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Od redakc;ji:
Podstawy edukacji. Podejscie interdyscyplinarne

W kolejnym, XI tomie Podstaw Edukacji zaproponowano podtytut Podejscie
interdyscyplinarne. W zamysle wyboru tematu byto rozszerzenie i przenikanie
si¢ nauk dla szerszego zrozumienia probleméw edukacyjnych. Od czasow Pla-
tona i Arystotelesa propagowano idee dyscyplinarnosci, ale juz w XVI w. Francis
Bacon i inni filozofowie podwazali ide¢ fragmentaryzacji wiedzy (Ledford,
2014). Zaczeto dostrzegac, iz interdyscyplinarno$¢ pozwala na stawienie czota
wiekszym problemom naukowym i spotecznym niz zwykle. Termin ,,interdyscy-
plinarny” po raz pierwszy zostat bodajze uzyty w czasopi$mie socjologicznym
Oxford English Dictionary w grudniu 1937 r. Natomiast akademicka interdyscy-
plinarnos$¢ zostata zauwazona w latach 70. XX w. i od tego czasu stale rosnie
trend budowania zespotdéw tgczacych badaczy réznych dziedzin nauki.

Rozwdj cywilizacji 1 wynikajace zen problemy sa procesem zlozonym, wy-
magaja kompilowania r6znych narzedzi intelektualnych i nie mieszcza si¢ w wa-
skim podejsciu.

Temat interdyscyplinarnos$ci w nauce mozna postrzega¢ jako mieszanie si¢
przestrzeni mentalnych, w ktorym nastepuje integracja i wyltanianie si¢ pojeé, po-
dejs¢, majacych czesci wspolne, choé na pozér wywodzacych si¢ z odmiennych
koncepcji. Interesujaca teori¢ przedstawili Gilles Fauconnier i Mark Turner
(2002). Autorzy uwazaja, ze poznanie ludzkie opiera si¢ na amalgamacie, czyli
na procesie integracji pojeciowej, w odniesieniu do r6znych dziedzin nauki. Prze-
strzenie mentalne 3czg si¢ ze sobg w relacje majgce na celu skonstruowanie no-
wych konceptualizacji i nowych jakosci znaczeniowych. W wyniku integracji
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elementéw poje¢ moze dochodzi¢ do procesu kompresji, czyli ujednolicenia
i ztozenia wigkszej liczby konceptow (w odniesieniu do czasu, miejsca, relacji)
tego samego rodzaju (Fauconnier, Turner, 2002; Libura, 2007). Wedtlug Joanny
Jabtonskiej-Hood (2016, s. 159) wazna jest tu rowniez zasada relewancji, czyli
dodawanie znaczacych asocjacji i rozwijanie struktury amalgamatu (konstruowa-
nie nowych tresci), by pobudzi¢ do kreatywnosci. Wedlug Danuty Opozdy (2014,
s. 172) interdyscyplinarno$¢ nauk oraz integracja wiedzy sg konieczne dla stwo-
rzenia pelnego obrazu poznawanego przedmiotu. ,,Problemy na $wiecie nie sa
problemami dyscyplinarnymi” — powiedziat Sharon Derry badacz interdyscypli-
narnosci, psycholog edukacyjny z University of North Carolina w Chapel Hill.
»~Musimy potaczy¢ ludzi z roznymi rodzajami umiejetnosci i wiedzy. Nikt nie ma
wszystkiego, co jest potrzebne, aby poradzi¢ sobie z problemami, z ktéorymi
mamy do czynienia” (Ledford, 2014, s. 308-311).

Rozwazania podjete przez autorow prezentowanego tomu dotycza badan nad
fragmentami otaczajacej nas rzeczywistosci edukacyjnej, przy czym ujgte zostaty
z perspektywy roznych dyscyplin naukowych, aby w rezultacie stac si¢ przyczyn-
kiem dla poprawy jakos$ci ksztalcenia. W tomie XI wydzielono artykuty sktada-
jace si¢ na 2 czesci: Studia i rozprawy oraz Z badar.

Czes$¢ pierwsza Studia i rozprawy rozpoczyna artykut Macieja Wozniczki,
w ktérym autor stara si¢ przedstawi¢ wptyw uwarunkowan politycznych na kon-
dycje ksztalcenia filozoficznego w Polsce. Autor wskazuje na problemy §wiato-
pogladowe dotyczace edukacji w szkotach $rednich. Sposob na ich rozwigzanie
widzi we wprowadzeniu w Polsce obowigzkowej edukacji filozoficznej w szko-
fach $rednich. Jego zdaniem, filozofia moze probowa¢ odpowiedzie¢ na wiele
pytan egzystencjalnych i §wiatopogladowych, wtasciwych dla potrzeb i oczeki-
wan polskiej mtodziezy szkolnej. W kolejnym artykule Michat Pt6ciennik zau-
waza, ze nie istnieje calkowicie neutralne §wiatopogladowo wychowanie i peda-
gogika, filozofia, filozofia wychowania. Dlatego tekst jest zanurzony w rozmo-
wie-dialogu, ktora sie dzieje, jednoczes$nie stanowiac apel i zachete do tegoz dia-
logu w jego uniwersalnosci (Ptociennik, za: Benedykt XVI, 2017; Mazur, 2016).

W dalszej cze¢sci Jarema Drozdowicz podejmuje probe rekonstrukcji histo-
rycznej antropologii edukacji i etnograficznych badan nad zwigzkiem kultury
i wychowania, w celu wskazania gtownych zalozen teoretyczno metodologicz-
nych w odniesieniu globalnym. Natomiast Barbara Jamrozowicz podjeta si¢ roz-
wazan na temat konstruktu wychowania seksualnego jako innego w dyskursie
edukacyjnym. Autorka zaproponowata dla obszaru wychowania seksualnego
dziatania skutkujace uniknigciem niekorzystnych reakcji spotecznych, m.in.: za-
angazowanie reprezentantow dwoch resortow w tworzeniu programu, mozliwosc¢
negocjowania zakresu tresci realizowanych na tych zajeciach przez rodzicow
oraz petnoletnich ucznidéw, skonstruowanie nazwy dla przedmiotu bez okreslnika
seksualny.
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Edyta Skoczylas-Krotla pisze o roli rozwijania orientacji temporalnej
u uczniow poprzez lekturg ksigzek o tematyce historycznej — dla zachowania wta-
snej tozsamosci i konstrukcji sensownej rzeczywistosci zyciowe;.

Joanna Stepaniuk podj¢ta temat odnoszacy si¢ do spotecznego statusu wspot-
czesnego nauczyciela, w kategorii pracujacych biednych. Autorka pokazuje trud-
no$ci i dylematy pojawiajace si¢ w codziennej pracy w szkole oraz propozycje
rozwigzan.

W drugiej czesci tomu — Z badan — Magdalena Christ i Justyna Gatka poru-
szyly problem edukacji migdzykulturowej, ktéra wedtug autorek powinna by¢
czgsciej realizowana juz na poziomie wychowania przedszkolnego. Dzieci, ktore
od najmtodszych lat bedg wychowywane w duchu otwartosci na inne kultury,
w przysztosci stang si¢ §wiadomymi i tolerancyjnymi obywatelami. Agnieszka
Nyms$-Goérna poswigcita swoja uwage problemowi intymnosci i bliskosci w rela-
cjach pomig¢dzy rodzenstwem, ktore maja przetozenie na zycie szkolne dzieci.
Zdaniem autorki, w toku owych relacji wytwarza si¢ silna wi¢z, ktora zakorzenia
si¢ w umysle i psychice cztowieka na zawsze.

Michalina Kasprzak odniosta si¢ do tematu znaczenia arteterapii w edukacji
dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie. Autorka za-
proponowata wykorzystywanie elementow arteterapii w publicznej edukacji
szkolnej oraz zaprezentowala szereg rozwiazan, ktore sa pomocne we wspieraniu
tworczego rozwoju dzieci w edukacji pozaszkolne;j.

Lucie Zormanova przeprowadzita na Zaolziu badania wérdd dzieci objetych
edukacjg wczesnoszkolng i wychowaniem przedszkolnym w szkotach z polskim
jezykiem wyktadowym. Autorka dostrzegla, iz nauka w szkotach dwujezycznych
sprawia, ze wychowanie w dwoisto$ci kulturowej i dwujezyczno$ci prowadzi
czasami do podwadjnej identyfikacji narodowe;.

Matgorzata Szupica-Pyrzanowska w swoim rozwazaniu podkresla, ze w pro-
cesie nauczania jezyka obcego powinno si¢ dazy¢ do osiggnigcia wymowy jak
najbardziej zblizonej do wymowy rodzimych uzytkownikow danego jezyka ob-
cego, a programy nauczania jezykow obcych musza by¢ tworzone z uwzglednie-
niem wykorzystania funkcji neurokognitywnych.

Publikacje XI tomu Podstaw Edukacji. Podejscie interdyscyplinarne zamyka
artykut Bogumity Bobik. Autorka podzielita si¢ wnioskami z badan dotyczacych
zagrozenia wypaleniem zawodowym wsrod terapeutow zajeciowych. Wyszcze-
goblnita wazne grupy czynnikdéw bedace jego zrdédlem: organizacyjne, osobowo-
sciowe i spoleczne. Za najbardziej dotkliwe badani uznali nieadekwatne nagra-
dzanie, poczucie braku szacunku i niesprawiedliwosci, konflikty wystepujace
w $srodowisku pracowniczym.

Prezentowany zbidr artykutdw pokazuje, jak wiele problemow stoi przed pe-
dagogami, nauczycielami, edukatorami. Niektore z nich mozna rozwigzaé przy
odrobinie dobrej woli, wtasnym zaangazowaniu, inne systemowo, a jeszcze inne
wymagajg poglebionego wielowarstwowego dyskursu.
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Polityka edukacyjna wobec ksztalcenia
filozoficznego w polskiej szkole™

Streszczenie

W refleksji dydaktykow filozofii coraz czesciej podejmowany jest problem mozliwosci wpro-
wadzenia powszechnego ksztalcenia filozoficznego. Jak dotychczas, dydaktykom filozofii wyda-
walo sig¢, ze podstawowe trudnosci majg charakter merytoryczny. Po historycznie wysoce nieprzy-
jaznym okresie (II wojny $wiatowej oraz zniewolenia ideologicznego lat 1945-1989; tacznie do-
ktadnie pot wieku — 1939-1989) odbudowanie podstaw teoretycznych i stworzenie konwencji po-
wszechnego ksztalcenia filozoficznego wydawalo si¢ zadaniem elementarnym. P6t wieku przerwy
w dydaktyce przedmiotu to dostatecznie duzo, by mozna byto stwierdzié, ze w zasadzie wszystko
ulegto zmianie (recepcja spoleczna filozofii jako przedmiotu nauczania, koncepcja i tresci ksztal-
cenia filozoficznego, podstawowa dla szkoty metodyka nauczania przedmiotu). To dlatego poja-
wity si¢ dos¢ liczne proby zarazem regeneracji, jak i adaptacji ksztalcenia filozoficznego w polskiej
szkole do wspoélczesnych uwarunkowan kulturowych i edukacyjnych.

Jednak to nie trudno$ci merytoryczne maja charakter podstawowy. Okazuje si¢, ze obok czyn-
nikow merytorycznych istotng role odgrywaja czynniki spoteczne, kulturowe ($wiatopogladowe)
i wreszcie polityczne. Czy dydaktycy filozofii, starajac si¢ wprowadza¢ program ,,ufilozoficznie-
nia” polskiej edukacji, musza zmierzy¢ si¢ z jej uwarunkowaniami politycznymi? Czy filozofia
(wzorem cho¢by niechlubnego marksizmu) nadal jest ,,or¢zem wladzy ideologicznej”? Dlaczego
jest wykluczana z edukacji? Jaka jest rola wiary w teorie spiskowe (,,filozofia uczy mysle¢, a zadna

Tekst jest rozbudowana wersja referatu Polityka edukacji wobec ksztalcenia filozoficznego
w polskiej szkole, ktory w pierwotnej postaci zostal przedstawiony na konferencji naukowej
,Etyka (w) szkole. Filozofia (w) edukacji”, organizator: Instytut Filozofii Uniwersytetu Sla-
skiego, Zesp6t Szkot Ekonomicznych w Dabrowie Goérniczej, Dabrowa Gérnicza, 18-19.04.
2016 .
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wladza takiego spoteczenstwa nie potrzebuje”) w kreowaniu wizerunku edukacyjnego filozofii? Do
jakiego stopnia wspodtczesne nauczanie filozofii ma charakter polityczny?

Stowa kluczowe: nauczanie filozofii, polityka edukacyjna, funkcje §wiatopogladowe ksztatce-
nia filozoficznego.

Motyw: Jaki jest status instytucjonalnego ksztatcenia filozoficznego w Polsce?
Jakie czynniki decydujq o jego ksztaicie? Na jakich przestankach osadzona jest
jego ,,zewnetrzna obudowa”, czy tez jego swoista ,,otulina spoteczna”? Na ile
silne sq jego uzasadnienia merytoryczne (wychowawcze, pedagogiczne, rozwo-
Jjowe, mgdrosciowe, indywidualizujqce)? Jak wazne sq uzasadnienia spoteczne?
Czy wymagajg dodatkowej, niekonwencjonalnej troski? Czy polski nauczyciel fi-
lozofii jest uwikiany, czy musi by¢ tez i politykiem? Czy refleksja dydaktykow fi-
lozofii nad politykq edukacyjng panstwa jest dostatecznie wyrazna? Co sig stato
z wielkq polskq tradycjq filozoficzng juz nie tylko ksztalcenia filozoficznego, ale
przede wszystkim przekazu kulturowego filozofii?

Sprawa nauczania filozofii w szkole $redniej ogolnoksztalcacej staje
si¢ aktualng. Potrzeby nauczania filozofii w szkole $redniej nigdy nie
uzasadniono. Zycie jg uzasadniato, bo od wiekéw widzimy zawsze
filozofie w szkole §redniej ogéInoksztatcace;.

Teodor Portych (1918, s. 7)

1. Wylonienie problemu

Zacznijmy rozwazania od refleksji ogolniejszej. System edukacji nie jest two-
rem biernym. Jego funkcjonowanie wptywa w sposob podstawowy na ksztalto-
wanie kultury narodowej. Pytania o rol¢ i funkcje oddziatywan politycznych
w edukacji to fragment odpowiedzi na bardziej ogdlne pytanie: do jakiego stopnia
funkcjonowanie kultury narodowe;j jest uzaleznione od decyzji politycznych. Kto
decyduje o jej ksztalcie: tworcy kultury (naukowcy, literaci, arty$ci, menadzero-
wie kultury) czy politycy? Co si¢ dzieje w przypadku braku harmonii migdzy
tymi oddzialywaniami? Czy to tworcy kultury oddaja swoje kompetencje polity-
kom, czy tez politycy niestusznie przypisuja sobie to prawo? I wreszcie pytanie
trudniejsze: czy 1 w jaki sposob przemoc polityczna przektada si¢ na przemoc
w sferze idei edukacyjnych?

Funkcjonowanie edukacji jest wypadkowa wielu nader réznych czynnikow.
Jednymi z nich sg oddzialywania o charakterze politycznym. Dobra polityka
winna udziela¢ wsparcia systemowi edukacji, zte decyzje polityczne moga od-
dziatywac¢ niekorzystnie na ten system. Czy istniejg jakie$ ogolne wyznaczniki
okreslajace adekwatnos$¢ tych oddziatywan na edukacj¢? Jaka powinna by¢ rela-
cja migdzy oddziatywaniami o charakterze profesjonalnym (podmiotéw procesu
edukacji) a wptywami o naturze politycznej? Czy idee edukacyjne majg by¢ pod-
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porzadkowane ideom politycznym? Za zadowalajacy mozna uzna¢ stan chociaz
wzglednej wspoipracy, harmonii. Pozostaje jednak pytanie: czy jest ona mozliwa
do osiggniecia?

Aktualna nieobecnos¢ powszechnego ksztatcenia filozoficznego w polskiej
szkole moze budzi¢ niepokdj. Przede wszystkim wazna jest perspektywa. Z ja-
kich powodow mamy tyle dziesiecioleci przerwy w powszechnym ksztatceniu
filozoficznym (od roku: 19397, 1945?, 1948?)? Jakie sa przyczyny braku po-
wszechnego ksztatcenia filozoficznego (potocznie: nieadekwatnos$¢ kulturowa,
nieatrakcyjno$¢ edukacyjna, nienowoczesnos$¢, nicodpowiadanie na potrzeby
edukacyjne, niska konkretnos¢...)? Dlaczego filozofia i ksztalcenie filozoficzne
sg represjonowane przez politykdw (po 1989 r. zmieniaty si¢ tylko wtadze, nato-
miast mechanizmy dystansowania filozofii od edukacji pozostawaty te same)?
Czy zatozenie wykluczenia powszechnego ksztalcenia filozoficznego okreslane
jest w kolejno precyzowanych programach polityki edukacyjnej poszczegdlnych
organow panstwa i odpowiednich zapisach prawnych (od ustaw po rozporzadze-
nia kuratoryjne i decyzje dyrekcji szkot)? Dlaczego wazna jest filozofia w szkole?
Filozofowie watpliwosci nie majg: ,,jasne jest, ze wprowadzenie filozofii do szkot
byloby rzecza pozadang”, ale zarazem dodaja: ,,bytoby — w innych warunkach
obyczajowo-politycznych” (Grobler, 2004, s. 174). Moze wigc warto sprobowac
odpowiedzie¢ na pytanie: jakie to obyczaje i jakie to uwarunkowania polityczne
utrudniajg wprowadzenie i funkcjonowanie powszechnego ksztatcenia filozo-
ficznego?

2. Dzieje problemu. Konteksty dziejowe niestabilnoS$ci
i ograniczania (wykluczania lub ideologicznej deformacji)
ksztalcenia filozoficznego

Idea ,,oporu politykéw” wobec samodzielnego myslenia ma dlugg tradycje.
Filozofowie sg kulturowo niepokorni. Przedstawiaja propozycje wzorczych roz-
wigzan, odwotujacych si¢ do bliskich im idei prawdy, dobra, sprawiedliwosci
spotecznej. Niekiedy, zgodnie ze swoim przestaniem, daleko wykraczajg poza
pragmatyke spoteczng. Bronig swoich idei czasami w jaskrawym, silnym sporze
z danym im otoczeniem spoteczno-kulturowym. Odstaniajg podstawy odwiecz-
nego konfliktu miedzy prawda a wladzg. Ukazuja zadziwiajaco silny i zdumie-
wajgco stary konflikt migdzy prawda a sita spoteczng (materializowang w postaci
np. wladzy, czy tzw. przeswiadczen wigkszosci). Czy krzewiciele poszukiwania
prawdy sg w odwiecznym konflikcie z wysoce uproszczonymi racjami nicoswie-
conej kultury mas? (ile jest ochlokracji w naszej demokracji?). Demaskujg nie-
porozumienia i bledy w sprawowaniu wladzy. Odstaniajg dystans dzielacy for-
mutowane deklaracje od rzeczywistych dziatan. Odpowiedz na pytanie o dzieje
tej ,,niepokory”, jej kulturowy sens, jej wartos¢ edukacyjng — wymagataby od-
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rebnego tekstu. Moze jedynie jako kontekst przypomnijmy, ze Sokrates, oskar-
zany o nieuznawanie bogdw i psucie mlodziezy, z wyroku atenskiego sadu ludo-
wego wypit cykute w 399 r. p.n.e.; Hypatia zostata zamordowana przez rozfana-
tyzowany thum chrzesécijan w 415 r.; Giordana Bruna z wyroku Inkwizycji spa-
lono na stosie w Rzymie w 1600 r.; nawet dostojny Kant musiat przyrzec krolowi
pruskiemu, ,,ze powstrzyma si¢ w przysztosci od wszelkich publicznych wysta-
pien — w mowie i pisSmie — na temat religii czy to naturalnej, czy objawione;j”,
a w koncu ,,musial nawet podpisa¢ deklaracje, ze wyktadow o filozofii religii
mie¢ juz nie bedzie” (Stockl, Weingartner, 1930, s. 340).

Ale moze pozostanmy przy polskich kontekstach. Sprobujmy postawi¢
mocng teze: ksztatcenie filozoficzne w Polsce w sposob jednoznaczny ograni-
czane jest czynnikami ideologiczno-swiatopogladowymi, o postaci ksztalcenia
filozoficznego w polskiej szkole decyduja rozwigzania polityczne (Wozniczka,
2016). Wskazuje na to przede wszystkim doswiadczenie historyczne. ,,0 ko-
nieczno$ci porzucenia polskiego «odwiecznego wstretuy» do filozofii i wyjscia
z «niemowlectwa filozoficznego» pisat w 1830 r. Maurycy Mochnacki”. Okres
zaborow to zapewne czas zupelnie innych uwarunkowan polityczno-kulturo-
wych, ale z pelnym zdumieniem nalezy przedstawi¢ fakt, iz zaborca lepiej dbat
o ksztatcenie filozoficzne mtodziezy niz wolne rzady obecnej Rzeczypospolitej?.
W owcezesnych szkolach nauczanie propedeutyki filozofii nie budzito watpliwo-
sci. W prowadzonych wtedy dyskusjach, dotyczacych zakresu i tresci ksztatcenia
filozoficznego, wypowiadaly sie zar6wno autorytety: Henryk Struve (1890), Ka-
zimierz Twardowski (1919, s. 1-6), jak i inni znawcy podejmowanej problema-
tyki: Maurycy Straszewski (1902), Piotr Pregowski (1916) czy Teodor Portych
(1918). W okresie Il Rzeczypospolitej (zapewne jeszcze sila tradycji) w szkotach
obowigzkowa byta propedeutyka filozofii. Podreczniki do niej pisaty tak wielkie
postacie, jak Kazimierz Ajdukiewicz (1938), Tadeusz Czezowski (1938) czy Bo-
lestaw Gawecki (1938) (czwarty podrgcznik do propedeutyki filozofii zostat na-
pisany przez Heleng Lelesz, 1938). Jak na owe czasy, ruch edukacyjny w zakresie
ksztalcenia filozoficznego byt calkiem znaczny (w literaturze problemu tego
okresu mozna odnalez¢ kilkadziesigt nazwisk znanych autorytetow, m.in.: Stani-
stawa Ossowskiego [1927], Izydory Dambskiej, Joachima Metallmanna [1939]).
Dla przyktadu: w dyskusjach klasyfikacyjnych w 1920 r. Ignacy Halpern wyr6z-
nit siedem typow propedeutyki filozofii: typ teologiczny, systematyczny, zagad-

1 Por.: ,Pragnat on, by nardd uznal si¢ w swoim »metafizycznym ja, azeby z glebi tego »ja«

wysnuta si¢ polska filozofia” (na podstawie: E. Starzynska-Ko$ciuszko, 2011, s. 102-103).
Por.: ,,W dawnej Austrii, na ktorej wzorowat si¢ polski system nauczania propedeutyki filozofii,
nauczano psychologii i logiki w wymiarze od 2 do 4 godzin tygodniowo. Powszechnie zgadzano
sig, ze filozofia w szkole jest potrzebna, bo pobudza do samodzielnego myslenia, ksztalci zdol-
nosci do dalszego studiowania, jest elementem humanistycznego wyksztatcenia” (D. Sleczek-
Czakon, 2003, s. 51). Rowniez i w zaborze rosyjskim prowadzona byta propedeutyka filozofii,
ale byla Zle nauczana, i, jak wspominal Wtadystaw Tatarkiewicz, trzeba bylo potem si¢ wiele
oduczy¢, aby moc dotrzeé do prawdziwe;j filozofii.
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nieniowy, historyczny, encyklopedyczny, logiczny, psychologiczny (Halpern,
1920). Moze warto doda¢, ze i dzisiaj typologia ta niewiele stracita na aktualno-
sci. Henryk Elzenberg stwierdzal w 1929 r., Zze ,,zainteresowanie filozofig jest
w Polsce stabe, [...] warto by je istotnie troche¢ rozdmuchac¢ [...]. Radykalny spo-
sob majg Francuzi: filozofi¢ — filozofi¢ prawdziwa, a nie jaka$ mizerng prope-
deutyke — wprowadzili do szkoty $redniej” (Elzenberg, 1986). Jeszcze po Il woj-
nie §wiatowej, zapewne réwniez w uznaniu dla tradycji, ukazywaly si¢ kolejne
wydania podrecznika propedeutyki filozofii Ajdukiewicza (1945, 1946, 1948,
1950). Jednak powojenny porzadek polityczny nie zezwolil na powrdt do pol-
skiej, wielkiej filozoficznej tradycji dydaktycznej — Polska dalej nie byta pan-
stwem suwerennym. Konsekwencje ideologii politycznej byly wyrazne — w la-
tach 1964-1966 ukazaty si¢ trzy wydania podrecznika propedeutyki filozofii
o orientacji jednoznacznie marksistowskiej (Legowicz, 1966). Dominujaca ten-
dencje tak opisuje Stefan Konstanczak (2013):

W nastgpnej kolejnosci rozpoczeto rugowanie filozofii z polskich szkot. Bylo to zwigzane
z obawami, ze niezalezni filozofowie moga staé si¢ zaczynem spolecznego oporu [po-
grubienie — M.W.] przed zmianami, jakie marksi$ci zamierzali przeprowadzi¢. Co istotne,
dostrzegali to rowniez 6wczesni filozofowie wywodzacy si¢ ze szkoty Iwowsko-warszaw-
skiej. Kazimierz Ajdukiewicz, podowczas petniacy funkcje rektora Uniwersytetu Poznan-
skiego, w liscie do Tadeusza Kotarbinskiego datowanym na 25.04.1949 r. pisat: ,,Dowie-
dziatem si¢ w czasie ostatniego mego pobytu w Warszawie, ze czynniki partyjne sprzeci-
wity si¢ wprowadzeniu filozofii do nowego programu liceéw z obawy przed niebezpie-
czefstwem niepozadanej ideologii [pogrubienie — M.W.]. Interweniowatem u Barbaga
i u Schaffa. Schaff poinformowal mnie, ze uzyskat w partii zasadnicza zgod¢ na moja
propozycj¢ pozostawienia logiki (samej). Mamy w tej sprawie odby¢ konferencj¢ (Kotar-
bifiski, Schaff, Ossowski, Barbag i ja) w pierwszych dniach maja w Warszawie”3.

Czym jest ten czynnik ,,uzyskania w partii zasadniczej zgody” na funkcjono-
wanie w polskiej szkole edukacji filozoficznej? Czy ideologia i zwigzane z nig

przeswiadczenia, prezentowane przez aktualnie sprawujacg wladze parti¢ poli-
tyczng, mogg by¢ dostatecznie mocnym uzasadnieniem?

8 Wazny jest tez dalszy komentarz: ,,Jeszcze wowczas nowa whadza starata sie zachowywaé pozory

prowadzenia konsultacji ze sSrodowiskiem naukowym, cho¢ fiasko owej konferencji byto z gory prze-
sadzone. Z zachowanej korespondencji pomigdzy obu uczonymi wynika, ze Ajdukiewicz wierzyt
jeszcze, ze Adam Schaff jest zwolennikiem jego stanowiska w sprawie pozostawienia nauczania lo-
giki w szkotach $rednich. Program dla tego przedmiotu w ogoélnych zarysach zostat opracowany
i przestany do Ministerstwa. To przestato go do swoich recenzentow, ktdrzy dokonali jego ideolo-
gicznej weryfikacji. Ajdukiewicz w swoim liScie opisal to nastepujaco: «Po ostatnich doswiadcze-
niach z programem logiki dla licedw, chciatbym Ci [zwrci¢] uwagg na to, Ze recenzenci wyznaczeni
przez Ministerstwo domagali si¢ skreslenia z tego programu wszystkiego, co chocby troche zacho-
dzito na filozofi¢. Tak np. recenzent domagat si¢ skreslenia krotkiej wzmianki w programie o do-
$wiadczeniu, skre$lenia rozdziahu o indukcji (1), o dowodzeniu, rozwigzywaniu zagadnien, wszelkich
wypowiedzi o tym, co cechuje twierdzenia naukowe itp. [...] Jak najmniej filozofii» [pogrubienie —
M.W.]. Filozofia bowiem zostata uznana za potencjalng przyczyne, ktora moze zniweczy¢ wysitki na
rzecz przejecia petnej kontroli nad spoleczenstwem” (Konstanczak, 2013, s. 109).
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Nie tylko ksztatcenie filozoficzne, ale i sama filozofia znalazla si¢ pod pre-
gierzem jednoznacznie okre$lonych idei politycznych®, czy mocniej: ,.traktowa-
nia filozofii jako narzedzia legitymizujacego wladze polityczng” (Konstanczak,
2013, s. 105). Dobitny przyktad tych sporéw przedstawia posta¢ Leszka Kota-
kowskiego, ktoremu w 1968 r. odebrano prawo wyktadania i publikowania, zmu-
szajac go do emigracji (po6zniej na state zwiagzat si¢ z Uniwersytetem Oksfordz-
kim). Paradoksalnie ,,zawtaszczenie filozofii przez ideologie (przede wszystkim
komunistyczng) potwierdzalo jej range w duchowej ekonomii czlowieka, istnie-
nie glebokich potrzeb poznawczo-$wiatopogladowych, na ktore ideologia ta byta
masowa odpowiedzig” (Pieniazek, 2014, s. 233-234). Ranga ta i te potrzeby sa
podstawa funkcjonowania kultury cztowieka, jednak, jak si¢ okazuje, moga one
by¢ kwestionowane. Pézniej bowiem, ,,w latach siedemdziesigtych uznano, ze
wiedza szczegdtowa jest wazniejsza od refleksji filozoficznej i «w troscex»
0 uczniéw wycofano propedeutyke filozofii” (Slgczek-Czakon, 2003, s. 52). Ge-
neralnie w szkolnictwie $rednim nie byto w ogéle nauczania filozofii, natomiast
na poziomie akademickim na wszystkich kierunkach studiéw obowigzywaty
kursy filozofii marksistowskiej. Byta to klasyka ,,doktrynalnego modelu naucza-
nia filozofii”®. Przyczyny tego stanu rzeczy tkwig w samych zatozeniach, precy-
zowanych przez Klasykow filozofii. Jedna z interpretacji ma nastepujaca postac:

Nietzsche podejmuje rowniez kwestie stosunku panstwa do edukacji uniwersyteckiej. Za-
uwaza on, ze panstwu nie zalezy na prawdzie, lecz na prawdzie jemu uzytecznej, stoso-
walnej tu i teraz, prawdzie dostosowanej do aktualnych potrzeb. Nic dziwnego wiec, ze
przestrzega przed standardowa edukacja, bedaca przeciez narzgdziem w rekach wiadzy
[...] (Marulewska, 2007, s. 37).

Konflikt miedzy instytucjami edukacyjnymi panstwa a ,,instytucjami prawdy
kulturowej” jest oczywisty. Co wiecej, nalezatoby doda¢, ze panstwu wcale nie

Stefan Konstanczak tak komentowat te sytuacje: ,,Uzaleznienie humanistow od doraznych de-
cyzji politycznych jest wigc wielkie, ale rownie wielkie jest ich uwrazliwienie na wszelkie proby
sterowania z zewnatrz. Argumenty politykéw, kierujacych si¢ na ogét racjonalnoscig ekono-
miczng badz checig utrzymania si¢ przy wladzy, zderzajg si¢ wowczas z hastem wolnosci nauki.
Taka sytuacja w sposob modelowy miata w Polsce miejsce bezposrednio po Il wojnie Swiatowej,
gdy doszlo do szeroko zakrojonej ingerencji w sprawy nauki, ktore ostatecznie doprowadzity do
jej podporzadkowania potrzebom politycznym. Tak si¢ ztozyto, ze symbolicznym polem walki
o »nowy tad naukowy« stata si¢ filozofia” (Konstanczak, 2013, s. 102).

Por.: ,,Wyr6znikiem doktrynalnego modelu nauczania filozofii jest traktowanie jej jako zestawu
gotowych rozwiazan, ktére wyznaczajg zaréwno przekazywang tres¢, jak i oceng rozstrzygnigc
konkurencyjnych. Nauczano tak marksizmu, w jakiej$ mierze tomizmu, ale rowniez obecnie
mozna spotkaé kursy filozofii zorientowane ideologicznie, religijnie, «postmodernistycznie» lub
«scjentystycznie». Gtowng wada tego rodzaju nauczania jest prezentowanie przedmiotowych
ustalen filozofii jako pewnikdéw (réwniez w postaci dogmatycznego relatywizmu), co jest
w najlepszym razie wykonywaniem posuni¢¢ gramatycznych, do ktérych doktryna sprowadza
roznorodnos$¢ wynikow namystu. Juz z tego wzgledu doktrynalne nauczanie filozofii nie daje
si¢ usprawiedliwi¢, nie méwiac juz o ewidentnej spotecznej szkodliwosci niektoérych doktryn
quasi-filozoficznych” (Soin, 2014, s. 48).



Polityka edykacyjna wobec ksztalcenia filozoficznego w polskiej szkole 19

zalezy na zmniejszaniu rangi i zakresu tego sporu, a nawet, jak wskazuja wyda-
rzenia dziejowe, w niektorych okresach sprawowania wtadzy marginalizacja fi-
lozofii edukacyjnej (filozofii nauczanej, kiedy$ okre$lanej mianem ,,filozofii
szkolnej”®, zwigzanego z nig tez swoistego ,,filozoficznego ogladu rzeczywisto-
$ci” czy wreez ,,Swiatopogladu filozoficznego™) lezy w jego interesie. Brak filo-
zofii w szkole ma swoje negatywne konsekwencje, daleko wykraczajace poza
nauczanie samej filozofii. Wrecz za blad systemowy edukacji szkolnej naleza-
loby uznac to, ze

coraz trudnej jest nawigzaé¢ kontakt intelektualny z mtodzieza przychodzaca na uczelnie,

poniewaz jest ona coraz slabiej przygotowana do refleks;ji filozoficznej. Nasze szkoly sa

$wietne, ale nie uczg tego, co jest sine qua non przygotowania do filozofii, a mianowicie

sceptycyzmu. Mtodziez jest fachowo uczona faktow, a takze religijnych dogmatow, ale

nie jest uczona krytycznego, problematyzujgcego myslenia. Obecne uwarunkowania

prawne [pogrubienie — M.W.] zniechg¢caja nauczycieli do takich krytycznych zadan i me-

tod (Chmielewski, 2014, s. 48).

Chyba nie trzeba dodawac¢, ze owe ,,obecne uwarunkowania prawne” sa re-
zultatem okre$lonych rozwigzan politycznych. To jak i gdzie polska mtodziez ma
nauczy¢ si¢ myslenia abstrakcyjnego, bedacego podstawa kultury wysokiej?

3. Wspolczesne losy problemu. Skladowe infiltracji polityki
w edukacje filozoficzng

Wydawato sig¢, Zze obecnie sytuacja ulegta radykalnej zmianie. Jednak mimo
uptywu juz trzydziestu lat od odzyskania wolnosci (zmiany ustrojowe w 1989 r.)
i opowiedzenia si¢ Polski za zachodnim modelem kulturowym (wstapienie do
Unii Europejskiej w 2004 r.)" nie ma (badz niezwykle o nig trudno)® w polskich
szkotach niezaleznos$ci $§wiatopogladowej i kulturowej. Problem dotyczy domi-
nacji religijnego $wiatopogladu katolickiego i marginalizacji ujg¢ Swiatopogla-
dowych, przedstawianych przez filozofi¢. Rozstrzygnigcia te mozna uzna¢ za
zdecydowanie polityczne i niemajace nic wspolnego z koncepcjami edukacji pro-
ponowanymi przez profesjonalne $§rodowisko edukacyjne (pedagogoéw, filozo-
fow, kulturoznawcow, nauczycieli konkretnych przedmiotéw). Dyskusja nad

6 Por.: ,Arystotelizm siedemnastowieczny byl programowo filozofig szkolng. Uprawiany byt przez

nauczycieli filozofii, ktérzy cel gtowny swej pracy widzieli nie tyle w szukaniu nowych prawd, ile
przede wszystkim w nauczaniu i przekazywaniu prawdy zastanej” (Ogonowski, 1985, s. 14).

Warto odnotowad, iz do czynnikow zwigkszajacych jakos$¢ edukacji zalicza si¢ promowanie na-
uczania filozofii na wszystkich etapach ksztalcenia. Analiza szczegétowych danych zajeto si¢
UNESCO, publikujac w 2011 r. raport Teaching Philosophy in Europe and North America; wy-
kazano w nim, ze filozofii naucza si¢ w prawie wszystkich krajach Europy (Trepczynski i in.,
2015, s. 10). Konsekwentnie nie naucza si¢ filozofii w takich krajach, jak: Albania czy Biatorus.
8 W roku szkolnym 2013/2014 na Il i IV etapie edukacji, filozofii uczono jedynie w 196 szkotach

w calej Polsce (czyli 1,4%. szkot w skali kraju) (Trepczynski i in., 2015).
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podstawowym dla funkcjonowania kultury, $wiatopogladowym ksztattem szkoty
zostata zablokowana. Zamiast niej podjeto decyzje motywowane jedynie prze-
$wiadczeniami politycznymi, o podporzadkowaniu polskiej szkoty ideologii ka-
tolickiej. Upolitycznienie edukacji $wiatopogladowej jest faktem spotecznym.
Mocna teza brzmi: wladza uzurpuje sobie prawo do posiadania szczegdlnych
kompetencji, zawtaszczajac przypisany nauczycielom i pedagogom obszar edu-
kacji. Zdobycie wtadzy traktowane jest jako naturalna podstawa do decydowania
o ksztalcie ideowym/ideologicznym edukacji (profesjonali$ci w zakresie ksztattu
i organizacji o$§wiaty musza ustgpi¢ miejsca przedstawicielom wiadzy). Zamiast
modelu dyskusji dominuje model ,,faktow dokonanych” (przyktad dos¢ nonsza-
lanckiego, wrecz serwilistycznego wprowadzenia etyki w szkole jako alterna-
tywy dla religii). Gdzie jest panstwo? Co si¢ stato z tradycja i wielka kultura in-
telektualna szkolnych nauczycieli filozofii? Czy zamiast argumentéw mamy de-
cyzje nieoswieconych, w najgorszym sensie zideologizowanych politykow? Czy
rzeczywiscie nadal trwa pokomunistyczne ,,zdziczenie obyczaju” i stan upadku
standardow podejmowania swiatopogladowych decyzji edukacyjnych? Przeciez
funkcjonowalismy w wysoko rozwinietej kulturze dydaktykow filozofii! Salo-
mon Igel w 1938 r. przeprowadzit analizg pigciu 6wczesnych projektéw progra-
méw nauczania propedeutyki filozofii (Igel, 1938, s. 433). Argumentowat za
trzema godzinami tygodniowo filozofii, wskazujac na podstawowe zagadnienia
filozofii poznania i filozofii wartosci, wiaczajace do refleksji rowniez zagadnie-
nia religijne i moralne (wykazujac znacza troske o rozwdj duchowy miodziezy).
Analizujac te problematyke, trudno nie odnies¢ wrazenia, iz argumentacja za po-
wszechnym ksztatceniem filozoficznym w polskiej szkole jest co najmniej prze-
konujaca (Gondek, 2018), a jej nieuwzglgdnianie i odrzucanie ma charakter da-
leko pozamerytoryczny. Do sytuacji komfortowej jest daleko, jak stwierdzaja
przedstawiciele $rodowiska filozoficznego: ,,[...] sama potrzeba przekonywania
rzadzacych o korzysSciach intelektualnych i korzysciach duchowych ptynacych
z poznawania filozofii juz jest §$wiadectwem dotu, w jakim jestesmy” (Judycki,
2005, s. 83). Stan obecny to dewastacja szkolnej edukacji filozoficznej: znikla
odwiecznie nauczana w nich logika, etyka szkolna (edukacyjna) sprowadzona
zostata do roli ,,antyreligii”®, filozofia nauczana jest w 1,4% szkot.

3.1. Dominacja §wiatopogladowej ideologii religijnej w postaci doktryny
katolicyzmu w edukacji szkolnej

Mimo konstytucyjnie gwarantowanych praw do zréznicowania i wolno$ci
edukacja i wychowanie podporzadkowane zostaty doktrynie religijnej, co jest,

9 Por. odpowiedz na pytanie zadawane uczniom: dlaczego przyszli§cie na etyke — ,,bo nie chcemy
chodzi¢ na religi¢” — alez ja nie nauczam ,antyreligii” — $§mieszny Pan jest, nie wie Pan, o co
chodzi? (Sokrates tez udawal, ze niby mniej wie). To jak sprecyzowaé te utajona (oficjalnie,
spotecznie) wiedzg? Czy nie $wiadczy to o koniunkturalizmie obecnej postaci ,,etyki szkolnej”?
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jak twierdzi Jan Wolenski, ,,wynikiem akceptacji projektu katolickiej republiki
postkomunistycznej w ujeciu Jana Pawta II” (Wolenski, 2012, s. 213). Swiadec-
twem tej tezy jest to, ze zamiast filozofii ,,po przetomie ustrojowym w 1989 r.
wprowadzono do szkoét religig, a etyce nadano status podejrzanej dyscypliny —
konkurentki religii” (Sleczek-Czakon, 2003, s. 52). To nie s3 gtosy odosobnione.
Argumenty precyzowane sg na réoznych plaszczyznach, a np. w konwenc;ji ,,walki
o dusze” Jacek Breczko stwierdza:

nie chciatbym przesadzaé z podejrzliwos$cia i wpadac¢ w spiskowa teori¢, ale mam wraze-
nie, ze ograniczanie zaj¢¢ z filozofii na uczelniach wyzszych ma nie tylko tto ekono-
miczne, ale jest rowniez zwigzane z owa walka o dusze. Niewatpliwie za$ o to wlasnie
chodzi w proponowanych zmianach kanonu lektur w szkotach $rednich. Lektury sktania-
jace do krytycyzmu i refleks;ji filozoficznej miatyby by¢ zastapione ksigzkami jednowy-
miarowymi, wychowawczymi. Jes§li mam racjg¢ i toczy si¢ tak wazna batalia, filozofowie
nie powinni chyba sta¢ z boku (Breczko, 2007, s. 325).

Czy to nie wyraz zachety dydaktykow filozofii i samych filozoféw do modyfi-
kacji swej dziatalnos$ci, zachgty do wigkszej aktywnosci w zakresie polityki eduka-
cyjnej? Kolejni filozofowie przedstawiaja bardziej szczegdétowa argumentacje:

Walczymy réwniez o powrdt filozofii do szkot. Wprowadzenie filozofii do szkot pozwo-
litoby podnie$¢ poziom nauczania w samych szkotach, a takze na wszystkich kierunkach
akademickich. Co wigcej, pozwolitoby zakonczy¢ konflikt polityczny o miejsce religii
i etyki w szkotach. Nalezy bowiem jednoznacznie stwierdzi¢ gorzka prawde, ze lekcje
religii w szkole szkodza wierze religijnej, Kosciotowi i edukacji. Obecnos¢ religii
w szkole jest kompromitujaca dla Kosciota, poniewaz ujawnia jego zadz¢ wiadzy docze-
snej, ktéra mu nie przystoi, poniewaz, jak sam glosi, jego krolestwo jest nie z tego Swiata.
Kompromituje rowniez wladze panstwowe, poniewaz ujawnia ich upokarzajaca stuzal-
czos$¢ wobec Kosciota, ktora wladzom Panstwa jeszcze mniej przystoi. Szkoda, ze tylko
odwazniejsi kaptani i politycy o$mielajg si¢ to przyznaé, cho¢ zazwyczaj z cicha i potgeb-
kiem (Chmielewski, 2014, s. 49).

Jak poradzi¢ sobie z tak silng postawg serwilistyczng panstwa wobec instytu-
cji religijnej? To zaskakujace i przykre, ze zrdznicowany i wielowatkowy spor
religii i filozofii, relacje migdzy doswiadczeniem duchowym a do$wiadczeniem
intelektualnym, ich odniesienia §wiatopogladowe itd. maja reprezentacj¢ w szko-
tach w postaci ,,konfliktu politycznego o miejsce religii i etyki w szkotach”. Row-
niez we wspotczesnie prowadzonych badaniach spolecznych precyzowana jest
opinia, iz brak filozofii w szkotach spowodowany jest ogdlniejszymi decyzjami
dotyczacymi polityki edukacyjnej panstwa (Trepczynski i in., 2015, s. 50).

Podstawowe btedy i nieporozumienia maja charakter systemowy. Dociekanie
ich przyczyn i zrédel moze prowadzi¢ do licznych konfuzji. Jaki sens majg dys-
kusje i przedstawiane w nich argumentacje, jesli polskie prawodawstwo doty-
czace edukacji stoi w dalekim tle od decyzji politycznych (w skrajnej postaci:
jesli decyzje dotyczace swiatopogladowego ksztattu edukacji podejmowane sg na
telefon?). Brak jest instancji prawnych rozstrzygajacych o §wiatopogladowym
ksztalcie edukacji. W ktorym momencie zaczyna si¢ ,,praktyczna” negacja war-
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tosci ksztatcenia filozoficznego? Jaki rodzaj polityki edukacji wynika z konsty-
tucji? W jaki sposob Ministerstwo Edukacji Narodowej rozstrzyga spory o $§wia-
topogladowy ksztalt edukacji? Wobec niedemokratycznego sposobu podejmo-
wania decyzji edukacyjnych — jaki sens ma pytanie o udziat Kosciota we wtadzy
politycznej w Polsce?* Dlaczego dyskusje dotyczace wzrostu znaczenia filozofii
i etyki jako przedmiotow szkolnych przesuwane s3 na ptaszczyzne ideologiczno-
swiatopogladowa i — w skrajnej postaci — traktowane sg jako naruszenie rowno-
wagi politycznej (wrgez zagrozenie interesow Kosciota katolickiego w Polsce)?

Akceptacja czy dominacja (tu: edukacyjna) religijnego ogladu rzeczywistosci we
wspotczesnej literaturze problemu wecale nie jest jednoznaczna. W ujeciu przedsta-
wicieli wspotczesnej krytyki religii (Bertrand Russell, Richard Dawkins, Daniel Den-
nett) sama religia moze powodowa¢ negatywne konsekwencje spoleczne i etyczne,
a w skrajnych wersjach — religia moze by¢ traktowana jako spotecznie szkodliwa.
W interpretacji Piotra Gutowskiego wsp6lng cechg tego nurtu krytyki religii

jest mysl, ze zwalcza¢ nalezy zaréwno religijnych fundamentalistow, jak i umiarkowa-
nych przedstawicieli religii: liberatowie legitymizuja bowiem radykalow, a ponadto
w warstwie doktrynalnej religie nie sg wcale umiarkowane, lecz skrajne. Postawa ta jest
charakterystyczna dla tych, ktorzy stawiaja sobie nie tylko cele teoretyczne, lecz takze
praktyczne, a zwlaszcza polityczne (Gutowski, 2012, s. 8).

Kolejne podkreslenie politycznego kontekstu funkcjonowania religii moze
budzi¢ niepokoj, zwlaszcza ze w Polsce umocowanie religii w szkole jest nad-
zwyczaj mocne. Tak silny atak na filozofie (filozofig jako taka, filozofig w ogole)
nie jest mozliwy (czy inaczej: nie jest mozliwy z powodow ideologicznych), bo
jest ona zbyt zroznicowana. Postulaty rozumienia i prawa do samodzielnej inter-
pretacji rzeczywistosci danej cztowiekowi daleko wykraczajg poza whasnosci po-
szczegdlnych nurtdow czy idei filozoficznych.

Nieprzychylnos¢ wtadz politycznych wobec nauczania przedmiotow filozo-
ficznych ma miejsce rowniez na poziomie uczelni wyzszych:

filozofia akademicka rzeczywiscie ma problem z popularno$cia i grozi jej utrata statusu
instytucjonalnego. Problem 6w nie wynika z samej nieatrakcyjnosci filozofii, co raczej
z braku wlasciwego jej popularyzowania i systemowego wykluczania. Nalezy temu Zzja-
wisku przeciwdziataé, pokazujac, na czym polega warto§¢ uprawiania filozofii jako dyscy-
pliny akademickiej i spojnej formy dziatalnosci intelektualnejt! (Adametz, 2018, s. 10).

10 Por.: ,,Wprowadzenie nauczania religii w przedszkolach i szkotach pafistwowych jest jednym
z najwiekszych osiagnie¢ politycznych [pogrubienie: M.W.] KoS$ciota katolickiego w III Rze-
czypospolitej” (Chelstowska, 2013, s. 47).

I w komentarzu: ,,Pomdc w tym moze wszelka dziatalno$¢ popularyzatorska, polegajaca na or-
ganizowaniu wyktadow i debat, prowadzeniu warsztatow dla dzieci i mtodziezy, tworzeniu ar-
tykutéw i czasopism skierowanych zaréwno do potencjalnych kandydatow na studia filozo-
ficzne, jak i ludzi nieuprawiajacych jej zawodowo, ale Zywo nig zainteresowanych. Niezbgdne
bedzie oczywiscie wsparcie odgoérne w postaci przeznaczenia odpowiednich naktadow finanso-
wych i modernizacji programOw nauczania tak, aby niezwykle wazna dziedzina, jaka jest filo-
zofia, na stale zagos$cita w szkotach i na uczelniach” (Adametz, 2018, s. 10).
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Réwniez i tutaj wprowadzane procedury prawne sg niekorzystne dla ksztat-
cenia filozoficznego: ,,Redukcja liczby zaje¢ z filozofii na innych kierunkach,
kiedy$ obowiazkowych, jest konsekwencja tej gleboko patologicznej sytuacji
prawnej”*2. To rozporzadzenia ministerialne zadecydowaly o redukcji przedmio-
tow filozoficznych na niefilozoficznych kierunkach studiow (Koszkato, 2014).
Dziatania te wzbudzaja niepokoj srodowiska filozoficznego, albowiem dodatkowo
— ,,WspOlczesny uniwersytet zamienia si¢ w firme¢ uslugowa, w ktérej najwazniej-
szg wartoscig jest uzyteczno$¢, nie za$ prawdziwos¢” (Jakuszko, 2013, s. 148).

3.2. Funkcje $wiatopogladowe filozofii nauczanej w szkole

Nie ulega watpliwosci, ze nauczanie filozofii petni funkcje $wiatopogladowe.
Jan Skoczynski twierdzi, ze ,,wspotczesny czlowiek jest nadmiernie wyposazony
w poglady, ale zupehie brak mu §wiatopogladu. Tymczasem jest to rzeczywiscie
jedna z wazniejszych kategorii — zarbwno w warstwie egzystencjalnej, jak i hi-
storyczno-filozoficznej” (Skoczynski, 2011, s. 377). Spor o koncepcje Swiatopo-
gladowe w edukacji moze by¢ interpretowany w kategoriach filozofii edukacji.
W filozofii edukacji przedstawia si¢ propozycje radykalnego oddzielenia eduka-
¢cji od polityki. Klasyka wspotczesnej filozofii edukacji to oczywiscie John De-
wey 1 koncepcja daleko zdystansowanego wzgledem polityki progresywizmu.
Hannah Arendt postulowala ,,catkowite oddzielenie edukacji od sfery polityki”
(Robaszkiewicz, 2017, s. 20). Podstawowy argument oparty byt na przeswiad-
czeniu, iz edukacja i polityka to zupeklnie odmienne sfery, a ,,wszelkie proby mie-
szania edukacji i polityki prowadza nieuchronnie do kryzysu tej pierwszej, naru-
szajac najbardziej elementarne warunki rozwoju dziecka” (Robaszkiewicz, 2017,
s. 20). Edukacja nie tylko winna by¢ oddzielona od polityki, ale wigcej: winna
by¢ przed nig chroniona (skrajny przyktad oddziatywania idei politycznych na
edukacje mozna odnalez¢ w zatozeniach i dzialaniach systemow totalitarnych).

Filozofia jest przedmiotem ,,wolnosciowym”, uczy samodzielnego myslenia
i niezaleznosci intelektualnej®®. Jest przedmiotem niebywale ksztatcagcym pod-

12 Por. cale oméwienie: ,,Obecnie przywilej obcowania z filozofig na studiach akademickich prze-
stal by¢ powszechny. Jest to skutek licznych przyczyn. Jedna z nich sa reformy szkolnictwa
wyzszego, w rezultacie ktorych wydziaty uniwersyteckie staty si¢ samodzielnymi jednostkami
finansowymi w ramach uczelni. W rezultacie tej transformacji prowadzenie zaje¢ przez nauczy-
cieli jednego wydziatu na innym wydziale wymaga wydatkowania pieni¢dzy poza dany wydziat.
Kazdy dziekan stara si¢ tego unikna¢, bo nie chce powickszaé deficytu, ktory wobec niewystar-
czajacego finansowania jest nieuchronng i dotkliwg codzienno$cig akademickiego zycia w Pol-
sce. To doprowadzito do rozpadu uniwersytetow na rywalizujace ze soba przedsigbiorstwa, stan
ten zas$ jest rownoznaczny z wyrzeczeniem si¢ idei i funkcji uniwersytetu. Redukcja liczby zajeé
z filozofii na innych kierunkach, kiedy$ obowiazkowych, jest konsekwencja tej gteboko patolo-
gicznej sytuacji prawnej. Filozofia mogtaby spelnia¢ wyzej wspomniane, nieocenione funkcje
inspiracyjne i interpretacyjne w nauczaniu kazdego przedmiotu akademickiego, lecz obecny
sposob finansowania uczelni faktycznie to uniemozliwia” (Chmielewski, 2014, s. 47).

Niekiedy ta postawa wyrazana jest mocniej: ,, W$rod wielu argumentéw motywacyjnych ten nie-
sie z soba podstawowa racj¢ dla faczenia przywotywanych dwoch odrebnych dzi$ nauk. Juz na
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miotowo$¢ 1 indywidualno$é. W poszukiwaniu prawdy moze sigga¢ do niezbyt
bezpiecznych regionéw. Jest przedmiotem niewygodnym dla wtadz politycz-
nych'4. Dlatego nie tylko w powojennych dziejach polskiej edukacji filozoficznej
albo w ogdle wykluczano ja z cyklu ksztatcenia, albo poddawano ja skrajnej, jed-
nostronnej interpretacji ideologicznej. Pojmowanie rzeczywisto$ci w najogol-
niejszych jej aspektach jest podstawowym zadaniem filozofii. W dziejach kultury
intelektualnej i duchowej czlowieka trwa spor o podstawy, o elementarne prze-
stanki tego pojmowania — spor filozofii z religia. Spdr oczywiscie nierozwiazy-
walny, ale majgcy w tej nierozwigzywalnos$ci charakter elementarnego doswiad-
czenia kulturowego. Przyzwoita postawa nakazywataby uwzglednienie w eduka-
cji racji obu stron. Ale tak nie jest. Moze przytoczmy pewne fakty: czy 960 go-
dzin religii przez 12 lat edukacji szkolnej* wobec zera godzin obowigzkowej fi-
lozofii wystarczajaco jasno oddaje t¢ dysproporcje? Czy polska polityka edukacji
po 1989 r. to nie swoisty ,,zamach $wiatopogladowy”, w ktorym to miejsce jednej
ideologii zajeta druga, nie zostawiajac miejsca dla, przeciez centralnego we wspot-
czesnej kulturze, pluralizmu $wiatopogladowego? Jak majg rozumiec siebie i Swiat
mlode pokolenia, jesli polska szkota nadal pelni funkcje krzewiciela ideologii spra-
wujacych wiadze i tkwi w petnym dystansie do zré6znicowanego instrumentarium
idei 1 pogladéw na §wiat, wlasciwego dla wspotczesnej formacji kulturowe;?

Jaka jest rola Kosciota katolickiego w ksztalceniu §wiatopogladowym w pol-
skim systemie o$wiaty?'® Czy filozofowie, wobec tak silnej presji, maja przyja¢

tym etapie — chcae od poczatku ksztattowaé umiejetnosci samodzielnego myslenia oraz wyra-
zania wlasnego osadu przez studentdw — za nadrzedny cel propedeutyki filozofii uzna¢ trzeba
wprowadzenie studentoéw w specyfike filozofii jako rodzaju myslenia racjonalnego i refleksyj-
nego. W realizacji zatozen z pomoca przychodzi zapoznanie studentow z podstawowg termino-
logia filozoficzng oraz naczelnymi pytaniami podstawowych dyscyplin filozoficznych. Naucza-
nie filozofii domaga si¢ przyjecia postawy obiektywizujacej w przekazie tresci. Powszechnie
wiadomo, ze filozofia, by byla wolna, musi pozostawa¢ poza oficjalnym nurtem ideologicz-
nym i konfesyjnym [pogrubienie — M.W.], cho¢ trudno tu nieraz znalez¢ wyrazne granice de-
markacyjne. Dotyczy to rdwniez prezentacji historii filozofii, ktdra stanowi swoisty warsztat
filozofowania w ogole” (Kaminski, 2013, s. 100).

Moze warto przytoczy¢ tu mysl Jozefa Bochenskiego: ,.filozof jest z powotania obrazoburca, nisz-
czycielem przesadoéw i zabobonow. Jego glowna rola wzgledem $wiatopogladu polega wiasnie na
przewracaniu batwandw, na burzeniu przeszkod stojacych na drodze uznania danego $wiatopogladu.
Ze pehnienie tej funkcji nie jest wygodne, ze nie obiecuje wielu korzysci dla autora, to inna sprawa.
Wrecz przeciwnie: filozof wierny swojemu powotaniu musi si¢ liczy¢ z przesladowaniem ze strony
poczciwych batwochwalcow 1 innych wyznawcow zabobonu” (Bochenski, 1992, s. 14).

Por.: ,Jest rzecza niezrozumiata, dlaczego filozofia nie jest przedmiotem szkolnym. Po prostu
przedmiotem, jednym z przedmiotdow nauczania. Skoro nauczanie religii moze trwac 12 lat, nie
liczac przedszkola, a nie mozna przeznaczy¢ dwoch godzin na filozofig, to jest to skandal pol-
skiej rzeczywistosci o§wiatowej. [...] Polskie wladze edukacyjne, zreszta rowniez te, ktore or-
ganizuja szkolnictwo wyzsze, sa jakby §lepe na filozofi¢” (Wolenski, 2015, s. 18).

Por. ,Nigdy wczesniej w historii Polski tak duza cz¢s¢ mlodziezy nie byta w sposob systema-
tyczny (na lekcjach katechezy) zaznajamiana z zasadami religii katolickiej” (Kicinski, Koseta,
Pawlik, 1995, s. 201).
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status ideologdéw — tworcoOw $wiatopogladu? Spdr ten mozna tez interpretowac
inaczej. Filozofowie — jako grupa spoteczna — nie majg jakiej$ jednej spojne;j
ideologii (czy tez: jakiego$ wyraznego jednolitego swiatopogladu). Trudno wigc
0 ich reprezentacje instytucjonalna. O religii tego powiedzie¢ nie mozna. Kosciot
katolicki w Polsce (a przeciez to tylko fragment migdzynarodowej ideologii reli-
gijnej — konkordat) to zhierarchizowana instytucja z wyraznie okre$long postawa
swiatopogladowa. Ma rozliczne, podstawowe przestanki ku temu, by petni¢ funk-
cje ideologii spotecznej (przewrotnie mozna by stwierdzi¢, ze prawo do $wiato-
pogladowej dominacji edukacyjnej jest ceng, jakg uzyskat Kosciot za wspieranie
narodu w trudniejszych okresach komunistycznego zniewolenia). Jak wida¢, ze
swojego zadania ideologicznego — w Polsce po 1989 r. — wywigzuje si¢ prawie
doskonale.

To ,,inaczej” moze mie¢ tez inny wymiar. Projektowane wizje oddzialywan
mozna umiesci¢ na wyzszym poziomie — porzadku konceptualnego jako nadrzgd-
nego. Wptyw ideologiczny (wynikajacy z polityki) moze oddzialywa¢ pozytyw-
nie na dydaktyke: ,,kazdy, kto rozumie interdyscyplinarne uwiktania dydaktyki,
wie, ze jest ona «wrazliwa kontekstowo» i na wskro$ ideologiczna, co w zadnym
razie nie oznacza czego$ pejoratywnego” (Moroz i in., 2017, s. ii). W tak wyob-
razonym modelu ,,zwolennicy poszczegdlnych ideologii moga, a nawet powinni,
ze sobg konkurowac, stosujac klasyczng argumentacje lub tez powotujac si¢ na
wymowne egzemplifikacje, niemniej nikt nie powinien twierdzi¢, iz mozliwe sg
pozaideologiczne rozstrzygnigcia z zakresu teorii ksztatcenia” (Moroz i in., 2017,
s. i1). Dopiero wypracowane w dyskusjach i negocjacjach idee ksztalcenia moga
przybra¢ posta¢ okreslonej ideologii i stac si¢ przedmiotem realizacji polityczne;j.
Zgodnie z tym mniemaniem

do natury polityki edukacyjnej nalezy tez nieustanna naprawa systemu, ktory powinien
nadaza¢ za wyzwaniami i przemianami zachodzacymi w samym spoteczenstwie i kultu-
rze. Edukacja powszechna musi na te wyzwania i przemiany szybko i adekwatnie odpo-
wiadac¢, a nawet je wyprzedza¢ — wszak ksztaltci indywidua ku zyciu przysztemu, doro-
stemu, aktywnemu, zdolnemu nie tylko trwac, ale i wzrasta¢ we wspolnocie (Mazurkie-
wicz, 2015, s. 165).

Jednak polskiej rzeczywisto$ci edukacyjnej daleko do rozwigzan modelo-
wych. Wybor orientacji Swiatopogladowej (wprowadzenie religii do szkot) do-
konat si¢ na mocy instrukcji Ministra Edukacji Narodowej z 30 VIII 1990 r. De-
Cyzja ta zostata wprowadzona przy wyraznych personalnych naciskach hierar-
chow Kosciota katolickiego na sprawujacych wladzg, bez konsultacji spolecz-
nych, a juz w ogole bez dyskusji w srodowisku dydaktykow, pedagogow, filozo-
fow czy kulturoznawcoéw. W literaturze przedmiotu okreslane jest to jako zdrada
dokonana przez obdz ,,Solidarnosci” 1 program Tadeusza Mazowieckiego (rok
1989) (Toranska, 2012, s. 38-39). Byta to de facto destrukcja adekwatnos$ci op-
tyki $wiatopogladowej szkoly wzgledem realidow kulturowych wspolczesnego
$wiata. Nie chodzi tutaj o jakie$ chybione decyzje (bo przeciez mozna je zmie-
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ni¢), ale o brak rozwigzan systemowych. Zasadniczej modyfikacji wymagaja spo-
soby i mechanizmy podejmowania decyzji dotyczacych $wiatopogladowego cha-
rakteru edukacji. Bogustaw Sliwerski diagnozuje brak konsultacji i dyskusji spo-
tecznej, brak struktur typu Rada Oswiaty przy Ministerstwie Edukacji czy Rada
Wychowania Narodowego®'.

Jakie sg roznice migdzy edukacja filozoficzng a edukacja religijna? Najkroce;j
— obie daja podstawy do odmiennych wizji rzeczywistosci. Ale ta rownocennos¢
kulturowa zupeinie nie przeklada si¢ na polska rzeczywisto§¢. Na edukacyjna
nicadekwatno$¢ relacji migdzy nimi zwracal uwage Jan Wolenski:

Skoro nauczanie religii moze trwa¢ 12 lat, nie liczac przedszkola, a nie mozna przezna-
czy¢ dwoch godzin na filozofie, to jest to skandal polskiej rzeczywistosci oswiatowej.
[...] Polskie wiadze edukacyjne, zreszta rowniez te, ktore organizuja szkolnictwo wyzsze,
sg jakby Slepe na filozofi¢ (Wolenski, 2015, s. 18).

A przeciez mozna bylo zrobi¢ inaczej. Jedng z istotnych propozycji jest su-
gestia wspotfunkcjonowania religii i filozofii:

wazng rol¢ w dziele rozkruszania tego monolitu i poglebianiu polskiej religijno$ci moze

odegra¢ filozofia. I to nie jaka$ szczegblna filozofia, ale filozofia poj¢ta mozliwie najo-

golniej, czyli po prostu historia filozofii nauczana w szkotach. Filozofia bowiem przez

samg wielo$¢ stanowisk, wizji §wiata i — by tak rzec — wrodzony krytycyzm zmigkcza,

»rozciencza« fundamentalizmy (Breczko, 2007, s. 323).

Dlaczego wazne jest wspotfunkcjonowanie ogladu religijnego i filozoficz-
nego? Bo ,filozofia moze pomoc przemieni¢ Polaka-katolika w katolika Po-
laka™8, Jacek Breczko, stwierdzajgc nieco metaforycznie, iz ,,religia jest czynni-
kiem zwrdéconym w przesziosc”, zas ,.filozofia jest zwrocona ku przysztosci”,

konkluduije:

Od osiemnastu lat zyjemy w niepodleglej Polsce, powinnismy zwrocié si¢ ku przysztosci,
odrobi¢ stracony czas. Czyzby i tym razem religia utrudniata t¢ przemiang, ten ruch?
Czyzby — ograniczg si¢ do jednej tylko, cho¢ jak sadze, najwazniejszej sprawy — utrud-

17 Na dzieje opozycji wobec uwiklan strukturalnych (zarzut centralizmu, lekcewazenie autonomii
szkot), tacznie z propozycjami powotania obok ministerstwa Rady Wychowania Narodowego,
niezaleznos¢ szkoty od partii politycznych zwrocit uwage Bogustaw Sliwerski (2013, s. 12-17).
Moze warto przytoczy¢ caty akapit: ,,Dlatego tez proponuj¢ nauczanie nie jakiego$ jednego
nurtu w filozofii (cho¢by gleboko stusznego z punktu widzenia tradycji demokratycznej, na
przyktad zestawu filozofii politycznej Monteskiusz — Locke — Hume), ale — o ile to mozliwe —
catej historii filozofii. A wszystko to — poza bezinteresowna stuzbg rozszerzania horyzontow —
w celu, jak juz wspominatem, skruszenia pewnosci siebie i dobrego samopoczucia Polaka-kato-
lika, i w celu poglebienia jego religijnosci. Jestem bowiem przekonany, ze religia poglebiona,
uwewnetrzniona nie stanie si¢ tak fatwo dodatkiem do narodowego stroju, co gorsza, dodatkiem
w postaci karabeli, czyli narzedziem agresywnej walki politycznej. Religia glgboko odczuta
przestaje by¢ traktowana instrumentalnie, staje si¢ warto$cia autonomiczng. Filozofia, mam na-
dziejg¢, moze poméce przemieni¢ Polaka-katolika w katolika Polaka. Kogo$, komu nie bgda obce
dhugotrwate, powszechnie dojrzewajace sprawy zycia gatunkowego, kto bedzie chcial sam sie-
bie mierzy¢ wielkg miarg” (Breczko, 2007, s. 324).
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niata powstawanie spoteczenstwa obywatelskiego? Mam wrazenie, ze tak (Breczko, 2007,
s. 320).

3.3. Polityka edukacyjna wobec ksztalcenia filozoficznego

Czy nauczanie filozofii to jest tez zmierzanie si¢ z ideami politycznymi? Czy
wspotczesny polski szkolny nauczyciel filozofii nie ma wyboru — musi by¢ dzia-
taczem politycznym? Czy musi podja¢ problem wykluczania filozofii z edukacji?
W przypadku ksztalcenia filozoficznego istotne sa konteksty spoteczne. Jakie sa
przyczyny polityczne nieakceptacji nauczania filozofii? Mozliwa argumentacja
wladz edukacyjnych moglaby mie¢ nastepujaca posta¢. Filozofia jest przedmio-
tem nietypowym — nie tylko dostarcza jakiej$ wiedzy czy umiejetnoscei, ale zmie-
nia podstawy rozumienia rzeczywistosci. Nakazuje odnosi¢ si¢ do rzeczywistosci
W sposob racjonalny (przeciez to rozumienie stanowi istote filozofii). Filozofia
jest kulturowo niejasna (sztuka mys$lenia?, wizja rzeczywisto$ci?, propozycja
swiatopogladowa?) — wlasciwie nie wiadomo, jaki jest jej status spoteczny. Dalej,
filozofia nie pasuje do polskiej konwencji edukacji —w Polsce dominuje religijny
oglad rzeczywistosci. Powotywanie si¢ na argument ,,z tradycji” jest nieprzeko-
nujace (mamy znacznie zréznicowang tradycje, a i sama jej warto$¢ moze czasem
budzi¢ watpliwosci). Postulaty europeizacji Polski sa poprawne (jesli chodzi np.
o infrastrukture drogowa), ale w przypadku idei edukacyjnych to mamy swoje
propozycje (zarbwno mechanizmy wyboru, jak i ich postac)...

Z polska polityka dotyczaca edukacji nie jest najlepiej. ,,Politycy polscy two-
rza $wiat pozordw, nie uznajac otwarcie swoich powigzan z okre§lonymi ideolo-
giami spotecznymi i politycznymi” (Jagielska, 2014, s. 244). Obecnie mamy do
czynienia ze stanem hybrydyzacji ideologii edukacyjnych (a nawet zjawiska wy-
stepowania paraideologii). Czy jest to stan korzystny dla edukacji? Czy potrzebne
sg zmiany w doktrynie edukacyjnej, uwzgledniajace nauczanie przedmiotow fi-
lozoficznych (filozofia, etyka, logika)? Nauczana filozofia byta przedmiotem
ideologicznym (przyktad scholastyki i szkolnictwa jezuickiego czy marksizmu)
— a dzisiaj jaka ona ma ideologi¢? Idee ekonomizmu (neoliberalizm: potrzeby
rynku) czy idee nauki (idee prawdy i obiektywnosci), ide¢ wielokulturowosci
(Unia Europejska — klimat do§wiadczenia spotecznego Europy) czy ideg kultury
narodowej? Nacisk na wyzszo$¢ wiasnej kultury czy nacisk na mediacj¢ i nawet
prewencj¢ (nacisk na rozwigzywanie konfliktow)? Akcent poznawczy czy akcent
wychowawczy (az do postawy konfesyjnej)? Nacisk na dominacje racji wlasnej
kultury czy ,,bezstronnos¢ w sprawach przekonan religijnych, $wiatopoglado-
wych i filozoficznych”? I wreszcie najtrudniejsze pytanie: czy ,,europejski model
edukacji” zaktada wykluczanie powszechnego ksztalcenia filozoficznego? Pyta-
nia te sg istotne, albowiem

brak jednoznacznych odniesien do ideologii edukacyjnych moze oznaczaé takze brak jed-

noznacznej i dookreslonej wizji ksztalcenia i wychowania, co moze przeklada¢ si¢ na
dziatanie po omacku oraz postugiwanie si¢ metoda prob i btedow we wprowadzaniu
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zmian w sferze edukacji. Nie trzeba podkreslaé, iz takie podejScie moze w obszarze wy-
chowania i ksztatcenia stwarza¢ wigcej probleméw, niz ich rozwiazywaé. [...] Ta hybry-
dalnos¢ jednak nie sprzyja obecnosci w edukacji jakiej$ w miare stalej opcji Swiatopogla-
dowej (Jagielska, 2014, s. 248).

Mozna doda¢: dlaczego we wspodtczesnej formacji postmodernistycznej
ksztalci si¢ polskg mtodziez gtéwnie do wzorcow ideologii religijnej?

Religia w Polsce petni przede wszystkim funkcje kulturowe. Pomyst wpro-
wadzenia religii do szkot jest nietrafiony i z tego powodu, ze te funkcje kulturowe
realizuja si¢ glownie w doswiadczeniu obrzedowosci i rytualnosci. I do takich
celow w zupetos$ci wystarczata religia poza szkola. Szkota, ktora jest glownie
nastawiona na edukacj¢ — procesy recepcji wiedzy i umiejetnosci operowania nig
(we wszelkich jej zakresach: pojmowania, refleksji, analizy, interpretacji) — nie
ma jak dopuszcza¢ wyraznego miejsca dla tak rozbudowanej obrzedowosci. Jak
majg si¢ do tej obrzedowosci klasyczne standardy nauki: obiektywnosci, empiry-
zmu, powtarzalno$ci eksperymentalnej, intersubiektywnej komunikowalno$ci?
Z problemem tym zwigzana jest kwestia spojnosci systemu ksztalcenia. Czy
w teorii edukacji istnieje koncepcja ,,obszarow wylaczonych z edukacji” — ,,za
tresci nauczania religii okre§lonego wyznania odpowiadajg wilasciwe wiadze
zwierzchnie ko$ciota”. Na jakiej zasadzie mozna w tak znacznym stopniu nau-
cza¢ ostrej ideologii religijnej catkowicie bez kontroli panstwa? Czy lekcje religii
spelniajg standardy wiasciwe wspolczesnej szkole? Jakiej formule nadzoru peda-
gogicznego one podlegaja? Co z bogatym instrumentarium oceny efektywnosci
tego zakresu ksztatcenia (realizacja celow i programu nauczania, analiza zdobytej
wiedzy i umiejetnosci, pomiar dydaktyczny)? Co ze spdjnoscig systemu idei
i kontekstow kulturowych w edukacji szkolnej? Na jakich zasadach maja wspot-
funkcjonowa¢: paradygmat naukowy (przeciez klasyka: nauki humanistyczne
i nauki przyrodnicze: matematyka, fizyka, chemia, biologia...) i paradygmat re-
ligijny? Czy nie za duzo jest nieporozumien mi¢dzy religig jako postawg §wiato-
pogladowa a naukg jako sposobem analizy i opisu rzeczywisto$ci? Do jakiego
wzorca osobowego, swiatopogladowego ksztatci¢ polska mtodziez?

4. Propozycje rozwiazania problemu. Projekt ,,Filozofia 2025”

Na obecny zty stan dezorientacji kulturowo-$wiatopogladowej systemu
o$wiaty sktada si¢ kilka czynnikéw. Podstawowe zto zawarte jest w dominacji
jednej ideologii edukacyjnej. Nalezy ostabi¢ ciagle silny wptyw czynnikdéw poli-
tycznych i ideologicznych na ksztatt edukacji szkolnej. Polska szkola wymaga
adekwatnego do kultury wspotczesnej pluralizmu swiatopogladowego. Dalej, na-
lezy wprowadzi¢ zmiany w przejetych (jeszcze po poprzednich systemach ustro-
jowych) sposobach formutowania koncepcji edukacji i zasadach wprowadzania
ich w realne zycie spoleczne. Wobec obecnego niepokoju pedagogiki nalezy
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uzna¢ poszukiwanie wsparcia — rowniez i wspotcze$nie pojmowanych — w uni-
wersalnych wartosciach filozofii:

Ale czy wobec wielosci wspolczesnych propozycji, czgsto uwiktanych w rézne ideologie,
nurty polityczne, nie warto si¢ postuzy¢ modelem wychowania, ktory opart si¢ czasowi
i nadal zadziwia swojg aktualno$cia i §wiezo$cig podstawowych mysli, dajacych szansg
zbudowania pedagogiki o ponadczasowym wymiarze? (Jodtowska, 2012, s. 12).

Przede wszystkim zachodzi potrzeba ustalenia, na czym miataby polega¢ po-
wszechna edukacja filozoficzna w polskiej szkole. Jakie powinny by¢ jej ogdlne
wyznaczniki? Jaka winna petni¢ funkcje? Obecnie przyjete ustalenia prawne nie
sa zachecajace. Zgodnie z ramowymi planami nauczania dla szkot publicznych
(MEN, 2017) nauczanie filozofii mozliwe jest w pierwszej klasie liceum (jako
przedmiot do wyboru z muzyka i plastyka). Takie rozwigzanie zapewne wprowa-
dzitoby w zdumienie klasykow polskiej mysli migdzywojennej z zakresu dydak-
tyki filozofii... Wprowadzenie filozofii jedynie jako przedmiotu do wyboru bu-
dzi niepokdj, przyktad jednego ze stanowisk:

Przede wszystkim, filozofia, po wielu latach funkcjonowania jedynie jako $ciezka eduka-
cyjna, pojawita si¢ w siatce nauczanych przedmiotoéw, cho¢ wciaz w zgota niekorzystnej
sytuacji. Mianowicie uczniowie maja mozliwos¢ wybra¢ ja jako przedmiot nauczany
w IV etapie procesu edukacyjnego, jednakze, z racji braku tego przedmiotu na ktorym-
kolwiek z wczesniejszych etapdéw, ich wybdr nie moze opieraé si¢ na $wiadomosci wy-
magan i roli, jaka filozofia pelni. Jest wigc to sytuacja mocno ograniczajaca swiadoma
decyzje, a niejednokrotnie z braku wiedzy, czym filozofia si¢ zajmuje, czy moze by¢ cie-
kawa, przydatna, przypuszczalnie wielu uczniéw potencjalnie zainteresowanych filozofia
z mozliwosci takiego wyboru zrezygnuje (Szymanski, 2014, s. 192).

Kto, jak i kiedy ma podja¢ odpowiedzialnos¢ za wprowadzenie w polskich
szkotach powszechnej edukacji filozoficzne;j?

W edukacji potrzebne sa nowe, $§miate rozwigzania organizacyjne. Uwazam,
ze zgodnie z duchem czasu i adekwatnie do wspotczesnego stanu kulturowego
nalezy podjg¢ projekt ,,Filozofia 2025. Odtworzenie powszechnego ksztatcenia
filozoficznego w polskim systemie szkolnictwa przedakademickiego”. Gtéwne
zatozenia tego projektu bylyby nastepujace:

1) przywrécenie polskiej humanistyce naleznego jej miejsca w kulturze polskiej
i europejskiej (zgodnie z tradycja: filozofia podstawa humanistyki); opraco-
wanie planu ufilozoficznienia kultury polskiej;

2) regeneracja wiedzy i kompetencji kulturowych o charakterze filozoficznym
— szczegoblnie rozbudzenie potrzeby filozofowania, majgce na celu ochrong
dobr intelektualnych i duchowych miodego pokolenia (obecny problem:
ochrona przed emigracjg z Polski mtodego pokolenia Polakéw). Rozbudzenie
potrzeby filozofowania to nie kwestia marginalna, lecz dominujaca cze$¢ pro-
jektu®s;

19 Henryk Elzenberg ostrzegal, ze powszechne wprowadzanie filozofii do szk6t w narodzie na to
nieprzygotowanym jest nieporozumieniem (Wozniczka, 2009, s. 119-135).
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3)

4)

5)

6)

7)

8)

regeneracja wielkiej polskiej kultury filozoficznej z okresu przed Il wojna
$wiatowa, rowniez: wzmocnienie i odtworzenie polskiej mysli filozoficznej,
opozycyjnej wobec zniewolenia politycznego w okresie 1945-1989;
budowanie i wzmacnianie przekonania, ze to filozofia (a nie np. religia, czy
w postaci tagodniejszej: zardwno filozofia, jak i religia — chciatoby si¢ po-
wiedzie¢: ,,dobra religia”, ,,wzmacniajace cztowieka przestanie religii”, kon-
struktywny ,.antropologiczny wymiar religii”’) jest podstawa zaré6wno indy-
widualnego, jak i spotecznego do§wiadczenia kulturowego;

wyrazne otwarcie w szkotach na pluralizm $wiatopogladowy; sprzeciw o ra-
cjach filozoficznych wobec aktualnych (silnie prawicowych) tendencji §wia-
topogladowo-politycznych, jakoby istniata jedynie stuszna ideologia (Swia-
topoglad, religia) proweniencji narodowo-katolickiej (zwtaszcza opozycja
wobec ideologii politycznej Episkopatu Polski i oddziatywan misyjno-$wia-
topogladowych w szkole instytucji Kosciota katolickiego);

zmiana statusu filozofii: z przedmiotu do wyboru na przedmiot obowigzkowy,
funkcjonujacy w polskich liceach przez wszystkie cztery lata edukacji szkolnej;
nadanie etyce (jako przedmiotowi szkolnemu) wymiaru niekonfrontacyjnego
wobec religii (w istocie powrdt do normalnosci: w sensie klasyfikacji nauko-
wej etyka nie jest ani alternatywa, ani negacja religii) w postaci wyodrebnie-
nia etyki jako obowiazkowego przedmiotu nauczania (odpowiedz na pro-
blemy wychowawcze okresu dojrzewania);

wprowadzenie nowej alternatywy dla religii — przedmiotu rozwojowego, in-
dywidualizujacego z zakresu wychowania ,,duchowo-$§wiatopogladowego”
i o silnej aksjologii (0 nazwie np. wychowanie §wiatopogladowe, idee kultury
duchowej, doswiadczenie duchowe i religijne ludzkosci, religie $wiata — reli-
gioznawstwo...).
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Education-Related Politics versus Philosophical Education
in Polish Schools

Summary

Philosophy educationalists more and more often reflect on the problem of possible introduction
of common philosophical education. So far, they have considered the basic difficulties to be related
to content. After a highly unfavorable period in history (of the Second World War and ideological
constraints of 1945-1989, which adds up to exactly half of a century: 1939-1989), it seemed that
the fundamental task was to reconstruct theoretical foundations and create conventions for common
philosophical education. A half-century break in the teaching of a subject is long enough to assume
that basically everything has changed in this area (social reception of philosophy as a teaching
subject, the concept of philosophical education and its content, basic methodology of teaching this
subject in schools). That is why many attempts have been made to regenerate and adapt philosoph-
ical education in Polish schools to contemporary cultural and educational conditions.

However, it appears that the basic difficulties are not the content-related ones. Apart from con-
tent-related factors, also social, cultural (worldview-related) and political ones are crucial. The
question is whether philosophy educationalists, while trying to introduce the program of “philo-
sophication” of the Polish education system, have to confront its political conditioning. Is philoso-
phy (as it was in the inglorious Marxism) still a tool of ideological authorities? Why is it excluded
from the education system? What is the role of belief in certain conspiracy theories (that philosophy
teaches us to think and no authority needs a thinking society) in creating the image of philosophy
in education? To what extent contemporary philosophy education is political?

Keywords: teaching philosophy, education-related politics, worldview shaping functions of
philosophical education.
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Niefilozoficzna pedagogika vs. niepedagogiczna
filozofia? O (nie tylko wspolczesnej) potrzebie
metanoi ku zrodlowej filozofii wychowania

Streszczenie

Celem niniejszego artykutu jest zwrocenie uwagi na $lepy zautek, w jakim znalazty si¢ wspot-
czesnie zardwno filozofia, jak i pedagogika, ze wzglgdu na utrate wzajemnych odniesien zrodto-
wych, a ostatecznie ,,wiecej” niz wspolnego odniesienia do Bez-Zrodla, z ktorego, w ktorym i ku
ktéremu si¢ wydarzaja, a bez czego jawia si¢ jako zawieszone w prozni. Ale jako ze diagnoza cho-
roby ma sens jedynie w kontek$cie wskazania potrzeby i kierunku leczenia, przedstawiona zostata
propozycja i apel o powr6t do Zrodtowosci jako pilne zadanie uniwersalnego dialogu, ktorego prze-
strzenig, a zarazem miejscem i ,,przedmiotem” bedzie integralnie, Zrodtowo rozumiana filozofia
wychowania.

Stowa kluczowe: filozofia, pedagogika, filozofia wychowania, metafizyka, kontemplacja, mistyka.

Wprowadzenie

[...] badZ kim jestes, a nie kim nie jestes, bo jesli nie jestes tym, kim jestes, stajesz si¢
tym, kim nie jeste$ (Quebonafide, Paulo Coelho).

Zyt sobie Guru, ktéry przede wszystkim byl uwazany za Wcielong Madro$é. Kazdego
dnia rozprawiat o réznych aspektach zycia duchowego i dla wszystkich bylo oczywiste,
ze nikt nigdy nie przescignat tego czlowieka w réznorodnosci, glebi i nieodpartej wartosci
jego nauk. Jego uczniowie wcigz pytali go o zrodlo, z ktorego czerpie swe niekonczace
si¢ zasoby madrosci. Odpowiadat, ze to wszystko jest zapisane w ksiedze, ktorg odziedzi-
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cza, gdy umrze. Dzien po jego Smierci, uczniowie znalezli ksigge doktadnie tam, gdzie
im powiedzial. Byta w niej tylko jedna strona, a na niej tylko jedno zdanie. Brzmiato ono:
~Zrozum roznice miedzy tym, co zawiera, a zawartoscia, a wtedy zrodto madrosci bedzie
dla ciebie otwarte” (de Mello, 1992, s. 191).

Niniejszy tekst ma charakter wyraznie graniczny, a zarazem transgresyjny,
wrecz metanoiczny, wszak zamierzamy w nim podnies¢ kwesti¢ wzajemnych re-
lacji filozofii i pedagogiki w kontekscie wspotczesnym. Relacje te s mocno zto-
zone, ale co istotniejsze — paradoksalne, jako ze na powierzchni wydajg si¢ co
najmniej ograniczone, podczas gdy zrodtol, z ktorego wspolnie wytryskujg
i w ktorym koegzystuja na sposéb wzajemnego przenikania si¢, nigdy nie wy-
schlo, zgodnie ze stowami piosenki Zrédlo Jacka Kaczmarskiego:

ale jest ciagle rzeka na dnie tej rozpadliny, jest i bedzie, bedzie jak byta, bo Zrddto, bo

zrodlo weiaz bije. [...] Bo c6z drazy ksztalt przysztych przestrzeni, jak nie rzeka pod-

ziemna? Groty w skalach wyptucze, zyty ztote odkryje, bo Zrédto, bo zrédto weiaz bije.

Bije, mimo Ze to bicie nie jest ani takie oczywiste, ani si¢ z niego za czgsto
nie czerpie, a jesli juz, to bez (odpowiedniej) §wiadomosci, a zatem i odpowie-
dzialnoéci, poniekad jest ignorowane, gdzieniegdzie radykalnie kontestowane
badz jednostronnie zawlaszczane. A by¢ moze dzisiejszy kontekst stanowi szanse
na jeszcze lepsze ujasnienie owego zrodtowego? wzajemnego przenikania sie
w formie transgresji-metanoi ku filozofii wychowania, jako ze

nie ma zatem marnego czasu, gdy nasza refleksja nad §wiatem nie bedzie
marna: powierzchowna, instrumentalna, przygodna. Z pewnoscia nie jest na nig za p6zno:
jak bowiem napisal dawno temu tybindzki poeta [F. Holderlin — M.P.] — ,,Wo aber die
Gefahr ist, wichst / Das Rettende auch” (Lecz gdzie jest niebezpieczenstwo, / Rosnie
takze ratunek) (Bal-Nowak, 2013, s. 380).

Owszem, bedzie nam chodzito o pewng forme powrotu do zrodta®, ale nie
w znaczeniu odtwarzania gotowych wzorcow, ale wskazania, przywrocenia §wia-
domosci, ze w gruncie rzeczy relacje te zawsze mialy, maja i mie¢ beda charakter
transgresyjny, bez wzgledu na to, w jakim modelu si¢ je ujmie, nie wylaczajac
propozycji radykalnie separatystycznych, jak i tych unifikujacych. A jest tak dla-
tego, iz ,,kazde wychowanie jest wychowaniem filozoficznym. Istnieje wytacznie
wychowanie filozoficzne” (Gogacz, 1993, s. 55). Ale zarazem istnieje wyltacznie

,»W najblizszym zwigzku z tym znaczeniem arché pozostaje pojgcie zrodta. Oznacza ono nie
tylko poczatek, w sensie przestrzennym czy czasowym, ale i w sensie pochodzeni g,
genezy. Zbliza si¢ takze w swym znaczeniu do pojecia podtoza czy zasady” (Strozewski, 1994a,
s. 11).

O potrzebie myslenia zrodtowego, zwlaszcza we wspotczesnej humanistyce rozumianej inte-
gralnie, zob. Grzegorczyk, 2018.

,Jesli cheesz znalez¢ zrédto, musisz i§¢ do gory, pod prad. Przedzieraj si¢, szukaj, nie ustgpuj,
wiesz, ze ono musi tu gdzie$ by¢ — Gdzie jestes, zrodlo?... Gdzie jeste$, zrodto?! Cisza... Stru-
mieniu, le$ny strumieniu, odston mi tajemnice swego poczatku! (Cisza — dlaczego milczysz?
Jakze starannie ukryle$ tajemnicg twego poczatku)” (Jan Pawet II, 2003, s. 11).
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filozofia pedagogiczna* rozumiana jako wychowanie, jakkolwiek kontrowersyjnie to
brzmi, a tym samym, pedagogia/pedagogika o tyle sa/jest soba, o ile zrodtowo wia-
$nie sa/jest filozofig wychowania®, a takze, filozofia jest o tyle filozofia, o ile jest
pedagogia/pedagogika, a wigc wigcej niz filozofia wychowania jako jednos$cig spo-
sobu/sztuki zycia i Swiatopogladu, a wigc ostatecznie sztuka sztuk (Pawtowski, 2016,
88-94), sztuka bycia pozwalajacg ,,by¢ inaczej” (Hadot, 2003, s. 288), ,,z”, ,,we-
wnatrz” i ,.ku” trans-filozoficzno-pedagogicznego, mistycznego Bez-Zrédta!

1. Wspélczesny kontekst — rozne oblicza redukcjonizmu

Trudno nie zgodzi¢ si¢ z konstatacja, iz ,,przez cale stulecia pedagogika i fi-

lozofia byty [...] $cisle ze soba zwigzane” (Albert, 2002, s. 204), podobnie zreszta
jak chociazby psychologia. Jednakze —

od potowy lat sze$¢dziesigtych [XX-wieku — M.P.] uleglo to u nas zmianie. Zaczgto akcento-
waé konieczno$¢ definitywnego oddzielenia pedagogiki od filozofii i zwrdcenia si¢ w strong
badan empirycznych. Ta nowa empirystyczna, a wkrotce zresztg silnie upolityczniona pedago-
gika wyrzekla si¢ swej dawnej nazwy i nadata sobie miano ,,nauki 0 wychowaniu”. Z tg nowa
koncepcja rozprawit si¢ pedagog Marian Heitger, podkreslajac przy tym: ,,Stronigc od filozo-
ficznego myslenia, pedagogika musi si¢ zarazem wyzby¢ pojg¢cia wychowania, musi bowiem
zredukowaé swe zamysty do szkolenia, ktérego merytoryczne uzasadnienie opiera si¢ jedynie
na argumencie uzytecznosci i spotecznej skutecznosci, tj. ktorego roszczenie sprzeciwia si¢
w istocie idei prawomocnosci”. Mozna tylko przyklasna¢ Heitgerowi, gdy zarzuca on nowo-
czesnej ,,nauce 0 wychowaniu” immanentng sktonnos¢ do oportunizmu: ,,Przesledzmy tylko
jej twierdzenia z ich szybkimi modyfikacjami i tendencja do modnych postaw. Propagowanie
antyautorytarnej, emancypacyjnej, obiegowej pedagogiki; lub rozmaitych modeli nauczania
projektowego, learning by doing, otwarte wyktady, spoleczne uczenie si¢ az po obecng wy-
przedaz pedagogiki na rzecz procedur terapeutycznych badz tego, co si¢ za nie podaje... TO
podrygiwanie w modnych szatach nie stuzy chyba naukowemu wizerunkowi nowoczesnej
«nauki o wychowaniu». Dowodzi raczej catkowitej niepewnosci w efekcie jej braku zasad —
braku, ktoéry musi by¢ niechybnie nastepstwem zatraty filozoficznego myslenia, i wydaje pe-
dagogike w teorii 1 praktyce na zer wszelkiej samowoli”. Takie sg skutki zerwania kontaktu
miedzy pedagogika a filozofig (Albert, 2002, s. 204-205)°.

4

Jak podkresla W. Dilthey ,,ostatnim stowem filozofa jest pedagogika, poniewaz wszelka speku-
lacja ma celu dzialanie. [...] Szczytem i celem kazdej prawdziwej filozofii jest pedagogika, ro-
zumiana najszerzej jako teoria wychowania cztowieka”, W. Dilthey. Pddagogik. Geschichte und
Grundlinien des Systems. W: Gesammelte Schriften, t. 9, Stuttgart 1974, s. 7, (cyt. za: Krasno-
debski, 2009, s. 18, przyp. 13).

Postugujemy si¢ terminem wychowanie i zbitka filozofia wychowania, nadajac im specyficzne
rozumienie, doktadnie tak samo jak w przypadku takich pojec, jak edukacja czy ksztalcenie, stad
z jednej strony, owszem, wpisujemy si¢ w spory teoriopojgciowe, dotyczace filozofii wychowa-
nia czy filozofii edukacji (Godon, 2012, s. 21-58), ale z drugiej strony przenosimy je na inny
poziom, tym samym niejako je przekraczajac.

Na zjawisko dowolnosci w filozofii wychowania zwraca uwage Sosnowska, upatrujac winy za
taki stan rzeczy zaro6wno po stronie filozofow, jak i pedagogow, a takze w stabej komunikacji
pomiedzy obiema stronami (Sosnowska, 2009, s. 9-11).
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Nie sposob takze w tej kwestii odmdéwic¢ sporej stusznosci Albertowi, cho¢
wydaje si¢, ze nalezy powyzsze uwagi nieco zniuansowac. Bezsprzecznie mamy
do czynienia z silnym nurtem zmierzajgcym do autonomizacji pedagogiki jako
nauki wzgledem filozofii, 0 mocno empirycznym nachyleniu (co — swojg drogg
— jest swoistg filozofig uprawiania pedagogiki sic!)’. Jednocze$nie, przynajmniej
co do zasady,

w zasadzie powszechnie akceptuje si¢ zwiazek filozofii i pedagogiki. Jak zauwaza
S. Sztobryn, filozofia jest niepokojem pedagogiki. [...] Wielu filozofow uwaza, ze zwien-
czeniem systemu filozoficznego jest pedagogika. Z drugiej za$ strony wielu pedagogow
utozsamia teori¢ wychowania z filozofig. Zdaniem M. Nowaka pedagogika jest nauka fi-
lozoficzna, poniewaz stawia sobie te same pytania, co filozofia — o sens, genezg, przy-
czyng¢ analizowanego przez siebie przedmiotu badan. Wspodtczesnie jednak wiele nauk
humanistycznych odcina si¢ od filozoficznych korzeni, za§ pedagogika — wydaje si¢ —
wecigz podtrzymuje ten zwigzek, szukajac w niej oparcia (Krasnodebski, 2009, s. 18—19)8.

Albertowi chodzi, zdaje sie, zatem nie 0 zerwanie jako takie kontaktu miedzy
filozofig a pedagogika, jako Ze, co nalezy raz jeszcze podkresli¢, nawet progra-
mowe, radykalnie pozytywistyczne podejscie suponujace takgz separacj¢ samo
wynika z przyjetego stanowiska filozoficznego, wigcej: jest stanowiskiem filozo-
ficznym, ile o zerwanie z taka filozofig, ktéra gwarantowata pedagogice jej po-
nadszczegotowy, uniwersalistyczny charakter (inna kwestia, czy co$, co podaje
sie za filozofie, a pozbawione jest owego uniwersalistycznego wychylenia, jest
filozofig par excellence). Redukcjonizm empirystyczny i silne upolitycznienie
pedagogiki® s konsekwencja przyjecia takiego uzasadnienia, jakie wskazuje He-
itger, a wigc ktore ,,opiera si¢ jedynie na argumencie uzyteczno$ci i spotecznej
skutecznosci, tj. ktdrego roszczenie sprzeciwia si¢ w istocie idei prawomocno-
$ci”, sprowadzajgc wychowanie wlasciwie do socjalizacji — za$ u podtoza takiego
podejscia tkwi redukcjonizm filozoficzny w postaci utylitarystcznie rozumianego
konstruktywizmu spotecznego™®.

7 Natemat problemu autonomii pedagogiki — Bronk, 2003; 2005.

8 Zwigzek pedagogiki z filozofig nie miat i nie ma charakteru wylacznie personalnego. Jest on
typowo esencjalny. Dotyczyt i dotyczy wspolnych dla obu dyscyplin pytan, formutowanych od-
powiedzi, jezyka i metod badawczych. Do typowych dla obu dyscyplin naleza pytania o nature
czlowieka, istot¢ dobra, sposoby poznawania rzeczywistosci, natur¢ zycia spotecznego, sens
i cel zycia cztowieka. Nierzadko sg to takze pytania metafizyczne, dotyczace istoty istnienia
rzeczywistosci. Nawet jesli uznamy, ze pedagogika nie ma kompetencji, aby na nie odpowiadacé,
to nie mozna zaprzeczy¢, ze udzielane na polu filozofii odpowiedzi stanowia podstawg¢ do for-
mowania tez, pogladow, koncepcji w pedagogice” (Magier, 2012, s. 37).

Problem stanowi 6w redukcjonizm, nie za$ empiryczny czy polityczny wymiar pedagogiki, co
nie znaczy, ze sa one bezproblemowe.

W zwiazku z tym chciatbym przywota¢ pewna wymiang zdan, w ktérej miatem zaszczyt uczest-
niczy¢. Miala ona miejsce podczas pedagogicznej konferencji naukowej na Uniwersytecie War-
szawskim. W swoim referacie poruszalem wtasnie nieodzownos$¢ przywrocenia silniejszych
zwigzkow wspotczesnej pedagogiki z uniwersalistycznie rozumiang filozofia. Jedna z prelegen-
tek zwrdcita mi uwagg, ze nie rozumiem, czym jest pedagogika, gdyz jest ona, jej zdaniem,

10
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Albert nie poprzestaje jednak na zarejestrowaniu obecnej sytuacji, ale przy-
wotuje dwa sposoby, na jakich do tej pory dziatata filozoficzna pedagogika.

Z jednej strony zwracata si¢ krytycznie przeciw zorientowanej tylko na zewngtrzng uzy-
tecznos$¢ pedagogice (juz platoniska krytyka sofistyki byta krytyka takiej sztuki wymowy,
w ktorej chodzito nie o prawdg, lecz o skuteczng argumentacj¢; w dobie nowozytnej Kar-
tezjusz chce za pomocg swego €ogito, ergo sum w Rozprawie 0 metodzie nie tylko uczynic¢
podstawa swej filozofii do§wiadczenie bytu, lecz i zastapi¢ niepewng wiedze o wychowa-
niu przez t¢ filozofi¢. Z drugiej za$ strony i filozofia stworzyta ideat edukacji, ktory uwal-
nia cztowieka od jednostronnosci niezbednego naturalnie wychowania praktyczno-zycio-
wego, ukazujac mu jego wyzsze mozliwosci. Eduard Spranger scharakteryzowat wycho-
wanie jako proces dwustronny. Istotng zasadg pedagogiki musi by¢ ,,umozliwienie jedno-
Czesnego wzrastania znajomosci $wiata zewngtrznego i skupienia na $wiecie wewngtrz-
nym”. Celem tego skupienia si¢ na ,,$wiecie wewngtrznym” jest wszakze dla Sprangera
»duchowe przebudzenie”, tj. uswiadomienie sobie kazdorazowego stanu wewngtrznego
i zawartej w nim $wiadomosci bytu. Wspotdziataja tu ze sobg noetyka (,,uwewnetrznie-
nie”, zwrot do wewnatrz), metafizyka (,,swiadomos¢ bytu”, znajdowany w naszym wne-
trzu $wiat: ,,W duszy jest takze wszech§wiat” Goethego) oraz etyka (Swiadomos$¢ bytu
jako do$wiadczenie bytowej wspolnoty (Albert, 2002, s. 205-206).

Jego zdaniem, tylko uwzgledniajaca te dwa podejscia ,,pedagogika moze
w zupetnosci uchodzi¢ za najwyzszy cel filozofowania” (Albert, 2002, s. 206),
wszak ,,temat wychowania jest $cisle zwigzany z tematami filozoficznymi. Platon-
ska alegoria jaskini — stusznie pojmowana jako metafora istoty filozofii — ma
przede wszystkim w zamysle wyjasnienie istoty wychowania, paidei. Dla Platona
mianowicie wychowanie i filozofia sg tozsame w swym celu: przeksztatceniu czto-
wieka w wyzsza formg istnienia” (Albert, 2002, s. 204). Za tymi stwierdzeniami
ukryta jest jednak pewna filozofia filozofii, wychowania/pedagogiki i ich wzajem-
nych relacji. A tym, co by¢ moze najbardziej wspotczesnie ,relacje pedagogiki
i filozofii komplikuje [jest — M.P.] jednak wielo$¢ koncepcji pedagogicznych i ist-
nienie wielu pedagogicznych nauk o wychowaniu. Analogicznie, kontakt utrudnia
wielo$¢ nurtéw 1 szkot filozoficznych, ktore proponujg rozne interpretacje czto-
wieka, spoleczenstwa i moralnosci” (Krasnodebski, 2009, s. 19). Czy da si¢ wska-
za¢ plaszczyzne uprzednig wzgledem owego pluralizmu w wymiarach ad intra i ad
extra, sankcjonujacg uniwersalistyczne ukierunkowanie filozofii wychowania?

nauka spoteczna, a wychowanie zasadniczo sprowadza si¢ wlasnie do socjalizacji. Moja odpo-
wiedz skonstruowalem w postaci sokratejskiego dialogu — w tym przypadku monologu. Kogo
wychowuja rodzice? Dziecko, syna lub corke. Kogo wychowuje szkota? Ucznia. Kogo wycho-
wuje panstwo? Obywatela. A kto w takim razie wychowuje czlowieka?! Sprowadzenie wycho-
wania li tylko do socjalizacji, a pedagogiki do praktyki spotecznie uzytecznej (nauki spotecznej)
oznacza, iz poruszamy si¢ na ptaszczyznie rol spotecznych. Czy jednak cztowiek w swoim czto-
wieczenstwie jest takze rola spoteczna, czy tez raczej fundamentem, na ktérym owe rol¢ sa na-
budowywane, ktére on kazdorazowo warunkuje, samemu nie dajac si¢ do zadnej z nich zredu-
kowac¢? Sam problem, jak i mozliwe jego rozwigzania, ulokowane sg na plaszczyznie filozoficz-
nej. Na temat koniecznosci zrownowazenia tychze ptaszczyzn zob. Jan Pawet 11, 1982, nr 3—4;
Jan Pawet I1, 1980).



40 Michat PLOCIENNIK

Dosy¢ powszechnie przywotuje si¢ w literaturze nastepujaca wypowiedz Jana
Legowicza, w ktorej konstatuje on, iz:

genetycznie filozofia i pedagogika pozostaja wzgledem siebie wspotrzedne, jak teoria

i praktyka, obie stanowia dla siebie zrodlo zasad i kryterium postaw. Swymi odniesie-
niami pryncypialnymi filozofia stuzy pedagogice, za$ stosowaniem tych odniesien w spo-
sobieniu cztowieka pedagogika spetnia zadania filozofii. Znajduje to potwierdzenie za-
réwno w historii filozofii, jak i w dziejach wychowania — i Zle, jesli filozof przestaje by¢
wychowawca, a nauczyciel w swej szkolnej pragmatyce wyobcowuje si¢ z kregu pryncy-
pialnosci filozoficznej (Legowicz, 1975, s. 4).

Mimo ostatniego zdania, mamy tu do czynienia z wyraznym podkre$leniem
wspotrzednosci, ale nie wspotprzenikania si¢ filozofii i pedagogii — ta pierwsza
zostaje sprowadzona do bazy teoretycznej, druga za$ do jej praktycznej aplikacji.
Wydaje si¢ to dos¢ powszechnym stanowiskiem, takze wtedy, gdy pedagogika
zostanie uznana za filozofi¢ praktyczna (nie praktyke filozoficzna!), czy wregcz
z nig utozsamiona, cho¢by w formie etyki dynamicznej (Gatkowski, 2016, s. 25—
26), wszak osadzone jest ono na skrajnie uteoretycznionym podejsciu do filozofii,
a poniekad i nauki (zarowno w sensie szeroko rozumianych humanities, jak
i science), ktore czesto w pedagogice skutkuje wyraznym rozgraniczaniem peda-
gogii i pedagogiki (ewentualnie metapedagogiki). Odpowiedzialnym za ten stan
rzeczy jest zjawisko w kulturze zachodniej, ktdrego poczatkow mozna si¢ dopa-
trywac juz w okresie sredniowiecza, a ktore na sile przybrato i upowszechnito si¢
w nowozytnosci, kiedy to zakres pojmowania filozofii na skutek jej wchtonigcia
przez chrzescijanstwo ograniczono jedynie do poznania czysto teoretycznego®l,
poprzez uczynienie z niej stuzebnicy teologii pozbawionej ¢wiczen duchowych,
ktore staty sie czescig mistyki i etyki chrzedcijanskiej, a wigc separujac filozofie
(dyskurs) od zycia filozoficznego (Pawtowski, 1996, s. 43).

O ile u swoich poczatkdw zachodnia filozofia byta sposobem Zycia i ¢wiczenia ducha, juz
na $redniowiecznym uniwersytecie — jak pisze Pierre Hadot — ,,staje si¢ dziatalnoscia czy-
sto teoretyczng i abstrakcyjna. [...] Nauczanie nie jest juz kierowane do ludzi, ktérych
chce si¢ ksztalci¢ na ludzi, lecz do specjalistow, by umieli ksztatci¢ nastepnych specja-
listow” (Pawtowski, 1996, s. 28, podkr. autora).

Oczywiscie, starozytny ideal jednosci dyskursu i zycia filozoficznego (nau-
kowego), ktory w wyniku owego procesu, zdaniem Hadota, ulegt rozcztonkowa-
niu, nigdy catkowicie nie wygast, jednakze nie on wyznaczat gléowne trendy. Zda-
niem Pawlowskiego, taka etiologia obecnej sytuacji, cho¢ w znacznej mierze
stuszna, nie thumaczy jej jednak wystarczajaco. Zauwaza on, iz:

mysliciele nie byli przeciez zobligowani do tego, aby przejmowac czysto teoretyczny cha-
rakter filozofowania. Tym bardziej nie musieli si¢ wcale przyczynia¢ do rozwijania abs-
trakcyjnych metod rozumowania i do tworzenia nowych, odrebnych dyscyplin filozoficz-
nych, w ktorych specjalizacji ulegta forma teoretycznego wykladu. Zrozumienie gleb-

11 Redukujgc theorig, czy raczej bios theoretikos, do wspolczesnej, wasko rozumianej teorii (Paw-
towski, 1996, s. 25-27).
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szych powodow takiej ewolucji filozofowania wymaga, moim zdaniem, spojrzenia z od-
miennej i znacznie szerszej perspektywy. Catosciowego, maksymalistycznego wymiaru
myslenia nie zatracity indyjskie szkoty filozoficzne, a ponadto przechowaty najrozmait-
sze metody ¢wiczen duchowych. Ocalily zatem to, co w europejskiej tradycji antycznej
zagingto. Ocalily ,,modele” zycia, podstawowe formy, wedtug ktorych mozna stosowaé
rozum do egzystencji ludzkiej, rodzaje poszukiwania madrosci. [...] Upadek filozofii
pojmowanej jako ¢wiczenie duchowe trzeba wige potaczy¢ z tymi watkami kulturowymi,
ktore zawazyly na formowaniu si¢ technicznej cywilizacji (Pawlowski, 1996, s. 44-45,
podkr. autora)'?.

A tym, co zawazylo na formowaniu si¢ nie tylko technicznej cywilizacji, ale
wrecz technicznego podejscia do rzeczywistosci, byto odejscie od postawy-drogi
inicjacyjnej na rzecz adaptacji technicznej (Pawtowski, 1996, s. 43-49). Tym sa-
mym uniwersalistycznie kontemplacyjne nastawienie, potaczone ze sztukg bycia
jako formacjg do rzeczywisto$ci, zostato zastgpione redukcjonizmem?®® reformu-
jacego uzycia — oczywiscie takie ustawienie sprawy jest mocno uproszczone, jed-
nakze oddaje fundamentalng réznice prymarnych odniesien i nastawien czto-
wieka w jego byciu w $wiecie.

Od nieco jeszcze innej strony mozemy sprobowac¢ uchwyci¢ zmiane, z ktora
mamy do czynienia, przygladajac si¢ jej oddziatywaniu w sferze religii:

Rozréznienie miedzy wiara a praktyka jest stosunkowo niedawne i wlasciwe dla naszego

zachodniego $wiata. Samo wyroznienie tych pojec jest dawne, ale doszto do ich oddzie-

lenia, kiedy wiara przerodzita si¢ w zwykle przekonanie lub cnotg intelektualng. W daw-

nej tradycji chrze$cijanskiej [...] rozréznienie miedzy posiadaniem wiary a Zyciem wiarg

w ogole sie nie pojawia. Jedno bez drugiego nie istnieje. Dopiero niektoérzy mysliciele

z XVII wieku oddziela przekonania osobiste od realizacji tychze przekonan. Trzeba by,

oczywiscie, nieco to zniuansowac, ale wyraznie nadchodzi epoka subiektywizmu. Wazna

jest nie realno$¢ rzeczy, ale to, co ja o nich mysle. Na plan pierwszy wysuwa si¢ ,,ja” — O

ja odczuwam, co ja oceniam jako prawdziwe, co ja mysl¢. Dojdzie nawet w filozofii do

12 I...] w Indiach zachodzi od $redniowiecza ewolucja filozofowania takze w kierunku specjali-
stycznego wyktadu teoretycznego, chociaz dopiero w XX wieku dostrzegamy wyraznag destruk-
cje tradycji filozoficznej, pojmowanej jako ¢wiczenie duchowe. Destrukcja ta zostala jednak
spowodowana gldwnie czynnikami zewnetrznymi, tj. gwaltownym rozprzestrzenieniem si¢
technicznej cywilizacji i konsumpcyjnego modelu” (Pawlowski, 1996, s. 44).

13 Podej$ciu uniwersalistycznemu zostaje przeciwstawiona radykalna specjalizacja, uszczegéto-
wienie, udziedzinowienie (Pawlowski, 1996, s. 30). Znakomicie kwestia ta zostata nakreslona
w jednym z listow A. Einsteina. Pisze on: ,,Zgadzam si¢ catkowicie z toba co do znaczenia
i warto$ci edukacyjnej metodologii oraz historii i filozofii nauki. Bardzo wiele 0s6b w dzisiej-
szych czasach, nawet tych parajacych si¢ zawodowo nauka, przypomina mi kogos, kto widziat
tysiagce drzew, ale jeszcze nigdy nie widziat lasu. Znajomos¢ tta historycznego i filozoficznego
uwalnia cztowieka od przesadow jego pokolenia, ktorych ofiarg pada wigkszos¢ naukowcow.
Taka wolnos¢, ktora daje nam wglad filozoficzny, odréznia moim zdaniem zwyktego rzemiesl-
nika czy specjalist¢ od rzeczywistego poszukiwacza prawdy” (fragment pochodzi z niepubliko-
wanego listu Einsteina do Roberta A. Thorntona, z dn. 7 grudnia 1944 r. (EA 6-574), Einstein
Archive, Hebrew University, Jerusalem, cyt. za: J.C. Lennox, 2017, s. 22, gdzie z kolei 6w frag-
ment cytowany jest za: Howard D. (2005). Albert Einstein as Philosopher of Science. Physics
Today, 58 (12), s. 34.
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uzaleznienia istnienia od faktu mojego myslenia. [...] W taka wtasnie logike zostaly wcia-
gniete nasze czasy i w niej si¢ zakorzeniaja. A przeciez w zadnej innej kulturze taka se-
paracja si¢ nie pojawia. Charakteryzuje ona wytacznie nowozytng kulture na Zachodzie
i jedynie tu probuje dominowaé (Tisin, 2013, s. 185-187).

Przedstawiony proces mial/ma zatem charakter wyraznie kulturowy, ktory na
gruncie religijnym wybrzmiat w powyzszej formie.

Wskazane przez nas przemiany, ktore mialy/maja miejsce w kulturze zachod-
niej (ktore bynajmniej nie stanowig wyczerpujacego opisu obecnego stanu owej
kultury ani nie roszcza sobie pretensji do calo$ciowego objecia jego etiologii),
wyraznie pozawalaja odczu¢ aporetycznos¢ wspotczesnych relacji miedzy filo-
zofig a pedagogikg w ich silnie redukcjonistycznym nachyleniu. Przywotali§my
je jednak jedynie po to, aby w ich kontekscie ,,przemysle¢ czynniki, ktore umoz-
liwityby wspotczesnemu cztowiekowi, juz «skazonemu» racjonalizmem i podda-
nemu wszechwtladnej technice, odnajdywanie dostgpu do inicjacji. Wbrew obie-
gowym uniwersyteckim opiniom jestem przekonany, ze jest to wciaz mozliwe”
(Pawlowski, 1996, s. 49). Ze jest mozliwe nie tylko przemyslenie, ale i zoriento-
wanie i przezywanie relacji miedzy filozofig a pedagogika w ich zrédlowym
wspolprzenikaniu si¢. Dopiero z tej perspektywy bedzie widoczne, ile w obec-
nych relacjach jest jeszcze z owego zrddla; zrodla, ktore jak twierdzimy, nie ma
charakteru konkretnego modelu zaczerpnigtego z okreslonego momentu histo-
ryczno-kulturowego, ale ulokowane jest w doswiadczeniu zrodtowym cztowieka,
w jego czlowieczenstwie przezywanym, w jego wspot-byciu-w-swiecie.
Owszem, ,teoria i praktyka stykaja si¢ w cztowieku. Czlowiek nie sktada si¢
z szeregu odizolowanych od siebie sfer, lecz jest jednoscia”, tak jak jednosScig jest
szeroko rozumiane do$wiadczenie czlowieka. Zmiany w sferze intelektualnej
muszg zatem w jaki$ sposob odbija¢ si¢ w sferze wolicjonalnej, i odwrotnie.
Uznanie jakiego$ sadu za prawdziwy czy jakiego$ dobra za realne natychmiast
stawia przed cztowiekiem problem ustosunkowania si¢ do niego, a wigc zajgcia
jakiej$ postawy lub modyfikacji postawy dotychczasowej (Gatkowski, 2016,
s. 18). Ale to bynajmniej nie oznacza, ze ,,poznanie teoretyczne jest zatem wa-
runkiem koniecznym (cho¢ niewystarczajagcym) wszelkiego wychowania i edu-
kacji, czyli filozofa nalezgca do sfery czysto intelektualnej posrednio ma wptyw
na calego cztowieka” a ,,problem lezy ostatecznie w definicji filozofii” (Gatkow-
ski, 2016, s. 17). Wszak zaprezentowane powyzej podejscie jest juz jakas ob-
robka, teoretyczng wiasnie, a nie ujasnieniem tego, jak w cztowieku wydarza si¢
to, co filozoficzno-pedagogiczne.

2. Zagubiona zrodlowos¢

Celem tej cze$ci niniejszego tekstu bedzie wskazanie zrodtowej ptaszczyzny,
na ktorej to, co filozoficzne, i to, co pedagogiczne, nieredukcjonistycznie wspot-
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istnieje na sposob wspotprzenikania sie, a ktorej ponowne ujasnienie pozwoli
nieco inaczej spojrze¢ na relacje filozofii i pedagogiki, poniekad silniej niz do-
tychczas wpisujac si¢ w ,,ducha wspotczesnosci”.

Owa plaszczyzng ,,jest” czlowiek, w ktorym wydarza si¢ to, co filozoficzne i pe-
dagogiczne w ich wzajemnych powigzaniu, ale nie plaszczyzng ostateczng —
owszem, zrodto bije w cztowieku, ale nie z niego wybija, wszak nie on stanowi dla
siebie samego usprawiedliwienie swojego istnienia i jegoz sposobu (Plociennik,
2018; Kotakowski, 2012, s. 21-22). ,,.Dlaczego jest w ogdle, jesli tak mozna powie-
dzie¢, cztowiek? I dlaczego ja, poszczegolna jednostka, jestem tym cziowiekiem, tu-
taj i teraz?” (Mounier, 1964, s. 242) — w tych pytaniach kryje si¢ uniwersalne, cho¢
czesto nieuswiadomione i niestematyzowane, do§wiadczenie przez kazdego czto-
wieka skonczonosci i transgresyjnosci wlasnego, a zarazem wspot-dzielonego, czto-
wieczenstwa®?, ktore przychodzi do niego spoza niego samego i poza niego go od-
syta, a zarazem wszystkiego, co czlowiek napotyka w swoim integralnie rozumia-
nym do$wiadczeniu, a co mozemy okresli¢ mianem $wiata, tak, iz zawsze jest on
ustanawiany/ustanowiony metafizycznie!®, poniekad duchowoséciowo (Pawlowski,
2011, s. 181-183). Owszem, pojecie ,,duchowosci” — z jednej strony w kontekscie
redukcjonizmdw, m.in. empirycystycznego, a z drugiej skrajnie sprirytystycznego —
jawi si¢ jako co najmniej podejrzane, jednakze wyraza ono (ni mniej, ni wigcej) to,
ze z doswiadczenia cztowieka, i cztowieka jako autodoswiadczenia, nie da si¢ wye-
liminowa¢ konstytutywnych wymiaréw — zrodtowych, nakierowanych na catosé
(uniwersalistyczno$¢), transgresyjnos¢ (autotranscendencja, samoprzekraczanie si¢)
1 integralno$¢ (obejmujace 1 wyptywajace z catosci ludzkiej egzystencji) (Chrost,
2013, s. 137-171). Poszukiwanie ,,miejsca” wybijania zrodta prowadzi cztowieka do
postawienia — w sposob najbardziej radykalny z dostepnych — pytania o zrodto sa-
mego siebie i tego, co ludzkie, jak i tego, co mu si¢ jawi jako dostepne, ale i na co
jedynie pozostaje otwarty: o cato$¢, o wszystko®®:

14 Osobista godnosé stanowi podstawe réwnosci wszystkich ludzi. [ ...] Bedac podstawa rownosci

wszystkich ludzi, godno$¢ osobista jest rownoczesnie zrodiem ich wspotuczestnictwa i wzajem-
nej solidarnosci, bowiem dialog i komunia wywodza si¢ przede wszystkim z tego, kim ludzie
«s3», a dopiero wtdrnie z tego, co «maja»” (Jan Pawet 11, 1988).

Niezwykle istotne sa w tym kontekscie uwagi Alberta dotyczace istoty metafizyki (Albert, 1991,
45-46), zachowujace swoja wazno$¢ mimo koniecznosci ich poglebienia i — naszym zdaniem —
jednak zniuansowania, wszak nasze rozumienie metafizyki nie tylko cigzy ku unio mystica, ale
z niej wyptywa i w niej si¢ finalizuje — idzie tu zatem o co$ znacznie wigcej niz tylko o meta-
fizyke (Strozewski, 1994b), ktora w sobie zawiera.

,.Czymkolwiek bowiem zajmuje si¢ filozofia, nigdy nie traci z oczu cato$ci. Musimy by¢
ostrozni, by nie popetni¢ kardynalnego btedu. Filozofow interesuje catos$¢, a nie wszystko. To
wazna roznica: cokolwiek stanowi przedmiot ich badania, majg na uwadze catos¢, ktora odnosi
nas do jednosci uniwersum. Filozofia odkrywa we wszystkim to, co naprawdg istnieje, i to, co
moze zosta¢ poznane. Cato$¢ to nie wszystko, lecz perspektywa, z ktorej wszystko staje si¢
zrozumiate” (Kartowicz, 2007, s. 78-79). Ze wzgledu na wspotzaleznosé catosei i wszystkoscei,
a zarazem jednak pewng ich odmiennos¢, a takze odregbne niz zaprezentowana przez Kartowicz
mozliwosci ich rozumienia, postugujemy si¢ obydwoma pojeciami.
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Dlaczego jest w ogole byt, a nie raczej nic? Oto jest pytanie. Nic jest to zapewne zadne dowolne
pytanie. ,,Dlaczego jest w ogéle byt, a nie raczej nic?” — to najwyrazniej pierwsze ze wszystkich
pytan. [...] Kazdego cho¢ raz dotyka ukryta moc tego pytania, i wiasciwie nie pojmuje on, o si¢
z nim wowczas dzieje [...] Z tej racji, ze z pytania ,,Dlaczego jest w ogole byt, a nie raczej nic?”
wytryskuje podstawa wszelkiego rzetelnego zapytywania i ze w ten sposob pytanie to jest pra-
skokiem, zrodtem, musimy je uzna¢ za pytanie najbardziej zrodtowe (Heidegger, 2000, s. 7-11).

W pytaniu tym dochodzi do glosu takze proba uchwycenia uwarunkowan sytu-

acji, z ktorej zostaje ono zadane, owego ludzkiego, a zarazem wigcej niz ludzkiego,
»~miejsca”, z ktorego si¢ ono dobywa, tak, ze i samo to pytanie i jego mozliwo$¢
stajg sie przedmiotem tegoz zapytywania, a pytanie zdaje si¢ nie§¢ wigcej, niz jest
zdolne unie$¢, nie tylko ono zawiera to, o co si¢ dopytuje, ale samo jawi si¢ jako
zawierajace si¢ w tym, ku czemu si¢ zwraca, bedace u siebie jedynie poza soba.

Pytamy: ,,Dlaczego jest w ogole byt, a nie raczej nic?”. Z pozoru trzymamy si¢ W tym
pytaniu tylko bytu i unikamy préznego medrkowania 0 bycie. Lecz o co wlasciwie py-
tamy? Dlaczego jest byt jako taki. Pytamy o podstawe tego, ze byt jest i czym jest, i ze
nie jest raczej niczym. Pytamy w gruncie rzeczy o bycie. Ale jak? Pytamy o bycie bytu.
Przepytujemy byt ze wzgledu na jego bycie. [...] Przy czym najwazniejsze jest to, bysSmy
stale uprzytamniali sobie, ze bycia bytu nie potrafimy uchwyci¢ bezposrednio i wyraznie
—ani w bycie, ani posrdod bytu, ani w ogole gdziekolwiek (Heidegger, 2000, s. 34-35).

W tym sensie to, o co cztowiek pyta w tymze pytaniu, czego poszukuje, skad

1ku czemu jest wychylony w wydarzeniu swego czlowieczenstwa, nie jest czyms
i nie jest zrodlem, a raczej Nie-czyms i Bez-Zrodtem, w ktorym, z ktorego i ku
ktoremu zrodto ma wszystko/cato$ét’, owo bez-zrodlowe Wszechogarniajace za-
wiera w sobie wszystko i calo$¢!®, a zarazem jest czyms$ ,,wiecej”*®. Dla-czego?,
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Wszystko jest ze wszystkim powiazane w swym zrodtowym (za-)istnieniu z Bez-Zrédta, w Nim
i ku Niemu, co znakomicie nie tylko z perspektywy chrzescijanskiej ukazat papiez Franciszek
w Encyklice Laudato si’. ,Nie jest to bynajmniej kiepski wymyst z poczatkéw dwudziestego
pierwszego wieku. Nie jest to panteizm ani czczy optymizm w stylu New Age. To caly sens; zato-
zenie, ktore rzeczywiscie miatlo wprowadzi¢ nas w nowa er¢ — i wcigz jest w stanie tego dokonac.
To odwieczna tradycja. Naszym zadaniem [...] jest [...] jedynie nieustanne podtrzymywanie tego,
co zostato juz odkryte przez mistykow i $wigtych wszystkich religii” (Rohr, 2016, s. 15).

,,Czym jest owa «transcendentna Tajemnicay, «najwyzsza Prawda», owo «powszechne Prawo»? Sa to
stowa, jakich uzywamy dla wyrazenia tego, co niewyrazalne. Oto caly problem zycia, ktory ustawicz-
nie trapi nasz rozum. Dostatecznego sensu i celu zycia nie da si¢ wyrazi¢, nie da si¢ nalezycie ujac
mysla. Obecny jest wszedzie, we wszystkim, a przeciez zawsze nieuchwytny dla naszego pojmowania.
Jest to «Podstawa» wszelkiego istnienia, ta, z ktorej wszystko pochodzi, do ktorej wszystko powraca,
lecz ktora nigdy si¢ nie ujawnia. Jest «wewnatrzy» wszystkich rzeczy, «ponad» wszystkimi rzeczami,
lecz nie da si¢ z niczym utozsamia¢. Bez niej nic nie moze istnie¢, bez niej nic nie da si¢ poznad; sama
w sobie — pozostaje jednak nieznana. Jest tym, przez co wszystko jest znane, a przeciez sama pozostaje
nieznana” (Griffiths, 1985, s. 15-16). Watpliwo$¢ budzi stwierdzenie, iz Transcendencja nigdy si¢ nie
ujawnia — czy taka niemoznos¢ wynika z naszej perspektywy ujecia Transcendencji, ktora jako antro-
pomorficzna nigdy nie mozne by¢ uwazana za ostateczna, czy tez znajdowataby si¢ po stronie Trans-
cendencji np. ze wzgledu na wsobna niemozno$¢ — czy Transcendencja bytaby wtedy aby na pewno
Transcendentna?, czy tez brak woli? — ale skad wiasciwie o tym wiemy? Czy radykalnie do-myslana
z ludzkiej perspektywy Transcendencja nie musi w gruncie rzeczy ugrzezna¢ w paradoksach i czy nie
jestesmy nieustannie skazani na jednak pewna doza idolatrycznosci, o ile nie uznamy jakiej$ (jakiej?)
mozliwos$ci ikonicznego objawienia Transcendencji? (Gillet-Cahlliol, 1995).

Moéwigc o Bez-Zrédle, chcemy uniknaé krytyki iluzji zrodtowosci (Waligéra, 2008), ze $wiado-
moscia, ze wszelkie ludzkie akty poznawcze i jezykowe sa obcigzone antropomorficznoscia,
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a wigc skad? i dokad?, jaki cel, a zatem i sens?, jaka warto$¢? wzgledem (w od-
niesieniu do) czego? — to cigzar metafizycznosci cztowieka (Piecuch, 2001; Stro-
zewski, 2000) skondensowany w prawdziwie metafizycznym ruchu-pytaniu.
Kazdy cztowiek jest w taki wlasnie sposob nie tylko ontologiem, ale metafizy-
kiem, i nie moze nim nie by¢, co nie znaczy, ze musi przyjmowac stricte metafi-
zyczng wizje rzeczywistosci®. Skoro cztowiek jest w stanie tak radykalnie zapy-
ta¢ o wszelkie uwarunkowania konstytuujace jego i §wiat, znaczy to, ze jest wo-
bec nich przynajmniej w pewnym stopniu duchowo wolny-niezalezny (Guardini,
1991)?!, stad mozna przyjaé ze metafizyczno$¢ cztowieka jest osadzona transkul-
turowo i transspotecznie, a poniekad i transhistorycznie i transczasowo (Possenti,
1998, 142-144) w jego ludzkiej naturze?, przy calej jej misteryjnosci i apore-

Baconowskim idolem ludzkiej natury, ogdlne;j i jednostkowe;j (idole plemienia i jaskini) (Bacon,
1955, XLI-XLII), a zarazem nie zapominajac o tym, ze wszelkie, nawet najbardziej radykalne, po-
dejscie apofatyczne jest uzaleznione i wtorne wzgledem pozytywnosci tego, co dane — nie istnieje
negacja jako taka, jest ona juz zawsze negacja ,,czegos”, czy tez proba wyjscia poza ,,co8” — W przy-
padku cztowieka tym, ,,z czego” dokonuje on ruchu apofatycznego, jest jego pozytywny, w sensie
danej faktycznosci, juz zawsze (za-)istnieniowy status! Idzie zatem o nieskonczone apofatyzowania
od tego, co dane, az po mistyczne nie-poznanie: ,,Ale jesli tej Tajemnicy nie da si¢ wyrazi¢ ani opisac,
ani nawet powiedzie¢, ze istnieje, to jak ja pozna¢? Oczywiscie nie mozna jej nalezycie poznaé. Nie
nalezy do rzeczy, ktore s znane. [...] Jest to Podstawa §wiadomosci, tak samo jak podstawa istnienia.
Jest tym, z czego wytryska wszelka mysl, lecz samo pomyslane by¢ nie moze. A wszakze istnieje
pewien punkt poza mysla, w ktdrym staje si¢ ono znane, nie jako przedmiot mysli, ani nawet jako
pewien podmiot odrgbny od pewnego przedmiotu, lecz jako tozsamos$¢ podmiotu i przedmiotu, bytu
iwiedzy. Jest to doznawanie Jazni, Atmana, poza bytem, o tyle, o ile byt jest pewnym obiektem mysli,
poza mysla, o tyle, o ile mysl jest pewnym odbiciem, pewng koncepcja bytu. Jest to czysta $wiado-
mos$¢ bytu, czysta rado$¢ bytu -Saé¢idananda, byt, wiedza, blogostan. Jest to Nirwana, najwyzszy
stan, najwyzsza Madro$¢, poza ktorg niemozliwe jest wyjs¢. «O Madrosci, ktora odesztas, odesztas,
odesztas na drugi brzegy” (Griffiths, 1985, s. 20).

Cho¢ z drugiej strony wydaje si¢, ze ostatecznie kazda wizja rzeczywistosci, a tym samym kazda
ontologia czy tez §wiatopoglad, jest w gruncie rzeczy metafizyczna, po pierwsze dlatego, ze jest
konstruowana z poziomu meta-, a po drugie, ze zdaje si¢, ze co$ takiego jak poziom nie-meta
nie istnieje. Nie zacieramy mozliwosci demarkacji mi¢dzy ontologia a metafizyka, ale linia ta
jest niezwykle cienka, jesli w ogdle ,,jest”.

,,Osobista godno$¢ jest najcenniejszym dobrem cztowieka, ktory dzigki niej przewyzsza swoja
wartos$cig caty $§wiat materialny. Stowa Jezusa: «Coz bowiem za korzys$c¢ stanowi dla cztowieka
zyskaé §wiat caty, a swoja dusze utraci¢?» (MK 8, 36), zawieraja w sobie jasne i inspirujace
twierdzenie natury antropologicznej: wartos¢ cztowieka wynika nie z tego, co «may, chociazby
posiadt nawet caty swiat, ale z tego, kim «jest». Liczg si¢ nie tyle dobra tego §wiata, co dobro
osoby, dobro, ktéorym jest sama osoba. [...] Dzigki swej osobistej godnosci istota ludzka zawsze
jest wartoscig w sobie i przez sig, i wymaga, by traktowano ja jako taka, nigdy za$ jako przed-
miot, ktéory mozna uzy¢, narzedzie czy rzecz. [...] Osobowa godnos$¢ jest niezniszczalng wha-
snoscia kazdej ludzkiej istoty. Wazne jest tutaj zdanie sobie sprawy z potegi tego stwierdzenia,
ktore opiera si¢ na jedynosci i na niepowtarzalnosci kazdej osoby. Wynika z tego, ze jednostki
absolutnie nie mozna sprowadzi¢ do tego, co mogloby ja zmiazdzy¢ i unicestwi¢ w anonimo-
wosci kolektywu, instytucji, struktury czy systemu. Osoba w swojej indywidualnosci nie jest
numerem, ogniwem lafncucha ani trybem systemu” (Jan Pawet II, 1988, nr 37).

. ...] istnieje takze ekologia cztowieka. Rowniez czlowiek ma nature, ktora winien szanowac
i ktdra nie moze manipulowaé wedtug swego uznania. Cztowiek to nie tylko wolnos¢, ktora sam
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tycznosci (Chyrowicz, 2015, 93-196; Salamucha, 2005), tam, gdzie ,,styka si¢”
ona zrodtowo z Bez-Zrodlem, lepiej: tam, gdzie ,,wyptywa” ona zrédtowo z Bez-
Zrodta (Griffith, 1985, 77; Strumitowski, 2016, 73.138-163). Te metafizycznosé
cztowiek zagospodarowuje roznymi §wiatopogladami i sposobami zycia (Pawlu-
czuk, 2016), jednak ona pozostaje czyms$ wigkszym, wszak jej zrodtem, miarg
i celem pozostaje Prawda Bez-Zrodta, czy tez Bez-Zrodto jako Prawda (Trigg,
1989, 156-159; Krapiec, 1989), nie spelnia si¢ ona zatem ani w wiedzy?, ani
w dziataniu (Ferry, 2016, 11-16), ale w czyms, co je przekracza, przewyzsza,
a ostatecznie takze ustanawia — w madrosci (Wilowski, 2008) jako transcendent-
nym stanie ontologicznym (Hadot, 2000, 85), tj. byciu (w Prawdzie) (Tarnowski,
2006):

Prawda wigze si¢ najpierw z widzeniem, rozumieniem, z theoria, jak nazywa ja tradycja
grecka. Ale prawda nie jest nigdy wylacznie teoretyczna. [...] Lecz prawda oznacza co$
wiecej niz wiedza — celem poznania prawdy jest poznanie dobra. Taki jest tez sens Sokra-
tesowego pytania: Jakiez to dobro czyni nas prawdziwymi? Prawda sprawia, ze stajemy
si¢ dobrzy, a dobro jest prawdziwe [...] (Benedykt XV1, 20174, s. 67),

a jedno, jak i drugie, to jest Prawda i Dobro, ostatecznie majg swe zrodto w Bez-
Zrédle, ktorego to ogladanie, widzenie w sensie partycypaciji —,,w ktorej oglada-
jacy 1 ogladane staja si¢ jednym” (Albert, 1991, s. 46) juz nie tylko na poziomie
istnienia (wszak bezzrodtowe bycie zrodlem Bez-Zrodta nigdy nie miato po-
czatku i nigdy nie bedzie miato konca; o jego zrédlowosci mozna méwic jedynie
z perspektywy tego, co w nim znajduje/ma zrodto, szczegélnie cztowieka, przy
zachowaniu $§wiadomo$ci niemoznosci unikniecia antropomorficzno$ci), ale
i mestwa bycia, a wiec $wiadomej i wolnej akceptacji akceptacji (Tillich, 1983)
juz od- i na- zawsze uczestnictwa w Bez-Zrodle?* — spetnia metafizyczno$é czto-
wieka. Cztowiekowi w jego metafizycznosci idzie zatem o

oglad, poglad, sposob widzenia, ale tez sposob ustosunkowania si¢ do §wiata; okresla za-

tem nie tylko postawe teoretyczna, ale model Zzycia i wyznacza pozycj¢ badajacego

sobie tworzy. Cztowiek nie stwarza sam siebie. Jest on duchem i wola, ale jest tez natura, a jego
wola jest sluszna wtedy, kiedy szanuje nature, stucha jej i akceptuje siebie takiego, jakim jest,
to, ze sam siebie nie stworzyl. Wtasnie w ten sposob i tylko w ten sposob urzeczywistnia si¢
prawdziwa ludzka wolno$¢” (Benedykt X VI, 2017b, s. 137).

Rozum dyskursywny i wiedza sg tu soterycznie czy wrecz kontemplatywno-mistycznie trans-
cendowane: ,,Zauwazmy, iz dgznos$¢ rozumu do jakiej$ formy zbawienia jest mu istotnie wia-
Sciwa. Przyktadem moze by¢ chociazby pojawiajaca si¢ cyklicznie w dziejach my$lenia gnoza,
ktora jest oferta nie tylko zbawienia przez rozum, ale i forma zbawienia samego rozumu. Roéw-
niez i O$wiecenie ze swoja absolutyzacjg rozumu bylto epoka rozpaczliwego poszukiwania do-
rosnigcia rozumu (Kant), mozliwosci jego zbawienia i samousprawiedliwienia w obliczu dzie-
jow $wiata i jego natury” (Wozniak, 2007, s. 64).

,»Nie jestesmy zrodlem, ale jesteSmy w nim, w jego gtdéwnym nurcie. Niestety, bardzo czgsto ta
zrddlana woda w nas jest brudna, strasznie w niej duzo $mieci, czyli tego wszystkiego, co nasze
zte wybory, nasz grzech, nasza stabos$¢ do tego zrodla wrzucaja, a wowczas nie zrodlo przypo-
minamy, ale rzeke niosaca petno réznego swinstwa. Jednak Zrodlane wody sg przeciez wciaz
obecne w najbrudniejszej nawet rzece” (Krupa, 2018, s. 209).
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W wyznaczonym przez niego $wiecie. Dlatego filozofia staje si¢ sposobem zycia, sposo-
bem postgpowania, droga, ktora ma z gory okreslony cel (Kudelska, 2001, s. 12).

Wigcej, chodzi o bios theoretikos, co

implikuje dwa poziomy $wiadomosci: pierwszy to $wiadomo$¢ pytania, drugi $wiado-
mos¢ odpowiedzi. Chociaz sg to dwa odrebne i niezmiernie rézne poziomy, to w istocie
sa one $wiadomoscia tej samej rzeczy. Pytanie samo przez si¢ jest odpowiedzig. My za$
jestesmy jednym i drugim. Dowiadujemy si¢ tego jednak dopiero wtedy, gdy poznamy
ten drugi rodzaj $wiadomosci. Budzimy si¢ nie po to, aby znalez¢ odpowiedz zupetnie
oderwang od pytania, lecz po to, aby uswiadomic sobie, ze pytanie jest juz swoja wlasng
odpowiedzia. Wszystko sumuje si¢ w jednej $wiadomosci — nie w twierdzeniu, lecz
w doswiadczeniu: jestem (Merton, 2017, s. 24).

Wszak

kontemplacja to najwyzszy przejaw intelektualnego i duchowego zycia cztowieka. To
wlasnie owo zycie, w pelni przebudzone, w pelni czynne, w pelni $wiadome tego, ze zyje.
To duchowy cud. To nagle zatrwozenie §wigtoscia zycia i zachwyt nad nig. To wdzigez-
no$¢ za zycie, za §wiadomos¢, za istnienie. To wyrazne uswiadomienie sobie faktu, ze
nasze zycie, a wreez istnienie ma swoj poczatek w niewidzialnym, transcendentnym i nie-
skonczenie obfitym Zrédle. Kontemplacja to, nade wszystko, §wiadomo$¢ realnosci tego
Zrédta. [...] Tak wiec kontemplacja to nagly dar $wiadomosci, otwarcie oczu na to, €O
Rzeczywiste w obrebie tego wszystkiego, co rzeczywiste. To zywa §wiadomo$¢ nieskon-
czonego Istnienia u korzeni naszego ograniczonego istnienia. [...] Kontemplacja jest
takze odpowiedzig na wolanie, zawarte w (za-)istnieniu, pytanie-wotanie do bycia, ,,dla-
tego kontemplatyk jest jednoczes$nie pytaniem i odpowiedzig” (Merton, 2017, s. 21-23;
Sandok 2003).

Pytaniem, po-wotaniem jest poziom (za-)istnienia, odpowiedzig akceptujace

badz odrzucajace owo (za-)istnienie bycie badz nie-bycie!?® Zatem cztowiek juz
zawsze jest, ale ma mozliwo$¢ bycia?®. Mozliwo$é ta ,,uzalezniona” jest od $wia-
domosciowo-wolitywnej?’ postawy cztowieka co do kierunku realizacji, ale nie
co do swej faktycznosci, gdyz ta ma charakter koniecznos$ciowy (z perspektywy
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Owo rozroznienie i tkwigce w nim filozoficzno-wychowawcze ,,mozliwo$ci” inspirowane sa
refleksjami zawartymi w pracy Pawla Sucha (2013 — zwlaszcza rozdzial 1.) Zostaly one juz
przez nas wykorzystane i przepracowane w kontekscie filozofii wychowania w innych, komple-
mentarnych do tego, opracowaniach (Ptociennik, 2015; 2016a; 2018).

Wydaje sig, ze tak rozumiane bycie cztowieka mozna, idac za Markiem Kaminskim, odda¢ za
pomoca trzech moduséw (pamigtajac, ze ostatecznie zadna ,,zewnetrzna” charakterystyka nie
jest wzgledem bycia mozliwa, gdyz moze ono by¢ jedynie dane w bezposrednim do§wiadczeniu,
pozostajac zarazem zawsze tajemnicze z uwagi na bez-zrodlowosé Bez-Zrodta): akceptacii,
uwaznosci (Kaminski, Podsadecka, 2017, s. 177-215).

Nalezy przyja¢, ze mozliwos¢ takiej postawy jest niejako wpisana w nature cztowieka i nieza-
lezna od etapu jego zycia i rozwoju, a takze jakosci tegoz zycia, tak iz nikt nie jest jej pozba-
wiony (zarowno czlowiek od ,, momentu” poczgcia, jak osoba z niepelnosprawnoscia umy-
stowa), wszak zapodmiotowana jest ona w ,,miejscu” styku cztowieka w jego (za-)istnieniowej
tozsamosci z Bez-Zrodtem, a zatem wykracza poza poszczegdlne akty $wiadomosciowo-woli-
tywne. W tym sensie wszelkie wychowanie jest zawsze ostatecznie zawieszone na samowycho-
waniu i nim w gruncie rzeczy jest (Filek, 2000).
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cztowieka!), wyznaczony niezaleznoscia od cztowieka, jego (za-)istnienia-, co-
kolwiek by cztowiek nie robil, juz zawsze od swego (za-)istnienia zajmuje owa
odpowiedzialnoscig (w sensie odpowiadania w swym bycie na swoje (za-)istnie-
nie) postawe, i nie moze jej nie zajmowaé, gdyz jest ona w gruncie rzeczy jego
samoodniesieniem (do wiecej) niz siebie samego?.

W zwiazku z tym, co dotychczas powiedzieliémy na temat zrodtowych do-
$wiadczen cztowieka, w ich filozoficznos$ci i pedagogiczno$ci nalezy wskazac, iz
to sam cztowiek stanowi integralnie, uniwersalistycznie i transgresyjnie rozu-
miane autodo$wiadczenie bedace miejscem przecigcia, przenikania si¢ wzajem-
nego filozoficznosci/filozofii i pedagogicznosci/pedagogiki w jej wszystkich wy-
miarach w formie filozofii wychowania. Owa integralnos¢, uniwersalistyczno$c¢
i transgresyjnos$¢ doswiadczen zrédtowych cztowieka, a zarazem cztowieka jako
tegoz do$§wiadczenia, ktore wydarza si¢ na sposob duchowosciowy, dlatego tez
wlasnie, aby przywréci¢ kontakt z owym niewysychajacym zrodtem wspolcze-
snej filozofii wychowania, nalezy odzyska¢ swiadomos¢ fundamentalnosci tego,
co duchowe, jako tego, co gwarantuje niemozliwo$¢ ostatecznego popadnigcia
w redukcjonizm. Filozofia wychowania rozumiana jako sztuka (uczenia si¢) by-
cia (Konior, 2007; Spetana, 2018) okazuje si¢ w zwigzku z tym ¢wiczeniem du-
chowym, czy tez ¢wiczeniami duchowymi, ktore

sa rownowazne przeksztatcaniu widzenia $wiata i metamorfozie osobowosci. Stowo ,,du-

chowy” pozwala je pojmowac¢ nie tylko jako dzieto mysli, lecz catej psychiki jednostki,

nade wszystko za$ ukazuje wlasciwe wymiary tych ¢wiczen; dzigki nim jednostka zostaje
wyniesiona do zycia Ducha obiektywnego, czyli przenosi si¢ w wymiar Catosci (,,Unie-

$miertelni¢ sig, przekraczajac samego siebie”) (Hadot, 2003, s. 10-11).

Filozofia wychowania nie oznacza tym samym filozofii ,,wychowania”?, ale
catozyciows reakcje® cztowieka na Rzeczywisto$¢, w tym wlasne, wspot-party-

28 Kwestia rozumienia (za-)istnienia cztowieka (np. w kategorii daru czy tez wrzucenia w §wiat)
oraz jego warto$ciowania, a takze jednozyciowej czy tez wielozyciowej mozliwosci dojscia
przez niego do bycia, wreszcie pytanie o mozliwo$¢ ostatecznego i nieodwracalnego nie-bycia
istniejacego cztowieka, sg sprawa rozstrzygnie¢ §wiatopogladowych, podobnie jak w przypadku
wszystkich innych elementéw hermeneutyki zrodtowych do§wiadczen cztowieka.

~Problem wychowania si¢ga od sfery biologicznej az po sferg teologii. Pedagogika nalezy do
tych nauk, ktore obejmuja catoksztatt bytu ludzkiego” (Guardini, 1991, s. 278).

Jest odpowiedzig na (za-)istnieniowy impuls pedagogiczny stanowiacy wewngtrzng koniecz-
no$é cztowieka w zrodtowej relacji z Bez-Zrodtem wszelkiego istnienia. ,,Impuls pedagogiczny
rozpatrywany w catoksztalcie swoich uwarunkowan polega na [...] podwdjnej dialektyce i jej
dynamice” (Guardini, 1991, s. 272): zycie czlowieka polega na cigglym rozwoju, jest on sobie
dany jako za-dany, jego wiasna istota wylania si¢ stopniowo w trakcie rozwoju, zarazem to, co
za-dane, jest juz zawsze w pewien sposob dane, tak, ze rozwdj nie ma charakteru wyobcowania
si¢ od siebie, ale raczej przychodzenia do samego siebie, odkrywania, ze juz zawsze jest si¢ tym,
czym sig staje; z drugiej strony rozwoj zawsze dzieje si¢ poprzez wychodzenie z siebie i przyj-
mowanie na powro6t do siebie wigcej niz siebie, a wiec tego, co wobec mnie zewngetrzne (por.
Guardini, 1991, s. 271-272). Bez-Zrodto, bedace zrodtem, miara i celem impulsu pedagogicz-
nego jawi sie tym samym, jako najglebsza sobos¢ cztowieka, zarazem nieskonczenie go przera-

29
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cypowane cztowieczenstwo, w ktdrej staje sie on soba, jednoczesnie transgresyj-
nie przychodzac do siebie samego poprzez rozpoznanie i bycie tym, kim jest.
Oznacza radykalnie potraktowane uniwersalistyczne ¢wiczenie si¢ w madrosci
(Pawtowski, 1995; Grzegorczyk, 2010, s. 125-142). Jest ona zatem poniekad Hu-
xleyowska philosophia perennis, ktora konstytuuje

metafizyka, ktora boska Rzeczywisto$¢ uznaje za substancj¢ $wiata rzeczy, istot zywych
i umystow, psychologia, ktéra w duszy widzi co$ podobnego do boskiej Rzeczywistosci
lub nawet z nig tozsamego, i etyka, ktdora ostateczny cel cztowieka znajduje w poznaniu
immanentnej i transcendentnej Podstawy bytu [...] (Huxley, 2011, s. 7).

Tym samym filozofia wychowania jako radykalnie potraktowane umitowanie

madroséci nie ma charakteru teoretyczno-informacyjnego, ale kontemplacyjno-
formacyjny (Hadot, 2000, s. 344), paideiczny, tak ze ,,wychowanie i filozofia sg
tozsame w swym celu: przeksztatceniu cztowieka w wyzsza forme istnienia” (Al-
bert, 2002, s. 204)%, przekraczajacg jednostkowosé ku obiektywnej®? uniwersal-
nosci (Hadot, 2000, s. 60), ktora ma by¢ ostatecznie soteryczne osiggnigcie
Htranscendentnego stanu ontologicznego” (Hadot, 2000, s. 85), tj. madrosci (Al-
bert, 1991, s. 32-33).

Reasumujac,

ponad powszechnoscia [...] cztowiek szuka absolutu, ktory bylby w stanie dostarczy¢ od-
powiedzi na cate jego poszukiwanie i nada¢ mu sens: szuka czego$ najglebszego, co sta-
nowitoby fundament wszystkich rzeczy. Innymi stowy, szuka ostatecznej odpowiedzi,
najwyzszej wartosci, poza ktérymi nie ma juz i nie moze by¢ dalszych pytan ani punktow
odniesienia. [...] W zyciu kazdego cztowieka przychodzi chwila, kiedy — bez wzgledu na
to, czy si¢ do tego przyznaje, czy nie — odczuwa on potrzebe zakorzenienia swojej egzy-
stencji w prawdzie uznanej za ostateczna, ktora databy mu pewno$¢ niepodlegajaca juz
zadnym watpliwosciom (Jan Pawet II, 1998, nr 27).

W innym miejscu Jan Pawet II podkresla:

cztowiek ze swej natury szuka prawdy. Celem tego poszukiwania nie jest tylko poznanie
prawd czastkowych [ ...], cztowiek dazy nie tylko do tego, aby w kazdej ze swych decyzji
wybraé prawdziwe dobro. Jego poszukiwanie zmierza ku glebszej prawdzie, ktora moze
mu ukaza¢ sens zycia; poszukiwanie to zatem moze osiagna¢ cel jedynie w absolucie.
Dzigki przyrodzonej zdolnosci mys$lenia cztowiek moze znalez¢ i rozpoznad taka prawde.

31
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stajaca jako nie-bedacego swym wilasnym zrédlem, tak, iz cztowiek wybierajac tylko siebie,
ostatecznie rozmija si¢ z samym sobg.

,»Taka pedagogika moze w zupetnosci uchodzi¢ za najwyzszy cel filozofowania” (Albert, 2002,
s. 206).

.Poniewaz nieodlaczng cechg takiego badania musi by¢ coraz wnikliwsze kwestionowanie sie-
bie, zatem uzyskane rezultaty tworza nade wszystko wiedzg negatywna. Poznajemy bowiem
wciaz od innej strony, kim (czym) nie jeste$Smy; w nadziei, ze wreszcie dotrzemy do tego, kim
(czym) jestesmy. W procesie poddawania siebie w watpliwo$¢ odkrywamy wiec jalowos¢ czy
tez utudnos$¢ posiadanej aktualnie pozytywnej wiedzy o swym «ja», ufajac, iz koniec koncow
uda si¢ odkry¢ cos, co w tym wzgledzie jawi si¢ jako prawdziwie niepodwazalne” (Pawtowski,
2007, s. 67; Wojtysiak, 2015).
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Poniewaz jest to prawda o doniostym i istotnym znaczeniu dla jego zycia (Jan Pawet II,
1998, nr 33),

czlowiek dostrzega jej soteryczny charakter. Nalezy skonstatowaé, ze

w owym soterycznym charakterze prawdy jako ,,ostatecznej troski” (P. Tillich)
cztowieka spotyka si¢ w cztowieku filozoficznosé, religijnos¢ i pedagogicznos$¢,
lepiej: paideicznosé, wszak ,,ostateczny cel osobowego istnienia jest [...] przed-
miotem badan zaréwno pedagogiki, filozofii, jak i teologii. Jedna i druga [...]
wprowadza na owg [soteryczng, lepiej: soteriologiczng — M.P.] «Sciezke zycia»
(Ps 16 [15], 11), ktorej kresem jest to, co mozna okresli¢ jako zbawienie” (Jan
Pawel I1, 1998, nr 15)*. Majac $wiadomo$¢ konotacji tegoz okre$lenia (zbawie-
nie to nie to samo, co np. wyzwolenie!), przyjmujemy soterio-logike jako pod-

33

»Niezaleznie od przynaleznosci religijnej wszyscy ludzie doswiadczaja, Ze sag w drodze, tzn. ze
zycie mi¢dzy narodzinami a $§miercig nie jest jeszcze byciem u celu [stwierdzenie to implikuje
naszym zdaniem zbyt silnie ideg¢ prawdziwego zycia po $mierci jako celu, co zdaje si¢ deprecjo-
nowac réznego rodzaju koncepcje eschatologii zrealizowanej, nie mowiac juz o koncepcji toz-
samosci drogi i celu, w kazdym razie stopien ogdlnosci tegoz stwierdzenia powoduje jego pro-
blematyczno$¢, mimo klarownos$ci intencji — M.P.]. Wszystkim jednak zalezy, zeby Zycie to
«sie poszezgsciton. Gtowne zatem pytanie mojego zycia brzmi: Co musze czynié, zeby mojemu
zyciu «si¢ poszczesciton? Co jest szczgsciem mojego zycia? [...] Rozdzwigk miedzy pragnie-
niem szcze¢scia 1 przezywang sytuacja nieszczeScia [badz ulotnych przebtyskéw szczescia —
M.P.] prowadzi do pytania o przyczyng¢ tej rozbiezno$ci” i mozliwosci jej przezwyci¢zenia,
a zatem o zbawcze spelnienie szczeScia. ,,Do poczatku nowozytnosci terminy «szczeSciey
i «zbawienie» uwazano za synonimiczne i zdania: «wszyscy ludzie pragng szczgécia» i «wszy-
scy ludzie szukajg zbawienia» w zasadzie miaty taki sam sens. W nowszych czasach dysocjacja
tych poje¢ postapita tak dalece, ze zbawienie w coraz wigkszym stopniu stawato si¢ pojeciem
specyficznie religijnym [...]. Odpowiednia konotacje, w sensie samoodkupienia i samowyzwo-
lenia, ma modne, ale najcz¢$ciej nieostro uzywane, pojecie samorealizacji. Poniewaz nadzieje
na cato$ciowe, absolutne zbawienie wcigz na nowo wzbudzajg udane momenty w zyciu ludz-
kim, wzglgdnie parcjalne dos§wiadczenia zbawienia, przeto rozdzielaniu szczgscia w wyzej przy-
toczonym sensie od zbawienia mozna religijnie przeciwstawic si¢ tylko w ten sposéb, ze (Boze)
zbawienie zostaje udzielone jako szczgscie cztowieka i ze cztowiek w wypowiedziach o zba-
wieniu dostrzeze, ze chodzi o niego samego i jego pragnienie wlasnego dopehnienia” (Walden-
fels, 1997, s. 541-542). Czy zbawienia zatem, jak wydaje si¢ chcie¢ Waldenfels, autor powyz-
szego fragmentu, nie mozna postrzega¢ w kategoriach samorealizacji, wigcej, nalezy sobie te
dwie kwestie przeciwstawiac? Naszym zdaniem, nalezaloby w tym miejscu dopatrywac si¢ ra-
czej checi zachowania przez Waldenfelsa, owszem, fundamentalnego wymiaru danosci zbawie-
nia, ale jednoczes$nie jego nieuprzedmiotawialnosci w modi posiadania, a tym samym pewnej
formy niespodziewanosci, nieprzewidywalnosci, zaskoczenia. Innymi stowy: szczg§liwosc i sa-
morealizacja w ich totalnosci, o jakie chodzi w zbawieniu, nie sg dostepne jedynie na drodze
spetnienia okreslonych czynnosci, choé¢ zasadniczo i nie poza nimi, nie da si¢ ich wymusic, nie
sa naleznoscia, sa btyskiem, momentowoscia, ktora nie da si¢ zawladnag, nie tracac jej zarazem.
Na tym tle jasna staje si¢ na nowo konieczno$¢ przemyslenia tak czgsto dychotomicznie ujmo-
wanego autozbawienia — zwykle utozsamianego z religiami dalekowschodnimi, szczegdlnie
z buddyzmem, i heterozbawienia, lokalizowanego zwtaszcza w ramach religii (mono)teistycz-
nych. Takie przeciwstawienie, szczegélnie w radykalnej formie, jest nieuprawnione i domaga
si¢ nie tylko korekty, ale takze wykorzystania potencjatu, ktory si¢ ujawni w wyniku jego znie-
sienia.
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stawowe 1 w znacznej mierze jedyne ukierunkowanie myslenia cztowieka o sobie
samym i wszystkim, co dane mu wraz z nim samym, jako podstawowy paradyg-
mat ludzkiej mysli-egzystencji®*, mimo iz przejawiajacy sie w wielu modelach.

Gdzie jednakowoz szuka¢ do niej dostepu — nie tylko, ale zwtaszcza — w wa-
runkach wspotczesnosci? Nasza odpowiedz brzmi: w nieredukcjonistycznej moz-
liwosci wszelkich redukcjonizmow, ktora dostgpna jest zawsze tu i teraz jako
nondualistyczna ,,glebia”.

3. O potrzebie powrotul...

Jak stwierdza Bede Griffiths:

nowoczesna hauka, to znaczy nauka, jaka si¢ rozwijata od czasu Renesansu, jest wadliwa,
zarowno w swych zasadach, jak i metodach. Wadliwa w zasadach dlatego, ze patrzy na
$wiat materialny jako na pewna rzeczywisto$¢ niezalezna, w metodach za$ dlatego, ze
traktuje $wiat materialny tak, jak gdyby byt on postuszny mechanicznym prawom nieza-
leznym od prawa Ducha. Naprawd¢, wszakze materialny Swiat jest pewng cz¢scia, i to
nizszg, pewnej wigkszej catosci. Stara tradycja glosi, ze istnieja trzy ,,Swiaty” — fizyczny,
psychiczny i duchowy — wspolzalezne jako pewna integralna catos¢. Cztowiek sam jest
miniaturowym $§wiatem. Posiada fizyczne ciato postuszne prawom materii, ale uzalez-
niony jest od duszy i sil psychicznych, zaleznych z kolei od Ducha, przez ktérego zwig-
zany jest ze Zrodtem bytu. [...] Oto zasadnicza przyczyna ,,choroby” wspolczesnej cywi-
lizacji. Materia oddzielona jest od ducha, cialo od duszy, cztowiek od natury (Griffiths,
1985, s. 73-74).

To, z czym niewatpliwie trudno si¢ nie zgodzic¢, to fakt swoistej dyferencjacji
ludzkiego do$wiadczenia, kultury, ogladu rzeczywistosci, w tym takze nauki —
swoistg ,,wisienka na torcie” tego procesu na gruncie cywilizacji zachodniej jest
to, co okresla si¢ mianem postmodernizmu czy tez ,ptynnej nowoczesnosci”
(Z. Bauman), z jego programowym upadkiem metanarracji i paradoksalng proba
myslenia czgéci jako czeSci, a co z jednej strony na gruncie kultury masowej,
a z drugiej poprzez ekspansj¢ utechnicyzowanych wynikéw science, staje si¢ po-
wszechnym do$wiadczeniem ,,globalnej wioski” (H.M. McLuhan). Owszem, po-

34 Juz w obrebie filozofii daje zna¢ o sobie okreslona cecha ludzkiego dazenia do pewnosci, ktora
w ogole wskazuje na najwyzszy (albo najwznioslejszy) obszar ludzkiej daznosci do zdobycia
pewnosci, mianowicie na obszar religijnego dqgzenia do osiggniecia zbawienia. TO najistotniej-
sze dazenie do absolutnej pewnosci poznawczej, zasadzajace si¢ na metafizycznym zrédle, da
si¢ zrozumie¢ tylko na gruncie najglebiej zakorzenionych dazen do szczgscia, tkwigcych gle-
boko w naturze ludzkiej, tkwigcych w cztowieku pragnacym spocza¢ w prawdzie. Tak samo jak
pewna jest zdecydowana roznica ejdetyczna miedzy filozofig i religia, tak istnieje przeciez takze
— z punktu widzenia natury ludzkiej — pewna nie dajaca si¢ znies¢ zbiezno§¢ migdzy nimi, ktora
w jednakowym stopniu nie pozwala mowi¢ ani o absolutnie neutralnym religijnym dazeniu po-
znawczym, ani tez o absolutnie bezrefleksyjnym, a wigc $lepo fideistycznym akcie wiary Jest to
pytanie o absolutny sens w filozofii, w ktorym ten religijny charakter wszelkiej filozoficznej
refleksji ujawnia si¢ w catej rozciagtodci” (Wust, 1995, s. 14-15).
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jawiaja sie tu takze proby catosciowego podejscia do rzeczywistosci, ale brak im
roéznicujacej harmonii, stad przyjmuja podejscie na zasadzie pars pro toto, spro-
wadzajac wszystko badz to do Swiata fizycznego, badz psychicznego czy wresz-
cie duchowego. Tym, o co ostatecznie rozbijajg si¢ owe propozycje i co stanowi
zdaniem Griffithsa ,,chorobg” wspotczesnej cywilizacji, jest zagubienie transcen-
dencji transgresji-transcendencji (Drenda, Dobroczynski, 2017, s. 183-199; Tay-
lor, Kearney, 2016), a wigc Transcendencji (Wojtysiak, 2017), dostgpnej poprzez
metanoiczny ruch inscendencji®*:

Zasadnicza potrzeba jest odzyskanie tego poczucia transcendentnej Rzeczywistosci, pew-
nej ostatecznej Prawdy. Nauka i technika nie udzielaja nam pomocy. Im bardziej badamy
fizyczny wszech$wiat i rozposcieramy swoja kontrole nad nim, tym dalej odsuwamy si¢
od Srodka, w ktérym te prawde si¢ poznaje. Nauki spoteczne nie pomoga, one rowniez
studiuja tylko zjawiska zewngtrzne, nigdy nie si¢gaja korzenia ludzkiej osobowosci i ni-
gdy nie odpowiadajg na pytanie, czym jest cztowiek. Droga do Prawdy nie jest postgpo-
waniem naprzdd, lecz powr6t. Nie moze by¢ stalego postepu w poznawaniu Prawdy. Jest
tylko ciagly ruch powrotny, metanoia, ruch zwracania si¢ za siebie. Moze by¢ jedynie
state dazenie do powrotu do Zrodta, do Poczatku, do tego, co Chinczycy nazywaja ,.nie
obciosanym blokiem”. ,.Jesli si¢ nie odmienicie i nie staniecie jak dzieci, nie wejdziecie
do krolestwa niebieskiego” (Mt 18, 3). Pokora, prostota, czysto$¢ serca — oto droga wio-
daca do Prawdy. Prowadzi ona do poznania Jazni, Srodka, Jedynego. Po zdobyciu tej wie-
dzy mozna siggac po wszystkie inne. Nauka i technika, filozofia i socjologia — wszystkie
wyplywaja z tego zrodla; ale gdy o swym zrodle zapominaja, tracg sens i wiodg do kata-
strofy. Oto zasadniczy powdd kleski nowoczesnej cywilizacji. Stracita ona kontakt ze
Srodkiem, Podstawa rzeczywisto$ci i Prawda i dlatego skazana jest na zagtade (Griffiths,
1985, s. 53).

Ow ruch metanoiczny, na ktorego niezbednos¢ wskazuje Griffiths, wy-
brzmiewa jednak mimo wszystko, czy tez wbrew wszystkiemu, wspétczesnie na
sposob braku i tgsknoty — zdaje sie¢ on coraz bardziej dochodzi¢ do glosu cho¢by
w formie pragnienia metafizycznego (Tarnowski, 2017), czy poszukiwan meta-
fizycznych (Szulakiewicz, 2014), i to czgsto w kontekscie science (Pawtowski,
2016, s. 15-41), w ramach obecnych w kulturze intuicji transgresyjnych i wy-
brzmiewajacej fundamentalnej potrzeby duchowosci (Rejowska-Pasek, 2016,
s. 17-33), ale czy o(-s-)calajagca Transcendencja (Jaranowski, 2007) jest (dzi$)
rzeczywiscie zasadniczg potrzeba? Czy rzeczywiscie kwestia sensu zycia, kaz-
dego cztowieka w jego powiazaniach z caloscia/wszystkoscia zycia i istnienia,
a wigc ostatecznie Tajemnica Istnienia, nie tylko poznana, ale urzeczywistniona,
stanowi dla wspolczesnego cztowieka owo unum necessarium (Sniezynski,

% [...]jesli wolno nam uzy¢ tego stowa ukutego przez wielkiego amerykaniskiego filozofa Tho-

masa Berry’ego (1914-2009) w odniesieniu do naszej [ludzi — M.P.] relacji z natura. Inscenden-
cja nie obejmuje przekraczania zycia, ktore znamy, ale oznacza wgryzanie si¢ w nie, szukanie
jego jadra [...]. Nauka, cho¢ wyszydzana przez nienaukowcow, poswigcona jest wlasnie temu
parciu do wewnatrz [ ...]” (Nicolson, 2017, s. 19). W gruncie rzeczy idzie o przekroczenie, trans-
cendowanie myslenia i przezywania dualistycznego, a tym samym wyjScie poza alternatywe
dualizm-monizm w kierunku mistycznego nondualizmu (Rohr, 2014).
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2012), do ktérego dostep daje ,,utracona madros¢” (Wilowski, 2012), gdyz ,,tylko
madro$¢ umie przewyzsza¢ rozum i poznawac¢ Prawde nie dyskursywnie, lecz
intuicyjnie, nie z jej odbicia w $wiecie zmystow, ale u jej Podstawy, tam, gdzie
wiedzie¢ — to takze by¢” (Griffiths, 1985, s. 15)%? Idzie tu o by¢ albo nie by¢
zar6wno pojedynczego cztowieka, jak i calej ludzko$ci®’, wszak ,,jesli ludzkos¢
ma przetrwac — a wlasnie jej przetrwanie jest obecnie zagrozone — to tylko przez
calkowita przemiang serca, metanoia, ktora nauke podporzadkuje madrosci”
(Griffiths, 1985, s. 15), ktéra zycie cztowieka i catej ludzkiej spotecznosci pod-
porzadkuje szukaniu i urzeczywistnianiu madrosci, w radykalnie filozoficzno-
wychowawczym dialogu:

Edukacja jest zjawiskiem typowo ludzkim, poniewaz tylko cztowiek moze i powinien si¢
ksztalci¢. W procesie wychowawczym indywidualizuje si¢ on na w rdznych dziedzinach
zycia, a w konsekwencji indywidualizuje siebie: staje si¢ w sposob coraz bardziej skon-
czony owym ,.ja”, osobg — rowniez na plaszczyznie psychologicznej, podczas gdy byt nig
na plaszczyznie ontologicznej juz w matczynym tonie. Oczywiscie, pojecie edukacji za-
lezy od koncepcji cztowieka i jego przeznaczenia. Tylko wtedy, gdy dobrze si¢ zrozumie,
kim jest cztowiek sam w sobie i co jest ostatecznym celem ludzkiego zycia, poprawnie
i logicznie wylania si¢ problem, jak prowadzi¢ cztowieka do osiggnigcia przezen swego
osobistego celu. [...] w ksztalceniu nalezy zwraca¢ wigkszg uwage na wymiar duchowy.
Celem ksztalcenia musi by¢ zawsze to, by cztowiek stawat sie dojrzalszy, to znaczy, by
stawal si¢ osobg, ktora doprowadzi do doskonatoéci i w pelni zrealizuje wszystkie swoje
mozliwosci i zdolnosci. Jest to osiggalne poprzez cierpliwe poglebianie i stopniowe przy-
swajanie wartosci absolutnych, trwatych i transcendentnych [...] Przeciwienstwem takiej
wizji jest spoleczenstwo hedonistyczne 1 konsumpcyjne starajace si¢ o wyeliminowanie
z bytu cztowieka wymiaru duchowego i tym samym pozbawiajace si¢ jakiegokolwiek
autentycznego modelu cztowieczenstwa, ktore mogtoby zaproponowaé swoim cztonkom
(Jan Pawet I1, 1982, nr 3).

Niniejszy tekst w swoim zamierzeniu chce by¢ nie tylko zacheta do owego
dialogu, do owego koniecznego dialogu, jak wyjs¢ z tej sytuacji, ktora, i owszem,
powtarza si¢ w pewien sposob w kazdym pokoleniu, poniekad od zarania dziejow
ludzkosci, ale by¢ moze nigdy na szersza skale niz dzi$ (Griffiths, 1985, s. 13).
Chce by¢ takze Swiadectwem zmagania wiary jako spotkania-dialogu (Halik,
2011, s. 14-17), jako ze ,kazde prawdziwe zycie jest spotkaniem-dialogiem”
(Buber, 1992, s. 45) i glosem w toczacej si¢ juz, cho¢ wcigz w niewystarczajagcym

% W starozytnym $wiecie kazda ludzka aktywno$¢ byta w zasadzie Joga — sposobem jednoczenia

si¢ z tym, co boskie. Oranie i sianie, przedzenie i tkanie, ciesielstwo i budownictwo, taniec
i piesn, poezj¢ i filozofig, nawet wojne i rzadzenie — wszystko to uznawano za integralne aktyw-
nosci pelnego cztowieka, stawiajace go w relacji do Kosmosu i kosmicznego prawa; stad istniata
w zyciu rOwnowaga i harmonia, zawsze zagrozone grzechem, lecz zawsze w zasadzie zacho-
wane. W nowoczesnym $wiecie zagubiono zasad¢ rOwnowagi i harmonii. Taka jest prawdziwa
przyczyna alienacji cztowieka [...]” (Griffiths, 1985, s. 73).

Wszelkie postmetafizyczne proby w tym wzgledzie (Habermas, 2003) nie moga si¢ okaza¢ sku-
tecznym antidotum, gdyz nie tylko, Ze sa forma samoleczenia, to jeszcze oparta na przyczynach
choroby.
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stopniu, rozmowie, gdyz ,.ja nie uprawiam nauki. Ja tylko co$ pokazuje. Pokazuje
rzeczywistos¢, pokazuje co$ w rzeczywistosci, co nie byto lub w niewielkim stop-
niu byto dostrzegane. [...] Ja nie uprawiam nauki, lecz prowadze rozmowe” %,
Rozmowg, nie dyskusje, gdyz ,,cztowiek porzadny nie dyskutuje, kto dyskutuje,
niewiele jest wart. Kto posiadt wiedzg, ten nie jest madry, kto jest madry, ten nic
nie wie” (Lao-Tse, 2009, LXXXXI), bo nie istnieja (bez-)dyskusyjne argumenty
rozstrzygajace, a tym, o co chodzi, jest madrosciowa-filozoficzna wizja, o ktorej
ksztattowanie sie rozchodzi (Gawronski, 2011) — nie tylko za pomoca dialektyki,
ale przede wszystkim w dialogu dialogicznym?®®, a wszystko po to, aby umieé¢
by¢-zy¢, bo

zy¢ trzeba umieé. Jakze czgsto bowiem zy¢ nie umiemy. Dobre Zycie jest umiejetnos$cia.

JesteSmy biegli w wielu umiejetnosciach, ale mato kto opanowat umiej¢tnos$é zycia.

,,Cztowiek zajety najmniej jest zdatny do zycia, poniewaz zadna umiej¢tno$é nie jest trud-

niejsza niz umiej¢tno$¢ zycia. Bieglych w innych umiejetnosciach jest wszgdzie wielu,

niektére z nich nawet mtodzi opanowali do tego stopnia, Ze i sami mogliby innych nau-
czaé. Zy¢ jednak trzeba si¢ uczy¢ przez cale zycie, a czym zapewne jeszcze bardziej si¢
zdziwisz, przez cate zycie trzeba si¢ uczy¢ umiera¢”. Warunkiem umiejetnego zycia jest
myslenie. [...] Dlatego ,,bezmyslnym zyciem zy¢ cztowiekowi nie warto”. Myslac o zyciu,

mozemy uczy¢ si¢ go, gdyz na t¢ umiejetnos¢ nigdy nie jest za pdzno (Gadacz, 2009, s. 5).

W tym celu ostatecznie jednak ,,dyskursywny rozum, ktory usituje zawtadna¢
Swiatem i1 wigzi czlowieka w ciasnej sferze Swiadomego umystu, winien zostaé
zdetronizowany i musi uzna¢ swa zaleznos¢ od transcendentnej Tajemnicy, ktora
tkwi poza $wiadomos$ciag rozumowg” (Griffiths, 1985, s. 15), a dana jest jako Alfa
i Omega w unio mystica. , Kazdy cztowiek musi wigc w sobie odnalezé ten Sro-
dek, t¢ Podstawe swego bytu, Prawo swojego zycia. [...] Jest to najlepsza czastka
(por. Lk 10, 42), ktora moze zaspokoi¢ wszystkie nasze pragnienia i potrzeby”
(Griffiths, 1985, s. 77). To z tegoz Srodka, z partycypujacego w Bez-Zrédle ,,ducha
wynika ostatecznie impuls pedagogiczny, przez niego jest uksztattowany”, ale

w ostatecznej instancji za wyzwolenie impulsu pedagogicznego odpowiedzialna jest reli-

gia. [...] Powiedzieli$my na poczatku, ze wspotczesna mysl pedagogiczna dazy do pelnej
autonomii. Wyraza si¢ to przede wszystkim w odrzuceniu wszelkich pozytywnych ponad-

3 M. Buber (1962). Werke, t. 1: Schriften zur Philosophie, Miinchen-Heidelberg, s. 1114, cyt. za:
Gadacz (2009), s. 569.

»Autentyczny dialog nie jest [...] spotkaniem tylko nauk i doktryn. Dialog ograniczajacy si¢
tylko do sfery pojec jest jedynie walka dialektyki. Totez najglebszy wymiar dialog [...] osiaga
dopiero wtedy, gdy wychodzi poza dialektyke. Wowczas wchodzimy w przestrzen dialogu dia-
logicznego (albo dialogalnego). Ten ostatni wymaga nie tylko szacunku, lecz wzajemnego po-
znania si¢ i mitosci. Mozna go zatem nazwa¢ dialogiem mitujacym, «ktory probuje odkry¢ to,
co wspdlne, zamiast w sposob dialektyczny podkreslaé to, co dzielin. «Dialog dialogiczny [...]
nie jest arena, gdzie si¢ walczy, lecz agora, gdzie si¢ rozmawia. Agora w pordwnaniu z tamta
jest przedsionkiem templum, gdzie si¢ milczy — i oddaje czesé». W dialogu dialogicznym do-
chodzi do tego, ze dzigki krytyce drugiego i jego zrozumieniu moich idei — lepiej poznaj¢ sa-
mego siebie. Dopiero za sprawa dialogu z reprezentantami réznej od mojej wizji $wiata udaje
mi si¢ odkry¢ moje wlasne, milczaco zaktadane, zatozenia i mity” (Hunia, 2011, s. 84).
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doczesnych celow wychowawczych natury religijnej. Obecnos¢ takich celdéw w pedago-
gice dezawuowana jest w szczegdlny sposob jako wychowanie ,,wyznaniowe”. Stanowi-
sko to opiera si¢ na przeswiadczeniu, Ze istnieje czysto pedagogiczna teleologia jako za-
mknigty w sobie i mozliwy do zrealizowania system, a dopiero na tym fundamencie czto-
wiek miatby niejako — odpowiednio do swoich osobistych sktonnosci — umieszczac takze
wartosci religijne. Tymczasem 6w naturalny $wiat pedagogiki po prostu nie istnieje, po-
dobnie jak nie istnieje zamknig¢ta w sobie neutralna duchowo$¢. Zwlaszcza dla cztowieka
wierzacego wychowanie autonomiczne jest absolutnie niezrozumiate (Guardini, 1991,
S. 276-277).

Idzie tu o zrodtowe doswiadczenie religijnosci czlowieka, nieodtaczne od
jego duchowosci, a nie o konkretny system religijny czy duchowy, bedacy spo-
sobem zagospodarowania tegoz zrodlowego doswiadczenia. O ile nie istnieje
akonfesyjna (w sensie ,,nijakosci”, a nie okres§lonej konfesji) religijnos¢ czy du-
chowo$¢, wszak nasze poznawanie, doswiadczanie i nazywanie rzeczywistosci
ma zawsze ,,jakis” profil, ,,jakas” perspektywe, nie znaczy to, ze wszystkie te
profile czy perspektywy sa rownie uprawomocnione, wszak rzeczywisto$¢ jest
wazniejsza od idei, gdyz

rzeczywisto$¢ po prostu jest, ide¢ si¢ opracowuje [...] Funkcja idei — opracowania kon-

ceptualnego — jest uchwycenie, zrozumienie rzeczywistosci i kierowanie nig. Oderwana

od rzeczywistos$ci idea rodzi odrealnione idealizmy i nominalizmy, ktore jedynie staraja

si¢ klasyfikowac¢ i definiowac, ale jej nie ksztattuja. To, co angazuje i pociaga, to rzeczy-

wisto$¢ o$§wiecona rozumowaniem. Trzeba przej$¢ od formalnego nominalizmu do har-

monijnej obiektywnosci. [...] Rzeczywisto§¢ przewyzsza idee (Franciszek, 2013, nr 231—
233)%,

Idea prawdy nie jest prawda, a idea Bez-Zrodta nie jest Bez-Zrodlem! Poje-
ciem-ideg wody jeszcze nikt si¢ nie napit. Bycie cztowieka, jesli jest mozliwe,
jest w Prawdzie, ale ja sama mozna poznaé (gnosis), bedac w Prawdzie, a wiec
niejako od $rodka, mistycznie: ,,kto nie ma wlasnego poznania (prajiia), a jest
tylko wielce uczony (,,ostuchany”), ten nie zna sensu nauk duchowych jak tyzka
smaku zupy” (cyt. za: Cyboran, 1976, s. 94). Ale jest ono uzaleznione od wolno-
$ci poznajacego, od jego ,,tak” wobec faktyczno$ci swego (za-)istnienia i rozpo-
znania ptynacego stad wezwania do bycia, cho¢by na sposob pragnienia szukania
siebie w sobie, ktore juz zawsze jest po-szukiwaniem (wigcej niz) siebie samego
(Jako znalezionego?!), a tym samym takze zgody na zakwestionowanie swojego
uwarunkowania ideowego w dialogu dialogicznym na rzecz prawdy rzeczywisto-
$ci-Tajemnicy Istnienia.

Czy jednak bycie w Prawdzie, powrdt do Bez-Zrodta, lezy w mocy czto-
wieka-ludzkosci? Czy kiedykolwiek lezato? Czy istnieje Bez-Zrédlo i czym jest?
Czy istnieje cztowiek, jesli przyja¢, ze nie ma on swojego zrodta w Bez-Zrodle?
Czy $mieré Bez-Zrodta nie konczy sie ostatecznie $miercig cztowieka, a wraz
z nim $miercig rzeczywisto$ci? (Hunia, 2014). Czy redukcjonizm dokonany

40 TIstotne, cho¢ niepozbawione problematycznosci, jest w tym kontek$cie rozroznienie J. Maritaina
na filozofie i ideozofie (Maritain, 2017, s. 123-130).
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przez czlowieka nie dotyka wreszcie jego samego tak, iz on sam zostaje zredu-
kowany jedynie do konstrukcji anonimowych sit przyrody czy masy spotecznej?

Wielkie pytania cztowieka — ,,kim jestem”, ,.,po co zyj¢”, ,,dokad zmierzam”, ,,jakie mam
perspektywy” — stowem, jaki jest cel (sens) mojego zycia — to problemy, wokot ktorych
ksztattowala si¢ przez wieki w naszej kulturze madrosé [...]. We wspotczesnej kulturze
stracity one swoja ostro§é, fundamentalny charakter. W skrajnych przejawach podwaza
si¢ nawet sensowno$¢ pytania o cel i sens, zwlaszcza catego zycia ludzkiego (sceptycyzm,
nihilizm). Ostabienie zainteresowania, a nawet pomijanie sprawy celu i sensu zycia ludz-
kiego, ma wiele przyczyn, z ktorych najwazniejsza to kryzys wokot zagadnienia prawdy,
dotykajacy nasza kultur¢ przynajmniej od trzech wiekéw. Zwigzany jest on z malejaca
odwaga rozumu do podejmowania wielkich problemoéw metafizycznych i religijnych.
Skupienie si¢ na wasko rozumianej nauce (pozytywizm, scjentyzm), skoncentrowanie za-
interesowania nauki na uzyteczno$ci praktycznej, nastawienie na doskonalenie narzedzi
ulatwiajacych zycie cztowieka na ziemi zdominowaty kultur¢ ostatnich wiekow. Techno-
nauka i technokratyzm zamykaja horyzont ludzkiej §wiadomosci na transcendentny wy-
miar zycia ludzkiego, ograniczaja je do wymiaréw ziemi (terryzm) (Zdybicka, 2007,
s. 111).

4. W stronge dialogu o zrodlowosci...

Nie istnieje neutralne swiatopogladowo wychowanie i pedagogika, nie ist-
nieje neutralna $wiatopogladowo filozofia, nie istnieje neutralna $wiatopogla-
dowo filozofia wychowania, nie istnieje neutralny §wiatopogladowy dialog, nie
istnieje neutralna $wiatopogladowo neutralno$¢ $wiatopogladowa! Dlatego tekst
ten jest zanurzony w rozmowie-dialogu, ktora si¢ dzieje*!, jednocze$nie stano-
wigc apel i1 zachete do tegoz dialogu w jego uniwersalnosci (Benedykt XVI,
2017c, s. 42-49; Mazur, 2016) i zrodlowosci. Owszem, mozemy do pewnego
stopnia obiektywizowa¢ nasze poglady i postawy, mozemy je krytycznie rozwa-
za¢ 1 przedyskutowywac pod katem ich roszczen do prawdziwosci i stusznosci,
ale robimy to zawsze jako zaangazowani w t¢ rzeczywisto$¢, z jej wnetrza, jako
jej uczestnicy, stad juz zawsze idzie o nas jako o nas, o nasze by¢ czy nie byc,
bez wzgledu na to, co i jak myslimy i robimy — o nasze by¢ czy nie by¢, wszak
nad naszym (za-)istnieniem nie mamy zadnej wladzy, jest ono juz na zawsze
czyms$ nieodwracalnym. A jako Ze ,,nikt z nas nie jest samotng wyspa” (J. Donne),
a rzeczywisto$¢ jawi si¢ jako wspotzalezna na wszystkich swoich poziomach, to
nalezy zdac¢ sobie sprawe

z pilnej konieczno$ci przemiany postaw duchowych, ktore okre$laja stosunki kazdego

cztowieka z sobg samym, z bliznim, ze wspolnotami ludzkimi, nawet najbardziej odle-
glymi, a takze z natura, na mocy wyzszych wartosci [...] Chodzi nade wszystko o fakt

4 Wszak ,,ponad wszystkimi filozofami wigkszymi lub mniejszymi, ktorzy wypetniaja dzieje my-
$li, istnieje jeden wielki filozof, filozof per excellentiam; a jest nim rod ludzki, ktory nie prze-
staje myslec i zbiera¢ w jedng catos¢ wyniki wysitkow umystowych nastepujacych kolejno po
sobie pokolen” (Woroniecki, 1999, s. 46).
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wspélzaleznosci pojmowanej jako system determinujgcy stosunki w $wiecie wspolcze-
snym, w jego komponentach: gospodarczej, kulturowej, politycznej oraz religijnej, wspot-
zalezno$ci przyjetej jako kategoria moralna. Na tak rozumiang wspdtzalezno$¢ wlasciwg
odpowiedzia — jako postawa moralna i spoteczna, jako «cnotay — jest solidarnosé. Nie jest
wigc ona tylko nieokreslonym wspotczuciem czy powierzchownym rozrzewnieniem wo-
bec zta dotykajacego wielu 0sob, bliskich czy dalekich. Przeciwnie, jest to mocna i trwata
wola angazowania si¢ na rzecz dobra wspéinego, czyli dobra wszystkich i kazdego, wszy-
scy bowiem jeste$my naprawd¢ odpowiedzialni za wszystkich (Jan Pawet IT, 1987, nr 38).

Jednoczesnie ,,z wolna wytania si¢ zrozumienie tego, ze dobro, do ktorego
wszyscy jesteSmy powolani, i szczescie, do ktorego dazymy, nie dadza si¢ osia-
gnac bez wysitku i zaangazowania wszystkich, nie wytaczajac nikogo, i bez kon-
sekwentnego wyrzeczenia si¢ wtasnego egoizmu” (Jan Pawet 11, 1987, nr 26), ale
jego petnia bedzie mozliwa jedynie przez przywrocenie swiadomosci zrodtowej
jednosci wszystkich i wszystkiego — czy jednakowoz z, w i ku Bez-Zrodta?
W tym celu niezbegdne jest przebudzenie metafizyczne kazdego z osobna czto-
wieka i wszystkich ludzi razem, kulminujgce w powrocie*? do najwazniejszych
pytan: skad przychodzimy?, kim jestesmy?, dokad zmierzamy?, co my ,,tu” wla-
$ciwie robimy?, streszczajacych si¢ w fundamentalnym pytaniu o dwoch obli-
czach: dla-czego istnieje raczej co$ niz nic? dla-czego jest takie, jakie jest?,
a wigc w pytaniu o ostateczng Prawde i Sens*® Tajemnicy Istnienia!** Dla-czego?
,,Bojest”*! —czy chcemy, czy nie, a stawkg jest to, czy i jak my, ja i ty, bedziemy!
W nawrdconej, lepiej: nawracajacej si¢ nieustannie filozofii wychowania idzie
0 co$ znacznie wigcej niz o nauke, idzie o prawde o nas i naszym byciu, o nasze
by¢ albo nie by¢ w Prawdzie Tajemnicy Istnienia! Idzie o medytacyjne-kontem-
placyjne bycie (bo inne nie istnieje sic!?).

Medytacja nie jest wyobrazaniem sobie czegos, medytacja nie jest mysleniem o czyms.

Medytacja jest sprawg bycia. Medytowac to by¢, [...] to pozwoli¢, aby obecno$¢ Boga

[prawdy Tajemnicy Istnienia— M.P.] w nas, tajemnicza i cicha, nadata sens, nadata ksztatt,

nadata cel wszystkiemu, co robimy, wszystkiemu, czym jestesmy (0. Jan Bereza).

42 Celem wychowania jest oglad najwyzszej idei, «idei Dobra» lub «Dobra samego»”, Bez-Zrodta,

Tajemnicy Istnienia. ,,To najwyzsze poznanie, megiston mathema, osiaga si¢ nie przez kroczenie
zwykla droga zdobywania wiedzy, lecz przez catkowita przemiang widzenia, wrecz przez catkowite
odwrocenie duszy. [...] Wychowanie jest sztuka nawrdcenia, periagoge. Ono wiasnie pozwala roz-
pozna¢ cel: oglad najwyzszej idei, ktora osiagamy wreszcie po zmudnym wznoszeniu si¢ poznania —
idei Dobra, identycznej z Jednym” (Albert, 2002, s. 206), co dostgpne jest w unio mystica.
Problematyczne pozostaje przy tym, na ile mozna pomysle¢ ich nie-tozsamo$¢ (Brassier, Rych-
ter, 2011; Ptociennik, 2016b).

O tyle tez pytanie to ma charakter transkulturowy i przeciwstawienie mu réwnie fundamental-
nego, ale odmiennie kulturowo uwarunkowanego pytania ,,dlaczego istnieje raczej nic niz co$?”
dotyczy réwnie uwarunkowanego kulturowo pewnego rozumienia tego pierwszego (Ptociennik,
2018, 163, przypis 28).

Stwierdzenie to jest oczywiscie stynna odpowiedzia, jakiej miat udzieli¢ G.H.L. Mallory, zapy-
tany o to, dlaczego chce zdoby¢ Mount Everest. Zawiera ono w sobie potezny cig¢zar ontolo-
giczno-metafizyczny i mistyczny.
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Czy nie jest jednakowoz to, co tu proponujemy, od poczatku do konca obcia-
zone, nabrzmiate, uwarunkowane i ukierunkowane postulatem Bezwarunkowego
Dobra, jako tego, co stanowi klucz do Tajemnicy Istnienia w jej Prawdzie i Sen-
sie, klucz do, owszem, zagadki istnienia zmuszajacej do myslenia, ale w ktorej
konieczno$¢ istnienia przestaje jawi¢ sie jako trudna do zniesienia*® w przekra-
czajacym zwycigstwie-rozpoznaniu udzielajacego si¢ Bez-Zrodtow(-eg-)o Dobra
jako wszechustnawiajacego 1 wszechobejmujacego Daru (Idziak, 2009), czy tez
lepiej: darowania, a zarazem warunku mozliwosci jego rozpoznania, przyjecia
i nieredukowalnosci, a tym samym nadziejg (Rembierz, 2016) powszechnego
ostatecznego catosciowego ,.tak” bycia — pomimo choc¢by najdtuzej trwajacych
i najdalej idgcych poszczegdlnych czastkowych ,,nie” (Hryniewicz, 2008) — ,,z”,
~wewnatrz” i ,ku” juz zawsze i na zawsze darowanego zawsze wigkszego
,, Tak™* (za-)istnienia*® w dramacie bycia?
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Non-philosophical pedagogy versus non-pedagogical
philosophy? About (not only contemporary) need of metanoi
towards source philosophy of education

Summary

The purpose of this article is to draw attention to the dead end in which both philosophy and
pedagogy have found themselves today, due to the loss of mutual reference source, and ultimately
‘more’ than common reference to No-source, out of which, in which and towards which they hap-
pen, and without which they appear suspended in emptiness. But since the diagnosis of a disease
makes sense only in the context of the indication of the need for and direction of treatment, the
suggestion and call for the return to the source-fulness has been presented as an urgent task of
universal dialogue, the space of which as well as place and ‘subject’ will be entirely, i.e. (that is)
source-fully understood the philosophy of education.

Keywords: philosophy, pedagogy, philosophy of education, metaphysics, contemplation.
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Antropologia edukacji, etnografia szkoly czy
antropologia pedagogiczna? W stron¢ nowej
formuly badan nad zréznicowaniem kulturowym
i edukacja

Streszczenie

Niniejszy tekst stanowi probe rekonstrukeji historycznej nurtu antropologii edukacji i etnogra-
ficznych badan nad zwiazkiem kultury i wychowania. Cel ten realizowany jest poprzez pordwnanie
tez i koncepcji realizowanych w obrebie réznych szkot i tradycji badawczych wyrostych w odreb-
nych krggach paradygmatycznych. W tym przypadku najwazniejszym przedmiotem poréwnania
jest tradycja anglosaska i niemiecka. Zestawienie takie pozwala bowiem w znaczniej mierze okre-
$li¢ glowne zalozenia teoretyczno-metodologiczne, jakie antropologia edukacji przedstawiata
w przesztosci, jak i przedstawia obecnie, czynigc to juz w kontekscie globalnym.

Stowa kluczowe: antropologia edukacji, antropologia pedagogiczna, etnografia edukacyjna, etno-
grafia szkoty, r6znorodno$¢ kulturowa, pedagogika dla cudzoziemcow, edukacja migdzykulturowa.

Wprowadzenie

Celem niniejszego tekstu jest przedstawienie i historyczna rekonstrukcja naj-
wazniejszych drog badan nad problemem zréznicowania kulturowego ujawnia-
jacego sie w kontekscie edukacyjnym. Jest to zadanie tym wazniejsze, iz polska
literatura przedmiotu, jak i stan realizowanych obecnie badan wykazuja wzgled-
nie male zainteresowanie konceptualnym uporzadkowaniem toczonych w tym
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kontekscie debat. Tym samym tekst ten wskazuje pewna teoretyczno-metodolo-
giczng perspektywe, ktora obejmuje problem zrdznicowania kulturowego oraz
dostarcza wgladu w implikacje pedagogiczne tego zjawiska. Mowa tu o formule
antropologii edukacji, ktéra pod wzgledem przedmiotowym i konceptualnym
w mozliwie najpelniejszy sposob obejmuje zwigzek ujawniajgcy si¢ pomiedzy
polem edukacji a réznica kulturowa, przyjmujac podejscie holistyczne wzgledem
procesOw nauczania, ksztatcenia formalnego oraz transmisji kultury. Warto zau-
wazy¢, ze zyskuje ona w ostatnich latach coraz wigksze zainteresowanie w roz-
maitych kontekstach lokalnych, w ktorych kulturowa heterogenicznos¢ staje si¢
istotnym problemem natury spotecznej. Pocigga ona bowiem za sobg tez nie-
rzadko sytuacje interkulturowego konfliktu, ktoérego zarzewie lezy w polu relacji
interkulturowych oraz spotecznej recepcji kulturowej odmiennosci. Antropologia
edukacji jako nurt pogranicza nauk o kulturze i pedagogiki wychodzi za$ tej pro-
blematyce naprzeciw, nas§wietlajac m.in. relacje taczace stosunki interetniczne
z polem ksztalcenia. Przyjrze¢ si¢ zatem warto procesowi historycznego wyta-
niania si¢ tej formacji oraz jej pdzniejszym odnogom regionalnym.

Zwiazek kultury z edukacjg i wychowaniem pojmowany z poczatku byt jako
problem formowania jednostek ludzkich w kontekscie ksztalttowania ich cato-
Sciowej natury przez sity spoteczne. Byt to projekt wychowanka o silnie zaak-
centowanej s$wiadomosci roli, jaka spelnia¢ miat on w znacznie szerszym i waz-
niejszym przedsiewzigciu. Byto nim wypracowanie takiego modelu spotecznego,
w ktorym ludzie odpowiednio wyksztatceni beda nie tylko wspottworzy¢ intelek-
tualne elity, lecz takze kreowac rzeczywistos¢ spoteczng dzieki kompetencjom
nabytym na drodze odpowiednio zaprojektowanej edukacji. Kompetencje te wy-
nikaja ze zdolno$ci umyshu do racjonalnej analizy otoczenia i umiejgtnosci do-
strzezenia konieczno$ci zmiany w tych obszarach, ktére owego rozumowego
aspektu sg pozbawione. To, co na obszarze niemieckojezycznym okreslano mia-
nem formowania Bildungsbiirger, a we Francji identyfikowano z ideami zawar-
tymi w dzietach Jana Jakuba Rousseau lub Kartezjusza, stanowito oczywiscie
efekt o$wieceniowego przetomu i nowozytnego podej$cia wobec ksztalcenia
i szkolnictwa. W sensie historyczno-genetycznym ten zatem okres interesuje
mnie jako podloze, na ktorym antropologia edukacji wyrosta jako samodzielny
nurt nauki spotecznej odstaniajgcej powigzania istniejgce pomiedzy kulturg, zroz-
nicowaniem kulturowym a procesami edukacyjnymi. Wzajemne zaleznoS$ci
ujawniajgce sie miedzy wychowaniem a kontekstem spoteczno-kulturowym,
w ktorym proces ten si¢ odbywa, wplywaja — w przekonaniu myslicieli oswiece-
niowych, takich jak Rousseau — na zmiang¢ w rejestrze ludzkiej natury. Wplyw
czynnikéw spotecznych i kulturowego otoczenia na wrodzong zdolno$¢ czto-
wieka do pojmowania rzeczy takimi, jakimi sa, jest jednak nieuchronny i koniec
koncéw prowadzi do znieksztalcenia naturalnej konstrukcji istoty ludzkiej. Nie
tylko zresztg spoteczne uwarunkowania odciskajg swoje pietno na wychowan-
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kach. Naleza do nich takze czynniki srodowiskowe (w sensie naturalnym) oraz
przedmiotowe. Rousseau powiada zresztg, ze

wychowuja nas i natura, i ludzie, i rzeczy. Rozwoj wewngtrzny zdolno$ci naszych i orga-
néw jest wychowaniem, ktore pochodzi z natury. Sposob korzystania z tego rozwoju, spo-
sob, ktorego nasz ucza, jest wychowaniem otrzymanym od ludzi; zasdb wreszcie wia-
snego doswiadczenia w stosunku do przedmiotéw na nas dzialajacych jest wychowaniem
otrzymanym od przedmiotow (Rousseau, 1955, s. 9).

Ten holistyczny i wewnetrznie spojny na poziomie koncepcyjnym obraz pro-
cesOw wychowawczych zashuguje na nieco wiccej uwagi.

Francuski filozof jest przekonany, iz istota procesu wychowawczego lezy
w harmonijnym zespoleniu nauk ptynacych od wszystkich ,trzech mistrzow”
1 wyposrodkowaniu pomigdzy nimi samodzielnej drogi przez rozumne jednostki.
Pomimo nacisku ktadzionego przez siebie na dojsécie do naturalnego wychowania
wymiar spoteczny uznaje on niemniej za kluczowy dla zrozumienia tego, jak for-
mowane s3 jednostkowe Swiaty w relacji do innych jednostek, a wigc w aspekcie
zycia zbiorowego, gdyz ,,cztowiek spoteczny jest tylko jednostka utamkowa za-
lezna od mianownika, i ktorej warto§¢ polega na stosunku do catosci, jaka jest
spoteczenstwo” (Rousseau, 1955, s. 11). Stowa te zyskuja na wigkszym znacze-
niu, jesli wezmiemy pod uwage okolicznosci, w jakich Rousseau je wypowiada
w swym traktacie. Po publikacji tego dzieta autor spotkat si¢ bowiem z krytyka,
tak ze strony swych o$§wieceniowych filozoficznych wspoltowarzyszy, jak i $ro-
dowisk wyznaniowych, gdzie obie strony zarzucatly mu zbytnie idealizowanie
naturalnos$ci pewnych cech procesu wychowawczego i niemozno$¢ dostrzezenia
wplywu czynnikoéw spotecznych. Stawia to pod znakiem zapytania cala koncep-
cje wychowania naturalnego, ktérg Rousseau lansuje w Emilu, a ktorg lansowat
nieco p6zniej takze Friedrich Froebel.

1. W kregu Zrodel antropologii edukacji

Pozniejszy ewolucjonizm silnie wptynatl na rozwoj wezesnej mysli antropo-
logicznej podejmujacej problematyke edukacyjng. Jak doskonale pamigtamy,
kultura stanowi zgodnie z tg wyktadnig efekt procesow zmiany i przystosowania
sie do istniejacych okolicznos$ci. Jest ona pewna systemowa calo$cia podlegajaca
postepujacym transformacjom, czgsciej powolnym i niedostrzegalnym anizeli
uwypuklonym i jawnym. Takiej transformacji podlega¢ ma tez cywilizacyjny
etos niesiony przez kazdy rodzaj spoteczenstwa w postaci wzoréw kulturowych.
W $wietle poczynionych powyzej spostrzezen warto jednak przypomnie¢, ze teo-
ria ewolucjonizmu znalazta swoj specyficzny glos takze w pedagogicznej teorii
Marii Montessori. Ta innowacyjna pedagozka dostrzegta, iz procesy edukacyjne,
w szczegolnosci te dotyczace rozwoju dzieci, wykazuja pewne prawidlowosci
antropologiczne. Jej rozumienie antropologii cechuje silne zakorzenienie w para-
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dygmacie naturalistycznym. Procesy rozwojowe dzieci ulokowane sg zatem
przez nig nie tylko w kulturze — rozpatrywane sg catosciowo i uwzgledniaja przy
tym aspekt fizyczny. Formutuje ona w konsekwencji zarys teorii antropologii pe-
dagogicznej, ktora z jednej strony odstania do pewnego stopnia spoteczno-kultu-
rowe uwarunkowania wychowania, z drugiej natomiast skupia si¢ na rekonstruk-
cji biologicznego wymiaru ludzkiej egzystencji i rozwoju. Trzon tej teorii sta-
nowi zalozenie, iz na polu pedagogiki ,,metoda naturalistyczna musi prowadzi¢
nas do badania wydzielonych obiektow, do ich deskrypcji jako jednostek i ich
klasyfikacji na podstawie wspolnych charakterystyk™ (Montessori, 1909, s. 17).
Wiedza, jaka zyskujemy na drodze poznania naturalistycznego, jest niemniej nie-
petna bez jej antropologicznego dookreslenia w tych miejscach, w ktorych jed-
nostki ludzkie ujawniaja swe petne wewnetrzne konstrukcje osobowosci i tacza
je z otoczeniem oraz tworzg zbiorowe wiezi. Chodzi bowiem o to, aby dziecko
ujawnialo si¢ wobec nauczyciela w petni swego indywidualnego charakteru.

Elementem, ktory wyr6znia — zdaniem Montessori — antropologi¢ posrod in-
nych nauk, jest specyficzna metoda (Montessori, 1909, s. 23). Trudno orzec jed-
nak, co tak wlasciwie Montessori rozumie przez te stowa, gdyz méwiac o antro-
pologii jako perspektywie badawczej i nowym narzedziu epistemologicznym, od-
woluje si¢ gtownie do zrodet i autorow z zakresu psychologii, takich jak Enrico
Morselli, lub nauk medycznych, takich jak Cesare Lombroso. Wyjatkiem moze
by¢ Giuseppe Sergi, wezesny wloski antropolog znany ze swych koncepcji raso-
wych, lecz takze w jego przypadku mamy do czynienia z antropologia specy-
ficzng, bo silnie zredukowang do dyskursu biologicznego i historycznego. Me-
toda antropologiczna polega¢ ma zatem — w przekonaniu Montessori — na poda-
zaniu za celem, jakim jest ,.kolektywny opis pojedynczych faktow”, co przektada
sie na zastosowanie narzedzi takich, jak obserwacja (antroposkopia) czy pomiary
(antropometria). W tym ostatnim przypadku konieczne jest najczesciej zastoso-
wanie dalszych i bardziej szczegdtowych instrumentdw, lecz jakiekolwiek by one
nie byly, wszystkie muszg zosta¢ oderwane od implikowanych przez badacza
przekonan i cigzy¢ w strong idealu naukowego obiektywizmu. Interesujacy wy-
daje si¢ fakt, ze dostrzega ona takze role interpretacji faktow zebranych poprzez
obserwacje. Uwaga ta prowadzi do zmiany w poloZeniu pojecia antropologii.
Przeniesione ono zostaje z pola czysto analitycznego w obszar syntezy, w ktorym
wypracowana zostaje glebsza refleksja na temat istoty cztowieka, dokonywana
z punktu widzenia tak antropologii, jak i pedagogiki.

Pomimo tego postulatywnego podejscia proponowana przez nig antropologia
pedagogiczna pozostaje jednak silnie osadzona w duchu epoki i wykazuje wy-
razne cechy sytuujace ja w modelach takich, jak chociazby odchodzacy juz
w tamtych latach w cien ewolucjonizm. Jak stara si¢ to zwig¢zle uja¢ Montessori:

antropologia pedagogiczna, jak kazda inna gataz antropologii, ujmuje cztowieka z natu-

ralistycznego punktu widzenia, lecz inaczej niz antropologia ogdlna nie zajmuje si¢ ona
zwigzanymi z tym problemami filozoficznymi, jak np. pochodzenie cztowieka, teoriami
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monizmu lub poligenizmu emigracji i klasyfikacjami opartymi na kategorii rasy; tj. pro-
blemami, ktore, jak kazdy wie, trudne sa do rozwigzania i ktore buduja os$, wokot jakiej
obraca si¢ antropologia biologiczna [...]. Bada ona cztowieka z dwoch odmiennych per-
spektyw, a mianowicie jego rozwoju (ontogeneza) oraz jego roznorodno$ci (Montessori,
1909 s. 34-35).

W praktyce oznacza to, ze przedstawiony tutaj projekt wychodzi naprzeciw
fizjologicznym aspektom i potrzebom rozwojowym dzieci, na czym metoda pe-
dagogiczna Montessori zreszta jest skoncentrowana. To pole problemowe moze
zosta¢ ujete metodami statystycznymi, co przez wloska badaczke jest czynione
jako dziatanie konkretyzujace kolejny krok w antropologicznej analizie, tym ra-
zem juz jednak oparty o badania jako$ciowe.

Projekt Montessori byt do$¢ wczesna, aczkolwiek §miala, probg wyjscia na-
przeciw problemowi, jaki rodzi zwigzek kultury i wychowania, oraz wypracowa-
nia formuly badawczej zajmujacej si¢ przede wszystkim jego rozwiktaniem po-
nad innymi problemami szczegdélowymi. Wyznaczyla ona niemniej pewien
wazny kierunek w badaniu tej problematyki, tak w rozumieniu przedmiotowym,
jak i metodologicznym. Pojawiajace si¢ bowiem w antropologii pedagogicznej
sugestie formutowane przez Montessori, ze mozemy uzyska¢ wglad w interesu-
jace nas procesy, tak dzicki metodom kwalitatywnym, jak i kwantytatywnym,
inicjuja dalsza dyskusje nad przywigzaniem antropologii ogélnej do paradygmatu
jako$ciowego. Podjeta ona zostata w latach kolejnych przez czgs¢ badaczy, glow-
nie na gruncie antropologii anglosaskiej. Dell Hymes przywotat te kwesti¢ w kon-
tekécie badan lingwistycznych, lecz w duzej mierze poczynione przez niego
uwagi znajduja odniesienie rowniez do wszelkich innych p6l badawczych przy-
naleznych antropologicznemu warsztatowi. Zasadno$¢ uzycia metod ilosciowych
opiera si¢, jego zdaniem, na dwodch ptaszczyznach probleméw analizowanych
przez antropologie — struktury i funkcji (Hymes, 1977, s. 167). Relacje zacho-
dzace pomigdzy nimi mogg bowiem ujawnic istnienie wzorow, ktérych nie mo-
zemy odstoni¢ na drodze obserwacji uczestniczacej, a posiadajacych fundamen-
talne znaczenie dla przedmiotu naszej analizy. W obliczu tych ograniczen ko-
nieczne staje si¢ zaprzegniecie metod statystycznych dajgcych nieco bardziej
przegladowy obraz tego, jak uporzadkowanie fenomenow kultury ujawnia si¢ w
procesach wychowania i ksztatceniu w skali wykraczajgcej poza partykularne sy-
tuacje, w ktorych uczestniczy badacz terenowy. Zaznaczyc¢ trzeba, ze Hymes wy-
raznie rozroznia jednak etnografi¢ od badan terenowych (Hymes, 1977, s. 170).
Te ostatnie odnoszg si¢ do kazdej formy bezposredniego kontaktu badacza z in-
terlokutorami, czy tez po prostu zrodtami informacji. Z tego tez wzgledu nie
kazde badania terenowe utozsamione moga zosta¢ z badaniami etnograficznymi,
co wynika przynajmniej z dwoch powodow. Po pierwsze, samo wejscie w stycz-
no$¢ z badanymi nie jest wystarczajace, aby moc zrekonstruowac kulturowa rze-
czywisto$¢. Badacze terenowi nierzadko uznajg odosobniony fakt bycia ,,tam”
(w terenie) za wylaczny powod w roszczeniu prawa do wiarygodnosci swego
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przekazu i jego niepodwazalnej prawomocno$ci wzgledem narracji tych, ktorych
»tam” nie byto. Pamigtajmy jednak, Zze lokalni informatorzy, jakkolwiek by nie
byli sytuowani w swej spotecznosci, moéwig zazwyczaj jedynie tyle, ile sami chca
przekazac.

Swiadomos$¢ swoistoéci kulturowej przedmiotu antropologicznej uwagi uzy-
skata petny wyraz w teorii partykularyzmu kulturowego Franza Boasa. Boas
i jego uczniowie nie tylko zreszta zakorzenili tezy tej koncepcji w naukach spo-
fecznych, ale tez w duzej mierze spopularyzowali je na tyle, aby wzbudzi¢ zain-
teresowanie odmiennoscia kulturowg i zréznicowaniem wsrod przedstawicieli in-
nych dyscyplin, gldéwnie 6wczesnego jezykoznawstwa i psychologii. Niemiecko-
amerykanski pionier antropologii w Umysle cziowieka pierwotnego daje wyraz
swemu przekonaniu, iz rdznice, np. w zyciu rodzinnym, nie sa efektem dywersy-
fikacji zachodzacej na plaszczyznie ewolucyjnej (Boas, 2010, s. 155). Sg one
konsekwencja odmienno$ci wynikajacej z wielokierunkowego dziatania poprzez
systemy kulturowe, w ktorych instytucja rodziny jest osadzona, i tam tez doko-
nuje si¢ jej transformacja. Mysl, iz kazda spolecznos¢, w ktorej badacz przebywa
w celu dokonania analizy kulturowej, funkcjonuje wedle whasciwych sobie regut,
a ich znaczenie jest w gruncie rzeczy nieprzettumaczalne na inne jezyki symbo-
liczne, wydawata si¢ na poczatku XX wieku niezmiernie przekonujaca, zwlasz-
cza w obliczu zachodniej hegemonii kolonialnej. Pamigta¢ nalezy, ze edukacja
dla Boasa nie byta wyltacznie jednym z pdl spotecznej aktywnosci cztowieka ba-
danym przez antropologie. Rozumiat on ja takze jako rodzaj aktywizmu podej-
mowanego przez uczonych, ktorzy dzigki swemu zaangazowaniu w sprawy pu-
bliczne poszerzaja ramy spotecznego rozumienia odmiennosci kulturowej (Dar-
nell, 2006, s. 15). W dobie przewazajacych i jednakowo btednych koncepcji ra-
sowych oraz rasizmu uznawatl on konieczno$¢ upowszechniania edukacji antro-
pologicznej i dystrybuowania wiedzy o innych kulturach. Jego krytyka antyimi-
gracyjnej ustawy z roku 1924, publikacja listu otwartego w sprawie badaczy dzia-
ajacych jako brytyjscy szpiedzy w Egipcie, czy glos, jaki zabrat w kwestii uwa-
runkowan rasowych, doskonale obrazujg fakt, iz dla Boasa nie byly to jedynie
idealistyczne postulaty (Boas, 2004). Jednakze to w pracy Anthropology of Mo-
dern Life z 1928 r. Boas po$wigca wigcej uwagi problematyce edukacyjnej
w bardziej nominalnym sensie. Wyraza si¢ on tez przychylnie o antropologii pe-
dagogicznej proponowanej wczesniej przez Mari¢ Montessori (Boas, 1962,
s. 168). Mowi niemniej, ze pojecie rozwoju cztowieka w okresie dorastania nie
moze zosta¢ ograniczone wylacznie do wymiaru fizycznego, cho¢ ten takze jest
istotny w ogolnych rozwazaniach. Antropologia, jego zdaniem, stawia sobie inny
cel w tej materii anizeli dokonanie jego rekonstrukcji w kategoriach biologicz-
nych (Boas, 1962, s. 184). Jest nim wskazanie na heterogeniczny charakter pro-
cesoOw rozwojowych w kontekscie lokalnych warunkow kulturowych, wptywaja-
cych na ich przebieg, forme i zasi¢g w odniesieniu do jednostek poddanych wzor-
com spolecznym przynaleznym takiej, a nie innej, grupie. Przekonanie o wyjat-
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kowosci poszczegdlnych systemow kulturowych jest znamienne nie tylko zreszta
dla samego Boasa, ale rowniez dla wigkszos$ci jego uczniow.

Badania uczniéw Boasa, skupionych w ramach tzw. szkoty kultury i osobo-
wosci, nad charakterem narodowym koncentrowaty si¢ na uwaznej rekonstrukcji
zjawiska wychowania w kulturach, ktorych wzorce albo dalekie byly od zachod-
nich, albo tez sugerowaty one, ze wzory europejskie takze nie sa homogeniczne
1 wykazuja spory potencjal réznicujacy. Rozumienie istoty danej kultury doko-
nuje si¢ poprzez blizsze przyjrzenie si¢ wzorom kardynalnym, tj. takim treSciom
tej kultury, ktore sg dla partykularnego systemu kluczowe pod wzgledem synte-
tyzowanego przez nie znaczenia. Ich internalizacja dokonuje si¢ na drodze enkul-
turacji. Jej narzedziem jest za§ wychowanie, ktorego formy silnie sg zdywersyfi-
kowane pomiedzy kulturami. Sprawia to, ze kazdorazowo musimy przyjrzec si¢
uwaznie nie tylko temu, jak procesy wychowawcze przebiegaja w danej spotecz-
nosci, lecz takze temu, jak w tych procesach ujawniaja si¢ nadrzedne dla danej
kultury znaczenia. Nie jest zatem wskazane w tym przypadku ograniczenie pracy
badacza do wasko pojmowane;j etnografii i studiow porownawczych. Wymagane
jest za to podejsécie antropologiczne, a wigc dgzace do uzyskania wgladu z ze-
wnatrz w lokalne $wiaty dzigki interpretacji kulturowej semiotyki zawartej cho-
ciazby w warto$ciach przekazywanych miedzypokoleniowo na drodze wychowa-
nia. Najlepszym przyktadem tego typu podejscia jest praca Ruth Benedict Chry-
zantema i miecz. Wzory kultury japornskiej z roku 1947, choé¢ budzi ona po latach
nadal pewne istotne pytania.

Problem z tekstem Benedict jest dwojakiej natury. Z jednej strony pamigtaé
nalezy, iz monografia ta jest przyktadem tekstu pisanego na zamdwienie — w tym
przypadku amerykanskiej administracji zarzadzajacej powojenng Japonig. Czyni
to (jak i fakt, iz zrodta danych w niej zawartych w duzej mierze nie sa z pierwsze;j
reki) ktopotliwym rozpatrywanie kwestii istoty japonskiej kultury w niej przed-
stawionej jako prawdy etnograficznej bez zadnych zastrzezen. Z drugiej strony
praca Benedict pocigga za soba konieczno$¢ zaakceptowania pewnych zastoso-
wanych w niej generalizacji. Ten drugi argument miesci si¢ zresztag w krytyce
wystosowywanej wobec dorobku catej szkoty kultury i osobowosci. Zarzut sto-
sowania nadmiernych uproszczen i idacy za tym wniosek o wzglednej homoge-
nicznosci badanych systeméw kulturowych staty si¢ podstawg bardziej ztozonej
krytyki, zarzucajgcej, m.in. Benedict, idealizacje pojecia kulturowego typu oso-
bowosci do tego stopnia, iz wszelkie przypadki jednostek niepasujacych do tej
kategorii byly przez nig odrzucane jako aberracja (Lindesmith, Strauss 1990,
s. 589). W dalszej kolejnosci podnoszony jest argument metodologiczny (Boles,
2006, s. 31). Majac na wzgledzie t¢ krytyke, warto jednak zauwazy¢, ze podej-
mowane przez nig kroki w celu wytuszczenia pewnej syntezy owych systemow
otworzyly mozliwosci dla pozniejszych perspektyw w nurtach antropologicz-
nych, ktérych teoria opiera si¢ na podtozu interpretacyjnym. Interpretacje zna-
czen skrywanych pod otoczka praktyk wychowawczych odnajdujemy bowiem
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w Chryzantemie i mieczu. Jak pamigtamy, zdaniem amerykanskiej badaczki esen-
cja kultury japonskiej zawiera si¢ w dwdch wyjsciowych i nadrzednych warto-
$ciach przenikajacych wszelkie sfery zycia prywatnego i publicznego Japonczy-
kow. Sg nimi lojalno$¢ i honor wykrystalizowane w pojeciach honne i tatemae.
Te w gruncie rzeczy nieprzettumaczalne na jezyk polski terminy oznaczajg w du-
zym uproszczeniu subiektywne uczucia i publiczny wizerunek, a wiec ich §ciera-
nie si¢ oddawa¢ ma istotg wewnetrznego dualizmu charakteryzujacego kazdego
Japonczyka. Cykl wychowania w obrebie rodziny, nastepnie edukacja poprzez
scisle sformalizowany system szkolnictwa publicznego, konczaca si¢ podjgciem
pracy zawodowej — sg etapami, na ktérych wspomniane warto$ci podlegajg za-
szczepieniu w strukturach osobowosci. Efekt spoteczny, jaki uzyskiwany jest
dzieki tym narzedziom enkulturacyjnym, mozemy zidentyfikowaé z systemowa
hierarchig i lojalno$cig wobec przetozonych, a weczesniej takze opiekundow i nau-
czycieli. Wypracowany zostaje w ten sposdb mechanizm zbiorowej odpowie-
dzialnos$ci i poczucie wspotuczestniczenia w czyms, co wykracza poza jednost-
kowe kompetencje. Typowo japonski kolektywizm jest zjawiskiem, ktore w prze-
konaniu Benedict jest nie tylko powszechne i specyficzne dla tamtejszej kultury,
ale zostaje ono wszczepione niejako na poziomie wychowania i edukacji w pod-
stawowe struktury osobowosci. Jak zauwaza: ,kazdy Japonczyk wyrabia sobie
nawyk hierarchicznego myslenia w zaciszu rodzinnego domu, a to, czego si¢ tam
nauczy, stosuje potem szerzej w dziatalno$ci gospodarczej czy rzadzeniu” (Be-
nedict, 1999, s. 61).

2. Tradycja anglosaska

Gdybysmy musieli przyjac jakies umowne ramy dla antropologii edukacji,
takg cezurg czasowg byly z pewnoscig rok 1954. Wtedy to bowiem miata miejsce
na Uniwersytecie Stanforda konferencja poswigcona antropologicznym studiom
nad edukacja. Obok utworzenia w roku 1970 Rady Antropologii Edukacji oraz
wydania w tym samym roku pierwszego numeru czasopisma ,,Anthropology
& Education Quarterly”, byto to wydarzenie przelomowe pod wieloma wzgle-
dami dla dalszych losow nie tylko amerykanskiej odnogi tej subdyscypliny an-
tropologicznej, lecz takze dla sporej cze$ci poézniejszych badan nad zwigzkiem
kultury, réznicy kulturowej, wychowania i edukacji szkolnej (Eddy, 1985, s. 84).
Konferencja ta skupita 22 badaczy, takich jak m.in.: George i Louise Spindler,
Alfred L. Kroeber, John Gillin, Solon Kimball, Lawrence K. Frank, Cora DuBois,
Hilda Taba, Margaret Mead, Jules Henry, Bernard Siegel i Felix M. Keesing. Jej
celem byto odstonigcie granic i mozliwos$ci obu dyscyplin, w mniejszym stopniu
za$ dokonanie zbiorczej rekapitulacji ich dotychczasowych dokonan. Uczestnicy
konferencji w swych wystgpieniach wyrazali przede wszystkim konieczno$¢
wskazania wspolnych dla antropologii i pedagogiki obszarow, w ktorych rodzi
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sie wspotdzielony przez nie przedmiot dociekan, a mianowicie problem wptywu
kultury na procesy ksztatcenia i wychowania. Spindler w swoim tek$cie mowit,
iz kazdy rodzaj antropologii wykazuje zwigzek z edukacja, a dyscyplina ta po-
winna by¢ znacznie bardziej uzyteczna dla badan pedagogicznych, niz byta 6w-
czes$nie (Spindler, 2000, s. 55). Nawiazujac do przywotanej wczesniej koncepcji
Marii Montessori, zaznacza on, ze o ile wloska pedagozka zaprezentowata wazny
i interesujacy projekt w dziedzinie antropologii fizycznej, o tyle umyka w nim
kwestia znaczenia, jakie przypisywano wowczas réznicom rasowym. Powszech-
nym byto bowiem traktowanie ich jako zobiektywizowanych kryteriow typolo-
gicznych, a wyjatkiem moga by¢ jedynie uwagi czynione przez Ethel Alpensfels.
Praktyka wskazywania na zwigzek pomigdzy kategorig rasy, kulturg a inteligen-
cja byt krytykowany zreszta juz przez Franza Boasa (1912).

Koniecznye staje si¢ zatem zarysowanie nowego, bardziej adekwatnego
wzgledem biezacych problemow przedsigwziecia taczacego tematyke eduka-
cyjng, rozwojowa i interkulturowa w $wietle dokonan wspotczesnej nauki. W od-
powiedzi Spindler wskazuje na te pola w tematyce edukacyjnej, w ktorych przy-
datnym staje si¢ oglad antropologiczny. Nalezy do nich chociazby kwestia teore-
tycznych podstaw badan nad edukacja w znaczeniu spolecznym, psychologicz-
nym, filozoficznym, historycznym, porownawczym i biologicznym (Spindler,
2000, s. 58). Uwaga ta dotyczy nie tylko mozliwosci dostarczenia przez antropo-
logi¢ pewnych nowych modeli poznawczych w tych obszarach, ale rowniez za-
proponowania pewnych nowatorskich metod szkolenia kadry nauczycielskiej. To
ten element uwypuklony zostal dzieki kursom organizowanym w tamtym czasie
w Stanford i dotyczacym odpowiednio: spotecznych podstaw ksztatcenia,
transmisji kultury i zwiazku antropologii spotecznej oraz edukacji. Ich celem, jak
tez istota wprowadzenia antropologii do programu doskonalenia specjalistycz-
nego studentow, bylto przekazanie zintegrowanej wiedzy taczacej teorig antropo-
logiczng i doswiadczenie szkolne. Spindler twierdzi, Ze istnieje wiele innych po-
tencjalnych mozliwos$ci zastosowania mysli antropologicznej 1 wlasciwej jej me-
todologii w obszarze edukacji, lecz konieczne jest, aby moc odréznic je od, dajmy
na to, aplikacji psychologicznych (Spindler, 2000, s. 63). Antropologia edukacji
musi w tym wzgledzie usamodzielni¢ si¢ na tyle, aby wskazac, jak dziatania edu-
kacyjne mogg by¢ realizowane w odniesieniu do coraz silniej ujawniajacego si¢
kontekstu kulturowego i interkulturowego, jakim nasycone sa wspolczesne
szkoty. Rola antropologa w przestrzeni edukacyjnej moze realizowaé sie, zda-
niem Spindlera, na co najmniej trzy sposoby (Spindler, 2000, s. 68). Po pierwsze,
moze on dziata¢ jako konsultant, najlepiej w kazdym ze szczegotowych pozio-
mow szkolnictwa oraz administracji. Instytucjonalny charakter proceséw ksztat-
cenia nie przekresla znaczenia kulturowego tak tych procesow, jak i samych in-
stytucji. Te bowiem takze, na swdj sposob, ,,myslg”, jak udowodnita to nieco
p6zniej Mary Douglas (2012). Dalej, antropolog moze realizowa¢ badania w ob-
szarze edukacji lub dziata¢ jako konsultant w zespole je przeprowadzajacym.
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W tym przypadku musi on przede wszystkim dostrzec, jaki rodzaj wiedzy po-
trzebny jest zespotowi w celu zbudowania bardziej efektywnej teorii edukacyjne;.
Moze on wreszcie shuzy¢ jako nauczyciel w ramach systemu ksztatcenia zawo-
dowego. Zobowigzany jest wowczas do odstonigcia tych z kulturowych uwarun-
kowan, zatozen i warto$ci, ktore obecne sa na kazdym z etapow procesu ksztat-
cenia. We wszystkich tych scenariuszach ujawnia si¢ niemniej pewien zespot za-
grozen mogacych mie¢ wplyw na prace antropologiczng. Naleza do niego ogra-
niczenia kazdej z teoretycznych koncepcji kultury ujawniajace si¢ w zderzeniu
ze szkolng rzeczywistoscig. Pociaga to za soba koniecznos¢ poglebienia nie tylko
etnograficznego rozpoznania tej rzeczywistosci, ale tez autorefleksji w zakresie
teorii kultury.

W trakcie konferencji stanfordzkiej modele analizy proceséw edukacyjnych
zachodzacych w spoleczenstwie amerykanskim staty sie przedmiotem dyskusji
pomigdzy Bernardem J. Siegelem, Felixem M. Keesingiem i Solonem T. Kim-
ballem (1955). Zasadniczym problemem, jaki si¢ wytania w tym kontek$cie, po-
zostaje jednak to, czy antropologia edukacji w swym wymiarze teoretycznym po-
winna ujmowaé¢ omawiang rzeczywisto$¢ kulturowa w ramach modelu norma-
tywnego, czy tez pozosta¢ przy nieco bardziej tradycyjnym modelu deskryptyw-
nym. Ten ostatni wiaze si¢ z etnografig edukacyjng rozumiang w waskim sensie.
Opis rzeczywisto$ci szkolnej w terminach kulturowych wymaga jednak umiejet-
nosci taczenia pewnych zjawisk, ich typologizacji i wskazania, ktore z nich oraz
w jaki sposob wptywajg na zmiang¢ w obrebie albo danego systemu spotecznego,
albo tez jedynie systemu edukacji jako podsystemu wigkszej catosci. Podobna
problematyka wyrazona zostata w wystapieniach innych uczestnikow, takich jak
John Gillin, Hilda Taba i Cory DuBois.

Od lat szes¢dziesigtych XX w. antropologia amerykanska doswiadczata po-
stepujacego roznicowania si¢ modeli teoretycznych, ktére w duzym stopniu byty
specyficzne dla niej i rozwijaly si¢ gldéwnie w Stanach Zjednoczonych. Wpltywy
intelektualne kontynentalnych europejskich pradow w naukach spotecznych i stu-
didow nad kultura, jak np. szalenie popularnego w tamtych latach strukturalizmu,
byly raczej znikome, a na pewno nigdy nie zyskaly tak silnego wydzwigku, jak
we Francji lub w Niemczech. Mowa tu przede wszystkim o nurtach antropologii
interpretacyjnej, symbolicznej, ekologii kulturowej i amerykanskim wariancie
mysli postmodernistycznej, ktore w kolejnych dekadach zdobyty w $wiecie an-
glosaskim sporg popularnos¢. Rozwoj amerykanskiej odnogi antropologii eduka-
cjipo ,,przelomie stanfordzkim” okresla bliski zwiazek z wymienionymi pragdami
w nauce. Kwestia zasadnicza, jaka wylania si¢ z owej bliskosci, staje si¢ jednak
pytanie o to, jak dalece pozostaje ona lokalnie umocowana i jaki moze mie¢ ten
zwigzek wptyw na podejmowane problemy badawcze. Sara Delamont okresla za-
istniatg sytuacje poprzez kategori¢ paradoksu prowincjalnego. W jej przekonaniu
,,paradoksalnos$¢ anglojezycznej antropologii edukacji polega na tym, ze wigksza
jej czgsc jest praktykowana przez poétnocnych Amerykanow i jest w tej amery-
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kansko$ci etnocentryczna oraz skupiona na sprawach amerykanskich” (Dela-
mont, 2012, s. 52). To wyrazne trzymanie si¢ swojego podworka przez amery-
kanskich antropologdéw nie tylez stanowi zwrot zgodny z formulg antropologii
bliskosci (anthropology at home), ile jest wyrazem silnego powigzania pewnego
specyficznego typu rozumowania uniwersalistycznego z ogdlnym pojeciem kul-
tury i problematyki kulturowej ujawniajacej si¢ w dobie proceséw globalizacyj-
nych. Tuula Gordon, Janet Holland i Elina Lahelma utrzymuja, ze w $wiecie an-
glosaskim antropologia edukacji i etnografia edukacyjna wiaza dwie tradycje
dyscyplinarne — w Stanach Zjednoczonych jest to zwigzek z tamtejszg antropo-
logia kulturows, a w Wielkiej Brytanii z socjologia edukacji (Gordon, Holland,
Lahelma, 2007, s. 188). Przektada si¢ to na fakt, iz antropolodzy amerykanscy
podejmuja glownie analizy dotyczace roznicy kulturowej objawiajacej sie
w przestrzeni klasy szkolnej, w ktorej to nauczyciele sa przedstawicielami sys-
temu narzucajgcego swe wartosci, a brytyjscy badacze czesciej podejmuja kwe-
sti¢ roznic klasowych i struktury spotecznej wiklajacej na rowni uczniéw i nau-
czycieli. Badania nad szkotg realizowane z tych perspektyw rozwingty si¢ nie-
mniej dopiero w latach siedemdziesigtych XX w. Tematyka ta osadzona byla za-
zwyczaj w kontekscie wielkomiejskim, w ktérym nacisk potozony zostat na rolg,
jaka szkoly odgrywaja w procesie tworzenia spoteczenstwa okreslanego mianem
nowoczesnego. Wskazywany jest zatem tez nierzadko projekt edukacji na rzecz
okreslonej formy obywatelskiej §wiadomosci.

Thomas F. Green utrzymuje, ze tradycyjny wzorzec edukacji obywatelskiej
dotyczy trzech podstawowych zjawisk, a mianowicie: 1) socjalizacji, 2) transmi-
sji kulturowej oraz 3) rozwoju jednostkowej tozsamosci (Green, 1971, s. 131).
Tymi drogami zachodzito dotychczas przekazywanie i umacnianie tresci kultu-
rowych. Dostrzec nalezy jednak, ze wraz ze wzrostem znaczenia duzych metro-
polii, nowych ruchéw migracyjnych i transformacji miejskich struktur wymie-
nione sktadowe kulturowego trwania traca coraz bardziej na znaczeniu. Wynika
to takze ze zmiany warunkow spotecznych i dokonujacego si¢ przeskoku z mo-
delu przemystowego do modelu spoteczenstwa technologicznego. Zmiana ta do-
tyka takze szkot, ktore przestajg by¢ jedynie dobrem publicznym, stajac si¢ na-
rzedziem takowej zmiany, podlegajac rowniez wewnetrznej transformacji celow
ksztalcenia, praktyk nauczania i wilasnej kultury organizacyjnej. Green utrzy-
muje, ze w przypadku amerykanskim zmianie ulegajg te cechy tamtejszych in-
stytucji szkolnych, ktére wynikaja z anglosaskiej tradycji edukacyjnej wyptywa-
jacej z warunkoéw zycia w Nowej Anglii oraz etyki purytanskiej (Green, 1971,
s. 140). W tym ukltadzie szkoly pehity role selekcyjna, gdzie selekcja dokony-
wana byla w odniesieniu do kulturowej odmiennosci wobec dominujacego
wzorca wyznaczanego przez kulture anglosaska. W nastajgcych obecnie warun-
kach konieczno$cig staje si¢ wypracowanie nowej formuty szkolnej i spoleczne;j
wspolnoty, gdzie communitas tworzona jest na bazie pewnych warto$ci obywa-
telskich. Zauwazmy, iz zblizone glosy podnoszone sg obecnie takze na gruncie
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europejskim. I tak na przyktad Gerd Baumann dostrzega, ze szkoly w p6éinocno-
zachodniej Europie nie dokonuja dzi$ dtuzej transmisji
uproszczonych przekazoéw patriotyzmu lub nacjonalizmu: ich przekaz obywatelski i poli-
tyczny stal si¢ znacznie bardziej subtelny i wyszukany, dotykajac najwyrazniej warto$ci

uniwersalnych zwiazanych z demokratyczng partycypacja, ponadnarodowym inkluzywi-
zmem i pokojowym rozwigzywaniem wszelkich konfliktow (Baumann, 2004, s. 3).

Nie moze dziwi¢ zatem, ze amerykanski wariant antropologii edukacji przyjat
za obiekt swym dociekan populacje imigrantow przybywajacych w kolejnych la-
tach do USA na skutek przetasowan w orbicie wptywow geopolitycznych tego
kraju. Po zakonczeniu wojny w Indochinach rozpoczeto badania nad populacja
imigrantow z grupy Hmong, Laotanczykow, Wietnamczykoéw i Kambodzan, kto-
rych wyniki publikowano sukcesywnie na tamach ,,Anthropology & Education
Quarterly”. Podobnie tez dekade pdzniej zainicjowano studia nad zjawiskiem
boat people, tj. Haitanczykami, Kubanczykami i innymi przybyszami z Ameryki
Srodkowej masowo pojawiajacymi sie u brzegéw Ameryki Potnocnej. Po roku
1989 i upadku zelaznej kurtyny pojawity sie z kolei teksty po§wigcone imigran-
tom z obszaru Europy Wschodniej. Znamienne jest, ze zainteresowanie tymi gru-
pami pojawiato si¢ w momencie, gdy widoczne stawaly sie szkolne niepowodze-
nia ucznidéw wywodzacych si¢ ze srodowisk imigranckich, lecz zanikalo wraz
z ich dopasowaniem si¢ do normy (Delamont, 2012, s. 54). Jak twierdzi Dela-
mont, jest to efektem stosowanych w amerykanskim wariancie tej subdyscypliny
koncepcji analitycznych. Utrzymuje ona, ze w przypadku tamtejszej antropologii
edukacji widoczne staje si¢ odejscie od pewnych modeli konceptualnych stoso-
wanych w antropologii ogélnej, a majacych zwigzek z edukacja, jak tez nie sto-
suje ona jej w celu odstonigcia edukacji jako czego$ uprzednio nieznanego.
W zamian podkres$lona zostaje rekonstrukcja fenomenu niepowodzen szkolnych,
przeprowadzana na podstawie szczegolowo przedstawionych studiow przy-
padku. Ujawniajacy si¢ w ten sposob partykularyzm odsuwa na bok trzy wyrazne
tropy konceptualne thumaczace procesy dotykajace grup, jak te wymienione po-
wyzej. Nalezy do nich: koncepcja poetyki, pamigci oraz emocji. Znikome zain-
teresowanie wykazywane wzgledem nich w Stanach Zjednoczonych moze budzi¢
pewne zdziwienie, gdyz chociazby w tym ostatnim przypadku, tj. emocji, badania
nad osobowoscia wymagaja ujecia afektywnego. Delamont proponuje w zamian
krok w stron¢ zmiany przedmiotowej w tym sensie, iz studia antropologiczne
moga podja¢ kwestie sukcesow edukacyjnych osigganych w innych systemach
kulturowych, zadajac przy tym pytanie o ich przebieg i przyczyny (Delamont,
2012, s. 59).

Trudno zatem nie dostrzec, ze wspotczesna amerykanska antropologia edu-
kacji oraz etnografia edukacyjna skupiaja swe wysitki analityczne na odstonigciu
istoty relacji rodzacych si¢ na styku odmiennych systeméw kulturowych w prze-
strzeni szkolnej. Murray Wax okresla ten rodzaj stosunku jako specyficzng trans-
akcje kulturowa, ktora np. w przypadku edukacji amerykanskiej ludnosci tubyl-
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czej w latach siedemdziesigtych XX w. wigzala si¢ z odejsciem od edukacji rea-
lizowanej w duchu przymusowej asymilacji Indian na rzecz modelu ksztatcenia
wlaczajacego do programu nauczania tre§ci odpowiadajace indianskiej tozsamo-
$ci w stanie transformacji (Wax, 1973). Wymog nabycia okreslonego typu wie-
dzy nie dotyczyt jedynie indianskich czy imigranckich dzieci. W takim samym
stopniu przed podobnym zadaniem stangli nauczyciele, ktorych praktyka zawo-
dowa coraz bardziej zwigzana byla z fenomenem wielokulturowosci i potrzeba
nabycia kompetencji interkulturowych. Antropologia edukacji w latach kolej-
nych skorzystata zatem z aplikacji ujecia typowego dla etnometodologii i inte-
rakcjonizmu symbolicznego, co stato si¢ widoczne rowniez w innych anglosa-
skich kontekstach.

Na uwage zastuguja tu badania Eve Gregory i Ann Williams, ktére przepro-
wadzity w latach 1994-1995 studium badawcze posrdd dzieci pochodzenia an-
gielskiego i bengalskiego w szkotach wschodniego Londynu, wykazujac, ze stra-
tegie uczenia si¢ ujawniaja si¢ w duzym stopniu w polu komunikacji (Gregory,
Williams, 1998, s. 29). Analiza tegoz pola pokazuje, ze aktywno$¢ poznawcza
przyjmuje forme ,rusztowania” lub ,,partycypacji kierowanej”, w ktorej to
dziecko okresla intensywno$¢ i naturg interakcji. Na poziomie etnograficznym
autorki te zidentyfikowaty cztery czynniki wptywajace na poziom czytelnictwa
dzieci z rodzin imigranckich w domach: poziom zatrudnienia rodzicéw, znajo-
mos¢ jezyka angielskiego rodzicow, liczba pomocy edukacyjnych w domach oraz
liczba jednojezycznego rodzenstwa odgrywajacego wazng role w edukacji naj-
miodszych dzieci. Czynniki te wptywaly na przyjmowane strategie edukacyjne
oraz interakcje pomiedzy dzie¢mi i nauczycielami w r6znych typach instytucji
szkolnych. Szkoty koraniczne skupiajace uczniow o niskim poziomie czytelnic-
twa dwujezycznego cechowala strategia ,,rusztowania”, gdzie gtownie realizo-
wano nauczanie linearne polegajace na dostarczania tekstu religijnego, przy
braku stanowisk krytycznych wobec nauczycieli. W publicznych szkotach an-
gielskich dzieci o0 wyzszym poziomie dwujezycznos$ci opieraly zas swa strategie
uczenia si¢ na modelu adaptacyjnym i wykazywaty wigkszy stopien otwarcia na
interakcje z nauczycielami.

3. Antropologia pedagogiczna w obszarze nauki
niemieckojezycznej

Rozréznienie pomigdzy naturg teorii 1 praktyki antropologicznej nie zawsze
znajduje tak wyrazne podkreslenie, jak w kontekscie anglosaskim. Jak nietrudno
si¢ domysli¢, teoria antropologiczna realizowana w innych obszarach moze wy-
ptywacé z rozmaitych tradycji konceptualnych i filozoficznych, niekoniecznie de-
finiujacych t¢ dychotomi¢ jako znaczaca. Ponadto teoria edukacyjna zakorze-
niona w takich kontekstach rowniez moze posiada¢ istotny wplyw na rozwoj my-
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$li antropologicznej i warsztat badan etnograficznych uprawianych w nieco innej
manierze. O ile w amerykanskiej antropologii, jak wskazatem powyzej, uwidacz-
nia si¢ bagaz partykularyzmu ufundowany przez Boasa, 0 tyle w przypadku szkot
europejskich wyrazniejsze staje si¢ podejscie historyczne. Obszarem intelektual-
nym, na ktorym historycyzm odegrat role formatywna, sa kraje niemieckoje-
zyczne. W Niemczech, Austrii i w Szwajcarii wspodtczesna antropologia zrodzita
si¢ na gruncie filozofii historycznej, ktéra za temat przewodni obrata rekonstruk-
cje procesow formowania si¢ wspolnot narodowych pojmowanych jako obiek-
tywnie istniejace catosci. Ow obiektywizm lezacy u podstaw dyskurséw histo-
rycznych wzgledem kwestii narodowych wynika z przemian, jakie miaty miejsce
w tym regionie na przetomie XVII i XIX w., w szczegdlnosci dzicki romantycz-
nym wizjom narodu zarysowanym przez takich autorow, jak np. Johann Wolf-
gang von Goethe.

Romantyzm literacki Goethego czy Friedricha Schillera nigdy nie byt polem
wylaczonym z pewnej specyficznej szerszej refleks;ji kulturowej. Pozostawat on
czescig filozofii kultury, w ktdrej czynniki, takie jak pochodzenie etniczne lub
wigzy krwi, nosity znamiona ostatecznego kryterium przynaleznosci do wick-
szych zbiorowosci. Procesy dziejowe prowadzace do uformowania si¢ danego
narodu czy grupy etnicznej rozpatrywane byly w kategoriach empirycznych, np.
dzieki rekonstrukcjom porzadku kultury ludowej czynionym przez Johanna Gott-
frieda von Herdera. W aspekcie folklorystycznym i etnograficznym takie analizy
odwotywaty si¢ do historii, takze tej najdawniejszej i pozbawionej zrodel pisa-
nych, a wiec z koniecznoéci, jak i woli badacza, skupiajgc gros swej uwagi na
ludzie bedacym niejako nosicielem najpierwotniejszych cech kulturowych. Her-
der wyraza zreszta przekonanie, ze niedostatki w zakresie dostepnych tradycyj-
nych zrédet z powodzeniem uzupetni¢ mozna dzigki uwaznej obserwacji kultury
zyjacych spotecznosci i poréwnawczym studiom umozliwiajacym rekonstrukcje
cato$ciowego obrazu procesoéw historycznego postepu (Herder, 1987, s. 494). Ar-
tykutowana przez niego idea postepu nie jest jednakze tozsama z jej oswiece-
niowo-modernistycznym pojmowaniem. Postgp w swym romantycznym wyda-
niu stanowi raczej czynnik przyczyniajacy si¢ do wyksztatcenia posrod cztonkow
danej spotecznosci pewnego typu swiadomosci etnicznej swoisto$ci w kontrascie
do innych grup, przy jednoczesnym wypracowaniu narracji historycznych racjo-
nalizujgcych ten fakt. Innymi stowy — jest to postepujacy proces tozsamosciowy.
Jak argumentuje Sonia Sikka, pojecie postepu historycznego u Herdera nie wigze
si¢ ze zwickszajacym si¢ poczuciem szczescia i dobrostanu jednostek, jak miato
to miejsce w przypadku koncepcji wyrazanej przez Immanuela Kanta (Sikka,
2011, s. 87). Jest raczej procesem, ktorego poszczeg6lne etapy formuja w coraz
wiekszym stopniu zr¢by zbiorowej kulturowej swoistosci. Nie jest to zatem pro-
ces linearny w sensie ewolucyjnym. W jego toku ujawnia si¢ bowiem zar6wno
postep w tradycyjnym rozumieniu tego pojecia (Fortgang), jak i rozwoj (En-
twicklung) w glebszym sensie. Nie jest do konca jasne, czym dla Herdera miatby
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by¢ ten glebszy sens. Wulf Koepke interpretuje go jako przekonanie, ze historia
jest rodzajem rozwoju, ale bardziej w sensie niekumulatywnej etapowosci, gdzie
kazdy z etapoéw zyskuje wlasciwy sobie stan doskonatosci (Koepke, 1987, s. 13).

Jesli zatem kazdy z momentdéw historycznych zastuguje na szczegdlng
uwagg, rowniez kazdy z modeli spoteczno-kulturowych charakterystyczny dla
takich momentéw powinien by¢ rozpatrywany w swej specyfice. Relatywi-
styczny wydzwiek tej tezy nie jest pozbawiony podstaw. Sugeruje ona bowiem,
ze nie istnieje zadna wspolna wszystkim kulturom ptaszczyzna, na ktorej mozna
by zbudowac uniwersalng formute cztowieczenstwa wychodzaca poza podsta-
wowg biologi¢. Jest to niemniej zatozenie pochopne, a w konsekwencji tez
btedne. Kultura jest przez Herdera traktowana jako reakcja na deficyt pozosta-
wiony przez nature, ktora wypelnia miejsce niezajgte przez biologiczny determi-
nizm. Zatozenie istnienia takiego deficytu (Mdngelwesen) nie formuje negatyw-
nej teorii kultury, lecz stanowi fundamentalne kryterium rozr6zniajace cztowieka
od innych istot zywych niezdolnych do takiego dziatania.

Rysujaca si¢ na horyzoncie powyzszych uwag teoria pedagogiczna Herdera
opiera si¢ zatem na imperatywie edukacyjnym. Nowo narodzony cztowiek jest
bowiem nieprzygotowany zaréwno do spotecznej partycypacji, samostanowie-
nia, jak i zapewnienia sobie spelnienia kardynalnych potrzeb, takich jak pozy-
wienie czy bezpieczenstwo. Wszystko to dopiero moze zosta¢ wypracowane na
drodze nabywania kolejnych kompetencji, pociagajac za sobg ich coraz glebsze
uwewnegtrznienie. Nauczanie, wpierw poprzez wychowanie, nastgpnie w ramach
wszelkiego rodzaju szkot, jest zresztg postrzegane w tradycji niemieckojezycznej
jako spoteczny i moralny obowiazek, niezalezny od arbitralnej woli uczacego si¢
oraz nauczyciela. Poczucie misyjnosci w edukacji niemieckiej wyptywa z cha-
rakterystycznego dla Herdera zatozenia, ze wychowanie i edukacja formalna sa
cze$cig wiekszego zadania, tj. stawania si¢ cztowieka (Menschenwerdung). Roz-
patrywana w tych kategoriach filozofia niemieckiego autora nosi wszelkie zna-
miona antropologii pedagogicznej. Bedac naukg o cztiowieku (Menschenkunde),
antropologia pedagogiczna Herdera odpowiada na pytania o konstrukcje ludzkie;
natury poprzez procesy prowadzace do jej pelnego wyksztatcenia w formie doj-
rzalej, lecz znajdujacej swoj pelny wyraz jedynie w okreslonych kulturowo ra-
mach. Nauczanie ku cztowieczenstwu jest w tym przypadku celem o charaktery-
styce teleologicznej. Spodziewanym, jak i w duzej mierze zaprojektowanym,
efektem nauczania ma by¢ osiagniecie pelni ludzkiego potencjatu i tym samym
wydobycie z jednostki jej indywidualnych zdolno$ci, z drugiej za$ strony — cech
ogoblnoludzkich, a zwlaszcza cenionej przez Herdera wstrzemi¢zliwos$ci, wspot-
czucia, poczucia sprawiedliwosci czy wyczucia estetycznego (Koepke, 1987,
s. 49-50). Wszystkie te cechy moga zosta¢ wydobyte dzigki zastosowaniu odpo-
wiednich technik nauczania. Jako narzedzia edukacyjne ksztattujgce ludzka na-
ture Herder wskazywat (jak i sam stosowat w wigkszosci przypadkow) moralizu-
jace przemowy i wyktady w szkotach oraz odpowiednie ¢wiczenia wzmacniajace
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poszczegblne cechy. Te polegaja na zabiegach wymagajacych ze strony wycho-
wanka skupienia, szczeg6lnej uwagi czy nasladowania doskonalszych wzoréw po-
przez, dajmy na to, kopiowanie. Cwiczenie moralnego miesnia dzigki tym techni-
kom rodzi¢ ma cztowieka nie tylez pedantycznego w swych poczynaniach, ile wy-
ksztalconego w holistycznym sensie tego stowa. Z tej perspektywy edukacja jest tu
istotnym kulturowym uzupetnieniem sfery naturalnej, ktérej esencja jest lud.

Idealizacja kultury ludowej, jaka odstonieta zostaje w powyzszym podejsciu,
zyskata na wyrazistosci w latach dwudziestych XX w. Rozwijaty si¢ zatozone
pod koniec XIX w. muzea etnograficzne w Berlinie, Wiedniu, Grazu czy Celle.
Okres po roku 1933 i przejeciu wladzy przez nazistow z racji rzeczy zmienit sy-
tuacje w niemieckiej nauce i edukacji, poddanym od tego momentu wszelkim
naciskom totalitarnego rzadu. W okresie przedwojennym niemniej mozemy za-
obserwowac, nie tylko w Niemczech zreszta, wzmozone zainteresowanie antro-
pologia. Na obszarze niemieckojezycznej tradycji intelektualnej jest ona rozu-
miana jednakze nieco odmiennie wzgledem czy to antropologii spotecznej w wy-
daniu brytyjskich funkcjonalistow, czy tez antropologii kulturowej uprawianej
w Stanach Zjednoczonych przez boazjan. W Niemczech widzimy nie tylez zwrot
ku badaniom nad cztowiekiem w jego stricte spoteczno-kulturowym umocowa-
niu, ile raczej ku antropologii, ktorej teoria silnie zwigzana jest dyskursem filo-
zoficznym. Anthropos staje si¢ w tym przypadku kategorig rozpatrywang w catej
jego egzystencjalnej rozciagglosci. Arnold Gehlen, Max Scheler i Helmuth
Plessner formuja pierwsze i najbardziej znane skrzydlo antropologii filozoficz-
nej. Nie jest to juz antropologia, ktérej korzenie tkwig w mysli arystotelejskie;j,
czy tym bardziej w tomizmie. Jest ona bardziej nowa formacja w polu humani-
styki, zajmujacg si¢ bytami ludzkimi usytuowanymi na rozmaitych ptaszczy-
znach zycia. Arnold Gehlen definiuje antropologi¢ jako nauke o cztowieku, z tym
jednak zastrzezeniem, ze jako antropologia filozoficzna jest ona osobng dziedzing
mysli, wyjasniajaca cato§ciowo zwigzek pomigdzy kulturotworcza dziatalnoscia
czlowieka oraz jego biologiczng naturg (Gehlen, 2001, s. 30).

Istota ludzka jest dla Gehlena wielowymiarowa. Jest ona jednoczes$nie istota
dziatajaca, jak 1 uczaca si¢. Zatrzymajmy si¢ na chwile przy tym ostatnim stwier-
dzeniu. Proces edukacyjny jest przez niemieckiego filozofa i socjologa rozu-
miany jako opierajacy si¢ na pewnych wrodzonych (w sensie biologicznym) pre-
dyspozycjach do pojmowania otaczajacego nas $wiata dzigki zmystom. Ludzie
we wlasciwy sobie naturalny sposob reagujg na doswiadczanie rzeczywistosci.
Kultura jest w tym uktadzie impulsem zmiany naturalnej konstrukcji cztowieka,
naktadana na nig w trakcie zycia, czyli — jak ujmuje to sam Gehlen — ,,gniazdem,
ktore wbudowat on w §wiat” (Gehlen, 2001, s. 41). Kulturowe twory umiesz-
czone przez czlowieka w przestrzeni stabilizujg jednak Swiat i nadajg mu pewien
porzadek. Jest to efektem tego, co Konrad Lorenz okres$la mianem ,,samoudomo-
wienia”, lecz w przekonaniu Gehlena nie wyjasnia istoty problemu kultury.
Chaos, zwlaszcza zamet, wprowadzane przez instynkt i popedy sa bowiem tak
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samo cze$cig natury, jak porzadek i fad. Kultura jest w tym sensie bardziej narze-
dziem nieustannego zmagania si¢ z targajacymi cztowiekiem namietno$ciami
wywotanymi przez nature, jest ,,czyms$ nieprawdopodobnym, a mianowicie pra-
wem, uobyczajnieniem, hegemonig warto$ci moralnych” (Gehlen, 2001, s. 98).
Teza ta czyni z Gehlena autora o niezwykle konserwatywnym podejsciu do kul-
tury, w ktorym staje si¢ ona bytem niezbywalnym i znajdujacym si¢ zawsze po-
nad podmiotem. Chroni ona cztowieka przed chaosem natury, przed ktéra bez
kulturowej bezcennej pomocy bytby bezbronny. Pozostaje on zatem do niej,
chcace nie cheace, przypisany.

Okres pomiedzy 1933 a 1945 rokiem stanowi w nauce niemieckiej osobny
rozdziat. W latach tych trudno méwi¢ o pracy antropologicznej i pedagogicznej
w realnym wymiarze intelektualnej autonomii, gtéwnie ze wzglgedu na oczywista
ideologizacj¢ wszelkich wymiaréw zycia w nazistowskim panstwie. Po zakon-
czeniu wojny nauka niemiecka powoli musiala otrzasna¢ si¢ z totalitarnego sys-
temu i zmierzy¢ si¢ z rozliczeniem swych epizodow heideggerowskich. Okres ten
cechuje roéwniez rozwdj niemieckiej antropologii pedagogicznej bazujacej m.in.
na mysli filozoficznej Plessnera, Gehlena i Schelera, jak i jednoczesny kryzys
dotychczasowej wizji, jak owa nauka, bazujaca na pewnych istniejacych wzorach
wychowania, powinna si¢ ksztaltowac (Dickopp, 1973, s. 30). Punktem wyj$cia
w tej nowej formule dla dyskusji szczegétowych stato si¢ poruszane jeszcze
w przedwojennej antropologii filozoficznej pytanie o nature ludzkiego bycia, za-
rysowywang w kontrascie do innych istot zywych. Antropologia pedagogiczna
w tej perspektywie przybra¢ miata forme ,,nauki o rozwoju ludzkiego ciata i wy-
chowawczych konsekwencjach tego faktu” (Huth, 1954, s. 7). Podejscie inte-
gralne reprezentowane w tym przypadku znajduje swe ujscie w zjednoczeniu
aspektow, w jakich analiza pedagogiczna traktuje przedmiot swego zaintereso-
wania, tj. procesy edukacyjne zanurzone w egzystencjalnej heterogenicznosci.
Innymi stowy, jak sugeruje np. Heinrich Roth, nowa refleksja pedagogiczna
miata zwiera¢ w sobie trzy pozostale wymiary, w jakich cztowiek realizuje si¢
w trakcie swojego zycia, a mianowicie aspekt biologiczny, psychologiczny i spo-
teczny (Roth, 1968). Napedzana inspiracjami ptynacymi z zakresu psychologii
postaci systematyzacja wymienionych aspektow ostatecznie prowadzita do wy-
tonienia si¢ pedagogicznej nauki o cztowieku (Pddagogische Menschenkunde).
Herman Nohl znacznie wczesniej, bo w 1929 r., zarysowal zresztg ten specy-
ficzny rodzaj podejs$cia ogdélnohumanistycznego. W jego ramach zadawane sg nie
tylko pytania o mozliwos$¢ rekonstrukceji jednostkowych odczué, biologicznych
prawidel rozwoju czy spolecznych relacji taczacych jednostki w wigksze zbioro-
wosci, ale rOwniez wypracowania pewnej szerszej mysli o naturze ludzkiego ist-
nienia w $wiecie (Nohl, 1976, s. 38). Wychowawcza funkcja takiej filozofii zycia
(Lebensphilosophie) polega¢ ma na tym, ze przede wszystkim uczy ona nas, jakie
kroki podejmowa¢ na drodze stawania si¢ cztowiekiem w poszczegdlnych wy-
miarach zycia, tak aby bylo ono przezywane w petni.
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Rzeczywistos¢ ta od lat pigédziesiatych XX w. w Niemczech zaczeta ulegac
pewnym waznym przeobrazeniom. Powojenna sytuacja gospodarcza Republiki
Federalnej Niemiec i ozywiony rozwoj niemieckiego przemystu wymagaty
zwickszenia potencjatu sily roboczej w kraju, w ktorym dziatania wojenne zna-
czaco wyczerpaly zasoby ludzkie. Ekonomiczng konieczno$cig stato si¢ zwroce-
nie ku krajom takim, jak Wtochy i Turcja, oraz otwarcie si¢ na pochodzacych
z nich robotnikow tymczasowych (Gastarbeiter). W wyniku poczynionych
w tym kontekscie krokow legislacyjnych liczba gastarbeiteréw w latach 1960—
1973 wzrosta z 280 tysigcy do 2,6 miliona (Sanford, 1999, s. 244). Nadmieni¢
nalezy, ze na poczatku lat osiemdziesigtych XX W. liczba ta siegneta 10% war-
tosci calej liczby osob aktywnych zawodowo w RFN, by pod koniec tej samej
dekady spas¢ do 8%. Polityka migracyjna prowadzona przez panstwo w tamtych
latach zaktadata niemniej, ze przybysze wroca jednak po pewnym czasie do swo-
ich rodzimych krajow. Teza ta zostata w pdzniejszym czasie zweryfikowana, lecz
nadal dominowata w rozmaitych dyskursach politycznych. Naptyw imigrantow
w takiej skali wymusit réwniez reakcj¢ na poziomie tamtejszego systemu szkol-
nictwa. Pod koniec lat siedemdziesigtych odpowiedzig na obecno$¢ uczniow
z rodzin gastarbeiterow w zachodnioniemieckich szkotach stato si¢ wypracowa-
nie formuly ,,pedagogiki dla cudzoziemcow” (Auslinderpddagogik).

Poczatkowo model ten zaktadat, ze kulturowe tto kryjace si¢ za przybyszami
powinno zosta¢ zachowane, co oznaczato, ze nie podejmowano szerzej zakrojo-
nych dziatan na rzecz ich glebszej integracji z niemieckim spoteczenstwem. Two-
rzone byly odrebne klasy dla ucznidow wywodzacych si¢ z danych grup narodo-
wych. Sytuacja ta wynikala po czgéci z implementacji polityki rotacyjnej,
wzmocnione]j dziataniami legislacyjnymi chadeckiej partii CDU z roku 1983,
znoszacej w duzej mierze dyrektywy wprowadzone kilka lat wezesniej przez nie-
miecka socjaldemokracj¢. Zachowywana zostata zatem tozsamo$¢ imigrantow,
a ich dzieci, czesto urodzone juz w Niemczech, nie zmuszano do nauki jezyka
niemieckiego. Model rotacyjny zaczal zresztg traci¢ swe umocowanie juz pod
koniec lat szes¢dziesiatych, a spora cze$¢ przybyszy albo zostawata na dhuzej,
albo tez ludzie ci zaczgli wigza¢ w inny sposob swoja przysztos¢ z RFN (Miinz,
Ulrich, 1997, s. 80). W kolejnych latach uznano jednak, iz model edukacji naro-
dowej prowadzi do segregacji etnicznej i gettoizacji (Szymanski, 1995, s. 96).
W odpowiedzi potgpione zostaly pomysty tworzenia klas i szkét narodowych,
a sformulowane zostaly postulaty zwigkszenia wysitkow integracyjnych, co
w praktyce oznaczalo tez cz¢sto asymilacje z wzorami kultury niemieckiej, z wy-
faczeniem aspektu jezykowego. Obok jezyka niemieckiego nadal nauczano bo-
wiem jezykow wilasciwych danym grupom, co przydatne miato si¢ okazac
w przypadku ich powrotu do rodzimego kraju.

Istotna zmiana modelu polityki imigracyjnej nastgpita w roku 2000, kiedy to
uchwalona zostata ustawa o zasadach nabywania obywatelstwa, ktora ustruktu-
ryzowatla procesy imigracyjne i integracyjne (Cooper, 2012, s. 364). Juz wcze-



Antropologia edukacji... 83

$niej jednak wskazywano na niedostatki modelu rotacyjnego i pedagogiki si¢
z niego wywodzacej, formutujac jej krytyke. Jednym z gtéwnych argumentow po-
wielanym w stanowiskach krytycznych stato si¢ wyrazane coraz $mielej przeswiad-
czenie, iz mamy do czynienia z pedagogizacja problemu natury spotecznej (Griese,
2004, s. 11). Niemozno$¢ uchwycenia przez pedagogike istoty tego problemu wy-
ptywa¢ miata za$ z faktu, ze czynnikiem znaczacym w przypadku problemow inte-
gracyjnych bylta kultura imigrantéw, a zgodnie z modelem rotacyjnym nie podej-
mowano istotnych krokow w celu jej zmiany i dopasowania do nowych warunkéw
zycia w Niemczech Zachodnich. Ponadto wskazywano takze, ze pedagogika dla cu-
dzoziemcow nie posiada wyraznej postaci jako stanowisko teoretyczne i nie jest li-
nearnym rodzajem dyskursu (Wilchli, 2006, s. 6). Tym, co ujawniato si¢ w dziala-
niach firmowanych tym pojeciem, bylo specyficzne podejscie do problemu kultury
1 r6znicy kulturowej. Pojmowano zatem problematyke kulturowa w jej ramach jako
pewna stala i przypisang do okreslonej grupy wtasciwos¢, kontynuujac w ten sposob
dyskurs narodowy (Yildiz, 2009, s. 111). W konsekwencji kultura cudzoziemcow
przedstawiana byta jako catkowicie odmienna wobec kultury niemieckiej, a tym sa-
mym wszelkie dziatania majgce dokona¢ zmiany w cudzoziemskiej obyczajowosci
czy $wiatopogladzie byty bezzasadne. Podejscie to wprowadzalo ostatecznie dycho-
tomig polityki edukacyjnej oscylujaca pomiedzy dwoma skrajnosciami — zaniecha-
niem i asymilacja. Pedagogika utrzymana w tym duchu zostala zredukowana do
funkcji ,,pomocy w sytuacjach kryzysowych”, stajac si¢ w gruncie rzeczy nauka
kompensacyjng (Kronig, Eckhart, Heaberlin, 2007, s. 43).

Wraz ze zmiang paradygmatyczng pedagogika dla cudzoziemcoéw odsuneta
model rotacyjny na rzecz podejscia interkulturowego. Pierwsze kroki w tym kie-
runku podje¢te zostaly podczas zjazdu Stowarzyszenia Inicjatyw na Rzecz Pracy
z Cudzoziemcami (Verband der Initiativgruppen in der Auslinderarbeit) W roku
1980. W latach kolejnych powoli oswajano si¢ z mysla, iz aby dokonala si¢
istotna transformacja sytuacji spotecznej grup cechujacych si¢ kulturowa od-
miennos$cig, nalezy nie tyle porzucic starania na rzecz ich ksztatcenia w niemiec-
kim systemie, ile reformowa¢ podejscie warunkujace rozwigzania formalne
w tym zakresie. Waznym skladnikiem nowej polityki edukacyjnej miato stac si¢
wyjscie naprzeciw roznicy kulturowej, a edukacja sta¢ si¢ miata przyczynkiem
spotecznej integracji nie tyle juz tureckich czy kurdyjskich imigrantow, ile Niem-
cow tureckiego i kurdyjskiego pochodzenia, nadal jednak pozostajacych poza
systemem dajgcym im szans¢ na pelne uczestnictwo w zyciu publicznym. Nale-
zalo zatem zmierzy¢ si¢ trzema gldownymi polami, w ktorych ujawniaty si¢ wy-
razne deficyty kompetencji uczniow wywodzacych si¢ z kontekstu imigracyj-
nego, a bedace efektem wczesniejszej polityki. Byly to kompetencje jezykowe
(znajomos¢ jezyka niemieckiego), kompetencje zwigzane z okre$lonymi kodami
jezykowymi (np. umiejetno$¢ wyjscia poza zargon szkolny) oraz te nabyte
w trakcie socjalizacji pierwotnej (Nohl, 2010, s. 27). Zainteresowanie jezykiem
nie jest pozbawione tu takze sensu filozoficznego. Edukacja interkulturowa, jaka
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zostata wypracowana w Niemczech w ostatnich dekadach, posiada silne nace-
chowanie dialogiczne (Auernheimer, 2004, s. 19). Implementacja tej filozofii
edukacyjnej przektada si¢ dzi$ na praktyke w postaci po§wieconych tematyce
migdzykulturowej programow szkolnych, inicjatyw ministerialnych oraz tworze-
nie odpowiednich instytucji wychodzgcych naprzeciw istniejacym deficytom
edukacyjnym dzieci imigrantéw, czy po prostu podmiotom wyrazajacym szcze-
gblne kulturowe potrzeby. Legislacyjne podstawy tych dziatan ukonstytuowane
zostaty m.in. w trakcie konferencji ministerialnej w roku 1996, poswigconej edu-
kacji miedzykulturowe;.

Wspoltczesna antropologia pedagogiczna w tradycji niemieckojgzycznej poru-
sza si¢ w trzech glownych kierunkach, a mianowicie: antropologii fenomenologicz-
nej, antropologii zintegrowanej (filozoficznej) oraz antropologii historycznej (re-
fleksyjnej) (Wulf, Zirfas, 1994, s. 9). Wszystkie trzy osie dyskursu pedagogicznego
zazebiaja sie¢ w wielu miejscach, zachowujac jednak pewien dystans wzgledem
swoistych dla siebie obszaréw problemowych i specyficznego opisujacego ten pro-
blemy jezyka. Relacje wymiany konceptualnej i spojnosci doswiadczenia zachodza
raczej na linii teorii i praktyki pedagogicznej, ktora, jak zauwaza Bruno Hamann,
wykazuje istotng blisko§¢ (Hamann, 2005, s. 10). W tym fakcie Hamann upatruje
réwniez podloza zwigzku pomiedzy pedagogika a antropologia. Obie dyscypliny
korzystajg na wzajemnym zblizeniu, tak pod wzgledem teoretycznym, jak i meto-
dologicznym. Antropologiczna inspiracja ujawnia swoje znaczenie jednak przede
wszystkim w nastawieniu omawianego nurtu wobec pozyskiwania empirycznych
dowodow swoich twierdzen. Pomimo silnie zaakcentowanego tropu filozoficznego
to przestrzen szkolna lub dom rodzinny stanowi miejsce, w ktorym odbywa sie¢
rozpoznanie natury ludzkiej zdolnosci do uczenia si¢ i ksztaltowania podstawo-
wych cech definiujacych czlowieka jako istote kulturowa. Rekonstrukeji poprzez
opis rzeczywistosci etnograficznej poddane zostajg wybrane elementy codzienno-
sci tychze instytucji. To w nich zawarte zostajg znaczace tresci spotecznej integra-
cji wigkszych form wspdlnotowosci, a w sensie historycznym szkoty i zycie ro-
dzinne przekazuja wzory tej integracji na tle zmieniajacych si¢ okolicznosci. Na
poziomie teoretycznym roznice pomiedzy antropologia a pedagogika staja sig¢
nieco bardziej rozmyte, gdyz w tradyc;ji filozoficznej typowej dla obszaru niemiec-
kojezycznego obie dyscypliny dazg do tej samego celu, jakim jest ukazanie czto-
wieka w jego catosciowym i zintegrowanym obrazie, tgczac problematyke natura-
listyczna, historyczno-kulturowg oraz refleksje filozoficzng.

4. W strone globalnej refleksji antropologicznej
nad problemem edukacji

Trudno nie odnie$¢ dzi§ wrazenia, ze dyskusjg pos§wigcona problemowi kul-
turowo uwarunkowanych zjawisk pojawiajgcych si¢ w roznych polach zycia pu-
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blicznego staje si¢ fenomenem o zasiggu globalnym. Dzieje si¢ tak gtownie za
sprawa nowych proceséw zmiany kulturowej i spotecznej, posrod ktérych na plan
pierwszy wysuwa si¢ kwestia migracji i obecnosci jednostek oraz grup w syste-
mach spotecznych zmuszonych do podj¢cia dziatan w celu akomodacji niesione;j
przez przybyszy roznicy kulturowej. Procesy te zachodza obecnie w rdznych za-
katkach globu z r6znym natezeniem, lecz sa z pewno$cig widoczne i coraz czg-
$ciej staja sie zwigzane z kwestig dostrzeganego przez obywateli narastajacego
zrdéznicowania kulturowego. Jak juz wielokrotnie podkreslatem na kartach tej
ksigzki, debaty toczace si¢ wokot idei i polityki multikulturalizmu okreslajace;j
pewne dotychczasowe rozwigzania modelowe przenika coraz bardziej poglebia-
jace si¢ przeswiadczenie, ze nie mozemy nadal operowac na poziomie legislacyj-
nym, instytucjonalnym i spotecznym pojeciem réznorodnosci w jego waskim
znaczeniu. Zrdéznicowanie kulturowe nie odnosi si¢ dzi$ juz wytacznie do kon-
tekstu etnicznego, cho¢ ten nadal w duzym stopniu warunkuje omawiang dysku-
sje. Heterogeniczno$¢ jest odnoszona do rozmaitych ptaszczyzn pociggajacych
za sobg dywersyfikacj¢ postaw, oczekiwan i dziatania ludzi, a te za§ odgrywaja
kluczowa role w wytwarzaniu rzeczywistosci spotecznej nie tylko w odniesieniu
do interakcji zachodzacej na poziomie codziennosci, ale rowniez okreslonych in-
stytucji. Szkoly stanowig instytucje o silnym nacechowaniu réznorodnoscia, czy
méwimy tu o réznorodnosci podmiotdw nauczania, czy o strategii nauczania
w nich stosowanych. R6znig si¢ rowniez formy naukowego podejscia wobec pro-
blematyki szkolnej, nie tylko tej zwigzanej z wymiarem kulturowym. To jednak
kultura szkoty interesuje nas najbardziej, jesli podejmiemy si¢ analizy przyczyn
i konsekwencji stanu heterogenicznosci z punktu widzenia antropologii. Antro-
pologia edukacji, etnografia edukacyjna i antropologia pedagogiczna jako samo-
dzielne obszary takiej analizy podnosza problem kultury i réznicy kulturowej
w sposOb wlasciwy roznym tradycjom intelektualnym. Zaleznie od lokalnej tra-
dycji akademickiej, wptywu okreslonych szkét badawczych czy modelu uprawia-
nia nauk spotecznych w danym kraju i systemie wiedzy — odnajdujemy obraz
antropologii edukacji przesycony w wielu miejscach niejednolitym wzorem ob-
chodzenia si¢ z przedmiotem dociekan, jakim jest czlowiek jako istota uczaca sig.
Zauwazy¢ mozemy niemniej, ze antropologia edukacji w tej, czy innej, postaci
staje si¢, w rozmaitym tempie, subdyscypling antropologiczng znajdujgca swoich
zwolennikow i praktykéw w réznych miejscach. O ile nurtem dominujgcym jest
nadal anglosaski jej wariant, o tyle w duzej mierze niezaleznie wobec niego upra-
wiana jest antropologia pedagogiczna w tradycji niemieckojezycznej, ksztaltuje
si¢ ona rowniez w innych lokalnych kontekstach.

Tradycja frankofonska, etnografia szkoty uprawiana na obszarze Europy
Srodkowej, lub nurty antropologii szkoly realizowane w kontekscie spotecznosci
tubylczych w Ameryce Srodkowej i Potudniowej, pokazuja, ze omawiana forma-
cja zyskuje obecnie na popularno$ci i znaczeniu w réznych obszarach uprawiania
wiedzy. Mozna si¢ zatem spodziewac, ze wraz ze wzrostem owej popularnosci
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zmianie podlega¢ bg¢dzie rowniez paradygmat teoretyczno-metodologiczny obo-
wigzujacy w naukach o edukacji. Uwaga ta dotyczy przede wszystkim tych nur-
tow pedagogicznych, ktorych gtowna o$ metodologiczna skupiona jest wokot na-
rzedzi i metod charakterystycznych dla badan ilosciowych, co wynika zaréwno
z silnej pozycji psychologii, jak i wptywow socjologii. Badania etnograficzne re-
alizowane dzigki modelowi jako$ciowemu moga natomiast znaczaco przyczynic
si¢ do poszerzenia wiedzy na temat kulturowych zaleznos$ci odciskajacych swoje
pietno na procesach edukacyjnych w sensie formalnym i kontekscie zinstytucjo-
nalizowanego szkolnictwa, a takze odstoni¢ naturg procesoOw uczenia si¢ w prze-
strzeni, ktdrej ramy wyznaczane sg niezmiennie przez kulture. Tym samym majac
na wzgledzie wszelkie tendencje globalizacyjne i unifikujace, warto si¢ zastano-
wi¢, jak roznorodno$¢ wzordw transmisji kultury i strategii uczenia si¢ ksztalto-
wac bedzie si¢ w przysztosci.
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Anthropology of education, ethnography of school or
pedagogical anthropology? Towards a new formula of research
on cultural diversity and education

Summary

This paper attempts to deliver a reconstruction in historical terms of anthropology of education
and the ethnographic research on the relation between culture and upbringing. This aims is being
realized through comparison of the theses and concepts found in diverese schools and research
traditions that had grown out of different paradigms. In this case the main issue of that comparison
is the anglosaxon and German tradition. This enables in a large extent to draw the main theoretical
and methodological presented by anthropology of education in the past, as well it presents today in
a more global context.

Keywords: anthropology of education, pedagogical anthropology, educational ethnography,
ethnography of school, cultural diversity, pedagogy for foreigners, intercultural education.
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Rozwijanie orientacji temporalnej u uczniow
mlodszych klas szkoly podstawowej poprzez lekture
ksiazek o tematyce historycznej

Streszczenie

Wspotczesnosé cztowieka wymaga wiedzy o przesztosci. Bez znajomosci wydarzen minionych
i wnioskow z nich ptynacych trudno zachowa¢ wlasng tozsamos¢ i tworzy¢ sensowng rzeczywi-
stos¢ zyciowa. Poznawanie przesztosci moze odbywac si¢ poprzez lekture ksigzek o tematyce hi-
storycznej. Wymienione w artykule ksiazki dotycza: powstania panstwa polskiego, symboli naro-
dowych, powstania i rozwoju rodzimej miejscowosci, wydarzen historycznych, bohaterow z prze-
sztosci, dawnych zwyczajow i tradycji. Publikacje o tematyce historycznej ukazane sa nie tylko
jako zrodto wiedzy, ale takze jako inspiracja do podejmowaniu dziatan edukacyjnych w zakresie
poznawania $§wiata historycznego przez dzieci.

Stowa kluczowe: ksiazka, historia, uczen, czas, edukacja.

Wprowadzenie

Wspolczesnos¢ cztowieka wymaga wiedzy o przesztosci. Bez znajomosci
wydarzen minionych i wnioskow z nich ptynacych trudno zachowac¢ wiasng toz-
samos$¢ 1 tworzy¢ sensowng rzeczywisto$¢ zyciowa. Zalozenie to jest aktualne
w procesie edukacji weczesnoszkolnej. Jej cele 1 zaktadane osiggnigcia sg doktad-
nie okreslone w podstawie programowej, ktora ukierunkowuje dziatania nauczy-
cieli etapu poczatkowego. Poznawanie przesztosci moze odbywac si¢ na wielu
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plaszczyznach edukacji. Waznym obszarem wychowania i ksztalcenia dzieci
w wieku wczesnoszkolnym jest edukacja spoteczna. Obowiazujaca podstawa
programowa z dnia 14 lutego 2017 (Rozporzadzenie, 2017) doktadnie okresla
oczekiwane osiggnigcia w zakresie rozumienia Srodowiska spotecznego oraz do-
tyczace orientacji w czasie historycznym. W rozporzadzeniu zaktada si¢ m.in., iz
uczen identyfikuje si¢ z grupg spoteczng (rodzina, klasa w szkole, druzyna spor-
towa, spoleczno$¢ lokalna, nardd), do ktorej nalezy; respektuje normy i reguty
postgpowania w niej obowigzujace; ocenia postepowanie swoje i innych osob,
odnoszac si¢ do poznawanych wartosci, takich jak: godnosé¢, honor, sprawiedli-
wos¢, obowigzkowos¢, odpowiedzialnosé, przyjazn, zyczliwo$é, umiar, powscia-
gliwos$¢, pomoc, zados¢uczynienie, uznanie, uczciwo$é, wdzieczno$¢ oraz inne,
respektowane przez srodowisko szkolne; rozpoznaje i nazywa wybrane grupy
spoteczne, do ktorych nie nalezy, a ktore wzbudzaja jego zainteresowanie, np.
druzyny i kluby sportowe, zespoty artystyczne, a takze inne narodowosci; opo-
wiada ciekawostki historyczne dotyczace regionu, kraju, wyrozniajac w nich po-
stacie realne i fikcyjne; szanuje zwyczaje i tradycje roznych grup spotecznych
i narodow; przedstawia i poréwnuje zwyczaje ludzi, np. dotyczace §wiat w roz-
nych regionach Polski, a takze w r6znych krajach; wykorzystuje prace zespotowa
W procesie uczenia si¢, w tym przyjmujac role lidera zespotu, i komunikuje sie
za pomocg nowych technologii.

Podstawa programowa okresla takze zadania w zakresie orientacji ucznia
w czasie historycznym. Ninigjszy artykul ma na celu przedstawienie wybranych
ksigzek, ktore nauczyciel moze wykorzysta¢ w realizacji tego zadania. Podjeta
zostanie proba odpowiedzi na pytanie: Jakie elementy przesztosci sq przedsta-
wione w ksigzkach adresowanych dla najmiodszych i stuzq przekazywaniu ucz-
niom wiedzy historycznej?

1. Powstanie panstwa polskiego

Zgodnie z zapisami podstawy programowej w zakresie edukacji spolecznej
uczniowie klas poczatkowych powinni zna¢ szczegoty dotyczace powstania pan-
stwa polskiego. Wspo6tbrzmi to z edukacja literacka, w ramach ktorej uczniowie
poznajg takie gatunki literackie, jak: legenda, basn czy podanie. Sg one odpo-
wiednig forma dotarcia do dzieci z wiedzg o przesztosci. Naukowcy i pedagodzy
— praktycy podkreslaja warto$¢ podan, legend i basni w edukacji czytelnicze;j,
emocjonalnej i narodowej dziecka (Zabawa, 2017, s. 46). Wprawdzie wsrod lek-
tur zalecanych do omoéwienia w edukacji wczesnoszkolnej nie znalazly si¢ teksty
kultury dotyczace zarania dziejow Polski, ale dobrze przygotowany nauczyciel

! Bardzo wazne jest wyposazenie przysztych nauczycielek w wiedze dotyczacy literatury dla

dzieci, zarowno tej klasycznej, jak i najnowszej. Zwazywszy na to, iz 38 z 41 studentek nie
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potrafi samodzielnie znalez¢ odpowiednie tytuty. Jako ksigzki do wykorzystania
wymieni¢ mozna m.in. Legendy polskie Wandy Chotomskiej, Legendy polskie.
U kolebki panstwa polskiego Ewy Stadtmiiller, Legendy polskie Magdaleny
Gradzkiej, Basnie i legendy polskie Doroty Skwark, Legendy polskie Jana Doma-
niewskiego, Legendy polskie — zbior tekstow roéznych autorow.

Wraz z zapoznawaniem uczniéw z poczatkami panstwa polskiego nalezy
zwrdci¢ uwage na symbole narodowe. Uwzgledniajac mozliwo$ci percepcyjne
najmlodszych, warto w przystepnej i jasnej narracji przyblizy¢ dzieciom szcze-
goty dotyczace godta, flagi czy hymnu Rzeczpospolitej. Czynia to Joanna i Jaro-
staw Szarkowie w ksigzce Elementarz matego Polaka. Historia dla najmiod-
szych. Jest to jedna z kilku pozycji wchodzacych w skiad serii ,,Kocham Polske™2.
O jej gtownym przestaniu autorzy powiedzieli:

bedziemy opowiadac o przeszlosci naszym dzieciom, aby poznaty dzieje swojej ojczyzny

nie tylko poprzez legendy, ale takze spotykajac si¢ z postaciami prawdziwych rycerzy,

ksigzniczek, krolow, uczestniczacych w wielkich bitwach i zwycigstwach. Chcemy, aby

byly dumne z tego, ze sg Polakami, i — jak w wierszu — na pytanie: ,,Czy ja kochasz?”,
mogly odpowiedzie¢: ,,Kocham szczerze” (Szarkowie, 2008, oktadka).

2. Powstanie i rozwoj rodzimej miejscowosci

Oczekiwanym osiggni¢ciem ucznia w zakresie edukacji spolecznej jest zna-
jomos¢ wybranych legend i basni dotyczacych regionu, w ktérym mieszka lub
innego na terenie Polski. Realizacja tego zalozenia moze przebiega¢ z wykorzy-
staniem polecanej lektury autorstwa Barbary Tylickiej, O krakowskich psach
i kleparskich kotach. Polskie miasta w basni i legendzie. Warto$¢ tej pozycji, ad-
resowanej do czytelnikow od lat dwoch do stu, to zapoznanie ich z narodowa
tradycja, z folklorem miast, z kultura, sktadajacymi si¢ na obraz Polski, jej prze-
sztosci, obyczajow, wierzen, spotecznych przeobrazen. Ta wiedza jest nam
w dzisiejszym $wiecie bardzo potrzebna, jej znajomos¢ §wiadczy o naszej tozsa-
mosci, o tym, ze wiemy, skad przychodzimy (Lewandowicz-Nosal, 2005).

Podania, legendy i basnie to gatunki najwczesniej, obok wierszy, poznawane
przez dzieci, czgsto (cho¢ dzi$ zapewne coraz rzadziej) w przekazie ustnym,
wprowadzajace w $wiat literatury oraz warto$ci z pewnoscia najbardziej prede-
stynowane do zastosowania w edukacji regionalnej (Zabawa, 2017, s. 47). Tresci

potrafi wskazac¢ ani jednego tytutu ksiazki adresowanej do uczniéw klas I-III ukazujacej tema-
tyke IT wojny $wiatowej, zadanie to wydaje si¢ bardzo aktualne.

Ksiazki serii ,,Kocham Polske” autorstwa Joanny i Jarostawa Szarkéw wydawane sg przez Dom
Wydawniczy Rafael i Wydawnictwo Edipresse. Stanowia propozycj¢ dla czytelnikow, ktorzy
chca poznaé polska historig, tradycje, bohaterow, wazne wydarzenia i miejsca. W serii ukazaly
si¢ m.in. pozycje: Elementarz matego Polaka, Krolowie Polski, Elementarz dla dzieci, Nasza
wspaniata Ojczyzna, Polscy patroni, Polskie zwyczaje, Swiety Jan Pawel II, Jeszcze Polska nie
zginela, Stawne zwierzaki, Powstanie warszawskie.
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w niej wykorzystywane moga pochodzi¢ z bogatego zasobu utworow zwigzanych
z danym regionem np.: W szarym habicie i czarnym kapturze, czyli jak cystersi
Pelplin budowali Anny Czerwinskiej-Rydel, Basnie i legendy potnocnej Jury pod
red. Justyny Siemion, Legenda o cudownym Zrédle. Opowies¢ z Lesniowa Ewy
Stadtmiiller, Krakowskie legendy Edyty Wygonik-Barzyk, Jurajskie legendy i hi-
storie Jerzego Pleszyniaka, Legendy i opowiesci historyczne o Toruniu Benona
Frackowskiego, Legendy polskie: Skarby krélowej Baltyku, Z krainy tysigca je-
zior, Skarbnikowe czary, Wielkopolskie opowiesci Ewy Stadtmiiller, Legendy ry-
backie Grzegorza Schramke, Ryszarda Strucka. Dzigki przekazaniu uczniom
edukacji wezesnoszkolnej informacji na temat przesztosci ich miejscowosci po-
szerzy si¢ wiedza historyczna dzieci i zostanie pobudzona ciekawo$¢ $wiata lat
minionych (Garbula-Orzechowska, 2002, s. 17).

3. Wydarzenia historyczne

Wsrod ksigzek przyblizajacych wazne wydarzenia historyczne znalez¢
mozna szereg pozycji zaroéwno z literatury klasycznej, jak i wspotczesnej. Wsrod
nowych tytutdw warto zwréci¢ uwag na serie¢ ,,Zdarzyto si¢ w Polsce” Wydaw-
nictwa Literatura. Jak zauwaza pomystodawca serii Pawet Wakuta3, dzieki lek-
turze czytelnicy powinni polubi¢ histori¢ Polski i zauwazy¢, ze jest ona
barwna, ciekawa, petna nieoczekiwanych zwrotéw akcji i trzymajacych w na-
pieciu, dramatycznych wydarzen.

W pigciu tomach wspotczesni autorzy ksigzek dla dzieci i mtodziezy, pasjo-
naci historii, ukazujg weztowe punkty polskich dziejow, widziane oczami zyja-
cych w tamtych czasach dzieci wojow, mieszczan i szlachty — naszych przodkow.
Za ich sprawg czytelnik stanie si¢ Swiadkiem chrztu Polski i zjazdu gnieznien-
skiego, ujrzy bohaterow bitwy pod Legnica i krwawej tazni ggsawskiej, bedzie
towarzyszyt Bolestawowi Chrobremu, Wtadystawowi Lokietkowi i Kazimie-
rzowi Wielkiemu w najwazniejszych chwilach ich zycia i $mierci, zobaczy
ostateczng klgske zakonu krzyzackiego, zmierzy si¢ z czarng legendg krolowej
Bony, bedzie $wiadkiem pierwszej wolnej elekcji, bitwy pod Chocimiem
i obrony Czgstochowy, bedzie towarzyszyt Napoleonskim zotnierzom, powstan-
com styczniowym i rewolucjonistom, a takze przeniesie si¢ do bombardowanego
przez Niemcow Wielunia i ptongcego warszawskiego getta®. Seria obejmuje pigé
tomow, autorstwa Grazyny Bakiewicz, Kazimierza Szymeczki i Pawla Wakuty:
Piastowskie orty — 10 opowiadat z czaséw Piastow, Od morza do morza — 10
opowiadan z czasow Jagiellonow, Husarskie skrzydia — 10 opowiadan z cza-
sow Rzeczypospolitej szlacheckiej, Walka o wolnos¢ — 10 opowiadan z czasow
rozbiorow oraz Odzyskana niepodleglos¢ — 10 opowiadan z czasow XX wieku.

3 www.hibliotekainspiracji.pl/bib/zdarzylo-sie-w-polsce-piastowskie-orly
4 www.wydawnictwoliteratura.pl/ksiazki/dla-dzieci/zdarzylo-sie-w-polsce
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Waznym wydarzeniem w przesztosci Polski byta druga wojna §wiatowa.
Podjecie tematyki wojny w ksigzce dla mtodego odbiorcy stanowi trudne wyzwa-
nie dla pisarza. Musi on przedstawi¢ podjete zagadnienie w sposob przystepny,
ztagodzony, a jednocze$nie oddajacy realia niewoli i ich groze. Wspolczesne
ksigzki czgsto ukazujg rzeczywistos¢ okupacyjng z perspektywy zyjacego w niej
dziecka. Tak jest w przypadku zalecanej w podstawie programowej lektury Jo-
anny Papuzinskiej pt. Asiunia. Ksigzka ta to relacja samej autorki, ktora wybuch
wojny zaskoczyl, gdy miata pie¢ lat. Dziecko znalazto si¢ w obcym domu, wsrod
nieznanych mu ludzi. Dziewczynka starata si¢ zrozumie¢ otaczajacy ja $wiat
i dowiedzie¢, dlaczego spotyka ja tyle przykrosci i niewygod. Po wojnie Joanne
odnalazl ojciec i razem zamieszkali w Warszawie.

Ksiazka opowiadajaca histori¢ z czaséw 1l wojny $§wiatowej jest Ostatnie pie-
tro Ireny Landau. Historia ta jest oparta na przezyciach wojennych samej autorki,
natomiast wystepujace w niej postacie sa czeSciowo wzorowane na osobach zy-
jacych w czasie i po wojnie. Ksigzka opowiada histori¢ matej Cyrli, ktora po
ucieczce z warszawskiego getta zostata ukryta przez panstwa Rodyckich. Dziew-
czynka musi ukrywac si¢ w malym schowku, chodzi¢ bezszelestnie, mato jesc,
by nikt nie zauwazyl, Ze jest ukryta. Cesia boi si¢ zarowno Niemcow, jak i Pola-
kow, gdyz w czasie wojny nie byto wiadomo, komu mozna ufa¢. Jej marzeniem
jest doczeka¢ dnia, w ktérym juz nie bedzie musiata si¢ niczego bac.

Autentyczng relacje z czasOw wojny, ukazang oczyma chlopca, ktory uwazat
ten czas za trudny i smutny, ale jednocze$nie traktowat go jako swoistg przygodg,
przedstawia ksigzka Zaklecie na ,, W’ Michata Rusinka. Opowiada ona histori¢
matego Wlodka, ktory nie rozumie, na czym polega wojna. Osobiscie doznaje
krzywd okupacyjnych i zauwaza, ze kolorowy dotychczas $wiat staje si¢ czarno-
bialy. Posta¢ Wtodka ma swoj pierwowzor w rzeczywistosci, w osobie Wtodzi-
mierza Dusiewicza.

Druga wojna $wiatowa to czas akcji ksigzki Lukasza Wierzbickiego Dziadek
i niedzwiadek, zalecanej przez MEN do omdwienia z uczniami. Jest to

prawdziwa historia niedzwiedzia Wojtka — czworonoznego przyjaciela zohierzy z Armii
Andersa, ktory przebyt z nimi caty szlak bojowy przez Iran, Irak, Palestyne, Egipt do
Whoch. Brat udziat w bitwie o Monte Cassino, pomagal nosi¢ cigzkie skrzynie z amunicja,
dzigki czemu zostal uwienczony na oficjalnym emblemacie 22. Kompanii Zaopatrzenia
Artylerii 2. Korpusu Polskiego (Wierzbicki, 2009).

Ciekawa i wzruszajaca, niekiedy petna humoru, ukazuje trudne wojenne losy
oraz patriotyzm polskich Zzolierzy. Uczy tez wlasciwego stosunku do zwierzat,
ktoére serdecznie traktowane, zatracajg wrodzong agresje, starajac si¢ odwdzig-
czy¢ czlowiekowi.

Kontynuujgc prezentacje ksigzek podejmujacych temat II wojny $wiatowe;,
chciatabym wskazaé prace Elizy Piotrowskiej Wojtek. Zotnierz bez munduru. Au-
torka postawita przed sobg do$¢ trudne zadanie, zainteresowania matego czytel-
nika niesamowitg historig niedzwiedzia Wojtka od momentu jego narodzin az do
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zycia w edynburskim zoo. Autorka przede wszystkim probowata ukaza¢ zarowno
to, co mogt czu¢ Wojtek, jak réwniez to, co czuli zotnierze przebywajacy z dala
od swoich rodzin, w zupetlie obcym miejscu. Taki sposob narracji daje miod-
szemu czytelnikowi mozliwos¢ lepszego zidentyfikowania si¢ z bohaterem.

Wojtek. Zotnierz bez munduru to nie bajka. To prawdziwa historia. Z prawdziwym zakon-
czeniem. To ksigzka o wartosciach: uczciwosci, odwadze, wolnosci. To ksigzka o uczu-
ciach: przyjazni, mitosci, smutku i ztosci. To wreszcie ksigzka o dorastaniu. Tresci histo-
ryczne maja walor uniwersalny i przetozone sa na jezyk dziecka [ ...] Pelne czutego ciepta
ilustracje sprawiaja, Ze opowies¢ nie straszy wojenng groza®.

Ksztattowaniu u najmtodszych odbiorcéw orientacji w wydarzeniach histo-
rycznych stuzy¢ moze ksigzka pt. Monte Cassino. Géra poswigcenia. Jej autorki
opowiadaja mtodemu czytelnikowi o polskich zotnierzach walczacych na Monte
Cassino, ktorzy byli ,,odwazniejsi od bajkowych postaci. Weselsi od bohaterow
komedii. Niesmiertelni, cho¢ mieli tylko jedno zycie. To wlasnie oni na obcej,
whoskiej ziemi toczyli wojne o wolnos¢ Polski, o lepsze zycie swoich bliskich i...
zwyciezyli!” (Gajewska, Zagula, 2014).

4. Bohaterowie przeszlosci

Ukazanie mtodym odbiorcom bohaterskich Polek i Polakow z czaséw minio-
nych stanowi gtéwny zamyst ksigzek serii ,,Polscy Superbohaterowie” Wydaw-
nictwa RM®. Na kartach ksigzek zaprezentowano wybitne osoby, ktore zapisaty
si¢ w dziejach ojczyzny. Seria obejmuje sfabularyzowane biografie wtadcow, na-
ukowcow, wojskowych z réznych momentéw historii Polski. Tytulowe postacie
to: Maria Sklodowska-Curie, Mieszko I, Jan III Sobieski, Tadeusz Ko$ciuszko,
Jozef Pitsudski, Witold Pilecki, Irena Sendlerowa. Tej ostatniej wielkiej postaci
poswiecona jest takze propozycja Anny Czerwinskiej-Rydel Listy w butelce.
Opowiesé¢ o Irenie Sendlerowej. Warto takze zapozna¢ dzieci z ksigzka Beaty
Ostrowickiej Jest taka historia... Opowies¢ o Januszu Korczaku, przedstawiajaca
losy wybitnego pedagoga, ktory walczyt o rOwnouprawnienie dzieci i poSwigcit
cate zycie, by broni¢ ich praw.

Prezentacji bohateréw mtodym odbiorcom powinna towarzyszy¢ refleksja
zwigzana z mozliwoscig zycia w warunkach pokoju i zachowania we wdzigcznej
pamigci tych, ktorzy wywalczyli dla wspotczesnych pokoj i niepodleglosé. Obec-
nie nie trzeba przelewac krwi za ojczyzng, ale konieczne jest spetnianie pewnych
obowigzkdéw, m.in. wspieranie kraju wlasnymi silami, np. praca, wiedza (Bo-
chenski, 1989, s. 28-29). I z tym wigze si¢ pokojowa stuzba ojczyznie, ktorg
mogg realizowaé nawet najmtodsi, np. poprzez rzetelng nauke.

www.religijna.pl/wojtek-zolnierz-bez-munduru-eliza-piotrowska
6 www.rm.com.pl/ser-pol-46-Polscy-Superbohaterowie
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5. Dawne zwyczaje i tradycje

Istotne miejsce w procesie wychowania i ksztalcenia dziecka powinno zaj-
mowac poznawanie dawnych tradycji i obrzedow. Niestety, wiele z nich ulega
zapomnieniu, np. Katarzynki, lub powoli zamiera, np. kolgdowanie. Obchody ko-
lednicze, jeszcze niedawno praktykowane na terenach catego kraju, dzi$ stanowia
rzadko$¢. Inne tradycje (oblewanie si¢ woda w lany poniedziatek) zupelnie zatra-
city swoj pierwotny charakter. Rzadko przypominajg wesotg zabawe, czesciej sa
to po prostu chuliganskie zaczepki. Wspotczesni zapominajg o kultywowaniu tra-
dycji, o zwyczajach, ktore wyznaczaly kierunek zycia dawnym pokoleniom.
Z uwagi na to, warto, poczynajac od najmtodszych Polakéw, krzewi¢ mitos¢ do
tradycji i kultury polskiej. Dlatego tak wazne jest, aby dziecko obcowato z lite-
raturg dostarczajgca cennych informacji na temat tego, co nalezato do pigknych
tradycji w przesztosci. Poznawanie tego fragmentu naszej historii spetnia bardzo
wazng role w edukacji dziecka ze wzgledu na fakt, iz porusza sprawy, ktorych
wychowanek do§wiadcza bezposrednio. Warto ponadto podkresli¢, ze wiedza do-
tyczaca swiat i tradycji zdobyta w dziecinstwie czgsto towarzyszy cztowiekowi
w dorostym zyciu, a niejednokrotnie wskazuje pozytywna droge postepowania,
stwarza dzieciom mozliwos$¢ obcowania z tradycja i kultura naszego kraju, czyli
moéwiac ogdlnie, z historig Polski, z tym, co byto, co pigkne, warte wspomnienia.

Poprzez domowe i szkolne czytelnictwo ksigzek o tematyce ukazujacej pol-
skie tradycje zostaje wzbogacona nie tylko wiedza ucznia, poszerzona jego swia-
domos¢, ale ksztattuje sie takze poczucie jednosci z kultura, z jakiej si¢ wywodzi,
tradycji, ktorej byli wierni jego przodkowie. Tym samym w uczniu rozwija si¢
poczucie polskosci, budzi si¢ mito$¢ do ojczyzny i jej tradycji, rodzi si¢ postawa
patriotyczna. W zapoznawaniu dzieci z polskimi zwyczajami pomocna moze
okaza¢é si¢ ksigzka Zapytaj Misia o tradycje, w ktorej tytutowy przewodnik po
obyczajach opowiada m.in., skad wziat si¢ lajkonik, dlaczego w kosciotach bu-
duje si¢ groby, co ludziom zawinita marzanna, kim jest Siuda Baba. Uczen znaj-
duje zatem przystepne informacje na temat tradycji zarowno religijnych, jak
i $wieckich.

Zakonczenie

Przedstawione propozycje lektur do wykorzystania w edukacji uczniéw
w miodszym wieku szkolnym przekazujg wiedz¢ o przesztosci i ksztaltujg orien-
tacje dzieci w czasie historycznym. Wartosci, jakie ze sobg niosa wspomniane
ksigzki, pokrywajg si¢ z zadaniami wychowawczymi i ksztatcgcymi, ktore ma do
zrealizowania nauczyciel. Poznawanie bohatera pozytywnego daje dobry przy-
ktad do nasladowania, uczy, jak by¢ odpowiedzialnym, jak kocha¢ najblizszg i t¢
duza ojczyzne.
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Obiekty natury, dzieta plastyczne, muzyczne, literackie, pomniki przesztosci ksztattuja
tozsamos¢ dziecka, zakorzeniaja je w dalszym i blizszym $rodowisku. Jest to szczegdlnie
wazne w wychowaniu i ksztalceniu matego dziecka, gdyz to wlasnie w tym okresie tworza
si¢ fundamenty jego przysztego zycia (Skoczylas-Krotla, 2016, s. 119).

Zalecane lektury powinny stanowi¢ impuls do rozmow z dzie¢mi na tematy
dotyczace picknych, ale i trudnych kart historii Polski. Ukazujac minione dzieje,
trzeba pamigta¢ o mozliwosciach percepcyjnych najmtodszych odbiorcow i pre-
zentowa¢ im wydarzenia historyczne w sposob atrakcyjny, z wykorzystaniem
tego, co ich interesuje, czym zyja, co jest im bliskie (Skoczylas-Krotla, 2011,
S. 75). Stad typowy dla literatury dziecigcej bohater rowiesniczy, stad liczne przy-
gody i perypetie, wartka akcja, dowcipne i humorystyczne sytuacje. Kazda z ksia-
zek przekazuje dzieciom informacje faktyczne osadzone w realiach epoki, przy
okazji w zadbanej oprawie graficznej, ktora pomaga mtodym czytelnikom w lep-
szym rozumieniu tresci. Podstawowym zadaniem postaci, a szczegdlnie gtow-
nych bohateréw, jest misja wychowawcza. Aby to zadzialalo, bohaterowie musza
wzbudzi¢ sympati¢ odbiorcow. Dziecko z bohaterem taczy si¢ uczuciowo. Emo-
cjonalne zaangazowanie dziecka wyznacza wartosci i kieruje wyborem moral-
nym. Dlatego tak wazny jest bohater literatury dziecigcej. Jest on bowiem istot-
nym stymulatorem rozwoju osobowosci dziecka (Baluch, 1994, s. 72).

Wszystkie przedstawione powyzej ksigzki sa proba opowiedzenia najmiod-
szemu czytelnikowi o przesztosci — trudnej, ale przede wszystkim budujacej
i optymistycznej. Dlatego tez podmioty edukacji — uczniowie, nauczyciele, ro-
dzice — powinni siega¢ po ksigzki o tematyce zwigzanej z przesztoscia, ktore poza
warto$ciami historycznymi niosa ze sobg rowniez wiele wychowawczych i spo-
tecznych tresci. Dzigki temu mozliwe stanie si¢ osiggnigcie kolejnych celow
wezesnoszkolnej edukacji spotecznej, zgodnie z ktéra uczen

uczestniczy w $wigtach narodowych i innych waznych dniach pamigci narodowej; wyko-
nuje kokarde narodows, biato-czerwony proporczyk; zachowuje si¢ godnie i z szacun-
kiem podczas $piewania lub stuchania hymnu, wciggania flagi na maszt; rozpoznaje i na-
zywa patrona szkoly, miejscowos$ci, w ktorej mieszka, wyjasnia pojecie patron, wymienia
imiona i nazwiska, np. pierwszego wladcy i krola Polski, obecnego prezydenta Polski;
wymienia nazwe pierwszej stolicy Polski (MEN, 2017, s. 39-40).

Warto zapewni¢ dziecku dostep do wiedzy o przesziosci Polski. Poznawanie
$wiata historycznego obejmuje jednak nie tylko czytanie ksigzek. Lektura po-
winna stanowi¢ impuls do czynnego poznawania miejsc i instytucji zwigzanych
z historig. Wazne, aby pokaza¢ najmtodszym pigkno najblizszego otoczenia, co
powinno mie¢ miejsce podczas spacerow, wycieczek czy wedrowek. Wyjscie
w realny §wiat moze by¢ poprzedzone lekturg ksigzek prezentujacych polska hi-
stori¢ i jej wybitnych bohaterow. Istotny jest nie tylko przekaz wiedzy uczniom,
ale stworzenie im mozliwos$ci osobistych przezy¢, wlasnych doswiadczen i do-
znan zwigzanych z danym miejscem czy wydarzeniem. Warto wykorzystaé
w procesie ksztaltowania orientacji temporalnej u uczniow bogatg oferte eduka-
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cyjna, jakg przedstawiajg muzea’, jak rowniez zapozna¢ najmtodszych z miej-
scami zwigzanymi z legendg czy wydarzeniem z przeszto$ci®. Cenne edukacyjnie
sa rekonstrukcje bitew czy waznych momentow z dziejow Polski. Wielka wartos§¢
wychowawcza i poznawcza maja takze organizowane w przedszkolach, szkotach,
instytucjach kultury spotkania z weteranami lub osobami starszymi. Dziatania te
stanowig wielkie wsparcie nauczycieli we wprowadzaniu dzieci w historie ro-
dziny, miejscowosci, kraju (Krolica, 2014). Dzieki r6znorodnym formom zanu-
rzania dziecka w przeszio$ci mozliwe stanie si¢ wychowanie obywatela o petne;j
orientacji temporalnej.
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Developing temporal orientation in students of younger grades
of primary school through reading books on historical topics

Summary

Contemporary man requires knowledge about the past. Without knowing past events and con-
clusions flowing from them, it is difficult to preserve your own identity and create a meaningful
reality in life. Getting to know the past can be done through reading historical books. The books
mentioned in the article concern: the creation of the Polish state, national symbols, the origin and
development of the native village, historical events, heroes from the past, old customs and tradi-
tions. Historical publications are shown not only as a source of knowledge but also as an inspiration
to undertake educational activities in the field of learning about the historical world by children.

Keywords: book, history, student, time, education.
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Wychowanie seksualne jako inny
w dyskursie edukacyjnym”

Streszczenie

Celem podjetych w tym tekscie rozwazan stanie si¢ ukazanie konstruktu wychowania seksual-
nego jako innego w dyskursie edukacyjnym. Za interesujgce uznatam tu obszary konstruowania
i kategoryzowania tej dziedziny wychowania w szkole na tle innych realizowanych w niej zajgc,
a takze pedagogiczne konsekwencje tego stanu rzeczy. Nadanie znamion innosci dotyczy nie tyle
samego przedmiotu reprezentujacego te dziedzing wychowania, ile zabiegéw oddzialujacych na
jego okreslong konstytucj¢ w programie szkoty. Mozna tu wskaza¢ na zaangazowanie w tworzenie
dlan programu reprezentantdw dwoch resortow, mozliwos¢ negocjowania zakresu tresci realizowa-
nych na tych zajeciach przez rodzicow oraz petnoletnich ucznidow i ewentualnej odmowy w nich
udziatu. Za specyficzne mozna dalej uzna¢ skonstruowanie nazwy dla przedmiotu, w ktorej nie
pojawia si¢ okredlnik: seksualny. Uniknigciu niekorzystnych reakcji spotecznych wydaje sig stuzy¢
réowniez praktyczne wyltaczenie tego przedmiotu z grupy tych, ktére podlegaja ewaluacji.

Stowa kluczowe: wychowanie seksualne, inny, dyskurs edukacyjny.

Wprowadzenie

Spoteczenstwa demokratyczne charakteryzujg si¢ obecnoscia dazen do zmian
(Swieca, 2015, s. 79) oraz dynamicznym ksztalttowaniem si¢ ,,sktadnikow” rze-

W niniejszym tekécie prezentuj¢ niektore wnioski pochodzace z pracy doktorskiej Modele wy-
chowania seksualnego w szkole gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej, Krakow 2016, napisanej
przeze mnie pod kierunkiem dr hab. Z.J. Danilewskiej.
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czywistosci (Ciesek, 2015, s. 42). Nadawane im znaczenia sg uzaleznione od kon-
tekstu komunikacyjnego oraz warunkow ideologicznych, kulturowych i spotecz-
nych, w jakich rozwijajg si¢ poszczegdlne dyskursy. Te ostatnie sg uznawane za
wazne narzgdzie konstruowania i analizy rzeczywisto$ci.

Pojecie dyskurs to jeden z tych termindéw, ktéremu przypisuje si¢ ogromne
bogactwo znaczeniowe (Gdula, 2009, s. 69). Na potrzeby artykutu przyjetam, ze
dyskurs to pewna specyficzna forma jezyka, ktora stanowi kluczowy czynnik
W tworzeniu zycia spolecznego. Dyskurs przybiera w jego obszarze charakter
zdarzeniowy, posiada site¢ sprawcza i sktada si¢ z nastepujacych po sobie wypo-
wiedzi tworzacych okreslong strukture. W konsekwencji przyczynia si¢ on do
dostarczenia pewnych punktéw odniesienia, uprawomocnien, a takze okresla kry-
teria prawdy i falszu. Na skutek takiego stanu rzeczy dochodzi réwniez do spo-
tecznego wykluczania lub wiaczania pewnych tematéw i jednostek. Pozwala to
na wyodrebnienie tych, ktorzy przestrzegaja pewnych norm i zwyczajow, oraz
tych, ktorzy sie¢ do nich nie stosuja. Dyskursy posiadajg wladze z uwagi na sku-
teczne ,,produkowanie” i dyscyplinowanie podmiotow do preferowanego w dys-
kursie sposobu myslenia. Jak zauwazat M. Foucault (2002), dyskursy specyfi-
kuja, reguluja i klasyfikuja instytucje, tozsamosci, obywatelskie przestrzenie
i praktyki spoteczne w relacjach wiedzy — wladzy. Dotyczy to rowniez placowek
takich, jak szkoty, a uwidacznia si¢ to poprzez wystgpujace w nich wypowiedzi.
Lacza si¢ one niekiedy z podnoszeniem kwestii, ktore do tej pory nie uzyskaty
prawomocnosci i/lub byly w debacie spotecznej pomijane i/lub budzity w niej
kontrowersje. Odnosi si¢ to rowniez do kwestii wychowania seksualnego. Po-
mimo tego, ze stanowi ono aktualnie przedmiot regulacji prawnych i jest uzna-
wane za immanentng cze$¢ dyskursow — edukacyjnego oraz politycznego — nie
ma jednoznacznos$ci co do tego, co w wychowaniu seksualnym powinno si¢ za-
wiera¢. Daje to szerokie pole do interpretacji tej dziedziny wychowania, niosac
za sobg rowniez faworyzowanie lub pomijanie okreslonych tresci ksztalcenia
w przypadku realizacji zaje¢ edukacyjnych o seksualnosci.

Celem podjetych w tym tekscie rozwazan stanie si¢ ukazanie konstruktu wycho-
wania seksualnego jako innego w dyskursie edukacyjnym. Za najbardziej znaczace
uznalam wyodrgbnienie egzemplifikacji §wiadczacych o innosci wychowania seksu-
alnego w odniesieniu do praktyk edukacyjnych planowanych i podejmowanych
w szkotach. Idgc dalej — interesowaly mnie réwniez obszary konstruowania i katego-
ryzowania tej dziedziny wychowania w szkole na tle innych realizowanych w niej
zajec, a takze pedagogiczne konsekwencje takiego stanu rzeczy.

1. Dyskurs publiczny i dyskurs edukacyjny — definicje i zaleznosci

Socjolodzy i politolodzy zajmujacy si¢ dyskursem wymieniajg trzy jego pod-
stawowe odmiany: dyskurs polityki, dyskurs polityczny oraz publiczny. Ten
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ostatni jest uyymowany jako nadrzedny wobec pozostatych. Dyskurs publiczny
mialby zawiera¢ w sobie wszystkie dostepne w obiegu publicznym przekazy. Wska-
zuje si¢ tu m.in. na ,,dyskursy instytucjonalne, prowadzone przez instytucje pelniace
ushugi publiczne (w tym szkoty)” (Czyzewski, Dunin, Piotrowski, 2010, s. 21).

Na potrzeby niniejszego tekstu dyskurs edukacyjny bedzie definiowany
przede wszystkim zgodnie z konceptualizacja M. Foucaulta (1998; 2002). Uj-
muje on 6w typ dyskursu jako system wiedzy, koncepcji czy mysli, ktore sa ucie-
lesnione w praktykach spotecznych; pewien typ legitymizacji wiedzy pedago-
gicznej i odpowiadajacych jej praktyk edukacyjnych dostarczajacy podmiotom
edukacji schematow 1 wzorow o niej myslenia (Foucault, 1998; 2002). Nalezy
podkresli¢, ze dyskurs edukacyjny niekiedy ulega rowniez kolonizacji przez inne
rodzaje dyskursow. W tym kontekscie dyskurs edukacyjny moze by¢ uznawany
za swego rodzaju ,,zwierciadto” i rdwnoczesnie katalizator przeobrazen spotecz-
nych czy ,,poligon doswiadczalny” ideologii. Przyjmujac taka posta¢, mozna go
postrzega¢ w kategorii przedsigwziecia tadotworczego. Z racji tego, ze dyskurs
edukacyjny dostarcza okreslonym podmiotom edukacji pewnych schematéw czy
wzorow myslenia o niej (Foucault, 2002), znajduje to swdj wyraz w konstrukcji
i przebiegu okreslonych praktyk edukacyjnych. Taki sposob definiowania dys-
kursu edukacyjnego mozna uznaé za kluczowy dla dalej obecnych interpretacji.

2. Inny, swoj i obcy w dyskursie publicznym i edukacyjnym

Inny to jeden z tych termindw wspotczesnej humanistyki, ktéremu od zawsze
towarzyszyty niejednoznacznosci interpretacyjne. W stownikowych ujeciach po-
strzega si¢ go jako: ,,nie ten (sam), nie taki (sam); drugi, dalszy; odmienny, zmie-
niony” (Dunaj, 1996, s. 632; Welskop, 2014, s. 210). W encyklopedycznych uje-
ciach innemu czesto towarzyszg dwa inne terminy: swdj oraz obcy. Zaréwno po-
jecie inny, jak i obcy czesto pojawiajg sie w dyskursie spotecznym w kontekscie
polaryzacji relacji swoj i obcy. E. Nowicka (1998, s. 374; 1991, s. 11; Welskop,
2014, s. 212) podkresla w tym przypadku, iz w praktyce tego typu opozycja nie
jest uniwersalnie dychotomiczna. Dodatkowo — w tych interpretacjach innosc¢
moze pozostaé tylko innoscia, ale moze réwniez zosta¢ potraktowana jako ob-
cosC. Jest to tgczone z pojawieniem si¢ poczucia niepewnos$ci, niezrozumiato$ci
czy leku (Nowicka, 1998, s. 374; 1991, s. 11; Welskop, 2014, s. 212), a wigc
takiego wlasnie, czesto negatywnego lub zagrazajacego naszemu dobrostanowi
spotecznego odczytania innosci. Innymi stowy w wyznaczeniu granic pomig¢dzy
obcym a innym pomocne okazuja si¢ wyznaczane spotecznie oceny tego, co jest
kwalifikowane wtasnie jako inne czy obce — réznorodno$ci. Tak oto inny pod-
dany pozytywnemu wartosciowaniu moze zosta¢ ujety jako swdj, a w przypadku
negatywnych reakcji — jako obcy (Szwed, 2003, s. 53; Welskop, 2014, s. 210).
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W literaturze przedmiotu podkresla sie, ze binaryzacja przyczyniajaca si¢ do
powstania opozycji swoj—obcy posiada silne umocowanie kulturowe. Ujawnia si¢
ona szczegolnie wyraznie wtedy, kiedy za sprawa poszczegolnych jednostek i/lub
grup na $wiatto dzienne wychodza pewne nieznane wczesniej (lub niepopularne)
zjawiska. Interpretacja tego, co si¢ kryje za nowym obcym — znalezionym i wska-
zanym — jest zazwyczaj tym trudniejsze, im bardziej to, co nowe, odbiega od juz
spolecznie utrwalonego. Laczy si¢ to bowiem z wyczuwalnym zagrozeniem dla
dotychczas istniejacego porzadku spotecznego (Nowak, 2002, s. 59-60). Co za
tym idzie, inni bywaja niemal automatycznie waloryzowani negatywnie. Przypi-
suje sie im wowczas te wlasnosci, ktore wydaja si¢ bardzo odlegle od tego, co
swoje — oswojone, poprawne, wlasciwe. Niekiedy sa wregez ich zywym przeci-
wienstwem. Kontekst obecnos$ci obcego pozwala tu na eksponowanie charakte-
rystyk przyjetych za odpowiednie i spotecznie pozadane, a dalej uprawomocniac
celowo$¢ wilasnego dziatania. Tego rodzaju profilowanie innego przyczynia si¢
do nadawania mu znamion obcego przy jednoczesnym podtrzymywaniu aktual-
nie istniejgcego porzadku i blokadzie nalozonej na jakiekolwiek transformacje.
Konsekwencja tego stanu rzeczy jest umiejscowienie innego/obcego daleko poza
granicami $wiata przynaleznego swojemu (Nowak, 2002, s. 59-60). Ostatecznie
,haturalng” koleja rzeczy jest binarny podziat przestrzeni kultury na swojq i obcg.
Podczas gdy ta pierwsza jest utozsamiana z porzadkiem, czym$ prawidtowym
i prawdziwym, ta druga niesie za soba falsz, nieporzadek czy nieprawidtowosci
(Lotman, Uspienski, 1977, s. 188). Praktyki na rzecz konkretyzacji i kategoryza-
cji swojego i obcego mozna sprowadzié¢ do aksjologicznej opozycji, w ktorej wy-
roznia si¢ dobrego i zZego (Witosz, 2010, s. 16; Nowak, 2002, s. 62). Owa dycho-
tomizacja okazuje si¢ by¢ motywowana ideologicznie (Karwat, 2010), organizuje
ona réwniez tryb interpretowania rzeczywistosci, niosac za sobg stereotypizacje
(Ciesek, 2015, s. 72).

Poddajac pobieznej analizie dyskurs (0) edukacji, mozna zauwazy¢, ze kwe-
stie dotyczgce innego w szkole sg odnoszone przede wszystkim do aspektu réznic
kulturowych (wielokulturowosci, transkulturowosci czy migdzykulturowosci)
(Welskop, 2014, s. 212) i podmiotowych nosnikéw owych réznic. W niniejszym
tek$cie uwaga zostanie po$wigcona, jak si¢ wydaje, nietypowemu w tym kontek-
$cie obszarowi — tgczgcemu si¢ z seksualnoscia w formalnym zyciu szkoty.

3. Szkolne wychowanie seksualne w ogniu krytyki

Na potrzeby niniejszego artykutu szkota jest ujmowana jako instytucja po-
srednio uwiktana w obecne w dyskursie publicznym kwestie spotecznej domina-
cji 1 podlegtosci. Przywileje nadawane sg tu dominujgcym ideom, co umozliwia
promowanie rzekomo neutralnej wiedzy przedstawiajgcej zdobycze kulturowe
tych grup jako dorobek calej ludzkosci. Centralng role w tym procesie pelni wie-
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dza szkolna. Niewiele wysitku wymaga to, aby stata si¢ narzedziem pomagaja-
cym w utrzymaniu konkretnego systemu spotecznego (Foucault, 1998). Warto
podkresli¢, ze za jego posrednictwem status ,,naturalnego” i ,,0czywistego” na-
daje si¢ tylko okreslonemu, uznanemu za wilasciwy, porzadkowi spotecznemu.
Wiedza ta jest reprezentacja Swiata — znaczen i punktow widzenia rzeczywistosci
dominujacych grup spotecznych. W ten oto sposob do§wiadczenia, wartosci, je-
zyk (kody), znaczenia i punkty widzenia grup zdominowanych nie maja swojej
reprezentacji w dyskursie edukacyjnym (tym oficjalnym, uprawomocnionym
i,,legalnym” elemencie obszaru szkolnego) (Kopciewicz, 2003, s. 45). Instytucje,
takie jak szkoty, dziataja wigc jak ,,filtry” dostepu do wtadzy nad zasobami dys-
kursu (Zamojska, 2010, s. 168; Luke, 1997). Nie inaczej rzecz si¢ ma w odnie-
sieniu do realizowanego z udzialem szkoty wychowania seksualnego. W niniej-
szym tek$cie bedzie ono uznawane za integralny element dyskursow — edukacyj-
nego i publicznego. Krytyczne interpretacje procesoOw edukacyjnych odnosza-
cych si¢ do seksualnosci pozwalaja przyjaé, ze to, na jakich wartosciach jest ona
ufundowana i jak jest ukierunkowana, jest istotne z punktu widzenia sprawuja-
cych wiladze. Laczy si¢ to z utrwalaniem tylko pewnego wariantu wychowania
seksualnego z uwagi na witaczanie pewnych tresci nauczania i wykluczanie in-
nych. Dzieki temu miatoby dochodzi¢ do kreowania pozadanego modelu jed-
nostki i spoteczenstwa. Miatoby to rowniez przyczynia¢ si¢ do pozytywnego
1 negatywnego wzmacniania przez ,,obnizanie” lub ,,podwyzszanie” statusu jedno-
stek ,,zastugujacych” na nagrody i kary w systemie spotecznym (Rudnicki, 2010).

Niewatpliwie na przestrzeni ostatnich 100 lat w Polsce mieliSmy do czynienia
z dyskursywnymi przeobrazeniami w odniesieniu do formalnych oddzialywan
szkoly w obszarze wychowania seksualnego. Okazaty si¢ one sprz¢zone z prze-
obrazeniami spoteczno-politycznymi, w tym rowniez z konstruowaniem, wpro-
wadzaniem, negowaniem czy wycofywaniem dokumentéw ,,zawiadujgcych”
tymi oddzialywaniami. Stwarzato to mozliwosci dla artykulacji glosow przedsta-
wicieli dyskursu wychowania seksualnego lub ich wyciszania. Dotyczylo to za-
rowno dyskursow wigkszosciowych (dominujgcych), jak i mniejszosciowych,
wychodzacych poza dominujacy system dyskursywnych ,,przedstawien” picio-
wosci 1 wychowania seksualnego. Charakterystyczne dla omawianego dyskursu
byly sprzecznosci pojawiajace si¢ u przedstawicieli sSrodowisk odpowiadajacych
za ksztalt szkolnego wychowania seksualnego. Procz osob postulujacych ko-
nieczno$¢ ksztatcenia ,,edukatorow seksualnych”, na przestrzeni lat pojawiali si¢
tez 1 oponenci odrzucajacy ,,to” przedsigwzigcie edukacyjne niezaleznie od tego,
jakiej postaci by nie przyjeto.

Przyjecie wyzej opisanego sposobu interpretacji rzeczywistosci ,,o0kotoszkol-
nej” wigze sie¢ z postrzeganiem systemu edukacyjnego jako instrumentu politycz-
nego pozwalajacego na utrwalanie bgdz modyfikacje¢ form dyskursu uznanych za
odpowiednie, wraz z wiedzg 1 wladza, jaka ze sobg niosg. Instytucje edukacyjne
moga by¢ tu zatem traktowane jako Zrodto historycznie specyficznego dyskursu.
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Ujecie to pozwala postrzega¢ je jako miejsca, w ktorych wspolczesnie uprawo-
macnia si¢ (badz ogranicza) ,,prawo do wypowiadania si¢”.

4. Wychowanie seksualne jako inny — wybrane egzemplifikacje

Uznaniu, ze wychowanie seksualne jest tg dziedzing wychowania (Lobocki,
2010), ktora moze by¢ w przestrzeni edukacyjnej szkoty identyfikowana jako
inny, towarzyszy w tym tekscie okre$lona kategoryzacja innego. Moze by¢ on
taczony z obecnos$cig w przestrzeni ksztalcenia zréznicowanych znaczen i inter-
pretacji. Inny moze by¢ dalej rozumiany jako dajacy szanse¢ na przekaz zrdznico-
wanych znaczen, a takze jako czynnik aktywizujacy rozwdj. Inny moze si¢ row-
niez odnosi¢ do kwestii systemu edukacji i jej przeobrazen. W tym kontekscie
nalezy zauwazy¢, ze przed potowa XX wieku organ zarzadzajacy o§wiatg w Pol-
sce nie miat sprecyzowanej polityki odnoszacej si¢ do wychowania seksualnego
jako osobnego przedmiotu szkolnego, a sam sens i znaczenia nadawane tej prak-
tyce ulegly od tego czasu stopniowej zmianie. Wychowanie seksualne, postrze-
gane jako (od)dzial(yw)anie ograniczone do prywatnej sfery rodzinnej, stop-
niowo przemieszczalo si¢ do sfery publicznej. Wraz z owym przejsciem zmie-
niala si¢ rOwniez ,,instancja kontrolna” nad seksualno$cia mtodych ludzi. Stop-
niowo wychowanie seksualne zaczgto by¢ projektowane jako dziatanie szkolne,
wspierajace rozwoj ,,odpowiedniego" wariantu seksualnosci i adekwatnego wa-
riantu ciata. To ostatnie okazato si¢ przestrzeniga nowoczesnych form regulacji
1 monitorowania oraz obiektem dyscyplinarnej wladzy (Smoter, 2016). Wiazato
si¢ to ze stawaniem si¢ przez wychowanie seksualne przedmiotem polityki i pra-
wodawstwa, ktéremu podlega wszelkie formalne ksztatcenie. To jednak wtasnie
w przypadku szkolnego wychowania seksualnego doszto do stopniowego oddzie-
lenia go od innych wcielanych w zycie szkolne dziedzin wychowania oraz przede
wszystkim przedmiotéw nauczania.

Specyficznym dla szkolnego wychowania seksualnego staje si¢ szereg zabie-
gow konstrukcyjnych pozwalajacych na kategoryzowanie go jako innego. Doty-
czy to zarOwno usytuowania namystu nad tymi zajeciami, jak i sposobow po-
strzegania nauczyciela i/lub ucznia oraz procesow nauczenia-uczenia si¢ (ksztat-
cenia), gtownych zatozen i idei, jak i trybu ich realizacji (Klus-Stanska, 2000;
Klus-Stanska, Nowicka, 2005; Klus-Stanska, 2010; Meczkowska-Christiansen,
2015, s. 204-205; Rzeznicka-Krupa, 2013, s. 43). Praktyki te zostang omowione
przy uwzglednieniu egzemplifikacji, wsrod ktorych na uwage zastuguja:

1. rozdziat praktyk tworzenia koncepcji wychowania seksualnego pomig¢dzy re-
sort edukacji i resort zdrowia;

2. konieczno$¢ potwierdzania udziatu w zajeciach przez rodzicow lub petnolet-
nich wychowankoéw oraz (mozliwe) negocjowanie ksztaltu tych zajeé przez
te podmioty;
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3. utworzenie nazwy dla przedmiotu, w ramach ktérego dochodzi do realizacji

wychowania seksualnego, ale bez okreslnika seksualny;

(nie)moznosé¢ ewaluacji skutecznosci oddziatywan edukacyjnych;

5. nadanie specyficznej struktury materiatowi nauczania obecnemu na opisywa-
nych zajeciach.

Ad 1. Dokumentem, ktory naktada na polskie szkoty obowiazek realizacji
wychowania seksualnego w szkole réznych szczebli, mozna uznaé Ustawe z dnia
7 stycznia 1993 roku o planowaniu rodziny, ochronie ptodu ludzkiego i warun-
kach dopuszczalnosci przerywania cigzy (Ustawa, 1993). Zapis pojawiajacy si¢
w tej ustawie natozyt szereg zobowiagzan organom administracji rzadowej i sa-
morzgdowej. Dotyczyly one m.in. przygotowania mtodego pokolenia do $wiado-
mego i odpowiedzialnego rodzicielstwa (Smereczynska, 2000).

Zobowigzania te regulowalo Rozporzgdzenie w sprawie sposobu nauczania
szkolnego oraz zakresu tresci dotyczqcych wiedzy o zZyciu seksualnym cziowieka;
o zasadach swiadomego i odpowiedzialnego rodzicielstwa, o wartosci rodziny,
zycia w fazie prenatalnej oraz metodach i Srodkach swiadomej prokreacji zawar-
tych w podstawie programowej (MEN, 1999). Program zaj¢¢ mial tymczasem
(nie odchodzac od zalecen ONZ) propagowaé nowoczesng seksualng wiedze
przekazywang przede wszystkim! w ramach zaje¢ edukacyjnych ,,wychowanie
do zycia w rodzinie”. Wcielanie tych tre§ci programowych miato stanowi¢ upo-
rzadkowang cato$¢ wraz z innymi praktykami ksztatcenia podejmowanymi w in-
stytucji takiej, jak szkota. Centralnym zadaniem stato si¢ wspomaganie wycho-
wawczego dzialania rodziny, propagowanie integralnego podejscia do plciowo-
sci i ksztattowanie postaw prospolecznych, prozdrowotnych i prorodzinnych
(MEN, 2011). Na realizacje tego typu zaje¢ przeznaczano w szkolnym planie na-
uczania po 14 godzin lekcyjnych, w tym po 5 godzin z podziatem na grupy dziew-
czat i chtopcéw (MEN, 2012). Umiejscowienie tego zapisu w ustawie, ktora jest
firmowana przez resort zdrowia, i rownoczesne cedowanie odpowiedzialnosci za
wecielanie tego zapisu na pracownikow resortu o§wiaty moze jednak rodzi¢ wra-
zenie praktyki rozpraszajacej odpowiedzialnos$¢ za realizacje zajec i utrudniac ich
kontrol¢ oraz ewaluacje¢. Nalezy mie¢ tu na uwadze, ze roztozenie realizacji tego
edukacyjnego zadania na wiele podmiotow okazuje si¢ charakterystyczne wy-
tacznie w przypadku omawianego tu przedmiotu. Nieobecne jest to zatem w od-
niesieniu do innych zajg¢¢, nawet i tych, w ramach ktorych poruszane sg kwestie
dotyczace fizjologii zycia seksualnego, wyborow jednostkowych i spotecznych
czy obywatelstwa (biologia, wiedza o spoleczenstwie itd.).

Ad 2. Nieobligatoryjno$¢ udzialu w zajeciach wynika z konstytucyjnego
prawa matki i ojca (lub prawnych opiekunéw) do wychowania dzieci w zgodzie
z whasnymi przekonaniami (Haber, 2009) oraz jest pochodng swobody w podje-
ciu decyzji w tym obszarze przez petnoletniego ucznia/uczennice. W tym kon-

E

1 Tredci te pojawiajg sie i pojawiaty réwniez w ramach innych przedmiotéw (Waszynska, Groth,
Kowalczyk, 2013; Tuszynska, 2011, s. 134).
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tekscie mozna zauwazy¢, ze rodzicielskie ingerencje wychowawcze upatruje si¢
jako nadrzedne wobec kazdych innych, w tym nauczycielskich. Dziatanie wcie-
lane w instytucjach edukacyjnych musi zatem pozostawaé w statej mozliwosci
regulacji ze strony rodziny ucznia lub samego ucznia. Niemniej to, co legitymi-
zowane w programie nauczania przez panstwo, odbywa si¢ zazwyczaj z niewiel-
kim sprzeciwem rodzicow. Dzigki temu nauczyciele sa w stanie podjac si¢ wy-
posazania uczniow w ,,narzedzia” niezbedne do funkcjonowania w szerszym
$wiecie spotecznym. Na marginesie mozna doda¢, iz zakres praw przystuguja-
cych w tym obszarze m.in. rodzicom i nauczycielom staje si¢ czescig konfliktow
spotecznych, ktore wigzg ze sobg pewne ideologicznie interesy (Kozakiewicz,
1981; Konarska, 2004). Co znamienne, omawiane procedury nie obowigzujg
w odniesieniu do innych przedmiotéw szkolnych, pomimo obecno$ci w nich, 13-
czacych sie z seksualnoscia, tresci przedmiotowych.

Ad 3. Na przestrzeni ostatnich 25 lat interesujaca mnie dziedzina wychowa-
nia zostata ujeta w ramach tre$ci przedmiotu figurujagcego pod nazwa: Wychowa-
nie do Zycia w rodzinie, ktora to nazwa tylko chwilowo zostata zmieniona na:
Wiedze o zyciu seksualnym (MEN, 1999). Zgodnie z informacjg przekazywang
przez pracownikéw Ministerstwa Edukacji Narodowej podstawa programowa za-
je¢ wychowania do zycia w rodzinie, wprowadzana zar6wno przed rokiem szkol-
nym 2009/2010, jak i po nim, miata pozwoli¢ uczniom pozna¢ i zrozumie¢ zto-
zono$¢ wiedzy o zyciu seksualnym, o zasadach swiadomego i odpowiedzialnego
rodzicielstwa, o warto$ciach dotyczacych rodziny, zycia w fazie prenatalnej oraz
metodach i §rodkach stuzacych swiadomej prokreacji w aspektach kulturowym,
naukowym, spotecznym i etycznym (Haber, 2009).

Ad 4. Uzasadniane tworzonymi na przestrzeni lat rozporzadzeniami wlacza-
nie wychowania seksualnego do szkét réznego szczebla pozwala na skuteczne
nadzorowanie tego, czy i jakie wychowanie seksualne powinno by¢ realizowane.
Trudno jednak w przypadku tego przedmiotu mowi¢ o ewaluacji podjetych prak-
tyk edukacyjnych. Zajecia te potraktowano bowiem jako niepodlegajace ocenia-
niu i nieobowiazkowe (Pakulniewicz, 2011). Swego rodzaju ,,ewaluacji” stuzy
ocena odsetka cigz pojawiajacych si¢ u dziewczat w wieku szkolnym czy chordob
przenoszonych droga piciowa u nastolatkow plci obojga. Dane na ten temat
przedstawia si¢ nierzadko w towarzystwie alarmujacych statystyk ze szkoét z in-
nych rejondéw Europy i $§wiata (Frankowicz-Gasiul i in., 2008; Kempinska, 2017).
Istotne jest to, by realizowano w nich odmienny niz polski model edukacji sek-
sualnej / wychowania seksualnego. Nie poddaje si¢ tu jednak szerszemu namy-
stowi tego, ze relacje migdzy sposobem realizacji szkolnego wychowania seksu-
alnego a podejmowanymi przez mtodych ludzi praktykami nie muszg si¢ wigzaé
z istnieniem prostych zaleznosci.

Ad 5. Materiat zostat utozony w kolejne cykle w spiralnym uktadzie tresci,
co ma dawa¢ mozliwos$¢ utrwalenia wiedzy i jej poszerzenia, przy dostosowaniu
materiatu do wieku i mozliwosci percepcyjnych ucznia. Oznacza to jednak ciggte
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powroty do tresci ksztatcenia, ktdre juz wczesniej zostaly omdéwione na tych za-
jeciach (Olearczyk, Kosinska, 2009). Wedtug niektorych ekspertow moze stano-
wic to ,,furtk¢” dla omijania lub marginalnego traktowania pewnych zagadnien
(Federacja na rzecz Kobiet i Planowania Rodziny, 2013).

Ogot wskazanych tu charakterystyk umozliwia ujecie wychowania seksual-
nego jako przedmiotu ,,uzytecznych i publicznych dyskursow” (Foucault, 1995,
S. 28-29). Roztozenie realizacji tego ,,edukacyjnego zadania” na wiele podmio-
tow czy utrudniona jego ewaluacja nie uwalniajg tych zajec¢ od spotecznych mo-
ralizacji i/lub podziatow ideologicznych. Wrecz przeciwnie — staje si¢ on przed-
miotem nieustajacych polemik i dyskusji podejmowanych z udzialem decyden-
tow co do ksztattu wychowania seksualnego realizowanego w instytucji szkoty
(Wejbert-Wasiewicz, Peczkowska, 2009; Dora, 2013).

Z.aKkonczenie

W niniejszym teks$cie zamierzalam uchwyci¢ najwazniejsze z wymiaréw ar-
tykulacji probleméw i racji, ktore moga leze¢ u podstaw umieszczenia wychowa-
nia seksualnego w przestrzeni innosci. Czy wychowanie seksualne spetnia kryte-
ria dystynktywne taczace si¢ z byciem innym? Przy udziale wyzej omowionych
egzemplifikacji staratam si¢ wykazac, ze ta dziedzina wychowania moze by¢ od-
czytywana jako wtasnie taka. Nadanie znamion innosci dotyczy nie tyle samego
przedmiotu reprezentujgcego te dziedzing wychowania, ile zabiegéw oddziatujg-
cych na jego okreslong konstytucje w programie szkoty. I tak oto niwelowaniu
poczucia niepewnos$ci, niezrozumiatosci czy leku moze stuzy¢ ,,uspokajajace”
zaangazowanie w tworzenie dlan programu reprezentantow dwoch resortow,
mozliwo$¢ negocjowania zakresu tresci realizowanych na tych zajeciach i ewen-
tualnej odmowy w nich udziatu. Za ,,bezpieczne” mozna dalej uzna¢ skonstruo-
wanie nazwy dla przedmiotu, ktére premiuje dwa niekontrowersyjne terminy, ta-
kie, jak wychowanie i rodzina. Uniknigciu niekorzystnych reakcji spotecznych
wydaje si¢ stuzy¢ rowniez wylgczenie tego przedmiotu z grupy tych, ktore pod-
legaja ocenianiu i nieprzejrzysta ewaluacja oddziatywan edukacyjnych. Paradok-
salnie taki zabieg od lat niesie za sobg szereg glosow sprzeciwu w dyskursie Spo-
lecznym (Wejbert-Wasiewicz, Stanisz, 2009). Podwaza si¢ w nich zachowawcze
ukonstytuowanie wychowania seksualnego w polskiej szkole, odczytujgc to jako
dziatania unikowe i odbiegajace od aktualnego stanu nauki odnoszacej si¢ do
ptciowosci. I w ten oto sposob mamy do czynienia z sytuacja niemozliwego do
przezwycig¢zenia impasu, ,,rozlokowanego” w obszarze silnych kontrowersji spo-
lecznych oraz sytuacji krytycznych.
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Sex education as other in the educational discourse

Summary

The aim of the text taken in this text is to present the construct of sexual education as other in
the educational discourse. | found interesting here the areas of constructing and categorizing this
field of education at school in the context of other activities carried out in it, as well as the peda-
gogical consequences of this state of affairs. Giving birthmarks of otherness concerns not so much
the subject that represents this field of education, but the actions affecting its specific constitution
in the school's program. You can indicate here: involvement in the creation of a program of repre-
sentatives of the two ministries, the possibility of negotiating the scope of content carried out on
these classes by parents and adult students and the possible refusal to participate in them. As spe-
cific, one may further consider the construction of a name for an object in which the determinant:
sexual does not appear. The practical exclusion of this subject from the group of those that are
subject to evaluation seems to serve to avoid negative social reactions.

Keywords: sexual education, other, educational discourse.






UNIWERSYTET HUMANISTYCZNO-PRZYRODNICZY IM. JANA DLUGOSZA W CZESTOCHOWIE

Podstawy Edukacji 2018, t. 11: Podejscie interdyscyplinarne

http://dx.doi.org/10.16926/pe.2018.11.07

Joanna STEPANIUK
Panstwowa Uczelnia im. Stefana Batorego w Skierniewicach

https://orcid.org/0000-0003-4724-7687

Kontakt: e-mail: j.stepaniuk@is.uw.edu.pl
Jak cytowaé [how to cite]: Stepaniuk, J. (2018). Wspotczesni polscy nauczyciele jako biedni pra-
cujacy. Podstawy Edukacji: Podejscie interdyscyplinarne, 11, 117-129.

Wspélezesni polscy nauczyciele
jako biedni pracujacy

Streszczenie

Artykul porusza nieobecng dotychczas w literaturze przedmiotu kwesti¢ rozpatrywania proble-
mow wspolczesnych polskich nauczycieli w kategorii pracujacych biednych (ang. working poor),
a wiec 0sob, ktore pomimo wykonywania pracy nadal pozostaja biedne. Autorka, analizujac biede
polskich nauczycieli, odwotuje sie zarowno do wlasnych przemyslen i doswiadczen, jak i literatury
przedmiotu, prowadzonych badan, a przede wszystkim upowszechnionych danych i raportow.
W artykule zostata ukazana specyfika zawodu nauczyciela, trudnosci i dylematy pojawiajace si¢
w codziennej pracy w szkole, problem spoteczno-emocjonalnej biedy dotyczacy pozycji zawodo-
wej nauczyciela, a takze prestizu wykonywanej przez niego pracy, zazwyczaj w ucigzliwych wa-
runkach, poddawane;j ciaglej kontroli. Gtdéwnym przestaniem artykutu jest to, ze praca wspotcze-
snego nauczyciela to czgsto walka o byt, przetrwanie i ustawiczne podejmowanie prob utrzymania
satysfakcjonujgcego statusu zawodowego, w stale zmieniajacych si¢ warunkach polityczno-gospo-
darczych oraz zwigkszajacych sie oczekiwaniach spotecznych.

Stowa kluczowe: nauczyciel, szkota, pracujacy biedni, feminizacja biedy.

Wprowadzenie

Na przestrzeni ostatnich kilkudziesigciu lat zmieniat si¢ kontekst postrzega-
nia spoteczno-zawodowej roli nauczyciela. Zachodzace zmiany zaré6wno techno-
logiczne, jak i spoteczno-gospodarcze zrewolucjonizowaty mys$lenie o zawodzie
nauczyciela i postrzeganie tego zawodu. Wizerunek nauczyciela, jego postawe
zawodowa 1 moralng ksztattowat przede wszystkim czas historyczny. W kazdym
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spoleczenstwie istniato i nadal funkcjonuje pewne ogdlne wyobrazenie idealu na-
uczyciela-wychowawcy. W Polsce rozwoj refleksji nad problematyka osobowo-
$ci nauczyciela nastapit po opublikowaniu przez Jana Wiadystawa Dawida w
1912 roku rozprawy O duszy nauczycielstwa. Istotg duszy nauczycielstwa dla Da-
wida byla przede wszystkim ,,mito$¢ dusz ludzkich — indywidualny dar, powota-
nie, zrddto entuzjazmu, wiary we wlasne powotanie, sity w pracy, jest tez tajem-
nicg gtéwna powotania, wyjasnieniem faktu, ze w zyciu czlowieka [...] momen-
tem, ktéry o zyciu tym decyduje [...], jest nauczyciel” (Dawid, 1959, s. 45). Na-
tomiast inny wybitny polski pedagog Zygmunt Mystakowski zwrocit uwage na
cechy osobowosci 1 rozpowszechnit pojecie talentu pedagogicznego oraz okre-
slonych predyspozycji do uprawiania tego, niezwykle trudnego i odpowiedzial-
nego, zawodu. Z czasem obraz nauczyciela, a przede wszystkim obowigzujace
trendy ksztalcenia nauczycieli zaczety sie zmienia¢. W okresie ponowoczesno$ci
dotychczas obowigzujace modele ksztatcenia ulegly znacznemu przeobrazeniu.
Powstaty trzy gtowne orientacje w edukacji nauczycielskiej, ktore Henryka
Kwiatkowska okreslita jako orientacje technologiczna, orientacje humanistyczng
i orientacj¢ funkcjonalng (Kwiatkowska, 1989, s. 14). Uwzgledniajac tematyke
artykuhu, warto zwroci¢ uwage na model edukacji skupiony wokét psychologii
humanistycznej, bedacy jednoczesnie przeciwstawieniem orientacji technolo-
gicznej, w ktorej nauczyciel petni role technologa. Orientacja humanistyczna za-
ktada bowiem, ze zasadniczym celem ksztalcenia nauczycieli jest odkrywanie
wilasnej indywidualnosci, staty rozwdj osobowosci, w konsekwencji zmierzajacy
nie do poszukiwania ideatu, ale rozwijania autonomii i niezaleznos$ci nauczyciela.
Dalsze przemiany gospodarcze, spoteczne i kulturowe oraz zwigzane z nimi
ksztattowanie si¢ spoteczenstwa konsumpcyjnego doprowadzily do tego, ze
z czasem zaw0d nauczyciela zaczat traci¢ swoj prestiz. Obecnie mozna szczegol-
nie zauwazyc¢, ze stabnie (migedzy innymi i wérod mtodych ludzi) spoleczne za-
interesowanie stanem $wiadomosci i poczucia misji publicznej nauczyciela. Na
pierwszy plan wysuwajg si¢ dyskusje dotyczace potozenia ekonomicznego tej
grupy zawodowej oraz biurokratyzacji wykonywania zawodu (stopnie awansu
zawodowego nauczycieli). Osobowe dowarto§ciowanie etosu i ideatu nauczy-
ciela, jako jednostki, uleglo znacznemu ostabieniu.

Problematyka analizowana w artykule jest dla mnie wazna ze wzgledéw oso-
bistych. Od ponad 11 lat pracuj¢ jako pedagog, w zwigzku z tym na co dzien
zardbwno wspolpracuje z nauczycielami, jak i pracuj¢ dla nauczycieli, prowadzac
réznego rodzaju formy doskonalenia i doksztatcania zawodowego. Stad tez uwa-
zam, ze wszechobecny w opinii publicznej dyskurs dotyczacy zawodu nauczy-
ciela, nieznacznie skrzywiony przez media, nie odzwierciedla w pelni faktycz-
nych problemow i trudnosci, z ktorymi borykajg si¢ na co dzien polscy nauczy-
ciele. W moim subiektywnym odczuciu obraz polskiego nauczyciela utracit swoj
dotychczasowy, poniekad wysoki status (o ile w ogole on kiedykolwick funkcjo-
nowat), a tym samym zawod nauczyciela przestat by¢ postrzegany przez mtodych
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ludzi, potencjalnych kandydatow do zawodu nauczycielskiego, jako atrakcyjny
i prestizowy. Dostepne dane wskazuja, ze tylko 2,4% 15-latkow w Polsce chce
w przysziosci zosta¢ nauczycielami. To dwa razy mniej niz jeszcze dziesig¢ lat
temu, a zarazem jeden z najgorszych wynikow wsrod krajow OECD (Bereznicki,
2018). Stad tez obecne grono pracujacych nauczycieli stanowig przekwalifiko-
wani specjali$ci, zazwyczaj nauczyciele mianowani i dyplomowani, doskonale
wkomponowujacy sie w kategorie biednych pracujacych. Jednak, aby zrozumie¢,
dlaczego polskich nauczycieli bezpardonowo mozna okresli¢ mianem pracujacych
biednych, proponuje na poczatku wyjasni¢, co wlasciwie oznacza ten termin.

1. Kim w Polsce sg biedni pracujacy (nauczyciele)?

W literaturze przedmiotu czytamy, ze pracujacy biedni (ang. working poor)
to osoby majace statg prace zarobkowa w pelnym lub niepelnym wymiarze czasu,
ktérych zréwnowazony rozporzadzalny dochod netto per capita w gospodarstwie
domowym sytuuje si¢ ponizej 60% mediany dochodu catej analizowanej popula-
cji (Majid, 2001; Strengmann-Kuhn, 2002; Stanaszek, 2004, s. 143; Kozek, Ku-
bisa, Ostrowski, 2005, s. 1; Zabielska, 2007, s. 25). Oznacza to, Ze pracujacy
biedni sg osobami stale (lub prawie stale) zwigzanymi z rynkiem pracy, a zatem
w nim zakorzenionymi. Ich bieda wynika rowniez z nieregularnego, na przyktad
wylacznie sezonowego, uczestnictwa w rynku pracy. Poza tym bieda ma charak-
ter relatywny, a wigc jest ustalana w poréwnaniu ze $rednim poziomem docho-
doéw (z mediang tych dochodéw), a nie wedlug urzedowych wartosci granicz-
nych, takich jak minimum socjalne czy minimum egzystencji (Kuzmicz, Stasiow-
ski, 2008, s. 2-3). Podobna definicje biednych pracujacych przedstawia Ewa Po-
lak (2011). Badaczka do grupy biednych pracujacych zalicza osoby aktywne za-
wodowo, ktore wykonuja niskoptatng prace. Ich gorsza pozycja przejawia si¢
w braku przywilejow przyshugujacych bezrobotnym, a jednoczesnie ich dochody
sa na tyle niskie, ze nie wystarczaja na godziwe zycie (Polak, 2011, s. 98-111).
Przedstawione definicje pokazuja, ze zachodzace zmiany na rynku pracy, przede
wszystkim strukturalny deficyt miejsc pracy, niestabilno$¢ zatrudnienia, prze-
miany spoteczno-gospodarcze, wprowadzanie nowych technologii powodujg, ze
poza dotychczasowymi grupami defaworyzowanymi, takimi jak osoby bezro-
botne, niepelnosprawne, dysfunkcyjne, rowniez osoby pracujace staty si¢ zagro-
zone deprywacja potrzeb. Do tych os6b mozna niewatpliwie zaliczy¢ nauczycieli
w Polsce. Co prawda, srednie wynagrodzenie nauczyciela znajduje si¢ powyzej
sredniej krajowej, aczkolwiek wynagrodzenie to, szczegdlnie mtodego nauczy-
ciela, stojgcego na progu rozpoczecia kariery zawodowej, jest na tyle niskie, ze
nie pozwala na godng egzystencje, czy tez rozpoczgcie zycia na wlasny rachunek
bez pomocy rodziny. Jak zauwazajg Stawomir Kalinowski i Wiadystaw FLuczka
(2015, s. 113), elementem charakteryzujacym biednych pracujacych jest ,,praca



120 Joanna STEPANIUK

nierokujaca rozwoju, ktora wzmacnia poczucie wykluczenia spolecznego oraz
brak stabilnosci zar6wno na ptaszczyznie ekonomicznej, jak i spoteczne;j”.

Analizujac sytuacje spoteczng nauczycieli w Polsce, mozna zauwazy¢
ogromne rozwarstwienie w tej grupie zawodowej. Zjawisko to jest analogiczne
do tego, jak bardzo heterogeniczng grupa sg biedni pracujgcy. Uwzgledniajac pre-
stiz i pozycje spoteczna, t0 Z pewnoscia nauczyciele mieszkajacy i pracujacy na
wsi znajdujg si¢ w o wiele lepszej sytuacji anizeli nauczyciele mieszkajacy i pra-
cujacy w miescie, a szczegolnie w pordwnaniu do tych, ktorzy mieszkaja i pra-
cuja w bardzo duzym miescie, na przyktad w Warszawie, Poznaniu czy Wrocta-
wiu. Sytuacja rozwarstwienia spotecznego w tej grupie zawodowej warunkowana
jest przede wszystkim przez wysoko$¢ otrzymywanego, zazwyczaj mato atrak-
cyjnego, wynagrodzenia (w Warszawie nauczyciel stazysta zarabia $rednio ok.
2500 zt brutto), a takze brak stabilnosci zatrudnienia, ktore na przestrzeni ostat-
nich lat staje si¢ coraz czgsciej nieosiagalnym marzeniem, a nie powszechnie do-
stepnym przywilejem i faktem. Dysproporcja w mozliwos$ciach i warunkach za-
trudnienia wsrod nauczycieli nie wynika z posiadanego przez nich wyksztalcenia,
albowiem wszyscy majg wyksztalcenie wyzsze, najczesciej wyzsze magisterskie
z przygotowaniem pedagogicznym, lecz zalezy od posiadanych przez nich kwa-
lifikacji, stopnia awansu zawodowego, a przede wszystkim miejsca zatrudnienia
i rodzaju szkotly, poniewaz zrdéznicowanie wynagrodzen i warunkow pracy po-
miedzy miastem i wsig jest szczegolnie wyrazne. Nauczyciele mieszkajacy i pra-
cujacy w miescie maja wigksze mozliwosci rozwoju, a takze wigksze szanse zna-
lezienia nowej pracy, na przyktad blizej miejsca zamieszkania czy w wigkszym
wymiarze czasu anizeli nauczyciel mieszkajacy i pracujacy na wsi. Z drugiej
strony mozliwo$¢ szybkiego znalezienia pracy w szkotach wielkomiejskich sta-
nowi przykrywke tego, ze jest to praca niskoptatna w poréwnaniu do oferowa-
nych wynagrodzen w innych branzach, w ktorych sg poszukiwani specjali§ci
0 wysokich kwalifikacjach i kompetencjach merytorycznych, tacy jak na przy-
ktad trener, coach, doradca personalny.

Dodatkowo zachodzace dynamicznie przemiany spoleczno-gospodarcze po-
kazujg, ze pracownicy sektora ushug, w ktoérych nie sa wymagane zbyt wysokie
kwalifikacje poza dobrg ,,znajomoscia fachu”, otrzymuja wyzsze wynagrodzenie
anizeli nauczyciel dyplomowany, a wigc o najwyzszym stopniu statusu zawodo-
wego, posiadajgcy minimum 15-letni staz pracy. Przyktadem, ktory trafnie to ob-
razuje, jest sytuacja, w ktorej nauczyciel X i stolarz X przeprowadzaja si¢ ze wsi
do miasta, na przyktad do Warszawy, w celu poszukiwania pracy. Nauczyciel
w tym wypadku ma znaczenie ograniczone mozliwosci zatrudnienia, pozostaje
mu do wyboru praca w szkole publicznej lub tez w szkole niepublicznej, w ktorej
wynagrodzenie nie jest zasadniczo wyzsze. Natomiast stolarz ma szerokie moz-
liwo$ci podjecia pracy na atrakcyjnych warunkach w duzym miescie, takim jak
Warszawa, w ktorym obserwuje si¢ deficyt pracownikow branzowych. Dzigki
temu zarobi zdecydowanie wigcej anizeli w swoim poprzednim miejscu zamiesz-
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kania. Dodatkowo stolarz moze zatozy¢ wilasng dziatalno§¢ gospodarcza. Nau-
czyciel w tym wypadku ma bardzo ograniczone mozliwosci zatrudnienia. Poza
podjeciem dorywczego zajecia w formie prywatnych korepetycji, nie ma innych
mozliwos$ci zdobycia dodatkowego dochodu, ktory bytby zgodny z posiadanym
wyksztatceniem i kwalifikacjami. Warto zauwazy¢, ze nauczyciel zatrudniony
w szkole publicznej, ktory deklaruje potrzebe zdobycia dodatkowego zrodta do-
chodu w celu poprawy sytuacji ekonomiczno-materialnej rodziny, zgodnie
z obecnie obowigzujacymi przepisami prawa musi uzyska¢ zgodg¢ pracodawcy
w podstawowym miejscu pracy. Jednoczesnie nalezy podkresli¢, ze roznice
w kwalifikacjach do wykonywania danego zawodu pomiedzy stolarzem a nau-
czycielem sg znaczace, od stolarza nikt z reguty nie wymaga, aby legitymowat
sie¢ wyksztalceniem wyzszym, najlepiej z tytutem magistra, ktory zostal mu na-
dany na jednej z prestizowych uczelni w kraju.

Sytuacja braku stabilnosci zawodowej w grupie nauczycieli jest szczeg6lnie
widoczna obecnie, w okresie giebokich przeobrazen w systemie o§wiaty, w epoce
tak zwanej dobrej zmiany. Efektem niekorzystnych zmian organizacyjnych,
zwigzanych migdzy innymi z likwidacja gimnazjum, zostali przede wszystkim
dotknieci nauczyciele zatrudnieni w wiejskich szkotach. W wyniku zmian pro-
gramowych powstal nowy typ nauczyciela, a mianowicie ,,nauczyciel objaz-
dowy”, a wiec osoba, ktdra aby utrzymac etat, zmuszona zostata do pracy w ciagu
jednego dnia w dwoch, trzech, a czasami nawet w czterech szkotach, potozonych
na terenie jednej gminy lub dwoch sasiadujacych ze sobg gmin. Zjawisko to jest
tym bardziej niepokojace, im bardziej dotyka nie tylko mtodych nauczycieli, ale
rowniez tych z dtuzszym okresem stazu, specjalistow w swojej dziedzinie (mate-
matykéw, chemikéw, fizykow, historykéw, informatykow), nauczycieli miano-
wanych i dyplomowanych, ktoérzy aby utrzymac etat i zachowac¢ mozliwo$¢ dal-
szego korzystania z wszelkich dobrodziejstw, jakie niesie ze sobg zatrudnienie
w oparciu o karte nauczyciela, zostali zobligowani do pracy u kilku pracodaw-
cow, emocjonalnie nie wigzac si¢ naprawdg z zadnym z nich.

Kim zatem sg biedni pracujacy (nauczyciele)? Samo zjawisko biednych pra-
cujacych nie jest czym$ nowym, nie jest odkryciem ostatniego stulecia. Problem
ten istnial od dawna. Juz od samego poczatku kapitalizmu przemystowego zja-
wisko to byto obecne wsrod pracownikéw fabryk, ktdérzy mimo pracy ledwo wig-
zali koniec z koncem. Co prawda, osoby pracujace byly uznawane za samowy-
starczalne, dlatego wykluczano je z systemu pomocy, cho¢ czgsto balansowaty
one na granicy ubostwa (Stanaszek, 2004, s. 5). W przypadku nauczycieli w Pol-
sce problem biedy nie wynika tylko z powodu wysoko$ci otrzymywanego wyna-
grodzenia, ktore w przypadku nauczyciela stazysty i nauczyciela kontraktowego
jest tak niskie, ze nie pozwala na godng egzystencj¢, chociazby z Warszawie,
gdzie koszty utrzymania sg znaczace. Godna egzystencj¢ rozumiem przede
wszystkim jako samowystarczalno$¢ finansowg pozwalajgcg na swobodne utrzy-
manie si¢, a wigc oplacenie rachunkow, zakup zywnosci i odziezy, czy tez co-
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miesigeczne korzystanie z dobr kultury w postaci minimum jednego wyjscia do
teatru, muzeum badz kina. Natomiast w przyszto$ci wspomniana niezalezno$¢
finansowa stanowi podstawowy generator zakladania rodziny czy tez zakupu
pierwszego wiasnego mieszkania. Problem biednych pracujacych (nauczycieli)
ulokowany jest przede wszystkim w warunkach pracy, zatrudniania i wszecho-
becnego mechanizmu kontroli zard6wno zewnetrznych, jak i wewnetrznych, ktory
wraz z pojawiajacymi si¢ nowymi pomystami tak zwanych ulepszen funkcjono-
wania systemu o$wiaty ulega coraz bardziej rygorystycznemu zaostrzeniu, w wy-
niku czego szkoty rezygnuja z zarzadzania demokratycznego na rzecz przyjmowania
autokratyzmu narzucanego ze strony roéznych uprzywilejowanych organow.

Powszechnie zachodzace zmiany w sferze pracy nie pozostaja obojetne dla
Systemu os$wiaty, ktora takze bezposrednio zaczgto dotykaé ,,przewartosciowanie
wartosci”. Chodzi tu nie tylko o znaczaca zmiang iloSciowa, ale przede wszyst-
kim o zmiang jako$ciowa. Przeobrazenia te dotycza wszystkich aspektow pracy
— jej natury, organizacji, struktury instytucjonalnej, czasu pracy, zwigzkow z in-
nymi sferami zycia (Stanaszek, 2004, 143). Nie potrzeba zatem wielu dowodow,
aby pokaza¢, ze nawet najlepiej wykwalifikowany nauczyciel, pasjonat, wykazu-
jacy zaréwno talent, jak i wysokie predyspozycje pedagogiczne, pracujacy w nie-
stabilnych, coraz trudniejszych warunkach, bez poczucia bezpieczenstwa i gwa-
rancji zatrudnienia, ze zdaniem ktoérego stopniowo przestaja liczy¢ sie¢ podmioty
odpowiedzialne za funkcjonowanie systemu o$wiaty w Polsce, nie ma za wiele
do zaoferowania poza niezrealizowang ambicja, niewykorzystang kreatywnoscia,
sfrustrowaniem, a w konsekwencji brakiem checi dalszego rozwoju i motywacji
do pracy na rzecz krzewienia edukacji wsrod dzieci i mlodziezy. Polscy biedni
pracujacy (nauczyciele) to przede wszystkim osoby mtode, dobrze wyksztatcone,
nierzadko absolwenci dwodch kierunkow studiow magisterskich, majacy wiasne
pomysty i cheé ich realizacji, gotowi podjac¢ prace za wynagrodzenie, ktorego
wysokos¢ jest niewiele wyzsza od $redniej krajowej. Biedni pracujacy (nauczy-
ciele) to takze osoby z kilkuletnim, a nawet kilkunastoletnim doswiadczeniem
zawodowym, ksztalcacy si¢ ustawicznie i podejmujacy kolejne stopnie awansu
zawodowego, ktory w $wietle obowigzujgcych obecnie przepisow prawa o$wia-
towego jest jedyng droga uzyskania podwyzki w systemie edukacji. Wérod nich
sg nauczyciele mianowani i dyplomowani, osoby majace state zatrudnienie, ale
s to osoby czesto dotknigte syndromem wypalenia zawodowego, objawiajgcego
si¢ ztym samopoczuciem i demotywacjg do pracy.

Biedni pracujacy (nauczyciele) to osoby, ktore od 1 wrzesnia 2018 roku zo-
staty skazane na wydtuzony awans zawodowy, ktore zostaty poddane $cisle okre-
slonej kontroli ze strony dyrektora, rodzicow, ucznidw, organu prowadzacego
i nadzorujgcego szkole. Biedni pracujacy (nauczyciele) to coraz czegsciej osoby
przekwalifikowane, posiadajgce ukonczone co najmniej jedne studia magister-
skie i minimum jedne studia podyplomowe, osoby, ktore wpadty w putapke zdo-
bywania coraz wyzszych kwalifikacji, po to, by utrzymac stabilno$¢ zatrudnienia
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w zawodzie, za wykonywanie ktorego otrzymuja wynagrodzenie nieznacznie
przekraczajace place minimalna, pozwalajace im na zycie w skromnych warun-
kach, ledwie spetniajac podstawowe codzienne potrzeby. Biedny pracujacy (na-
uczyciel) to takze nauczyciel objazdowy, nauczyciel taczacy w ciagu jednego
dnia prace w co najmniej dwoch szkotach, pod warunkiem otrzymania zgody od
kazdego z dyrektoréw na wykonywanie pracy u innego pracodawcy. Polski nau-
czyciel pracujacy to osoba wykonujaca swojg pracg w warunkach, gdzie poziom
hatasu niejednokrotnie przewyzsza hatas w fabryce. Przeprowadzone przez Na-
rodowy Instytut Zdrowia Publicznego (NIZP-PZH) badania hatasu w szkotach
pokazaly, ze warunki akustyczne zarowno w klasach, jak i pokojach nauczyciel-
skich nie spetniajg wymagan okreslonych w PN-B-02151-02 (rownowazny po-
ziom dzwigku A hatasu przenikajacego do tych pomieszczen od wszystkich zro-
det hatasu tacznie nie moze przekracza¢ wartosci 40 dB). Dane uzyskane z badan
wskazuja, ze poziomy dzwigku w badanych szkotach wahaja si¢ w graniach 66—
98 dB, a najczgsciej obserwowanym poziomem na korytarzach szkolnych pod-
czas przerw $rodlekcyjnych jest warto$¢ 86 dB (Augustynska, Radosz, 2009,
s. 16-19). Pracujacy biedny (nauczyciel) to zazwyczaj osoba pracujgca w niedo-
finansowanej szkole, gdzie nie ma warunkéw lokalowych do sprawdzania prac
uczniow, przygotowywania materialdow i pomocy dydaktycznych, prowadzenia
atrakcyjnych zaje¢ pozalekcyjnych. W zwiazku z tym nauczyciele po skonczo-
nych zajeciach lekcyjnych poswigcaja nie tylko swoj czas w domu, ale rowniez
wlasne materiaty (typu papier, drukarka, skaner) do przygotowania i opracowania
odpowiednich materiatéw stuzgcych im do pracy z uczniami. Biedny pracujacy
(nauczyciel) to osoba, ktéra niejednokrotnie, aby zrealizowa¢ narzucone jej do-
datkowe obowiazki, angazuje wspoétdomownikéw do pracy na rzecz szkoty, na
przyktad do przygotowania stoiska podczas sobotniego pikniku.

Wspolczesni polscy nauczyciele to osoby, ktoére pomimo pojawiajacych si¢
mozliwos$ci zmiany pracy, a w zwigzku z tym i poprawy wlasnej pozycji spo-
leczno-zawodowej oraz materialnej, bardzo rzadko decydujg si¢ na przekwalifi-
kowanie si¢ 1 podjecie pracy w innej branzy. Przyczyny tego zjawiska sg rdzne.
Zazwyczaj wynikajg one z powoddw obiektywnych, zewngtrznych, struktural-
nych, zwigzanych z globalizacja, prywatyzacja i szybkim tempem zmian gospo-
darczych, do ktorych nauczyciele po prostu nie sg i nie byli wczesniej przygoto-
wani. Jednocze$nie pojawig si¢ przyczyny subiektywne, takie jak poczucie braku
odpowiednich predyspozycji, umiejetnosci, cech osobowosci, nierzadko biernej
postawy, zamieszkiwania w matej miejscowosci, sytuacji rodzinnej lub zdrowot-
nej, a takze zdarzen losowych. Sg réwniez i przyczyny intrasubiektywne, a mia-
nowicie takie, ze pracujacy biedny (nauczyciel) zawsze chciat pracowac tylko
jako nauczyciel.
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2. Polscy nauczyciele — niewystuchani biedni pracujacy

Deprywacja materialna, a w konsekwencji i spoleczna, jest $cisle zwigzana
Z problemem zatrudnienia. Wynika to z faktu, ze praca jest zrédtem dochodu,
ktéry w znacznym stopniu umozliwia zaspokojenie potrzeb (Kalinowski, Luczka,
2015, s. 112). Jednym z czynnikow, ktory miat poprawi¢ sytuacje biednych pra-
Cujacych, byta miedzy innymi aktywizacja dziatalnosci zwiazkéw zawodowych.
Nastepnie przedmiotem aktéw normatywnych staty si¢ kwestie bezpieczenstwa
i higieny pracy oraz czasu pracy (Stanaszek, 2004, s. 5). Analizujac problematyke
polskich nauczycieli w kategorii biednych pracujgcych, nie sposob nie zauwazy¢
dzialalno$ci Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego (ZNP), najwigkszego niezalez-
nego i samorzadnego zwigzku zawodowego pracownikow oswiaty i wychowa-
nia, szkolnictwa i nauki, reprezentujacego interesy nauczycieli, niejednokrotnie
negocjujacego w ich imieniu rézne postulaty, migdzy innymi wzrost wynagro-
dzen dla pracownikow o$wiaty. Przegladajac toczaca si¢ pomigdzy nauczycie-
lami dyskusje, ktorej efekty widac¢ szczegolnie na forach internetowych poswie-
conych problematyce oswiaty, mozna wyczyta¢ wiele pejoratywnych komenta-
rzy 1 opinii na temat zwiazku zawodowego nauczycieli, a przede wszystkim
sprawczosci jego dziatania w obronie interesOw nauczycieli. Jednocze$nie nau-
czyciele zauwazaja, ze w ich grupie zawodowej brakuje solidarnos$ci i jednomysl-
nosci, stad tez uznaja, ze zwiazek nie ma skutecznych narzedzi do dziatan. Nie-
jednokrotnie odwotuja si¢ do przyktadu lekarzy i pielegniarek, ktorzy potrafili
dzigki whasnej determinacji i sile dziatania wywalczy¢ realizacj¢ zgtaszanych po-
stulatéw. Warto podkresli¢, ze pielegniarki i potozne, tworzac wlasny zwiazek
zawodowy, staraty sie zmieni¢ wizerunek przez zerwanie z tradycyjnie przypisy-
wang tym zawodom pokorg na rzecz podkreslania ich profesjonalizmu oraz nie-
zwyklej wagi pracy opiekunczej (Kubisa, 2014). Sytuacja, w ktoérej znajduja si¢
obecnie polscy nauczyciele, jest analogiczna do potozenia pielggniarek i potoz-
nych opisanego w pracy Julii Kubisy (2014). Nauczyciele rowniez w sposob bar-
dziej lub mniej defensywny podejmuja kolejng probg walki o swoje prawa, a ich
ukrytym pragnieniem jest przede wszystkim zdobycie prestizu i szacunku do wy-
konywanego przez nich zawodu.

Problem pracujacych biednych, w tym nauczycieli, zwiazany jest rOwniez ze
zjawiskiem feminizacji biedy. Nie sposob nie zauwazy¢, ze wsrod nauczycieli
zdecydowang wigkszo$¢ stanowig kobiety, podczas gdy odsetek mezczyzn za-
trudnionych w tym zawodzie wyraznie spada. Zjawisko to jest widoczne nawet
w krajach Europy Zachodniej, gdzie udziat kobiet i mgzczyzn nauczycieli byt
dotychczas bardziej wyréwnany, a obecnie mezczyzni wykazuja wyraznie mniej-
sze zainteresowanie podjeciem pracy w tym zawodzie. Dwie trzecie nauczycieli
w Europie ma ponad 40 lat, a okoto 40% wykonujacych ten zawod odejdzie na
emerytur¢ w ciggu najblizszych 15 lat (Raport Eurydice, 2015). Bez podjgcia
dziatan majgcych na celu poprawe warunkow pracy oraz zachecenia mtodych na-
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uczycieli do podjecia zatrudnienia w o$§wiacie, w krajach o wyraznie starzejacej
si¢ populacji nauczycieli, takich jak Polska, gdzie $rednia wieku nauczyciela wy-
nosi okoto 42 lat, prawdopodobnie na przestrzeni najblizszych 10-15 lat zabrak-
nie kandydatéw do tego zawodu. Warunki pracy nauczyciela, takie jak status za-
wodowy, zarobki czy wymiar czasu pracy, r6znig si¢ znaczaco w Europie. Nie-
ktore z tych elementéw wplywaja wyraznie na poziom satysfakcji zawodowe;j
nauczycieli oraz na odbior spoteczny tego zawodu. Raport Eurydice (2015) Za-
wod nauczyciela w Europie: polityka, praktyka i odbior spoteczny pokazuje, ze
na odbidr spoteczny zawodu nauczyciela wpltywaja takie czynniki, jak relacje
Z uczniami, wspotpraca z innymi nauczycielami czy tez system oceniania jego
pracy zawodowej. Analizujac sytuacje polskiego nauczyciela w aspekcie po-
szczegblnych czynnikdéw, nie sposob nie pokusic si¢ o stwierdzenie, ze zarowno
nawigzywanie i podtrzymywanie pozytywnych relacji z uczniami i ich rodzicami,
jak i tworcza wspotpraca z innymi nauczycielami, a przede wszystkim system
oceniania pracy zawodowej wymagaja solidnych programéw naprawczych.
Zmieniajgce si¢ w ostatnim czasie prawo o§wiatowe i pojawiajace si¢ poprawki
i modyfikacje obowigzujacej dotychczas Karty nauczyciela wywotujg wsrod na-
uczycieli wiele niepewno$ci i pytan. Nauczyciele sa §wiadomi tego, ze juz nie-
dtugo zostang poddani wnikliwszym mechanizmom kontroli realizowanych za-
dan, przez co czuja si¢ ograniczeni i zaklopotani w sluszno$ci podejmowania
dziatan twoérczych, wykraczajacych poza standardowe programy nauczania.

W kwietniu, a nastgpnie w grudniu 2018 roku polscy nauczyciele podjeli ko-
lejne proby walki o prawo do wyzszego wynagrodzenia, o prestiz, a przede
wszystkim o godno$¢ wykonywanego przez siebie zawodu. Czy zostali wystu-
chani? Czy ich postulaty i oczekiwania spotkaty si¢ z powszechnym zrozumie-
niem? Niekoniecznie, nadal bowiem w spoteczenstwie polskim pokutuje mit —
wyrazajacy si¢ w tresci zyczenia ,,0bys cudze dzieci uczyl” — ktory jest skutecznie
wzmacniany przez media, ze nauczyciel to zawdd niosgcy ze sobg trud i udreke
za niskie wynagrodzenie, ale w ramach gratyfikacji ma duzo wolnego czasu
w postaci kilkutygodniowych wakacji. Walka nauczycieli po raz kolejny odbywa
sie w niesprzyjajacych warunkach panujacego chaosu edukacyjnego, ktory jest
efektem ubocznym trwajacej reformy systemu edukacji. Nauczycielom towarzyszy
niepewno$¢ w zakresie dalszego utrzymania miejsc pracy. Jednoczes$nie nie mogg
oni uzyska¢ odpowiedzi na wiele kluczowych pytan, istotnych zaréwno dla nich
samych, dotyczacych na przyktad nowych warunkow uzyskiwania urlopow dla po-
ratowania zdrowia, jak i dla harmonijnego rozwoju systemu edukacji w Polsce.

Analizujac problemy wspotczesnych polskich nauczycieli, warto pamigta¢
0 syndromie wypalenia zawodowego. Termin ten nie posiada jednoznacznej de-
finicji. NajczeSciej jest charakteryzowany jako powolny, dtugotrwaty stres jed-
nostki oddajace;j si¢ catkowicie swojemu zajeciu, ktory w ostatecznosci wywotuje
ujemny wplyw na jej motywacje, zachowanie i przekonania (Freudenberger,
North, 1985). Badania przeprowadzone przez Danut¢ Umiastowska i Agate Gda-
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niec (2016) pokazuja, ze zbyt niskie wynagrodzenie i niski status zawodu nau-
czycielskiego w opinii spoleczenistwa wywotuja wsrod 45% badanych nauczy-
cieli bardzo wysoki poziom stresu. Dodatkowo niewtasciwy stosunek dyrekcji
szkoty do nauczycieli jest zrédlem stresu u 59% badanych. Warto zwrdci¢ uwagg,
ze sytuacja materialna niejednokrotnie zmusza nauczycieli do refleks;ji i zastano-
wienia sie, jak poprawi¢ swoj byt. Plany polepszenia moga wigza¢ si¢ z podje-
ciem dodatkowego etatu lub che¢cig zmiany wykonywanego zawodu — 53% an-
kietowanych rozwazalo taka mozliwo$¢. Czesciej sa to mlodzi mezczyzni do
6 lat stazu pracy (kobiety — 42%, me¢zczyzni — 64%) (Umiastowska, Gdaniec,
2016, s. 152-153).

Polscy nauczyciele w swojej codziennej pracy borykaja si¢ z réznymi proble-
mami, ktére nie zawsze sa trafnie wyartykutowane i opisane w literaturze przed-
miotu lub realistycznie przedstawiane w mediach. Sytuacje degradacji nauczy-
ciela wskutek redukcji etatu w szkole w wyniku zmian organizacyjnych mozna
praktycznie spotka¢ w kazdej szkole. Czesto sg to bolesne redukcje, w przesztosci
nawet zdarzylo si¢, ze w jednej z wiejskich szkdt nauczycielka wychowania
przedszkolnego zostata pozbawiona dotychczasowego etatu i zaproponowano jej
prace na stanowisku sprzataczki. Zawod nauczyciela to szczegolna profesja.
Z jednej strony osoba, ktora podejmuje sie pracy na stanowisku nauczyciela, po-
winna posiada¢ odpowiednie kwalifikacje i wyksztatcenie, a z drugiej strony nie-
zwykle wazne sg wysokie kompetencje interpersonalne i talent, o czym czgsto
powszechna opinia publiczna nie méwi. Stad tez wizerunek nauczyciela jest prze-
kazywany w sposob falszywy, niezgodny ze stanem faktycznym uwzgledniaja-
cym realne potrzeby i problemy, z ktorymi maja na co dzief do czynienia polscy
nauczyciele pracujacy w coraz bardziej ucigzliwych warunkach, przy niesprzyja-
jacych czynnikach spoteczno-politycznych.

Zastanawiajac si¢ nad ideg i sensem zawodu nauczyciela, w aspekcie jego
niezauwazanych potrzeb i niewystuchanych probleméw, pojawia si¢ bez-
wzgledna konkluzja: nie ma drugiego zawodu czy tez profesji, ktora jest tak
mocno zewszad kontrolowana i oceniana. Praktycznie kazdy (mam tu na mysli
osoby postronne przechodzace codziennie obok szkoty, placu zabaw przy szkole,
czy tez grupy dzieci na wycieczce) ma prawo wejs¢ lub tez wyrazi¢ swojg opini¢
na temat zaobserwowanych dziatan nauczyciela w czasie wykonywanej przez
niego pracy. Dodatkowo nalezy zauwazy¢, ze dyrektor szkoty, a wigc bezpo-
sredni przelozony, piszac oceng pracy nauczyciela czy tez oceng jego dorobku
zawodowego, musi kazdorazowo zasiggnac opinii przedstawicieli rady rodzicow.
Mysle, ze w Polsce, a by¢ moze takze i w Europie, w zadnym innym zawodzie
(niskoptatnym) nie istnieje mozliwos¢ dokonywania tak wszechstronnej i wnikli-
wej kontroli pracownika ze strony roznych podmiotow, niekoniecznie podmio-
tow kompetentnych w zakresie oceny merytoryki i organizacji pracy pedagogicz-
nej. Pomimo tego, ze termin pracujacy biedny pierwotnie zostal stworzony pod
katem problemoéw pracownikéw niewykwalifikowanych, zatrudnionych cza-
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sowo, tak zwanych pracownikdéw peryferyjnych, to przedstawiona przeze mnie
analiza problemow wspolczesnych polskich nauczycieli pokazuje, ze biedny pra-
cujacy to takze pracujacy polski nauczyciel wykwalifikowany, niskooptacany,
pracujacy w coraz bardziej ucigzliwych warunkach, ktére sa tozsame z warun-
kami uczenia si¢ ucznidow, przy pogarszajacym si¢ prestizu pracy, bez mozliwosci
uzyskania wsparcia i pomocy, czesto o niezrealizowanych szansach i marzeniach.

ZaKkonczenie

W artykule staratam si¢ zwroci¢ uwage na sytuacje polskich nauczycieli,
wkomponowujac ich, by¢ moze nie do konca stusznie, w kategori¢ biednych pra-
cujacych, czyli tych, ktérzy pomimo pracy nadal pozostaja biedni. Przytoczone
przeze mnie argumenty staralam si¢ odnie$¢ zaréwno do literatury przedmiotu,
prowadzonych badan, dostgpnych danych i raportéw, jak i wlasnych przemyslen
1 obserwacji. Wedlug Raportu Komisji Europejskiej z 2008 roku na temat pro-
blemu ubdstwa w krajach cztonkowskich, Polska jest jednym z najbiedniejszych
krajow Wspolnoty. Wsérdd negatywnych skutkow tego zjawiska niewatpliwie jest
to, ze pracujacy polski nauczyciel z tytutem magistra, a wigc osoba wykonujaca
zawdd, ktory powinien cieszy¢ si¢ powszechnym uznaniem i prestizem, a Wyra-
zem tego powinno by¢ godne wynagrodzenie, zarabia — w zalezno$ci od stopnia
awansu zawodowego — od 2411 zt brutto do 3317 zt brutto (Nowakowska, 2018).
Warto zauwazy¢, ze wynagrodzenie zasadnicze, ktore otrzymuje nauczyciel dy-
plomowany, a wigc nauczyciel o najwyzszym stopniu awansu zawodowego,
z kilkunastoletnim stazem pracy, jest nadal duzo nizsze od przecietnego mie-
siecznego wynagrodzenia w sektorze przedsigbiorstw w Polsce (wedtug danych
GUS z wrzesnia 2018 roku wynosi ono 4771,86 zl brutto).

Zawdd nauczyciela ma dosé¢ specyficzny charakter, poniewaz osoby zajmu-
jace sie ta profesjag muszg wykazac si¢ ogromng odpowiedzialnoscig, oddaniem,
a czesto spotykaja si¢ z brakiem uznania za swojg prace, ktore dodatkowo pote-
gowane jest niskim wynagrodzeniem, nieadekwatnym do posiadanych kwalifi-
kacji, wyksztatcenia i do§wiadczenia zawodowego. Dodatkowo nauczyciele sa
obarczani roznymi obowigzkami i zdaniami oraz poddawani ciagtej kontroli;
wszystkie te czynniki w konsekwencji wywotuja zmeczenie fizyczne, psychiczne
i emocjonalne, niejednokrotnie konczgce si¢ syndromem wypalenia zawodo-
wego. Od ,,dobrego nauczyciela” w Polsce wymaga si¢ nie tylko przekazywania
tresci, wiadomo$ci oraz wywotywania zmian w rozwoju ucznia, ale takze umie-
jetnego stuchania, rozwigzywania problemoéw i podejmowania dziatan o charak-
terze wychowawczym. Wszystkie te zadania i obowigzki nauczyciel zmuszony
jest wykonywa¢ za wynagrodzenie, ktore w chwili obecnej, jezeli uwzglednimy
nauczyciela stazyste rozpoczynajacego kariere¢ zawodows, tylko okoto 300 zt
brutto przekracza wynagrodzenie minimalne. Problem pracujacych (biednych)
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nauczycieli prawdopodobnie moze rozwigzac propozycja zwigkszenia kontroli ze
strony organéw nadzorujgcych o$wiate nad relacjami nauczyciel-dyrektor,
a takze polityka zachecania do tworzenia nowych miejsc pracy dla nauczycieli
dotknietych problemem bezrobocia, ktérym zaproponuje si¢ czgsciowe przekwa-
lifikowanie w kierunku, na przyktad, doradztwa zawodowego, doradztwa perso-
nalnego, prowadzenia dziatalnosci gospodarczej o charakterze edukacyjnym. Do-
datkowo niezbedny jest wzrost wydatkéw na edukacje (PKB) i inwestycje w po-
prawe jakosci zycia, a przede wszystkim podniesienie prestizu zawodu nauczy-
ciela, migdzy innymi poprzez sukcesywny wzrost wynagrodzen nauczycieli, za-
pewniajacy im godna egzystencje i satysfakcje z wykonywanego zawodu.
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Modern Polish teachers as working poor

Summary

The article depicts so far not seen in the literature subject the issue of analysing the problems of
modern Polish teachers as working poor, which is about the people who despite being employed
are still becoming poor. The author by analyzing the poverty of Polish teachers refers to her own
thoughts and experience, the literature subject, research conducted by her and mainly to the pub-
lished data and reports. The specificity of a teacher’s occupation, difficulties and dilemmas appear-
ing in every day work at school, the problem of social and economic poverty regarding to both the
professional position of a teacher and to the prestige of a teacher’s work usually in awkward work
conditions and being under permanent control is presented in the article. The major message of the
article is the fact that a modern teacher’s work is often fight for existence, survival and constant
taking attempts of keeping satisfying occupational status in permanently changing political and
economic conditions and increasing social expectations.

Keywords: teacher, school, working poor, feminization of poverty.
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Wyniki badan wlasnych dotyczacych realizacji
edukacji mi¢dzykulturowej w pracy z dzie¢mi
w wieku przedszkolnym

Streszczenie

Praca ma na celu prezentacj¢ wybranych zagadnien dotyczacych realizacji edukacji migdzykul-
turowej w pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym. Zawiera wprowadzenie teoretyczne do poru-
szanego tematu, a w nim rozwazania definicyjne, odwotanie do badan innych autoréw, dotyczacych
istoty edukacji miedzykulturowej, a takze prezentacje mozliwosci doskonalenia nauczycieli w za-
kresie prowadzenia zaj¢¢ z edukacji migdzykulturowej. W pracy zaprezentowano takze wyniki ba-
dan wiasnych, ktorych celem bylo poznanie, czy i jakie tresci z zakresu edukacji migdzykulturowej
wprowadzane sg na poziomie wychowania przedszkolnego, czy nauczyciele wychowania przed-
szkolnego sa przygotowani do jej realizacji, a takze jakie metody i formy wykorzystujg oraz z jakich
materiatow dydaktycznych korzystaja. Byty to badania ilosciowo-jakosciowe, podczas ktorych wy-
korzystano metode¢ sondazu diagnostycznego, z zastosowaniem techniki ankiety, wywiadu i analizy
dokumentéw. Wyniki badan pokazaty, ze nauczyciele wychowania przedszkolnego posiadaja pod-
stawowa wiedze z zakresu edukacji migdzykulturowej, jednak jako$¢ jej realizacji w pracy
z dzie¢mi znacznie poprawia udziat w kursach i szkoleniach z tego zakresu, z ktorych nauczyciele
rzadko korzystaja, nie znajac tej oferty doskonalenia zawodowego. Deklaruja jednak che¢ udziatu
w takich zajgciach, ktére moga znaczenie przyczynic si¢ do poszerzenia ich warsztatu metod 1 form
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pracy oraz wzbogaci¢ zasob stosowanych pomocy dydaktycznych, ukierunkowanych na profesjo-
nalna realizacj¢ edukacji migdzykulturowej na poziomie wychowania przedszkolnego.

Stowa Kkluczowe: edukacja migdzykulturowa, edukacja globalna, nauczyciel wychowania
przedszkolnego.

Wprowadzenie

Obserwujac obecng sytuacje na $wiecie, wydaje si¢ sprawa oczywista, ze
XXI wiek to czas, w ktérym zainteresowanie innymi kulturami jest szczegolnie
istotne i potrzebne. Motywuje to moment historyczny, w ktérym mozna zaobser-
wowa¢ wzmozong migracje ludnosci do Europy. Coraz powszechniejsze staje si¢
zjawisko stykania si¢ odmiennych kultur. Spoleczenstwo musi by¢ swiadome, ze
nasza polska tradycja bedzie coraz mniej hermetyczna. Naplyw ludnosci z innych
panstw czy kontynentow zwigksza sig, a co za tym idzie — kazdy imigrant posiada
wlasna kulturg i ma prawo do swojej odrebnosci. Wyzwaniem XXI wieku jest
ostabienie leku wzgledem ,,innosci”. Mozna to osiggna¢ mi¢dzy innymi poprzez
inicjowanie prob poznania odmiennych kultur. Jest to takze szczegodlny czas dla
pedagogdw, nauczycieli, poniewaz w ztobkach, przedszkolach i szkotach poja-
wia si¢ coraz wiecej dzieci o korzeniach odmiennych niz polskie.

1. Edukacja miedzykulturowa jako element edukacji globalnej

Definicja wypracowana w 2010 roku przez migdzysektorowy zespot, ztozony
Z nauczycieli, doradcéw i konsultantow metodycznych oraz przedstawicieli Mi-
nisterstwa Edukacji Narodowej, Ministerstwa Spraw Zagranicznych, wiladz
o$wiatowych, uczelni wyzszych i organizacji pozarzadowych, okresla, Ze:

edukacja globalna to czg$¢ ksztatcenia obywatelskiego i wychowania, ktdra rozszerza

jego zakres przez uswiadamianie istnienia zjawisk i wspotzaleznosci taczacych ludzi

i miejsca. Jej celem jest przygotowanie odbiorcow do stawiania czota wyzwaniom doty-

czacym catej ludzkosci. Przez wspotzaleznosci rozumiemy wzajemne powigzania i prze-

nikanie systemow kulturowych, $rodowiskowych, ekonomicznych, spotecznych, poli-
tycznych i technologicznych (Centrum Edukacji Obywatelskiej, 2018a).

Wisréd zadan edukacji globalnej mozna znalez¢ promowanie tolerancji oraz
przetamywanie panujacych w spoleczenstwie uprzedzen. Tym samym realizujac
na zaj¢ciach edukacje wielokulturowa jako element edukacji globalnej, budu-
jemy otwarto$¢ dzieci na inne kultury oraz ludzi innego pochodzenia. W niniej-
szej pracy przyjeto definicj¢ za J. Nikitorowiczem, mowiaca, ze

edukacja migdzykulturowa to edukacja uwzgledniajaca odrodzony watek podmiotowosci

i tozsamosci, oswajajaca do dorastania, do bycia obok siebie w duchu tolerancji i posza-

nowania praw kazdej mniejszosci, przeciwdzialajaca powstawaniu szkodliwych stereoty-
péw 1 uprzedzen etnicznych i wyznaniowych, przygotowujaca do zycia w spoteczno-
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Sciach odmiennych kulturowo, do dialogowych interakcji, pielggnujaca tradycje i urucha-
miajaca nosniki tradycji (rodzing, grupy tworcze, stowarzyszenia, bractwa itp.), przedsta-
wiajaca innego jako ciekawego i przyjaznego, pomocnego w rozwoju, a nie zagrazajacego
i wrogiego (Nikitorowicz, 1995, 133-134).

2. Istota edukacji miedzykulturowej

Dzieci przedszkolne potrafia juz klasyfikowa¢ i wartosciowa¢ obiekty spo-
teczne wedtug przynaleznosci etnicznej, zawodowej czy wieku. Z badan amery-
kanskich, zachodnioeuropejskich i polskich wynika, ze pierwsze wskazniki §wia-
domosci etnicznej pojawiajg si¢ okoto 4-5 roku zycia. Wtedy dzieci zaczynaja
demonstrowac¢ preferencje lub uprzedzenia etniczne. W badaniach preferencji ka-
tegorii etnicznych najwicksza faworyzacje wiasnej grupy etnicznej wykazuja
dzieci w wieku 4-7 lat (nie dotyczy to jednak dzieci z grup mniejszosciowych,
ktore do okoto 7 lat wybieraty dzieci z uprzywilejowanych wigkszosci jako atrak-
cyjne obiekty spoteczne). Angielscy badacze, rozmawiajac z brytyjskimi 5-10-
-latkami stwierdzili rowniez, ze niechgtna postawa wobec obcokrajowcow jest
silniejsza u mtodszych dzieci, w porownaniu do kilka lat starszych kolegow. Ana-
liza wiedzy i preferencji dzieci 6-12-letnich z kilku krajow Europy Zachodniej
wykazata, ze chociaz znajomos¢ faktow kulturowych i geograficznych byta u ba-
danych dzieci fragmentaryczna, to najmtodsze dzieci wykazywaty, wyrazniejsza
niz starsze, preferencje wilasnej grupy narodowej. Zmniejszata si¢ ona wraz
z wiekiem, ale u wiekszosci badanych byta zauwazalna. W badaniu nad posta-
wami wobec mniejszosci narodowych u polskich uczniow stwierdzono wyrazng
faworyzacje wtasnej grupy narodowej i niechgtng postawe wobec przedstawicieli
mniejszosci, ze szczegoOlnie ostrg dyskryminacja wobec Roméw. Z przytoczo-
nych wynikéw badan mozna wywnioskowac, ze dzieci nie zawsze wykazuja na-
turalng otwarto$¢ na innych ludzi i tatwos¢ w akceptowaniu odmiennosci. Sil-
niejsza wydaje si¢ tendencja do preferowania ludzi postrzeganych jako podob-
nych do siebie, a odrzucanie obcych. Tym samym akceptacja ,,Innego” jest osig-
gnigciem rozwojowym, wypracowanym przez dziecko przy wsparciu waznych
dla niego dorostych (Weigl, 2018).

Niezwykle wazna role¢ pelni tutaj proces wychowania, w ktérym nie powinno
by¢ miejsca na przejawy rasizmu. Niestety, dzieci sa cz¢sto narazone na niepo-
zadane oddzialywania ze strony np. mediow, osdb starszych, ktore czesto krzyw-
dzaco etykietuja ludzi, itp. Dzieci nie wybierajg kultury, w ktorej dorastaja.
W ich otoczeniu zdarzajg si¢ osoby z pogladami skrajnie nacjonalistycznymi,
ktore szerza rasizm i niechg¢ do odmiennosci. Dziecko dorastajace w takim $ro-
dowisku jest przesigknigte owa ideologia. Dlatego tez wazna rola nauczyciela jest
zapobieganie powstawaniu negatywnej postawy wobec ,,Innego”. Nauczyciel po-
winien wprowadza¢ elementy edukacji migdzykulturowej, dzigki czemu stwarza
szans¢ na zniwelowanie Ieku i1 niechgci wobec innosci. Jest to szczegolnie istotne
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W dzisiejszych czasach, kiedy zjawisko ,,tygla kulturowego” moze si¢ poszerzac,
a co z tym zwigzane — wazne jest poszerzanie §wiadomosci ludzi na temat obcych
kultur. Mtodsze dzieci nie majg jeszcze w petni ustabilizowanych wlasnych opi-
nii i pogladéw. Dlatego tez duza role odgrywaja placowki wychowawczo-eduka-
cyjne, w ktorych to powinien ksztattowac si¢ pozytywny stosunek wobec $wiata.
Wedhug A. Tomasik przedszkola i szkolty maja duze szanse na osiagnigcie suk-
cesu w tworzeniu pozytywnych postaw spotecznych u dzieci, ze wzgledu na:
czas, ktory dzieci w nich spedzaja; wzorzec osobowy nauczyciela; mozliwo$¢
edukacji opartej na procesach grupowych wérod rowiesnikow (Tomasik, 2018).

Pojecia wielokulturowosci oraz migdzykulturowosci sg ze sobg $cisle powia-
zane. Pierwsze z nich to trwale, jak i czasowe wspotzycie w okre§lonej prze-
strzeni wspolnot etnicznych i narodowych, ktére cechuje poczucie odrebnosci
kulturowej. Rézne kultury pozostaja ze soba w trwatym kontakcie. Tworzg zr6z-
nicowane kulturowo spoteczenstwo. Natomiast miedzykulturowos$¢ oznacza
trwale, jak i dynamiczne interakcje miedzy réznymi kulturami. To wzajemne
przenikanie si¢ 1 wymiana warto$ci roznych kultur. Wigze si¢ ona czesto z mi-
gracjami i przemieszczaniem (Centrum Edukacji Obywatelskiej, 2018b). W te-
macie odmiennosci kulturowych i stykania sie kultur wazng role odgrywa eduka-
cja migdzykulturowa/wielokulturowa. Jak zauwaza M. Kuleta-Hulboj, czgsto ter-
miny ,,edukacja wielokulturowa” i ,,edukacja migdzykulturowa” uzywane sg wy-
miennie, a nawet jesli rdzni autorzy uzywajg tego samego pojecia, nierzadko ro-
zumiejg je catkiem inaczej (Kuleta-Hulboj, 2005, s. 77-99). Na potrzeby niniej-
szej pracy przyjeto, ze edukacja wielokulturowa to

proces lub strategia edukacyjna wiaczajaca wiecej niz jedna kulture [...]. Wielokulturowa
edukacja moze by¢ praktykowana wewnatrz formalnych lub nieformalnych ram, posred-
nio lub bezposrednio. Celem tej edukacji jest ksztattowanie tolerancji, zrozumienia, wy-
miana informacji i wiedzy na temat innych kultur, [0] ich podobienstwach i réznicach, ich
punktach widzenia, pojeciach, wartos$ciach, wierzeniach i postawach, ale takze formowa-
nie poznawczych, werbalnych i niewerbalnych umiejetnosci komunikowania si¢ z innymi
kulturami, grupami kulturowymi i ich cztonkami. Innym celem edukacji wielokulturowe;j
jest takze stymulowanie naukowego i spotecznego rozwoju w migdzykulturowym spote-
czenstwie. Ostatecznym celem tego rodzaju edukacji jest rozwijanie komunikacji i wza-
jemnego zrozumienia migdzy r6znymi kulturami, narodami, grupami i jednostkami (Eks-
trand, 1995, s. 3963).

3. Instytucje edukacyjne a edukacja miedzykulturowa

W zwiazku z szerzacg si¢ falg emigracji, pilng potrzebg staje si¢ wdrazanie
dziatan wspomagajacych osoby odmienne kulturowo. Laczy si¢ to z organizacja
placowek i procesu dydaktyczno-wychowawczego (Smoter, 2016). Gtowna rolg
odgrywaja tutaj instytucje uzyteczno$ci publicznej, w tym szkoty czy przed-
szkola, ktore sg osrodkami spotkan dzieci odmiennych kulturowo. Wtasnie
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w nich poznaja si¢ osoby o réoznym pochodzeniu, dlatego warto od samego po-
czatku zadba¢ o ich dobrg integracje. Instytucje te powinny tworzy¢é wzorzec
wspolnoty, ktory bedzie w nich praktykowany. Rowniez wedtug B. Milerskiego,
szkota i przedszkole powinny spetnia¢ funkcje integracyjne. Ich zadaniem staje
si¢ alfabetyzacja §wiata z uwzglednieniem wielo$ci tworzacych go znaczen i war-
tosci, a takze ksztaltowanie spoteczenstwa pojmowanego jako ,,pojednana r6zno-
rodnos¢” (Milerski, 2013, s. 42-43). Aby integracja data pozadany efekt, nalezy
pamigtac o zaangazowaniu wszystkich objetych nig §rodowisk. Che¢ wspdlpracy
musi by¢ widoczna pomigdzy przedstawicielami szkoty, rodzicami oraz
uczniami, poniewaz po wykluczeniu ktoregokolwiek z tych podmiotéw szansa
na ,,pojednang r6znorodno$¢” maleje. Dzieci spgdzaja czas w szkole czy tez
przedszkolu, rodzinie oraz w srodowisku rowiesniczym, dlatego wszystkie te §ro-
dowiska powinny w zakresie integracji dazy¢ do tego samego celu. Placowki pu-
bliczne sg zobowigzane odgdérnymi rozporzadzeniami do realizowania modelu
integracyjnego, w ktorym dzieci odmienne kulturowo korzystajg z dodatkowych
lekcji jezyka polskiego, maja prawo do wlasnej odmiennosci oraz razem z innymi
rowiesnikami uczgszczajga na zajecia przedszkolne lub szkolne. Mozna wigc
stwierdzi¢, ze placowki publiczne realizuja w podstawowym zakresie zatozenia
edukacji miedzykulturowej, majac na wzgledzie ,,0g6t wzajemnych wplywow
i oddziatywan jednostek i grup, instytucji, organizacji, stowarzyszen, zwigzkow
sprzyjajacych takiemu rozwojowi cztowieka, aby stawat si¢ on w petni $wiado-
mym i twérczym cztonkiem wspdlnoty rodzinnej, lokalnej, regionalnej, wyzna-
niowej, narodowej, kontynentalnej, kulturowej, globalnej-planetarnej oraz byt
zdolny do aktywnej samorealizacji wlasnej niepowtarzalnej i trwatej tozsamosci
i odrgbnosci” (Nikitorowicz, 2003, s. 9). Organizacja procesu ksztalcenia, w tym
edukacji miedzykulturowej, w duzej mierze zalezy od nauczyciela. Prowadzacy
powinien dobrze znaé¢ sytuacj¢ swoich uczniéw, réwniez tych odmiennych kul-
turowo, dzigki czemu moze podchodzi¢ refleksyjnie do projektowanych i reali-
zowanych dziatan. Powinien on rowniez dbac o state podnoszenie wtasnych kom-
petencji i kwalifikacji, migdzy innymi poprzez udzial w kursach i szkoleniach.

4. Mozliwosci doskonalenia zawodowego nauczycieli
w zakresie edukacji miedzykulturowej

Kursy oraz szkolenia z zakresu edukacji migdzykulturowej czy tez globalne;j
sg organizowane mi¢dzy innymi przez Osrodek Rozwoju Edukacji (ORE) oraz
organizacje pozarzagdowe, w szczegolnosci przez Helsinska Fundacje¢ Praw Czto-
wieka (HFHR).

HFHR realizowata projekt o nazwie ,,Wez kurs na wielokulturowos¢”. Jego
celem bylo wsparcie procesu integracji obywateli z Afryki, Azji oraz obydwu
Ameryk, ktorzy mieszkajg w Polsce, poprzez przeszkolenie 0sob pracujgcych
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w sektorze publicznym. W ramach tego projektu uczestnicy zdobywali informa-
cje o biezacych wydarzeniach wielokulturowych oraz dyskursie publicznym na
temat wielokulturowosci, migracji oraz dyskryminacji (Helsinska Fundacja Praw
Cztowieka, 2018c). W ramach dziatan Fundacji zrealizowano wiele warsztatow.
Jeden z nich nosit nazwe ,,Warsztat uwrazliwiajacy: polityka réwnos$ciowa i wie-
lokulturowa w instytucjach pomocy i integracji spotecznej i administracji pu-
blicznej”. Byt on kierowany w duzej mierze do oséb pracujacych z ludzmi od-
miennymi kulturowo w takich placowkach, jak Centrum Pomocy Rodzinie czy
Miejskie Osrodki Pomocy Spotecznej. Glowng idea byto zapoznanie uczestni-
kow z zagadnieniami dotyczacymi wielokulturowosci, np. dyskryminacja, uprze-
dzeniami, etykietowaniem czy stygmatyzacja. Celem byto rowniez dowiedzenie,
iz jezyk, postawa, zachowania rowno$ciowe 1 wrazliwo$¢ na wielokulturowo$¢
moga pozytywnie wptywacé na kontakt z klientem (Helsinska Fundacja Praw
Cztowieka, 2018b). Kolejny z realizowanych warsztatow dotyczyt tematu ,,Wie-
lokulturowosci w polskiej szkole”. Byto to szkolenie skierowane bezposrednio
do pedagogow, nauczycieli, ukierunkowane na podniesienie ich kompetencji
w pracy z uczniem w zakresie wielokulturowosci i przeciwdziatania dyskrymi-
nacji. W trakcie kursu poruszano tematy dotyczace mniejszosci narodowych i et-
nicznych, co takze wigze si¢ z uczniem odmiennym kulturowo. Kolejnym celem
bylo zwigkszenie poziomu wiedzy i znajomosci pojec z zakresu wielokulturowo-
Sci. Warsztat sktadat si¢ z nastgpujacych etapow: pierwszy modut dotyczyt ,,Cu-
dzoziemca w spoteczenstwie polskim/cudzoziemca w polskiej szkole”, drugi mo-
dut wigzat si¢ z ,,Postrzeganiem spotecznym — jak powstaja stereotypy, dyskry-
minacja, uprzedzenia i r6znice kulturowe”, a ostatni modut zatytutowano ,,Poli-
tyka rownosciowa — przeciwdziatanie dyskryminacji i stereotypom w srodowisku
szkolnym”. Dzigki temu szkoleniu, ktére odbyto si¢ w czerwcu 2014 roku, kur-
sanci zdobyli wiedze z zakresu sytuacji cudzoziemcdéw w Polsce, rdéznic kulturo-
wych 1 innych poje¢; kompetencje dotyczace zastosowania zdobytej wiedzy
W pracy z uczniami; $wiadomos¢ roli jezyka i sposobu komunikacji rownoscio-
wej, dzigki ktorej wspierajg i motywuja (a nie etykietujg) (Helsinska Fundacja
Praw Cztowieka, 2018d). HFHR miata w swojej ofercie kolejne tego typu bez-
ptatne kursy w latach 2013-2014 oraz 2014-2015. Byly to kursy trenerskie kom-
petencji migdzykulturowych, ktore poruszaty zagadnienia zwigzane z migracja,
integracja, prawami czlowieka czy przepisami prawnymi. Ukonczenie owego
kursu dawato uprawnienia do prowadzenia w przysztoSci warsztatow z tego za-
kresu. Dzigki tej organizacji powstata rowniez ksigzka pt. Od migracji do inte-
gracji w ramach projektu pt. ,, Wez kurs na wielokulturowos¢. Edukacja na temat
praw cztowieka i wielokulturowosci kluczem do budowania otwartego spote-
czenstwa przyjmujgcego obywateli panstw trzecich”, dzigki ktdrej stworzono
,vademecum, ktore probuje pomoc zrozumieé sytuacje imigrantow w Polsce oraz
ukaza¢ wielowymiarowos$¢ problematyki migracji oraz integracji cudzoziem-
cow” (Helsinska Fundacja Praw Cztowieka, 2018d).
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Z kolei Osrodek Rozwoju Edukacji przeprowadzit szkolenia oraz warsztaty,
takie jak np.: ,,Wielokulturowo$¢ w praktyce szkolnej”, ,,Rozwijanie kompetencji
wielojezycznej | wielokulturowej”, ,,Wielojezycznosé i wielokulturowos$¢ w pol-
skiej szkole”, ktorych celem stato si¢ ujgcie 1 rozpowszechnienie ,,dobrych prak-
tyk” dotyczacych pracy z uczniem innym jezykowo i kulturowo (Smoter, 2016).
ORE na swojej oficjalnej stronie (www.ore.edu.pl) udostepnia wiele ksigzek, pre-
zentacji oraz artykulow zwigzanych z wielokulturowos$cig. Dotycza one m.in.
wspotpracy z Gruzja, gdzie realizowany jest projekt pt. ,,One sa wérdd nas”, ktory
porusza temat edukacji wiaczajacej. ORE podejmuje tez dzialania w kierunku
udoskonalania procesu diagnozy dziecka innego kulturowo. W ramach tej inicja-
tywy zostata wydana ksigzka pt. Wybrane zagadnienia diagnozy psychologicznej
dzieci i mlodziezy w kontekscie wielokulturowosci oraz wielojezycznosci. Nad-
rzgdnym celem tejze publikacji jest upowszechnienie dobrych praktyk diagno-
stycznych. Autorzy wskazywali na dwa zrodta motywacji do stworzenia ksigzki.
Po pierwsze, ro$nie liczba diagnozowanych osob, ktére sg odmienne kulturowo
lub jezykowo. Coraz cze¢sciej psychologowie przeprowadzajacy diagnoze maja
do czynienia z dzie¢mi imigrantow, reemigrantow, dzie¢mi nal¢zacymi do mniej-
szosci narodowych lub etnicznych (szczegolnie romskich) oraz dzie¢mi z rodzin
dwukulturowych. Tym samym wyzwaniem dla psychologéw staje si¢ nawiazanie
relacji z dzieckiem, ale takze z jego opiekunami, a przede wszystkim dobor od-
powiedniego testu diagnostycznego. Wiedza psychologoéw z zakresu wielokultu-
rowosci jest szczegdlnie istotna, poniewaz bez niej moze dojs¢ do naduzyc,
a nawet do dyskryminacji lub nieetycznych praktyk. Drugim powodem byta
liczba doniesien sugerujacych wystepowanie btedow diagnostycznych wzgledem
dzieci wielojezycznych oraz odmiennych kulturowo, ktore byly przypisywane
poradniom psychologiczno-pedagogicznym. Ten problem dotyczyt w szczegol-
nos$ci dzieci romskich, ktore byty kierowane do szkoét specjalnych. Spekulowano,
iz tak czgste wysytanie mtodych Romoéw do szkét specjalnych jest przejawem
dyskryminacji ze wzgledu na pochodzenie kulturowe oraz nieznajomos$¢ jezyka
polskiego. Przeprowadzone w 2011 roku badania udowodnity, iz ponad potowa
przebadanych dzieci romskich w szkotach specjalnych nie wykazuje uposledze-
nia umystowego. Dlatego tez wspomniana publikacja ma na celu uwrazliwienie
srodowiska diagnostow, dazenie do zachowania najwyzszych standardow pracy
diagnostycznej, niezaleznie od tego, kto jest podmiotem diagnozy (Barzykowski,
Grzymata-Moszczynska, Dzida, Grzymata-Moszczynska, Kosno, 2013). ORE
realizuje takze edukacje wielokulturows, antydyskryminacyjng oraz edukacje
wobec wyzwan migracyjnych. Na stronie internetowej o$rodka mozna znalez¢
scenariusze zaje¢ oraz literaturg poruszajacg opisywany temat (Osrodek Rozwoju
Edukacji, 2018).

W Polsce jest organizowanych wiele kursoOw oraz szkolen, ktore poruszaja
temat edukacji wielokulturowej. Kuratorium O$wiaty w Warszawie przeprowa-
dzito bezptatny kurs, przy wsparciu Migdzynarodowej Organizacji do Spraw Mi-
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gracji oraz Urzedu do Spraw Cudzoziemcow, ktory obejmowat tematyke ucznia
cudzoziemskiego w polskiej szkole; metodyke nauczania jezyka polskiego jako
drugiego; nauczanie przedmiotowe w klasie miedzykulturowej; sposoby diagno-
zowania umiejetnosci jezykowych i wiedzy ucznia rozpoczynajacego nauke
w polskiej szkole; planowanie tematyki zajg¢ jezyka polskiego jako drugiego
W oparciu o tresci zapisane w programie Ku wielokulturowej szkole w Polsce;
model lekcji jezyka obcego (Kuratorium O$wiaty w Warszawie, 2017). Istnieja
réwniez kursy platne, organizowane przez Studium Prawa Europejskiego, o nazwie
»Praca z dzieckiem cudzoziemskim w szkole”. Program kursu obejmuje tematy:
1. Ksztalcenie cudzoziemcow w polskim systemie oSwiaty;

2. Kulturowe zréznicowanie uczniow;

3. Jak pracowac z dzie¢mi cudzoziemskimi w szkole;

4. Problemy ksztalcenia uczniow-obcokrajowcow z perspektywy szkoty (dyrek-
tora, nauczyciela, pedagoga, psychologa);

Doskonalenie nauczycieli w zakresie pracy z dzie¢mi cudzoziemskimi;

6. Praca z dzieckiem cudzoziemskim — dobre praktyki (Studium Prawa Euro-

pejskiego, 2018).

Kursy i szkolenia moga wigza¢ edukacje wielokulturowg z regionalng. Taka
propozycje¢ przygotowat A. Pe¢, regionalista, pedagog i etnolog. W ofercie Aka-
demii Edukacji znajduje si¢ szkolenie dla rad pedagogicznych, podczas ktorego
mozna pozna¢ zatozenia edukacji wielokulturowej we wczesnej edukacji
dziecka; zrozumie¢, czym rézni si¢ edukacja wielokulturowa od edukacji arty-
stycznej i regionalnej; poznac tance i zabawy dzieci¢ce z roznych stron $wiata,
powitania w kulturach §wiata, obrzgdy i zwyczaje narodéw; stworzy¢ projekt
z zakresu wielokulturowosci i edukacji artystycznej (Pe¢, 2018). Warto rowniez
wspomnie¢ o ofercie Fundacji Edukacji Migdzykulturowej. Szkolenia sg prowa-
dzone metodami aktywnymi i obejmuja prezentacje, wyklady oraz warsztaty.
Przedstawiane sg elementy historii i wspotczesno$ci, wprowadzenie do kultury
oraz zycie spoleczne w wybranym kraju. Zajecia odbywajg si¢ w placowce za-
mawiajacej szkolenie, a wielko$¢ grupy nie przekracza 20 osdb, co pozwala na
indywidualne omoéwienie pojawiajacych si¢ watpliwosci czy problemow. Zakres
tematyczny dostosowany jest do potrzeb konkretnej placowki. Ze szkolen do-
tychczas przeprowadzonych przez Fundacje skorzystalo m.in. Kuratorium
Oswiaty w Katowicach, gdzie realizowane byly warsztaty dla nauczycieli na te-
mat pracy z klasg wielokulturowg (Fundacja Edukacji Miedzykulturowej, 2018).

o

5. Edukacja miedzykulturowa w pracy z dzie¢mi w wieku
przedszkolnym - wyniki badan wlasnych

Celem przeprowadzonych badan byto poznanie sposobow realizacji edukacji
mi¢dzykulturowej w pracy z dzie¢mi w wieku przedszkolnym. W zwigzku z tym
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przedmiotem badan uczyniono zjawisko edukacji migdzykulturowej w placow-

kach przedszkolnych.

Glowny problemem badawczy przyjat postac pytania: Czy i jakie tresci

z zakresu edukacji miedzykulturowej wprowadzane sa na poziomie wycho-

wania przedszkolnego? Natomiast problemy szczegotowe sformutowano naste-

pujaco:

1. Czy nauczyciele wychowania przedszkolnego sa przygotowani do realizacji
edukacji miedzykulturowej? Jak oceniaja swoje przygotowanie w tym zakre-
sie?

2. W jaki sposob nauczyciele wprowadzajg elementy edukacji migdzykulturo-
wej — jakie metody i formy wykorzystuja?

3. Z jakich materialow dydaktycznych moga korzysta¢ nauczyciele wychowa-
nia przedszkolnego, wprowadzajac elementy edukacji migdzykulturowej?
Podczas badan wykorzystano metode sondazu diagnostycznego, z uwzgled-

nieniem techniki ankiety, wywiadu oraz analizy dokumentéw. Zastosowano au-

torskie narzedzia badawcze w postaci kwestionariusza ankiety oraz arkusza wy-
wiadu. Kwestionariusz ankiety byt skierowany do nauczycieli wychowania
przedszkolnego. Wywiad przeprowadzono z dwoma pracownikami Os$rodka

Dziatan Ekologicznych ,,Zrédta”, ktorzy prowadza m.in. kursy i szkolenia z na-

uczycielami, dotyczace edukacji migdzykulturowej i globalnej. Grupe badawcza

do przeprowadzenia badan ankietowych stanowito 31 nauczycieli wychowania
przedszkolnego z wojewddztwa §laskiego, z terenéw miejskich — Gliwice, By-
tom, oraz wiejskich — Rudziniec, Ptawniowice. Badania przeprowadzono we
wrzeséniu oraz pazdzierniku 2017 roku, miaty one charakter pilotazowy.
WSszyscy nauczyciele uczestniczacy w badaniu ankietowym zadeklarowali
realizacje edukacji miedzykulturowej. Najczesciej wprowadzaja oni tresci doty-
czace ciekawostek o panstwach §wiata, zagadnienia odnoszace si¢ do postawy
tolerancji, podobienstw taczacych dzieci z ludzmi calego $wiata, a takze dotyczace

réznorodnosci tradycji. Wyniki uzyskane w tym zakresie obrazuje tabela 1.
Analizujac dane uzyskane z ankiet i wywiadow, mozna stwierdzi¢, ze udziat

w kursach i szkoleniach jest czynnikiem, ktory zdecydowanie pomaga w podno-

szeniu poziomu realizacji przez nauczycieli edukacji globalnej i migdzykulturo-

wej. U ankietowanych nauczycieli, ktdrzy nie uczestniczyli w takich dodatko-
wych formach doskonalenia zawodowego, zakres tematyczny wplatanych zagad-
nien byl wezszy, nie poruszali oni tematow dotyczgcych trudniejszych zagadnien

(bieda, réznice pomiedzy krajami globalnej Pénocy i globalnego Potudnia).

Uzyskane dane pokazaty takze, ze poziom wiedzy w zakresie edukacji globalnej

1 migdzykulturowej u wigkszosci objetych badanami ankietowymi nauczycieli

wychowania przedszkolnego jest przecigtny, co prezentuje tabela nr 2.
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Tabela 1
Deklaracje nauczycieli wychowania przedszkolnego, uczestniczqcych w badaniu ankietowym, od-
nosnie do realizowanych tresci edukacji miedzykulturowej

Tresci edukacji miedzykulturowej LICZbﬁNOS%i\;VIedZI
Powitania w roznych jezykach $wiata 21
Ciekawostki o pafstwach §wiata 29
Omawianie odmiennosci kulturowej 21
Informacje o réznych grupach narodowych i etnicznych 21
Postawa tolerancji 29
Informacje o tym, czym jest rasizm, i zapobieganie mu 11
Podobienstwa taczace dzieci z ludzmi catego Swiata 29
Roéznorodnosé tradycji (np. Swigta) 25
Omawianie stereotypow i wyjasnienie ich 12
Inne 2

Zrodho: wyniki badan whasnych.

Tabela 2
Wiedza nauczycieli wychowania przedszkolnego, uczestniczqgcych w badaniu ankietowym, z za-
kresu obszarow nalezgcych do edukacji globalnej i/lub miedzykulturowej

Obszar edukacji globalnej i/lub Liczba odpowiedzi Liczba odpowiedzi
miedzykulturowej prawidlowych nieprawidlowych
Wielokulturowos¢ 24 7

Sprawiedliwy handel 18 13
Zmiany Klimatu 21 10
Zasoby naturalne 16 15
Rasizm i wykluczenie 22 9
Konflikty 7 24

Migracje 17 14

Ubdstwo 21 10

Dostep do edukacji 18 13
Zréwnowazony rozwoj 19 12
Konsumpcja 15 16
Tozsamos¢ kulturowa i roznorodno$¢ 28 3
Zanieczyszczenia srodowiska 20 11
Antydyskryminacja 19 12
Stosunki migdzynarodowe 14 17
Gospodarka $wiatowa 20 11
Handel mi¢dzynarodowy 18 13
Prawa cztowieka 10 21

Zrodho: wyniki badan whasnych.
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Osoby specjalizujace si¢ w prowadzeniu szkolen z obszaru edukacji global-
nej, a w tym miedzykulturowej, ktére udzielily wywiadoéw na potrzebe ninie;j-
szych badan, uwazaja, ze nauczyciele maja raczej niski poziom wiedzy w tym
zakresie, a wprowadzane przez nich tresci nie sg merytorycznie zadowalajace.
Wickszos¢ respondentow nie wiedziata o kursach i szkoleniach dotyczacych edu-
kacji globalnej czy tez migdzykulturowej, co moze $wiadczy¢ o ich matej popu-
larnosci lub zbyt stabym upowszechnianiu informacji o ich organizacji. Jednak
az 24 respondentow chciatoby wzia¢ udziat w takiej formie doskonalenia zawo-
dowego. Na kursach i szkoleniach nauczyciele maja mozliwos$¢ poznania réznych
ciekawych metod, technik oraz materiatow dydaktycznych, ktoére pomagaja im
zainteresowa¢ dzieci odmienng kulturg oraz w atrakcyjny i przystepny sposob
przekazac¢ tresci edukacyjne. Z deklaracji ankietowanych nauczyciel wynika, ze
podczas wprowadzania edukacji miedzykulturowej dominuje metoda podajaca.
Sa to opowiadania, opisy, wyjasnienia, pogadanki na temat odmiennych kultur.
Stosowane sg takze piosenki i powitania w odmiennych jezykach. Brakowato de-
klaracji szerszego wykorzystywania przez respondentéw metod eksponujgcych
czy problemowych. Tymczasem mozna przypuszczac, ze dla dzieci w wieku
przedszkolnym atrakcyjng formag zdobywania wiedzy o innych kulturach bytoby
np. krétkie przedstawienie teatralne o takiej tematyce, przygotowane przez nau-
czyciela lub z udziatem samych przedszkolakow. Wymaga to jednak posiadania
odpowiednich materiatdéw dydaktycznych. Podczas szkolen organizowanych
przez Osrodek Dziatan Ekologicznych ,,Zrédta” uczestnicy otrzymuja caty pakiet
inspirujacych pomocy. Wérdd nich mozna znalez¢ teatrzyk kamishibai, ogromng
mape $wiata, karty do gier odnoszace si¢ do roznych narodowosci, scenariusze
zaje¢ oraz dotaczone do tego obrazki, a takze ptyte z prezentacjami do kazdego
panstwa uwzglednionego W prezentowanym zestawie edukacyjnym. Sg to mate-
riaty bardzo cenne, lecz trudne do zdobycia ze wzgledu na ograniczone $rodki
finansowe na ich rozpowszechnienie. Dlatego zazwyczaj w rzeczywisto$ci przed-
szkolnej wszelkie materiaty dydaktyczne sg tworzone przez nauczycieli oraz za-
lezne od ich wiedzy i umiejgtnosci, stad tez ich jakos¢ jest bardzo zréznicowana.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna wysnu¢ wniosek, ze edukacja
miedzykulturowa moze 1 powinna by¢ szerzej i czg$ciej realizowana juz na po-
ziomie wychowania przedszkolnego, ze wzgledu na panujgca sytuacje poli-
tyczno-ekonomiczna, z ktorg wigze si¢ coraz wigksza liczba ludnosci naptywo-
wej, w tym réwniez dzieci w wieku przedszkolnym. Mowa tu gtéwnie o dzieciach
z Ukrainy, Biatorusi, Wietnamu itp. Jest niezwykle istotne, by polskie dzieci
wzrastaly i dojrzewaly w duchu tolerancji i otwartosci, a przedstawiciele mniej-
szo$ci narodowych czuli si¢ zrozumiani i bezpieczni w kraju, w ktorym mieszkaja
1 ktory wybrali na swoj nowy dom. Nalezy pamigtac, ze dzieci, ktore od najmtod-
szych lat bedg wychowywane w duchu takich wartosci, w przysztosci stang si¢
swiadomymi, tolerancyjnymi obywatelami. By osiggnaé¢ zadowalajgce efekty
pracy nauczycieli w zakresie edukacji migdzykulturowej, potrzebne sa wicksze
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naktady finansowe przeznaczone na specjalistyczne szkolenia, seminaria i wy-
ktady, a takze na materiaty dydaktyczne, ktére obecnie sa zbyt trudno dostepne.
Majac fachowe zaplecze, nauczyciele, ktorzy obecnie sg chetni do dalszego do-
skonalenia si¢ w tym zakresie, bedg w stanie poszerza¢ horyzonty zarowno swoje,
jak i swoich matych podopiecznych.
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The findings of the author’s research regarding the
implementation of intercultural education in teaching
pre-school children

Summary

The objective of the paper is to present selected issues concerning the implementation of inter-
cultural education in teaching pre-school children. It contains a theoretical introduction to the sub-
ject discussed, including definitional considerations, references to the research carried out by other
authors and regarding the essence of intercultural education, as well as presentations of options for
teachers’ professional development in the area of conducting intercultural education classes. The
paper also presents the results of its author’s own research, the aim of which was to find out whether
the content from the field of intercultural education is introduced at the level of pre-school educa-
tion and what content exactly it is, whether pre-school teachers are prepared for its implementation,
as well as what methods and forms they employ and which teaching materials they use. As these
were quantitative and qualitative studies, the method applied was the one of a diagnostic survey,
using the technique of a questionnaire, an interview and a document analysis. The research results
showed that pre-school teachers have basic knowledge of intercultural education, but the quality of
its implementation when working with children is significantly improved through participation in
courses and trainings in this area, which teachers rarely use without being aware of such opportu-
nities for professional development. However, they declare their willingness to take part in such
activities that can contribute to expanding their methods and forms of work, and enrich the re-
sources of didactic aids aimed at the professional implementation of intercultural education at the
level of pre-school education.

Keywords: an intercultural education, a global education, a pre-school teacher.
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Znaczenie bliskosci wsrod rodzenstwa w aspekcie
socjalizacyjnym oraz edukacyjnym

Streszczenie

Artykut przedstawia tematyke intymnosci i bliskosci w relacjach pomiedzy rodzenstwem. Dy-
namiczny rozwoj relacji zalezy od wielu czynnikow. Wypracowywana bliskos¢ przektada si¢ na
kreowany klimat wspolnej intymno$ci. Sposob podtrzymywania relacji pomigedzy rodzenstwem
uwidacznia si¢ w relacjach na etapie edukacji. W drugiej czesci artykutu przedstawione zostaly
badania zrealizowane wérdd rodzenstwa w jednej ze szkot gimnazjalnych w duzym miescie. Bada-
nia dotyczyly wspotdziatania i rywalizacji jako aktywnosci, poprzez ktére rodzenstwo buduje, roz-
wija i wzmacnia relacje. W drugiej potowie 2015 roku przebadanych zostato 73 mtodych ludzi
(z czego 22 pochodzito z rodzin wielodzietnych).

Stowa kluczowe: blisko$¢, intymnos$é, rodzenstwo, wspotdziatanie.

Wprowadzenie. Zagadnienia pojeciowe

Celem artykuhu jest przedstawienie intymno$ci migdzyludzkiej z perspek-
tywy nieco innej, niz jest ona prezentowana w klasycznych studiach na ten temat
(gdzie zazwyczaj blisko§¢ odnoszona jest do relacji partnerskiej). Bedzie to
aspekt relacji rodzinnych w podsystemie rodzenstwa. Relacje migdzy rodzen-
stvem sa bowiem kluczowe dla rozwoju cztowieka. Nawet jesli obecnie jed-
nostka nie utrzymuje kontaktu ze swoimi siostrami lub braémi, to w okresie dzie-
cinstwa, kiedy kontakt nawet mimowolnie byl intensywniejszy, mieli oni bardzo
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duzy wplyw na jego codzienne funkcjonowanie. Szczegdlna uwaga zostanie
zwrdcona na wspotdzialanie rodzenstwa jako jedng z aktywnosci, w ktorej relacje
mi¢dzy rodzenstwem majg szanse si¢ doskonali¢. W drugiej czesci przedstawione
bedg natomiast wyniki badan!, ktore zostaly zrealizowane wsréd miodziezy
w okresie adolescencji. Dotyczyly one wspotdziatania oraz rywalizacji wsrod ro-
dzenstw. W niniejszym teks$cie zostang zaprezentowane jedynie wybrane wyniki
z fragmentu dotyczacego wspotdziatania. Wspotpraca zostaje ujeta jako jeden ze
sposobdw ksztaltowania relacji bliskosci.

Podejrzewaé mozna, ze jako$¢ 1 styl wspotpracy wypracowany na wezesnych
etapach zycia rzutowac bedzie na jakosc¢ 1 styl wspotpracy migdzy rodzenstwem
w dorostosci. Przektadaé si¢ to bedzie réwniez na sposob funkcjonowania
dziecka w przestrzeni szkolnej, zwlaszcza w odniesieniu do réwiesnikow. Odno-
szac si¢ do bliskosci — w zaleznosci od tego, jak bedzie sie ja ksztaltowato
w dziecinstwie, tak tez w dorostym zyciu rodzenstwo bedzie przywiazywato do
niej mniejszg lub wigkszg uwagg.

Na poczatku warto zastanowi¢ si¢ nad tym, czym moze by¢ blisko§¢ migdzy
rodzenstwem. W relacjach z calg pewnoscig bedzie to poswigcanie czasu i uwagi
(w okresie dziecinstwa bedzie to wspolna zabawa), zwracanie uwagi na potrzeby
innej osoby, ale takze jej akceptowanie z catym wachlarzem jej zalet oraz wad.
Bliskos$¢ i intymno$¢ pomiedzy rodzenstwem to rowniez emocje towarzyszace
codziennej wspotobecnosci oraz powstale wigzi.

Na poczatku blisko$¢ miedzy rodzenstwem ksztaltowac si¢ bedzie w gldéwne;j
mierze w przestrzeni domu rodzinnego, ktdra stanowi centrum zycia rodzinnego
(Hareven, 1991). Dzigki temu dom staje si¢ zrodtem uporzadkowania przestrzeni
w czasie, nadajac jej jednoczes$nie pewien rytm (Douglas, 1991).

W relacjach pomigdzy siostrami i bra¢mi bardzo duza rol¢ odgrywac bedzie
dotyk. Deprywacja dotyku moze powodowac¢ zaburzenia rozwojowe, psychoso-
matyczne, a takze nieprawidtowosci w zachowaniu. Co ciekawe, akceptowanie
dotyku utrzymuje $cisty zwigzek z samooceng 0gdlng oraz swojego ciata. Zwig-
zek ten powstaje na skutek absorbowania w duzym stopniu wtasnego ,,ja”, co jest
istotne dla jednostki. Poziom samooceny jest niebywale wazny rozwojowo,
zwlaszcza dla dzieci i mlodziezy. Jej funkcjonalnos¢ dostrzega si¢ w réznych ob-
szarach zycia. Jej zbyt niski lub zbyt wysoki poziom moze by¢ dysfunkcjonalny,
dlatego tak istotne jest zwracanie uwagi na dotyk pomiedzy rodzenstwem na ko-
lejnych etapach zycia (Janda-Debek, Kuczynska, 2006). Adekwatny poziom sa-
mooceny bedzie niezwykle istotny dla dziecka w szkole, kiedy spotyka si¢ z r6z-
norodnymi, czasami nieprzyjemnymi, sytuacjami, a dzigki odpowiedniej samoo-
cenie potrafi sobie lepiej z nimi poradzi¢, dbajac jednoczesnie (nawet nieswiado-
mie) o higien¢ zycia psychicznego.

1 Artykut powstat w oparciu o prace magisterska napisang na seminarium magisterskim u prof.

UAM dr hab. Ewy Muszynskiej w Zaktadzie Podstaw Wychowania i Opieki na Wydziale Stu-
diow Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
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Definiowanie wspoétdziatania okazuje si¢ niezwykle trudnym zadaniem. Ze
wzgledu na fakt, Ze termin ten jest obecny w wielu dziedzinach spotecznych,
r6zni badacze w nieco inny sposob go ujmuja. Albert Wojciech Maszke uwaza,
Ze jest to stosunek spoteczny oparty na wzajemnym wzmacnianiu sposobu za-
chowania (prezentowanego przez partnera). ROwnoczesnie jednak zaktada daze-
nie do realizacji wspdlnego (najczesciej wcezesniej zatozonego) celu (Maszke,
2002). Z kolei Mikotaj Winiarski, podzielajac w czesci podglad poprzedniego
badacza, sadzi, ze wspoldziatanie jest rodzajem dziatania spotecznego, stanem
lub wlasnoscig stylu dziatania, ktory odnosi si¢ bezposrednio do kilku podmiotéw
(migdzy innymi instytucji albo grup) (Winiarski, 2000). Tadeusz Kotarbinski po-
jecie to uyjmuje w dwoch perspektywach. Analizuje wspotdziatanie czastkowe
(wowczas, gdy aktywne sa dwa podmioty) oraz pelne (kiedy odwotuje si¢ do
wielu instytucji lub grup) (Kotarbinski, 1965). Podsumowujac, wspotdziatanie
postrzegane jest jako charakterystyczny stosunek spoleczny. Najwazniejsza
w tym konteks$cie bedzie wzajemna pomoc w dziataniu oraz wielostronny rozwoj
jednostki, ktory jest efektem angazowania si¢ w rozne przedsiewzigcia (Reczek-
-Zymréz, 2009).

Termin ,,wspOlpraca” jest pojeciem bliskoznacznym. Rozumiany jest jako
swoisty zwigzek, bazujacy na idei uczestnictwa grup lub osob w tym samym pro-
cesie (na przyktad ustugowym) (Maszke, 2002). Na potrzeby niniejszego arty-
kuhu pojecia te beda stosowane zamiennie.

1. Ksztaltowanie wiezi

Wspotdziatanie ugruntowuje budowane relacje. Nawet jesli cel podejmowa-
nego dzialania jest bardzo egoistyczny, to odgrywa ono pozytywna rolg. Aby
mie¢ szans¢ na utrzymanie relacji mi¢dzy rodzenstwem przez cale zycie (co ma
solidny fundament w dziecinstwie), niezbedny jest dialog. Dzig¢ki niemu wigzi sg
rozbudowywane i wzmacniane. W dialogu jednak kluczowa jest szczero$¢ i wza-
jemne zaufanie. Nalezy takze troszczy¢ si¢ o rozmowe o uczuciach, w tym row-
niez negatywnych (Kadziotka, 2012). Dialog jest niezwykle istotny takze w rze-
czywisto$ci szkolnej. Jego wage podkreslaja nauczyciele, wychowawcy i peda-
godzy, gdyz prawidtowe wzorce w tym zakresie (wywodzgce si¢ z domu rodzin-
nego) przektadacé si¢ beda na prawidlowe nawigzywanie i podtrzymywanie relacji
miedzy dzie¢mi i mlodzieza w szkole.

Mozna wyr6zni¢ typy relacji w rodzenstwie, ktore oparte sg o stopien zaan-
gazowania psychologicznego, wsparcia, komunikacji oraz blisko$ci emocjonal-
nej. Na tej podstawie skategoryzowano relacje: bardzo bliskie (14%), bliskie
(30%), lojalne (34%), apatyczne (11%) oraz wrogie (5%). Z powyzszego wynika,
ze az 78% rodzenstwa laczy relacja bardzo bliska, bliska lub lojalna. Swiadczy
to o doniostosci tej relacji dla jednostki w ciggu zycia (Harwas-Napierata, 2008).
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Stephen Bank oraz Michael Kahn wprowadzili do koncepcji wigzi migedzy
rodzenstwem zjawisko ,,przystepnosci”. Wyodrebnili wysoki (kiedy dzieci sa ser-
deczne wobec siebie i zdolne do poswigcen) oraz niski poziom przystgpnosci (gdy
relacje scharakteryzowa¢ mozna jako obojetna). Stwierdzili tez pojawienie si¢ im-
pulsow, ktére moga ja wzmacniaé. Do tej grupy nalezy: dzielenie si¢ przestrzenia,
wspolne zamieszkiwanie czy tez spedzanie czasu wolnego (Capodieci, 2006).

Ponadto, analizujac powiagzania migdzy rodzenstwem, mozna przyjaé dwie,
roznigce sie migdzy soba, perspektywy (Kadziotka, 2012):

1. Wymiar formalno-biologiczny, w ktorym pod uwage bierze si¢ wylacznie
stosunek biologiczny;

2. Wymiar psychologiczny, w ktorym zastanawia¢ mozna si¢ nad interakcjami,
strategiami wzajemnej percepcji, sSchematami myslenia oraz emocjami.

Ann Goetting w swojej koncepcji positkuje si¢ zadaniami rozwojowymi wi-
dzianymi na tle kolejnych okreséw zycia dla zobrazowania powigzan pomiedzy
rodzenstwem. W dziecinstwie oraz czasie dojrzewania rodzenstwo stanowi zro-
dto wsparcia. Jest codziennym, stalym towarzyszem. W tym czasie szczeg6lnie
starsze dziecko inicjuje wspotprace, zapraszajac rodzenstwo do tworzenia koali-
cji do kontaktu z rodzicami, badz dostarczajac zasobow (czyli na przyktad uczac
brata lub siostre bardziej ztozonych umiejetnosci, a na kolejnych etapach wza-
jemnie pomagajac sobie w realizacji obowigzkéw szkolnych). Ksztaltuje sie
wowczas takze odpowiedzialnos¢. W okresie wczesnej oraz Sredniej dorostosci
rodzenstwo wcigz stanowi niezwykle istotne zrodto wsparcia. Otrzymywane
wsparcie moze dotyczy¢ zaréwno codziennego zycia, jak i duzo bardziej skom-
plikowanych sytuacji problemowych. Wsparcie moze polega¢ migdzy innymi na
ustugach bezposrednich, a wigc pomocy finansowej, w wychowaniu potomstwa
albo podczas dolegliwosci chorobowych. W dalszej kolejnosci rodzenstwo
wspoOlpracuje ze sobg w aspekcie opieki nad chorujacymi rodzicami badz dziad-
kami, a takze omawiajac zagadnienia dotyczace kwestii materialnych. W okresie
starosci potrzeba wsparcia 1 wzajemnej pomocy okazuje si¢ jeszcze bardziej za-
uwazalna. Szczegolnie jesli jedno z rodzenstwa sukcesywnie traci kolejnych
cztonkéw rodziny i przyjaciol. Powracaja wspomnienia, dawne priorytety,
a takze dlugie, ciekawe rozmowy o przesztosci (Harwas-Napierata, 2014). Staje
si¢ to sposobem na ulozenie sobie swojego zycia i ,,przepracowanie” pewnych
zagadnien. Uzyskany na przestrzeni lat dystans pozwala z nieco innej perspek-
tywy spojrze¢ na sytuacje, ktore weczesniej zaliczane byly do kategorii wyjgtkowo
trudnych.

Psychiatra dziecigcy John McDermott zajmowat si¢ fazami rozwoju nieporo-
zumien miedzy rodzenstwem. Twierdzil, Zze maja one wptyw na sposoéb zacho-
wania si¢ stron sporu w trakcie ktotni. Do 6. roku zycia (czyli do czasu, w ktorym
dziecko nie ucze¢szcza jeszcze do szkoty) dominuje postawa egoistyczna pota-
czona z przewaga wlasno$ci materialnej. Sprzeczki dotyczg gtdéwnie uzytkowania
okreslonych przedmiotoéw, a takze czasu spedzanego z osobami waznymi dla



Znaczenie bliskosci wsrod rodzenstwa... 151

dziecka (na tym etapie sa to przede wszystkim rodzice lub opiekunowie). Dzieci
nie chcg si¢ ze soba niczym dzieli¢, co stosunkowo bolesnie przezywajg ich ro-
dzice. Na nastepnym etapie kazde z dzieci skupia si¢ tylko na dbaniu o wtasne
dobro, zgodnie z regutg ,,jesli ty mi nic nie zrobisz, ja tez ci nic nie zrobi¢”. Teraz
na co dzien pojawiaja si¢ dyskusje, ustalenia i negocjacje. W pierwszym okresie
edukacji dostrzezona zostaje inna zasada — ,,by co$§ dosta¢, trzeba co$ oddac”.
Obie strony sporu zostajg usatysfakcjonowanie podczas transakcji wymiany. Ma
to niebywale budujacy wplyw na wigzi pomiedzy bra¢mi i siostrami. Zaczyna
pojawiac si¢ zgoda dzigki osiagnigciu porozumienia. Uwydatnia si¢ wspotpraca
pomiedzy dzie¢mi, ktore poznajg warto§¢ wzajemnego zrozumienia. Rodzice w
bardzo szybkim tempie to zauwazajg i wzmacniajg takie zachowania. Z uwagi na
fakt, Ze na tym etapie autorytet rodzicow jest dla dzieci bardzo istotny, to wzmac-
niane zachowania uzyskuja powtarzalno$¢. W okresie dojrzewania nastolatkowie
zaczynaja stopniowo konstruowac reguty zachowania i zobowiazuja si¢ wzajem-
nie do ich przestrzegania. Za naruszenie ustalonych norm grozg konsekwencje
(réwniez przedyskutowane migdzy rodzenstwem). Dzieje si¢ tak nawet wtedy,
gdy przestaja one im z ré6znych wzgledéw odpowiada¢. Skonstruowane zasady
sa mimo wszystko traktowane priorytetowo. Adolescenci dostrzegaja warto$¢
sprawiedliwosci, ktora przestaje by¢ dla nich tak abstrakcyjna, jak dotychczas.
W tym czasie wspotdziatanie oraz mozliwosci tworczego rozwigzywania kon-
fliktow (na réznych plaszczyznach) sg juz zauwazalne na co dzien (Unverzagt,
2004). Koncepcja ta dobrze opisuje faktyczng ewolucje zachowan dzieci i mto-
dziezy rowniez w relacjach z rowie$nikami, ktore mozna obserwowaé w szkole.

Wspolpraca na réznych etapach zycia rodzenstwa takze ulega przeobraze-
niom. Na poczatku dotyczy¢ bedzie na przyktad stworzenia koalicji przeciwko
rodzicom czy proby opanowania zdenerwowania dorostego. Z biegiem czasu po-
jawiac si¢ bedzie wsparcie w trudnych momentach, wzajemna pomoc, cheé¢ dzie-
lenia si¢ oraz stawanie we wzajemnej obronie. Gdy sprawia si¢ jakakolwiek ra-
dos$¢ jednemu dziecku, zaczyna si¢ ono upominac o to samo dla brata lub siostry.
Dzieci zaczynaja zastanawiac¢ si¢ nad prezentami dla siebie nawzajem. Ponadto
bardzo istotna jest pomoc w radzeniu sobie z zadaniami rozwojowymi, cho¢by
poprzez pomoc W okresleniu swojej osobowosci. Negatywne i pozytywne uczu-
cia zaczynajg si¢ rownowazy¢ (Unverzagt, 2004).

2. Blisko$¢ a rywalizacja i wspoldzialanie w relacjach
pomiedzy rodzenstwem w Swietle wynikow badan

Prezentowane badanie zrealizowane zostalo w drugiej potowie 2015 roku
w Poznaniu. W badaniu wzi¢li udziat mtodzi ludzie ze szkoty gimnazjalnej. Za-
stosowano dobor nieprobabilistyczny. Wszyscy badani mieli 14 lub 15 lat oraz
posiadali rodzenstwo. W badaniach tacznie wzigto udziat 87 respondentow, jed-
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nak 14 ankiet zostalo odrzuconych z uwagi na duze braki w wypetnieniu kwe-
stionariusza ankiety. Badania wlasciwe poprzedzono pilotazem. W badanej po-
pulacji 22 osoby pochodzity z rodzin wielodzietnych — 10 dziewczat i 12 chtop-
cow, z czego 19 osob pochodzito z rodzin wielodzietnych z trojgiem dzieci,
a 3 z rodzin wielodzietnych z czworka dzieci. Moim gléwnym problemem ba-
dawczym byta odpowiedz na pytanie, w jaki sposob wspotdziata i rywalizuje ze
sobg rodzenstwo.

Na potrzeby badania do zjawiska wspoétdziatania — poza standardowymi ak-
tywnos$ciami, takimi jak cho¢by tworzenie koalicji przez rodzenstwo, aby uzy-
ska¢ pewne dobra od rodzicow lub opiekunéw, albo kreowanie pozytywnego kli-
matu rodzinnego — wiaczono takze kategori¢ wzajemnej pomocy (z tym jednak
zastrzezeniem, ze dotyczyta wspoldziatania, gdy obie strony byly aktywne).

Tabela nr 1 przedstawia czgstotliwo$¢ wspotpracy mtodziezy w okresie doj-
rzewania z rodzenstwem.

Tabela 1
Czestotliwos¢ wspolpracy ze sobg rodzenstwa
Liczba|Jedna osoba (brat albo| Kilkoro rodzenstwa Razem
rodzenstwa siostra) N =51 N =22 N=73
Crestotliwosé liczba procent liczba procent liczba procent
wspoéldzialania
Wielokrotnie 9 17,6% 4 18,2% 13 17,8%
w ciggu dnia
Codziennie lub 14 27,5% 4 18,2% 18 24,7%

prawie codziennie

Kilka razy w tygo-

: 12 23,5% 7 31,8% 19 26%
dniu
Kilka razy w mie- 10 19,6% 4 18,2% 14 19,2%
sigcu
Nigdy lub prawie 6 11,8% 3 13,6% 9 12.3%
nigdy
Razem 51 100% 22 100% 73 100%

Zrodto: badania wiasne.

Z zaprezentowanych wynikow wnioskowa¢ mozna, ze relatywnie czesto ado-
lescenci angazujg si¢ we wspotdzialanie z rodzenstwem. Jesli potaczy¢ kategorie
,,codziennie lub prawie codziennie” i ,,kilka razy w tygodniu”, to uzyskuje si¢ juz
wynik ponad polowy badanych wspotpracujacych ze swoimi siostrami lub
braémi. Mtodziez wobec tego rzeczywiscie dba o blisko$¢ w relacjach pomiedzy
rodzenstwem.
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Mtodziez z rodzin wielodzietnych najczgéciej wskazywala kategorie ,kilka
razy w tygodniu” (31,8%), natomiast wsérod adolescentdow z rodzin z dwojka
dzieci najpopularniejsza byta odpowiedz ,,codziennie lub prawie codziennie”
(27,5%). Rdznica nie jest wigc duza, a zjawisko mozna uznac za czgste w pol-
skich rodzinach. Kluczowe sg jednak checi rodzenstwa do podjecia wspotdziata-
nia, co potwierdza¢ moze fakt, ze odpowiedz ,,nigdy lub prawie nigdy” (facznie
12,3%) byta wskazywana najrzadzie;j.

Nawet jesli wspolpraca wynika wylacznie z przyczyn pragmatycznych, to
jednak jest ona korzystna. Przede wszystkim dlatego, ze poprzez tego typu sto-
sunki ksztattujg si¢ i wzmacniaja wiezi tak wazne dla milodych ludzi. Ponadto
udoskonalane zostajg rownoczesnie kompetencje interpersonalne, co rzutowaé be-
dzie pozytywnie na funkcjonowanie spoteczne adolescentow oraz ich rodzenstwa.

Poddany zostat analizie zwigzek pomiedzy wspotdzialaniem dorastajacych
ludzi z rodzenstwem a ptcig badanych (tabela nr 2). Zaktadano, ze uczennice beda
chetniej angazowaly si¢ we wspotprace, natomiast chtopcy usitowaé beda samo-
dzielnie rozwigzywac problemy.

Tabela 2
Czestos¢ wspotdziatania wsrod rodzenstwa a ple¢

Pleé Zeniska N = 32 Meska N =41 Razem N =73
Czestos¢ . . .
wspoldzialania liczba procent liczba procent liczba procent
Wielokrotnie 7 21,9% 6 14,6% 13 | 17.8%

w ciggu dnia

Codziennie lub pra-

. ne lu 9 28,1% 9 22% 18 24.7%
wie codziennie
Kilka razy w tygo-

: 8 25% 11 26,8% 19 26%
dniu
Kilka razy w mie- 5 15,6% 9 22% 14 19,2%
sigcu
Nigdy lub prawie 3 9,4% 6 14,6% 9 12.3%
nigdy

Zrodto: badania wiasne.

Aby dokona¢ weryfikacji wczesniejszego zatozenia, wyniki zagregowano, ta-
czac kategorie wspotdziatania ,,wielokrotnie w ciggu dnia” i ,,codziennie lub pra-
wie codziennie”. Wsérod dziewczat odsetek uzyskanych odpowiedzi wyniost
50%, natomiast wsérod chtopcow 36,6%. Zalezno$¢ migdzy plcig a czgstoscia
wspotdziatania nie jest istotna statystycznie (dla a = 0,05) ¥*> = 1,6. Jednak juz
przy kategorii ,kilka razy w tygodniu” roznica wskazan migdzy chtopcami
a dziewczetami rozmywa si¢. Niemniej jednak rozbieznos$ci w kwestii angazo-
wania sie we wspotprace w zaleznosci od pici thumaczy¢ mozna stylami socjali-
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zacji do peienia rdl plciowych w przysziosci. Jedne cechy sa (nadal bardzo
schematycznie) przypisane dziewczynkom, inne chlopcom. Juz nawet mate
dzieci s z nimi oswajane (co zauwazy¢ mozna w podrecznikach szkolnych)?,
Poprzez uwrazliwianie spoteczenstwa na takie zagadnienia oraz inicjowane kam-
panie spoleczne jest jednak szansa na zmiany.

Ponadto, na podstawie niniejszych wynikéw badan, mozna zastanowic sie,
czy jesli dziewczgta sa bardziej otwarte na wspotprace i czesto si¢ w nig angazuja,
to czy w dorostym zyciu bedg bardziej wrazliwe na problemy swoich siostr
i braci. Moze si¢ to rowniez przektada¢ na wyzszy poziom empatii w relacjach
miedzy rodzenstwem oraz wyzszg gotowos¢ do niesienia pomocy.

Istotnym aspektem budowania relacji miedzy bra¢mi i siostrami sg ich wspot-
dzialania. Te za$ uzaleznione sa od konkretnego celu (tabela 3). Wobec tego ana-
lizowano, czy angazowanie si¢ we wspotprace bardziej zalezy od czynnikdéw oso-
bistych (cho¢by wtasnej satysfakcji), czy tez od wzgledow prospotecznych (na
przyktad pielggnowania wigzi rodzinnych, ksztattowania umiejetnosci komuni-
kacji interpersonalnej).

Tabela 3
Cel wspoldziatania wsrod rodzenstwa w rodzinach wielodzietnych i z dwojgiem dzieci
Liczba| Jednaosoba (brat | Kilkoro rodzenstwa Razem

rodzenstwa| albo siostra) N =51 N =22 N=73
Cel wspéldzialania liczba procent liczba procent liczba procent
Osiggnigeie zalozonych | g 51% 13 25,5% 39 53,4%
korzysci
Wiasna satysfakcja 15 29,4% 5 9,8% 20 27,4%
Poprawa stosunkow in- 9 17.6% 5 3.9% 1 15.1%
terpersonalnych
Zwickszenie spdjnosci
w podsystemie rodzen- 20 39% 3 5,9% 23 31,5%
stwa

Zrodto: badania wiasne.

Dwie z wylonionych kategorii wymagaja uscislenia (pozostate dwie powinny
by¢ jasne). ,,Poprawa stosunkow interpersonalnych” Iaczy si¢ z treningiem kompe-
tencji ,,migkkich” (mtodzi ludzie doskonalg swoje umiejetnosci spoteczne, co rzutuje
na funkcjonowanie w obszarze komunikacji mi¢dzyludzkiej). ,,Zwigkszenie spojno-
sci w podsystemie rodzenstwa” (wazne szczeg6lnie w rodzinach wielodzietnych) ro-
zumiane jest natomiast jako poprawa stosunkow w podsystemie rodzenstwa.

Az 53,4% respondentoéw jako zalete wspolpracy wskazato osiagnigcie zato-
zonych korzysci. Byto to jedno z pytan wielokrotnego wyboru, dlatego tez pozo-

2 Zob.: http://gender-podreczniki.amu.edu.pl/
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state odpowiedzi rowniez uzyskaty dosy¢ duze odsetki wskazan. Mlodziez jest
wobec tego $wiadoma wielu pozytywnych aspektéw tego typu aktywnosci i1 po-
trafi je klarownie wyrazi¢.

Osiagnigcie korzysci ze wspotpracy jest najwazniejsze dla adolescentow bez
wzgledu na to, czy pochodzg z rodzin wielodzietnych, czy z dwojgiem dzieci.
Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w rodzinach wielodzietnych rzadziej wskazywano do-
datkowo zwigkszenie spojnosci w podsystemie rodzenstwa, a zakladano, ze wta-
$nie w rodzinach wielodzietnych ten aspekt moze zosta¢ szczegdlnie uwydatniony.

Nalezy w tym miejscu zada¢ sobie pytanie, czy wspotczesnie mtodziez jest
nastawiona w relacjach gtéwnie instrumentalnie, czyli na realizacj¢ konkretnych
zadan i otrzymania z tego tytutu korzysci. Jesli rzeczywiscie tak jest, zaletg takiej
sytuacji moze by¢ specyficzna motywacja, dzieki ktorej mtodym ludziom tatwiej
bedzie odnalez¢ si¢ w nieoczekiwanej potrzebie rozwigzania sytuacji trudne;.

By¢ moze jest tak, ze kiedy rodzina jest bardziej liczna, to réwniez odpowiedzial-
nos¢ za stosunki migdzyosobowe zostaje rozproszona, a wszyscy czlonkowie nie
maja szansy zbudowania stabilnej, trwatej, wysoce emocjonalnej wigzi (tak zwanego
»ZZycia si¢ ze sobg”). Nawet mimo staran jednego z cztonkdéw rodziny, relacje beda
ksztattowaty si¢ inaczej, gdyz niezbgdne jest zaangazowanie kazdej ze stron.

W kolejne czesci badan skupiono si¢ na sytuacjach i okoliczno$ciach wspot-
dziatania mtodych ankietowanych ze swoimi bra¢mi lub siostrami (tabela 4).

Tabela 4
Sytuacje lub okolicznosci wspétdziatania wsrod rodzenstwa w rodzinach z dwojgiem dzieci i wie-
lodzietnych

Liczba| Jedna osoba (brat Kilkoro rodzenstwa Razem

rodzenstwa| albo siostra) N =51 N =22 N=73
Sytuacje
lub liczba procent liczba procent liczba procent
okoliczno$ci
wspoldzialania
Sytuacje Zycia 4 7,8% 1 4,5% 5 6,8%
szkolnego
Sytuacje Zycia r6- 9 17,6% 7 31,8% 16 21,9%
wiesniczego

Okolicznosci rekre-

- 12 23,5% 2 9,1% 14 19,2%
acji, wypoczynku
Sytuacje spedzania
czasu wolnego 14 27,5% 6 27,3% 20 27,4%
w gronie rodzinnym
Sytuacje zycia do- | 5 74,5% 15 68,2% 53 72,6%
mowego
Inne 1 1,96% 2 9,1% 3 4,1%

Zrodto: badania wiasne.
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Mtodzi ludzie najczesciej wspotpracuja ze swoimi braémi i siostrami w sytu-
acjach zycia domowego (72,6%) oraz spgdzajac czas wolny w gronie rodzinnym
(27,4%). Sa to okolicznos$ci, w ktorych rzeczywiscie rodzenstwo spedza ze soba
najwiecej czasu i ma wowczas najwigksze mozliwosci na zainicjowanie lub kon-
tynuowanie wspotpracy. Zblizone tendencje utrzymywaty si¢ w rodzinach wie-
lodzietnych oraz z dwojgiem dzieci.

Na odpowiedz ,,inne” wskazaty trzy osoby, z czego dwie pokusity si¢ o argu-
mentacje swojego zdania. Jedna z nich dotyczyla wspolnego powrotu rodzenstwa
do domu komunikacjg miejska (badany 20), a druga okolicznosci, w ktorych
mama dyktuje rodzenstwu, aby ze sobg wspotpracowato (badany 48).

Nalezy podkresli¢, ze sytuacje, ktore najczesciej byly zaznaczane przez ado-
lescentow, oraz te, ktore byty przez nich dodatkowo przytoczone, sg sytuacjami,
ktoére stanowig element codziennosci. To wiasnie wowczas ksztattuje si¢ blisko$¢
1 intymno$¢ relacji miedzy rodzenstwem. Natomiast to, czy mtodzi ludzie sg po-
niekad zmuszeni sytuacja do wspotpracy, czy tez aktywnos¢ wynika z ich indy-
widualnych potrzeb, bedzie juz zupehie inng kwestig.

Niezwykle ciekawe jest rowniez to, w jaki sposdéb mtodziez wspotpracuje ze
swoim rodzenstwem. Ponizsza tabela przedstawia wyniki badan na ten temat (ta-
bela 5).

Tabela 5
Formy wspotdziatania wsréd rodzenstwa w rodzinach z dwojgiem dzieci i wielodzietnych
Liczba|Jedna osoba (brat albo| Kilkero rodzenstwa Razem
dzenstwa siostra) N =51 N =22 N=73
Forma . . i
wspoldzialania liczba procent Liczba procent liczba procent
Psychiczna 13 25,5% 6 27,3% 19 26%
Werbalna 14 27,5% 11 50% 25 34,2%
Instrumentalna 39 76,5% 15 68,1% 54 74%
Inna 2 3,9% 1 4,5% 3 4,1%

Zrodto: badania wiasne.

W psychicznej postaci wspotdziatania miesci si¢ wsparcie duchowe i doce-
nianie siebie nawzajem. W postaci werbalnej — pochwata, mite stowo, trafna wy-
miana mysli oraz stowna instrukcja. W postaci instrumentalnej z kolei pomoc
przy wykonaniu konkretnego zadania. Respondenci mogli réwniez wskaza¢ od-
powiedz ,,inne”, dlatego pojawily si¢ nastepujace odpowiedzi: ,,wspolna zabawa”
(badany 56) oraz ,,nauka jazdy na deskach” (badany 62), co rowniez mozna po-
traktowac jako swego rodzaju zabawe.

Instrumentalna forma wspotpracy okazala si¢ najczesciej wskazywana przez
miodych ludzi (74%). Zné6w nasuwa si¢ wniosek dotyczacy zadaniowego nasta-
wienia mtodych ludzi przede wszystkim na pewne korzysci w relacjach, tym bar-
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dziej, ze o formie psychicznej (26%) i werbalnej (34,2%) wspomnialo zdecydo-
wanie mniej osob. Mimo wszystko, z calag pewno$cia angazowanie si¢ we wspot-
dziatanie, cho¢by z pobudek instrumentalnych, wspomaga organizacj¢ codzien-
nego dnia, a poprzez dzielenie si¢ obowigzkami czy wzajemna pomoc zaoszcze-
dzony czas mozna wykorzysta¢ w bardziej atrakcyjny, z punktu widzenia adole-
scentow, sposob.

Nalezy podkresli¢, ze watek dotyczacy relacji i emocji nie jest dla mlodziezy
obojetny, co zostalo uwidocznione podczas badan. Warto jeszcze doda¢, ze in-
strumentalna forma wspolpracy byta czesciej wskazywana przez respondentéw
z rodzin z dwojgiem dzieci (76,5%), niz w przypadku mtodych ludzi z rodzin
wielodzietnych (68,1%).

Pomimo tego, ze badania nie zostaly zrealizowane na probie reprezentatyw-
nej, a wnioskow nie mozna w zaden sposob uogolniaé, to jednak przedstawione
zostaty pewne gtowne tendencje, ktore sta¢ si¢ moga inspiracja do kolejnych ana-
liz tej bogatej tematyki.

Z.akonczenie

Dziecko uczy si¢ sposobu budowania i podtrzymywania relacji miedzyludz-
kich przede wszystkim w domu rodzinnym. Szczegdlng role w tym aspekcie pet-
nig relacje z rodzenstwem. Rzutuje to bowiem na zycie szkolne dziecka. Sposob
komunikowania oraz nawigzywania kontaktow utatwia lub utrudnia dziecku
funkcjonowanie w rzeczywistosci szkolnej. Specyficzng bliskos¢ pomiedzy ro-
dzenstwem mozna odkrywaé w wielu aktywnosciach dnia codziennego. Dla kaz-
dego dziecka lub nastolatka bedzie ona oznaczata cos innego. Rodzenstwo two-
rzy wlasny, specyficzny obszar intymno$ci w obrebie swojej relacji. Zalezy on
od kilku czynnikow. Czasami nawet niepozorne kwestie moga mie¢ niebagatelny
wplyw na relacje pomigdzy rodzenstwem. Nie mozna jednak zaprzeczy¢ faktowi,
ze wigzi z rodzenstwem s3 wazne dla kazdego cztowieka — nawet jesli aktualnie
uleglty one, z r6znych wzgledow, rozluznieniu. Trzeba je pielegnowac przez cate
zycia, jak wszystkie inne wigzi, na ktorych cztowiekowi zalezy. Ta swoista wigz,
intymnos¢ i blisko$¢ sprawiaja, ze rodzenstwo zakorzenia si¢ w umysle i psychice
cztowieka juz na zawsze.

Bibliografia

Capodieci, S. (2006). Rodzenstwo — Jas i Malgosia czy Kain i Abel. Warszawa:
Instytut Wydawniczy Pax.

Douglas, M. (1991). The Idea of a Home: a Kind of Space. Social Research, 58
(1), 287-307.



158 Agnieszka NYMS-GORNA

Hareven, T.K. (1991), The Home and the Family in Historical Perspective. Social
research, 58 (1), 253-285.

Harwas-Napierata, B. (2008). Komunikacja interpersonalna w rodzinie. Poznan:
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza.

Harwas-Napierata, B. (2014). Specyfika komunikacji interpersonalnej w rodzinie
ujmowanej jako system (s. 47—72). W: I. Janicka, H. Liberska (red.), Psycho-
logia rodziny. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Janda-De¢bek, B. Kuczynska, A. (2006). Przyzwolenie na dotyk jako jeden
z aspektow komunikacji miedzyludzkiej a poziom samooceny (s. 95-101).
W: W.J. Maliszewski (red.), Komunikowanie spoteczne w edukacji. Dyskurs
nad rolg komunikowania. Torun: Wydawnictwo Adam Marszatek.

Kadziotka, W. (2012). Dialog Zrédlem wychowania w rodzinie. Krakow: Wy-
dawnictwo WAM.

Kotarbinski, T. (1965). Traktat o dobrej robocie. Wroctaw: Zaktad Narodowy
imienia Ossolinskich.

Maszke, A.W. (2002). Wspotpraca i partnerstwo rodzicéw i nauczycieli (S. 72—
74). W: A. Karpinska (red.), Edukacja w dialogu i reformie. Biatystok: Trans
Humana.

Reczek-Zymroz, L. (2009). Wspotdziatanie pedagogiczne szkoly podstawowej ze
srodowiskiem lokalnym. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Unverzagt, G. (2004). Dzieci, pogédzcie sie wreszcie! Dlaczego rodzenstwo nie
moze zy¢ tylko w zgodzie. Kielce: ,,Jednos¢”.

Winiarski, M. (2000). Rodzina, szkota, sSrodowisko lokalne. Radom — Warszawa:
Instytut Badan Edukacyjnych.

The importance of closeness among siblings in the socialization
and educational aspect

Summary

The content of the article presents a different perspective on the closeness through the relation-
ship in siblings. The dynamic development of the relationship depends on many factors. The prox-
imity of siblings affects, for example, the intimacy of siblings. The method of maintaining the re-
lationship between siblings is visible in other relations at the stage of education. Attention is also
focused on research done among siblings in one of the lower secondary school. The research con-
cerned cooperation and competition as an activity through which siblings build, develop and
strengthen relationships. 73 young people were examined (of which 22 came from large families).

Keywords: closeness, intimacy, siblings, cooperation.
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Wykorzystanie elementow arteterapii
w edukacyjnym procesie wspierania tworczego
rozwoju dzieci

Streszczenie

W niniejszym artykule zostaty przedstawione wybrane elementy kilku podstawowych rodzajow
arteterapii, takich jak: biblioterapia, choreoterapia, muzykoterapia, plastykoterapia i teatroterapia,
w celu ukazania znaczenia wykorzystania ich w edukacji w konteks$cie wspierania i wspomagania
tworczego rozwoju dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie. W trakcie
rozwoju mtodego cztowieka sztuka moze by¢ jednym z elementow terapii pozwalajacym na réznorodne
doswiadczanie tworcze, za pomoca ktorego dziecko wyraza i okresla siebie, ale tez ksztaltuje whasng
samooceng i polepsza samopoczucie. Jest to szczegdlnie istotne w kontekscie wspierania i wspomagania
edukacyjnego procesu dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie.

W pierwszej czesci artykutu autorka dokonata przegladu teoretycznego arteterapii oraz wyko-
rzystywania elementow arteterapii w publicznej edukacji szkolnej. W kolejnej czesci na podstawie
wynikow badan wlasnych, analizy literatury przedmiotu oraz wlasnych doswiadczen pedagogicz-
nych zaprezentowala szereg rozwiazan, ktore sa pomocne we wspieraniu tworczego rozwoju dzieci
pochodzacych ze $rodowisk defaworyzowanych spotecznie w instytucjach wsparcia dziennego
(edukacja pozaszkolna).

Stowa kluczowe: arteterapia, dzieci, edukacja, edukacja pozaszkolna, rozwoj tworczy.

Wprowadzenie

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wiele interpretacji definicyjnych
pojecia arteterapia z uwagi na jej interdyscyplinarny charakter. W zalezno$ci od
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dziedziny reprezentowanej przez autora (np. filozofia, pedagogika, psychologia,
medycyna) eksponowane sg bardziej jej artystyczne lub medyczne aspekty.
W niniejszym artykule to pojecie stosowane jest w szerokim kontek$cie. Artete-
rapia ujmowana jest jako metoda terapeutyczna, w ktorej sktad wchodzg inne te-
rapie, m.in. biblioterapia, choreoterapia, muzykoterapia, plastykoterapia i teatro-
terapia (Dalley, 2006), ktorych elementy mozna wykorzystywaé w procesie edu-
kacyjnym, zwtaszcza w terapii pedagogicznej, w dziataniach profilaktycznych,
diagnozowaniu i korekcji zaburzen oraz w procesie reedukacji i kompensacji
(Gtadyszewska-Cylulko, 2014; Konieczna, 2014). W edukacji arteterapia to
takze ,,strategia pedagogiczna stosowana w procesie wychowania, wspomagajaca
integracje zaburzonych osobowosci. Moze by¢ analizowana jako proces, po-
stawa, strategia, zasada lub efekt” (Szuscik, 2016, s. 34). W zwiazku z powyz-
szym, arteterapeuta pracuje gtownie z dzie¢mi, ktére pochodza ze srodowisk za-
grozonych wystapieniem pewnych trudnosci edukacyjnych lub zaburzen w sferze
spotecznej i rozwojowej, oraz z dzie¢mi, ktore juz ich doswiadczaja (Konieczna,
2014). Niejednokrotnie dzieci te pochodzg jednoczesnie ze srodowisk defawory-
zowanych spotecznie, a wiec posiadajg obnizone szanse na korzystanie z praw
i przywilejow przystugujacych kazdemu cztowiekowi, ze wzgledu na fakt m.in.
pochodzenia ze srodowiska zagrozonego marginalizacja lub wykluczeniem spo-
tecznym (czyli m.in. dzieci z rodzin biednych, z rodzin z osobg z uzaleznieniem,
z rodzin z niskim poziomem wyksztatcenia, z rodzin z osobg z niepelnosprawno-
$cig itp), lub tez pochodzg ze zréznicowanych grup etnicznych, rodzin miesza-
nych narodowosciowo, itp. (Zbonikowski, 2010).

W literaturze przedmiotu sa obecne zréznicowane koncepcje dotyczace defi-
nicji arteterapii i jej rodzajow (inaczej: subdyscyplin, dziedzin, narzedzi lub tech-
nik). Wyr6zni¢ mozna wiele rodzajow arteterapii, np. podstawowe (wspomniane
wyzej 1 omowione ponizej rodzaje arteterapii), i inne, zwigzane z wykorzystywa-
niem szeroko pojetej natury w edukacji i terapii (Szulc, 1993, s. 21). Najczesciej
wymieniane i prowadzone w srodowisku szkolnym i pozaszkolnym sg: bibliote-
rapia — terapia z wykorzystaniem szeroko pojetej literatury i stowa, w ktorej sto-
suje si¢ materiaty, tj. wszelkiego rodzaju ksigzki tekstowe, ksiazki obrazkowe,
nagrania tekstow terapeutycznych, wlasng tworczos¢ pacjentow; choreoterapia —
terapia z wykorzystaniem ekspresji ruchowej i tanca, w ktorej wyrézni mozna
nastepujace rodzaje aktywno$ci: taniec, ¢wiczenia muzyCzno-ruchowe i impro-
wizacje ruchowe przy muzyce; muzykoterapia — terapia z wykorzystaniem mu-
zyki 1 jej elementéw, w ktorej stosuje si¢ techniki, tj. improwizacja muzyczna,
tematyczne zajecia instrumentalne, ale takze czgsto w polaczeniu z choreoterapia
zajecia muzyczno-ruchowe; plastykoterapia — terapia z wykorzystaniem zrézni-
cowanych form plastycznych, w ktdrej stosuje si¢ techniki rysunkowe, malarskie,
rzezbiarskie, graficzne (w ujeciu teoretycznym waskim ten rodzaj stanowi jedno-
znaczne uzycie z terminem arteterapia), i teatroterapia — terapia z wykorzysta-
niem form teatralnych, w ktorej stosuje si¢ techniki takie, jak psychodrama,
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drama, pantomima, terapia poprzez sztuki teatralne (widowiska sceniczne); (por.
Kwiatkowska, 1991; Szulc, 1993; Dalley, 2006; Case, Dally, 2009; J6zefowski,
2012; Konieczna, 2014).

Arteterapia ze wzgledu na swoj interdyscyplinarny charakter pozwala na sto-
sowanie i taczenie roznych jej rodzajow (takze metod i technik pracy) w procesie
poznawania i do§wiadczania przez dzieci rzeczywistosci, oraz koncentracje na
osiagnieciu celow. W kontekscie ich realizacji ocenie nie powinien podlega¢ sam
wytwor, gdyz w arteterapii nie stanowi on celu samego w sobie (Lecourt, 2008).
Natomiast istotny jest proces arteterapeutyczny, a takze w kontekscie edukacyj-
nym sama postawa, strategia, zasada lub efekt (czyli narzedzia terapeutyczne),
ktérym dana jednostka si¢ poddaje i w ktérych uczestniczy. Dziecko podczas za-
je¢ arteterapeutycznych na bazie wlasnych zasobow, (ktore nieustannie wzra-
staja) dazy do wielopoziomowego rozwoju fizycznego, spotecznego, poznaw-
czego, emocjonalnego, estetycznego i percepcyjnego, a takze do osiagniecia
stanu samorealizacji i optymalizacji jakos$ci wlasnego zycia. W zaleznosci od
przyjetej funkcji (np. trzech podstawowych: rekreacyjnej, edukacyjnej lub korek-
cyjnej) arteterapia wspiera i wspomaga proces wychowania i twoérczej edukacji
dziecka poprzez tworzenie mu odpowiednich warunkow rozluznienia, zdobywa-
nia wiedzy oraz mozliwos$ci dokonania przeksztatcenia mechanizmoéw i struktur
mniej wartosciowych w bardziej wartosciowe (Korbut, 2016). Dopiero po dookre-
sleniu funkcji i osiagnigciu celéw, dziatania arteterapeutyczne beda prowadzi¢ do
wspomnianego wczesniej wieloaspektowego rozwoju dziecka poprzez ujawnienie,
oczyszczenie, uswiadomienie oraz wyrazenie swoich przezy¢ i emocji na nowo,
w konsekwencji prowadzac do osiggnigcia rzeczywistych zmian (Jozefowski, 2012).

1. Zastosowanie elementow arteterapii w publicznej edukacji
przedszkolnej i szkolnej

W edukacji szkolnej najczesciej wykorzystywane sg elementy plastykoterapii
(zwtaszcza technika rysunku), muzykoterapii, teatroterapii (zwtaszcza techniki
dramowe), biblioterapii (gtdéwnie w edukacji przedszkolnej), jak i choreoterapii
(Sikorski, 2003). Jak zauwaza Anna Korbut, ,,dzieci w wieku przedszkolnym
oraz wczesnoszkolnym na ogot bardzo chetnie uczestnicza w zajg¢ciach opieraja-
cych si¢ na dziataniach z zakresu szeroko pojmowanej arteterapii” (Korbut, 2016,
s. 276). Jest to bezposrednio skorelowane ze wzrostem i roznorodnos$cig trudnosci
edukacyjnych oraz zaburzen spotecznych i rozwojowych, jakich do$wiadczajg
wspotczesnie najmlodsi uczniowie. Ponadto, potrzeba dzieci w uczestnictwie
w zajeciach arteterapeutycznych wynika¢ moze rowniez ze zmian w Srodowisku
edukacyjnym (np. przejscie z nauczania przedszkolnego na poziom wczesnosz-
kolny czy modyfikacje prawne systemow szkolnych i programoéw nauczania),
srodowisku rowiesniczym (np. akceptacja wsrod rowiesnikow, konflikty inter-
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personalne) i Srodowisku rodzinnym (np. przeprowadzka, sytuacje zdrowotne,
sytuacje traumatyczne itp.).

Z uwagi na interdyscyplinarnos$¢ i popularnosc¢ arteterapii oraz jej zroznico-
wane podtoze definicyjne, proponowane dzieciom zajecia lub konkretne aktyw-
nosci nie zawsze majg charakter arteterapeutyczny. Zwigzane jest to m.in. z nie-
odpowiednim definiowaniem i rozumieniem arteterapii przez osoby prowadzace
zajecia (czasami brakiem jakiejkolwiek wiedzy teoretycznej), z ich przygotowa-
niem jako arteterapeutoéw, jak rowniez z brakiem kompetencji w tym zakresie.
W edukacji przedszkolnej i szkolnej nauczyciele maja tendencj¢ do wykorzysty-
wania arteterapii i nadinterpretacji prowadzonych przez siebie zaje¢ z edukacji
przez sztuke (czyli wykorzystywania w edukacji form plastycznych, muzycz-
nych, teatralnych, ruchowych i ksigzek itp. — jednak bez zatozen terapeutycz-
nych). Ponadto w trakcie realizacji zajg¢ z edukacji przez sztuke lub zajec artete-
rapeutycznych jest mozliwe, ze ,,szkota przyczynia si¢, niestety, do szerzenia
miernego dyletantyzmu — nie uczy rozumienia i szacunku dla sztuki, a nauczyciel
czesto nie szanuje dostatecznie i nie uswiadamia dziecku jego wlasnych, warto-
sciowych, tworczych mozliwosci i osiggnie¢” (Krauze-Sikorska, 2006, s. 61).
Wykonywanie przez dzieci prac z modelu lub gotowego schematu (np. koloro-
wanki), wymagajace zastosowania konkretnych (i mozolnych) technik rysunko-
wych, nie jest odzwierciedleniem zaje¢ arteterapeutycznych ani tworczych, jed-
nak wspoélczesnie bardzo czesto jest wykorzystywane w trakcie zréznicowanych
tematycznie zaje¢ na poziomie edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej. Tym-
czasem, w przypadku tworczej (lub artystycznej) dziatalnosci dziecka jednym
z podstawowych warunkow jest ,,realizowanie postawy tworczej oderwanej od
wszelkich form ograniczajacych si¢ do nasladownictwa i stereotypu” (Krauze-
Sikorska, 2006, s. 63). Tak wigc, ,,pedagog moze wykorzystywac elementy arte-
terapii w swojej pracy, ale nie powinien nazywac si¢ arteterapeuta, jesli nie ma
ku temu odpowiedniego przygotowania” (Gtadyszewska-Cylulko, 2014, s. 31).
W zwigzku z tym powinien réwniez stosowa¢ odpowiednie nazwy wzglgdem re-
alnie prowadzonej przez siebie dziatalnosci. Sytuacje nadinterpretacji terminolo-
gicznej potwierdzaja m.in. raporty ewaluacyjne w instytucjach przedszkolnych
i szkolnych, np. w raporcie ewaluacji problemowej Przedszkola w Kronowie ist-
nieje wylgcznie adnotacja dotyczaca deklaracji kadry pedagogicznej w zakresie
posiadanych uprawnien (w tym arteterapeutycznych, jednak nie jest to sprecyzo-
wane) oraz stosowanych aktywnos$ci w pracy pedagogicznej, w ktorych artetera-
pia wymieniana jest jako jedna z metod aktywizujacych, bez zadnego uszczego-
towienia prowadzonych w tym zakresie dziatan (Szymanska, Bukowiecki, 2014).
Z jednej strony, moze by¢ to skutkiem tego, iz arteterapia ma charakter interdy-
scyplinarny i nie jest w Polsce uwarunkowana prawnie (Nieduziak, 2012). Z dru-
giej strony, otwartos¢ definicyjna i tematyczna zaj¢¢ (faczenie réznych rodzajow,
metod i technik) powoduje problematycznos¢ w pozyskiwaniu rzetelnych przy-
ktadéw aktywnosci arteterapeutycznych w literaturze przedmiotu, a w zwigzku
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z tym takze niedobory wiedzy o skutecznos$ci prowadzonych dziatan arteterapeu-
tycznych w edukacji (Jozefowski, 2012).

Obecnos¢ sztuki w edukacji nie jest niczym nowym, juz w starozytnosci wie-
rzono w jej wartosci edukacyjne i terapeutyczne (Dalley, 2009). Jednak niedosyt
w literaturze przedmiotu pozostawiaja wciaz poszerzajace si¢ obszary, w ktorych
arteterapia (ujmujac ogodlnie: terapia przez sztuke) ma zastosowanie. Jednym
z przyktadow, dotyczacych skutecznos$ci zajgé arteterapeutycznych, sg badania
eksperymentalne przeprowadzone przez Eweline J. Konieczng, ktéra zrealizo-
wata autorski program arteterapeutyczny wsrod uczniow szkoly podstawowej
w Opolu (klas 11 i TIT). Badania dotyczyty ksztaltowania si¢ zachowan asertyw-
nych u dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Wykorzystana zostata metoda eks-
perymentu pedagogicznego i analiza wytwordw dzieci. Badaczka ustalita, ze ,,za-
jecia arteterapeutyczne maja istotny wplyw na ksztattowanie si¢ zachowan aser-
tywnych” (Konieczna, 2014, s. 33), ale ,,arteterapia niestety nie przyniosta ocze-
kiwanych rezultatoéw w sferze eliminowania zachowan naruszajacych cudze tery-
torium psychologiczne” (Konieczna, 2014, s. 34). W zwigzku z powyzszym, bada-
nia potwierdzily teze, ze arteterapia (w niektorych przypadkach) powinna by¢ trak-
towana jako wspomagajacy, a nie glowny, rodzaj terapii (Konieczna, 2014).

W przestrzeni polskiej edukacji elementy arteterapeutyczne w przedszkolach
1 szkotach publicznych powinny by¢ prowadzone czesciej, nie tylko podczas za-
je¢ artystycznych (na ktérych najczesciej si¢ to odbywa) lub podczas zajgé poza-
lekcyjnych (r6znego rodzaju kota zainteresowan). Elementy arteterapii przydatne
sg pedagogom-wychowawcom, gdyz ,,w edukacji jest to proces pozwalajacy nie
tylko na poznanie samego siebie, ale takze swoista forma katharsis, stuzaca za-
spokajaniu potrzeb psychicznych” (Krauze-Sikorska, 2006, s. 117). Przyktadem
takich oddziatywan moze by¢ prowadzony w Wielkiej Brytanii od 2002 roku pro-
gram ,,The Art Room” (https://www.theartroom.org.uk/). W tym programie zna-
czaca role odgrywa wspodlpraca zawodowywych arteterapeutow (pracownikow
art rooms) i nauczycieli — pedagogow-wychowawcow ze szkot publicznych, kto-
rzy w swoich grupach identyfikuja dzieci (w wieku od 5-16 lat) potrzebujace
dodatkowego wsparcia emocjonalnego i behawioralnego ze wzgledu na doswiad-
czane trudno$ci w $rodowisku rodzinnym, szkolnym i/lub réwiesniczym,
a takze/lub zagrozenie defaworyzacja spoteczng w zwigzku z przejawianymi za-
chowaniami, postawami i pochodzeniem (Cortina, Fazel, 2015). Uczniowie wila-
czani sg do programu, ktory trwa 10 tygodni i prowadzony jest przez arteterapeu-
tow. Na podstawie wynikow badan ewaluacyjnych programu ,,The Art Room”,
przeprowadzonych z uczniami w roku szkolnym 2012/13, udowodniono, ze
dzieci lepiej radza sobie z wlasng emocjonalnoscia, poczuciem wtasnej wartosci,
przejawiajg mniej zachowan negatywnych i hiperaktywnych, lepiej radza sobie
z zachowaniem w sytuacjach trudnych w szkole i poza nig oraz w kontaktach
z rowiesnikami. Po zakonczonym programie zdecydowanie mniej uczniow de-
klarowalo stany depresyjne (Cortina, Fazel, 2015, s. 38-39).
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2. Elementy arteterapii w edukacyjnym procesie wspierania
tworczego rozwoju dzieci w instytucjach wsparcia dziennego

Dzieci pochodzace ze Srodowisk defaworyzowanych spolecznie w Polsce
moga korzysta¢ z pomocy instytucji wsparcia dziennego, sa to m.in. $wietlice $ro-
dowiskowe i specjalistyczne, centra oraz kluby dziecigce i mtodziezowe, ktdrych
dziatalno$¢ prowadzona jest poza szkota, w najblizszym $rodowisku lokalnym.
Oferta instytucji wsparcia dziennego jest bezptatna i skierowana gléwnie do dzieci
i mlodziezy, ale w zatozeniu ich funkcjonowanie ma wspomagac i wspiera¢ cate
systemy rodzinne. W zwigzku z tym systematycznie (np. codziennie lub kilka razy
w tygodniu) prowadzone sa zajecia dla dzieci i mtodziezy (w osobnych grupach
wiekowych). W niektorych instytucjach cyklicznie (np. raz w miesiacu) odbywaja
si¢ takze spotkania/warsztaty dla rodzicéw lub opiekunow prawnych. Dziatalnos¢
instytucji wsparcia dziennego w Polsce reguluje ustawa o wspieraniu rodziny i sys-
temie pieczy zastepczej (2011). Najczesciej w tego rodzaju instytucjach w Polsce
pracuja nauczyciele, a zatem harmonogram dziatan i oferta zajeciowa (tresci pro-
gramowe i schemat zaj¢¢) zblizone sg do realizowanego programu szkolnego. Do
zadan instytucji naleza: organizacja czasu wolnego, pomoc w nauce, rozwijanie
zainteresowan i uzdolnien, dbanie o sprawnos$¢ fizyczng i rozwijanie kultury oso-
bistej, wspodtpraca z rodzicami i/lub opiekunami prawnymi dziecka oraz z podmio-
tami takimi, jak: szkota, kuratorium sadowe, itp. (Ustawa o wspieraniu rodziny,
2011). W zwiazku z tym istnieje wiele obszarow, w ktorych mozna wykorzystac
elementy arteterapii w trakcie zaje¢ w instytucjach wsparcia dziennego.

Arteterapia ,,obejmuje rozwoj czlowieka poprzez tworczos¢, ktora moze by¢
réznorodnie rozumiana i analizowana” (Szuscik, 2016, s. 33). W sztuce mozna
wyroznic ,,proces tworczy i powstate w nim dzieto. Jej istota wyraza si¢ w nada-
waniu podmiotowym doznaniom symbolicznej formy, zlozonej na artystyczna
strukture. Zawarty w niej przekaz odzwierciedla subiektywna, kreowang przez
tworce wizje rzeczywistosci, okreslong przez jego przezycia i dosSwiadczenia”
(Florczykiewicz, Jozefowski, 2011, s. 16). Natomiast w arteterapii sa to wcze-
$niej wspomniane: proces arteterapeutyczny i/lub postawa, strategia, zasada czy
efekt, ktore nie sg traktowane jako cel sam w sobie, ale jako narzedzie prowa-
dzace do spehienia funkcji arteterapeutycznych, takich, jak: diagnostyczna
(wglad w sytuacje¢ problemows), poznawcza (rozwdj przez dos§wiadczanie), eks-
presyjna (ujawnienie ttumionych emocji), kompensacyjna (zaspokajanie niezreali-
zowanych potrzeb jednostki), wychowawcza (powrdt do srodowiska spolecznego
przez jednostke), (Szuscik, 2016). W tym kontekscie celem arteterapii w potacze-
niu z aktywno$cig tworcza jest ksztattowanie holistycznego rozwoju jednostki.

Na podstawie wynikow badan wiasnych?®, osobistych do$wiadczen pedago-
gicznych i analizy literatury przedmiotu ponizej zaprezentowano wybrane wyniki

! Badania zostaty przeprowadzone przez autorke w ramach dysertacji doktorskiej, pt. Twérczosé
dzieci pochodzgcych ze srodowisk defaworyzowanych spolecznie w lokalnych formach wsparcia
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badan (dotyczace zakresu niniejszego artykutu) oraz mozliwo$ci wiaczenia ele-
mentow arteterapii w pracy z dzie¢mi pochodzacymi ze srodowisk defaworyzo-
wanych spotecznie, w celu wspomagania i wspierania ich w procesie edukacyj-
nym, terapeutycznym oraz rozwoju tworczym.

Podczas przeprowadzonych badan zaobserwowano, ze elementy arteterapii,
mimo posiadanych przez wychowawcéw uprawnien, byly stosowane bardzo
rzadko. Bylo to nieadekwatne do potrzeb sygnalizowanych przez dzieci. Zajgcia
w badanej instytucji odbywaty si¢ dwa razy w tygodniu, od razu po zajeciach
w szkole. Ponad potowa wychowankow (67% badanych) nie potrafita radzi¢ so-
bie z emocjami negatywnymi, zwlaszcza dotyczacymi biezacych sytuacji
w szkole i domu rodzinnym. Zaburzenia zachowania podczas pobytu w instytucji
przejawiato 58% badanych, a problemy w komunikacji interpersonalnej — 50%
badanych. Nie§miatos$¢, nadpobudliwos$¢ psychoruchowa, a takze wysoki poziom
agresji przejawiato 33% badanych. Natomiast niedostosowanie spoteczne i zabu-
rzenia osobowosci dotyczyly 17% badanych, a wysoki poziom lgku — 8% bada-
nych. Poza tym trudnosci szkolne (glownie z j. polskim, matematyka i j. angiel-
skim) przejawiato 92% badanych, zanizong samoocen¢ oraz trudno$¢ w rozpo-
znawaniu i nazywaniu emocji (u siebie i innych) posiadato 100% badanych.

W toku dziatan praktycznych w instytucji najczesciej wykorzystywano zaje-
cia typowo edukacyjne, np. z j. polskiego i matematyki (z ktorych wychowanko-
wie przejawiali najwigcej trudnosci) — odbywaly sie one kazdego dnia w zrozni-
cowanym wymiarze czasowym. Forma zajec¢ byta zblizona do lekcji szkolnych
lub odbywatla si¢ na zasadzie konkursu (w formie dyktanda, ,.kto pierwszy, ten
lepszy” itp.). Inne rodzaje zaj¢¢ dotyczyty m.in. wspotpracy w grupie, relacji in-
terpersonalnych. Rzadziej wykonywane byly prace artystyczne z wykorzysta-
niem ré6znorodnych materiatow. Najwiecej czasu zajmowata pomoc w nauce (od-
rabianie zadan domowych), byto to srednio od 50% do 70% czasu pobytu dziecka
w $wietlicy kazdego dnia. Czas wolny nie byt organizowany przez wychowaw-
cOw, dzieci prowadzity zabawy swobodne, graly w gry planszowe (podczas kaz-
dych zaje¢) oraz komputerowe (jeden raz w tygodniu).

i opieki. Studium poréwnawcze na przykladzie Poznania i Tarragony, napisanej pod kierunkiem
prof. UAM dr hab. Hanny Krauze-Sikorskiej oraz promotora pomocniczego dra Michata Kli-
chowskiego. W badaniach zastosowano metodg¢ jakosciowo-ilo$ciowa, wykorzystujac triangu-
lacj¢ metod i schemat studium przypadku. Gléwny problem badawczy zostal sformutowany na-
stepujaco: Jakie sa podobienstwa i roznice w tworczosci dzieci pochodzacych ze srodowisk de-
faworyzowanych spotecznie w lokalnych formach wsparcia i opieki w Poznaniu i w Tarragonie
oraz czym ta tworczos$¢ sig¢ charakteryzuje? W badaniu wzigly udziat dzieci (24 osoby) i wycho-
wawcy (6 0sob) z dwoch instytucji wsparcia dziennego w Poznaniu i Tarragonie, badania zo-
staly przeprowadzone dwuetapowo: od stycznia do kwietnia 2017 roku w instytucji w Tarrago-
nie i od pazdziernika 2017 do stycznia 2018 w Poznaniu. W niniejszej publikacji przedstawione
zostaty wybrane fragmenty wynikéw badan z instytucji w Poznaniu, na podstawie ktorych au-
torka zaprezentowata propozycje zastosowan elementéw arteterapii jako wspomagajacych proces
edukacyjny i terapeutyczny dzieci pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spotecznie.
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W zwiazku z zaobserwowanymi podczas badan problemami rozwojowymi
u dzieci w badanej instytucji, na podstawie wtasnych doswiadczen pedagogicz-
nych i badawczych w $wietlicach srodowiskowych na terenie miasta Poznania
oraz na podstawie literatury przedmiotu ponizej przedstawiam propozycje pracy
z dzie¢mi pochodzgcymi ze §rodowisk defaworyzowanych spotecznie w instytu-
cjach wsparcia dziennego z wykorzystaniem elementoéw arteterapii, a takze ak-
tywnosci tworczych.

Pierwsza z propozycji jest zwigkszenie zaje¢ z wykorzystaniem zmystow
i koordynacja przestrzenno-ruchowa, np. z wykorzystaniem elementéw choreo-
terapii, muzykoterapii (Talik, 2012/2013), a takze plastykoterapii (Karolak,
2015). Pomocne w tym zakresie bytyby réwniez terapie zwigzane z ekspresja
tworcza i zmystowa w kontakcie z natura, tj. silvoterapia (terapia poprzez obco-
wanie z lasem) czy talasoterapia (terapia poprzez obcowanie z morzem), (Ko-
nieczna, 2014), jezeli bylaby taka mozliwo$¢ (np. organizujac wycieczke w naj-
blizsze okolice). Inng propozycja, zwlaszcza w kontekscie pracy z dzie¢mi z pro-
blemami zwigzanymi z szeroko pojetym funkcjonowaniem spotecznym (zabu-
rzenia zachowania, komunikacja interpersonalna itp.), redukcja stresu i napi¢é¢
(np. zwiazane z nadpobudliwo$cia psychoruchowa czy nie§miatoscia), a takze
zZwigzanymi z rozpoznawaniem emocji u siebie i u innych oso6b jest stosowanie
teatroterapii, z wyszczegolnieniem techniki dramy, ktére w nieznacznym stopniu
byly juz wykorzystywane w badanych przeze mnie instytucjach (zajecia z ele-
mentami teatroterapii odbywaly sie¢ raz na dwa miesigce w badanej instytucji),
a skuteczniejsze byloby czestsze jej stosowanie (Nowak-Wolna, 2014; Prentki,
Pammenter, 2014; Sliwa, 2014). Kolejng propozycja do pracy z dzieémi wysoko
wrazliwymi oraz posiadajacymi wysoki poziom leku jest np. biblioterapia wraz
z technikami relaksacyjnymi i technikami dramowymi (Gudro-Homicka, 2015).
Przy systematycznych lub cyklicznych zajeciach z elementami arteterapii i moz-
liwosci ekspresji tworczej dzieci pochodzace ze Srodowisk defaworyzowanych
spotecznie mogltyby pracowaé nad wlasnym rozwojem emocjonalnym, samoak-
ceptacja i samoocena, ktore bardzo czesto sg zaburzone.

Nalezatoby réwniez zintensyfikowa¢ mozliwo$¢ podejmowania aktywnosci
tworczych przez dzieci, oferujac zadania otwarte, ktore mogtyby one wykonywac
takze w czasie wolnym. Byloby to pomocne w zminimalizowaniu lub wyelimi-
nowaniu wérod dzieci rywalizacji, ktdra jest stosowana np. podczas oceny zacho-
wania dziecka, oceny wykonania zadania (konkursy itp.), a nie jest sprzyjajaca
w ich rozwoju i funkcjonowaniu (Szmidt, 2013). Ostatnig z propozycji jest nawia-
zanie wspolpracy ze specjalistycznymi osrodkami, wowczas w trakcie zajgc z ar-
teterapii mogtyby by¢ wprowadzone ¢wiczenia psychoterapeutyczne. Jezeli nau-
czyciele i/lub wychowawcy nie posiadaja odpowiednich uprawnien, musieliby
skorzysta¢ z pomocy specjalistow, a to z pewnos$cig wigzatoby si¢ z dodatkowymi
kosztami. By¢ moze rozwigzaniem bytoby wdrozenie w Polsce (wczesniej wspo-
mnianego) programu ,,The Art Room” (https://www.theartroom.org.uk/) lub in-
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nego programu o podobnej specyfice dziatania, ktéorym zostatyby objete dzieci
ze $srodowisk defaworyzowanych, zagrozonych lub wykluczonych spotecznie.

Podsumowanie

Arteterapia ze wzgledu na swoj interdyscyplinarny charakter moze by¢ sto-
sowana w wielu obszarach edukacji. Jednak forma pracy z dzie¢mi, zwtaszcza w
obszarze edukacji pozaszkolnej, zbyt czesto przypomina dzieciom zajecia
szkolne (zardbwno w pozytywnym, jak i negatywnym znaczeniu tego pojgcia).
Wisréd dzieci, szczegolnie pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych spo-
lecznie, pigtrzace si¢ niepowodzenia edukacyjne, problemy w srodowisku rodzin-
nym i rowiesniczym nie pomagaja w odnalezieniu samodzielnie zasobow na pod-
jecie dziatan naprawczych. Uwzgledniajac wszechstronnos¢ i elastyczno$¢ roz-
woju dziecka, nalezatoby zintensyfikowa¢ wykorzystanie jego umystu, uczué
i wyobrazni w kontekscie tworczym, by da¢ dzieciom mozliwos¢ holistycznego
rozwoju i pracy nad sobg od najmiodszych lat. Z pewnoscia, pozwolitoby to na
zmiang perspektywy myslenia (a w zwiazku z tym zwigkszyloby szanse na inten-
syfikacje dziatan) wielu dzieci, ktére maja (z r6znych powodoéw) zaburzone my-
slenie o sobie i o $wiecie.
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The use of art therapy elements in the educational process to
support creative development of children

Summary

This article presents selected elements of several types of art therapy, such as: bibliotherapy,
choreotherapy, music therapy, plastic therapy and theatrical therapy, in order to present the im-
portance of using them in education in the context of support and to assist children from socially
disadvantaged backgrounds in the creative development. During the development of a young hu-
man, art can be one of the elements of therapy allowing for a variety of creative experiences, with
the help of which the child expresses and determines oneself, but also shapes one own self-assess-
ment and improves well-being. This is particularly important in the context of supporting and to
asssisting children from socially disadvantaged backgrounds in the educational process.

In the first part of the article, the author reviewed the theoretical art therapy and the use of art
therapy in public school. Then, based on the results of own scientific research, the analysis of the
literature and own pedagogical experience, the autor presented a number of solutions, which are
helpful in supporting the creative development of children from socially disadvantaged back-
grounds who use activities in day support institutions (out-of-school education).

Keywords: art therapy, children, education, out-of-school education, creative development.
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Tozsamos$¢ narodowa i regionalna dzieci
i mlodziezy na Zaolziu

Streszczenie

Gléwnym celem przeprowadzonych badan byto sprawdzenie, jak rodzice wspomagaja rozwija-
nie tozsamosci narodowej i regionalnej dzieci objetych edukacja wczesnoszkolng i wychowaniem
przedszkolnym w szkotach z polskim jezykiem nauczania na Zaolziu. W celu uzyskania informacji
na ten temat postanowitam postuzy¢ si¢ metoda sondazu diagnostycznego, technikg ankiety, ktora
zostala skierowana do rodzicéw dzieci szkoty podstawowej z polskim jezykiem nauczania w Kar-
winie oraz przedszkola z polskim jezykiem nauczania w Karwinie. Badania przeprowadzono
w roku szkolnym 2017/2018, w regionie granicznym Karwina, w ktorym od wiekow wspotistniaty
wplywy polskie i czeskie.

Stowa kluczowe: Zaolzie, dwujezycznosé, tozsamo$é narodowa, tozsamo$¢ regionalna.

1. Tozsamos¢

Pojecie tozsamosci ma charakter interdyscyplinarny. Problematyka tozsamo-
sci skupia uwagg filozofow, psychologow, socjologéw, antropologéw, politolo-
gow, lingwistow, jak rowniez pedagogow o réznych orientacjach teoretycznych,
dlatego tez wokot samej definicji pojgcia tozsamosci istnieje wiele niejasnosci
(Ogrodzka-Mazur, 2001). Definicje pojecia tozsamosci rdznig si¢ w zalezno$ci
od tego, z jakiej perspektywy tozsamos¢ jest rozwazana. Istnieje takze duzo wie-
loznacznosci i nieprecyzyjno$ci w zakresie tego pojecia (Grabowska, 1997).

W konstrukeji teoretycznej podjgtych rozwazan przyjmuje¢ psychologiczna
perspektywe badawcza oraz odwotuje si¢ do koncepcji wicloptaszczyznowe;j
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i ustawicznie kreujace;j si¢ tozsamosci wg Jerzego Nikitorowicza; zdaniem bada-
cza tozsamos¢ stanowi zbior charakterystycznych wiasciwosci, o nierownej ja-
kosci, uktadajacych si¢ w dopetniajace si¢ ptaszczyzny, ktore kultura i edukacja
integruje, przenika wszystkimi ptaszczyznami, chronigc ich odrebnos$¢ przed
konfliktami oraz zapewnia ich rozwoj (Nikitorowicz, 2001, s. 15-35).

Proces ksztatltowania tozsamosci jest ztozony, niekonczacy sie, dynamiczny,
zmienny kontekstualnie, wielokierunkowy, wiec konstruowanie tozsamosci jest
ustawicznym procesem odczytywania sytuacji, tworczego uczestnictwa w kultu-
rze i jej kreowania (Nikitorowicz, 2003, s. 55-64).

Problem tozsamosci kulturowej ujawnia si¢ wyraznie w spolecznosciach zy-
jacych na terenie pogranicza, na styku dwoch kultur. Teren pogranicza, zdaniem
J. Nikitorowicza, wyzwala z jednej strony poczucie tozsamosci kulturowej,
a z drugiej powoduje zagrozenia: przede wszystkim lek przed nietolerancja grupy
dominujacej, konflikty, zjawisko dystansu kulturowego, ktére moze si¢ ujawniac
na styku kultur pogranicza i powodowac zmiany rozwoju tozsamosci jednostki
(Nikitorowicz, 1995).

Wielokulturowo$¢ i zroznicowana tozsamos$¢ kulturowa wymagaja tolerancji
i poznania jednostek ludzkich, grup, srodowiska kulturowego, co czasami nie na-
stepuje samoczynnie i bez konfliktéw czy oporéw (Nikitorowicz, 2003, s. 62—
64). Wedtug stanowiska teoretycznego reprezentowanego przez P. Boskiego,
rozwijajacy si¢ w jednostce dystans kulturowy i zmiany tozsamos$ci jednostki
moga utrudnia¢ proces spotecznej identyfikacji i prowadzi¢ do dwukulturowosci,
porzucenia tozsamosci pierwotnej lub nabycia np. tozsamos$ci negatywnej (Bo-
ski, 2009; Baran, Boski, 2016).

Biorac pod uwage zréznicowane kulturowo obszary pogranicza, mozna wy-
rozni¢ nastepujace typy tozsamosci kulturowej (Nikitorowicz, 1995, s. 83-86):
— silng identyfikacje z dwiema kulturami,

— silng identyfikacj¢ z dominujacg kultura,

— silng identyfikacje z etniczng grupa mniejszosciowa,

— brak identyfikacji z ktorgkolwiek grupa,

— poczucie wlasnej przynaleznosci regionalnej, umozliwiajagce budowanie toz-
samosci wielokulturowe;.

1.1. Teoria zachowan tozsamoS$ciowych

Perspektywa okreslajaca prawidtowosci warunkujgce ksztaltowanie si¢ po-
czucia tozsamos$ci w zmieniajacych si¢ warunkach pogranicza jest zarys teorii
zachowan tozsamosciowych (TZT) opracowany przez profesora T. Lewowic-
kiego w 1995 roku, umozliwiajacy catosciowe i jednocze$nie porownawcze
ujecie procesow i zjawisk wystepujacych w regionach pogranicza (Lewowicki,
1995).

Teoria zachowan tozsamosciowych wyrdznia nastepujace obszary tozsamo-
sci (Lewowicki, 1995, s. 13-26, 1995, s. 51-63):
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1) obszar obejmujacy identyfikacje z grupa spoteczna, jej losami historycznymi
1 terytorium, ktore zamieszkuja czy sg z nim zwigzani,

2) obszar wyznaczajacy si¢ okreslonym jezykiem, poczuciem odrgbnosci, kul-
turg czy tradycjg ludowa oraz wiedzg o dorobku duchowym i materialnym
danej spotecznosci,

3) obszar kojarzony z historycznym pochodzeniem i charakterystycznymi ce-
chami grupy spolecznej oraz istniejagcymi w niej stereotypami,

4) obszar dotyczacy sytuacji gospodarczo-ekonomicznej i standardow zycia,

5) obszar zwigzany z potrzebami, aspiracjami, preferencjami wartosci,

6) obszar uwzgledniajacy kontekst $wiatopogladowy, spoteczny, polityczny,
gospodarczy.

1.2. TozsamoS$¢ narodowa

Tozsamo$¢ narodowa jest definowana jako poczucie odrebnosci wobec in-
nych narodéw. Poczucie odrgbnosci jest ksztattowane przez czynniki narodowo-
tworcze, np. symbole narodowe, jezyk, histori¢ narodu, kulture, stosunek do dzie-
dzictwa kulturowego, terytorium (Kornacka-Skwara, 2011, s. 113).

Badanie tozsamoS$ci narodowej na terenie Zaolzia jest z Kilku wzgledéw
szczegoOlnie interesujace. Teren Zaolzia ma wiele cech spotecznych, kulturowych
1 historycznych, ktore wiaza go z podobnymi terenami na §wiecie, a zarazem po-
siada cechy tylko sobie whasciwe. Slask Cieszynski nalezy do terenéw na pogra-
niczu, podobnie jak np. Alzacja i Lotaryngia we Francji czy mniejszo$¢ wegier-
ska na Stowacji (Kowalczyk, 1992). Wyzej wspomniane przypadki byly podyk-
towane zmianiami historycznymi, spotecznymi i politycznymi — tereny te prze-
chodzily spod wladzy wlasnego panstwa obejmujacego caly naréd do panstwa
sasiadow. Wazne sa rowniez na tych terenach wplywy sasiedniego narodu na
$wiadomos¢ spotecznosci, ktora znalazta si¢ w jego odrgbie. Dlatego spotykamy
si¢ tutaj z wyraznie rozwinigtg tozsamoscig narodows, ale wazna jest rowniez
swiadomo$¢ wilasnej kresowej sytuacji i tozsamos$¢ regionalna. Zwlaszcza
w przetomowych okresach dziejow odwolywanie si¢ do historii petnito na Zaol-
ziu ogromna rol¢ spoleczna, ksztaltujac tozsamos¢ narodowsa, wptywajac na wy-
bory polityczne i postawy wobec wtadzy zwierzchniej (Kowalczyk, 1992).

1.3. Tozsamos$¢ regionalna

Tozsamo$¢ regionalna jest szczegdlnym przypadkiem tozsamosci spotecznej
i kulturowej, ktora jest oparta o tradycj¢ regionalng. Wazng role nadaje wyraznie
zdefiniowane terytorium, jego specyficzne cechy spoteczne, kulturowe, gospo-
darcze, ktore wyrdzniajg ten teren sposrod innych ,,matych ojczyzn” (Szczepan-
ski, Slezak-Tazbir, 2009).

Swiadomos$¢ regionalna na Zaolziu ksztaltuje si¢ w zwiazku z odrebnoscia,
ktora wynika z tego, ze Slask Cieszynski ma znamiona regionu, co jest wynikiem
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rozwoju samodzielnego obszaru, faktow historycznych, dtugich okresow przyna-
leznosci politycznej do obcego narodowo panstwa (Kowalczyk, 1992). Spotecz-
no$¢ zamieszkujaca Slask Cieszynski ma znamiona wspolnoty regionalnej, ktora
wedtug Janusza Burszty jest ,,uksztattowang grupa ludzka, cechujaca si¢ odreb-
nym jezykiem (lub tylko gwarg), ukazujacg swoiste cechy wiasnej kultury, ma-
jaca wlasna nazwe oraz poczucie odrebnosci w stosunku do analogicznych grup
innych” (Burszta, 1974, s. 12).

Najwazniejszymi elementami tworzacymi wspolnoty regionalne sg (Burszta,
1974):
— wspolne terytorium,
— wspolna kultura (jezyk, strdj, obyczaje, tradycja),
— poczucie przynaleznosci i odrebnosci od innych.

2. Zasady wyodrebnienia regionu Slaska Zaolzianskiego

Tozsamo$¢ narodowa i regionalna polskiej mniejszo$¢ narodowej na terenie
Zaolzia uksztaltowata si¢ w ciggu kilku wiekow. Jej cztonkowie s3 §wiadomi
wlasnej odrgbnos$ci narodowej, opartej na wspdlnej przesztosci, historycznym po-
chodzeniu, ktére odrozniaja ich od ludnosci czeskiej zamieszkujacej rowniez ten
region. Czlonkowie polskiej mniejszo$ci narodowej na Zaolziu uwazajg za wazne
zwiazki z terytorium, na ktérym mieszkaja. Na kultur¢ Zaolzia miato wielki
wplyw odcigcie tego terenu od dominujacych tendencji rozwojowych polskiej
kultury, dlatego na terenie Zaolzia tworzyla si¢ wlasna lokalna kultura Z tego
powodu w tym regionie przejawia si¢ charakterystyczny element konserwaty-
zmu, ktory mozna zaobserwowac¢ w przejawach tworczosci regionalnej, kulturze,
jezyku opartym na dawnych polskich tradycjach ludowych. Mozemy powiedziec,
ze odrebnosci regionalne majg posta¢ lokalnego patriotyzmu, ktory jest wynikiem
braku zainteresowan Polski losami Zaolzia (Kowalczyk, 1992).

Dla Slaska Cieszynskiego charakterystyczny jest ruch regionalistyczny, ktory
pojawia si¢ jako opozycja wobec wickszych calosci terytorialnych i jest pewng
formg obrony przed obcym naciskiem (Kowalczyk, 1992).

2.1. Jezyk

Do podstawowych cech okreslajacych przynalezno$¢ do regionu i — mozemy
powiedzie¢ — do polskiej mniejszosci narodowej nalezy jezyk. Jezyk, ktorym po-
stuguja sie ludzie, najlepiej pozwala odréznié tych, co sg ,,tu stela” ,0d tych, co
nie s3 ,,tu stela”. Ludnos¢, ktora si¢ postuguje gwara, jest ludnoscia autochto-
niczng (Kowalczyk, 1992). Na terenie Zaolzia przywigzanie ludzi autochtonicz-
nych, przede wszystkim Polakdéw, do gwary jest bardzo silne. Ludzie ci sg ostojg
gwary, ktora jest czesto okreslana (np. Kadtubiec, Milerski, 2001, Bogocz, 1998)
jako pierwszy jezyk zdecydowanej wigkszosci polskich rodzin zaolzianskich
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w kontaktach nieoficjalnych. Gwara ma tu histori¢ wielowiekowa, ktéra mimo
zmian loséw tej ziemi zostawata podstawowym srodkiem porozumiewania sig.

Dawniej gwara byta identyfikatorem tozsamosci regionalnej. Cztowiek, mo-
wigc gwarg, dawal do zrozumienia, ze jest z Zaolzia. Wspoélczesnie zas gwara jest
wyznacznikiem regionalnos$ci, ale i narodowos$ci, poniewaz czlowiek moéwiacy
gwara wskazuje na polskie korzenie (Kadtubiec, Milerski, 2001).

Jednak wedtug Ireny Bogocz z Uniwersytetu Ostrawskiego, ktora przepro-
wadzita badania nad jezykiem najmtodszych Polakdéw uczeszczajacych do przed-
szkoli, szkot podstawowych i §rednich z polskim jezykiem nauczania na Zaolziu,
gwara tej generacji jest ,,naszpikowana bohemizmami”. Zapozyczenia z jgzyka
czeskiego majg charakter interferencji stownikowych, obejmujg okreslenia, kto-
rych tradycyjna gwara nie posiada, lecz nie powoduja zmiany gwary cieszynskiej
na przej§ciowa, poniewaz nie naruszaja jej systemu gramatycznego i fonologicz-
nego (Bogocz, 1998).

Wedtug profesora Miodka, gwara nie jest gorsza od jezyka ogdlnego, ponie-
waz jezyk literacki i nasza mowa ojczysta wyrosty z odmian gwary. Rezygnacja
z gwary bylaby dla systemu jezykowego stratg, dlatego, ze gwary, zwykle te naj-
bardziej archaiczne, jak gwara $laska, zachowaly do dzisiejszych czasow takie
formy i kategorie gramatyczne, ktorych jezyk polski juz nie uzywa (Miodek, 1991).

2.2. Folklor

Druga wazna cechg regionu, odroézniajaca go pod wzgledem etnograficznym
od regionéw sasiednich, jest folklor. Czgéci folkloru (muzyka, stroje, literatura
ustna ludu, zwyczaje, wiedza ludowa, zabobony, przystowia, legendy, muzyka,
piesni, sztuka) pozwolity Zaolzianom ksztattowa¢ swiadomos¢ wiasnej odrebno-
$ci etniczno-kulturowej, tozsamos¢ regionalng (Szyndler, 2011). Coraz rzadziej
mozna si¢ jednak spotka¢ z folklorem w jego naturalnej postaci. Na Slasku Cie-
szynskim spotykamy si¢ ze szczegdlng obfitoscig przystow i zwrotow przysto-
wiowych (Kowalczyk, 1992).

Zbieractwo materialow folklorystycznych i badania folklorystyczne sg na
Slasku Cieszynskim przeprowadzane juz od potowy XIX wieku. Penetracja folk-
loru muzycznego byta rozpoczgta nawet nieco wczesniej, w roku 1819. Badania
te przeprowadzito wielu folklorystow, etnografow, wsrod nich Jozef Firla, Bohu-
mit Hoff, Andrzej Cinciala, Jan Tacina, Karol i Andrzej Htawiczkowie, Alina
Kopoczek czy Karol Daniel Kadtubiec (Szyndler, 2011).

3. Rozwijanie tozsamosci dzieci i mlodziezy
Przedmiotem moich badan byta tozsamo$¢ narodowa i regionalna uczniow

szkot podstawowych i przedszkoli z polskim jezykiem nauczania w Republice
Czeskiej, na Zaolziu. Glownym celem badania byto sprawdzenie, jak rodzice
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wspomagaja rozwijanie tozsamosci narodowej i regionalnej dzieci objetych edu-
kacja wezesnoszkolng i wychowaniem przedszkolnym w szkotach z polskim je-
zykiem nauczania na Zaolziu.

W celu uzyskania informacji na ten temat postanowitam postuzy¢ si¢ metoda
sondazu diagnostycznego, technikg ankiety, ktora zostata skierowana do rodzi-
cow dzieci szkoty podstawowej z polskim jezykiem nauczania w Karwinie oraz
do przedszkola z polskim jgzykiem nauczania w Karwinie. Ogdtem badaniami
objeto 203 osoby. Ankieta sktadata si¢ z 35 pytan, 19 z nich byto otwartych.

Wigkszo$¢ ucznidw uczgszeczajacych do szkoly podstawowej i przedszkola
z polskim jezykiem nauczania w Karwinie jest narodowosci polskiej. Ich rodzice
i dziadkowie réwniez w wigkszosci deklarujg narodowos$¢ polska, aczkolwiek
struktura narodowosciowa rodzin objetych badaniem jest czesto ztozona. Rodzin
czysto polskich, w ktérych rodzice 1 dziadkowie deklaruja narodowos$¢ polska,
jest tylko 38,5%. Najliczniejsza grupa sa uczniowie z rodzin mieszanych narodo-
wosciowo. W tych rodzinach jeden z rodzicow deklaruje narodowo$¢ polska,
a drugi rodzic deklaruje narodowos$¢ czeska. Rodzin mieszanych narodowo-
sciowo jest 61,5%.

Opisane wyniki badan wskazuja na ztozong kwesti¢ narodowosci obywateli
na Zaolziu. Ludnos$¢ deklarujaca polska narodowo$¢ na co dzien obcuje z czeska
wigkszoscig, a wynikem tego sg liczne matzenstwa mieszane. Socjolog Halina
Rusek uwaza, ze w malzenstwach mieszanych partner wywodzacy si¢ z mniej-
szosci narodowe]j ulega wplywom partnera z grupy wigkszosciowej, dochodzi
u niego do asymilacji narodowej (Rusek, 1997). Wedlug wynikow moich badan
stwierdzam, ze czasami tak bywa, ale nie zawsze.

Narodowos¢ badanych, ich rodzicow i dziadkow, jest tylko jednym elemen-
tem przeprowadzonego badania.

3.1. Jezyk uzywany w domu

Wigkszos¢ rodzicow (66%) zadeklarowata, ze mowi w domu gwarg. Czesciej
postuguja si¢ nig matki (70%) niz ojcowie (62%). Mniej rodzicow (29,5%) mowi
w domu w jezyku czeskim. Ojcowie (50%) czesciej niz matki (9%) rozmawiaja po
czesku. Z wynikoéw badan wynika, Ze mniej rodzicow mowi w domu w jezyku pol-
skim (33%) niz gwara. Czgsciej postuguja si¢ nim matki (56%) niz ojcowie (44%).

W kontaktach z dziadkami réwniez najcze$ciej uzywana jest gwara (64%).
Uzywajg jej wigcej matki (68%) niz ojcowie (60%). Z wynikow badan wynika,
ze ojcowie (50%) w wickszej mierze niz matki rozmawiajg z dziadkami w jezyku
czeskim Duzo mniej matek (12%) rozmawia z dziadkami w jezyku czeskim. Ba-
dania wykazaty, ze matki cze¢Sciej niz ojcowie deklarujg polska narodowosc.
W wynikach badan znajduj¢ tendencj¢, ze przy decydowaniu, czy zapisac
dziecko do polskiej, czy do czeskiej szkoty, wazniejsza jest narodowo$¢ matki
niz ojca. Owszem, Tadeusz Siwek stwierdza, ze czgsciej pozostajg przy polskiej
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narodowosci dzieci pochodzace ze zwigzkow Polakéw z Czeszkami niz Polek
z Czechami (Siwek, 1995).

Wazng role w decydowaniu, czy zapisa¢ dziecko do polskiej, czy do czeskiej
szkoly, graja jezykowe umiejetnosci umozliwiajgce komunikowanie si¢ w jezyku
polskim rodzicow deklarujacych narodowosc¢ czeska. Jak pokazuja wyniki badan,
wiekszo$¢ rodzicow deklarujacych narodowos$¢ czeska moéwi réwniez po polsku,
aczkolwiek z btedami (87%). Wszyscy rodzice, ktorzy zadeklarowali narodo-
wosc¢ czeska, rozumieja, kiedy kto§ moéwi po polsku. Wigkszo$¢ rodzicow dekla-
rujacych narodowos¢ czeska potrafi z tatwoscig przeczytaé polski tekst (87%)
1 rowniez potrafi pisac¢ po polsku (80%).

Wigkszos¢ rodzicow (66%) zadeklarowata, ze zmieniajg jezyk, ktorym mo-
wig, w stosunku do sytuacji oraz w zaleznos$ci od tego, Z kim i gdzie rozmawiaja.
Gwary uzywaja rodzice najczgsciej w domu i z przyjaciotmi mowiacymi gwarg.
Ze znajomymi mowigcymi po czesku czy w urzedach rowniez czgsto, ale nie
w stu procentach. W pracy rodzice rozmawiaja po czesku. W szkole zwykle roz-
mawiajg po polsku, ale czasami réwniez gwarg, w zaleznosci od wzajemnych
relacji z osobami, z ktorymi w szkole rozmawiaja, i formalno$ci czy nieformal-
no$ci rozmowy (w nieformalnej rozmowie z osobg dobrze znang rodzic nawet
w szkole uzywa gwary). Wiekszo$¢ rodzicow (66%) takze wskazala, ze nawet
w domu zmieniajg jezyk, ktorym mowia, w stosunku do sytuacji. Sytuacje te
okreslaja nastepujaco: ,,po polsku méwimy przy odrabianiu lekcji domowych,
w pozostalych sytuacjach méwimy w domu gwarg”, ,,z dzie¢mi mowi¢ po cze-
sku, a z mezem gwarg”, ,,jestem Polkg, a maz Czechem, wiec z dzie¢mi komuni-
kuje si¢ po polsku, a maz rozmawia z nimi w jezyku czeskim, Z mgzem migdzy
soba czy z dziadkami rozmawiamy czesto gwarg”.

3.2. Dwujezycznosé

Dwujezycznos¢ jest standardem w opisywanych rodzinach. Wigkszo$¢ rodzi-
cow jest wedlug wynikéw badan mniej czy bardziej dwujezyczna, wiec widzg
w dwujezycznosci korzysci. Tacy rodzice chca, zeby ich dzieci rowniez byly
dwujezyczne. Dla badanych rodzicow dwujezyczno$¢ jest czyms$ catkiem zwy-
czajnym i naturalnym.

Rodzice uwazaja, ze dwujezycznos$¢ jest potrzebna i dlatego rozwijaja ja
u swoich dzieci. Niektorzy rodzice (35%), Czgsciej ci deklarujagcy narodowosé
czeska, zyjacy w zwigzku malzenskim z rodzicem deklarujgcym narodowosc¢ pol-
ska, stwierdzaja nawet, ze zapisali swoje dziecko do szkoty podstawowej z pol-
skim jezykiem nauczania czy do przedszkola z polskim jezykiem nauczania nie
z tego powodu, iz czujg si¢ Polakami, lecz dlatego, ze uwazajg dwujezycznosc¢ za
bardzo korzystng, zwlaszcza na pograniczu. Dwujezycznos¢ daje dzieciom wigk-
sze mozliwos$ci przy wyborze przysztych studidow oraz jest pozadana na rynku
pracy, zwlaszcza w sytuacji ,.kiedy prawdziwa polsko-czeska granica juz tak na-
prawde nie istnieje”.
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Rodzice staraja si¢ rozwija¢ dwujezycznos¢ u swoich dzieci. Jak pokazuja
wyniki badan, dwujgzycznos$¢ jest najczesciej rozwijana przez czytanie ksigzek
(100 %), ogladanie telewizji (100%), stuchanie muzyki (47%), uczgszczanie do
teatru (40%), a takze wizyty w Polsce.

3.3. Tozsamos$¢ narodowa, tozsamos¢ regionalna

Oprocz rozwijania umiejetnosci jezykowych, rodzice réwniez zapoznaja
dzieci z czeska (100%), polska (87%) i regionalna kultura (90%) oraz obycza-
jami. Czgsto w domach kultywuja tradycje regionalne (87%), czeskie (100%)
i polskie (93%). We wspotpracy z PZKO, szkolg czy przedszkolem rodzice,
dzieci i dziadkowie uczestniczg w tradycyjnych polskich zabawach, np. andrzej-
kach, jak rowniez w imprezach zwigzanych z kultura lokalna, np. wiankach, Maju
nad Olza czy Gorolskim Swigcie.

Rodzice sg zainteresowani wtasng mata ojczyzng i jest dla nich wazne zapo-
znawanie dzieci z przeszto$cig swojego regionu (90%), jego historia, pisarzami
oraz powiesciami z nim zwigzanymi, np. Jozefem Ondruszem i jego Cudownym
chlebem, czy Gustawem Morcinkiem. U badanych rodzin charakterystyczne jest
zainteresowanie sprawami kraju macierzystego (87%), a przede wszystkim
wspotczesnej Polski, aczkolwiek najwazniejsze dla badanych rodzicow sg aktu-
alne sprawy panstwa czeskiego (100%).

4. Niejednoznaczna tozsamos¢ narodowa

Dzieci uczg si¢ jezyka swoich rodzicéw, a przy okazji poznaja takze kulturg
i tradycje, ktore ci rodzice ,,wynie$li ze swego domu rodzinnego”, natomiast ich
rodzice przejmuja te tradycje od swoich rodzicow, podtrzymuja to, co przekazali
im przodkowie. Poznanie jezyka, kultury i tradycji rozwija ich tozsamos$¢ naro-
dowa czy regionalna. W zwiazku z tym, w przypadku dzieci dwujezycznych,
a nawet trojjezycznych — jezeli gware zidentyfikujemy jako jezyk — tozsamo$é
narodowa jest niejednoznaczna.

Taka tozsamos¢ byta juz w latach 90. XX wieku opisana przez Haling Rusek.
Zwrdcita ona uwage na dwuwymiarowosc¢ tozsamosci etniczno-kulturowej Zaol-
zian deklarujacych narodowos¢ polska. Czionkowie tej mniejszosci codziennie
uczestnicza w kulturze czeskiej i polskiej (Rusek, 1997). A. Szyfer nazywa Za-
olzian deklarujgcych polskg narodowosc¢ ,,grupg buforowa”, ktora jest nasycona
cechami kulturowymi czeskimi i polskimi (Szyfer, 1997). Niejednoznaczna toz-
samo$¢ narodowa byta zbadana rowniez w 2008 roku przez Aling Szczurek-Bo-
rute (2009). W owych badaniach zdecydowana wigkszo$¢ uczniow ze szkot
z polskim jezykiem nauczania w Republice Czeskiej okreslata swoje deklaracje
tozsamosciowe na poziomie regionalnym: ,,czuje si¢ Zaolzianinem, Slazakiem”
(59,8%).



Tozsamos¢ narodowa i regionalna... 179

Te tendencje réwniez opisaty A. Szczurek-Boruta i Barbara Grabowska
w 2009 roku, zbadaty, ze 29,9% uczniow ze szkot z polskim jezykiem nauczania
w Republice Czeskiej czuje si¢ Zaolzianinem, 29,9% czuje si¢ Slazakiem, 22,0%
Czechem i tylko 16,9% czuje si¢ Polakiem. Pewna grupa badanych stwierdzita,
ze czuja si¢ w potowie Polakiem i w potowie Czechem (Szczurek-Boruta, Gra-
bowska, 2009). Wedtug badania przeprowadzonego przez J. Suchodolska w 1995
roku mtodziez ze szkot z polskim jezykiem nauczania mieszkajaca na Zaolziu
wykazuje silny stopien identyfikacji z regionem (89%), ktory traktuje jako swoja
Ojczyzng, aczkolwiek uwaza si¢ za etnicznie polska i identyfikuje Zaolzie z czg-
scig Czech. Jest jednak w petni $wiadoma, Ze jej Ojczyzna to nie sg Czechy, tylko
Zaolzie (Suchodolska, 1995). Wedtug badania przeprowadzonego przez Haling
Rusek w 1997 roku rowniez stwierdzono, ze miodziez mieszkajaca na Zaolziu,
a deklarujaca polska narodowos¢, mowi o silnych wiezach z Polska, ale za swoja
ojczyzng uznaje panstwo czeskie (Rusek, 1997).

Wedtug Barbary Grabowskiej wyniki tych badan moga $wiadczy¢ o ostabie-
niu wi¢zi narodowej, ale mozna je tez uzna¢ za formg zastgpcza tych wigzi. Ba-
dania pokazaty, ze dla uczniow szkoét z polskim jezykiem nauczania w Republice
Czeskiej najwazniejsza jest tozsamo$¢ regionalna. ,,Tozsamos¢ regionalna wigze
si¢ z pozytywnym obrazem wiasnym i grupy odniesienia, w ktorej jednostki znaj-
dujg oparcie. Jest ona takze Zrodlem spojnosci i zarazem bodzcem do aktywnosci
na rzecz regionu i wlasnej grupy, w tym przypadku grupy mniejszosci narodowe;j”
(Szczurek-Boruta, Grabowska, 2009, pp. 46-47). Wedtug T. Siwka opisywany re-
gionalizm mniejszosci narodowej moze by¢ powodem lub konsekwencja zjawiska
zamykania si¢ we wlasnym $rodowisku i na wlasnym terenie (Siwek, 1992).

Podsumowanie

Jak wynika z przeprowadzonych badan wtasnych, rodzice wspomagajg roz-
wijanie identifikacji narodowej i regionalnej dzieci polskich na Zaolziu. Nie ma
tu réznicy, czy jest to matzenstwo ludzi deklarujacych narodowos¢ polska, czy
matzenstwo mieszane. W dzisiejszych czasach takze rodzice deklarujacy czeska
narodowo$¢, zyjacy w malzenstwie z osobg deklarujaca polska narodowosé, de-
cyduja sie na zapisanie dzieci do przedszkola czy szkoty podstawowej z polskim
jezykiem nauczania. Opisywanej tendencji sprzyja sytuacja na rynku pracy.

Dla rodzicéw dwujezycznosé jest wazna, tj. dzisiaj dwujezyczno$¢ to czesty
powod posytania dzieci do szkot czy przedszkoli z polskim jezykiem nauczania.
Rodzice widzg plusy dwujezycznos$ci w tym, ze umiejetnos¢ postugiwania si¢
jezykiem polskim i czeskim wspomaga na rynku pracy. Rodzice chcg, by ich
dzieci uczgszezaty do polskiej szkoty nie tylko dlatego, Ze czuja sie Polakami, ale
gtdwnie dlatego, ze widzg plusy dwujezycznosci, a klasy liczace kilkoro dzieci,
gdzie nauczyciel moze sobie pozwoli¢ na indywidualne podejscie do uczniow, sa
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dodatkowym argumentem. Rodzice uwazaja, ze nauczyciele w szkotach z polskim
jezykiem nauczania majg wigcej czasu dla uczniéw oraz na wspotprace z ich rodzi-
cami, CO owocuje znacznym ograniczeniem probleméw wychowawczych.

Rodzice, rozwijajagc umiejetnos¢ dwujezycznosci u swoich dzieci, zachgcajg
je rowniez do poznawania obu kultur — czeskiej i polskiej. Zapoznaja je takze
z kulturg lokalna, gwara i1 folklorem. Tozsamo$¢ regionalna i przynalezno$¢ do
regionu u Zaolzian deklarujacych polska narodowosc¢ jest bardzo wazna. Wycho-
wanie w dwoistosci kulturowej i dwujezycznosci prowadzi czasami do podwoj-
nej identyfikacji narodowe;j, gdzie niektorzy Polacy zaolzianscy nie potrafig po-
wiedzie¢, ktora kultura jest im blizsza.
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National and regional identity of children and young people
in Zaolzie

Summary

The main purpose of this research was to check how parents support the development of national
and regional identity of children covered by primary school education and pre-school education in
schools with Polish language as teaching language in the region of Czech part of Teschen Silesia.

In order to obtain information on this topic, | decided to use the method of a questionnaire sur-
vey, which was addressed to the parents of primary school children with the Polish language of
instruction in Karvind and to the kindergarten with the Polish language of instruction in Karvina.
The research study is situated in the border region of Karvina, a region in which Polish and Czech
influences have coexisted for centuries. The research was carried out during the school year
2017/2018.

Keywords: Czech part of Teschen Silesia, bilingualism, national identity, regional identity.
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Neurolingwistyczne i kognitywne aspekty akcentu
w jezyku obcym

Streszczenie

Potrzebne jest wlasciwe zrozumienie poziomu zaangazowania mézgu w proces nauki jezyka
obcego, w tym wymowy, oraz — co wazniejsze — wystepuje potrzeba praktycznego przetozenia tej
wiedzy i zastosowania jej w nauczaniu jezykow obcych. Mozg zaangazowany jest w kazdy aspekt
procesu przyswajania jezyka, wlaczajac w to artykulacje. Akcent jest m.in. zjawiskiem natury
(neuro)kognitywnej, tak wiec nauczanie wymowy powinno by¢ zorientowane na funkcje poznaw-
cze przy pomocy jak najwigkszej liczby zmystéw. Perspektywa (neuro)kognitywna zaklada, ze
mowa, a W szczegdlnosci wymowa jezyka obcego, sa niezaleznie od wieku najpierw funkcjami
mozgu, a dopiero pdzniej produktem procesow, za ktore odpowiedzialne sg narzady mowy. Mozg
stara si¢ zinternalizowac procesy artykulacyjne okreslonego jezyka i przenosic je ze $wiadomosci
do podswiadomosci, aby uczyni¢ proces wymowy mozliwie jak najmniejszym wysitkiem poznaw-
czym. Na wczesnych etapach procesu przyswajania jezyka obcego pomocne okaza¢ si¢ moze mul-
tisensoryczne podejs$cie do nauczania poprawnej wymowy.

Stowa kluczowe: multisensoryczne nauczanie wymowy, jezyk obcy, fonetyka, fonologia, mozg.

Wstep

Mowa jest procesem ztozonym. Kiedy porozumiewamy si¢ w jezyku ojczy-
stym, nie jestesmy $wiadomi zlozonosci tego procesu. O tym, jakim wyzwaniem
jest proces méwienia, zwykle przekonujemy si¢, kiedy uczymy si¢ jezyka ob-
cego, poniewaz mamy wowczas wiekszg $wiadomo$¢ elementow, ktore tworzg
wypowiedz. Doswiadczenie dydaktyczne autorki potwierdza, ze efektywne po-
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rozumiewanie si¢ w jezyku obcym wymaga mig¢dzy innymi: 1) sprawnego korzy-
stania z zasobow fonetycznych, 2) wlasciwego operowania aparatem artykulacyj-
nym, 3) semantycznie stosownego doboru stow, ktore najtrafniej oddadzg sens
wypowiedzi, 4) stosowania parafrazy, w przypadku trudnosci z precyzyjnym do-
borem wlasciwego stowa, 5) umiejetnego i poprawnego stosowania zasad skta-
dniowych, zgodnie z ktorymi tworzone sg zdania, 6) porozumiewania si¢ StosSow-
nie do kontekstu i sytuacji, w ktorej odbywa si¢ rozmowa, 7) zachowania zasad
pragmatyki danego jezyka. Koordynacja tych wszystkich procesow odbywa si¢
w czasie rzeczywistym. Duzg role w tworzeniu efektywnej wypowiedzi odgrywa
wymowa, czyli plynny sposéb artykulacji dzwigkéw w danym jezyku, ktory sam
w sobie jest procesem dynamicznym o silnym nacechowaniu kognitywnym. Nie-
poprawnie odwzorowana wymowa w jezyku obcym okre$lana jest mianem ob-
cego akcentu.

Sposdb wymowy rozumiany jako akcent rodzimy (natywny) niewatpliwie
odzwierciedla nasza jezykowa przesziosc, ktora uksztattowata nas jako uzytkow-
nikow okreslonego jezyka. Zawarte s3 w nim informacje o miejscu, z ktorego
pochodzimy, o Iudziach, ktérzy wptyngli na sposob, w jaki mowimy, Czy 0 wy-
ksztalceniu, ktére otrzymalismy (Wofram, 2000). Wymowa moze by¢ rowniez
okreslana jako zbior zjawisk fizycznych zdeponowany w pamigci dtugotrwatej
(lub w moézgu dziatajacym pod$wiadomie) i ponownie przeksztalcony w sygnaty
akustyczne (Odisho, 2014, s. 35). Jesli tworzace ten zbior zjawiska fizyczne sg
precyzyjnie zinternalizowane (uwewnetrznione) i zakodowane w mozgu, ich od-
tworzenie nie b¢dzie nosito znamion obcego akcentu. Innymi stowy, uczen, ktory
uczy sie jezyka obcego odpowiednio wczesnie i styszy poprawne wzorce wy-
mowy, powinien odtworzy¢ dzwieki, ktore styszy, bez zadnego obcego akcentu,
jak ma to miejsce w przypadku dzieci. Z wiekiem uczniowie zaczynaja powoli
traci¢ zdolno$¢ percepcji dzwiekow, ktore nie sg czgscig fonologicznego inwen-
tarza ich jezyka ojczystego (Ramus, Nespor, Mehler, 1999; Nazzi, Jusczyk, John-
son, 2000; Bosch, Sebastian-Gallés, 2001; Werker, Tees, 1984). W wyniku tego
styszane przez nich dzwigki nie zawsze sa prawidlowo postrzegane, poniewaz
percepcyjnie moga by¢ obcigzone przez fonologi¢ jezyka ojczystego. Oznacza
to, ze dorosli powtarzaja dzwigki, ktore niewtasciwie postrzegaja, a nie rzeczy-
wiste dzwigki, ktore powinni byli ustysze¢. Z tego powodu odwzorowanie
dzwigku jezyka obcego przez osobe dorosta nie zawsze bedzie doktadne, ponie-
waz postrzeganie i rozpoznawanie tego dzwigku jest czgsto zaktdcone z powodu
ingerencji jezyka ojczystego. Spodziewanym i naturalnym efektem nienatyw-
nego odwzorowania dzwigku jezyka obcego bedzie oczywiscie obcy akcent. Nie
oznacza to jednak, ze dorosli zupehie traca zdolno$¢ nauczenia si¢ poprawnej
wymowy jezyka obcego. Bez watpienia jednak nauka poprawnej wymowy przez
osoby doroste bedzie wymagata znacznie wigcej zaangazowania i wysitku. Na-
lezy wigc starac si¢ zminimalizowaé niewlasciwy akcent w jezyku obcym, po-
niewaz moze on utrudnia¢ rozumienie stow czy wptywac na rytm, tempo i into-
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nacje. W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze akcent nienatywny, czyli zjawisko
jezykowe zwigzane przede wszystkim z dorostymi, nie powinien by¢ traktowany
ani jako patologia fonetyczna, ani lingwistyczne pigtno. Nie moze on jednak za-
ktéca¢ komunikacji w jezyku obcym. Jednym z najwickszych wyzwan w nauce
poprawnej wymowy jezyka obcego jest stopien fonetycznej i fonologicznej inge-
rencji jezyka ojczystego. Wielu uczniow nie zdaje sobie sprawy z posiadanego
akcentu w jezyku obcym, poniewaz mowiac w nim, stysza si¢ przez filtr lingwi-
styczny jezyka ojczystego. Nawet jesli jesteSmy swiadomi posiadania akcentu
w jezyku obcym, nie zawsze wiemy, jakie elementy si¢ nan sktadaja, czyli nie
w pelni zdajemy sobie sprawe z tego, co go tworzy w naszym konkretnym przy-
padku oraz jak temu przeciwdziata¢. Celem nauczyciela jezyka obcego powinno
wiec by¢ wyeliminowanie najbardziej charakterystycznych cech jezyka ojczy-
stego, ktore moglyby zakloci¢ zrozumienie przekazu, i zastgpienie ich prawidto-
wymi ekwiwalentami.

1. Mentalna reprezentacja dzwiekow w mozgu

Na zajeciach jezyka obcego czesto obserwuje si¢ zmagania uczniow z po-
prawnym wymoéwieniem nowego dzwieku, ktorego nigdy przedtem nie styszeli.
Fakt ten ilustruje neurokognitywng natur¢ wymowy, poniewaz mézg potrzebuje
czasu, aby moc zarejestrowac i rozpozna¢ nowy dzwigk, zanim uczen bedzie
mogt go prawidlowo odtworzy¢. Naniesienie nierodzimego dzwicku na mape
moézgu jest procesem, w ktorym obowiazuje zasada pierwszenstwa poprawnej
percepcji stuchowej przed poprawna artykulacja. Przyjrzyjmy si¢ zatem temu, co
sktada si¢ na percepcje stuchows.

Osrodki stuchowe zlokalizowane sg w platach skroniowych mézgu. To wia-
$nie dzigki ptatom skroniowym mozg odbiera bodzce stuchowe i klasyfikuje je
jako glosne lub ciche, wysokie badz niskie. Gltosnos¢ dzwigku zalezy od sity fal
dzwigkowych, ktore docierajg do uszu, a jego wysoko$¢ uzalezniona jest z kolei
od czgstotliwosci fal dzwigkowych, czyli od ich ilosci na sekunde. Osrodki stu-
chowe sg w stanie odebra¢ niezliczong ilo§¢ bodzcow stuchowych poddajac je
analizie, porownujac ze soba, a nastepnie porzadkujac. Proces ten jest niezbedny
dla wlasciwego rozumienia mowy. Wszystkie bodzce stuchowe wysyltane sg za
pomocg nerwoéw stuchowych do pnia moézgu, przez ktdry biegng swoiste drogi
nerwowe (wzrokowa, stuchowa, smakowa i wechowa) prowadzace od recepto-
row do pol recepcyjnych kory. W pniu mozgu sygnaty dzwickowe przechodza
przez system przekaznikow. Niektore bodzce stuchowe moga zosta¢ przestane do
innych obszarow moézgu w celu dalszej analizy, a nastgpnie przekazane do osrod-
kéw stuchowych. Na wielu etapach tej drogi neurony, czyli komorki nerwowe,
decyduja, czy przesta¢ dany sygnat stuchowy dalej, czy nie, tym samym eliminu-
jac te dzwigki, ktore sg nieistotne.
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Bodzce stuchowe odbierane sg zarowno przez prawa, jak i lewg strone kory
stuchowej w mézgu. Obydwie strony kory stuchowej otrzymujg impulsy z uszu.
Zadaniem o$rodkow jezykowych zlokalizowanych w lewej potkuli mozgowej
jest nadanie znaczenia odbieranym impulsom dzwigkowym. Bodzce stuchowe,
ktore docieraja do lewej kory stuchowej, odbierane sg jako dzwigki bez znacze-
nia, ktorego nabierajg wowczas, gdy zostaja zinterpretowane przez osrodek Wer-
nickego. Ten obszar kory moézgowej inicjuje i kontroluje procesy rozpoznawania
glosek, wyrazow, zdan oraz kieruje czynno$cig produkcji mowy (Kosslyn, Ro-
senberg, 2001).

O tym, jak doktadna i szczegélowa jest mentalna reprezentacja dzwickow,
mozemy przekonac si¢, korzystajac z zapisu czynnos$ci bioelektrycznej kory mo-
zgu (elektrokortykografii) dokonanego przez Mesgarani, Cheung, Johnson
i Chang (2014), ktérzy przebadali sze$ciu pacjentéw chorych na padaczke wstep-
nie zakwalifikowanych do operacji mézgu. W celu zlokalizowania uszkodzonych
obszaréw kazdemu z szeSciu uczestnikow umieszczono 250 elektrod na po-
wierzchni mozgu. Przy tej okazji zespot byt rowniez w stanie zbadac reakcje ko-
morek moézgowych na poszczegélne dzwicki mowy. Aktywno$¢ neuronow zo-
stala zmierzona w czasie, gdy uczestnicy stuchali 500 roznych zdan przedstawio-
nych przez 400 r6znych osob, zarowno mezczyzn, jak i kobiety. Bodzce te za-
wieraly wszystkie fonemy istniejgce w jezyku angielskim. Stwierdzono, ze re-
giony mézgu odpowiedzialne za mowe znajdowaly sie w zakrecie skroniowym
gornym, czyli w obszarze zwykle zwigzanym z rozumieniem mowy. Nastepnie
naukowcy przeprowadzili doktadniejsza analize, podczas ktorej podzielili bodzce
na serie fonemow dopasowanych czasowo do aktywnos$ci neurondéw na kazdej
elektrodzie. Mesgarani i in. wywnioskowali, ze wigkszo$¢ elektrod umieszczo-
nych w obszarze zakrgtu skroniowego gornego rozroznia nie tyle poszczegdlne
fonemy, ile cechy fonetyczne.

Taki wynik badania byt niezwykle zaskakujacy, poniewaz cechy fonetyczne
sg mniejszymi, w porownaniu z fonemami, jednostkami dzwickdéw odpowiadaja-
cymi artykulacyjnym lub akustycznym zdarzeniom charakteryzujacym tworzenie
poszczegdlnych dzwigkow i jako takie odgrywajg wazng role w definiowaniu na-
turalnych klas dzwiekéw!. Wyniki uzyskane w badaniu pokazuja, ze niektore
elektrody reagowaty tylko na dzwieki reprezentujace okre$long ceche fone-
tyczna, podczas gdy inne elektrody reagowaty tylko wtedy, gdy uczestnicy sty-

! Na przyktad, dzwieki mozna pogrupowaé na podstawie pozycji jezyka, ust lub strun gtosowych.

Spotgtoski zwarto-wybuchowe (np. p, b, d) sg wytwarzane w tréjfazowym procesie: 1. implozji,
w trakcie ktorej w jamie ustnej dochodzi do zablokowania przeptywu powietrza; 2. zwarcia,
podczas ktérego powietrze naptywa z pluc i zatrzymuje si¢ przed utworzong wczesniej blokada;
3. plozji, kiedy to narastajace ci$nienie przerywa blokadg, a tym samym uwalnia powietrze
w wyniku eksplozji. W przeciwienstwie do spotglosek zwarto-wybuchowych, dzwiegki szczeli-
nowe (np. s, z, v) sg artykulowane, gdy skierowany strumien powietrza jest przepuszczany przez
waski otwor utworzony przez odpowiednie usytuowanie narzadow mowy.
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szeli dzwigki charakteryzujace si¢ cechami o okreslonych wihasciwosciach, na
przyktad spotgloski zwarto-szczelinowe, charakteryzujace si¢ réznym czasem
trwania zwarcia i plozji. Jest to zgodne z wynikami uzyskanymi przez Crystal
i House (1987) oraz Byrd (1993), ktorzy zaobserwowali, ze spotgtoski dzigstowe
(d, t) charakteryzuja si¢ dtuzsza plozja niz spotgtoski dwuwargowe (b, p). Plozja
to istotny komponent procesu artykulacji spotgtosek zwartych, ktorego charakte-
rystyczng cechg jest nagle otwarcie narzadow mowy w celu umozliwienia prze-
ptywu powietrza wydostajacego si¢ pod ci$nieniem z pluc. Opisujac te kwestie
doktadniej: czas przeptywu powietrza wydtuza si¢, gdy punkt kontaktu przesuwa
si¢ z warg do podniebienia migkkiego. Wyniki powyzszych badan potwierdzaja,
jak bardzo ztozonym procesem jest percepcja mowy. W czasie tego procesu ak-
tywowane sg rozne obszary mozgu, gdy styszymy strumien réznorodnych dzwie-
kéw. Powyzsze obserwacje sg rowniez dowodem na skrupulatno$¢ mozgu, w kto-
rym kazdy, nawet najmniejszy, element mowy ma swoja reprezentacje mentalna.

2. Percepcja stuchowa

Percepcja stuchowa jest procesem poznawczym, dzigki ktoremu dzwigki zo-
staja zinternalizowane i zdeponowane w pamieci dtugotrwatej, aby mozna je byto
podswiadomie i bez wysitku zidentyfikowaé, przywotac, a takze rownie sprawnie
ich uzy¢ (Odisho, 2014, s. 46). Tak rozumiana percepcja stuchowa umozliwia
wigc nie tylko wlasciwe rozpoznawanie nierodzimych dzwigkow, ale rowniez ich
tworzenie i wymawianie. Proces ten zapobiega zaréwno niewlasciwemu rozu-
mieniu tego, co mowi rozmowca, jak i niewtasciwemu zrozumieniu nas przez
rozméwce. Percepcja stuchowa jest podstawowym warunkiem do osiagniecia za-
mierzonej 1 docelowej wymowy. Dlatego tez, zeby moc poprawnie artykutowac
dzwigki w mowie, uczen musi najpierw potrafi¢ je ustysze¢ (postrzegac), zrozu-
mie¢ i rozpoznac, czyli dostrzec podobienstwa i réznice pomiedzy bodzcami stu-
chowymi oraz odpowiednio czgsto je utrwala¢ poprzez prawidlowe powtarzanie
ich. Jezeli warunki te nie zostang spelnione, jest wysoce prawdopodobne, ze
uczen podswiadomie powrdci do fonologicznego wpltywu jezyka rodzimego
1 wytworzy dzwigk, ktory nie jest docelowym dzwiekiem jezyka obcego, a jedy-
nie jego wersjg nacechowang przez jezyk ojczysty. Percepcja, rozumienie i roz-
poznawanie dzwigkow to trzy filary, na ktorych opiera si¢ prawidtowa wymowa
jezyka obcego. Kolejnos¢ etapow jest znaczaca, a pominigcie ktorego$ z nich
moze negatywnie wplynac¢ na rezultat, jakim jest poprawna wymowa. Kazdy
z tych trzech etapow jest niezbedny i warunkuje pomyslne przejscie do nastep-
nego. Przejécie do ostatniego etapu nie moze by¢ zakonczone bez utrwalenia wie-
dzy zdobytej na wczesniejszych etapach. Powaznym uchybieniem w tradycyj-
nym podejs$ciu do nauczania wymowy jezyka obcego jest niedostateczny nacisk
ktadziony na etapy postrzegania, rozumienia i rozpoznawania dzwigkow lub tez
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catkowite ich pominigcie na rzecz natychmiastowego przejscia do etapu genero-
wania mowy, czyli artykutowania dzwiekéw. Takie podejécie do nauczania
mowy nie jest zgodne z kognitywnymi predyspozycjami i stylem uczenia si¢ mto-
dziezy czy osob dorostych. Aby dzwigck mogt by¢ ustyszany, rozpoznany i zro-
zumiany, musi najpierw dotrze¢ do ucha, zosta¢ zarejestrowany przez receptor
shuchu, a nastepnie dosta¢ si¢ do bloku pamigci sensorycznej, czyli najkrotszej
i najbardziej ulotnej, bo trwajacej zaledwie utamki sekundy. Nastepnie, aby
dzwiek mogt zosta¢ przynajmniej tymczasowo zarejestrowany, powinien by¢ on
przechowany w pamieci krotkotrwatej, w ktorej przechowywane sg niewielkie
ilosci informacji przez krotki czas (do kilkunastu sekund). Jednak aby dzwick
mogl zosta¢ poprawnie wygenerowany i efektywnie wyartykulowany w kazdej
sytuacji, musi on uprzednio zosta¢ zdeponowany w pamieci dtugotrwatej. Jedy-
nie wtedy mozemy go szybko przywota¢ (wydoby¢ z pamieci) i prawidlowo
uzy¢. W tym celu spetniony musi by¢ jeszcze jeden warunek: poprawne i czeste
utrwalanie dzwigku w praktyce.

3. Uczenie sig¢ ,,w tle”

W jaki sposob nauczy¢ si¢ rozrdzniania dzwigkow jezyka obcego? Jak roz-
wija¢ percepcje stuchowa dzwigkdow nierodzimych? Przede wszystkim nalezy
zda¢ sobie sprawe z faktu, ze w sprzyjajacych warunkach zdrowotnych moézg
»stucha” caty czas, nawet wtedy, kiedy my nie shuchamy. Nic nie umknie jego
uwadze. Oznacza to, ze percepcja odbywa si¢ nie tylko $wiadomie, ale réwniez
podswiadomie. Powszechnie wiadomo, ze ilekro¢ powtarzamy co$§ wystarczajaco
czesto, staje sie to dzialaniem pod$wiadomym, czyli nawykowym (Larson,
1912). Z tego powodu uczniom powinno zalecac si¢ shuchanie jezyka obcego tak
czesto, jak to jest mozliwe, aby mogli ostucha¢ si¢ z repertuarem fonetycznym
ré6znym od ich jezyka ojczystego. Stuchanie celowe, a wigc Swiadome, odbywa
si¢ wowczas, gdy na przyktad na lekcji rozpoznajemy stowa w stuchowisku czy
dialogach w jezyku obcym lub kiedy ogladamy filmy czy tez bajki w jezyku ory-
ginalnym. Nawet jesli nasza uwaga skierowana jest na inne zadanie, mozg prze-
twarza bodzce zawarte ,,w tle”, czyli nie te, na ktorych si¢ w danej chwili sku-
piamy $wiadomie. Dzieje si¢ tak dlatego, ze odbierane sygnaty akustyczne w tle
s3, Co prawda, wystarczajgco silne, aby uaktywni¢ zmysty, jednak zbyt stabe, by
wigzaly si¢ ze $wiadomos$cig. Aby w duzym uproszczeniu zilustrowac proces re-
jestrowania przez mozg bodzcoéw stuchowych zawartych ,,w tle”, wyobrazmy so-
bie na przyklad, ze postanawiamy produktywnie wykorzysta¢ ranek w domu
i poprawié¢ swoje rozumienie jezyka obcego, stuchajgc wiadomosci w tym jezyku,
roOwnoczesnie prasujgc. Dos¢ szybko przekonujemy si¢, ze uwage przenosimy
z wiadomosci na agende dnia codziennego, czyli np. z kryzysu uchodzczego na
to, co mamy dzi$ zrobi¢. Nie wszystko jest jednak stracone, poniewaz przecho-
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dzimy z trybu biezacego (online) w tryb ,,w tle” (offline), czyli z aktywnego $wia-
domego stuchania do odbierania ,,w tle”. Tym, co odbieramy offline, nie jest, co
prawda, tre$¢ wypowiedzi (stowa, struktury gramatyczne), ale prozodia (iloczas,
intonacja, akcent).

Jednym z wielu zadan, ktére wykonuje nasz mozg wtedy, kiedy $pimy, jest
utrwalenie tego, czego nauczyliSmy si¢ w ciagu dnia. Spanie pomaga wzmocnic¢
to, czego si¢ nauczyli$my na jawie. Skany mozgu ujawnily, ze podczas snu 0d-
twarzana jest aktywno$¢ mozgu zwigzana z wezes$niej poznanymi, nowymi infor-
macjami. Niemniej jednak Peigneux, Orban, Balteau, Degueldre i Luxen (2006)
po raz pierwszy udowodnili, ze mdzg nie czeka na noc, zeby uporzadkowac in-
formacje zdobyte w ciagu dnia. Wyniki przeprowadzonego przez nich badania
wskazuja, ze mozg przetwarza nowo nabyte umiejgtnosci rowniez w ciagu dnia,
nawet gdy po zakonczeniu jednego zadania postawione sg przed nim inne wy-
zwania poznawcze. W swoim badaniu Peigneux i in. wykorzystali funkcjonalny
rezonans magnetyczny (fMRI), aby zarejestrowac aktywno$¢ moézgowsg ochotni-
kow wykonujacych dziesieciominutowe zadania oparte na uwadze shuchowe;j.
Zadania wykonywane byty w kilku 30-minutowych interwatach, w dwoch se-
sjach, ktore odbyly si¢ w odstepie kilku tygodni. W kazdej z dwoch sesji, podczas
polgodzinnej przerwy pomiedzy pierwszymi dwoma skanami moézgu, kazdy
uczestnik otrzymywat nowe zadanie do wykonania. Trzecie skanowanie wyko-
nywano po potgodzinnym odpoczynku. Podczas pierwszej sesji kazdy uczestnik
badania miat za zadanie zapamicta¢ przedstawiong na komputerze tras¢ w wirtu-
alnym miescie. To zadanie nawigacji przestrzennej jest zalezne od hipokampa,
czyli struktury mézgowej, ktora odgrywa istotng role w przyswajaniu wiedzy.
Druga sesja byta poswigecona uczeniu si¢ przez powtarzanie (czyli uczeniu pro-
ceduralnemu) nowych sekwencji wzrokowo-motorycznych. W tym zadaniu ba-
dany nie musial by¢ §wiadomy, czego si¢ uczy, a powodzenie w wykonaniu za-
dania zalezalo gtownie od integralnosci pragzkowia (obszaru kresomoézgowia)
i powigzanych obszarow motorycznych. W poroéwnaniu z pierwszym skanem,
aktywno$¢ mozgu podczas wykonywania drugiego i trzeciego skanu byla syste-
matycznie modyfikowana poprzez typ do$wiadczenia poznawczego (uczenia
si¢), ktore miato miejsce migdzy pierwszym a drugim skanem. Co wigcej, aktyw-
no$¢ mozgu po wykonaniu kazdego z zadan zmieniata si¢ z biegiem czasu
w rozny sposob, w zaleznosci od rodzaju aktywnosci i od zdolno$ci zapamigty-
wania przez danego uczestnika badania. Te elementy sugerujg aktywne przetwa-
rzanie oraz powstawanie nowych $ladow pamigciowych, ktére moga pojawic si¢
w trakcie réznych zadan poznawczych. Ogolnie rzecz biorge, wyniki ekspery-
mentu przeprowadzonego przez Peigneux i in. wskazujg po raz pierwszy, ze
ludzki mozg na biezgco utrwala nowo pozyskane informacje, nie czekajgc na
okres spokoju czy sen. Zaobserwowano rowniez, ze zaraz po zakonczeniu nauki
moézg kontynuuje dynamiczne przetwarzanie nowych informacji, nawet jesli
musi zmierzy¢ si¢ z nieprzerwang serig innych czynnosci poznawczych.
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Podobnie jak ma to miejsce w przypadku bodzcéw wizualnych, jesteSmy
réwniez w stanie odbiera¢ informacje stuchowe bez udziatu §wiadomosci. Przy-
ktadem percepcji stuchowej bez udziatu §wiadomosci jest tzw. efekt cocktail
party. Na przyjeciu, czyli w §rodowisku petnym gwaru i zgietku, ktore bez wat-
pienia postrzegamy, nie u§wiadamiamy sobie rozmoéw toczacych si¢ rownolegle
z nasza, dopoki kto§ nie wymieni naszego nazwiska czy imienia, ktore natych-
miast styszymy (Cherry, 1953). Jednakze aby ustysze¢ nasze imig, musimy przez
caty czas nieSwiadomie odbiera¢ rozmowe toczacg si¢ nieopodal naszej, przetwa-
rzajac ja oddolnie (bottom-up processing). Nie jestesmy $wiadomi tresci roz-
mowy, ktora nie stanowi przedmiotu naszego zainteresowania, dopoki to wazne
dla nas stowo nie zostanie wypowiedziane. Fakt, ze stuchamy caty czas, potwier-
dzita réwniez Treisman (1964a, 1964b) w dwoch badaniach, w ktorych zaobser-
wowata, ze kiedy ludzie stuchaja bodzcow prezentowanych osobno obu uszom
przez stuchawki i proszeni sg, aby stucha¢ tylko bodzcow odbieranych przez
jedno ucho, wciaz rejestruja informacje, ktoére moze odebra¢ jedynie ucho igno-
rowane, na przyktad czy mowiacy to kobieta, czy mezczyzna.

Kolejnym nasuwajacym si¢ pytaniem jest, czy mozemy si¢ nieswiadomie
uczy¢, skoro jesteSmy w stanie nieswiadomie stucha¢. O tym, ze rozwijamy ro-
zumienie ze stuchu, a przez to nieSwiadomie doskonalimy i modyfikujemy wy-
mowge jezyka obcego, moze $§wiadczy¢ chociazby pewien dowod anegdotyczny
zaobserwowany podczas eksperymentu o roboczej nazwie ,,Weekend z House of
Cards” (Komunikacja personalna, 2017). Otéz po intensywnym maratonie filmo-
wym trwajacym dwa i p6t dnia, w czasie ktorego uczestnicy obejrzeli piec sezo-
néw serialu w jezyku angielskim bez napisow, jeden z uczestnikéw zaczal wy-
mawia¢ dwuznak wh- (when, where, why, who, what) tak, jak wymawia go
glowny bohater serialu — prezydent Underwood pochodzacy z Georgii. Akcent
wielu potudniowych stanéw Ameryki Péinocnej charakteryzuje si¢ tzw. odwro-
cong wymowa dwuznaku Wh- w nagtosie /hw/. Z kolei intensywny kontakt z je-
zykiem angielskim, dzi¢ki m.in. codziennemu ogladaniu programéw emitowa-
nych przez stacj¢ CNN oraz fascynacja sylwetka dziennikarki tej stacji, Chri-
stiane Amanpour, zaowocowatly nieuswiadomionym nasladownictwem jej ak-
centu i sposobu wymowy w przypadku innego zaawansowanego ucznia jezyka
angielskiego (Komunikacja personalna, 2017).

Rola moézgu dziatajacego podswiadomie jest istotna, poniewaz istnieje coraz
wiecej dowodow na to, ze mozg dziatajacy $wiadomie odpowiada za okoto 10%
wszystkich funkcji ciata, reszta, czyli 90%, to domena mozgu, ktory dziata pod-
$wiadomie (Jarrett, 2015). Mozg dziatajacy swiadomie jest odpowiedzialny za
wszelkie dziatania, ktore postanowi zainicjowac. Gdy zdecyduje si¢ na okreslone
dziatanie, wiekszo$¢ wymagan dotyczacych jego ukonczenia jest automatycznie
przekazywana do mozgu pod$wiadomego. Aby zilustrowac dzialanie mozgu
dzialajacego swiadomie i podswiadomie, odwotajmy si¢ do nastepujacego przy-
ktadu jezykowego. Wyobrazmy sobie sytuacje, w ktorej bardzo nieformalnie roz-
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mawiamy z cztonkami rodziny badz przyjaciotmi. W trakcie takiej niezobowia-
Zujacej rozmowy na ogot nie angazujemy mozgu dziatajacego §wiadomie, ponie-
waz nie planujemy szczegotowo tresci konwersacji, czyli nie uzywamy wyszu-
kanych stow, ktorych uzycie wymagatoby duzego zaangazowania z Naszej
strony, nie monitorujemy zasad fleksyjnych (morfologii) oraz regul syntaktycz-
nych (zaréwno leksykon, jak i zasady gramatyki przechowywane sa w podswia-
domosci). Nasza wymowa w takiej sytuacji jest rowniez czesto lekko niedbata.
Jednak jesli zostaniemy poproszeni o wygloszenie referatu, wowczas mézg dzia-
Tajacy w sposob §wiadomy odgrywa znacznie wigksza role w ukierunkowaniu
tresci wypowiedzi, starannym doborze potrzebnego stownictwa i wickszej zgod-
nos$ci z formalnymi zasadami morfologii i sktadni. Ze wzgledu na wigksze zaan-
gazowanie §wiadomie dzialajacego mozgu, osoba wygtaszajaca referat moze mo-
wi¢ wyrazniej, robi¢ wiece] przerw, czesciej sie waha¢ i dokonywac czestszych
powtorzen niz w swobodnej, towarzyskiej rozmowie (Odisho, 2014).

4. Pamie¢ a dzwigki

Mozg dziatajacy pod$wiadomie to miejsce pamigci dlugotrwalej, w przeci-
wienstwie do mézgu dzialajacego w sposob swiadomy, ktéry zwykle angazuje
pamig¢ sensoryczng (tylko przez utamek sekundy), a w najlepszym przypadku
pamig¢ krotkotrwatg (kilka sekund). Pamigé sensoryczna wystepuje w dwoch po-
staciach: pamigci stuchowej (echonicznej) 1 pamigci wizualnej (ikonicznej) (Lo-
ftus, 1980). Pamig¢ stuchowa wydaje si¢ bardziej trwata niz wizualna, poniewaz
sekwencje cyfr mowionych (przedstawionych stuchowo) moga by¢ lepiej zapa-
migtane niz sekwencje cyfr prezentowanych wizualnie (Baddeley, 1993). Powyz-
sze obserwacje znalazly potwierdzenie w eksperymencie, w ktorym poréownano
skutki supresji artykulacyjnej (sttumienia artykulacyjnego) w rozpoznawaniu se-
kwencji muzycznych i werbalnych (Schendel, Palmer, 2007). Istotne dla naszych
rozwazan bedg wyniki uzyskane w eksperymencie 1 badania, w ktérym zastoso-
wano standardowe zadanie porownawcze z wykorzystaniem sekwencji cyfr oraz
nut przedstawionych w sposob wizualny i stuchowy w czasie, gdy uczestnicy
milczeli lub uzywali wtrgcen w postaci sthumienia werbalnego (mowiac ,,the”),
jak réwniez muzycznego ($piewajac ,,1a"). Oba typy sthumienia w rownym stop-
niu zmniejszyly zdolnoé¢ rozpoznania sekwencji w poréwnaniu z tg czescia ba-
dania, w ktorej nie wystapity dystraktory (sthumienie). Co wazne w naszych roz-
wazaniach, doktadno$¢ rozpoznawania byta mniejsza podczas stlumienia dla wi-
zualnie przedstawionych cyfr niz podczas sttumienia dla stuchowego przedsta-
wienia cyfr (obserwacja zgodna z modelem magazynowym, a $cislej z jednym
z trzech sktadnikéw pamigci roboczej, tzw. petli fonologicznej). Zakres odtwa-
rzanych (przyswajanych) elementéw byt mniejszy wtedy, gdy byly one przedsta-
wiane wizualnie przy jednoczesnym uzyciu dystraktorow.
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Mimo ze pamig¢ krotkotrwata jest z natury swojej przejsciowa i ma ograni-
czong pojemno$¢, moze by¢ bardzo przydatna w ¢wiczeniu stuchu fonematycz-
nego (fonemowego), gdzie zatrzymanie czasowe (temporary retention) moze po-
zwoli¢ uczniowi na lepsze poznanie dzwicku. Moze réwniez odgrywac kluczowa
role w swiadomym mysleniu o dzwigku, a tym samym jest posrednim etapem
w procesie utrwalania wiedzy. Schematycznie rolg pamigci w utrwalaniu wiedzy
fonetycznej mozna przedstawi¢ w nastgpujacy sposob:

pamigé sensoryczna — uwaga — pami¢c robocza — powtarzanie — pamig¢ dtugotrwata
— podéwiadome uzywanie jezyka

W duzym uproszczeniu, uwaga jest imperatywem kategorycznym w procesie
przyswajania wiedzy. To ona zapewnia pami¢ci operacyjnej dane poczatkowe.
Uczenie sie jest zadaniem kognitywnym (poznawczym), na ktére sklada si¢ ciag
operacji umystowych. Pamie¢ krotkotrwata (operacyjna) sktada si¢ z kilku zto-
zonych struktur (z centralnego systemu wykonawczego oraz dwoch podporzad-
kowanych mu systemoéw wspomagajacych, petli fonologicznej oraz notesu wizu-
alno-przestrzennego), ktore kumulatywnie maja nicograniczong pojemnosc¢. Co$
musi jednak przykué nasza uwagg, a wiec by¢ poznawczo atrakcyjne, zebySmy
zechcieli si¢ temu przyjrze¢ (poswieci¢ uwage). Poswigcenie uwagi jakiemus za-
daniu skutkuje podtrzymaniem zwigzanych z nim informacji w pamigci krotko-
trwatej w celu biezacego dostepu do nich i ich wykorzystania. W dalszej kolej-
nos$ci informacje te zostang poddane selekcji 1 usunigte, jezeli ich przydatnos¢ nie
bedzie wystarczajaca. Nadmiar zbednych informacji moglby zaktoci¢ sprawne
funkcjonowanie systemu. Bez watpienia powtarzanie przyczynia si¢ do utrwale-
nia informacji zakwalifikowanych wstgpnie jako wazne. Powtarzanie danej in-
formacji pozostawia trwaty §lad w pamieci. Dodatkowo, jesli informacja ta jest
czesto przywotywana i wykorzystywana, powigzana z nig reprezentacja mentalna
zostaje wzmocniona silnym potaczeniem mig¢dzyneuronalnym, a dotarcie do tej
wiedzy jest sprawne. Wiedza reprezentowana przez trwate $lady, czyli silne re-
prezentacje poznawcze, zostaje zdeponowana w pamigci dtugotrwatej. Jej dalszy
los 1 status zalezg od tego, jak czgsto bedziemy z niej korzysta¢, aktywujac kore-
spondujace z nig obszary mozgu.

5. Ksztalcenie stuchu (fonematycznego)

Muzycy klasyczni poswigcaja wiele lat pracy, aby wyksztatci¢ swoj stuch
muzyczny, w szczegolnosci wyksztatci¢ wyobrazenia stuchowe (np. kierunek
melodii, odpowiednie intonowanie, brzmienie poszczegdlnych interwatéw, rela-
cje czasowe). Uczniowie szk6t muzycznych — z mniejszym do$wiadczeniem —
czesto nie sg w stanie rozrozni¢ wszystkich dzwigkow, a ich sluch muzyczny
(szczegolnie jego najbardziej skomplikowany komponent — stuch harmoniczny)
nie jest dostatecznie wyksztatcony.
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Podobnie jak muzycy i uczniowie szkdét muzycznych, nienatywni nauczyciele
1 uczniowie jezykow obcych powinni ¢wiczy¢ swdj stuch fonematyczny. Samo-
gloski 1 spolgloski to przeciez dzwigki jezyka, w tym znaczeniu podobne do
dzwigkow muzyki. Chociaz zarowno muzyka, jak i mowa sg systemami komuni-
kacji opartymi na percepcji stuchowej, angazuja jednak inne obszary moézgu.
Dzieki technikom neuroobrazowania (np. pozytonowej tomografii emisyjnej) le-
piej rozumiemy, w jaki sposob dzwieki sg odbierane przez mozg. Otoz kiedy shu-
chamy jezyka mowionego, uaktywniamy lewa czes$¢ kory stuchowej. Z kolei
w czasie sluchania muzyki angazujemy prawg strone kory stuchowej. W obydwu
tych przypadkach aktywowana jest rowniez przednia cz¢$¢ moézgu, w ktorej prze-
twarzane sa wszystkie bodzce stuchowe (Kosslyn, Rosenberg, 2001). Scislej
rzecz ujmujac, ksztalcenie stuchu w przypadku nauki jezyka obcego to wyksztat-
cenie stuchu fonemowego (fonematycznego), czyli zdolno$ci wyodrebnienia
w potoku mowy jej najmniejszych elementdw (co pozwala na okreslenie granic
leksykalnych i fonetycznych), innymi stowy — wyodrebnienia zdan w mowie,
w zdaniach zlozonych — zdan podrzednych i nadrzednych, w zdaniach podrzed-
nych i nadrzednych — elementéw leksykalnych (wyrazow), w wyrazach — sylab,
w sylabach — gtosek. Konieczne jest rowniez zrozumienie kolejnosci glosek czy
roznic wynikajacych z ich jakosci i dtugosci. Kazde dziecko, uczac sie jezyka
ojczystego, ¢wiczy stuch fonemowy. Zdolnos$¢ ta nie jest jednak automatycznie
przenoszona z jezyka ojczystego do jezyka obcego, musi zosta¢ nabyta. Co wig-
cej, stuch fonemowy musi by¢ wyksztatcony dla okreslonego jezyka (obcego).
Z dydaktycznego punktu widzenia, ksztalcenie stuchu fonemowego jezyka ob-
cego jest wazne z jeszcze jednego powodu — moze on przyczynic si¢ do promo-
wania autonomicznosci ucznia. Im lepszy stuch fonemowy, tym wieksza spraw-
no$¢ jezykowa. Ponadto uczniowie po uzyskaniu odpowiednich wskazowek od
nauczyciela moga szuka¢ okazji do ,,(wiczenia ucha” poza zajeciami jezyko-
wymi, co z kolei zwigksza odpowiedzialno$¢ ucznia za proces uczenia si¢ jezyka
obcego, a tym samym przektada si¢ na zwigkszenie jego zaangazowania i motywacji.

6. Akcent fonetyczny, akcent fonologiczny

Jeszcze raz nalezy podkresli¢, ze silny akcent w jezyku obcym nie powinien
by¢ traktowany jako patologia, ani tez nie powinien stanowic¢ powodu do wstydu.
Za Wolframem (2008) i Odisho (2014) podkreslamy, ze z powodu obcego ak-
centu nie mozna nikogo stygmatyzowac. Niemniej jednak, ponad wszelka wat-
pliwos¢, mozna stwierdzi¢, ze moze on stanowié¢ przeszkode na drodze do efek-
tywnej komunikacji w jezyku obcym. Niejednokrotnie mozna spotka¢ si¢ z opi-
nig ucznidéw, ze nie jest dla nich istotne to, jak mowia w jezyku obcym, poprawnie
czy tez nie, z silnym akcentem badz stabszym. Inni uczniowie swoj akcent
w jezyku obcym uwazaja za sposdb manifestowania swojego pochodzenia, do
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ktérego sa przywiazani. Odisho odnosi si¢ do takiego podejscia dos¢ krytycznie,
twierdzac, ze nie jest to nic innego, jak wyttumaczenie porazki w nauce jezyka
obcego. Logika wskazuje, ze powinniSmy demonstrowaé swoje etniczne pocho-
dzenie poprzez sprawne porozumienie si¢ w jezyku ojczystym, a nie poprzez sil-
nie nacechowany jezykiem ojczystym akcent w jezyku obcym.

Powyzsza obserwacja sktania nas do rozroéznienia akcentu fonetycznego i fo-
nologicznego. Z dydaktycznego punktu widzenia podzial na akcent fonetyczny
i fonologiczny jest niezbedny w procesie nauczania wymowy jezyka obcego. Ak-
cent fonetyczny odnosi si¢ do blednej wymowy (np. zastgpienia jednego seg-
mentu drugim), ktéra nie powoduje zmiany semantycznej (znaczeniowej), ale
moze negatywnie wplywaé na wlasciwe zrozumienie znaczenia z powodu cze¢-
Sciowego odejscia od standardowej wersji wymowy danego jezyka. Innymi
stowy jest to btgdna wersja, ktora, co prawda, nie powoduje niezrozumienia prze-
kazywanej tresci, ale moze stanowi¢ pewng tymczasowg przeszkode w pelnym
zrozumieniu wypowiedzi lub opdéznia¢ jej zrozumienie. Na przyktad Polacy
uczacy si¢ angielskiego czesto pomijajg przydech, ktorym charakteryzujg si¢ bez-
dzwigczne spotgtoski zwarte /p, t, K/ w jezyku angielskim, badz ubezdzwigczniajg
dzwieczne spotgloski wystepujace w wyglosie, czyli na konicu wyrazu. Natomiast
pojecie akcentu fonologicznego odnosi si¢ do btednej wypowiedzi, ktéra unie-
mozliwia zrozumienie tego, co si¢ mowi, powodujac zmiang semantyczng tresci,
ktora bylta przekazywana przez rozméwceg (Odisho, 2014). Skrocenie samogloski
moze automatycznie przyczyni¢ si¢ do utraty dzwigcznos$ci nastepujacej po niej
spolgloski, a tym samym doprowadzi¢ do blednej interpretacji wypowiedzi, np.
pick zamiast pig. Zastgpienie spotgtoski szczelinowej (migdzyzgbowej) spotgto-
ska przedniojezykowa zgbowa skutkuje wymowieniem wyrazu thought jak
taught. Dlatego tez zalozeniem nauczania wymowy jezyka obcego powinna by¢
eliminacja akcentu fonologicznego i redukcja akcentu fonetycznego.

7. Mozg dzialajacy Swiadomie, mozg dzialajacy podSwiadomie

Mowienie polega na tworzeniu wypowiedzi z wielu elementow jezykowych
réwnoczes$nie. Fonetycznie rzecz ujmujac, mowiac — na przyktad — po angielsku,
musimy skupi¢ si¢ miedzy innymi (nie jedynie) na jakosci samogtosek, gto§nosci
spoltgtosek, konturach intonacyjnych, precyzji dzialania migsni, procesach asy-
milacyjnych, zachowaniu dzwigczno$ci w wyglosie, zaznaczeniu przydechu
w naglosie. Ten ogromny wysitek kognitywny, ktory zwykle uswiadamiamy so-
bie we wczesnych fazach nauki jezyka obcego, moze by¢ zminimalizowany,
a wyzej wymienione procesy moga przebiega¢ automatycznie, bez wysitku i bez
udzialu $wiadomosci, za sprawg systematycznego ¢wiczenia percepcji dzwickow
jezyka obcego. Przeniesienie obcigzenia mentalnego ze Swiadomego mézgu do
podswiadomosci pomaga poradzi¢ sobie z wielowymiarowo$ciag mowy i zwigza-
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nym z tym wysitkiem kognitywnym. Dziatania pod§wiadome s3a automatyczne
i jako takie wymagaja znacznie mniejszej aktywnos$ci. Bez watpienia, pelne wy-
sitku zaangazowanie mozgu dziatajacego $wiadomie najlatwiej dostrzec na weze-
snych etapach nauki jezyka obcego. Swiadomy mézg jest jednotorowy i woli sku-
pia¢ si¢ na jednym zadaniu, podczas gdy w czasie mowienia dziatamy wieloto-
rowo, jako ze mowa wymaga odpowiedniej gospodarki oddechowej, wlasciwego
zarzadzania mechanizmami artykulacyjnymi, aerodynamicznymi, akustycznymi
czy fizycznymi. Mowa angazuje takze wiele domen jezyka (m.in. semantyke, syn-
takse, morfologi¢, leksykon), dlatego oparta na mézgu swiadomym komunikacja
jest czgsto tak wyczerpujaca. Budowanie kognitywnych nawykow jest bardzo
istotne w nauce wymowy. Ocenia si¢, ze mozg dzialajacy podswiadomie moze
przetworzy¢ 20 000 000 bitow informacji na sekunde, podczas gdy swiadomy
mozg przetwarza jedynie 40 bitow informacji na sekundg. Tak wigc podswiadomy
moézg moze przeanalizowa¢ 500 000 razy wiecej bitow informacji anizeli mozg
swiadomy (Lipton, 2015). Nie ma pelnej zgodnosci ani co do tego, jak szybki jest
mozg podswiadomy, ani jaka jest doktadna liczba przetwarzanych bitow. Koch
i in. (2006) szacuja, ze siatkdwka ludzkiego oka moze przekazywac¢ informacje wi-
zualne z predkoscia okoto 10 milionow bitow na sekunde. Inne badanie wykazato,
ze pod$wiadomy moézg przetwarza okoto 400 miliardéow bitow informacji na se-
kundg, a impulsy przemieszczaja si¢ z predkoscig do 100 000 mil na godzing. Po-
mimo réznych danych szacunkowych, mézg podswiadomy jest zawsze oceniany
jako szybszy, bardziej efektywny, a jego analiza jest okreslana jako pehiejsza.

W kontekscie nauki poprawnej wymowy jezyka obcego nalezy unikaé¢ kogni-
tywnego obcigzenia poprzez na przyktad czeste ¢wiczenia migéni systemu arty-
kulacyjnego i ksztatcenie ucha w rozpoznawaniu obcych dzwigkow. Fonologia
i procesy artykulacyjne wymagane do produkcji dzwigkdéw jezyka obcego muszg
by¢ uwewnetrznione do tego stopnia, zeby staty si¢ w petni nawykowe i podswia-
dome. Tak wazne jest wigc zrozumienie tego faktu przez nauczycieli jezykoéw
obcych i wlasciwe wykorzystanie przez nich neuropotencjatu uczniow.

8. Uczniowie dorosli a dzieci

Dzwick musi pokona¢ dtugg drogg, zanim wiedza o nim stanie si¢ podswia-
doma. Przede wszystkim mdzg musi rozpoznaé¢ dzwiek, czyli musi on zosta¢ na-
niesiony na poznawcza map¢ mozgu. Tylko wtedy rozpoznanie dzwigku przez
moézg zaowocuje odpowiednim poleceniem wydanym mig$niom. Ten etap jest
zazwyczaj trudny dla oséb dorostych uczacych sie jezyka obcego. W tej populacji
uczniow rozpoznawanie dzwickoéw cechuje duze zroznicowanie indywidualne.
W ekstremalnych przypadkach mozliwe jest zaobserwowanie tak zwanej psycho-
logicznej ghuchoty, czyli niemozliwosci percepcyjnego wyodrebnienia i rozroz-
nienia danego dzwigku jezyka obcego.
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Doroéli i dzieci uczacy sie jezyka obcego musza by¢ uczeni wymowy w inny
sposob. Dzieci ucza si¢ wymowy jezyka obcego tak, jak ucza si¢ wymowy jezyka
ojczystego — poprzez modelowanie, czyli poprzez sam fakt znalezienia si¢ w na-
turalnym dla danego jezyka srodowisku, w ktorym przedstawiane sa im wtasciwe
wzorce fonetyczne. Nie jest to wigc proces swiadomy. Zarowno nauka poprawne;j
wymowy jezyka obcego, jak i ewentualna redukcja akcentu sa tatwiejsze u dzieci
niz w przypadku dorostych. Dlatego tez kompetencje jezykowe nauczyciela ucza-
cego dzieci musza by¢ wysokie, aby w pelni wykorzysta¢ neurokognitywny
i neurolingwistyczny potencjal mtodych umystéw. Doro$li natomiast powinni
by¢ uczeni wymowy w sposob bardziej §wiadomy. W tym przypadku nauczyciel
powinien zwraca¢ uwage uczniow na roznice fonetyczne pomigdzy jezykiem oj-
czystym a obcym. Uczniowie dorosli potrafiag skorzysta¢ z wyjasnien, na czym
polegaja fizyczne roznice w artykulacji. Maja oni nie tylko wickszg §wiadomos¢
metalingwistyczng (Bialystok, 2001), ale rowniez sa w stanie lepiej uswiadomi¢
sobie proces generowania mowy. Czgstym btedem w uczeniu 0s6b dorostych jest
stosowanie techniki powtarzania za nauczycielem (tak zwana praktyka choru),
poniewaz dorosli niejednokrotnie powtarzajg po sobie nawzajem, co prowadzi do
btedow fonetycznych i utrwalania niewlasciwych wzorcow wymowy. Co wigcej,
w powtorzeniach grupowych zwykle stabsi uczniowie nie sg styszani przez nau-
czyciela, poniewaz mowia ciszej w stosunku do prawidtowo powtarzajacych po
nauczycielu i méwiacych glosniej kolegow.

Metoda, w ktorej obowigzuje jedynie zasada ,,powtdrz po mnie”, pomija dwa
posrednie etapy w nauce wymowy jezyka obcego, bez ktorych uczniowie mogg ni-
gdy nie osiagnaé poprawnej wymowy: postrzeganie i rozpoznawanie. Idac tym to-
kiem rozumowania, wing za blgdna wymowe nie mozna obarcza¢ jedynie uczniow,
ale rowniez metodg uczenia, ktora po prostu moze nie by¢ kompatybilna z kognityw-
nym stylem uczenia sie danej grupy wiekowej. Modelowanie dzwigkdéw przez nau-
czyciela jest niewystarczajgce w przypadku dorostych ze wzgledu na niskg umiejet-
nos¢ percepcyjnego rozrozniania dzwigkow, czyli tzw., wyzej wymieniong juz, psy-
cholingwistyczng gluchote. Jest to stan, ktory rozwija si¢ w wyniku korzystania
z zasobow fonetycznych jezyka ojczystego, w ktorym nie wystgpuje dany dzwigk.
Inaczej moéwiac, ze wzgledu na percepcyjny filtr jezyka ojczystego lub jego ingeren-
cje, dorosli uczniowie powtarzajg dzwigk, ktory niewtasciwie postrzegaja i ktory jest
nacechowany przez jezyk ojczysty, a nie to, co w rzeczywistosci zostalo zademon-
strowane przez nauczyciela. Fonologia jezyka ojczystego utrudnia dostep do whasci-
wego postrzegania, odbierania i rozpoznawania dzwigkow jezyka docelowego u do-
rostych, w mniejszym stopniu u dzieci. Biorgc pod uwage wiek ucznia, sposob ucze-
nia jezyka obcego powinien by¢ kompatybilny z charakterystycznym dla danej grupy
stylem uczenia si¢. Nauka wymowy jezyka obcego powinna odbywaé si¢ inaczej
w przypadku dzieci, a inaczej wsrod dorostych.

Doro$li nie posiadajg juz takiego poziomu plastyczno$ci mézgu, jaki jest cha-
rakterystyczny dla dzieci. Niemniej jednak nie oznacza to, Ze sg oni na straconej
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pozycji. Spalding i in. (2013) badali generowanie komorek hipokampowych
u 0sob dorostych poprzez pomiar stgzenia izotopu wegla w DNA i zaobserwo-
wali, ze ich hipokamp generuje okoto 700 nowych neurondéw dziennie. Nastepnie
stwierdzili, Ze jest to proces, ktory spowalnia swoje tempo tylko nieznacznie wraz
z wiekiem i moze wptyna¢ na funkcjonowania ludzkiego mozgu. Jednym z wnio-
skow ptynacych z badania byla opinia, Ze neurogeneza jest jednak mozliwa po
okresie dojrzewania. Neurony sg generowane przez cate doroste zycie. Dorosli
nie tylko sa w stanie wzmacnia¢ istniejace polaczenia miedzyneuronalne, two-
rzy¢ nowe potaczenia miedzy istniejacymi neuronami, ale rbwniez generowac
nowe neurony. Wyniki tych badan moga przetozy¢ si¢ na dydaktyke jezykow
obcych, a doktadniej moéwigc — na nauke wymowy. Proces przyswajania wiedzy
pod wzgledem neurologicznym charakteryzuje si¢ m.in. tworzeniem nowych
neuronéw. Jesli dorosli sg w stanie je produkowac, to znaczy, ze sa w stanie si¢
uczy¢. Nalezy tylko dobra¢ odpowiednia metode. Ponad wszelka watpliwo$¢
wazne s3 tu réwniez kompetencje fonetyczne nauczycieli, jak réwniez odpo-
wiedni dobdr materiatow.

Wczesniejsze badania dowodza efektywnosci réznych metod w roznych gru-
pach wiekowych. Nauka wymowy, a co za tym idzie, poprawne postrzeganie
dzwiekéw przez dorostych nie moze opierac sie jedynie na bodzcach stucho-
wych. Podejscie do nauki poprawnej wymowy musi by¢ bardziej eklektyczne
1 wzbogacone m.in. o bodzce wizualne. Nauka, w tym nauka jezykdéw, odbywa
si¢ szybciej, jezeli angazujemy wiecej niz jeden zmyst (nie tylko shuch, ale takze
wzrok). W artykulacji niektorych dzwigkow percepcja wzrokowa jest niezwykle
przydatna np. spotgtoski miedzyzebowe (0, 8) czy samogloski (sit versus seat)?.

Nauka poprawnego akcentu wymaga o wiele wigcej niz mechaniczne powta-
rzanie czy uczenie si¢ na pamie¢, ktore nie daja pozadanych efektow. Metako-
gnitywny potencjat dorostych uczniow jezyka obcego powinien by¢ wykorzy-
stany w nauce wymowy z jeszcze jednego powodu. Mianowicie o wymowie na-
lezy mys$le¢ metakognitywnie, czyli trzeba mie¢ §$wiadomo$¢ procesow artykula-
cyjnych zachodzacych w procesie generowanie dzwickow jezyka obcego. Podej-
$cie to jest szczegolnie zalecane na wezesnych etapach nauki, w celu ksztattowa-
nia poprawnej wymowy i odpowiednich nawykow artykulacyjnych. Nauczyciel
szczegdtowo prezentuje proces artykulacji poszczegdlnych spotglosek badz sa-
moglosek. Uczniowie ¢wiczg w klasie, po czym proszeni sg 0 wyobrazanie sobie
tego procesu w czasie wolnym. Zaobserwowano, ze uczniowie sg w stanie pod-
$wiadomie ¢wiczy¢ poprawng artykulacj¢ (m.in. odpowiednig pozycj¢ jezyka,

2 Gumki recepturki i mate pitki moga by¢ przydatne w nauczaniu wymowy jezyka obcego, jako

Ze zwracaja one uwage na akcent wyrazowy i zdaniowy, rytm, i cechy intonacji. Rozciagajac
gumki, uczniowie postrzegaja roéznice w dhugosci sylab (fifteen — fifty). Przerzucajac pitke z reki
do reki, uczen moze zwroéci¢ uwage na akcent glowny i poboczny. Kartka papieru trzymana tuz
przed ustami obrazuje przydech charakterystyczny dla angielskich spotgtosek bezdzwigcznych
w naglosie [p" th kP].
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uktad ust, zmiang pozycji szczgki, szerokos¢ otwarcia ust). Zastosowanie metody
indukcyjnej w nauce wymowy oraz metody powtarzania za nauczycielem jest
bardziej efektywne wsrod dzieci niz dorostych. Nauczanie wymowy ucznidow do-
rostych to w rGwnym stopniu wyzwanie kognitywne, jak i sensoryczne.

Co jeszcze jest istotne w nauczaniu wymowy uczniow dorostych? McClel-
land, Fiez i McCandliss (2002) zaprosili do badania grupe dorostych Japonczy-
kéw uczacych sie jezyka angielskiego. Uczestnicy mieli rozpoznaé réznice mig-
dzy fonemami, ktore nie istnieja w ich jezyku ojczystym (r i I). Uczestnicy bada-
nia styszeli losowo przedstawiane bodzce, np. lock lub rock, i przyciskali klawisz
R lub L zgodnie z tym, co rozpoznali. Po trwajgcym godzing teScie uczestnicy
nadal nie byli w stanie ustysze¢ réznicy pomigdzy fonemami, ktére stanowity
przedmiot badania; ich wyniki plasowaty si¢ na granicy przypadku. Konkluzja
badania byta obserwacja, ze bodzce dzwickowe sg skuteczne w przypadku dzieci
uczacych si¢ jezyka ojczystego, ale nie sa pomocne w nauce jezyka obcego 0so6b
dorostych.

W drugiej czesci eksperymentu naukowcy zaprosili inng grupe Japonczykow
uczacych sie angielskiego, ktorg poddali temu samemu badaniu z matg, ale
istotng, jak si¢ okazato, roznica. Tym razem badacze przekazywali uczestnikom
natychmiastowg informacj¢ zwrotna. Za kazdym razem, gdy uczestnik nacisnat
przycisk R lub L na klawiaturze, na ekranie pojawit si¢ zielony lub czerwony znak
wskazujacy, czy odpowiedz byta prawidtowa. Ta prosta z pozoru zmiana przy-
czynita si¢ do tego, ze uczestnicy zaczeli si¢ uczy¢. W ciggu trwajacego godzing
testu uczestnicy osiagneli 80% doktadnosci w rozpoznawaniu fonemow, nawet
w stowach im nieznanych. W podobnym badaniu z 1999 r. uczestnicy zaczeli
nawet spontanicznie wymawia¢ obydwa dzwigki (r i I) znacznie poprawniej. In-
formacja zwrotna (feedback) jest niezb¢dnym sktadnikiem treningu mozgu, ktory
uczy si¢ stysze¢ i rozpoznawaé¢ nowe dzwieki. Tylko wtedy, kiedy styszymy
i potrafimy rozpoznawaé nowe dzwigki, zaczynamy je rOwniez poprawnie wy-
mawia¢. Rozwijanie i doskonalenie percepcji stuchowe;j jest niezwykle efektyw-
nym narz¢dziem wykorzystywanym w celu poprawy rozumienia ze stuchu, roz-
poznawania dzwigkéw i, Co za tym idzie, nauki prawidlowej wymowy. Jednak
wigkszo$¢ tradycyjnych metod nauczania jgzykow obcych opiera si¢ w znacznej
mierze na konwersacji i nauce stownictwa (Odisho, 2014). Natomiast stabos¢ tra-
dycyjnych metod nauki wymowy j¢zyka obcego polega na uczeniu dzwigkdw
nieistniejagcych w jezyku ojczystym ucznidow z pominigciem etapu styszenia i roz-
poznawania.

Na tym nie konczy si¢ rozdzwigk pomigdzy badaniami a nauczaniem j¢zyka
obcego. W badaniach, ktore odzwierciedlaja rzeczywistos¢ szkolng (na przyktad
prezentujg niewielkg ilo§¢ danych wejsciowych w formie kilku nowych stow wy-
powiadanych przez jedng osobe reprezentujaca jeden akcent, jak ma to czgsto
miejsce w klasie lub na tasmach do nauki jezyka obcego), nie udaje si¢ uzyskaé
wynikow poréwnywalnych z eksperymentami, w ktérych badani stysza wiele
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réznych stow wypowiadanych przez kilka osob reprezentujacych rdzne akcenty
i dialekty. Okazuje sie, ze im wigcej stow testowanych jest w warunkach labora-
toryjnych, im wigcej réznorodnosci fonetycznej, tym lepsze sg wyniki poza labo-
ratorium. W badaniu opublikowanym w 2013 r. Baese-Berk, Bradlow i Wright
wykazali, ze godzinny trening fonetyczny, odbywajacy si¢ przez dwa nastgpujace
po sobie dni, zawierajacy bodzce reprezentujace pig¢ réznych odmian akcentu
jezyka angielskiego poprawia zrozumienie innych rodzajow akcentu, nawet tych
catkowicie nieznanych wcze$niej uczestnikom. Ogolnie rzecz biorac, stuchanie
szerokiej gamy akcentow pobudza moézg i pozwala na zastosowanie wiedzy wy-
niesionej z zaje¢ w komunikacji z rodzimymi uzytkownikami jezyka, ktorego si¢
uczymy. Ten rodzaj fonetycznego treningu zwigksza zdolnos¢ mézgu do prze-
twarzania dzwiekow nieistniejacych w jezyku ojczystym ucznidow.

Ponadto w badaniu przeprowadzonym przez Lim i Holt (2011) zaobserwo-
wano, ze uczestnicy, ktorzy grali w gry wideo i tym samym nie byli §wiadomi
tego, czego si¢ ucza, opanowali szybsze rozpoznawanie kontrastow fonetycznych
(r 1 1) nieistniejacych w ich jezyku ojczystym, w znacznie krotszym czasie niz
wtedy, gdy poddano ich bardziej §wiadomemu treningowi. Trening fonetyczny
zostat przeprowadzony przy uzyciu paradygmatu gier wideo, ktoéry podkreslat
powigzania migdzy kategoriami dzwiekéw, informacjami wizualnymi i reak-
cjami graczy na postaci wystepujace w grze, ale nie precyzowat kategoryzacji
dzwiekow. Uczestnicy, ktorzy przez 5 dni grali po 2,5 godziny dziennie, nauczyli
si¢ poprawnie artykutowac /r/ oraz /l/ i wykazali przesunigcie w kierunku bardziej
rodzimych wskaznikéw percepcyjnych.

Co wigcej, mozna nawet doskonali¢ umiejetnos¢ percepcji mowy poprzez
¢wiczenie innych funkcji poznawczych mozgu. W badaniu pilotazowym, Ingval-
son, Dhar, Wong i Liu (2015) odkryli, Ze przeprowadzanie ze starszymi osobami
¢wiczen w celu poprawienia ich pamigci roboczej oraz koncentracji pomogto im
lepiej rozroznia¢ dzwicki mowy w hatasliwym otoczeniu. Ingvalson i in. uwa-
7aja, ze zastosowana przez nich technika w przysztosci moze réwniez pomoc
osobom uczacym si¢ jezykow obcych.

9. Multisensoryczna nauka wymowy jezyka obcego

Dorostym uczniom jezykow obcych moze przyjs$é z pomocg nauczanie mul-
tisensoryczne, ktore jest efektywne z uwagi na to, ze zmysty nie dzialaja poje-
dynczo, ale wspotpracuja, wspomagajac si¢ wzajemnie. Mutlisensoryczne nau-
czanie skutkuje mitisensorycznym uczeniem si¢. Ponadto nie faworyzuje ono
uczniow reprezentujacych jeden okre$lony styl uczenia sie.

Zaleca si¢, aby nauke wymowy poprzedzilo zwrdcenie uwagi ucznidw na
dany problem fonetyczny. W tym celu nalezy przygotowa¢ ich poznawczo (men-
talnie), aby zrozumieli istnienie problemu oraz jego konsekwencje w postaci ak-
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centu fonetycznego i fonologicznego. Nastepnie, po zauwazeniu problemu, ucz-
niowie powinni zosta¢ poinstruowani, ze dany element wymowy jezyka obcego
bedzie wymagat ich skupienia i uwagi. W tym miejscu nauczyciel powinien row-
niez uprzedzi¢ uczniow, zeby zbyt szybko nie zniechgcali si¢, poniewaz nauka
wymowy jest procesem, i zapewnic ich, ze jesli wykaza zaangazowanie i wytrwa-
to$¢, z pewnoscia poradza sobie z danym elementem fonetycznym. Z uwagi na
ztozong nature mowy, uczac si¢ jezyka obcego, uczniowie powinni zmobilizowac
wszystkie mozliwe §rodki. Eklektyzm multisensorycznego podejscia do nauki je-
zyka obcego polega na tym, ze wszystkie dostepne formy poznawcze (wizualna,
stluchowa, kinestetyczna, proprioceptywna) wspierajg nauke jezyka. Wspomaga-
nie wizualne rozpoczyna si¢ z chwila, kiedy uczniowie poproszeni sg o obserwo-
wanie twarzy instruktora, ktéory modeluje sposob artykulacji danego dzwigku.
Czynno$¢ ta powinna by¢ powtorzona wiele razy przez nauczyciela. W celu uta-
twienia uczniom zauwazenia réznicy pomiedzy dzwigkami, mozna ja podkresli¢
kolorami, ilustracjami badz innymi materiatlami audiowizualnymi. Nastepnie,
w fazie kinestetyczno-proprioceptywnej (opartej na dotyku, dziataniu, $wiado-
mosci wlasnego ciata), uczniowie wykonuja ¢wiczenie artykulacyjne wspdlnie
z nauczycielem i powtarzaja je tak, aby mozg zarejestrowal wrazenie kineste-
tyczne 1 proprioceptywne pomigdzy ruchomymi (wargi, jezyk, podniebienie
miekkie, zuchwa) i nieruchomymi (zgby, dzigsta, podniebienie twarde) narza-
dami aparatu artykulacyjnego. Na tym etapie uczniowie nie tylko obserwujg ge-
sty 1 twarz nauczyciela, ale rowniez nasladuja go, nawet przesadnie operujac mi-
mika twarzy i glosem. Jesli mozg wielokrotnie zarejestruje poprawny kontakt po-
migdzy poszczegdlnymi narzgdami aparatu artykulacyjnego, charakterystyczny
dla danego dzwigku, bedzie to stanowito przypomnienie i swoista matryce, ktore
w przysztosci utatwia wymoéwienie tego dzwigku, poniewaz wlasciwe powtorzenie
artykulacji stopniowo zmieni manewr fonetyczny w proces poznawczy. Na kaz-
dym z wyzej wymienionych etapow nauczyciel powinien bacznie obserwowac ge-
sty oraz mimike uczniow. Jesli ich twarze wydaja si¢ skupione i powazne, mozna
mie¢ pewnos$¢, ze uczniowie sg w tzw. trybie aktywnym, czyli probuja poznawczo
uchwyci¢ roznicg pomigdzy dzwigkami i majg §wiadomos¢, ze to oni majg wptyw
na przebieg dzialan. Nie nalezy si¢ tudzi¢, ze podejscie multisensoryczne przynie-
sie natychmiastowe efekty®. Mozg moze zapomnie¢ to kinetyczne doznanie, jezeli
nie jest ono utrwalone czestym powtarzaniem. Niemniej jednak, raz poprawnie do-
swiadczone doznanie kinestetyczno-proprioceptywne tatwiej jest przywotaé.
Nastepnym krokiem jest zademonstrowanie wymowy dzwiekéw w minimal-
nych parach stow. Uczenie si¢ dzwigkow jezyka obcego musi i powinno odbywaé

3 Uczac wymowy nauczyciel bedzie musiat poméc niektérym uczniom pokonaé opér psycholo-

giczny przed wymawianiem nietypowych dla ich jezyka natywnego dzwigkéw w jezyku obcym.
Co najlepiej jest zaobserwowa¢ w przypadku spotglosek miedzyzgbowych, ktorych artykulacja
wymaga pokazania czubka jezyka i zaseplenienia. Chociaz rzadkie w innych jezykach, spolgto-
ski miedzyzgbowe sg niezwykle czeste w angielskim.
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sie¢ w konteks$cie. Brak kontekstu prowadzi do tego, Ze uczniowie niejednokrotnie
potrafig poprawnie wymowic jedynie indywidualne dzwigki, ktore nie sa cze$cia
strumienia mowy. Mowa jest dynamicznym procesem kognitywnym i fizycznym.
Uczenie si¢ wymowy powinno zatem odbywac si¢ zar6wno z podejsciem oddol-
nym (od mniejszych do wigkszych elementow, czyli od cech fonologicznych —
dystynktywnych — do segmentow, sylab, stow, fraz i dyskursu), jak i podejsciem
odgdérnym, ktére odwraca kolejnos$¢ przetwarzania dzwiekéw (od dyskursu do
cech dystynktywnych). Obydwa podejscia (oddolne i odgoérne) sa niezbedne
w sprawnej komunikacji. Tradycyjne metody nauki wymowy jezyka obcego
opieraty si¢ przede wszystkim na podejsciu oddolnym, z naciskiem na samoglo-
ski 1 spotgtoski czesto pozbawione odpowiedniej kontekstualizacji. W nauczaniu
wymowy niezbedne jest wykorzystanie obydwu sposobow przetwarzania sy-
gnatu audialnego (Pennington, Richards, 1986).

Reasumujac, proces uczenia si¢ dzwigkow jezyka obcego mozna podzieli¢ na
etapy. Ponizej przedstawiona zostala probka opracowanego przez autorke pro-
gramu nauczania jezyka angielskiego, w ktérym uwzglednione zostaty elementy
stopniowego percepcyjnego rozrézniania spotgtosek i samoglosek:

1. Percepcja stuchowa, rozumienie i rozpoznawanie réznic miedzy dzwigkami.
2. Wymowa — Cwiczenie réznic pomiedzy indywidualnymi dzwiekami

Ipl —1bl Is] — Iz 16] — It/

3. Kontekstualizacja leksykalna (pary minimalne):
3.1.Rozpoznawanie stow ze stuchu.
3.2.Wymowa stow

pin — bin seal — zeal thought — taught.

4. Kontekstualizacja zdaniowa:
4.1.Rozpoznawanie ze stuchu stow w kontekscie zdaniowym.
4.2. Wymowa stow w kontekscie zdaniowym:

Peter accidently threw my favorite pin into a bin.
Sam felt a kind of zeal when played with a friendly seal.
The new teacher thought that he had taught well.

(Zdania utozone przez autorke).

Podsumowanie

Praktycznie rzecz ujmujac, celem nauczania wymowy jakiegokolwiek jezyka
obcego powinno by¢ zminimalizowanie semantycznej dezorientacji (Odisho,
2014). Dlatego w procesie nauczania powinno si¢ dazy¢ do osiggnigcia wymowy
jak najbardziej zblizonej do wymowy rodzimych uzytkownikéw danego jezyka
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obcego, ktora niweluje pomytki w znaczeniu i redukuje do minimum zapotrze-
bowanie sluchacza na semantyczne wyjasnienie. W tym celu potrzebne jest pelne
zrozumienie procesu przyswajania jezyka obcego, ktore wymaga interdyscypli-
narnego podejscia. Osiaggniecia neuronauki powinny zosta¢ uwzglednione w na-
uczaniu jezykow obcych, w tym w nauczaniu poprawnej wymowy. Programy na-
uczania jezykow obcych musza wige by¢ tworzone z uwzglednieniem maksymal-
nego wykorzystania funkcji neurokognitywnych.
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Neurolinguistic and cognitive bases of foreign language accent

Summary

It is necessary to properly understand the level of brain involvement in the process of foreign
language acquisition including pronunciation. More importantly, it is essential to adequately apply
this knowledge to enhance foreign language teaching and nonnative pronunciation learning. For-
eign accent is a neurocognitive phenomenon so pronunciation teaching should be designed to max-
imize cognitive functions. Multisensory approach is especially beneficial and requisite at the early
stages of foreign language learning. As well, it is compatible with various learning styles in differ-
ent age groups.

Keywords: multisensory approach to pronunciation teaching, phonetics, phonology, the brain,
foreign language teaching.
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Zagrozenie wypaleniem zawodowym terapeutow
zajeciowych pracujacych z osobami
z niepelnosprawnoscia intelektualna

Streszczenie

Artykut porusza problem zagrozenia wypaleniem zawodowym w §rodowisku terapeutow zaje-
ciowych pracujacych z osobami z niepelnosprawnoscia intelektualng. Wazny z punktu widzenia
r6znych dyscyplin naukowych, miedzy innymi pedagogiki specjalnej, psychologii, medycyny czy
profilaktyki spotecznej. Opisane w artykule badania przeprowadzono w warsztatach terapii zaje-
ciowej, wykorzystujac metode sondazu diagnostycznego i technike ankiety. Badania pozwolily na
okreslenie indywidualnych, srodowiskowych i organizacyjnych zagrozen wypaleniem zawodo-
wym. Wskazaly na najczesciej wystepujace sktadniki wypalenia zawodowego. Nakreslity kierunki
indywidualnych dziatan zapobiegajacych zjawisku wypalenia zawodowego.

Stowa kluczowe: terapia zajgciowa, terapeuta zajgciowy, profesja spoteczna, wypalenie zawodowe.

Wprowadzenie

Artykul omawia zagadnienie zagrozenia wypaleniem zawodowym ws$rod
profesjonalistow pracujacych z dorostymi osobami z niepetnosprawnoscig inte-
lektualng. Samo zjawisko wypalenia zawodowego jest do$¢ szeroko opisane
w literaturze psychologicznej, medycznej, socjologicznej czy pedagogicznej,
w odniesieniu do r6znych grup zawodowych, w tym pedagogoéw. Rzadziej pisze
si¢ o wypaleniu zawodowym jako problemie dotykajacym opiekunéw osob nie-
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petosprawnych. Tymczasem od jakosci ich pracy, zaangazowania i poziomu za-
dowolenia z wykonywanych zadan zalezy jako$¢ przygotowania osob niepeino-
sprawnych do czynnego udziatu w zyciu spotecznym. Niniejszy artykut przybliza
pojecia — terapii zajeciowej, terapeuty zajeciowego i wypalenia zawodowego
oraz przytacza wnioski z badan nad zjawiskiem wypalenia zawodowego. Catos¢
rozwazan ujeto w nastepujace podrozdziaty:
— pojecie terapii zajeciowej i terapeuty zajeciowego jako profesji spotecznej,
— wypalenie zawodowe — opis zjawiska, przyczyny oraz sposoby zapobiegania,
— zagrozenie wypaleniem zawodowym wsrdd terapeutéw zajeciowych — wnio-
ski z badan,
— podsumowanie.

1. Pojecia terapii zajeciowej i terapeuty zajeciowego
jako profesji spolecznej

Terapia zajeciowa wedlug Kazimiery Milanowskiej

to pewne okreslone czynnosci o charakterze zaje¢ fizycznych lub umystowych, zalecone
przez lekarza, a prowadzone przez fachowcoéw w danej dziedzinie, ktére majg na celu
przywrécenie choremu sprawno$ci fizycznej, psychicznej. Jest to wige leczenie za po-
moca pracy i zajgcia (Milanowska, 1982, s. 15).

Inng, bardziej opisowa definicje proponuje Tadeusz Kott, ktdry uwaza, ze:
terapia zajeciowa z osobami niepelnosprawnymi powinna spetnia¢ nastepujace zadania:
— usprawnia¢ psychicznie i fizycznie,

— dazy¢ do poprawy zaradnosci osobiste;j,
— przystosowaé do funkcjonowania spotecznego (Kott, 2002, s. 31).

Do prowadzenia terapii zajeciowej uprawniony jest terapeuta zajeciowy,
ktory poprzez stosowanie roznych form, metod i technik terapii zmierza do po-
prawy funkcjonowania 0sob chorych i niepetnosprawnych, przygotowania ich do
jak najlepszego radzenia sobie w zyciu codziennym, wzglednej samodzielno$ci
oraz przystosowania do zycia w spoteczenstwie. Terapeuta zajeciowy miesci si¢
w obszarze profesji medyczno-spotecznych. W obowiazujacym od 1.07.2010 r.
rozporzadzeniu dotyczacym klasyfikacji zawodow 1 specjalno$ci na potrzeby
rynku pracy nadano mu kod 325907 (MPiPS, 2010).

Za terapeute zajeciowego uznajemy osobe, ktora

ukonczyta szkolg policealna publiczng lub niepubliczna o uprawnieniach szkoty publicz-
nej i uzyskata tytul zawodowy terapeuty zajeciowego lub dyplom potwierdzajacy kwali-
fikacje zawodowe w zawodzie terapeuta zajeciowy, lub ukonczyta szkole policealng pu-
bliczng lub niepubliczng o uprawnieniach szkoly publicznej i uzyskata tytut zawodowy
instruktora terapii zajeciowej, badZ ukonczyta studia wyzsze na kierunku lub w specjal-
nosci terapia zajeciowa uzyskujac tytut licencjata (MZ, 2011).
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Po ukonczeniu szkoty terapeuta zajeciowy posiada wiedze z zakresu pedago-
giki, zna podstawy anatomii, fizjologii oraz patologii, zna r6éznego rodzaju tech-
niki i metody usprawniajgce osoby z niepelnosprawnoscig.

Wedhug podstawy programowej ksztatcenia w zawodzie terapeuty zajecio-
wego, absolwent szkoty ksztatcacej w tym zawodzie powinien by¢ przygotowany
do wykonywania nastepujacych zadan zawodowych:

— nawigzywania i podtrzymywania kontaktu terapeutycznego z podopiecznym, jego ro-
dzina, srodowiskiem i zespotem aktywizujaco-terapeutycznym,

— rozpoznawania i diagnozowania potrzeb bio-psycho-spotecznych podopiecznego,

— planowania indywidualnego i grupowego programu dziatan terapeutycznych,
uwzgledniajacych diagnoze oraz mozliwosci, potrzeby i zainteresowania podopiecz-
nego,

— organizowania dziatan w zakresie terapii zajeciowej, w celu poprawy funkcjonowania
fizycznego, psychicznego i spotecznego podopiecznego oraz jego integracji spotecznej
i zawodowej,

— dokumentowania, monitorowania i oceniania przebiegu procesu terapeutycznego
(Krajowy Oérodek Wspierania Edukacji Zawodowej, 2012).

Z powyzszego zestawienia wynika, ze od terapeuty zajeciowego wymaga si¢
odpowiednich kwalifikacji i systematycznego aktualizowania wiedzy. Ze
wzgledu na spoteczny charakter zawodu bardzo istotne sg rowniez cechy osobo-
wosci. Wsrdd nich nalezy wymieni¢: zyczliwos$¢, opiekunczosé, gotowosé do
udzielenia pomocy, wrazliwo$¢ na potrzeby swoich podopiecznych, darzenie ich
nalezytym szacunkiem, tolerancje. Rownie wazne sg umiejetnosci interperso-
nalne i aktywizowania podopiecznych, co pozytywnie wplywa na ich rozwdj, po-
prawe sprawno$ci oraz podniesienie samooceny (Brzezinska, Graczkowska,
2012, s. 93). Terapeuta musi takze posiada¢ umiejetno$¢ pracy w zespole, albo-
wiem wraz innymi pracownikami (jak: rehabilitant, psycholog, pracownik so-
cjalny, logopeda, lekarz i inni, zaleznie od typu placowki) jest cztonkiem zespotu
terapeutycznego.

Do obowiazkow terapeuty nalezy prowadzenie dokumentacji z zakresu tera-
pii zajeciowej. Posiada jg kazdy podopieczny, zgodne rozporzadzenie dotycza-
cym warsztatow terapii zajeciowe] z dnia 26.08.1998 r.; obejmuje ona diagnoze
funkcjonalna, indywidualny roczny program terapii zajeciowej, ocen¢ indywidu-
alnego programu rehabilitacji, informacj¢ o wspolpracy z rodzicami/opiekunami,
karte rehabilitacji spotecznej, karte obserwacji, wykaz uczgszczania na zajecia.

Terapeuta zajgciowy moze by¢ zatrudniony w takich miejscach, jak: warsz-
taty terapii zajgciowej, domy pomocy spotecznej, swietlice terapeutyczne, od-
dzialy szpitalne (psychiatria, neurologia, ortopedia, geriatria, itp.). Niezaleznie
od miejsca zatrudnienia ,,instruktor terapii zajeciowej powinien dostosowac
swoje dzialania do sytuacji podopiecznego, do jego sprawnosci manualnej, stanu
zdrowia, samopoczucia, itp.” (Kucyper, Stankowski, 2008, s. 23).
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2. Wypalenie zawodowe — opis zjawiska, przyczyny
oraz sposoby zapobiegania

Pojecie ,,wypalenia zawodowego” jako okreslenie stanu fizycznego i psy-
chicznego wyczerpania zwigzanego z pracg zawodows zostato opisane w latach
70. ubiegltego wicku. Dotyczyto glownie zawodow pomocowych, takich jak na-
uczyciel, lekarz, pielegniarka, pracownik spoteczny, policjant itp. Uwazano, iz
w tych zawodach koszty psychologiczne, jakie ponosi pracownik, sg najwieksze.
Zjawisko obserwowano juz wczesniej, ale po raz pierwszy termin ,,wypalenie za-
wodowe” zostal uzyty w artykule napisanym przez Herberta Freudenbergera
w 1974 r. pt. Staff Burnout (Szmagalski, 2009, s. 18). W Polsce badaniem tego
zjawiska zajeto si¢ dopiero w latach 90. ubieglego wieku. W polskiej literaturze,
pierwszy etiologiczno-objawowy model wypalenia przedstawita Helena S¢k.

Przez wiele lat w badaniach koncentrowano si¢ na profesjach, tzw. bliskiego
kontaktu, czyli na zawodach zwigzanych z pomaganiem, opieka zdrowotna i na-
uczaniem. Wykonywanie tych profesji wigze si¢ z najwyzszym ryzykiem wypa-
lenia zawodowego, gdyz zaangazowanie i oddanie w kontaktach z pacjentem czy
uczniem naraza na emocjonalne i fizyczne wyczerpanie. Aktualnie uwaza sie, ze
w zwigzku ze zmianami w przemysle i ustugach problem ten dotyka szerszej
grupy zawodowej (Maslach, Leiter, 2011, s. 37-39).

Koszty spoteczne wypalenia zawodowego przyczynily si¢ do rozwoju badan
i opracowania Kilku koncepcji wyjasniajacych zjawisko. Warto przyjrzeé si¢ tym
koncepcjom.

Herbert Fraudenberger wraz z Géraldine Richelson zdefiniowali wypalenie
jako ,,stan zmeczenia lub frustracji wywotany przez poswigcenie si¢ dla waznej
sprawy (ang. cause), sposob zycia lub relacje spoteczng, ktore nie przyniosty
oczekiwanej nagrody” (Szmagalski, 2009, s. 18). W swojej koncepcji uznali, iz
na ten stan narazeni sg gtéwnie ludzie, ktérzy do swojej pracy podchodza entu-
zjastycznie, z duzym zaangazowaniem, bioracy na siebie zbyt wiele obowigzkow.
Badacze ci uwazaja, iz na poczatku wypalenia pojawia si¢ zmegczenie w pracy
oraz subiektywne poczucie niepowodzenia. Stan ten poglebia si¢ wraz z ujawnie-
niem si¢ symptoméw ztego samopoczucia, takich jak:

— wyczerpanie,

— odtaczenie (detachment) rozumiane jako brak uczucia emocjonalnego zaangazowania

w problem czy relacje z innymi,

— nuda i cynizm,

— niecierpliwo$¢ i podwyzszona pobudliwosé,

— poczucie omnipotencji wyrazajace si¢ w przekonaniu, ze ,,nikt inny nie zrobi tego le-

iej”,

— I|;0<J:zucie bycia niedocenianym,

— paranoja wyrazajaca si¢ w urojeniach, ze jest si¢ przesladowanym przez szefow czy

nawet osoby bliskie,
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— dezorientacja we wlasnym $rodowisku uposledzajaca mozliwos$¢ percepcji, osadu
i podejmowania decyzji,

— cierpienia psychosomatyczne (Szmagalski, 2009, s. 18).

Inng koncepcje opracowali Ayala M. Pines oraz Elliot Aronson. Wedtug nich
wypalenie jest ,,stanem fizycznego, emocjonalnego i psychicznego wyczerpania
spowodowanym przez dtugotrwate zaangazowanie si¢ w sytuacje, ktore sa obcia-
zajace pod wzgledem emocjonalnym” (Pines, 2009, s. 35). A.M. Pines uwaza, iz
przyczyna wypalenia tkwi w potrzebie sensu zycia i wierze w wymiarze egzy-
stencjalnym. Ludzie pragna wierzy¢, ze to co robig jest wazne i niezwykle istotne.
Jesli straca przekonanie o istotnos$ci podejmowanych wysitkow, beda mieli po-
czucie, ze zawiedli i w efekcie tego wypalaja si¢ (Pines, 2009, s. 35).

Kolejna koncepcje opracowat Cary Cherniss. Autor zjawisko wypalenia zroz-
nicowat na dwa typy. Pierwszy to wypalenie zawodowe jako skutek szoku do-
znanego przez mtodych pracownikéw bedacych na poczatku drogi zawodowe;.
Drugi to wypalenie jako nastepstwo niedostatkéw kompetencyjnych jednostki
w zakresie poczucia osobistej skutecznosci zawodowej. C. Cherniss definiuje wy-
palenie zawodowe jako ,,proces, w ktorym zachodza negatywne zmiany postaw
i zachowan pod wplywem napiecia wywotlanego praca” (Tucholska, 2009, s. 38).
Ujmuje on proces wypalenia w kilku fazach nastgpujacych kolejno po sobie, tj.:
— faza napigcia, pojawianie si¢ sprzecznosci migdzy mozliwosciami jednostki

a stawianymi jej wymaganiami,

— faza przecigzenia, narastajgce poczuciem wyczerpania, zmeczenia oraz emo-
cjonalnego napigcia,

— faza wypalenia, zmiany w postawie i zachowaniu wobec pacjentow/klientow
traktowanie ich w sposéb mechaniczny, chtodny, pojawienie si¢ zachowan
defensywnych (Tucholska, 2009, s. 38).

Cherniss uznal, iz najbardziej narazeni na wypalenie sg dziatacze spoteczni
i rzemies$lnicy. Symptomy charakterystyczne dla tego zjawiska autor podzielit na
pig¢ grup, obejmujacych:

— spadek energii — zmgczenie, brak apetytu, utrata wagi, bezsennos¢, migrena
itp.,

— obnizenie aspiracji — zniechecenie do pracy, obawy, coraz mniej zaintereso-
wan,

— wazrost bezradno$ci — poczucie porazki, ztos¢, obojetnosé, negatywne mysle-
nie, strach,

— emocjonalny dystans — traktowanie klientow/pacjentéw przedmiotowo, spa-
dek zainteresowania ich problemami, wzrost interesownosci,

— wyobcowanie — unikanie w pracy kontaktow, izolowanie si¢, czgste nieobec-
nosci (Tucholska, 2009, s. 38—46).

Jak zauwaza Cherniss, wypalenie zawodowe jest $ciSle zwigzane z poczu-
ciem braku wtasnych kompetencji zawodowych, a przeciwienstwem tego stanu
jest poczucie profesjonalizmu i skutecznosci.
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Helena Sek, polska badaczka zjawiska, odwotujac sie do podejs$cia spo-
teczno-poznawczego, definiuje wypalenie zawodowe jako ,,zesp6t objawow po-
jawiajacych si¢ u 0sob wykonujacych zawody w bliskich kontaktach interperso-
nalnych, petne zaangazowanie i cechy osobowosci profesjonalisty stanowig pod-
stawowe instrumenty czynnosci zawodowych decydujacych o poziomie wyko-
nywania zawodu, o sukcesach i niepowodzeniach zawodowych, skutecznosci”
(Se¢k, 2009, s. 38). Gtowna przyczyna powstawania wypalenia zawodowego we-
dhug H. S¢k jest stres i relacja pomiedzy jego ocenami:

— ocena pierwotna, czyli oceng obowigzkow zawodowych, ktora moze by¢ ko-
rzystna lub niekorzystna; stresory mozna uzna¢ jako wyzwanie, uszkodzenie
| zagrozenie,

— ocena wtorna, ktéra dotyczy posiadanych umiejetnosci i poczucia wlasnych
kompetencji zawodowych (S¢k, 2009, s. 37).

Zakwalifikowanie sytuacji jako stresujacej (ocena pierwotna) pozwala na
uruchomienie procesow radzenia sobie ze stresem. W przypadku ich niskiej sku-
teczno$ci obniza si¢ ocena wtérna — wiara we wlasne mozliwosci 1 umiejetnosci
zawodowe. W wypadku przewlektego stresu, zwigzanego z obcigzeniem praca,
pojawia si¢ uogolnione przekonanie o wlasnym braku skutecznosci i utracie kon-
troli, a za tym idzie — postepujace poczucie wypalenia.

Autorytetem wsrod badaczy wypalenia zawodowego jest Christina Maslach,
ktora wraz z Susan Jackson zdefiniowata wypalenie jako ,,psychologiczny zespot
wyczerpania emocjonalnego, depersonalizacji oraz obnizonego poczucia doko-
nan osobistych, ktory moze wystapi¢ u oséb pracujacych z innymi ludzmi w pe-
wien okreslony sposob” (Maslach, Leiter, 2011, s. 15). Maslach opracowata na-
rzedzie diagnostyczne do badania wypalenia zawodowego, zwane Kwestionariu-
szem Wypalenia Zawodowego MBI (Maslach Burnout Inventory).

Christina Maslach uwzglednia trzy sktadniki syndromu wypalenia zawodowego:
— wyczerpanie emocjonalne,

— depersonalizacje, ktora jest zwigzana ze specyficznym negatywnym zacho-
waniem jednostki w stosunku do innych,

— obnizenie zadowolenia z osiagnie¢ zawodowych (Tucholska, 2009, s. 22-23).
Przyczyny wypalenia zawodowego mozna uporzadkowac w trzy gtéwne ka-

tegorie: organizacyjne, srodowiskowe i osobiste. Taki podziat przedstawiono

w tabeli nr 1.

Tabela 1 pokazuje, ze wérdd przyczyn organizacyjnych dominujg przecigze-
nie pracg, zla organizacja pracy, nadmierna kontrola lub jej brak. Dominujace,
osobowosciowe przyczyny wypalenia to: wysokie zaangazowanie, poczucie
braku wplywu i konflikt wartosci. W grupie przyczyn srodowiskowych za wio-
dace mozna uzna¢ rozpad relacji, brak wspotpracy i konflikty.

Wypalenie zawodowe to zjawisko czesto pojawiajgce si¢ w miejscu pracy, ist-
nieja jednak sposoby stuzace jego zapobieganiu. Zdaniem Maslach i Leitera, najsku-
teczniejszym sposobem zapobiegania wypaleniu zawodowemu jest promowanie za-
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angazowania w prace poprzez wskazanie w miejscu pracy pozytywnych elementow
i niwelowanie elementéw negatywnych oraz minimalizowanie niedopasowania mie-
dzy pracownikiem a miejscem pracy. Autorzy podkreslaja, ze wzmacnia to energig,
skuteczno$¢ i identyfikuje z praca (Maslach, Leiter, 2011, 102-105).

Tabela 1
Przyczyny wypalenia zawodowego
Przyczyny wypalenia zawodowego
Organizacyjne Osobowosciowe Srodowiskowe
— Nadmierne obciazenie — Poczucie niesprawiedliwo$ci |— Zatamanie spotecznosci
praca i braku szacunku i wspolnoty
— Brak lub nadmierna kon-  |— Poczucie braku wptywu — Rozpad relacji mi¢dzyludz-
trola — Konflikt wartosci kich
— Zta organizacja pracy — Niska samoocena — Brak wspolpracy
— Brak lub nieadekwatne na- |— Wysokie zaangazowanie — Nieadekwatny poziom ocze-
gradzanie. — Poczucie braku wsparcia. kiwan
— Konflikty wsrod wspotpra-
cownikow.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Ch. Maslach, M.P. Leiter (2011). Prawda o wypaleniu
zawodowym. Co zrobi¢ ze stresem w organizacji. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 26-33.

Metody zapobiegania wypaleniu zawodowemu w swojej pracy zebrat Jorg
Fengler. Wsrdd nich wyr6znit:

— higieng psychiczng — ochrone¢ zdrowia psychicznego,

— radzenie sobie — indywidualng reakcj¢ cztowieka na obcigzenia,

— oparcie spoteczne, czyli ,,0soby oraz inne sily dziatajace w otoczeniu czto-
wieka, ktore sa wspotodpowiedzialne za to, ze moze on prowadzi¢ zycie, be-
dac w dobrej kondycji psychicznej” (Fengler, 2000, s. 163),

— superwizje, tzn. forme psychologiczno-spotecznego poradnictwa dla osob
czynnych, przewaznie w zawodach zwigzanych z niesieniem pomocy, ktore
daza do odciazenia, wyjasnienia swojej tozsamos$ci zawodowej oraz do za-
chowania i wzmocnienia kompetencji swojego dziatania;

— interwencj¢ w obrebie zespotu i instytucji, wrdd nich wyrdznia sig: systema-
tyczne okazywanie sobie wzajemnego uznania, otwartg informacj¢ zwrotna,
do$wiadczanie wspdlnoty cierpienia i obcigzenia, doradzanie i kierowanie,
przynalezno$¢ do grupy, poczucie bycia dla innych waznym, autonomig, ja-
sno okre§lone informacje dotyczace zadan i warunkow pracy, mozliwosé
zmiany czasu pracy oraz zakresu obowigzkéw (Fengler, 2000, s. 163).

Jak zauwaza wielu badaczy, sposoby zapobiegania wypaleniu zawodowemu
mozna podzieli¢ na dwa gtdéwne obszary, na gruncie organizacyjnym i indywidu-
alnym. Oznacza to, ze najwyzszg skuteczno$¢ w zapobieganiu wypaleniu mozna
osiaggnac¢ przy wzajemnej wspotpracy zatrudnionych i zatrudniajgcych, czyli jed-
nostki i organizacji (Berndt, 2015).
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3. Zagrozenie wypaleniem zawodowym wsréd terapeutéw
zajeciowych — wnioski z badan!

Celem badan byta diagnoza poziomu zagrozenia wypaleniem zawodowym
wsrod terapeutow zajeciowych zatrudnionych w Warsztatach Terapii Zajeciowe;.
Przyjeto nastepujace problemy badawcze:

Glowny: Jakie jest zagrozenie wypaleniem zawodowym terapeutow zajecio-
wych zatrudnionych w Warsztatach Terapii Zajeciowej?

Szczegbdlowe:

Jakie czynniki sq Zrodtem wypalenia zawodowego terapeutow zajeciowych?

Jakie sq skutki wypalenia zawodowego terapeutow zajeciowych?

Jakie sktadniki wypalenia zawodowego dominujg wsrod terapeutow zajeciowych?

Jakie metody profilaktyki wypalenia zawodowego stosujq terapeuci zajeciowi?

Do przeprowadzenia badan wykorzystano metode sondazu diagnostycznego
oraz technike ankiety. Ankieta obejmowata dwie czgsci: pierwsza stanowit stan-
daryzowany kwestionariusz ankiety autorstwa Christiny Maslach i Susan Jackson
— Maslach Burnout Inwentory w polskiej adaptacji Heleny S¢k, druga zawierata
10 pytan pototwartych stuzacych poznaniu subiektywnych wskazan badanych na
temat przyczyn, skutkow, objawdw oraz sposoboéw zapobiegania wypaleniu za-
wodowemu. Badania przeprowadzono w Warsztatach Terapii Zajgciowej: trzech
na terenie Chorzowa i po jednym w Bytomiu oraz Sosnowcu. Badaniem obj¢to
61 terapeutdow zajeciowych. Zrdznicowanie badanych ze wzgledu na wiek i pte¢
zawiera tabela 2.

Tabela 2
Wiek i pte¢ badanego oraz staz pracy w zawodzie terapeuty zajeciowego
Liczba Pleé Wiek Staz pracy
badanych | K M | 20-30 | 3140 | >40 | 0-5 | 6-10 | 11-15 | >15
61 51 10 10 25 26 16 19 12 14

Zrodto: badania wiasne.

Tabela pokazuje, ze najliczniejsza grupa badanych byty osoby w wieku po-
wyzej 40 lat (26). Druga grupe stanowily osoby pomiedzy 31. a 40. rokiem Zycia
(25). Trzecig stanowity osoby od 20 do 30 lat (10). Kolejnym wskaznikiem byt
staz pracy. Wyodrgbniono nastgpujace przedziaty: 0-5 lat (16 osob), 6-10 lat
(19 0s6b), 11-15 lat (12 oséb), powyzej 15 lat (14 osdb). Wsrdd badanych 51
0soOb stanowity kobiety, a 10 mezczyzni. Zdecydowang wigkszos$¢ badanych sta-
nowily wiec kobiety.

1 Badania przeprowadzono w listopadzie 2016 i styczniu 2017 r. w ramach pracy licencjackiej
pisanej przez Monike¢ Papesz pod kierunkiem autorki niniejszego artykutu.
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3.1. Zrédla wypalenia zawodowego

Badania wykazaty, ze zr6dta wypalenia zawodowego mozna podzieli¢ na trzy
grupy: organizacyjne, srodowiskowe i osobowosciowe. Wyniki ujeto w poniz-
szych tabelach 3, 4, 5.

Tabela 3
Organizacyjne przyczyny wypalenia zawodowego (w opinii badanych)
Organizacyjne przyczyny wypalenia zawodowego Suma odpowiedzi

brak lub nieadekwatne nagradzanie 36

zla organizacja pracy 33
prowadzenie pracowni niezgodnej z wlasnymi zainteresowaniami 32
uchybienia w kierowaniu placowka (brak lub nadmierna kontrola) 28
nadmierne obcigzenie pracg 17

inne 6

Zrodto: badania wiasne.

Jak pokazuje tabela 3, najczestszg przyczyng organizacyjng wypalenia zawo-
dowego jest brak lub nieadekwatne nagradzanie (36 wskazan), kolejng przyczyna
jest zta organizacja pracy (33 wybory), prowadzenie pracowni niezgodnie z wla-
snymi zainteresowaniami (32 wybory), uchybienia w kierowaniu placowka (brak
lub nadmierna kontrola) — 28 badanych. Najmniej osob (17) zaznaczyto nad-
mierne obcigzenie pracg.

Tabela 4
Srodowiskowe przyczyny wypalenia zawodowego (W opinii badanych)

Srodowiskowe przyczyny wypalenia zawodowego Suma odpowiedzi
brak wspotpracy 43
nieadekwatny poziom oczekiwan 16
rozpad relacji migdzyludzkich 16

zalamanie spotecznosci i wspolnoty

konflikty wspotpracownikow

inne

Zrédlo: badania whasne.

Tabela 4 zawiera wskazane przez badanych srodowiskowe przyczyny wypa-
lenia zawodowego. Ankietowani wymienili: konflikty wéréd wspotpracownikow
(47 badanych), brak wspolpracy (43 badanych), rozpad relacji migedzyludzkich
oraz nicadekwatny poziom oczekiwan (po 16 0sob). Najmniej os6b zaznaczyto
zatamanie spotecznosci i wspolnoty (8 0sob).
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Ankietowani terapeuci dodatkowo wyrdznili nastepujace Srodowiskowe
przyczyny wypalenia zawodowego:
— brak zaufania do wspotpracownikow,
— problemy ze wspolpracg z rodzicami podopiecznych,
— faworyzowanie przez pracodawce,
— zla atmosfera wérod kadry.

Tabela 5

Cechy osobowosci predysponujgce do wypalenia zawodowego (W opinii badanych)
Cechy osobowosci Suma odpowiedzi

poczucie braku wsparcia 41

poczucie braku szacunku i niesprawiedliwo$ci 41

niska samoocena 24

wysokie zaangazowanie 15

konflikt warto$ci 10

poczucie zagrozenia utrata pracy

poczucie braku wplywu (sprawstwa)

inne (perfekcjonizm)

Zrodto: wyniki badan.

Jak wynika z zestawienia zawartego w tabeli 5, wérod cech osobowosci, ktore
moga przyczynic¢ si¢ do problemu wypalenia zawodowego, wymieniono: poczu-
cie braku szacunku i niesprawiedliwosci oraz poczucie braku wsparcia (41 ankie-
towanych), niskag samoocene (24 ankietowanych), poczucie braku wpltywu
(23 ankietowanych), wysokie zaangazowanie (15 osob), konflikt wartosci
(10 o0so6b) oraz poczucie zagrozenia utratg pracy (9 osob). Dwoch ankietowanych
terapeutow wyroznito jeszcze perfekcjonizm jako zrodto wypalenia zawodowego.

3.2. Skutki wypalenia zawodowego w$rod terapeutéw zajeciowych

Skutki wypalenia zawodowego ponosi jednostka, w tym wypadku terapeuta
zajeciowy (osobowosciowe, somatyczne), placowka w obszarze organizacji
pracy oraz $rodowisko spoteczne, w ktérym zyje 1 pracuje jednostka dotknigta
tym problemem. Skutki wypalenia zawodowego, jakie — zdaniem badanych tera-
peutow zajeciowych — ponosi placowka, obrazuje tabela 6.

Z danych zebranych w tabeli 6 mozna wnioskowa¢, ze w opinii terapeutow
zajeciowych najczgstszym skutkiem wypalenia zawodowego, jakie ponosi insty-
tucja, jest spadek efektywnosci dziatan. Taka odpowiedz zaznaczylo az 51 ankie-
towanych. Wielu ankietowanych uwaza roéwniez, ze konsekwencjg tego zjawiska
jest spadek jakosci pracy — 39, absencje — 28, oraz unikanie pracy — 22 osoby.
Najmniej os6b zaznaczyto skracanie czasu pracy — 9 ankietowanych, i wzrost
wypadkowosci.
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Tabela 6
Skutki wypalenia zawodowego dla instytucji

Skutki wypalenia zawodowego, jakie ponosi instytucja Suma odpowiedzi
spadek efektywnosci dziatan 51
spadek jakosci pracy 39
absencje 28
unikanie pracy 22
skracanie czasu pracy 9
wzrost wypadkowosci

Zrédto: wyniki badan whasnych.

Skutki wypalenia zawodowego, jakie zdaniem badanych terapeutow zajecio-
wych ponosi srodowisko, obrazuje tabela 7.

Tabela 7
Skutki wypalenia zawodowego dia srodowiska
Skutki wypalenia zawodowego, jakie ponosi Srodowisko Suma odpowiedzi

przedmiotowe traktowanie podopiecznych 39
obojetnos¢ wobec spraw podopiecznych 34
konflikty w pracy, w domu, w malzenstwie 29
dystansowanie si¢ do podopiecznych 29
cynizm wobec podopiecznych 25
surowosc¢, wrogosé, podejrzliwosé 21
zrywanie wig¢zi ze wspotpracownikami 20
izolacja spoleczna 19
zazdro$¢ 13

Zrédto: wyniki badan whasnych.

Dane zebrane w tabeli 7 pokazujg, ze badani terapeuci uwazaja, ze najczgsciej
wystepujgcym srodowiskowym skutkiem wypalenia zawodowego jest przedmio-
towe traktowanie podopiecznych — taka odpowiedz zaznaczyto 39 osob. Niewiele
mniej osob — 34 — zaznaczyto oboj¢tnosci wobec spraw podopiecznych. Dalej,
29 0s6b wyroznito: dystansowanie si¢ od podopiecznych oraz konflikty w pracy,
w domu i w matzenstwie. Wsrod skutkow, jakie ponosi srodowisko, ankietowani
podali rowniez: cynizm wobec podopiecznych — 25 0sdb, surowos¢, wrogos¢ po-
dejrzliwos¢ — 21 0sob, zerwanie wigzi ze wspOlpracownikami— 20 0sob, izolacje
spoteczng — 19 os6b. Najmniej, 13 0sob, zaznaczyto odpowiedz — zazdrosé.

Szczegolnie trudne sg indywidualne skutki wypalenia zawodowego. Mozna
je podzieli¢ na dwie grupy: emocjonalne oraz fizyczne. Wsréd emocjonalnych
badani wskazali: wyczerpanie — 12 os6b, poczucie zawodu i rozczarowania —
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10 oso6b, niskg samooceng, bezsilno$¢ i trudnosci z pamigcig — po 9 wskazan.
Dalsze objawy podane przez badanych to: niepokoj — 8 0sob, trudnosci w podej-
mowaniu decyzji — 5 0s6b, labilno$¢ emocjonalna i poczucie porazki po 3 osoby,
lekliwo$¢ — 2 osoby, i ptaczliwo$¢ — 1 osoba. Wérdd dodatkowych objawow emo-
cjonalnych, jakie obserwuja terapeuci, pojawily si¢: niechg¢ do pracy, stres i roz-
draznienie.

Najczesciej obserwowane fizyczne dolegliwosci terapeutow zajeciowych to:
zmeczenie — 18 badanych, bole gtowy — 14 os6b, ogdlne zte samopoczucie —
10 0s0b, tatwos¢ do przezigbien — 8 badanych, bole migsni — 6 0sob, nadci$nienie
i zaburzenia snu — 5 os6b, zaburzenia kardiologiczne — 2 0soby.

Jak pokazaty badania, wypalenie zawodowe negatywnie wplywa na jako$§¢
funkcjonowania instytucji, samej jednostki i rodowisko jej pracy i zycia.

3.3. Skladniki wypalenia zawodowego dominujace wsrod terapeutow
zajeciowych

Do opisu sktadnikéw wypalenia zawodowego dominujacych wsrdd terapeu-
tow zajeciowych wykorzystano kwestionariusz MBI (Maslach Burnout Inven-
tory) autorstwa Ch. Maslach i S. Jackson w opracowaniu H. Sek. Kwestionariusz
pozwala na ocene¢ poziomu nasilenia trzech sktadnikow wypalenia zawodowego,
a mianowicie: spadku zaangazowania, emocjonalnego wyczerpania oraz deper-
sonalizacji. Stopnie nasilenia — wysoki, $redni i niski — oceniono wérod badanych
odrebnie dla kazdego ze sktadnikow wypalenia zawodowego. Wyniki wskazy-
waly na niski lub $redni poziom nasilenia objawow, wyjatek stanowila jedna
z badanych o0sdb, u ktorej stwierdzono poziom wysoki. Zestawienie zbiorcze,
uwzgledniajace wszystkie sktadniki, ujeto w tabeli 8.

Tabela 8
Stopien wypalenia zawodowego

Liczba badanych zakwalifikowanych

Stopien wypalenia zawodowego do okreslonego stopnia

niski 47
$redni 13
wysoki 1

Zrodto: wyniki badan.

Analizujgc tabele 8, mozna wyciggnaé wniosek, ze w grupie badanych tera-
peutdow zajeciowych tylko jedna osoba jest w wysokim stopniu zagrozona wypa-
leniem zawodowym, w $rednim stopniu 13 o0s6b, natomiast niski stopien zagro-
zenia wykazuje 47 ankietowanych.
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3.4. Profilaktyka wypalenia zawodowego stosowana przez terapeutow
zajeciowych

Badani terapeuci zajgciowi stosujg rézne sposoby zapobiegania wypaleniu
zawodowemu. Uzyskane wyniki ujgto w tabeli 9.

Tabela 9
Stosowane przez terapeutow sposoby zapobiegania wypaleniu zawodowemu

Sposéb zapobiegania wypaleniu Suma odpowiedzi
spedzam czas wolny z rodzing i przyjaciotmi 46
dbam o systematyczny odpoczynek 34
omawiam problemy zawodowe ze wspotpracownikami 29
dbam o aktywnos¢ fizyczna 24
niweluje sytuacje stresujgce 23
umiejetnie i skuteczne unikam sytuacji przecigzajacych 14
uczestnicz¢ w superwizjach, szkoleniach i konferencjach 6
inne

Zrédto: wyniki badan.

W tabeli 9 zawarto sposoby zapobiegania wypaleniu zawodowemu stoso-
wane przez badanych terapeutow. NajczeSciej wybieranym przez nich sposobem
jest spedzanie wolnego czasu z rodzing i przyjaciotmi (46 wskazan). Kolejnym
troska o systematyczny odpoczynek (34 osoby). Dalej: omawianie problemow
zawodowych ze wspotpracownikami (29 os6b), dbanie o aktywnos¢ fizyczng
(24 badanych), niwelowanie sytuacji stresujacych (23 osoby), umiejetne i sku-
teczne unikanie sytuacji stresowych (15 ankietowanych). Najmniej, bo tylko 6,
0sob wskazato jako sposob zapobiegania wypaleniu — uczestnictwo w superwi-
zjach, szkoleniach i konferencjach.

Wisréd innych metod zapobiegania wypaleniu badani wyroznili rowniez: cho-
dzenie do kina, masaze, stuchanie muzyki, realizowanie pasji, czytanie ksigzek
oraz samoksztalcanie.

Podsumowanie

Terapeuci nalezg do grupy zawodowej zagrozonej wypaleniem zawodowym.
Czynniki bedace jego zrédlem mozna podzieli¢ na trzy grupy — organizacyjne,
osobowosciowe i spoteczne. Za najbardziej dotkliwe ich wskazniki badani uznali
nieadekwatne nagradzanie, poczucie niesprawiedliwosci i braku szacunku oraz
konflikty wystepujace w srodowisku pracowniczym.

Skutki wypalenia zawodowego wystepuja w réznych aspektach. Straty po-
nosi instytucja wskutek nizszej jakosci dziatan pracownika, srodowisko (w tym
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podopieczni) ze wzgledu na narastajaca obojetnos¢ na ich sprawy i problemy,
Wreszcie sam terapeuta, ktory jest wyczerpany emocjonalnie i fizycznie, ma po-
czucie zawodu i rozczarowania.

Badania pokazaty, ze najczesciej wystepujacym sktadnikiem wypalenia za-
wodowego jest spadek zaangazowania, przejawiajgcy si¢ obnizeniem poczucia
wlasnej kompetencji, pogorszeniem wydajnosci pracy oraz stresem, i co si¢ z tym
wigze — obnizeniem osobistego zadowolenia zawodowego. Drugim sktadnikiem
wypalenia zawodowego terapeutow jest emocjonalne wyczerpanie, czyli poczu-
cie ogélnego zmeczenia, brak energii i checi do dziatania. Najrzadziej wystepu-
jacym sktadnikiem jest depersonalizacja podopiecznych.

Terapeuci poszukuja réznorodnych sposobdw zapobiegania zjawisku wypa-
lenia zawodowego. Do najczg$ciej wybieranych naleza: systematyczny odpoczy-
nek, spedzanie czasu z najblizszymi, omawianie problemow ze wspotpracowni-
kami, aktywnos$¢ fizyczna. Wiele w zakresie profilaktyki mogliby zrobi¢ praco-
dawcy. Stata diagnoza problemu, systematyczne rozwigzywanie sytuacji trud-
nych oraz upowszechnianie wiedzy o zagrozeniu wypaleniem mogg stanowi¢
wsparcie dla pracujacych terapeutow (Seredynska, 2012).

Od terapeuty oczekuje sie, ze podczas pracy bedzie kompetentny i skuteczny,
ale takze wypoczety i zyczliwie nastawiony do $wiata i ludzi. Wyniki badan po-
kazuja, ze mozna to osiagnaé pod warunkiem interdyscyplinarnego podejscia do
problemu. Powinno ono obejmowa¢ upowszechnianie wiedzy i najlepszych roz-
wigzan w zakresie warunkow pracy, relacji migdzyludzkich, systemu nagradza-
nia za pracg oraz troski o zdrowie psychiczne w profesjach spotecznych.
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The threat of professional burnout among occupational
therapists working with people with intellectual disabilities

Summary

The article discusses the problem of professional burnout among occupational therapists work-
ing with people with intellectual disabilities. Important from the point of view of various scientific
disciplines, including special pedagogy, psychology, medicine or social prevention.The research
was carried out in occupational therapy workshops using the diagnostic survey method and the
questionnaire technique. The research allowed to determine individual, environmental and organi-
zational threats of professional burnout. They pointed out the most common components of burn-
out. They outlined measures to prevent the phenomenon of professional burnout.

Keywords: occupational therapy, occupational therapist, social profession, professional burnout.
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