” wiezienng,
zniechecenie kadry (wypalenie zawodowe itp.) i powrét skazanych do
przestepczosci, recydywa.

Zgodnie ze wspélczesnymi miedzynarodowymi standardami wyko-
nywania kar®’, ,Zycie w wiezieniu, tak dalece jak to mozliwe, musi
odpowiadaé pozytywnym warunkom zycia w spoleczenstwie” (pkt 5
Rekomendacji Rec (2006) 2); ,Kazde pozbawienie wolnoéci musi by¢ wy-
konane w sposéb ulatwiajacy osobom pozbawionym wolnosci reinte-
gracje w wolnym spoteczefistwie” (pkt 6); a takze: ,Tak dalece, jak to

?¢ K. Kowaluk: Polska na tle Europy. Systemy penitencjarne. ,Forum Peni-
tencjarne” 2013, nr 9, s. 6; A. Naw4j- Slesz yfiski: Przeludnienie wiezieri
w Polsce. Przyczyny, nastepstwa, mozliwosci przeciwdziatania. £6dz: Wydawnic-
two Uniwersytetu kédzkiego, 2013.

?” Rada Europy, Komitet Ministréw: Rekomendacja Rec (2006) 2 Komitetu
Ministréw dla paristw cztonkowskich Rady Europy. Europejskie Reguty Wiezienne.
Podstawowe zasady. ,Przeglad Wieziennictwa Polskiego” 2011, nr 72-73 (numer
specjalny): Miedzynarodowe standardy wykonywania kar, s. 33.
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jest mozliwe, nalezy zachecaé do wspétpracy stuzby spoteczne i popie-
ra¢ udzial spoleczeristwa w zyciu wiezniéw” (pkt 7).

Ostatni z postulatéw Rekomendacji (pkt 7) warto byltoby realizowaé
za pomoca zmniejszania liczby osadzonych w wiezieniu, orzekania
krétszych wyrokéw lub kary grzywny, monitoringu elektronicznego,
darowania kary. Osadzonym w izolacji trzeba poswieci¢ uwage, wyma-
ga¢ od nich. Ale tez poméc im w zyciu, uczy¢ ich konsekwencji i odpo-
wiedzialno$ci, wiary w swoje lepsze ,ja”".

Na wolnosci nikt nie opiekuje si¢ dorostymi ludZmi w takim zakresie,
w jakim robi sie to w zakladzie karnym, nie zapewnia im dachu nad
glowa, nie placi za jedzenie, lekarstwa, ubranie, nie dostarcza rozry-
wek ani nie daje mozliwosci uprawiania sportu. Osadzeni w wiezieniu,
przyzwyczajeni do bycia obstugiwanymi przez wiele lat (tak dtugo, jak
trwa pobyt w wiezieniu), a gdy zostaja ,wypuszczeni” z zaktadu na
wolno$é, nie sa do niej przygotowani. Reintegracja spoleczna bytego
wieznia po kilkuletnim pobycie w tym , przedszkolu” czy ,ztobku” dla
jednostek aspotecznych ma male szanse powodzenia.

Nalezy zwiekszy¢ udzial spoleczeristwa w kontaktach ze skazany-
mi oraz monitorowa¢ realizacje wykonania kary pozbawienia wolno-
$ci. Za interesujacy sposéb wdrazania tych postulatéw nalezy uznaé
stworzenie w Polsce w okresie miedzywojennym tzw. komitetéw wie-
ziennych®®. W sktad takiego komitetu mieli wchodzi¢ przedstawiciele
réznych $rodowisk spolecznych, na przyklad lekarz, sedzia, prokura-
tor, duchowny, nauczyciel, reprezentant miejscowych wiladz, a takze
naczelnik wiezienia i cztonek organizacji zajmujacej sie pomoca wiez-
niom. (W dzisiejszych czasach - z uwagi na nowe uwarunkowania spo-
teczne - warto by poszerzy¢ te liste o przedstawicieli uczelni i studen-
téw oraz mass mediéw). Cztonkowie komitetéw mieli sie spotykaé raz
w tygodniu na terenie wiezienia, wystuchiwac skarg, propozycji i uwag
skazanych, pomagaé im w zatatwieniu zyciowych spraw, w kontakcie
z rodzing itp. Przede wszystkim jednak, jako osoby niezalezne, mieli
wypowiadaé sie na temat warunkéw wykonania kary, postepowania
ze skazanymi, a w miare koniecznosci rozwigzywaé kwestie sporne
lub interweniowaé w wypadku naruszenia prawa i niehumanitarnego
traktowania skazanych®.

8 Rozporzadzenie Ministra Sprawiedliwoéci z dnia 22 czerwca 1928 r. o wy-
konaniu rozporzadzenia Prezydenta Rzeczypospolitej z dnia 7 marca 1928 r.
w sprawie organizacji wieziennictwa. Dz.U. 1928, nr 64, poz. 591.

* Z. Bugajski, E. Neymark: Aktualne zagadnienia i projekty reformy
wieziennictwa. T. 1. Warszawa: Zaktady Graficzne Pracownikéw Drukarskich,
1925.
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W obecnej sytuacji zaktadéw karnych realizacja celéw kary zaréw-
no po stronie kadry, jak i po stronie skazanych nie wydaje sie mozli-
wa. Stata intensyfikacja kontroli, opieki i izolacji nie sprzyja zdobyciu
przez skazanych poczucia odpowiedzialnosci za siebie, samodzielnosci
i kierowania wlasnym zyciem.

Srodki przeznaczone na pobyt skazanych w wiezieniu na pewno
mozna i nalezy zagospodarowaé z lepszym skutkiem niz czyniono to
dotychczas. W wiezieniu nalezy stworzy¢ wiecej mozliwosci zatrud-
nienia skazanych, obja¢ wszystkich osadzonych obowigzkowga nauka
i aktywizacja (uczestniczenie w ksztalceniu, zajeciach wymagajacych
wysitku intelektualnego, wdrazanie do wytrwaloéci i systematycz-
noéci), z polozeniem nacisku na zapobieganie uzaleznieniom. Praca
ze skazanym powinna koncentrowaé si¢ na wykorzystaniu mocnych
stron jednostki®®.

W roku 2010/2011 na ogdlng liczbe 85 tysiecy osadzonych uczyt sie
co piaty, czyli nauczaniem objete jest jedynie 20% populacji wiezien-
nej. W 2013 roku nauczanie odbywalo si¢ na terenie 22 zakladéw kar-
nych i 2 aresztéw $ledczych (na ogélng liczbe 87 zakladéw karnych
i 69 aresztéw $ledczych). Proporcje te nalezatoby odwrécié i objaé obo-
wigzkowym ksztalceniem mozliwie najwieksza grupe osadzonych®.

Ksztalcenie i aktywizacja spoleczna oséb osadzonych

Analogicznie do réznorodnosci zabiegéw rehabilitacyjnych stosowa-
nych wobec 0séb poszkodowanych w wyniku wypadkéw, chorych lub
oséb z niepelnosprawno$cia, wobec skazanych takze trzeba podjaé
na szerszg skale dziatania korekcyjne, w tym przypadku w zakresie
umiejetno$ci spotecznych. Nalezy nie tylko dbaé o zachowanie przez
osadzonych tych umiejetnosci, ktére oni juz posiadajg (troszczyé sie
o to, aby w trakcie pobytu w wiezieniu umiejetnosci te nie byly zapo-
minane), lecz takze rozwijaé, wyksztalcié te, ktérych skazani nie po-
siadaja, a ktérych brak bedzie stygmatyzowat te osoby po opuszczeniu
przez nie wigzienia.

Niektérzy z wieZniéw po opuszczeniu zakladu izolacyjnego, w ktd-
rym przebywali kilka lat, nie potrafia na przyklad jes¢ nozem i widel-
cem, bo przez wiele lat jedli jedynie tyzka. Trzeba zastanowi¢ sig, jakie

% M.Kulesza: Coaching spoteczny - zarys koncepcji wspierania oséb zagrozo-
nych wykluczeniem spotecznym. W: Coaching spoteczny. W poszukiwaniu efektyw-
nych form wspierania oséb w trudnych sytuacjach zyciowych. Red. J.Surzykie-
wicz, M. Kulesza. Warszawa: Difin, 2013.

# K.Kowaluk: Polska na tle Europy. Systemy penitencjarne...
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dziatania ze strony funkcjonariuszy beda istotnie skazanym pomagaty
w zyciu na wolnoéci, a jakie wrecz moga z nich uczynié ,spoteczne
kaleki” - osoby, ktére beda skazane na zycie w instytucjach izola-
cyjnych, opiekunczych badZz w Srodowisku przestepczym. Pomocne
w przywrdéceniu osadzonych spoteczenistwu moga okazaé sie niektére
programy penitencjarne realizowane w zaktadach karnych®. Istotne
jest rozbudzenie samoswiadomosci skazanych i uwrazliwienie ich na
dobro i potrzeby innych ludzi, w tym ofiar. Skazani muszg zrozumie¢,
ze wiele od nich zalezy, i wykorzystaé czas w wigzieniu na okresélenie
swego celu i swojego miejsca w zyciu. Propozycje resocjalizacji maja
réwniez swoje umocowanie w pogladach teologéw i duchownych, kté-
rzy biora udziat w pracy ze skazanymi. Jak twierdzi ks. Piotr Kosmol,
w procesie karnym muszg sie znalez¢ elementy pokuty, zal, skrucha,
odwrdcenie si¢ od zta, bo w przeciwnym razie pozbawi sie skazanego
rytéw ludzkich, a karanie go stanie si¢ odwetem, bezdusznym wy-
réwnaniem sprawiedliwosci, czyli procesem zupelnie nieliczacym sie
z osoba karanego. Ten sens pokuty moze nada¢ karze tylko sam kara-
ny, poniewaz ,,Bég nigdy nie dazy do zniszczenia cztowieka winnego
i grzesznego, lecz do jego uratowania. Nie mozemy wymagac¢ od prze-
stepcy pokuty, ale mozna do pokuty pobudzaé¢ i uzdalnia¢”*®. Trzeba
dostrzec w skazanym czlowieka i usunaé z zycia codziennego rytuat
izolacji i ,etykietowania wiezniéw”.

Po okresie nowego spojrzenia na dziecko, jego potrzeby, problemy
oraz obowiagzki wobec dziecka (zapisy Deklaracji genewskiej z 1924
roku), po okresie dziatalnosci licznych pedagogéw - humanistéw, cza-
sie walki o prawa kobiet, uznania praw mniejszosci, a takze po wpro-
wadzeniu zasady ,normalizacji” w stosunku do oséb niepelnospraw-
nych, warto zrewidowa¢ podejscie do ludzi dokonujgcych przestepstw.

Ani izolacja i marginalizacja wieZniéw, ani usilowania, by zapewnié¢
im czas i opiekowaé sie nimi, by , byt spokéj w wiezieniu”, nie odpo-
wiadajag wspélczesnym standardom myslenia i nauki. Wiezien to tez
czlowiek, pora to dostrzec i uwzgledni¢ nie tylko w przepisach i ko-
deksach, ale gtéwnie w $§wiadomosci i praktyce spotecznej.

%2 Niektére z tych propozycji budzg etyczne kontrowersje z uwagi na brak
poszanowania godnos$ci oséb uzytych jako ,material” do celéw resocjaliza-
cji przestepcéw, na przyktad propozycja, by osadzeni w celu przemiany we-
wnetrznej opiekowali sie osobami niedoteznymi i starymi.

% P. Kosmol: Etyczno-teologiczna koncepcja kary. W: Ad libertatem in Ve-
ritate. Ksiega pamigtkowa dedykowana ksiedzu profesorowi Alojzemu Marcolowi
W 65. rocznice urodzin i 35-lecie pracy naukowej. Red. P. Morciniec. Opole:
Wydzial Teologii Uniwersytetu Opolskiego, 1996, s. 242-243.
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Danuta Ra$

Adult Prisoners Treat as Children
versus the Change in Treatment of People Detained
in Penitentiary Institution

Summary: The article concerns the analysis of situation of people sentenced
to imprisonment and detained in penitentiary unit. It especially concentrates
on resocialization process and its results against the effects of isolation and
changes in maturity, responsibility and social competences of the convicted.
As aresult of these analysis a new method of treatment of the convicted as well
as tasks and functions for penitentiary personnel was proposed.

Penitentiary personnel instead of educating and taking care of the con-
victed should act as a counselor, possibly therapist, curator and manager of the
institution. Otherwise the stay in prison preserves a demanding attitude, lack
of habit of making any effort, work or self-discipline. ‘There is no resocializa-
tion” as the convicted repeatedly claim, and it is indeed reflected in practice. It
is worth mentioning the message of Maria Grzegorzewska and applying it to
the convicted: ‘there is no criminal - there is a human being’.
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The criminals who are treated as immature people, incapable of taking re-
sponsibility for their lives and decisions after a few years spent in a peniten-
tiary unit behave rather like children not adults. The convicted are adult peo-
ple and should be treated in this way to be able to carry out their adult roles.

Key words: resocialization, convicted, social competences, isolation

Danuta Ra$s

Erwaksene Leute zind Behandelt wie kleine Kindern
versus Verdnderungen beim Behandeln der Inhaftierten
in der Justizvollzugsanstalt (JVA)

Zusammenfassung: Der Artikel analysiert die Lage der Verurteilten, die
zum Freiheitsentzug verurteilt wurden, und die sich in einer JVA befinden.
Er konzentriert sich vor dem Hintergrund der Isolationsfolgen insbesondere
auf den Resozialisierungsprozess und auf seine Ergebnisse im Bereich der Rei-
fe, Verantwortung und der Sozialkompetenzen der Verurteilten. Infolge der
Analysen wurde eine neue Vorgehensweise im Umgang mit Verurteilten so-
wie mit Aufgaben und Funktion der Erzieher und der Justizvollzugsbeamten
vorgeschlagen.

Anstatt die Verurteilten zu erziehen und sie zu betreuen, sollten die Jus-
tizvollzugsbeamten die Rolle eines Beraters, gegebenenfalls Therapeuten und
Bew#hrungshelfers und Justizvollzugsanstaltverwalters tibernehmen. An-
sonsten pragt der Aufenthalt in der JVA bei den Verurteilten eine fordernde
Haltung, die Angewohnheit sich nicht anzustrengen, nicht zu arbeiten und
sich selbst nicht zu disziplinieren. ,Es gibt keine Resozialisierung“ behaupten
oftmals die Verurteilten und das beweist mehrfach die Praxis. An dieser Stelle
sollte man an die Botschaft von Maria Grzegorzewska erinnern und sie auf die
Verurteilten beziehen: ,Es gibt keinen Verbrecher - es gibt einen Menschen®

Verbrecher, die wie unreife Personen, die unfihig sind Verantwortung fiir
ihr Leben und Entscheidungen zu iitbernehmen, behandelt werden, verhalten
sich nach ein paar Jahren des Aufenthaltes in der JVA eher wie Kinder als
Erwachsene. Die Verurteilten sind erwachsene Menschen, und so sollten sie
auch behandelt werden, um die Erwachsenrolle zu realisieren.

Schliisselworter: Resozialisierung, Verurteilter, Mensch, Sozialkompetenz,
Isolation
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Realizacja koncepcji Szkoty Promujacej Zdrowie

w Polsce

Raport z badan przeprowadzonych w szkotach

z krajowym certyfikatem Szkél Promujacych Zdrowie

Rozwdj i realizacja idei Szkoly Promujacej Zdrowie -
perspektywa europejska i krajowa

Zalozenia Szkoly Promujacej Zdrowie (SzPZ) po raz pierwszy opisano
w 1989 roku w raporcie Zdrowa szkota’, a juz w 1991 roku Swiatowa Or-
ganizacja Zdrowia zainicjowala program pilotazowy zwigzany z tg ini-
cjatywa w Czechostowacji, na Wegrzech oraz w Polsce®. Na podstawie
tego programu w 1992 roku trzy miedzynarodowe organizacje: WHO -
Biuro Regionalne dla Europy, Rada Europy i Komisja Europejska, podje-
ty decyzje o utworzeniu Europejskiej Sieci Szkét Promujacych Zdrowie,
ktéra przyjeta eko-holistyczny model szkoty®. W modelu tym zakta-
dano istnienie pieciu wzajemnie powigzanych elementéw kluczowych
»swewnatrz” Szkolty Promujgcej Zdrowie:

1. Zarzadzanie, planowanie oraz podzial rél zwigzanych z promocja

zdrowia.

! B.Woynarowska: Edukacja zdrowotna. Warszawa: Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, 2007, s. 246. Por. K. Borzucka-Sitkiewicz: Promocja zdro-
wia i edukacja zdrowotna. Przewodnik dla edukatoréw zdrowia. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, 2006, s. 46.

> B.Woynarowska: Edukacja zdrowotna..., s. 246.

® Model zaproponowali C. Parsons, D. Stears, C. Thomas - podaje za:
B. Woynarowska, K. Stepniak: Ewolucja koncepcji i modelu szkoty pro-
mujgcej zdrowie w Europie. ,Wychowanie Fizyczne i Zdrowotne” 2002, nr 12,
s. 6.



252

Katarzyna Borzucka-Sitkiewicz

Wspélpraca z innymi organizacjami, z rodzinami i ze spotecznoscia.
Program nauczania uwzgledniajacy edukacje zdrowotna.
Srodowisko spoteczne i fizyczne wspierajace promocje zdrowia.
Uczucia, postawy, warto$ci, kompetencje i zachowania calej spo-
tecznosci szkolnej sprzyjajace zdrowiu*.

Dnia 1 stycznia 2008 roku Europejska Sie¢ Szkét Promujacych Zdro-
wie zmienila swoja nazwe na Szkoty dla Zdrowia w Europie (Schools
for Health in Europe - SHE)®. Obecnie do SHE nalezy 45 pafistw euro-
pejskich, miedzy innymi: Albania, Chorwacja, Cypr, Estonia, Francja,
Grecja, Hiszpania, Irlandia, Islandia, Malta, Niemcy, Norwegia, Portu-
galia, Wielka Brytania®, co oznacza, ze w skali §wiatowej Europa zaj-
muje wiodaca pozycje w obszarze promocji zdrowia w szkotach. SHE
umozliwia przylaczenie si¢ do sieci kazdej zainteresowanej ta ideg
placéwece, jednoczesnie pomaga Szkolom Promujacym Zdrowie staé
sie integralng czeScia europejskiej strategii zdrowia. Celem SHE jest
zachecanie czlonkéw tej sieci do rozwoju i popularyzowania krajowej
strategii dotyczacej SzPZ poprzez dzielenie si¢ informacjami na temat
realizacji zagadnien o tematyce prozdrowotnej w szkolach, a takze
inicjowanie badan, szczegdlnie tych dotyczacych oceny efektywno-
$ci podejmowanych w zakresie promocji zdrowia dziatan. Waznym
aspektem funkcjonowania sieci SHE jest tez dzielenie sie¢ praktyczny-
mi do$wiadczeniami i umiejetno$ciami na forum krajowym i miedzy-
narodowym oraz propagowanie idei promocji zdrowia w szkotach na
wszystkich poziomach nauczania’.

Elementy tworzace Szkole Promujaca Zdrowie sg zalezne od czynni-
kéw wobec niej zewnetrznych, zwiazanych z legislacja, polityka oraz
dzialaniami w resorcie zdrowia i edukacji na poziomie miedzynarodo-
wym, krajowym, regionalnym i lokalnym. Istnieje zatem przekonanie,
ze inicjatywy na rzecz tworzenia Szkét Promujacych Zdrowie nie beda
skuteczne, je$li nie beda wspierane przez spotecznosci lokalne oraz
resorty edukacji i zdrowia. Inicjatorzy koncepcji, §wiadomi odmienno-
$ci sytuacji politycznych, ekonomicznych czy kulturowych w réznych

A

*K.Kowalczewska-Grabowska: Promocja zdrowia w srodowisku lo-
kalnym. Zatozenia teoretyczne i praktyczne egzemplifikacje (perspektywa pedago-
giczna). Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slqskiego, 2013, s. 51.

5 K. Borzucka-Sitkiewicz, K. Kowalczewska-Grabowska:
Zatozenia i perspektywy rozwoju sieci Szkét Promujgcych Zdrowie (w kontekscie sy-
stemowych zmian w obszarze edukacji zdrowotnej). W: Szkota jako $rodowisko edu-
kacji zdrowotnej. Red. D. Bilski. EédZ: Wydawnictwo WSEZiNS, 2010, s. 173.

¢ SHE Network - Member Countries. http://www.schools-for-health.eu/she

-network/member-countries [15.04.2016].

” Raport ,Schools for Health in Europe Network”. http://www.schoolsfor

health.eu/upload/SHEstrategicplan20082012.pdf [24.09.2009].
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krajach, przyzwalaja na tworzenie specyficznych dla danego kraju mo-

deli Szkét Promujgcych Zdrowie®.

W Polsce struktura sieci SzPZ ma charakter tréjpoziomowy. Na
poziomie pierwszym funkcjonuja sieci rejonowe, powiatowe lub miej-
skie (nie wszedzie), poziom drugi stanowia sieci wojewédzkie, a po-
ziom trzeci to Krajowa Sie¢ Szkét Promujacych Zdrowie. Struktura ma
charakter wertykalny (typu ,bottom-up”), co oznacza, ze szkota moze
przej$¢ od pierwszego do trzeciego poziomu. Kazda placéwka moze
ubiegaé sie o przyjecie do sieci po spelnieniu czterech standardéw
(okreélonych przez krajowego koordynatora sieci SzPZ):

1) koncepcja pracy szkoty, jej struktura i organizacja powinny sprzyjaé
uczestnictwu spotecznosci szkolnej w realizacji dziatan z zakresu
promocji zdrowia oraz skutecznosci i dtugofalowosci tych dziatan;

2) wypracowany w szkole klimat spoleczny ma za zadanie wspieraé
zdrowie i dobre samopoczucie uczniéw, nauczycieli i innych pra-
cownikéw szkoly oraz rodzicéw uczniéw;

3) szkota powinna realizowaé edukacje zdrowotng i program profi-
laktyki dla uczniéw, nauczycieli i innych pracownikéw szkoty oraz
dazy¢ do poprawy skuteczno$ci dzialan w tym zakresie;

4) warunki oraz organizacja nauki i pracy w szkole powinny sprzy-
ja¢ zdrowiu i dobremu samopoczuciu uczniéw, nauczycieli i innych
pracownikéw oraz umacniaé¢ wspétprace z rodzicami’.

Na poziomie wojewddzkim oprécz szkét do sieci nalezg tez przed-
szkola, placéwki specjalne, specjalne oérodki szkolno-wychowawcze,
bursy i domy wczaséw dzieciecych; placéwki te nie moga nalezeé¢ do
sieci na poziomie krajowym. Szkota moze otrzyma¢ krajowy certyfikat
przynaleznoéci do sieci po co najmniej 3-letnim okresie posiadania cer-
tyfikatu wojewddzkiego. Certyfikaty krajowe wydawane sg na okres
5 lat po spelnieniu przez szkoty okre$lonych warunkéw. Najwazniejsze
z nich to:

1) dokonanie ewaluacji dotychczasowych dziatari majacych na celu
promocje zdrowia i ich upublicznienie, zgodnie z wytycznymi
Osrodka Rozwoju Edukacji (pelnigcego funkcje krajowego koordy-
natora sieci SzPZ);

2) zaproponowanie wtasnych dobrych praktyk w zakresie promocji
zdrowia, ktérymi szkota moze sie dzieli¢ z innymi placéwkami;

3) otrzymanie rekomendacji wojewédzkiego koordynatora sieci SzPZ;

® B.Woynarowska: Edukacja zdrowotna..., s. 247.

® Standardy Szkoty Promujqcej Zdrowie. [25.06.2010]. http://www.ore.edu.
pl/index.php/programy-i-projekty-19445/szkoa-promujca-zdrowie/koncepcja/
standardy-szpz [15.04.2016].
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4) prowadzenie podstrony internetowej Szkota Promujgca Zdrowie i ak-
tualizowanie na biezaco informacji dotyczacych promocji zdrowia
w szkole®.
Obecnie w Polsce okolo 3 tysiecy placéwek jest zrzeszonych w sieci
Szkét Promujacych Zdrowie.

Metodologiczne zalozenia przeprowadzonych badan

Wyniki badan przedstawione w niniejszym artykule sg czescig szer-
szego projektu badawczego, ktéry byt realizowany w Katedrze Pedago-
giki Spotecznej Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach we wspétpracy
z Uniwersytetem w Limerick (Irlandia)". Projekt miat na celu diagnoze
sposobu realizacji promocji zdrowia i edukacji zdrowotnej w szkotach.
W Irlandii badania przeprowadzono w 2013 roku i byly one sponsoro-
wane przez Irish Research Council. Polska cze$¢ badan zostata zrea-
lizowana w 2015 roku i byla objeta honorowym patronatem Osrodka
Rozwoju Edukacji.

W prezentowanym fragmencie badan zmierzano do uzyskania odpo-
wiedzi na nastepujace pytania badawcze:

- Jak respondenci oceniaja poszczegblne elementy $rodowiska spo-
teczno-fizycznego szkoty?

- Jak realizowana jest promocja zdrowia w szkotach bioragcych udziat
w badaniach?

- Jak realizowana jest edukacja zdrowotna w placéwkach objetych
badaniami?

W badaniach wykorzystano metode sondazu diagnostycznego, a do
ich przeprowadzenia postuzyl kwestionariusz National Questionnaire
on SPHE and Health Promoting Schools przygotowany przez pracowni-
kéw Uniwersytetu w Limerick'?, a nastepnie zaadaptowany do wa-

1° Krajowy Certyfikat Szkoty Promujqcej Zdrowie. [7.09.2010]. http://www.ore.
edu.pl/index.php/programy-i-projekty-19445/szkoa-promujca-zdrowie/krajo
wy-certyfikat-szpz/krajowy-certyfikat-szpz-73696 [15.04.2016).

'K. Borzucka-Sitkiewicz, K. Kowalczewska-Grabowska:
Ogélnopolskie badanie opinii koordynatoréw szk6t promujgcych zdrowie zrzeszonych
w sieci krajowej. Maj/czerwiec 2015. [Raport przekazany do Oérodka Rozwoju
Edukacji]. W innym artykule w tym samym numerze ,Chowanny” Czytelnik
znajdzie omdéwienie drugiej czeéci badan (K. Kowalczewska-Grabow-
ska: Funkcja koordynatora ds. promocji zdrowia w opinii szkolnych koordynatoréw
nalezqcych do Krajowej Sieci Szk6t Promujgcych Zdrowie, s. 269-284).

2 Por.S.Moynihan, D.Jourdan, P.Mannix McNamara: AnExa-
mination of Health Promoting Schools in Ireland. ,Health Education” 2016, vol. 116,
issue 1, s. 16-33.
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runkéw polskich. Narzedzie sktadalo sie z trzech czesci. Czesé pierw-
sza: Informacje ogdlne, obejmowata dane socjodemograficzne, zawarte
w 7 pytaniach metryczkowych, uwzgledniajacych takie zmienne, jak:
ple¢ i wiek respondentdéw, typ szkoty, w ktérej pracuja, jej lokalizacja
i sposéb finansowania (pafistwowa, spoteczna, prywatna) oraz dane
dotyczace stazu pracy badanych nauczycieli i przedmiotéw, jakich oni
nauczaja. Druga cze$¢ kwestionariusza: Zdrowie i dobre samopoczucie
w szkole, sktadata sie z 15 pytan ujetych w formie 5-stopniowej skali
Likerta. Czesé¢ trzecia: Szkota Promujqca Zdrowie, zawierata 13 pytan
z kafeterig zamknieta, pélotwartg i otwarta.

W 2015 roku kwestionariusze rozestano do wszystkich szkét w Pol-
sce posiadajacych krajowy certyfikat SzPZ, z czego zwrotnie otrzyma-
no 103 wypetnione kwestionariusze, ktére nastepnie poddano analizie
ilodciowej i jako$ciowej. Do opracowania danych ilosciowych wykorzy-
stano program Statistica 12.

W polskich badaniach adresatami rozestanych kwestionariuszy byli
nauczyciele pelnigcy funkcje koordynatoréw ds. promocji zdrowia
w poszczegdlnych placéwkach. Respondenci bioracy udziat w bada-
niu byli pracownikami réznych typéw szkét: 82 badanych (79,61%)
byto pracownikami szkét podstawowych, a 26 (25,24%) - gimnazjéw.
Tylko 3 nauczycieli pracowalo w liceach ogélnoksztalcacych (2,91%),
4 - w technikach (3,88%), a 1 nauczyciel byt pracownikiem zasadniczej
szkoly zawodowej (0,97%). Wszystkie szkoly, ktére wziety udziat w ba-
daniu, byty szkotami paiistwowymi. Z uzyskanych danych wynika, ze
73 szkoty byly szkotami miejskimi (co stanowilo 70,87% ogétu szkét
bioracych udzial w badaniu), a pozostale 30 szkét (29,13%) to szkoty
zlokalizowane na terenie wiejskim.

66 sposréd badanych koordynatoréw (64,08% ogétu) podalo, ze
ich szkoty naleza do sieci SzPZ dtuzej niz 10 lat, 33 koordynatoréw
(32,04%) wskazato okres przynaleznoéci do sieci od 5 do 10 lat, a tylko
3 badanych (2,91%) zadeklarowalo, ze szkota nalezy do sieci krécej niz
5 lat. Jak zatem pokazuja zebrane dane, badani koordynatorzy pracuja
w szkotach, ktére majg wieloletnig tradycje realizacji programu pro-
mocji zdrowia w spotecznosci szkolnej. Ponad 10-letnie do§wiadczenie
uczestnictwa w programie pozwala zakladaé, ze podejmowane na te-
renie szkoly dzialania sa odpowiednio planowane, prawidtowo reali-
zowane i cyklicznie ewaluowane, a ich rezultaty obserwowa¢ mozna
w poprawie jakosci zycia wszystkich cztonkéw spolecznosci szkolnej.
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Wyniki przeprowadzonych badan

Mozna zalozy¢, ze Szkota Promujaca Zdrowie tworzy warunki i inicjuje
dzialania, ktére sprzyjaja dobremu samopoczuciu cztonkéw spoteczno-
$ci szkolnej, podejmowaniu przez nich dziatan na rzecz zdrowia wlas-
nego i innych ludzi oraz kreowaniu zdrowego srodowiska'. Istotne jest
réwniez to, by wdrazanie promocji zdrowia w szkole nie ograniczalo
sie do realizacji programu nauczania, a bylo powigzane ze wszystkimi
dziataniami szkoty'. Promocje zdrowia w takim rozumieniu mozemy
nazwaé etosem zdrowia w szkole, stanowiacym jej ukryty program.
Wazny element koncepcji Szkoly Promujacej Zdrowie stanowi takze
wspbéldzialanie kadry szkoly z rodzicami i ze spolecznoscia lokalns,
dzieki czemu mozliwe jest potegowanie tresci, ktére uczen przyswaja
w szkole®.

Wszystkie wymienione elementy Szkoty Promujacej Zdrowie uczy-
niono przedmiotem analizy w podjetych badaniach po to, by obraz re-
alizacji koncepcji Szkoly Promujacej Zdrowie w warunkach polskich
stat sie jak najbardziej kompletny.

Ocena poszczegélnych elementéw srodowiska spoteczno-fizycznego
badanych szkét

Kluczowym elementem Szkoly Promujacej Zdrowie jest nie tylko rea-
lizacja edukacji zdrowotnej, lecz takze sposéb budowania §rodowiska
spotecznego i fizycznego szkoty tak, by byto ono srodowiskiem sprzyja-
jacym zdrowiu. Podczas badan poproszono respondentéw, aby dokonali
analizy poszczegélnych elementéw $rodowiska spoteczno-fizycznego
szkoty, w ktérej pracuja. Swoje odpowiedzi badani zaznaczali na ska-
li 5-stopniowej. Szczegdélowe statystyki opisowe dla tej czesci badania
zaprezentowano na rys. 1.

* B. Woynarowska, M. Sokotowska: Koncepcja i zasady tworzenia
Szkoty Promujqcej Zdrowie. ,,Edukacja Zdrowotna i Promocja Zdrowia w Szkole”
2006, z. 10-11, s. 16.

* B.Woynarowska: Edukacja zdrowotna..., s. 248.

' K.Borzucka-Sitkiewicaz: Promocja zdrowia i edukacja zdrowotna. W:
E. Syrek, K. Borzucka-Sitkiewicz: Edukacja zdrowotna. Warszawa:
Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 2009, s. 94.
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Rys. 1. Ocena $rodowiska spoleczno-fizycznego szkoty przez badanych - statystyki opisowe
1 - Uczniéw angazuje si¢ w dziatania szkolne promujace zdrowie i dobre samopoczucie; 2 - Nauczycieli anga-
zuje sie¢ w dziatania szkolne promujace zdrowie i dobre samopoczucie; 3 - Rodzicéw angazuje si¢ w dziatania
szkolne promujace zdrowie i dobre samopoczucie; 4 - Spoteczno$é angazuje si¢ w dziatania szkolne promujace
zdrowie i dobre samopoczucie; 5 - Dyrekcja szkoty angazuje sie w dziatania szkolne promujace zdrowie i dobre
samopoczucie; 6 - W szkole panuje przyjazna atmosfera; 7 - W szkole skupiamy sie na zdrowym stylu zycia
uczniéw; 8 - Szkota wspiera praktyki w zakresie edukacji zdrowotnej; 9 - Edukacja zdrowotna ma swoje miejsce
w dziataniach dydaktyczno-organizacyjnych podejmowanych przez szkole (w szkole opracowano program edu-
kacji zdrowotnej); 10 - Edukacja zdrowotna ma odpowiednie zasoby (ludzkie, materialne); 11 - Edukacja zdro-
wotna stanowi priorytet przy uktadaniu planu zajeé; 12 - Nauczyciele zostali przeszkoleni w zakresie edukacji
zdrowotnej; 13 - Wszyscy nauczyciele sa przekonani o wartoéci edukacji zdrowotnej; 14 - Jestem przekonana/-y
o znaczeniu i wartoéci edukacji zdrowotnej; 15 - Dyrektor intensywnie wspiera edukacje zdrowotng

Stwierdzono, ze przewazajaca cze$¢ badanych koordynatoréw zga-
dza sie z wiekszoscig twierdzert zamieszczonych w kwestionariuszu
(M = 5,00). Deklarujg oni, iz w ich placéwkach dyrekcja, nauczyciele
i uczniowie w wysokim stopniu angazuja sie w dzialania promujace
zdrowie i dobre samopoczucie w szkole, spoteczno$é¢ skupia sie na
zdrowym stylu Zycia uczniéw oraz wspiera praktyki w zakresie edu-
kacji zdrowotnej, w szkole panuje przyjazna atmosfera, a wszyscy na-
uczyciele - lacznie z dyrekeja i samym koordynatorem - sg przekonani
o znaczeniu i wartoéci edukacji zdrowotnej. Nieco gorzej (M = 4,00)
ocenione zostaly twierdzenia odnoszace si¢ do zaangazowania rodzi-
céw i spotecznosci lokalnej w promocje zdrowia i dobrego samopoczu-
cia w szkole, przeszkolenia nauczycieli w zakresie edukacji zdrowotnej,
a takze przeznaczenia na realizacje edukacji zdrowotnej odpowiednich
zasob6éw (ludzkich i materialnych) oraz wyznaczenia jej priorytetowe-
go miejsca przy uktadaniu planu zaje¢. Wymienione kwestie wskazuja
obszary do dalszej pracy nad doskonaleniem funkcjonowania Szkét
Promujacych Zdrowie w Polsce.
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Realizacja dzialan z zakresu promocji zdrowia
w szkotach bioracych udziat w badaniu

Respondenci bioracy udzial w badaniu zostali poproszeni o opisanie
w formie wypowiedzi otwartej dzialann w zakresie promocji zdrowia
podejmowanych w ich szkotach. Sposréd 103 badanych koordynato-
réw, do ktdérych skierowano taka prosbe, 96 udzielilo takiej odpowie-
dzi. W analizie uzyskanych od respondentéw informacji opisujacych
promocje zdrowia w ich szkotach uwzgledniono teoretyczne zatozenia
omawianej idei, standardy Szkoty Promujacej Zdrowie'® oraz obszary
zaproponowane w Narodowym przewodniku dla Szkét Promujgcych Zdro-
wie’. Zasygnalizowang w badanym materiale problematyke pogrupo-
wano w cztery kategorie, ktére rozumiane s3 w nastepujacy sposéb:

1) $rodowisko szkoty - w Szkotach Promujacych Zdrowie tworzy sie
srodowisko fizyczne sprzyjajace zdrowiu, bezpieczenstwu i dobre-
mu samopoczuciu uczniéw i wszystkich pracownikéw;

2) podstawa programowa i uczenie sie - w Szkole Promujgcej Zdrowie
dazy sie do osiagniecia celow i realizuje zadania okreslone w pod-
stawowych programach ksztatcenia ogélnego i innych obowiazuja-
cych aktach prawnych, a jednoczes$nie prowadzi sie edukacje zdro-
wotng ucznidéw i pracownikéw oraz dazy do zwiekszenia jej jakosci
i skutecznosci;

3) partnerstwo - w Szkotach Promujacych Zdrowie zarzadzanie pro-
jektami promocji zdrowia nastepuje w sposéb sprzyjajacy uczestnic-
twu, partnerstwu i wspéldziataniu;

4) polityka i planowanie (polityka szkoty, réwniez w zakresie reali-
zacji programéw) - Szkota Promujgca Zdrowie realizuje standardy
i planuje dtugofalowe dziatania, opierajac je na diagnozie potrzeb.

Jak stwierdzono w toku analiz, badani maja duzg orientacje w two-
rzeniu warunkéw i inicjowaniu dziatat z zakresu promocji zdrowia
w szkotach. Dalej zaprezentowano analize wypowiedzi ankietowanych
(z uwzglednieniem wskazanych kategorii); fragmenty wypowiedzi ilu-
strujgce poszczegdlne kategorie przytoczono w formie cytatéw.

W odniesieniu do $rodowiska szkoly wypowiedzi respondentéw
wskazuja, ze badane placéwki dbajg o dobra atmosfere poprzez tworze-
nie sprzyjajacych zdrowiu warunkéw pracy i nauki. Zgodnie z dekla-
racjami ankietowanych, w szkotach objetych badaniami panuje przyja-
zna atmosfera, zatem wszyscy czuja sie w nich dobrze - zaréwno rodzi-
ce, uczniowie, nauczyciele, jak i pracownicy niepedagogiczni. Szkoty

' B.Woynarowska: Edukacja zdrowotna..., s. 246-253.
17 Health Service Executive: Schools for Health in Ireland: Framework for Deve-
loping a Health Promoting Schools. www.healthpromotion.ie [21.03.2014].
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sg przedstawiane jako miejsca bezpieczne, w ktérych promuje sie za-
chowania proekologiczne. Dobra atmosfera panujaca w poszczegélnych
szkotach przyczynia sie do obnizenia stresu szkolnego i zmniejszenia
ilosci zachowan agresywnych i przemocy wsréd uczniéw. Jak podkres-
lat jeden z respondentéw:

Promocja zdrowia w naszej szkole to m.in. tworzenie wilasciwych relacji
miedzy wszystkimi, ktérzy w szkole pracujq i uczq sie. Udato sie nam
wypracowa¢ dobry kontakt, mitq atmosfere, tolerancje, co podnosi efek-
tywnos¢ nauczania i uczenia sie.

Niewielu z ankietowanych w swoich wypowiedziach zwracato uwa-
ge na Srodowisko fizyczne szkoty, co moze sugerowaé, ze przebudowa
materialnych elementéw wyposazenia szkoty zgodnie z zasadami pro-
mocji zdrowia jest trudniejsza niz budowanie prozdrowotnego $rodo-
wiska spotecznego, poniewaz wymaga nakladéw finansowych.

Wypowiedzi badanych odnoszace si¢ do podstawy programowej
i uczenia sie skoncentrowane byty na sposobach realizacji edukacji
zdrowotnej. Respondenci podkreslali, ze ich placéwki aktywnie roz-
wijaja sie w kierunku promowania zdrowego stylu zycia zaréwno
psychicznego, jak i fizycznego catej spotecznosci szkolnej, a program
wychowawczy i profilaktyczny szkoty jest podporzadkowany promocji
zdrowia. Jej realizacja ma miejsce przez caly rok szkolny, w ramach
réznych przedmiotéw i przez réznych nauczycieli - w zaleznosci od po-
trzeb. Dodatkowo szkoly prowadza wiele pozalekcyjnych zajeé o cha-
rakterze prozdrowotnym, takich jak: kétka zainteresowan, rajdy piesze
i rowerowe, inne imprezy sportowe, festyny, wycieczki czy projekty
ekologiczne. Jeden z koordynatoréw tak opisat zakres tematyczny po-
dejmowanych w szkole dziatan:

Promocja zdrowia w naszej szkole to: poszerzanie wiedzy na temat zdro-
wego zywienia, zbilansowanej diety, aktywnosci fiz.; uswiadomienie
zagrozeri spowodowanych uzywkami: papierosy, alkohol, dopalacze;
uSwiadomienie zagrozeri dla miodego organizmu - anoreksja, bulimia,
otytos¢; propagowanie zdrowego trybu Zycia.

Respondenci wskazywali tez na skuteczno$é dziatan podejmowa-
nych w obszarze edukacji zdrowotnej. Oto przyktad ilustrujacy takie
twierdzenie:

Poprawily sie nawyki zywieniowe. Uczniowie chetniej przynoszq na
drugie $niadanie ciemne pieczywo oraz satatki warzywne, pijg wode
mineralng i herbate. [...] Obserwujemy wzrost aktywnosci fizycznej
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wsréd uczniéw i ich rodzicéw. Spedzajq oni wiecej czasu na uprawianiu
réznych sportéw: fitness, jogging, nording walking, tenis stotowy, pitka
nozna i inne.

Jak zatem wynika z uzyskanych danych, szkoly nie ograniczaja sie
jedynie do realizacji podstawy programowej, ale podejmujg wiele do-
datkowych inicjatyw z zakresu promocji zdrowia oraz ksztattowania
prozdrowotnego stylu zycia.

Partnerstwo bylo zagadnieniem najrzadziej poruszanym w wypo-
wiedziach badanych. Zwracajacy na nie uwage koordynatorzy podkres-
lali fakt wspétpracy poszczegdélnych czlonkéw spotecznosci szkolnej,
tj. nauczycieli, uczniéw, rodzicéw i pracownikéw niepedagogicznych,
w realizacji idei promocji zdrowia. Jednoczesnie respondenci akcento-
wali wspéldziatanie szkoty z instytucjami funkcjonujagcymi w spotecz-
nosci lokalnej. Oto przyktadowe wypowiedzi dotyczace partnerstwa:

Szerzymy w Srodowisku lokalnym wiedze na temat sposobéw dbania
o zdrowie naszych uczniéw, pracownikéw i rodzicéw. Realizujemy za-
dania prozdrowotne we wspétpracy ze stowarzyszeniami, organizacjami
i instytucjami spotecznosci lokalnej.

Od lat prowadzimy szereg dziatari mobilizujgcych do pracy uczniéw
naszej szkoty, jak i lokalne Srodowisko; promujemy akcje ekologiczne,
wspétpracujemy z réznymi instytucjami i fundacjq Arka...

Uzyskane dane wskazuja zatem, Zze postulat partnerstwa jest
uwzgledniany w dziatalnosci badanych placéwek, jednak nie tak cze-
sto jak postulaty dotyczace Srodowiska szkoty oraz podstawy progra-
mowej i uczenia sie.

Analiza obszaru polityki i planowania w Szkotach Promujacych
Zdrowie pozwolila na stwierdzenie, ze respondenci réwniez eksponuja
go nieco rzadziej niz kwestie dotyczace srodowiska szkoty i programu
nauczania. Odnoszacy sie do tego obszaru badani w swoich wypowie-
dziach podkreslali, iz promocja zdrowia sprowadza sie do planowych
i systematycznych dzialan calej spotecznosci szkolnej na rzecz podno-
szenia §wiadomosci zdrowotnej. Dziatania te, zdaniem respondentéw,
powinny polegaé najpierw na diagnozie stanu wyjsciowego, a nastep-
nie stworzeniu planu pracy oraz jego realizacji i ewaluacji. Ponadto
ankietowani bardzo czesto akcentowali fakt, Zze realizacja promocji
zdrowia wymaga stworzenia w szkole odpowiedniej struktury orga-
nizacyjnej, w ktérej wiodaca role powinien petni¢ koordynator i zespét
ds. promocji zdrowia. Dwa obszerne cytaty stanowia egzemplifikacje
wiekszo$ci wypowiedzi badanych:
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Szkota angazuje sie w dziatania wspierajqce zdrowie; inicjuje je Szkolny
Zespot Promocji Zdrowia na podstawie diagnozy stanu wyjsciowego, kté-
ra wskazuje na liste probleméw. Nastepnie zespét w porozumieniu z Dy-
rektorem Szkoty wybiera problem priorytetowy do rozwigzania w da-
nym roku szkolnym - CEL, nastepnie zesp6t opracowuje plan dziatari
- zadari, ktére pozwolg usung¢ przyczyny problemu. Plan dziatari musi
zosta¢ zaakceptowany przez rodzicéw i nauczycieli. Dziatania wspie-
rajqce zdrowie gléwnie inicjuje Szkolny Zespét Promocji Zdrowia oraz
kazdy nauczyciel. Szkota angazuje sie w dziatania wspierajgce zdrowie
poprzez realizacje planu pracy Zespotu Promocji Zdrowia. Cztonkowie
zespotu dokonujq autoewaluacji, wprowadzajg zmiany w przyjetych
dziataniach.

[...] na terenie szkoty wiqczamy cate srodowisko, angazujgc naszych so-
jusznikéw. Inicjuje je [dziatania - K.B.S.] koordynator we wspétpracy
z pedagogiem, higienistkq szkolng, dyrekcjq szkoty. Szkota bardzo anga-
2uje sie w dziatania wspierajgce zdrowie. Inicjujq te dziatania nauczycie-
le, dyrektor, uczniowie, higienistka szkolna, koordynator rejonowy Sieci
SzPZ, rzadziej rodzice, koordynatorzy SzPZ, nauczyciele wf., nauczycie-
le przyrody, nauczyciele klas I-III. Nasza szkota na biezgco angazuje sie
w dziatania wspierajqce zdrowie. Wszystkie dzialania inicjujemy wspdlnie

z wszystkimi nauczycielami i Radg Rodzicéw. Zawsze wspiera nas Dyrek-
cja szkoty. Szkota angazuje sie w dzialania wspierajgce zdrowie. Inicjato-
rami sq w szczegdlnosci cztonkowie zespotu ds. promocji zdrowia. Czasami
inicjatywa pojawia sie ze strony uczniéw lub innych pracownikéw szkoty.

Przytoczone wypowiedzi jednoznacznie wskazujg, ze zdecydowana
wiekszos¢ badanych koordynatoréw zna zalozenia koncepcji Szkotly
Promujacej Zdrowie i byty one - co prawda w réznym zakresie, ale jed-
nak - wdrazane do praktyki szkolnej w placéwkach objetych badaniami.

Wsréd otrzymanych odpowiedzi respondentéw znalazly sie réwniez
bardziej ogélnikowe, typu:

Promocja zdrowia w naszej szkole jest priorytetem.

jest na bardzo wysokim poziomie.

na kazdy rok szkolny wdrazamy jeden lub dwa zadania priorytetowe
angazuje wszystkie grupy szkolne i srodowisko lokalne

okazjonalnie

realizowana jest wg Programu Promocji Zdrowia (dostepny na stronie www)

Odpowiedzi te trudno bylo zakwalifikowaé do jednej z wyzej okres-
lonych kategorii. Jedynie 7 oséb w ogdle nie udzielitlo odpowiedzi na
to pytanie.
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Zagadnienie posiadania przez szkote okreslonej polityki promujacej
zdrowy styl zycia poruszono dodatkowo w kolejnym pytaniu zamknie-
tym ze wzgledu na wage tej kwestii dla wdrazania idei SzPZ do prak-
tyki szkolnej. Procentowy rozklad odpowiedzi na pytanie o polityke
promujaca zdrowy styl zycia zostat zaprezentowany na rys. 2.

nie

0,97% nie mam pewnosci
291%

tak
96,12%

Rys. 2. OdpowiedZ respondentéw na pytanie: Czy szkola
wdraza polityke promujaca zdrowy styl zycia?

Spoéréd badanych 99 koordynatoréw (96,12%) przyznato, ze polity-
ka promujaca zdrowy styl zycia zostata wdrozona do realizacji w ich
szkole. Tylko 3 respondentéw (tj. 2,91%) nie ma pewnoséci w tej kwestii,
a jedna osoba odpowiedziala, ze taka polityka nie jest wprowadzona
w zycie w placéwce, w ktérej badany pracuje. Jednoczeénie wszyscy ko-
ordynatorzy zadeklarowali, ze w ich szkolach zostal powotany zespét
ds. promocji zdrowia (co stanowi warunek otrzymania certyfikatu).

Respondentéw zapytano réwniez o to, kto w ich szkole inicjuje dzia-
tania wspierajace zdrowie. Zdaniem badanych, gtéwnymi inicjatorami
takich dziatan sa dyrektor szkoty, koordynator (lider) i zespét ds. pro-
mocji zdrowia oraz nauczyciele (gtéwnie przedmiotéw przyrodniczych,
nauczania poczgtkowego i wychowania fizycznego). W odpowiedziach
na to pytanie wskazywano tez przedstawicieli spotecznosci szkolnej,
samorzad uczniowski, wychowawcéw, pielegniarke/higienistke szkol-
ng, uczniéw, Rade Rodzicéw, rodzicéw. Respondenci wymieniali réw-
niez czesto instytucje lokalne inicjujace i wspierajace podejmowane ini-
cjatywy, na przyktad: Jarostawskie Stowarzyszenie O$wiaty i Promocji
Zdrowia, Sanepid, Policja, Straz Pozarna, poradnia psychologiczno-
-pedagogiczna, Sie¢ Szkét Promujacych Zdrowie, instytucje zewnetrzne
(wyznaczanie konkretnych akeji, na przyktad HEPS, Kowadto Zdrowia);
takze lekarzy, wladze lokalne, partneréw w srodowisku, pracownikéw
niepedagogicznych, psychologa, niekiedy organ prowadzacy szkole.
Odpowiedzi badanych na to pytanie kwestionariusza potwierdzity za-
tem dane uzyskane wczeéniej dzieki pytaniu otwartemu, dotyczace ist-
nienia struktury wspierajacej promocje zdrowia w szkotach bioracych
udziat w badaniu oraz ich wspétpracy ze srodowiskiem lokalnym.
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Realizacja dzialan z zakresu edukacji zdrowotnej
w szkotach bioracych udziat w badaniu

Edukacja zdrowotna do polskich szkét po raz pierwszy zostata wpro-
wadzona w 1997 roku, chociaz nie przydzielono jej miejsca i godzin
w planie lekcji. W 1999 roku wprowadzono $ciezke edukacyjna ,eduka-
cja prozdrowotna” w szkole podstawowej i gimnazjum; w 2002 ta $ciez-
ka edukacyjna zostata juz wprowadzona we wszystkich typach szkét.
Kluczowym momentem we wdrazaniu promocji zdrowia do szkét byt
rok 2008, kiedy to podjeto decyzje o wiaczeniu modutu ,edukacja zdro-
wotna” do podstawy programowej wychowania fizycznego w gimna-
zjach i szkotach ponadgimnazjalnych. Oprécz koniecznosci respekto-
wania zapiséw podstawy programowej Szkolty Promujace Zdrowie sa
zobligowane do posiadania wtasnego programu edukacji zdrowotnej,
w ktérym okreslaja tez sposéb jego realizacji.

Respondentéw zapytano o to, jak realizowana jest edukacja zdrowot-
na w ich placéwkach. Mozliwe odpowiedzi obejmowaty pie¢ kategorii,
a mianowicie:

1) to odrebny przedmiot;
2) nauczana jest na réznych przedmiotach;
) wdrozono oba rozwigzania;
) nie wdrozono zadnego z rozwigzaf;
) wdrozono inne rozwigzania.
Rozktad procentowy odpowiedzi na pytanie o realizacje edukacji
zdrowotnej w szkotach, w ktérych pracujg badani, obrazuje rys. 3.

Ul B W

100%

86,41%
80%
60%
40% 37,86%
0
20% 11,65%
0,00% 0,00%
0% T T
(1) Edukacja (2) Edukacja (3) Wdrozono oba  (4) Nie wdrozono  (5) Wdrozono inne
zdrowotna to zdrowotna rozwigzania zadnego rozwigzania
odrebny przedmiot nauczana jest (pkt 1i2) Z rozwigzan
na réznych zpkt1i2

przedmiotach

Rys. 3. Odpowiedzi respondentéw na pytanie: Jak realizowana jest edukacja zdrowotna
w placéwkach, w ktérych pracujg badani?
Badani mogli wybra¢ wiecej niz jedng odpowiedz.
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Ponad 86% respondentéw deklaruje, ze edukacja zdrowotna w ich
szkotach jest realizowana w ramach réznych przedmiotéw. Blisko 12%
wskazalo, ze edukacja zdrowotna nie tylko jest realizowana w ramach
réznych przedmiotéw, ale réwnolegle zostal stworzony odrebny przed-
miot z tego zakresu tematycznego. Blisko 38% koordynatoréw podato
inne sposoby realizacji edukacji zdrowotnej, takie jak: projekty edu-
kacyjne, doraZne akcje, prelekcje, spotkania z osobami, ktére majg
rozlegla wiedze na temat réznych aspektéw ochrony zdrowia (pieleg-
niarki, lekarze, dietetycy), oferta sklepiku szkolnego, kursy, wyijscia,
wycieczki, rajdy.

Dodatkowo respondentéw poproszono o wskazanie tematéw/za-
gadnien, ktére zostaty ujete w planie realizacji edukacji zdrowotnej
w ich szkotach. Respondenci mieli do wyboru nastepujace odpowiedzi:
1) poczucie przynaleznodci i integracji; 2) umiejetnoéci komunikacyjne;
3) wptyw i podejmowanie decyzji; 4) przyjazn; 5) zdrowie emocjonal-
ne; 6) relacje i seksualnoéé; 7) bezpieczeristwo osobiste; 8) uzywanie
réznych substancji; 9) zdrowie fizyczne; 10) inne (nieuwzglednione
w pkt 1-9). Procentowy rozktad odpowiedzi respondentéw na pytanie
o tematy edukacji zdrowotnej zostal przedstawiony na rys. 4.

99,03%

93,20% 93,20%

91,26%

82,52%

60,19%

45,63%

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Rys. 4. Tematy ujete w planie realizacji edukacji zdrowotnej w szkotach respondentéw

1 - Poczucie przynaleznosci i integracji; 2 - Umiejetnosci komunikacyjne; 3 - Wptyw i podejmowanie decyzji;
4 - Przyjazn; 5 - Zdrowie emocjonalne; 6 - Relacje i seksualnos¢; 7 - Bezpieczenstwo osobiste; 8 - Uzywanie
réznych substancji; 9 - Zdrowie fizyczne; 10 - Inne (nieuwzglednione w pkt 1-9)

Badani mogli wybra¢ wiecej niz jedng odpowiedz.

Najwiekszy odsetek respondentéw (ponad 99%) wskazuje, ze treéci
zwigzane ze zdrowiem fizycznym sa przewidziane do realizacji w ra-
mach programu edukacji zdrowotnej. Najmniej badanych (42,72%) za-
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znaczylo, iz poruszane sa zagadnienia zwigzane z relacjami spolecz-
nymi i seksualno$cia, co pokazuje, ze treici dotyczace zdrowia psy-
chospotecznego nie s3 w szkotach powszechnie realizowane. Niepokdj
moze tez wzbudzaé¢ pomijanie tresci zwigzanych z edukacjg seksualna,
poniewaz co prawda w polskiej szkole istnieje przedmiot ,wychowa-
nie do zycia w rodzinie”, jednak uczestnictwo w tych zajeciach nie
jest obowigzkowe, a zagadnienia zwigzane z seksualnoscia sa czesto
marginalizowane. Respondenci uzupetnili wykaz tematéw o nastepu-
jace zagadnienia: zdrowa zywno$¢, hartowanie organizmu, pielegnacja
wlasnego ciala, bezpieczenstwo innych, tematy zwigzane z ochrong
§rodowiska i zdrowiem psychicznym, tzw. edukacja wiaczajaca (kazdy
uczen odniesie sukces na miare swoich mozliwosci), radzenie sobie ze
stresem, skutki hatasu, cyberprzemoc, zdrowy wypoczynek, pierwsza
pomoc itp. (odpowiedzi udzielone w pkt 10).

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna stwierdzié, ze holi-
styczne tredci z zakresu edukacji zdrowotnej sg realizowane przez
wiekszo$¢ Szkét Promujacych Zdrowie, jednak zauwaza sie margina-
lizowanie tematéw zwigzanych z relacjami spotecznymi i seksualnos-
cig. W wiekszo$ci szkét tresci z edukacji zdrowotnej realizowane sg
na wielu przedmiotach, a w blisko 12% szkét utworzono dodatkowo
specjalny przedmiot zwiazany z edukacja zdrowotna, co uwaza sie za
bardzo korzystne rozwigzanie. Przeznaczenie na edukacje zdrowotna
dodatkowych godzin i miejsca w organizacji zycia szkoly pozwala ucz-
niom zrozumieé wage podejmowanych kwestii i w dalszej perspekty-
wie moze mie¢ istotny wplyw na wiedze i umiejetnosci mtodych ludzi.
Jak deklarujg badani koordynatorzy, w ponad 95% Szkét Promuja-
cych Zdrowie opracowano program z zakresu edukacji zdrowotnej. Za-
stanawia fakt, ze pozostaly odsetek badanych nie udzielil odpowiedzi
na pytanie o specjalny program z tego zakresu lub nie ma zdania na
ten temat. W badaniu braty udziat jedynie szkoty posiadajace certyfi-
kat Krajowej Sieci Szkét Promujacych Zdrowie, a jednym z warunkéw
otrzymania certyfikatu jest napisanie autorskiego programu promo-
cji zdrowia, przy zalozeniu, ze edukacja zdrowotna jest narzedziem
promocji zdrowia. Przypuszcza sie zatem, iz braki wiedzy u czesci
badanych sa skutkiem tego, ze nie sg oni zainteresowani pelnieniem
funkcji koordynatora, co z kolei moze wynikaé z faktu, ze zostali po-
wotani do pelnienia tej funkcji przez dyrektoréw, a nie zglosili sie sami.
Jednoczesnie nalezy podkreslié, iz 96% badanych koordynatoréw jest
przekonanych o znaczeniu i wartosci edukacji zdrowotne;.
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Na uwage zastuguje rowniez fakt, ze - zdaniem wiekszosci bada-
nych - dyrektorzy szkét wspierajg wszelkie dziatania z zakresu eduka-
cji zdrowotnej inicjowane i realizowane w szkotach (tylko 1% badanych
nie zgadza sie z ta opinig), co pozwala przypuszczaé, ze w szkotach
panuje powszechne (réwniez wéréd pracownikéw administracyjnych)
przekonanie o stuszno$ci podejmowanych dziata:n.

Zestawienie uzyskanych danych z danymi z badan przeprowadzo-
nych w Irlandii pozwala dostrzec pewne podobieristwa. W obu krajach
nacisk w pracy szkoty polozony jest przede wszystkim na dwa ele-
menty budujace Szkote Promujaca Zdrowie: srodowisko oraz podstawe
programowg i uczenie sig; nieco gorzej sa realizowane dwa pozostate
elementy Szkoly Promujacej Zdrowie: partnerstwo oraz polityka i pla-
nowanie, choé¢ polscy koordynatorzy w wiekszosci maja wiedze na te-
mat struktury, jaka powinna posiadaé Szkota Promujaca Zdrowie. Co
moze sie wydaé paradoksalne ze wzgledu na posiadane zasoby, Polska
wypada nieco lepiej w tym poréwnaniu - w Irlandii czestsze sa skar-
gi nauczycieli na ograniczone mozliwosci implementowania edukacji
zdrowotnej do programu nauczania i praktyki szkolnej, wieksze tez
wydajg sie problemy z wdrazaniem idei uczestnictwa catej spoteczno-
$ci szkolnej do dziatan z zakresu promocji zdrowia. By¢ moze jest to
spowodowane faktem, ze w Irlandii badaniem objeto wszystkie szko-
ly, natomiast w Polsce braty w nim udziat jedynie szkoty z krajowym
certyfikatem SzPZ.

Przeprowadzone badania pozwolilty na wyodrebnienie w polskim
szkolnictwie kilku wymagajacych dalszej pracy obszaréw realizacji
koncepcji Szkoty Promujacej Zdrowie; to miedzy innymi: zaangazowa-
nie rodzicéw i spolecznoéci lokalnej w dziatania podejmowane przez
szkote, holistyczne podejscie do realizowanych tresci, zapewnienie
niezbednych do realizacji promocji zdrowia w szkole zasobéw ludz-
kich i materialnych. Badania dowiodly tez ogromnego zaangazowania
wiekszosci szkolnych koordynatoréw SzPZ. Pelnigce swoja funkcje
spolecznie osoby sa prawdziwie oddane idei promocji zdrowia i edu-
kacji zdrowotnej, staraja sie w miare posiadanych $rodkéw wdrazaé
te idee w codzienne zycie szkoly mimo przeszkéd natury spotecznej
i systemowej.
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Realization of the Concept of Health Promoting School
in Poland

Report on Studies Conducted in Schools

with a National Certificate of Health Promoting Schools

Summary: The article presents a fragment of a wider research project, which
was implemented in the Chair of Social Pedagogy at the University of Silesia
in Katowice, in collaboration with the University of Limerick (Ireland). The
project was aimed at the diagnosis of health promotion and health education
implementation in schools. Presented results focus on the concept of the health
promoting school implementation in Poland. The study involved coordinators
of school-based health promotion in schools with national health promoting
schools certificate. The questionnaire prepared at the University of Limerick,
and then adapted to Polish conditions was a tool used in the research.

Key words: health promotion, Health Promoting School, coordinators of
school-based health promotion, health education
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Die Verwirklichung der Idee

von der die Gesundheit férdernden Schule in Polen
Der Bericht zu den in den Schulen

mit dem Zertifikat ,Die Gesundheit férdernde Schule“
durchgefithrten Forschungen

Zusammenfassung: Der Beitrag schildert einen Teil des Forschungsprojek-
tes, der in dem Lehrstuhl fiir Sozialpddagogik der Schlesischen Universitét in
Katowice (dt.: Kattowitz) in Zusammenarbeit mit der Universitit in Limerick
(Irland) durchgefiihrt wurde. Das Projekt bezweckte, die Vorgehensweise bei
Verwirklichung der Idee von der die Gesundheit férdernden Schulen zu diag-
nostizieren. Die hier présentierten Forschungsergebnisse betreffen polnische
Schulen. Befragt wurden die in den Schulen mit dem Zertifikat ,Die Gesund-
heit fordernde Schule” angestellten Koordinatoren fiir Gesundheitsférderung.
Fir Forschungen verwandte man den von den Mitarbeitern der Universitét
in Limerick entwickelten und fir polnische Forschungen adaptierten Frage-
bogen.

Schliisselworter: Gesundheitsforderung, die Gesundheit fordernde Schule,
Koordinator fiir Gesundheitsforderung, Gesundheitsbildungswesen
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Funkcja koordynatora ds. promocji zdrowia
w opinii szkolnych koordynatoréw
nalezacych do Krajowej Sieci

Szkol Promujacych Zdrowie

Wprowadzenie do badan

Zdrowie i edukacja nierozerwalnie sa z sobg powigzane i - jak dowo-
dza liczne badania - uczniowie, ktérzy dbaja o wtasne zdrowie, ucza
sie lepiej i wywieraja korzystny wplyw na swoje otoczenie'. Dlatego
tez od niemal trzech dekad idea Szkét Promujacych Zdrowie z po-
wodzeniem rozwija sie¢ na calym $wiecie®. Koncepcja Szkoty Promu-
jacej Zdrowie (SzPZ) wynika z zalozen promocji zdrowia zapisanych
w Karcie Ottawskiej®; Szkota Promujaca Zdrowie ,ma na celu tworzyé

' D.Jourdan et al.: Factors Influencing the Contribution of Staff to Health
Education in Schools. ,,Health Education Research” 2010, vol. 25, no. 4, s. 519;
L.St Leger, D.Nutbeam: Health Promotionin Schools. The Evidence of Health
Promotion Effectiveness. Vanves, France: [IUHPE, 1999, s. 110-133; W. Mukoma,
AJ.Flisher: Evaluations of Health Promoting Schools: A Review of Nine Studies.

,Health Promotion International” 2004, vol. 19, issue 3, s. 357-368; L. St-Le-
ger at al.: School Health Promotion: Achievements, Challenges and Priorities. In:
Perspectives on Health Promotion Effectiveness. Eds. DV.McQueen, K.Jones.
Saint-Denis, France: Springer, 2007, s. 107-124; 1. Young: Promoting Health in
Schools: From Evidence to Action. Paris, France: IUHPE, 2008.

2 C.Noble, M. Toft: How Effective are Schools as a Setting for Health Pro-
motion? In: Health Promotion Settings. Principles and Practice. Eds. A.Scriven,
M. Hodgins. Los Angeles-London-New Delphi-Singapore-Washington:
Sage, 2012, s. 140.

®B. Woynarowska: Edukacja zdrowotna. Warszawa: Wydawnictwo
PWN, 2007, s. 247.
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warunki i inicjowaé dziatania, ktére sprzyjaja dobremu samopoczu-

ciu cztonkéw spotecznosci szkolnej, podejmowaniu przez nich dziatan

na rzecz zdrowia wilasnego i innych ludzi oraz kreowaniu zdrowego

$rodowiska”. Nadrzednym celem SzPZ jest zdrowy styl zycia calej spo-

tecznosci szkolnej, co mozna osiagnaé przez:

- tworzenie odpowiedniego $rodowiska fizycznego i spotecznego;

- umozliwianie wszystkim czlonkom spotecznosci szkolnej kontro-
lowania wlasnego zdrowia fizycznego, psychicznego i spotecznego;

- dokonanie okreslonych zmian w sposobie zarzadzania szkola, me-
todach nauczania, relacjach miedzyludzkich®.

W mys$l koncepcji SzPZ dzialania w ramach promocji zdrowia
w szkole powinny by¢ skierowane przede wszystkim do ludzi mtodych,
a rezultatem podejmowanych inicjatyw winno by¢ wzmozone dziala-
nie uczniéw na rzecz zdrowia wtasnego i spolecznosci, w ktérej zyja.
Wazne jest réwniez, by promocja zdrowia w szkole nie ograniczata
sie do realizacji programu nauczania, a byta powigzana ze wszystki-
mi dziataniami szkoly®. W takim rozumieniu mozemy méwié¢ o eto-
sie zdrowia w szkole, stanowigcym ukryty program szkoty. Waznym
elementem koncepcji SzPZ jest réwniez wspéldziatanie kadry nauczy-
cielskiej z rodzicami i ze spoteczno$cia lokalna, dzieki czemu mozliwe
jest potegowanie tresci, ktére uczen przyswaja w szkole’. SzPZ stanowi
tez cze$¢ otaczajacej ja spolecznosci - co zaklada koniecznosé¢ istnie-
nia pozytywnych interakcji pomiedzy szkolg a spotecznoscia lokalng®.
SzPZ jest réwniez aktywnym agentem we wzmacnianiu spotecznych
i zdrowotnych kompetencji wszystkich uczestnikéw programu: ucz-
niéw, nauczycieli, rodzicéw, spotecznosci loklanej.

W Polsce projekt SzPZ zostat zainicjowany w 1991 roku i od tego cza-
su jest rozpowszechniany. Obecnie do sieci SzPZ nalezy okoto 3 tysie-
cy placéwek®. Od lat istnieje struktura wspierajgca rozwdj sieci SzPZ.
W tym celu utworzono wojewddzkie sieci szkét oraz funkcje wojewéddz-

*B. Woynarowska, M. Sokotowska: Koncepcja i zasady tworzenia
Szkoty Promujqcej Zdrowie. ,,Edukacja Zdrowotna i Promocja Zdrowia w Szkole”
2006, z. 10-11, s. 16.

®* B.Woynarowska: Szkota promujgca zdrowie. W: Promocja zdrowia. Red.
J.B.Karski. Warszawa: Wydawnictwo ,Ignis”, 1999, s. 381.

¢ B.Woynarowska: Edukacja zdrowotna..., s. 248.

" K. Borzucka-Sitkiewicz: Promocja zdrowia i edukacja zdrowotna.
W: E.Syrek, K. Borzucka-Sitkiewicz: Edukacja zdrowotna. Warsza-
wa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, 2009, s. 94.

®].Green, K. Tones: Health Promotion. Planning and Strategies. Los An-
geles-London-New Delphi-Singapore-Washington: Sage, 2010, s. 453.

® Organizacja sieci. [25.06.2010]. http://www.ore.edu.pl/programy-i-projekty-
19445/szkoa-promujca-zdrowie/organizacja-sieci [13.04.2016].



Funkcja koordynatora ds. promocji zdrowia w opinii szkolnych koordynatoréw...

kich koordynatoréw. Obecnie sieci SzPZ istniejg we wszystkich woje-
woédztwach, w niektérych funkcjonuja sieci rejonowe, powiatowe lub
miejskie, utworzone w celu ulatwienia koordynacji i skuteczniejszego
wspierania szkét. Do wojewddzkich sieci SzPZ naleza réwniez inne pla-
céwki oswiatowo-wychowawcze, takie jak: przedszkola, bursy, domy
wezaséw dzieciecych'.

Zgodnie z przyjeta procedura, szkoly (po spelnieniu okreslonych
warunkéw) moga ubiegaé sie o przyjecie do Wojewédzkiej Sieci Szkét
Promujacych Zdrowie i otrzymanie certyfikatu Szkoty Promujacej
Zdrowie, a po przeprowadzeniu autoewaluacji moga réwniez ubiegaé¢
sie o krajowy certyfikat Szkoly Promujacej Zdrowie, ktéry wydawa-
ny jest na okres 5 lat. Szkoly zainteresowane otrzymaniem krajowe-
go certyfikatu Szkoty Promujacej Zdrowie musza speini¢ nastepujace
warunki:

- czlonkostwo w Wojewddzkiej Sieci Szkét Promujacych Zdrowie
i posiadanie wydanego przez nig certyfikatu przynajmniej przez
okres 3 lat;

- zlozenie dokumentacji zgodnie z wytycznymi Osrodka Rozwoju
Edukacji oraz otrzymanie rekomendacji wojewédzkiego koordyna-
tora SzPZ;

- zaproponowanie wiasnych dobrych praktyk w zakresie promocji
zdrowia, ktérymi szkota bedzie mogta sie dzieli¢ z innymi placéw-
kami;

- opracowanie informacji na temat szkoty i jej dziatann w zakresie
promocji zdrowia oraz umieszczenie tych informacji na stronie
www.ore.edu.pl'.

W Polsce szkoly coraz cze$ciej ubiegaja sie o przyjecie do sieci
SzPZ, dzieki czemu podnosza swoje standardy i realizujg etos zdro-
wia w szkole. W okresie przygotowawczym poprzedzajacym przysta-
pienie szkoty do sieci waznym elementem organizacyjnym jest powo-
tanie szkolnego koordynatora projektu, osoby, ktéra bedzie inicjowata
dziatania promujgce zdrowie na terenie placéwki i budowata zespét
ds. promocji zdrowia'®

1° Ibidem.

" Procedura nadawania Krajowego Certyfikatu Szkota Promujgca Zdrowie.
http://www.ore.edu.pl/strona-ore/index.php?option=com_phocadownload&
view=category&id=66:materiay-dot.-programu-szkoa-promujca-zdrowie&
Itemid=1105 [13.04.2016].

> M. Sokotowska: Szkota promujgca zdrowie. W: Promocja zdrowia dla
studentéw studiéw licencjackich kierunku pielegniarstwo i potoznictwo. T. 1: Teo-
retyczne podstawy promocji zdrowia. Red. A. Andruszkiewicz, M.Bana-
szkiewicz. Lublin: Wydawnictwo Czelej, 2008, s. 207.
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Osoba petnigca funkcje szkolnego koordynatora jest osobg kluczowsa

w tworzeniu Szkolty Promujacej Zdrowie. Szkolny koordynator peini

role lidera (przewodnika, przywédcy) oraz ,agenta” (promotora, rzecz-

nika) zmian, ktére inicjuje i nad ktérych realizacja czuwa. Wéréd za-
dan koordynatora wymienia sie:

- pozyskiwanie innych czlonkéw spotecznosci szkolnej i sojusznikéw
projektu wéréd rodzicéw i w spolecznosci lokalnej;

- inicjowanie, organizacja i koordynowanie prac zwigzanych z pro-
mocja zdrowia w szkole, szczegblnie w zakresie planowania i ewa-
luacji dziatan oraz wspétpracy z innymi ludzmi i kierowania ich
praca;

- kierowanie praca powotanego szkolnego zespotu ds. promocji zdro-
wia;

- zachecanie do ksztalcenia w zakresie promocji zdrowia i edukacji
zdrowotnej pozostatych pracownikéw szkoty i wspétudziat w tym
ksztalceniu;

- wspétprace z koordynatorem (wojewdédzkim lub terenowym) wspie-
rajacym prace szkét w sieci;

- rozwijanie wlasnych kompetencji z zakresu promocji zdrowia®®.

Zdaniem Barbary Woynarowskiej', nauczyciel zajmujacy sie eduka-
cja zdrowotng i promocjg zdrowia powinien mieé:

1. Wiedze na temat:

- zdrowia i czynnikéw je warunkujacych;

- profilaktyki najczestszych zagrozen, zaburzen i choréb;

- edukacji zdrowotnej - w szczegélnosci na temat celéw, procesu, me-
tod realizacji i ewaluacji edukacji zdrowotnej;

- promocji zdrowia, przede wszystkim w odniesieniu do szkoty.

2. Umiejetnosci w zakresie:

- diagnozowania wiedzy, zachowan zdrowotnych oraz potrzeb ucz-
niéw i wychowankéw w zakresie edukacji zdrowotnej;

- planowania na tej podstawie programu edukacji zdrowotnej (pro-
gramy autorskie lub dobér istniejacych programéw);

- realizacji podstawowych zagadnienl edukacji zdrowotnej;

- wspdldzialania w sferze realizacji edukacji zdrowotnej w szkole
i poszukiwania sojusznikéw do tych dziatan;

- stosowania aktywizujacych metod uczenia oraz tworzenia atmosfe-
ry sprzyjajacej dobremu samopoczuciu, uczestnictwu i aktywnosci
uczniow;

- ewaluacji procesu i wynikéw edukacji zdrowotne;j.

* B. Woynarowska, M. Sokotowska: Koncepcja i zasady tworzenia
Szkoty Promujgcej Zdrowie..., s. 24.
* B.Woynarowska: Edukacja zdrowotna..., s. 163.
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3. Postawe, ktdéra charakteryzuje przekonanie, ze zdrowie jest warto$-
cig i zasobem dla czlowieka i spoteczenistwa oraz gotowosé do roz-
woju w zakresie umiejetno$ci zyciowych, motywowania uczniéw do
dzialan prozdrowotnych oraz do tworzenia zdrowej szkoty - miej-
sca zdrowego $rodowiska nauki i pracy.

Zalozenia metodologiczne badan wiasnych

Przeprowadzone badania o zasiegu krajowym'® mialy na celu poznanie

opinii szkolnych koordynatoréw na temat petnionej przez nich funk-

cji koordynatora ds. promocji zdrowia w Szkole Promujacej Zdrowie.

W prezentowanym tu wyimku z szerszych badan prébowano uzyskaé

odpowiedzi na nastepujace pytania badawcze:

1. Ktoiw jaki sposéb moze zosta¢ wybrany do pelnienia funkcji szkol-
nego koordynatora ds. promocji zdrowia?

2. Czy, a jesli tak, to jakie przeszkolenie merytoryczne majg badani
koordynatorzy?

3. Jakie opinie na temat realizacji pelnionej przez siebie funkcji majg
badani koordynatorzy?

Zaprezentowane wyniki badan sa jedynie wycinkiem szerszego
projektu badawczego objetego patronatem Os$rodka Rozwoju Edukacji.
Projekt byl realizowany przez pracownikéw Katedry Pedagogiki Spo-
tecznej Uniwersytetu Slaskiego w 2015 roku'.

Wybér okreslonych metod, technik i narzedzi badawczych podykto-
wany zostat specyfika postawionych probleméw. W celu zgromadzenia
materiatu zastosowano metode sondazu diagnostycznego oraz techni-
ke ankiety. Jako narzedzie badawcze postuzyt National Questionnaire
on SPHE and Health Promoting Schools. Kwestionariusz ten zostal opra-
cowany przez pracownikéw Uniwersytetu w Limerick w Irlandii i za-
stosowany przez nich w badaniach przeprowadzonych w 2013 roku".

' Badania prowadzitam wspélnie z dr hab. Katarzyng Borzucka-Sitkiewicz.
Zob. artykul: K. Borzucka-Sitkiewicz: Realizacja koncepcji Szkoty Pro-
mujgcej Zdrowie w Polsce. Raport z badari przeprowadzonych w szkotach z krajo-
wym certyfikatem Szk6t Promujgcych Zdrowie, zamieszczony na s. 251-268 tego
numeru ,,Chowanny”.

6 K. Borzucka-Sitkiewicz, K. Kowalczewska-Grabowska:
Ogélnopolskie badanie opinii koordynatoréw szkét promujgcych zdrowie zrzeszo-
nych w sieci krajowej. Maj/czerwiec 2015. [Raport przekazany do Oérodka Roz-
woju Edukacji.

7S. Moynihan, D.Jourdan, P. Mannix McNamara: An Exami-
nation of Health Promoting Schools in Ireland. ,Health Education” 2016, vol. 116,
issue 1, s. 16-33.
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W wyniku nazwigzania wspétpracy z Uniwersytetem w Limerick Uni-
wersytet Slaski otrzymat zgode na wykorzystanie oraz adaptacje wy-
mienionego narzedzia. W maju 2015 roku powstata polska wersja na-
rzedzia: Kwestionariusz krajowego badania dotyczqcego realizacji edukacji
zdrowotnej w Szkotach Promujgcych Zdrowie. Zastosowane narzedzie
sklada sie z trzech cze$ci. Czesé¢ pierwsza Informacje ogélne obejmuje
dane socjodemograficzne respondentéw, zawarte w 7 pytaniach me-
tryczkowych, uwzgledniajacych takie zmienne, jak: pteé¢ i wiek respon-
dentdéw, typ szkoly, jej lokalizacja i sposéb finansowania (pafistwowa,
spoleczna, prywatna) oraz dane dotyczace stazu pracy koordynatoréw
i przedmiotéw, jakich oni nauczajg. Druga czes¢ kwestionariusza: Zdro-
wie i dobre samopoczucie w szkole, zawiera 15 pytan ujetych w formie
5-stopniowej skali Likerta. Czes$¢ trzecia: Szkota Promujgca Zdrowie, za-
wiera 13 pytan z kafeteriag zamknieta, pélotwarta i otwartg.

Na przelomie maja i czerwca 2015 roku kwestionariusze wraz z pis-
mem przewodnim zostaly rozestane do 135 szkét posiadajacych krajo-
wy certyfikat SzPZ (na stronie ORE w tym czasie widniala liczba 142
szkél, jednak po przeanalizowaniu rankingu okazalo sie, ze czes¢ szkét
jest w nim wymieniona dwukrotnie'®). Zwrotnie otrzymano 103 wy-
pelnione kwestionariusze. Aby odpowiedzie¢ na postawione pytania
badawcze, analizie ilosciowej i jakoSciowej zostalo poddane pytanie
nr 7 z czesci pierwszej kwestionariusza oraz pytania nr 9, 10, 12 i 13
z czesci trzeciej.

Wyniki przeprowadzonych badan

W badaniu wzielo udziat 103 szkolnych koordynatoréw - 98 kobiet
(95,15% ogétu badanych) oraz 4 mezczyzn (3,88%). Jedna z oséb bada-
nych nie okreslita swojej plci oraz wieku w kwestionariuszu ankie-
ty. Z otrzymanych danych wynika, ze 16 0séb (15,53%) znajdowalo sie
w przedziale wiekowym 29-38 lat, 44 osoby (42,72%) to osoby w wie-
ku od 39 do 48 lat, natomiast 39 oséb (37,86%) to osoby nalezace do
kategorii wiekowej 49-58. Powyzej 58 lat miaty 3 osoby, co stanowilo
2,91% ogétu badanych. Zaden z koordynatoréw nie wskazal pierwszej
kategorii wiekowej, a mianowicie zakresu pomiedzy 20. a 28. rokiem
zycia. Doswiadczenia w pracy zawodowej ponizej 5 lat nie miat zaden
z respondentéw. Staz pracy od 5 do 10 lat posiadato 6 oséb, co stano-
wilo 5,83% ogétu badanych. Najbardziej liczna byla grupa nauczycie-

'8 Szkoly z Krajowym Certyfikatem Szkét Promujgcych Zdrowie. http://www.
ore.edu.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=785&Itemid=1269
[18.05.2015].
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li legitymujacych sie do§wiadczeniem pomiedzy 21 a 30 lat (36 oséb,
34,95%). Poréwnywalng pod wzgledem liczebno$ci grupe stanowity
osoby z doswiadczeniem zawodowym pomiedzy 11 a 20 lat (33 osoby,
32,04%). Do$wiadczenie w pracy zawodowej pomiedzy 31 a 40 lat miato
26 respondentéw (25,24%). 2 osoby miaty ponad 40-letni staz pracy
(1,94%).

Sposoby wyboru nauczycieli
do pelnienia funkcji szkolnego koordynatora ds. promocji zdrowia

W ramach przeprowadzonych badan prébowano uzyskaé odpowiedz
na pytanie, kto i w jaki sposéb moze zosta¢ wybrany do pelnienia
funkcji szkolnego koordynatora ds. promocji zdrowia. W tym celu sfor-
mulowane zostaly trzy pytania kwestionariuszowe. Pierwsze z nich
dotyczylo sposobu wskazywania nauczycieli do pelnienia tej funkcji,
drugie - okreélenia, kto moze zosta¢ koordynatorem, trzecie natomiast
- kierunkowego wyksztalcenia wybieranych nauczycieli.

Respondenci w odpowiedzi na pytanie, w jaki sposéb wskazuje sie
nauczycieli do pelnienia funkcji szkolnego koordynatora, dokonywali
wyboru sposréd dwéch kategorii: ,nauczyciele sami sie zgtaszajg” oraz
»wyboru dokonuje dyrektor”. Zdecydowanie wiecej, bo az 64 respon-
dentéw (62,14%), wskazalo, ze wyboru koordynatora dokonuje dyrek-
tor placéwki, a 50 oséb (48,54%) zadeklarowalo, ze nauczyciele sami
zglaszaja sie do pelnienia tej funkcji. 11 badanych wybrato obie wy-
mienione mozliwosci.

Kolejne pytanie dotyczylo tego, kto moze zostaé wybrany do pet-
nienia funkeji koordynatora. Zdaniem 60 respondentéw (58,25%), do
pelnienia tej funkcji moze zostaé powolany kazdy nauczyciel, nato-
miast wedtug 41 badanych (39,81%) funkcje te moga petnié¢ tylko od-
powiednio przeszkoleni nauczyciele. Respondenci zostali poproszeni
o uzasadnienie swojego wyboru, co uczynilo 89 oséb. Wigkszos¢ ba-
danych (59%) podawata nastepujace (i podobne do nich) uzasadnienia:

Jesli majg petni¢ funkcje koordynatora, to powinni orientowac sie
w problematyce. Przy wspétpracy innych, zaangazowanych nauczycieli
mogq stworzy¢ kreatywny zespot.

Kazdy chetny nauczyciel, ktéry wie, jak waznym elementem wychowa-
nia i edukacji jest promocja zdrowia i profilaktyka.

Kazdy nauczyciel posiadajgcy odpowiednie cechy, np. umiejetnos¢ pracy
w grupie, dobra komunikatywnos¢, cechy organizatorskie, kreatywnos¢,
sumiennosé.
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Kazdy nauczyciel, ktéry chce zmienic styl zycia uczniéw na zdrowy, ak-
tywny, moze zosta¢ wybrany do petnienia funkcji koordynatora. Wazne
jest, zeby wierzyé w uzytecznos¢ dziatari oraz w pozytywne ich odzwier-
ciedlenie w Zyciu.

Role te powinien petni¢ nauczyciel, ktéry jest zainteresowany tym obsza-
rem edukacji, ma motywacje do petnienia zadari: koordynatora realizacji
edukacji zdrowotnej, uzgadniania wdrazania dodatkowych programéw
edukacyjnych, wspétdziatania z pielegniarkq szkolng oraz z innymi or-
ganizacjami, np. SSE, i organizowania oraz prowadzenia wewnetrznego
doskonalenia nauczycieli i szkoleri dla innych pracownikéw szkoty w za-
kresie edukacji zdrowotnej. Musi to by¢ osoba posiadajgca umiejetnosé
komunikowania sie i wspéldziatania z innymi, rozwigzywania proble-
maow, petnienia roli lidera.

Kazdy nauczyciel, ktéry chce sie tq tematykq zajmowaé. Proces tworze-
nia SzPZ jest dtugi i musi by¢ zaangazowana cata spotecznos¢ szkolna.
Problemy, ktére rozwigzujemy, nigdy sie nie koriczq. Zmieniajq sie pra-
cownicy, uczniowie, wiec musze systematycznie przypomina¢ spotecz-
nosci szkolnej o zadaniach SzPZ i angazowa¢ ich w nie. Potrzebna jest
wytrwaltos¢ i konsekwencja w dziataniu.

W badaniach istotne byto réwniez poznanie, jakich przedmiotéw na-
uczaja respondenci w ramach petnienia swoich obowigzkéw zawodo-
wych. W rankingu znalazly sie przedmioty uwzglednione w podstawie
programowej. W odpowiedzi na to pytanie respondenci mieli mozli-
wos¢ dokonania wielokrotnego wyboru - mogli zaznaczy¢ wszystkie
przedmioty, ktérych nauczaja (tabela 1).

W badanej grupie najwiecej nauczycieli petniacych funkcje szkol-
nych koordynatoréw ds. promocji zdrowia zostato wylonionych spo-
$réd nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej. 39,81% wszystkich wska-
zan dotyczyto nauczania tego przedmiotu. 20 nauczycieli wychowania
fizycznego (19,42% wskazan) pelni role koordynatoréw w grupie ba-
danych. 16 0séb (ponad 15% wskazari) stanowia nauczyciele przyrody.
W dalszej kolejnosci pod wzgledem liczebno$ci wskazan respondentéw
byli nauczyciele wychowania do zycia w rodzinie (9,71%), jezyka pol-
skiego (7,74%), matematyki (6,8%), zaje¢ komputerowych (5,83%), za-
je¢ technicznych i biologii (po 4,85%). Po blisko 3% (2,91%) wskazan
koordynatoréw dotyczylo nastepujacych przedmiotéw: jezyka obcego
nowozytnego, plastyki, fizyki, edukacji do bezpieczenistwa. Najmniej
licznie koordynatorzy wskazywali, iz nauczaja historii i spoteczen-
stwa, geografii, chemii i informatyki (po 1,94%) oraz muzyki i pod-
staw przedsiebiorczosci (po jednym nauczycielu, co dawato 0,97% ogétu
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Tabela 1
Przedmioty nauczane przez badanych koordynatoréw
. Procent . Procent
Nazwa L1cz]?a wszystkich Nazwa LlCZ]I.Ja wszystkich
. godzin , . godzin .
przedmiotu w tveodniu wskazan przedmiotu w tveodniu wskazan
ve badanych ve badanych
Edukacja 41 39,81 Filozofia 2 1,94
wezesnoszkolna
Wychowanie 20 19,42 Geografia 2 1,94
fizyczne
Inne 19 18,45 Historia 2 1,94
i spoteczenistwo
Przyroda 16 15,53 Informatyka 2 1,94
Wychowanie do 10 9,71 Muzyka 1 0,97
zycia w rodzinie
Jezyk polski 8 7,74 Podstawy 1 0,97
przedsiebiorczosci
Matematyka 7 6,80 Etyka - -
Zajecia 6 5,83 Jezyk mniejszosci - -
komputerowe narodowej lub
etnicznej
Biologia 5 4,85 Jezyk regionalny - - -
jezyk kaszubski
Zajecia techniczne 5 4,85 Wiedza o kulturze - -
Edukacja dla 3 2,91 Historia muzyki - -
bezpieczeristwa
Fizyka 3 2,91 Historia sztuki - -
Jezyk obcy 3 2,91 Jezyk tacinski - -
nowozytny i kultura
antyczna
Plastyka 3 2,91 Historia - -
Chemia 2 1,94 Wiedza - -

o spoleczenistwie

Przedmioty w tabeli uszeregowano od najwiekszej do najmniejszej liczby wskazan.

wskazan wszystkich przedmiotéw). Pozostate przedmioty znajdujace
sie w rankingu nie zostaly wskazane przez badanych. Do$¢ licznie
wskazywana byta réwniez odpowiedz ,inne”. Taka kategorie wybrato

19 o0séb, co stanowito 18,45% ogétu wskazan badanych respondentéw.
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W ramach odpowiedzi ,inne” koordynatorzy wymienili nastepujace
przedmioty i funkcje: wychowawca $wietlicy (4), pedagog szkolny (3),
nauczyciel wspomagajacy (2), zajecia rewalidacyjne z uczniami nie-
pelnosprawnymi (2); po jednym wskazaniu otrzymaty nastepujace
przedmioty i funkcje: oddziat przedszkolny (szkota policealna), zdro-
wie publiczne, opieka nad osoba chorg, dermatologia, pierwsza pomoc,
kierownik internatu, wychowawca w internacie, pedagog szkolny i na-
uczyciel jezyka angielskiego, praktyczna nauka zawodu, technologia
gastronomiczna z towaroznawstwem, produkcja piekarska, wyposaze-
nie techniczne piekarni, procesy technologiczne w gastronomii, bez-
pieczenistwo i higiena pracy.

Jak pokazuja wyniki badan, kazdy nauczyciel, niezaleznie od tego,
jakiego przedmiotu naucza, moze peini¢ role koordynatora ds. promo-
cji zdrowia, natomiast istotne jest, czy posiada odpowiednie predys-
pozycje oraz przygotowanie merytoryczne do piastowania tej funkcji.

Przygotowanie merytoryczne szkolnych koordynatoréw
ds. promocji zdrowia

Jedno z pytan zawartych w kwestionariuszu dotyczylo tego, czy osoba
pelniaca funkcje szkolnego koordynatora ds. promocji zdrowia zostata
przeszkolona w zakresie edukacji zdrowotnej. Osoby, ktére uczestni-
czyty w takich szkoleniach, zostaly dodatkowo poproszone o podanie
informacji, jaki byl to rodzaj szkolenia.

Ustalono, ze ponad 90% badanych (93 nauczycieli) uczestniczy-
o w réznego rodzaju szkoleniach dotyczacych edukacji zdrowot-
nej, a 87 badanych okreslito rodzaj szkolenia, w jakim uczestniczyto.
W wiekszosci przypadkéw byty to szkolenia organizowane przez woje-
woédzkiego (na przykiad Regionalny O$rodek Metodyczno-Edukacyjny
,Metis”) lub krajowego koordynatora SzPZ (na przyktad ORE) i miaty
na celu systematyczne podnoszenie kwalifikacji merytorycznych oraz
organizacyjnych nauczycieli pelnigcych funkeje szkolnych koordyna-
toréw. Respondenci wymieniali tez konferencje, warsztaty, seminaria,
WDN (Wewnatrzszkolne Doskonalenie Nauczycieli), rzadziej - studia
magisterskie, studia podyplomowe czy kilkuletnie kursy. Tematyka
szkolenl, w ktérych brali udziat koordynatorzy, byta bardzo szeroka,
dotyczyta zaréwno treéci, jak i organizacji promocji zdrowia oraz edu-
kacji zdrowotnej i obejmowata: promocje zdrowia fizycznego i psycho-
spotecznego w szkole, planowanie w edukacji zdrowotnej, przygotowa-
nie szkoty do ubiegania sie o krajowy certyfikat SzPZ, dziatania szkotly
na rzecz zdrowia i bezpieczenistwa uczniéw, metody pracy z uczniem
zdolnym i niepelnosprawnym, aktywno$é fizyczna, zdrowe zywie-
nie, pierwszg pomoc przedmedyczng, komunikacje spoteczng, prze-
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ciwdzialanie przemocy, profilaktyke uzaleznien, profilaktyke choréb
nowotworowych, a takze rozwéj psychoseksualny dzieci i mtodziezy.
Badani w nastepujacy sposéb argumentowali koniecznos¢ uczestnic-
twa w szkoleniach:

Koordynator powinien posiada¢ rozleglq wiedze nt. promocji zdrowia
w szkole i czuwaé nad realizacjq dziatari prozdrowotnych, uczestniczyé
w szkoleniach i konferencjach w celu poszerzenia wiedzy i znajomosci ak-
tualnych programéw promujgcych zdrowie w szkole.

Osoba petnigca funkcje koordynatora jest zobowigzana do odbywania
systematycznie szkoleri z tego zakresu.

Osoba przeszkolona posiada szerszy zaséb wiedzy i biezqcych informacji
z zakresu promocji i edukacji zdrowotnej - nauczyciel-dydaktyk ktadzie
gléwnie nacisk na tematyke nauczanego przedmiotu.

Koordynator uczestniczyt w szkoleniach o charakterze prozdrowotnym
oraz szkoleniach omawiajgcych zadanie i cele SzPZ.

9,71% respondentéw przyznatlo, ze nie uczestniczyto w szkoleniach
z zakresu edukacji zdrowotnej oraz promocji zdrowia.

Opinie szkolnych koordynatoréw ds. promocji zdrowia
dotyczace realizacji pelnionej przez nich funkcji

Ostatnim elementem kwestionariusza bylo pytanie otwarte, zachecaja-
ce respondentéw do podzielenia sie refleksjami i uwagami zwigzany-
mi z realizacjg pelnionej funkcji. Z mozliwosci podania dodatkowych
informacji skorzystato 25 koordynatoréw. Wiekszo$¢ z nich opisywata
sposéb pracy szkoly, w ktdrej pelnia swoja funkcje, lub podkreslata
warto$¢ promocji zdrowia i posiadanego certyfikatu. Warto przytoczyé
w calo$ci wybrane wypowiedzi respondentéw, ktére postuzyé moga
jako przyktady tzw. dobrych praktyk:

Realizacji zatozeri SzPZ oprécz zaje¢ typowo edukacyjnych towarzyszq
dziatania profilaktyczne. W programach aktywnie uczestniczq zaréw-
no nauczyciele, jak i uczniowie oraz rodzice. Réwniez bardzo aktywna
jest wspétpraca ze srodowiskiem lokalnym (i nie tylko). Najwigkszym
zainteresowaniem uczniéw i rodzicéw cieszq sie zajecia sportowe: hokej,
minihokej, tenis, liczne rajdy (np. rowerowe), wycieczki i wyjicia, jak
i organizowane nadal ,zielone szkoty”. Duzym powodzeniem wsréd ucz-
niéw cieszy sie realizacja projektéw, jak np. ostatni ,Kid speak”, gdzie
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wolontariusze z Indii i Chin dostarczali naszym uczniom wiedzy o tym,
jak w innych krajach realizuje si¢ edukacje zdrowotng. Cieszy ogromny
wzrost $wiadomosci (jestem koordynatorem) od poczqtku realizacji pro-
gramu: etap szkolny, wojewddzki (Slgska Sie¢ Szkdt), krajowy, zaréw-
no wsréd uczniéw, jak i rodzicéw oraz wszystkich pracownikéw szkoty.
A ,,Czym skorupka za mtodu nasigknie, tym na staros¢ trqci”.

W szkole opracowano wzorowy system dziatari rozwijajgcych sprawnosé
fizyczng uczniéw. System opiera sie na diagnozie potrzeb dzieci, plano-
waniu réznorodnych zadari i projektéw, skutecznej realizacji programéw
oraz systematycznym monitorowaniu efektéw (niski odsetek uczniéw
zwolnionych z zaje¢ wychowania fizycznego, wysoka frekwencja na za-
jeciach lekcyjnych i pozalekcyjnych, aktywizacja sportowa srodowiska
lokalnego, wysoki poziom Swiadomosci na temat wptywu kultury fizycz-
nej na zdrowie). Uczniowie naszej szkoty odnoszq liczne sukcesy sporto-
we (indywidualnie i zespotowo). Szkota bardzo aktywnie dziata w za-
kresie edukacji ekologiczno-przyrodniczej poprzez realizacje programéw,
projektéw oraz podejmowanie dziatari na rzecz ochrony Srodowiska.
W szkole realizowany jest program pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej oraz system wspierania uzdolnieri i talentéw uczniéw. Wprowadzo-
no szerokq game zaje¢ pozalekcyjnych. Przez szereg lat systematycznie
poprawia sie srodowisko fizyczne szkoty. Osiqgniecia szkoty sq szeroko
propagowane z wykorzystaniem réznorodnych narzedzi PR. Za podej-
mowanie réznorodnych dziatari spotecznosé¢ szkolna uzyskata liczne cer-
tyfikaty, nagrody, wyréznienia. Dziatania szkoty wspierane sq szeroko
przez Srodowisko lokalne.

Jestesmy jedynq szkolq w naszej gminie, ktéra ma certyfikat Szkoty
Promujgcej Zdrowie. W trosce o to, abysmy spetniali oczekiwania na-
szych uczniéw i rodzicéw, staramy sie o dobry klimat i pozytywne re-
lacje panujgce w naszej szkole. Ponadto jestesmy placéwkg otwartg na
wspétprace z innymi instytucjami, organizujemy m.in. wiele imprez dla
Srodowiska. Jestesmy réwniez otwarci na wspétprace z rodzicami, z kt6-
rymi decydujemy o wielu waznych dla nas sprawach. W ramach wywia-
déwek ,przy kawie i ciastku” przeprowadzamy wiele prelekcji i spotkari
ze specjalistami (np. dietetyk, psycholog). Nauczyciele naszej szkoty sq
otwarci na wszelkie nowosci i bardzo chetnie uczestniczq w szkoleniach,
warsztatach czy innych formach doskonalenia. Bardzo czesto dzielg sie
swojq zdobytq wiedzq z innymi nauczycielami w ramach spotkari WDN.

Podejmowane dziatania i tematyka zaje¢ wynikajg z diagnozy potrzeb
i zainteresowari catej spotecznosci szkolnej. W szkole realizuje sie liczne
programy edukacyjne (zdrowotne) i profilaktyczne. Zaprasza sie tu spe-
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cjalistéw, m.in. dietetyka, psychologa, policjanta. Czes¢ zajec¢ prowadzi
higienistka szkolna oraz pedagog. Nasza szkota przygotowuje mlodych
ludzi nie tylko do nastepnego etapu edukacji, ale réwniez do aktywnego
stylu zycia - w tym dokonywania ,,zdrowych” wyboréw, podejmowania
dziatari sprzyjajgcych ochronie i pomnazaniu zdrowia.

Uzyskane wyniki badann pokazuja konieczno$¢ wdrozenia procedur
w zakresie doboru nauczycieli do pelnienia funkcji szkolnego koordy-
natora ds. promocji zdrowia, gdyz powotywanie przez dyrektora pla-
céwki oséb, ktérym nie jest bliska postawa dbalosci o zdrowie wtasne
oraz innych, moze nie przynosi¢ oczekiwanych efektéw lub efekty te
bedg niewystarczajgce. Zdecydowanie lepszym rozwigzaniem jest in-
dywidualne zgloszenie sie do tej funkcji oséb, ktérym bliska jest idea
promocji zdrowia w szkole i dla ktérych zdrowie ma szczegdlng war-
to$¢. Sprzyja to niewatpliwie wiekszemu zaangazowaniu koordynato-
réw w propagowanie idei promocji zdrowia w calej spotecznosci szkol-
nej. Respondenci sami zauwazali, ze najwazniejsze, by nauczyciel sam
wykazywat gotowo$¢é do rozwijania kompetencji w tym zakresie, a nie
zostat odgérnie przymuszony do wykonywania dodatkowych obowiaz-
kéw, szczegélnie ze praca szkolnego koordynatora ds. promocji zdrowia
ma charakter spoteczny.

Zdecydowana wiekszo$¢ badanych koordynatoréw regularnie
uczestniczy w szkoleniach z zakresu promocji zdrowia w szkole, sa
to jednak szkolenia krétkoterminowe. Zaleca sie obowigzkowe prze-
szkolenie koordynatoréw z promocji zdrowia i edukacji zdrowotnej
w formie studiéw podyplomowych, ktére najpeilniej moga przygoto-
waé kandydata do pelnienia powierzonej mu funkcji. Doksztatcanie
w tym zakresie jest szczegdlnie wazne, gdyz co 10 badany przyznaje, ze
nie brat udziatu w zadnej formie szkolenia. Koordynator ds. promocji
zdrowia, jako osoba inicjujaca dzialania promujace zdrowie w szkole,
winien rozwijaé¢ wtasne kompetencje oraz by¢ merytorycznie przygoto-
wany do organizowania i koordynowania prac zwigzanych z promocja
zdrowia w szkole.

Propagowanie idei szkét promujacych zdrowie jest szczegdlnie waz-
ne we wspélczesnym $wiecie, w ktérym obserwowane s3 zagrozenia
i problemy zdrowotne, takie jak niezdrowy styl zycia, patologie, czy
wysokie wskazniki zachorowalnosci i $miertelnosci z powodu choréb
cywilizacyjnych. Odpowiednie przygotowanie miodego pokolenia do
dbatosci o zdrowie wlasne oraz najblizszego otoczenia przez wykwa-
likowanych nauczycieli w dtuzszej perspektywie czasowej przyniesie
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pozadane efekty. Juz w latach sze$édziesiatych ubiegtego stulecia Ma-

ciej Demel podkreslal, ze ,0 efektywnosci wychowawczo-zdrowotnej

pracy nauczyciela decydujg nastepujgce czynniki:

- jak zostal on sam wychowany i jaki wzdér osobowy reprezentuje
wobec ucznidw;

- jego wiedza higieniczna i pedagogiczna, a szczegdlnie znajomosé

rozwojowych potrzeb mtodziezy;

- zainteresowanie i zamitowanie do tego typu dziatalnosci”.
Lideréw w postaci zaangazowanych nauczycieli nie brakuje posréd

szkolnych koordynatoréw ds. promocji zdrowia.
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Katarzyna Kowalczewska-Grabowska

Function of Coordinator for Promotion of Health
in the Opinion of School Coordinators
Belonging to Nationwide Network of Health Promoting Schools

Summary: The article presents the results of diagnostic research of opinions
of school coordinators of health promotion about their function. The research
was conducted with the use of a Polish version of the National Questionnaire
on SPHE and Health Promoting Schools in 2015 in schools which hold a Health
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Promoting School National Certificate. The research covered the process of se-
lecting a teacher to hold a function of a coordinator of health promotion, their
expertise and subjective reflections on their function. Conclusions from the
research included recommendations concerning selection of adequate persons
to hold this function and their training.

Key words: health promoting school, school coordinator of health promotion,
National Network of Health Promoting Schools

Katarzyna Kowalczewska-Grabowska

Die Funktion des Koordinators fiir Gesundheitsférderung
nach der Meinung der zum Gesamtpolnischen Netz

der die Gesundheit fordernden

Schulen gehérenden Schulkoordinatoren

Zusammenfassung: Im vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse der gesamt-
polnischen diagnostischen Untersuchungen dargestellt, in denen die Schulko-
ordinatoren fiir Gesundheitsférderung die von ihnen bekleidete Funktion be-
werten sollten. Die Untersuchungen wurden im Jahre 2015 in den Schulen mit
dem ,Nationalen Zertifikat der die Gesundheit férdernden Schulen® mittels
der polnischen Version des Fragebogens National Questionnaire on SPHE and
Health Promotion Schools durchgefithrt. Sie umfassten Fragen tiber die Aus-
wahl des Lehrers als Koordinators fiir Gesundheitsférderung, dessen sach-
liche Berufsvorbereitung und seine subjektive Meinung von der ausgetibten
Funktion. Formulierte Schlussfolgerungen enthalten Hinweise, auf welche
Weise die potentiellen Kandidaten fiir die Realisierung der ihnen beauftrag-
ten Aufgaben gew#hlt und geschult werden sollten.

Schliisselwérter: Gesundheitsférdernde Schule, Schulkoordinator fiir Ge-
sundheitsforderung, Nationales Zertifikat der die Gesundheit férdernden
Schulen
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Marka Kaminskiego podréze w glab siebie -
tropy i inspiracje andragogiczne

Nikt nie rodzi sie po to, zeby stawac sie kims innym.
Marek Kamiriski

Prolog podrézy

Podréz: przemieszczanie, poznawanie, poszukiwanie, odkrywanie,
osigganie, do§wiadczanie... Podréz, wedréwka wydaja sie naturalng
potrzeba cztowieka. Podréz towarzyszy czlowiekowi od zawsze i chy-
ba na zawsze. ,Podrézowanie jest jedng z najstarszych i najsilniejszych
pasji ludzkich™. Jest jedna dziedzina, w ktérej kazdy uwaza sie za eks-
perta - to wiedza na swéj temat®. Podréze w sensie dostownym i me-
taforycznym pozwalajg te wiedze zdobywaé. Podréz, wedréwka jest
czestym watkiem badZ gléwnym tematem w literaturze, co sprawia,
ze cztowiek moze do$wiadczaé podrézy nie tylko w sensie dostownym,
lecz takze w sensie metaforycznym: moze odbywa¢é podréze czytelnicze
(czytajac literackie lub reportazowe opisy podrézy). Jak pisze Krystyna
Kierkus-Iwanicka, ,topos wedréwki w literaturze rozpoczyna biblijna
Ksiega Wyjscia i Odyseja Homera”. Topos ten jest mocno zakorzeniony
w zalazkach kultury europejskiej’. Przez wieki watek ten nie tracit

' S.Burkot: Polskie podrézopisarstwo romantyczne. Warszawa: Panistwowe
Wydawnictwo Naukowe, 1988, s. 52.

> A.Niedzwienska, J. Neckar: Przedmowa. W: Poznaj samego siebie,
czyli o Zrédtach samowiedzy. Red. A. Niedzwieniska, A.Neckar. Warsza-
wa: Wydawnictwo Szkoty Wyzszej Psychologii Spotecznej ,,Academica”, 2009,
s. 11

® K.Kierkusé-Iwanicka: Dostowne i przenosne znaczenie podrézy-wedrd-
wek w wybranych utworach literatury pieknej. W: Podréze jako projekt edukacyj-
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na atrakcyjnosci, byl nieprzerwanie przez autoréw opracowywany na
nieskonczenie wiele sposobéw: jako watek gléwny, jako jeden z wielu
watkéw, jako tto, kontekst badZ tez jako dodatek. W drugiej potowie
XX wieku w sposéb niezwykle wyrazisty stal sie obecny na rynku wy-
dawniczym, ale i w telewizji, Internecie: literatura piekna, reportaze
z podrézy, programy telewizyjne czy filmy fabularne, dokumentalne,
prezentujace kulture innych krajéw, osiggniecia podréznikéw, ale tak-
ze poSwiecone podrdézom strony internetowe, fora czy nawet relacje
online z podrézy do bliskich i tych najodleglejszych miejsc na Ziemi...

To jednak nie wszystko. Podréze staty sie tez niezwykle cenna ,zdo-
bycza” nauk pedagogicznych. Podréz postrzegana jest w tej dyscyplinie
jako projekt edukacyjny. Tematem podrézy jako projektu edukacyjne-
go z ogromnym zaangazowaniem zajmowal sie zespét pracujacy pod
kierunkiem Olgi Czerniawskiej, profesor Uniwersytetu £.6dzkiego oraz
Wyzszej Szkoty Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi.

Inspiracje do podjecia przeze mnie watku podrézy jako projektu
edukacyjnego stanowita ksigzka Cyrila Houle'a pt. Wzory uczenia sie,
w ktorej czytamy, ze ,efekt edukacyjny podrézowania polega nie na
podrézowaniu, na samym do$wiadczeniu, lecz na tym, co podrézujacy
wnosi”. Drugim zrédlem inspiracji byla propozycja Zygmunta Bau-
mana. Filozof przedstawil typy osobowos$ci wspéiczesnego czlowieka,
wsrdd ktérych poza graczem sg spacerowicz, pielgrzym-wildczega i tu-
rysta; wszystkich taczy droga, choé wszyscy odmiennie jg definiujg’.
W1dczega nie szuka celu, nie traktuje drogi jako nauki zycia. Pielgrzym
droge postrzega jako poszukiwanie celu zycia i plan zycia. Turysta
(to nowoczesna odmiana pielgrzyma) jest wygodny, roszczeniowy, po-
szukuje intensywnych wrazen, urozmaicenia codziennosci; wtasnie
to staje sie jedynym celem podrézy turysty. Jak pisze O. Czerniawska,
»podréz jest i moze by¢ projektem edukacyjnym, ktéry powstaje, jest re-
alizowany i trwa, gdy jego realizacja juz sie skonczyta, jako wspomnie-
nie, przezycie, do§wiadczenie, wiedza”¢. I dalej: ,podréz jako projekt
edukacyjny zawiera w sobie przesltanie, przygotowanie, Swiadomo$é
celu, przezycie i znaczenie dla wlasnego rozwoju”. Z taka koncep-

ny. Red. 0. Czerniawska, B.Jura$-Krawczyk. £6dz: Wydawnictwo
Wyzszej Szkoty Humanistyczno-Ekonomicznej, 2001, s. 166.

* C.Houle: Patterns of Learning. London 1984, s. 100 - cyt. za: B.Juras$-
-Krawczyk: Wprowadzenie. W: Podréze jako projekt edukacyjny..., s. 5.

® Z.Bauman: Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej. Warszawa: Instytut
Kultury, 1994.

¢ 0.Czerniawska: Podrézjako projekt edukacyjny. W: Podréze jako projekt
edukacyjny..., s. 11.

7 Tbidem, s. 13.
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cja podrézy, ktéra rozwija, ksztalci, ktéra nie jest tylko ,zaliczaniem”
miejsc, zgadza si¢ Marek Kaminski - podréznik, polarnik:

pojecie wyprawy ewoluowato we mnie. W ktéryms$ momencie od-
krytem, Zze poznawanie przy okazji podrézy samego siebie jest réw-
nie istotne jak cel, do ktérego sie zmierza®.

W podejéciu Marka Kaminskiego do podrézy jasno rozgraniczone
jest bycie turysta (cztowiekiem konsumujacych $wiat) od bycia podréz-
nikiem (odkrywajacym ludzi, $wiat, kulture). Turysta oglada $wiat,
podréznik zas go bada.

Jaki$ czas temu zainteresowatam sie literaturag Marka Kaminskiego;
jego podréznicze dokonania znatam wczesniej. Musze stwierdzié, ze
odkrytam w tekstach tego autora niezwykty potencjal do wykorzy-
stania w obszarze rozwazan andragogicznych, dotyczacych funkcjono-
wania i rozwoju czlowieka. Posta¢ Marka Kaminskiego jako podrézni-
ka i jego literatura w mojej ocenie niezwykle mocno wpisuja sie w kon-
cepcje podrézy edukacyjnej na dwdch ptaszczyznach jednoczesénie. Po
pierwsze, wybierajac sie w podréz, Kaminski swiadomie obiera cel
i droge, ktéra do niego prowadzi; szuka znaczenia tego doswiadczenia
dla wlasnego rozwoju’. Po drugie: jako autor licznych publikacji, fil-
méw proponuje swoim czytelnikom, by takze odegrali role podréznika.
Bycie obserwatorem osiggnie¢ polarnika, adresatem reportazowych
komunikatéw z podrézy (tzw. newséw, wywiadéw, sprawozdan) po-
zwala czltowiekowi by¢ turysta. Bycie czytelnikiem literatury Kamin-
skiego pozwala podrézowaé, poczué sie podréznikiem: celem staje sie
poznanie siebie.

Celem niniejszego tekstu jest przedstawienie wybranych aspektéw
literatury Marka Kaminskiego jako niezwykle cennych andragogicz-
nie, inspirujacych do rozwazan o rozwoju i motywujacych do rozwoju,
do pracy nad sobg, do stawania sie. Chciatabym ukaza¢ znaczenie li-
teratury podrézniczej M. Kaminskiego w kontekscie proceséw auto-
edukacyjnych, zwréci¢ uwage na jej przydatno$é do budzenia rozwazan
o0 procesie stawania sie dorostym, w procesie poszukiwania i realizacji
swej dorostosci (ktéra niejednokrotnie okazuje sie bezradna, ktérej by¢
moze zaczyna towarzyszy¢ poczucie niepelnosprawnosci egzystencjal-

® M. Kaminnski: Wyprawa. Gdadsk: Instytut Marka Kamiriskiego, 2011,
s. 43.

® W wielu jego wypowiedziach mozna to zauwazy¢. Sporo miejsca Marek
Kaminski po$wiecit temu watkowi w swojej ksiazce pt. Wyprawa.
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nej'®). Swoje rozwazania opre na wybranych watkach, ktére postrze-
gam jako tropy andragogiczne.

Podréz, wyprawa, metoda Biegun - tropy w podrézy ku sobie

Marek Kaminski to polski polarnik, podréznik, filozof, przedsiebior-
ca, ojciec, maz, autor dziesieciu ksiazek, cztowiek, ktérego dokonanie
zostalo wpisane do Ksiegi rekordéw Guinnessa w dziale Ludzkie mozliwo-
sci. Jako pierwszy bez pomocy z zewnatrz zdobyt oba bieguny Ziemi
w ciggu jednego roku: 23 maja 1995 roku wraz z Wojciechem Moskalem
dotart na biegun péinocny, 27 grudnia 1995 roku zdobyt samotnie bie-
gun potudniowy, a w 2004 odby! wyprawe pod hastem Razem na biegun
z Jankiem Melg, niepelnosprawnym nastolatkiem. Na podstawie wlas-
nych dodwiadczen zyciowych i wyprawy opracowatl autorska metode
osiagania celéw Biegun, ktéra opiera sie gtéwnie na szacowaniu i wy-
korzystaniu swoich zasobéw, umiejetnoéci radzenia sobie z porazka
i refleksji, cho¢ zawiera réwniez elementy treningu fizycznego i sur-
vivalu'. Metoda ta ma pomaga¢ w poznaniu samego siebie i realizacji
wyznaczonego celu, wspiera¢ w rozwoju, zapobiega¢ utracie motywacji.
Szczegblnie warto$ciowy wydaje sie obecny w metodzie Biegun aspekt
uczenia si¢ siebie poprzez refleksyjne do§wiadczanie siebie. Ma to nie-
zwykla wartosé, bo - jak pisze Knud Illeris - ,jednostka nieustannie
musi wybiera¢ wilasng droge, nie tylko w wymiarze zewnetrznym,
sposréd réznego rodzaju spotecznych ofert, ale takze wewnetrznym,
tj. w kategoriach celéw zycia, stylu zycia i tozsamo$ci”*®. Jednak nie
bede prezentowala w tym miejscu samej metody, bo jej opisowi autor
poswiecil wiele miejsca w swych licznych publikacjach; zaprezentuje
zauwazone przeze mnie w literaturze Kaminskiego tropy andragogicz-
ne oraz wywolane przez nie refleksje.

19 Okreélenie to zaczerpnetam z: A. Korzeniecka-Bondar: Niepetno-
sprawnos¢ egzystencjalna czlowieka - problem wspéiczesnej pedagogiki opiekuriczej.
W: Wspétczesne dylematy diagnostyczne i metodyczne w opiece i wychowaniu. Red.
J. Nikitorowicz, K.Sawicki, T. Bajkowski. Olecko: Wydawnictwo
Wszechnicy Mazurskiej, 2003.

" M.Kaminski: Odkryj, ze biegun nosisz w sobie. Warszawa: Burda NG Pol-
ska, 2014.

2 K. Illeris: Trzy wymiary uczenia sie. Poznawcze, emocjonalne i spoteczne
ramy wspétczesnej teorii uczenia sie. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe Dolno-
$laskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP, 2006, s. 103.
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Trop pierwszy: wazne jest bycie z soba samym

Obcowanie ze soba kojarzy sie z egoizmem. Jesli jesteSmy zwrdceni
ku sobie, innym kojarzy sie to wlasnie w taki sposéb. Uczy sie nas
tego, zeby nie by¢ egoista, nie by¢ skupionym na wlasnym ja. Czym
innym jest jednak egoizm, czyli dbanie wylacznie o wlasne potrze-
by, czy nawet zachcianki, a czym innym wnikanie w swoje wne-
trze. Wnetrze to nie tylko nasze egoistyczne ja, to takze co$ wiecej.
Poznawanie tego, eksploracja wnetrza jest rownie wazna jak swiat
zewnetrzny'®.

W ponowoczesnym $wiecie pospiech, brak refleksji, brak autopo-
znania, autodiagnozy, brak dialogu/monologu wewnetrznego, konfor-
mizm, nadmierna zadaniowo$¢ jako gléwna strategia ,wygtuszania
wewnetrznego glosu” to nie sg rzadkie przypadlosci. Zwtaszcza ze
$wiat daje nam wiele strategii ucieczki od siebie. Jedna z nich, bodajze
najpopularniejsza, jest Internet, a doktadnie wirtualna rzeczywistos¢,
ktéra pozwala na toczenie wirtualnego, alternatywnego, kreowanego
wedtug wlasnych potrzeb zycia. Zycie wirtualne moze byé¢ rozwijaja-
ce, twércze, zapewne w rozsagdnym wymiarze korzystne, ale tez moze
odbywa¢é sie kosztem prawdziwego zycia (,analogowego”?). Moze staé
sie rodzajem ucieczki od prawdziwych spraw, probleméw. A tymcza-
sem istota dorostosci jest radzenie sobie z zadaniami, z oczekiwania-
mi, ze swoim zyciem, z soba. Jak pisze Mieczystaw Malewski: ,,miarg
dorostosci jest zdolnosé czlowieka do samodzielnego ksztaltowania
wlasnego zycia w taki sposéb, aby efektywnie spetniajac formulowa-
ne wobec niego oczekiwania spoleczne, dostarczato mu poczucia sensu
jego egzystencji i byto zrédtem indywidualnej satysfakcji”**. Mozna by
zatem sadzié, ze wyrazem dorostosci jest jej poszukiwanie, nieustajg-
ce dazenie do niej, starania o osigganie wymienionych przeze mnie
na wstepie atrybutéw. Juz samo dazenie do dorostosci jest wartoscia.
Nielatwo spetniaé oczekiwania spoteczne sformutowane wspédtczesénie
wobec czlowieka dorosltego, a jednoczesnie mieé poczucie satysfakcji
i gltebokie przekonanie o sensie swojej egzystencji, poniewaz nie jest
fatwo te spoleczne oczekiwania odczytaé, a juz na pewno nietatwo je
realizowaé. Nie wiem, czy kiedy$, dawniej byto tatwiej, ale dzis, w po-
nowoczesnym $wiecie z pewnoscig dorostemu czlowiekowi jest trudno.
Dorosto$¢ jest trudna, wymagajaca, niestabilna. Wspélczesny czlowiek
jest stawiany wobec wyzwan i nieustajaco narazany na porazki. Miarg

¥ M.Kaminski: Wyprawa..., s. 44.
* M. Malewski: Andragogika w perspektywie metodologicznej. Wroctaw:
Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, 1990, s. 38-39.
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dorostosci wspétczesnego czlowieka jest by¢ moze to, czy podejmuje on
trud wyzwan, trud ustrzezenia sie porazek, czy potrafi sie po porazce
podnie$é. Dziecko, zanim nauczy sie biega¢, wiele razy sie przewrdci,
ale szybko wstaje i biegnie dalej... Czy dorosty jeszcze ten zapal i opty-
mizm ma? Czy ma te ciekawo$¢, te odwage, bo - jak méwit Jacek Wal-
kiewicz - ,bycie bohaterem swojego zycia to akt odwagi”*®. Aby doj$é
do dorostosci, potrzeba pracy nad soba, rozwoju, wysitku stawania sie,
dialogu wewnetrznego, samopoznania:

zeby by¢ troche bardziej wolnym, trzeba rzeczywiscie wykonaé
choéby podstawowg prace nad sobg, nad zrozumieniem samego sie-
bie, odszukaniem korzeni i przyczyn, schematéw, ktére sa w nas
wdrukowane. Nie jest to tatwe, umyst instynktownie ucieka od
tych probleméw*®.

Jak pisze w innej ksigzce M. Kamirski,

zycie uczy nas raczej tego, ze trzeba dziataé i osiaga¢ zewnetrzne
cele. Ale rzeczywiste cele s3 wewnatrz nas".

Trop drugi: trudnosci wzmacniaja, pomagaja w rozwoju

Pokonywanie trudnoéci niekoniecznie polega na samej sile, na tym,
zeby uderza¢ w co$ z impetem i przetamywa¢ bariery. Czesto lep-
szy efekt zapewnia elastyczno$¢, dzieki ktérej mozemy uchylié¢ sie
przed ciosem, dostosowaé do sytuacji, a nawet przestraszy¢. Sta-
bos¢ takze mozna wykorzystaé¢ do pokonywania trudnosci'®.

Czlowiek dorosty, zdaniem Wtodzimierza Szewczuka, jest sam od-
powiedzialny za siebie, sam decyduje o swoim planie zyciowym, sam
musi sie mierzy¢ z trudnociami w jego realizacji, sam odpowiada wo-
bec spoleczenistwa za swojg dziatalnosé, potrafi tgczy¢ teorie z prakty-
ka, panowa¢ nad emocjami, ma umiejetno$¢ nieranienia uczué innych
0séb, jest sam podmiotem dziatalnos$ci produkcyjnej, wypelnia podsta-

® Watek ten pojawia sie w wielu miejscach, wielu formach wypowiedzi -
zob. np. www.pelnamoc.pl, www.jacekwalkiewicz.pl; Petna moc mozliwosci: Ja-
cek Walkiewicz at TEDxWSB. https://www.youtube.com/watch?v=ktjMz7c3ke4
[15.01.2016], albo tez: J. Walkiewicz: Petna moc zycia. Warszawa: Szkolenia
i Rozwo6j Kadr, 2010.

' M. Kaminski: Odkryj, ze biegun nosisz w sobie..., s. 190.

 M.Kaminski: Wyprawa..., s. 43.

8 Thidem, s. 172.
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wowe role spoleczne. Zatem istotg dorostosci jest przede wszystkim
szeroko pojeta samodzielno$é. Oprécz niej do istotnych atrybutéw do-
rosto$ci zaliczyé mozna rozumno$¢, odpowiedzialnoéé, operatywnosé,
konstruktywno$¢, niezaleznos$é¢, autonomie. Jednak te kategorie opi-
suja jedynie pewien wzorzec, ideal, a ideatu nie da sie osiagnaé¢. Czlo-
wiek dorosty nie jest doskonaly, nie to jest istota dorostosci. Dorosty
ma prawo sie pomyli¢, ma prawo nie poradzi¢ sobie z czyms$, ma prawo
odnie$¢ porazke, ma prawo prosi¢ o pomoc. Istotne w dorostosci jest
zrozumienie, ze napotykane trudno$ci maja moc edukacyjng, moc bu-
dowania wiedzy o sobie i §wiecie.

kiedy uda nam sie przejé¢ przez naprawde ciezka sytuacje, adaptu-
jemy sie do niej i robi sie przez to 1zej, w umyséle pojawia sie dodat-
kowa energia, ktéra zaczyna szukaé nastepnych wyzwan?®’.

Wazne jest, by tego nie zmarnowaé i nie oczekiwaé, ze $wiat jest
doskonaty, a porazki nam sie nie przytrafia:

czesto sukces, ktéry przychodzi w miare tatwo, sprawia, ze nie pty-
nie z niego zadna nauka. Porazka sama w sobie nie ma znaku war-
todci. Staje si¢ czym$ dobrym albo zlym zaleznie od tego, co z nia
zrobimy. Wszystko zalezy od sensu, jaki nadamy porazce przez na-
sze dalsze zycie, tak jak w przypadku sukcesu przez nasze zycie
nadajemy mu znaczenie®.

Czlowiek uczy sie na btedach; do§wiadczajgc ich, ma szanse co$ zro-
zumieé. Zbierajgc do§wiadczenia, ma szanse sie uczy¢, bo - zdaniem
Eduarda C. Lindemana - edukacja dorostych ,to przedsiewziecie opar-
te na wspétpracy w ramach nieautorytarnego, nieformalnego uczenia
sie, ktérego celem nadrzednym jest odkrywanie znaczenia doswiad-
czeni; to wyprawa umystu, w czasie ktdérej dokopuje sie on do korzeni
z gory wyrobionych sadéw, jakie ksztaltuja nasze postepowanie; jest to
technika uczenia sie, ktéra sprawia, ze edukacja pokrywa sie z zyciem
i dlatego tez podnosi range jego do$wiadczania do poziomu pelnego
przygdd eksperymentu”?2,

Y W. Szewczuk: Psychologia cztowieka dorostego. Wybrane zagadnienia.
Wyd. 2. Warszawa: Wiedza Powszechna, 1961, s. 40-41.

** M.Kaminski: Wyprawa..., s. 70.

# M.Kaminski: Odkryj, ze biegun nosisz w sobie..., s. 199-200.

2 The Democratic Man: Selected Writings of Eduard C. Lindeman. Ed. R. Ges-
sner. Boston 1956, s. 160 - cyt. za: M.S. Knowles, E.F. Holton III,
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Nie trzeba nikogo przekonywaé, ze wspélczesny cztowiek dorosty
potrzebuje wsparcia w wysitku radzenia sobie z rzeczywistoscia, ra-
dzenia sobie z soba, ze swoimi stabo$ciami. Myséle, ze potwierdzenie
tego mozna zobaczy¢ w tak preznie rozwijajacej sie dziedzinie wspar-
cia, jak coaching®, ale tez na przeciwleglym biegunie zycia - w roz-
miarach takich zjawisk, jak wykluczenie, bezrobocie, bezdomnos¢,
choroby (szczegélnie depresje)... Kaminiski zwraca jednak uwage na
pewne niebezpieczeristwo:

paradoksalnie mozemy czerpaé z realnych wzorcéw, z napotka-
nych ludzi i zyciowych sytuacji w taki sposéb, ze niczego nas to
nie nauczy. Pozostaniemy jedynie turystami. Na czym polega bycie
turysta? Na tym, ze idzie si¢ tatwiejsza droga, korzysta z pomocy
przewodnikéw, nie przezwycieza prawie zadnych trudnosci®.

Zatem inni, nasi ,przewodnicy” zamiast nam prawdziwie pomagac,
motywujac nas, wspierajac, towarzyszac, paradoksalnie moga kiero-
waé nas na tatwiejsza droge, ktéra nie jest droga warto$ciowego auto-
rozwoju, lecz jest realizacja ogdlnie panujacych trendéw. W drodze ku
rozwojowi potrzeba bowiem refleksyjnosci, czyli - jak pisze Hanna
Solarczyk-Szwec - refleksji nad refleksja, czyli zdolnosci do namystu
nad wlasnym mysleniem, do dystansowania si¢ i watpienia w zrédia
swego myS$lenia, podwyzszonej $wiadomosci wiasnych mysli, uczué,
wrazen zmystowych, sztuki samoobserwacji o ciaglym charakterze,
mozliwo$ci odniesienia sie do samego siebie**. (Refleksyjnos¢ jest jed-
na z wymienionych przez Zbigniewa Pietrasiniskiego zasad myslenia
filozoficznego - obok autonomicznosci, systemowosci czy podporzad-
kowania dostatecznej racji®).

R.A. Swanson: Edukacja dorostych. Podrecznik akademicki. Warszawa: Wy-

dawnictwo Naukowe PWN, 20009, s. 45.

3 Popularnoé¢ coachingu jako praktycznego wsparcia w mojej opinii
$wiadczy o pilnych potrzebach wsparcia, choé dotyczy z zasady ludzi dobrze
funkcjonujacych, ale majacych ambicje ,zrobienia czego$ wiecej”. Rynek ustug
coachingowych (oferta szkolerl) rozwija sie w niestychanym tempie.

* M.Kaminski: Wyprawa..., s. 137.

* H.Solarczyk-Szwec: Dorosli uczq sie inaczej? W poszukiwaniu katego-
rii pojeciowych opisujqcych proces uczenia sie dorostych. ,Terazniejszo$¢ - Czlo-
wiek - Edukacja” 2010, nr 1, s. 57-58.

%6 Z.Pietrasinski: Ekspansja pigknych umystéw. Nowy renesans i ozywcza
autokreacja. Warszawa: Wydawnictwo CiS, 2008, s. 54.
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Trop trzeci: marzenia s3 wazne

Zmiana swojego zycia wigze sie czesto z ryzykiem, problemami
z pokonywaniem trudnosci, ale wydaje mi sie, ze jeszcze bardziej
ryzykowne jest niepodjecie préby podazania za marzeniami®’.

Zmiana zawsze niesie z sobg ryzyko. Jednak nic tak nie wynisz-
cza, jak stagnacja, zwlaszcza w niesatysfakcjonujacym miejscu zycia.
Zdaniem Kazimierza Obuchowskiego, marzenie jest konkretyzacja
naszych ogélnych pragnien, ,spelniajac je, nie oczekujemy niczego od
nikogo. Czynimy to dla siebie, ale nie jako akt sprawdzenia si¢ lub
podkreslenia swojej wagi. To bylby tylko egoizm. Czynimy to, gdyz tak
nam trzeba czynic. I to jest jedynym powodem. Powodem, dla ktérego
warto zy¢”?®. Obuchowski stwierdza, ze marzenie, zanim uzyska swoj
ksztalt, jest tylko ogdélng formula naszego zycia, okreslajaca to, co naj-
wazniejsze dla nas w ogdle. K. Obuchowskiego podejicie do marzenia
pod wieloma wzgledami jest spdjne z podejsciem Daniela Levinsona,
wedle ktérego marzenie ,jako afektywnie nasycona koncepcja poznaw-
cza dotyczaca gléwnych celéw zyciowych jest lepiej uformowane niz
zwykta fantazja, ale mniej uksztaltowane niz przemyslany plan”®.
Skad biora sie¢ marzenia? Czy sa wynikiem dzieciecych zabaw w uda-
wanie, nasladowanie, czyli fantazji wczesnego dziecinistwa, czy sg ich
kontynuacja®°? Marzenia zwiazane sa z potrzebami, zaréwno tymi
podstawowymi, jak i wyzszymi, moga by¢ reakcja na stan istniejacy,
na pewno na ksztaltowanie sie marzen oddziatujg takze inni ludzie
(bliscy, autorytety), kontekst kulturowy (przekazywane na przyktad
przez literature, media ideaty, wzory, standardy i wartoéci spoteczne),
ale réwniez indywidualno$¢ jednostki, jej cechy osobiste®’. Marzenia,
zdaniem Jerome’a L. Singera, sg czesto wyrazem motywacji dazenia do
czego$, do jakiego$ celu, czasem jeszcze nieuswiadomionego®®

Jedna z ksigzek Marka Kaminskiego nosi tytut Warto podgzaé za
marzeniami. Moja podréz przez zycie, inna za§ Marek - chiopiec, ktéry
miat marzenia. Marzenia mogg sta¢ si¢ alternatywa dla braku tzw. po-

* M.Kaminski: Wyprawa...,s. 7.

*® K.Obuchowski: Czlowiek intencjonalny. Warszawa: Wydawnictwo Na-
ukowe PWN, 1993, s. 181.

?* P. Ole§: Psychologia przetomu potowy zycia. Lublin: Towarzystwo Nauko-
we Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, 2000, s. 83.

% J.L. Singer: Marzenia dzienne. Warszawa: Pafistwowe Wydawnictwo
Naukowe, 1980, s. 164.

% A. Katuzna-Wielobéb: Marzenia kobiet w Srednim wieku. Krakéw:
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, 2010, s. 27-29.

32 Zob. ibidem, s. 28.
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waznego planu zyciowego. W obliczu braku jakiegokolwiek pomystu
na siebie, swoje zycie, swéj rozwdj albo moze wobec ciezaru tzw. po-
waznych sytuacji, planéw (powinnosci?) marzenia nadajg smak, kolor
szarej przestrzeni zycia codziennego. Marzenia, by staé sie planem,
wymagaja odwagi. Zdaje sie, ze Kaminiski jest mistrzem przekuwania
marzen w realne cele, czego dowodem s3 jego osiggniecia. Czy zatem
warto postuchaé/poczytaé¢ mistrza? Marzenie moze wytyczaé biegun,
moze by¢ trescia osobistego bieguna, staé sie celem, ktérego zdobycie
staje sie wyprawa w glab siebie.

biegunéw moze by¢ wiele, ale juz jeden pozwala nam odkry¢ bo-
gactwo zycia. Nie ma jednego modelu obowiazujacego wszystkich,
tak samo jak na réznych etapach naszego zycia bieguny wyglada-
ja inaczej. Pierwszym krokiem w ich strone jest juz troche glebsze
spojrzenie na siebie. Kiedy ptyniemy z pradem, jesli nawet tylko
sie zatrzymamy, to w pewnym sensie zaczynamy ptynaé pod prad.
W moim zyciu zaprowadzilo mnie to na krarice $wiata, ale dla ko-
goé innego bieguny moga leze¢ catkiem gdzie indziej. Swiadome
wychowanie wtasnych dzieci takze moze by¢ biegunem. To, co jest
w naszym zyciu $wiadomie i w zgodzie ze sobg wybrane, co nie
szkodzi innym, a nas buduje, co moze nie zbawia $wiata, ale przy-
najmniej naszg dusze. Nasz biegun®.

I dalej:

techniki zdobywania biegunéw mozna zastosowaé do wszystkich
celéw, ale czy kazdy bedzie naszym biegunem? Stanie sie nim do-
piero wtedy, gdy bedzie zgodny z naszymi marzeniami i autentycz-
nymi pragnieniami. Dopiero wéwczas bedziemy czuli sie spetnieni
i prawdziwi®*.

Czyz to nie poczucie spelnienia i prawdziwosci jest istota zycia
w okresie dorostosci?

Dalej Kaminski pisze o tym, jak rozpoznaé, co w danym momencie
zycia jest naszym biegunem. Tu znowu pojawiajg sie¢ marzenia i bycie
z sobg samym:

wymaga to przede wszystkim cigglego odkrywania siebie, swoich
marzen, idei, ktére w nas tkwia, badania swojego wnetrza, przy-
gladania sie sobie. Trzeba, przygladajac si¢ réznym projektom,

% M.Kaminski: Odkryj, ze biegun nosisz w sobie..., s. 20.
34 Tbidem, s. 19.
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wlasnym myslom, zastanawia¢ sieg, co chcemy zrobi¢ ze swoim zy-
ciem, ktére z tych mysli budza nasze najwieksze emocje. I trzeba
skupic¢ sie na tych, do ktérych najczesciej wracamy, mimo ze nieraz
wydaja sie czysta niemozliwos$cia®®.

Prolog podrézy

W pracach Marka Kaminskiego przeplata sie wiele watkéw, sugestii,
propozycji dotyczacych rozwoju cztowieka, ktére w gléwnej mierze
dotycza czlowieka dorostego. Tylko niewielka czes¢ z niezwyktego bo-
gactwa watkéw moglam zasygnalizowaé¢ w tym miejscu. W andrago-
gicznej optyce widzenia zaréwno Marka Kaminskiego autorska metoda
Biegun, jak i liczne publikacje tego autora stanowia bardzo cenne Zréd-
ta inspiracji do rozwazan o rozwoju wspélczesnego cztowieka, ale i do
podjecia dziatant w tym zakresie. Oczywiscie propozycja potraktowa-
nia prac Marka Kaminskiego jako tropéw, wskazéwek do autopoznania,
autorozwoju to jeden z wielu mozliwych scenariuszy pomocniczych
(jak je nazywam na swéj uzytek). W mojej ocenie Kamiriski daje dobry
przyktad i by¢ moze bedzie inspirowat do poszukiwania badz tworze-
nia innych, wlasnych scenariuszy rozwoju, scenariuszy stawania sie
dorostym. Zdaje sie, ze w trudnym ponowoczesnym $wiecie wielu ludzi
tych inspiracji potrzebuje. Mimo iz cztowiek dorosty z zalozenia jest
sam odpowiedzialny za siebie, sam decyduje o swoim planie zyciowym,
sam musi si¢ borykaé z trudnosciami w jego realizacji - nie oznacza
to, ze musi by¢ w tym sam, ze sam musi sobie ze wszystkim poradzi¢,
samodzielnie wszystko dopracowaé, ze nikt nie moze mu w tym to-
warzyszy¢, nikt i nic nie moze mu podpowiedzieé, pomdc, inspirowacé.

Oczywiscie, czytanie ksigzek nie jest jedyna metoda poznawania
siebie. Moga nam w tym pomoc ludzie, ktérych spotykamy na swo-
jej drodze. Czesto stysze pytania: kto ci o tym wszystkim powie-
dzial, kto wskazat droge, kto poprowadzil za reke? Mnie akurat
nikt nie prowadzil, robity to ksigzki. [...] Nie miatem takich wzo-
réw ani nauczyciela, ktéry by mnie zachecat do podejmowania wy-
praw. To ksiazki byty moim nauczycielem®.

I w tym miejscu do podjecia andragogicznej wyprawy, podrézy
w glab siebie zostatam zachecona dzieki podrézniczym ksiazkom nie-
zwykle skromnego, kontrowersyjnego, odwaznego podréznika, ktére-

35 Tbidem, s. 21.
% M.Kaminski: Wyprawa..., s. 137.
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go stowami - dla mnie bardzo waznymi - chciatabym zakoniczyé swoje
rozwazania:

zawsze beda takie osoby, ktére skrytykuja, cokolwiek robisz (lub
ze czego$ nie robisz, bo sie na to nie zdobytes). Dlatego Twoim ce-
lem jest koncentracja na tym, co robisz, a nie na tym, co mysla lub
pomy$la inni. Koncentrujac sie na opiniach innych, tracisz ener-
gie potrzebng do osiggania celéw. Kiedy stuchasz opinii innych
(pozytywnych lub negatywnych), powiedz (glosno lub w myslach)
»Dziekuje”, jakby$ dostal od kogo$ co$ w prezencie, a potem dopiero
decyduj, czy to zatrzymasz, czy nie. Niektére uwagi moze bedg kie-
dy$ przydatne, za to niektére ,prezenty” bedzie trzeba odestaé¢ do
nadawcéw nierozpakowane. Na to, Ze prezenty otrzymujemy, nie
mamy wptywu (ludzie i tak nam je podarowuja), ale my decydu-
jemy, ktére przyjmujemy. Przyjmuj tylko warto$ciowe prezenty®”.
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Agnieszka Majewska-Kafarowska

Marek Kaminski’s Travels Deep into His Self -
Tropes and Andragogic Inspirations

Summary: Travelling has become an extremely valuable “benefit” of peda-
gogic sciences. A journey is perceived as an educational project. As Olga
Czerniakowska writes, a journey is and can be an educational project, which
originates, is carried out and is ongoing even though the journey has ended
(it is retained as a memory, experience and knowledge). A journey understood
as an educational project contains in itself a message, preparation, awareness
of a goal, and experience, but it is also meaningful for the individual’s develop-
ment. The proponent of the concept of a journey that develops, educates and
is not only “popping into” places is Marek Kaminski - traveller and explorer
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of the polar regions. As I see it, Marek Kaminski himself and his writings are
very representative of the concept of an educational journey.

The purpose of this article is to present selected aspects of Marek Kaminiski’s
writings and show the significance of his travel literature in the context of
educational processes, as well as to indicate its usefulness for inspiring delib-
erations on growing up, searching for adulthood and its realizations.

Key words: bettering oneself, self-development, self-education, journeys,
reaching adulthood

Agnieszka Majewska-Kafarowska

Marek Kaminskis Reisen in sich selbst hinein -
andragogische Spuren und Inspirationen

Zusammenfassung: Reisen sind zu einer duflerst wertvollen Errungenschaft
der piddagogischen Wissenschaften geworden. Die Reise erscheint als ein Bil-
dungsprojekt, das - so Olga Czerniawska - entsteht, wird verwirklicht und
immer noch dauert, wenn auch die Reise selbst schon zu Ende ist (sie verbleibt
zwar als Erinnerung, Erlebnis, Erfahrung, Wissen). Die als ein Bildungspro-
jekt betrachtete Reise schlief} in sich eine Botschaft, eine Vorbereitung, ein
Zielbewusstsein, ein Erlebnis und ist auch fiir eigene Entwicklung des Men-
schen von Bedeutung. Mit solcher Idee der Reise, die mit Entwicklung und
Ausbildung und nicht nur mit Besichtigung von immer neuen Orten verbun-
den ist, ist auch Marek Kaminski - Globetrotter und Polarforscher einverstan-
den. Die Verfasserin vertritt die Meinung, dass Marek Kaminski und seine
Biicher sehr stark in die Idee der Bildungsreise hineinpassen.

Der vorliegende Beitrag bezweckt, ausgewihlte Aspekte der Werke von
Marek Kaminski zu schildern. Die Verfasserin bemiiht sich, die Bedeutung
der Literatur im Zusammenhang mit Selbstbildungsprozessen zu zeigen und
deren Fahigkeit hervorzuheben, die Leser anzuspornen, iiber den Prozess
des Erwachsenwerdens, des Suchens und des Genusses vom Erwachsenalter
nachzudenken.

Schliisselworter: Arbeit an sich selbst, Selbstentwicklung, Selbstbildung, Re-
isen, Erwachsenwerde
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Punktualnos¢ - cnota moralna
czy balast perfekcjonizmu?
Interdyscyplinarne ujecie hermeneutyczne

Wprowadzenie

Wspélczesny rozwdj etyki zawodowej i podniesienie standardéw eko-
nomicznych spowodowaly zwiekszenie zapotrzebowania na ludzi
punktualnych w réznych obszarach zycia spotecznego. Nie do pomy-
$lenia jest dzi§ umdéwienie sie z przyjacielem, klientem, pacjentem czy
uczniem na przyklad , po potudniu”, bez okreslenia godziny spotkania,
jak to czynili nasi poprzednicy. Dla Zyjacego w pospiechu obywatela
metropolii liczy sie kazda minuta, zatem coraz czesciej ludzie spotykaja
sie z wyraznym oczekiwaniem punktualnosci. Jako$¢ gospodarowania
czasem badZ wtasciwe ,zarzadzanie czasem” objawia sie w punktual-
nosci, jakze pozadanej w kontakcie z cztonkami rodziny, ze znajomymi,
z przyjaciétmi czy ze wspdtpracownikami.

Wobec takiego popytu na punktualno$é rozumiang jako cenna
ludzka wtasciwos$é nie pozostaje obojetna takze nauka, zaréwno na-
uki ogélne - filozofia (zwlaszcza etyka), jak i szczegétowe, na przy-
kiad nauki spoteczne (zwlaszcza pedagogika, psychologia, socjologia),
przyrodnicze (choéby chronobiologia zajmujaca sie réznymi aspektami
rytmu biologicznego) czy ekonomiczne.

Wglad hermeneutyczny' w istote i znaczenie punktualnosci umozli-
wil wysuniecie kilku tez:

! Autorki artykutu prowadzg aktualnie badania ilo§ciowo-jako$ciowe do-
tyczace punktualnosci mtodziezy, ktérych wyniki oraz interpretacje wkrétce
zakomunikuja. W zbudowaniu niniejszego artykutu postuzyty sie metodami
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1. Punktualno$é¢ stanowi dyspozycje psychiczng znacznie utatwiajgca
komunikacje miedzyludzka.

2. Niepunktualno$é¢, postrzegana jako brak szacunku dla interlokuto-
ra, prowadzi miedzy innymi do zmniejszenia czestosci kontaktéw
towarzyskich, ostabienia wiezi emocjonalnej miedzy ludZmi, na
przyktad czlonkami rodziny, przyjaciéimi.

3. Punktualno$¢ mozna uznac za osobowosciowy wyznacznik jakosci
wspblpracy w $rodowiskach zawodowych.

4. Punktualno$¢ wychowawcy pozwala z duzg skutecznoscia stosowaé
metody modelowania i nadawania znaczenia; wychowawca ksztat-
tuje w ten sposéb w wychowankach ,kontrole wolicjonalng” wraz
z jej szczegélowym komponentem - punktualnoscia.

Punktualno$é wychowanka stanowi istotny czynnik facylitacyjny
w odniesieniu do rozwoju réznych sfer: poznawczej, wolicjonalnej,
uczuciowej, moralnej, duchowej.

Punktualno$é, niezwykle rzadko poddawana badaniom naukowym,
jest oryginalng kategorig interdyscyplinarng $cisle sprzezong z inny-
mi kategoriami - na przyktad odpowiedzialnoscia, uczciwoscia, powin-
noscig, obowigzkiem, zobowigzaniem - ktdére znacznie cze$ciej stano-
wia przedmiot analiz, zazwyczaj przedstawicieli humanistyki.

Tres$¢ i zakres pojecia punktualnosci

Punktualno$é przypisuje sie na ogét czlowiekowi przybywajacemu na
spotkanie w $ciSle okreslonym czasie, skrupulatnemu co do terminu,
na przyklad kto$ punktualny jak zegarek to osoba wywigzujaca sie
z zobowigzan, uméw, obietnic. W zyciu czlowieka wydarzeniem na-
turalnym zwigzanym ze wzglednie stalym terminem jest na przyktad
czas trwania cigzy. Zagadnienie terminowosci wydarzen zyciowych
ujmowane jako rodzaj biologicznie badZ spolecznie uwarunkowanej
punktualnoéci zostalo tu jedynie zasygnalizowane, gdyz zostanie
szczegblowo rozpatrzone w kolejnej czesci artykutu.

Termin ,punktualno$¢” jest powszechnie stosowany réwniez w od-
niesieniu do rzeczy, méwi sie na przyktad o punktualnym kursowaniu
pociagéw. Punktualnosciag odznacza sie takze przyroda nieozywiona
(regularno$é¢ nastepowania po sobie faz Ksiezyca, pér roku, wschodéw
i zachodéw Slofica, kwitnienia i owocowania drzew, wzrostu i ob-
umierania ro$lin itp.). W przyrodzie ozywionej zwierzetami stynacy-
mi z punktualnoéci s3 miedzy innymi kogut (poranne pianie koguta

hermeneutycznymi, by rozpozna¢ aktualny stan wiedzy w badanym zakresie
i dokonaé wilasciwej interpretacji tekstéw Zrédtowych.
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budzace domownikéw), kura (kazdego dnia mniej wiecej o tej samej
porze udaje sie na wieczorny spoczynek), orlik, sokét, kuna. Réwniez
termin corocznego odlotu ptakéw do cieptych krajéw, a potem ich po-
wrotu jest zblizony.

Maria Ossowska, konstruujac szczegétowe komponenty wzoru de-
mokraty, pisze: ,Uczciwos¢ intelektualna wigze sie z inng dyspozycja,
ktérej nie sposéb pomingé. Mam na mys$li odpowiedzialnosé za stowo.
Odpowiedzialno$é za stowo ma szereg odmian [...]. Odpowiedzialno-
$ci za stowo przeciwstawia sie niestownosé, niedotrzymywanie uméw
i obietnic. Szczegétowym przypadkiem nieodpowiedzialnosci za stowo
jest niepunktualno$é. Na wytrzebienie wyliczonych wad nalezy poto-
zy¢ nacisk, gdyz oskarzanie o nie Polakéw jest, niestety, uzasadnione™
W mysl stanowiska intelektualnego Ossowskiej, punktualno$é mozna
uznacé za przejaw szczegblowej odmiany odpowiedzialnosci - odpowie-
dzialnosci za stowo.

Terminowos$é wydarzen zyciowych -
kategoria psychologii rozwoju cztowieka

Zagadnienia temporalne znajduja odzwierciedlenie w teoriach psycho-
logicznych opisujacych rozwéj cztowieka w ciggu zycia. Ujmujg one
rozwdj jako proces dokonujacych sie zmian w czasie. Istotg rozwoju jest
zmiana w zdolno$ciach adaptacyjnych rozumianych najczesciej jako
konstruowanie relacji cztowieka z otoczeniem. Zrozumienie ludzkiego
zachowania wymaga dogtebnego poznania kwestii terminowosci zda-
rzen®.

Jako pierwsza na terminowo$¢ zdarzen zwrécita uwage w 1979 roku
Bernice I. Neugarten, ktéra badala zmiany rozwojowe zachodzace
w odpowiednim i nieodpowiednim czasie (in-time i off-time)*. Ba-
daczka skoncentrowala sie na analizie znaczenia zdarzen zyciowych
uznanych w danym spoteczenistwie za $cisle zwigzane z okre$lony-
mi etapami rozwoju. Odniesienie wtasnych doswiadczenl do bedacych

> M. Ossowska: Wzér demokraty. Lublin: Instytut Wydawniczy ,Daimo-
nion”, 1992, s. 23-24, podkr. - A.Z., M.D.W.

® J.Trempata: Koncepcje rozwoju psychicznego, wiele czy jedna psychologia
rozwoju? ,Forum Psychologiczne” 1997, T. 2, s. 3, 9; zob. tez: L. Wojciechow-
ska: Syndrom pustego gniazda. Dobrostan matek usamodzielniajqgcych sie dzie-
ci. Warszawa: Wydawnictwo Instytutu Psychologii Polskiej Akademii Nauk,
2008.

*BJ. Neugarten: Time, Age, and Life Cycle. ,American Journal of Psy-
chiatry” 1979, no. 7.
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udziatem innych oséb w tym samym wieku i zyjacych w tych samych
warunkach spotecznych i kulturowych pozwala na okreslenie swoich
do$wiadczen jako zachodzacych ,wczeéniej”, ,w tym samym czasie”
lub ,pézniej” niz u réwiesnikéw, a wiec jako wydarzen punktualnych
lub niepunktualnych.

Terminowo$¢ zdarzen zyciowych stanowi przedmiot zainteresowa-
nia naukowego réwniez Helen Bee, ktéra wyrdznita trzy rodzaje zmian
nastepujacych wraz z wiekiem: uniwersalne, wspélne i indywidualne;
zmiany te sa uwarunkowane biologicznie oraz spotecznie. Opisujac
zmiany uniwersalne, czyli powszechne, Bee uzywala terminéw ,ze-
gar biologiczny” i ,zegar spoteczny”. Zegar biologiczny wyznacza tem-
po, rytm i zakres wzrostu organizmu, decyduje w znacznym stopniu
o przebiegu procesu dojrzewania. Dziatanie zegara biologicznego odpo-
wiada za to, ze wszyscy ludzie rozwijaja sie mniej wiecej w tym samym
tempie, w poszczegblnych okresach rozwojowych zdobywaja okreslo-
ne sprawnosci, na przyktad motoryczne, artykulacyjne, czy dojrzatosé
seksualng. Podobienistwo jednostek w zakresie funkcjonowania fizycz-
nego i psychicznego pozwala zakwalifikowaé je do okreslonej grupy
wiekowej; jednostki te w kolejnych okresach zycia podlegajg zblizonym
wymaganiom badZ oczekiwaniom kulturowym i spotecznym wyzna-
czanym przez zegar spoleczny. Oczekiwania te sg rézne w zaleznosci
od wieku oraz plci oséb. Wyzwania stawiane osobom nalezacym do
tego samego przedziatu wiekowego upodabniaja je do siebie ze wzgledu
na uczestnictwo w podobnych wydarzeniach spotecznych i podejmo-
wanie zblizonych zadan®.

Funkcjonowanie czlowieka wedlug obu zegaréw - biologicznego
i spotecznego - powoduje, ze jego rozwdj przebiega wedlug pew-
nego planu, dlatego tez doswiadczenia bedace udzialem czlowieka
moga wystepowaé punktualnie, czyli zgodnie z fazami rozwoju, lub
niepunktualnie. Punktualno$¢ zachodzenia okreslonych wydarzen
sprzyja ich pomys$lnej realizacji ze wzgledu na optymalny poziom
dojrzalosci biologicznej i spotecznej jednostki. Procesy dojrzewania
biologicznego oraz procesy socjalizacji i edukacji rozumiane jako
zmieniajace si¢ wraz z wiekiem oczekiwania otoczenia spolecznego
dotyczace standardéw wykonania pewnych zadari stanowia, zdaniem
Anny Brzeziniskiej, dwa konteksty, ktérych jakos¢é w duzym stopniu
wyznacza przebieg procesu rozwoju i poziom osiagnie¢ rozwojowych.
Punktualny przebieg obu proceséw poparty adekwatnymi do wieku
wymaganiami (nie za wysokimi i nie za niskimi) respektujacymi
poziom gotowosci jednostki sprzyja prawidlowemu przebiegowi jej

® H. Bee: Psychologia rozwoju czlowieka. Przet. A. Wojciechowski. Po-
znan: Wydawnictwo Zysk i S-ka, 2004.
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dalszego rozwoju, co oznacza, ze bedzie on kompatybilny z rozwo-
jem réwiednikéw. Im wiecej doswiadczent jednostka dzieli z innymi
osobami, szczegdlnie z tej samej grupy wiekowej, tym ma silniejsze
przesdwiadczenie, ze jest podobna do innych. Mozna zatem uznaé, ze
trajektorie zycia ludzi sa do siebie podobne dzigki wystepowaniu wy-
darzen o charakterze uniwersalnym oraz o charakterze wspélnych
do$wiadczen pokoleniowych®.

Natomiast tym, co réznicuje tempo rozwoju cztowieka, sg wydarze-
nia niepunktualne. Niepunktualno$¢ wydarzen zyciowych stanowi
skutek zakltécen procesu rozwojowego, tzn. przyspieszenia, opéZnienia,
a nawet zahamowania. Zrédlem zaklécen s3 wydarzenia (nierzadko
traumatyczne), ktérym jednostka musi sprosta¢é mimo niedostatecznej
dojrzatosci biologicznej, psychicznej czy spolecznej. Bez wystarczajacej
wiedzy czy umiejetno$ci cztowiek staje wobec koniecznosci zmierzenia
sie z wydarzeniami zbyt wczesnie (na przyklad ciaza nastolatki) lub
zbyt pézno (gdy jednostka ukierunkowana jest juz na inne cele i za-
dania zyciowe)’.

Niepunktualnos¢ w sferze dojrzewania biologicznego to efekt uwa-
runkowan genetycznych lub niewtasciwych warunkéw rozwojowych
(na przyktad niedozywienia, choréb chronicznych). Z kolei powodem
niepunktualnosci indywidualnego zegara spoltecznego sg niewtasciwe
warunki socjalizacji, tj. zaniedbywanie potrzeb fizycznych badz psy-
chicznych, wadliwy system wychowawczy, niewtasciwe wzorce socja-
lizacyjne.

Skutki wydarzen niepunktualnych (krétkotrwate lub dtugofalowe)
determinujg kierunek dalszego rozwoju cztowieka. Opéznienie rozwo-
ju motorycznego moze przejawiaé sie wirdd dzieci jako nietermino-
we podnoszenie gtéwki, siadanie, raczkowanie, pionizacja, chdd, itd.
Z kolei op6znienie rozwoju mowy moze objawiaé sie nieterminowym
opanowywaniem dZwiekéw mowy, artykulacji wyrazéw, zdan, budo-
wania dtuzszych wypowiedzi. W zakresie rozwoju psychospoteczne-
go dziecka na przyklad usmiech spoteczny, utrzymywanie kontaktu
wzrokowego czy umiejetnos¢ zabawy z réwiesnikami stanowia pewne
osiagniecia rozwojowe przypisane do okreslonego wieku. Przekrocze-
nie norm czasowych, a zatem swoista niepunktualno$¢ w zakresie wy-

¢ A.Brzezinska: Jak przebiega rozwdj cztowieka? W: Psychologiczne portre-
ty cztowieka. Red. A.l. Brzezinska. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne, 2005, s. 26, 27; A. Brzezinska, R.Kaczan, L.Rycielska:
Przekonania o swoim zyciu. Spostrzeganie historii zycia przez osoby z ograniczenia-
mi sprawnosci. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe ,,Scholar”, 2010.

7 Tbidem.
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liczonych osiagnie¢ moze §wiadczy¢ o nieprawidlowosciach w rozwoju
dziecka i stanowi¢ cenne spostrzezenie diagnostyczne.

Oméwienie punktualnosci rozumianej psychologicznie jako termi-
nowo$¢ wydarzen zyciowych warto uzupetnié przemysleniami filozo-
ficznymi (z zakresu etyki: deontologii i prakseologii) oraz pedagogicz-
nymi (z zakresu teorii wychowania moralnego i pedagogiki pracy).

Punktualnosé jako rezultat odpowiedniego stosunku do czasu

Punktem zwrotnym w analizie takiej dyspozycji psychicznej jak punk-
tualno$¢ wydaje sie usytuowanie jej na temporalnym i aksjologicznym
kontinuum (tabela 1). Lewy biegun kontinuum, oznaczony zbiorczym
terminem ,perfekcjonizm”, wyraza maksimum cnoty. Odnosi sie do
ludzi przychodzacych na uméwione spotkanie znacznie przed ustalo-
nym czasem badz kompulsywnie trzymajacych sie¢ harmonograméw,
niedopuszczajacych zadnych odstepstw od wzajemnych ustalert w tym
zakresie, nawet w obliczu nieprzewidzianych zdarzen losowych, ta-
kich jak leczenie szpitalne. Wymég bezwzglednej punktualnosci wobec
siebie i innych moze §wiadczy¢é w tym wypadku na przyktad o osobo-
woéci autorytarnej, anankastycznej (obsesyjno-kompulsywnej) badz
stanowi¢ objaw zaburzenl nerwicowych. Na przeciwleglym - prawym
- biegunie kontinuum znajduje sie drugie - diametralnie odmienne -
zachowanie ekstremalne: minimum cnoty - niepunktualno$é. Zacho-
wanie umiarkowane (tzw. ztoty $rodek), czyli optymalng miare cnoty,
stanowi punktualno$é.

Tabela 1

Usytuowanie punktualnoéci na aksjologicznym i temporalnym kontinuum -
ujecie autorskie (A. Zywczok)

PERFEKCJONIZM PUNKTUALNOSC NIEPUNKTUALNOSC

NADMIAR CNOTY OPTIUMUM CNOTY NIEDOBOR CNOTY
Zniewolenie przez Szacunek dla przesztosci Zdeterminowanie
przeszlosé przeszloscia
Instrumentalne Docenianie terazniejszosci |Niedocenianie
traktowanie teraZzniejszosci terazniejszosci
Gloryfikacja przysztosci Respekt wobec przyszlosci |Lekcewazenie przysztosci

Gdy weZmiemy pod uwage trzy komponenty temporalne: przesztos¢,

terazniejszos¢, przyszlosé, dostrzezemy, ze ludzie punktualni sprawia-
ja wrazenie dobrze przystosowanych do terazniejszosci, doktadnie tra-
fiajacych w recens, a przy tym nielekcewazacych faktéw nalezacych
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do przeszloéci ani niezaprzepaszczajacych przyszlych szans. Swiad-
czy o tym miedzy innymi fakt, ze osoby punktualne nie przybywaja
na umoéwione spotkanie ani za wczeénie, ani za pézno - przybywaja
terminowo. Z kolei niepunktualni wydaja sie zdeterminowani prze-
szloscia, lekcewazacy badZ oszotomieni przyszloscig i niedoceniajacy
biezacego temporum. Natomiast perfekcjonisci sg postrzegani jako sil-
nie zniewoleni przez przesztos¢, gloryfikujacy przysziosé i instrumen-
talnie traktujgcy terazniejszo$é.

Szczegblnie niepokojaca dla wspédtpracujacych z soba jednostek, grup,
instytucji, firm, korporacji moze wydawac¢ sie niska ocena przyznawa-
na terazniejszosci przez na przyktad lekarza, nauczyciela, prawnika,
naukowca®, terapeute, przedstawiciela handlowego; taka percepcja
czasu przez wspdtpracownika, kontrahenta, ale réwniez rodzica, wy-
chowawce, opiekuna dostarcza jednak o nich dodatkowych informacji.
Z kolei zniewolenie przez fakty z przeszlo$ci moze stanowi¢ przejaw
choréb somatycznych badz psychicznych, utrudniaé dzialanie w te-
razniejszosci. Zaréwno gloryfikacja, jak i lekcewazenie przysztosci sa
nieoptymalne i czesto utrudniajg postrzeganie przysztosci jako szan-
sy osiaggniecia pomy$lnosci osobistej czy sukcesu zawodowego, a zatem
znacznie ograniczajg dziatanie cztowieka, blokujac jego kreatywnosé.
W procesie wychowania i samowychowania najlepiej sprawdzaja sie:
szacunek dla przeszloéci (historii powszechnej i biograficznej), do-
cenianie terazniejszosci i respektowanie przysztos$ci. Taka postawa
czlowieka wobec trzech kategorii temporalnych sprzyja podejmowaniu
przez niego wysitku wolicjonalnego, zacheca do samodyscypliny, a tym
samym punktualnosci.

Punktualnosé¢ -
wyznacznik kultury pracy i organizacji srodowisk zawodowych

Gospodarowanie czasem wymaga operowania umiejetnoscig plano-
wania rozkladu dnia, tygodnia, miesigca, kwartatu itd., z kolei czyn-
no$¢ planowania ma swe wyrazne powigzanie z poczuciem obowigz-
ku oraz samoocena. W zwigzku z tym mozna przypuszcza¢, iz ludzie
kierujacy sie poczuciem obowigzku bedg bardziej punktualni od oséb
tzw. nieobowigzkowych. Z kolei posiadajacy zanizong badZ zawyzona
samoocene beda mieli sktonno$é¢ do spézniania sie rozumianego jako
niewywigzywanie sie z zobowigzan (realizacji zleceri, wykonania za-
dan), niedotrzymywanie danego stowa, obietnic. Natomiast wéréd oséb

® Zob. A.Zywczok: Aksjologia odkrycia naukowego - studium rozwoju i wy-
chowania osobowosci naukowych. Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek, 2009.
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punktualnych wiekszo$¢é bedzie charakteryzowata sie adekwatna, po-
zytywng samoocena.

Powszechnie uwaza sie, iz ludzie zajmujacy wysokie stanowiska, na
przyklad prezesi duzych firm, dyrektorzy instytucji publicznych, kta-
da w swym postepowaniu nacisk na punktualno$é¢ i zaliczaja sie do
grona punktualnych (jeéli zdarza sie im spéznié, to staraja sie o tym
uprzedzié¢, wyjaénié, przeprosié). Zatem petniona rola spoleczna i za-
wodowa oraz zajmowane stanowisko moga decydowaé o natezeniu
analizowanej dyspozycji psychicznej. Proponujemy jednak odmienne
postrzeganie punktualnosci - uznanie jej za jeden z wyznacznikéw
wysokiego statusu spolecznego.

Wspélczesni pracodawcy starajg sie podczas rekrutacji pozyskaé
osoby, ktére cechami osobowosci beda pasowaly do profilu firmy i jej
kultury organizacyjnej. Doktadne oczekiwania pracodawcy, przypisa-
ne okreslonemu stanowisku pracy, charakteryzuje zbiér wiadomosci,
umiejetnosci, zdolnosci, kompetencji pracownika, bez ktérych niemoz-
liwa bytaby wydajna praca na danym stanowisku. Oczekiwania praco-
dawcéw sa dzi$ szczegdtowo analizowane. Zgodnie z wynikami badan
przedstawionymi w raporcie Rynek pracy w Polsce i Unii Europejskiej’,
najbardziej ceniong przez pracodawcéw cechg pracownikéw jest odpo-
wiedzialno$¢, a ponadto: otwarto$é, zaangazowanie, uprzejmosé, uczci-
woé¢é, punktualnosé, sumienno$é. Zatem punktualnosé - rozumiana
zaréwno jako szczegbtowa odmiana odpowiedzialnosci, jak i jako osob-
na cecha charakteru - zajmuje wysokg lokate wsréd cenionych dyspo-
zycji psychicznych podwtadnych. Stanowi ceche niezbedng zwtaszcza
w zawodzie nauczyciela, §wiadectwo jego profesjonalizmu i podstawe
zastosowania wobec uczniéw wychowawczej metody modelowania.

Intrygujace jest pytanie: czy punktualno$¢ jest stala czy niestala
dyspozycja czlowieka? Czy w odniesieniu do réznych zadan, zlecen,
obowigzkéw ludzie s3 w podobnym (vs réznym) stopniu punktualni
badz niepunktualni? Do§wiadczenie zyciowe pokazuje, iz na przyktad
ludzie stale spéZniajacy sie do szkoty, do pracy, na samolot, na kola-
cje wigilijna, na wilasny §lub przejawiajg ambiwalentny stosunek do
czasu (uczucia pozytywne i negatywne zwigzane z koniecznoécig do-
stosowania sie do ram czasowych), ambitendencje (sktonnosé do rea-
gowania w pozytywny i zarazem negatywny sposéb na presje czasu),
ambisentencje (dazenie do wyzwolenia sie z ograniczeri czasowych
w zwigzku z nieaprobowaniem pospiechu badz fascynacja powolnoscia,
a zarazem cheé przestrzegania godzin, terminéw, harmonograméw

° Rynek pracy w Polsce i Unii Europejskiej. Red. A. Rozmus et al. Rzeszéw:
Wyzsza Szkota Informatyki i Zarzadzania, 2010; Absolwent na rynku pracy.
Warszawa: ,,Ecorys” Polska Sp. z o0.0., 2011, s. 56.
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w zwigzku z wysoka oceng przyznawang przedsiebiorczosci). Ambi-
walencja, ambitendencja i ambisentencja utrudniajg niepunktualnym
funkcjonowanie spoteczne i uniemozliwiaja przezywanie satysfakcji
w zwigzku z wlasng punktualnoscia.

Daje sie jednak wyréznié¢ ludzi majacych sktonnosé do wybidrczego
spéZniania sie na dany rodzaj zajeé, najczesciej nielubianych, w okres-
lone srodowisko kojarzone raczej z negatywnymi emocjami. Takiego
rodzaju sporadycznych spéZnient jako sposobu radzenia sobie z trud-
noscig zadania (przez odroczenie wykonania), podobnie jak spéznient
obliczonych na efekt wywarcia wrazenia na otoczeniu, zmuszajacych
innych do zwrécenia uwagi na osobe wchodzacg nieco pézniej niz po-
zostali, proponuje sie w ogdle nie kwalifikowaé¢ do zachowania nie-
punktualnego, ale traktowaé jako wyrafinowana manipulacje.

Punktualnoéé - zachowanie uwarunkowane kulturowo

Punktualno$é, cecha silnie osadzona w naturze czlowieka, ma réwniez
swe wyrazne podloze kulturowe. Tworzenie kultury wzbogaca czto-
wieka duchowo i nadaje sens jego egzystencji, nawet jesli dotyczy tak
waskiego obszaru kultury, jak kultura punktualnosci. Postrzeganie
czasu i integralnie zwigzanego z nim zachowania punktualnego badz
niepunktualnego stanowi wypadkowsa norm spotecznych, moralnych

i obyczajowych przyjetych w danej kulturze. Zatem punktualnosé

mozna uznac za zachowanie uwarunkowane kulturowo. Typy kultury

wyodrebnione z uwzglednieniem kryterium stosunku do czasu to:

1. Kultura monochroniczna (termin wprowadzony przez Edwarda
T. Halla) - w tej kulturze przywiazuje sie duza uwage do punk-
tualnosci. Ten typ kultury reprezentuja obywatele miedzy inny-
mi USA, Kanady, Japonii, krajéw skandynawskich, Niemiec (cnota
pruska), Szwajcarii, Holandii. W krajach tych punktualno$é stano-
wi czynnik rozstrzygajacy - przejaw odpowiedzialnosci czlowie-
ka, a harmonogramy postrzega sie jako ustalony i niepodlegajacy
zmianom porzadek dzienny. Wyznaczone terminy spotkan rzadko
ulegaja zmianom, dazy sie réwniez do tego, by spotkania (zwlaszcza
w biznesie) przebiegaly bez zaktécen, na przyktad nie byly niczym
przerywane.

2. Kultura polichroniczna - w tej kulturze ktadzie si¢ mniejszy nacisk
na punktualno$é niz w kulturze monochronicznej i dopuszcza sie
przekraczanie terminéw. Ten typ kultury jest charakterystyczny
dla krajéw arabskich, latynoamerykanskich, krajéw Azji Potudnio-
wej i Poludniowo-Wschodniej. Ludzie wywodzacy sie z kultury
polichronicznej cenig nienapiete harmonogramy czy posiedzenia,
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w czasie ktérych moze odbywaé sie réwnoczeénie kilka spotkan.
Chociaz wyzej cenig podtrzymanie pozytywnych relacji z innymi
niz punktualno$é i rzadko postrzegaja drobna niepunktualno$é
jako brak szacunku dla gospodarza, oczekuja, ze na przyktad gosé
przyjdzie wzglednie punktualnie. Kontrahenci pochodzacy z kul-
tury polichronicznej, jesli nawet kaza na siebie czekaé, nie okazuja
partnerom w ten sposéb lekcewazenia, ale ujawniaja réznice men-
talng zwigzang z wychowaniem w odmiennym kregu kulturowym®.

Obywatele panistw europejskich ze znacznie wieksza przychylnoscia
traktuja osoby wykonujace zadanie czy realizujace zlecenie przed umé-
wionym czasem niz spéZniajacych sie. Wywigzujacy sie z podjetych
zobowiagzan przed wyznaczonym terminem sa postrzegani nadal jako
punktualni, podczas gdy ubiegajacy sie o przediuzenie terminu, na
przyklad splaty dtugéw, a zwlaszcza spézniajacy sie bez uprzedzenia
bywaja posadzani o niepunktualno$¢. Przypisuje si¢ im réwniez inne
negatywne cechy zwigzane z niepunktualnoscia, na przyktad nieod-
powiedzialno$é, niedojrzato$¢ spoteczng, nieuczciwo$é, nierzetelnosé,
niesolidno$é, lenistwo, tchérzostwo, brak profesjonalizmu.

Bywa ze zasada punktualnosci stanowi nieodlaczny sktadnik oby-
czajowo$ci narodu. Wéwczas podstawa grzecznosci i okazania szacun-
ku gospodarzowi jest punktualne przybycie na uméwione spotkanie
badz terminowe wywigzanie sie z uméw, zobowigzan, obietnic. Lu-
dwik XVIII wypowiedziat niegdy$ stowa, ktére przywolywane sa do
dzi$ jako przestroga dla spéZniajacych sie: ,Kto pézno przychodzi, sam
sobie szkodzi” - wskazujg straty badZ koszty, ktére ponosi cztowiek
niepunktualny. Z kolei wiréd polskich przystéw, ktére mozna trakto-
wacé jako zarejestrowane w jezyku prawidlowosci ludzkiego postepowa-
nia, zwraca uwage zwtaszcza jedno, ktérym Polacy wciaz sie postuguja:
»Punktualnoé¢ jest grzecznos$cig kréléw™'. Tresé przystowia wyraza
istotne w komunikacji interpersonalnej przestanie, by nie trwonié
czasu innych ludzi, nie nadwerezaé¢ ich cierpliwoéci, zwlaszcza gdy
dysponuje si¢ wysokim statusem spolecznym, na przyklad zajmuje za-
szczytne stanowiska zawodowe czy panstwowe. Czlowiek korzystaja-
cy z przywilejéw spotecznych powinien zachowywa¢ sie skromnie, na
przyktad okazywaé szacunek podwladnym. Kultura osobista, w kté-
ra wpisany jest wymég punktualnosci, ma bowiem istotne znaczenie

1 R.Gesteland: Réznice kulturowe a zachowania w biznesie. Przet. H. M a -
larecka-Simbierowicz. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
2000, s. 58,90; L. Witek, J. Adamczyk: Marketing miedzynarodowy. Rze-
széw: Oficyna Wydawnicza Politechniki Rzeszowskiej, 2008, s. 135.

' Matla ksiega przystéw polskich. Red. S. Nyczaj. Radom: Oficyna Wydaw-
nicza ,Ston I”, 1994, s. 181.
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w kreowaniu kultury narodu. W naszym kraju punktualno$é¢ uwaza
sie za cnote pozytywistyczna, gdyz w tym okresie historycznym po raz
pierwszy z takim natezeniem starano sie odbudowaé paristwowos¢ za
posrednictwem rzetelnej pracy i ksztattowania sprzyjajacych jej cech
charakteru.

Kontrowersyjny poglad na ,rodowéd” punktualnosci zaprezentowat
filozof kultury Karlheinz Geifdler, ktéry uwaza, ze punktualno$é stoi
w sprzecznosci z ludzkim zegarem biologicznym; czlowiek nie rodzi
sie punktualnie i nie umiera punktualnie, staje sie punktualny dopie-
ro wéweczas, gdy sie go takim uczyni. Przestrzeganie ram czasowych
to efekt dziewietnastowiecznej industrializacji, kiedy to terminowo$é
zaczela zyskiwaé na znaczeniu, a punktualno$¢ stata sie cnota - jed-
na z najwazniejszych cech tzw. nowoczesnego czlowieka. Zdaniem
Geiftlera, punktualno$é obecnie traci na znaczeniu, nawet tzw. nie-
miecka punktualno$¢ wydaje sie jedynie stereotypem. Dzi§ ludzkosé
stoi przed wielka szansa powrotu do zycia zgodnego z jego naturalnym
rytmem zamiast z restryktywnym ograniczeniem czasowym - zega-
rem' (wspélicze$nie raczej godzing wyswietlong na telefonie komér-
kowym).

Analiza stanowiska intelektualnego Geiflera rodzi jednak pewne
watpliwosci: czy zaprezentowane antycypacje nie nalezg do nadmier-
nie optymistycznych w czasach, kiedy cztowiek z trudem przystoso-
wuje sie do dynamizmu wspélczesnej cywilizacji miedzy innymi za
posrednictwem rozeznania w czasie, sporzgdzania planu dnia czy ty-
godnia i w ten sposéb uporzadkowania proporcji pracy i wypoczynku,
obowigzkéw i przywilejéw? Przeciez w wielu sytuacjach zyciowych
czlowiek radzi sobie z nadmiarem obowigzkéw gléwnie dzieki orien-
tacji w czasie obiektywnym (zobrazowanym za pomocg miar zewnetrz-
nych, na przyklad zegara, kalendarza) i subiektywnym (reprezentowa-
nym indywidualnie w umys$le kazdego cztowieka).

Doskonalenie sfery wolicjonalnej -
podloze wychowawczego ksztaltowania punktualnosci mlodziezy

»Pedagogika apeluje zbyt czesto do intelektualnych zainteresowan, za-
pominajac o znaczeniu etycznie inspirowanej woli”*® - twierdzit nie-

12 K. Geiler: Enthetzt Euch! Weniger Tempo - mehr Zeit. Stuttgart: Hirzel,
2012.

* FW. Foerster: Wychowanie i samowychowanie. Przel. J. Kreutz-Mir-
ski. Warszawa-Lublin-£46dZ: Gebethner i Wolff, 1917 - cyt. za: E. Smotka:
Filozofia ksztattowania charakteru. Fryderyka Wilhelma Foerstera teoria wycho-



310 Alicja Zywczok, Marianna Dabrowska-Wnuk

miecki pedagog Fryderyk Wilhelm Foerster. Wspétczesne nauki huma-
nistyczne i spoleczne relatywnie rzadko korzystaja z poje¢ sprzezo-
nych ze sferag woluntarystyczng czlowieka, takich jak: wytrzymatos¢,
wytrwato$é, solidnosé, rzetelnosé, staranno$é, dokiadnosé, pilnosé,
sumienno$é, gruntowno$é, cierpliwo$é, pracowitosé, konsekwencja,
systematyczno$¢, postanowienie, ,stowno$¢”, wyrzeczenie, pows$ciag-
liwosé. Przedstawiciele polskiej pedagogiki ubiegtych stuleci, na przy-
ktad Jan Wiadystaw Dawid™ czy Sergiusz Hessen'®, czesto odwolywali
sie do terminu woli (silnej lub stabej, dobrej lub ztej); zaliczali ja, do
sktadnikéw charakteru (na przyktad Stefan Kunowski') lub cech oso-
bowosci (na przyktad psycholog Stefan Baley").

We wspélczesnej psychologii upowszechnienie terminu , motywacja”
spowodowato sukcesywne wypieranie terminéw ,wola”, ,sfera wolicjo-
nalna”, chociaz w nielicznych pracach psychologicznych nadal utrzy-
muja sie takie terminy, jak ,wola” (pozytywna, negatywna), ,wtaéciwo-
$ci wolicjonalne”, , kontrola wolicjonalna”®. Zwraca sie uwage réwniez
na udzial kontroli dziatania (poczucia kontroli i poczucia skuteczno-
4ci) oraz orientacji na dzialanie (w odréznieniu od orientacji na stan)
w ksztattowaniu tzw. silnej woli®.

Majac $wiadomos$é, ze silna wola ma fundamentalne znaczenie
w procesie wychowania moralnego oraz uczenia sie dzieci i mtodzie-
zy, warto przeanalizowaé wolicjonalne podloze punktualnosci. Jak
zauwazyl Foerster, sposobnosci do ksztattowania sfery wolicjonalnej
dostarczaja najprostsze codzienne czynnosci, na przykiad punktualna
pobudka poranna, ale takze trenowanie punktualnosci przez przy-

wania w Swietle zalozeri personalizmu chrzescijariskiego. Tychy: Wydawnictwo
,Maternus Media”, 2005, s. 177.

* JW.Dawid: Inteligencja, wola i zdolnos¢ do pracy. Warszawa: Wydawnic-
two ,,Spoteczefistwo”, 1911.

' S. Hessen: Dziela wybrane. T. 1: Podstawy pedagogiki. Oprac. W. Okoni.
Przel. A.Zieleficzyk. Warszawa: Wydawnictwo ,Zak”, 1997.

* S.Kunowski: Proces wychowawczy ijego struktura: temperament, indywi-
dualnosé, charakter, osobowos¢. Zarys teorii. Lublin: Instytut Pracy Nauczyciel-
skiej, 1946.

7 S. Baley: Psychiczne wilasciwosci nauczyciela-wychowawcy. W: Osobowosé
nauczyciela. Red. W. Okon. Warszawa: Panistwowe Zaktady Wydawnictw
Szkolnych, 1959, s. 178, 179.

" Por. W. bukaszewski, M. Marszal-Widniewska: Wytrwalos¢
w dziataniu. Wyznaczniki sytuacyjne i osobowosciowe. Gdansk: Gdanskie Wy-
dawnictwo Psychologiczne, 2006, s. 112, 115; A. Maslow: Motywacja i osobo-
wos¢. Przel. . Rad zicki. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2006.

“R. Kadzikowska-Wrzosek: Sita woli. Autonomia, samoregulacja
i kontrola dziatania. Sopot: Wydawnictwo ,,Smak Stowa”, 2013.
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muszanie sie do jak najscilejszego dotrzymywania terminu wbrew
wszelkim przeszkodom. Pretekstem do doskonalenia przez dziecko
terminowego wywigzywania si¢ z zobowigzan moze okazaé sie nie
tylko umowa zawarta z rodzicem czy nauczycielem (dotrzymywanie
danego stowa), lecz takze dotrzymywanie uméw z samym sobg (wy-
trwato$é w postanowieniach). Umiejetno$é ta wymaga racjonalnego
planowania czasu réznych zajeé, a tym samym ustalenia hierarchii
ich waznosci. Uczenie sie punktualnosci staje si¢ przygotowaniem
do nabywania wladzy nad zewnetrznymi okoliczno$ciami, do bycia
energicznym straznikiem wtlasnego zycia®’. Im wieksza umiejetno$é
samoopanowania i samodyscypliny, tym latwiejsze okazuje sie bycie
punktualnym. Réwnocze$nie trenowanie punktualnosci sprzyja samo-
wychowaniu, samodoskonaleniu, a zatem réwniez samoopanowaniu
i samodyscyplinie.

Brak troski o punktualne wywigzywanie si¢ z zobowigzann ma
powazniejsze konsekwencje, niz mozna przypuszczaé. Osoby nie-
wytrwale w dzialaniu, wykazujace niedoczynno$é¢ systemu inicju-
jacego dzialanie, majace problemy z realizacja wyznaczonych celéw
i planéw zyciowych moga sta¢ sie¢ podatne na niekorzystne rozwojo-
wo i wychowawczo oddzialywania. Trudno$é zaspokojenia potrzeby
uznania, samorealizacji i akceptacji naraza takie osoby na konflikty
inter- i intrapersonalne, rozluZnienie badZ rozpad wiezi uczuciowej
z bliskimi oraz czyni podatnymi miedzy innymi na uzaleznienia i za-
burzenia emocjonalne.

Czlonkowie rodziny, zwlaszcza rodzice, stanowia dla dzieci nie-
zbedny element budowania obrazu siebie i relacji z innymi. Rodzina
to swoista matryca porzadkujaca doswiadczenia zyciowe mtodych lu-
dzi, réwniez te zwigzane z punktualnoécia (vs jej deficytem). Dostarcza
wzorcéw zachowania, planowania, przewidywania i ponoszenia kon-
sekwencji swych dzialan. Wzorce wyniesione z rodziny pochodzenia
stanowia czynnik decydujacy o sposobach przystosowania spoteczne-
go. Dziecko obserwuje zachowanie rodzicéw, ocenia je, identyfikuje sie
z nim, powiela okreslone wzorce. Zatem istotne, by rodzice stanowili
dla dziecka pozytywny wzdr osobowy wyposazony w taka dyspozycje
psychiczng, jak punktualnoéé. Mozna wéwczas spodziewaé sie znacz-
nego podobienstwa w zakresie analizowanego komponentu funkcjono-
wania psychospolecznego rodzicéw i dzieci.

Jednak dzieci w obrebie rodziny podlegaja réwniez wielu innym
wplywom wychowawczym. Brak pozadanych dyspozycji psychicznych
dzieci, na przyklad punktualno$ci, wynikajacy miedzy innymi z ni-
skiej kultury pedagogicznej rodzicéw naraza je na trudnoéci adaptacyj-

% E.Smotka: Filozofia ksztattowania charakteru..., s. 176-177.
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ne oraz proces wykluczania spolecznego i kulturowego?, ktéry rodzi
kolejne niekorzystne konsekwencje w rozwoju dopiero ksztattujacego
sie charakteru i osobowosci.

Zdarza sie, ze rodzice i inni czlonkowie rodziny, na przyktad starsze
rodzenistwo, dziadkowie, kuzynostwo, preferuja pewne wartosci, nor-
my moralne, wzorce zachowania zgodne badz niezgodne z obowigzu-
jacymi w danym spoteczenistwie. Dziecko rozwijajace sie prawidlowo
wigcza okreslone warto$ci do swej struktury osobowosci. Wartosci
zinterioryzowane sg wzglednie trwale, zatem wyznaczajg standardy
postepowania, jednak nie sg determinujgce, moga bowiem w ciagu zy-
cia modyfikowaé postawe czltowieka. W miare dojrzewania zwieksza
sie zaséb indywidualnych do$wiadczeri jednostki, zmienia sie jej sy-
stem motywacyjny, wartoSciowanie.

Rodzina jest wprawdzie prymarnym, ale nie jedynym $rodowiskiem
wychowawczym, w ktérym dziecko nabywa okre$lone umiejetnosci
spoteczne. Dzieci i mtodziez wchodza w relacje réwieénicze, podlegaja
oddzialywaniu mediéw, podejmuja nauke w szkole. Zmiana proporcji
miedzy zabawg a naukg zmusza dziecko do wyéwiczenia umiejetnosci
umozliwiajacych realizacje obowiazku szkolnego. Pociaga to za sobag
konieczno$¢ wypracowania takich cech, jak: obowigzkowos$é, syste-
matyczno$¢ i punktualnosé. Jesli chcemy, by dziecko podotato wymo-
gom okreslonych etapéw rozwojowych, cechy te powinny by¢ u niego
ksztaltowane juz w wieku przedszkolnym, najlepiej podczas zabaw,
ktérych reguly gry wymagaja reakcji w okreslonym czasie, dotrzymy-
wania danego stowa, uméw, terminowego odpowiadania na potrzeby
i prosby towarzyszy zabaw, wywiazywania si¢ ze wspélnych ustalen
dotyczacych spotkan w danym miejscu.

Program wychowawczy szkoly podstawowej, gimnazjum i szkoty
ponadgimnazjalnej powinien uwzglednia¢ doskonalenie aksjologicz-
ne ucznia, w tym pielegnowanie wielu zalet, miedzy innymi punk-
tualnosci, ktéra stosunkowo tatwo trenowaé w wychowankach przez
oczekiwanie punktualnosci (niespéznianie sie na lekcje), wzmacnianie
tej cechy charakteru i przeciwstawianie jej niepunktualnosci. Niska
frekwencja i niepunktualnos¢ stanowia w polskiej szkole jedng z przy-
czyn obnizenia oceny z zachowania, jednak taki rodzaj oddziatywania
nie jest wystarczajacy, by dzieci i mlodziez cenily poczucie obowigzku,
solidno$¢ i punktualnosé.

Odpowiednie gospodarowanie czasem zaje¢ szkolnych przez nauczy-
ciela i niespéZnianie si¢ na lekcje stanowi podstawe przestrzegania
punktualno$ci przez uczniéw. Wyniki badari prowadzonych w pol-

# Z.Kwiecinski: Wykluczanie. Toruni: Wydawnictwo Uniwersytetu Mi-
kotaja Kopernika, 2002.
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skiej szkole podstawowej metodg obserwacji 100 lekcji potwierdzity,
ze spdznienia nauczycieli na lekcje wynosza $rednio niespetna 5 minut.
Nie bylo ani jednej lekcji, na ktéra nauczyciel przyszedt doktadnie o go-
dzinie oznaczonej w rozkltadzie zaje¢; najwieksze spéZnienie wyniosto
16 minut®?.

Warto zatem zadbaé wpierw o punktualno$é nauczycieli i wycho-
wawcéw, a nastepnie w ramach edukacji aksjologicznej (na lekcji wy-
chowawczej czy zajeciach pozalekcyjnych) prowadzonej metodami
aktywizujacymi (na przyktad kazuséw) trenowaé w wychowankach
punktualnosé, biorac za wzér ludzi punktualnych, analizujac ich ko-
leje losu, porazki na drodze do sukcesu i pomy$lnosci zyciowej. Mozna
pracowac z uczniami, korzystajac z biografii lub autobiografii, insce-
nizujac tresci wyjasniajace znaczenie bycia punktualnym w réznych
sytuacjach, relacjach i $rodowiskach.

Podsumowanie

Punktualno$é - termin powszechnie stosowany w jezyku potocznym,

znacznie rzadziej w nauce - w odniesieniu do czlowieka warto rozpa-

trywacé jako:

- ceche charakteru (inaczej: dyspozycje psychiczng) badz ceche oso-
bowosci (S. Baley);

- przejaw silnej woli (S. Hessen);

- komponent ,kontroli wolicjonalnej” zwigzanej z orientacja na dzia-
tanie (W. Eukaszewski, M. Marszal-Wisniewska);

- czynnik ulatwiajacy komunikacje interpersonalna;

- wyznacznik jakosci pracy zawodowej oraz profesjonalizmu pracow-
nika;

- skladnik kultury osobistej i kultury pedagogicznej;

- norme moralng vs norme spoleczng (M. Ossowska);

- Tnorme rozwojowa (B.I Neugarten);

- zasade wychowania (A. Zywczok);

- komponent idealu wychowania (A. Zywczok);

- pozytywna postawe zyciowa wynikajaca ze stosunku do czasu;
punktualno$é w poréwnaniu z perfekcjonizmem i niepunktualnos-
cig stanowi optymalng miare cnoty (A. Zywczok).

?2 Z. Kwiecinski: Praca w szkole jako ztudzenie. W: Idem: Pedagogie
postu. Preteksty, konteksty, podteksty. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”,
2012, s. 229, 236.
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Chociaz taka wlasciwosé¢, jak punktualnosé, przypisuje sie gtéwnie
ludziom, ma ona odniesienie réwniez do przedmiotéw oraz przyrody
ozywionej i nieozywione;j.

Odmienne pojmowanie punktualnosci reprezentuja psycholodzy,
ktérzy analizujac zmiany rozwojowe zachodzace w odpowiednim
i nieodpowiednim czasie, zwrécili uwage na znaczenie terminowosci
wydarzen zyciowych uznawanych za punktualne badz niepunktualne.
Punktualny przebieg proceséw dojrzewania biologicznego, psychiczne-
go i spotecznego decyduje o dojrzatosci jednostki, natomiast opdznienie,
zahamowanie, a w niektérych przypadkach nadmierne przyspiesze-
nie rozwoju moze stanowi¢ przejaw nieprawidlowosci. Terminowosé
pewnych osiagnie¢ rozwojowych stanowi zatem przedmiot diagnozy
psychologicznej i pedagogicznej.

Punktualno$é - cecha silnie osadzona w naturze czlowieka - ma
réwniez swe wyrazne podtoze kulturowe; jest pieczotowicie pielegno-
wana zwlaszcza w kulturze monochronicznej, w ktérej punktualnosé
uznaje sie za przejaw odpowiedzialnosci, wysokiej jakosci pracy i or-
ganizacji srodowisk zawodowych.

Uksztaltowanie w dzieciach i mlodziezy punktualnosci wymaga
wysitku i profesjonalizmu pedagogicznego, stworzenia odpowiednich
warunkéw srodowiskowych i sytuacyjnych, by mozna bylo postuzyé
sie metodami, formami i treSciami wychowania angazujacymi gléw-
nie sfere wolicjonalng wychowankéw, tzn. rozwingé w mtodym po-
koleniu nastawienie na dziatanie i kontrole wolicjonalng (potocznie:
silng wole). Metoda modelowania, treningu i nadawania znaczenia
punktualnosci cztowieka przez - miedzy innymi - budzenie respektu
wobec normy punktualnosci sa doskonatym wyposazeniem madre-
go nauczyciela - rozumiejgcego znaczenie punktualnosci w procesie
rozwoju moralnego, intelektualnego oraz zawodowego swych uczniéw,
wychowankéw i podopiecznych.
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Alicja Zywczok, Marianna Dabrowska-Wnuk

Punctuality -
a Moral Virtue or a Burden of Perfectionism?
An Interdisciplinary Hermeneutic Approach

Summary: In view of the significance of the presented problem the authors
point out that the modern development of occupational ethics and the raised
economic standards result in an increased demand for punctual individuals
in various aspects of social life. The authors also indicate the insufficient re-
search material in this area. The hermeneutic insight into the nature and sig-
nificance of punctuality made it possible for the authors to propose, among
others, that punctuality constitutes a mental disposition facilitating inter-hu-
man communication; punctuality may be considered to be a personal determi-
nant of the quality of cooperation in occupational environments. The authors
propose to examine the term “punctuality” first of all as a feature of character
or personality, as a component of volitional control, as component of personal
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and pedagogical manners, as a moral, social and developmental standard, as
a principle of upbringing and as a component of the ideal of upbringing. The
authors prove that punctuality, a very important feature of the human nature,
has also its clear cultural foundation. They propose their own viewpoint con-
cerning the shaping of the volitional sphere in children and the youth, espe-
cially as regards punctuality.

Key words: punctuality, volitional control, moral virtue, moral standard,
monochromic culture, principle of upbringing

Alicja Zywczok, Marianna Dabrowska-Wnuk

Piinktlichkeit -
eine Tugend oder ein iiberfliissiger Perfektionismus?
Interdisziplindre hermeneutische Auffassung

Zusammenfassung: Um die Bedeutung des in Angriff genommenen Problems
zu begriinden, betonten die Verfasserinnen, dass die heutzutage zu beobach-
tenden: richtigere Einschatzung der Berufsethik und erhéhte Wirtschaftsstan-
dards eine erhéhte Nachfrage nach pinktlichen Menschen in verschiedenen
Lebensbereichen verursachten. Sie nahmen auch fehlende wissenschaftliche
Forschungen auf dem zu untersuchten Gebiet wahr. Hermeneutische Betrach-
tung des Kerns und der Bedeutung von der Punktlichkeit erméglichten ihnen,
einige Thesen aufzustellen: Punktlichkeit ist eine psychische Veranlagung,
zwischenmenschliche Kommunikation leichter zu machen; Piinktlichkeit
darf als ein Persdnlichkeitskriterium fiir Qualitit der Kollektivarbeit in be-
ruflichen Kreisen im Berufsalltag angesehen werden. Die Verfasserinnen ha-
ben vorgeschlagen, den Terminus ,Plinktlichkeit” in erster Linie als ein Cha-
rakter- oder Personlichkeitszug; ein Element der voluntativen Kontrolle; ein
Element der personlichen und padagogischen Kultur; eine moralische, eine
gesellschaftliche und eine Entwicklungsnorm; ein Erziehungsprinzip; ein Be-
standteil des Erziehungsideals zu betrachten. Sie bewiesen, dass die Plinkt-
lichkeit als eine in der menschlichen Natur stark angesiedelte Eigenschaft
auch ihren deutlichen kulturellen Hintergrund hat. Schliefllich bezogen sie
ihre Stellung zur Bildung der voluntativen Sphére bei Kindern und Jugendli-
chen, und insbesondere zum Piinktlichkeitsvollzug.

Schliisselworter: Piinktlichkeit, voluntative Kontrolle, Tugend, moralische
Norm, monochronische Kultur, Erziehungsprinzip
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Iskry (ze) $wiatéw mozliwych

Marginesy ,rozpakowanego ciemnego dzieta”
ijego literaturoznawcze przedluzenie

(wokét koncepciji ,,ciemnych iskier”
Krzysztofa Maliszewskiego)

Oto pobrano wycinki i dokonano idealnej transplantacji,
czqstki réznego pochodzenia, przynalezne pierwotnie do réz-
nych $wiatéw, zostaty przyswojone przez zywy organizm, nie
sq juz osobne i nieciggte wzgledem siebie. [...]. Zwigzane
przez dynamike procesu zyciowego sq jak fale jednego nurtu,
uderzenia pulsu jednego zycia, nieodtqczne od niego i dlatego
nierozdzielne'.

Georg Simmel

Iskry ciemnego dziela
(za)$wiaty mozliwe* dla pedagogiki

Ciemne iskry Krzysztofa Maliszewskiego to tom, jakich ciagle niewiele
w przestrzeni pedagogiki akademickiej. Nasycony jest iskrami, impul-
sami, inspiracjami kulturowymi i... mozliwoscig. Autor siega bowiem
i zarazem zacheca do siegania po ,zapakowane ciemne dzieta” kultury,
ktére dla pedagogiki ciagle funkcjonuja in potentia.

Krystiana Lupy metafora ,zapakowanego ciemnego dzieta” odnosi
sie do wielkiej obietnicy wgladu w niesamowite, przystoniete, arche-

' G. Simmel: Fragmentaryczny charakter zycia. Z wstepnych studiéw meta-
fizycznych. W: Idem: Most i drzwi. Wybdr esejow. Ttum. M. kukasiewicaz.
Warszawa: Oficyna Naukowa, 2006, s. 334. Jezeli nie zaznaczono inaczej,
wszystkie wyréznienia czcionka pogrugiong - M.J.W.

? Dla podkre$lenia wagi niektérych pojeé, kategorii, metafor jako komuni-
katéw semiotycznych oznaczam je kursywa.
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typowo nawarstwione, kulturowo wykoslawione, socjalizacyjnie na-
turalizowane, niemozliwe do wyrazenia w dyskursywnym porzadku,
dajace odczucie ,dziwnego stanu przed wybuchem,... eksplozjg”, przed
ywielkim skokiem przez ciemny rejon”®. Lupa bardziej szkicuje opis
tego nieuchwytnego stanu poznawczego i twérczego niz nadaje mu
ksztalt; przywotuje symbol ,nienarodzonych embrionéw”, ktére nie
mogac wydostaé sie na zewnatrz (narodzié), ,na powrét rozpraszaja
sie w osobowosci, deformujac i determinujac jej ksztatt”™. ,Zapakowa-
ne ciemne dzielo” jest dla Lupy egzemplifikacja ,czystej osobowosci”
(,czystego zycia”), za pomoca ktérej przekazywana jest tajemnica arche
i rzecz pierwsza. Heurystyczna okolicznos¢ ,zapakowanego ciemnego
dzieta”, ktérego metode odbioru trzeba znalezé, przywotuje w skoja-
rzeniach metodologicznych i poznawczych réwniez idee skoku (umy-
stowego), blizszego estetyce wypowiedzi Maliszewskiego. Parafrazujac
pojemng i gleboka formule Lupy i przyktadajac ja do ksigzki Ciemne
iskry Krzysztofa Maliszewskiego, przytaczam sie do ,intencji calosci”
(Karl Mannheim) jego dzieta: aby integralno$é¢ pedagogiki rozwijata sie
w kierunku odzyskania dla nauki catego cztowieka i wszystkich jego
potencjalnosci. Realizacja postulatu integralnosci ontologicznej wraz
z okalajaca go znang mysla (tytulem ksigzki) Fromma ,niech sie stanie
cztowiek” bedzie mozliwa, kiedy humanistyka pedagogiczna otworzy
sie na wszystko to, co w dyskursywnej dyscyplinie metodologicznej jest
wyparte przez partykule nie: niesamowite, niewyrazalne, niemozliwe,
niepokojace, nieogarnione, niewydarzone, niewyobrazalne. Herbert
miatl racje, piszac w jednym ze swoich listéw, ze czlowieka bardziej
niz inne stowa okre$laja stowa zaczynajace sie na ,nie”.

Jest to ten moment, kiedy powinna zostaé upowszechniona mysl
ryzykowna i podejrzana: iskra jako metafora metodologiczna ma daé
pewnos$¢ niepewnosci, madrosé watpienia i warto$é blgdzenia jako nie-
zgody na narzucajacy (sie) koncept zycia i oporu wobec postawy ,nie-
zréznicowanego reprezentanta ttumu” (Michel Foucault). Iskra sama
siebie bedzie mys$lata, samopotwierdzajac swéj status w gtebokiej nie-
dostateczno$ci uzasadnienl samej siebie.

Ksiazka Krzysztofa Maliszewskiego jest waznym punktem odniesie-
nia zaawansowanej dydaktyki akademickiej na studiach doktoranc-
kich, moze tez istotnie zmieni¢ klimat badan nad tradycja mysli peda-
gogicznej czy jakos¢ dyskusji nad aktualno$cig skojarzen aplikacyjnych
w Polsce wokét tytutowej kategorii ,,pedagogiki kultury”, o co zreszta
w ostatnich latach w Polsce upomina sie¢ juz kilku autoréw. Do tego

® K. Lupa: Utopia 2. Penetracje. Krakéw: Wydawnictwo Literackie, 2003,
s. 82.
* Ibidem.
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grona Krzysztof Maliszewski dotacza z waznym glosem. Czeka nas na-
sycenie przestrzeni ,trudnopalnej” taka iloscig iskier duchowych czy
intelektualnych, ze musi chyba z nich buchngé jaki$ ptomieri rozéwiet-
lajacy, rozgrzewajacy, jedne tropy obracajacy w py! (popiét?), a innym
tworzacy warunki niszowe do dojrzewania pomimo niesprzyjajacych
okolicznosci. A dzieje sie to za sprawa pokolenia ciagle szukajgcego
dla siebie miejsca i sposobu na naglosnienie wiasnego myslenia czy
rozwiniecie potencjatu badawczego. Co wiecej, mamy tu §wiadomosé
(dojrzalo$é) metodologiczna, godna uznania, a skrétowo wyrazong ty-
tulowym oksymoronem ,ciemnej iskry”, ktéra sama wymaga najpierw
kogo$, kto ja z mroku wydobedzie, ktéra temu komus$ zajasnieje pod
wplywem wysitku i sprzezenia z potencjalem, ktéry te iskre wyzwoli.
Do tego jeszcze powrdce.

Wraz z Ciemnymi iskrami uzyskujemy poczucie, ze stopniowo dojrze-
wa formacja umyslowa, a z czasem zapewne i nowe §rodowisko, ktérego
wplyw na $§wiadomo$¢é w Polsce pedagogiki, jako dyscypliny spotecz-
no-humanistycznej, jest dynamiczna i dynamizujaca. I humanizujaca.
Gdy przywotamy (takze znang Maliszewskiemu) Lecha Witkowskiego
figure potawiacza ,peret myslowych”, to dostrzezemy, ze Maliszewski
szuka takich odkryé, ktére datyby mu efekt juz nie tylko estetyczny,
ontologiczny dla ,wybrakowanego” dyskursu®, trawionego przez nie-
wydolno$é (czytelnicza?), dajaca sie usunaé jedynie istotnym wysil-
kiem wkraczania na pole literatury i literaturoznawstwa, filozofii aka-
demickiej i filozoficznej refleksji nad rozmaitymi obszarami kultury.

Iskrzace hybrydy, ,figury zawezlone”

i ,nowo odkryta wrazliwo$¢” (Tadeusz Kantor)
O (z)uzywaniu kodu dostepu

W dziele Krzysztofa Maliszewskiego, ktére udalo mi si¢ nieco ,,rozpa-
kowa¢”, szczegblnie zaczepna dyskursywnie i zapalna jest metodolo-
giczna metafora ,ciemnych iskier”, niosaca obietnice innej dynamiki
oddzialywania w/z ,ciemnej przestrzeni’, z wykorzystaniem ko-
niecznego ,przeskoku” i ,zaptonu”, w nowym (nietypowym) miejscu
rozpalajacym sie w stopniu niemozliwym bez pierwotnego impulsu
zaiskrzenia. Dobrze wpisuje sie to w rozmaite, obecne juz i po czesci
rekonstruowane z literatury przez autora idee wybuchu, przebudzenia,
zasiania, etc. jako sposoby wskazywania minimum skokowego oddzia-

®* K.Maliszewski: Ciemne iskry. Problem aktualizacji pedagogiki kultury.
Torun: Adam Marszatek, 2013, s. 9. Kolejne cytaty z tej ksigzki oznaczam bez-
posrednio w tekscie eseju.
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tywania w procesie spotkania kulturowego, majacego da¢ efekt ksztat-
cenia, jako w istocie przeksztalcenia. Skokowa epistemologia daje sie
czytaé takze w perspektywie antropologii punktu albo - lepiej - an-
tropologii dyskretnej. Réwniez do tego powréce w dalszej czesci tekstu.

Metafore iskry autor cze$ciej zestawia w rekonstrukcjach i analizach
z metaforg kropli, punktu, znacznie rzadziej z poetyka i antropologia
fragmentu. A przeciez fragment, przybierajac forme wycinka rzeczy-
wistosci badz oderwanego atomu kultury, wymusza rozmaite pozycje
podmiotowe (badawcze) w tropieniu polifonii gloséw, ktérymi frag-
menty przemawiajg. Fragment, jako porcja (iskra?) sensu, jako dawka
swoistej energii, przybiera funkcje innej i znaczacej ekspresji jako
niezgody na $wiat zastany i ,obrazoburcze rozbijanie jego ideologicz-
nej spéjnosci”®. Teoretyczna perspektywa badan kulturowych w post-
konwencjonalnej integralnosci z kluczowa kategorig fragmentu’ wy-
znacza pole badan uwiklanych w paradoksalng ontologie bycia mie-
dzy. Musimy zatem dopelnié obrazu elementéw przestrzeni wnetrza
kulturowego, tej ,wieloprzestrzeni” (T. Kantor), ,ruchomego agregatu”
(J. Eotman), z ktérego ciemnego, dynamicznego wnetrza przyjdzie nam
czerpaé (chwytaé w locie) zyciodajne, energetyczne iskry. A trzeba nam
pamietaé, przywotuje znowu Tadeusza Kantora, ze ,,gléwnym aktorem
wieloprzestrzeni jest napiecie”, ktére ,warunkuje stosunki form”,
zatem dynamiczne struktury i iskier, i fragmentéw (K. Lupa, T. RS-
zewicz), punktéw, skrawkéw, maksym (J.S. Bruner), ulamkéw, uste-
péw, urywkéw, zszywek, skrawkéw, strzepkéw (V. Woolf), szmatek,
peret (E. Jabés), korali, paciorkéw (H. Hesse), odpadkéw (,nickolwiek”),
drobin (znaczacych), okruchéw egzystencjalnych (J. Brach-Czaina),
ulomkéw (W. Benjamin, L. Kotakowski), etc.® Te wszystkie elementy
wnetrza kulturowego, jak widzimy, maja w teorii i filozofii kultury
swoje ,,imiona”; byty te, wczeéniej traktowane jako drugorzedne, prze-
ksztalcily sie w ,kategorie metodycznie ptodng”. Powtérzy¢ tu musi-
my sobie i dla siebie, Ze znaczacym tekstem kulturowym dla pedagogiki
czy - méwigc za Maliszewskim - teza-katedra (s. 9), ma by¢ to miedzy
innymi, co implikowa¢ bedzie poznanie literackie, czyli poznanie przy
uzyciu tekstu - niezaleznie od tego, czy mamy do czynienia z dogma-
tycznym u$wieceniem tekstu, czy ze (z)szyta hybryda, ,pogranicznym

® M.Delaperriére: Fragment i catos¢ czyli dylematy nowoczesnosci. , Teks-
ty Drugie” 1997, nr 3 (45), s. 33.

7 Por. M.Jaworska-Witkowska: Ku kulturowej koncepcji pedagogiki.
Fragmenty i ogarniecie. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 2009.

® Por. ibidem.

® R.Sendyka: Nowoczesny esej. Studium historycznej Swiadomosci gatunku.
Krakéw: Universitas, 2006, s. 262 i nast.
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po-tworkiem”, czy z ,,sytuacja wielokrotnego nieustabilizowania”. Tego
réwniez dotyczy¢ bedzie problematyka zapowiadanego w tytule niniej-
szego tekstu ,przedtuzenia literaturoznawczego”. Stowem: pedagogika
kultury powinna aktualizowaé sie i autentyzowaé takze w odniesie-
niu do ,,metnej catosci” (G. Debord) opisu gestego wspétczesnej kultury,
z ruszajacym sie, przemieszczajagcym wnetrzem pelnym ,figur zawez-
lonych”, ktére w opisie Kantora sa dzietem jego uporu wobec ,stéw
o dziwacznym brzmieniu” i odnosza sie do ,ksztattéw splagtanych do
szalenstwa, kiebigcych sie, krzyzujacych, zahaczajacych, zawezlonych,
nie do rozplatania™®. Oto wnetrze formy wymagajace ,kompletnie no-
wej wrazliwo$ci”** wobec potencjalnej dynamiki poznawczej hybrydo-
wego wnetrza kulturowego z szansg na zaiskrzenie. ,Nowy realizm”
Lupy, jako wyostrzenie jasnosci spojrzenia, odnawianie czujnej tkanki
mysli, uporczywa praca odnajdowania tajemnicy, to réwniez ,realizm
nowy” Kantora, ktéry méwi tak: ,bedzie to patrzenie »z boku, realizm
niemal cyniczny, uchylajacy sie od wszelkich analiz i eksplikacji, rea-
lizm nowy, ktéry nazwaltbym zewnetrznym”*% Daje sie to czytaé takze
w perspektywie przemian metodologicznych, ktére zbudowaé mozemy,
jak pokazal Maliszewski, na planie metafor iskry, przeskoku, zaptonu,
co mozna uzupelnié¢ egzemplifikacjami ,wybuchéw na liniach przecieé
semantycznych” (J. Botman), ,krétkich spie¢” (S. ZiZek), ,promienio-
wania senséw do osobistego podjecia” (J. Brach-Czaina) (tu wprost jest
mowa o ,iskrzacej prawdzie”*®), jak réwniez ,przeélizgiwania poje¢”
(K. Mannheim) czy ,przeswitywania prawdy” (M. Heidegger).
Pedagogika powinna zatem zuzywac¢ teksty kulturowe spoza kanonu
samej pedagogiki, czego Maliszewski juz nie pokazatl, cho¢ wspomniat

10 Upieram sie przy tym stowie o dziwacznym brzmieniu. Zawiera ono
istote tej struktury, ktérg z taka pasjg i z takim trudem staram sie za wszel-
ka cene uformowaé. Ksztatty splatane do szalefistwa, ktebigce sie, krzyzujace,
zahaczajace, zawezlone! Nie do rozplatania. [...]. Ten maniakalny upér, z jakim
odkrywam i odstaniam to - mozna by powiedzie¢ - WNETRZE FORMYx, jest
zrozumiaty: musze przezwyciezy¢ dotychczasowe, szerokie, zgeometryzowa-
ne ksztatty, ktére juz nic nie moga mi daé¢ poza swoja estetyka abstrakcji geo-
metrycznej, uznawanej przez nas za szczyt radykalizmu awangardy. Trzeba
duzo zuchwalstwa, aby sie tej opinii przeciwstawi¢! Kompletnie nowa wraz-
liwosé. Czuje, ze wchodze na swoja droge! I Ze ta przygoda nie skoficzy sie na
tym”. T. Kantor: Pisma. T. 1: Metamorfozy. Wroctaw-Krakéw: Zaktad Naro-
dowy im. Ossoliniskich-Cricoteka, 2005, s. 118.

! Ibidem.

2 Thidem, s. 65.

® Wiecej w: M.Jaworska-Witkowska: Promieniowanie senséw do oso-
bistego podjecia. Iskrzqca prawda w drobinach znaczqcych, uwadze i ich spotkaniu
(J. Brach-Czaina). W: Eadem: Ku kulturowej koncepcji pedagogiki..., s. 261-265.
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jako warte podjecia w czesci pt. Zagubiony styl, odnoszac sie do wiel-
kich nauczycieli egzystencji, miedzy innymi Szekspira i Hessego. Au-
toréw nie do pogardzenia przez/dla pedagogéw. Bez istotnego wskaza-
nia, w jakich obszarach humanistyki i sztuki, z jakiego ciemnego Swiat-
ta, z jakich dyskursywnych wielkich nieobecnosci mozna wydobywa¢
w trybie procesualnej czujnej uwaznosci (bo przeciez nie proceduralnej

metodologii) iskry dla pedagogiki, ,problem aktualizacji pedagogiki

kultury” pozostaje ciggle problemem, tylko utatwiajacym zawezenie

tematu. Iskry Maliszewskiego to ciggle recykling pedagogiki, zreszta
nawet nie do kofica z ,ciemnego $wiatta”. ,Uczy¢ sie wrazliwosci na

sprawy zaniedbane czy ukryte” (E. Canetti) proponuje zatem troche da-
lej od mainstreamu wspélczesnej pedagogiki czy uswieconego tradycja
kanonu pedagogicznego, a nawet z dala od (bardzo) wielkich nazwisk.
Ale zawarto$¢ potencjalu badawczego w metaforze zaréwno iskry, jak
i ciemnego Swiatta ciagle sie broni, bo Maliszewski intuicje metodolo-
giczna miat tu niezwykla. Tylko czekaé na cigg dalszy i rozwiniecie tego

sprojektu” kulturowej pedagogiki, bo nasycenia kulturg symboliczng

Maliszewskiemu z calg pewnoscia nie brakuje, co mieliémy okazje nie-
jeden raz podziwia¢. Maliszewskiego znamionuje bowiem duza kultura

filozoficzna i oczytanie w debatach najnowszych wokét nawet kontro-
wersyjnych i trudnych tropéw badawczych (jak spory wokét Derridy),
jednocze$nie stymulujagce wazne tropy dla wiasnego doswiadczenia

lektury. Stusznie autor wykorzystuje dorobek stabo czytanych w peda-
gogice wybitnych postaci styku literaturoznawstwa, kulturoznawstwa

i filozofii, jak cho¢by Michala Pawta Markowskiego, Tadeusza Stawka

czy Andrzeja Szahaja. Jednym slowem, uznaje zamyst ksiazki i jego

przeprowadzenie za znaczace, oryginalne i z pewno$cig niosace istotne

impulsy dla dalszych korekt dominujgcego nurtu w samej pedagogice

i krzywdzacego dla pedagogiki, a powielanego za sprawg najstabszych

jej przejawéw lekcewazacego stosunku do czotowych dokonan tej dy-
scypliny i catego srodowiska. Maliszewski pokazuje, ze pedagogika ma

znaczaca i zywa, a nawet zyciodajng tradycje i osoby zdolne do takiego

wpisywania tej dyscypliny w stan wspélczesnej humanistyki.

Cien i zaciemnienia

We wiasnych pomystach narracyjnych Krzysztof Maliszewski dokonu-
je szeregu cennych zabiegéw, ktére zostang z pewnoscia wykorzystane
w dalszej debacie, jak chociazby wskazanie w epilogu ksigzki na peda-
gogike jako na ,pole nieSwiadome wtasnych stawek”, jakie sg w grze,
i to zaré6wno w praktyce edukacyjnej, jak i w dyskursie teoretycznym.
Warto moze bytoby jednak pogtebi¢ wtasne diagnozy autora, aby nazwaé
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te stawki w kontekscie toczacych sie dyskusji nad kulturows funkcja
edukacji, a w szczegélnosci uniwersytetéw. Stawianie akcentéw na tym
polu zostato przez autora zapoczatkowane. Sama pedagogika kultury,
a nawet cala obecna postaé¢ pedagogiki akademickiej jest wystawiona
na probe, ktorej bez glebszej refleksji, takze nad wiasnymi korzenia-
mi kulturowymi, nie ma szans sprostaé¢. Mozemy wiec zada¢ pytanie:
jak pedagogika, pozostajac sobg jako system (w sensie Deleuze’owskim:
otwarty), moze sie rozwijaé (w jezyku Maliszewskiego: aktualizowaé),
rozszerzajac teoremat dzieki komunikacji miedzy odlegtymi, pozornie
ynieprzylegtymi” dziedzinami humanistyki i jak ma wyglada¢ metodo-
logia iskier problematu, ktéry jest wspélng cze$cig humanistyki? Jaka
hybryda powstanie w miejscach (punktach) przecieé semantycznych
uktadu semiotycznego, jakim jest kultura symboliczna, ktére to punkty
luzno (na razie) mozemy tu skojarzyé z wybuchami (J. Lotman, L. Wit-
kowski), iskrami zapalnymi, przeskokowymi (K. Maliszewski) czy
krétkimi spieciami (S. Zizek)? Mozna tez (cho¢ ksigzka Maliszewskiego
nie obiecuje takich rozwazan) zadaé pytanie: czy pedagogika korzysta-
jaca z osiagnie¢ metodologicznych studiéw kulturowych to pedagogika
kultury, pedagogika z wnetrza kultury, pedagogika kulturowa, multi-
kulturowa, wielokulturowa, miedzykulturowa, humanizujgca (to analo-
gia do humanistyki humanizujqcej - za Z. Baumanem), otwarta czy inte-
gralna? A moze jeszcze jaka$ inna? Préby tu podejmowane nie moga by¢
jedynie wprawkami czy ¢wiczeniami, chodzi bowiem o wysitek peda-
gogiczny najwyzszej proby wobec wystawienia humanistyki na pré-
be, ktérego zreszty czes¢ uczestnikéw debaty kulturowej i rzekomych
depozytariuszy czy samozwanczych spadkobiercéw tradycji nie jest
$wiadoma. Sam Bogdan Suchodolski, jak pokazat to w swojej ksigzce
L. Witkowski', nie byt tej préby $wiadom, gdy wiklal sie w meandry
tradycji i stosowal wobec niej uniki; chodzi o tradycje, ktérg usitowat
przezwyciezyé, a w istocie zdegradowac.

Jurij Lotman dostarczyl jeszcze innych kategorii analitycznych,
ktére opisujg specyfike wnetrza kulturowego; komunikacja jezykowa
w owym wnetrzu kulturowym rysuje sie nam jako napiete przecie-
cie sie adekwatnych i nieadekwatnych aktéw jezykowych'>. Wynika
z tego, ze wewnetrzne napiecie wartoéci kultury ,ciagnie” cztowie-
ka ze sfery logiki w strone innej episteme lub/i ,nieprzewidywalnej
twoérczosci”'®. Przypomina sie technika pracy Deleuze’a, ktéry sam

" L.Witkowski: Przetom dwoistosci w pedagogice polskiej. Historia, teoria,
krytyka. Krakéw: Impuls, 2013.

* J.Lotman: Kultura i eksplozje. Ttum. B. Zytko. Warszawa: PIW, 1999,
s. 34.

6 Thidem, s. 50.
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o sobie méwi, ze wcigz szuka szansy i ,atakuje”, by znalez¢ ,linie uj-
$cia”. Maliszewski wpisuje sie tutaj ze swoim pomystem w koncepcje
pracy umystowej na planie przeskoku (iskry) zamiast kumulowania sie
dyskursywnego.

W odniesieniu do innej episteme nie do pogardzenia jest w publikacji
Maliszewskiego takze sama metafora Cienia i ciemnego Swiatta, choé
motyw ten, w moim przekonaniu catkiem niewyzyskany zyciodaj-
nie dla pedagogiki, zaczyna tu serie (krétka) punktéw czy napietych
przecieé domagajacych sie szerszego (gtebszego) potraktowania i préby
ugruntowania, je$li maja one wej$¢ w kanon pojeé i kategorii pedago-
gicznych.

Psychologia glebi i dynamiczny rozwéj wspdtczesnej psychoanalizy
umozliwiajg wejicie pedagogiki w obszar wiasnego Cienia, czyli takze
w mroki ciemnego $wiatta funkcjonowania cztowieka. Rekonstrukcja
i rozszerzenie dopelnionego (wlasnym) Cieniem przedmiotu (pod-
miotu) badan pedagogiki moze przywrdcié jej znaczace, strategiczne
miejsce w kompozycji ,niedoskonatych nauk o duszy”. Wiaczenie nie-
postusznego naukowcom, niewygodnego nauczycielom, ale obiecujgce-
go obszaru Cienia do pedagogiki mogtoby ja nobilitowa¢ jako nauke
o stawaniu sie pelnym czlowiekiem, wptyw nieswiadomosci bowiem,
bedacy przyczyna wielu krytycznych zderzent w sytuacjach edukacyj-
nych, jest nieusuwalny.

Jest w ksigzce Maliszewskiego takze kilka miejsc nienasycenia. Samo
nasuwa sie skojarzenie z sugestia Hessego, ze prawdziwa lektura jest
osobista, a dusza zwykle jest naladowana tym, co... nieosobiste, arche-
typowe, ponadczasowe, pozaczasowe. Sam Hesse jest przywotlany bez
szerszej wizji jego przydatnosci do zamierzonej aktualizacji, co raczej
dowodzi zbyt szczatkowego jeszcze zdania sprawy z etapu, na ktéry
problem aktualizacji pedagogiki kultury moze dzi$ wejs¢. Autor wielo-
krotnie przywotuje kategorie przebudzenia, ale - znowu - nie wydaje
sie, aby w pelni odczytal jej strategiczne znaczenie dla wszelkiej zywej
czy zyciodajnej (przywracajacej zycie) préby aktualizacji pedagogiki
kultury. Ksigzka Maliszewskiego zyskalaby, gdyby autor zadat sobie
trud pelniejszego referowania kontrowersji i znacznie bardziej czy-
telnego zajmowania stanowiska wtasnego. Oczywiscie nie namawiam
autora do wiekszych rekonstrukeji, ktérych postanowil on uniknaé
i mial do tego prawo, zwlaszcza ze chciat pokazaé wlasne inspiracje
wynikajace z rozmaitych ,iskrzen’, z ktérych sam korzysta.
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Swiaty mozliwe stworzone przez tekst
Fikcja literacka zrédlem iskrzen?

Przechodzimy w analizie ksigzki Maliszewskiego do préby skonstruo-
wania jej przedtuzen, czy raczej projektowania jej mozliwych przesunieé
badawczych. Pytanie (réwniez do autora) byloby takie: jak uprawo-
mocnié¢ naukowo obszar ,ciemnego §wiatta”, ktérego iskry chcemy dla
pedagogiki wyzyskiwaé? W jakie ,zapakowane ciemne dziela” wolno
i warto dokonywaé ,wypraw inspiracyjno-analitycznych” (K. Lupa)?
Ktére teksty kulturowe warto dla pedagogiki wybieraé do pasozytni-
czego trawienia'’?

Semantyka mozliwych Swiatéw'® i teoria fikcyjnych tekstéw postuza
w tej czedci mojego wywodu do poglebiania rozwazan na temat warto-
éci tekstéw kulturowych (szczegélnie fikeji literackiej) dla pedagogiki.
Teksty te bowiem, same bedac wieloprzestrzenia przezycia (egzysten-
cjalnego), generuja nie tylko iskry, lecz takze wszystkie ich zblizone
metafory (krople, perty, punkty, miejsca, nie-miejsca, fragmenty brze-
mienne w znaczenia etc.). Teoria Swiatéw mozliwych jako obszar wspét-
czesnych badan filozoficzno-literaturoznawczych to sfera wielu inspi-
racji, réwniez metodologicznych, nie tylko dla teorii literatury, sztuki,
metafizyki analitycznej, filozofii jezyka i nauki, lecz takze - co blizsze
jest pragmatyce pedagogicznej - dla etyki, epistemologii i teorii egzy-
stencji'®. Przesuwamy zatem nasze rozwazania w tym miejscu z Ciem-
nych iskier K. Maliszewskiego do obszaru metateoretycznego, aby prze-
kona¢ sie, czy metodologia iskry, poetyka fragmentu czy antropologia
dyskretna oparta na topologii punktéw daja sie uzasadnié¢/uprawomoc-
ni¢ jako symbol przejscia czy energetyzujacego przeskoku iskier miedzy
pedagogika i reszta humanistyki. Tu przechodzimy do zapowiadane-
go w tytule przedluzenia literaturoznawczego, z mojej perspektywy
teoretycznej niezbednego do intensyfikowania badan nad znaczeniem
tekstéw kulturowych dla pedagogiki (i ich iskrzacego wnetrza) oraz
realizacji postulatu integralnosci epistemologicznej.

Rekonstruujgc rozwazania Lubomira Dolezela®® z zakresu filozofii
jezyka, opierajac sie na teorii semantyki logicznych modalnosci, prze-

17 Z lekcji Lupy trzeba pamietaé, ze pokawatkowany $wiat, ktéry dociera do
nas w postaci wizji, figur, ma fragmenty, ktére sa przeznaczone na materie
do trawienia. K. Lupa: Utopia 2. Penetracje..., s. 369.

¥ Pojecie ,mozliwego $wiata” pojawia sie w teorii literatury od péZnych lat
siedemdziesigtych.

¥ Por. L.Dolezel: Jak dotrzec do fikcyjnych swiatéw? Przet. I. Mroczek.

,Er(r)go” 2015, nr 1, s. 9-21.

%° Por. ibidem.
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mysle¢ mozna dla pedagogiki zagadnienia zwigzane z tworzeniem
fikcji (literackiej, narracyjnej) i konstruowaniem swiatéw mozliwych®,
ktére sa w zasiegu ustanawiania niemal wiekszosci gatunkéw arty-
stycznych, miedzy innymi: literatury, poezji, dramatu, filmu, gatun-
kéw telewizyjnych, baletu, malarstwa, rzezby. Za pomoca specyficz-
nych $rodkéw i zabiegéw semiotycznych, charakterystycznych dla
wewnetrznej estetyki poszczegélnych gatunkéow i dziedzin sztuki,
mozemy poznawac i analizowaé §wiaty pochodzace z porzadku wyob-
razni ich twércéw. Dolezel buduje swoja teorie Swiatéw mozliwych na
tezie, ze tekst fikcyjny odnosi sie do $wiata fikcyjnego - czyli tekst
ustosunkowuje si¢ do tego, co sam wytworzyl i co pozostaje autono-
mig rzeczywistosci literackiej** - i proponuje szczegdlne ujecie tekstu
narracyjnego: ,Autor pisze tekst narracyjny, zeby stworzy¢ swiat fik-
cyjny; czytelnik za posrednictwem tekstu narracyjnego odkrywa ten
$wiat. W komunikacji narracyjnej [...] tekst narracyjny zostaje wiec
zastosowany jako §rodek konstrukeji i rekonstrukeji $wiata fikcyjnego.
Narracyjny $wiat fikcyjny jest wielowymiarowg struktura znaczenio-
wa, ktérej podstawowymi sktadnikami sg akcja, postacie i srodowisko
(naturalne i kulturowe)”?.

Swiaty mozliwe s3 zatem stworzone - w $wietle teorii DoleZela -
przez tekst. ,Fikcyjny $wiat” jest wiec pojeciem semantycznym, choé
zawiera aspekty pragmatyczne, szczegbélnie w zakresie komunikacji,
gdy oscyluje wokét pojeé: ,,znak” - ,uzytkownik” (pragmatyczna kon-
cepcja fikcji i zasada fikcji jako wtasnosci okreslonych aktéw mowy).
Przestrzen heurystyczna konstytuujaca nasze myslenie wokét relacji
znak - $wiat, czyli relacji semantycznej, bedzie tu jednak dominujaca
perspektywa analityczna.

Analizy w obszarze teorii fikcji, a co za tym idzie, mozliwosci do-
tarcia do swiatéw mozliwych w ramach semantyki, dotycza takze roz-
strzygniecia, czy przyjmujemy koncepcje jednego, aktualnego swiata
(na przyktad koncepcja B. Russella czy doktryna mimesis, gdzie fikcja
jest imitacja lub reprezentacja/obrazowaniem), czy wieloéci mozli-
wych $wiatéw (semantyka modalna). Epistemologicznie i ontologicz-
nie trudno zgodzi¢ sie z sugestig koncepcji wylacznie jednego, realnego
$wiata, dajaca i takie rozpoznanie, ze Hamlet nie ma zadnych wlasno-
sci, bo nie istnieje. Zatem rekonstruowana tu idea fikcyjnego $wiata

# Por. pojecia: Vodi¢ki - ,$wiat fikcji”, Jungmanna - ,$wiaty wymyslone”.
0. Sladek: Pojecie ,Swiata” w koncepcjach Szkoty Praskiej i w teorii narracji fik-
cjonalnej DoleZela. Przet. M. Kalita. ,Er(r)go” 2015, nr 1, s. 107-123.

22 Por. ibidem, s. 116.

3 L. Dolezel - za: ibidem.



Iskry (ze) $wiatéw mozliwych...

(semantyki fikcji) jako specyficznego swiata mozliwego*, nawiazujac
do Leibnizowskiej wizji wielosci §wiatow, korzysta takze z dokonan
aktualizmu (J. Hintikka, S.A. Kripke, L. DoleZel). Koncepcja mozli-
wych $wiatéw byta zaproponowana jako modelowa rama semantyki
modalnej*®. Tu znajdujemy préby precyzyjnych uje¢ granicy i relacji
miedzy fikcja a rzeczywistoécia i dookre$lenie, ze aktualny $wiat jest
,pozycja wewnatrz systemu mozliwych $wiatéw”, czyli $wiat aktual-
ny jest wylgczony ze zbioru §wiatéw, ma odrebny status®. Pozwala to
na oddzielenie, konieczne, zdaniem niektdérych, obszaru $wiata fikcji
i aktualnej (realnej) egzystencji. Warto podkresli¢ i pamietaé, ze pro-
pozycja semantyki swiatéw mozliwych, w rozumieniu DoleZela, dotyczy
konstruowania i interpretacji konkretnych dziet literackich. Ile dziet,
tyle $wiatéw, bo pojecie ,$wiat fikcyjny” odnosi sie do ontologiczne-
go charakteru $wiata skonstruowanego przez dzieto fikeji literackiej
i poprzez fikcje innych mediéw. Na tym miataby polegaé¢ autonomia
dzieta, ktérego interpretacja ,nie jest zanieczyszczona okoliczno$ciami
zewnatrzliterackimi” - aby ,nie dopuséci¢ interpretacji mimetycznych”
i uwolnié¢ dzieto spod ,jarzma $wiata aktualnego”®. Warto jednak roz-
wazy¢ teze, w ktérej podkreéla sie, ze ,kontekst §wiata zewnetrzne-
go jest w utworze narracyjnym zawsze obecny”?®. Precyzyjng defini-
cje kluczowej kategorii analitycznej teorii Swiatéw mozliwych Dolezel
wyktada w dziele Heterocosmica: ,Fikcyjne §wiaty literatury [...] sa
szczegdlnym rodzajem mozliwych $wiatéw; sa to estetyczne artefak-
ty stworzone, przechowywane i krazace w medium fikcyjnych teks-
tow. [...] Swiaty fikcyjne i ich elementy zyskuja w petni sprecyzowany
status ontologiczny, status niezaktualizowanych mozliwo$ci”’.
Rozumiem istotng role kategorii niezaktualizowanych mozliwosci,
podkresli¢ i powtdrzy¢ zatem nalezy to dopowiedzenie statusu on-
tycznego fikcji jako wazne dla pedagogicznych rozwazan i odczytan
potencjatu (archiwum) literackiego. DoleZel przywoluje za Kripkem

** Niektérzy teoretycy literatury uwazajg, ze fikcyjnych $wiatéw nie moz-
na uwazaé za $wiaty mozliwe; natomiast DoleZel podaje warunki, po ktérych
spetnieniu $wiat mozliwy staje sie $wiatem fikcyjnym. L. Dolezel: Jak do-
trzeé do fikcyjnych Swiatéw?..., s. 19-20.

25 Tbidem, s. 16.

%¢ Inaczej rzecz sie przedstawia w posybilizmie, w ktérym $wiat aktualny
w zestawie §wiatéw mozliwych nie ma odrebnego statusu.

277, Ceska: Proliferacyjne efekty fikcji. Nasladowanie literatury jako zasada
motywacji postepowania cztowieka. Przel. 1. Mroczek. ,Er(r)go” 2015, nr 1,
s. 33.

%8 0.Sladek: Pojecie ,Swiata” w koncepcjach Szkoty Praskiej i w teorii narracji
fikcjonalnej Dolezela..., s. 113.

% L. DoleZel - cyt. za: ibidem, s. 117.
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jeszcze jedna interesujaca okoliczno$é: w semantyce logicznych mo-
dalno$ci mozliwe sa §wiaty ,totalne”, ,maksymalnie komprehensywne”
stany rzeczy, ,maksymalnie spéjne mereologiczne zbiory mozliwosci”.
Zatem mozliwe $wiaty logiki modalnej sa nieskonczone i petne zbio-
réw skladajacych sie z abstrakcyjnych bytéw®. Wobec tego ,,mozliwy
$wiat to mata, mereologiczna struktura zorganizowana przez pewien
globalny porzadek”. Sg to kluczowe, ukierunkowujace przywotania,
ktére musza by¢ uzupetnione o kwestie performatywnosci mowy kon-
struujacych/ustanawiajacych fikcje. Otéz mozliwy Swiat staje sie fik-
cyjnym $wiatem, je$li jest autentyfikowany skutecznymi performa-
tywami®? ktére przejmuja swoje zadania wykonania okreslonej akcji.
Jak dalej przekonuje Dolezel, performatyw aktu mowy (na przyktad
modlitwa, inwokacja) nie jest powigzany warunkami prawdziwosci,
ale warunkami powodzenia, nie podlega warunkom logicznym, ale za-
tozeniom retoryki. Zatem performatyw jest wazny, kiedy wymoéwio-
ny jest w specyficznych, okreslonych warunkach, do ktérych nalezy
réwniez autorytet wymawiajgcego®®. Do czego potrzebujemy tu teorii
autentyfikacji przez performatyw? Do ponownego przemyslenia poje-
cia i teorii egzystencji, poniewaz figury literackie istnieja jako teks-
towo autentyfikowane mozliwosci. Mozna zatem wykorzystywac je
do egzystencjalnych rozwazan bytéw czy oséb fikcyjnych (na przyktad
Maty Ksigze, Alicja z Krainy Czaréw), a takze bytéw realnie istnieja-
cych, z aktualnego §wiata. Byty, majace atrybuty i wtasnosci, w kté-
rych sie rozpoznamy, byty, ktére mysla, dyskutuja, podejmuja decyzje,
reprezentujg wszystkie mozliwe znaki. Ale to nie wszystko. Autenty-
fikowane mozliwosci (figury jezykowe, akty mowy, byty fikcyjne) sa
fikcyjnymi artefaktami, ktérych istnienie nie jest jednolite, z uwagi
na zastosowanie réznej sity i srodkéw performatywnych autentyfiku-
jacych. Oznacza to, ze analizujac Swiaty mozliwe, nie tylko swiaty fik-
cyjne, wkraczamy w pole rozwazan filozofii egzystencji. I cho¢ zasta-
nawiajace jest pytanie Zofii Mitosek, czy fakt moze by¢ gtupi?, musimy
tu zada¢ pytanie analogiczne: jak bardzo istnieje Alicja®*? Co istnieje,
co nie istnieje, co istnieje troche, a czego troche nie ma? To pytania
przebudowujace pole rozwazan nad istota egzystencji i wartoscig me-
todologicznej iskry, ktéra chcemy wykorzystaé i transplantowac z fikeji
(na przyktad powieéci) do pedagogiki. Dobitnie, inspirujaco i heury-

Por. L.DoleZel: Jak dotrzec do fikcyjnych swiatéw?..., s. 17.

3! Ibidem, s. 18.

32 Tbidem, s. 20.

% Tbidem.

Chodzi oczywiscie o symboliczng, uniwersalng postaé¢ Alicji z powiesci
Alicja w Krainie Czaréw Lewisa Carrolla.
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stycznie dla samej pedagogiki zauwaza to Dolezel: ,teoria fikcji opar-
ta na semantyce mozliwych swiatéw i na teorii fikcyjnych tekstéw nie
jest jedynie wktadem do studiéw nad réznymi fikcjami, ale posiada tez
ogblniejszy zasieg: jest wstepem do w najwyzszym stopniu pozadanej
debaty o samej istocie egzystencji”?®.

Mechanizmy generowania mozliwych egzystencji podsuwaja kolejny
obszar do pilnego przemyslenia dla pedagogiki, mianowicie: jak two-
rzg sie fikcyjne $wiaty? Jakimi mediami sg konstruowane mozliwe
$wiaty? Jak wzajemnie wzmacniajg si¢ mozliwe §wiaty z perspektywa
narratologiczna? Jakie odnajdziemy merytoryczne zwigzki mozliwych
$wiatéw z pojeciem wirtualnego $wiata i fikcyjnych bytéw? Odbiorca-
mi i twércami §wiatéw mozliwych sa réwniez nasi uczniowie. Warto
szukaé mozliwych drég poznania tych §wiatéw, nawet jesli miatoby
to oznaczal, ze pedagogika bedzie musiata ustanowi¢ pojecie symbo-
licznych interfejséw poznania czy przejs¢ epistemologicznych miedzy
$wiatami mozliwymi jako swéj cisty problemat.

Autonomia vs normatywnos¢ dziela literackiego
Jak (pod)daé sie iluzji literackiej i ulec efektowi fikcji?

Z problemem $wiatéw mozliwych, wyobrazonych, inaczej ponazy-
wanych, w ktérych lokowany jest problem referencjalnosci literatury
wedtug tego stanowiska teoretycznego, zwiazana jest takze kwestia
autonomii i normatywnoéci literatury. Jakub Ce$ka wrecz postrzega
literature z perspektywy tych dwdch biegunowych pozycji, strukture
autonomia vs normatywno$¢ przyjmujac za podstawe swoich analiz®®.
Potrzebna zatem bytaby tu poglebiona dyskusja na temat rozumienia
istoty normatywnosci i logiki jej wewnetrznych sprzecznosci oraz
dwuznaczno$ci wpisanej w dyskurs normatywnos$ci. Mimo Ze jest to
znaczace zagadnienie, ktére ma swoje osobne opracowania, zaréwno
w teorii literatury, jak i w filozofii analitycznej, w tej publikacji uwa-
zam za wazne tylko zaznaczenie (przypomnienie) pewnej okolicznosci
poznawczej, dajacej wyprowadzi¢ si¢ z mechanizméw konstruowa-
nia (sie) normatywnoséci. Normatywnoéé w przekrojach humanistyki
i kultury acze w dynamicznym, poznawczym napieciu z egzystencja,
ktéra sama pozostajac wymowna, ekspresywna wieloscia, daje sie nor-
matywnie opisywaé, ale tez subiektywnie warto$ciowaé. Wieloznacz-
nos$¢, ambiwalencja postaw, sprzecznos¢ w zgodnosci, zréznicowa-

%% Tbidem, s. 21, wyrdznienie kursywa - M.J.W.
*¢ Podazam tu tropem analiz Jakuba Ce$ki, rekonstruujac watki jego inte-
resujacego artykutu: Proliferacyjne efekty fikgji..., s. 23-50.
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ne stanowiska, ,warto$ci konkretnego $wiata zycia codziennego”
- stowem: moralno$é powiesci, ktéra Milan Kundera ubrat w formute
madrosci powiesci/madrosci niepewnosci - to istotne znaki (iskry?)
badawcze (zapalne?). Do czego odnosza sie te znaki i ku czemu kieruja
uwage czytelnika? Z jednej strony sg to sygnaty umacniajace nie tylko
status poznawczy tekstu literackiego, a tego tu poszukujemy dla umoc-
nienia statusu poznania literackiego w pedagogice, lecz takze status
antropologii codziennosci egzystencji. Z drugiej strony te znaki z po-
rzadku réznorodnej wielosci to rysy, a nawet ryty praktyk artystycz-
nych, reprezentujacych i ilustrujacych opér wobec dyskurséw uprawo-
mocnionych przez wtadze: dyskurséw poprawnosci politycznej, repro-
dukcji kulturowej, stanowienia wartosci spotecznych, udostepniania
i upowszechniania nauki. Wieloznaczna, polifoniczna i otwarta na ne-
gocjacje normatywne fikcja nie daje sie bowiem tatwo profilowa¢ ideo-
logicznie. Méwi wieloma zréznicowanymi glosami, jest polifonicznie
wymowna. Fikcja literacka, bedac uwiktana w procesy konstruowania
ideologicznych dyskurséw normotwoérczych, przybiera¢ moze jednak
w swoich egzemplifikacjach wykoslawiong posta¢ tzw. pozadanych
wzoréw zachowan, ktére nie sa przeznaczone do refleksyjnego opra-
cowania, jakby tego chciata postawa zaangazowana w mqdros¢ powiesci,
ale do bezkrytycznego przyswojenia jako wlasciwego, prawidlowego,
niepodlegajacego dyskusjom i oczywiscie uwewnetrznionego wzoru
jako swojego. Dokonujg sie tu: proces naturalizacji, zamiana arbitra-
ryzméw kulturowych w fenomeny naturalne. Stad, spotykany w te-
orii humanistyki, sprzeciw wobec pozornej wartosci schematycznego,
redukcjonistycznego, naiwnego , dydaktyzmu” powiesci ilustrujacych
~przyktady godne nasladowania”, ale nawet spotykany sprzeciw wobec
domagania sie, jak najbardziej urealnionej, fikcji tekstu literackiego
jako warunku dopuszczenia do udzialu w metodologii pozornie racjo-
nalnej, bo proceduralnej. Tymczasem literatura jest ksztalcacym me-
dium niezaleznie od kryteriéw logicznych, rozstrzygajacych o praw-
dziwosci wieloznacznych i ztozonych zdarzen krytycznych i wartosci
poznawczej zderzen egzystencjalnych stanowisk. Wiare w realnosé
fikcji i jej warto$¢ poznawcza przyjdzie nam jeszcze wielokrotnie w de-
batach metodologicznych weryfikowac.

Tak czy inaczej, miara literatury nie moze by¢ ideologicznie profi-
lowany, zredukowany do jednoznacznego wzoru ,przyktad ksztatcacy”,
promowanie tych czy innych postaw spotecznych i kulturowych, wpi-
sujacych sie w ustanowiony, powszechny, praktykowany i sankcjono-
wany politycznie kanon normatywnosci. Reguty twoérczej dwoistosci,
dezintegracji poznawczej, dyslokacji sensu, synchronicznosci, oksymo-
roniczno$ci, poznawczej ambiwalencji, wprowadzajacej w stan czujno-
$ci intelektualnej i wrazliwo$ci egzystencjalno-spotecznej to wartosé
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poznawecza literatury, ktéra wyzyskaé chcemy dla pedagogiki. Teoria
fikcyjnych tekstéw i §wiatéw mozliwych daje szanse takiego badaw-
czego wyzyskania literatury. Ale staniemy tu wobec strukturalnego
napiecia miedzy autonomig literatury a jej normatywnoscia, czyli ina-
czej rzecz ujmujac: miedzy teoria fikcyjnych $wiatéw a tradycyjnym
konceptem mimesis®”.

Krytyka mimesis, najogdlniej rzecz biorac, dotyczy upowszechnionej
specyfikacji tekstu literackiego: ze jednostka fikcyjna reprezentuje
jednostke realng, ze $wiat fikcji jest reprezentacja $wiata aktualne-
go (realnego). Nie tylko przywolujemy tu skojarzenia z najbardziej
jednoznaczna wyktadnia normatywnosci zachowan i postaw realne-
go Swiata prezentowanego w tekscie literackim, ale niechcacy wcho-
dzimy tez w obszar dyskusji o tym, czy literatura nasladuje zycie czy
przeciwnie: zycie jest na miare literatury (M.P. Markowski). Kierunek
imitacji jest tu istotny, bo dynamizuje ruch mys$li miedzy biegunami
aktualny $wiat - mozliwe §wiaty, fikcja - imitacja (mimesis), autonomia
literatury - normatywno$¢. Dlatego do tego powrdce w dalszej czesci
tekstu. Teraz pozostajemy w sferze rozwazan wokdt wzajemnej rela-
cji $wiatéw mozliwych i mimesis. W semantyce fikcji DoleZela nie sg
mozliwe §wiaty ,odkrywane w jakich$ oddalonych, niewidzialnych
lub transparentnych sferach, ale mozliwe sa te konstruowane rekoma
i my$lami czlowieka. [...] teksty opisowe s3 reprezentacjami rzeczywi-
stego Swiata: §wiata, ktéry istnieje przed kazda czynnoscig tekstows.
Ci, ktérzy teksty konstruujg - przeciwnie - sa wobec $wiatéw, ktére
tworzg, uprzedni; fikcyjne $wiaty sa zalezne od konstruujacych teks-
ty i to przez nich sg okreslane”.

Czy nie mamy do czynienia ze specyficzng postacig mimesis? - pyta
Ceska. Skoro ,[j]Jednostki fikcyjne reprezentuja rzeczywiste uniwer-
salia - typy psychologiczne, grupy spoteczne, warunki zyciowe lub
historyczne”’, to krytyka wobec mimesis stabnie, a krytyczna mys$l
oscyluje miedzy biegunami struktury ,$wiaty mozliwe” vs ,mimesis”
i poszukuje jakiego$ uzgodnienia. Tymczasem kategoria pseudomimesis
przynosi sktaniajaca do wysitku intelektualnego i troche ukierunko-
wujaca mysélenie teze: ,Realne Zrédlo Z(a) reprezentuje (tj. stanowi
¢rédlo reprezentacji) fikcyjnej jednostki J(f)”*°. I tu zwolennicy teorii
Swiatéw mozliwych upatruja kolejnego Zrédia niewystarczalnosci teorii

87 Por. ibidem, s. 24-28.

3% Thidem, s. 29.

3% 1.. Dolezel - za: ibidem, s. 28.
L. Dolezel - za: ibidem. Cytat jest przywotany poprawnie, cho¢ fragment
ten jest lepiej zrozumialy, gdy czyta sie go bez nawiaséw, ktére zachowuje
zgodnie z oryginalnym zapisem.
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mimesis do zadan, jakich podjeta sie literatura jako wielka nauczyciel-
ka réznorodnosci, wieloznaczno$ci, réznicy. Kierunek wektora: od zy-
cia (realnego zrédla idei czy obrazu) do literackiego faktu, jest wazny
i inspirujacy (por. literatura jako trop rzeczywistosci), nie docenia sie
tu jednak wagi inspiracji wektora przeciwnego: od literatury do zycia.
Miedzy faktami literackimi, fikcja, technikami narracyjnymi i party-
cypujaca Swiadomoscig czytelnika zachodzi bowiem sprzezenie zwrot-
ne, ktére z calego poznania za pomoca tekstu literackiego czyni dys-
kurs zmgcony, gesty, o detalach teoretycznych i osiggnieciach poznaw-
czych nietatwych do wyizolowania na drodze jakiej§ metodologicznej
procedury oraz trudnych do okreslenia ich proweniencji i konkretnego
Zrédia. Czytamy literature, bo lubimy zycie? Czy lubimy literature, bo
uczestniczymy (jesteSmy) w zyciu, ktére bywa zrédlem pierwowzo-
réw literackich? Nie wymierzymy aptekarsko zastug poznawczych ani
zycia, ani literatury. Trzeba tu zalozy¢ integralno$¢ wptywéw i prze-
ploty mocy badawczych. Tak jak nie ma ,zadnej réznicy miedzy tym,
czy »opisywanie«, »ukazywanie« czy »badanie« bytéw fikcyjnych jest
przydzielone jako zadanie dla autora, posrednika tekstowego czy nar-
ratora” - przywotuje J. Ceska konstatacje L. DoleZela*.
Niebezpieczenistwem konceptu pseudomimesis, podkreslanym przez
zwolennikéw teorii $wiatéw mozliwych, tkwigcym w podstepnosci sa-
mej oferty retorycznej tekstu, jest mechanizm zamiany performatywu
w konstatyw, ktéry moze doprowadzié do utudy perspektywy czytania
i rozumienia fikcji*?. Zagrozenie moze tu polegaé na tym, ze wskazéw-
ka, inspiracja, intelektualny impuls moga zmieni¢ si¢ w normatywna
instrukcje, oparta na iluzji literackiej (bo retoryka udaje logike), ktéra
z kolei prowokuje do racjonalnych interpretacyjnych zachowan czy-
telnika. Szczegélnie jesli wypowiedz literacka jest autentyfikowana
performatywem ustanawianym w tekscie przez autorytet, powotany
w dowolnym porzadku emocjonalnym czy intelektualnym. Powodze-
nie (sukces) wypowiedzi, ktéra bedac performatywem, podlega pra-
wom i kryteriom retoryki, spowodowaé zatem moze, ze intelektual-
nie oswajamy to, czego (troche) ontologicznie nie ma, cho¢ retorycznie
jest reprezentowane i istnieje w sprawnych technikach narracyjnych
i chwytach autentyzujacych performatyw, tj. czynigcych go skutecz-
nym. I mimo ze éwiczymy tu wyobraZnie i plynno$¢ interpretacyjng
na materiale ,znaczacym”, bo narzucajacym sie percepcji (choé iluzyj-
nym), problem kryje sie w mechanizmach interpretacji, ktéra ulega
iluzji fikeji i skutecznosci retorycznej wypowiedzi fikeyjnych. Dlatego
tez mozemy méwic o ,,czytelniku jako o zniewolonym podmiocie, ktéry

*! Por. ibidem, s. 29.
42 Por. ibidem, s. 31.
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przyczynia sie do swojej niewoli wlasnie w ten sposéb, ze oddaje swoje
cialo i mysli na ustugi literatury”*.

Pozornie niezupelnie o taksa formule epistemiczng i umystows pro-
cesualno$¢ dynamicznego napiecia wobec wieloznacznosci tekstu li-
terackiego tu chodzi. PrzyjeliSmy bowiem za Kundera, ze wartoscia
normatywng powieéci i innych fikcyjnych tekstéw jest zdystansowana
intelektualnie madros¢ generowana przez niepewnos¢, a nie ,pseudo-
konstatacja” jako odpowiedZ na pseudomimesis, z jego niebezpiecznym
mechanizmem inwersji performatywu w konstatyw. Zaufanie do fikcji,
a nawet zawierzenie wartosci iluzji literackiej zdradza jednak wielu
autoréw. Podstawg tego zaufania w realnosé fikcji jest wiasnie... za-
miana performatywu w konstatyw. Zagrozenie niebezpieczenstwem
poddania sie iluzji fikcji literackiej staje sie zatem waznym jej atutem,
intensyfikujacym czytanie w kierunku mys$lenia o réznych potencjal-
nosciach, ktére sq mozliwe i subiektywnie, i zbiorowo, i egzystencjalnie.
Pseudomimesis staje sie ,zindywidualizowang postacig fikcji rozumiang
jako specyficzna™*.

Analiza kierunku nasladowania (imitacji) na linii literatura - zycie
takze wiele wnosi do naszych rozwazan o realnoéci fikeji i jej wartosci
w mechanizmach mimesis. Inwersji fikcji literackiej w rzeczywisto$é
dokonuje bowiem czytelnik. Poddajmy analizie taki oto cytat: ,Fikcja
imituje [...] zycie wewnetrzne innych ludzi i jednoczeénie podkresla
jego niedostepnoéé. [...] Dlaczego jednak mieliby$my wierzy¢, ze do-
step do mysli kogo$ innego jest koniecznie fikcyjny? I dlaczego fik-
cja mialaby mie¢ prawo wytacznosci do konstruowania zycia innych
ludzi?”*.

Imitacja (nasladowanie) wskazuje, ze mamy do czynienia z koncep-
cja mimesis, ktéra, przypomnijmy, uwypukla warto$é aktualnego (re-
alnego) $wiata w literackich figurach egzystencjalnych, co w skrécie
oznacza, ze fikcja reprezentuje/obrazuje/nasladuje/imituje egzystencje
w dziele literackim. Podkresla ,niedostepno$é zycia wewnetrznego lu-
dzi”, a co za tym idzie, otwiera dyskusje na temat mozliwosci wysto-
wienia w akcie literackim egzystencji i dos§wiadczenia. Powtérzmy za
Kunderg i Mitosek, powies¢ méwi to, czego inaczej nie da sie¢ powie-
dzie¢. To jest jeden kierunek na linii zycie - literatura. Drugi, opisuja-
cy zycie jako reprezentacje literatury, jako jej subiektywne projekcje,
zalezy od aktywnosci i kompetencji czytelnika. To czytelnik tworzy
przestrzen ,zycia na miare literatury”, czyli zycia motywowanego
literacko, zycia jako realizacji gestu fikcyjnego, subiektywnego, pod-

*3 Tbidem.
** Ibidem, s. 40.
45 T. Pavel - za: ibidem, s. 26.
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miotowego, mozliwego, wieloznacznego, uwaznego. Dwubiegunowos$é
struktury: imitacja - $wiaty mozliwe, z jednej strony pozwala nam
coraz swobodniej oscylowaé mys$la, bo oto postugujemy sie kategoria-
mi teorii Swiatéw mozliwych, takze w nawigzaniu do estetyki mgdrosci
niepewnosci i moralno$ci poznania literackiego sankcjonowanej przez
wieloznaczno$¢ i polifoniczno$é, a z drugiej, przypomnijmy, pozosta-
jemy w rozwazaniach teoretycznych koncepcji mimesis (imitacja fikcji
w egzystencji, do§wiadczenie autoreferencyjne). Przesuwaja sie takze
granice analizy (teorematu) kategorii normatywnosci literatury - od
prostych normotwdrczych pokus ideologicznych, ktérym czasami ule-
ga literatura, po wieloznaczne, zlozone, pelne wewnetrznych sprzecz-
nosci wykladnie normatywne literacko rozwazane w paradygmacie
dwoisto$ci. I tu literatura staje sie inscenizowanym sensem, prawdg
sytuacji, a ogdlniej: przewodnikiem czlowieka w jego samopoznaniu
i dokonaniach egzystencjalnych.

Projektowanie zyskow dla pedagogiki
w miejscach pozornie niepedagogicznych?

Ksigzka Krzysztofa Maliszewskiego Ciemne iskry niewatpliwie samym
swoim zamyslem i ukierunkowaniem autorskiej ,préby” ukazuje ory-
ginalno$¢ podejscia, $miato$¢ ataku z wnetrza erudycyjnie rozbudo-
wanej znajomosci wspéiczesnej humanistyki. Takiego podejscia w pe-
dagogice polskiej dotad brakowato, cho¢ wczesniejsze prace Maliszew-
skiego ujawnialy juz jego wysitek okreslenia w te strone zorientowanej
pedagogiki kulturowej. Z calg pewnoscig ksiazka jest waznym glosem
w coraz glosniejszej debacie o zyskach dla pedagogiki z przeszukiwa-
nia §wiatéw humanistyki i sztuki, debacie, ktérej nie da sie juz na
szczeScie zatrzyma¢ ani zlekcewazyé. Glos Maliszewskiego jest w tej
debacie istotny, niesie wazne akcenty i dyskursywne obietnice. Au-
tor w Ciemnych iskrach zdobyl si¢ na wysilek integralnego traktowa-
nia pedagogiki, a ponadto ksigzka wyrasta z humanistyki jako catosci
niepozwalajacej na wygodne alibi osadzenia w jakims$ jej zautku, ,nur-
cie” czy parcjalnym interesie w zakresie gustu. Zapakowane ciemne
dzielo, jak przeczuwal Lupa, to zadanie twércze i poznawcze, ktére
obarcza odpowiedzialnoscig za jako$¢ badan nad czltowiekiem. Rozpra-
szajac (sie) i ponownie reintegrujac swoje fragmenty, drobiny znaczace,
okruchy egzystencjalne, krople, perty, punkty i miejsca skazuja nas na
zawierzenie fenomenowi, ktéry Krzysztof Maliszewski przywotat jako
iskry, i stusznie kieruja nas ku postawie wyczekiwania na te ,zywe,
drgajace stany”, ktére, przy przychylnosci przeswitu (M. Heidegger)
moga ,pogmatwaé nam dusze” (B. LeSmian). Maliszewski jest w tym
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tekscie otoczony gronem klasykéw. Bedzie jeszcze jeden. Autor Ciem-
nych iskier wybrat na motto swojej ksiazki stowa Lesmiana: ,0, nazbyt
jest tatwa Dusza w tobie! Zaczekaj, az ci si¢ pogmatwa”. Doktadam
zatem motto na koniec tego tekstu, maksyme Ciorana, jeszcze jednego
sprzymierzerica mys$lenia, ktére tu zaprezentowalam: ,Najgorsze pil-
nie wyczekiwane”. Jesli pedagogika zrozumie to przestanie, wéwczas
moze zaczaé czerpac zyski z przeszukiwania swiatéw mozliwych huma-
nistyki - tropié¢ zyciodajne iskry nie tylko w ciemnym Swietle, lecz takze
w zapakowanym ciemnym dziele.
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Sparks (of/from) the Possible Worlds

Marigins of the “Unpacked Dark Master Piece”

and the Prolongation Thereof in Literary Studies
(Around “dark sparks” concept by Karol Maliszewski)

Summary: The present study undertakes the issue of justification of cultural
texts as a valid source of impulses for pedagogy - debating the approach and
its marigins represented by the book by Krzysztof Maliszewski Ciemne iskry.
Problem aktualizacji pedagogiki kultury [Dark Sparks. The Problem of Actualiza-
tion of Pedagogy of Culture] (2013). I am interested in a methodological debate
for the pedagogy of culture. My intention is to prolong the Maliszewski’s point
of view within an overall relationship: pedagogy versus culture in search for
new sources of inspiration. There is an urgent need of ligitimization in meth-
odological terms of this extended vision of pedagogical influence towards ped-
agogical discourse, overpassing the limits of a narrow scienticism or academic
research rigour.

The key suggestions stem from literary studies and from cultural anthro-
pology. The basic “sparks” within the title should be taken out from the cul-
ture together with other metaphores describing this methodological situation,
as the fragment poetics and anthropology, both becoming in my approach
essential for post-conventional integrity of discourse. The fragment poetica
seems more suitable to represent specificity of the humanistic cognition than
the spark metaphor itelf. Similarly useful seem to be: gliding of concepts as in
K. Mannheim, glimmering of senses following J. Brach-Czaina, truth clear-
ance as in M. Heidegger, explosions and the lines of semantic intersection as
analyzed in J. Lotman.

I have chosen for pedagogical legitimizing the texts possibly remote from
the status of truth in pedagogy, since they are dealing with literary fiction
within the literary conception of possibile worlds. The main idea of my paper
brings a suggestion that if we are able to confirm the status of possibile worlds
for pedagogy, i.e. make the literature stable and legitimate source of pedagogi-
cal knowledge (experience), then the metaphors of sparks, points of condensa-
tion, density of meanings, allothopy, will gain cognitive value of enriching and
endeepning pedagogical discourse as such. While K. Maliszewski has chosen
his fragments from the culture, he suggested them to be just missing to be
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restituted but it seems to me not enough in order to bring an essential trans-
formation of pedagogy. I indicate the need of actualization of the overall rela-
tionship of pedagogy versus culture.

Key words: fragment, cultural interior, pedagogical profit from various places,
possibile worlds, literaty fiction, sparks as a pedagogical metaphor, maragins,
cultural explosions, jumps of impulses, ontological and epistemological integ-
rity, “newly discovered sensitivity”, dark space, ontology “in-between”, fron-
tiers in culture, symbolic profits, “sparkling truth”, impulses for pedagogy,
shadow as a pedagogical metaphor, another episteme

Monika Jaworska-Witkowska

Funken (aus) méglichen Welten

Die Rénder eines ,,ausgepackten, dunklen Werkes*
und dessen literaturwissenschaftliche Verlangerung
(zu Karol Maliszewskis Ideen von ,dunklen Funken®)

Zusammenfassung: Die Diskussion mit dem Buch Ciemne iskry (dt.: Dunkle
Funken) von Krzysztof Maliszewski und am Rande dessen einzuleiten, befasst
sich die Verfasserin in vorliegender Studie mit dem Problem, die auf Gewin-
nung von ,Funken® orientierten Kulturtexte als Impulse fiir die Padagogik
zu billigen. Sie versucht, die von Maliszewski vertretene Meinung um neue
Betrachtung des Verhiltnisses: Padagogik vs. Kultur zu verldngern, um neue
Inspirationsquellen zu erwerben. Die Verfasserin beweist, dass man die ver-
starkte Einwirkung auf paddagogischen Diskurs, als einen iiber den zu engen
Szientismus oder theoretischen Forschungsrigorismus hinausgehenden Dis-
kurs, methodologisch dringend genehmigen muss.

Die in dem Titel erscheinenden Funken sollten aus der Kultur gewonnen
werden, obwohl es auch andere, die methodologische Situation zu beschrei-
benden Metaphern, wie z.B.: Poetik und Anthropologie des Fragmentes gibt,
welche - so die Verfasserin - die wichtigste Perspektive der postkonventionel-
len Diskursintegritt seien. Die Hauptidee des Beitrags lautet: wird man im-
stande sein, den Status von den fiir Piddagogik moglichen Welten zu billigen,
also die Literatur zur vollberechtigten Quelle des piddagogischen Wissens zu
machen, werden die Metaphern fiir Funken, dichte Punkte, Bedeutungskohi-
renz und Allotopie an Bedeutung gewinnen, als zu den den piddagogischen Dis-
kurs anreichernden und vertiefenden, kognitiven Elementen werden.

Schliisselworter: Fragment, Kulturinneres, padagogische Nutzen aus Or-
ten, mogliche Welten, literarische Fiktion, Funken als pddagogische Meta-
pher, Rénder, Explosionen in der Kultur, Impulsspriinge, ontologische und
epistemologische Integritit, ,neuentdeckte” Empfindlichkeit, dunkler Raum,
Ontologie von ,zwischen®, Kulturgrenzen, symbolische Nutzen, ,funkelnde
Wahrheit“, Impulse fiir Pddagogik, Schatten als padagogische Metapher, an-
dere Episteme
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Szalenistwo pomagania

Na marginesie ksiagzki Anny Rurki, Guya Hardy’ego, Christiana Defaysa
Prosze, nie pomagaj mi! Paradoks pomocy narzuconej

(esej recenzencki)

Anna Rurka, Guy Hardy, Christian Defays: Prosze, nie pomagaj mi! Paradoks
pomocy narzuconej. Thum. Urszula Bisek, Magdalena Maciniska. Warszawa:
Centrum Rozwoju Zasobéw Ludzkich, 2013, 113 s.

Wstep

System opieki spolecznej, a szerzej: pomocy osobom wykluczonym
i marginalizowanym (na przyklad bylym wieZzniom, powracajagcym
zza granicy, mlodziezy z trudnych $rodowisk) ma podstawowsg trud-
no$¢ z uwzglednianiem paradokséw tejze pomocy, w tym sprzeczno-
$ci nakazéw instytucji i oczekiwan jej klientéw. Praca socjalna w tym
zakresie przybiera postaé¢ oderwanych od zycia formalnych procedur
lub co najwyzej ,judymowych”, ofiarnych dziatan ocenianych jako oso-
bista misja lub walka z wiatrakami. Za sprawa Anny Rurki, polskiego
naukowca prowadzacego badania we Francji', otrzymalisémy ksiazke
rzucajaca $wiatlo na poszukiwania w tym zakresie. Po pierwsze, jest
to relacja z badan naukowych dotyczacych zagadnienia ,skuteczno-

! Autorka sama okre$la sie mianem , mieszkajacej we Francji polskiej emi-
grantki, ktéra zostala pracownikiem naukowym Uniwersytetu ParisQuest”.
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Sci dziatan wychowawczych w $rodowisku dziecka i rodziny z punk-
tu widzenia klientéw pomocy spolecznej i pracownikéw socjalnych”.
Po drugie, jest to zapis do$wiadczent Guya Hardy’ego i jego wspétpra-
cownika Christiana Defays’a, praktykéw pracy socjalnej prowadzonej
w Europie i Kanadzie - w bliskich nam kulturowo kregach spolecz-
nych. W konicu po trzecie, ksigzka mogla zaistnie¢ na naszym rynku
dzieki Centrum Rozwoju Zasobéw Ludzkich oraz Instytutowi Rozwoju
Stuzb Spolecznych, ktére to instytucje, korzystajac z dotacji unijnych,
wydaty i wypromowaty publikacje w §rodowiskach pracownikéw spo-
tecznych (psychologéw, wychowawcéw i pracownikéw osrodkéw po-
mocy). W czeéci badawczej projektu , Koordynacja na rzecz aktywnej
integracji”, prowadzonego w latach 2008-2013, wypracowano jednolite
narzedzie badawcze wspierajace przygotowywanie planéw dzialan na
poszczegélnych szczeblach organizacyjnych o$rodkéw pomocy spo-
tecznej. Celem czesci edukacyjnej projektu byta poprawa jakosci funk-
cjonowania i zwiekszenie szans rozwojowych dzialajacych instytucji
pomocy i integracji spotecznej, miedzy innymi poprzez upowszechnia-
nie badan, ekspertyz i analiz oraz promocje nowych inicjatyw z tego
zakresu. Instytut Rozwoju Stuzb Spotecznych przeprowadzit szereg
szkolen o tej tematyce. W ramach serii wydano 28 ksiazek®, w tym
publikacje na temat réznorodnych form pracy socjalnej oraz docelo-
wych grup pomocy, tacznie z pomoca postpenitencjarnag.

Omawiana ksigzka Anny Rurki, Guya Hardy'ego i Christiana
Defays’a wyréznia sie na tle serii IRSS alternatywnym podej$ciem
do tematu pomocy spolecznej oraz gltebokim uzasadnieniem nauko-
wym. Jako jedna z niewielu pozycji w Polsce przybliza koncepcje ze-
spotu naukowcéw (badaczy i terapeutéw) Uniwersytetu w Palo Alto:
Gregory'ego Batesona, Jaya Haleya, Johna H. Weaklanda i Dona Jack-
sona. W latach 1952-1962, zajmujac sie badaniem komunikacji w kon-
tekscie spotecznym, naukowcy ci opracowali oryginalng koncepcje
opisujaca gre relacyjng wystepujaca w rodzinach oraz kregach oséb
zajmujacych sie pomoca psychologiczng i wychowawcza. Koncepcja
ta ukazata rodzaje typowych manipulacji w relacjach miedzy ludZmi.
Glownym elementem tych manipulacji sa pragmatyczne sprzeczno-
$ci determinujace zachowanie. W tym kontekscie ksigzka wpisuje sie
w nowatorskie (na gruncie polskim), pogtebione odczytanie koncepcji
Gregory'ego Batesona jako ekologii umystu, idei i wychowania®. Ksiaz-

* Zob. A.Rurka: Lefficacité de 'action éducative d'aide a domicile. Le point
de vue des usagers et des professionnels. Paris: Harmattan, 2008.

® http://irss.pl/kategoria/publikacje/bezplatne-publikacje/

* Humanistyczne wyzwania ekologii umystu: Gregory Bateson w Polsce. Red.
M.Jaworska-Witkowska, L. Witkowski. [Ksigzka na Pierwsze Sym-
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ka ta ponadto §wietnie wpisuje sie w tworzacy sie nurt prac badaw-
czych, a jednoczeénie konfrontuje dotychczasows jako$¢ i efektywnosé
dziatann pracownikéw spotecznych (dziatajacych w ramach przepiséw
i uméw z instytucjami opiekuficzymi paristwa).

Punktem wyjécia moich rozwazan sg dwa bieguny obecne w pomocy
spotecznej. Z jednej strony jest fakt istnienia subiektywnych przeko-
nan i uwarunkowan, w jakich zyjg klienci §wiadczonej pomocy, co daje
im prawo do wysuwania wtasnych oczekiwan wobec tej pomocy (nie
chodzi o ich roszczenia, te s jedynie wyrazem oporu). Z drugiej strony
mamy prze$§wiadczenie, ze zadania instytucji spotecznych opieraja sie
na racjonalnych, majacych swoje zrédlo w konsensusie politycznym
wskazaniach zapewniajacych integracje spoleczng i rozwdj klienta
oraz jego rodziny. Wnioski wynikajace z pozornej sprzecznosci tych
sposobéw postrzegania pomocy spolecznej moga spotkaé sie z suro-
wa oceng z réznych kierunkéw. Choéby wéréd miodych pracownikéw
stuzb socjalnych identyfikacja z zadaniami instytucji spotecznych
moze by¢ mniejsza niz wola wspéldziatania i wspétczucia dla klien-
tow. Natomiast starsi pracownicy instytucji moga nie dostrzegaé pra-
wa ich klientéw do subiektywnych przekonan. Uwag moze by¢ jednak
wiecej. Stabo oplacani psycholodzy czesto z trudem toruja sobie dro-
ge w zespotach interwencyjnych. Pozycja psychologéw zalezy czesto
od ich radykalnej, oceniajacej postawy diagnostycznej. Utrudnia to
podejmowanie przez nich dzialan wspierajacych. Z podobnymi dy-
lematami borykatem si¢ w swojej pracy psychologa penitencjarnego.
Podczas rozstrzygania wielu probleméw ujawniato sie ich drugie dno
czy ukryte znaczenie: drugie zycie wiezienia, formalizm dziatania in-
stytucji, a takze ,antystruktura oporu” ujawniajgca sie przy prébach
programowej pomocy. Wiele spraw, jak w Procesie Kafki lub w §wiecie
orwellowskim, miato co najmniej dwie strony - wigzato podwdjnie. To
jednoczesne funkcjonowanie na dwéch poziomach bylo moim udzia-
tem, dlatego tez z taka ciekawoscig $ledze rodzacy sie ,batesonowski
przewrét”. A recenzowana ksigzka na nowo zainspirowata mnie do
wyprawy w dziwny, paradoksalny §wiat narzucanej pomocy.

Blizsze przyjrzenie si¢ sytuacji pomagania pokazuje podstawowa
sprzeczno$¢ miedzy realng pomocg a kontrola spoteczng. Mozna to
poréwna¢ do paradoksalnego podwéjnego wiazania, niosgcego sprzecz-
nos¢, a bywa, ze i pekniecie w relacji, ktére zamiast wsparcia staje sie
»pomoca pod przymusem”. Czy zmiana tej paradoksalnej sytuacji jest
mozliwa? Jakie sg ramy dziatan wspierajagcych? Rozwigzaniem jest me-
diacja tworzgca ramy wspdtpracy. W takich ramach ludzie nieustannie

pozjum Batesonowskie w Polsce 13-15.05.2016]. Warszawa: Fundacja na Rzecz
Myélenia im. Barbary Skargi, 2016.
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wysylaja do siebie zaréwno wiadomosci werbalne, jak i niewerbalne.
Odwrotnie dzieje sie w przypadku nakazu sprzecznego. Dochodzi
woéwczas do sprzeczno$ci miedzy informacjami docierajgcymi z réz-
nych modalnoéci zmystowych: stuchu, wzroku, czucia. Pracownik
spoteczny, chcac kontrolowaé relacje, formutuje swoja wypowiedZ we-
dtug nastepujacej struktury: , pierwsze zdanie do stwierdzenie czegos,
drugie zdanie to stwierdzenie czego$ na temat zdania pierwszego, te
dwa zdania sg ze sobg niespéjne i jedno wyklucza drugie. Na przyktad:
kiedy jedna osoba kaze drugiej by¢ spontaniczng, albo chcie¢ zmiany
samej, z samej siebie. Osoba ulegajaca drugiej osobie i poddajaca sie
procesowi pomocy nie moze z tej pomocy skorzysta¢ w sposéb pelny,
gdyz pomoc moze by¢ skuteczna tylko wtedy, kiedy sama osoba potrze-
bujaca chce. Nakaz pomocy jest wiec nakazem sprzecznym. Sprzeczne
nakazy prowadza do podwéjnego wigzania” (s. 6-7).

Problem przemocy symbolicznej® jest coraz powszechniej poruszany
nie tylko w ramach dyskursu akademickiego, lecz takze w praktyce
pomocy spolecznej. Misja normalizacyjna powierzana przez panstwo
pracownikom spotecznym czesto przede wszystkim dotyczy ochrony
dziecka przed jego rodzing. Jak karkolomne jest to zadanie i jakg rodzi
przemoc, nie trzeba ttumaczy¢. Konieczna jest tutaj przede wszystkim
analiza relacji paiistwa i rodziny. I nie chodzi tu bynajmniej o nadanie
dziataniom stuzb publicznych przystowiowej ,ludzkiej twarzy”. Chodzi
raczej o nowe metareguly gry spolecznej, ktére otworza nowe mozli-
wosci przed specjalistami udzielajacymi pomocy. A. Rurka, G. Hardy,
Ch. Defays zaproponowali ,,pewne ramy, punkt odniesienia pozwalajacy
ocenié¢ i umiejscowié te dzialania, dostrzec sygnaty $wiadczace o tym,
ze relacja miedzy osobami pomagajacymi, osobami skierowanymi do
skorzystania z pomocy i instytucja kierujacg do pomocy przeradza sie
w relacje sprzeczng, albo kiedy wiedza profesjonalistéw moze w znacz-
ny sposéb wptynaé na gre (przez wybér odpowiedniej strategii)” (s. 90).
Pracownik socjalny powinien wypracowaé intersubiektywna postawe
dziatania (uchwycié proces odmiennodci przebiegajacy przez pozorne
sprzeczno$ci miedzy stronami dziatad pomocowych). Tylko wspélne
tworzenie wraz z rodzing programu dzialania przy uwzglednieniu
specyfiki sytuacji i otoczenia moze prowadzi¢ do realnego wsparcia.
Ztozone postulaty dziatania, opierajace sie na praktyce zawodowej,
nalezy potaczy¢ z refleksja naukowa. Doswiadczenia studiéw psycho-
terapeutycznych wskazuja na konieczno$¢ ustawicznego ksztalcenia

® Warto tutaj przypomnie¢ przelomowa w kontekscie oporu i przemocy
symbolicznej w edukacji konferencje Pomorskiej Akademii Pedagogicznej
w Stupsku w 2004 r. oraz kolejne publikacje prof. zw. dr hab. Ewy Biliniskiej-
-Suchanek.
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i superwizji (grupy Balinta, metody audiowizualne; odgrywanie sce-
nek w zespole, w ktérym kazdy po kolei decyduje sie na wystapienie
i wyciagniecie wnioskéw z informacji zwrotnej ze strony pozostalych
czlonkéw zespotu). Takie alternatywne doswiadczenia zawodowe
pozwalajg wypracowaé uniesprzeczniajace podejscie do $wiadczenia
dziatani spoteczno-wychowawczych®. W takim podejsciu sprzecznosci
miedzy podmiotami pomocy spolecznej moga wspélistnie¢, a zada-
niem pracownika ,nie jest zajmowanie stanowiska, ale uruchomienie
procesu, ktéry pozwoli na wyjscie z ewidentnej sprzecznosci. [...] Ani
sad, ani rodzice, ani dzieci nie s3 wykluczani: komunikat kazdej z oséb
jest interpretowany jako prawdziwy, nawet jesli ma sie do czynienia
z ré6znymi prawdami. Nie ma mowy o manipulacji: jest zmiana spojrze-
nia, perspektywy, punktu widzenia” (s. 11). Ten prawdziwie humani-
styczny aspekt podejécia wpisuje sie w szerokie oczekiwania i standar-
dy ustawodawstwa europejskiego. Podkresla ono konieczno$é wyjscia
z dychotomii: my profesjonalisci i oni klienci. ,Oni” majg prawo do
oceny dziatan wychowawczych, w jakich uczestnicza, a wypetnianie
praw obywatelskich to przede wszystkim pomost wiodacy do spotka-
nia z drugim czlowiekiem. Wtasnie w poczuciu szacunku dla swoich
klientéw (i ich wyboréw) nalezy oczekiwaé na ich wlasne, specyficzne
rozwigzania, wspieraé i mobilizowaé, aby mogli najlepiej wykorzystaé¢
swoj wilasny potencjat dziatania (s. 104). Ten radykalny postulat powi-
nien by¢ promowany szerokimi dzialaniami spolecznymi zaréwno na
forum lokalnym, jak i miedzynarodowym’.

Postanowiliémy uszanowac osoby bedace pod przymusem do ta-
kiego stopnia, ze czasami mamy poczucie, iZ stajemy sie pionka-
mi w procesie decyzyjnym, ktéry wydaje nam sie niesprawiedliwy
i nadmiernie ucigzliwy. Podda¢ sie niesprawiedliwoéci, ugiaé sie,
podda¢é sie z rezygnacja wydaje sie czesto naszym klientom jedy-

¢ Podejscie alternatywne nie oznacza pozostawania na obrzezu instytu-
cjonalnej pomocy, mam na myséli raczej szeroki zakres poszukiwan nowych
dziatani i podejéé (zob. Pedagogika alternatywna. Postulaty, projekty i kontynua-
cje. Red. B.Sliwerski. Krakéw: Wydawnictwo ,Impuls”, 2008.

’ Na przyktad w ramach swojej dziatalnosci Guy Hardy byt w 2010 r. w Pol-
sce. Jego wizyta miata miejsce podczas europejskiego projektu Innov2010
(www.innov2010.eu) przeprowadzonego w czterech krajach europejskich
(Polska, Francja, Belgia, Niemcy) w okresie od 2009 do 2011 r. Organizatorami
byly cztery stowarzyszenia: Eurocef (www.eurocef.eu), ATD Czwarty Swiat
w Polsce (www.atdorg.pl), Haus Neudorf e.V w Niemczech (www.hausneudorf.
de) i Globul'In w Belgii (www.globulin-amo.be). Spotkanie otwierajace konfe-
rencje i inicjujace caty program odbylo si¢ w Bialobrzegach w Osrodku Szko-
leniowym Instytutu Rozwoju Stuzb Spotecznych.
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nym wyjsciem i najmniejszym zlem. Nie jest tatwo wydoby¢ na
$wiatto dzienne ich zdolno$é do dziatania, odwotania sie, okazania
oporu, podczas gdy wydaja sie tak bardzo uwiktani w gre, ktérej
nie s3 w stanie kontrolowaé i w ktdrej stojg na nieréwnej pozycji.
I tutaj znowu szanujemy ich wybér i jesteSmy uwazni na to, aby
nasza postawa nie byta lekcewazaca czy pogardliwa. Krok po kroku
budujemy relacje, w ktérej kazdy oémiela sie korzystaé ze swojej
przestrzeni wolnosci i opieraé sie¢ na wlasnych zasobach. Chcac za-
chowaé spdjnosé i uczciwos$é wobec nas samych i naszej idei, poczy-
niliémy dalsze kroki na rzecz demaskowania niewidzialnej prze-
mocy w kontekscie dziatalt pomocowych i opiekuniczych. Bierzemy
udzial w inicjatywach edukacyjnych uswiadamiajacych opinie spo-
teczng. Dzialania polityczne, jakie podejmujemy, takie jak przeka-
zywanie lokalnym decydentom naszych sprawozdari merytorycz-
nych i regularny dialog, organizacja konferencji, wizyty studyjne,
redakcja artykutdéw, udzial przedstawicieli placéwki w réznych
organach wiladzy, staly sie nieodlaczna czescia naszego programu
(s. 107-108).

Podwéjny wezel pomocy spolecznej szczegdélnie dotyka same-
go pracownika. Staje sie on ,posrednikiem pomiedzy dwiema
rzeczywisto$ciami”®. Zgodnie ze swojg pozycja spoteczno-zawodows,
czesto znajduje sie ,pomiedzy tym, ktéry zleca zadanie do wykonania,
a klientem, miedzy klientem a jego problemem, miedzy klientem a jego
siecig relacji, miedzy wymiarem indywidualnym a zbiorowym wyko-
nywanej przez siebie pracy. [...] Czy moze sobie pozwoli¢ na »trans-
gresywna marginalno$é«? Jesli uznajemy, ze misja pracy socjalnej jest
przemiana spoteczna oparta na sprawiedliwo$ci spolecznej i prawach
cztowieka, marginalno$é¢ transgresywna stanowi obowigzkowy etap
w procesie przemiany” (s. 16). Guy Hardy wyréznil najwazniejsze
sprzecznoéci w pracy socjalnej: ,pomoc usamodzielniajacg” i ,pomoc
kontrolujacy” (s. 17). Pierwszej towarzyszy blisko$é, partnerstwo, écis-
ta poufnosé, wspétodpowiedzialno$é, bogata sie¢ kontaktéw. Druga
wymaga pietnowania deficytéw opiekuniczych u rodzicéw i kontroli.
W jednej dominujg kompetencje zawodowe, a w drugiej - wymiar wia-
dzy. Mimo Ze potrafimy wskazaé¢ wymiar dominujacy kazdej z tych
postaw pomocowych, nigdy nie mozna sie catkowicie uwolni¢ od jed-
nego z tych dwéch wymiaréw. Dlatego wielu pracownikéw przekazuje

® Travail social et systémique. Ed. 0. A miguet, C.Julier. Genewa: IES,
1994 - cyt. za: A. Rurka, G. Hardy, Ch. Defays: Prosze, nie pomagaj mi!
Paradoks pomocy narzuconej. Przel. U. Bisek, M. Macifiska. Warszawa:
Centrum Rozwoju Zasobéw Ludzkich, 2013, s. 16.
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swoim klientom sprzeczny komunikat: ,Chce, zebys$ chciat sie zmienié,
ale poniewaz ci sie to nie udaje, to chce, zeby$ chcial, aby poméc ci sie
zmienic¢”.

Gregory Bateson wskazuje, ze kazdy kontekst sytuacyjny wpisany
jest w szerszy kontekst tzw. metakontekst, ktéry z kolei jest wpisany
jeszcze w szerszy kontekst i tak w nieskoriczono$é. [...] W kontekscie
naszych rozwazan to, co moze wydawac si¢ nakazem niezawierajacym
w sobie sprzecznoéci, moze mie¢ zupelnie inny wydZzwiek w szerszym
kontekscie (metakontekscie)” (s. 23-24)°. Prowadzac spotkania psycho-
terapeutyczne w klinice psychiatrii, mialem okazje pomaga¢ mtodym
ludziom trafiajgcym do oddziatu. Ich gwaltowne wybuchy ztosci, nie-
ufnos¢ i zaburzenia zachowania bywaty niezrozumiate, gdy posiada-
tem ograniczone informacje sprowadzajace si¢ do obserwacji zachowa-
nia dziecka w szkole. Dopiero praca terapeutyczna z rodzing pacjenta
u$wiadamiata mi znaczenie ich zaradczych dziatar. Ten metakontekst,
a wiec znajomo$¢ uktadu: dziecko - placéwka - rodzina, moze catko-
wicie zmieni¢ postrzeganie dziecka przez personel. Jezeli na przyktad
oficjalny komunikat wysylany przez oddzial szpitalny brzmiat: ,zrobi-
my wszystko, zeby byto ci tu dobrze”, dziecko otwieralo sie na zyczliwg
atmosfere, a jednoczeénie nabieralo przekonania: ,Tata i mama nie sg
dobrymi rodzicami”, dotyczacego powodéw czasowego oddzielenia go
od rodziny. Biorac to pod uwage, doé¢ tatwo przewidzieé, do jakiego
stopnia dziecko staje sie uwiklane w podwdjne wigzanie. Korzysta
z zyczliwosci, jaka jest mu okazywana, a jednocze$nie ma poczucie
winy z powodu nielojalno$ci wobec rodzicéw.

W zwigzku z dostosowywaniem przepiséw polskiego ustawodaw-
stwa do Konwencji o zapobieganiu i zwalczaniu przemocy wobec kobiet
i przemocy domowej z dnia 15.05.2011 roku oraz powotaniem zespotéw
interwencyjnych w ramach osrodkéw opieki spolecznej coraz czes-
ciej pomocy udziela sie w sytuacjach, w ktérych wystepuje przymus
i kontrola ze strony instytucji (niezaleznie od tego, czy sie te zachowa-
nia zatuszuje, czy nie). W przypadku spraw karnych, spraw regulowa-
nych prawem rodzinnym i opiekuiiczym, w kontakcie z instytucjami
spotecznymi sektora publicznego lub pozarzadowego, zajmujacymi sie
pomocy dzieciom i mlodziezy oraz ich ochrona w przypadkach za-
niedbania, krzywdzenia, brakéw wychowawczych nakazywanie przy-
jecia pomocy jest praktyka bardzo czesta. Dzialania te sprowadzaja
sie czesto do oceny, na ile wlasciwie, zgodnie z tresciag wyroku sadu,

° Autorzy ksigzki przytaczajg znane takze w Polsce poglady Mary Selvini
Palazzoli, ktéra jest przedstawicielem systemowej terapii rodzin opartej na za-
tozeniach konstruktywistycznych. Zob. I. Namystowska: Terapia rodzin.
Warszawa: Wydawnictwo Instytut Psychiatrii i Neurologii, 2000.
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rodzice nauczyli si¢ méwic¢ i dziata¢ wedlug tego, czego sie od nich
oczekuje. Nalezy zatem zauwazy¢, ze wygrywajg najlepsi ,aktorzy”;
jedynymi przegranymi sa ci, ktérzy albo odmawiajg udziatu w reso-
cjalizacji dlatego, ze sa ,zbyt uczciwi” lub za bardzo wéciekli, by graé
w te gre, albo tez ci, ktérzy pokazuja, ze graja w gre tylko po to, aby
pozby¢ sie kontroli kuratora (milczacy opér). Podobne sytuacje maja
miejsce w szkotach, gdzie bunt uczniowski przechodzi od subtelnej
negacji do oporu'®, czy w jednostkach penitencjarnych z wielorakimi
gtebokimi skutkami prizonizacji'’.

Pierwszy stopien szalenistwa - dwie rzeczywistosci

Uwieziony w swoim konflikcie pracownik spoleczny uczestniczy
w procesie, w ktérym wzajemna nieufno$¢ uniemozliwia przekazy-
wanie i przyjecie pomocy. Zadaniem pracownika socjalnego pozostaje
,sprytna” ocena, czy dana osoba ,naprawde” sie zmienita, czy tylko
udaje. Jedynym sposobem przerwania tej gry okazuje si¢ przerwanie
w jakikolwiek sposéb relacji przez ktéregos z uczestnikéw lub wyjscie
z niej przez zastosowanie metakomunikatu. , Efekty sytuacji podwdj-
nego wigzania nie maja charakteru jedynie teoretycznego czy retorycz-
nego” (s. 32). Szereg osobistych do$wiadczeri, obserwacji i raportéw
medycyny pracy wskazuje, do jakiego stopnia psycholodzy, pracowni-
cy socjalni czy opieki zdrowotnej s narazeni na wtérne skutki gry,
jakimi jest wypalenie zawodowe - nasigkajg lub obracajg przeciwko
sobie stosowane przemocowe nakazy pomocy. Dodatkowo istotnym
obcigzeniem jest misja, jakiej powinni stuzyé pracownicy, zawarta
w ogblnoswiatowej definicji pracy socjalnej: ,stuzby spoteczne odgry-
waja decydujaca role w procesie przemian spotecznych, w zgodzie ze
sprawiedliwo$cia spoteczng, podstawowymi prawami spotecznymi
i uniwersalnymi prawami jednostki”. Jak przypominajg autorzy re-
cenzowanej ksigzki: ,pracownicy socjalni nie sg jedynie osobami reali-
zujacymi decyzje polityczne, ale i stuza jako barometr potrzeb, pomaga-
ja w »miekkim ladowaniu«, sg innowatorami w dziedzinie spotecznej.
Jednakze o innowacji nie mozna méwié, gdy jej potencjalni twércy nie
czujg sie bezpiecznie, nie sg wolni w poszukiwaniu nowych rozwigzan,

© M. Jaworska: Swiatlo(cienie) oporu czyli kreatywny potencjal buntu
w preestrzeni edukacji. W: Przestrzenie oporu w edukacji. Red. E. Biliniska-
-Suchanek. Torurn: Pomorska Akademia Pedagogiczna, 2006.
"' M.Ciosek, B.Pastwa-Wojciechowska: Psychologia penitencjarna.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN SA, 2016.
> Nowa definicja pracy socjalnej. http://wpis.irss.pl/wp-content/uploads/
2014/02/nowa_definicja_pracy_socjalnej.pdf [25.06.2016].
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musza sie chroni¢ i nie moga poszukiwac najprostszych i najszybszych
rozwigzan. A zatem giéwna kwestig jest swoboda myslenia o zbioro-
wosci i w zbiorowosci” (s. 32).

Jakze czesto w codziennej pracy psycholog, pracownik socjalny, wy-
chowawca stysza tagodzace przemoc paradoksalne zapewnienia: ,tak
zawsze sie robito”, ,to nie przemoc, to wychowanie”, ,sam sie o to
prosite$, wcale az tak cie nie boli”, a kiedy redefiniowany jest aspekt
moralny - ,robie to tylko dla twojego dobra”, lub przeformutowywana
rola dzialajgcego - ,robie to, bo cie kocham”. Rzeczywisto$¢ ochrony
psychologicznej i socjalno-wychowawczej domaga sie jasnych, wywa-
zonych komunikatéw odwotujacych sie do metazasad gry relacyjnej
z klientem. W ten sposéb mozemy unikaé rzeczywistodci przemocy,
ktéra wigze sie¢ z udzielaniem pomocy. Paradoksem realnej ochrony
jest fakt, ze aby wspiera¢ zmiane, nalezy powstrzymac¢ sie od pomo-
cy. W ten sposéb mozna skutecznie uruchomié kompetencje i dziatanie
klienta pomocy spoteczne;j.

Zgodnie ze wspbdiczesng myéla konstruktywistyczng, ,obserwator
nie moze by¢ nigdy neutralny ani obiektywny” (s. 37). W ramach wielu
kierunkéw terapeutycznych przyjmowany jest poglad, ze nasz umyst
w sposéb aktywny tworzy ,wewnetrzne” odzwierciedlenie ,zewnetrz-
nych” obiektéw. Odzwierciedlajac relacje z klientem, bardzo rzadko
zdajemy sobie sprawe, ze ,stanowimy cze$¢ rzeczywistosci, odnoénie
do ktérej mamy wrazenie, Ze ja obserwujemy i opisujemy od zewnatrz”
(s. 37). Mony Elkaim, autor batesonowskiej w swoim tytule ksigzki Jesli
mnie kochasz, nie kochaj mnie'®, twierdzi, ze kiedy prébujemy wspét-
gra¢ z osoba, ktérej pomagamy, i odwzorowujemy jej przezycia, do-
chodzi bardzo czesto do zjawiska rezonansu. ,Rezonans definiuje sie
jako zjawisko wystepujace w relacji terapeutycznej wtedy, gdy prze-
szte dodwiadczenia psychoterapeuty pelnig funkcje ochraniajacg sy-
stem, z ktérym pracuje, inaczej méwigc - pelnia funkcje ochraniania
pogladu na $wiat czlonkéw systemu rodzinnego. Rezonans nie impli-
kuje podobienistwa do$wiadczen terapeuty i cztonkéw rodziny. Nato-
zenie sie doswiadczen obu stron moze wzmacnia¢ przestanki i utrwa-
laé powtarzany przez rodzine i pacjenta wzér. Tak jak ma to miejsce
w przypadku par, ktére czesto bez swiadomego zamiaru ochraniaja
swoje przekonania, takze terapeuta moze nieSwiadomie ochraniaé
przekonania pary. Swiadomo$é systemowych powigza’ ma zasadni-

¥ Oryginalny tytut ksigzki wydanej w 1997 r. brzmi: If You Love Me, Don’t
Love Me.
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cze teoretyczne konsekwencje: nikt nie jest poza systemem, »nikt nie
jest eksterytorialny«”**.

Zatem istota omawianego paradoksu jest obopdlny przymus, jakiemu
podlega klient oraz sam profesjonalista. Nikt nie moze pozosta¢ obo-
jetny wobec nieu$wiadamianego rezonansu potrzeb i sytuacji zycio-
wych. Profesjonalista nie moze nie udzieli¢ pomocy, a klient nie moze
skorzysta¢ z pomocy w sytuacji przymusu, bo przymus wprowadza
niemozno$é dokonania zmian (najczesciej wewnetrznej przemiany).
Innymi stowy: jesli z jakich$ przyczyn czujemy konieczno$é pomo-
cy, to jednoczesnie nie otwieramy sie w pelni na wielo§¢ mozliwosci
udzielenia pomocy. Zrozumienie podstawowej prawdy, ze kazdy nakaz
i préba udzielania pomocy jest uktadem miedzyludzkim skutkujgcym
relacjami wspétzaleznymi, moze skloni¢ nas do podjecia koniecznego
dzialania alternatywnego. Koniecznego, jezeli chcemy rozwiaza¢ po-
wstaty spoteczny problem. Dziatania alternatywne obejmuja rutynowe
procesy diagnostyczne (pochylenie sie nad rodzing, zrozumienie, jak
ona funkcjonuje, zaobserwowanie adaptacyjnosci zachowan sympto-
matycznych) i duzo wiecej. ,,Chodzi o to, by w ramach do$wiadczenia
relacji, wspdlnego dla nas, instytucji kierujacej i klientéw, w pelni za-
angazowacé sie w eksperymentowanie z inng gra, ktéra na tym etapie
sprawia, ze m.in. zachowanie uznane za problemowe staje sie nieade-
kwatne. Zgodnie z tymi propozycjami, [...] psychologowie, pracownicy
socjalni czy wychowawcy postrzegaja siebie jako wyspecjalizowanych
uczestnikéw sytuacji, zanurzonych jednocze$nie w do§wiadczenie re-
lacji” (s. 41).

Drugi stopien szalefistwa - przestrzen niepewnosci

Zaprezentowane rozwazania majg swojg podstawe w odkryciach nauko-
wych z potowy ubiegtego wieku. Wazny wkiad w systemowe rozumie-
nie proceséw spotecznych wniesli twércy tzw. polskiej szkoty cyberne-
tyki spotecznej, ktérej gléwnymi przedstawicielami sa Marian Mazur,
Jozef Kossecki i Zbigniew F. Zaniewski'®. Polskie opracowania umozli-
wily opisywanie proceséw rzeczywiscie obserwowanych w spoleczen-
stwie (teoria systeméw autonomicznych). Konkretnym przypadkiem
systemu autonomicznego jest cztowiek (ma zdolno$é do sterowania sie,
jest swoim wlasnym organizatorem i steruje sie we wlasnym interesie).

* M. Elkaim - cyt. za: B. Jézefik: Superwizja - perspektywa systemowa.
»Psychoterapia” 2010, nr 3 (154), s. 20.

% Z.F. Zaniewski: Zarzqdzanie zasobami ludzkimi w oSwiacie w perspek-
tywie spoteczeristwa wiedzy (spojrzenie interdyscyplinarne). Warszawa: Fundacja
Studiéw i Badan Edukacyjnych, 2003.
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Opierajac si¢ na mysli prekursoréw systemowego myslenia - Norberta
Wienera oraz Ludwiga von Bertalanffy - wielu badaczy, w tym Gregory
Bateson, zaczeto uzywaé nowych poje¢, takich jak ,system”, ,sprzeze-
nie zwrotne” i ,,cykliczno$¢”; w ten sposéb zainicjowany zostat nowy
sposéb myslenia, odcinajacy sie od tradycji linearnej, kartezjanskiej
i analitycznej. Rzeczywiscie, zamiast wydziela¢ samo zachowanie, roz-
bija¢ je na poszczegélne, coraz mniejsze elementy i analizowac je line-
arnie, zgodnie z podej$ciem przyczynowo-skutkowym, badacze zaczy-
naja sie interesowac relacja i interakcjg. W tym innowacyjnym ujeciu
dane zachowanie staje si¢ czytelne jedynie w kontekscie zbioru inter-
akcji pomiedzy sktadowymi systemu rozpoznawanego w zaleznosci od
wplywu tego zachowania na przyczyny tegoz (co okresla sie jako sprze-
zenie zwrotne). Takie my$lenie stworzylo warunki dla zmian w psy-
choterapii, socjologii i innych naukach spotecznych. Zaczeto analizo-
wac samga gre relacyjna i jej zasady oraz bezposrednio oddziatywaé na
nie, niezaleznie od tego, czy byly one komunikowanie profesjonaliscie,
czy ukryte. Zmiana polegala w gruncie rzeczy na ,zmienieniu zasad
pracy nad zmiang”. Nie tyle zmieniano ,taktyki” i strategie stosowane
przez wspétuczestnikéw (zmiana typu 1 - taktyka sie zmieniata, ale
gra pozostawala ta sama), ile sktaniano uczestnikéw do podjecia zupet-
nie innej gry (zmiana typu 2). W praktyce wyglada to tak: pracownik
socjalny skupia calg uwage i kompetencje zawodowe na grze relacyjnej.
Stara sie¢ wykorzystaé¢ chwile relacyjnego braku réwnowagi, poniewaz
sg one zapowiedzig ewentualnych mozliwoéci. Jednym z celéw pracow-
nika spotecznego jest, aby w tych nowych przestrzeniach relacyjnych
weze$niej wskazane przez jednego czy drugiego partnera relacji symp-
tomy (problemy poszczegélnych oséb, obawy instytucji wysytajacej i jej
nakaz pomocy albo tez sama pomoc) utracity swoje funkcje, aby okaza-
ly sie bezcelowe, bezwarto$ciowe. Dzieki wykorzystaniu alternatyw-
nego systemu dziatar wspierajacych (przejrzyscie skonstruowanego)
powstaje szeroka platforma zmian. Przy czym zmiana jest poczatkowo
tylko potencjalng konsekwencja, nietypowa i nieokreslona. Powstaje
w przestrzeni niepewnoéci, tworzac wspélnote doswiadczenia (sfere
poufnosci), w ktérej stopniowo mozliwe staja sie wszelkie potrzebne
zmiany. Chodzi raczej o to, aby pracownik socjalny nie tyle starat sie
stworzy¢ takie chwile, ile by z nich korzystat.

Innym przyktadem takiej zmiany sa raporty, jakie sktada sie do sadu
(instytucji kierujacej). Zgodnie z obserwacja G. Batesona, mozna stwier-
dzié, ze zawarta w raporcie ,informacja jest ta rdéznica, ktéra czyni
réznice. Chodzi o to, ze wktad w funkcjonowanie systemu zmienia jego
funkcjonowanie, a z czasem zmienia go tak, Ze »to, co potem«, nie
jest juz nigdy »takie, jak przedtem«. Z tego punktu widzenia pisanie
i komunikowanie waznych informacji nie jest tylko prostym opisem
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faktéw. W jaki sposéb przez zapisane kartki sprawié, aby zmiana, kté-
ra wprowadzamy, zmienita system dziataii wspierajacych?” (s. 72). Po-
szukiwania w tym zakresie moga uczyni¢ formalizm, nielubiany przez
pracownikéw spotecznych, narzedziem zmiany i wsparcia!

Podobnie rzecz si¢ ma z procedurg i formg nakazu pomocy. Trak-
towanie nakazu sagdowego jako opakowania sprzyja poszerzeniu prze-
strzeni interakecji. Nie narzuca sposobu, w jaki poszczegélni partnerzy
funkcjonuja w relacji. Natomiast traktowanie nakazu jako zawartosci
wyznacza role kontrolne. Postuluje sie rozréznienie celu zaktadanego
przez nakaz (realizacja zadania) i mozliwego rezultatu. Zaproponowa-
nie nowych ram dziatann wspierajacych przede wszystkim musi opie-
ra¢ sie na krytycznej postawie wobec wtadzy. Postawa ta umozliwia
zachowanie wolnosci wyboru form wspéldziatania wobec instytucji
wiadzy.

Anna Rurka, Guy Hardy i Christian Defays zaproponowali solidne
ramy dziatan wspierajacych sformutowane jako ,standardy dobrej
praktyki”. Pierwszym sg bieguny (struktura) interwencji (cel: kon-
kretne zachowanie, a nie przemiana jednostki, oraz realizacja: sa-
modzielne préby dziatania klienta); drugim - dynamika (fazy) inter-
wencji: ustalenie statusu instytucji kierujacej, zidentyfikowanie szans
i zagrozen, doprecyzowanie oczekiwan instytucji sprawujacej wladze,
animowanie planu pracy i zasad wspétpracy.

Zakoniczenie

Poszukiwania i recepcja waznych systemowo koncepcji wsparcia
w ramach pomocy spolecznej niosa optymistyczne nastawienie na
mozliwo$é rozwigzania nabrzmiewajacych probleméw naszych spo-
leczeristw. Praktyczne doniesienia, sukcesy oraz refleksja naukowa
pozwalajg mie¢ nadzieje wychowawczg. Jednak blizsze poznanie oma-
wianych zagadnient nie jest tylko praca intelektualng. Wymaga zmia-
ny postawy wobec rzeczywistosci, odwagi bycia transgresyjnym oraz
posiadania wyjatkowych zdolnosci poruszania sie miedzy sprzecznos-
ciami i niepewno$ciami. Dlatego apel o ponowne odczytanie waznych
tekstéw dotyczacych ekologii umystu mozna skierowa¢ przede wszyst-
kim do oséb gotowych na zdystansowanie sie do wlasnej pracy terapeu-
tycznej, pomocowej czy kuratoryjnej. Czy po refleksji tak radykalnie
krytycznej wobec codziennej praktyki wszystko jeszcze bedzie takie
samo? Swoimi odkryciami szczegélnie chce sie podzieli¢ z gronem spe-
cjalistéw praktykéw. W naszym interesie jest oczyszczenie pola rela-
cji z klientem, wyzwolenie kreatywnos$ci witasnej i wspétuczestnikéw
naszych dziatan. Dopiero gteboko przemyslane i sprawdzone zmiany
standardéw pracy ujete w zadania programowe moga dziata¢ na wie-



Szaleristwo pomagania... 355

lu szczeblach systemu pomocy spotecznej (lokalnych, samorzadowych,
niepublicznych). Tak szeroko rozumiana ,ekologia umystu” rozwijana
w ramach recepcji my$li Gregory’ego Batesona bedzie praktyczng apli-
kacja odkrywanych idei i humanistycznych wyzwan.

Przemystaw Gorzelak
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Naktadem Oficyny Wydawniczej ,Impuls” ukazata si¢ w ubiegltym roku
ksiazka, ktéra w szerokim zakresie prezentuje tematyke dotyczaca
staroéci i starzenia sie. Podjeto tym samym ciggle wazny i potrzebny
w obliczu specyfiki ponowoczesnosci dyskurs nad staroscia i jej prob-
lemami. Autorzy - Artur Fabi$, Joanna K. Wawrzyniak, Agata Chabior
- zaprezentowali bardzo ciekawy, warto$ciowy i rzetelnie usystematy-
zowany material, mocno osadzony w nurcie humanistycznej refleksji
o specyfice egzystencji czlowieka w pdznej dorostosci. Zespdt autorski
to osoby reprezentujgce rézne $rodowiska naukowe, z réznymi trady-
cjami badawczymi i do§wiadczeniami, majgce jednak wspdlne podej-
$cie do omawianej problematyki.

Recenzowana praca sklada si¢ ze wstepu, z czterech rozdzialéw, za-
koniczenia, bibliografii i indeksu rzeczowego. Autorzy ksigzki skrzetnie
odnotowuja zakres swojego udziatlu w prezentowanej pracy - w spisie
tre$ci umieszczono nazwiska przy napisanych przez konkretne osoby
podrozdziatach pracy. Publikacja ma charakter podrecznikowy, jak
zaznaczono we wstepie (s. 11), co odzwierciedla sie w sposobie pre-
zentowania tresci, ich ukladzie. Autorzy zaproponowali dwa porzadki
rozwazan nad zagadnieniami starosci i starzenia sie. Pierwszy oscy-
luje wokét mozliwosci i ograniczen wspétczesnej starosci, warunkéw
spoteczno-kulturowych ksztattujgcych oblicza staro$ci w wymiarze
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zaréwno jednostkowym, jak i spolecznym. Drugi porzadek to rozwa-
zania o starosci, starzeniu sie oraz zjawiskach i procesach ze staroscia
wspétwystepujacych.

Rozdzial I: Starzenie si¢ i staros¢. Definicje - teorie - koncepcje, wpro-
wadza czytelnika w elementarng wiedze dotyczaca specyfiki nauki
o starzeniu sie i staroéci (rozdz. 1.1); w dalszych podrozdziatach doko-
nana zostata charakterystyka procesu starzenia sie, staros¢ za$ zostala
przedstawiona w postaci zadania rozwojowego. Na koncu tego rozdzia-
tu autorzy zaprezentowali czytelnikowi zagadnienia zycia duchowego
i $wiata wartosci senioréw, dowodzac sposobem doboru i prezentacji
tresci swego glebokiego rozeznania i obycia w problematyce dotycza-
cej starzenia sie i starosci, a takze wizji wlasnej koncepcji prezentacji
tredci, tym samym przekonania o tym, co bezsprzecznie wymaga wy-
suniecia na ,pierwszy plan”.

Rozdzial II zatytulowany zostal Codziennos¢ zycia w starosci. Tu au-
torzy podjeli refleksje o jakosci zycia i satysfakeji zyciowej w starosci,
o potrzebach ludzi starszych, o Zyciu rodzinnym i funkcjonowaniu
gospodarstw domowych, jak tez o partnerstwie i seksualnosci senio-
réw. Niezrozumiale jest wyodrebnienie w ostatnim podrozdziale kwe-
stii dotyczacych mieszkan senioréw spoza rozwazan ujetych w pod-
rozdziale 1. Jako$¢ zycia i satysfakcja zyciowa w starosci, gdyz kwestie
mieszkaniowe majg niezwykle wazny wplyw na jako$¢ zycia. Wydaje
sie, ze uklad tresci i omawianych zagadnien zyskatby na przejrzy-
stosci, gdyby zagadnienia dotyczace mieszkan znalazly sie w podroz-
dziale II.1, nawet je$li dominujagcym watkiem sg tu kwestie prawne
i organizacyjne oraz funkcjonalno$¢ mieszkan. By¢ moze jednak takie
skonstruowanie rozdziatu jest wyrazistym manifestem wtasnej wi-
zji prezentowania tresci, co juz wczeéniej sygnalizowatam. I dobrze,
poniewaz nigdy autorowi/autorom nie uda sie¢ sprosta¢ gustom czy-
telniczym innych, zawsze za$ powinien/powinni umieé przedstawié
wlasne spojrzenie. Tutaj jest ono wyraziste.

W rozdziale III autorzy ksigzki podjeli rozwazania nad Aktywnos-
cig w starosci. Duzo miejsca zajmuje tutaj omdéwienie problematyki
edukacji ludzi starszych, ktére zaprezentowano w bardzo szerokim
konteks$cie: od specyfiki uczenia sie ludzi starych, przez charakte-
rystyke uniwersytetu trzeciego wieku, do miejsca seniorek i senio-
réw w edukacji nieformalnej. Pomiedzy tymi rozwazaniami w dwéch
podrozdziatach przedstawiono tresci niezwykle cenne i potrzebne nie
tylko z powodu konsekwentnie tu stosowanego autorskiego zamystu
ich prezentacji, ale przede wszystkim jako element budowania (repe-
rowania) spolecznego wizerunku staroéci. Otéz po pierwsze: dobitnie
i kalorycznie w opisie jako nadrzedny cel uczenia sie senioréw przed-
stawiona zostata ich samowystarczalno$é¢ (rozdz. II.1.2). Po drugie:
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w podrozdziale Najpowszechniejsze zakresy uczenia si¢ oséb starszych
w instytucjach (rozdz. II1.1.3) autorzy, prezentujac liczne badania doty-
czace edukacji w starosci, gléwnie polskich badaczy, nakreslili rzetel-
ny obraz uczestnictwa oséb starszych w edukacji (gtéwnie w uniwer-
sytetach trzeciego wieku); ukazali motywy, potrzeby, ale i skutki tejze
aktywnosci. Podobnie wartosciowe dla reperowania spolecznego wi-
zerunku starosci s kolejne dwa podrozdziaty (rozdz. 111.2: Aktywnos¢
spoleczna ludzi starszych; rozdz. II1.5: Aktywnosé zawodowa senioréw),
w ktérych nie przemilczano licznych probleméw (stabe uczestnictwo,
staba reprezentacja oséb starszych w aktywnoéci zawodowej) oraz
podjeto rozwazania o uczestnictwie oséb starszych w strukturach
spoteczenistwa obywatelskiego, o grupach samopomocowych, o wolon-
tariacie oséb starszych (rozdz. I11.2), jak tez o determinantach aktyw-
nodci i dezaktywacji zawodowej, aktywnosci ekonomicznej, srebrnej
gospodarce czy zarzadzaniu wiekiem. Rozwazania te w mojej opinii
sa bardzo warto$ciowe, stanowia potrzebna inicjatywe w zakresie bu-
dowania rzetelnej wiedzy o starosci.

Autorzy publikacji rzetelnie dobrali tresci wypelniajace rozdziat IV,
zatytulowany Zagrozenia, troski i wyzwania w okresie starosci. Przedsta-
wili temat zarazem wnikliwie i subtelnie, co pozwala czytelnikowi
zobaczy¢ te zagadnienia bez zbednego ciezaru emocjonalnego i prze-
konania, ze to gléwne oblicze starosci. Rozwazania zamieszczone
w dwéch pierwszych podrozdziatach dotycza marginalizacji i dyskry-
minacji oséb starszych (rozdz. IV.1), zdrowia i choroby jako czynnikéw
determinujacych jakosé zycia w staroéci (rozdz. IV.2). W mojej opinii
szczegblnie dwa ostatnie podrozdziaty dobrze wpisuja sie w luke, wy-
nikajaca ze zbyt rzadkiego podejmowania tychze zagadnien w opra-
cowaniach, co przeklada si¢ na niska §wiadomos¢ tych probleméw
zaréwno wérdd oséb starszych, jak i wérdd ich rodzin oraz oséb
wspierajacych senioréw. I tak, w podrozdziale zatytutowanym Troski
i niepokoje egzystencjalne ludzi dojrzatych (rozdz. IV.3) czytamy o leku
tanatycznym, sensie i bilansie zycia, dalej o samotnosci, osamotnieniu
i izolacji (autorzy bardzo skrupulatnie rozdzielili te terminy, precyzu-
jac je w szeroko prezentowanych definicjach). Osobno napisano o cier-
pieniu (fizycznym, psychicznym, duchowym oraz egzystencjalnym).
Jako ostatnie w tym podrozdziale zaprezentowano zagadnienia straty,
zaloby, wdowienstwa. Ostatni podrozdzial, zatytulowany Zachowania
patologiczne w starosci i wobec 0séb starszych (rozdz. IV.4), po$wiecony
zostal rozwazaniom dotyczacym uzaleznienl oséb starszych, ubdstwa
i niedostatku, a takze problematyce samobdjstw ludzi starszych oraz
przemocy wobec nich. W mojej opinii caty rozdziat IV jest najmocniej-
szym punktem publikacji, ma najbardziej wyrazisty, autorski charak-
ter - dobér zagadnien i sposéb ich prezentowania stanowia znaczacy
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wktad autoréw ksigzki w budowanie wiedzy o problemach wcigz stabo
poznanych, zbyt rzadko poruszanych.

Recenzowana praca bardzo dobrze wpisuje sie w zapotrzebowanie
na wspélczesny dyskurs nad staroscig i starzeniem sie. Jest potrzeb-
na i warto$ciowa, interdyscyplinarna, prezentuje szereg odwotan do
innych autoréw, prac, wynikéw badan. Koncentruje sie¢ gtéwnie wo-
két spolecznych teorii starosci i starzenia sie. Autorzy, umieszczajac
swe rozwazania w paradygmacie aktywnego starzenia sie, proponuja
wlasny sposéb narracji o staroéci i starzeniu sie. Publikacja z calg pew-
nosécig moze by¢ adresowana do szerokiego grona czytelnikéw, mie-
dzy innymi: do studentéw studiéw pedagogicznych, pracy socjalnej,
jak i innych kierunkéw, na ktérych podejmuje sie tematyke starosci
i starzenia sie czlowieka; do pracownikéw socjalnych, pracownikéw
stuzby zdrowia, $wiadczacych ustugi dla oséb starszych; do cztonkéw
rodzin wspierajacych ludzi dojrzatych; do wszystkich zainteresowa-
nych problemami starzenia si¢ i starosci.

Agnieszka Majewska-Kafarowska
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