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Od redakcji: Mig¢dzy porzadkiem a chaosem

Kolejny, 6smy tom Podstaw Edukacji zorganizowany jest wokoét idei Miedzy
porzgdkiem a chaosem. Kiedy kierujemy nasz namyst w strone chaosu i porzad-
ku, przyjmujemy, Ze pojecia te s organicznie ztaczone, splecione, sa jak dwie
strony medalu, jak awers i rewers. Tytulem wstepu nalezy przywota¢ rozumienie
chaosu w mitologii i filozofii greckiej jako stanu beztadu. Paradoksalnie jednak
stat si¢ on poczatkiem uporzadkowanego $wiata, byt praprzyczyna, ktora wypet-
nita przestrzen, wprowadzajac tad.

O chaosie i porzadku chcemy méwi¢ w roéznych odstonach, prezentowany
tom jest intrygujacym spektrum takich odstonige¢ prawd(y).

Nauka bezsprzecznie jest poszukiwaniem prawdy, co oznacza, ze teorie do-
tyczace roznych dziedzin istotnie sa prawdziwe. Nigdy jednak nie mozemy tego
wiedzie¢ z cata pewnoscia. ,,Klasyczna idea nauki jako wiedzy prawdziwe;j,
pewnej i dostatecznie uzasadnionej jest jeszcze Zywa nawet do dzisiaj [...]. Ale
stata si¢ przestarzala przed laty wraz z Einsteinowska rewolucja” — twierdzi
K. Popper (1997, s. 55). Wynikiem tego rewolucyjnego przetomu myslowego
jest inne traktowanie pojecia wiedzy przyrodniczej, jako wiedzy hipotetycznej,
obarczonej prawdopodobienstwem. Slynne stwierdzenie Alberta Einsteina, iz
,,BoOg nie gra w kosci” i riposta Nielsa Bohra ,,[...] nie bedzie Pan mowit Panu
Bogu, co ma robi¢” zapoczatkowaty wielkie dyskusje na temat rozumienia natu-
ry, $wiata, czy w ogole wszech§wiata. Mialo to miejsce na konferencji w Bruk-
seli w 1927 roku, ktéra uwazana jest za moment inaugurujacy powstanie mecha-
niki kwantowej (Martinez 2007, s. 106). Jednoznaczno$¢, pewnos¢, jednomysl-
no$¢ w fizyce przestata by¢ faktem, zacz¢to mowic o jej wieloparadygmatyczno-
$ci, co przyblizyto ja do humanistyki. Fizycy kwantowi za$ za pomoca wysubli-
mowanych technik poznawczych dokonali poetyckiego przestuchania przyrody.
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Mozna wigc mowié o zaskakujacym pokrewienstwie mysli w fizyce i edukacji.
Zaréwno w jednym, jak i w drugim przypadku mamy do czynienia z rozgrywa-
jacym si¢ dramatem Kkreacji i wylaniajaca si¢ potezna sita rezultatow. Owa sita
jest wiarygodna niemozliwos¢.

Tymczasem przez lata obserwowano $cieranie si¢ nauk $cistych z humani-
stycznymi, mowiono wrecz o roztamie na tzw. dwie kultury. Po jednej stronie
znajdowali si¢ tradycyjni humanisci, czyli ,.intelektuali$ci o literackiej prowe-
niencji”, po drugiej za$§ coraz prezniej rozwijajaca si¢ kultura przyrodoznawcow,
czyli przedstawicieli sciences. Te wzajemne tarcia przybieraly rézne formy,
a nade wszystko staty si¢ miejscem walki o prym, wyznaczajacy ramy interpre-
tacyjne, ujecia paradygmatyczne dla uprawiania nauki. Zapytywano w rywalizacji

dlaczegéz to niby jedynie tradycyjni humani$ci godni sa miana intelektualistow, na-
ukowcy za$ nie za bardzo. Jak to jest mozliwe, ze nie jest ,,.barbarzynca w ogrodzie” hu-
manista nie majacy najmniejszego nawet pojecia 0 najnowszych dokonaniach biologii
czy fizyki, jest nim za$ przyrodnik nie posiadajacy rozeznania w operach Wagnera czy
poezji Rilkego? (Tyrata, 2009, s. 2)

Pojecie ,,trzeciej kultury”, wprowadzone przez Brockmana (1996), wytonito
si¢ z potrzeby opisu rodzacego si¢ dialogowania dwoch wymienionych kultur.
Trzecia kulture tworza przedstawiciele r6znych nauk, mysliciele i badacze swia-
ta empirycznego, ktorzy dzigki swym pracom i pisarstwu przejmuja rol¢ trady-
cyjnej elity intelektualnej w poszukiwaniu odpowiedzi na pytania od zawsze
nurtujace ludzkos¢. Te tzw. pytania pierwsze — czym jest zycie?, kim jesteSmy
i dokad zmierzamy?, jaki jest Swiat?, jak ten §wiat poznajemy? — sa obecne we
wszystkich dziedzinach nauki bez wzgledu na podziaty. Najczg$ciej poruszanym
zagadnieniem przez propagatoréw trzeciej kultury jest wtasnie tematyka chaosu
i wytanianie si¢ porzadku jakiego$ nowego §wiata.

Dlatego w swej argumentacji siggam tak daleko, do fizyki kwantowej, aby
méwi¢ o edukacji w optyce chaosu i porzadku. JesteSmy wrgcz zobowiazani
przywolaé rozumienie §wiata kwantowego, bo jego przestrzenie nie przynaleza
tylko do fizykoéw. Przestrzeni tych doswiadcza kazdy, mniej lub bardziej swia-
domie, w takim $wiecie jesteémy zanurzeni, w nim zamieszkujemy. Zatem kaz-
dy, nie tylko fizyk, ma dostep do wnikliwego wgladu w ten $wiat, wgladu po
swojemu. Opisywana przestrzen edukacyjna, tak jak fizyczna, nie jest tylko da-
na, ale ciagle nam (za)dana, nie tylko odkryta, ale ciagle przez nas odkrywana
(Piasecka, 2010). Kiedy uznajemy brak pewnosci poznania proceséw przestrzeni
(fizycznej, spotecznej, edukacyjnej), uznajemy rowniez ich ograniczona przewi-
dywalno$¢, a takze rolg ztozonosci, niestabilnosci, ambiwalencji, fluktuacji, bi-
furkacji, turbulencji, oscylacji, negocjacji, czy mediacji. W edukacji, tak jak
w fizyce kwantowej, toczy si¢ niezwykla, niewidzialna gra o nasze mozliwosci
poznawania $wiata mi¢dzy porzadkiem a chaosem i na odwrét. Cztowiek, pro-
wadzac taki dynamiczny, tworczy dialog z przyroda, tworzy obraz $wiata otwar-
tego (zob. Popper, 1996), w ktorym materia jest aktywna, brak réwnowagi jest
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zrodtem porzadku, nieodwracalno$¢ za§ — procesem tamania symetrii, pojecie
czasu 1 ewolucyjnosci, czyli kreatywnosci, wbudowane sa we wszystko, a loso-
wos$¢ 1 niestabilno$¢ niosa ze soba réznorodnosé¢ (Lukaszewicz, 2005).

Otwarcie si¢ nauk spolecznych na interdyscyplinarne interpretacje pozwala
mysle¢ o chaosie wlasnie jako atrybucie pedagogiki (Klus-Stanska, 2010).
I. Prigogine i I. Stengers w pracy Z chaosu ku porzqdkowi (1990) podkreslaja, ze
brak rownowagi w systemach otwartych jest Zzrodtem porzadku, a nierbwnowaga
dobywa porzadek z chaosu. Rozumienie réznych zjawisk pedagogicznych (np.
komunikacja, wiedza, dyskurs, tekst kultury itd.) jako otwartych, termodyna-
micznych uktadow jest wielce interesujace z punktu widzenia potencjalnosci
w nich drzemiacych. Uktady te bowiem daza do coraz nowszych, bardziej dy-
namicznych ztozonosci. Propozycja refleksji nad chaosem w pedagogice zabez-
piecza przed negacja jej wielodyskursywnosci i wielopardygmatycznosci. Chaos
nie jest synonimem nieporzadku, ma on swdj oksymoroniczny porzadek, ktory
jest zrédtem nieskonczonych mozliwosci (Klus-Stanska, 2010).

Prezentowany w tomie oryginalny zbior studiéw i rozpraw, takze prac ba-
dawczych autorow reprezentujacych wiele osrodkéw akademickich w Polsce,
stanowi niezwykle interesujace spektrum rozwazan na kategoria porzadku i cha-
osu. Jest proba ich ujecia w réznych ptaszczyznach, ale zawsze w nawiazaniu do
edukacji. Niewatpliwie nie wyczerpuje wszystkiego, niczego nie zamyka, lecz
stanowi tworcza prowokacje dla nowych odczytan tych kategorii i ciagtego do-
pelniania otwartej przestrzeni poznawczej.

Bibliografia

Brockman, J. (1996). Trzecia kultura. (P. Amsterdamski i inni, thum.). Warsza-
wa: CIS.

Klus-Stanska, D. (2010). Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzen. \Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie ZAK.

Lukaszewicz, R. (2005). Inne drogi edukacji. Wroctaw: Fundacja WIE.

Martinez, E. (2007). Czy Bog gra w kosci. (P. Jaroszynski, L. Bru$niak, thum.).
Studia Gilsoniana. Ewolucjonizm czy kreacjonizm?, 6, 105-122.

Piasecka, M. (2010). Jak fizyka kwantowa naznacza-przecina-otwiera edukacje.
W: P. Bfajet (red.), Ciafo — edukacja — umyst. Bydgoszcz: Wydawnictwo
Uczelniane WSG w Bydgoszczy.

Popper, K. (1996). Wszechswiat otwarty. Argument na rzecz indeterminizmu.
(A. Chmielewski, thum.). Krakéw: Wydawnictwo ZNAK.

Popper, K. (1997). W poszukiwaniu lepszego swiata. (A. Malinowski, ttum.).
Warszawa: Ksiazka i Wiedza.



12 Matgorzata PIASECKA

Prigogine, 1., Stenger, 1. (1990). Z chaosu ku porzqdkowi. (K. Lipszyc, thum.).
Warszawa: PWN.

Tyrata, J. (2009). Kultury w kulturze, czyli krétka historia potyczek humanistow
ze Scistfowcami, 2. Pobrano 11.02.2016, z: http://www.racjonalista.pl/kk.php/
5,6368.



STUDIA | ROZPRAWY






AKADEMIA IM. JANA DLUGOSZA W CZESTOCHOWIE

Podstawy Edukacji 2015, t. 8: Miedzy porzqdkiem a chaosem

http://dx.doi.org/10.16926/pe.2015.08.02

Jacek MALIKOWSKI

Wyzsza Szkota Humanitas w Sosnowcu

Kontakt: jacb5mal@gmail.com
Jak cytowaé [how to cite]: Malikowski, J. (2015). Dynamika, nieliniowo$¢, niestabilno$¢ $wiata im-
pulsami inicjujacymi porzadek. Podstawy Edukacji. Miedzy porzqdkiem a chaosem, 8, 15, 15-34.

Dynamika, nieliniowos¢, niestabilnos¢ Swiata
Impulsami inicjujacymi porzadek

Streszczenie

Upowszechniajacy si¢ poglad o przenikajacym wszech§wiat tworczym i zyciodajnym chaosie
pozwala tryumfowaé rozumowi. Nawet bardzo regularne liniowe zwiazki w koncu moga staé si¢
nieregularne i nieuporzadkowane, jesli pozostawimy je samym sobie dostatecznie dtugo. Teoria
chaosu uwypukla, Zze nawet w systemach beztadnych zamiast catkowitej przypadkowosci moze
istnie¢ jaki$ lezacy u podstaw porzadek. Z perspektywy antropicznej i antropologicznej ro$nie na-
dzieja na uformowanie §wiata wedlug celow zycia jako takiego, wspieranego umystem ludzkim,
ktory jest wysitkiem zmniejszania chaosu na rzecz porzadku. Zachodzi to roéwniez w praktyce
edukacyjnej, bowiem chaotycznos¢ jest konstytutywna cecha sytuacji dydaktycznych, i nie tylko,
a moze jeszcze w wiekszym stopniu — sytuacji opiekunczych i wychowawczych. Mechanizmem
wyjasniajacym w biegu ewolucji zarowno modyfikacje genetyczne, jak i ekspansj¢ poznawcza
oraz kulturowa okazuje si¢ impuls homeostatyczny.

Stowa kluczowe: chaos, strzatka czasu, emergencja, ,,efekt motyla”, homeostaza, impuls ho-
meostatyczny, ptynna nowoczesnos¢.

Wprowadzenie

Jakaz chimera jest cztowiek? Jakim novum, monstrum
jakim, jakimz chaosem, zbiorowiskiem sprzecznosci,
dziwem jakim?

(Pascal, 1968)

Najdotkliwiej odczuwanymi cechami wspolczesnego zycia sa niepewnosc,
zmienno$¢ 1 narastanie ryzyka. Intensyfikuje to ciagty — cho¢ nierbwnomierny —
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przyrost i natlok materiatu informacyjnego, faktograficznego, takze kumulacja
jego réznorodnosci. Nagromadzenie tej réznorodnosci, momentalnosci, ptynno-
$ci 1 ztozonosci, ktdre jest odczuwalne przez wigkszo$¢ z nas, nieustannie stwa-
rza zmieniajace si¢ w czasie zagrozenie oraz zniewolenie chaosem (Cackowski,
1997, s. 41). A tymczasem wrgcz przeciwnie,

[...] rozum ludzki ma tg¢ wlasciwos¢, ze sklonny jest przyjmowa¢ wigkszy porzadek i
wigksza prawidlowos$¢ w §wiecie niz naprawdg znajduje [...]

— jak mozna przytoczy¢ refleksje F. Bacona (1995, s. 69).

Chaos i porzadek mozna odbiera¢ jako dwie strony tego samego medalu. Po-
jawiajg si¢ jako nierozlaczne, majac bardziej charakter psychologiczny niz ra-
cjonalny wymiar. Co wigcej, determinowane sa przez pozycje obserwatora.
Z otaczajacego nas chaosu informacyjnego jedni czerpia inspiracj¢ do dziatania,
inni w poszukiwaniu uporzadkowania probuja znalez¢ w nim punkty odniesie-
nia, stymulujace do dziatania (Perechuda, Chomiak-Orsa, 2014, s. 38-39).

W zwiazku z tym wyzwaniem dla nas i kultury staje si¢ powrot do postawy
realistycznej, wykluczajacej antropocentryzm. Jak bowiem wyjasnia I. Prigogine:

[...] Czas i rzeczywisto$¢ sa ze soba nierozerwalnie zwiazane. Negowanie czasu moze
wydaé si¢ pociecha lub jawi¢ si¢ jako zwycigstwo ludzkiego umyshu, niemniej zawsze
pozostaje ono negacja rzeczywistosci [...] (Prigogine, 2000, s. 202).

Swiat ukladem ewoluujacym — droga komplikacji —
od porzadku do chaosu

Na przetomie wiekow XIX 1 XX wérdd filozofow, astrofizykow, biologow,
chemikow 1 przedstawicieli nauk spotecznych zaczglo bra¢ gore przekonanie
o kresie pewnos$ci w nauce. Zachwiala si¢ dotychczasowa wiara utozsamiajaca
,hauke z pewnoscia, a prawdopodobienstwo z niewiedza”. Swiat odstonit si¢ ja-
ko uktad przeobrazajacy si¢ w drodze dynamicznego, nieliniowego, niestabilne-
go, pelnego fluktuacji procesu komplikacji od porzadku do chaosu i dalej, po ko-
lejnej fazie komplikacji, przechodzacy do porzadku wyzszego rzgdu. Sktonita do
tego — co uwypukla M. Tempczyk — w znaczacym stopniu teoria chaosu modelu-
jaca $wiat jako pozbawiony absolutnych substancjalnych bytow jednostkowych.
Epistemologicznie teoria chaosu ukazata ograniczenia ludzkiego poznania, czer-
piacego z nauk Scistych. Jednoznaczno$¢ i przewidywalno$¢ okazaty sig ztudze-
niem (Prigogine, 2000, s. 19; Tempczyk, 2002, s. 9; Tempczyk, 1998, s. 17).

Trzeba jednak dodaé, ze potoczne czy literackie mniemanie o chaosie rozni
si¢ jakosciowo od definicji przyjetej przez chaologow. Z tej zas wynika, ze cha-
0s to stochastyczne (przypadkowe) zachowanie wystepujace w uktadzie deter-
ministycznym (Stewart, 1997, s. 23).
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Jak podkresla 1. Stewart, chaos jawi si¢ jako nieregularne, ale rzadzace si¢
determinizmem reguly, uzalezniajace stan pozniejszy od wczesniejszego. Co
wigcej, zrodlem przypadkowosci jest uktad warunkéw poczatkowych (Stewart,
S. 23, 348).

Za H. Liu mozemy wyrozni¢ cztery niezbgdne cechy chaosu: determinizm,
nieliniowo$¢, wrazliwo$¢ na warunki poczatkowe i aperiodyczno$é. Dodaje tak-
ze uzupelniajaca piata — w brzmieniu oryginalnym ,,some stability and some ten-
sion and boundedness”. Chaotycznos¢ bytaby zatem powtarzalnym przypadko-
wym 1 aperiodycznym zachowaniem, generowanym przez nieliniowo$¢ z wraz-
liwoscia na warunki poczatkowe systemu (Liu, 1994, s. 6).

Przyjmujemy, Ze ros$nie nadzieja — wyrazona m.in. przez F. Dysona — na
uformowanie $wiata wedlug celow zycia jako takiego, wspieranego umystem
ludzkim, ktory jest wysitkiem zmniejszania chaosu na rzecz porzadku (Dyson,
1971, s. 50-59). Cho¢ pojawiaja si¢ ograniczenia biorace si¢ z istnienia i wzro-
stu entropii, ktéra wyraza wyst¢gpowanie naturalnych zmian, nieodwracalnych
(cieplnych, energetycznych, substancjalnych, informacyjnych) wewnatrz kazde-
go uktadu. Po zakonczeniu bowiem cyklu ewolucji funkcja stanu, bedaca entro-
pia, powraca do swej wartos$ci poczatkowej. Tak wigc entropia staje si¢ wskaz-
nikiem ewolucji albo — uzywajac okreslenia Arthura Eddingtona — ,,strzalka
czasu” (Prigogine, Stengers, 1990, s. 13-132).

Termodynamiczna strzatka czasu

—

porzadek (mata entropia) entropia wzrasta chaos (duza entropia)

Bycie przedmiotem istnienia wspotwystepuje z zajmowaniem pozycji pod-
miotu przez cztowieka. Coraz wyrazniejsze jest ujawnianie si¢ ewolucyjnego
charakteru rzeczywistosci. Skutkiem dynamiki bytu — takze ludzkiego — Staja sig
indeterminizm i asymetria czasu. Te za$ opisuja ewoluujacy i niestabilny $wiat,
bedacy siedliskiem naszego zycia. Za nieodwracalno$¢, objawiajaca si¢ strzatka
czasu, odpowiada nasza niewiedza — z tym ze nieodwracalno$¢ prowadzi zar6w-
no do chaosu, jak i porzadku (Prigogine, 2000, s. 19, 28-30, 39).

Ewolucja zycia

T

chaos ewolucja porzadek

Wraz z uznaniem braku pewnosci poznania mozna przyjac, ze zasadnicza ro-
le we wszystkich zjawiskach i procesach fizycznych, biologicznych i spotecz-
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nych odgrywaja fluktuacje, bifurkacje', turbulencje?, niestabilno¢, ztozonos¢
wybordw oraz ograniczona przewidywalnosc.

Niestabilnos¢ zatem mogta by¢ poczatkiem Wszech$wiata otaczajacej nas
natury, jak i nas samych w rzeczywistym $wiecie. Tym samym kreatywno$¢
ludzka, pozostajaca procesem zajmujacym czas i naktadajacym na siebie serig
intuicji, uzyskuje szansg na przekroczenie determinizmu. Ten bowiem zaprzecza
ludzkiej wolno$ci i przeszkadza w poznaniu rzeczywisto$ci. Ludzie jako inteli-
gentne istoty staja si¢ zrodtem ewolucji rzeczywistosci, ktora posiada taki cha-
rakter od poczatku (Popper, 1996, s. 19).

Ewolucyjny charakter ludzkiego doswiadczenia odbija si¢ w naszej egzysten-
cji, sktadajacej sie z ciaglej kreacji nieprzewidywalnej nowosci. Zycie kazdego
z nas rozwija si¢ droga kolejnych bifurkacji, czyli zmian zachowania. Rozwoj
osobniczy opiera si¢ na grze migdzy bifurkacjami, ktére staja si¢ mechanizmem
eksploracji i selekcja oddziatywan czynnikow endogennych (genetycznych, para-
genetycznych) i egzogennych (bio-geograficznych, spoteczno-kulturowych). Sa-
Mmoorganizacja i rozwoj posiadaja wiele z subtelnego wyboru miedzy przypadkiem
— pojmowanym przez J. Monod epistemologicznie i onotologicznie — a konieczno-
Scia praw przyrody. Zawsze mozliwe sg inne odgalezienia, biorace si¢ z pojawia-
jacych si¢ nowych rozwiazan. Te za§ wynikaja z przeptywu komunikacji réznego
rodzaju (stacjonarnego, laminarnego, turbulentnego) i interakcji migdzy spotyka-
jacymi si¢ osobami (Bergson, 2004, s. 78; Prigogine, 2000, s. 98, 109).

Ewoluujaca rzeczywistos¢ — co zauwaza M. Tempczyk — przybiera postac
chaotycznej harmonii, ze zdolnos$cia do samoorganizacji i rozwoju. Jest to skut-
kiem nieliniowos$ci i niestabilnosci stanu wyjsciowego, ktére inicjuja strukturg
wyzszego rzedu. Liniowos¢ daje fatszywy obraz $wiata, gdyz pokazuje rzadkie,
nietypowe wiasnos$ci zjawisk. Sytuacja, w ktorej dzieje si¢ co$ istotnego, gdy
powstaja zalazki wyzszego rzedu, nabiera dynamiki nieliniowej. Wtedy z kolei
ma miejsce powstanie okreslonego porzadku niezaleznego od lokalnych oddzia-
tywan. Inna cecha nieliniowo$ci pozostaje wystepowanie atraktorow, czyli
punktoéw i cyklow granicznych o stabilnej pozycji, przyciagajacych trajektorie
poruszajacych sie ciat (Tempczyk 2002, s. 24-28; Stewart, 1994, s. 97).

Sterowanie chaosem mozna uzyska¢, odkrywajac istnienie traktora w sytu-
acji, procesie i poznajac jego strukture, po to by mozliwa byta implementacja
dynamiki w obszar korzystny dla nas celowosciowo. Pomoc w tym maja wia-
Sciwosci w stanie nierownowagi, takie jak samoorganizacja i struktury dyssypa-
tywne, czyli czasowo przestrzenne, o charakterze oscylacyjnym (Tempczyk,
2002, s. 90; Prigogine, 2000, s. 118).

Bifurkacja (od tac. bifurcare, ‘rozdwaja¢, rozwidla¢’) — zjawisko skokowej zmiany wiasnosci
jakosciowych lub topologicznych uktadu przy drobnej ciaglej zmianie jego parametréow, np.
przeptywu wiedzy migdzy wiele $ciezek.
Turbulencja (tac. turbulentia, ‘zamieszanie, zamet’) — nieuporzadkowane i przypadkowe zmia-
ny kierunku czastek; przeptyw burzliwy.
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Co istotne dla dalszych rozwazan, wigkszo$¢ uktadow dynamicznych —
a wiec 1 czlowiek — odznacza si¢ odwracalno$cia w czasie, determinizmem, re-
kurencjq | chaotyczno$cia. Wobec tego mozna uznaé, ze przyszto$é nie jest da-
na, lecz staje si¢ konstrukcja do realizacji. Trzeba doda¢, ze wspotwystgpowanie
determinizmu i przewidywalno$ci obejmuje tylko cze$¢ procesow stabilnych
i regularnych (Tempczyk, 1998, s. 142; Prigogine, 2000, s. 27).

Idac dalej tym tokiem rozumowania, przysztos¢ i przeszto$¢ odgrywac¢ moga
jednakowa rolg. Prawdopodobienstwo zatem nie jest tylko naszym ,stanem
umystu”, wynikajacym z ograniczonej wiedzy, lecz konsekwencja praw przyro-
dy. Jak dostrzega znaczaco K. Popper — indeterminizm jest do pogodzenia z re-
alizmem. Natomiast prawdopodobienstwo staje si¢ mozliwe przy swego rodzaju
spotkaniu miedzy dwoma czasami — czasem biegnacym z przesztosci i z przy-
sztodci. Zaistnienie tego z pozycji jednoczesnego bycia aktorem i widzem stwa-
rza realnym uczenie si¢ od natury. Wiedza czerpie bowiem nie tylko z istnienia
wigzi miedzy poznajacym a poznawanym, ale wymaga roznicowania przesztosci
od przysztosci (Popper, 1996, s. 27; Prigogine, 2000, s. 153, 179, 186, 201).

Jak pisza I. Prigogine i I. Stengers:

Zadna wiara ni Zadne nauczanie nie probowaty nigdy postawi¢ znaku réwnosci migdzy

tym, co si¢ staje, a tym, co niszczeje: migdzy tym kwiatem, ktory kietkuje, kwitnie

i wigdnie lub zwijajac si¢, powraca do nasiona; czy cztowieka, ktory dojrzewa i uczy sig,

a takim, co staje si¢ dzieckiem, potem embrionem, wreszcie komorka (1990, s. 82).

Jak uchwycit to J. Ford — ewolucj¢ spostrzegaé mozna jako chaos, z jego
przypadkowoscia i dyssypacja®, dodatkowo wzmacnianymi sprzezeniem zwrot-
nym (1983, p. 15). Dla tworcy tzw. hipotezy Gai J. Lovelocka dynamiczny pro-
ces sprzgzenia zwrotnego polega na samopodtrzymywaniu warunkéw do zycia
tworzonych i utrzymywanych przez samo zycie (2003). W koncepcji empiryzmu
transcendentalnego Gillesa Deleuze’a $wiat, czyli Kosmos, jazn, Bog, ukazuje
si¢ jako wieczny powrot przypadku i chaotycznie replikujacej si¢ roznicy. Przy-
padek wytwarza — wedtug niego — osobliwosci, emitujac je z siebie, ,,jako prze-
dindywidualne i nieosobowe”. Z nich sekwencyjnie ksztattujac jazn i wszech-
swiat (Ko$ciuszko, 2000, s. 55). Co podkresla J. Gleick — a jest to istotne, za-
réwno dla ewolucji zycia, jak i edukacji — przypadkowo$¢, ktora ukierunkowa-
no, moze wytwarza¢ zaskakujace ztozonosci, ktore stanowia nieustanne wyzwa-
nie dla ludzkich intuicji (Gleick, 1996, s. 287, 325).

Jak wykazaty badania Prigogine’a, kombinacja przypadkowosci i prawa
umozliwia pojawienie si¢ i ewolucj¢ (ré6znicowanie si¢) nowych form. Ten twor-
czy sposob, bedac zdeterminowany, czyni mozliwym przejécie porzadku w cha-
os (Kosciuszko, 2000, s. 61).

3 Dyssypacja — zjawisko rozproszenia energii zachodzace w kazdym rzeczywistym procesie fi-

zycznym, wynikajace z drugiej zasady termodynamiki.
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Chaotyczna harmonia Swiata, ze zdolnos$cia zycia
do samoorganizacji i rozwoju

Jak juz byto wczedniej, czas poprzedza istnienie. Przyjrzyjmy si¢ zatem
przemianie czasoprzestrzeni w materig, ktéra odpowiada za wytwarzanie entro-
pii. Proces odwrotny okazuje si¢ niemozliwy. Przysztos¢ nie jest cztowiekowi
dana, lecz znajduje si¢ w trakcie tworzenia i wspottworzenia. To wskazuje na to,
ze zyjemy w epoce konca wszelkiej pewnosci. W ludzkim dialogu z natura kre-
atywno$¢ homo sapiens sapiens posiada znaczenie decydujace. I to tym bardziej,
ze procesy liniowe wystepuja w §wiecie (przyrodzie, spoleczenstwie) rzadko;
nie dos¢ tego, nie sa typowe dla niego. Stad bierze si¢ triumf homo sapiens
w $wiecie, osiagany pomimo nietadu, btedow, ale zarazem i poprzez nie. Roz-
woj zlozonos$ci, inkubowanie si¢ pomystowosci, inteligencji, zycia spolecznego
wynika z dwoistosci cztowieka, ktory rozpiety jest egzystencjalnie miedzy ta-
dem a nietadem. Geniusz cztowieka bierze si¢ zatem z polifonicznosci mézgu®,
ktéry posiadt umiejetno$¢ czerpania ze zwiazku nietadu nie§wiadomosci z tadem
swiadomosci (Prigogine, 2000, s. 243, 250-254; Morin, 1977, s. 154, 172-176).

Jak juz wiemy, we wszystkich naukach empirycznych, odwotujacych si¢ do
teorii, procedury badawcze wykazuja podobienstwo. Jezyk uzywany do opisu,
wyjasniania i przewidywania nie odwzorowuje jednak rzeczywisto$ci zbyt do-
ktadnie. Daje on jej przyblizenie i znieksztatca obraz wedle wlasnej specyfiki.
Takze ograniczenia naszych obserwacji (instynkt, emocje, intuicja, iluminacje,
magia, mit, hybris) maja znaczacy udzial w procesie myslenia i prognozowania
zjawisk przyrodniczych czy psychospotecznych (Tempczyk, 1998, s. 25-26; La-
can, 2014, s. 467).

W zarysowujacej si¢ dychotomii determinizm — stochastyczno$é¢ (losowosc:
Bég, ktory gra w kosci) wida¢ wyraznie, jak teorie naukowe, opisujac jakakol-
wiek dziedzing, tworza modele — czgsto idealizacyjne — rzeczywisto$ci. Te zas$
odwotujg si¢ do aksjomatdw, logicznych z punktu widzenia zamknigtej i stabil-
nej konstrukcji (paradygmatu). Paradygmat w konsekwencji ksztaltuje sposob
myslenia, utrudniajac wyjscie poza niego i przeprowadzenie zmian. To pokazu-
je, jak jesteSmy ograniczeni poznawczo oraz uwarunkowani przyjetym i stoso-
wanym paradygmatem — upraszczajacym skomplikowane zjawiska — w odnie-
sieniu do dynamicznie nieliniowego $§wiata, w jego najglebszej istocie (Kuhn,
2001, s. 31-32).

O tym, jak dynamika nieliniowa realnego $wiata jest wszechobecna, mowi
zwrot autorstwa E. Lorenza ,,efekt motyla”, a doktadniej ,,wptyw motyla”. Wy-
raza on silng zaleznos$¢ przebiegu zjawisk od nawet bardzo drobnych roznic wa-

* Polifoniczno$é mozgu przejawialaby si¢ w naktadaniu si¢ na siebie warstw: pnia mozgu, ukla-
du limbicznego i kory, oraz kombinatorycznej grze u homo sapiens migdzy podstawowymi in-
stynktami zyciowymi, popgdami i operacjami logicznymi.
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runkow poczatkowych, niekiedy niezauwazalnych parametrow. Moga one wy-
wota¢ narastanie nieliniowych fluktuacji, bifurkacji, mutacji, metamorfoz, trans-
formacji i wszelkich innych nieprzewidzianych zjawisk (Tempczyk, 1998,
s. 123, 141; Bakuta, 2006b, s. 304).

W s$wietle tego, co bylo tu juz poruszone, teoria chaosu staje si¢ nowym pa-
radygmatem, takze na poziomie rozwoju ontogenetycznego, struktur spotecz-
nych i procesu edukacji. Konsekwencja tego jest odwrot od redukcjonizmu,
utozsamiajacego cato$¢ z suma wlasnos$ci jego czgéci. To podnosi znaczenie au-
tonomii jakiegokolwiek organizmu zywego, w tym — co najbardziej nas tu inte-
resuje — cztowieka (Bakuta, 20063, s. 171, 199).

Bierze si¢ to cho¢by z chaotycznosci uktadu, jakim jest moézg. Wydobywa
on informacje poprzez wyszukiwanie atraktorow, czyli wyréznionych stanow
ruchu w otaczajacej lokalnie dynamice procesu. Nieustannie powstaja w nim
i rozpadaja si¢ struktury umystowe, tworzac procesualny strumien $wiadomosci.
Myslenie, a nawet cata §wiadomo$¢ ludzka, bedac wytworem mozgu, dziata —
jak sig przypuszcza — dwojako: na wrodzony algorytmiczny sposéb (czuwanie,
zmyslowos$¢, tozsamos$¢) i zarazem niealgorytmiczny, oparty na wgladzie (intro-
spekcja) oraz fenomenie wiasnosci wewngtrznych, $cisle zintegrowanych z wia-
snosciami fizycznymi. Charakterystycznymi zjawiskami dla dynamiki nielinio-
wej mbézgu sa nieliniowe oscylacje, pojawianie si¢ atraktorow i przejscia fazo-
we. Stad tez proces badawczy ze swej istoty jest pelen intuicji, tworczych prze-
skokow i nieoczekiwanych skojarzen (Bakuta, 2006a, s. 229, 239, 247; Penrose,
1995, s. 119, 255, 445; Trabka, 2000, s. 97).

Nalezy dostrzec, iz mozg jest nie tylko o$rodkiem sterujacym organizmem
jednostkowym, lecz scala on rézne dziedziny tworzace uniwersum antropolo-
giczne: ekosystem, genetyke, kulturg, socjalnos¢ i fenotyp organizmu, z jego
morfologia oraz fizjologia. Udziela on swych zdolnosci ewolucyjnych catej an-
tropo-spotecznej praxis. Tak oto ewolucja spoteczna wywotywana jest nie tylko
przez zewnetrzne perturbacje, ale i projekcje moézgu na generatywny nielad en-
tropii, bedacy zarazem generatorem ztozonosci (Morin, 1977, s. 178-179).

Jak przekonujaco dowodzit T. de Chardin, ewolucja zachodzi na wszystkich
poziomach struktury natury i materii. Idac tym tropem, mozna przyjacé, ze
wszechswiat jest dynamiczna i autokreacyjna catoscia, rozwijajaca si¢ w dazeniu
do ostatecznego celu, po drodze tworzaca ztozone narastajaco obiekty i organi-
zmy. Catoscia, w ktorej to, co kosmiczne, spoleczne i cielesne, wystepuje jako
niepodzielna zywa jednos§¢. Swiat — w takim antropologicznym ujeciu — wyla-
nialby si¢ z chaotycznego srodowiska jako uporzadkowane struktury, tworzace
w blizszym planie biosfere, w dalekim natomiast — noosferg¢ (Tempczyk, 1998,
s. 258, 314; Wisniewska, 2006, s. 133).

Stajacy sig i samoodtwarzajacy Swiat musi nieustannie ewoluowac. Tak wigc
czas jest jego fundamentalnym sktadnikiem. Zasada samoorganizujaca bytaby
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W naturze emergencja’ — odpowiedzialna za tworzenie si¢ porzadku z chaosu
czy tylko nietadu. Jej istota zawierataby si¢ w zdolnosci organizmow, jednostek
ludzkich do lokalnych interakcji, ktore wytyczaja linie komunikacji. Rezultatem
wystepujacej koordynacji jest ztozono$¢, jako struktura po czesci uporzadkowa-
na, z tendencja jednak do nierownowagi i nieliniowosci. W rezultacie nietad za-
burza i rozprasza tad, bedac z drugiej strony warunkiem tworzenia organizacji
o wyzszym stopniu skomplikowania i jej periodycznej zmiany. Owocem tego
jest roznicowanie wszelkiej substancji w wyniku zrastania si¢ emergencyjnego
wyjsciowych substancji w substancje zaktualizowane, ktore staja si¢ pozywka
dla tych dopiero kreujacych sig. Wspolczes$nie daja nam to odczué technologie
komunikacyjno-informatyczne, tworzace coraz bardziej zapetlajaca si¢ kon-
strukcje informacji — na ksztalt sieci, ktora staje si¢ krwiobiegiem zbiorowosci
ludzkiej (Prigogine, 1980, s. 112; Kosciuszko, 2000, s. 109; Rothert, 2006, s. 9,
22-23, 25-26).

Systemy ztozone nie tylko sa skomplikowane, ale wykazuja spontaniczna
samoorganizacje. Mozna powiedzie¢, ze organizmy zZywe sa systemowo otwarte
na adaptacje, rozwijajac si¢ w przestrzeni prawdopodobienstw, miedzy porzad-
kiem a chaosem. Wydaje sig, iz zycie moze istnie¢ tylko w warunkach kruchej
homeostazy biofizykospotecznej. Egzemplifikuje je cztowiek, ktory za sprawa
impulsu homeostatycznego staje si¢ organizmem wchodzacym w dynamiczne
i zwrotne relacje ze swym otoczeniem. Posiada nie tylko autonomig, ale takze
zdolnosci kreacyjne, tkwigce w kombinatoryce mechanizméw umystowych, be-
dac aktywnym graczem (Rothert, 2006, s. 30; Taylor, 2003, s. 139; Damasio,
2011, s. 304; Dawkins, 1996, s. 234). Choc jego ciato jest narzedziem w proce-
sie ewolucji, co dostrzegt Leibniz:

Nie ma niczego w umysle, co by pierw nie byto w zmystach (Damasio, 2001, s. 80),

to jednak oprogramowanie kombinatoryczne umystu pozwala wytwarza¢ nie-
ograniczone spektrum mysli i zachowan, a takze snu¢ opowiesci socjokulturowe,
ktore umozliwiaja ulepszenie siebie samych oraz grup spotecznych. Sa one wy-
nikiem wewngetrznej fizjologicznej aktywnos$ci moézgu, czesto na pozér cha-
otycznej, znajdujacej si¢ w relacji emergencji 1 regularno$ci opartej na konstytu-
Cji z umystem i $wiadomoscia. Ujawniajaca si¢ metafizyka relacji mozg-umyst
opiera si¢ na interpretacji wlasnosci i stanow umystowych jako emergentnych
wlasnosci lub stanéw systemowych globalnej sieci neuronowej (Pinker, 2005,
S. 68; Damasio, 2011, s. 305; Poppel, Edingshaus, 1998).

W tym miejscu przydatne staje si¢ pojecie emergencji, wyrazajacej si¢ zbio-
rowa inteligencja, ktora czerpie z lokalnych interakcji i komunikacji. Jak ujat to

> Emergencja (lac. emergo — wynurzam sig) — powstawanie jakosciowo nowych form i zachowan

z oddziatywania migdzy prostszymi elementami. Zob. R. Praszkier i A. Nowak. Teoria emer-
gencji (wylaniania sie). http://firmyrodzinne.pl/download/RPraszkier_Emergencja.pdf. 2009
(Pozyskano z 25.01.2015).
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K. Popper, uwidacznia si¢ ona pojawianiem nowych stanow, wlasciwosci lub
praw autentycznie nowych, wczesniej nieistniejacych. Punktem krytycznym dy-
namiki emergencji jest przejscie z jednego stanu w inny. Mark Taylor ujat to na-
stepujaco: porzadek — komplikacja — chaos — komplikacja — porzadek, i tak
dalej (Popper, Eccles, 1977, s. 23; Taylor, 2003, s. 146).

Z punktu widzenia filozofii emergentyzmu wilasnosci mentalne ,,wytaniaja si¢”
z whasnosci fizycznych. Dobry oglad $wiata daje obraz warstwowy, ktory ukazuje
go jako ztozony z licznych poziomoéw. Na kazdym poziomie istnieja wiasnosci,
dzialania i funkcje, ktére pojawiaja si¢ tam po raz pierwszy, a sa czgsto nierozrdz-
nialne, wigc kojarzone z chaosem. I tak metabolizm jest charakterystyczny dla po-
ziomu komoérkowego, za$ cecha poziomu organizmow wyzszych jest Swiadomosé
rdzenna (poczucie tu i teraz) i wlasno$ci mentalne. Tu nasuwa si¢ pytanie: czy $wia-
domos¢ jest fundamentalna, czy emergentna wiasnoscia natury? Czy $wiadomos¢
wylaniataby si¢ z wewngetrznej natury bytow, posiadajac wtasnosci fenomenalne?
W przypadku cztowieka — majac ontologi¢ pierwszoosobowa (subiektywna) — bra-
laby si¢ z przezywania osobowego? Poglad ten czerpie z koncepcji z panprotopsy-
chizmu (Chalmers, 2008, s. 483-484; Damasio, 2011, s. 179).

Pomigdzy poziomem kwantowym a $wiadomos$cia — szczegdlnie na pozio-
mie szeroko zakresowym, zwana autobiograficzna przez A. Damasio — jest wiele
innych posrednich poziomdéw organizacji dostarczajacych kolejnych wyjasnien.
Co decydujace, umyst ze swej istoty jest ,,tworem interdyscyplinarnym”, o bu-
dowie modutowej, i pojawia si¢ nie na jednym, lecz jednocze$nie na wielu po-
ziomach. Jest on peten programéw kombinatorycznych, mogacych wytwarzaé
nieograniczona i nieuporzadkowana ilo$¢ mysli i zachowan (Damasio, 2011,
s. 179; Kim, 2002, s. 120, 131; Calvin, 1997; Pinker, 2005, s. 68).

W procesie wylaniania si¢ porzadku z nietadu i przypadkowos$ci, zarowno
w naturze, jak i w spoleczenstwie, wiodaca role odgrywa wielopoziomowos$¢. Ta
za$ jest czynnikiem determinujacym sie¢ spoleczna, czyli strukture rozproszo-
nych dynamicznych systeméw. W dominujacym wspoétcze$nie podejsciu holi-
stycznym — takze w edukacji — struktura i koordynacja zachowan wewnatrz or-
ganizacji szkoty przybiera po czgsci ksztatt heterarchii. W tej natomiast wyste-
puje wiele osrodkow decyzyjnych i — co zatem idzie — potaczen ,,wielu z wielo-
ma” (Rothert, 2006, s. 49-51).

Podstawowymi wyznacznikami systemu edukacyjnego staja si¢ role czy po-
zycje zajmowane przez aktoréw spotecznych: decydentow, administratoréw, na-
uczycieli, uczniow i rodzicow, oraz relacje i zwiazki powstajace migdzy nimi.
Kazdy z aktoréw w szkole — przyjmujacej organizacyjng formg¢ matrycy — kon-
troluje zachowania innych aktoré6w poprzez system kar i nagrod, o charakterze
materialnym i niematerialnym. Dominacja, bedaca kluczowa relacja w organiza-
cji w ksztalcie shierarchizowanej piramidy, zastgpowana jest przez relacje wza-
jemnosci i dwustronnosci (Monge, Contractor, 2003, s. 79-83).
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W szkolnym systemie klasowo-lekcyjnym istotne dla pozycji i znaczenia po-
szczegolnych ucznidéw 1 nauczycieli sa rozklad powiazan informacyjno-
komunikacyjnych, a takze ,,efekt Mateusza”, czyli przyciaganie innych na zasa-
dzie atrakcyjnos$ci. Ma to odniesienie do efektow edukacyjnych; ci, ktorzy sa le-
piej wyposazeni kulturowo i zaawansowani intelektualnie, sa doceniani, kosztem
odstajacych, ktorzy traca, bedac odrzuceni. Ponadto atrakcyjni spotecznie czy
poznawczo moga dysponowaé wigksza liczba ,.stabych wigzi” ze Swiatem ze-
wngetrznym, niosacym obfito§¢ informacji. Dla uczenia sig istotne jest takze, ze
rozlewajac si¢, moga spowodowac co$ na ksztatt kaskady pomystow, innowacji
czy wiedzy (Rothert, 2006, s. 59-62; Granovetter, 1983, s. 201-233).

Kumulacja informacji ma miejsce dzigki rozpowszechnieniu technologii
komunikacyjno-informatycznych, takich jak telefony komoérkowe, smartfony,
tablety, iPady, wiadomosci tekstowe — SMS-y, e-maile. Tworza one przestrzen
umozliwiajaca stata komunikacje i state tacza spoteczne migdzy ludzmi, media-
mi i technologiami. Charakteryzuje si¢ to uwalnianiem pamigci, czyli uze-
wnetrznieniem ludzkich cech genetycznych w technologii. W zaistnialej sytuacji
narastania zasobow informacyjnych, z nieliniowym, asymetrycznym i chaotycz-
nym przeptywem informacji, zdarzen, kluczowa staje si¢ kontrola i postugiwanie
nimi (Rothert, 2006, s. 74).

W epoce informacji, ktorej doswiadczamy, jej osnowa sa nowe technologie
komunikacyjno-informatyczne, elektronika i inzynieria genetyczna. Tworza one
— razem wzigte — samogenerujacy si¢ mechanizm.

Chaotyczny zalew informacji a edukacja

Z teorii uniwersalnosci M. Feigenbauma mozna wnosi¢ o istnieniu porzadku
w chaosie, czyli jedno$ci powszechnych, podstawowych form w biosferze. Roz-
ne uktady czy organizmy zachowuja si¢ identycznie, do§wiadczajac przejs¢ od
porzadku, poprzez bifurkacje, turbulencje — o czestosciach pojawiajacych sie se-
kwencyjnie, niczym oscylacje — do nietadu.

W zalewie informacji i rosnacego dostgpu do wiedzy zyskuje na znaczeniu
ewolucja tworcza odniesiona do $wiata ludzkiego z dziataniami technicznymi,
przemianami spotecznych struktur, a przede wszystkim tworczymi przemianami
ludzkiego intelektu. Nader przydatnym w naszych rozwazaniach odnoszonych
do edukacji okazuje si¢ stanowisko K. Lorenza, ktory istote procesu organiczne-
go — obejmujacego rowniez rzeczywisto$¢ ludzka — okreslit jako fulguratio (tac.
‘blysk, blyskanie’). Oddaje ona powstanie za jednym zamachem catkiem no-
wych wlasciwosci systemowych, wezesniej nieobecnych, i to takich, na ktérych
istnienie nic nie wskazywato, by mogly zaistnie¢ (Lorenz, 1977, s. 90).

Geniusz homo sapiens sapiens bierze sie¢ z komunikacji wyobrazni z rze-
czywisto$cia, logiki z uczuciem, tego, co spekulatywne, z tym, co emocjonalne,
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$wiadomego z nieswiadomym, podmiotu z przedmiotem. W tym jest zrodto
wiedzy przekazywanej w procesie edukacji, bedacej potaczeniem eksplikacji lo-
gicznej, rozumienia i intuicji, wystepujacych sublimacji i wtasciwie wszelkiej
pomystowosci, zrodzonych z ciekawosci i checi panowania (Morin, 1977,
s. 175-176).

Akcentuje Lorenz w swym rozumowaniu poglad o

[...] zapominaniu o tym, co wspdlne, co cechuje na roéwni wszystkie razem warstwy re-
alnego $wiata. Tworzenie poj¢¢ dysjunktywnych, przeciwstawianie alfa i nie-alfa jest to
najwyrazniej forma myslenia wrodzona ludziom, tak jak sktonno$¢ do jednolitych zasad
wyjasniajacych [...] (1977, s. 91).

Przyktadem dysjunktywnego zaprzeczania, ktore zagniezdzito si¢ w mysle-
niu i jezyku — stosowanego takze w edukacji — sa

[...] natura i duch, ciato i dusza, zwierze i czlowiek, nature i nurture [...] (Lorenz, 1977,
s. 92).

Dodajac, w edukacji pojawiaja si¢ takie jak: praktyka—teoria, uczen-
nauczyciel. Tymczasem, jak dowodzi prawo Metcalfa, warto$¢ potencjalnej sieci
spolecznej powigksza si¢ proporcjonalnie do kwadratu ilosci jej uczestnikow,
podczas gdy koszty rosna najwyzej liniowo. Efektem psychologicznym sieci jest
wigksza sktonnos¢ do podejmowania ryzyka i inicjowania nowych rozwiazan,
ktore biora si¢ z jej czynnikow sprawczych: bliskosci, gestosci, spojnosci. Nieli-
niowe, cze¢sto chaotyczne, interakcje migdzy elementami na nizszym poziomie,
np. grup zajeé, ¢wiczen niejednokrotnie prowadza do wytaniania si¢ zaskakuja-
cych wlasciwosci na wyzszym poziomie systemu, np. klasy lekcyjnej. Dziata
mechanizm ,,teoria babli” A. Nowaka. Zmiana narasta wokot ,,babli nowego
W morzu starego” i rozchodzi sie poprzez potaczenia babli (Johnson, 2001; Val-
lacher, Nowak, 2007, s. 741-742).

Mozna sig zatem zgodzi¢ z D. Klus-Stanska, ze chaotyczno$¢ jest konstytutyw-
ng cechg sytuacji dydaktycznych, i nie tylko, a moze jeszcze w wigkszym stopniu —
sytuacji opiekunczych i wychowawczych. Widoczne jest to i odezuwalne, pomimo
tendencji do uyjmowania szczegodlnie procesu ksztatcenia jako projektu programo-
wanego, kontrolowanego i po czesci przewidywalnego (2010, s. 16).

W ten sposob szkota, edukujac, wygasza i hamuje rozwoj tworczego mysle-
nia, zamiast rekompensowa¢ wrodzone niedostatki dziecigcych umystow.
Oczywiste staje si¢ to w obliczu teorii wyuczalno$ci (learnability theory), akcen-
tujacej mozliwosci formutowania niegraniczonej liczby uogoélnien przez uczace-
go sig w oparciu o przyswajane fakty i umiejgtnosci (Pinker, 2005, s. 153, 318).

Efekty dziatania ogélnodostepnej szkoty masowej opisuje sekwencja zda-
niowa D. Klus-Stanskiej (2010, s. 33):

Szkota wygasza tworcze myslenie, cho¢ mimo to niektorzy uczniowie maja osiagnigcia
tworcze.
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Wynika to z faktu, ze poznanie, poprzez kor¢ moézgowa — elastyczna
i w niemal nicograniczonym stopniu ulegajaca formowaniu przez strukturg
i wymogi srodowiska — to tylko jedna z niewielu funkcji mézgu cztowieka. Cata
sfera emocjonalna, podkorowa, pozornie odlaczna od sfery racjonalnej, jest
w rzeczywistosci wszechstronnie z nig powiazana. Emocje i procesy poznawcze
sa $cisle ze soba zwiazane, poprzez sie¢ neuronowa i plastyczno$¢ mozgu, prze-
ksztalcajace megabajty genomu w terabajty tkanki moézgowej (Pinker, 2005,
s. 115, 153). Dostrzegt to juz Arystoteles, piszac (2001, s. 60):

[...] Afekty i uczucia sa tymi doznaniami, ktore tak zmieniaja cztowieka, ze wptywaja na
jego sady [...].

Znaczenie terazniejszych sadow indywidualnych i zbiorowych zalezy od
wypowiedzianych wczes$niej przez innych, gdzie indziej, w innych kontekstach,
w nattoku zdarzen i okoliczno$ci. W tym wyraza si¢ chaos jako wieloznaczno$¢
poje¢, uwiktanych kulturowo, historycznie i ideologicznie.

W sferze edukacji decydujace znaczenie zyskuje wspotczesnie sieciowosc,
elastyczno$¢ 1 pltynno$¢. Co widoczne, interaktywno$¢ systemow medialnych
wypiera dawna jednolito$¢ systemu masowego przekazu i publicznej edukacji.
Informacja ulega rozproszeniu, nie bedac skoncentrowana i dysponowana przez
instytucje panstwa czy organizacje ,,wptywu” (Kosciot, media). Skutkiem roz-
powszechnienia sig¢ pecetéw i internetu oraz telefonow komoérkowych po-
wstrzymanie rozchodzacej si¢ informacji staje si¢ coraz trudniejsze. Jednakze
nawet w sieci interaktywnej jedni wchodza w interakcje, ci szybciej uczacy sig,
a inni sg im poddani (Rothert, 2006, s. 79-85; Castells, 2000, s. 693-699; Ca-
stells, 2007, s. 81).

Znamienna konsekwencja opisywanego usieciowienia spoleczenstwa —
a wigc 1 spotecznosci szkot — jest wchtonigcie relacji wladzy i autorytetu na-
uczycielskiego przez relacje komunikacji. Tak oto autorytet edukatorow ulega
swoistemu uspotecznieniu i rozproszeniu, dokonujacemu si¢ poprzez decentrali-
zacje porzadku szkolnego i czestej, o swobodnym charakterze relacji komunika-
cji (Hardt, Negri, 2005, s. 432).

Rzeczywisto$¢ szkolna i — szerzej — edukacyjna przypomina w coraz wigk-
szym stopniu plynna nowoczesnos$¢, petna nicoczekiwanych i nieprzewidywal-
nych wydarzen, sytuacji i zjawisk. Kluczem do niej okazuja si¢ spontanicznosc¢
i momentalno$¢, w ktorej roznicujace si¢ i gestniejace potaczenia daja efekt ca-
tosci mocno zaskakujacej. Plynna nowoczesno$¢ nadaje czasowi rangeg prze-
strzeni o nieskonczonej pojemnosci, ktorej mozliwosci wydaja si¢ nieskonczone,
jak w spektaklu. Tak jawiaca si¢ kultura sieciowa to potaczenie ludzi, technolo-
gii, ekonomii i wiedzy, gdzie trzeba wybiera¢ i zmienia¢ tozsamo$¢, ponoszac
ryzyko swych decyzji. Przypomina to misterna i labilna pajgczyne, gdzie proce-
sy nieliniowe sa regula, a porzadkowanie nastgpuje czgsto poprzez fluktuacje
(Bauman, 2006, s. 194-195; Rothert, 2006, s. 122).
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Edukacja, przyjmujac postaé systemu samoorganizujacego, ktdry posiada
zdolnosci adaptacyjne, probuje potaczy¢ chaos z porzadkiem. Tworzy ona mi-
krostruktury, z ktorych czg$é jest uporzadkowana w przestrzeni i nieuporzadko-
wana w czasie, inne — mezostruktury — uporzadkowane sa w czasie i nieupo-
rzadkowane w przestrzeni. Ich pomieszanie i niejednorodnos¢ katalizuja kre-
atywna moc dyssypacji, przezwycigzajacej entropi¢. W potencjalnie zaistnialej
sytuacji istotny jest moment ztozonos$ci i przejscie migdzy anarchig i stagnacja
(Gleick, 1996, s. 308; Atkins, 1984, s. 175; Rothert, 2006, s. 157).

Triumf rozumu w edukacji uwidacznia si¢ w dialogu odbywajacym sig po-
przez eksperyment komunikacji i interakcji migdzy nauczycielem a uczniem.
Eksperymentujac, stawia si¢ szereg pytan. Proby odpowiedzi na nie pozwalaja
sformutowac hipoteze w zakresie jakosci nauczania i jego znaczenia dla dalsze-
g0 rozwoju uczacego si¢ podmiotu. Do$wiadczenie pedagogiczne nabyte pod-
czas eksperymentu daje rekojmig traktowania dziecka jako bytu niezawistego,
ale i otwartego, ktory podatny jest na formowanie tozsamosci. I w tym miejscu
trzeba zaznaczyé, ze wchodzi w rachube wiele réznorodnych i sprzecznych ze
soba typow tozsamosci. Dzieje si¢ tak wskutek fragmentaryzacji tozsamosci,
bioracej si¢ z rosnacego ,,migotania znaczen”, czyli chaotycznosci i efemerycz-
nos$ci narracji, swoistej intertekstualnosci (Prigogine, Stengers, 1990, s. 55-56;
Melosik, Szkudlarek, 2009, s. 59).

Mozna by rzec, iz jako otwarty byt dziecko charakteryzuje niepewnos¢, kto-
ra jest fundamentalna. Ta niepewno$¢ wspolwystepuje z brakiem réwnowagi,
ktory jest zroédlem porzadku. Dalej idac, nierownowaga i nieodwracalnos¢ sa
mechanizmem wydobywajacym porzadek z chaosu. Znaczenie tego wyraza si¢
stwierdzeniem, ze przeszto$¢ jest uwzgledniana, lecz przyszto$é pozostaje nie-
pewna w procesie edukacji. Dowodzi to, Ze jej wizja opiera si¢ na wielo$ci, cza-
sowosci i ztozonosci (Prigogine, Stengers, S. 305, 311).

Wynikajaca z tego koncepcja szerzenia wiedzy bylaby zarazem obiektywna
i uczestniczaca. Podkreslmy, ze edukacja to dialog, komunikowanie si¢. Te na-
tomiast sg ograniczone wigziami, dowodzacymi, ze jestesmy istotami osadzo-
nymi w okres$lonej rzeczywistosci fizycznej 1 przestrzeni spotecznej. Pod wzgle-
dem zorientowanej czasowo aktywnos$ci kondycja ludzka jest niepowtarzalna.
Strzatka czasu implikuje losowos$¢, cykliczno$¢ i nieodwracalnos¢. Z tego nasu-
wa si¢ konkluzja, iz czas jest tworzeniem, w Wymiarze jednostkowym i zbioro-
wym. Zachodzi to w odwiecznym powrocie do punktu wyjscia, czyli w byciu
jako pulsujacej, nieustannej przemianie strumieni zycia (Prigogine, Stengers,
s. 318-319; Wisniewska, 2006, s. 137).

Jak przekonuje Deleuze, nie powinno sie mowi¢ o stopniach i zakresie po-
rzadku, lecz o zorganizowanym chaosie. Wszelki porzadek jest tylko przypad-
kowa konfiguracja przypadkowych elementow, czyli przejSciowa konfiguracja
chaosu. Znamiennie to ujat w Roznicy i powtorzeniu:
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Rozwiazanie posiada zawsze prawdg, na jaka zastuguje zaleznie od problemu, na jaki
odpowiada (1997, s. 231).

Tworcze réznicowanie si¢ mikrokosmosu i makrokosmosu jest faktem pier-
wotnym i nader trudno przej$¢ nad tym obojetnie. Wszystko, co istnieje, jest
powiazane ze soba, jednak wymaga racjonalnej i zorganizowanej koordynacji
(Whitehead, 1929, s. 486-487). Tu pojawia si¢ pole mozliwosci dla pedagoga
i jego oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych, zarowno asymilacyjno-integ-
racyjnych i identyfikacyjno-tozsamosciowych, jak i psycho-profilaktycznych
(monitorujacych, interwencyjnych, promocyjnych) dotyczacych potencji ucznia-
wychowanka. Bez okreslenia logiczno-matematycznej struktury procesu ksztat-
cenia rozw0j emocjonalno-intelektualny dziecka moglby zamieni¢ si¢ w cha-
otyczna serig przypadkow szkolnych.

Préba podsumowania praktyka-edukatora

To, co widoczne, i co okazuje si¢ oczywiste, chaotycznos¢ systemu edukacii,
nie tyle moze wywola¢ jego rozpad, co raczej zapewnia wzgledna stabilnosc.
Ten wymiar jest do pewnego stopnia niezbedny i korzystny dla kontynuacji
zmian wymuszanych przez ewoluujaca rzeczywisto$¢ spoleczno-polityczna
i kulturowa (Fullan, 2008, s. 22). Unaocznia to reakcja na zmiang transforma-
cyjna roku 1989 i nastepujaca po niej modernizacje, ktore sprowokowaty od-
mienne rozumienie i mys$lenie systemowe o edukacji wérod przedstawicieli nauk
humanistycznych i spotecznych.

Przy opisywaniu pierwszego dziesigciolecia transformacji uzyteczna okazuje sig
takze teoria chaosu. Wiele przebiegajacych proceséw o znamionach Zzywiotowosci
bylto zjawiskami i procesami spontanicznymi. Do takich zaliczy¢ mozna zapewne,
z jednej strony, ekspansj¢ ubdstwa i powstawanie spotecznej podklasy, ale z drugiej
— skok aspiracji, potaczony z pedem do wiedzy ogdétu mtodziezy, odbywajacym sig
poprzez umasowienie szkolnictwa wyzszego i utowarowienie wiedzy.

Stan zaistniaty po wczesniejszych zmianach podstaw programowych i likwi-
dacji monopolu o$wiatowego panstwa usankcjonowata ustawa Sejmu RP O sys-
temie oswiaty z 7 wrze$nia 1991 roku. Panstwo, wycofujac si¢ ze sterowania
i kontroli bezposredniej, w procesie decentralizacji i uspotecznienia przekazato
szkoty samorzadom terytorialnym.

W wielu stanowiskach pedagogoéw-teoretykow przebijata bezradnosc¢ i zagu-
bienie w obliczu przesilenia formacyjnego i wyzwania, jakim byta zmiana spo-
teczna. Wytknigto chaos i eklektyzm podejmowanych reform edukacji. Dotkli-
wie odczuwanym dylematem bylo: W jakim stopniu polskiej edukacji niezbedna
Jest ciqglosé, a w jakim zmiana? (Sliwerski, 2009, s. 60—62).

Kompleksowa reforma oswiatowa Mirostawa Handkego, zarowno struktu-
ralna, jak i programowa, zostala zapoczatkowana 1 wrzesnia 1999 roku. Na
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wszystkich poziomach edukacji postulowano odejscie od encyklopedyzmu, na
rzecz my$lenia i rozumienia $wiata. Nieco powigkszono zakres autonomii szkot,
umozliwiajac tworzenie wlasnych koncepcji ksztatcenia i wewngtrznych syste-
méw oceniania. Co wigcej, Ministerstwo Edukacji Narodowej uznato dom ro-
dzinny za pierwszoplanowy w procesie wychowania, kosztem wspomagajacej
szkoty (Kupisiewicz, 2006, s. 171, 175).

Trzeba jednak przyzna¢ za D. Klus-Stanska, ze w znaczacym stopniu wdra-
zane reformy szkolne i innowacje pedagogiczne dokonaly interwencji tylko
w powierzchni¢ systemu edukacji. Jak mozna zaobserwowac, ukryta warstwe
tkanki podstawowej — sktadajaca si¢ na mentalno$¢ pedagogiczna — pozostawio-
no najczesciej nienaruszona (2010, s. 368).

Stan skostnienia systemowego, na tle postgpujacej globalizacji i moderniza-
cji — mimo podejmowanych reform strukturalnych i programowych — jest nadal
widoczny i odczuwalny. Trafnie ocenia to Z. Kwiecinski, piszac:

Z jednej strony szkota potrafi doskonale oceniaé, stawia¢ stopnie, naznaczaé, sortowac,
ustanawia¢ blokadg $wiadomosci ciaglo$ci migdzypokoleniowej i §wiadomosci odtwa-
rzalnych réznic spotecznych. Z drugiej, zabija krytyczna madros¢ spoteczna [i epistemo-
logiczng oraz wiedzg refleksyjna — przyp. J.M.], w tym szczegblnie wrazliwos$¢ na los
stabszych intelektualnie i kulturowo uczniéw (2008, s. 216).

Pluralizm idei politycznych i wartosci kulturowych wywotuje potrzebe prze-
projektowania catego systemu edukacji, odpowiadajacego na wyzwania zmien-
nej i komplikujacej si¢ — niejednokrotnie chaotycznie — wspoétczesnosci, obfitu-
jacej w antynomie, kontrowersje i dylematy. Systemu, ktérym dzi$ zawtadneta
metoda drobnych kroczkéw z obezwladniajacym przywiazaniem do technokra-
tycznej przydatnosci czy promowaniem konkurencji od pierwszych lat szkoty
(,,trzeba si¢ umie¢ dobrze sprzedac”), niszczacej wigzi. Preferowanie przydatno-
$ci 1 mobilnosci jednostek wywotuje erozje wigzi spotecznych i narastanie ryzy-
ka informatycznego, ekologicznego i zdrowotnego (Zywczok, 2011, s. 175
176). Podkresli¢ trzeba, ze na praktyke szkolna nieprzeceniony wptyw ma zmia-
na rozumienia istoty systemu edukacji — przez nauczycieli, rodzicéw i admini-
stratorow — odwotujacej si¢ do krytycznej refleksyjnosci uczniow.

W $wietle badan interpretatywnych edukacji, otwartych na zréznicowana per-
spektywe widzenia uczestnikow procesu nauczania, wychowania, ujawnia si¢ zna-
czenie wymiaru emancypacyjnego i humanistycznego edukacji. Staje sie¢ ona nie
tylko kulturowym osiagnigciem, ale przede wszystkim jest praktyka spoteczna,
uwiktang w chaotyczny kontekst biografii ludzkich, intereséw spotecznych, uwa-
runkowan ekonomicznych i politycznych, czy wydarzen kulturowych. To czyni
z nauczyciela-wychowawcy osobe, ktora ogarniaja watpliwosci, ale zarazem po-
budzaja do stawiania pytania egzystencjalnych, antropologicznych i psycholo-
gicznych, odnoszacych sie¢ do zrédet interakcji zachodzacych w Klasie, szkole,
srodowisku spotecznym, dziedzictwie kulturowym (Klus-Stanska, 2010, s. 133).
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Konkludujac, w pierwotnym, najgltebszym ujeciu stowa educatio i jego ho-
monimu educo uczymy sig, by rozumie¢ ewoluujacy $wiat poprzez stawianie py-
tan i szukanie na nie odpowiedzi, nie za$ tylko po to, by opanowywac gotowa
wiedzeg i zdobywa¢ umiejgtnosci przydatne w zastanej rzeczywisto$ci. Niepew-
nos$¢, nieoznaczonos¢ czy nieobliczalno$¢ poznawcza, wraz z towarzyszaca jej
niepowtarzalnoscia emocjonalna, sa warunkiem tworczo$ci. Nurt meandrujacego
procesu dydaktycznego wyrazi¢ mozna w formule ,,0d niecokreslonych prawdo-
podobienstw do okreslonych wartosci” (Cohen, Stewart, 2005, s. 49). Nasze ro-
zumienie $wiata jest czyms otwartym, stad czlowieczym nastawieniem jest — jak
przypomina M. Heidegger — ,,trwanie w zapytywaniu”. Jestesmy bowiem bytami
,Wwrzuconymi” w czas, bez mozliwosci wykroczenia poza niego, poszukujacymi
istoty czlowieczenstwa i probujacymi wytrwale nadawac sens zyciu (Heidegger,
1994, s. 319). | to tym bardziej, ze ztudzeniem jest obraz §wiata jako zroéwnowa-
zonej, ustabilizowanej $ciezki (equlibrium).

Na koniec mozna zapyta¢ za I. Wallersteinem: czy nowos$¢ i kreatywnos¢
bylyby przedtuzeniem praw samoorganizujacej si¢ i samoodnawiajacej si¢ natu-
ry (2004, s. 286)? Czy potrzeba wolno$ci i kreowania $wiata jest do pogodzenia
z potrzeba bezpieczenstwa i stabilnosci w toku edukacji szkolnej, i nie tylko.
Z kolei, za K. Bakuta (2006, s. 347) warto zastanowi¢ si¢: jak pojaé chaos
i czerpa¢ z niego jako stylizacji, kalkulacji, mody, inspiracji, renowacji, rewolu-
Cji czy przenikajacej wszystko osnowy zyciodajnej i tworczej? A z punktu wi-
dzenia tu przyjetego — jako impulsu i kanwy opowiesci dydaktyczno-wycho-
wawczych edukatorow, wzmacniajacych dzigki swym wysitkom pedagogicznym
homeostazg socjokulturowa.
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Dynamics, non-linear-ness, instability of world with impulses
initiating order

Summary

The view becoming widespread about the creative and life-giving chaos permeating the uni-
verse lets triumph for mind. Even very much regular linear associations in the end can become ir-
regular and unordered, if we leave them to ourselves enough long. The chaos theory is highlight-
ing, that even instead of the total randomness some order being the underlying reason can exist in
chaotic systems. From the perspective antropical and anthropological hope for forming world ac-
cording to aims in life grows as such, backed up with the human mind which is effort of reducing
the chaos for order. It is also in practice occurring educational, because the chaotic nature is a con-
stitutive feature of teaching situations, and not only, and can still in the large degree — of protective
and education situations. Explanatory mechanism in the run of the evolution both genetic modifi-
cations, how and cognitive expansion and cultural is shown homeostatic impulse.

Keywords: chaos, the arrow of time, emergence, ,,butterfly effect”, homeostasis, homeostatic
impulse, liquid modernity.
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Aplikacje teorii chaosu w rozwazaniach
nad edukacja jako droga do szczescia

Streszczenie

Problematyka szczg$cia w edukacji uwiktana jest w sploty sprzecznosci, ktorych nie daje sig
rozwigza¢ przy pomocy liniowosci. Aplikacje teorii chaosu w rozwazaniach nad edukacja jako
droga do szczgs$cia ujawniaja tylko niektdre aspekty przy zastosowaniu analiz jakoS$ciowych.
Dlatego zmierzajac do przezwyciezenia neopozytywizmu i liniowosci w procedurach badawczych,
zachodzi potrzeba kontynuacji i rozszerzenia badan pedagogicznych zwiazanych z teoria chaosu.

Stowa kluczowe: chaos, edukacja, los, szczgscie.

Wprowadzenie

O przypadkach losowych w literaturze pedagogicznej w aspekcie naukowo-
-badawczym pisze sie¢ dos¢ sporadycznie, Z hastawieniem na zastosowanie pro-
cedur opisowo-analitycznych, co bywa traktowane jako publicystyka, a nawet
literatura pickna w kanonie tzw. poematu pedagogicznego. Co prawda o losie
z punktu widzenia filozofii pisze si¢ jako o przypadkowosci, przeznaczeniu, fa-
tum w zyciu jednostki, niezaleznym od jej kondycji egzystencjalnej, kategorii
zdarzen zwiazanych z kataklizmami oraz dziataniem innych ludzi w przebiegu
zycia danej jednostki (Ulinski, 2009, s. 128-129). Przyjmuje si¢ jednak, ze istOta
zdarzen losowych jest przypadek, wowczas warto zauwazy¢, ze cos$, CO jest
przypadkowe, ma swoja przyczyng lub nie ma wytlumaczenia zgodnie z nauko-
wymi stwierdzeniami, np. pedagogicznymi. Stosujac z kolei interpretacj¢ su-
biektywna, mozna sadzié, ze z przypadkowoscia mamy do czynienia wowczas,
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gdy brakuje argumentow aby wytlumaczy¢, ze dane zdarzenie jest faktycznie
niemozliwe (Bigaj, 1996, s. 166).

Celem poznawczym rozwazah nad teoria chaosu w pedagogice (Wenta,
2011) jest zgtebienie wiedzy o charakterze interdyscyplinarnym, dotyczacej re-
lacji zachodzacych pomigdzy dziedzinami nauk obejmujacymi nauki matema-
tyczno-przyrodnicze i spoteczne. Chodzi wigc o takie poznanie, ktore umozliwia
budowanie pomostow taczacych to, co jest ,,liczba”, zjawiskiem przyrodniczym,
z zachowaniem cztowieka w dazeniu do bardziej lub mniej u§wiadomionych ce-
16w 1 zadan w konfrontacji z zyciowymi przeszkodami i utrudnieniami. W sze-
roko rozumianej pedagogice cztowiek, jako niemowlg, dziecko, istota dojrzata
i znajdujaca si¢ w schytlkowym etapie zycia, podlega odziatywaniom opiekun-
czym, wychowawczym i ksztatcacym, ktore najczesciej sa wartoSciowane w ka-
tegorii szczes$cia. Dlatego w sferze teoretycznej i praktycznej warto podejmowac
probe opisujaco-analizujaca, obejmujaca poszukiwania, przy zastosowaniu teorii
chaosu, zwlaszcza w swej wersji filozoficznej (Tempczyk, 1998), jako objasnien
dotyczacych cztowieczych dazen do szcze$cia, m.in. wspieranych ze strony od-
dzialywan opiekunczych i samoopiekunczych, wychowawczych i samowycho-
wawczych oraz ksztatcacych i zwiazanych z samoksztalceniem, jak rowniez sa-
mouctwem (Wenta, 2002).

Przestanki teoretyczne, jako deklaracje uczonych i publicystow, maja w ni-
niejszym artykule ukaza¢ merytoryczne fundamenty, na ktérych zasadzaja si¢
syntetyczne wiadomos$ci o szczg$ciu w zyciu czlowieka na niwie zdrowotnej,
edukacyjnej, zawodowej i spotecznej. Nawiazuje si¢ takze do metaforycznego
i deterministycznego chaosu, ktory uczestniczy w ustawicznym procesie zmian
przyrodniczych, kulturowych, spotecznych, gospodarczych, ekonomicznych
i psychicznych. Zarysowane zalozenia metodologiczne pozwalaja z kolei zapre-
zentowa¢ mozliwosci i ograniczenia badawcze w dociekaniach nad losem jed-
nostki, uwiktanej w splatany konglomerat czynnikéw zewnetrznych i wewnetrz-
nych, bedacych katalizatorem w procesach losowych, ktoére bywaja zamienne
w kategoriach czasowych, na przemian jako dobre i zlte, mierzone na skali ocze-
kiwan jednostki wérod ludzi.

O szczesciu w oczekiwaniach i losowych przeciwnosciach

W oczekiwaniu na szczgscie nie powinno igra¢ si¢ z chaosem, poniewaz
z duza doza prawdopodobienstwa jesteSmy skazani na ograniczone prognozo-
wanie przysztosci; na ogot na przystowiowy kaprys przypadku i losu, jezeli nie
przyjac tezy, ze mamy do czynienia z chaosem deterministycznym, czyli ze lista
czynnikoéw nieznanych jest dluzsza anizeli znanych, ktéore mozna, nalezatoby
uwzgledni¢ w swoich oczekiwaniach oraz przeciwstawia¢ si¢ domniemanym
zdarzeniom losowym.
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Koncentrujac si¢ na fenomenie szczg$cia, ktore nie jest zjawiskiem material-
nym, tylko pewna semantyczna abstrakcja, warto powrdci¢ do rozwazan Wiady-
stawa Tatarkiewicza (1962), ktory przed ponad siedemdziesigciu laty od Arysto-
telesa rozpoczyna swoje przemyslenia nad szczgSciem. Otoz jako filozof filozo-
fow w starozytnej Grecji pisal, ze ,,Wystarczy moze, jesli opracowanie naszego
przedmiotu osiagnie ten stopien jasnosci, na jaki przedmiot ten pozwala; nie we
wszystkich bowiem wywodach trzeba szuka¢ tego samego stopnia Scistosci”
(Arystoteles, za: Tatarkiewicz, 1962, s. 5). Tak tez nalezy podchodzi¢ do katego-
rii szczgscia w globalizujacym si¢ $wiecie, ktory jawi si¢ jako konsumpcyjny
i informacyjny oraz w dazeniach cztowieka jako istoty dazacej do sukcesu, rze-
komo bgdacego atrybutem szczg$cia tu i teraz.

Wracajac do ksiazki Wiadystawa Tatarkiewicza, ktory w przedmowie do
trzeciego wydania (pierwsze — 1938, drugie — 1947, trzecie — 1962) wskazuje, ze
niektore rozdziaty zostaly pominigte, np. o Szczesciu i wzruszeniach, O SzCze-
Sliwych dniach, O Szczesciu ludzi przesztych i przysziych, a pozostaty tylko te
o tresci jezykowej, psychologicznej, biotechnicznej i historycznej. Jak deklaruje
sam autor, pisat on ksiazke intencjonalnie, by ukaza¢ swoje mysli o ludzkim
szczgsceiu, ale takze o tym, co mysleli i mysla inni ludzie (Tatarkiewicz, 1962,
s. 13). W plejadzie dwudziestu pieciu rozdziatéw znajduja si¢ wielowatkowe te-
zy o charakterze autorskich esejow, w nawiazaniu do bogatej literatury przed-
miotowej. Dlatego warto zwroci¢ uwage na rdéznorodnos¢ tresci poznawczych
i utylitarnych, tym bardziej w sytuacji, gdy we wspdlczesnym ,,zabieganym
swiecie” zaduma nad kategoriami szczg$cia zastuguje na miano wartosci samej
w sobie 1 na potrzebe poglebionej refleksji nad soba, najblizszymi, nad cztowie-
kiem wérdd ludzi na tonie Matki Ziemi.

Interesujace 1 zarazem dyskusyjne wydaja si¢ cztery pojecia szczgscia, np.
definicja szczeg$cia, pojecie szczescia i jego odmiany oraz koleje pojecia szcze-
Scia (Tatarkiewicz, 1962, rozdziaty I-1V), ktore na ogdt mozna pojmowac jako
tzw. tautologi¢ powtdrzen mysli zawartych w logice, ktora niejako powinna
gwarantowa¢ argumentowang prawdg. Problematyka staje si¢ dyskusyjna, gdyz
w pedagogice dekonstrukcjonisty poszukuje si¢ w abstrakcyjnych pojeciach po-
zamaterialnych argumentow w sferze wyzszych stanow §wiadomosci, np. sigga-
jac do filozoficznej mys$li A. Einsteina, idei samopoznania w edukacji, metateo-
retycznych zatozen pedagogiki teonomicznej, edukacji przez zrozumienie,
zwlaszcza w konfrontacji z idea przymusu i wolnosci w catozyciowej edukacji
cztowieka (Pasterniak, 2003). W takim tez semantycznym wyrazie jawi si¢ po-
kusa nawiazania do teorii kwantowej, ktora wedtug pogladow Deutscha (1996,
s. 119) dotyczy zdolnosci przystosowawczych ludzkiego mozgu do wielu fi-
zycznych sytuacji, gdyz mozg funkcjonuje jako wirtualny generator, przewiduje
i odtwarza oraz dostosowuje si¢ do wszelakich okoliczno$ci, a rzekoma wolna
wola czlowieka, kojarzona z wolnos$cia zachowan, w zasadzie zalezy od Swiatow
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fizycznych. Dlatego w dyskusji nad szczgsciem, ludzkimi oczekiwaniami i prze-
ciwnos$ciami losowymi warto zatrzymac si¢ nad tym, co wiaze si¢ ze sceptycy-
zmem nauki w stosunku do werbalnych i niewerbalnych reakcji cztowieka,
zwlaszcza w sytUacjach, gdy jest on zadny lub niezadny wiedzy o sobie samym,
otoczeniu, w wymiarze terazniejszo$ci oraz blizszej i dalszej przysztosci (Wenta,
2011, s. 35-36).

Odwolujac si¢ do pojecia szcze$cia wg dawnych myslicieli, W. Tatarkie-
wicz, syntetyzujac ich poglady, wskazuje na to, ze operowali oni takimi desy-
gnatami, jak: pomyslnos¢, przyjemnos¢ i eudajmonia (najwyzsza miara dobr).
Natomiast szczgscie sensu stricto rozne jest od radosci, pomyslnosci i doskonato-
$ci, aczkolwiek jest z nimi powiazane, stad proponuje si¢ niniejsze rozumowanie.

1. Szczg$cie wprawdzie mozna osiagnaé bez pomyslnego losu. Ale przy pomyslnym lo-

sie jest tatwiejsze do osiagnigcia: staje si¢ prawdopodobniejsze i fatwiejsze, gdy ze-
spoli si¢ z nim takze szczg$cie zyciowe.
2. Szczgscie niekoniecznie jest pasmem radosci i rozkoszy. Ale jest tym przyjemniejsze,
im wigcej zawiera w sobie intensywnych radosci i rozkoszy, czyli gdy zespoli si¢
z nim takze szczgscie psychologiczne. Mozne tak nalezy rozumie¢ wiersz Tuwima:
,,Wtedy bylem jeszcze szczesliwszy, dzis jestem tylko szczgsliwy™.

3. Szczgécie mozna wprawdzie osiaga¢ i bez wielu dobr. Jednakze posiadanie ich
wzmaga jeszcze warto$¢ zycia szcze§liwego. Jest ono jeszeze cenniejsze, gdy zespala
si¢ z eudajmonia, posiadaniem najwyzszych dobr (Tatarkiewicz, 1962, s. 28).

Podejmujac sig¢ proby analizowania zacytowanych tez z ksiazki W. Tatar-
kiewicza O szczesciu, jako sadow wytyczajacych kierunki poszukiwan zwiaz-
kéw pomigdzy oczekiwaniem na szcze$cie w konfrontacji z losowymi przeciw-
no$ciami, zachodzi potrzeba odwotania si¢ do teorii chaosu w ujgciu metafo-
rycznym i deterministycznym. Syntetyczny opis i sygnalna interpretacja tego,
czym jest chaos metaforyczny i deterministyczny, by¢ moze nie w petni zaspo-
koi oczekiwania zaréwno autora, jak i czytelnika, dlatego wysuwa si¢ propozy-
cje, aby poglebi¢ wiedzg na ten temat w oparciu o wybrane cytowane publikacje.
Wynika to przede wszystkim stad, ze chaos metaforyczny znajduje swoje zrodta
w mitologii, religiach i religioznawstwie, natomiast chaos deterministyczny jest
wciaz nowym i rozwijajacym si¢ obszarem nauk matematyczno-przyrodniczych.

Teoria chaosu w pedagogicznych opisach i interpretacji

Wsréd pedagogdéw dialog o teorii chaosu, takze o motylach i burzach
Edwarda Lorenza (Halpern, 2004), by¢ moze budzi niemale zatroskanie, gdyz
zawiera on w sobie potrzebe spotkan pedagogow z przedstawicielami nauk ma-
tematyczno-przyrodniczych, a ich wiedza jest trudna do zastosowania w przed-
miotowej dyskusji. Pedagodzy jako przedstawiciele nauk spotecznych coraz czg-
Sciej wypowiadaja si¢ jednak na temat teorii chaosu, dyskutuja nad mozliwo-
$ciami 1 ograniczeniami jej aplikacji do réznych dyscyplin naukowych. Filozo-
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fowie jako jedni z pierwszych podjeli kwestie wptywu teorii chaosu na niektore
tradycyjne stanowiska ontologiczne (hp. monizm, indeterminizm czy ewolucjo-
nizm) oraz prowadza spor o redukcjonizm. Upowszechnia si¢ poglad, ze ,.teoria
chaosu stanowi nie tylko nowy paradygmat w nauce, ale takze inspiracje do ba-
dan filozoficznych nad rzeczywistoscia” (Waszczyk, 2002, s. 39). Nie jest to po-
glad odosobniony, poniewaz takze wsrod filologow formulowane sa pytania:
Czy .,jezyk «chaotyczny» jest w stanie dobrze shuzy¢, gdyz w tym szalenstwie
jest metoda?” (Kleszczykowa, 2006, s. 51). Ekonomisci, przedstawiciele nauk
politycznych i inni teoretycy reprezentujacy nauki spoteczne coraz czgsciej pisza
o masie krytycznej wielosci czynnikéw i zdarzen, ktore przecza liniowemu de-
terminizmowi i naklaniaja do stosowania teorii chaosu i fraktali (Ball, 2007,
S. 67-108). Coraz czeSciej takze fizycy i matematycy nawiazuja do nauk spo-
tecznych, doszukujac si¢ w nich probleméw do wyjasnienia, podkres$lajac, ze fi-
zyka jako wzor ,,dojrzatosci naukowej” ma co$ do zaoferowania naukom spo-
tecznym, w tym ekonomii i socjologii (Mesjasz, 2007).

Celem rozwazan nad teoria chaosu w dyskusji nad pedagogika w drugiej de-
kadzie XXI wieku jest zdobycie wiedzy na temat zwiazkéw merytorycznych
i metodologicznych, aby zglebi¢ na podstawie cze$ciowej weryfikacji teze, ze
nauka jest jedna i sktada si¢ z kilku dziedzin oraz bardzo wielu dyscyplin i sub-
dyscyplin naukowych, wsrod ktorych usytuowana jest pedagogika — jako nauka
teoretyczna i praktyczna. Niemniej wazne sa sprawy dotyczace podobienstw
i r6znic migdzy przestankami teoretycznymi pedagogiki i teorii chaosu, ktore
przynaleza do réznych dziedzin, a pedagogika w metaforycznym wymiarze
przede wszystkim jest aplikowana do najszerzej rozumianych nauk o wychowa-
niu (Wotoszyn, 1998).

Skupiajac si¢ na kategorii szczg$cia aplikowanej do chaosu, warto wspo-
mnie¢, ze w pedagogice o szczgsciu pisze si¢ raczej rzadko, aczkolwiek jezeli
uwzglednié, ze filarami pedagogiki sa opieka, wychowanie i nauczanie-uczenie
sig, najczesciej sukces lub niepowodzenie, przypadki losowe budza nie tylko za-
troskanie, ale bywaja tez zrodtami rozpaczy. Dobra opieka i samoopieka, gwa-
rantujaca dobrostan zdrowia i1 dlugowieczne zycie, wlasciwe wychowanie oraz
samowychowanie dajace skutki w postaci rozwoju pozadanych cech osobowosci
i opanowanie umiejgtnosci odgrywania naleznych rél spotecznych oraz naucza-
nie-uczenie si¢ gwarantujace sukces osobisty i spoteczno-zawodowy, na ogot za-
lezy od rodzicow i innych ludzi, a w okresie mtodzienczym i dojrzalym — od
samego siebie. Tymczasem bywaja sytuacje, ze otrzymuje sie¢ dobra zwigzane
z opieka, wychowaniem i ksztalceniem, co wiaze si¢ z przyslowiowym szcze-
$ciem, zwlaszcza wowczas, gdy ma si¢ dobrych rodzicow, korzystne warunki
w srodowisku lokalnym, okolicznym, krajowym, madrych i szlachetnych przy-
jaciot, wspaniatych nauczycieli-wychowawcow itp. Nie mozna zapomina¢ takze
o tym, ze szczeSciem jest posiadanie dobrego genotypu, gdy nie jest sie osoba
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niepetlnosprawna, zwlaszcza zmuszona do wegetowania w $srodowisku ubogim
materialnie i duchowo. Wszystko to mozna interpretowac jako splot szczgsli-
wych okolicznosci, pozwalajacych na wszechstronny rozwdj oraz dazenie do
sukcesu w zyciu osobistym, rodzinnym i spoleczno-zawodowym. Nasuwa si¢
jednak pytanie, gdzie szuka¢ wyjasnien dotyczacych szczes§liwego lub nieszcze-
sliwego dziecinstwa, niekiedy chmurnej i durnej, ale szczgsliwej mtodzienczo-
$ci, szczgsliwego startu dla rozwoju w okresie dojrzatosci, jak réwniez do po-
godnej starosci? Moze to chaos metaforyczny, a moze deterministyczna teoria
chaosu objasnia fenomen szczg$cia — nieszczgscia , koncentrujac si¢ na procesie
edukacji przez cate zycie, gdzie bywaja takze przypadki niepowodzen losowych?

Zastanawiajac si¢ nad prazrodtami wspotczesnej teorii chaosu, warto zapy-
ta¢: Jakie sq $lady rozwazan nad chaosem na Dalekim i Bliskim Wschodzie, na
Zachodzie i w Europie? Dociekania nad fenomenem chaosu, ktory nie jest teoria
naukowa, poniewaz nie odpowiada jej wspotczesnym wymogom, sa problema-
tyczne. Wynika to stad, ze na ogot o teorii naukowej mozna mowic i pisa¢ woOw-
czas, gdy mamy do czynienia z pewnym zestawem logicznie powiazanych ze
soba deklaracji, ktore stanowia wzglednie spojny system, a szczegdlna jego wia-
$ciwoscia jest to, ze opiera si¢ na zasadach niezaleznych od zjawisk, ktore maja
by¢ wyjasnione (Lauwerys, Cowen, 1987, s. 85). W odniesieniu do chaosu, naj-
czesciej rozumianego w humanistyce metaforycznie, w zasadzie brakuje prze-
stanek, ktore dostarczaja narzedzi niezbednych w opisach i wyjasnieniach (Wen-
ta, 1994, s. 15). Dlatego w nawiazaniu do mitow i ksiag swigtych gtéwnych reli-
gii, w ktorych problematyka chaosu znajduje poczesne miejsce, zachodzi po-
trzeba oddzielenia mysli deklaratywnej i opisowej od funkcjonalnej na gruncie
wiedzy i empirycznych do§wiadczen nauk matematyczno-przyrodniczych (Wen-
ta, 2011, s. 14).

W mitach, ktére sa opowiescia o bogach, bohaterach, demonach itp., w kto-
rych zawarta jest rzekoma prawda i watki moralne dla jakie$ spotecznosci, grupy
religijnej, w celu swoistego interpretowania §wiata, petnia zarazem funkcje wie-
zi (Markowski, Pawelec, 2001, s. 501). Dlatego whasnie mit (gr. mthosy, tzn.
»stowo”, ,legenda”) jest jednym z centralnych wspdtczesnych termindéw wyste-
pujacych w teorii kultury, wykorzystywanym przez etnologig, psychologig, reli-
gioznawstwo, teologie, teori¢ literatury i inne dyscypliny nauki (Tokarska-Bakir,
2004, s. 509), mimo ze ma az dwanascie interpretacji, m.in. takich jak: 1) zrodto
kategorii poznawczych; 2) forma ekspresji symbolicznej; 3) projekcja podswia-
domosci; 4) czynnik integrujacy i ulatwiajacy procesy adaptacyjne w zyciu
czlowieka, czyli mit jako Swiatopoglad; 5) czynnik ksztattujacy zachowanie;
6) zrodlo legitymacji instytucji spotecznych; 7) wyraz zjawisk spotecznie istot-
nych; 8) odzwierciedlenie kultury i struktury spotecznej; 9) rezultat sytuacji hi-
storycznej; 10) komunikacja religijna; 11) kategoria religijna; 12) nosnik lub
srodek realizacji struktury spotecznej i kulturowej (Honko, 1984, cyt. za: Tokar-
ska-Bakir, 2004).
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Dyskusja nad mitem w aspekcie chaosu i teorii chaosu sktania do zaznacze-
nia relacji, jakie zachodza migdzy mitem a prawda, ktore w najwigkszym
uproszczeniu mozna potraktowac jako potwierdzenie stow/znakow z empiryczna
rzeczywistos$cia, weryfikowana w dtuzszej perspektywie czasowej poprzez do-
$wiadczenia ludzkosci. O takiej tez relacji miedzy mitem a prawda mozna roz-
waza¢ na podstawie tekstow Homera, w ktorych mit byt logosem , czyli stowem,
mowa, nawet w spusciznie Heraklita z Efezu oraz Platona nie byto sprzecznosci
pomigdzy mythos (stowa w mowie potocznej) i logos (mowa uporzadkowana).
Dopiero na dalszym etapie rozwoju filozofii pojawita si¢ rozbieznos¢ migdzy
wyobrazeniami tego, czym jest mysl jako abstrakcja i prawda jako rzeczywi-
stos¢, m.in. $w. Augustyn celne wyrazit ja w tacinskim stwierdzeniu: Verum est
id quo est (,,prawdziwe jest to, CO jest”). Nastepstwem takich rozstrzygnieé byto
i w zasadzie nadal jest przeciwstawienie wiedzy naukowej o rzeczywistosci mi-
towi, jako fikcji pozbawionej roszczen do prawdy, aczkolwiek wspotczesni filo-
zofowie czgsto sadza odmiennie, poniewaz nie ma wyraznych kryteriéw pozwa-
lajacych definitywnie odrézni¢ logos i mythos, ponadto istnieje niemozliwos¢
wiedzy bezzatozeniowej, bez komponentu $wiatopogladowego i mitycznego
w hermeneutycznym znaczeniu. Dlatego wtasnie zaréwno etnologowie, jak i hi-
storycy religii podkreslaja, ze mit jest uniwersalna cecha wszystkich spote-
czenstw ludzkich i jego znaczenie na ogdt si¢ nie zmniejsza w $lad za nasilaniem
procesd6w modernizacyjnych, czyli cywilizacyjnym progresem (Tokarska-Bakir,
2004, s. 509). Tak wigc funkcjonujace w chaosie metaforycznym mity oraz ar-
chetypy kulturowe nierzadko bywaja traktowane jako przepowiednie w przewi-
dywaniu i ocenianiu szczg$cia na etapie edukacyjnym jednostki.

Istota wspotczesnej pedagogiki jest jej ambiwalencja, rozumiana jako dwu-
znaczno$¢, nawet wieloznacznos$¢, oraz wzajemna przeciwstawnos$¢ dostrzega-
nego 1 doswiadczanego $wiata, ktéra jest wpisana w realistycznie pojeta rzeczy-
wisto$¢, zarbwno w wymiarze materialnym, jak i duchowym (Witkowski, 2006,
s. 85). Paradoksem jest zarazem to, ze pomimo dwoistosci i wieloznacznosci po-
strzeganego $wiata 1 wynikajacych z tego przeciwstawnosci sadow oraz swoiste-
go zaggszczenia semantycznego i aksjologicznego sensOw i znaczen $wiat Ow
zachowuje przedziwng jedno$¢, harmonig i1 spojno$¢ (Gnitecki, 2006, s. 85).
Ambiwalencja, jako chaos niedeterministyczny we wspotczesnej kulturze, takze
w teorii i praktyce pedagogicznej, obrazuje pewne stany graniczne, nawet kry-
tyczne, w wychowaniu, ksztatceniu i opiece nad miliardami zréznicowanych lu-
dzi w globalnym $wiecie, czesto dostrzegana jest jako swoiste rozdarcie kultury
i cywilizacji. Co z kolei w swych granicznych, przeciwstawnych napigciach
i oscylacjach moze prowadzi¢ nawet do totalnej zaglady cywilizacji oraz zala-
mania tadu i porzadku spotecznego. Dlatego wsrod interfunkcji polipedagogiki
jawi si¢ nadzieja na wyzwolenie czlowieka z wieloznacznej dwuznacznosci
i emancypacji w warunkach rekonstrukcji nowego typu porzadku spoteczno-
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-moralnego, co mozliwe jest dzigki wykorzystaniu trzech typéw oscylatoréw
ambiwalencji. Pierwszy z nich, oscylator ambiwalencji réwnowagowej, ktory
reprezentuje stary, dotychczasowy porzadek spoteczno-kulturowy, w nawiazaniu
m.in. do archetypdw kulturowych, jest wizerunkiem badan naukowych znajduja-
cym si¢ w okowach modernistycznej racjonalno$ci i przejawia si¢ w realistycz-
nej postawie w dazeniu do prawdy, jako zgodnosci sadow w stosunku do rze-
czywistosci, a caty wysitek badacza (tworcy, kreatora i aplikatora) skierowany
jest na wynajdowanie, usuwanie badz unikanie sprzecznosci. Drugi wylaniajacy
si¢ porzadek w dobie postmodernizmu reprezentuje oscylator ambiwalencji nie-
rownowagowej 1 jawi si¢ jako fenomen kultury, dazacy do dekonstrukcji praw-
dy, gdyz ,,prawda” i ,,fatsz” nierzadko sa wiasciwosciami ludzkiego procesu
komunikacji (Nowak, 1997, za: Gnitecki, 2006), poniewaz moga istnie¢ rdzne
wersje prawdy, dobra i pigkna, gdyz kazda z nich moze by¢ adekwatna dla innej
wersji $wiata lub odstania¢ inny jego wymiar (Melosik, 1993, za: Gnitecki,
2006). Trzeci, przysztosciowy oscylator ambiwalencji zrownowazonej, w pono-
woczesnym wizerunku nauki, wyraza si¢ w materialistycznej postawie i dazeniu
do rekonstrukcji nowego typu jezyka i prawdy naukowej. Tym nowym jezykiem
naukowym jest jezyk symboliczny, ktory taczy w sobie,
w zroéwnowazeniu i asymetrycznym uspojnieniu, jednoznaczny jezyk modernistycznej
deskrypcji z wieloznacznym jezykiem postmodernistycznej predyskrypcji (projekcji).
[...] W konsekwencji badacz dopuszcza istnienie sprzecznosci w zdaniach niesprzecz-
nych, jak i niesprzecznosci w zdaniach sprzecznych. Nowym typem prawdy jest prawda
jednoznaczna w wieloznaczno$ci i wieloznaczna w jednoznacznosci. [...] Zastosowanie

oscylatora ambiwalencji zréwnowazonej umozliwia odstonigcie o$miokrotnej $ciezki
przeksztatcen wszelkich struktur w przestrzeni edukacyjnej (Gnitecki, 1997, s. 19-40).

Swoistos¢ deterministycznej teorii chaosu polega na tym, ze jest ona
wzglednie spdjna i niezalezna od innych ogdlnych teorii, zawiera w sobie funk-
cjonalne nowe pojecia, takie jak: soliton, atraktor, bifurkacje, ergodycznosé
i fraktale, ktore czynig z dynamiki nieliniowej wazna i interesujaca teori¢ mate-
matyczng i empiryczna. Nawiazujac do niniejszych pojeé¢, zywi sig nie tylko na-
dzieje, ale i przekonanie o tym, ze dzieki teorii chaosu znaleziono prawidtowe
i efektywne podejscie do dynamiki i ztozonosci proceséw materialnych, ponadto
zaczeto konstruowaé bogatszy od poprzednich obraz $wiata. Zrozumiano takze
istote nieliniowosci 1 jej wptywu na zjawiska, co zapoczatkowalo nowy okres
rozwoju nauki, z poprzedniego klasycznego, wlaczajac w to nawet fizyke kwan-
towa (Tempczyk, 1989, s. 179-180).

Préb interpretacji wybranych aspektow w pedagogice empirycznej lub prak-
seologicznej z wykorzystaniem funkcjonalnosci solitonéw, bedacych pewnymi
nieliniowymi réwnaniami r6zniczkowymi, majacymi Scisle rozwiazania, ktore
w dodatku przybieraja ksztalt wyraznie zarysowanych, przesuwajacych si¢ ze
stata predkoscia fal, wymagaja stosowania wyrafinowanych metod geometrii,
teorii grup i analizy. Co prawda solitony sa bardzo pozyteczne w naukach przy-
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rodniczych i technice, poniewaz czgsto obserwuje si¢ wyjatkowo stabilne proce-
sy, ktore zachowuja swoj ksztatt i sa odporne na zaktocenia (Tempczyk, 1989,
s. 339). W pedagogice eksperymentalnej i stosowanej, np. w dydaktykach
szczegotowych, solitony mogltyby by¢ wykorzystane przy wspolpracy pedagoga
z matematykiem ,,nieliniowym”, aczkolwiek z duza doza ostroznosci, gdyz jak
dotad poznano rozwiazanie solitonowe tylko dla jednej zmiennej przestrzennej
i czasu, co wydaje si¢ niewystarczajace przy tworzeniu operacyjnych modeli pe-
dagogicznych, gdzie mamy do czynienia z bardzo wieloma zmiennymi, np. we-
wngtrznymi, zewnetrznymi, ktére z reguly sa dynamiczne, ale zarazem niesta-
bilne (Wenta, 2011, s. 40-41), m.in. w dociekaniach nad przypadkami losowymi
dotyczacymi edukacyjnego szczescia.

Atraktory w ukladach dynamicznych, w ktorych nastgpuje rozproszenie
energii lub wystegpuja pewne oddziatywania nieliniowe, pojawiaja si¢ czasami
jako wyro6znione stany ruchu, do ktoérych zmierzaja wszystkie uktady lub uktady
o stanach zblizonych. Nazywa si¢ je atraktorami, poniewaz zachowuja si¢ tak,
jakby ,.przyciagaly” pobliskie trajektorie w przestrzeni fazowej. Charaktery-
styczne jest to, ze w stanie spoczynku dla uktadu, w ktorym nastgpuje rozpro-
szenie energii, kazdy ruch po pewnym czasie zanika, i jezeli nawet uktad nie
osiaga stanu catkowitego spoczynku, to przybliza sie do tego stanu dowolnie bli-
sko. W termodynamice klasycznej punktowym atraktorem dla uktadu zamknig-
tego jest stan réwnowagi, w ktorym entropia ma maksymalna wielkos¢, nieza-
leznie od tego, jak uporzadkowany i daleki od réwnowagi jest poczatkowy stan
uktadu, a pozostawiony samemu sobie zmierza¢ begdzie do stanu réwnowagi
(Wenta, 2011, s. 317-318).

W naukach pedagogicznych z punktu widzenia skomplikowanych i wciaz
zmieniajacych si¢ struktur mozna odnie$¢ wrazenie, ze z chaosem determini-
stycznym mamy do czynienia wowczas, gdy taczy w sobie dwa pojecia, ktore
dawniej byly przeciwstawne, tzn. chaos jako zjawisko braku porzadku, uzywany
czesto w ujeciu metaforycznym, oraz chaos deterministyczny, ktory jednoznacz-
nie porzadkuje procesy dlatego jest on uzywany na okres§lenie ruchow, ktore
chociaz sa zdeterminowane, to mamy w nich do czynienia z kapry$nymi i nie-
przewidywalnymi zachowaniami, co nierzadko wynika z ich wrazliwo$ci na wa-
runki poczatkowe.

Upubliczniane szcze$cia u ludzi sukcesu —
z uniwersytetu na ekran

Na ogo6t osiagniecia naukowe nie zawsze kojarzone sa ze szczesSliwymi suk-
cesami aktoréw/aktorek czy modeli/modelek, poniewaz gwiazdy ekranu podzi-
wiane sa nie tylko za urodg i wyglad, ale rowniez za stan prosperity, np. pigkne
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wille, ekskluzywne samochody itp. Wtasciwie aplauz ze strony wielbicieli za-
wiera w sobie przypisywane im atrybuty szczescia, dzigki ktorym odnosza suk-
ces na ekranie i w zZyciu prywatnym, natomiast nie dostrzega sig ich inteligencji
oraz akademickich sukces6w. Sygnalna prezentacja wybranych sylwetek ludzi
artystycznego biznesu koncentruje si¢ na tym, jakie konczyli studia uniwersy-
teckie i na jakim etapie kariery si¢ znajduja.

Ashley Judd, aktorka znana m.in. z Dymu i Gorqczki nie miata sielankowego dziecin-
stwa. Jej rodzice si¢ rozwiedli, a Ashley zostala z matka i starsza siostra Wynonna. Trzy
kobiety czgsto si¢ przeprowadzaly — w ciagu 13 lat Ashley chodzita do 12 réznych szkot.
Nauczyto ja to jednak odpornosci i pracowitosci. Wida¢ to po osiagnigciach na studiach:
Ashley Judd na Uniwersytecie Kentucky jako gtéwny kierunek skonczyla filologi¢ ro-
manska, a jako kolejne antropologie, historig i teatrologie¢ (Szkoty Gwiazd, s. 62-67).

James Franco jako Harry Oshorn ze ,,Spidermana” znany jest jako kolekcjoner tytutow
akademickich. Po tym jak zdobyt licencjat z literatury na UCLA, przeniost si¢ do Nowe-
go Jorku, by studiowa¢ kinematografi¢. Jednoczes$nie uczylt si¢ kreatywnego pisania na
Uniwersytecie Columbia i nadazat jeszcze z kursem o wspotczesnej poezji na Uniwersy-
tecie Karoliny Pétnocnej. Teraz Franco robi doktorat na Yale z poréwnawczych badan li-
terackich (Szkoty Gwiazd, s. 62-67).

Jodie Foster. Zadebiutowata na ekranie w wieku trzech lat jako uczestniczka reklamo-
wek preparatow do opalania. PozZniej grala jako dziecko w filmach i serialach telewizyj-
nych. Pierwsza powazng rolg zagrata w wieku 14 lat w filmie Takséwkarz i od razu do-
stala nominacj¢ do Oscara. Jej sukcesy aktorskie przebiegaty rownolegle do edukacji.
Podobno zanim jeszcze skoficzyta trzy lata, nauczyta si¢ czytaé. Jako nastolatka z wy-
réznieniem skonczyla elitarne Lycée Frangais de Los Angeles. Do dzi$ ptynnie mowi po
francusku i niemiecku. P6zniej — rowniez z wyrdznieniem — skonczyla literaturg na Yale
(Szkoty Gwiazd, s. 62-67).

Dolph Lundgren. Dwumetrowy Szwed jest znany gtéwnie z doskonatych warunkow fi-
zycznych 1 znajomosci sztuk walki. Jednak mato kto wie, ze w miodosci stereotypowy
bohater kina akcji zupehie inaczej planowat swoja przysztos¢. Mimo ze interesowat sig
muzyka i sztuka, skoniczyl inzynieri¢ chemiczng na Krolewskiej Politechnice w Sztok-
holmie, a za bardzo dobre wyniki w nauce dostat stypendium z Washington State
University, Clemson University w Karolinie Potudniowej i Uniwersytetu w Sydney. Na
tym ostatnim odebrat tytul magistra chemii i dostal stypendium naukowe na najbardziej
prestizowej uczelni technicznej $wiata — Massachusetts Institute of Technology. Gdyby
nie trafit na wielki ekran, raczej nie mialby problemu z ulozeniem sobie zycia w inny
sposob (Szkoty Gwiazd, s. 62—67).

Natalie Portman. Odtworczyni gtéwnej roli w Czarnym labedziu z wyrdznieniem skon-
czyta psychologi¢ na Harvardzie i jest pierwsza absolwentka tej uczelni, ktora zdobyta
Oscara. Zna sze$¢ jezykow, w tym hebrajski, japonski i francuski, a takze publikowata
artykuty w pismach naukowych. W jednym z wywiadow przyznata, ze wolataby by¢ in-
teligentna, niz by¢ gwiazda kina (Szkoty Gwiazd, s. 62-67).

Prawdopodobnie nawet przy zastosowaniu psychoanalizy Zygmunta Freuda
lub Karla G. Junga w stosunku do poszerzonych i poglgbionych Zrédet informa-
cji o procesie edukacyjnym i zyciu artystycznym sygnalnie przestawionych ludzi
sukcesu ich szczeScie sytuowatoby si¢ whasnie w klamrach teorii chaosu. Huma-
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nidci i ,,spotecznicy” szukaliby relacji pomigdzy losem szczgsécia a atraktorami,
dostrzegajac sil¢ przyciagania, migdzy bifurkacjami, gdzie nastepuje przekro-
czenie wartosci parametru kontrolnego, a solitonami, jako przesuwajaca si¢ fala,
oraz ergodycznosciq, charakteryzujaca si¢ nieregularnym uktadem determini-
stycznym, a nawet fraktalami, ktére cechuja poszarpane, rozcztonkowane i sa-
mopodobne ksztalty, przy stosowaniu m.in. generatora liczb losowych.

Zakonczenie

Pedagogiczna dyskusja nad teoria chaosu na rzecz szczesliwych przypadkow
losowych w edukacji ma niejedno dno. Wynika to stad, ze przypadki losowe
miewaja zroéznicowang materialno-wyobrazeniowa hipoteke, ale takze uwiktane
sa w sploty sprzeczno$ci wewnetrznych i zewnetrznych. Teoria chaosu jako dy-
namika nieliniowa odkryta nowe typy rozwiazan i nowe ich wlasciwosci, takie
jak np. atraktory, bifurkacja, solitony, ergodyczno$¢ i fraktale, ktére stosowane
sa w matematyce, naukach przyrodniczych, technicznych, spotecznych. Dlatego
dociekania nad kategoriami szcze$cia w edukacji, zwlaszcza w sferze przypad-
koéw losowych, maja swoj merytoryczny sens oraz wytyczaja drogi ku badaniom
dedukcyjnym i empirycznym.

Poddane analizie zrédla, pozyskane z naukowej literatury, takze sygnalne
materiaty z publicystyki spoteczno-ekonomicznej, pozwalaja stwierdzi¢, ze Suk-
ces edukacyjny i zawodowy na rynku pracy nie zawsze ujawnia trwale zadowo-
lenie, majace znamiona jednostkowego szczes$cia. Trawestujac tezy, ze filarami
pedagogicznych dociekan przedmiotowych sat opieka — samoopieka, wychowa-
nie — samowychowanie oraz ksztatcenie — samoksztatcenie, mozna zauwazy¢
fraktalne samopodobienstwo, zwiazane z dyskusja nad szczgSciem w przypad-
kach losowych, réwniez nad edukacja, co wiaze si¢ wylacznie z analiza czeg-
sciowych informacji, gdyz lista czynnikow niewiadomych jest zawsze obszer-
niejsza od wiadomych. Dlatego w decyzyjno-wykonawczym chaosie warto na-
wigza¢ do stwierdzenia Bogdana Suchodolskiego (1982), ze nalezy uczy¢ si¢
aby by¢, uczy¢ sig, aby zy¢, uczy¢ sig, nawet gdyby przyszto nam nieszczesliwie
zginag.
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Applications of chaos theory in the discussion on education
as path to happiness

Summary

The issue of luck in education is entangled in the strands of contradictions that can not be
solved by linearity. Applications of chaos theory in a discussion on education as a path to happi-
ness reveal some aspects of using qualitative analyzes. Therefore, aiming to overcome neo-
positivism and linearity in the testing procedures need to be continued and extended in the educa-
tional research related to the theory of chaos.

Keywords: chaos, education, fate, luck.






AKADEMIA IM. JANA DLUGOSZA W CZESTOCHOWIE
Podstawy Edukacji 2015, t. 8: Miedzy porzqdkiem a chaosem

http://dx.doi.org/10.16926/pe.2015.08.04

Anna MAREK-BIENIASZ

Akademia im. Jana Dlugosza w Czgstochowie

Kontakt: ambieniasz@interia.pl
Jak cytowa¢é [how to cite]: Marek-Bieniasz, A. (2015). Chaos w $wiecie warto$ci a wyzwania dla
edukacji. Podstawy Edukacji. Miedzy porzaqdkiem a chaosem, 8, 49-59.

Chaos w Swiecie wartosci a wyzwania dla edukacji

Streszczenie

Kryzys aksjologiczny widziany jest najczgsciej jako niekorzystna sytuacja, w ktorej znalazty
si¢ wspotczesne globalizujace si¢ spoteczefistwa. Przejawia si¢ on w upadku wartosci tradycyjnie
uznawanych za wysokie i preferencji warto$ci niskich. Jego przyczyna jest m.in. nadmiar hierar-
chii wartosci i zwiazana z tym sytuacja konfliktu wartosci. Najwazniejszym symptomem kryzysu
jest wystgpowania swoistego chaosu w $§wiecie wartos$ci, w ktorym coraz trudniej jest si¢ rozeznaé
wspotczesnemu czlowiekowi. Edukacja shuzy¢ wigc winna m.in. wskazaniu tych wartosci, ktore
zapewnia godne zycie przysztym pokoleniom ludzkosci, i zachowaniu dobr, ktore to umozliwia.
Po$rdd nich szczegdlna role odgrywaé powinna warto$¢ odpowiedzialno$ei, w tym odpowiedzial-
nosci za los przysztych ludzkich pokolen.

Stowa kluczowe: wartosci, kryzys aksjologiczny, odpowiedzialnosc.

Wychowanie i wartosci w Swiecie starozytnym —
wybrane aspekty

Problem cno6t 1 wartosci, wokot ktorych winien koncentrowaé sig proces wy-
chowania i edukacji przysztych obywateli, pozostawat juz w polu zainteresowan
starozytnych nauczycieli i etykdw. Swoista reorientacja zainteresowan filozo-
ficznych i przeniesienie przedmiotu badan z przyrody (physis) na cztowieka i je-
go wnetrze (psyche) dokonata sie zasadniczo w refleksji sofistoéw i Sokratesa.
Dla Sokratesa cztowiek 1 jego wiedza o tym, co stuszne i prawdziwe, stanowita
najwazniejszy przedmiot badan i dociekan filozoficznych. Stat on na stanowisku
intelektualizmu etycznego, zgodnie z ktorym cnota jest tym samym CO wiedza.
Zdobywajac wiedzg, mozna wigc dowiedzie¢ sig, co jest stuszne w ludzkim po-
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stgpowaniu, a co za tym idzie — ktore wartosci sa wartosciami godnymi realizacji
1 prowadzacymi do szczgsliwego zycia. Zdobywanie wiedzy stuzy¢ miato wiec
nie tylko celom poznawczym. Wazna konsekwencja tego procesu byla wlasciwa
orientacja w §wiecie wartosci 1 zwiazane z nia etyczne zycie. Po$rod najbardziej
znanych przedstawicieli starozytnych szkot filozoficznych wiele ciekawych spo-
strzezen na temat mozliwosci wdrazania cnét oraz wartosci w systemy eduka-
cyjne i wychowawcze wniesli m.in. Platon i Arystoteles.

Platon, uczen Sokratesa, wskaze cztery zasadnicze warto$ci (cnoty) koniecz-
ne do realizacji w zyciu indywidualnym i spotecznym: madro$¢, megstwo, pano-
wanie nad soba i — wprowadzajaca we wszystko harmonig — sprawiedliwos¢.
Cnoty te $cisle wiazaly si¢ z platonska teoria duszy, ktora sktadata si¢ wedtug
niego z trzech czgséci — najwyzszej rozumnej, ktorej celem miato by¢ osiagnigcie
madrosci, nizszej czesci, popedliwej, ktorej odpowiadata cnota mestwa, i najniz-
szej, pozadliwej — jej celem miato by¢ osiagnigcie umiarkowania (panowanie
nad soba) (Tatarkiewicz, 2001, s. 98). W zyciu spotecznym wartosci takie jak:
madro$¢, mestwo, umiarkowanie i sprawiedliwos¢ takze winny by¢ realizowane.
W idealnym panstwie Platona trzy istniejace w nim stany powinny dazy¢ do od-
powiadajacych im cnét: rzadzacy panstwem medrcy winni osiagna¢ madrosc,
straznicy panstwa — mgstwo, a rzemieslnicy — panowanie nad soba. Podstawe
harmonijnego, sprawiedliwego funkcjonowania spoteczenstwa stanowity wg te-
go filozofa wychowanie i edukacja. Jednostki najzdolniejsze w spoteczenstwie
winny ksztalci¢ si¢ przez wiele lat, przechodzac kolejne szczeble edukacji (od-
powiadajace kolejnym etapom przypominania sobie idei). Wiedza dla Platona,
podobnie jak dla jego nauczyciela Sokratesa, stanowita bowiem fundament zycia
etycznego cztowieka. Jej niedostatek byt, wedtug Platona, przyczyna degeneracji
spoteczenstw (ré6znorodnych zwyrodnien ustrojow greckich polis), powodowa-
nej przez zepsucie moralne obywateli. Prawdziwa wiedza jest za$ przede
wszystkim wiedza o wartosciach i ideach, w ktore wglad ma rozumna czgs¢ du-
szy ludzkiej.

Inny uczen Sokratesa, Antystenes z Aten, takze doceniat role wartosci w zy-
ciu cztowieka i funkcjonowaniu ludzkich spoteczenstw. Antystenes nauczat, ze
najwyzszym dobrem czlowieka jest cnota. Jej osiagnigcie wymaga zmobilizo-
wania sit wewngtrznych, zaangazowania, statego wysitku i trudu. W przeciwien-
stwie do Arystypa (kolejny uczen Sokratesa), filozof ten przyjemno$¢ uznawat
za zto. Cztowiek, ktory jej szuka, staje si¢ bowiem niewolnikiem swoich zmy-
stow i traci cnote panowania nad soba. Antystenes postulowat wigc konieczno$¢
wyzwolenia si¢ od pozadan i przyjemnosci, a takze pogarde dla istniejacych
zwyczajow 1 ztudzen stworzonych przez spoleczenstwo (np. pogarde dla bo-
gactw, stawy, zaszczytow) (Marek-Bieniasz, 2006, s. 54). Podobny postulat
ograniczenia swoich potrzeb i panowania nad soba glosil Epikur, wedtug ktore-
go eskalacja potrzeb nie pozwala cztowiekowi odczuwac radosci zycia (Epikur,
1991, s. 385).
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Podobnie Arystoteles, uwazal, ze dazenie do cnoty to staty proces, polegaja-
cy na przezwycigzaniu i kontrolowaniu zadz, wymagajacy stalego wysitku.
Twierdzit, ze kazdy cztowiek trwa w naturalnym konflikcie zadz cielesnych i ra-
cjonalnej oceny sytuacji, formutowanej przez rozumna czg$¢ jego duszy. Moral-
nos$¢ w jego ujeciu to kierowanie si¢ w postgpowaniu nakazami rozumu. Te za$
moga by¢ wpojone na drodze wychowania albo wypracowane na skutek wtasnej
aktywnosci intelektualnej. Arystoteles, jako etyk i nauczyciel, dokonat rozroz-
nienia cnot na cnoty dianoetyczne (intelektualne), ktore sa skutkiem doswiad-
czenia, oraz cnoty etyczne, bedace skutkiem przyzwyczajenia (Arystoteles,
1956, s. 42-43). Cnota bowiem to dla niego trwata predyspozycja cztowicka,
dzieki ktérej moze on uzyska¢ kwalifikacje dobrego obywatela. Zadna z cnét nie
jest jednak wrodzona (Arystoteles, 1956, s. 43). Z natury jesteSmy zdolni do na-
bywania cnét (Arystoteles, 1956, s. 43). Osiagamy je za$ poprzez stala realizacj¢
danych wartosci (nawyk, przyzwyczajenie).

Posrod cnét etycznych jako najwyzsza wskazuje Arystoteles sprawiedliwose
(Arystoteles, 1997, s. 50-61). Wysoka cnota, stanowiaca fundament ludzkiej
spolecznosci, jest dla Arystotelesa takze przyjazn, ktéra moze stanowi¢ podsta-
we relacji, np. pomigdzy uczniem a nauczycielem. W przekonaniu Arystotelesa
postawa moralna ksztattuje si¢ zatem nie w wyniku samego rozumienia §wiata
i sytuacji czlowieka w §wiecie (w szczegdlnos$ci w spoteczenstwie, ktore wspot-
tworza roznorodne jednostki), ale jako swoisty efekt praktyki zycia. Duzy
wplyw na jej ksztaltowanie ma proces wychowania i ksztatcenia si¢ jednostki
(Arystoteles, 1956, s. 31), ktora moze by¢ szczgsliwa wylacznie woéwcezas, gdy
realizowaé¢ bedzie w zyciu wysokie wartosci. Wychowaniu dorastajacej mto-
dziezy poswigca Arystoteles uwage w wielu swoich dzielach z zakresu filozofii
praktycznej, m.in. XLII rozdziat Polityki i obszerne fragmenty jej ostatnich cze-
$ci, w ktorych rozwaza, jak chroni¢ dzieci i mtodziez przed zepsuciem moral-
nym (Arystoteles, 2004, s. 211-226).

Podsumowujac, mozna powiedzieé¢, ze posrdd starozytnych panowal pewien
konsensus nie tyle co do sposobu osiagania cnoét i realizacji wysokich wartosci
etycznych (tu bowiem wskazywano rozne drogi), ile co do statusu tychze warto-
$ci, ktore postrzegane byly wowczas powszechnie jako niezbgdne dla wychowa-
nia i wyksztalcenia dobrego i szczgs§liwego czlowieka oraz cztonka ludzkiej spo-
tecznosci (polis).

Kryzys aksjologiczny a chaos w Swiecie wartosci
Wspotczesnie mamy do czynienia z kryzysem aksjologicznym, Sygnalizo-

wanym i diagnozowanym przez wielu etykow (Kowalczyk, 2011, s. 9). Jak
stusznie si¢ niekiedy zauwaza, kryzys warto$ci zwiazany jest z kryzysem czto-
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wieka i dotyczy innego niz tradycyjny sposobu postrzegania wartosci przez
cztonkow wspodtczesnych spoteczenstw (np. ich sytuowania w uznawanej hierar-
chii wartosci). Warto$ci uznawane tradycyjnie za wysokie spychane sa na niskie
pozycje w przyjetej hierarchii wartosci, marginalizowane, niedoceniane i niewy-
bierane do realizacji w procesie podejmowania decyzji o tym, co urzeczywistnic
w zyciu. W zamian za to preferowane sa wartosci, ktore niegdy$ uznawane byty
za niskie, a nawet za antywartosci. W sytuacji kryzysu aksjologicznego docho-
dzi wigc m.in. do przewartosciowania wartosci (niekiedy diametralnej zmiany w
sposobie ich oceniania przez czlonkéw wspodlczesnych spoteczenstw). Zdaniem
Ryszarda Podgorskiego:

W minionych epokach cztowiek funkcjonowat gtdéwnie w oparciu o to, kim byt oraz ja-
kimi cechami, zdolno$ciami czy umiejgtnosciami dysponowal. Jego sytuacja zalezata
przede wszystkim od tego, co osiagnal w pracy nad soba. On i jego najblizsze otoczenie
odgrywato zwykle decydujaca rol¢ w wychowaniu, w procesie identyfikacji i socjaliza-
cji, w wyborze filozofii i drogi zycia. Dzisiaj w wielkim stopniu wptywaja na danego
czlowieka informacje, ktore do niego docieraja, czy ktorymi jest wreez ,,bombardowany”
(telewizja, radio, Internet, prasa). Te informacje modeluja jego sposoéb myslenia, decy-
dowania i dziatania (Podgorski, Web 1).

Efektem kryzysu aksjologicznego jest chaos w §wiecie wartosci. Potgguje go
fakt, iz cztowiek, preferujac i wybierajac wartosci niskie (lub antywartosci), ma
poczucie, ze odrzuca warto$ci wysokie i czyni zle. Jego ,ja aksjologiczne”,
0 istnieniu ktorego pisat Jozef Tischner, odczuwa swoisty dyskomfort, a sumie-
nie daje znac, ze postepuje niewlasciwie. Jest to, jak si¢ zdaje, przyczyna wielu
zaburzen osobowo$ciowych wspolczesnych ludzi. Kiedy bowiem odrzucam
wartosci wysokie, jako cztowiek popadam w kryzys, z ktorego jedynym wyj-
$ciem jest powrot do realizacji wartosci wysokich.

Cztowiek jednakze, mimo widocznych zmian w sferze aksjologicznej, nadal
zyje w $wiecie wartosci, a jego egzystencja jest z warto$ciami $cisle zwiazana.
Swiat cztowieka to $wiat wielu roznorodnych wartoéci. Jak zauwazat Jozef Ti-
schner, w niektorych przypadkach wartosci wystepuja zrodlowo (Tischner,
2005, s. 111), np. w pieknym dziele sztuki czy w przyrodzie, w tonie ktorej do-
konata sig nasza ewolucja biologiczna (powstanie cztowieka jako gatunku biolo-
gicznego). Wartosci niekiedy dopelniaja sig, a ich realizacja jest swoista droga
osiagania zamierzonych przez cztowieka celow. W innych sytuacjach wartosci
pozostaja w konflikcie (Ingarden, 2009, s. 76). By¢ moze nasilenie si¢ konfliktu
warto$ci, ich zderzania si¢ w chwilach wyboru i zwigzanego z tym ich swoistego
konkurowania ze soba w roznych sytuacjach aksjologicznych (i zyciowych
cztowieka), a w konsekwencji wypieranie jednych warto$ci przez inne z uzna-
wanych hierarchii wartos$ci, jest jednym z najistotniejszych symptomow wspot-
czesnego chaosu w $wiecie w wartosci.

Wedlug Wladystawa Zuziaka, zrodtem wspotczesnego kryzysu aksjologicz-
nego jest bowiem funkcjonowanie ,,nadmiaru” hierarchii wartosci (Zuziak,
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2012, s. 295-310). Przejawia si¢ on m.in. upadkiem warto$ci tradycyjnych (wy-
sokich), takich jak warto$¢: prawdy, solidarnosci, wspdlczucia, uczciwosci, sza-
cunku do zycia i do innych istot, sprawiedliwosci i innych. Nie pozostaje to bez
wplywu na procesy wychowania i ksztatcenia. Przeciwnie, wlasnie w ich trakcie
6w swoisty chaos w §wiecie wartosci w szczegolny sposob si¢ uwidacznia i staje
wyzwaniem dla pracy nauczyciela i pedagoga. Powinniémy bowiem, w zwiazku
z narastajacymi globalnymi problemami (np. problemem biedy i ubdstwa w wie-
lu regionach §wiata, narastajacego terroryzmu, pogiebiajacego si¢ kryzysu eko-
logicznego), wychowa¢ 1 wyedukowa¢ takich cztonkéw spoleczenstwa $wiato-
wego, ktorzy beda w stanie problemom tym (réwniez w skali globalnej) zara-
dzi¢. Musi to by¢ m.in. spoteczenstwo wiedzy i poglebionej §wiadomosci, w tym
swiadomosci aksjologicznej, nie za$ spoteczenstwo dazace do maksymalnego
wyeksploatowania i opanowania $wiata oraz nastawione na osiagni¢cie maksy-
malnego zysku z kazdej podejmowanej dziatalnosci. Z drugiej strony to wtasnie
na skutek niedostatkdow w procesach wychowania i edukacji, np. braku autoryte-
tow promujacych wysokie wartosci etyczne, wazne dla rozwoju indywidualnego
i cywilizacyjnego wspolczesnej ludzkosci, dochodzi do sytuacji, w ktorych wy-
sokie wartosci zastgpowane sg wartosciami niskimi (np. zwiazanymi z szybka
i tatwa konsumpcja doébr, zaspokajaniem chwilowych przyjemnosci czy nad-
miernych potrzeb sprzyjajacych powstawaniu nierownosci i niesprawiedliwosci
wewnatrzpokoleniowej czy degradacji $wiata przyrody).

Zdiagnozowanie sytuacji chaosu w §wiecie warto§ci wymaga pogtebionej re-
fleksji, ktora ukaza¢ winna m.in. obszary zmian zachodzacych w ludzkim my-
sleniu o otaczajacym $wiecie i o sytuacji cztowieka w spoleczenstwie. Z jednej
strony sa to zmiany niekorzystne. Z drugiej jednak zarysowuja si¢ pewne szanse
ukazujace mozliwo$¢ wyjscia z zaistniatej sytuacji. W widoczny sposob rozwija
si¢ np. idea indywidualnej i zbiorowej odpowiedzialno$ci za $wiat, w ktorym zy-
jemy i za pomyslno$¢ przyszlych pokolen ludzkosci, poszerza sig obszar etycz-
nej refleksji dotyczacej wspolczesnych problemow ludzkosci, a takze dochodzi
do powstawania nowych obszarow tej refleksji, jak np. etyka globalna i in.

Edukacja a odpowiedzialno$¢ za przyszlosé

Odpowiedzialnos¢ jest jedna z najwyzszych wartosci wskazywanych w roz-
nych obszarach ludzkiej dziatalno$ci. Méwi si¢ o niej aktualnie w roznych kon-
tekstach. Poglebiona refleksje dotyczaca odpowiedzialno$ci za przysztos¢ prze-
prowadzit m.in. Dieter Birnbacher. Wypracowat on katalog norm praktycznych
stuzacych zapewnieniu odpowiedniej jakos$ci zycia przysztym pokoleniom ludz-
kosci. Posrod nich znajduje si¢ norma wiasciwego (adekwatnego do globalne;
sytuacji) wychowania nastgpnych pokolen, a takze norma czujnosci i niestwa-
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rzania zagrozenia dla przysztej egzystencji godnej czlowieka (Birnbacher, 1999,
S. 192-193 i 213). Birnbacher zauwaza bowiem, ze jestesmy odpowiedzialni za
to, co teraz, i za to, co pozniej. Nasze aktualne wybory maja znaczacy wplyw na
ksztattowanie si¢ dalszej w sensie czasowym sytuacji, w ktorej beda egzystowac
przyszte ludzkie pokolenia (Birnbacher, 2009, s. 91-106). Odpowiedzialnosc¢
zwiazana jest bowiem z czasowa struktura Swiata i tym, ze ludzkie dziatania sa
zawsze podejmowane wilasnie w jej ramach. Czasowa struktura $wiata jest wigc
stusznie wskazywana przez Romana Ingardena jako jeden z ontycznych warun-
kéw odpowiedzialnosci:

To, co przyszle jest bytowo ufundowane w czyms$ obecnie terazniejszym i w swoim upo-
sazeniu okre$lone przez uposazenie czego$ teraz istniejacego (Ingarden, 2009, s. 178).

Konkludowa¢ wigc mozna m.in., ze od obecnie prowadzonej edukacji aksjo-
logicznej zaleze¢ bedzie ,,jako$¢” uznawanych w przysztosci hierarchii wartosci.

Odpowiedzialno$¢ jest mozliwa wylacznie w czasowej strukturze $wiata.
W niej bowiem z tego, co teraz, wytania sig¢ to, co ,,potem” — jako aksjologicznie
nieneutralny stan. Podmiot podejmujacy dziatanie moze by¢ pociagany do od-
powiedzialnosci, gdy na skutek dzialania lub jego zaniechania zostala unice-
stwiona jaka$§ warto$¢ lub gdy juz na skutek dziatania (lub zaniechania) jaka$
warto$¢ zostala urzeczywistniona (wcielona w zycie). Przyszte skutki obecnie
podejmowanych dziatan (lub skutki zaniechania dziatania) sa zatem przedmio-
tem ludzkiej odpowiedzialno$ci, dlatego tez ma ona w takim znaczeniu zawsze
charakter prospektywny. Podobnie proces edukacji — on takze nastawiony jest na
to, co w przysztosci, gdyz efekty edukacji ujawniaja si¢ wylacznie w tym, co
»potem”, w stosunku do niej samej. Dzisiaj podejmowane dziatania edukacyjne
shuza wigc przysztym pokoleniom. To, jakie wpoimy im wartosci i jak przygotu-
jemy je do ich realizacji, a takze jakie zapewnimy przysztym pokoleniom wa-
runki realizacji warto$ci, zalezy od aktualnie prowadzonych dziatan edukacyj-
nych, w tym od edukacji dotyczacej warto$ci. Poczucie wspdlnoty z przysztymi
pokoleniami i odpowiedzialno$ci za nie winno zatem owocowaé tym, iz coraz
bardziej odpowiedzialnie bedziemy naprawia¢ skutki chaosu panujacego w sfe-
rze aksjologicznej. Naprawianie niepozadanych skutkéw jest bowiem ,,coraz
bardziej tym, co jedynie odpowiedzialne” (Spaemann, 2012, s. 160).

Edukacja do wartosci w globalizujacym si¢ Swiecie

Trzeba pamigta¢ o tym, ze edukacja w swych licznych, coraz bardziej uno-
wocze$nianych formach, prowadzona jest zawsze interiorystycznie — w $wiecie.
Jest to §wiat dynamicznie zmieniajacy si¢ — takze w obszarze uznawanych i pre-
ferowanych wartosci. Na wciaz czynnej gietdzie warto$ci (Gotaszewska, 1994,
s. 67) jedne traca na znaczeniu, inne zyskuja, by np. po czasie zndéw je utracié.
Niektore sposrod wartosci zdaja sig¢ zyskiwa¢ na znaczeniu wraz ze zmianami
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obserwowanymi w $wiecie. Przykltadem tego moze by¢ wspominana wyzej war-
to$¢ odpowiedzialnosci. Coraz lepiej w sensie spolecznym zdajemy sobie bo-
wiem sprawe, ze nie mozemy jej z siebie zrzucié, ze jesteSmy odpowiedzialni
nie tylko za swoj los i los naszych bliskich, ale takze za los ludzi w innym regio-
nie $wiata 0raz za przyszte pokolenia i — szeroko rozumiang — ich pomysInos¢.
W takim tez znaczeniu nie mozna separowac procesu edukacji od proceséw do-
konujacych si¢ w obrgbie ludzkich spoteczenstw. Globalizacja jest tu szczegol-
nym wyzwaniem, w ramach ktérego uznawane i realizowane warto$ci odgrywa-
ja wazna rolg. W zalezno$ci bowiem od tego, jakie wartosci uzyskaja najwaz-
niejsza range, tak wyglada¢ bedzie swiat, w ktérym bedziemy zy¢ i przygoto-
wywac¢ do zycia kolejne pokolenia.

Aktualnie obserwowa¢ mozna wiele niekorzystnych aksjologicznie proce-
sow zwiazanych z globalizacja. W szczegdlnosci dotyczy to poglebiania si¢ dys-
proporcji (tzw. przepasci) miedzy spoteczenstwami ubogimi i bogatymi. W ra-
mach tych procesow wyraznie ujawnia sig np. brak sprawiedliwosci i solidarno-
$ci wewnatrzpokoleniowej. Edukacja winna wigc stuzy¢ m.in. uwrazliwieniu na
warto$¢ sprawiedliwosci, ktora juz w refleksji Arystotelesa byta swego rodzaju
rownoscia (Arystoteles, 1956, s. 172). Sprawiedliwos$¢ polega m.in. na wyrow-
nywaniu szans i zapewnianiu roéwnego dostgpu do wspolnych dobr. Jej warun-
kiem jest m.in. bezstronno$¢ (Rawls, 1994, s. 29). Konieczna jest wigc taka edu-
kacja, ktora pomoze uksztalttowac cztowieka zdolnego do kontroli nad swoimi
nadmiernymi potrzebami, pragnieniami, zachtannoscia i chciwo$cia. Zachtan-
no$¢ i chciwos$¢ sa bowiem zagrozeniem w zyciu jednostek i spoteczenstw, pro-
wadza czesto do jego glebokiej destrukeji (por. Wloka, 2013, 124-125).

Innym ,,aksjologicznym” celem edukacji w globalizujacym si¢ $§wiecie win-
no by¢ uwrazliwienie na warto$¢ solidarnoéci wewnatrzpokoleniowej (Tyburski,
2012, s. 22). W procesie edukacji nalezy akcentowaé rowniez solidarno$¢ mig-
dzypokoleniowa, a takze szerzej jeszcze pojeta — ze Swiatem i jego elementami
(gtébwnie z ozywionymi pozaludzkimi bytami przyrodniczymi). Budowa¢ w tym
celu nalezy nawyk myslenia wspolnotowego, ktorego potrzebe dostrzega wielu
wspotczesnych etykow (Tyburski, 2012, s. 26). Los przysztych pokolen ludzko-
$ci zalezy bowiem od tego, co uczynimy dzisiaj, jakie beda nasze preferencje co
do warto$ci, ktore wdrazamy w nasze procesy decyzyjne dotyczace ingerencji
w $rodowisko kulturowe i przyrodnicze. Cztowiek bowiem w swej biologicznej
(ale i duchowej) konstytucji $cisle jest uzalezniony od przyrody, a jej dobry stan
przyczynia si¢ w znakomitym stopniu do jego pomys$lnosci. W ramach edukacji
musimy wiec uwzglednia¢ rézne czynniki i wartosci, w tym takze przysposabiaé
do realizacji wartosci ekologicznych, poprzez budowanie $wiadomosci ekolo-
gicznej 1 ksztattowanie proprzyrodniczych postaw i zachowan. Szansa dla przy-
sztych pokolen ludzkosci jest zatem np. rozwoj etyki srodowiskowej, a w jej ra-
mach m.in. etyki zwierzat, etyki wspoélnot, etyki czci dla zycia, przyjmujacej
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w refleksji Henryka Skolimowskiego postac¢ etyki rewerencji dla zycia (Skoli-
mowski, 1991, s. 80), z pomoca ktorych by¢ moze uda si¢ zachowa¢ dla przy-
sztych pokolen ludzkos$ci godziwe warunki zycia.

Nawiazujac do wskazywanej wyzej sytuacji prowadzenia interiorystycznej
edukacji (edukacji w §wiecie, ktory jest wielorako zagrozony i dotknigty kryzy-
sem aksjologicznym), trzeba zauwazy¢, iz to wlasnie ona odgrywa niezbywalng
pozytywna rolg w okresleniu tego, w oparciu o jakie wartosci ksztaltowaé dalsza
przysztos¢ ludzkosci i kreowanego przez nia §wiata. Dzigki niej przywrocic
mozna nalezyta rangg warto§ciom tradycyjnie wysokim, uswiadomi¢ potrzebe
glebokiego namystu nad tym, jakie wartosci wybieramy do realizacji i1 jak
ksztattujemy poprzez to $wiat i rzeczywisto$¢ spoteczna, w ktorej zyjemy. Dzig-
ki edukacji uswiadomi¢ mozna m.in. to, jaka range¢ zyskiwaé¢ powinny w proce-
sie ewaluacji poszczegolne grupy wartosci i in. Zagadnienie to wiaze si¢ z ko-
nieczno$cia dokonywania wyboru warto$ci, ktory zwiazany jest $cisle z proce-
sem kreacji rzeczywistosci spotecznej i kulturowe;.

Chaos panujacy wspolczesnie w $§wiecie warto$ci uwidacznia si¢ m.in. w sy-
tuacji wyboru wartosci. Te wybierane do realizacji to zwykle wartosci prefero-
wane. Procesy preferencji sa ksztattowane przez rézne czynniki, jak np. media,
reklame. Szczegdlne znaczenie ma edukacja do wartosci, realizowana m.in.
w trakcie szeroko pojetej edukacji. Realizacja warto$ci wymaga uzasadnienia
1 zwiazanego z tym poczucia, ze przyczyni si¢ ona do pomnozenia lub ochrony
wspolnego dobra. Czgsto jednakze na skutek niedostatecznej edukacji do warto-
sci dochodzi do zjawiska $lepej realizacji wartosci, ktorymi sa zazwyczaj te
zwiazane z przyjemnoscia, zyskiem itp. Wartosci hedonistyczne i materialne zy-
skuja dzi$ istotne znaczenie w uznawanych hierarchiach warto$ci m.in. ze wzgle-
du na brak wlasciwego rozeznania etycznego (wychowania aksjologicznego).

Czlowiek czgsto staje takze w sytuacji konfliktu warto$ci. Dokonanie wia-
Sciwego wyboru staje sig¢ wowczas szczegdlnie trudne i wymaga wsparcia
w procesie edukacji. Przyktadowo nalezy w niej np. uzmystawiaé¢ wartos¢ zycia
ludzkiego i pozaludzkiego, gdyz w wielu przypadkach przegrywa ono z warto-
sciami hedonistycznymi i jest traktowane instrumentalnie. Co ciekawe, to wila-
$nie w procesie przezwycigzania opozycji czlowiek uzyskuje autoidentyfikacje
(Serafin, 2013, s. 319-331) — tozsamos¢, ktora z natury jest zmienna (Gotaszew-
ska, 1987, s. 281-282) i ktora wiasnie dlatego nieustannie nalezy ksztattowac,
m.in. na drodze edukacji.

Podsumowanie
Tylko edukacja, ktora pomoze cztowiekowi wlasciwie rozpoznawa¢ warto-

$ci 1 je konsekwentnie realizowac¢, daje nadziej¢ na dalszy pomys$lny rozwoj cy-
wilizacyjny ludzkosci i taka przyszios¢, w ktorej nastgpne pokolenia ludzkosci
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beda godnie egzystowa¢. Edukacja wspotczesnych pokolen winna wigc ukazy-
wacé wysokie wartos$ci i wspomaga¢ ich wybor w réznorodnych sytuacjach ak-
sjologicznych, w szczegoélnosci za§ w sytuacjach konfliktu wartosci, czesto
przezywanego przez cztonkdéw globalizujacych sie spoteczenstw. Warto$ci wy-
raznie uswiadomione i respektowane zawsze bowiem do czegos$ zachgcaja, mo-
bilizuja, zobowiazuja nie tylko jednostki, lecz takze organizacje, spoteczenstwa,
panstwa (Tyburski, 2012, s. 18). Aktualnie nie powinnis§my wigc rezygnowac
z edukacji do warto$ci, lecz przeciwnie, wzmoc wysitki, by ja wlasciwie reali-
zowaé — z wykorzystaniem wszystkich mozliwych sposobdw, technik i srodkow,
w tym z wykorzystaniem nowoczesnych technologii, dzigki ktérym niejedno-
krotnie latwiej jest ukaza¢ kierunki wilasciwego rozwoju jednostek i spote-
czenstw oraz wspomac procesy do niego prowadzace.

Bibliografia

Arystoteles (1956). Etyka nikomachejska. Warszawa: PWN.

Arystoteles (1997). Etyka wielka. Etyka eudemejska. Warszawa: PWN.

Arystoteles (2004). Polityka. Warszawa: PWN.

Birnbacher, D. (2009). Odpowiedzialno$¢ za przyszte pokolenia — zakres i gra-
nice. Studia Ecologiae et Bioethicae, 7, s. 91-106.

Ciazela, H., Tyburski, W. (2012). Odpowiedzialnos¢ globalna i edukacja ekolo-
giczna. Wymiary teoretyki i praktyki. Warszawa: Wydawnictwo Akademii
Pedagogiki Specjalnej.

Ciazela, H., Dziarnowska, W., Tyburski, W. (2010). Wobec zagrozenia global-
nym kryzysem ekologicznym. Technologiczna korekta czy aksjologiczna
przebudowa? Warszawa: Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej.

Dembinski, M. (2013). Pedagogiczne tworzenie istoty ludzkiej. Poznan: Wy-
dawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza.

Epikur (1991). List etyczny do Menoikeusa. Warszawa: PWN.

Ferry, L., Vincent, J.D. (2003). Co to jest cztowiek? \Warszawa: PIW.

Fraczek, Z. (2002). Edukacja aksjologiczna wobec potrzeb wspotczesnosci. Rze-
szo6w: Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszowskiego.

Gajda, J. (2000). Edukacja zorientowana na XXI wiek. Lublin: Wydawnictwo
Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskie;j.

Gotaszewska, M. (1987). W poszukiwaniu porzqdku swiata. Warszawa: PWN.

Gotaszewska, M. (1990). Istota i istnienie wartosci. Studium o wartosciach este-
tycznych na tle sytuacji aksjologicznej. Warszawa: PWN.

Gotaszewska, M. (1994). Fascynacja ztem. Eseje z teorii wartosci. Warszawa:
PWN.

Ingarden, R. (2009). Ksiqzeczka o cztowieku. Krakow: Znak.



58 Anna MAREK-BIENIASZ

Jedynak, A. (2008). Odpowiedzialnosé¢ w globalnej wiosce. Warszawa: Wydaw-
nictwo Naukowe Semper.

Jonas, H. (1996). Zasada odpowiedzialnosci. Etyka dla cywilizacji technologicz-
nej. Krakow: Wydawnictwo Platan.

Kojot, J., Przybysz, P.J. (2002). Edukacja wobec wartosci. Gdynia: Wydawnic-
two AM.

Kowalczyk, S. (2011). Wspoiczesny kryzys ideowo-aksjologiczny. Lublin: Wy-
dawnictwo KUL.

Marek-Bieniasz, A. (2006). Europejska filozofia starozytna. Wybrane szkoly
i przedstawiciele. Czgstochowa: Wydawnictwo AJD.

Ostrowska, U. (2000). Aspekty aksjologiczne w edukacji. Olsztyn: Wydawnic-
two Naukowe Wyzszej Szkoty Edukacji Zdrowotne;.

Rawls, J. (1994). Teoria sprawiedliwosci. Warszawa: PWN.

Serafin, K. (2013). Aksjologiczny wymiar tozsamosci podmiotu osobowego
w ujeciu Marii Gotaszewskiej. Swidnickie Studia Teologiczne, 10, s. 319-331.

Singer, P. (1997). O zZyciu i Smierci. Upadek etyki tradycyjnej. Warszawa: PIW.

Skolimowski, H. (1991). Medytacje o prawdziwych wartosciach cztowieka, kto-
ry poszukuje sensu zZycia. Wroctaw: Wroctawska Oficyna Wydawnicza.

Spaemann, R. (2012). Kroki poza siebie. Przemowienia i eseje. Warszawa: Ofi-
cyna Wydawnicza.

Stelcer, B. i in. (2013). Zdrowy czlowiek i spoleczenstwo w wizjach Alberta
Schweitzera i Ericha Fromma. Poznan: Wydawnictwo Naukowe Uniwersy-
tetu Medycznego im. K. Marcinkowskiego.

Tatarkiewicz, W. (2001). Historia filozofii. Warszawa: PWN.

Tischner, J. (2005). Swiat ludzkiej nadziei. Krakow: Znak.

Wiloka, A. (2013). Oblicza chciwosci — wplyw chciwosci na jakosé zZycia i spo-
soby walki z chciwosciq. Krakow: Znak.

Zuziak, W. (2006). Spofeczne perspektywy etyki. Krakow: Wydawnictwo Na-
ukowe PAT.

Zuziak, W. (2012). Czy aksjologia moze przezwycigzy¢ ponowoczesny kryzys
wartosci? Przeglqd Filozoficzny — Nowa Seria, 2, s. 295-310.

Zebrowski, J. (1996). Edukacja w spoleczenstwie obywatelskim i system warto-
sci. Gdansk: Wydawnictwo UG.

Strony internetowe:

Podgorski, R., Kryzys tozsamosci wspolczesnego czlowieka w spoleczenstwie pono-
woczesnym. http://www.opoka.org.pl/biblioteka/F/FA/rp_antropolog2.html#.



Chaos w swiecie wartosci a wyzwania dla edukacji 59

Chaos in the world and the challenges for education

Summary

Axiological crisis is mostly seen as a disadvantage, which included the contemporary globaliz-
ing society. It manifests itself falling values traditionally considered to be high and low preference
values. Its cause is, inter alia, excess hierarchy of values and the associated values conflict situa-
tion. The most important symptom of the crisis is the occurrence of specific values in a world of
chaos, in which it is increasingly difficult to discern the modern man. Education should be used so
among indication of the values that provide a decent life for future generations of mankind and
maintaining goods that make this possible. Among them a special role to play should the value of
responsibility, including responsibility towards future human generations.

Keywords: value, axiological crisis, responsibility.
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Streszczenie

Autorka artykutu podejmuje probe opisania inspiracji dla edukacji etycznej, jaka plynie z kilku
koncepcji, ktorych autorami sa literaturoznawcy (E. Honing, L.L. Dickson), badacze metafor
(P. Crisp) i tworczosci (G. Rose) oraz psychoanalitycy, wskazujacy edukacji zysk, jaki moze spo-
wodowac ,,dobra godzina analityczna”, w ktorej pojawia si¢ ,,widzenie binokularne”, wychodzace
od alegorycznej ,.krolewskiej drogi do empatii epistemologicznej” (A. Margulies) i prowadzace do
sublimacji pojmowanej jako wyzszy stan rozumienia siebie i rzeczywistosci (H. Loewald, J. Mil-
ler). Sposrod wielu koncepcji alegorii, ktore przedstawita w swojej ksiazce pt. Alegorie w este-
tycznych przestrzeniach pedagogiki. Dwoistos¢ w ekspozycjach ironicznego alegoryka — badania
Jakosciowe wybiera jako przyktad, dla potrzeb tego artykutu, tylko jedna. Jest nig koncepcja my-
$lenia o sposobie interpretacji alegorycznych dziet W. Goldinga.

Stowa kluczowe: alegoria, ironia, widzenie binokularne, epistemologia poznawcza, sublimacja,
dwoisto$¢, dobra godzina analityczna.

Wprowadzenie

Jak mozna wnosi¢ na podstawie pracy Honinga (1960), jego wtasna koncep-
cja stylu interpretacyjnego dziet literackich opiera si¢ na koncepcji rozszerzonej
metafory, ktora osobno poznajemy z opracowan P. Crispa (2001, 2005, 20053,
2008). Opracowanie Honinga pozwala zrozumie¢ czytelnikowi, na czym polega
symboliczna sita alegorii w hipotetycznym pojmowaniu realistycznego $wiata
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i wlasnego w nim doswiadczenia. Formuta Honinga brzmi jak definicja:
»la]legoria w pelni postuguje si¢ metoda symboliczna i jest realistyczna, jesli
chodzi o cel i tres¢ jej postrzegania” (Honing, 1960, s. 180). W tym sensie ale-
goria taczaca symboliczne z realistycznym, jest oksymoroniczna, sprzyja kon-
struowaniu ,,wewngtrznych relacji wszystkich obiektow i istot, z ktorych kazda,
poprzez atrybut lub dziatanie, ujawnia w odniesieniu do siebie typowe podo-
bienstwo we wszystkich innych obiektach lub istotach” (Honing, 1960, s. 180).
A ponadto charakteryzuje si¢ progresja spiralng i jednoczesna we wszystkich trzech
kierunkach: wstecz, w kierunku rzeczywistosci i do przodu (w gore). I, co bardzo
wazne z psychoanalitycznego punktu widzenia, Honing podkresla, ze koncept ale-
gorii ,,shuzy definiowaniu lub wynajdywaniu stanéw oddzielenia lub facznosci, opo-
zycji 1 jednosci”, i zauwazam, ze jest pod tym wzgledem podobna do koncepcji
G. Rosego (1980, s. 211-213) oraz koncepcji dwoistosci (Witkowski, 2013). Autor
ma zatem powazny wklad w probeg ambiwalentnego pojmowania wlasnych stanow
podmiotu. Z tego narzedzia pojeciowego skorzystat Larry L. Dickson (1990) i na
podstawie analizy alegorycznych sensow dziet Goldinga przedstawit hipotezy mo-
ralnego upadku $wiata wspotczesnego. Mozna 6w proces poprowadzi¢ w strong wi-
dzenia binokularnego, ktére w moim modelu polega na jednoczesnym spogladaniu
na $wiat wiarotomny i $wiat idealny — na jego, w istocie, nieziszczalna idee.

1. Wspolczesne alegorie w powiesciach W. Goldinga
wedlug L.L. Dicksona

Krytyczna teoria Angusa Fletchera i Edwina Honinga okazuje si¢ szczeg6l-
nie pomocna w wyjasnianiu wspotczesnej alegorii literackiej. Wedtug Larry’ego
L. Dicksona (1990)", w sensie ogdlnym alegoria jest forma rozszerzonej metafo-
ry, w ktorej obiekty, osoby, dziatania sa utozsamiane ze znaczeniami wykracza-
jacymi poza sama opowies¢. Nawet gdy sa one najbardziej mimetyczne, to ale-
goryczna fikcja ilustruje dalsze metafizyczne, teologiczne, etyczne, naukowe
i spoleczne wymiary poprzez manipulacj¢ obrazow, ktore maja inne znaczenie
niz to zwiazane z imitacja rzeczywistego $wiata. Przypomnijmy, ze P. Crisp wy-
jasnia droge od rozszerzonej metafory do alegorii, jednak w przypadku powiesci
istnieje wigcej elementow realistyczno-symbolicznych, ktore sktadaja si¢ na ale-
goryczny efekt odczytania. Sama fikcja powiesciowa Williama Goldinga jest
wyjatkowa. Stanowi mieszaning realizmu i basni. Dickson zauwaza, ze jego po-
wiesci, pomimo wyraznych cech realistycznych, zawieraja spojny system sym-
boliczny, pozwalajacy na sens alegoryczny. Ten wyjatkowy sposob pisania, za-
uwaza Dickson, jest nazwany przez Roberta Scholesa ,,nowoczesna fabulacja”.

! The Modern Allegories of William Golding (1990) jest rozszerzona wersja pracy doktorskiej
Larry’ego L. Dicksona, opublikowanej w 1974 r. (Miami University, Oxford, Ohio).
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Przedmiotem krytyki powiesci Goldinga sa fabulacje alegoryczne, ktore moze-
my traktowa¢ jako ,specyficzne sposoby etycznie kontrolowanej fantazji”
(Dickson, 1990, s. 5). Golding przez symboliczng podréz — centralny temat —
naktania do szukania wlasnej natury zta, czesto identycznej z bohaterami jego
powiesci. Wspodlczesna alegoria nie ma swojego odpowiednika w tzw. ,,naiwnej
alegorii” przedstawiajacej pigkno czy dobro. W powiesciach Goldinga nie ma
miejsca na sztucznos$¢, a wrecz przeciwnie — postacie biora udziat w autentycz-
nych wydarzeniach. Gdy w tradycyjnej, sztywnej alegorii brakowalo namigtno-
$ci 1 intensywnosci, jakie powinny cechowaé dobra sztuke, i jak powiedziat Gol-
ding w rozmowie z Dicksonem w 1978 roku, to w mojej pojawiaja si¢ dyna-
miczne jako$ci. Taka zywotnos¢, ktora zapewne charakteryzuje dobra literature,
przede wszystkim urzeczywistnia jakoS$ci zycia, przydaje cech prawdopodobien-
stwa, ujawnia tragedig, niejasnosci i literackim wzorem przeksztalca zwykle
w artystyczne. Niejasno$¢ wydarzen i postaci uniemozliwia schludng i jedno-
znaczna kategoryzacje. Golding jest sktonny do przyréwnania jego powiesci ra-
czej do mitu niz bajki, poniewaz bajka jest zmys$leniem, a mit jest fundamental-
na skarga na kondycj¢ ludzka. W ten sposob wicloletnie uprzedzenia wobec ale-
gorii zostaja usunigte, cho¢ zauwazamy ambiwalentny stosunek Coleridge’a do
alegorii, przedstawiajacy si¢ z jednej strony jako wymyslony obraz jezyka o tre-
$ci tylez abstrakcyjnej, co dajacej si¢ thumaczy¢ mechanicznie, a z drugiej strony
jako symboliczny i wieczny w czasie, laczacy indywidualne z uniwersalnym.
Sredniowieczne pojecie alegorii przyzwala jakby na jednoczesne ,,podwojne zy-
cie” w tym sensie, ze jej dostowne i symboliczne funkcje narracyjne wystepuja
w tym samym czasie, bowiem to, co fizyczne, wspoétdziata z duchowym, i to, co
racjonalne, z mitycznym. Raczej ostatnim przejawem negatywnej opinii na te-
mat alegorii jest przekonanie o jej pandydaktyzmie, charakteryzujacym gorsza
literature. Sugerowanie zawezen’® rozumienia tekstu alegorycznego jest w przy-
padku powiesci Goldinga nieuzasadnione i Dickson rzetelnie to uzasadnia
w swojej pracy. Odroznia on naiwng alegorig¢ od tej, ktora nie znaczy, ale tak
naprawdg ,,0znacza co$ innego”. Dicksona interesuje strukturalna zasada alego-
rii, umozliwiajaca odkrycie, w jaki sposob powiagzani sa bohaterowie, ich dziata-
nia i obrazy literackie. To potrojne podejécie dostosowuje do krytycznej teorii
Angusa Fletchera opisanej w Allegory: Theory of Symbolic Mode.

Fletcher podkresla, ze uosobienia — alegoryczne przedstawienia bohateréw
reprezentujacych idee, aby byly skuteczne — musza posiadaé przekonujaca, wia-
Sna rzeczywisto$¢. Artyzm Goldinga polega na taczeniu symbolicznego znacze-
nia powiesci wlasnie z realistycznymi sytuacjami i wiarygodnymi postaciami.
Natomiast metody badania $redniowiecznych alegorii sugeruja organiczng jed-
nos$¢ z symbolem, bez odniesien do $wiata realnego.

2 L.L.Dickson powoluje si¢ na krytyke Wirginii Tiger i Arnolda Johnsona.



64 Matgorzata MUSZYNSKA

2. Cztery techniki alegorycznej identyfikacji w powiesciach
W. Goldinga wedlug koncepcji L.L. Dicksona

W studium identyfikacji alegorycznej dotyczacej powiesci Goldinga Dick-
son stosuje cztery techniki, zgodnie z koncepcja/teoria Edwina Honinga. Pierw-
sza metoda to personifikacja, rozumiana jako analogia postugujaca si¢ imiona-
mi/nazwami, druga to korelacja stanu przyrody ze stanem umystu, trzecia doty-
czy domniemanego poroéwnania dzialania fikcjonalnego z obszarem pozapowie-
$ciowym, natomiast czwarta to korespondencja stanu umystu z dziataniami
przedstawionymi w narracji. W ten sposob przedstawiania fikcyjne w nowocze-
snej powiesci moga i powinny przedstawia¢ partykularyzacje ludzkich cech, suge-
rowa¢ unikalno$¢ i uniwersalno$¢ w tym samym czasie. Jest to literatura zgota od-
mienna od dziewietnastowiecznej®, sugerujacej extrafikcjonalne ramy odniesienia.

Te cztery rodzaje analogii maja na celu stworzenie sprawnie dziatajacej meto-
dy analizy postgpowania fikcyjnych bohaterow. Ma ona zwiazek z personifikacja
i analogia, ktore sprzyjaja alegorii, jej ,,negatywnym”, a wigc dekonstrukcyjnym
mozliwo$ciom, co ukazg na koncu tej czesci rozdziatu. Prawdopodobnie to analo-
gie pozwalaja zrozumie¢ bezposredni zwiazek, jaki zachodzi pomigdzy bohaterem
— aktorem a jego dziataniem. Dlatego t¢ metode mozna stosowac nie tylko do ana-
lizy powiesci Kafki, lecz takze w pracy nad interpretacja dziet Goldinga.

Warunkiem rozumienia ideacyjnych warto$ci bohatera jest umiejetnos¢ wia-
zania ich z akcja. Jak zauwaza Honing, pisze Dickson, przewartosciowanie fik-
cyjnych bohateréw, od ukazanej na poczatku statycznej ich ideacji, odgrywa
stopniowo coraz bardziej aktywna i znaczaca rolg w toku narracji. Przetestowa-
nie bohateréw odbywa sie¢ w akcji, a faza przewarto$ciowanej ideacji dokonuje
si¢ w wigkszej konstrukcji alegorycznej. Toczy si¢ ona w dwoch kierunkach:
,»postepu” i ,,walki”. Postep sugeruje motyw podrdzy oraz to, co realistyczne lub
symboliczne. To, co rzeczywiste i symboliczne, niestrudzenie Kieruje ku celowi.

Zazwyczaj motyw podrozy jest identyczny dla idei poszukiwan i pielgrzy-
mek, ale te dwa pojecia czasem si¢ rdéznia. Podroéz jest ,,tam”, oznacza przygode,
nowe ziemie, nowa przestrzen czasowa i symboliczng 1 wewngtrzna podroz
(pielgrzymkg) do samopoznania, zrozumienia i moralnego o§wiecania. Niejed-
nokrotnie jednak te dwa rodzaje funkcji wystepujacych jednocze$nie wptywaja
na zwigkszenie swiadomosci i samooceny. Huckleberry Finn, Moby Dick i Po-
droze Guliwera — wszystkie zawieraja elementy poszukiwania i pielgrzymek, ale
spelnienie pielgrzymki jest ironiczne zaréwno dla Ahaba, jak i Guliwera. Piel-
grzymowanie Sammy’ego Mountojoya w powiesci Free Fall odbywa sie row-
niez w formie poszukiwan, cho¢ maja one charakter wspomnien wojennych. Do
tego stopnia podobne znaczenie, pisze Dickson, ma dla Deana Jocelina z powie-

% Dickson wymienia tu: K. Dickensa, E. Poego, N. Hawthorne’a, H. Melville’a, takze T. Manna,

J. Joyce’a.
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sci The Spire (Wieza) wyzwanie budowy czterystumetrowej wiezy, ze przenosi
si¢ on do krélestwa samooceny i wgladu moralnego.

Bitwa jest drugim waznym motywem struktury alegorycznej, obejmuje jaw-
ng konfrontacje i przemoc fizyczna. Fletcher wskazuje na $lady pochodzenia
wzorca walki przez uwzglednienie Gigantomachii Hezjoda i Psychomachii Pru-
dencjusza. Clive Staples Lewis krytykuje ten sposob przedstawiania konfliktow
i uznaje za prymitywny. Motyw podrdzy jest jego zdaniem odpowiednim wehi-
kutem alegorii i dlatego Seneka z jego obrazami zycia w podrozy jest blizej zy-
cia wewnetrznego niz znaki Prudencjusza. Pojecie walki moze by¢ reprezento-
wane przez konflikty ideologiczne i retoryczne oraz konfrontacje w rzeczywisto-
$ci. Wedtug Fletchera, tagodniejsza permutacja tego konfliktu sa debaty i dialogi
prowadzone na wiasny rachunek duszy i sumienia, np. Sokratesa i Eutyfrona,
sowy i stowika, gdzie stowna wojna, cho¢ ironiczna, jest uprzejma forma w sto-
sunku do fizycznej walki Prudencjusza. Jesli uznamy debaty i dialogi za subtel-
ne formy bitwy, to staje si¢ mozliwa identyfikacja idiomatycznych elementow
alegorycznego dziatania we wspotczesnej beletrystyce. Alegoryczny proces po-
lega na tym, co Honing nazwat ,,dialektyka transferu”. W powiesci Goldinga
modele alegoryczne postepujacej akcji i bitwy sa oczywiste. Podwojne zycie
alegorii Goldinga uwidacznia si¢ w fizycznej i realistycznie przedstawionej wal-
ce, ktora przyczynia si¢ do zwigkszenia domniemanych symbolicznie konflik-
tow. 1 badanie tych wspotzaleznosci jest wazniejsze niz obrazowos$¢ alegorii.
Dickson tak wyjasnia t¢ kwestig: 0t6z terminu image — wyobraznia mozna uzy-
waé, majac na mysli trzy sposoby jej angazowania. Po pierwsze, obrazy moga
odwolywa¢ si¢ do prostej reprezentacji doswiadczen zmystowych w jezyku
(Dickson, s. 125). Pomagaja one rozwina¢ opis. Obraz nie ogranicza si¢ jednak
do kwestii wizualnej, poniewaz wszystkie zmysty moga bra¢ udzial. Po drugie,
obraz moze istnie¢ w postaci metafory lub podobienstwa. Wtedy, gdy ,,co$” od-
nosi si¢ do ,,czegos”, obraz i symbol zaczynaja si¢ taczycC. Trzeci sposob istnie-
nia image podkresla zdolno$¢ przypisywania obrazom symbolicznego znaczenia.
Réznica pomigdzy drugim i trzecim sposobem funkcjonowania wyobrazni pole-
ga na tym, wyjasnia Dickson za René Wellekiem i Austinem Warrenem, ze ima-
ge moze po raz pierwszy powolywac si¢ na metafore, ale jesli powtarza si¢ nie-
ustannie w prezentacji i reprezentacji, staje si¢ symbolem, a dalej czescia sym-
bolicznego (lub mitycznego) systemu. To wiasnie w kontekscie trzeciego sposo-
bu, ktory potwierdza uprawnienia, doda]my, ze zdolno$ci takze, uzywa Dickson
terminu image. Najbardziej znaczace i zwiazane z negatywnymi opiniami
o kondycji cztowieka w powiesci Goldinga sa obrazy, ktére funkcjonuja w spo-
sob symboliczny. Sa nimi: ciemno$é, upadek, ekskrementy”, animalizm. Inne
obrazy sa bardziej wyrafinowane, jednak artyzm Goldinga sprawia, ze wszystkie

* Przez obrazy brudu zwiazane z odchodami Golding juz wczesniej, w Rites of Passage,

postuguje sig ta technika, by symbolicznie podkresli¢ rozpowszechnienie choréb wewngtrznych
cztowieka — zta (Dickson, 1990, s. 125).
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staja si¢ alegoriami. Dickson odrzuca poglad, jakoby alegoria nalezata do gor-
szego typu symboliki. Zasadniczo nalezy ona do postaci rozszerzonej metafory,
ktora obejmuje systematyczne rozmieszczenie symboli. Sugeruja one Scisty
zwiazek pomigdzy mitem i narracja przypowiesci. Analiz¢ powiesci Goldinga
mozna przeprowadzi¢, Sledzac proces ideacji wartosci bohaterow powiescio-
wych, ktory jest ukazany poprzez ich dziatanie, a takze doszukujac si¢ zwiazku
pomigdzy obrazami i ich sensem alegorycznym.

Powies¢ Wtadca much (Lord of the Flies) taczy w sobie, zdaniem Dicksona,
najlepsze cechy powiesci — realistyczne i alegoryczne. Pozwala na jednoczesne
dziatanie faktyczne i fabularne.

Napigcie, jakie powstaje migdzy powiescia realistycznag a alegoryczna bajka,
realizuje si¢ w miejscu akcji powiesci. Odizolowane wyspy stanowia wtasciwie
etap przetrwania opuszczonych chtopcow, a takze uniwersalne, ponadczasowe
tlo dla symbolicznej akcji. Golding jednolita procedura alegorezy i satyry tworzy
mikrokosmos, a nastgpnie analizuje problem: jak utrzyma¢ umiarkowane libe-
ralne warto$ci, by stawi¢ czoto nizszym instynktom. Ironiczne jest ukazanie ofi-
cera marynarki, ktory sam jest pograzony w dzikiej dziatalno$ci migdzynarodo-
wej wojny, a wyspy sa matymi wersjami wojny §wiatowej dorostych. W odczy-
taniu Dicksona powies¢ nie oznacza, ze dzieci bez kontroli dorostych zmienia
si¢ w dzikich, lecz wrecz przeciwnie, dramatyzuje prawdziwa naturg wszystkich
ludzi, a powies¢ staje si¢ historia calej ludzkosci. Bardzo bliskie jest podobien-
stwo $wiata koszmaru, ktory szybko rozwija si¢ na wyspie, do $wiata zniszczo-
nego przez wojng atomowa. Martwy spadochroniarz jest symbolicznym przy-
pomnieniem samozniszczenia i ,,upadtego cztowieka”.

Wedlug Dicksona, w powiesci zatytutowanej Wladca much rozwijane sa
wszystkie cztery sposoby analogii (przytoczone przeze mnie wczesniej w tym
tekscie). Przez analogi¢ nomenklaturowa, jako najbardziej oczywista, Golding
ironicznie traktuje postacie, odnoszac do wcze$niejszych prac literackich, takich
jak The Coral Island (Wyspa Koralowa) Roberta Michaela Ballantyne’a, Wyspa
Skarbow Roberta Stevensona, czy Jaskotki i Amazonki Arthura Ransome’a. Gol-
ding uzywa tych samych imion, jak to zrobit Ballantyne, i wymownie zmienia
imi¢ Szymona na Piotr (Peterin). W taki sam sposob imi¢ Piggy jest symbolicz-
ne. Dzikie polowanie na chlopca tak nazwanego bedzie wiazato si¢ z ofiarg
ludzka, a nie zwierzeca. Imig Jack, nadane bohaterowi, zostato potraktowane ja-
ko wariant Jana, ucznia Chrystusa, lecz o konotacjach ironicznych. Podobnie
skonstruowana jest posta¢ Christophera Martina w trzeciej powiesci Goldinga.

Wedlug drugiego sposobu identyfikacji alegorycznej we Wladcy much po-
jawiaja si¢ znaki alegoryczne charakteryzujace stany umystow poprzez porow-
nanie ich z zywiolem przyrody. Im dhuzej chlopcy przebywaja na wyspie, tym
bardziej staja si¢ $wiadomi jej elementéw grozy i wrogo$ci. Przyjemny opis wy-
spy szybko rozptywa sie w ztowrogich i wzbudzajacych niepokdj obrazach
ciemnosci 1 zagrozenia. Niewyslowiony strach kaze chtopcom porzuci¢ marze-
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nia o romantycznej przygodzie, a realno$¢ zla staje si¢ coraz bardziej oczywista,
gdy na kiju spoczywa juz ,,$winska” glowa. Przydanie symbolicznych kontek-
stow stanowi walor wzmocnienia zdziczenia, bestialstwa i zniszczenia dokony-
wanego przez chtopcow (Dickson, 1990, s. 12).

Trzecia metoda, dzigki ktorej znaki przyjmuja znaczenie alegoryczne, polega
na zastosowaniu ukrytego porownania dziatania ze zdarzeniem fikcyjnym. Ja-
mes Baker jako pierwszy wskazal na podobienstwo powiesci Goldinga do dra-
matu Bachantki Eurypidesa, bowiem zabojstwo Simon przypomina morderstwo
Penteusza z rak oszalatych bachantek Dionizosa. Duma Penteusza uniemozliwia
mu rozpoznanie Dionizosa i doprowadza do upadku. Podobna jest lekcja pokory
w powiesci Wladca much. Duma nie pozwala chlopcom narzuci¢ racjonalnego
porzadku w chaosie wtasnej natury. Obie powiesci i sztuka zawieraja kult boga,
przedstawiaja polowania i rozcztonkowana posta¢ kozta ofiarnego. Simon, Pi-
ggy i Ralph wystepuja w rolach podobnych do postaci Penteusza. Ciato Piggy
zostaje zniszczone, a Ralph jest Scigany przez szalonych lowcow, patajacych za-
dza mordu-dekapitacji. Przez proces deus ex machina, jak u Eurypidesa, postaci
sa jednak zbawione. Chtopiec, podobnie jak matka Penteusza, omytkowo bierze
udziat w zabijaniu, a nastgpnie musi zy¢ ze smutkiem wynikajacym z tej wiedzy.
Wielokrotnie przewija si¢ w powieSci motyw upadku cztowieka, a wydarzenia
fikcyjne zwiazane z mitologia i mgka Chrystusa powigkszaja w ten sposob sym-
boliczna skale znaczen.

Czwarta i ostatnia technika alegorycznej intensyfikacji Dicksona dotyczy
stanu umystu manifestowanego w dziataniu. Przedstawiona w omawianej po-
wiesci seria polowan symbolicznie pokazuje stopniowe przeobrazanie si¢ chtop-
coOw w coraz gorszych dzikuséw. Porzadek moralny juz nie istnieje, bo wszystko
pograzone jest w chaosie. William Mueller wykazata przekonujaco, podaje
Dickson, ze ,.ksiazka ma strukture dzieta sztuki”, jest wielka, rozszerzona meta-
fora. Zestrojenie nastepujacych po sobie polowan z zachowaniami chtopcow
ujawnia ich powigkszajace si¢ bestialstwo, a tym samym coraz wigksza skale
pograzenia w upadku. Dramaturgia polowania staje si¢ niewyobrazalnie wstrza-
sajaca w momencie rytualnego mazania si¢ krwia ofiary.

Zawita ,,podr6z”, podczas ktorej chtopcy odkryli wlasne upodobanie do zla,
stata si¢ metafora ludzkiego potozenia. Jesli znienawidzone sa zasady etyczne,
a zlo jest mistyczna zadza zycia, pozostaje tylko zaspokojenie przez ofiary rytu-
alne. Zatem zlo jest wewngtrzne, jest choroba ludzkosci, a jej pochodzenie moz-
na rozpatrywaé na poziomach filozoficznej, teologicznej, antropologicznej, psy-
choanalitycznej, polityczno-socjologicznej debaty. W powiesci pod tytutem The
Inheritors (Spadkobiercy) to jak na ironi¢ neandertalczyk staje si¢ bardziej ludz-
ki, a homo sapiens ma nieusuwalne predyspozycje do dwoistosci (Dickson,
1990, s. 40-41). Spoteczenstwo w powiesci Piramida (The Pyramid) jest przy-
ktadem piramidalnej struktury klasowej, w ktorej mitosé jest pogrzebana. Pozo-
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staje tylko przebaczaé, oszukiwa¢ w gruncie rzeczy siebie, jak to robia bohate-
rowie powiesci Jonathana Swifta, Henry’ego Jamesa i Franza Kafki, i podrézo-
waé po omacku, w ciemno$ci, z pamigcia o szoku, jaki wywotala ukryta w po-
wiesci teza. W ten sposob Golding opisal najbardziej wstrzasajaca, wielka alego-
ri¢ ludzkosci — alegorig zta, a Dickson ja gleboko zinterpretowat.

Strukturg alegorii zta w powiesciach Goldinga tworza: podréz, bitwy, polo-
wania, dziatania, dialogi i obrazy, ale takze alegoryzowana ironia. Cato$¢ jest
scena dla czytelnika — widza, ktéry powinien dostrzec dialektyke rzeczywistos$ci
i fikcji, domniemanej przypadkowosci i intencjonalnego przedstawienia, by do-
konat si¢ transfer realnego w alegoryczne, a w koncu przerazajace, wstrzasajace
i przebudzajace — jak powiedzieliby M. Jaworska-Witkowska i L. Witkowski.
W rezultacie chodzi o to, by czytelnik podjat probg pojeciowej analizy zta,
ujawnionego w alegorycznym przedstawieniu literackim, nie tak bardzo zmys$lo-
nym... bo dajacym si¢ odnies¢ do rzeczywisto$ci. Owa proba jest kwestia trudna
i zlozona, dlatego niemozliwo$¢ pochwycenia oznacza niemozliwo$¢ odczyta-
nia, ktéra de Man przeksztalca w filozoficzny imperatyw ironii. Alegoria zta
w powiesci Goldinga jest tez spotggowana przez ironi¢ (rozumiang jako trop
akumulujacy i1 kondensujacy znaczenia), ktora jest wyczuwalna ,,przez szybkie
konwersje i zaskakujace zestawienia niepodobienstw” (neandertalczyk i homo
sapiens). U podstaw tej alegorii znajduje si¢ wbudowana, ukryta inkongruencja
— niepodobienstwo’ (okreslenie E. Honinga, 1960, s. 129). Daja one efekt od-
czuwania jako powaznego faktu, tego, co jest zbudowane jako absurdalna moz-
liwo$¢, a nawet ,,zamienno$¢ i wymiennos¢ tozsamosci” (Honing, 1960, s. 130).
Ironia potwierdza w ten sposob zwiazek przeciwienstw, a kontekst doswiadcze-
nia ,,uwidacznia problem ich styku” (Honing, 1960, s. 130). Ironia spelnia swoja

® Glowni bohaterowie znanych powiesci Swifta, Jamesa i Kafki, pozorni narratorzy, a w rzeczy

samej narzgdzia autora, sa zazwyczaj doskonale niewinnymi, bystrymi oraz krytycznymi i pel-
nymi pasji mitosnikami prawdy. Ich zguba staje si¢ wlasny, skrajny, rozsadek, oszukujacy
w gruncie rzeczy sam siebie. Poslugujac si¢ taka konstrukcja osobowos$ci bohatera (inkongru-
encja), autor w istocie mami czytelnika przez ,,wymuszenie” jego zgody na absurdy. Wywotu-
jac szok, wskazuje na ukryta, zamaskowana w ten sposob teze powiesci (Honing, 1960, s. 131).
Honing, analizujac powiesci pod katem zastosowania ironii jako inkongruencji, formutuje na-
stgpujace wnioski:

— ,,Poprzez skupienie na glownej postaci, ktora odzwierciedla przekonania autora przez ich od-
wrocony obraz, ironia umozliwia zarowno opowiedzenie historii w formie moralnych poszuki-
wan, jak i istoty ich rozwiazania jako rozszerzonego tropu”.

— ,,Ironia nieustannie podkresla zadziwiajacy wptyw odbioru wrazenia na rzeczywisto$¢, jako
styku formujacego sytuacje¢ egzystencjalna w fikcji. Dlatego tez kwestie moralne i metafizycz-
ne sa zawsze nie do oddzielenia od kontekstu pewnych warunkow fizycznych lub akcji lub ca-
tosciowej ramy potaczonych szczegbtow. Dlatego oszatamiajacy, naturalny, dokumentacyjny
opis walenia w powiesci Moby Dick w kazdym calu podtrzymuje uciele$nienie w nim catego
zla, z ktorego zjawa zmaga si¢ Ahab. Tak samo Guliwer bada i precyzyjnie opisuje nowo od-
kryte krainy kartéw i olbrzyméw, w ktorych sam najpierw zostaje potraktowany jako olbrzymia
niebezpieczna bestia, a potem jako sprytna maskotka” (Honing, 1960, s. 131).
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rol¢ jako narzedzie pisarza, niekoniecznie satyryka, ktory z zalozenia tropi roz-
bieznosci, np. pomigdzy moralna a fizyczna natura czlowieka. Wystepuje
w formie figury retorycznej lub inwersji poje¢, podkreslajac znieksztatcenie. I co
wazne do ustalenia zwiazku obu figur: ,,Tam, gdzie satyra staje si¢ rozszerzona
fikcja, ironia dzwiga jeszcze wigkszy cigzar zadania, ktore jest zwiazane z cato-
sciowym zastosowaniem alegorii” (Honing, 1960, s. 130). Ironia formuje sytu-
acj¢ egzystencjalng w fikcji 1 przez to umozliwia opowiedzenie historii, ktorej
celem sa moralne poszukiwania. W ten sposéb ironia staje sig rozszerzonym tro-
pem, wspotistniejacym z alegoria, i daje efekt niemozno$ci oddzielenia kwestii
moralnych i metafizycznych od kontekstu akcji powiesciowej, jej znaczacych
szczegOtow, ktore czytelnik ujmuje w ramy tropologiczne. Dlatego tez ironia
moze byC piatg technikg alegorycznej identyfikacji, opracowana przez Honinga
i dodana przeze mnie do czterech wyrdznionych i zastosowanych przez Dickso-
na w analizie powiesci Goldinga.

Z.aKkonczenie

W moim odczytaniu w powieSciach W. Goldinga zauwazalne s dwa stopnie
operacji sensotworczej. Polegaja one na dekonstrukcji i konstrukcji. Pierwszy
stopien operacji umozliwia napigcie pomiedzy $wiatem realistycznym a alego-
rycznym, bowiem dzigki niemu dokonuje si¢ dekonstrukcja przeswiadczen
0 kondycji moralnej cztowieka w celu odkrycia jego nieuswiadomionych uwi-
ktan. I czyz nie mam racji, gdy o$mielam si¢ powiedzie¢, ze w ten sposob pisarz
mistrzowsko ironizuje zsakralizowana alegori¢ czltowieczenstwa i czlowieka,
ktory — jak powiedziata Barbara Skarga — nie jest istota blogostawiona? Ironi-
zowanie alegorii czlowieczenstwa dokonuje si¢ wtedy przez zaproponowane
przez Holdinga, a zastosowane przez Dicksona w jego analizie powiesci Goldin-
ga, metody alegorycznej identyfikacji. W drugim stopniu operacji sensotworczej
maja one moc konstrukcji identyfikacji zta, ktérym owladnigty jest cztowiek.
W tej oto literackiej odstonie mozemy zrozumie¢ ,,negatywne mozliwosci” ale-
gorii, wiodacej do empatii, w sensie A. Marguliesa i J. Keatsa, oraz w kontek-
$Scie przestania Agambena w zwiazku z jego sprzeciwem, dotyczacym sakraliza-
cji okreslonych rél, statuséw spotecznych i politycznych. W tej odstonie zto jest
zdemaskowane, i jest ono konstrukcja uzyskana przez odniesienia zachowania
cztowieka w rzeczywistosci do jego odpowiednikow w §wiecie alegorycznym —
nie tak bardzo, o zgrozo, nierzeczywistym. Ta poetycko wystylizowana droga
refleksji dochodzimy do wniosku, ze czlowiek nie moze najpierw domagac si¢
okreslenia, czym ma by¢ jego czlowieczenstwo, zanim w alegorycznie spotggo-
wany sposob nie zauwazy 1 nie przezyje zta tkwiacego w nim. Dlatego wazne
jest jego ,,widzenie binokularne”, gdy ,,krélewska droga do empatii epistemolo-
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gicznej” uslana jest alegoriami o ,negatywnych mozliwosciach” — jak to
A. Margulies powtorzyt za poeta J. Keatsem — a te prowadza do sublimacji, jako
WyZszego poziomu rozumienia siebie i $wiata manichejskiego. Przez tak skon-
struowany pryzmat teoretyczny spogladam na badania jakosciowe, ktorych
opracowanie przedstawitam we wspomnianej ksiazce mojego autorstwa.
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Allegory and irony in the novels of William Golding as the
perspective of ethical development according to E. Honing and
L.L. Dickson

Summary

The author attempts to describe the inspiration that comes from several concepts of various au-
thors who are literary critics (E. Honing, L.L. Dickson), the researchers studying metaphors
(P. Crisp) and studying creativity (G. Rose) and psychoanalysts who indicate educational gains,
resulting from a “good analytic hour” in which the “binocular vision” occurs, coming from the al-
legorical “cognitive epistemology” and leading to sublimation conceived as a higher state of un-
derstanding of itself and the reality (H. Loewald, J. Miller).

Among the many concepts of allegories presented earlier in her book “Allegories in aesthetic
spaces of pedagogy. Duality in expositions of the ironic allegorist — qualitativeresearch” she
chooses, for the purpose of this article only a single one. It is the concept of thinking about allegor-
ical interpretation of works of William Golding.

Keywords: allegory, irony, binocular vision, cognitive epistemology, sublimation, duality,
good analytic.
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Globalizacja przestrzeni komunikacyjnej.
Miedzy dialogiem a chaosem

Streszczenie

Celem artykulu jest refleksja nad metodologiczna i merytoryczna przydatnoscia okreslenia
,,dialog” jako pojecia istotnego dla wspotczesnej humanistyki. Chcemy dokonaé proby odpowiedzi
na pytanie, czy za pomoca pojecia dialogu jesteSmy w stanie uchwyci¢ zjawiska zachodzace
w przestrzeni komunikatéw migdzyludzkich. By¢ moze pojgcie to nie wyczerpuje bogactwa tresci
wspotczesnej rzeczywistosci, dewaluujac swa naukowa warto$¢? Ponadto, autora interesuje pyta-
nie, czy dialog jako problem filozoficzny wciaz pozostaje aktualny? Pytanie jest o tyle zasadne, ze
wspotczesni badacze opisujacy aktualng przestrzen komunikacyjna, zamiast pojeciem dialogu co-
raz chetniej postuguja sie okre$leniami: relacja, interakcja czy komunikacja. Czy terminy te fak-
tycznie odstaniaja wigcej niz pojecie ,,dialog”?

Stowa kluczowe: dialog, chaos komunikacyjny, edukacja.

Wprowadzenie

Komunikacja i dialog to dwa kluczowe pojecia, odgrywajace prymarna role
nie tylko w procesie przekazywania informacji migdzy ludzmi, ale nade wszyst-
ko budujace przestrzen edukacyjna. Obserwujac rodzime srodowisko edukacyj-
ne, nietrudno odnie$¢ wrazenie, Zze zamiast dialogu coraz bardziej obecnym staje
si¢ chaos komunikacyjny. Na problem chaosu niekoniecznie musimy spogladac
jako na zjawisko kwalifikowane negatywnie, bowiem pod pozorem nieuporzad-
kowania, zrywajacego poczucie harmonii, moga si¢ skrywac procesy i metody
ozywiajace 1 poszukujace w odmiennych od uksztaltowanych dotychczas para-
dygmatach przekazywania i przyjmowania wiedzy — sposobow relacji. Problem
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ten jest znany od starozytnosci. W oczach presokratykow nieustanna zmiennosc¢
nie pozwalala na uchwycenie przez podmiot tresci ptynacych ze §wiata jako
przedmiotu naszego poznania w sposob statyczny. Po pierwsze dlatego, ze rze-
czywisto$¢ pozapodmiotowa podlega nieustannej zmianie, po drugie, nawet
gdyby udalo sig t¢ rzeczywisto§¢ uchwyci¢ przez jej nagte zatrzymanie, sam
podmiot poznajacy podlegatby zmianie. Mimo to, starozytni wprowadzajac po-
jecie logosu (gr. Adyoc)', dostrzegali w przeplywajacej rzeczywistosci porzadek,
stalo$¢ 1 harmoniczno$¢, ukryta glebiej pod powierzchnia zjawisk ujawniajacych
si¢ podmiotowi zrazu jako permanentnie przemienne.

Warto, jak sadze, przyjrze¢ sig¢ zjawiskom naszej zglobalizowanej i ptynnej
rzeczywistosci w ich wyszczegdlnionych fragmentach zycia spolecznego, ktore
odnoszg si¢ do problemu komunikacji wraz z najbardziej podstawowym elemen-
tem — tworzacym mig¢dzypodmiotowa wymiang komunikacyjna — dialogiem. Ce-
lem artykutu jest wigc refleksja nad problemem waznosci i przydatnosci katego-
rii dialogu dla wspolczesnej humanistyki. Czy jest ona w stanie zdefiniowaé
zjawiska zachodzace w przestrzeni komunikatow miedzyludzkich, czy moze jest
pojeciem niewyczerpujacym bogactwa tresci wspolczesnej rzeczywistosci, de-
waluujac swa naukowa warto$¢? W koncu warto podja¢ namyst nad pytaniem,
czy dialog jako problem filozoficzny (przy uwzglgdnieniu réznic interpretacyj-
nych) jest wciaz aktualny? Pytanie jest o tyle zasadne, ze wspotczes$ni badacze
opisujacy przestrzen wymiany komunikacyjnej, zamiast kategoria ,,dialog” po-
stuguja si¢ okresleniami: relacja, interakcja, komunikacja. Czy terminy te rze-
czywiScie ujawniaja i odslaniaja wigcej niz pojecie ,,dialog”? Niniejszy tekst po-
rusza problem zaleznos$ci pomigdzy komunikacja i dialogiem, autor probuje wy-
jasni¢ trudne zwiazki znaczeniowe migdzy pojgciami interakcja i relacja na
przyktadzie wybranych koncepcji oraz zastanowi¢ si¢ nad niektérymi przeszko-
dami utrudniajacymi funkcjonowanie dialogu w jego najbardziej podstawowej
formie, jako niepowtarzalnej i niesprowadzalnej do niczego innego relacji spo-
tkaniowej dwu lub wielu osob.

Komunikacja zamiast dialogu

Zachodzace obecnie procesy globalne na tyle zawtadnely przestrzenia ko-
munikacyjno-kulturowa, iz wptynety, jak sadzg, na zmiang rozumienia terminu

! Logos jest pojeciem polisemicznym. Moze oznaczaé rozum, stowo, mysl, prawo lub kolekcje.

Okreslenie logos etymologicznie pochodzi od czasownika Aéyw, ktory znaczy tyle co liczy¢,
zalicza¢ czy rozumowac. Czasownik ten wystgpuje takze w znaczeniach: mowi¢, zbierac, 1a-
czy¢ lub uktada¢. W mysli Heraklita z Efezu np. ludzie stuchajacy logosu kieruja sie jednym,
wspolnym $wiatem, sa wigc potaczeni we wspdlnym zrozumieniu. Logos taczy zatem ludzi,
jest spoiwem oznaczajacym potaczenie. Wigcej na ten temat m.in. w: Narecki, K. (1999). Lo-
gos we wezesnej mysli greckiej. Lublin: Wydawnictwo KUL.
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»dialog”, nadajac mu catkowicie odmienna strukturg oraz znaczenie, dostosowu-
jac go do wspotczesnej rzeczywistosci globalnej. Mam na mysli gtownie zmiany
w zakresie, z jednej strony, ograniczenia przestrzeni dla bezposrednich kontak-
tow migdzypodmiotowych, z drugiej za$, jej poszerzenia dla wielo$ci innych
(nowych) — alternatywnych form odnoszenia si¢ ludzi do siebie, bedacych wyni-
kiem rozwoju technologii teleinformatycznej i cyfrowej, zwielokrotniajac co do
form oraz jakoS$ci przestrzen komunikacyjna. Niektorych wspotczesnych antro-
pologéw kulturowych niepokoi na przyktad fakt kurczenia si¢ przestrzeni antro-
pologicznych, rozumianych jako miejsca wyst¢gpowania najbardziej naturalnych
i bezposrednich kontaktow dialogicznych oraz dogodnych terenéw badan kultu-
rowych, ktorych obserwacja sprzyja adekwatnemu opisowi przezy¢ towarzysza-
cych rozméwcom podczas bezposrednich relacji interpersonalnych: ,,Wreszcie,
co nie mniej istotne, miejsce antropologiczne zaktada cielesna obecnos¢ ludzi,
z ktorymi si¢ kontaktujemy twarza w twarz; sa to konkretni przedstawiciele na-
szej grupy odniesienia, z ktorymi taczy nas «wspolna wigz» [...] Jedna z bola-
czek wspolczesnego $wiata jest kurczenie si¢ miejsc antropologicznych kosztem
niemiejsc i anonimowych przestrzeni tranzytowych [...]” (Burszta, 2008, s. 48).
Podobne uwagi czyni Steve Bruce, dokonujac analizy modernizacji i rozwo-
ju spotecznego, majacych wplyw na odcienie fundamentalizméw. Piszac o roli
religii i jej wptywie na zycie wspdlnot lokalnych, zauwaza, ze miejscem organi-
zowania sig¢ grup spolecznych o czgsto zwartej strukturze byt Kosciol. Tym, co
organizowalo zycie wspolnotowe, pozwalajac na interakcje migdzyludzkie oraz
budowanie trwatych wigzi, opartych na relacjach bezposrednich, byt kalendarz
liturgiczny oraz kolektywne przezywanie wydarzen o charakterze wspolnoto-
wym (chrzty, bierzmowania, §luby, obrzedy pochowku zmartych). Kosciot, legi-
tymizujac model zycia lokalnej wspdlnoty i bedac jego zwornikiem, tworzyt
przestrzen dla wymiany migdzypodmiotowej i byl naturalnym miejscem zawia-
zywania si¢ trwalych relacji w obrgbie wspolnoty wyznawcow. Na skutek roz-
padu wigzi opartych na wspdlnym wyznawaniu doktryny, np. w miastach, rolg
miejsc wezesniej zwiazanych z instytucja Kosciota przejgly — w rozumieniu antro-
pologdéw — nie-miejsca: przedmiescia, dzielnice, osiedla, stajac si¢ obszarami niedo-
okreslenia, arenami pozbawionymi znaczenia w sensie ich jasnego odniesienia do
zintegrowanej wokot wspolnie wyznawanych warto$ci — lokalnej ekumeny:

Kosciot uswigeat 1 uprawomocniat lokalne zycie, a lokalna wspolnota utwierdzata jego
wiarygodnos$¢, biorac udziat w jego dzialalnosci. Gdy miejsce wszechobejmujacej
wspolnoty ludzi zajmujacych podobna pozycj¢ spoteczna, pracujacych i razem spedzaja-
cych czas wolny, zajely dzielnice badz cate miasta-sypialnie oraz przedmiescia, niewiele
pozostato do wspdlnego $wietowania (Bruce, 2006, s. 31).

Na organizacjg wspo6lnot, obok zjawisk i instytucji kulturowych wptyw mia-
ta komunikacja. Kultura, manifestujac si¢ przez przekaz, komunikuje si¢ w sen-
sie ogolnym z kazda aktualng rzeczywistos$cia, za§ na poziomie grupy jako zbio-
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ru jednostek — poprzez indywidualne akty komunikacji. Warto, jak sadzg, zwro-
ci¢ uwageg na tg naturalng wspolzaleznos¢ kultury i komunikacji. Jak sugeruja
niektorzy badacze, pojgcia te funkcjonuja oddzielnie; komunikacj¢ oddziela si¢
od kultury, co rodzi okre§lone konsekwencje i w rezultacie tworzy mylny obraz
dwoch réznych, cho¢ w istocie nieroztacznych, sfer wystepujacych w naszym
otoczeniu. Za t¢ separacj¢ po czesci odpowiadaja entuzjasci rewolucji komuni-
kacyjnej, wraz z przekonaniem o prymarnej roli komunikacji w organizacji §ro-
dowiska spotecznego. Akcentujac wagg aktow komunikacji, dewaloryzuja kultu-
r¢, odrywajac komunikacje od jej naturalnego korelatu, tj. kultury wiasnie
(Rifkin, 2003, s. 143). Inna przyczyna tego stanu rzeczy jest, w moim przekona-
niu, nadtresciowos¢ definicyjna obu poje¢; kultura i komunikacja sa pojeciami
bardzo pojemnymi i roéznie definiowanymi. Redundancja senséw zawartych
w obu definicjach nie tylko skrywa ich pierwotna taczno$¢, ale rodzi wrazenie
catkowitej autonomii kazdej z nich. Wydawaé si¢ moze, ze racja proliferacji
tych definicji byto dazenie do uscislenia senséw i konkretyzacji kategorii ade-
kwatnie opisujacych rzeczywistos¢, jednak skutek okazuje si¢ zgota odmienny.
Warto przypomnie¢, ze:

[...] od czasow rewolucji strukturalistycznej w humanistyce ,kultura” i , komunikacja”

stanowily coraz czgsciej nieroztaczna parg pojgciowa, niejako wzajemnie si¢ objasniaja-

ce kategorie, wskazujace na dynamiczny charakter ludzkiej intencjonalno$ci. Powiada si¢

tedy w duchu semiotycznym, Ze kultura jest komunikacja oraz, ze jednoczesnie komuni-
kacja ma charakter uregulowany kulturowo (Burszta, 2008, s. 136).

W naukach zwigzanych z komunikacja jej rozumienie sprowadza si¢ nader
czesto do procesu przekazu informacji. Pragmatyczne zainteresowania badaczy
aktow komunikacji zachodzacych w przestrzeni spotecznej ogniskuja si¢ wokot
ich skutkéw oraz skutecznosci przekazu, pomijajac samo ich znaczenie. Reflek-
sja ta staje sie w istocie pragmatycznie ukierunkowanym postulatem, by badaé
przede wszystkim rezultaty komunikacji. Parafrazujac jedna z wypowiedzi Erica
W. Rothenbuhlera, charakteryzujaca obraz wspotczesnego dyskursu na temat
komunikacji, cigzar zainteresowan przenosi si¢ z poziomu tekstu na poziom czy-
telnika. W tej perspektywie mniej wazny staje si¢ proces czytania niz to, co za-
istnieje po przeczytaniu (Rothenbuhler, 2003). Siggajac po instrumentarium ak-
tow mowy Johna Langshawa Austina, wspotczesne zainteresowania komunika-
cja waloryzuja obszar pragmatyki dzialania. Swa atrakcyjno$¢ badawcza traca
akty lokucyjne i illokucyjne, odnoszace si¢ do fazy intencji, planowania oraz
wykonania (poziom gramatyki i retoryki), zyskuja za$ skutki jako ich rezultaty
(perlokucja), zatem fortunno$¢ pragmatycznego aktu komunikacyjnego. W tym
kontekscie komunikacja osadzona w obszarze kultury wydaje si¢ schodzi¢
z konstatacjami Austina, ze wypowiedz jest robieniem czego$. WypowiedZ ma-
jaca charakter performatywny stwarza nowa jako$¢ ontologiczna, stowem kreuje
nowa rzeczywisto$¢; wypowiadajac sie o czym§, zarazem to co$ urzeczywistnia
(co$ robimy) (Austin, 1993, s. 555).
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W triadycznym i telegraficznym modelu komunikacji Shannona i Weavera,
wyrazonym schematem Nadawca — Komunikat — Odbiorca, wspodtczesne zain-
teresowania koncentruja si¢ gtéwnie na odbiorcy’. Wynikaja one z wielu zrodek:
perswazyjnej roli komunikatéw, atrakcyjnosci jezyka reklam, wpieranego przez
rynek konsumencko-producencki, instrumentalnej i pragmatycznej funkcji jezy-
ka, odgrywajacej istotna rolg w fazie budowania spoleczenstwa informacyjnego
itd. Jednakowoz akt komunikacji obdziela skutkami nie tylko odbiorcg. Yves
Winkin, okreslajac komunikacj¢ mianem orkiestralnej, wskazuje na zgota inny
jej charakter. Komunikacja nie jest jedynie dzialaniem na odbiorce, ale takze
swoistym rytualem powtarzanym w codziennosci:

[...] wbrew temu, co twierdza ci wszyscy, ktorzy czgsto bezwiednie identyfikuja komu-
nikacj¢ z informacja (a t¢ ostatnia z kultura), jedynie niewielka cz¢$¢ komunikacji do-
starcza informacji, ktérej celem jest wptyw i zmiana. Istnieje sfera wspdlnoty, tadu
i trwalo$ci, ktora jest nieustannie potwierdzana w codziennym plebiscycie, jakim jest
komunikowanie si¢ z innymi, oraz interpretacja przekazéw symbolicznych (Burszta,
2008, s. 137).

Jesli w komunikacji zaakcentujemy trwalos¢ spoleczna, opierajaca si¢ na
wspolnych wierzeniach, przekonaniach, wreszcie — wartosciach, komunikacyjna
rola podmiotowych aktow mowy ujawni swa catkowicie odmienna naturg. Czy
przyblizy nas do dialogu?

Przekazywana tre$¢ w komunikacji jest tworzona w kodzie semiotycznym,
ale jego range i czytelno$¢ osiaga si¢ w procesie interakcji pomigdzy uczestni-
kami aktu komunikacyjnego, w tym sensie mozna mowi¢ o komunikacji mig-
dzykulturowej kazdego uczestnika tegoz aktu. Kazdy przekaz ze swej natury jest
intencjonalny, kierowany, zawiera ,,ukierunkowany” korelat — zatozonego ,,Ty”.
Akt komunikacyjny zdradza zatem inherentna relacyjno$¢ i fundamentalne, dia-

2 W tym kontekécie nalezy pamigta¢ o dokonaniach szwajcarskiego jezykoznawey Ferdinanda de

Saussure’a (26.11.1857 — 22.02.1913). W pracy Kurs jezykoznawstwa ogdlnego, wydanej przez
jego ucznidow Charlesa Bally’a i Albert Sechehaye’a, oraz w Szkicach z jezykoznawstwa ogol-
nego, wydanych na podstawie notatek samego de Saussure’a, jako pierwszy dokonat rozroznie-
nia migdzy jezykiem (langue) i mowieniem (parole). Jezyk, wg de Saussure’a, to system zna-
kéw 1 regul ich tworzenia. W jego rozumieniu, jezyk funkcjonuje na zasadach potaczen syn-
tagmatycznych, istniejacych miedzy elementami majacymi miejsce w konkretnej wypowiedzi,
oraz paradygmatycznych, funkcjonujacych na poziomie abstrakcji. Na uwage w tym wzgledzie
zastuguja takze pisma glownego przedstawiciela kopenhaskiej szkoty strukturalistycznej, dun-
skiego jezykoznawcy Louisa Trollea Hjelmsleva (3.10.1899 — 30.05.1965), ktory razem
z H.J. Uldallem potozyt podwaliny pod glossematyke, rozwijajac semiotyke. Inne rownie waz-
ne prace z obszaru jezykoznawstwa to Teoria jezyka (Sprachtheorie) austriackiego psychologa
Karla Ludwiga Biihlera (27.05.1879 — 24.10.1963) oraz Poetyka w swietle jezykoznawstwa
Romana O. Jakobsona (11.10.1896 — 18.07.1982), bazujacego w duzej mierze na teorii Shan-
nona. Jakobson w artykule pod tytutem Lingwistyka a poetyka stworzyt aksjomatyczng teorig
struktury aktu mowy, w ktorej przyporzadkowatl elementom sytuacji komunikacyjnej rézne
funkcje jezyka.
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logiczne uwarunkowania. Istotnym staje si¢ wigc pytanie o zasadnos$¢ i waznos¢
pojecia dialogu jako kategorii naukowej. Jest to pytanie o jego przydatnos¢ na-
ukowa. Czy za pomoca pojecia ,,dialog” bedziemy w stanie skonkretyzowac,
opisac i przyblizy¢ rozumienie nas i ,,Ja” w usytuowaniu do innych, do ,,Ty”?

W $wietle rozmaitych badan nad sposobami, natura oraz charakterem zawiazy-
wania wspotczesnych kontaktow miedzypodmiotowych, istnieja silne przestanki, by
miast o dialogu méwic raczej o relacjach, pozostawiajac problem dialogu teoretycz-
nym rozwazaniom filozoféw. Chcac odpowiedzie¢ na pytanie o ksztatt i jakos¢ ak-
tualnych relacji miedzyludzkich w zglobalizowanej i komunikacyjnej przestrzeni,
by¢ moze warto skoncentrowa¢ si¢ na komponentach, z jakich sktadaja si¢ te rela-
cje. Mozliwe, Ze ich opis i analiza wyznacza catkiem odmienny obszar dla badan,
zZacierajac wyrazne rysy relacji jako dialogu, a dajac si¢ uchwycic jako relacje wta-
$nie. Rodzi si¢ zatem kolejne pytanie — o réznicg pomiedzy relacja jako stosunkiem
migdzypodmiotowym a dialogiem jako relacja wyszczegolniona.

Relacja jako stosunek

Problem relacji byt podejmowany wielokrotnie z réznych perspektyw ba-
dawczych. Warto zauwazy¢, ze badaniom natury relacyjnej sze$¢ rozdziatéw
swej pracy poswiecit Florian Znaniecki. W rozprawie Relacje spoteczne i role
spoteczne analizuje on uktady socjologiczne, badajac je przez zachodzace w ich
obrebie interakcje. Z analiz Znanieckiego wynika, ze relacja to nade wszystko
wspoéltdziatanie dwoch jednostek, poprzedzone interakcja. W podejsciu badaw-
czym Znaniecki wychodzi od pojecia reakcji spotecznej. Mamy wiec trzy pod-
stawowe terminy, ktorych zakres znaczeniowy, jak sadzg, w duzej mierze si¢
pokrywa. Sa nimi: interakcja, reakcja i relacja. Poszukujac odpowiedzi na pyta-
nie, z jakich komponentéw sktada si¢ relacja, nie mozna pominaé reakcji jako
skutku na relacj¢ oraz interakcji, ktora jest pierwotnym elementem inicjujacym
relacje. Rodzi si¢ watpliwos$¢: czy interakcja nie jest juz relacja? Wystgpujac
migdzy podmiotami, jest przeciez stosunkiem.

Opis przebiegu interakcji jest bardzo zblizony to faz zawiazywania si¢ rela-
cji. Wg Znanieckiego:

Kiedy zachodzi interakcja spoteczna migdzy dwiema jednostkami, zazwyczaj jedna

z nich — jednostka A — inicjuje te interakcje, wykonujac dziatanie spoteczne, ktore w za-

mierzeniu ma wptynaé¢ na druga jednostke, B. Nastepnie B ,reaguje”, czyli wykonuje

dziatanie bedace nastgpstwem dziatania jednostki A. Czasami kazda z tych jednostek
niezaleznie rozpoczyna dzialanie spoteczne majace wplyw na druga i kazda ze stron re-
aguje na dziatanie drugiej. Przyktadowo, dwie jednostki moga si¢ spodziewac, ze sig spo-
tkaja, 1 kazda ze stron moze z wyprzedzeniem szykowac si¢ do wykonania pewnych
dziatan, kiedy tylko dojdzie do tego spotkania. W kazdym razie powiazanie miedzy okre-

$lonym dziataniem spotecznym a reakcja na nie stanowi elementarny fakt interakcji spo-
fecznej (Znaniecki, 2011, s. 113).
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Autor zastrzega, ze badanie oraz obserwacja reakcji i dziatan w obrgbie ha-
bitatu spotecznego sa metodologicznie trudne. Trudno$¢, jak mozna zatozy¢, po-
lega na wlasciwym uchwyceniu owego powiazania. O ile obserwowalne dziata-
nie oraz dajaca si¢ uja¢ reakcja sa na pozér tatwe do zarejestrowania®, o tyle sa-
mo powigzanie, mimo ze majace w oczach Znanieckiego status faktu, w sensie
badawczym nie jest juz tak oczywiste. Uwzgledniajac roznice wynikajace z od-
miennych perspektyw dyscyplinarnych, mozna odnie$¢ wrazenie, ze Znaniecki
ma na mysli Buberowskie, tajemnicze, bo niedoprecyzowane, Zwischen. Owo
Zwischen petni tu rolg ,,pomigdzy”, w sensie powiazania migdzyjednostkowego
zrodzonego z inicjacji i skutkujacego reakcja w rozumieniu spotecznym. Proba
odpowiedzi na pytanie o nature relacji u Znanieckiego znaczaco odrywa si¢ od
filozoficznych intencji, bowiem polski socjolog, nie bez wptywu Durkheima za-
pewne, swa uwagg skupia na obserwacji faktow spotecznych, wzorujac si¢ na
bezzatozeniowym badaniu rzeczy.

Filozofia dialogu, poddajaca interpretacji fenomen relacji dialogicznej, za-
rowno w jej wersji symetrycznej, jak i asymetrycznej, koncentruje si¢ na odpo-
wiedzi bedacej podmiotowo-naturalna reakcja na wezwanie dialogicznie zorien-
towanego podmiotu, Znaniecki za§ chce uchwyci¢ to, co poddaje si¢ obserwacji
— konkretne dziatanie i reakcje. W powyzszym przyktadzie, opisujac stan jed-
nostki mogacej wyprzedzi¢ fakt spotkania, powiada, ze antycypujac 6w moment,
moze si¢ ona don zawczasu przygotowac. Wydaje sig, ze w przypadku dialogu
rozumianego przez Bubera lub Lévinasa trudno bytoby mowic¢ o jakim$ przygo-
towaniu; dialog jest modus vivendi kazdej istoty ludzkiej, ktora jako samoswia-
domy podmiot reaktywny (responsoryczny) odpowiada tu i teraz, bedac w dialo-
gu — jako podstawowym sposobie jednostkowego uczestnictwa w $wiecie — za-
nurzona.

Kolejna réznica w rozumieniu relacji miedzy dialogikami i Znanieckim do-
tyczy sposobow reakcji. Znaniecki twierdzi, ze: ,,Sposob reakcji na dzialanie
spoteczne innej jednostki zalezy nie tylko od intencji tej drugiej jednostki, ale
tez od jej wilasnej oceny drugiej jednostki oraz od tego, co druga jednostka robi
badz zamierza zrobi¢” (Znaniecki, 2011, s. 114). Zatem dzialanie jednostki
(Znaniecki postuguje si¢ tym socjologicznym okresleniem) jest zalezne od oceny
innego podmiotu i jego zamierzen. Jak pamigtamy, jednym z podstawowych wa-
runkow zaistnienia relacji dialogicznej jest jej bezwarunkowos¢. W tym punkcie

3 Celowo uzyte przeze mnie okreslenie ,,na pozor” jest §ladem rodzacej sie w tym wzgledzie

watpliwosci. Nie do konca bowiem daje si¢ uchwyci¢ niekiedy celowo markowane przez jed-
nostke inicjujaca dzialanie, jak tez adekwatnie uja¢ caty skutek jako wynik reakcji. Ta ostatnia
moze z perspektywy czasu wskazywaé na rozne odmienne stany jednostki reaktywnej. Nie da
si¢ do konca wskaza¢ wszystkich skutkow jakiego$ dziatania, bowiem jednostka dziatanie takie
poddaje czgsto dlugofalowej refleksji i na podstawie jej wyniku rodzi w odlegtym horyzoncie
czasowym okre$long i wykrystalizowang finalnie reakcjg.
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zauwazy¢ mozna zasadnicza roéznicg. Co do relacji spotecznych, polski socjolog
dostrzega roznicg w jakosci kontaktow migdzy tymi, ktorzy przebywaja ze soba
czesto, np. mieszkancami jednego domu, a tymi, ktorzy kontaktuja si¢ ze soba
przygodnie. W instytucjach domowych” jednostki reaguja na siebie nawzajem,
a przejawem dlugoterminowych i intensywnych relacji jest zazwyczaj wspot-
dziatanie. Relacje te sa najczgSciej nieustannie powtarzane i ich powtarzalnos¢
staje si¢ rowniez czynnikiem spajajacym. Nieco inaczej, wedle Znanieckiego,
rysuje si¢ zachowanie relacyjne osob czasowo i incydentalnie wchodzacych ze
soba w relacje:

Kiedy te jednostki si¢ spotykaja, wspotdziataja na rézne sposoby. Czasami pomagaja so-

bie nawzajem w wykonywaniu dziatan, ktorych zadna za stron nie bylaby w stanie wy-

kona¢ samodzielnie; lub tez ofiarowuja sobie réznego rodzaju podarki; albo wymieniaja

dobra na inne dobra, albo dobra na przystugi; albo wspdlnie wykonuja konkretne, ztozo-

ne dziatania we wspolnym celu — technicznym, religijnym, spotecznym czy innym [...]

(Znaniecki, 2011, s. 117).

W opisanych relacjach dominuje pragmatyzm. Dziatania spoteczne z natury
ukierunkowane sa na aktywnos¢ kooperacyjna, ale dla nas waznymi sa powody,
dla ktorych ludzie podejmujg wspélne dzialania z innymi ludzmi. Pragmatyczne
ukierunkowanie dziatan spotecznych, ktorymi ze swej istoty interesuje si¢ socjo-
logia, ukazuja grupe spoteczna, ktorej moca wiazaca staje si¢ najczesciej okre-
$lony cel. Przywotujac jeden z warunkéw imperatywu kategorycznego Kanta,
Inny, jako wspotpartner dziatania obliczonego na sumaryczny sukces obu pod-
miotdow, nie moze by¢ wykorzystywany do osiagnigcia jakiegos celu. Z tego
punktu widzenia owo dziatanie przy ,,uzyciu” innego podmiotu nie spetnia wa-
runku dziatania etycznego. Wydaje sig, ze dialogikom zalezato na wyekspono-
waniu tego problemu. Podmiot, bedac obok innego podmiotu i odczuwajac mig-
dzypodmiotowa wigz (wyrazana np. poprzez Lévinasowski $lad twarzy), samo-
$wiadomos$cia wlasnej podmiotowos$ci i podmiotowosci Innego powoduje usytu-
owanie si¢ w relacji dialogicznej. Nie moze tu by¢ mowy o warunkowosci, poza
akceptacja godnos$ci i podmiotowosci kazdego cztowieka. Tak rozumiana relacja
jest wolna od oceny Innego lub jakichs oczekiwan z jego strony wobec siebie.

Elementem taczacym interpretacje socjologiczna w wersji zaproponowanej
przez Znanieckiego oraz dialogikow jest wzajemna akceptacja podmiotow0sci obu
podmiotoéw bedacych w relacji do siebie. Jednak na tym zbieznosci si¢ koncza,
bowiem polski socjolog dodaje kolejne warunki relacji w jej rozumieniu spotecz-
nym, z czym dialogicy, tacy jak Buber lub Lévinas, nie mogliby si¢ zgodzié:

Kazda ze wspomnianych relacji zaczyna funkcjonowac, kiedy dwie zaangazowane w nig

jednostki akceptuja si¢ nawzajem jako, mozna powiedzieé, ,partnerow” w aktywnym

wspoldziataniu. Obie pozytywnie si¢ nawzajem oceniaja; kazda zamierza wykonac okre-

$lone dziatania dla dobra drugiej i oczekuje, ze ta wykona okre$lone dziatania dla dobra
jej samej (Znaniecki, 2011, s. 118).

Znaniecki wprowadza ten termin jako wystepujacy w literaturze u innych socjologow.
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Podporzadkowanie si¢ powyzszym kryteriom warto§ciowania socjologia okresla
relacja kulturowo uwzorowana. Z perspektywy dialogu ocena Innego jest niczym
innym jak poddaniem go sadom wartosciujacym. Sady te rozstrzygaja o tym, co
z danego punktu widzenia jest dla mnie jako partnera relacji dobre, a co nie. Sa tedy
faza poznania, zatem wiklaja podmiot oceniajacy w relacj¢ epistemologiczna, bo-
wiem warunkuja przydatnos¢ podmiotu ocenianego, a ta catkowicie uchyla relacje
w jej dialogicznym sensie. U podstaw tak rozumianej relacji kryja si¢ zamarkowany
instrumentalizm oraz moment epistemiczny — anihilujace dialog w jego istocie.

Réznica w interpretacji dokonanej przez Znanieckiego i dialogikdéw jest
stwierdzenie, ze:

W przypadku wigkszos$ci relacji we wspotczesnych spoleczenstwach wzajemna akcepta-
cja jest jednak po obu stronach dobrowolna. Wiele z nich opiera si¢ na kontrakcie, w kto-
rym obaj partnerzy deklaruja wprost i przy obopolnej zgodzie, jakiego rodzaju dziatania
beda w przysztosci wykonywaé dla siebie nawzajem oraz jak dlugo bedzie trwaé ich
wspotdziatanie (Znaniecki, 2011, s. 119).

Ta konstatacja upewnia, ze relacje spoteczne z natury rzeczy sa negocjacja-
mi. Negocjacje za$, nawet implicite, niwecza wszelki dialog i relacje oparte na
dialogu. Oto ich elementy sktadowe: akceptacja i dobrowolno$¢ (co pokrywa sie
z koncepcja dialogu Bubera), ale tez kontrakt, deklaracje co do zakresu, sposobu
i czasu dziatania, oczekiwanie wzajemnosci. Zarowno zakontraktowanie, zade-
klarowanie, jak i oczekiwanie na zamierzony skutek drugiej strony to elementy
typowe dla negocjacji, w relacjach dialogicznych zas — nieobecne.

Relacje bezposrednie i posrednie

Z odmiennej perspektywy na relacje spoteczne spoglada antropolog kultu-
rowy i badacz proceséw globalizacji Ulf Hannerz, koncentrujacy si¢ na relacjach
bezposrednich i posrednich. Wyszedt on od relacyjnego punktu widzenia propo-
nowanego przez C. Calhouna, ktorego interesowat gldwnie sposob, w jaki dzia-
tanie pojedynczego cztowieka w danej grupie spotecznej zalezy od innych lub
zapowiada dziatanie innych osob pod jego wptywem. Calhoun zakladal, ze
w aktualnej i zglobalizowanej przestrzeni forma zwiazkow, jakie tworza ludzie,
ma gtéwnie charakter posredni (Calhoun, 1991). Zadat pytanie o forme tych re-
lacji oraz o jakosc¢ i ksztalt elementéw tworzacych relacyjny obraz wspotczesne-
go spoleczenstwa. Podstawg rozwazan Calhouna jest dychotomia Ch.H. Cooleya,
dzielacego relacje na bezposrednie i posrednie. O ile pierwsze zawieraja W sobie
catkowite zaangazowanie osob w relacje, o tyle zwiazki posrednie sa charaktery-
styczne dla podmiotow jako wykonawcow okreslonych rol spotecznych, znacza-
Co oslabiaja autentyczne i1 spontaniczne sygnaty wysytane do odbiorcéw. Sygna-
ly te ulegaja znieksztalceniu réwniez z tego powodu, ze ich odbiorca nie jest
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osoba znajaca dobrze nadawce, a jedynie docelowy adresat, pelniacy i przeja-
wiajacy sie¢ gtoéwnie w takiej badz innej roli. Na elementy deformujace auten-
tyczno$¢ relacji spotecznych wskazuje rowniez R. Sennett (Sennett, 2009). Co
prawda kazda z wymienionych relacji wymaga fizycznej wspdtobecnosci za-
rowno nadawcy, jak i odbiorcy, ale zasadnicza roznica staje si¢ tu autentyczne
wyrazanie stanow wewngtrznych poprzez wysytanie sygnatéw, jak ma to miej-
sce w relacjach pierwszego rzedu, zas w wigkszym stopniu ich pozorowanie
w stosunkach drugiego rz¢du. Nalezy wszakze pamigta¢ o mozliwym markowa-
niu ukrytych tresci rowniez posrod osob bioracych udziat w relacjach pierwsze-
go typu, badacze jednak postuguja si¢ z reguty tzw. modelem idealnym.
Podazajac tropem Craiga Calhouna, Hannerz, opisujac zglobalizowany $wiat
relacji miedzyludzkich, wyrdznia ponadto relacje trzeciego i czwartego rzedu.
Relacje trzeciego rzedu odbywaja si¢ gtownie za posrednictwem instrumentow
teleinformatycznych lub organizacji. I cho¢ wciaz jest mozliwy odwrot od tego
stanu komunikacji i przeksztatcenie go w relacje bezposrednie, to w rzeczywi-
sto$ci jest to proces trudny i nie ma chetnych, by dokonywac takiej konwersji:

Piszemy lub dzwonimy do biura rzadowego lub do banku, na przyktad w celu ztozenia
skargi, ale w wigkszosci wypadkéw nie nadajemy osobistego charakteru takiej relacji.
Zdajemy sobie sprawe z tego, ze taficuch dziatan i interakcji faczy pracownikow produ-
kujacych towary konsumpcyjne z ludzmi, ktérzy w efekcie kupuja je 1 uzytkuja, mimo ze
fancuch ten zostaje uksztaltowany zgodnie z bezosobowym wzorem funkcjonowania
rynku (Hannerz, 2006, 143).

Czynnikiem odrdzniajacym relacje trzeciego rzgdu od zwiazkow czwartego
rzedu jest nade wszystko to, co okreslam mianem §wiadomosci lub przytomno-
sci relacyjnej. Oddajac jaki$ produkt uzytkownikowi, przekazujac nieprzydatna
czesto rzecz komus$ innemu, mamy $wiadomos¢ tego, ze kto$, gdzies i kiedys
z niej skorzysta i w tym wypadku trudno zakwestionowac jakie$ poczucie (cho¢
czesto niereflektowane lub luzne) zachodzacego zwiazku migdzy ludzmi, zapo-
sredniczonego przez 6w przedmiot. Relacje czwartego rzedu obywaja sie za$ bez
poczucia tejze Swiadomosci, wynikajacej czgsto z niewiedzy ich uczestnikow.

W kontekscie procesow globalnych problem jest niesamowicie istotny, jesli
bowiem procesy globalne potraktowac jako liczne i sieciowo-krzyzowe relacje,
waznym staje si¢ pytanie juz to o ludzka swiadomos¢ tych zwiazkow pomigdzy
bioracymi w nich aktywny udzial, juz to o $wiadomo$¢ ich partycypacji w zja-
wiskach globalnych. Przyktadem ilustrujacym relacje czwartego rzedu jest sytu-
acja bycia na podstuchu lub bycia obserwowanym. W tego typu relacjach —
a przeciez mamy i w tym przypadku do czynienia z relacja — $wiadomo$¢
uczestniczenia w niej jest asymetryczna i nieproporcjonalna, bowiem obserwu-
jacy lub podstuchujacy jest jej wyraznie swiadom, obserwowany (podstuchiwa-
ny) — nie. Hannerz pytania o tego typu relacje rozciaga na mozliwosci oferowane
w dzisiejszym, skompresowanym przez technologie informacyjne $wiecie. Nie
sa one bynajmniej wyrazem obawy o formy zycia w przestrzeni definiowane;j
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poprzez reguly, jakimi rzadzi si¢ Matrix, ale proba zwrocenia uwagi na mozliwe
relacje, jakie zachodza i maja miejsce w aktualnej przestrzeni spotecznej. Rela-
cje te rowniez nie mogg si¢ oby¢ bez powiazan, ktorych cecha podstawowa jest
w tym przypadku jednokierunkowos¢. Wyklucza ona moment §wiadomosciowy
w grupie podmiotow, ktorych te relacje dotycza i w ktorych bezwiednie uczestnicza.

Cho¢ wydaje sig, ze relacje czwartego rzedu sa jakims$ ich wyszczegélnio-
nym typem, w perspektywie doniesien medialnych oraz do§wiadczen wspolcze-
snosci, sa takze obecne. Z jednej strony, moga one dotyczy¢ sytuacji kontrolo-
wania innych ludzi, np. poprzez dost¢p do informacji takich jak dane osobowe,
sczytywane z kart platniczych, spisow ludnosci, kartotek przychodni lekarskich
czy teleinformatycznych baz danych, z drugiej strony, pojawiaja si¢ nowoczesne
i globalne metody swobodnej kontroli. Kilka miesigcy temu w Internecie mozna
bylo przeczytac, ze firmy dostarczajace infrastrukturg internetowa lub przypad-
kowi uzytkownicy sa w stanie zdalnie, samoczynnie uruchomi¢ zainstalowane
w komputerach personalnych kamery internetowe (Camjacking)®, poprzez ktore
mozna $ledzi¢ poczynania domownikéw. Kwestia techniczna nie jest w tym
przypadku szczego6lnie rewolucyjna, bowiem na rynku cyberpotaczen duza po-
pularno$cia ciesza si¢ programy typu TeamViewer 9. Pozwalaja one na swobod-
ng ingerencj¢ na odlegtos¢ jednego uzytkownika w komputer nalezacy do inne-
go. Tego typu mozliwosci komunikacyjne (jako typ relacji), cho¢ niezbyt czeste
— swa atrakcyjnos$¢ moga ujawni¢ w niedtugiej przysztosci.

Globalne odmiany relacji migdzyludzkich zyskaly nieco inne okreslania
w pracach Rolanda Robertsona. Ten angielski socjolog wyktadajacy w USA
twierdzi, ze spoteczne reakcje na zjawiska globalne ujawniaja si¢ poprzez réozne
relacje. Robertson definiuje je siegajac po niemieckie stowa Gemeinschaft oraz
Gesellschaft. Kazdej z nich odpowiadaja dwie podgrupy, i tak: Global Gemein-
schaft 1 jest obszarem $wiata wyznaczonym przez zasadniczo rowne wobec sie-
bie i zamknigte grupy spoteczne (spolecznos¢ narodowa, sktadajaca si¢ z roz-
nych wspdlnot regionalnych, lokalnych, etnicznych). Wg Robertsona, najbar-
dziej prawdopodobna reakcja na zjawiska globalne tych grup beda relacje wy-
hamowujace, tzn. procesy globalne. Te pierwsze beda wigc postrzegane jako za-
grozenie dla ich integracji, spojnosci i suwerennosci. Cecha charakterystyczna
reakcji takich wspolnot jest relacja opierajaca sig, przeciwdziatajaca rozpo-
wszechnieniu si¢ zjawisk globalnych (Robertson, 1992). Za przyklad takich
wspolnot moga stuzy¢é odmiany fundamentalizméw. McLuhanowska metafora
globalnej wioski to obraz pasujacy bardziej do Global Gemeinschaft 2. Jest po-
stacia globalnej wspolnoty.

® Dla przyktadu: http://darmowyinternet.net/forum/temat-uwaga-na-kamerki-internetowe-w-
komputerach_543 (dostep: 10.12.2014), http://natemat.pl/81085,nie-zaslaniasz-kamerki-w-
laptopie-a-powinienes-mozesz-byc-podgladany (dostep: 10.12.2014), http://pej.cz/Camjacking-
uwaga-na-strony-ktora-zdalnie-wlaczaja-kamery-w-laptopach-a6776 (dostep: 11.12.2014).
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Global Gesellschaft 1 skupia w sobie otwarte spoteczenstwa narodowe,
z ktérych sktada sig¢ §wiatowy porzadek. Migdzy tymi spoteczno$ciami zachodzi
otwarta wymiana w dziedzinie kultury. Najwazniejszym zadaniem do rozwiaza-
nia staje si¢ tu poczucie rownosci pomigdzy tymi spoteczenstwami. Global Ge-
sellschaft 2 odzwierciedla z kolei projektowana i sformalizowana wspdlnote or-
ganizacji $wiatowej. Swiat jest tu obrazem wspolnoty jako systemu. Dla Robert-
sona ideg t¢ realizuje Kosciol rzymskokatolicki, ktory w jego mniemaniu jest
skutecznym, ponadnarodowym oraz politycznie i globalnie wptywowym pod-
miotem, zainteresowanym cata ludzkoscia. Ulf Hannerz, opisujac relacje spo-
feczne nadaje im inne okres$lenia, dzielac ich struktury na relacje symetryczne
i asymetryczne w przyjetych przezen kategoriach skali oraz kierunkowosci
(Hannerz, 2006, s. 144). Odwotujac si¢ do ustalen Habermasa i — szCzegdlnie —
Calhouna o wspoélczesnie wystgpujacych relacjach, pisze, ze:

Relacje pierwszego rzedu naturalnie sklaniajg si¢ ku symetrii w obu przypadkach — lu-

dzie komunikuja si¢ ze soba zwykle w cztery oczy, a przyptyw komunikacji jest prawdo-

podobnie rownie skuteczny w obu kierunkach. Relacje drugiego rzedu wykazuja sig

zwykle wigksza symetria skali. W tym wypadku ludzie komunikuja si¢ w obrgbie wasko

okreslonych rol i czgsto jedna osoba piastujaca okreslone stanowisko ma do czynienia

z duza liczba innych osob, ktore znajduja si¢ w przeciwstawnej roli — nauczyciel

i uczniowie, kierowca autobusu i pasazerowie i tak dalej (Hannerz, 2006, s. 144).

Opisane przez Hannerza relacje drugiego rzedu charakteryzuja najpelniej
wigkszos¢ wspolczesnych zwiazkow. Zaleza one od rol i pozycji, jakie spetniaja
jednostki w spoteczenstwie. W zalezno$ci od zakresu mozliwosci wchodzenia
w relacje, czgsto bezposrednie, ich rzeczywista jakosc¢ jest raczej powierzchowna.
To przyktad ankietera, ktorym postuzyt si¢ Sennett. Jako uczestnikom zycia zbio-
rowego w podobne relacje przydarza nam si¢ wchodzi¢ w urzedach, sklepach, na
uczelniach, w kosciotach itd. Tu, w odrdznieniu od glebokich relacji bezposred-
nich (rodzina, maltzenstwo, rodzenstwo), jak stusznie zauwaza Hannerz, zwigksza
si¢ symetria skali. Relacje Ja—Inny (Inni) natrafiaja na przeszkody, takie jak: czas,
jezyk, wiek, réznica upodoban itd. Osoba inicjujaca ,,z urzgdu” takie relacje, na-
wet przy zalozeniu autentycznej checi utrzymania ich wyzszej jakosci i glebi, cze-
sto ograniczona czasem, zmuszona jest je sptycac i zawgzac, celowo ograniczajac
je do minimum (kolejka przed kasa, nattok pacjentdéw, petentow itd.).

Hannerz pisze, ze:

W przypadku relacji trzeciego i czwartego rzedu znaczaco zwigkszaja si¢ asymetrie, kie-
dy wzglednie niewielka liczba, zazwyczaj korporacyjnych, aktoréw jest potaczona z nie-
zliczonymi pojedynczymi (lub zbiorowymi) aktorami i zazwyczaj w wysokim stopniu
sprawuje kontrolg nad tymi relacjami (Hannerz, 2006, s. 144).

Relacje tego typu, charakterystyczne dla form kontaktu i przeptywu infor-
macji w wirtualnej rzeczywisto$ci, skutkujace jednak konsekwencjami w §wie-
cie rzeczywistym, sg obecne w aktualnym i zglobalizowanym obszarze zycia
spotecznego. Szwedzki antropolog zwraca uwage na ptynnos¢ i rzadka $swiado-
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mos$¢ przechodzenia z poziomu pierwszego do relacji drugiego typu. Przypo-
mnijmy, ze obie wymagaja fizycznej obecnosci partneréw dialogu. Réwniez re-
lacje czwartego rzg¢du, zdawaloby si¢ najbardziej odhumanizowane, przy techni-
ce projekcji pozadanego modelu podmiotowego postuguja si¢ sztucznie sperso-
nalizowanym komunikatem. Mozliwo$¢ t¢ zawdzigczaja wprzegnieciu do tego
typu relacji informacji oraz danych statystycznych i socjologicznych, dzigki kto-
rym udaje si¢ zbudowa¢ model pozadanego i hipotetycznego klienta, do ktoérego
kierowany jest komunikat. Z badan wytawia si¢ wigc cechy o duzym stopniu
podobienstwa i na bazie takiej konstrukcji formutuje si¢ dany komunikat: ,,Na
przyktad za pomoca rozsytanych reklam, ktorym nadaje si¢ osobisty charakter,
mozna dotrze¢ do cztonkéw okreslonej grupy klientow, postugujac si¢ perswa-
zyjnym jezykiem, ktory usituje imitowac relacje pierwszego rzedu («Drogi Ulfie,
jestes wiasnie taka osoba, ktora powinna zapisac sig...»)” (Hannerz, 2006, s. 145).

Podsumowujac rozwazania szwedzkiego antropologa, trudno dzi§ odréznié
relacje zar6wno pierwszego, drugiego, jak trzeciego i czwartego rzedu. Problem,
jak sadze, tkwi w niezauwazalnej przenikalno$ci migdzy nimi, jak tez w braku
ostrej i Scistej granicy. Zachodza na siebie, dlatego trudno jest szczegotowo
uchwycié, z ktorym ich typem (o ile da si¢ to w ogoéle ustali¢) mamy do czynie-
nia. Hannerz twierdzi, ze wszystkie te warianty relacji wspottworza jedno pole:
,»Nie tylko zachodza na siebie w praktyce, ale rowniez wzajemnie si¢ pobudzaja
w spotecznej wyobrazni” (Hannerz, 2006, s. 146). Mimo iz Hannerz dostrzega
ogromny wplyw technologii globalnych, ktére umozliwiaja relacje pomigdzy
ludZmi, nie przecenia ich wagi dla budowania intymnych, trwatych, gltebszych
i dialogicznych relacji migdzyludzkich. Rezerwuje dla nich obszar wspomagaja-
cy, kwalifikujac je, z punktu widzenia jakosci relacyjnej, jako peryferyjne. To
ciekawa sugestia, bowiem globalne urzadzenia umozliwiajace komunikowanie
si¢ ludzi na odleglo$¢ nie pozwalaja w pehi inicjowac i zawigzywaé, w jego
opinii, $cistych relacji, ale te juz zawiazane w sytuacji bezposredniej bliskosci
podmiotéw, podirzymuja i pomagaja w ich trwaniu. Inne za$, jak cho¢by $rodki
globalnego czy transplanetarnego transportu, sa w stanie przeksztalci¢ relacje
posrednie (odleglosciowe) w bezposrednie, pozwalajac na szybka zmiane miejsca
i w efekcie na bezposrednie spotkanie ludzi. Tak czy inaczej, wedtug Hannerza:

Zadne bliskie wiezy osobiste nie moga powstaé tylko za pomoca tejze technologii, ale
moze ona w znacznym stopniu dopomdc w utrzymywaniu ich na odlegtos¢ (Hannerz,
2006, s. 147).

Architektura wobec relacji

Na nowy, globalny obraz relacji migdzyludzkich znaczacy wpltyw wywiera
wspotczesna architektura. Warto o tym wspomnieé¢ w kontek$cie wzrastajacej
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dominacji metropolii globalnych. W wielkich aglomeracjach, w ktorych obser-
wujemy proces akumulacji globalnego kapitalu, zawiera si¢ transnarodowe
umowy gospodarcze oraz transakcje opiewajace na pokazne sumy. Miasta te
charakteryzuja si¢ nowa architektura, wspierajaca, jak si¢ wydaje, ich globalne
funkcje. Zagospodarowanie przestrzeni nowych centrow globalnych, jako miejsc
przeplywow finansowych i inwestycyjnych na szeroka skalg, odzwierciedla ich
ogolnoswiatowy i ekonomiczny charakter. Zmianie ulega przede wszystkim bu-
downictwo mieszkalne. Ma ono (pewnie nie bez wptywu Le Corbusier’a) zada-
nia nade wszystko funkcjonalne. Chodzi o to, by maksymalnie dostosowac¢ je do
nowego profilu uzytkownika, czasowo przebywajacego na danym miejscu. Przy-
jezdzajac do wielkich miast w tzw. interesach, biznesman zajmuje apartament
standardowo wyposazony w pasmo szybkiego tacza internetowego, dostosowane
do jego efemerycznych potrzeb, najczesciej w strzezonym budynku lub na osie-
dlu zamknigtym, w ktorym bezpieczenstwa i porzadku pilnuje umundurowany
straznik, wspierany licznie rozmieszonymi kamerami.

Za Craigiem Calhounem i Ulfem Hannerzem — relacje zachodzace pomigdzy
obserwowanymi i obserwujacymi nalezaloby uzna¢ za relacje czwartego rzedu.
Z drugiej strony, w tak projektowanych przestrzeniach kurcza si¢ miejsca dla
bardziej bezposrednich kontaktow migdzyludzkich. Pozostaja nocne bary, win-
dy, ewentualnie hole oraz recepcje. Te pierwsze stuza dzi§ eskapadom samot-
nych gos$ci hotelowych, chcacych ,,wyj$¢ do $wiata” i przy drinku zapomniec¢
o trudach zakonczonego dnia lub o tym, co ich jutro czeka. Nocne bary dawno
utracity funkcje niegdysiejszych restauracji hotelowych, jako przestrzeni wspol-
nego spozywania positkow. Restauracje hotelowe sprzyjaty prowadzeniu roz-
mow nawet z przygodnie spotykanymi ludzmi. Dzi$ positki zamawiane sa raczej
do pokoju, by unikna¢ niepozadanego kontaktu z innymi. Pozostate miejsca stu-
7za wymogom technicznym (recepcja, winda). Trudno wigc, by spetialy role
platform wymiany pogladéw, prowadzenia wazkich dyskusji, cho¢ takiej ewen-
tualnosci, rzecz jasna, wykluczy¢ nie mozna.

Z inngj strony, co sugeruje Goffman:

Zycie w miescie bytoby nieznosne, gdyby podczas kazdego spotkania jednostki dzielily sie

ze soba swoimi przezyciami, zmartwieniami i sekretami. Jezeli maz chce zje$¢ w spokoju

obiad, powinien wybra¢ ustugi raczej kelnera anizeli Zony (Goffman, 1981, s. 90).

Mozna w tym miejscu odwola¢ si¢ do doswiadczenia przypadkowych spo-
tkan znajomych podczas np. robienia zakupdw czy spacerowania po miescie.
Nie zawsze mamy przeciez ochot¢ stucha¢ o tym, co u nich, o ich pracy, dzie-
ciach, chorobach, zmartwieniach i planach na najblizsze wakacje. Takie nie-
rzadko wymuszone spotkania przeradzaja si¢ w koszmar, przymuszajac nas do
pozornego zainteresowania wlasnie w chwili, kiedy poszukujemy spokoju i wy-
tchnienia. Na problem martwej przestrzeni zycia publicznego w jego aspekcie
architektonicznym zwraca uwage Richard Sennett. Socjolog ten zauwaza, ze:
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Intymna wizja indukowana jest w takim stopniu, w jakim sfera publiczna zostaje porzu-
cona jako pusta. Srodowisko, na najbardziej fizycznej plaszczyznie, sktania ludzi, by
uznali sferg¢ publiczna za pozbawiona znaczenia. Przykladem jest organizacja przestrzeni
w wielkich miastach. Architekci projektujacy drapacze chmur oraz inne wielkie, ggsto
zaludnione, budynki naleza do nielicznych profesjonalistow zmuszonych do pracy
w zgodzie z obecnymi koncepcjami zycia publicznego (Sennett, 2009, s. 27).

Zmian, jakie zaszly w Europie w postrzeganiu sfery publicznej i sfery pry-
watnej, nalezatoby upatrywac¢ pod koniec siedemnastego stulecia. Wtedy zaczgto
do$¢ wyraznie przeciwstawiaé pojecia ,,prywaty” i ,,publiczny”. Sfera prywatna
stanowila obszar chroniony i zawegzony do $cistych relacji rodzinnych oraz przy-
jacielskich, publiczna za$ oznaczala otwarto$¢ dla wszystkich chcacych w niej
dziata¢, na oczach innych. Od tamtego czasu znaczenie tych dwoch poje¢ pozo-
staje niezmienione. Wskazana dychotomi¢ przejeta wspotczesna architektura,
pozostawiajaca co prawda wiele wolnej przestrzeni, ale nie po to, by byla wyko-
rzystywana jako obszar wspdlnego uzytkowania, np. w celu spotkan migdzy
ludZmi, podczas ktorych zawiazywaliby oni relacje. Konstruowanie i budowanie
wolnych placow jest wyrazem albo tgsknoty za miejscami publicznymi, pelnymi
gwaru, rozmow, wymiany spojrzen, dyskus;ji itd., albo podkresleniem ich wciaz
waznych zadan w tworzeniu stosunkow spotecznych, ktore czekaja na odpo-
wiedni czas, by znéw nabra¢ swego znaczenia. Oto dluzszy fragment opisujacy
przyktad takich rozwiazan architektonicznych:

Jednym z pierwszych drapaczy chmur zbudowanych po drugiej wojnie §wiatowej wedtug
czystego stylu migdzynarodowego byt zaprojektowany przez Gordona Bunshafta Lever
House na Park Avenue w Nowym Jorku. Jego parter to plac pod gotym niebem, dziedzi-
niec, z ktérego poinocnej strony wnosi si¢ wiezowiec, a na poziomie pierwszego pigtra
niska struktura otacza pozostate trzy strony. Z ulicy wchodzi si¢ pod ta niska podkowa na
dziedziniec; poziom ulicy to martwa przestrzen. Na parterze nic si¢ nie dzieje, jest to tyl-
ko przejscie do wnetrza. Forma tego modernistycznego budynku kioci sig z jego funkcja,
poniewaz zapowiada wskrzeszony miniaturowy plac publiczny, ktérego rzeczywista rola
nie ma w istocie nic wspdlnego z charakterem takiego miejsca, gdzie ludzie powinni si¢
spotyka¢ i wykonywa¢ rozne czynnosci. Ta sprzecznos$¢ jest czescia wiekszego konflik-
tu. Jednym z zatozen stylu migdzynarodowego byta przejrzystos¢ konstrukcji wielkich
budynkéw. Sciany prawie cale ze szkla ujetego w ramy cienkich stalowych profilow
sprawiaja, ze wngtrze 1 zewngtrzna czg§¢ budynku przenikaja si¢ tak, iz rdznica staje sig
prawie niedostrzegalna. Technologia ta pozwala uzyska¢ to, co Siegfried Giedion nazy-
wa ideatem przepuszczalnej $ciany, jak najbardziej przejrzystej. Ale Sciany te s rOwniez
hermetycznymi barierami. Lever House byt zapowiedzia koncepcji architektonicznej,
wedlug ktorej $ciana, cho¢ przejrzysta, izoluje to, co dzieje si¢ w budynku, od Zycia na
ulicy. W tej koncepcji estetyka widzialno$ci taczy si¢ z izolacja spoteczna (Sennett,
2009, s. 28).

Niektorzy badacze zjawisk globalnych (Sassen, Smith, Titberlake, Abu-
-Lughod) dostrzegaja rosnace znaczenie aktywnosci globalnej miast na nieko-
rzy$¢ szerszych obszarow lokalnych i panstw narodowych. Polaryzacja dominu-
jacych miegjsc globalnych, ich rozbicie na mniejsze jednostki urbanizacyjne,
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w ktorych coraz donosniej bija serca globalizacji, jest wynikiem, z jednej strony,
uniwersalizacji tego procesu, z drugiej, kumulacji w takich miejscach serweréw
o zasiggu globalnym, polaczonych czgsto z koncentracja kapitatu, umiejscowie-
nia gietd globalnych oraz central korporacji transnarodowych. Metropolie te sa
wigc w dzisiejszym rozumieniu policentrami proceséw globalnych w zdecentra-
lizowanym $wiecie przeptywow. Miasta petniace rolg globalnych metropolii
charakteryzuja si¢ m.in. nagromadzeniem kapitatu oraz wiedzy.

Widocznymi oznakami takich procesow w aglomeracjach globalnych, jak
Nowy York, Paryz, Londyn czy Frankfurt, staja si¢ przesunigcia w uktadach
przestrzenno-urbanizacyjnych zachodzacych pod wplywem zmian ich roli. Glo-
balne otoczenie rodzi poniekad nowe warunki funkcjonowania ushug i przemy-
shu, czyli nowa rzeczywisto$¢, czego dowodem sa m.in. procesy suburbanizacji
i gentryfikacji. Pod wplywem nadmiernej koncentracji kapitatu i kumulacji
osrodkow oraz infrastruktury obstugujacej klientow miast, ich mieszkancy zmu-
szeni sa do pozyskiwania miejsc zamieszkania na obrzezach metropolii. W ten
sposob powstaja wielkie sypialnie, ktore rodza popyt na szeroka infrastrukture
ustugowa w dziedzinach gastronomii, bankowosci, branz ubezpieczeniowych,
handlowych itd. W tym znaczeniu gentryfikacja pobudza procesy suburbaniza-
cyjne, wplywajac na nowa strukture przestrzenna i uksztattowanie terenu, teore-
tycznie stwarzajac takze nowe warunki do zaistnienia zintensyfikowanych rela-
cji spotecznych.

Na tego typu zmianach, w sensie gospodarczym, korzysta cho¢by small bu-
siness. Transfer wysoce wyspecjalizowanej wiedzy, w oparciu o ktora tworzy sie
przewage konkurencyjna wielkich korporacji, trafia takze, cho¢ w nieco innej
postaci i skali, do matych przedsigbiorstw, podpatrujacych wigkszych graczy
rynkowych. Gospodarka nieformalna, tatwiejsza do ukrycia w przestrzeni mate-
go biznesu i wykorzystujaca wiedze wielkich graczy, przy znacznej korekcie
strat, wynikajacych z omijania kosztownych przepisow, oficjalnych form za-
trudnienia, ubezpieczen, ewentualnych roszczen, czgsto prawa, catkiem niezle
sobie radzi, zrgcznie lawirujac migdzy wielkimi podmiotami, konkurujac rzecz
jasna nie skala swiadczen, ale przede wszystkim jakoscia ustug, ich cena i mo-
bilnoscia (Sassen, 2007, s. 151).

Przesuwanie si¢ $rodka cigzkosci procesow globalnych do miast pelniacych
coraz wyrazniej role gtéwnych osrodkéw globalizacji rodzi nowe mozliwosci
dla zaistnienia relacji migdzypodmiotowych. W zwiazku z ich nowym charakte-
rem, w sukurs przychodzi takze funkcjonalna architektura, wskazujaca posred-
nio na nowa jako$¢ oraz zmieniajacy si¢ charakter relacji miedzyludzkich. Za-
sadnicza réznica zachodzi w zakresie mozliwosci kontaktow, nastawionych
przede wszystkim na przekaz oraz formg negocjacji biznesowych. W sensie $ci-
stym, jak juz wspomniano, klasyczne pojmowanie dialogu ma sig nijak do tego,
czym w istocie sa negocjacje. Ta specyficzna i wspolczesna forma kontaktow
migdzyludzkich, obliczona co prawda na konsens i porozumienie, nie speknia
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podstawowych kryteriow dialogicznosci, zaproponowanych przez ré6zne odmia-
ny klasycznej filozofii spotkania. Niemniej, negocjacje jako podstawowy ele-
ment zawierania transakcji pozostaja czesta forma odnoszenia sie podmiotéw do
siebie. Ich ksztalt oraz charakterystyczne dla ich wystepowania miejsca (hotele,
centra handlowo-biznesowe, banki, gietdy) cechuja wspodtczesne metropolie.
Miasta, petniac funkcje globalnych metropolii, staja si¢ zwornikami zapo$redni-
czonymi w wielotorowych sieciach transakcji ponadnarodowych, ktore zachodza
w wielu miejscach niekiedy jednocze$nie, na terenach nalezacych do réznych
krajow (Abu-Lughod, 2005).

Skupienie si¢ dzisiejszych analiz gospodarczych i ekonomicznych na mia-
stach odstania, jak sadze, catkiem nowy uktad terytorialny zglobalizowanego
$wiata. Pozwala na uchwycenie nowej siatki geograficznej, budujac catkiem in-
na niz dotychczasowa topografie relacji miedzynarodowych. Rzecz jasna chodzi
0 te miejsca dominacji globalnej, w ktorych umieszczone zostaty gietdy, kapitat,
sie¢ lotnisk oraz globalne serwery. Ich koncentracja w miastach petniacych
funkcje centréw globalnych wyznacza catkiem nowa geografi¢ swiata, wskazu-
jac na miejsca, z ktorych ptyna i sa dystrybuowane wszelkie impulsy, prady
i sygnaty rozchodzace si¢ w catym §wiecie:

Miasta funkcjonujace jako migdzynarodowe centra biznesu i finansow sa obszarami bez-

posrednich transakcji ze §wiatowymi rynkami [...] analiza skupiajaca si¢ na miejscu

i produkcji pozwala na rozszyfrowanie natury procesu globalizacji: ta ostatnia jest tu uj-

mowana w kategoriach transnarodowej geografii centralnosci, sktadajacej si¢ z rézno-

rodnych powiazan i strategicznych skupisk infrastruktury materialnej. Mozna zatem
uzna¢, ze globalizacja opiera si¢ na tych powiazaniach i infrastrukturze materialnej. T¢

sie¢ miejsc i powiazan wyznaczaja w znacznym stopniu procesy globalne. [...] nowa

geografia centralno$ci moze si¢ sta¢ obszarem skoncentrowanych dziatan o charakterze
regulacyjnym (Sassen, 2007, s. 200).

Cytowana autorka uzywa wyrazenia ,,bezposrednie transakcje”, ale nalezy
pamigtaé, ze nie idzie tu o rzeczywiste i bezposrednie relacje na wzdr interakcji
miedzyludzkich. Miasta globalne — wspierane nowa architektura — znaczaco
ograniczaja powierzchni¢ i miejsca dogodne dla bezposrednich i polidialogicz-
nych relacji. Bezposrednie transakcje dotycza relacji rynkowych, ktore sa dzi$
mozliwe dzigki wysoce wyspecjalizowanej infrastrukturze telematyczne;j. Jezeli
mozemy w tym miejscu faktycznie mowi¢ o bezposredniosci, to bedzie nia bez-
posrednio$¢ potaczenia podmiotu z ta whasnie infrastruktura. W pojgciu ,,trans-
akcja™® zawiera sig proces dopasowywania, uzgadniania, to droga dyskursu deli-
beratywnego (tac. deliberare — rozmyslaé, rozwazaé, roztrzasaé, debatowac),
prowadzaca w istocie do konsensu, zatem pojecie to inherentnie zawiera pod-

®  Jak czytamy w definicji stownikowej, transakcja jest czynno$cia zachodzaca migdzy sprzedaja-

cym i kupujacym, zakonczona umowsa sprzedazy towaréw lub ustug (http://pl.wikipedia.org/
wiki/Transakcja_%28finanse%29) (dostep: 13.05.2016).
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stawowe sktadowe, z jakich zbudowane sg negocjacje. Zarowno transakcje, jak
i negocjacje sa pozbawione bezwarunkowej, wyrazonej wolnym aktem wolityw-
nym gotowosci do ich przystapienia. Maja one charakter wymiany, w ktorej je-
den podmiot oczekuje od innego okre$lonych $wiadczen. Poza warunkami
wstepnymi (protokot rozbieznosci), musi si¢ odby¢ debata (Scieranie si¢ stano-
wisk), by cato$¢ zakonczyto wypracowane porozumienie. Dialog jako forma re-
lacji, wedtug dialogikow, zasadza si¢ na catkiem odmiennych komponentach.

Warto na koniec zada¢ pytania: czy transakcje (negocjacje) przez swa empi-
rycznie do$wiadczana powszechno$¢ sa aktualnie jedyna forma zachowujaca
slady dialogu? Czy sa globalng (zglobalizowana) forma odnoszenia si¢ podmio-
tow do siebie? Wreszcie: czy procesy globalne nie przeobrazilty bezposrednich
i bezinteresownych relacji migdzypodmiotowych w relacje transakcyjne rozu-
miane jako sposoby wysuwania wzajemnych roszczen i oczekiwan?

Arterie i Sciany jako ograniczenia dialogu

W perspektywie wspotczesnego miasta globalnego i zacierania si¢ w nim
bezposrednich relacji migdzyludzkich wazna role odgrywaja arterie taczace po-
szczegblne punkty rozbudowanych aglomeracji. Ulica wskazuje na relacyjne po-
faczenie migdzy przestrzenia i ruchem. Istotnym w tym wzgledzie jest zmiana
funkc;ji ulic. Kiedys, pelniac role miejsca publicznego w $cistym tego stowa zna-
czeniu, wymiany uprzejmosci, miejsca rozmow, zawigzywania relacji, wpisywa-
ly si¢ w geografi¢ miasta wraz z jego przestrzenia dialogiczna. Dzigki urbaniza-
cji i rozwojowi technicznemu ulica, jako ,,kanat przelotowy”, stuzy glownie za
infrastrukturg tranzytowa. Zmiana zasadniczej funkcji byta mozliwa dzigki zglo-
balizowanemu przyspieszeniu (Virilio, 2008), szybkiej mobilno$ci, stowem za-
panowania nad przestrzenia, kurczac ja i redukujac do jednostki miary liczonej
w przebytych kilometrach na godzine. Dawniej, podrézujac do odleglego miej-
sca, obliczano w duzym przyblizeniu czas na przebycie tej drogi, nie uscislajac
go, dzi§ mozemy precyzyjnie okresli¢ czas potrzebny na przebycie jakiegos$ dy-
stansu, wraz z wzigciem pod uwage przeszkdéd w postaci objazdow, sredniego
natgzenia ruchu na trasie, robot drogowych itp. Pomagaja w tym nawigacje oraz
programy komputerowe (Targeo itd.).

Ulicy miasta zostaje przypisana szczegodlna funkcja — ma umozliwia¢ ruch. Jesli za bar-
dzo go reguluje, za pomoca $wiatet na skrzyzowaniach, ulic jednokierunkowych itp.,
zmotoryzowani denerwuja si¢ lub wpadaja w gniew. Dzi§ mamy swobodg przemieszcza-
nia sig, jakiej nie znata dotad zadna miejska cywilizacja, ale stato si¢ ono najbardziej
podszyta Igkiem z codziennych czynno$ci. Przyczyna tego lgku jest uznanie przez nas
nieograniczonej swobody w tym wzglgdzie za absolutne prawo jednostki. Samochod
prywatny stuzy jako narzedzie do realizacji tego prawa, a skutek dla przestrzeni publicz-
nej, zwlaszcza ulicy miejskiej, jest taki, Ze traci ona znaczenie, a nawet zaczyna iryto-
wag, jesli nie zostanie podporzadkowana swobodzie ruchu. Technologia wspotczesnego
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poruszania si¢ zastgpuje przebywanie na ulicy pragnieniem eliminacji ograniczen narzu-
canych przez geografig (Sennett, 2009, s. 30).

W pewnym sensie precyzja w obliczaniu czasu na pokonanie dystansu, wraz
z ewentualnymi przeszkodami, pomija fakt napotkania kogos$ lub czego$ jako
niespodziewanego wydarzenia, mogacego odmieni¢ nasz schemat postgpowania.
Z punktu widzenia pragmatycznego najwazniejszymi staja si¢ pytania o to, w jaki
sposob, unikajac korkéw i dziur na drogach, mozna najszybciej pokonaé¢ dana od-
legtos¢. Stowem, podroz nie stuzy juz napotykaniu, ale coraz bardziej unikaniu:

Samochadd nie stuzy do ogladania czy zwiedzania miasta [...] nie jest w tym celu uzywa-
ny [...]. Zapewnia swobodg przemieszczania si¢. Mozna nim podrézowaé z punktu A do
punktu B bez zatrzymywania si¢ na przystankach (Sennett, 2009, s. 30).

We wspodtczesnym budownictwie zauwazalny jest trend do rezygnacji ze
$cian dziatlowych. Jest to widoczne szczegbdlnie w apartamentowcach i siedzi-
bach korporacji, a takze biurowcach. Zamiast $cian oddzielajacych poszczegolne
pomieszczenia, konstruuje si¢ przeszklone tafle, majace wzmocni¢ przejrzystosé
i widzialno$¢ tego, co dzieje si¢ za ta pozorng $ciana. Zdaniem Sennetta, projek-
tanci likwidowanie $cian wyjasniaja zwickszona wydajnoscia pracy: grupa ob-
serwujaca siebie przez caly dzien pracy ma by¢, ich zdaniem, mniej sktonna do
plotek i rozmoéw, bedac w zamian bardziej zajeta wykonywaniem swoich czyn-
nos$ci. To kontrowersyjna teza. Autorzy tych wypowiedzi sugeruja, ze w miejscu
spotykania si¢ ludzi podczas wykonywania przez nich czynno$ci zawodowych
ograniczenie kontaktu do czysto wzrokowego podgladania si¢ nawzajem ma
sprzyjac¢ lepszej wydajnosci. Psychologowie spoleczni zgota inaczej patrza na
ten problem: relacje i stosunki kolezenskie sa bardzo istotna funkcja integrujaca,
a ta sprzyja wydajniejszej pracy. W srodowisku, w ktéorym panuja dobre i czy-
telne relacje, praca jest postrzegana jako kolektywne dazenie do wspolnego celu.
Pelng integracj¢ z grupa buduje si¢ na wigziach kolezenskich, na wymianie do-
$wiadczen, rozmowach znaczaco wychodzacych poza tematy Sci§le zawodowe.
To relacje komunikacyjne pozwalaja poznac innych i przeksztatcaja sig czesto
w trwate zwiazki, wykraczajace poza stosunki czysto zawodowe. Z puntu wi-
dzenia architektow, wspolczesne biurowce maja stuzy¢ gldwnie wzmocnieniu
tego, co Taylor nazywa racjonalizmem instrumentalnym. To kolejny, jak si¢
wydaje, przyktad merkantylizacji relacji miedzypodmiotowych.

Wspomniany Sennett wskazuje na paradoks zawarty w koncepcji zwigksza-
nia przeszklonych powierzchni. Z jednej bowiem strony, pracownicy ogladaja
(podgladaja) sig, z drugiej, dokonuja tego w milczeniu, zatem schodza si¢ tu dwa
aspekty: widzialnos$¢ (przejrzystos¢) z izolacja, wlaczanie i wyltaczanie zarazem:

W?zajemna obserwacja nie sprzyja zyciu towarzyskiemu, milczenie staje si¢ jedyng forma

obrony. Takie biuro bez $cian to apogeum paradoksu widzialnosci i izolacji, ktory mozna

takze sformutowaé w odwrotnym porzadku. Ludzie sa bardziej towarzyscy, gdy oddzie-
laja ich od siebie namacalne bariery, tak jak potrzebuja w przestrzeni publicznej okreslo-
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nych miejsc, ktorych jedyna funkcja jest gromadzenie sie razem [...] zeby ludzie mogli
poczu¢ chgé do kontaktow towarzyskich, nie moga by¢ z bliska obserwowani przez in-
nych. Nasilenie intymnego kontaktu ostabia towarzyskos¢. Oto logika jednej z form biu-
rokratycznej wydajnosci (Sennett, 2009, s. 31).

Jezeli prawda jest, ze za wspotczesnymi formami odnoszenia si¢ ludzi do
siebie stoja zunifikowane i zglobalizowane nawyki relacyjne, wyksztatcone pod
wptywem nowych technologii, a co za tym idzie, odmienne od wcze$niejszych
i tradycyjnych (bezposrednich), to uprawniong staje si¢ teza o zglobalizowaniu
relacji. Uchwyci¢ to mozna np. na poziomie codziennego jezyka nastolatkow.
Moda na zapozyczenia obcych zwrotow podkreslajacych stany emocjonalne
uzytkownikow jezyka z duza tatwoscia przenosi sig takze do stownikow starsze;j
generacji, chcacej i§¢ z duchem czasow i by¢ postrzegana jako rozumiejaca
wspotczesno$é. Mimo to, wciaz pozostajemy na poziomie komunikacji. Jest to
moment, kiedy warto zapytaé, czy aktualne relacje zaposredniczone przez tech-
niczne urzadzenia pozwalajace na kontakty na odlegto$¢, wraz z nowym wyra-
zaniem osobistej ekspresji, nie zmutowaty dialogu, sprowadzajac go do zgloba-
lizowanej w istocie formy?

Uwzgledniajac inne tradycje oraz zacierajace sig réznice kulturowe, na ca-
tym $wiecie relacje miedzyludzkie wydaja si¢ do siebie podobne. Tam, gdzie to
mozliwe, relacje typu face to face zastepuje si¢ potaczeniem internetowym lub
telefonicznym. Korzystanie z e-serwisu lub poczty e-mailowej to najczesciej
podstawowa forma kontaktu z rzeczywistosScia, a takze pierwszy etap ubiegania
si¢ o stanowisko pracy, rzecz mimo wszystko bardzo osobista i indywidualna.
Dopiero wtérnie, po odczytaniu wielu wiadomosci pocztowych, osoba odpowie-
dzialna za rekrutacje kieruje zaproszenie na rozmowe¢ indywidualng do wybra-
nych, pomijajac, rzecz jasna, naiwnie oczekujacg informacji zwrotnej wigkszos¢.
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The globalization of the communication:
between dialogue and chaos

Summary

The purpose of this article | sa reflection onmethodological and substantive suitability of the
term “dialogue” as the concept of significant contemporary humanities. We want to make an at-
tempt to answer the question whet her using the concept of dialogue, we are able to capture the
phenomena in the space of interpersonal communications. Perhaps the notion that does not exhaust
the richness of the content of contemporary reality, devalue ingitsscientificvalue?

In addition, an author interested in the question of whether dialogue as aphilosophical problems
tillremains valid? The question is so reason ablethat modern researchers describe the current space
communications, rather than the concept of dialogueare increasingly willing touse words: relation-
ship, interaction or communication. Arethese concept sactuallyrevealmorethanthe concept of “dia-
logue™?

Keywords: Dialogue, chaos in communicate, education.
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Chaos a edukacja refleksyjna

Streszczenie

Pojecie chaosu ma zwykle negatywne konotacje i kojarzy si¢ z bataganem, dezorganizacja czy tez
destrukcja. Jednak w tym, co nieprzewidywalne, niedookreslone kryje si¢ pewnego rodzaju poten-
cjalnoé¢. Szansa dla zaakceptowania w przestrzeni edukacyjnej chaosu i dostrzezenia w nim rozwo-
jowego impulsu moze by¢ refleksyjna koncepcja edukacji. Edukacja refleksyjna zaktada, ze gleboki
namyst (refleksja) jest zrodtem poszukiwania sensu istnienia, permanentnego rozpoznawania wiasnej
drogi, sita w walce o wlasne cztowieczenstwo w chaotycznej ze swej natury rzeczywistosci.

Stowa kluczowe: chaos, edukacja, refleksja.

Otaczajacy nas $wiat charakteryzuje zmienno$¢, dynamiczno$¢, niejedno-
znaczno$¢. Nic dzi$ nie jest takie, jak byto jeszcze wczoraj. Wszystko (przeko-
nania, idee, materia) ulega zmianie, przeksztatceniu czy rozpadowi. To postrze-
zenie pozwala uznaé naturg otaczajacej czlowieka rzeczywisto$ci za chaotyczna
— z jednej strony obarczona ryzykiem i tymczasowoscia, ale zarazem dajaca
ogromne mozliwosci.

Chaos najczesciej kojarzy si¢ negatywnie. Rozwazajac o chaosie, zwykle
myslimy o braku porzadku, niestabilno$ci, dezorganizacji, balaganie, czy nawet
destrukcji, ktorych zrodet mozna doszukiwaé si¢ w mityczno-religijnych przeka-
zach. Jesli taki sposob rozumienia chaosu odniesiemy do edukacji, nacechowa-
nej zmiennos$cia, brakiem tadu, nieprzewidywalnoscia, to moze okazaé sig, ze
nie spetnia ona swoich zadan i funkcji wobec jednostki i spoteczenstwa. Wydaje
si¢ jednak, iz pochylenie si¢ nad brakiem porzadku z perspektywy nawiazujacej
np. do pewnych zalozen matematycznej teorii chaosu, ,.ktéora ujmuje takze zja-
wiska spoteczne i edukacyjne nieliniowo, rzadko nawiazujac do stosowanych
algorytméw” (Wenta, 2014, s. 179-180), pozwala dostrzec w edukacyjnych
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»zawirowaniach i niestabilno$ciach” przestrzen wyznaczajaca nowy porzadek
(pewnego rodzaju potencjalno$¢). Zdaniem llya Prigogine i Isabelle Stengers
,»10, co zlozone, wytania si¢ z tego, co proste [...] z beztadu moze powstac¢ upo-
rzadkowana struktura” (Prigogine, Stengers, 1990, s. 13). Nie ma zatem wyraz-
nej granicy migdzy porzadkiem a chaosem, gdyz ,,w porzadku ukryty jest niepo-
rzadek, a z nieporzadku moze zrodzi¢ si¢ porzadek i harmonia” (Tempczyk,
1995, s. 37). Nie chodzi tu oczywiscie o harmoni¢ rozumiang jako regularny
uktad, nalezyty tad (Skorupska, Auderska, Lempicka, 1968, s. 606), takie bo-
wiem spojrzenie na edukacj¢ (cho¢ ma swoich zwolennikow) jest dos¢ watpliwe
i ztudne, gdyz jej podmioty sa w ciaglym ruchu, doswiadczaja permanentnych
zmian, nie moga by¢ pewne krzyzujacych si¢ ze soba roznorodnych interpretacji
swiata. Chodzi tu raczej o pewnego rodzaju potencjalnos¢. Teoria chaosu stata
si¢ w ostatnich latach przedmiotem badan w wielu dziedzinach (Tempczyk,
1995, s. 165) i wydaje sig, ze mozna bytoby przetransponowac niektore z jej po-
je¢ na grunt edukacji. Chcac jednak unikna¢ krytyki btednych zapozyczen apara-
tu pojgciowego z nauk Scistych, bede w niektorych miejscach odnosi¢ si¢ do po-
jecia chaosu jedynie w sposob metaforyczny (a nie argumentacyjny merytorycz-
nie), majac na uwadze przeniesienie w inny kontekst zjawisk edukacyjnych.

Mogtloby si¢ wydawac, ze szkota ze wzgledu na swa misj¢ stoi na strazy po-
rzadku i tadu, bowiem ma za zadanie wyjasnia¢, przybliza¢ i utatwia¢ mtodemu
cztowiekowi ,,zrozumienie wszystkiego, co si¢ wokot niego dzieje. Najczesciej
odbywa sig to na zasadzie szukania podobienstw, systematyzowania, porzadko-
wania, tworzenia regut, w sposob logiczny ttumaczacych zjawiska” (Janus-
-Sitarz, 2006, s. 174). Trudno takie dziatania uzna¢ za niewlasciwe, gdyz prze-
konanie o mozliwosci zapanowania w naszym zyciu tadu, harmonii wydaje si¢
nadawac sens istnieniu (np. normy moralne, zasady wspotzycia itp.). Czyz jed-
nak nie istnieje obawa, ze szkolne ustanawianie wzorcOw postgpowania, szu-
fladkowanie, bezgraniczna wiara w to, ze na wszystkie pytania mozna znalez¢
odpowiedzi, nie sa zagrozeniem dla rozwoju czlowieka, jego niezalezno$ci i au-
tonomii, czy nie prowadza do nieuzasadnionych uproszczen? Aby tak si¢ nie sta-
to, podmioty edukacji, zardbwno nauczyciele, jak i uczniowie/studenci winni po-
zostawaC w stanie ciaglej gotowosci do ,,intelektualnego buntu przeciw splyce-
niom” (Janus-Sitarz, 2006, s. 174), a ten z kolei wydaje si¢ bardziej wpisywac
w kategorig chaosu, z jego wielowymiarowoscia i niestabilnoscia, anizeli w ka-
tegorig porzadku. Szansa dla zaakceptowania w przestrzeni edukacyjnej wspo-
mnianego chaosu (a przede wszystkim zatozen dotyczacych przypadkowosci
réznych zjawisk oraz nieprzewidywalnosci skutkow dziatan) i dostrzezenia
w nim rozwojowego impulsu jest refleksyjna koncepcja edukacji.

Przywotujac pojgcie edukacji refleksyjnej, mam na mysli zar6wno pewne
zatozenia amerykanskiej koncepcji refleksyjnego praktyka, zaproponowane
przez Donalda Schona, jak i autorskiej koncepcji edukacji (glownie wychowa-
nia) Wandy Woronowicz.



Chaos a refleksja edukacyjna 97

W ksiazce Inspiracje edukacji refleksyjnej wspomniana autorka stara si¢ wy-
jasni¢ i uzasadni¢ ,,pozytki edukacji refleksyjnej jako uniwersalnej koncepcji ra-
dzenia sobie w chaosie wspotczesno$ci” (Woronowicz, 2014, s. 7). Refleksja,
a wlasciwie wyksztatcenie jej nawyku w procesie edukacji, stanowi jedno z pod-
stawowych zatozen edukacji refleksyjnej. Dzigki podejmowanym aktom reflek-
sji mtody cztowiek (ale i jego nauczyciel, opiekun, wychowawca) ma szans¢ na
wykorzystanie potencjatu, ktory kryje sie¢ w otaczajacej go chaotycznej, niejed-
noznacznej rzeczywisto$ci. To wlasnie ona staje si¢ zrodtem poszukiwania sensu
istnienia (pewnego porzadku), sila napedowa w dazeniu do samorealizacji, per-
manentnego rozpoznawania wtasnej drogi, sita w walce o wlasne cztowieczen-
stwo. Koncepcja refleksyjnej edukacji nie zaktada mozliwosci $cistego okresle-
nia modelu cztowieka. Dotyczy ona nie tyle ,,bycia”, co ,,stawania” si¢ cztowie-
kiem (Woronowicz, 1996, s. 149). Wrogiem refleksji jest natomiast pozostawia-
nie wlasnego umystu we wladzy schematéow i ich okreslonego porzadku, co na-
zwane zostato przez W. Woronowicz osobistq niewolq wewnetrzng cztowieka
(Woronowicz, 2006, s. 45). | cho¢ wspotczesne nauki spoteczne (w tym pedago-
gika) podkres$laja znaczenie edukacji refleksyjnej i odpowiedzialnosci cztowieka
za wlasna autokreacje, to jednak obserwujac dzisiejsza praktyke edukacyjna, nie
sposéb uciec od wrazenia, ze zbyt czgsto nakazuje ona ludziom mysle¢, odczuwac,
dziata¢ i zy¢ tak samo, wedlug okre§lonego porzadku, zbyt czgsto sprzyja ,,niedo-
konczeniu intelektualnemu” kwalifikacji ucznia/studenta (Lukasik, 2009, s. 254).

Za refleksyjnym sposobem edukowania, opowiada si¢ takze D. Schon. Cho-
ciaz profesja nauczycielska nie byla jego podstawowym przedmiotem zaintere-
sowan, poprzez zakwestionowanie racjonalnosci technicznej w znaczacy sposob
przyczynit si¢ on do nowego spojrzenia na ksztalcenie pedagogdéw — ,,refleksyj-
nych praktykow” (Schon, 1983). Zwrdcit uwage na to, iz o sukcesie w profesjo-
nalnym dziataniu decyduje samoswiadomos$¢ owego dziatania, a konkretnie re-
fleksja, namyst nad dziataniem. Praca cztowieka, a szczegdlnie praca nauczycie-
la, ulegta dzi§ wyraznej intelektualizacji, nie odwotuje si¢ do prostych form
sprawstwa (ustalonego z goéry porzadku), a do twodrczosci i refleksji. D. Schon
uwaza, ze refleksja nad wlasnymi dziataniami praktycznymi jest charaktery-
stycznym modelem pracy profesjonalistow zwiazanych z projektowaniem wia-
snych dziatan, co znajduje szczegdlne zastosowanie w takich dziedzinach, jak
nauczanie, zarzadzanie, psychoterapia czy urbanistyka. D. Schon czerpat inspi-
racje z prac Johna Deweya, ktory wyodrebnit dwa rodzaje dziatania: rutynowe
(zakorzenione w kulturze i wyznaczajace okreSlony porzadek) oraz refleksyjne
(ktorym towarzyszy namyst nad wykonywanymi czynno$ciami, ze wzgledu na
ich ztozonos¢ i niedookreslonos¢). To rozroznienie stato si¢ podstawa dla kon-
cepcji D. Schona, nazywanej ,,epistemologia refleksyjnej praktyki” (Kwiatkow-
ska, 2008, s. 66), ktora kwestionuje rozumienie praktyki jako prostego stosowa-
nia teorii, jednocze$nie negujac koncepcj¢ dziatania nieswiadomego teoretycz-
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nie. Zdaniem D. Schona, profesjonalista nie tyle stosuje teori¢ w praktycznym
dziataniu, ile uczy si¢ rozpoznawania, okreslania i definiowania sytuacji, kto-
rych jest uczestnikiem, a wigc poprzez akceptacj¢ chaotycznej ze swej natury
rzeczywistosci ksztaltuje postawe poszukiwania i wychodzenia poza zastane
konwencje (zatem mozna tu dostrzec rozwojowy potencjat chaosu wiasciwego
dla przestrzeni edukacyjnej). Taka postawa jest niezbedna w dziataniach na-
uczyciela, ktore nie moga mie¢ wsparcia w wiedzy pewnej i niezawodnej (wy-
znaczajacej niezachwiany porzadek), gdyz charakteryzuje je zmienno$¢, unika-
towo$¢ 1 niedookreslonos¢.

Na potrzebeg zaakcentowania w ksztalceniu pedagogow glebszego namystu,
refleksji zwraca uwage takze Bogustaw Sliwerski, podkreslajac, iz ,,wspotczesna
pedagogika domaga sig, by nauczyciel byt «refleksyjnym pedagogiemy, «na-
uczycielem myslacym», by «rozwiazywal problemy», «podejmowat decyzjey,
«nauczat refleksyjnie» i by byt «nauczycielem badaczemy»” (Sliwerski, 2010,
s. 25), co jest niezbgdnym (aczkolwiek bardzo trudnym) wymaganiem ze wzgle-
du na liczne napigcia i sprzecznosci przestrzeni edukacyjnej — jej skomplikowa-
na (chaotyczna) nature. Przygotowanie do zawodu pedagoga powinno, zdaniem
autora, uwzgledniac¢ ztozonos$¢ 1 zmienno$¢ sytuacji, w jakich bedzie wykonywat
swoja pracg, a zatem winno by¢ ksztalceniem refleksyjnym, skupiajacym si¢
przede wszystkim na kompetencjach praktyczno-moralnych (interpretacyjnych,
moralnych i komunikacyjnych) (Kwasnica, 2003, s. 300), pozwalajacych na-
uczycielowi na permanentne definiowanie sytuacji, w jakiej si¢ znalazt, rozu-
mienie sensu dziejacych si¢ zdarzen, podejmowanie krytycznej obserwacji sie-
bie, zadawanie pytan o moralna prawomocno$¢ wlasnego postegpowania, bycie
w dialogu zaréwno z soba, jak i innymi.

Zastanawiajac si¢ nad wartosScia refleksji w przestrzeni edukacyjnej (reflek-
sji potrzebnej zarowno nauczycielowi, jak i uczniowi), warto przywotaé stano-
wisko Bogdana Suchodolskiego, ktérego zdaniem myslenie refleksyjne to ,,my-
$lenie, dzigki ktoremu uczymy si¢ pojmowac rzeczywisto$¢ glebiej, niz si¢ to
dzieje w trybie normalnej, empirycznej obserwacji [...]. Perspektywa mozliwo-
$ci wprowadza nas w glab, w gre sit ksztaltujacych okreslony stan rzeczywisto-
$ci, ktory nigdy przeciez nie jest czyms$ ostatecznym i niezmiennym. Gdy mamy
zrozumie¢ ruch rzeczywistos$ci, musimy uwzgledni¢ wielorakie mozliwosci”
(cyt. za Sliwerski, 2010, s. 141).

Tymczasem szkota — zdaniem Mirostawy Nowak-Dziemianowicz — ,,staje
si¢ czesto narzedziem wprowadzania tadu i porzadku w chaos wspodtczesnoscei.
Nie jest proba zrozumienia tego chaosu, instytucja tolerancji réznosci i niejed-
noznaczno$ci $wiata. Nie watpi, lecz wie na pewno” (cyt za: Szewczyk-
-Kowalczyk, 2008, s. 184). Szkota (takze uczelnia wyzsza) wytwarza i odtwarza
w codziennych dziataniach uczniow/studentéw konwencje (bgdace wyrazem
okreslonego porzadku), ktore jednak winny podlegaé refleksyjnej kontroli, uta-
twiajacej rozumienie otaczajacego $wiata. Uczen/student refleksyjny, ktéremu
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umozliwia si¢ ,,dochodzenie do glosu”, potrafi wyjasni¢ swoje dzialanie oraz

odpowiedzie¢ na pytanie o jego przyczyny, potrafi samodzielnie (w sposob

czynny) dokonywa¢ wybordw, ktore sa elementem naszej egzystencji, na ktore
jestesmy nieustannie skazywani. Szkota, a szczegdlnie uniwersytet, winna by¢

,miejscem, gdzie moga rozwinaé skrzydta swobodne dociekania i filozoficzna

otwartos¢” (Bloom, 1997, s. 296), gdzie miodziez bedzie zachecana do niein-

strumentalnego uzycia rozumu. Pomocna w realizacji tego zadania jest wiasnie
edukacja refleksyjna, zaktadajaca naukowa wierno$¢ prawdzie (Woronowicz,

2006, s. 19), a ponadto wspierajaca ucznia/studenta w trudzie poszukiwania sie-

bie, swojego osobistego powotania, edukacja sktaniajaca do u§wiadomienia so-

bie, Ze ,,nadrzedna warto$cia uniwersalna jest cztowiek oraz jego zycie, rozwoj,
samorealizacja, wolno$¢, tozsamos¢ i podmiotowo$¢” (Moroz, 1996, s. 34). Re-
fleksja jako mechanizm burzenia zbyt wygodnego komfortu i poczucia nieomyl-
nosci (por. Witkowski, 1998) — ustalonego wczesniej porzadku (wtasnie poprzez
wprowadzanie w stan zamgtu, intelektualnego chaosu) — moze i powinna pomoc
kazdej jednostce ,,zmierza¢ ku jej indywidualnemu o$wieceniu, w osiagnigciu
zdolnos$ci do madrosci praktycznej i krytycznej zarazem, do samodzielnych wy-
boréw, ale z zasadnicza otwartoscia na innych ludzi, do dialogu z osobami

o odmiennych przekonaniach, wywodzacych si¢ z zasadniczo odmiennych kultur”

(Kwiecinski, 2009, s. 14). Innymi stowy, edukacja refleksyjna to koncepcja ksztat-

cenia cztowieka, ktory posiadt nawyk podejmowania namyshu, dba o wilasna auto-

nomig, rowniez po to, by moc uszanowac podmiotowos$¢ i niezaleznos¢ innych.
Pojawia si¢ zatem pytanie dotyczace pewnych norm postgpowania, zasad
edukacji refleksyjnej, ktore miatyby sprzyjac¢ ksztalceniu refleksyjnych jedno-

stek. Mozna przywota¢ tu zasady zaproponowane przez W. Woronowicz (1996,

s. 161-162):

1. Uczen jest czlowiekiem wolnym; nie nalezy narzuca¢ mu sposobu dziatania,
myslenia, pogladéw, do ktorych powinien dojs¢ sam poprzez urzeczywist-
nienie wlasnej wolnosci.

2. Uczen stanowi podmiot edukacji; poszanowanie podmiotowos$ci ucznia jest
konsekwencja respektowania jego wolno$ci, co oznacza, ze nauczyciel nie
steruje rozwojem ucznia, a podejmuje dziatania wspierajace 6w rozwoj, da-
zenie do samorealizacji i autonomii.

3. W stosunkach nauczyciela z uczniem obowiazuje partnerstwo; wynika ono
z podmiotowego traktowania ucznia i poszanowania jego wolno$ci. Istotg
zasady stanowi gotowo$¢ nauczyciela do korzystania z wiedzy i do$wiad-
czen ucznia w procesie edukacyjnym.

4. Komunikacja migdzy nauczycielem a uczniem dokonuje si¢ w drodze dialo-
gu edukacyjnego; dialog ten jest wyrazem partnerskich relacji migdzy pod-
miotami edukacji, zapewnia uczniowi mozliwo$¢ wypowiadania wlasnych
sadow, wzajemne rozumienie i porozumienie.
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5. Edukacji towarzyszy $wiadome wdrazanie do refleksji; proces edukacji, nie
pozostajac w sprzeczno$ci z wcze§niej] wymienionymi zasadami, powinien
sprzyja¢ skupianiu si¢ na przedmiocie dociekan i ocen oraz analizie wia-
snych mysli i dziatan.

Lista zasad edukacji refleksyjnej jest otwarta i moze by¢ uzupetniona po-
przez podjecie namystu nad wyzej zasygnalizowanymi normami post¢powania,
a takze wlasnym doswiadczeniem kazdego pedagoga, ktory pragnie wdrazac
swych uczniow do refleksji. Jednoczesnie nalezy pamigtac, ze rzeczywistos$¢
edukacyjna jest wielowymiarowa, niedookre$lona, nacechowana wewngtrznymi
napigciami, a zarazem wrazliwa na zmiany — innymi stowy chaotyczna, co po-
woduje konieczno$¢ permanentnego poszukiwania zasad i sposobow postgpO-
wania. Jesli pedagog uzna ten stan rzeczy za naturalny i zrezygnuje z totalizuja-
cego tadu, ktérego — jak pisze Dorota Klus-Stanska (2010, s. 30) — nie ma i nie
moze by¢ w sytuacjach dydaktycznych, poszukiwanie nowego porzadku bedzie
mozliwe.

Za okreslonymi normami postgpowania (stanowigcymi pewnego rodzaju re-
gularnos¢, ale nie schemat) kryja si¢ praktyczne rozwiazania utatwiajace realiza-
cje zatozen edukacji refleksyjnej. W jaki sposob inspirowa¢ miodziez do tego,
by zechciata zmierza¢ droga ku madrosci, do samodzielnego rozumienia nieupo-
rzadkowanego $wiata? Jak zachegci¢ mtodego cztowieka do namystu i myslenia
karmiacego si¢ nie pewnoscia wynikajaca z przyswojonej wiedzy, ale watpie-
niem, ktére rodzi si¢ z niewiedzy i niepewnosci? Wskazdéwka moze by¢ m.in.
zaproponowana przez Dellg Fish nauka refleksji przez omawianie planowanych
badz realizowanych doswiadczen, tzw. ksztalcenie poprzez praktyke (Fish,
1996, s. 45-46). Dyrektywy, na ktore powotuje si¢ autorka (szczegdtowe opisy-
wanie tego, co jest zwiazane z praktyka ucznia/studenta; stawianie przez
ucznia/studenta pytan o waznos¢ sformutowanych problemow; opisywanie mysli
i emocji towarzyszacych dzialaniu; okres§lanie zwiazku migdzy teoria i praktyka
analizowanych sytuacji edukacyjnych), maja zacheci¢ mtodziez (cho¢ moga tez
sprawia¢ wrazenie zbyt instrumentalnych) do poszukiwania nowych rozwiazan
napotykanych probleméw, potwierdzania, jak rowniez kontestowania wlasnych
dziatan, utwierdzania si¢ w przekonaniu, ze istnieje wielo$¢ interpretacji anali-
zowanych zdarzen (oksymoronicznie — uporzadkowany chaos przestrzeni edu-
kacyjnej).

Jednym ze sposobdéw wdrazania mtodych ludzi do myslenia refleksyjnego
jest takze stawianie ich w sytuacji tworzenia. Wtasciwie dobrane zestawy ¢wi-
czen z zakresu tzw. warsztatOw tworczo$ci sprzyjaja wzrostowi poziomu
tworczego oraz refleksyjnego myslenia (Lukasik, Adamska-Staron, Piasecka,
2009, s. 17). Nauczyciel, podejmujac odpowiednie zabiegi dydaktyczne, ktorych
celem jest pobudzanie aktywno$ci intelektualnej, emocji i wyobrazni (por.
Adamska-Staron, Piasecka, Lukasik, 2007), odwotujac sie do myslenia analo-
gicznego i metafory, moze pomoc mtodym ludziom w trudnym dziele ,,stawania
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si¢” jednostka refleksyjna, ,,stawania si¢” czlowiekiem — wykraczajacym poza
waski horyzont tego, co konkretne (uporzadkowane), potrafiacym odnajdywac
sensy w sobie i lawinie dziejacych sig zdarzen.

* % %

Rzeczywisto§¢ edukacyjna trwa migdzy porzadkiem a chaosem. Chcemy
w niej widzie¢ lad, a jednoczesnie jestesmy $wiadomi zdarzen wykluczajacych
oczywistos¢ 1 jednoznacznosé. Wszystko ,,pulsuje”, zdroworozsadkowa wiedza
podmiotow edukacji krzyzuje si¢ z wiedza naukowa, implikujac w praktyce
edukacyjnej sytuacje trudne do przewidzenia. Jednak 6w chaos nie musi mie¢
niepokojacej wymowy, nie musi oznacza¢ dezorganizacji i negatywnych na-
stepstw (cho¢ i takie sa prawdopodobne). Mozemy dostrzec w nim ukryta site.
Doszukiwanie si¢ w chaosie dobrodziejstwa zaskakuje..., a jednak czyz do-
$wiadczenie bezradno$ci wobec otaczajacego chaosu nie moze by¢ zrédlem mo-
bilizacji? Czy refleksja, jako narzedzie radzenia sobie z nieprzewidywalna rze-
czywistoscia | fundament edukacji refleksyjnej, nie wskazuje na potencjat cha-
osu edukacyjnego? Wydaje sig, iz jego akceptacja, otwarcie si¢ na niejedno-
znaczno$¢ edukacyjnych zdarzen, wielos¢ mozliwych znaczen i sensow, pozwa-
la (dzigki sile refleksji) zmierza¢ ku harmonii, ktora nie wyklucza zmian 1 staje
si¢ zrodlem praktycznych inspiracji.
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Chaos and reflective education

Summary

The notion of chaos has usually negative connotations and is associated with mess, disorganiza-
tion or destruction. However in what is unpredictible, undefined some kind of potentiality is hid-
den. The reflexive conception of education is a chance to accept chaos in the educational space and
to perceive an evolutionary impulse in it . The reflexive education assumes that profound thought
(reflection) is the source of seeking for the sense of being, permanent recognizing of one’s own
way, it is the strength in fighting for one’s humanity in chaotic in its nature reality.

Key words: chaos, education, reflection.
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Chaos i porzadek w przestrzeni szkoly

Streszczenie

Podejmujac si¢ proby rozpoznawania chaosu i porzadku na gruncie edukacji, pragngtam do-
wies¢, ze oba te pojgcia sa immanentnie w nig wpisane. W szerszym kontekscie edukacyjnym sta-
ratam si¢ pokaza¢ chaos i porzadek w sensie prawnym. Przyjetam konwencjg opisu porzadku
prawnego, ktory to porzadek moze doprowadzi¢ do chaosu organizacyjnego, a ten moze z kolei
okaza¢ si¢ niebezpieczny dla funkcjonowania placowek oswiatowych. W przestrzeni sytuacji
szkolnej wyartykutowalam sytuacj¢ odwrotna, dowodzac, ze z chaosu naturalnego mozna skutecz-
nie przejs¢ do porzadku klasowego, ktory jest warunkiem dyscypliny i tadu na lekcji. Wreszcie
w plaszczyznie procesu nauczania skupitam si¢ na chaosie, dowodzac, ze nie zawsze jest on syno-
nimem nieporzadku, ma tez warto$¢ porzadkujaca, organizujaca dydaktyke wokot tworczej mysli.

Stowa kluczowe: chaos, porzadek, nieporzadek, porzadek klasowy.

Wprowadzenie

Kiedy prowadzimy rozwazania nad porzadkiem i chaosem, jako dwoma
przeciwstawnymi sobie wlasciwosciami, konieczne jest siggnigcie do etymologii
obydwu stow. Porzadek oznacza ,,systematyczny, regularny rozktad, uktad cze-
g0$ (przedmiotdéw, plandw, zamiardw); nalezyty tad czegos$, odpowiadajacy ta-
kiemu uktadowi; plan, system” (Skorupka, Auderska i Lempicka, 1968, s. 606).
Z porzadkiem kojarza nam si¢ dziatania kolejno po sobie nastgpujace, zgodne
z przyjetymi zasadami, wymaganiami, utozone w logiczny sposob. Porzadek ta-
czymy z czystoscia, schludnoscia, doktadnos$cia, a nawet perfekcja. Jesli co$ po-
rzadkujemy, to znaczy, ze doprowadzamy to do jakiego$ tadu, jesli co$ robimy
porzadnie, czynimy to starannie, poprawnie, a jesli myslimy o cztowieku po-
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rzadnym, to bez watpienia okreslamy go jako osobg prawa, uczciwa, przyzwoita,
solidnag. W zyciu codziennym czgsto uzywamy tego pojecia, mowimy np. o po-
rzadku w dokumentach, notatkach, na klatce schodowej, w torebce, ale tez
przywolujemy kogo$ do porzadku, jesli jego zachowanie jest naganne.

W sensie naukowym wyrdznia si¢ zwykle trzy rodzaje porzadkow: matema-
tyczny, spoteczny i architektoniczny (Dyczkowski, 1998, s. 1371). Porzadek ma-
tematyczny jest jednym z poje¢ pierwotnych logiki matematycznej, jest wtasno-
$cia par przedmiotéw i opisuje pewien stosunek zachodzacy migdzy nimi. Naj-
wazniejsze sa relacje rownowaznosciowe i relacje porzadkujace. Relacja jest po-
rzadkujaca, jesli ma nastepujace whasnosci (Empacher, Sep, Zakowska i Zakow-
ski, 1967, s. 242-243):

1. dlaréznych aib, jezeli aRb, to nie bRa (asymetria czg¢$ciowa),
2. jezeli aRb bRc, to aRc (przechodniosc).

Np. <, <, >, >, zawieranie sg relacjami porzadku.

Porzadki architektoniczne to za$ ,,systemy konstrukcyjno-kompozycyjne,
ktorych elementy sa powiazane okreslonymi proporcjami i odznaczaja si¢ jedno-
lita forma; gléwne sktadniki: kolumna (zwt. gtowica) i belkowanie; podstawowe
typy p.a. powstaly w starozytnej Grecji (dorycki, jonski, koryncki) i Rzymie (to-
skanski i kompozytowy)” (Dyczkowski, 1998, s. 1371). Wreszcie mamy tez po-
rzadek spoteczny (tad spoteczny), ktéry okre§lamy jako ,.stan funkcjonowania
instytucji i przebiegu zachowania jednostek, zapewniajacy istnienie, tworzenie
i rozwoj zbiorowosci jako catosci” (Dyczkowski, 1998, s. 1371). Tym rodzajem
porzadku jesteSmy zainteresowani najbardziej, albowiem decyduje on o jakosci
naszego zycia, jego organizacji, pracy oraz 0 wspétbyciu z innymi. Im nizszy
poziom tego porzadku, tym gorzej nam si¢ zyje. Tam, gdzie brakuje tadu, tam
narazeni jesteSmy na stres, zazenowanie, marnotrawstwo czasu. Kazdy brak po-
rzadku grozi chaosem.

W mitologii greckiej stowo chaos oznaczato pierwotnie pustke kosmiczna; stan przed
uporzadkowaniem elementéw Wszech§wiata. [...] W fizyce mowa byta o chaosie deter-
ministycznym. Termin stosowany na okreslenie zjawisk polegajacych na przypadkowym,
nieuporzadkowanym zachowaniu si¢ uktadéw deterministycznych, tj. uktadow podlega-
jacych Scisle okre§lonym prawom; wiaze si¢ z zalezno$cia procesow przebiegajacych
w tych uktadach od warunkow poczatkowych; np. chaotyczne zachowanie si¢ wahadla po-
budzonego do drgan o czgstotliwosci innej niz jego wlasna (Dyczkowski, 1998, s. 267).

Potocznie utozsamia si¢ chaos z zamieszaniem i beztadem. Synonimem tego
pojecia jest balagan.

W sensie jednostkowym kazdy z nas ma prawo do wiasnego stylu zycia, do
organizacji dnia codziennego, zycia osobistego w sposob uporzadkowany lub
chaotyczny. Ale nikomu chyba nie udaje si¢ zy¢ w absolutnym porzadku ani tez
w bezgranicznym chaosie. Nawet najbardziej uporzadkowany cztowiek moze
w pewnych sytuacjach znalez¢ si¢ W przestrzeni chaosu, moze tez w okre§lonym
celu sam ja stworzy¢; i odwrotnie — cztowiek zyjacy w nieustannym bataganie
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moze zapragna¢ albo bgdzie zmuszony uporzadkowac pewne sfery swojego zy-
cia. W jednym i drugim przypadku wyraza i potwierdza swoje czlowieczenstwo,
to, kim jest. W sensie instytucjonalnym wymagany jest od pracownika porzadek,
chaos za$ jest niedopuszczalny. O ile batagan jest czym$ naturalnym, to porza-
dek w pracy wymaga uwierzytelnienia. W istocie dobrze funkcjonujacy bank
jest oparty na porzadku, a nie na chaosie. Trudno wyobrazi¢ sobie prace na blo-
ku operacyjnym, gdyby nie bylo tam porzadku. Wigkszos¢ instytucji wysoka ja-
ko$¢ swojej pracy zawdzigcza wlasnie porzadkowi, zwlaszcza jesli chodzi
o przedsigbiorstwa obstugujace operacje pieni¢zne oraz prowadzace posrednic-
two finansowe. Jak na tym tle wypadaja szkoty?

Z porzadku prawnego do chaosu organizacyjnego

Rozpatrujac szkote w kontekscie kultury organizacyjnej, mozna wskaza¢ na
trzy jej poziomy: wytwory, wartosci, zatozenia (Tuohy, 2002, s. 105). Te ostat-
nie odnosza si¢ do sieci idei i przekonan dotyczacych szkoty, jej zadan i whasci-
wej organizacji. Swoisty ,,gorset” dla szkoty stanowi zbior réznorodnych przepi-
sow, ktorych celem jest porzadkowanie jej pracy, poczawszy od zarzadzen mini-
sterialnych, poprzez kuratoryjne, do lokalnych wilacznie. Szkota winna je re-
spektowac, tak aby jak najlepiej zrealizowac zatozone cele. Priorytetowymi dla
placowek o$wiatowych sa Ustawa o systemie o$§wiaty oraz Ustawa Karta Na-
uczyciela. Waznymi dla codziennej pracy szkoty sa rozporzadzenia wlasciwego
ministra, odnoszace si¢ do poszczegdlnych obszarow dziatalnosci organizacyjnej
danych placowek. Kazde z wydanych rozporzadzen spetnia funkcj¢ porzadkuja-
ca. Dla przyktadu obszar wewnatrzszkolnego oceniania wiedzy uczniéw regulu-
je Zarzadzenie MEN z dnia 25 kwietnia 2013 r. zmieniajace Rozporzadzenie
w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania
ucznidow i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianow i egzamindéw w szko-
tach publicznych (Dz. U. 2013, poz. 520). Okreslone w zarzadzeniu zasady oce-
niania, klasyfikowania, promowania uczniéw i przeprowadzania egzamindéw
wprowadzaja tad, ktory najbardziej newralgiczny obszar pracy czyni przejrzy-
stym. Ten akt prawny rozstrzyga kwesti¢, w jakich sytuacjach przystuguje
uczniowi dana ocena w skali sze$ciostopniowej. Gdy nauczyciele stosujg te sa-
me Kryteria oceniania, maja ujednolicone wymagania, a wystawiane przez nich
oceny maja charakter obiektywny, to mozna dokonywaé¢ porownania uczniow
poszczegblnych klas oraz szkot tego samego poziomu.

Ocenianie wymaga precyzji, podobnie jak klasyfikowanie i egzaminowanie.
Baza dla dokonywania tych czynnoSci jest porzadek prawny. System wewngtrz-
nego mierzenia jakos$ci pracy szkoly reguluje zas Rozporzadzenie MENIS z dnia
23 kwietnia 2004 r. (Dz. U. 1996, nr 67, poz. 329 z p6zn. zm.).
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Jego podstawowym celem jest dokonanie analizy stopnia speiniania przez szkolg zadan,
zgodnie z przyjetymi standardami, a takze okre$lenie obrazu jakosci i efektywnosci szko-
1y, jaki rysuje si¢ w oczach kadry, ucznidow i rodzicow. W zwiazku z tym dyrekcja szkoty
we wspotpracy z nauczycielami, ewentualnie z zespotem powotanym do realizacji tego
zadania, powinna opracowac wskazniki osiagania standardow, procedury oraz narzgdzia
badawcze w poszczegbdlnych obszarach mierzenia jakosci (tj. koncepcja pracy szkoty, za-
rzadzanie i organizacja, ksztalcenie, wychowanie i opieka). Efektem koncowym jest ra-
port o jakosSci pracy szkoty w danym roku szkolnym, stanowiacy podstawe planowania
dalszego rozwoju szkoty i jej doskonalenia sig¢ (Popek i Winiarz, 2009, s. 95-96).

Rozporzadzenie to porzadkuje jeden z trudniejszych obszardéw pracy szkoty.
Mierzenie jako$ci pracy danej placowki ma fundamentalne znaczenie dla jej pre-
stizu 1 jest wyktadnia jej efektywnosci. Ta za$ zalezy w duzej mierze od nauczy-
cieli. Wiek XXI stawia przed nimi nowe zadania, wymagania, oczekuje si¢ od
nich kompetencji, ktoére maja przygotowa¢ cztowieka do zycia w zmianie i kry-
zysie. Osiaganie standardow i uzyskiwanie wysokich wskaznikow efektywnosci
zobowiazuje nauczycieli do wejscia w odmienna rol¢ zawodowa. Rola ta jest re-
alizowana w okreslonych ramach instytucjonalnych i obejmuje wymogi formal-
noprawne, ktore sa wyrazone w aktach ustawodawczych. Status zawodowy na-
uczyciela w sposob szczegotowy okresla Karta Nauczyciela. Akcentuje sie tu
znaczenie i odrgbnos$¢ tego zawodu, podstawowe kryteria, ktore spetnia¢ musi
kandydat na nauczyciela, wskazuje zadania, ktore nauczyciel zobowiazany jest
wypeli¢ w zaleznosci od powierzonego mu stanowiska. Przepisy Karty Na-
uczyciela reguluja kompleksowo czas pracy, formy zatrudnienia i doskonalenia
nauczycieli, natomiast stopnie awansu zawodowego oraz procedure ich uzyski-
wania — Zarzadzenie MEN z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegdélowych
kwalifikacji wymaganych od nauczycieli oraz okres$lenia szkot i wypadkow,
w ktérych mozna zatrudni¢ nauczycieli niemajacych wyzszego wyksztatcenia
lub ukonczonego zaktadu ksztalcenia nauczycieli (Dz. U. 2013, poz. 393).
W rozporzadzeniu tym okre$la sie kwalifikacje nauczycieli do nauczania po-
szczegolnych przedmiotow, do nauczania jezykow obcych, a takze do prowa-
dzenia zaje¢ wczesnego wspomagania rozwoju dziecka. Wymienia sie tez kwali-
fikacje konieczne do zatrudnienia nauczyciela na stanowisku nauczyciela logo-
pedy lub nauczyciela-wychowawcy $wietlicy. Obszar kwalifikacji koniecznych
do zatrudnienia nauczycieli w szkotach wydaje si¢ uporzadkowany. Podobnie
zreszta jak kwestia oceny pracy nauczyciela. Reguluje ja Rozporzadzenie MEN
z dnia 21 grudnia 2012 r. w sprawie kryteriow i trybu dokonywania oceny przez
nauczyciela, trybu postgpowania odwotawczego oraz sktadu i sposobu powoty-
wania zespotu oceniajacego (Dz. U. 2012, poz. 1538). Jasno okreslone sa pod-
mioty oceniajace i oceniane, czgstotliwo$¢ oceniania oraz kryteria ocen. Nie ma
jednak takiej cykliczno$ci oceniania w szkotach publicznych, jaka istnieje
W uniwersytetach.

Porzadkiem prawnym jest tez objete ksztalcenie ogdlne. Cykliczne zmiany
przepisow dotycza zwlaszcza podstawy programowej. Reguluje t¢ kwestie Roz-
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porzadzenie MEN z dnia 20 maja 2014 r. zmieniajace Rozporzadzenie w spra-
wie podstawy programowej, wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogol-
nego w poszczegolnych typach szkot (Dz. U., poz. 803). W tym akcie prawnym
znajdujemy zmiany w podstawie programowej wychowania przedszkolnego
oraz w podstawie programowej ksztalcenia ogolnego dla szkét podstawowych
w zakresie edukacji wczesnoszkolnej (I etap edukacji, klasy I-TIT szkoty pod-
stawowej). Odregbne rozporzadzenia reguluja kolejne etapy edukacji ksztalcenia
og6lnego 1 zawodowego. Postanowienia przyjete w obrebie podstawy progra-
mowej pociagaja za soba zwykle zmiany w ramowych planach nauczania. Aktu-
alne w tym wzgledzie jest Rozporzadzenie MEN z dnia 7 lutego 2012 r. zmie-
niajace Rozporzadzenie w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach pu-
blicznych (Dz. U. 2012, poz. 204). Okresla ono minimalny wymiar godzin na
danym etapie edukacyjnym dla zaj¢¢ obowiazkowych, zaje¢ rewalidacyjnych,
godzin zaje¢ z wychowaweca i bedacych do dyspozycji dyrektora. Na tej podsta-
wie ustala si¢ szkolny plan nauczania. Odrgbny porzadek prawny dotyczy pro-
gramOw nauczania i podrgcznikow szkolnych. Regulacje w tym wzgledzie znaj-
dujemy w Rozporzadzeniu MEN z dnia 12 czerwca 2012 r. w sprawie dopusz-
czania do uzytku szkolnego programoéw i podrecznikow wychowania przed-
szkolnego i programéw nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkolnego pod-
reeznikow (Dz. U. 2012, poz. 752).

Bezdyskusyjnym pozostaje fakt, ze edukacja szkolna polega na harmonijnej
realizacji przez nauczycieli zadan w zakresie nauczania, ksztalcenia umiejetno-
$ci i wychowania. Zadania te tworza wzajemnie uzupekniajace si¢ i rOwnowazne
wymiary pracy kazdego nauczyciela. Nie mozna zatem naucza¢, nie wychowu-
jac, ani wychowywac, nie nauczajac. Kazdy nauczyciel jest jednoczesnie wy-
chowawca. Prawnie zakres obowiazkoéw nauczyciela-wychowawcy reguluja
ustawy i rozporzadzenia, m.in. Karta Nauczyciela, Ustawa o systemie o§wiaty
z dn. 7 wrzesnia 1991 r. wraz z p6zniejszymi poprawkami oraz przepisy prawne,
ktore obejmuja rdzne inne plaszczyzny zycia szkoty, jak Konwencja 0 Prawach
Dziecka, Rozporzadzenie MEN z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udziela-
nia i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszko-
lach, szkotach i placéwkach (Dz. U. 2013, poz. 532), Ustawa z dnia 26 pazdziernika
1982 r. o postepowaniu w sprawach nieletnich (Dz. U. 1982, nr 35, poz. 228).

Uporzadkowane w sensie prawnym jest tez nauczanie indywidualne. Szcze-
gotowe przepisy w tym wzgledzie znajdujemy w Rozporzadzeniu z dnia 1 wrze-
$nia 2014 r. w sprawie indywidualnego obowiazkowego rocznego przygotowa-
nia przedszkolnego i indywidualnego nauczania dzieci i mtodziezy (Dz. U.
2014, poz. 1157). Rozporzadzenie zawiera rozwiazania doprecyzowujace i po-
rzadkujace wczesniejszy stan prawny, uwzglgdniajace zmiany legislacyjne
W systemie o$wiaty, jakie mialy miejsce w ostatnich latach, oraz doswiadczenia
ptynace z praktyki organizowania obowiazkowego rocznego przygotowania
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przedszkolnego i indywidualnego nauczania. W przepisach doprecyzowano, ze
indywidualne przygotowanie przedszkolne oraz indywidualne nauczanie jest or-
ganizowane w formie zaje¢ prowadzonych przez nauczyciela lub nauczycieli
w indywidualnym i bezposrednim kontakcie z uczniem, a nie w formie zaj¢¢ 0d-
powiednio z oddziatem z réwie$nikami. Ciag dziatan podjgtych przez nauczycie-
la musi znalez¢ odzwierciedlenie w prowadzonej przez niego dokumentacji. Ta
kwestia rowniez posiada uregulowanie prawne — W postaci Rozporzadzenia
MEN z dnia 24 sierpnia 2010 r. zmieniajacego Rozporzadzenie w sprawie spo-
sobu prowadzenia przez publiczne przedszkola, szkoty i placowki dokumentacji
przebiegu nauczania, dziatalnosci wychowawczej i opiekunczej oraz rodzajow
tej dokumentacji. Wyktadnia prawna, jaka otrzymuje nauczyciel, jest jedno-
znaczna. Kazdy jest $wiadomy tego, jaki rodzaj dokumentacji musi posiadac
i jakiej obrébki technicznej ona wymaga.

Przywotane powyzej rozporzadzenia to tylko niektdre z obowiazujacych na
gruncie o$§wiaty. Nie chodzi o to, aby przytoczy¢ je tutaj wszystkie. Istotne jest to,
by zrozumie¢, ze kazdy fragment dziatalno$ci oswiatowej jest uregulowany praw-
nie. Wielo$¢ rozmaitych aspektow pracy edukacyjnej rownowazy wielo§¢ wyda-
nych aktow prawnych. Ale czy to rzeczywiscie porzadkuje przestrzen edukacyjna?
W ciagu ostatnich czterech lat (2010-2014) ukazato si¢ blisko 114 rozporzadzen
MEN, z czego najwigksza ich liczba przypadia na rok 2012 (38) i 2010 (35). Rok
2013 zaowocowat 16 regulacjami prawnymi MEN. Do tego dochodza jeszcze pro-
gramy rzadowe, wytyczne wlasciwego kuratora i regulacje statutowe. Rozproszona
i zwielokrotniona materia prawna w konsekwencji moze prowadzi¢ do chaosu. Pod-
jecie stosownej decyzji wymaga czasem penetracji wielu dokumentéw. Nietrudno
zauwazyc¢, ze czestotliwos¢ zmian w zakresie prawa oswiatowego jest zaskakujaco
wysoka. Wymusza ja postep cywilizacyjny. Im szybciej zmiany te beda nastgpowac,
tym bardziej zmienia¢ si¢ bedzie prawo, co moze grozi¢ chaosem organizacyjnym.
Nasuwa si¢ tez pytanie, czy taka wielos¢ rozporzadzen jest w calej petni respekto-
wana przez szkoty. Czy dyrektorzy nadazaja za zmianami prawnymi, czy taka sytu-
acja nie sprzyja aby zamieszaniu? Porzadek prawny nie zawsze odpowiada rzeczy-
wistemu, zwlaszcza jesli regulacje prawne sa wciaz zmieniane i rozdrobnione
w wielu aktach prawnych. Wielo$¢ regulacji prawnych nie daje gwarancji porzadku
prawno-organizacyjnego w danej instytucji. Recepta na taki stan rzeczy winna by¢
kodyfikacja wigkszego zespotu przepisdéw prawnych w jednolity zbior, kodeks. By¢
moze wowczas porzadek prawny przetozytby si¢ na porzadek rzeczywisty, a chaos
statby si¢ abstrakcja.

Z chaosu naturalnego do porzadku klasowego

Powszechnie wiadomo, ze wokoél instytucji szkoty tocza sig liczne spory.
Marzy nam si¢, aby byla organizacja pryncypialna, o idealnej strukturze, z ide-
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alnym mechanizmem porozumienia si¢ migdzy nauczycielami a uczniami. Ta-
kiej jednoznacznos$ci nigdy jednak nie uzyskamy, chociazby ze wzgledu na to,
ze szkolg tworza zroznicowane jednostki. Jest ona instytucja wielobarwna. Poza
tymi uczniami, ktérych obowiazuja mundurki, stroje mienia si¢ réznymi kolo-
rami: biela, czernia, granatem, brazem, biekitem. Barwy wlosow tez sg rozne. Sa
szatyni, blondyni, pogardliwie zwani rudzielcy, niekoniecznie naturalni, z deli-
katnie potozonymi pasemkami. Potyskuja roznymi kolorami tez ich oczy, jedne
sa porywajaco bigkitne, inne zgaszone, szare, a jeszcze inne w odcieniach ziele-
ni. Tu i 6wdzie ztoty lub srebrny kolczyk, na szyi wisiorek ze sznurka ze zna-
kiem zodiaku. Wszyscy razem tworza wielobarwna spoteczno$¢, interesujaca,
zajmujaca, zywa. Szczegdlnie widoczna jest ich ruchliwo$é. Przemieszczaja si¢
z migjsca na miejsce, wierca si¢, kreca, szturchaja, biegaja, zaczepiaja, ogladaja
si¢ za siebie, rozmawiaja. Niektorzy, cierpiac na zesp6t nadmiernej pobudliwo-
$ci ruchowej, nieustannie biegaja, wychodza z tawek, przeszkadzaja nauczycie-
lowi i rowiesnikom.

Ruch i hatas to dwa splecione ze soba elementy, najbardziej widoczne po
przekroczeniu progu szkoty. Spoteczno$¢ uczniowska jest spontaniczna, dyna-
miczna, skierowana bardziej na bycie w ruchu anizeli w bezruchu. Uczniowie
lubia zanurzy¢ si¢ w chaosie, szczegolnie na lekcji, bo tatwiej wtedy doprowa-
dzi¢ do jej demontazu. Tame¢ dla bataganu stanowi struktura systemowa. Na-
uczyciele, aby moc efektywnie realizowac cele dydaktyczne, wprowadzaja po-
rzadek klasowy. W literaturze przedmiotu funkcjonuje on pod pojeciem tadu
klasowego. Zdaniem R.I. Arendsa, ,}ad klasowy to sposéb organizowania Iub
organizowania i ustrukturowania klasy w celu zmaksymalizowania wspotpracy
1 zaangazowania ucznidow oraz zminimalizowania zachowan destrukcyjnych”
(Arends, 1994, s. 502). Lad klasowy ma zapobiec bataganiarskiej pracy i cha-
otycznemu zachowaniu. Zaprowadzenie go sprzyja racjonalnemu wykorzystaniu
czasu lekcyjnego i zwigkszeniu koncentracji u uczniow. M.J. Dunkin i B.J. Bid-
dle sa zdania, ze ,tad w klasie [...] stwarza konieczne warunki do nauki; jesli
nauczyciel nie potrafi rozwiaza¢ zwiazanych z tym problemow, mozemy zapo-
mniec o calej reszcie” (Arends, 1994, s. 183). Nie tylko lekcja stanie sie¢ nieefek-
tywna, nauczyciel moze tez straci¢ autorytet. Pozwolenie na chaos organizacyj-
ny $wiadczy o stabej stronie osobowos$ci nauczyciela, w zwiazku z czym moze
on zosta¢ nazwany nieudacznikiem. Efektywny fad nierozerwalnie wiaze si¢
z procesem nauczania. Wigkszo$¢ nauczycieli musi nieustannie dawac sobie ra-
d¢ z drobnymi przejawami destrukcyjnego zachowania si¢ uczniow, np. z upo-
rczywym zwracaniem na siebie uwagi lub z przeszkadzaniem réwiesnikom.
Czasami interwencji nauczyciela wymagaja nieporozumienia mi¢dzy uczniami.
Zte zachowania moga pojawiac¢ si¢ pod wptywem doraznych przezy¢, ale moga
by¢ tez uwarunkowane genetycznie i srodowiskowo. W konkretnych przypad-
kach nalezy bra¢ pod uwage takie czynniki, jak cechy osobowosci, czynniki
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temperamentalne, uwarunkowania fizyczne, wczesniejsze doswiadczenia dziec-
ka. Poszukujac motywdéw niewlasciwego zachowania, J. Robertson wymienia
cztery cele, o ktore moze chodzi¢ dziecku (Robertson, 1998, s. 109):

— zwr6cic na siebie uwagg;

— zyska¢ wiadzg;

— zemsci¢ si¢ lub wyréwnac porachunki;

— ujawni¢ wlasne niedostatki.

Kazde z tych zachowah moze prowadzi¢ do dezorganizacji lekcji. Niektorzy
uczniowie sprawiaja wrazenie, jakby zalezato im na kwestionowaniu autorytetu
nauczyciela. Moze to wynika¢ z faktu nieumiejgtnego wtaczania uczniéw w pro-
ces decyzyjny i minimalnego dzielenia si¢ z nimi odpowiedzialnoscia. Liczba
uczniow chcacych wprowadzi¢ w klasie chaos zwigksza sig, ale tez ich zacho-
wania staja si¢ coraz bardziej agresywne. Uczen rozbijajacy tok lekcyjny nie jest
juz wyjatkiem. Skala tego zjawiska zwigksza si¢, a po stronie nauczycieli nie
moze pojawié¢ si¢ bezradnos¢. R.I. Arends proponuje, aby zaprowadzenie efek-
tywnego tadu w klasie odbywato si¢ poprzez: czynno$ci prewencyjne, czynnos$ci
interwencyjne oraz sposoby demonstrowania pewnosci siebie i wykorzystania
wiladzy (Arends, 1994, s. 187-204). Priorytetowe sa czynnosci profilaktyczne,
ktére polegaja na ustaleniu regut i procedur regulujacych zachowanie uczniow.
Kazdy nauczyciel, rozpoczynajac prace z dana klasa, powinien jasno okreslic,
jakiego postepowania oczekuje od uczniéw, a jakiego nie akceptuje. Porzadko-
wanie zycia w klasie oznacza ustalenie regut, np. w zakresie przemieszczania sig
uczniow w jednym momencie, zajmowania przez nich miejsc, prowadzenia
rozmow. Reguly te umozliwiaja utrzymanie tadu na lekcji. Ryzyko pojawienia
si¢ trudnosci i przeszkdd jest wtedy mniejsze, pod warunkiem, ze nauczyciel beg-
dzie konsekwentny. Na utrzymanie porzadku maja tez wplyw tok i impet na-
uczania. J.S. Kounin twierdzi, ze impet lekcji stabnie, jezeli nauczyciele roz-
drabniajg i naddaja. ,,Nauczyciel, ktéry wyjasnia i wyjasnia, chociaz uczniowie
kwesti¢ juz pojeli — naddaje. Nauczyciel, ktory rozktada czynno$¢ na bardzo
drobne elementy [...] — rozdrabnia” (Arends, 1994, s. 191). Spowolnienie zakto-
ca tok lekcji i moze wywota¢ w klasie nieporzadek. Najtrudniej jest zaprowadzié
fad na poczatku i na koncu lekcji, bo wowczas zachowania uczniow sa najbar-
dziej rozchwiane. Sa to dwa newralgiczne etapy lekcji, w ktorych czynnosci po-
rzadkujace stanowia dla nauczyciela wrecz konieczny imperatyw. Aby zapano-
wac nad chaosem przeniesionym z przerwy badz ruchliwos$cia spowodowana za-
styszanym lub zblizajacym si¢ dzwonkiem, trzeba zaprowadzi¢ takie procedury,
ktore umozliwia rozpoczecie lub zakonczenie lekcji w sposob pewny, szybki
i zdecydowany.

Porzadkujace sa tez czynnosci interwencyjne. Kiedy pojawiaja si¢ destruk-
tywne zachowania ucznidw, nauczyciel powinien natychmiast interweniowac.
Wymaga to od niego posiadania dwoch umiejetnosci, ktdre J.S. Kounin nazywa
,»czujnoscig oraz technika «mimochodem». Polega ona na tym, ze nauczyciel
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spostrzega ucznia zachowujacego si¢ niewltasciwie i interweniuje bez ostentacji,
nie zakltocajac toku lekcji” (Arends, 1994, s. 197). Taki stan rzeczy zdaje si¢
powstrzymywaé uczniow od ekspansji niewtasciwych zachowan. Czynno$ci po-
rzadkujace tok lekcji sa nieodzowne, jesli tylko pojawiaja si¢ zachowania de-
strukcyjne. Do tadu klasowego trzeba jednak podejs¢ elastycznie, bo kazda klasa
jest inna i wymaga zastosowania innych regut i procedur zaprowadzania tadu.

Czynnosci porzadkujace tok lekcji nalezy traktowaé jako przedsigwzigcia
warto$ciowe, tad bowiem jest warto$cia. D. Tuohy twierdzi nawet, ze ,,Szkota
glosi¢ moze wartosc¢ tadu i ciszy, gdyz w takiej atmosferze nauka idzie lepiej, ale
przy okazji utatwia sobie kontrol¢ nad biegiem zdarzen w szkole i ich planowa-
nie” (Tuohy, 2002, s. 26). To, czy tad bedzie wartoScia stata, czy tez wciaz trze-
ba go bedzie wprowadza¢, zalezy zwykle od pierwszego spotkania z klasa.
W swoich wczesnych pismach D.H. Hargreaves (1972) trafnie wyrazit odczucia
wielu nauczycieli, dla ktorych pierwsze spotkanie to bitwa, ktéra koniecznie
trzeba wygra¢: ,,Bez wzgledu na przyczyny problem istnieje. Jesli nauczyciel nie
zdominuje ucznidow, tatwo zamienia [oni — przyp. aut.] klase¢ w cyrk, ktorym nikt
nie rzadzi, a on sam po krétkiej chwili poczuje si¢ wycofany i zniechgcony”
(Robertson, 1998, s. 67). Podobna uwage czyni K. Wadd (1973): ,,Narzucajac
uczniom swoj porzadek, nauczyciel musi by¢ §wiadom, zZe to, co zajdzie na kilku
pierwszych spotkaniach z klasa, z duzym prawdopodobienstwem odbije si¢ na
charakterze stosunkow, jakie potacza go z uczniami do konca ich wzajemnych
kontaktow” (Robertson, 1998, s. 67). Czynnosci porzadkujace prace z uczniami
zawsze powinny pojawiac si¢ na starcie wspolpracy z nimi. Wowczas nie byloby
trzeba budowa¢ programow dziatalno$ci wychowawczej szkoty z ochroniarzem,
»gorylem”, w tle. Niestety wspolczesnie ,,rekojmia porzadku” w wielu szkotach
staly si¢: monitoring, ochroniarz, policjant, straznik miejski, a nawet weszacy
pies (Bajkowski i Sawicki, 2001, s. 154). Odeszlismy od porzadku pedagogicz-
nego, ktory obecnie odwzorowuja kamera i ochroniarz. Czy o taki porzadek nam
chodzi w polskiej szkole? Nie ma akceptacji dla chaosu, dla porzadku — zawsze.
Ale porzadku zaprowadzonego przez nauczycieli i pedagogow szkolnych, opar-
tego na wzajemnym zaufaniu. Szkoty nie mozna zamieni¢ w zaktad wychowaw-
czy o zaostrzonym rygorze. Czy w szkole w ogole powinni by¢ zatrudnieni pra-
cownicy ochrony w celu pilnowania spokoju i porzadku? M. Kotomska odpo-
wiada na to pytanie tak: ,,0sobiscie sprzeciwiam sig takiemu rozwigzaniu, bo
gardz¢ metodami przymusu, kary. Postuszenstwo oparte na metodach represji
prowadzi do biernego podporzadkowania” (Kotomska, 2000). Trudno nie zgo-
dzi¢ si¢ z tym stwierdzeniem. Porzadek winna zaprowadzi¢ osoba, ktdra ma
wiedzg o uczniu i jest w permanentnym dialogu z nim. Co wigcej, powinna sta-
nowi¢ dla ucznia quasi-ojcowski autorytet.
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Z. chaosu mysli do porzadku koncepcji

We wspodtczesnym spojrzeniu na dydaktyke coraz czesciej wskazuje si¢ na
fakt, ze jednym z jej atrybutow jest chaos. D. Klus-Stanska uzywa tego pojgcia
w czterech znaczeniach, a mianowicie jako (Klus-Stanska, 2010, s. 22):

— natlok zdarzen i okolicznosci;

— wieloznaczno$¢ pojec;

— nielad i nieporozumienia teoretyczne;
— metafora.

Chaos nie nalezy wigc do pojec jednoznacznych. W zaleznosci od tego, jak
jest rozumiany, przybiera rozne wymiary i przynosi rozmaite skutki. Moze by¢
czynnikiem ograniczajacym kreatywno$¢ albo tez wyzwalajacym potencjat
tworczy jednostki. Dlatego tez osadza si¢ go na osi trzech gtoéwnych kategorii,
ktorymi sa (Klus-Stanska, 2010, s. 24):

— potocznose,
— dyskurs i/lub paradygmat,
— teoria naukowa.

Kategoria dominujaca w szkole jest chaos potoczno-teoretyczny (Klus-
Stanska, 2010, s. 61), stad niniejsze rozwazania prowadzone beda wokot
wszechobecnej w szkole potocznosci. Szkolna codzienno$é, jak kazda inna, zda-
niem J. Szczepanskiego:

wytwarza sobie wlasna wiedzg, nazywang wiedza potoczna [...]. Wiedza potoczna jest
wiedza intuicyjna, czesto irracjonalna, uproszczona, rzadko sprawdzana przez doswiad-
czenie, gdyz nawet jesli dos§wiadczenie jej przeczy, jesteSmy sklonni wierzy¢ temu, co
wiemy, niz temu, co widzimy [...]. Jest ona systemem zindywidualizowanym, jest wita-
snoscia kazdej jednostki 1 podstawa jej indywidualnych zachowan (Dudzikowa i Czere-
paniak-Walczak, 2010, t. 5, s. 13).

Kazdy nauczyciel — bez wzgledu na wiek, staz pracy, doswiadczenie zawo-
dowe i profil ksztatlcenia — posiada wiedzg potoczna. Nie uwolni si¢ od niej na-
wet ten, kto ma wysokie kwalifikacje i szeroki zakres kompetencji. Na niej na-
Uczyciele opieraja swoje stanowiska wobec roznych zdarzen, ktore zachodza
w szkolnej codzienno$ci, i argumentuja swoje zachowania w sytuacjach dla nich
trudnych, innych niz dotychczasowe. Szereg zindywidualizowanych dziatan na-
uczycieli opartych jest na wiedzy potocznej, niepotwierdzonej np. eksperymen-
tami pedagogicznymi. Ale sa tez i takie dzialania, ktore nauczyciele podejmuja
wbrew podawanym wynikom badan naukowych, bo ich zdaniem w praktyce
przynosza dobre efekty. Wiedza potoczna jest podstawa codziennych zachowan
nauczycieli, a w oparciu o nia moga si¢ nawet tworzy¢ réznego rodzaju mikro-
trendy w pracy dydaktyczno-wychowawczej. Z. Gajdzica twierdzi, ze wiedza
potoczna jest punktem wyjscia w procesach definiowania rzeczywistosci, ale
rowniez jej problematyzowania. Pozostaje ona w logicznym i merytorycznym
zwiazku z kategoriami poznawczymi stosowanymi w modelu konstruowanym
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w wyniku nastawienia naukowego, teoretyzowania. Model ten stuzy naukowe-
mu poznaniu i wyjasnianiu postrzeganych zjawisk wychowawczych, ale nie sta-
nowi — w tradycyjnym ujeciu — teoretycznej nadbudowy nastawienia naturalne-
go. Jest raczej pryzmatem, przez ktory teoretyk dostrzega porzadek zdarzen
i konstruuje klimat codziennosci szkolnej (Dudzikowa i Czerepaniak-Walczak,
2010, t. 5, s. 162). Twierdzenia i sady nie sa oparte na okreslonej metodzie ba-
dan, ale np. na autorytecie osobistym. Cechami tego rodzaju wiedzy sa: ogdlni-
kowos¢, brak precyzji, niski stopien abstrakcyjnosci, niska zawartos¢ informacji.
Co wigcej, ,,wiedzy potocznej i sadom z niej wynikajacym nadaje si¢ status
zdrowego rozsadku i traktuje jako podstawe budowania jej samej oraz wszelkich
zasad porzadkujacych ludzkie dziatanie” (Dudzikowa i Czerepaniak-Walczak,
2010, t. 3, s. 43). Te¢ zdroworozsadkowa wiedzg nauczyciele czgsto uznaja za
»wiedzeg najpewniejsza”’, zwlaszcza ze proponowanych im teorii nauczania i wy-
chowania jest tak duzo, ze nie wiedza, jakiego dokona¢ wyboru, ktéra z tych
koncepcji uzna¢ za najskuteczniejsza. Bazuja wigc na wlasnej wiedzy, bedace;j
wynikiem ich praktycznej dziatalnosci, kryterium ktorej jest zdrowy rozsadek.
Zdaniem D. Klus-Stanskiej, ,,wspottworza podtyp potocznej teorii pedagogicz-
nej, jaka jest osobista teoria uczenia si¢ i nauczania [...]” (Klus-Stanska, 2010,
s. 63). Nie ma jednej wiedzy pedagogicznej, jest wielo§¢ teorii. Zeby poznaé
i zrozumie¢ lansowane teorie, trzeba si¢ zaangazowaé w tworzenie wiedzy pe-
dagogicznej. Ci nauczyciele, ktorzy nie sa wdrozeni do naukowych dysput pe-
dagogicznych, zdaniem S. Dylaka, ,,beda rozczarowani ich wieloscia, a czgsto
ich bezprzedmiotowo$cia w zderzeniu z realnymi problemami praktyki, beda
unikaé «temperatury» zmagan teoretycznych i chowac si¢ w cieniu wlasnej wie-
dzy — moze ciasnej, ale wlasnej i jako$ uporzadkowanej” (Dudzikowa i Czere-
paniak-Walczak, 2010, t. 3, s. 55). Z wielosci teorii tworza uporzadkowana,
osobista koncepcje nauczania i wychowania, co potwierdza teze, ze ,,chaos nie
jest synonimem nieporzadku. Ma on réwniez swdj porzadek. Oksymoroniczny
porzadek chaosu wyraza si¢ w zywo obecnej w szkole potocznosci, uporzadko-
wane] wlasnie w osobistych strukturach poznawczych [...] nauczycieli [...]”
(Klus-Stanska, 2010, s. 372).

Potoczno$¢ nie dotyczy wylacznie wiedzy pedagogicznej. Jest w nig tez
uwiktana wiedza przedmiotowa. Mowa tu o potocznej wiedzy biologicznej, hi-
storycznej, obywatelskiej itd. Kazdy z nauczycieli, bazujac na wielorakich zro-
dtach tej wiedzy, tworzy osobista koncepcje wiedzy przedmiotowej. Jest ona
wiedza wyspecjalizowana, zawarta w $ci§le okre§lonych granicach danej dyscy-
pliny. Poszczegolne przedmioty nauczania wymagaja stosowania innego rodzaju
wiedzy, a zatem kazdy nauczyciel przedmiotu postuguje si¢ swoista aparatura
pojeciowa, znaczeniowa. W rzeczywistos$ci ,,przestrzen znaczen zwiazanych
z tresciami nauczania jest uwiktana w drgajaca, chaotyczna sie¢ teorii i pojgc
osobistych, z uzyciem ktérych wszyscy uczestnicy lekcji nieustannie dokonuja
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nowych rozpoznan i rekonstrukcji poznawczych” (Dudzikowa i Czerepaniak-
-Walczak, 2010, t. 3, s. 99). Z chaosu, ktory czgsto kojarzy sig¢ z wielo$cia pro-
ponowanych definicji, znaczen, klasyfikacji, mozna wyprowadzi¢ taki tok rozu-
mowania, ktory prowadzi do stworzenia nowej, uporzadkowanej wiedzy, ale tez
o charakterze potocznym. Trzeba tylko uczniom na to pozwoli¢. Nie mozna
ograniczy¢ procesu ksztatcenia tylko do transmisji wiedzy przedmiotowej, bo to
za malo, aby uksztattowa¢ kreatywnych uczniow. Nalezy wybra¢ taki model na-
uczania, ktory zapewni uksztattowanie zdolnos$ci cztowieka do globalnego i lo-
kalnego rozpoznawania i warto§ciowania wytaniajacych si¢ wizerunkéw rze-
czywistosci; przyjaé jako kryterium wyboru paradygmat systemowy nauczania
tworczego i ewolucyjnego (Banathy, 1994). Mniej przekazu wiedzy, wiecej dia-
logu angazujacego obydwie strony w odkrywanie i poszukiwanie wiedzy. Cza-
sami trzeba naruszy¢ system klasowy, lekcyjny, stworzy¢ uczniom okazje¢ do za-
angazowanej, lecz spokojnej pracy. Otwierajac si¢ na potoczno$¢ uczniowska,
mamy tez mozliwo$¢ uczenia si¢ od nich. Uczniowie maja swoje koncepcje,
strategie dziatania, ktore moga by¢ inspiracja do zmiany myslenia nauczyciela.
Dydaktyczna akceptacja chaosu uczniowskiej potocznosci (nattoku zdarzen intelektual-
nych) w klasie szkolnej i wynikajaca stad gotowo$¢ do jej rozpoznania i przepracowy-
wania nie musi zatem zawsze oznacza¢ korygowania; zdarza si¢, ze uczniowskie znacze-

nia i strategie sa rownie dobre, takie same, a nawet lepsze od szkolnych, wypreparowa-
nych metodycznie z kontekstu (Klus-Stanska, 2010, s. 103).

Nie bojmy si¢ chaosu wynikajacego niekiedy z najbardziej trywialnych
uczniowskich podejs¢ do probleméw, bo moze on by¢ zaczynem czego$ nowe-
go, burzacego dotychczasowy stan rzeczy. Potoczny chaos mysli moze porzad-
kowaé rzeczywistos¢ w interesujacym konteks$cie, nowym, wartym refleksji.
Trzeba sig tylko uwaznie wstucha¢. Zderzenie koncepcji wynikajacych z tresci
przedmiotu nauczania z naiwnymi koncepcjami uczniow daje podstawy do no-
wej logiki uczenia sig. Przyjecie modelu tworczego uczestnictwa umozliwia
zdobywanie wiedzy, jej zrozumienie, a zarazem buduje ducha wytrwatosci, rze-
telnosci 1 sile woli. W koncepcji tworczego bycia/wspotbycia chodzi wigc
o wzajemne dzielenie si¢ wiedza.
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Chaos and order in school area

Summary

Chaos and order are the two categories that are perceived curiously in education. The intention
of the author is to show them in different configurations. On one hand the author presents how to
go over to legal order from organizational chaos and on the other hand she proves that one can go
through chaos to order, for example class order, with the use of appropriate methods. Finally, en-
tering into the process of teaching-learning, the author presents the evidence to support that chaos
is not always synonymous with disorder. It also has its order which is a source of infinite possibilities.

Keywords: chaos, order, disorder, class order.
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Kilka uwag o przydatnosci chaosu w szkole

Streszczenie

Nowoczesne idee w o§wiacie, w tym m.in. edukacyjny konstruktywizm, kreatywno$¢, aktyw-
no$¢, zderzaja si¢ z codzienna praktyka, w ktorej wciaz dominuje uprzedmiotowienie uczniow
i nauczanie podajace. Wigkszo$¢ nauczycieli wzbrania si¢ przed odejsciem od dziatan rutynowych,
uporzadkowanych i przewidywalnych. Tymczasem aktywizujacy, kreatywny proces dydaktyczny
niesie duze ryzyko wystapienia zdarzen nieprzewidywalnych, zakldcenia porzadku, czy wrecz
wkradania si¢ na lekcje sporej dawki chaosu. Jednakze brak tadu nie powinien by¢ traktowany ja-
ko zjawisko niepozadane, lecz jako warunek niezbedny skutecznego procesu dydaktycznego, trak-
tujacego uczniow podmiotowo. Gtowna przyczyna lgku wielu nauczycieli przed chaosem tkwi
w powszechnym braku ich poczucia podmiotowosci.

Stowa kluczowe: edukacja szkolna, konstruktywizm, aktywno$¢, kreatywnos¢, podmiotowosc.

Uwagi wstepne

Zapomniana nieco teoria wielostronnego ksztatcenia autorstwa Wincentego
Okonia zaleca w réwnoprawny sposob traktowaé cztery sposoby uczenia sig:
przez przyswajanie, przez odkrywanie, przez przezywanie i przez dziatanie (zob.
Zaczynski, 1990).Tymczasem za$ mozna zaryzykowacé teze, ze w polskiej edu-
kacji szkolnej zdecydowanie dominuje sposob pierwszy, pozostate wystepuja
sladowo, o ile wystepuja w ogodle. Zwiazane jest t0 naturalnie z tym, ze naucza-
nie — rozumiane najprosciej jako organizowanie procesu uczenia si¢ — ograni-
czane jest zazwyczaj jedynie do przekazywania wiedzy, ktora uczen ma po pro-
stu przyswoi¢. Tak jest bowiem najprosciej i najbezpieczniej. Najprosciej, bo
zorganizowanie uczniom warunkow do odkrywania, przezywania czy dziatania
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wymaga od nauczyciela niematej wyobrazni i znacznych zabiegéw organizacyj-
nych. Najbezpieczniej, bo rutynowy przekaz wiedzy minimalizuje niebezpie-
czenstwo wydarzenia si¢ czego$ nieprzewidzianego. A przeciez dla wielu na-
uczycieli najwazniejszy jest ,.tad i porzadek™ oraz ,,§wigty spokd;j”.

Inaczej mowiac, polska edukacja szkolna ma sklonnos¢ do fetyszyzowania
tadu. Braku porzadku, zamieszania, chaosu raczej nie oczekuja organy prowa-
dzace szkotly, ani tez przedstawiciele nadzoru pedagogicznego, a juz najmnigj
dyrektorzy szkol. A jak jest z nauczycielami? Wydaje sig, ze wigkszo§¢ z nich
rowniez nie darzy szczeg6lna sympatia wszelkich oznak zaklocenia porzadku,
jakze czgsto pojmowanego jedynie jako wskaznik nieporadnosci zawodowe;.
Bedacy w mniejszos$ci nauczyciele, ktorzy osmielaja si¢ przetamywaé wielowie-
kowe schematy i wykazywac jakiekolwiek przejawy kreatywnos$ci, wprowadza-
jac tworcze ,,zamieszanie”, bywaja zwyczajnie przesladowani przez owa mituja-
ca porzadek wigkszo$¢. Powyzsze tezy nie sa golostowne, tatwo je potwierdzi¢,
czytajac choéby wypowiedzi na nauczycielskich forach dyskusyjnych®.

Dlaczego tak sig dzieje? Jakie korzysci moze przynies¢ odrobina chaosu
w edukacji? Jaka powinna by¢ rola nauczyciela w edukacji niestroniacej od cha-
osu? Artykut zawiera probg zmierzenia si¢ z tymi pytaniami.

Przemiany

Jolanta Szempruch, analizujaca przemiany roli zawodowej nauczycieli w ak-
tualnych uwarunkowaniach, pisze:

Na podstawie wynikow dotychczasowych badan, a takze prowadzonych obserwacji rze-
czywisto$ci szkolnej mozna stwierdzi¢, ze istnieje znaczna rozpigto$¢ migdzy zapotrze-
bowaniem na okre§lony typ nauczyciela w okresie gwaltownej zmiany spotecznej a na-
uczycielem obecnie zatrudnionym w szkolnictwie, prezentujacym na ogét tradycyjny
sposob dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej (Szempruch, 2012, s. 179).

Jaki typ nauczyciela jest wedlug autorki pozadany w sytuacji owej ,,gwat-
townej zmiany spotecznej”? Jakie sa przejawy tych zmian? Do czego nauczyciel
musi si¢ dostosowywac? Jak powinien to czyni¢? Na te tematy istnieje oczywi-
Scie ogromna literatura, w ktorej sa zawarte owoce przemyslen i rozwazan wielu
pedagogdw, warto tu przywotaé tylko wybrane glosy, w ktorych pobrzmiewa —
choéby posrednia — zacheta do przyzwolenia na chaos.

Henryka Kwiatkowska, dokonujaca kilka lat wcze$niej podobnych analiz,
wymienia nastgpujace wymiary owych przemian, ktére stanowia istotne uwa-
runkowania aktywnosci zawodowej nauczycieli:

1 Zob. np. dyskusje prowadzone na nastgpujacych forach: http://www.45minut.pl/forum/;

http://forum.gazeta.pl/forum/f,22449,Nauczyciele.html;  http://forum.interklasa.pl/mvnforum/
index.
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— od przekazu wiedzy do uczenia samodzielnosci poznawczej;

— od sterowania do inspirowania rozwoju;

— od prostego przekazu do wprowadzania uczniow w $wiat wiedzy;

— od funkcji przekazu wiedzy do czynienia tadu w informacjach;

— od dominacji intelektu do rownowagi $wiata mysli i uczu¢ w edukacji szkolnej;
— od alternatywy do dialogu (Kwiatkowska, 2008, s. 41-45).

Jolanta Szempruch dodaje za$: ,,Obserwujemy przesuwanie si¢ punktow
ciezkosci w pracy szkoty z koncentracji na lekcji i dydaktycznych czynnosciach
nauczyciela, dominujacych w pedagogice tradycyjnej, w kierunku wyraznego
wzrostu funkcji wychowawczych, profilaktycznych i terapeutycznych” (Szem-
pruch, 2012, s. 8). Dalej pisze, ze koncentracja nauczyciela jedynie na funkcji
dydaktycznej wymagata od niego gléwnie utrzymania dyscypliny na lekcji, pod-
czas gdy w nowych uwarunkowaniach szkota staje si¢ miejscem ,,tworczego po-
szukiwania i samodzielnego konstruowania” wiedzy oraz $rodowiskiem zycia
spolecznego mlodziezy, a takze miejscem ,krytycznej analizy rzeczywistosci”
(Szempruch, 2012, s. 8-9).

Zostaty tu przywotane istotne w kontekscie prowadzonych rozwazan katego-
rie, m.in. takie jak: samodzielno$¢ poznawcza, tworczos¢, odejscie od sterowa-
nia i prostego przekazu, konstruowanie wiedzy, krytyczna analiza, zycie spo-
teczne. Warto poddac¢ glebszej analizie niektore z nich. Mimo Ze sq one w 0CzZy-
wisty sposob ze soba powiazane, to wygodniej bedzie rozpatrywac je pojedynczo.

Tworczos¢

Myslenie tworcze, prowadzace do wynikoéw oryginalnych, nowych, dotych-
czas nieznanych, mozliwe jest przede wszystkim dzigki takim cechom (zdolno-
$ciom), jak: plynnos¢, gietkos¢, oryginalnosé, otwartos¢ na problemy, kojarzenie
odlegtych rzeczy i idei, transformowanie, krytycyzm i samodzielno$¢ (zob.
Klim-Klimaszewska, 2009a, s. 188). Do najwazniejszych metod rozwijania my-
$lenia tworczego naleza: burza mozgoéw, metoda synektyczna, analiza morfolo-
giczna, myslenie lateralne (zob. Klim-Klimaszewska, 2009a, s. 188-189). Ale
tez: ,,Jedna z ciekawszych form pracy w rozwijaniu myslenia tworczego sa za-
dania umystowe: zagadki, rebusy, gry dydaktyczne, drama” (Klim-Klima-
szewska, 2009a, s. 189).

Krzysztof Szmidt jest autorem i propagatorem koncepcji wychowania do
tworczosci, ktore najogélniej oznacza nie tylko przygotowanie mtodziezy do
tworczej pracy, ale rowniez przygotowanie do samorozwoju (zob. Szmidt, 2003,
S. 1029-1030).Wedtug tego autora, tworczos¢ najtatwiej daje si¢ inspirowac za
pomoca problemdw o charakterze dywergencyjnym (otwartym), majacych wiele
mozliwych i1 poprawnych rozwiazan.
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Problemy tego typu stymuluja zaréwno ptynnos¢, jak i gigtkos¢ myslenia, stanowig row-
niez dobra podstawg do dzialan pobudzajacych wiele istotnych operacji myslenia
tworczego: kojarzenia, metaforyzowania, abstrahowania itd. (Szmidt, 2003, s. 1031).

W procesie ksztattowania uzdolnien tworczych stosuje si¢ zaro6wno anali-
tyczne, jak i intuicyjne metody myslenia. ,,Metody intuicyjne bazuja na czyms
innym niz zmyst krytyczny — odwotuja si¢ do myslenia niekonwencjonalnego,
intuicyjnego, spontanicznego. Biora pod uwage przeczucia, nonsensy, ol$nienia,
natchnienia” (Szmidt, 2003, s. 1032). Ilez tu mozliwos$ci wystapienia chaosu!

Natomiast Agata Cudowska wymienia m.in. nast¢pujace zadania nauczycie-
la, sprzyjajace rozwijaniu kreatywnosci:

— pozwalanie uczniom na eksperymentowanie;

— zachgcanie uczniow do indywidualnej ekspresji;

— budowanie przestrzeni wolnej od natychmiastowej krytyki;

— zachegcanie uczniéw ,,do bawienia si¢ ideami, formulowania domystow,
przypuszczen, réznych mozliwosci rozwiazania problemu;

— ukazywanie znaczenia wyobrazni i ciekawo$ci, oferowanie mozliwosci wy-

boru” (Cudowska, 2010, s. 201).

Warto podkresli¢, ze autorzy zajmujacy si¢ tworczosScia twierdza dosé¢ zgod-
nie, ze nie jest to wlasciwos$¢ dostepna jedynie wybranym, nielicznym jednost-
kom, lecz — przy odpowiednim stymulowaniu i stworzeniu wtasciwych warun-
kéw — dostepna kazdemu. W szczeg6lnosci tworcze moze by¢ wypetnianie roli
zawodowej przez kazdego nauczyciela, nasycone kreatywno$cia moga by¢ row-
niez prawie wszystkie czynno$ci uczniow. Jedno jest pewne — tworcze nauczanie
1 uczenie si¢ oznacza zazwyczaj istotne odstgpstwo od ,tadu i porzadku” na
rzecz swoistego chaosu, a moze nawet ,,odrobiny szalenstwa”.

Aktywnos¢

Te kategori¢ mozna rozpatrywac¢ w aspekcie czysto dydaktycznym, ale row-
niez traktowac ja szerzej — podejmujac namyst na przyktad nad zyciem spotecz-
nym i pozaszkolnym uczniéw, pamigtajac roOwniez o tym, ze przeciez sa to przy-
szli obywatele.

W aspekcie dydaktycznym chodzi gltéwnie o doskonale znane od lat tak
zwane formy i metody aktywizujace. Jedna z nich jest nauczanie problemowe.
Zwiazane jest ono z wyr6znionym przez W. Okonia, a wspomnianym wcze$niej,
uczeniem si¢ przez odkrywanie. Jego istota jest to, ze — po stworzeniu przez na-
uczyciela sytuacji problemowej — osoba uczaca si¢ sama dochodzi do swoistych
,»odkry¢”, bedacych rezultatem samodzielnego myslenia. Ten rodzaj nauczania
wymaga jednak starannej organizacji i bywa bardziej czasochtonny niz tradycyj-
ne nauczanie podajace. Mozliwe do zastosowania metody (formy?) zajec,
mieszczace si¢ w tym sposobie nauczania, to: burza moézgoéw, metoda delficka,
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metoda sytuacyjna, metoda przypadkow i metoda inscenizacji (zob. Potturzycki,
2005, s. 909-911).

Pochodzaca od W.H. Kilpatricka metoda projektow, radykalnie zrywajaca
z systemem klasowo-lekcyjnym na rzecz projektow stanowiacych osrodki nauki
i pracy, zaktada daleko posunigtg aktywno$¢ uczniow:

[...] uczniowie uczestnicza w wyborze tematow i tresci edukacyjnych, podejmuja decy-
zje wykonania zadan o znacznej trudnosci, okreslaja wspolnie cele pracy, wybieraja me-
tody realizacji, opracowuja wyniki rozwiazywanego problemu, oceniaja wykonywana
pracg, prezentuja wlasne osiagnigcia (Chatas, 2004, s. 193).

To juz nie tylko aktywno$¢, ale cos wigcej — znaczny wplyw uczniow na tre-
$ci 1 przebieg procesu uczenia sig.

Oprocz takich nieco wyrafinowanych, a przez to rzadkich, propozycji znacz-
nie bardziej popularna jest przeciez zwyczajna praca grupowa uczniow na lek-
cjach, ale rbwniez poza nimi. Praca grupowa ma niezaprzeczalne zalety, polega-
jace przede wszystkim na tym, Ze uczniowie ucza si¢: podejmowania réznych
rol, udzielania sobie nawzajem pomocy, komunikowania si¢, negocjowania, sa-
mokontroli, samooceny i oceniania innych. Ma jednak rowniez wady, przejawia-
jace si¢ gldéwnie mozliwoscia pojawiania si¢ luk w wiedzy czg$ci uczniow,
zwlaszcza tych wolniej pracujacych, preferujacych prace samodzielna, a takze
»pasazerow na gapg”. Dodatkowo wspoélna praca nad jakim$ narzuconym pro-
jektem moze rodzi¢ konflikty interpersonalne, zwlaszcza wowczas, gdy procesy
emocjonalne goéruja nad umystowymi (zob. Kedzierska, 2003, s. 133). Podczas
pracy grupowej kluczowa kwestia jest komunikacja. Ze wzgledu na 6w komuni-
kacyjny aspekt wsrod cztonkdéw grupy samoczynnie ksztaltuja sig¢ okreslone ro-
le, m.in. role liderskie: lider aktywista — organizujacy prace, tzw. lider nawigator
— troszczacy si¢ o zamierzony cel i efekty pracy, lider emocjonalny — dbajacy
o wiasciwe relacje migdzyludzkie. Oprocz tych rdl pojawiaja si¢ jednak rowniez
takie, jak: buntownik — artykutujacy r6zne napigcia wewnatrz grupy, cynik — sa-
botujacy wysitki innych (co paradoksalnie moze motywowac pozostatych do
bardziej wytezonego wysitku), koziot ofiarny — konsumujacy niepowodzenia
grupy, btazen — redukujacy poziom napigcia (zob. Zamojski, 2005, s. 804). To sa
chyba wlasnie te elementy, ktorych obawiaja si¢ nauczyciele, zwlaszcza ci nade
wszystko mitujacy porzadek.

Istotnym elementem pracy grupowej jest oczywiscie wspolpraca. Tymczasem:

Wspolpraca uczniowska wciaz kojarzy si¢ raczej ze §cigganiem niz jakimkolwiek warto-
$ciowym procesem, a to wszystko dlatego, ze nie nauczyliSmy si¢ jeszcze doceniaé jej
warto$ci. Podobnie jest z forma nauki przez zabawe. Szkoty uznaja ja za czynnik rozpra-
szajacy, ignorujac fakt, ze jest to naturalny element nauki i rozwoju w Zyciu zardwno lu-
dzi, jak i zwierzat. Zabawa jest przeciez sposobem na zbudowanie bezpiecznego otocze-
nia, gdzie mozna symulowa¢ warunki podejmowania ryzyka niegrozacego powaznymi
konsekwencjami (Jenkins, 2013, s. 147).
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Wspomniana zabawa — bodajze oprocz edukacji przedszkolnej — w polskich
warunkach wydaje si¢ czym$ egzotycznym. Warto za$§ wstuchaé si¢ jeszcze
W nastepujacy glos:

Jezeli przyjemne i radosne do$wiadczenia uczniowie przezywaé beda wylacznie poza

szkota, istotne elementy ich faktycznej wiedzy i umiejetnosci rowniez ksztattowac sig

beda w do$wiadczeniach pozaszkolnych. Lekcje pozbawione elementéw zabawy to lek-

cje pozbawione zaangazowania. To, czego dzieci ucza si¢ pod wplywem stresu, lgku Iub

w atmosferze nudy i przymusu, jawi si¢ im jako niewarte zapamigtania i nie jest dla nich bo-

gactwem, ale zbednym bagazem, ktorego dos¢ szybko si¢ pozbywaja (Neville, 2009, s. 376).

Autor ostatniego cytatu w caltej przywotanej ksiazce mocno akcentuje edu-
kacyjna wartos¢ ,,nieracjonalnych” sktadowych ludzkiego doswiadczenia, jak
przede wszystkim emocje i wyobraznia.

Zasygnalizowane — przeciez nie wszystkie — mozliwosci aktywizowania
uczniow w procesie dydaktycznym przypominaja, jak wiele moze si¢ wydarzy¢
réznych nieprzewidzianych sytuacji, nad ktéorymi nauczyciel nie zawsze bedzie
w stanie skutecznie zapanowaé. To zapewne jest gtéwna przyczyna tego, ze
wszelkie aktywizujace formy pracy nie sa nazbyt popularne. Agata Cudowska,
badajac orientacje zyciowe nauczycieli, ustalita, ze 24% sposrod nich deklaruje
tworcze ustosunkowanie si¢ do zycia (zob. Cudowska, 2010, s. 205). Za dekla-
racjami nie musi jednak iS¢ faktyczna tworcza dzialalno$¢. Autorka przytacza
bowiem wyniki badan Mariana Sniezynskiego, ktory w wyniku obserwacji po-
nad tysiaca dwustu lekcji ustalil, ze jedynie w kilku procentach przypadkow sto-
sowane byly formy pracy aktywizujace i pobudzajace do samodzielnego
i tworczego myslenia (zob. Cudowska, 2010, s. 203). W swojej wieloletniej
praktyce dydaktycznej, stosujac w pracy ze studentami w duzych dawkach prace
grupowa i dyskusje, dowiadywatem si¢ od nich, ze w zasadzie dla wigkszosci
z nich jest to co$ nowego, do czego nie przywykli w szkotach; wielu twierdzito,
ze po raz pierwszy spotkali si¢ z prawdziwa dyskusja dopiero na studiach!

Jednakze aktywno$¢ uczniow na lekcji nie wyczerpuje pelni mozliwosci ak-
tywnego ,,bycia” uczniéw w szkole i poza nig. Warto tu mie¢ na wzgledzie nie
tylko udzial uczniéow w pracach samorzadu i innych organizacji, ale rowniez
ewentualne ich uczestnictwo w procesach decyzyjnych w sprawach, ktore ich
dotycza. W tym kontekscie wielu myslicieli zadaje pytanie, jak to si¢ dzieje, ze
sposrod wszystkich instytucji w spoleczenstwach demokratycznych najbardziej
daleka od klimatu demokracji, by nie rzec — wrecz antydemokratyczna — jest
wiasnie szkola. To jest oczywiscie temat na oddzielne, obszerne rozwazania, tu
warto jedynie zwroci¢ uwage, ze taka na przyktad rada szkoty, organ spoteczny
sktadajacy sig w rownej liczbie z przedstawicieli nauczycieli, rodzicéw
i ucznidw, majacy naprawde¢ duze uprawnienia decyzyjne, funkcjonuje faktycz-
nie w mniejszosci szkot (zob. np. Sliwerski, 2011, s. 19). Rada szkoty nie jest
organem obligatoryjnym, jej powstanie uzaleznione jest od spotecznego zapo-
trzebowania i aktywno$ci przede wszystkim rodzicow, ale tez w jakiej$ mierze
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uczniow; jesli takiego zapotrzebowania nie bgdzie, raczej zaden dyrektor z wia-
snej woli nie wystapi z inicjatywa powolania organu, ktory bedzie mu ,,patrzyt
na rgce”. Wigkszos¢ rodzicow jest za$ przyzwyczajona do uksztattowanej przez
kilka wiekow tradycji, wedle ktorej rodzice, a zwlaszcza uczniowie, nie powinni
mie¢ w szkole zbyt wiele do powiedzenia.

Rozwazajac kwesti¢ aktywno$ci ucznidw, warto jeszcze zwrdci¢ uwage na
przenikanie si¢ sfery zycia szkolnego ze sfera pozaszkolna. Amerykanski kultu-
roznawca i komunikolog Henry Jenkins, badajacy tzw. kulture sieciowa, party-
cypacyjna, inkluzywna, podkresla mozliwos¢ i konieczno$¢ we wspotczesnym
$wiecie uczenia sie od siebie nawzajem oraz odchodzenia od sztywnego podzia-
hu na odbiorcoéw i nadawcow — zardbwno w mediach, jak i w edukacji (zob. Jen-
kins, 2013, s. 142). Pisze:

Dominujacy obecnie model szkoty jest zorientowany na z gory ustalony sylabus i nie do-
cenia warto$ci otwartych form nauki opartych na samodzielnej pracy i predyspozycjach
mlodziezy. A te formy przeciez juz funkcjonuja — mlodziez uzywa portali spoteczno-
$ciowych 1 innych narz¢dzi komunikacyjnych. Im usilniej bedziemy pozbawia¢ wartosci
to, czego i tak uczniowie i uczennice ucza si¢ poza granicami szkoty, tym mniej beda oni
ceni¢ umiejgtnosci 1 wiedzg zdobyte w szkole i tym rzadziej bgda staraé si¢ je stosowaé
w innych aspektach swojego zycia. Idea nauczania partycypacyjnego jest proba wiacze-
nia tych mniej tradycyjnych przestrzeni, gdzie mamy szanse stworzy¢ potgzniejsze formy
nauczania (Jenkins, 2013, s. 147).

Wilaczanie ,,mniej tradycyjnych przestrzeni” nie jest oczywiscie niczym no-
wym, w Polsce juz przed wielu laty m.in. Zbyszko Melosik (2004) analizowat
wzajemne przenikanie si¢ edukacji i popkultury oraz dopominat si¢ o powazne
traktowanie uczniowskich pozaszkolnych doswiadczen i wlaczanie ich w zakres
oddziatywan edukacyjnych. Ostrzegal: ,,[...] ignorowanie kultury popularne;j jest
rownoznaczne z ignorowaniem mtodziezy i przynosi nieuchronnie ignorowanie
pedagogiki przez mtodziez” (Melosik, 2004, s. 90). Tymczasem mozna sobie
wyobrazi¢ nie tylko szkolne teatrzyki, kabarety czy dyskusyjne kluby filmowe,
ale rowniez dzialajace na terenie szkoty zespoly grajace taka muzyke, ktorej
chca stucha¢ mtodzi, czy inne inicjatywy, w ktorych beda warunki do realizacji
najdziwniejszych nawet zainteresowan i pasji. Mozna tez sobie wyobrazi¢ szer-
sze wykorzystanie w szkolnym procesie edukacyjnym niematej wiedzy i r6zno-
rodnych do$wiadczen mtodziezy, zdobywanych poza terenem szkoty — wszedzie
tam, gdzie mlodzi ludzie spotykaja si¢, poniewaz sktaniaja ich do tego wspdlne
pasje. Chodzi wigc o to, by edukacja szkolna otworzyla si¢ na — méwiac stowa-
mi H. Jenkinsa — ,,otwarte formy nauki oparte na samodzielnej pracy i predyspo-
zycjach mlodziezy”. Oczywiscie wymaga to wprowadzenia niematej dawki za-
mieszania i chaosu...
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Konstruowanie wiedzy

Wsréd wspodtezesnych idei edukacyjnych wazne — chociaz chyba wciaz nie-
doceniane — miejsce zajmuje konstruktywizm. Gléwne tezy edukacyjnego kon-
struktywizmu sa nastgpujace: 1) uczenie si¢ jest poszukiwaniem znaczen;
2) wazna jest wzajemna relacja cato$ci i czgsci; 3) istotne sa modele mentalne,
wykorzystywane w uczeniu si¢; 4) edukacja musi by¢ interdyscyplinarna. Z tego
wyplywaja m.in. takie konsekwencje, ze w procesie nauczania nalezy skupi¢ sig
na uczniu, ale niekoniecznie w ujeciu klasowo-lekcyjnym, a takze fakt, ze
ogromne znaczenie ma osobiste do§wiadczenie osdb uczacych sig (zob. Jusz-
czyk, 2003, s. 770-771). Tak zwany konstruktywizm kognitywny, zwiazany
z osoba Lwa Wygotskiego, akcentuje dodatkowo uczenie si¢ poprzez rozwiazy-
wanie problemoéw, ale takze konieczno$¢ uczenia si¢ w wieloznacznym kontek-
$cie, nicodizolowanym od ,,realnego” $wiata (Juszczyk, 2003, s. 779-781).

Ryszard Pachocinski — wychodzac od zalozen pedagogicznego konstruktywi-
zmu — postuluje tak zwany ,,model o§wiaty spoleczenstwa informacyjnego”. Akcen-
tuje — oprocz typowych dla konstruktywizmu zatozen, jak wyjscie od doswiadcze-
nia, konstruowanie wiedzy i wiasnego jej znaczenia — potrzebe postaw prospotecz-
nych 0sdb uczacych sig, umiejetnos¢ wspolpracy, ustawiczno$¢ edukacji, przejecie
przez ucznia odpowiedzialnosci za wlasne uczenie si¢. W szkole zorganizowanej
wedhug tych zatozen praca uczniéw powinna by¢ skierowana na realizowanie pro-
jektow badawczych, za$ nauczyciel zamiast ,,przekaziciela” wiedzy powinien petni¢
role przewodnika i pomocnika w procesie jej konstruowania; uczniéw nalezy zachg-
ca¢ do odwaznego stawiania pytan, do dyskusji i nieustannego negocjowania zna-
czen, do poszukiwania alternatywnych hipotez i rozwiazan, do eksperymentowania;
waznym elementem jest wspotpraca (zob. Pachocinski, 2004, s. 367-373).

Rowniez Henryka Kwiatkowska pozytywnie warto$ciuje zalozenia konstruk-
tywizmu i ich mozliwa aplikacje w praktyce edukacyjnej. Konstruktywizm
uczula na zréznicowanie czltowieka i dwupodmiotowo$¢ relacji nauczyciel—
uczen. W tej relacji obie strony interpretuja nie tylko rzeczy i zjawiska, ale tez
siebie nawzajem. To za§ powinno uwrazliwi¢ nauczyciela, by nie traktowat
ucznia jak rzeczy, lecz jak podmiot. Kolejna konsekwencja to prymat uczenia sig
nad nauczaniem i zblizenie procesu dydaktycznego do procesu badawczego. Po-
niewaz ksztalcenie jest procesem, to jest z natury rzeczy rozciagnigte w czasie
i nieprzewidywalne co do ostatecznego efektu. Konstruktywizm ktadzie nacisk
na to, ze istotny jest nie tylko wynik, ale rowniez droga dojscia do niego, dzigki
temu osoba uczaca si¢ buduje swoje struktury poznawcze, a nie tylko uzyskuje
wiedze. Dzigki osobistemu dojsciu do wiedzy uczen ja ,,oswaja”, wskutek czego
jest ona dla niego tatwiejsza do zastosowania (zob. Kwiatkowska, 2008, s. 112—
114). W innym miejscu pisze: ,,Istnieje potrzeba glebszej refleksji poznawczej,
z przywroceniem takich pojgé, jak wahanie, niepewno$¢, ambiwalencja, empa-
tia, interpretacja” (Kwiatkowska, 2008, s. 12).
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Cytowany Henry Jenkins wypowiada si¢ w tym kontekscie nastgpujaco:

Wikipedia nie zawsze ma racjg, nie zawsze ma ja tez tradycyjna encyklopedia, jednak
tylko ta pierwsza dostarcza nam informacji, dzigki ktorym mozemy przeanalizowa¢ pro-
ces powstawania danego hasta i oceni¢ wybory, ktorych dokonano przy jego formutowa-
niu. I ten wlasnie fakt powinni wykorzystywa¢ nauczyciele i nauczycielki, by stymulo-
wa¢é krytyczne my$lenie na temat mechanizmow ksztattujacych proces produkcji wiedzy
(Jenkins, 2013, s. 149).

Ten glos jest tylez argumentem za konstruktywizmem, co i za wlaczaniem
w procesy edukacyjne pozaszkolnych dos$wiadczen uczniéw. Tymczasem
wspomniana Wikipedia jest dla wielu nauczycieli niemalze synonimem wszel-
kich zrédet wiedzy ,,niekanonicznych”, bo innych niz podrecznik i nauczyciel,
a tym samym z zasady gorszych i zastugujacych na potepienie.

W konstruktywizmie najwigkszy akcent jest polozony na proces wytwarza-
nia wiedzy, dochodzenia do niej, w odrdznieniu od przekazu wiedzy ,,gotowej”.
To za§ wymaga kreatywnych nauczycieli, aktywizujacych form ksztatcenia
i tworczych poszukiwan ze strony uczniow. Tym samym omoOwione wczesniej
tworczos¢ 1 aktywnos$¢ sa tu niezwykle silnie obecne. Wydaje si¢ jednak, ze po-
trzeba czego$ jeszcze. Chodzi o podmiotowose.

Podmiotowos¢

Podmiotowo$¢, rozumiana zazwyczaj jako poczucie przez jednostke whasnej
odrebnosci, dla pedagogdéw wyraza si¢ zwykle w aktywnos$ci wlasnej wycho-
wanka i swoistej kontroli nad otoczeniem, przede wszystkim kontroli poznaw-
czej, ale rowniez w $wiadomosci osobistego systemu warto$ci (zob. Klim-Kli-
maszewska, 2009b, s. 236).

Podmiotowo$¢ w ksztalceniu i wychowaniu polega na autentycznym, réwnorz¢dnym
z nauczycielem-wychowawca udziale ucznidéw w procesie ksztalcenia i wychowania.
Uczniowie sa tutaj wspoluczestnikami i wspottworcami tego procesu. Jego istota jest bo-
gate, wielokierunkowe komunikowanie si¢. Chodzi tu o komunikowanie si¢ spontaniczne
i wyzwalajace, umozliwiajace wymiang autentycznych pogladow, prezentacje wlasnego
rozumienia i interpretowania zjawisk (Klim-Klimaszewska, 2009b, s. 237).

Podmiotowe traktowanie uczniéow jest mozliwe jedynie przez nauczycieli,
ktérzy sami czuja si¢ podmiotami! Wowczas dopiero mozliwe jest wspotdziata-
nie podmiotdéw, ktdre m.in. ujawnia si¢ w podziale odpowiedzialno$ci za proces
wychowawczy, ale warunkiem niezbednym jest, by wychowawca tworzyl wa-
runki do zastgpowania dyscypliny — samodyscyplina (zob. Klim-Klimaszewska,
2009b, s. 237-238).

Jolanta Szempruch, ktéra rowniez dopomina si¢ o podmiotowos¢ nauczycie-
la, opisuje cechy tzw. orientacji podmiotowej, m.in.: generatywnos¢ (sktonnosé
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do spontanicznych zachowan, tendencja do wyprébowywania nowych schematow
myslenia i dziatania), optymizm, zaufanie do siebie (zob. Szempruch, 2012, s. 204).

By¢ moze w tym wlasnie tkwi istota problemu, objawiajacego si¢ zamilowa-
niem wielu nauczycieli do nadmiernego tadu i unikaniem kreatywnego zametu,
ze nauczyciele nie czuja si¢ pewnie, wciaz sa pod ostrzatem krytyki naptywaja-
cej z roznych stron, nie wydaja si¢ sprawowac poznawczej kontroli nad otocze-
niem, ktora jest waznym warunkiem podmiotowosci, wielu z nich nie ma row-
niez zaufania do samych siebie. Wydaje si¢, ze kreatywne, aktywne zachowania
uczniow, ich uczestnictwo w procesie edukacyjnym, prowadzonym wedle ideatu
konstruktywistycznego, mozliwe sa jedynie wowczas, gdy uczniowie bgda czuc
si¢ podmiotami. Ale na t¢ podmiotowos¢ musza jako$ pozwoli¢ nauczyciele! Je-
$li za$ oni sami nie zawsze czuja si¢ podmiotami, trudno oczekiwac, by potrafili
uczniow traktowac jako podmioty.

Uwagi koncowe

Wobec ideatu konstruktywistycznego, doceniajacego znaczenie samodziel-
nosci, tworczych poszukiwan, krytycyzmu, chaos nie powinien by¢ traktowany
jako zagrozenie, lecz wrecz przeciwnie — jako warunek niezbedny skutecznej
edukacji. Jolanta Szempruch, na podstawie szeroko zakrojonych analiz i wia-
snych rozwazan, formuluje katalog pozadanych cech ,,nauczyciela ery ponowo-
czesnej”, wérod ktorych sa m.in. nastgpujace:

— umozliwianie uczniom aktywnego udziatu w tworzeniu wlasnego obrazu §wiata;

— umiejgtnos¢ improwizacji, mys$lenia w dziataniu, reagowania na nieoczekiwane sytu-

acje;

— ksztattowanie kultury aktywnosci uczniéw, dopuszczajacej mozliwos¢ réznic pogla-
dow 1 postaw, preferujacej dyskusje, otwarto§¢ na doswiadczenia ucznidow, ich sposob
myslenia o $§wiecie i spOsoby prezentacji $wiata; [...]

— zaangazowanie w tworzenie demokracji w klasie i w szkole; [...]

— uwzglednianie w procesie ksztalcenia emocjonalnej strony kontaktéw z uczniem, do-
puszczanie w dialogach z uczniami emocjonalnych zachowan, np. humoru, wspotczu-
cia, empatii, oburzenia (Szempruch, 2012, s. 184).

Warto zwroci¢ uwage, ze we wszystkich wyzej przytoczonych sktadnikach
owego idealnego modelu wystepuja postawy, cechy i czynnosci, ktére dopuszczaja
spora dawke niepewnosci, improwizacji, nieoczywistego i nieoczekiwanego,
a wreez chaosu. Podmiotowy nauczyciel po prostu nie boi si¢ podmiotowych
ucznidéw, ktorzy poprzez swa aktywnoS¢ i1 kreatywno$¢ w kazdej chwili moga go
czym$ zaskoczyC, poniewaz wie, ze jest to z korzyscia przede wszystkim dla ich
rozwoju jako ludzi, ale rowniez dla nowoczes$nie pojmowanego procesu ksztatcenia.

Ale czy sa tacy nauczyciele?
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Some remarks about the suitability of the chaos at school

Summary

Modern ideas in education, including for instance educational constructivism, creativity or ac-
tivity, collide with daily practice which is still dominated by the objectification of students and ex-
pository teaching methods. Most teachers are reluctant to abandon those routine, structured and
predictable activities. Meanwhile, the activating and creative didactic process carries a high risk of
occurring some unpredictable events, disturbances, or even a large dose of chaos in a classroom.
However, the lack of order should not be regarded as an unwelcome phenomenon but rather as
a necessary condition of the effective didactic process where students are treated subjectively. The
main reason of the fear against disturbances, characterized for many teachers, lies in the lack of
their sense of subjectivity.

Keywords: school education, constructivism, activity, creativity, subjectivity.
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Szkola na krawedzi chaosu. Projekt mozliwy?

Streszczenie

Tekst jest proba nowego ujecia dziatalno$ci szkoly oraz zawiera opis modelu funkcjonowania
tej instytucji na krawedzi chaosu. W tym celu zastosowana zostala koncepcja instytucji na
krawedzi chaosu autorstwa S.L. Brown and K.M. FEisenhardt. Takie odczytanie szkoty, cho¢
optymalne ze wzgledu na jej funkcjonowanie, nie wydaje si¢ jeszcze mozliwe. Szkoty w Polsce
nie sa jeszcze gotowe na tak radykalng zmiang.

Stowa kluczowe: szkota, chaos, krawedz chaosu, rozwdj.

Szkota tworzy rytm godzin, dni i lat. Urzednicy szkoty maja zaspokajaé dzisiejsze po-
trzeby mtodych obywateli. Dziecko jest istota rozumna, zna dobrze potrzeby, trudnosci
i przeszkody swego zycia. Nie despotyczny nakaz, narzucone rygory, nieufna kontrola, ale
taktowne postgpowanie, porozumienie, wiara w do§wiadczenie, wspotpraca i wspolzycie.

Janusz Korczak, Prawo dziecka do szacunku

Celem artykulu jest opisanie wybranych aspektéw funkcjonowania szkoty
w perspektywie koncepcji instytucji dziatajacej na krawedzi chaosu autorstwa
S.L. Brown i K.M. Eisenhardt. Gtéwnie skupiam sie na oméwieniu bazowej
koncepcji, dodajac bardzo ostrozng probe rozpoznania mozliw0sci przeniesienia
jej na grunt ogladu szkoty.

Na poczatku scharakteryzuje pojecie chaosu, ktore wywodzi si¢ z mitologii
i filozofii greckiej. Okres§lano go, jako stan beztadu, ktéry byt poczatkiem upo-
rzadkowanego $wiata, pewna prageneza, niezapetniong przestrzenia przed stwo-
rzeniem $wiata, bezwladna materia, z ktorej zostat dopiero uformowany wszech-
$wiat. Pojecie to wywodzi sig z jezyka greckiego, w ktorym oznacza zionaca
pustke, rozwarta otchtan. W mitologii oznaczat bezksztaltna i nieuporzadkowana
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pramaterig. Starozytni Grecy chaosowi przyznawali olbrzymia moc tworcza,
twierdzac, ze z niego wytonit si¢ uporzadkowany §wiat, ktory wypelnit sig¢ twor-
czymi sitami i boskimi pierwiastkami. Wspotczesnie jezyk polski pojecie chaosu
zalicza do grona wyrazow obcych, oznacza ono bezwtad, zamieszanie, zamet,
rozgardiasz, metlik, batagan (Bodanko, 2013). Stwierdzi¢ mozna, Ze pojgcie to
jest trudne do uchwycenia definicyjnego przez swoja niejednoznacznos$¢ i poje-
ciowa mglisto$¢ oraz rozmyte znaczeniowo granice. Pomimo to chaos da sig¢ do-
okresli¢, poniewaz kazdemu z jego znaczen oraz skutkéw mozna przypisac
pewne wspolne, charakterystyczne atrybuty, jak wielo$¢, ztozonos¢, trudnosé

w rozpoznawaniu (Klus-Stanska, 2010).

Uznaje sig, ze co$ jest chaotyczne, kiedy brakuje temu dostrzegalnego sche-
matu lub gdy jest nieprzewidywalne. Wyr6zniamy kilka znaczen pojecia chaosu:
— chaos rozumiany jako zachowanie losowe, np. rzut moneta (méwiac o loso-

wosci, stwierdzamy czg§ciowa ignorancjg, poniewaz nie jesteSmy w stanie po-

zna¢ wszystkich czynnikéw zwiazanych z zachodzaca dana sytuacja; dodac
nalezy, ze niewiedza ta jest czgsciowa, bo wiemy na podstawie tzw. stabilno-

Sci czgstosciowej, jaki bedzie wynik rzutow — gdy ich ilo§¢ bedzie znaczna:

orzel badz reszka; zaznaczy¢ tez trzeba, ze losowos¢ nie wyklucza istnienia

przyczyny zjawiska, ktorego prawdopodobienstwo zajs$cia mozna obliczy¢);

— chaos rozumiany w sytuacji, gdy mamy do czynienia z przecieciem sie
dwodch dotad odrebnych tancuchéw ztozonych ze zdarzen powiazanych
przyczynowo (wowczas nie mozna obliczy¢ prawdopodobienstwa tego, co za-
szto w punkcie przeciecia; dla takiej sytuacji uzywany jest termin przypadek);

— chaos odczytany jako czysta losowosc¢ (sytuacje, w ktorych nie istnieje zadna
przyczyna mogaca spowodowac okreslone zdarzenie) (Poznanski, 2003).

D. Klus-Stanska (2010) pisze, ze chaos moze by¢ rozumiany w czterech
znaczeniach:

— jako nattok zdarzen i okoliczno$ci (wyrazany w nieskonczenie skompliko-
wanych, chwiejnym i do$¢ nieprzewidywalnym polu potocznosci pojec,
koncepcji, codziennych strategii mys$lenia i dziatania, realizujacym si¢ na
roznych ptaszczyznach i wielu wymiarach zycia szkoty; wynika ze skompliko-
wanego zespotu czynnikow wplywajacego na indywidualne biografie ludzi);

— jako wieloznaczno$¢ poje¢ (wynika z przyjecia odmiennych wyjsciowych
zatozen ontologicznych, epistemologicznych, metodologicznych i podsta-
wowych wartosci; pojecia beda tu ujawnia¢ swoja dyskursywno$¢, para-
dygmatycznos¢, otwarto$é, niezbiezno$é, nieprzektadalnosc);

— jako nietad i nieporozumienia teoretyczne (Wynika z powierzchownej recep-
cji teorii, z jej upraszczania lub nadinterpretacji, postugiwania si¢ nig wy-
bidrczo i1 deformacyjnie oraz z zonglowania terminologia lub zbyt swobod-
nego i asocjacyjnego zestawiania koncepcji czy pojgc);

— jako metafora (w nawiazaniu do sily jako stanu poczatkowego, ktéry jest
obiecujacy rozwojowo).
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Potoczny punkt widzenia domaga si¢ poczynienia pewnych sprecyzowan, do
ktorych inspiracja stata si¢ teoria chaosu. Pokazuje ona, ze mozna mowié o réznych
rodzajach chaosu, o jego poziomach i o odmiennych sposobach, ktére moga dopro-
wadzi¢ uktad do zachowan chaotycznych. W jej rozumieniu chaos okreslany jest ja-
ko deterministyczny — ten dziwny zwiazek znaczeniowy jest usprawiedliwiony natu-
ra mechanizmow, ktore znajduja sig u zrodha tego zjawiska (Poznanski, 2003).

Sama definicja teorii chaosu tylko z pozoru wydaje si¢ bardzo prosta. Przed-
stawia sig ja jako teori¢ dynamicznych uktadow, pozornie losowych, ale glebiej
wykazujacych regularnos¢. Jej podwaliny opracowat w 1812 roku francuski ma-
tematyk, fizyk i astronom P.S. de Laplace, jeden z tworcéw wspodtczesnego ra-
chunku prawdopodobienstwa. Opublikowal wowczas esej 0 deterministycznym
wszech$wiecie, w ktorym pisze, ze jezeli w okreslonym momencie znane sa po-
tozenia i predkosci wszystkich obiektow wszechswiata wraz z sitami, ktére na
nie oddzialuja, to mozna doktadnie obliczy¢ wszystkie te dane dla kazdego mo-
mentu w przyszlo$ci. Tak wiec wszech§wiat (wraz ze wszystkimi znajdujacymi
si¢ w nim obiektami) jest w pelni zdeterminowany. W okresie powstawania teo-
rii zaktadano, ze chaos jest poczatkowym stanem beztadu, z ktorego wytania sie
stan braku uporzadkowania elementéw okreslonej catosci, co wpltywa na jej
funkcjonowanie (zamiast przejawia¢ prawidtowos¢ i regularnosé, jest przypadkowe
i bardzo trudne do przewidzenia). W fizyce i we wspolczesnej filozofii funkcjonuje
pojecie chaosu deterministycznego, przez ktére rozumie si¢ nieprzewidywalne, nie-
uporzadkowane zachowanie si¢ deterministycznych uktadow fizycznych, i cho¢ daja
si¢ opisa¢, sa tak skomplikowane, ze kazda niewielka zmiana poczatkowa moze
prowadzi¢ do najzupetniej odmiennych skutkow ich przebiegu. Mata réznica w wa-
runkach wyjsciowych wywotuje efekt daleki od oczekiwan. Zjawisko to zwane jest
»efektem motyla”, gdyz najmniejsza zmiana stanu pierwotnego moze spowodowac
wielkie zmiany w ich dalszej ewolucji (Bodanko, 2013).

Teoria chaosu moze by¢ wykorzystana nie tylko do wyjasniania $wiata przyro-
dy, ale takze do badania rzeczywistosci spotecznej, do ktorej J. Sztumski (1984) za-
licza zbiorowoSci spoteczne, zjawiska spoteczne oraz instytucje spoteczne.

Skupiajac uwage na tych ostatnich, moge stwierdzié¢, ze instytucja rozumiana
w tradycyjnym ujeciu przyjmuje porzadek i tad jako podstawowe kategorie ak-
sjologiczne swego funkcjonowania, natomiast w ujeciu dynamicznym ma ona
dazy¢ do stanu wzglednej rownowagi. Taka klasyczna i do$¢ uproszczona wizja
bytaby prawdopodobnie wystarczajaca w warunkach, ktorych otoczenie instytu-
cji odznaczatoby sie spokojem, przewidywalno$cia i bytoby dobrze ustrukturali-
zowane. Rzeczywisto$¢ jest jednak inna, warunki zewngtrzne niestrukturalizo-
wane, nieprzewidywalne, nacechowane dysonansem. Instytucja (rozumiana
w klasycznym ujgciu) moze dazytaby w obecnych czasach, jezeli nie do upadku,
to przynajmniej do gorszego, niz si¢ zaklada, funkcjonowania. Natomiast samo
osiagnigcie rownowagi jest mocno dyskusyjne, poniewaz uwarunkowaniem ja-
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kiegokolwiek rozwoju sa stany braku rownowagi. Tym samym dazenie do osia-
gnigcia stanu rownowagi lub uzyskania jej efektow moze by¢ utozsamiane z an-
tyrozwojawa stabilizacja. Rozwoj, czyli zmiana, zaktada permanentna konfron-
tacj¢ antynomii (zgodnie ze schematem: teza — antyteza — synteza), i ona jest
jedna z podstawowych warunkow osiagnigcia progresu. Biorac to wszystko pod
uwagg, warunkiem rozwoju staje si¢ w efekcie balansowanie na krawedzi kla-
sycznego uporzadkowania i chaosu, poniewaz w tym wiasnie waskim przedzia-
le, pomigdzy stabilnoscia (stanem uporzadkowania) a niestabilno$cia (stanem
nieuporzadkowania), istnieje najwigksza liczba efektywnych relacji pomigdzy

roznymi elementami (Krupski, 2014).

Zalezno$¢ t¢ wykorzystuja S.L. Brown i K.M. Eisenhardt (1998), konstru-
ujac koncepcje instytucji dziatajacej na krawedzi chaosu. Podstawowym celem
jej budowy byta proba zdefiniowania zasad, ktére powinny by¢ przestrzegane
(czy tez brane pod uwage) przy okres$laniu celow funkcjonowania instytucji
dzialajacej w burzliwym otoczeniu. Wedtlug autorek, podstawowa roéznica po-
miedzy klasycznymi koncepcjami budowy programow dziatania a proponowa-
nym modelem instytucji dziatajacej na krawedzi chaosu jest przyjecie zalozenia,
ze wzrastajaca turbulencja otoczenia determinuje sterowanie zmiana, jako cen-
tralne i najwazniejsze wyzwanie konstruowania i realizacji strategii danej insty-
tucji (mogacej si¢ zmienia¢ w sposob ciagly i efektywny).

W koncepcji wprowadza sig¢ pojgcie semikoherentnych (elastycznych) ce-
16w, stanowiacych zbior niekoniecznie spojny i kompletny. Bedzie to raczej ze-
staw nie do konca zdefiniowanych zamierzen i planow, czasami zupehie roz-
bieznych. Ich doktadne i precyzyjne definiowanie stanowitoby ograniczanie ela-
stycznosci instytuciji (Krupski, 2010; Krupski, 2014).

Podejscie takie powoduje, ze organizacja dziatajaca na krawedzi chaosu cha-
rakteryzuje si¢ kilkoma unikalnymi cechami:

— nieprzewidywalnoscia — instytucja na krawedzi chaosu nie moze dziatac
w sposob zdefiniowany, przysztos¢ jest zbyt nieprzewidywalna i dziatanie
organizacji powinno raczej polegaé¢ na eksperymentowaniu i kontynuowaniu
tych dziatan, ktore przynosza najlepsze efekty,

— ograniczong kontrolg — instytucja nie moze by¢ sterowana i kontrolowana
przez management w sposob precyzyjny, zbyt wiele czynnikow ulega zmia-
nie, aby reakcja byta wystarczajaco skuteczna,

— kroétkoterminowa nieefektywnoscia — instytucja jest oparta na ciaglym po-
szukiwaniu rozwiazan i eksperymentowaniu, a tego typu dziatania wiaza si¢
z krétkoterminowym wzrostem kosztow,

— aktywnoscia — instytucja nie moze pasywnie czeka¢ na zmiany, ale musi je
antycypowac i (na ile to mozliwe) tym zmianom przewodzi¢,

— ciagloscia — zachodzace zmiany powinny by¢ procesami ciaglymi, a nie
spektakularnymi przedsiewzigciami zachodzacymi w dhlugich interwatach
czasowych,
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— dywersyfikacja — instytucja powinna ,,probkowac” swoje otoczenie poprzez
wykonywanie duzej liczby rozniacych si¢ od siebie posunig¢ rynkowych, maja-
cych na celu sprawdzenie wielu mozliwosci biznesowych (Krupski, 2014).

W definiowaniu podstawowych kategorii modelu autorki postuguja si¢ poje-
ciami pochodzacymi przede wszystkim z zakresu teorii chaosu. Definiuja one
trzy podstawowe kategorie:

— krawedz chaosu, ktora moze by¢ zdefiniowana, jako stan, w ktorym insty-
tucja (i jej strategia) posiada optymalnie zdefiniowana struktur¢ — na tyle
doktadnie, aby zmiana mogta w niej zaj$¢, ale nie na tyle, aby uniemozliwié¢
powstanie zmiany; zbyt duzy chaos moze uniemozliwi¢ koordynacje ko-
nieczna dla przeprowadzenia zmiany, a zbyt duzo procedur i struktur unie-
mozliwia instytucji jakakolwiek zmiang; systemy znajdujace si¢ w tym sta-
nie wykazuja zachowania nieprzewidywalne, niekontrolowane i ztozone, ale
doskonale adaptuja si¢ samodzielnie do zmian otoczenia;

— krawedz czasu, rozumiana jako konieczno$¢ jednoczesnego myslenia (z za-
chowaniem réwnowagi) w odniesieniu do wszystkich horyzontéw czaso-
wych, poniewaz skuteczna zmiana musi bazowaé¢ na do$wiadczeniach
z przesztosci, koncentracji na dziataniach biezacych i ciagtym przewidywa-
niu przysztosci;

— rytm zmian, ktéry zaktada, ze zmiany w instytucji powinny zachodzi¢
w okreslonych rytmach czasowych, a nie jako odpowiedz na pojawiajace si¢
wydarzenia (Brown i Esisenhardt, 1998; Krupski, 2010; Krupski, 2014).

Tak rozumiana instytucja musi niejako balansowaé na granicy oddzielajacej
porzadek od chaosu, uporzadkowanie od pozornej przypadkowosci, ustruktury-
zowanie od braku struktury, Sciste zdefiniowanie od catkowitej swobody w in-
terpretacji, przeszto$¢ od terazniejszosci oraz przyszitosci, rytmiczno$é od braku
jakiejkolwiek powtarzalno$ci. Poruszanie si¢ na krawedzi tych pojec¢ jest oczy-
widcie stanem optymalnej rownowagi. Moze si¢ jednak zdarzy¢, ze owej row-
nowagi braknie. Mamy wtedy do czynienia z putapka chaosu albo putapka biu-
rokratyzacji. Pierwsza bedzie charakteryzowac sig tym, ze kultura instytucji be-
dzie wspiera¢ tamanie ograniczen i regut (nieskrgpowane zadnymi ogranicze-
niami sposoby dzialania, famanie regut i procedur jako zjawisko preferowane),
sama instytucja posiada¢ bedzie nieokreslona strukture (niejasny zakres obo-
wiazkéw i niezdefiniowane podstawowe cele, brak Scistych ram czasowych dla
poszczegdlnych dziatan) oraz prowadzi¢ przypadkowa i nieskoordynowang ko-
munikacje (wiedza o podstawowych celach i zadaniach instytucji jest uboga,
brak jednolitych wzorcow komunikacyjnych). Natomiast putapke biurokratyza-
cji bedzie cechowa¢ kultura instytucji, ktora wspiera wewnetrzne zasady (regu-
lacje sa czg¢sto obiektem dumy pracownikéw, hierarchia wewngtrzna oraz panu-
jaca dyscyplina jest odbierana jako znak kompetencji i efektywnosci), sztywna
struktura i $ci$le zdefiniowane i niezmienne procesy, opisy stanowisk pracy, za-
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sady organizacyjne (ktére w zatozeniu maja przewidzie¢ kazda przyszla sytu-
acje) oraz skanalizowana komunikacja (komunikacja formalna nie jest przeka-
zywana inaczej niz poprzez zdefiniowane kanaty i tylko w okreslonych sytu-
acjach) (Krupski, 2010; Krupski, 2014).

Omawiana koncepcja, majaca ugruntowanie oraz czerpiaca z teorii chaosu, mo-
ze by¢ rozpatrywana takze w odniesieniu do nauk spotecznych, przede wszystkim
do pedagogiki. Ta ostatnia jest merytorycznie i metodologicznie zobowigzana do
Scistej wspotpracy z filozofia, psychologia i socjologia. Wspotpracuje takze z inny-
mi naukami, w ktérych czlowiek jest podmiotem wielorakich oddziatywan. Gene-
ralnie pedagogika nie wspotpracowata z matematyka, wykorzystuje jedynie metody
statystyczne na potrzeby swoich badan. Widoczna jest do$¢ silna bariera pomigdzy
pedagogika a naukami matematyczno-przyrodniczymi, oparta na wizji $wiata funk-
cjonujacego na wiecznych prawach i prawdach. Sprawia to, Ze trudno jest pedago-
gom podja¢ problematyke teorii chaosu oraz dyskusj¢ o jej zastosowaniu. A prze-
ciez poznajac prawa rzeczywistosci przyrodniczej, mozna dostrzec niezbadane
aspekty czlowieczenstwa. Mozna zauwazy¢, ze polscy pedagodzy podejmuja nieta-
twa problematyke teorii chaosu (por. Klus-Stanska, 2010; Nalaskowski, 2013), ktora
zdaje si¢ przyjmowac w niektorych obszarach pedagogiki, i rozszerza si¢ dyskusja
prowadzaca do aplikacji teorii chaosu w procesie nauczania i uczenia si¢ oraz
w procesie wychowawczym i opiekunczym.

Szkota, jak uwaza Aleksander Nalaskowski (2002), jest wielowymiarowym
tworem 1 mozna na nia patrze¢ z wielu perspektyw. Charakteryzowalem ja juz
w kategoriach fabryki nudy i $miechu (Motyl, 2014), w $wietle koncepcji komi-
zmu H. Bergsona (Motyl, 2015a) a takze w wymiarze temporalnym, z wykorzy-
staniem analizy transakcyjnej (Motyl, 2015b), natomiast w niniejszym tekscie
spojrzg na t¢ instytucje w kontekscie teorii chaosu, jak rowniez przez pryzmat
koncepcji instytucji na krawedzi chaosu.

Mozna zauwazy¢, ze szkol¢ w tradycyjnym ujeciu cechuje porzadek i tad.
Posiada ona $cisle okreS$lona misje, zadania i cele, dziata w oparciu o konkretne
i sprecyzowane programy, funkcjonuje wedle jasno zdefiniowanego planu i re-
alizuje tresci ujete w réznego rodzaju aktach normatywnych. Ma jasno sprecy-
zowang strukture, zarowno w odniesieniu do os6b w niej pracujacych, realizo-
wanych przedmiotow, jak i procesow w niej istniejacych. Jako instytucja eduka-
cyjna powinna dazy¢ do stanu wzglednej rownowagi. Tak urzadzona szkota
dziata optymalnie, ale tylko w spokojnych i przewidywalnych warunkach. Wy-
razaja to Melosik i Szkudlarek (2010), piszac, ze czlowiek potrzebuje pomocy,
oparcia i stabilnych znaczen, natomiast poczucie nietadu, rozproszenia i chaosu
wywoluje w nim niepokdj. Z kolei brak kulturowej pewnosci moze wywolaé po-
trzebe i pokuse oddania sie pod paternalistyczna kuratele osob, grup i idei, ktore daja
na wszystkie pytania odpowiedz jasna, prosta, bezkompromisowa i ostateczna.

Poczucie bezpieczenstwa i stabilizacji jest niezmiernie istotne, jednak z futu-
rologicznego punktu widzenia nie jest korzystnie, jesli dochodzi do swoistego
skostnienia instytucji, ktora zamyka si¢ na zmiang i innowacje.
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Szkota powinna by¢ miejscem rozwoju ucznia, a ten osiagany jest tylko
w warunkach ciaglej zmiany, dostarczania nowych sytuacji edukacyjnych, sty-
kania sie i rozwigzywania coraz to nowych problemow, zapoznawania si¢ z no-
wymi i zmieniajacymi si¢ tresciami (por. Dudzikowa, 2004). Biorac to wszystko
pod uwagg, warunkiem rozwoju staje si¢ w efekcie balansowanie na krawedzi
klasycznego uporzadkowania i chaosu, poniewaz w tym wilasnie waskim prze-
dziale, pomiedzy stabilnoscia szkolnej rzeczywisto$ci (stanem uporzadkowania)
a jej niestabilnoscia (stanem nieuporzadkowania), istnieje najwigksza liczba
efektywnych sytuacji z duzym potencjatlem edukacyjnym. By¢ moze funkcjo-
nowanie szkoty wedlug zatozen teorii instytucji na krawedzi chaosu bytoby dla
niej najbardziej optymalne i pozwoliloby na utrzymanie rownowagi migdzy sta-
toscia i mocnym osadzeniem a dynamika zmiany? Sprobujmy spojrze¢ na szkotg
przez ten pryzmat, uwzgledniajac, jaka musiataby by¢ i czym sig¢ charakteryzo-
wac? Na pewno punktem wyijscia jest otwarto$¢ na rozwoj spoteczno-kulturowy
i technologiczny, na sposoby zycia ludzi, nowe wzorce relacji spolecznych.
Czerpanie z turbulencji otoczenia moze by¢ paliwem tejze zmiany w momencie,
kiedy wiele instytucji zuzywa mnostwo energii na zamykanie si¢ przed zdoby-
czami wspotczesnosci, jakby chroniac swoich uczestnikow w bezpiecznych ko-
konach przesztosci. Gdy tradycyjne warto$ci przeciwstawiane sg postgpowi, do-
chodzi do sytuacji, kiedy nalezy dokonywaé¢ wyboréw migdzy zyciem warto-
$ciowym a nowoczesnym. Instytucje¢ na krawedzi chaosu cechuje za§ otwarto$é
godzona z zachowywaniem wtasnej tozsamosci.

Kolejnym elementem mogtoby by¢ wprowadzenie do szkoly semikoherent-
nych celow. By¢ moze sa takie przestrzenie zycia szkoly, ktore moga by¢ ela-
stycznie zagospodarowane przez szkolna spoteczno$é, uczniéw, rodzicow, srodo-
wisko lokalne. Wtaczanie tych podmiotow w prace koncepcyjne (nawet na mikro-
poziomie szkolnej codziennosci) na pewno przyczynia si¢ do zwigkszenia poczu-
cia wspolnoty i $wiadomos$ci wspotdecydowania, szkole za§ wydobywa ze sztyw-
nego gorsetu, ktory od lat niezmiennie ogranicza swobodg (por. Tuohy, 2002).

Na pewno trudne do przetozenia na realia polskiej szkoty jest maksymalne
jej uwolnienie takze od zewngtrznej kontroli. Szkota panstwowa dziala przeciez
w ramach obowiazujacego prawa i temu prawu nie moze si¢ wymykac. Zgodnie
z koncepcja instytucji na krawedzi chaosu, procedura dziatania szkoty powinna
by¢ nastepujaca: eksperymentowanie i kontynuowanie tych dziatan, ktore przy-
nosza najlepsze efekty. Co jednak z eksperymentami, ktore dobrych efektow nie
przyniosa? Czy mozna sobie na nie w ogole pozwoli¢? Zapewne na duza skale
jest to niemozliwe, jednak by¢ moze da sie w ten sposdb wypracowywaé na
przyktad niektoére z zasad dziatania szkoty. Robia tak wszak szkoly autorskie,
ktore w dziataniu wypracowuja wlasne zasady i statusy. W obronie mozliwo$ci
aplikacji koncepcji instytucji na krawedzi chaosu na grunt edukacji mozna
przywolaé takze fakt, ze instytucja taka ma by¢ aktywna (nie moze pasywnie
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czeka¢ na zmiany, ale musi je antycypowac i, na ile to mozliwe, tym zmianom
przewodzi¢) i cechowac sig ciaglo$cia (zachodzace zmiany powinny by¢ proce-
sami ciaglymi, a nie spektakularnymi przedsigwzigciami zachodzacymi w dtu-
gich interwatach czasowych). To znaczy, ze, po pierwsze, instytucja tak dziata-
jaca jest aktywnym liderem zmiany. Po drugie, krawgdz chaosu, ktéra potocznie
moze by¢ rozumiana jako stan bliski rozpadu i totalnego nieporzadku, wcale ta-
ka nie jest. Chaotyczna jest akcyjnosc¢, ktorej polska szkota takze ulega. Raz po
raz przez szkoly przetaczaja sig¢ rozmaite akcje, konkursy i happeningi, w kto-
rych te biora udzial. Nie ma w tym nic ztego, ale brakuje ciaglosci i wypraco-
wywania konkretnych kierunkéw reform na poziomie mikro. Jak pisza Brown
i Eisenhardt, bycie na krawedzi chaosu oznacza rytmiczno$¢ zmiany, jej cig-
glo$¢, nie zas$ nieuporzadkowanie. Bycie na charakteryzowanej krawedzi 0zna-
cza eksperymentowanie, z ktdrego wylania si¢ stabilna $ciezka rozwoju. Proces
bycia w zmianie w swej zmiennosci jest ciagly i to przybliza teori¢ instytucji na
krawedzi chaosu do teorii matematycznej.

Krawedz chaosu, przypominam, to stan, w ktorym instytucja (i jej strategia)
posiada optymalnie zdefiniowana struktur¢ — na tyle doktadnie, aby zmiana mo-
gla w niej zaj$¢, ale nie na tyle, aby uniemozliwi¢ powstanie zmiany; zbyt duzy
chaos moze uniemozliwi¢ koordynacj¢ konieczna dla przeprowadzenia zmiany,
a zbyt duzo procedur i struktur uniemozliwia instytucji jakakolwiek zmiang; sys-
temy znajdujace si¢ w tym stanie wykazuja zachowania nieprzewidywalne, nie-
kontrolowane i ztozone, ale doskonale adaptuja si¢ samodzielnie do zmian oto-
czenia. Na pewno osiagnigcie tego stanu wymagaloby znacznego odbiurokraty-
zowania szkoty.

Nalezaloby tez zmieni¢ nadmierne i przesadne jej nastawienie na przeszto$é,
tak by uzyska¢ wigcej przestrzeni na aktywne przezywanie terazniejszosci i pla-
nowanie przesztosci. Tymczasem instytucje 0 mocnej strukturze, a zalicza si¢ do
nich takze szkoty, czgsto stoja wiasna historia, na niej bazuja i buduja baze wyj-
Sciowa swoich dziatan. Znajduje to odbicie w szkolnej obrzedowosci, w ktorej
niejednokrotnie dominuje martyrologia i kult przesztosci (por. Jaskulska, 2013).
Optymalne byloby odnalezienie balansu migdzy przesztoscia, terazniejszoscia
i przyszto$cia, co wcale nie oznacza przekreslania historii i tradycji, ale jej ak-
tywne rozumienie i wiaczanie do dziatan nastawionych na przysztosc.

Jesli rownowaga podczas balansowania na krawedzi zostaje zaburzona, to,
zgodnie z koncepcja Brown i Eisenhardt, moze doj$¢ do przesunigcia w jedna ze
stron: nadmiernego chaosu lub nadmiernej biurokratyzacji. Mozna to zobrazo-
wa¢ metafora akrobaty chodzacego po linie. Nie powinien on przechyli¢ si¢
zbytnio w zadna ze stron (w lewo czy w prawo), by i§¢ do przodu, by porusza¢
si¢ w strong obranego przez siebie celu. Jesli straci rownowage, spada w dol,
w putapke, a jego przyszios¢ jest niepewna. Wspotczesna polska szkota zdaje sig
by¢ takim akrobata, ktory az nadto wychyla sie¢ w jedna ze stron, w strong
usztywnienia, stagnacji i biurokratyzacji.
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Kroki w kierunku chaosu, cho¢ w rozumieniu potocznym wyglada na to, ze
moglyby szkole zaszkodzi¢, sa tak naprawde krokami w strone jej uwalniania,
dynamizowania i (co ciekawe, skoro o chaosie mowa) rytmizowania. W mate-
matycznej teorii chaosu chodzi whasnie o to, ze skoro §wiata nie da si¢ precyzyj-
nie zmierzy¢, to tylko przyjecie zatozenia, Ze jest on chaotyczny i szukanie pew-
nej rytmiczno$ci nieuporzadkowania pozwala cokolwiek powiedzie¢ o naturze
zdarzen i rzeczy.

Szkota pograzona w chaosie, za Brown i Eisenhardt, wspierataby tamanie
zasad, sama placéwka posiadataby nieokreslong strukture (niejasny zakres obo-
wiazkow i niezdefiniowane podstawowe cele, brak $cistych ram czasowych dla
poszczegblnych dziatan) oraz prowadziloby przypadkowa i nieskoordynowana
komunikacje (wiedza o podstawowych celach i zadaniach instytucji jest uboga,
brak jednolitych wzorcow komunikacyjnych). Szkota pograzona w biurokracji
holdowaé¢ moze procedurom bez jakichkolwiek wzgledow dla indywidualnych
historii i potencjatu swoich uczestnikow (por. Dudzikowa, 2007).

Krawedz chaosu wydaje si¢ punktem idealnym, ztotym $rodkiem, strefa naj-
blizszego rozwoju instytucji, jej dynamem i paliwem. Jest to pozadany kierunek
zmian w polskich placowkach oswiatowych. Niestety, na razie wydaje sig, ze je-
sli szkota stataby na jakiej$ krawedzi, to jest jednak przykuta tancuchem do biu-
rokracji, tradycji, linearnego myslenia (por. Klichowski, 2012). Jesli natomiast
zbyt szybko uwolnitaby si¢ z putapki i zrobita krok naprzod, spadnie w chaos,
bowiem nie jest jeszcze gotowa na bycie w dynamice zmian. Na mocne, ale swo-
bodne stanie na krawedzi chaosu tej instytucji trzeba jeszcze troche poczekac.

Bibliografia

Bodanko, A. (2013). Czy teoria chaosu begdzie wykorzystana w pedagogice?
Nauczyciel i Szkota, 1 (53), 43-54.

Brown, S.L., Eisenhardt, K.M. (1998). Competing on the Edge. Strategy as
a structured chaos. Boston: Harvard Business School Press.
http://dx.doi.org/10.1016/s0024-6301(98)00092-2.

Dudzikowa, M. (2004). Mit o szkole jako miejscu ,,wszechstronnego rozwoju”’
ucznia. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Dudzikowa, M. (2007). Pomys! siebie. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psy-
chologiczne.

Jaskulska, S. (2013). ,,Rytuat przejscia” jako kategoria analityczna. Przyczynek
do dyskusji nad badaniem rytualnego oblicza rzeczywistosci szkolnej. Studia
Edukacyjne, 26, 79-98.

Klichowski, M. (2012). Miedzy linearnosciq a klikaniem. O spotecznych kon-
strukcjach podejs¢ do uczenia sie. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls.



http://dx.doi.org/10.1016/s0024-6301(98)00092-2

140 Karol MOTYL

Klus-Stanska, D. (2010). Dydaktyka wobec chaosu pojecé i znaczen. \Warszawa:
Wydawnictwo Akademickie Zak.

Krupski, R. (2010). Istota i krytyka koncepcji organizacji dziatajacej na krawg-
dzi chaosu. Zeszyty Naukowe WWSZiP, 14 (1), 5-12.

Krupski, R. (2014). Granica chaosu i tradycyjnego porzadku (s. 17-25). W:
A. Sopinska, S. Gregorczyk (red.), Granice strukturalnej ztoZonosci organi-
zacji. Warszawa: Oficyna Wydawnicza Szkota Glowna Handlowa w War-
szawie.

Melosik, Z., Szkudlarek, T. (2010). Kultura, tozsamos¢ i edukacja migotanie
znaczen. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Motyl, K. (2014). O szkole jako fabryce nudy i $miechu. Podstawy Edukacji.
Trendy Cywilizacyjne, 7, 141-165.

Motyl, K. (2015a). Mozliwosci wykorzystania koncepcji komizmu Henriego
Bergsona w badaniu codziennosci szkolnej. Prace Naukowe Akademii im.
Jana Diugosza w  Czestochowie. Rocznik  Polsko-Ukrainski, 17.
http://dx.doi.org/10.16926/rpu.17.24.

Motyl, K. (2015b). Strukturalizacja czasu ucznidow. Przyczynek do badan nad
czasem zycia szkoly w ujgciu teorii analizy transakcyjnej. Prace Naukowe
Akademii im. Jana Dfugosza w Czestochowie. Pedagogika, 24, 241-252.
http://dx.doi.org/10.16926/p.2014.24.19.

Nalaskowski, A. (2002). Przestrzenie i miejsca szkoly. Krakow: Oficyna Wy-
dawnicza Impuls.

Nalaskowski, A. (2013). Rozwazania o chaosie i wychowaniu. Studia z Teorii
Wychowania, 4, 2(7), 22-38.

Poznanski, J. (2003). Filozoficzne aspekty teorii chaosu. Semina Scientiarum, 2,
9-20.

Sztumski, J. (1984). Wstep do metod i technik badan spolecznych. \Warszawa:
PWN.

Tuohy, D. (2002). Dusza szkoty. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

The school on the edge of chaos. It is possible?

Summary

The text describes the ability of school’s function on the edge of chaos. For this purpose, ap-
plied is the concept of institutions on the edge of chaos by S.L. Brown and K.M. Eisenhardt. Such
a thinking about the school’s functioning, although it seems optimal, doesn’t be possible yet.
Schools in Poland are not ready for such a radical change yet.

Keywords: school, chaos edge of chaos, development.
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Tutoring, coaching i mentoring w polskiej szkole?
Mig¢dzy chaosem a autentyczng potrzeba

Streszczenie

Poprzez analize literatury, zrealizowane wlasne prace badawcze poswiecone obecnosci w pol-
skiej szkole tutoringu, jak rowniez coachingu i mentoringu, autorka niniejszego artykutu pragnie
dokona¢ wyjasnien pozwalajacych rozrozni¢ wymienione metody. Podobienstwo tych obco
brzmiacych poje¢ wydaje sig wywolywaé zamieszanie (chaos), ktdre moze mie¢ negatywne kon-
sekwencje w rodzimym systemie o§wiaty. Zamieszanie, ktore w duzej mierze wynika z wyraznego
nasycenia/przesycenia obecnosci tych metod w ostatnich latach. Ponizsza prezentacja ma zatem na
celu dokona¢ opisu tych réznych form pracy indywidualnej, a takze podjecie proby okreslenia,
ktore z nich, i w jakich przestrzeniach szkolnej praktyki, warte sa zastosowania. Tekst jest jedno-
cze$nie przyczynkiem do dalszych dyskusji i planowanych badan.

Stowa kluczowe: tutoring, mentoring, coaching, polski system o$wiaty.

Wprowadzenie

W czerwcu 2015 roku w murach olsztynskiej filii Wyzszej Szkolty Pedagogicz-
nej im. Janusza Korczaka odbyla si¢ ogolnopolska konferencja naukowa ,,Mento-
ring i coaching — nowa jako$¢ w edukacji”. Realizacja tej konferencji w murach
Wyzszej Szkoly Pedagogicznej byta zasadna, poniewaz uczelnia ta od kilku lat szu-
ka innowacyjnych rozwiazan pozwalajacych na podniesienie jakosci ksztatcenia’.

1 W ostatnich latach, w ramach strategii rozwoju uczelni, WSP im. Janusza Korczaka realizowata

szereg projektow podnoszacych efektywno$é ksztatcenia i rozwoju tak studentow, jak i jej wy-
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Konferencja z jednej strony pozwalala uczestnikom podja¢ dyskusje poswigcona
wymienionym w tytule metodom, ale takze wzia¢ udzial w licznych warsztatach
wzmacniajacych umiejetnosci praktyczne. Te w najwigkszym stopniu dotyczyty
coachingu i to wlasnie on ostatecznie zdominowat dwudniowe obrady. Co-
aching, ktoéry — zdaniem szeregu wystgpujacych na konferencji praktykow-
coachoéw — jest narzedziem, ktdére moze z powodzeniem by¢ stosowane wsrod
uczniow w polskiej szkole. Bedac jedyna prelegentka, ktora zdecydowata sig
podczas trwania konferencji? odnie$é si¢ bezposrednio do obecnosci tutoringu
w polskiej szkole, poddatam w watpliwo$¢ powyzsza teze dotyczaca coachingu.
Watpliwos¢, ktora stata sig przyczynkiem do napisania ponizszego artykutu.

Musze przyznaé, ze swoja obecno$¢ na opisywanej tu konferencji uwazam
za owocna. Dostrzeglam bowiem wyrazna potrzebe podejmowania wysitku de-
finiowania mentoringu, tutoringu i coachingu, a takze obserwowania dziatan
prowadzonych przez niepubliczne instytucje szkoleniowe, ktére za swoj bizne-
sowy cel (target) przyjety szkoty. Prezentowany tekst jest zatem proba porzad-
kowania znaczen, przyczynkiem do szerszej dyskusji nad interesujacym zjawi-
skiem szkolen szkoty, ich zasadnoscia, ale takze ulotnoscia proponowanych
zmian. Podejmowany obszar eksplanacji oparty zostanie na prowadzonych prze-
ze mnie od kilku lat badaniach nad rozwojem metody tutoringu w polskiej szko-
le*, poszerzonych o dalsze obserwacje obecnosci w niej coachingu (badz tez
elementow coachingu) oraz mentoringu.

Miegdzy elitarnoScia a masowoscia edukacji

Jak zauwazyta Urszula Makuchowska-Dzikiewicz, ,,Nowy sposob patrzenia
na edukacje czesto utozsamiany jest z catkowita krytyka tego, co juz bylo.
A przeciez to wielkie uproszczenie tego zjawiska. Sa wartosci [...], ktore wciaz
potwierdzamy” (2000, s. 144). Jedna z takich wartosci z pewnoS$cia jest osobisty
kontakt ucznia z nauczycielem. Owa praca ,,jeden na jeden”, dzigki ktorej uczen
doswiadcza na pewien czas wytacznej uwagi osoby dorostej, przekazujacej mu
wiedze i umiejetnosci, troszczacej si¢ o jego rozwoj. Przez wieki poglad o wyz-

ktadowcow. Wsrdéd propozycji znalazty si¢ ,,Nowoczesny wyktadowca — tutor i coach” (Ta-
raszkiewicz, 2012, s. 6) oraz ,,Kuznia Lideréw — Szkota Mentorow” (Brewinski, 2012, s. 5).
Wyglositam referat pt. Tutoring szkolny — podniesienie roli nauczyciela czy ograniczenie wol-
nosci? Rozwdj metody tutoringu w polskich szkolach publicznych w swietle badan wiasnych.
Od 2011 roku przedmiotem swojej dziatalnosci badawczej uczynitam implementacje tutoringu
do polskich szkot. Efektem tych prac stala sie rozprawa doktorska pt. Tutoring w polskim sys-
temie oswiaty. Badania nad rozwojem metody tutoringu ze szczegolnym uwzglednieniem efek-
tow jej stosowania dla nauczyciela i ucznia w ujeciu analizy transakcyjnej. Dzigki przygotowa-
nej pracy ustalitam m.in., ze do wrzesnia 2013 roku z metoda tutoringu szkolnego zetkngto sig
ponad 300 szkot w Polsce. W tej perspektywie trudno uzna¢ zainteresowanie placowek oswia-
towych ta forma edukacji spersonalizowanej za marginalna.
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szo$ci indywidualnej pracy ucznia z nauczycielem klocit si¢ z wizja edukacji dla
mas, gdzie ,,w zattoczonych audytoriach” ksztalci si¢ znaczna grupa uczniéw
(Fijatkowskim, 2009, s. 5-33). Trwata i z pewnoscia trwa nadal® debata migdzy
zwolennikami elitarno$ci edukacji (przeznaczonej dla osob, ktore sa w stanie za-
pewni¢ sobie indywidualnych nauczycieli) a rzecznikami jej powszechnosci
wiazaca si¢ z obligatoryjnym, bezplatnym dostgpem do szkol wszystkich oby-
wateli (rowniez tych, ktorych trudno zakwalifikowac do elity spotecznej badz fi-
nansowej), co shuzy podnoszeniu poziomu wyksztatcenia calego spoteczenstwa.
Oczywiscie ta debata nie omingta takze Polski, jednakze w 2008 roku w naszym
rodzimym systemie o$wiaty pojawila sig¢ trzecia droga, ktora stanowi swoisty
kompromis pomigdzy oméwionymi powyzej rozwigzaniami. Od tego momentu
w coraz to wigkszej liczbie szkot publicznych zaczeta pojawiaé sig metoda tuto-
ringu szkolnego, rozumiana przede wszystkim jako ,,forma pracy pedagogicznej
realizowana w bezposrednim i indywidualnym kontakcie z uczniem, ze szcze-
g6lnym uwzglednieniem godnosci ucznia i wychowawcy, wyptywajacej z faktu
ich cztowieczenstwa, inter- i intra-akcyjnosci procesu wychowawczego oraz je-
go osadzenia w konkretnej rzeczywistosci zyciowej” (Budzynski, 2009, s. 31).
To trwajacy co najmniej semestr proces odbywajacy si¢ poprzez budowanie po-
stawy dialogu (Tarnowski, 1993, s. 148-149), zakladajacy systematyczne spoO-
tkania (tutoriale) tutora z podopiecznym, pozwalajace na wzajemne poznanie
sig, odkrycie mocnych stron podopiecznego, pomoc w ustaleniu jego indywidu-
alnych celow i planu rozwoju, realizacje zatozonego planu, ktéra wymaga moni-
torowania i motywowania, a takze ostatecznej wspodlnej ewaluacji i Swigtowania.

Pojawienie si¢ tutoringu szkolnego zapoczatkowaty dostrzegalne w Polsce
juz od poczatku lat 90. inspiracje klasycznymi formami anglosaskiego systemu
tutorialnego, wywodzacego si¢ z ksztalcenia studentdow na uniwersytetach
w Oxfordzie i Cambridge. W uczelniach tych korzystanie z systemu tutorialnego
oznaczato mozliwo$¢ pracy z tutorem (profesorem), realizowanej indywidualnie
(badz w matych 3-osobowych zespotach), podczas ktoérej w przeciagu kilku spo-
tkan student opanowywal odpowiedni zakres materiatu. Zlecona przez tutora
praca oznaczala odpowiadanie na postawione przekrojowe, problemowe pytanie
w formie eseju (przygotowanego na podstawie okreslonych lektur), ktory to na-
stepnie na kolejnym spotkaniu byt prezentowany. Zadaniem studenta byto jed-
nak nie tyle samo czytanie przygotowanej rozprawy, ale obrona zawartych
w niej tez (wzmacnianie retoryki) oraz udzial w rozszerzajacej prezentacje dys-
kusji. Warto zaznaczy¢, ze system tutorialny stat si¢ swoistym klejnotem w ko-
ronie (Tapper, Palfreyman, 2000, s. 96) wymienionych uczelni, wzmacniajac ich

* O trwalosci owej debaty niech $wiadcza chocby argumenty instytucji szkolacych przysztych

tutorow, tworzacych albo ,,Miejsce rozwoju elit” (fragment motta Colegium Wratislaviense
(http://cw.edu.pl/), albo tez dostrzegajacych mozliwos¢ aranzowania spotkan tutorskich dla
szkolnych zespotéw klasowych, czyli dla wszystkich (http://tutoring.org.pl/wiedza).
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renomg jako miejsc wzrostu ,,obywatelskich przywodcow” (Cylkowska-Nowak,

1998, s. 163) — elit spotecznych Wielkiej Brytanii i krajow zrzeszonych

w Commonwealth.

Nalezy zaznaczy¢, ze polskie nawiazanie do systemu tutorialnego odbywato
si¢ przede wszystkim na poziomie akademickim®, jednakze od 1994 roku doty-
czyto roOwniez organizacji pozarzadowej wspierajacej liderow spotecznych —
Szkoty Liderow Polsko-Amerykanskiej Fundacji Wolnosci, ktora zostala zato-
zona przez tutora z Oksfordu Zbigniewa Petczynskiego. Wydaje sig, ze to wia-
$nie za sprawa zaangazowania powyzszych instytucji pojecia ,tutor” i ,,tutoring”
zyskiwaly na popularnosci, jak rowniez poszerzaty dotychczasowe znaczenie®,
dostosowujac si¢ do realiow polskiej szkoty. Ta sytuacja dotyczyta m.in. dwoch
przypadkéw — Autorskich Liceéw Artystycznych i Akademickich ALA oraz
szkot prowadzonych przez Stowarzyszenie Wspierania Edukacji i Rodziny Ster-
nik, w ktorych dotychczas wykorzystywany system opiekunstwa — szkoty ALA
(Sarnat-Ciastko, 2015, s. 102) i opiekunostwa — szkoty Sternik (Szymala, 2011,
s. 219), zastapiony odpowiednio tutoringiem i tutoringiem rodzinnym. Nalezy
jednak zaznaczy¢, ze zmiana nazwy nie byta w przypadku tych placowek jedy-
nie formalna, gdyz wiazala si¢ z przeformutowaniem dotychczasowych propo-
zycji, zaczerpnigciem inspiracji z zewnatrz (dotyczyto to przede wszystkim
aspektow wychowawczych tutoriali akademickich) i organizacja dodatkowych
szkolen dla tutoréw. W ten sposéb pojawita si¢ nowa propozycja, w duzej mie-
rze bioraca swoj poczatek w Autorskich Liceach Artystycznych pod nazwa tuto-
ring szkolny, implementowana w szkotach publicznych.

Biorac pod uwagg powyzsze, nalezy zatem stwierdzi¢, ze obecny w Polsce
tutoring przybiera szereg roznych form, ktore cho¢ maja wspdlne zrodlo, jakim
jest indywidualna praca tutora z podopiecznym, nastawione sa na specyfike ob-
szaru, w ktorym metoda ta jest realizowana. W ten spOsob mozna wyroznic:

— tutoring akademicki — realizowany na uczelniach wyzszych, wymagajacy
obecnosci opiekuna, wyktadowcy, ktory badz to bedzie organizowat tutoria-
le akademickie, badz tez (jak w przypadku MISH) bedzie wspierat studenta
w organizacji jego indywidualnej $ciezki studiow;

® Istotne sa tutaj doswiadczenia 0sob tworzacych w 1991 roku specjalno$é pedagogika spoteczna

w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Czgstochowie (obecnie Akademii im. Jana Dlugosza
w Czestochowie), prace podejmowane w Instytucie Filologii Klasycznej Uniwersytetu im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu, ale takze do$wiadczenia instytucji, tj. Collegium Invisibile,
Akademia Artes Liberales, czy Miedzywydzialowych Indywidualnych Studiow Humanistycz-
nych (Sarnat-Ciastko, 2015, s. 34-38).

Warto zauwazy¢, ze pojgcie ,,tutor” ma lacinska genezg, obecna w jezyku polskim. ,, Tutor” to
zatem protektor, opiekun, stowo to oznaczalo takze takie czynnosci, jak: zapewniaé, bronié, za-
chowac cos, kry¢, utrzymaé, zabezpieczy¢ sie przed czyms$ (Kumaniecki, 1988, s. 516). Z kolei
w jezyku prawniczym znane jest bliskoznaczne pojecie ,.tutela”, oznaczajace opiekg prawna
»Sprawowana nad osobami, ktore ze wzglgdu na wiek (tutela impuberum) albo pte¢ (tutela mu-
lierum) nie miaty petnej zdolnosci do czynnosci prawnych” (Wotodkiewicz, 1986, s. 151).
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— tutoring szkolny — realizowany w polskim systemie o$wiaty (od przedszkoli
i szkét podstawowych’ po szkoly ponadgimnazjalne) w dwoch obszarach:

— dydaktycznym (nawiazujacym do systemu tutorialnego, pozwalajacym
na poglebiona prace nauczyciela danego przedmiotu z uczniem),

— wychowawczym — zastgpujacym w okreslonym stopniu wychowawstwo
klasowe (wyroznia sig tutaj tutoring rozwojowy, w ktorym wychowawca
klasowy pelni dotychczasowa funkcje, a tutoring jest wsparciem nieobli-
gatoryjnym dla ucznia, a takze tutoring wychowawczo-rozwojowy,
w ktorym funkcja wychowawcy petniona jest przez obligatoryjnych dla
uczniow tutoréw);

— tutoring pozaszkolny — realizowany w ramach dziatalnosci réznych instytu-
cji pozarzadowych pracujacych m.in. z: liderami spotecznymi (Kaczorow-
ska, 2007), uchodzcami (Iwanski, 2012), wychowankami domow dziecka
(http://nawigatorprzyszlosci.pl/), czy w pracy korepetytorskiej z uczniami
szkot wymagajacych wsparcia® itp.

Powyzsze wyrdznienie obecnych propozycji tutoringu pokazuje, jak szeroko
stosowana moze by¢ opisywana metoda, ktéra w swoich zalozeniach ma dopro-
wadzi¢ do rozwoju podopiecznego. Samo jednak pojgcie rozwoju podopieczne-
g0 moze okazac¢ si¢ kluczowe nie tylko dla samej metody tutoringu, ale takze dla
coachingu i mentoringu. W ich przypadku jednakze do owego rozwoju dociera
si¢ nieco innymi drogami.

Tutoring — coaching — mentoring

Jarostaw Traczynski, opisujac zadania tutora w polskiej szkole, przyznat, ze
tutorem jest ,,mentor korzystajacy z narzedzi coacha” (Traczynski, 2009, s. 36).
Podobne stwierdzenie pojawia si¢ w jednej z definicji tutoringu, ktorej autorzy
przyznaja, ze ,,Tutoring [...], moze tez zawiera¢ elementy coachingu, doradztwa
i mentoringu” (Program life-tutoring. Podrecznik, http://nawigatorprzyszlosci.
pl/pliki/LT Podrecznik.pdf, s. 98). Odnoszenie si¢ do wymienionych tutaj form
wymaga zatem poglebionego wgladu w ich specyfike. Na potrzeby szkoleniowe

" Warto dostrzec, ze wdrazanie tutoringu na najnizszych szczeblach edukacji to w duzej mierze

praca z rodzicami podopiecznego, ktdrzy wspierani sa przez tutora w realizacji wlasnych zadan
wychowawczych. Nalezy jednakze tutaj dostrzec roéznicg w realizowanym w szkotach sterni-
kowych tutoringu rodzinnym. Ten bowiem oprocz tego, ze rOwniez wspiera rodzicow w pel-
nieniu ich roli, dba o zachowanie spdjnosci wychowawczej domu i szkoty (Szymala, 2011,
S. 222-223).

Program Akademia Przyszloéci, organizujacy kompleksowe wsparcie dla uczniéw z trudno-
Sciami w osiaganiu lepszych wynikow w nauce (https://akademiaprzyszlosci.org.pl/).
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dokonat tego Mariusz Budzynski®, ktory chcac poréwnaé role mentora (nauczy-
ciela), tutora i coacha, odniost je do przypisanych im aktywnosci (tabela 1).

Tabela 1

Aktywnosci nauczyciela, tutora, coacha i mentora
N ANLIJECNZTYOCTEL TUTOR COACH
WIE X X
NIE WIE X
MOWI X
PYTA X X

Zrddto: opracowanie Mariusz Budzynski®.

Powyzsza tabela w jasny sposob pokazuje kluczowe roznice miedzy funk-

cjami tutora, coacha oraz nauczyciela/mentora. Te odnosza si¢ do 4 obszarow:

1.

wiedzy (przypisanej mentorowi/nauczycielowi oraz tutorowi), ktora dotyczy¢
ma nie tylko przedmiotu wspolnej pracy (np. matematyki), ale takze wiedzy
o samym podopiecznym, checi poznania go i adekwatnego wyboru podejmo-
wanych dziatan do jego indywidualnych mozliwosci (talentow, deficytow),
niewiedzy (przypisanej coachowi), ktora, lezac u podstaw coachingu, 0zna-
cza nie tyle brak kompetencji coacha (znajomos$ci technik coachingu), ile
brak konieczno$ci gromadzenia wiedzy o kliencie/podopiecznym i 0 jego ak-
tywnosciach,

mowienia (przypisanego mentorowi/nauczycielowi), ktéore oznacza jedno-
stronne przekazywanie zdobytej przez mentora/nauczyciela wiedzy, przy ra-
czej pasywnej postawie podopiecznego, ktérego zadaniem jest owa wiedzeg
przyswoi¢ badz zainspirowac si¢ nia,

pytania (przypisanego tutorowi i coachowi), ktore stosowane jest po to, aby
uaktywni¢ podopiecznego/klienta, wzmacnia¢ jego samoswiadomos¢ oraz
odpowiedzialno$¢ za podejmowane przez siebie zadania.

Juz na etapie powyzszej wstepnej prezentacji mozna dostrzec bliskos¢ tuto-

ringu, coachingu i mentoringu, bliskos¢, ale nie bliskoznaczno$¢. Wymienione

9

Mariusz Budzynski jest tworca Autorskich Liceow Artystycznych i Akademickich ALA we

Wroctawiu. Dodatkowo jest promotorem opisywanej metody, obecnie dyrektorem merytorycz-
nym Instytutu Tutoringu Szkolnego.

IOP

owyzsza tabela zostala zaprezentowana przeze mnie podczas wystapienia na konferencji

w Olsztynie oraz w przypisanym do wystapienia artykule pokonferencyjnym pt. Tutoring szkolny.
Podniesienie roli nauczyciela czy ograniczenie wolnosci? Rozwoj metody tutoringu w polskich
szkotach publicznych w Swietle badan wiasnych, ktéry obecnie czeka na recenzj¢. Ponowna pu-
blikacja tabeli w kontekscie omawianego w niniejszej prezentacji problemu, wydaje si¢ jednak-
ze zasadna, gdyz staje si¢ punktem odniesienia do dalszych rozwazan. Tabela przygotowana na
podstawie autorskiej niepublikowanej prezentacji multimedialnej M. Budzynskiego.
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formy nie sa bowiem synonimami, nawet jesli zakladaja indywidualng prace
z podopiecznym/klientem. Dlatego aby unika¢ chaosu zwiazanego z niedosta-
tecznym zrozumieniem pojec, potrzebna jest dalsza analiza literatury przedmiotu
1 przyktadowych zawartych w niej definicji.

Mentoring — sigga swoim znaczeniem do Méntor — imienia greckiego wycho-
wawcy Telemacha, ktory byt synem Odyseusza. Mentor, jest zatem nauczycielem,
wychowawca, madrym doradca, ale takze cztowiekiem stale pouczajacym kogos,
lubiacym prawi¢ moraty (Tokarski, 1980, s. 466-467). Mentoring stwarza wigc
okazje do pracy z mentorem (czgsto okreslonym mianem mistrza), z osoba bardziej
doswiadczona, obdarzona wigksza wiedza, nierzadko autorytetem, czy szczeg6lna
atencja ze strony podopiecznego. Bedzie to zatem swoista forma terminowania,
,[...] proces, ktory stymuluje i wspiera nauke” (Parsloe, Wray, 2002, s. 81).

W szeregu definicjach podkresla sig, ze jest to metoda ,,uczenia, udzielania rad,
wskazowek i1 informacji przez osobe, ktéra ma do§wiadczenie, umiejgtnosci lub tez
wiedzg praktyczna potrzebna do rozwoju zawodowego i osobistego innej osoby.
Mentoring [...] Najczgsciej kojarzony jest z rozwojem zawodowym W miejscu pra-
cy oraz z opieka nauczycieli akademickich nad studentem” (Program life-tutoring.
Podrecznik, http://nawigatorprzyszlosci.pl/pliki/LT_Podrecznik.pdf, s. 98).

Warto zauwazy¢, ze wykorzystywanie tej metody (opieki mentorskiej)
W odniesieniu do rozwoju zawodowego osoby w przedsigbiorstwie, moze trwac
,»[-..] od momentu zatrudnienia, az po osiagniecie pozycji na szczycie” (Parsloe,
1998, s. 1). W tej perspektywie warto dostrzec, ze mentoring jest traktowany ja-
ko proces, ktory w odrdznieniu od tutoringu nie jest nastawiony na budowanie
relacji i postawy dialogu, a przede wszystkim na realizacj¢ nastepujacych eta-
pow (Parsloe, Wray, 2002, s. 83—86), ktorymi sa:

1. potwierdzenie planu rozwoju osobistego — realizowane dzigki stymulacji
przez mentora samo$wiadomosci podopiecznego,

2. inspirowanie do samodzielnego kierowania nauka,

3. udzielanie wsparcia w realizacji planu rozwoju osobistego,

4. pomoc w ocenie wynikow.

W tej perspektywie mentoring bedzie zawiera¢ si¢ w tutoringu, szczegolnie
W tutoringu akademickim badz dydaktycznym, poniewaz nastawiony jest na
przekazywanie wiedzy i umiejetnosci. Mentor jednak, pozostajac w kontakcie
z podopiecznym, nie jest nastawiony na jego poznawanie, odkrywanie mocnych
stron badz talentow. Ma inspirowac i swoja postawa stymulowaé rozwoj. Pozo-
state aspekty sa tutaj zatem wartoscia dodana.

Coaching. Eric Parsloe, ktory w szeregu publikacjach dokonywat prezen-
tacji coachingu, zauwazyl, ze porownujac go z mentoringiem, wida¢ dzielace te

1 . L o . s . . .
Odnoszac si¢ do zrodlostowu pojecia coaching, warto zauwazyé, ze ,,pochodzi ono od $rednio-
wiecznego stowa «coache», oznaczajacego karocg lub woz. Wspolczesnie coaching thumaczony
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metody ,,réznice rol, odpowiedzialnosci i relacji wzajemnych pomigdzy ludzmi.
Jednakze cechy osobowe, potrzebne do petienia tych dwdch funkcji sa niemal
identyczne” (1998, s. 45). Coach zatem ma by¢ podobny do mentora, jednakze
jego dziatalno$¢ bedzie juz rézna. Zdaniem E. Parsloe i M. Wray, coaching jest
,»to proces, dzigki ktoremu mozliwe staje si¢ przyswajanie wiedzy i rozwdj,
a przez to doskonalenie umiejgtnosci. Aby by¢ dobrym trenerem (coachem —
przyp. A.S.C.), trzeba zna¢ i rozumie¢ ten proces, a takze opanowac caty wa-
chlarz stylow, umiejetnoscei i technik zgodnie z kontekstem, w ktorym coaching
jest realizowany” (Parsloe, Wray, 2002, s. 48). Warto wigc zauwazy¢, ze mamy
tu do czynienia z bardzo pojemna definicja, ktora mogtaby réwnie dobrze odno-
si¢ si¢ tak do tutoringu, jak i mentoringu (nauczania), co moze powodowac za-
mieszanie. W zrozumieniu specyfiki coachingu nalezy zatem sigga¢ po dalsze
wyjasnienia. W innej prezentacji metoda ta oznacza trening, ktory kojarzony jest
przede wszystkim ,,ze srodowiskiem biznesu i coraz cze¢$ciej z réznorakimi for-
mami edukacji. Istota coachingu jest wykorzystanie posiadanych przez klienta
zasobow wiedzy i umiejetnosci oraz odpowiednie motywowanie i towarzyszenie
w usprawnianiu jego funkcjonowania. Coaching zorientowany jest na terazniej-
sz0$¢ 1 przysztosc, pomaga przekraczaé¢ bariery, poznawac lepiej samego siebie,
podnosi¢ poczucie wilasnej wartosci, odnalezé rownowage pomigdzy zyciem
zawodowym a prywatnym” (Program life-tutoring. Podrecznik, http://nawigator
przyszlosci.pl/pliki/LT_Podrecznik.pdf, s. 97). W tej definicji wyraznie dostrze-
galne jest przesunigcie Srodka cigzkos$ci z przekazywania wiedzy przez mento-
ra/nauczyciela/tutora akademickiego na poznanie siebie (zdobycie wiedzy o so-
bie) przez samego podopiecznego. Aspekt ten jeszcze mocniej podkresla Tony
Stoltzfus, ktory zauwaza, ze ,,Coaching wymusza inne podejscie, w ktorym (jako
coach — przyp. A.S.C.) nie skupiasz si¢ na wlasnych pomystach, na swoim
wktadzie w konwersacje, czy na tym jak pokierowaé rozmowa w celu uzyskania
odpowiedzi, ktéra twoim zdaniem bedzie dobrym rozwiazaniem. Zaczynasz stu-
cha¢ — naprawde stucha¢ — drugiego cztowieka” (Stoltzfus, 2012, s. 8).

Warto zauwazy¢, ze proces coachingu ma (podobnie jak tutoring i mento-
ring) swoje etapy (Parsloe, Wray, 2002, s. 49-53):
— us$wiadomienie — coaching rozpoczyna si¢ w momencie u$wiadomienia po-

trzeby zmiany dziatania przez podopiecznego/klienta,
— planowanie — stuzace przyjeciu odpowiedzialnosci za wiasne wyniki,
— realizacja planéw — uwzgledniajaca adekwatne style techniki i umiejetnosci,
— ocena wynikow — ktora nie jest statlym monitoringiem postepu prac, a odreb-

nym etapem wystepujacym po zakonczeniu dziatan (podsumowanie do-

$wiadczenia).

Coaching zatem traktowany jest jako dwustronny proces (Parsloe, 1998,
s. 10), ktory ,,jest nastawiony na realizacjg¢ okreslonej wizji przysztosci klienta

jest jako «treningy» lub «trener», a coach jest osoba — nauczycielem, ktora ten trening realizuje”
(Ggbska, 2013, s. 27).
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[...], waznych i ambitnych celow” (Czekierda, Figas, Szala, 2015, s. 29). Przy czym
coach, ktoéry nie musi zna¢ swojego klienta, ma wspiera¢ jego autodiagnozg. W co-
achingu to klient jest zrédtem wiasnych zasobow i to on ma dostrzec miejsce, w kto-
rym jest obecnie i, poprzez odpowiadanie na pytania, stwierdzi¢, gdzie chce dotrzeé
w przysztosci (okresla wlasne cele i droge pozwalajaca do nich dotrzec).

Tutoring (w swoich réoznych formach i miejscach zastosowania), mentoring
i coaching sg z pewno$cia metodami wartymi uwagi, choc¢by przez sam fakt ich
uzyteczno$ci w kontek$cie wspierania rozwoju podopiecznego/klienta. Wydaje
si¢ jednak, ze nie bez kozery wpisuja sig¢ one w r6zng przestrzen ludzkiej aktyw-
no$ci. Lacinskie i greckie korzenie mentoréw i tutor6w w naturalny sposob
wskazujg na nich jako opiekundéw/nauczycieli matoletnich, ktorzy ponosza za
podopiecznych odpowiedzialnos¢, starajac si¢ przy tym o ich jak najlepszy roz-
woj 1 pomoc w osiaganiu dojrzatosci. Coaching wymaga pracy z innym typem
klienta, ktory przede wszystkim moze sam za siebie odpowiada¢, ma pewna
wiedze o sobie, wlasne przekonania, do§wiadczenie i traktuje coacha jako na-
rzedzie (lustro), dzigki ktoremu skuteczniej moze zorientowaé si¢ w $ciezkach
swojego zycia i wybrac dla siebie droge najbardziej efektywna i satysfakcjonu-
jaca. Coach, jak juz zostalo to zauwazone, nie musi by¢ ekspertem znajacym si¢
np. na rzeczywistosci zawodowej klienta, ma, wykorzystujac uniwersalny ze-
staw technik, pobudza¢ go do glebszej refleksji, znalezienia wtasnych zrodet
motywacji. Coaching nie wymaga tez znajomosci, badz tez zaznajamiania sig,
z klientem. Czy zatem metoda ta moze by¢ stosowana w szkole? Wydaje si¢, ze
zalezy to od etapu ksztalcenia — im wyzszy, tym mozliwos¢ ,,si¢gania” po cO-
acha wydaje si¢ bardziej uzasadniona. Jednakze w dalszym ciagu bedzie budzi¢
tutaj obawy fakt braku koniecznosci starania si¢ coacha o pozyskiwanie wiedzy
dotyczacej samego podopiecznego. Czy coachami swoich ucznidéw maja wigc
zostawa¢ ich nauczyciele, ktorzy sita rzeczy maja wiedzg o tych, z ktérymi
przyjdzie im pracowac? Czy — chcac zachowaé idee coachingu — maja to by¢
osoby z zewnatrz? Czy moze nie byloby zasadniej, aby coachingiem obj¢to je-
dynie samych cztonkéw rad pedagogicznych? Czy zatem propozycja implemen-
tacji coachingu nie jest wywazaniem juz otwartych drzwi, otwartych przez tuto-
ring, ktory przeciez korzysta z narzedzi coachow, ponoszac przy tym odpowie-
dzialnos¢ za swoich uczniow?

Powyzszy szereg pytan-watpliwosci moze nasuwaé si¢ w odniesieniu do
wdrazania ,,czystej” formy coachingu do szkot. Jednak majac okazje przygladaé
sie rozwojowi tutoringu w polskim systemie o$wiaty, dostrzegtam szereg innych
obszarow, ktore moga by¢ zrodlem watpliwosci. Te najczgsciej ujawniaja sig na
pograniczu starania si¢ szkoty o pozyskiwanie innowacyjnych metod zapewnia-
jacych im wigksza efektywno$¢ w nauczaniu oraz wychowaniu i np. dziatanie
instytucji oferujacych szkotom wiedzg i umiejgtnosci obejmujace tego typu me-
tody. Sa to:
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— nieuwazne uleganie modzie na dana metodeg i stosowanie jej bez poglebio-
nego wgladu w zasadno$¢ jej wdrazania we wlasnym $rodowisku (wdrazanie
innowacji nie dla efektow, ale dla samego ich zaistnienia);

— wprowadzanie metody wigzace] si¢ z osigganiem zmiany w dlugim okresie
czasu z oczekiwaniem efektow w krotkim terminie;

— brak otwartosci nauczycieli na zmiany, ktére wymagaja od nich osobistego
zaangazowania;

— zaufanie instytucjom szkoleniowym, ktére nie majaq dos§wiadczenia pracy ze
szkola;

— wybidrcze korzystanie z metod, ktore prezentowane byty na szkoleniu (po-
mijanie danych etapow procesu);

— ,,prze-szkolenie” nauczycieli (nadmiar szkolen w trakcie roku szkolnego);

— koncentrowanie si¢ na technikaliach, a nie na rozwijaniu relacji z pod-
opiecznymi;

— brak wsparcia badz wystarczajacego zrozumienia dla idei wprowadzania
zmian w szkotach przez organy prowadzace.

Prezentacja wymienionych tutaj niektorych watpliwosci nad efektywnoscia
wdrazania tutoringu, mentoringu badz coachingu z pewnoscig stanowi¢ moze
punkt odniesienia do dalszych dyskusji. Ufam, ze moze by¢ takze inspiracja do
podejmowania pogtebionych obserwacji nad efektywnoscia wdrazania tych me-
tod w szkotach, ale takze w pracy publicznych i niepublicznych placowek do-
skonalacych nauczycieli oferujacych nowe propozycje zmian. Wydaje sig, ze
w obecnej rzeczywistosci posttransforamycjnej, wolnorynkowej eksploracje ba-
dawcze tych obszarow maja swoje uzasadnienie.

Podsumowanie

Z pewnoscia prezentowany artykut jest artykutem nietypowym, z pogranicza
pedagogicznej publicystyki, jednakze staratam si¢ oprze¢ go na rzetelnej obser-
wacji zjawiska. Przyblizy¢ — na przyktadzie implementacji tutoringu, mentorin-
gu i coachingu — pewien obraz polskiej szkoty, ktora zderza si¢ z rzeczywisto-
$cia wolnorynkowa niepublicznych osrodkow doskonalenia nauczycieli, grup
szkoleniowych, szeregu instytutow. Wdrazanie wymienionych metod, cho¢ kusi
nowoscia 1 (wydawaltoby sig) stuprocentowa efektywnoscia, wymaga zmian or-
ganizacyjnych kazdej placowki, ktore sa zwykle kosztowne i dhugotrwale.
W pogoni za natychmiastowoscia zapomina si¢, ze budowanie relacji wymaga
czasu. Oczywiscie truizmem bedzie okreslenie, ze nalezy inwestowaé w eduka-
cje, ale jednoczesnie wlasnie w dzisiejszym ,.tu i teraz” szkoty nalezy przede
wszystkim dokona¢ poglebionego wgladu w to, czy dana inwestycja jest wska-
zana. Wybiera¢ nie okiem i emocjami, ktore sa wykorzystywane przez sprze-
dawcow, a rozumem. Dokonywaé wgladu w do$wiadczenie treneréw, a nade
wszystko w opis proponowanych metod. By¢ uwaznym.
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The tutoring, coaching and mentoring in polish school?
Between a chaos and authentic need

Summary

By analyzing the literature, its own research on presence of the tutoring, as well as coaching and
mentoring in polish schools the author of this paper want to explain the differences between these
methods. Similarity of these strange-sounding notions seems to form a confusion (chaos), which can
have negative consequences in the native educational system. A confusion, that is largely follows
from noticeable saturation/supersaturation the presence of these methods in recent years. The
following presentation is therefore intended to make a description of these different forms of
individual work and also attempt to identify which of them and in what areas of school practice are
worth of use. This paper is also a contribution to further discussion and future research.

Keywords: tutoring, mentoring, caching, polish educational system.
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Jaka wizja edukacji wylania si¢
z transhumanistycznego chaosu?

Streszczenie

Transhumanizm to filozofia, ktdrej istota jest wykorzystanie techniki do przezwycig¢zenia bio-
logicznych ograniczen cztowieka i poprawy ludzkiej kondycji. Owe przezwycig¢zenie i poprawa
rozumiane sg jako uwolnienie cztowieka od chordb, proceséw starzenia, oraz uzyskanie przez nie-
go pelni szczesdcia 1 — permanentnej — szczytowej ekscytacji, a takze zastapienie wielu z jego orga-
néw (a kiedys i catego ciata) sztucznymi (lepszymi od pierwowzordéw) elementami. Transhuma-
nizm postuluje maksymalne rozwijanie i upowszechnianie techniki, tak by wspomniane catkowite
przezwycigzenie i ulepszenie cztowiecka moglo nastapi¢ jak najszybciej. Artykut ten przedstawia
podstawowe idee transhumanizmu, akcentuje wizj¢ edukacji skonstruowana w obrgbie tej filozofii
oraz ukazuje transhumanistyczne projekty (Clouds over Sidra, Eyeborg, VEST i BrainGate) moga-
ce odmieni¢ edukacje.

Stowa kluczowe: transhumanizm, przyszto§¢ edukacji, projekt Clouds over Sidra, projekt Ey-
eborg, projekt VEST, projekt BrainGate.

1. Wprowadzenie

Kwestia transhumanistycznej wizji edukacji jest w zasadzie nieporuszana
(jakby pomijana) w dyskursie naukowym. W Polsce opracowanie tego problemu
zostalo przedstawione w ksiazce Klichowskiego (2014) oraz w kilku artykutach
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jego autorstwa (2015a; 2015b; 2015c). W literaturze zagranicznej brak jest na-
tomiast catosciowych opisow tej kwestii — w roznych tekstach naukowych jedy-
nie na marginesie rozwazan akcentuje si¢ pewne edukacyjne konteksty rozwoju
filozofii transhumanistycznej (Bess, 2010; Greely i in., 2008).

Transhumanistyczna wizji edukacji — w najwigkszym uproszczeniu — ukazuje,
ze tradycyjne formy edukacji moga zosta¢ zastapione dziataniami $cisle technolo-
gicznymi, ze edukacja przysztosci moze nie opierac si¢ na aktach komunikacyjnych,
a jedynie na stymulacji technicznej (Klichowski, 2014). Oczywiscie taki stan jest
tylko technologiczna spekulacja — filozofia transhumanistyczna nie stanowi bowiem
ugruntowanego nurtu naukowego i przypomina raczej ideowy chaos, z ktorego wy-
laniaja si¢ co jaki$ czas rdzne spektakularne wizje. Jak zauwaza jednak Habermas
(2003, s. 49), ,,Wszystko jedno, czy w tych spekulacjach wyrazaja si¢ mrzonki czy
prognozy, ktére warto traktowaé serio, przesunigte potrzeby eschatologiczne czy
nowe odmiany science-fiction-science — dla mnie sa tylko przyktadami takiej tech-
nicyzacji natury ludzkiej, ktéra wywoluje zmiang etycznej samowiedzy gatunku. Tej
nowej samowiedzy nie da si¢ juz zharmonizowac z normatywna samowiedza osob
zyjacych autonomicznie i zyjacych odpowiedzialnie”.

Wydaje si¢ zatem, ze nawet jesli wylaniajaca si¢ z transhumanistycznego
chaosu wizja totalnej technicyzacji edukacji jest tylko mrzonka, to i tak ksztattu-
je ona pewna samowiedze ludzkiego gatunku i przeksztatca sposob postrzegania
rzeczywistosci edukacyjnej. Ponadto wiele bardzo powaznych badan pokazuje,
ze juz dzi$ liczne transhumanistyczne projekty sa nie tylko edukacyjnie skutecz-
ne, ale wrgcz rewolucjonizujace wiele obszarow edukacyjnego oddziatywania.

Glownym celem niniejszego artykulu jest zaprezentowanie kilku takich whasnie
transhumanistycznych projektow oraz wynikow badan uzasadniajacych ich senso-
wos¢. W poczatkowej jego czesci — w telegraficznym skrocie — ukazana zostanie
geneza transhumanizmu oraz jego podstawowe zalozenia i nurty, a takze linie jego
krytyki. Na tle tych rozwazan przeprowadzona zostanie proba rekonstrukcji trans-
humanistycznej wizji edukacji. W czesci koncowej opisane zostana natomiast wyni-
ki jakosciowych badan wiasnych ukazujacych opinie edukatorow odnosnie do tej
wizji. By¢ moze taki tok narracji pozwoli na udzielenie odpowiedzi na tytulowe py-
tanie: Jaka wizja edukacji wytania si¢ z transhumanistycznego chaosu?

2. Transhumanistyczny chaos w skrocie

Genealogia transhumanizmu w pewnym sensie sigga nietzscheanskiej kon-
cepcji nadcztowieka (Klichowski, 2014). Nietzsche w dziele Tako rzecze Zara-
tustra ukazat, iz cztowiek powinien rozwijac si¢ poprzez pokonywanie swojego
czlowieczenstwa, powinien dazy¢ do stanu nadcziowieka (Sorgner, 2008).
W pracy tej czytamy: ,Ja was ucz¢ nadcztowieka. Czlowiek jest czyms, cO po-
konanym by¢ powinno” (Nietzsche, 2008, s. 8).
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Analogicznie postrzegaja ludzki progres transhumanisci — wskazujq oni, ze
cztowiek powinien tak si¢ rozwijac, by wyzbyc¢ si¢ wszelkich ludzkich ograni-
czen, powinien sta¢ si¢ jednostka postczlowiecza. Filozofie te nie sa jednak toz-
same strukturalnie. Transhumanisci pragna uwolnienia cztowieka z ograniczen
ciata (chcg wyzwoli¢ umyst z biologii). Zaratustra natomiast pragnal wyzwoli¢
ciato z ograniczen umystu (Blackford, 2010b). Nietzscheanskie korzenie trans-
humanizmu odnosza si¢ wigc wylacznie do idei konstrukcji cztowieka lepszego,
nastepujacego po cztowieku (Newman, 2012).

Korzenie transhumanizmu siggaja takze do filozofii humanizmu i o§wiecenia
(Jensen, 2014). Mowa tu — bez szerszego odnoszenia si¢ do tego problemu —
0 przyjmowaniu przez transhumanistow stanowiska zaktadajacego, ze nature
ludzka nalezy ulepszaé/ulepszy¢ (Hughes, 2010).

Termin transhumanizm zostal stworzony przez angielskiego biologa, huma-
niste i pierwszego dyrektora generalnego UNESCO Juliana Huxlera w 1957 ro-
ku (Wolbring, 2008). Odnosi si¢ on do intelektualnego ruchu postulujacego ko-
nieczno$¢ fundamentalnej poprawy ludzkiej kondycji (m.in. przezwycigzenie
procesu starzenia si¢, likwidacja choréb, w tym niepetnosprawnos$ci fizycznej
i intelektualnej, a takze dysfunkcji psychicznych) poprzez rozwijanie, upo-
wszechnianie i propagowanie nowych technologii (Bostrom, 2003). Wedhlug
transhumanistow postcztowiek osiagnie niczym nieograniczony wigor i bedzie
wiecznie mtody, bedzie sprawowat kontrole nad wlasnymi pragnieniami, nastro-
jami i stanami psychicznymi. Ponadto posiadzie zwigkszona zdolno$¢ do od-
czuwania radosci, mitosci i doznan artystycznych, jednoczesnie bedzie potrafit
eliminowa¢ negatywne odczucia, takie jak nienawi$¢ i zto§¢. Bedzie to wigc zu-
petie nowy poziom §wiadomosci — niedostepny dla cztlowieka (Bostrom, 2003).
A wszystko to za sprawa rozwoju techniki. Mozna tu wigc méwi¢ o swoistej
technoeuforii (Klichowski, 2014), sam za$ transhumanizm uzna¢ nalezy za filo-
zofig techniki (Campa, 2008; Daly, 2004).

Cztowiek, ktory rozpoczat proces przezwycigzania czlowieczenstwa poprzez
aplikacje roznych rozwiazan techniki, nazywany jest przez transhumanistow
transczlowiekiem, czyli jednostka, ktéra ze wzgledu na wptyw techniki na jej
funkcjonowanie nie jest juz cztowiekiem, ale jednocze$nie nie jest jeszcze post-
czlowiekiem (Sorgner, 2008; More, 2013). Jest to zatem jednostka egzystujaca
w fazie liminalnej swojego rozwoju — znajduje si¢ pomiedzy stadium cztowie-
czym a postcziowieczym (Jaskulska, 2013) (ryc. 1). Transhumanis$ci twierdza, ze
ludzie wspotczesni sa wlasnie transludzmi (Bishop, 2010; Dvorsky, 2008). Do-
konuja bowiem $wiadomego i wolnego wyboru dotyczacego ulepszenia wlasne-
go zycia, ciala i umystu technika (Bostrom, 2003).

W obrgbie transhumanizmu wyrdzni¢ mozna liczne nurty. Do najwazniej-
szych z nich naleza: abolicjonizm bioetyczny, immortalizm i singularitarianizm
(Klichowski, 2014) (ryc. 2).
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cielesnosé uzyciu techniki dzieki technice
ograniczone rozszerzony zakres nieograniczone
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Ryc. 1

Ewolucja transhumanistyczna. Lewa kolumna charakteryzuje fazg cztowiecza; §rodkowa — trans-
humanistyczna, czyli odnoszaca si¢ do jednostek, ktore rozpoczety proces przezwycigzania czto-
wieczenstwa poprzez aplikacj¢ rdznych rozwiazan techniki, a ktére nie sa jeszcze postludzmi.
Prawa kolumna odnosi si¢ do charakterystyki fazy postcztowieczej.

Abolicjonizm bioetyczny postuluje likwidacje wszelkich cierpien i bolu
(Mills, 2012). Nurt ten zasadza si¢ na daznos$ci do osiagnigcia przez cztowieka
stanu nazywanego przez transhumanistow technonirwana — statusu zycia w wa-
runkach permanentnego szczgécia i braku odczuwania bolu (Dvorsky, 2008).
Znakomitym przykladem tej daznosci jest dziatalno$¢ organizacji BLTC Rese-
arch, ktorej dyrektorem generalnym jest jeden z najbardziej rozpoznawalnych
transhumanistow — David Pearce. Zadaniem BLTC Research jest porzadkowanie
wiedzy z zakresu mechanizméw fizjologicznych powodujacych cierpienie fi-
zyczne i mentalne, ukierunkowane na stworzenie teoretycznych podwalin dla
procesow manipulacji tymi mechanizmami (BLTC, 2005). Nalezy podkreslic, ze
abolicjonizm bioetyczny jest nurtem negatywnym utylitarnie — wedtug jego
zwolennikéw eliminacja cierpienia jest wazniejsza od ,,produkcji” szcze$cia
(BLTC, 2005).

Immortalizm — drugi z wyr6znionych nurtéw — odnosi si¢ do wiary w ,,ziem-
ska niesmiertelno$¢”. Immortalizm jest w pewnym sensie technologiczna trawe-
stacja religijnych gwarancji dotyczacych niesmiertelnosci — to bowiem obietnica
wiecznego zycia w zamian za wiar¢ w technike (Ilnicki, 2011). Jako ze — co zo-
stato wczesniej zaakcentowane — transhumanisci uznaja konieczno$¢ wyzwole-
nia umystu z ciata, technologiczna niesmiertelno$¢ to nic innego jak ziemska
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wiecznos¢ umyshu. Wedlug transhumanistow mozliwa ona bedzie wtedy, gdy
uda si¢ przenies¢ ludzki umyst z ciata do — szeroko tu rozpatrywanego — kompu-
tera. Proces ten nosi miano mind uploading (dostownie: zgranie umystu) (Nethe,
2004; Fischer, 2006; Toumey, 2008; Gelles, 2009). Warto — za lInickim (2011) -
dookresli¢, ze mind uploading nigdy nie zapewni faktycznej nie$Smiertelnosci.
Zgrany umyst pocznie bowiem egzystowac¢ w srodowisku technologicznym, kto-
re zawsze potrzebowac bedzie jakiego$ zasilania. Dlatego tez uwolniony z ryz
biologii umyst nie osiagnie wiecznosci, a jedynie stan niebiologiczny (czy post-
biologiczny) (Klichowski, 2015b).

Ostatni z nurtéw — singularitarianizm — osadzony jest na wierze w tzw. 0so-
bliwos¢ technologiczna (technological singularity). Osobliwo$é technologiczna
to moment czy punkt rozwoju techniki, w ktorym tempo tego rozwoju wyprze-
dza tempo biologicznej ewolucji cztowieka (Farman, 2012; Dvorsky, 2008).
Tym samym osobliwo$¢ technologiczna rozpoczyna epoke niebiologicznej ewo-
lucji ludzkosci, faze zycia umystu bez ciata (Geraci, 2010). Transhumanisci
uznaja, ze osobliwo$¢ technologiczna nastanie juz niebawem oraz ze mozna —
poprzez stymulowanie rozwoju techniki — przyspieszy¢ jej nadejscie (Baumann,
2010). Singularitarianizm to zatem — w najwigkszym skrocie — ruch propagujacy
dzialania na rzecz podkrgcania tempa rozwoju technologicznego.

singularitarianizm

abolicjonizm bioetyczny immortalizm singularity = osobliwos¢

$wiat bez bolu i cierpienia niesmiertelny czlowiel

punkt, w ktorym technika

ci%nie = m wyprzedzi biologie
‘ ‘ @) osebliwosé
i oo
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Ryc. 2
Wybrane nurty transhumanizmu. Lewa kolumna obrazuje procesy propagowane przez abolicjo-
nizm bioetyczny; srodkowa — immortalizm; prawa natomiast ukazuje rdzen singularitarianizmu.

Nalezy wyraznie podkresli¢, ze transhumanizm spotyka sig ze stosunkowo
silng krytyka. W ramach podsumowania skrotowej prezentacji zatozen transhu-
manizmu przestawi¢ mozna trzy jej glowne nurty, obrazujace jeszcze dobitniej
ideowy chaos tej filozofii:

1. Zastrzezenia pod wzgledem etycznym. Jak dostrzega Fukuyama (2005),
transhumanizm propaguje nieetyczny typ dziatania: aktywno$¢ na rzecz
zmiany ludzkiej natury. Wedtug Fukuyamy kazda proba zmiany naturalnego
stanu czlowieka jest z gruntu niemoralna. Twierdzi on, ze w zwiazku z tym,
ze transhumanizm osadzony jest wtasnie na daznosci do takiej zmiany, jawi
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si¢ on jako zbidr ,najbardziej niebezpiecznych idei $wiata” (Fukuyama,
2004). Ponadto — jak podkresla Ilnicki (2011) — transhumanizm jest zaprze-
czeniem humanizmu — poprzez porzucenie istotowo rozumianego cztowieka
na rzecz marzen o wyzszej formie istnienia, porzuca tez wszelkie formy metafi-
zyki, a tym samym odejmuje ze stanu postcziowieczego wszelka duchowos¢.
Kwestia technologicznych nierownos$ci. Wedlug Wilsona (2007), dziatania
technologiczne ukierunkowane na konstrukcje postcziowieka bgda dostepne
wylacznie dla os6b zamoznych i posiadajacych wysoki status spoteczny.
Tym samym proces ewolucji transhumanistycznej spoteguje nierdéwnosci
spoleczne. Jak zauwazaja Klichowski i Marciniak (2013), technologie trans-
humanistyczne stang si¢ kolejnymi przedmiotami/ustugami konsumpcyjny-
mi. Tylko najbogatsi konsumenci bgda mie¢ dostep do pehni tych dobr, po-
zostali konsumowa¢ beda podstawowe ich wersje czy tanie odpowiedniki.
Dostep do nich bedzie zatem funkcja nierdwnosci spotecznych. Technologie
transhumanistyczne beda wigc reglamentowane, co spetryfikuje strukture
postludzkich spoteczenstw i skonstruuje nowa posta¢ spotecznego wyklu-
czenia oraz nowa postac elity rzadzacej — kastg postludzka.

Brak naukowych dowodow odnosnie do mozliwosci transferu ludzkiego
umystu w system niebiologiczny. Jak zauwaza Klichowski (2014; 2015b),
transhumanisci bazuja na filozoficznych przestankach funkcjonalizmu —
uznaja, ze uklad niebiologiczny o strukturze funkcjonalnej takiej samej jak
struktura neurofizjologiczna mozgu czlowieka moze ,,realizowac” ludzki
umyst. Jednakze inwariantno$¢ organizacyjna umystu przyjmowana jest
przez funkcjonalistow bez naukowych dowodow (Chmielecki, 2013). Tym
samym fundamentalny dla transhumanizmu mechanizm zgrania umystu lokuje
sig bardziej w fantastyce naukowej niz w dyskursie nauki (Klichowski, 2014).

3. Transhumanistyczna wizja edukacji

Wedhug transhumanistow nie istnieje etyczna roznica pomigdzy zmienia-

niem czlowieka poprzez edukacj¢ a zmienianiem go poprzez narzegdzia techniki
(Blackford, 2010a). Jednakze istnieje pomigdzy nimi rozbiezno$¢ odnoszaca sig
do efektywnosci — technika, jak sadza transhumanisci, znaczaco przewyzsza
w tym kontekscie edukacje¢ (Klichowski, 2014). Transhumanisci argumentuja tg

kon
imp

statacje w sposob nastgpujacy: edukacja ma charakter komunikacyjny, co
likuje zaréwno nieprzewidywalnos¢ jej efektow, jak i ich odwracalnosc

(brak stabilnosci rezultatow). Inaczej rzecz si¢ ma z technika: tu dziatania sa
bezposrednie (niczym niezaposredniczone), a ich efekty algorytmiczne i stabilne
(Song, 2006) (ryc. 3).
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Transhumanistyczna krytyka klasycznych oddziatywan edukacyjnych. Klasycznemu aktowi ko-
munikacji (dolny wiersz) transhumani$ci przeciwstawiaja stymulacj¢ technologiczna (goérny
wiersz) — uznaja, ze oba te dzialania sg tozsame etycznie, jednak te drugie sa wedlug nich efek-
tywniejsze (kolumna).

Transhumanis$ci konkluduja wiec, ze dziatania edukacyjne na state powinny

zosta¢ zamienione na skuteczne i bardziej wydajne dziatania technologiczne
(Bess, 2010; Greely i in., 2008). Ow transhumanistyczny projekt (anty)edu-
kacyjny ma zosta¢ oparty na technologiach z grupy NBIC (ryc. 4), czyli:

1.

Nanotechnologii (roboty wielkos$ci pojedynczego atomu wszczepiane do
ludzkiego organizmu zastapia tradycyjne metody nauczania, dostarczajac
mozgowi czlowieka nowych potaczen migdzyneuronalnych — Klichowski,
2015b; Kurzweil, 2013; Wolbring, 2008).

Biotechnologii (strategie inzynierii genetycznej ulepsza ludzkie DNA
i umozliwia hodowlg ludzi tak doskonatych, ze niewymagajacych wychowa-
nia — Klichowski, 2015b; Wolbring, 2008; Fukuyama, 2005).
Technologiach informacyjnych i naukach kognitywnych (interfejs cztowiek-
-maszyna umozliwi wgrywanie w czlowieka wszystkiego, co znajduje si¢
w pamigciach maszyn, a tym samym wszelka wiedz¢ i umiejetnosci bedzie
sie wiec wgrywa¢ w czlowieka, zamiast go naucza¢ — Klichowski, 2015b;
Hof, 2013; Tennison, 2012; Saniotis, 2009; Wolbring, 2008).
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Ryc. 4

Technologie z grupy NBIC. Lewa kolumna charakteryzuje nanotechnologie (N); $rodkowa — bio-
technologie (B); prawa natomiast technologie informacyjne i nauki kognitywne, ktére w tym kon-
tek$cie ukazywane sa wspolnie, jako jeden zbior technologiczny (IC).

4. Wybrane transhumanistyczne projekty

Trashumanizm — jak wcze$niej wspomniano — spotyka si¢ z silng krytyka,
zwlaszcza ze strony badaczy o podejsciu humanistycznym czy psychodyna-
micznym. Warto jednak spojrze¢ na transhumanizm w nieco odmienny sposob —
z dalszej perspektywy, i sprobowac oceni¢ praktyczne zastosowania urzadzen
o charakterze transhumanistyczynym nie przez pryzmat $wiatopogladu ich twor-
cow, lecz korzystajac z optyki danych empirycznych. Usitujac wyj$¢ naprzeciw
tego typu probie oraz starajac si¢ skoncentrowa¢ nad pragmatycznym ujgciem
transhumanizmu, w punkcie tym zostana przedstawione projekty technologiczne
wpisujace si¢ w panoramg transhumanistyczna, wraz z empirycznymi danymi
ukazujacymi realne konteksty ich aplikacji.

4.1. Projekt Clouds over Sidra

Poznawanie nowych obszarow wiedzy i nieznanych dotad elementow rze-
czywisto$ci nie nalezy do fatwych zadan, dlatego tez ludzkos¢ dokonuje wszel-
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kich staran, by tego rodzaju procesy utatwic¢ i przyspieszy¢. Chris Milk wraz ze-
spotem stworzyt gogle, ktore opierajac si¢ na wykorzystaniu wirtualej rzeczywi-
stosci (virtual reality — VR), petnia rolg ekspozytora pewnych doznan i uczué
(jako wirtualne odpowiedniki realnych bodzcow). Gogle te to nie tylko ,,empi-
ryczne medium”, ale réwniez bardzo atrakcyjne i bezpieczne narzedzie medycz-
ne (Milk, 2015). Nosi si¢ je jak zwyczajne okulary, jednak za ich pomoca wcho-
dzi si¢ w zupelie nowy $wiat. Dzieje si¢ tak za sprawa odtwarzanych w goglach
filmow, nakrgconych w roznych miejsach i peliacych okreslone funkcje. We-
dlug ich tworcy, gogle maja zmienia¢ dotychczasowy sposdb myslenia uzyt-
kownika, wywotywa¢ empatig i wspdlczucie, czy rozszerzy¢ jego perspektywy.
Uzytkownik gogli moze rozglada¢ si¢ dookota; moze obroci¢ si¢ o 360° w do-
wolnym kierunku i obserwowac zjawiska i wydarzenia, ktorych doswiadczaja
inni (bohaterowie filmu) — czasem ubodzy, pokrzywdzeni, odrzuceni. Milk pod-
kresla, iz w goglach tych mozna poczu¢ jakby to wszystko dziato si¢ naprawde
oraz czu¢ si¢ realnie obecnym w odwiedzanym (rekonstruowanym przez gogle)
$wiecie 1 odczuwaé obecnos¢ ludzi, ktorzy towarzysza uzytkownikom. Wspot-
pracujac z ONZ, Milk z zespotem angazuje si¢ w tworzenie serii filmow ukazu-
jacych realia naszej planety (dotychczasowe mialy miejsce w Syrii, Liberii,
a obecnie w Indiach). Autorzy projektu pragna, by wirtualna rzeczywistos¢
w przedstawionej formie docierata do ludzi mogacych zmienia¢ zycie innych,
a szczegoblnie bohaterow filmow, i tym samym by mogly nastgpowac zmiany
przyczyniajace si¢ do polepszenia jakosci ich zycia. Badania przeprowadzone
przez Castro z zespotem (2014) potwierdzaja shusznos$¢ stosowania wirtualnej
rzeczywistosci na przyktad w dziataniach terapeutycznych wsrod osob z agora-
fobia. Badania te ukazuja takze terapeutyczne bezpieczenstwo i innowacyjno$é¢ VR.

4.2. Projekt Eyeborg

To, ze nie jesteSmy w stanie czego$ poznaé, gdyz nie jest to dostgpne pod
wzgledem materialnym, znaczacej odlegtosci czy przez brak odpowiednich za-
sobow, mozna zmieni¢ — tak jest w przypadku opisanych gogli. Niestety pewne
deficyty sensoryczne staja si¢ nierzadko duzym utrudnieniem w samoksztatceniu
czy edukacji. W tego typu sytuacjach nie ma wielu Sciezek rozwiazan (zarowno
medycznych, jak i technologicznych). Jednak w 2003 roku Neil Harbisson oraz
Adam Montadon stworzyli Eyeborg, czyli sensoryczne urzadzenie zastgpcze
(sensory substitution device — SSD), ktére ma stuzyé postrzeganiu koloréw
w formie dzwigkéw. Cierpiacy na achromatopsje (catkowity brak widzenia
barwnego — nieodwracalne uposledzenie wzroku charakteryzujace si¢ niezdolno-
$cia do postrzegania barw) w przypadku korzystania z Eyeborg sa w stanie do-
strzega¢ barwy i je odroznia¢, co mozliwe jest dzigki wytworzeniu nowej drogi
percepcji bodzca oraz odmiennego sposobu przetwarzania informacji sensorycz-
nej. Do matego czujnika obrazu (umieszczonego na gtowie, na wysokosci oczu)
zainstalowanego w glowicy transmitujacej informacje o kolorach trafiaja elek-
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tromagnetyczne fale Swietlne, ktdre nastgpnie (w czasie rzeczywistym) sg prze-
konwertowane na rézne czgstotliwosci dzwigkowe. Wysokie czgstotliwosci cha-
rakteryzuja wysokie dzwigki i analogicznie — niskie czgstotliwo$ci zwiazane sa
z niskimi tonami. Czujnik odczytujacy kolory przenosi informacje o nim do od-
powiedniego chipa, znajdujacego si¢ w laptopie badz stuchawce (docelowo chip
z informacja zwrotna ma mie¢ formg implanta, wszczepianego w mozg cztowie-
ka). Wyniki badan Alfaro i zespotu (2015) pokazuja, iz po osmiu latach ciaglego
stosowania Eyeborg zachodza istotne zmiany w funkcjonalnych potaczeniach
neuronalnych, wzoréw strukturalnych oraz samej topografii korowej. Wskazuje
to na fakt, iz u 0so6b korzystajacych z tego urzadzenia odnotowuje si¢ pewne do-
stosowania strukturalne oraz neuroplastyczne zmiany umozliwiajace postrzega-
nie kolorow jako dzwigk. Uwaza sig, iz biegle postugujacy si¢ wlasciciel Eyebo-
rg moze postrzega¢ az 360 roznych odcieni; po jednym dla kazdego stopnia na
kole kolorow. Kazdy odcien przypisany jest do czestotliwosci styszalnych, po-
miedzy 384 i 718 Hz, co pozwala na rozréznienia pomigdzy jasniejszymi
a ciemniejszymi wariantami oraz nasycenia kolorow (na ostateczny efekt odczy-
tywania kolorow maja rowniez wptyw warunki o§wietlenia i sSrodowisko, w kto-
rym znajduje si¢ dana osoba) oraz rozpoznanie podobienstw i réznic miedzy od-
cieniami. Narzedzie Eyeborg stosowane juz jest przez wielu ludzi na catym glo-
bie, ktorych $wiat i jego postrzeganie zmienito si¢ diametralnie, a efektow dzia-
fania owego wynalazku moze roéwniez doswiadczy¢ osoba zdrowa, chcaca
zwiekszy¢ swoje mozliwosci percypowania.

4.3. Projekt VEST

Projekt Davida Eaglemana oraz jego studenta, Scotta Novicha, podjety
w Eagleman Laboratorium w Huston, réwniez — tak jak miato to miejsce
w przypadku projektu Eyeborg — w swym dziataniu opiera si¢ na substytucji
sensorycznej. Tym razem mamy jednak do czynienia z kamizelka VEST (Versa-
tile Extra-Sensory Transducer), ktéra umozliwia odbieranie bodzcow stucho-
wych przez niestyszacych. Jest to mozliwe dzigki zmianie sensorycznej, ktora
polega na przekonwertowaniu dzwickéw pochodzacych z otoczenia na systemy
wibracyjne umieszczone w kamizelce. Schemat dziatania VEST jest bardzo po-
dobny do Eyeborg, bowiem dzwigki pochodzace z réznych zrodet wychwyty-
wane sa przez mate mikrofony umieszczone w kamizelce, a nastgpnie kodowane
w czasie rzeczywistym do systemu VEST. Poprzez odpowiednie konwertowanie
dzwigki zapisywane sa w postaci map wibracyjnych, a w rezultacie odczuwane
przez uzytkownika jako wibracje w kamizelce. Dynamiczne wzorce wibracji
stanowia pewien jezyk, ktorego uzytkownik uczy sig, noszac kamizelkg. Auto-
rzy projektu podkreslaja, ze VEST jest sposobem pomocy osobom niestysza-
cym, ktory z jednej strony zwigksza ich potencjal i daje szansg¢ na lepsze radze-
nie sobie w otaczajacym S§rodowisku, a z drugiej zapewnia komfort i wygode.
Naukowcy zauwazyli ponadto, ze juz po 3-miesigcznym treningu uzytkownik
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uzyskuje mozliwos$¢ bezposredniej percepcji doswiadczenia stuchowego (uczy
sig¢ tego w podobny sposob, jak osoby niewidome odczytuja pismo, przesuwajac
palcami po pismie Braille’a) (Eagleman, 2015). Mozliwosci wykorzystania kami-
zelki s jednak znacznie wigksze. Jej tworcy zaktadaja, iz moze stanowi¢ ona pewne
uzupehienie sensoryczne, umozliwiajace rozszerzenie ludzkiej percepcji rzeczywi-
stoSci poprzez wykreowanie nowego rodzaju odczuwania (réwniez, a moze
w szczegolnosei, przez osoby styszace); by¢ moze bedzie narzedziem dostarczaja-
cym dane w czasie rzeczywistym bezposrednio do mdzgu w postaci pewnego do-
$wiadczenia percepcyjnego (transmisja danych, dokonywanie wyborow migdzy wa-
riantami, odczuwanie stanéw emocjonalnych innych ludzi). VEST daje szans¢ na
stworzenie nowej drogi odbierania bodzcow zewngtrznych. Uzytkowanie VEST nie
tylko wptywa na zmiany strukturalne mozgu, ktore zwickszaja potencjat percepcyj-
ny osoby niestyszacej, ale w znaczacy sposdb oddziatuje na jego psychike. Osoba
niestyszaca uczy si¢ odbierania bodzcoOw w nieznany dotad sposob, co wywoluje
u niej zmiang perspektywy postrzegania swiata. Mozliwo$¢ odbierania informacji
w ten sposob wywotuje potrzebe ciagtego rozwoju, wzrostu motywacji i wigkszej
otwartosci na rzeczywistos¢ (Striem-Amit i in., 2012).

4.4, Projekt BrainGate

Rozszerzenie mozliwosci fizycznych przy uzyciu nowych technologii moze
rowniez dotyczy¢ osob sparalizowanych, ktérzy pod wplywem wypadku badz
choroby utracili swa cielesna niezalezno$¢. Projekt BrainGate bazuje na idei in-
terfejsu mozg-maszyna (brain-machine inrerface — BMI), wykorzystujacego
bezposrednio rejestrowana aktywno$¢ mézgu do sterowania urzadzeniami me-
chanicznymi lub uktadami elektronicznymi. Wczesniej udziat migéni byt warun-
kiem koniecznym do wykonywania pewnych czynnosci motorycznych; BMI na-
tomiast umozliwia kierowanie konczyna robota czy wozkiem inwalidzkim dzig-
ki sygnatom wysytanym przez mozg niepetnosprawnej osoby. Mimo iz pacjent
stracit konczyng, to nadal ma zdolno$¢ myslenia o ruchu, ktory dotyczyt okre-
slonej czynnosci fizycznej. BrainGate to potencjalne narzgdzie, ktére interpretu-
je 1 ponownie taczy owe sygnaly oraz zamienia je na forme¢ cyfrowa, ktora we-
druje do okreslonych urzadzen. W zwiazku z tym osoby sparalizowane moga
podejmowacé pewne aktywnosci. Wymaga to treningdw i ¢wiczen, lecz w efek-
cie zwicksza wydajnos¢ i operatywno$¢ danej jednostki. Interfejs mozg-maszyna
niesie ze soba szanse glebszej komunikacji, interakcji i wzrostu wielu funkcji
dzigki wysitkowi intelektualnemu. Naukowcy zwracaja uwage na fakt, iz aby
system dziatal doktadnie i spojnie, musi mie¢ miejsce przekazanie bardzo szcze-
gotowej 1 bogatej w tresci informacji ze zrodta (mdzgu czlowieka). W zwiazku
z tym widzg oni rowniez konieczno$¢ ciaglych badan neurobiologicznych, do-
okreslajacych niescistosci — w tym momencie sama technologia (cho¢by na naj-
wyzszym poziomie) nie rozwiaze wszystkich problemoéow (Sakurai, 2014; Cudo,
Zabielska i Bataj, 2011).
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* % %

Z calg pewnoS$cia mozna stwierdzi¢, ze opisane projekty ,,stuza” ludziom —
ich fizycznemu oraz psychicznemu zdrowiu. Moga one mie¢ rowniez pozytyw-
ny wplyw na przebieg procesu edukacji (ryc. 5). Czyz bowiem ludziom
z achromatopsja badZ osobom niestyszacym pomysty sensorycznej substytucji
nie ulatwityby przebiegu nauki, cho¢by szkolnej? Czy przywrdcenie w naj-
mniejszym stopniu sprawnosci fizycznej sparalizowanym nie wptyngtoby pozy-
tywnie na ich edukacyjne funkcjonowanie? Czy terapeutyczna funkcja projektu
Chrisa Milka nie przeciwdziata réznego typu edukacyjnym nieréwnosciom?
Cho¢ wigc tego typu projekty wpisuja si¢ w nurt transhumanistycznego rozwoju
technologicznego, nalezy — jak si¢ zdaje — patrze¢ na nie z perspektywy danych
empirycznych, ktére ukazuja szerokie krajobrazy ich praktycznych, a w tym
edukacyjnych, aplikacji.

projekt : R addzia_l}'wa.uie na
Clouds l Chris Milk (virtual SIOC]E POpIzez
over Sidra Ll reality) TP
| prezentowane w
warunkach VR
(,,6\5 " @-] SSD warzanie
Eyeborg - Meil Harbisson {sensery kﬂlﬁ:m sygmaly
ﬂ P\ Adam Montadon |  subtitution P
l | device) gkowe
kamizelka LI
VEST w0 5D )
(Versatile (_?ﬂ"? " J David Eagleman (sensery dmmh L
Extra- By () ScottNovich | substiufion | 9Z%igkowna sygnaly
Sensory \ " device) wibacyjne
Transducer)
HERN jk?spél‘ sterowanie
- - AT DWW 1 - -
projekt ‘( @) z BMI —
BrainCate Brown University | (brain- mechanicanym |
\31/ araz . _muachine elektroniczmymi
@ Stanford interface) poprzez aktywnosc
) University neurcnalng
i
Ryc. 5

Wybrane transhumanistyczne projekty: Clouds over Sidra, Eyeborg, VEST i BrainGate. Kolumny
od lewej: nazwa projektu (1), graficzna charakterystyka (2), autor (3), zastosowane rozwiazanie
techniki (4), opisowa charakterystyka (5).
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5. Opinie edukator6w odnosnie do transhumanizmu

A co na temat transhumanizmu sadza edukatorzy — praktycy, osoby zajmuja-
ce si¢ edukacja? By odpowiedzie¢ na to pytanie przebadano — wykorzystujac
metode wywiadu nieustrukturyzowanego — siedem o0sob bezposrednio zwiaza-
nych z edukacja: studenta trzeciego roku pedagogiki, czterech nauczycieli, dy-
rektora placowki edukacyjnej oraz profesora akademickiego z zakresu badan nad
edukacja. Wywiad ukierunkowany byt na poznanie opinii badanych dotyczacych
transhumanizmu (szczegdlnie w kontekscie relacji tej filozofii z edukacja i jej
statusu etycznego) oraz zidentyfikowanie podobienstw i rozbieznosci tych opinii.

Student, dyrektor i nauczyciel(1) przejawiaja wrecz euforyczne nastawienie
do transhumanizmu w kontekscie jego edukacyjnego potencjatu. Argumentuja je
swoim doswiadczeniem we wspomaganiu procesu edukacyjnego technologiami
oraz znanymi im badaniami naukowymi. Student i dyrektor nie zgtaszaja ponad-
to zadnych etycznych zastrzezen odno$nie do transhumanizmu.

Zupelnie inne stanowisko przejawia w tym kontekscie profesor, uznajac
transhumanizm za nasycony eugenicznie, a zatem moralnie nieadekwatny. Po-
dobny, acz mniej radykalny, tok narracji prezentuja nauczyciel(2), nauczyciel(3)
i nauczyciel(4): uwazaja oni, ze technologiczna ingerencja w cztowieka moze
by¢ katastrofalna w skutkach. Zauwazaja, ze cztowiek-maszyna pozbawiony be-
dzie uczu¢, a zycie, ktore go czeka, bedzie bezwartosciowe i bezcelowe.

Uzycie technologii transhumanistycznych w edukacji jest silnie propagowa-
ne przez studenta i dyrektora. Wszyscy nauczyciele zauwazaja pozytywne
aspekty tego uzycia, jednak zachowuja w jego kontekscie pewna doze nieufnosci
i wyliczaja zastrzezenia w stosunku do niego. Wedtug nich, dziecko pozbawione
mozliwosci poznawania §wiata poprzez proces naturalnego uczenia si¢ stanie si¢
nieszczesliwe, a jego edukacja przypominaé bedzie egzystowanie w ,,zaktadzie
produkujacym uktady scalone”. Profesor natomiast nie zauwaza zadnych pozy-
tywnych perspektyw edukacyjnej aplikacji technologii transhumanistycznych.

Trudno jednoznacznie zinterpretowaé zaprezentowane wyniki. Przepetnione
sq one bowiem paradoksami i przejawiaja charakterystyczny dla transhumani-
zmu poznawczy czy ideologiczny chaos. Z jednej strony bowiem, edukatorzy —
wabieni technologicznymi nowinkami — jakby przychylaja si¢ do transhumani-
stycznych dziatan, z drugiej jednak, nie ufaja ich radykalizmowi, dostrzegajac
w nich odczlowieczajace konotacje.

Wydaje si¢ wigec — cho¢ oczywiscie badania te maja wylacznie charakter po-
gladowy — iz transhumanizm jako perspektywa edukacyjna bedzie przez eduka-
torobw — przy akcentach aprobaty — raczej odrzucany, glownie ze wzgledu na je-
go filozoficzne konotacje. Prawdopodobnie zatem, nawet odcigte od warstwy
ideologicznej i empirycznie zweryfikowane, transhumanistyczne projekty tech-
nologiczne nie zostana zaakceptowane przez srodowiska edukatoréw i nie stang
si¢ przestrzenia technologicznego wsparcia edukacji.



168 Paulina GLOWACKA i in.

6. Podsumowanie

Pomijany w dyskursie naukowym problem transhumanistycznej wizji edu-
kacji jawi si¢ jako wysoce interesujacy poznawczo i wazny spolecznie. Ukazuje
on bowiem, jak tradycyjne formy edukacji moga zosta¢ zdeprecjonowane przez
zaawansowane koncepty filozofii techniki. Bez wzgledu na to, czy owa degrada-
cja rozgrywa si¢ wytacznie w dyskursie idei, w technologicznych laboratoriach,
czy moze w rzeczywistosci edukacyjnej, ksztattuje ona wspodtczesny sposob po-
strzegania edukacji. Tym samym pomijanie kwestii tej w dyskursie naukowym,
a juz szczegdlnie w dyskursie studiéw nad edukacja, nie tylko przyczynia si¢ do
dezawuowania klasycznej wizji edukacji w dyskusji filozofii techniki, ale unie-
mozliwia tez realng oceng zasadnosci tejze dyskredytacji.

Z cala pewnoscia warstwa ideowa transhumanizmu, wraz ze skonstruowana
w jej obregbie wizja edukacji, nie wytrzymuje nacisku racjonalnej, technologicz-
nej, a przede wszystkim etycznej, krytyki. Jednakze pewne wpisujace sie
w transhumanistyczna optyke projekty przejawiaja wysoki potencjat edukacyj-
ny. Badania ukazuja niemniej, ze filozoficzny bagaz transhumanizmu przewaza
szalg ocen tego podejscia w takim stopniu, iz edukatorzy — pomimo obiecuja-
cych danych empirycznych — raczej nie podejma si¢ aplikacji transhumanistycz-
nych rozwiazan.

Wydaje sig wigc, ze proba oceny transhumanistycznej wizji edukacji nie tyl-
ko wymaga dalszych, bardziej usystematyzowanych i o wigkszym zasi¢gu, ba-
dan, ale takze perspektywy ztotego $rodka, ktéra pomogtaby srodowiskom edu-
kacyjnym spojrze¢ na to podejscie z jednej strony w sposdb niezaslepiony trans-
humanistycznymi obietnicami, z drugiej natomiast — nieotumaniony ideolo-
giczna, i niebazujaca na danych empirycznych, krytyka.

Wklad autorow

Idea artykulu bazuje na koncepcji ksiazki M.K. W artykule wykorzystano
gownie zrodta zebrane i opracowane przez M.K. na potrzeby tej ksiazki. Nowe
zrodla wyszukata i przestudiowata P.G. Badania wlasne omawiane w artykule
przeprowadzity P.G. i M.J. Transhumanistyczne projekty zostaty zidentyfikowa-
ne i przeanalizowane przez P.G., K.K., HW. i M.K. Ryciny wykonata K.K.
W procesie pisania artykutu uczestniczyli P.G., K.K., HW. i M.K.
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What vision of education emerges from
the transhumanist chaos?

Summary

Transhumanism is a philosophy whose essence is to use technology to overcome biological
limitations of the man and improve the human condition. This overcoming and improvement are
understood as freeing the man from illnesses, ageing processes, and achieving the state of full hap-
piness, permanent, top excitement, as well as replacing many organs (and the entire body at some
point) with artificial elements (better than the original ones). Transhumanism calls for maximum
development and popularization of technology so that the above-mentioned full overcoming and
human improvement could occur as soon as possible. This paper presents basic transhumanism
ideas, stress the vision of education created within this philosophy and shows transhumanist pro-
jects (Clouds over Sidra, Eyeborg, VEST and BrainGate) that can transform education.

Keywords: transhumanism, future of education, project Clouds over Sidra, project Eyeborg,
project VEST, project BrainGate.
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Encoded For Kindness: Beyond Order and Chaos

“You are the world”.

Krishnamurti (McTaggart, 2008, p. 97)

Abstract

We have forgotten the essential nature of childhood. Such an adult has not discovered that in
their loss of playfulness maturity is only reached by becoming once again like a child who gives
up the need of relentless conflicting, grasping and clinging in an attempt to coerce the world. Love
is the basis for original play and optimal learning. Children’s original play demonstrates that this
sense of kindness is one of the most important discoveries in neuroscience; we are hardwired to
connect. A loving brain becomes serves as the basis both for our long range biological survival and
for our cultural advancement. Such a prosocial brain creates a different emotional framework and
an alternative safe physical response with which to receive the world. With these new physical and
emotional skills we create different kind of relationships.

Keywords: love, kindness, childhood, neuroplasticity, connection.

Introduction: Our Original Kindness

“The trouble with the world is that we draw our family circle too small”.

Mother Teresa (Kornfield, 2009, p. 354)

One day | was arranging some thin mats on the concrete floor in a corner of
a corridor in Pollsmoor Prison in Cape Town, South Africa. Small groups of
prisoners walked by. Most took no outward notice of me. One tall young man in
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a blue prison jumpsuit stopped. He looked at me as if | were totally out of place.
In the prison everyone knows their place. Here is a white guy all alone sitting on
the floor in a secluded hallway. No guards were around. He asked me, “Who are
you? Do you know who we are? We are murderers, rapists, drug dealers”. | just
smiled and crawled toward him and nudged his legs. He smiled a huge smile.
I tackled him and we rolled together on the mats. He laughed and squirmed out
of my grasp. When he stood up he laughingly said, “OK! OK! I get it”. We
shook hands and he ran to catch up with the other prisoners.

I never told him who | was. | showed him who | am. My sudden behavioral
answer to his question brought us out of our categories. For the briefest of times
we were without categories,not white, not Black, not prisoner, not stranger, not
American, not South African. What happened? Original play short-circuited our
differencesand helped us see each other as we really are. In doing so we regained
our humanity.

Humans are like words; our meaning is in our connections. Like words taken
out of context when we lose our connections we lose the fullness of our mean-
ing. As neuroscientist Gregory Berns (2008, 58) points out, “Categories are
death to imagination”. Artist Bob Miller (Cole, 2006, 74) agrees pointing out
that, “There is no graver threat to the process of discovery than that dread dis-
ease «hardening of the categories»”. There is a story of how Mother Teresa
(1987, 45) was able to see beyond categories to care for an elderly woman. This
old woman who was dying on the streets of Calcutta said that she could not be
touched by anyone other than a Brahmin. As Mother Teresa was about to touch
her the woman asked if she was a Brahmin. Mother Teresa asked herself “Who
is a Brahmin? | felt anyone who serves his people is a good Brahmin so | said,
«Yes, I’'m a Brahmin»”. Mother Teresa brought her to the home.

As is the case with all seminal discoveries, like quantum theory, it is precise-
ly the dissociation of categories necessary in normal human experience, that is
required, namely the ability to conceive what cannot in principle be imagined
nor expressed in ordinary language. Newton, Copernicus, Einstein all sustained
visions of a unified, harmonious world. As Thomas Merton (Kornfield, 2008,
11) points out, “If only we could see each other that way all the time. There
would be no more war, no more hatred, no more cruelty, no more greed...”

Suppose there is a way tofeel such kindness for each other.And suppose fur-
ther that the answer we’ve been seeking lies with children. Polish doctor and ed-
ucator Janusz Korczak also had such a vision; he thought of children as the sal-
vation of the world.

The purpose of this article is to confirm Korczak’s insight about children’s
value and demonstrate that children’s worth is absolute and incalculable. In their
original play childrenhave demonstrated loving kindness that exists at the core of
life. As five-year-old David told me, “Play is when we don’t know that we are
different from each other”.
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Forgetting Who We Are

“When the devil will we stop prescribing aspirin for poverty, ex-
ploitation, lawlessness, and crime?”.

Janusz Korczak (Lifton, 1988, 47)

We have forgotten the essential nature of childhood. Consequently, H.H.
The Dalai Lama (Davidson & Harrington, 2002, 66) feels that we have seriously
lost touch with our fundamental humanity. The adult who has forgotten what it
means to be a child, who gives little evidence of ever having been a child, is not
the wiser for it. Too often what we infer to be maturity is nothing more than an
adolescent attempt to win at the game of life. Such an adult has not discovered
that in their loss of playfulness maturity is only reached by becoming once again
like a child who gives up the need of relentless conflicting, grasping and cling-
ing in an attempt to coerce the world.

We believe so deeply in our limited and impoverished contest identity that it
has become habitual. Fault lines of conflict crisscross and rupture across the
structure of human life and its institutions. Competition becomes the ruling prin-
ciple and active ritual in the economic, political, social, and personal aspects of
our lives. We become well adapted to the needs and dictates of the contest social
system, which we carry out with a terrifying disconnect from the lives we im-
pact.

We teach children what we know, and what we know is conflict. We believe
in the efficacy and inevitablity of conflict as the basis for human life. As Arch-
Bishop Tutu (2010, 6) of South Africa put it, “we seem almost to be pro-
grammed to have our identity defined by our againstness”. We assume, in fact,
that in terms of evolution humans have gone as far as we can go. We can, in
such a view, only affirm our humanity against another. Not knowing what else
to do we pass this inheritance on to our children as if it were a treasured rel-
ic.The successful child, made to feel happy in his or her grasping, made content
in its membership, and made complacent in the face of inner terror, nourishes an
environment that thrives on the ruin of childhood.

This culture of contest is the foundation of our edcational system with devas-
tating results for children. Children in Los Angeles, for example, often display
symptoms people associate with combat veterans. In the Los Angeles Unified
School District, Marleen Wong (August 11, 2003) found that 9 out of 10 chil-
dren she surveyed had been punched, shot at, threatened with a gun or a knife or
seen someone hit, shot, or stabbed. It is not only children’s bodies, mindsand
spirits that are damaged by violence, but also their DNA (Brown, 2012). More
recently the United Nations children’s agency UNICEF declared 2014 a devas-
tating year for children.
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Children pay a tremendousprice for our fear and greed. Deprived of their
original sense of kindness Children must learn to suppress their inner need to
trust life.Intimidation and violence are internalized in the reflexive habits of a
lifetime’s experiences and expectations of aggression and victimization. For ex-
ample, M. is ten years old, near the top of her fourth grade class. She dreams of
being a doctor. But like so many children in India and other countries it looks as
if her dream will be destroyed into a nightmare of childhood prostitution. India
is the center of the 21* century slave trade. M.’s parents have pulled her out of
school and returned her to her native village. The worry is that her famiy will
sell her to traffikers to be sent to a red-light district anywhere in India. Too often
children such as M. are faces on the covers of Time and UNESCO publications
where they remain remote and without substance. Kristof, (December 1, 2008)
reports that M. is one of an estimated 1,8 million children who enter the sex
trade every year. How do we cope with such numbers? We organize commis-
sions and write reports. Children become statistics by putting them in studies,
tables, charts, and graphs. Our clever words and numbers allow children to dis-
appear between the lines.

If we want optimal learning for our children we have to think differently, in
ways we haven’t thought before. As Einstein pointed out, “We cannot use the
methods to solve our problems that created the problems in the first place”.

Remembering Our InherentKindness

“How are we educated by children, by animals! involved, we
live in the currents of universal reciprocity”.

Martin Buber, (1923, 32)

Recently | played with young deaf children at an Austrian school. Following
the session a mother who watched me play with her daughter said to me with
tears in her eyes, “there’s just so much loving in this play”.

In a California school six-year-old Travis looks upin the midst of our play at
his Mother sitting near us and exclaims, “Look Mom, I’m falling in love”.

After his play session a five-year-old boy in Warsaw, Poland says that, “Real
play is when no one is crying and no one has a broken heart”.

This mother and two boys capture the essence of original play and in doing
so grasp what Viktor Frankl (Vardey, 1995, p. 337) described as the greatest se-
cret that human thought and belief have to impart: The salvation of man is
through love and in love” (italics author’s).

Love is the basis for original play and optimal learning. H.H. the Dalai Lama
(2002, 71) points out that “the brain cannot develop properly and people cannot
be healthy in the absence of human affection”. There is a growing body of scien-
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tific evidence which suggests that the quality of care and affection that children
receive as they grow up has a direct bearing on their mental and emotional de-
velopment.When love encounters fear the result is compassion. When love
meets difference the result is kindness. When love touches pain the result is
healing. When love surrounds isolation and separation the result is belonging.

This sense of kindness has been felt and described by many with a rich va-
riety of linguistic, scientific, and spiritual descriptions. St Paul said that, “we are
members of one another”. Robert Oppenheimer, Neils Bohr, Carl Jung, John
Lilly, Albert Einstein and Edwin Schrodinger are among the prominent scientific
figures who felt this sense of belonging. Schrédinger (Weber, 1986, xv) de-
scribes a oneness of all things in which individual life and all other conscious
beings “are all in all”. Biologist Edwin Chargaff (Newberg, 2001, 154) adds
that, “ If [a scientist] has not experienced, at least a few times in his life, this
cold shudder down his spine, this confrontation with an immense, invisible face
whose breath moves him to tears, he is not a scientist”.

To Archbishop Desmond Tutu (2004, 68-9) this belonging is called Ubuntu,
“to have what it takes to be a human being... one whose humanity is caught up
in your humanity”. For the Dalai Lama it is a feeling of interdependence, in
which he is connected in such a way that his personal boundaries dissolve. Plant
biologist, Barbara McClintock (Fox, 1983, 198) for decades was virtually alone
in her view that “basically everything is one”. Physicist David Bohm (Weber,
1986, 107) agrees saying, “Deep down the consciousness of mankind is one”.

Children’s original play demonstrates that this sense of kindness is one of
the most important discoveries in neuroscience; we are hardwired to connect.
H.H. The Dalai Lama (Davidson & Harrington, 2002, 66) argues that the basic
human nature is compassionate, loving kindness and that its importance and ef-
fectiveness have now been established from the scientific standpoint. Original
play is an innate pattern of kindness that not only recognizes that all life is of on-
ly one kind, but embodies an emergent pattern of behavior that sustains this
sense of life’s deep belonging.

While many scientists and sages acknowledge that a sustaining pattern of
unity exists in life, they haven’t known how to develop it. Nor do they know
where to look to find it. H.H. the Dalai Lama (Davidson & Harrington 2002, 73),
for example, writes that he doesn’t have any particular ideas as to what specific
techniques might be used to bring about this pattern in children. Psychologist
Paul Ekman (Goleman, 2003, 148) also does not have any suggestions as to what
practices can shorten the refractory period in fear. Scientist Steven Strogatz
(2003, 259) points out that “we still know almost nothing about the laws govern-
ing the interactions between genes, or proteains, or people”.

Optimal learning emerges from a safe, loving pattern of human interaction.
As Candace Pert (2006, 49) points out, “There’s tons of data showing that you
can’t grasp new information in a state of fear”. Goleman (2006, 36) suggests
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that, “In effect, being chronically hurt and angered, or being emotionally nour-
ished, by someone we spend time with daily over the course of years can refash-
ion our brain”. Research indicates that a loving affectionate connection to even
one person can limit or counteract much of the damage done by negative envi-
ronments (Garmezy & Rutter, 1983). As Siegel (2007, 99) points out this pat-
tern, “...is a re-creation because children early on have this receptivity, this
playfullness of being”. As Gardner (1993, 32) points out, “when it comes to the
forging of new understandings and the creation of new worlds, childhood can be
a very powerful ally”. Janusz Korczak understood this.

That children’s original play can help us solve a serious problem is a radical
notion.Original play’s kindness destructures, deprograms and deconditions fear
making whole new orientations possible. Original play promotes neural plastici-
ty and strengthens specific neurological circuits that generate peacefulness,
awareness, and compassion. With practice seconds of kindness can be stabilized
into temperaments becoming familiar and effortless. Original play taps into im-
plicit, hard-wired capacities of our native kindness. The recent findings of neuro
plasticity suggest that we can remodel our neuro networks and indeed can train
ourselves to be more kind, more compassionate beings. Research also indicates
that as Siegel (2007, 99) puts it, “the resonance circuits have been shown to not
only encode intention, but also to be fundamentally involved in human empathy,
and also in emotional resonance, the outcome of attunement of minds”. lacobini
(2009, 267) has called mirror neurons the cells in our brains that make our expe-
rience of others deeply meaningful. He continues, “They show that we are not
alone, but are biologically wired and evolutionarily designed to be deeply wiring
connects us all at our common human core”. “We are, as Desmond Tutu (2010,
6) put it, “programmed — no hard-wired — for goodness”. This means that at
a neural level our brains can encode not only what we physically see, but the in-
tention that we imagine. Daniel Siegel suggests that, “In the next now, what
happens actually matches what our mirror neuron system anticipated and the co-
herence between that anticiption and the map of what interconnected with one
another”. Daniel Goleman (2006, 36) adds that, “The social brain actually cre-
ates a profound state of coherence”.

Creation has provided us with a core neuro pattern recognition system that
allows us to access life’s love and sense of kindness. It may not seem like a big
thing in the educational process. But as Mother Teresa has said, “Not all of us
can do great things. But we can do small things with great love”. Originalplay is
Creation’s highest spiritual expression and it is an urgent, practical love, that
when activated is expressed as kindness. Kindness is life’s first principle. Behind
the apparent diversity of life lies a hidden symmetry, life’s common sense of
kindness. Siegel asserts that, “Kindness is to our relationships, on this precious
and precarious planet, what breath is to life”.
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There are many ways of nurturing and sustaining this sense of kindness. Dr.
Korczak, for example, brought this sense of loving kindnessto the attention of
his students in medical school. He titled his first lecture of his seminar, “The
Heart of the Child”. It was held in the X-ray room of the Children’s hospital in
Warsaw. Dr. Korczal entered the room holding the hand of a small boy. Without
talking, Korczak took off the boy’s shirt, placed him behind the fluoroscope and
turned off the overhead light.Everyone could see the boy’s heart beating rapidly
on the screen. “«Don’t ever forget this sight», Korczak told them. «Before you
raise a hand to a child, before you administer any kind of punishment, remember
what his frightened heart looks like»” (Lifton, 1988, 148).

Here are four examples of the use of original play to nurture and sustain love
and kindness in school settings. These children have taught me in the only ways
that they could.

A few years ago a mother and son came to one of my play sessions in south-
ern Poland. We sat down on the mats and the mother said that her son wanted to
ask me something but didn’t speak English well enough so she would translate.
She began to tell me that her son, who is ten, was being mobbed at school by
a larger boy who pushed him down. He was not physically hurt, but he was em-
barrassed. As his mother was talking her son shifted, looked down at the floor,
and began to cry. He added details in Polish as his Mother translated. At first he
was afraid to tell anyone at school because when he had done so in the past it on-
ly made things worse. When he did finally tell his teacher she did nothing to
help. The bullying continued and now he is also known as a tattletale. He
doesn’t want to fight but doesn’t know what else to do.

I invited him to stand up with me. His mother watched and translatedwhen
necessary. Lesson number one was falling down. | told him that it was important
to know how to fall, but even more important was getting up. | told him that at
first falling down was hard for me. | had forgotten how to fall and was re-taught
by a ten-year-old boy with autism. He smiled. I said that most people fall over
like trees. Instead of falling over the idea is to fall down, as if you were a cobra
uncoiling to the ground.

I asked him to push me just the way he was pushed at school. | received his
push and rolled down and backwards. | had him push me a number of times. He
seemed to enjoy pushing me down. Now it was his turn. | showed him how
I was falling down. | was using the aikido back roll and the uncoiling that the
boy with autism taught me. Once he practiced this a number of times he was
ready for the second part of the lesson — how to enter and receive the push. It
was clear from his description that he was waiting for the boy to push him. In-
stead of waiting to be pushed | suggested that he walk toward the boy to receive
the push.As he stepped forward he was to reach out and gently touch under the
boy’s arms. This slightly raises the attacker’s arms so that the power was di-
rected up higher on the shoulder. Simultaneously, reaching out changes the angle
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of the shoulder thus lessening the impact of the push. Finally, immediately after
falling he was to reach out with one hand toward the boy who pushed him.
When this happens so quickly the other boy’s reflex is to reach out to “help” him
up. He seemed puzzled by this but quickly caught on to what | was suggesting.

When we finished we sat on the mat together with his mother. | told him that
I was not teaching him a form of self-defense. Original play is different. There is
a big difference between weakness and softness and between waiting to be
pushed and entering to receive a push. | told him that during the next two weeks
we would continue to practice during our play sessions and that | was going to
look for him and whenever and wherever | found him | was going to come up
and push him. When his mother translated this his eyes got big and he smiled.
He seemed very excited as if he was looking forward to being pushed.

Together we accomplished two things. First, we changed his mind about fall-
ing. Then we gave him the skill of falling. He had now a different emotional
framework and an alternative safe physical response with which to receive the
bully. With his new physical and emotional skills he would create a different
kind of relationship.

* x %

“To: Fred

From: Hector

When you come in June find a message from me. Also I like playing with
you and thank you for showing me how to be strong”.

This is a note given by Hector to his school counselor for me. He was one of
eight young men in a East Los Angeles junior high. Their school counselor
asked me to come and play with them because they never went to class. They
spent their days hanging out in her office. | came to be with them for three hours
each Friday for ten weeks.

On my first visit | walked into the area where the boys were lounging. | sat
down and spread some 8x10 photos of me playing with wolves on the floor. One
of the boys looked over and asked if that was me playing with the dogs. | replied
that it was, but they weren’t dogs. They were wolves. That got their attention.
Now, all of the boys came over to look. They got down and passed the photos
around. One of the boys asked me, “ How do you do that?”.

That was the question | was waiting for. I said, “Come, I’ll show you.” I led
the boys onto a small area of enclosed lawn next to the counselor’s office. When
I got to the grass, | immediately got down on my hands and knees and crawled
among them. They laughed, pushed at me and spoke in Spanish. It didn’t take
long until one-by-one they jumped on me and we began to play on the grass.

On this initial visit, Hector was hesitant. He watched some of the other boys
play with me. He smiled and laughed a lot. He was wearing an ankle length
black leather coat. This was June in the San Fernando Valley of Southern Cali-
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fornia. The afternoon temperatures were in the high 90’s. Finally, he took off his
coat and jumped on me. Hector was a big boy, about six feet and 200 pounds.
Werolled and tussled on the grass.

Before | came back for our second play session, his counselor called me and
said she wanted to tell me about Hector. She said that he had worn that trench
coat every day to school since September. She called it his shield. But after our
first play session he left it home. He no longer needed his leather shield. He dis-
covered another source of strength.Hector found a choice he never knew he had.
He could escape from the model of conflict.

We have been told that love “bears all things” and “endures all things”. Such
admonitions seemedto be the stuff of saints, sages, and children’s stories but not
realistic suggestions for me. Then I met Danny who taught me the living mean-
ing of such love.

When | met Danny he was an abused boy of about four. He had been forced
to live with the family dogs. He ate and drank out of the dog dishes and slept in
the doghouse. When he first came to the school he could not handle the group
activities, nor could he sit quietly and wait for his turn. When he was upset he
scratched and bit. He was too aggressive for the teachers. So, | was assigned to
be with him throughout his half day at school. We spent much of our time play-
ing outside. When he or 1 felt he could handle it he went inside to join his class.
In time he began to be able to manage the routine of kindergarten.

One day I was carrying him to his school bus. He didn’t want to go back to
the institution where he was living. Out of anger and frustration he lunged for-
ward and bit through my cheek. | felt instant intense pain but somehow immedi-
ately gave him love through my injured cheek. He raised his head and looked at
me and put his head on my shoulder. All of this happened so quickly that it was
as if it was only one moment. We gazed into each other’s eyes and I was aware
of a deeper connection, our deeper humanity. | hugged him and carried him to
his seat on the school bus. I buckled him in and sat with him until the bus had to
leave. When | walked into the school | was crying. Seeing my blood and tears
a staff member looked at me and commented, “Fred really got it this time”. The
staff was used to seeing me with a bloody nose or bite, but they had not seen me
crying. | sat down and realized that my tears were not from the pain but from
a realization of the lesson Danny gave me about love. As soon as | loved him he
stopped biting. At the point of loving there was no moreattack.

Dannyshared with me the pattern that is at the very heart of original play-
-giving love at the point of attack. What happened? Intense, passionate feelings
of love can provide amazingly effective pain relief. “It turns out that the areas of
the brain activated by intense love are the same areas that drugs use to reduce
pain,” said Arthur Aron, PhD (April, 1997), a professor of psychology at State
University of New York at Stony BrookOr was it that my tears were ones of hu-
mility as | realized that through no efforts of my own | had received a great gift
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that I did not understand. St. Teresa of Avila describes so well what I felt, “The
will is fully occupied in loving, but it doesn’t understand how it loves. The intel-
lect, if it understands, doesn’t understand how it understands; at least it can’t
comprehend anything of what it understands. It doesn’t seem to me that it under-
stands, because, as I say, it doesn’t understand — I really can’t understand this!”.

Danny taught me this lesson in the only way he could, perhaps the only way
that | could learn it. Original play is not an abstract ideal, but a flesh and blood
response to the world. My cheek was bleeding, but not my heart. The application
of love at the point of attack is the heart’s wisdom. Danny demonstrated in
a most compelling way the meaning of Jesus’ teaching of his often quoted ad-
monition to his followers in the Sermon on the Mount to “turn the other cheek”
(Matt. 5: 39). By literally “turning the other cheek” I bring to bear on my injury
not the hurt side of myself, but a fresh, uninjured, aspect previously unknown.
This is not as some would imagine that | am inviting a second bite. In fact, as
Danny’s reaction demonstratedwe now had a new relationship. This is giving
love at the point of attack. | realized then that flesh and blood needs a loving,
compassionate heart far more than a just, punishing mind. Danny and | made
conflict obsolete and in so doing we had discovered the true roots of our shared
humanity.

To those who have the courage to allow love to guide their actions; love has
a fierce clarity and certainty that no cross-examination by pure reason can shake.
I walked into a classroom at 9 am. Sitting on the floor were a teacher a mother
and a small boy who was crying very hard and desperately holding on to his
mother. This was his second day at school. The teacher took him and he tried to
reach to hold his mother who was also crying. She told him that she would come
back at lunchtime. She left the room. The teacher stood with the little boy. He
was two and a half. He and his family were from Southeast Asia. He has autism.
As the teacher walked near me, the boy reached out with his arms to me. | took
him and walked outside. As | came to the door another teacherwalked past me
and whispered, “I hope you are not going to do that for long. We don’t have time
for that”. She’s right and she’s wrong. According to the school’s daily plan.
There’s no place in his IEP (Individual Education Plan) for giving love. She’s
also very wrong. For without the feelings of love and safety the little boy’s abil-
ity to learn is impaired. Rumihad it right, “Gamble everything for love, if you’re
a true human being if not, leave this gathering”.

I took the time. We walked outside and | held him until his sobbing quieted
and his hold on me softened. Then | sat on the ground andcuddled him in my
lap. In time he shifted his position so he could look around the playground. Oth-
er kids came by to say hi and hug me. He stood up and walked a few steps away
and quickly turned to see if | was still there. | was still there. | waved. He smiled
and ventured a little further. Little by little he walked further away to explore
and return for a hug. Each time going a bit further. Eventually he replaced his re-
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turn trip to me with a reassuring look. We played together for 2 hours. When
I returned him to his teacher he scampered off to join his class. Each day | came
to his class, he spent less and less time with me and grew increasingly comforta-
ble in the classroom.

Conclusion: First Things First

...to him that is joined to all the living there is hope.
Ecclesiastes 9:4

“For you not to be laughing and playing during some part of every
day is unnatural and goes against your fundamental biochemistry”.

(Pert, 2006, p, 209-10)
“Dare to Dream”.

Janusz Korczak, (Lifton, 18988, 70)

One day while playing with a group of young children on the Navaho reser-
vation a Navaho elder stopped and observed our play. When | was finished he
motioned for me to join him. He smiled and said that “watching you play with
the children is like watching flowers grow”. The elder understood that original
play is a pattern of relatedness within the human spirit. When we belong we feel
our proper place in life’s scheme of things. When we play we are initiated into
the most expansive, inclusive circle of kindness possible.

The question is not whether there is time for love. Rather, it is to say “first
things first”. Play’s perspective does not deny the culture's interest, but it sees
beyond it to the truest expression of life’s spirit. A loving brain becomes as Dr.
James Austin (1998, 567) points out, “a resource which could serve as the basis
both for our long range biological survival and for our cultural advancement”.
Albert Einstein (Isaacson, 2007, 382) in an exchange of letters with Sigmund
Freud posed a question, “Is it possible to control man’s mental evolution so as to
make him secure against the psychosis of hate and destructiveness?”. My expe-
rience with children in original play provides an emphatic “Yes!” to his ques-
tion.

References

Aron, A.(1997). The experimental Generation of Interpersonal Closeness:
A Procedure and Some Preliminary Findings. Personality and Social Psy-
chology Bulletin, 23, 363-377.

Austin, J.H. (1998). Zen and the Brain. Cambridge. MA.: MIT Press.



184 Oscar Frederic DONALDSON

Berns, G. (2008). Iconoclast. Boston: Harvard Business Press.

Berry, W. (2007). Conversations With Wendell Berry. Jackson: University Press
of Mississippi.

Brother Steindl-Rast, D. (2010). Deeper Than words. New York: Image books.

Brown, E. (2012). Exposure to violence in children harms DNA, study says.The
Los Angeles Times, April 25.

Buber, M. (1923). I and Thou. Berlin: Shocken.

Cole, K.C. (2006).Conversations With The Cosmos. Orlando: Harcourt.

Coleman, B., Green M. & Jalai Al-Din Rumi. (1997). The Huminated Rumi.
New York: Broadway Books.

Davidson, R., Harrington, A. (2002). Visions of Compassion. New York: Oxford
University Press.

Gardner, H. (1993). Creating Minds. New York: Basic Books.

Garmezy, N., Rutter, M. (1983). Stress, Coping, and Development in Children.
New York: McGraw-Hill.

Goleman, D. (2003). Destructve Emotions. A Dialogue with the Dalai Lama.
London: Bloomsbury.

Goleman, D. (2006). Social Intelligence. New York: Bantam.

lacobini, M. (2009). Mirroring People. London: Picador.

Isaacson, W. (2007). Einstein. New York: Simon & Schuster.

Keller, E.F. (1983). A Feeling for the Organism. The life and work of Barbara
McClintock. New York: A.W.H. Freeman/Owl Book.

Kieran, K. & Rodriguez, O. (1976). The Collected Works of St. Teresa of Avila.
Washington, D.C.: ICS Publications.

Kornfield, J. (2008). The Wise Heart. New York: Bantam.

Kornfield, J. (2009). The Wise Heart. New York: Bantam Books.

Kristof, N.D. (2008). Terrorism that’s personal. International Herald Tribune.
December 19, 7.

Lifton, B.J. (1988). The King of Children. New York: American Academy of
Pediatrics.

McTaggart, L. (2008). The Field. New York: Harper.

Mother Teresa of Calcutta and Brother Roger of Taize. (1987). Meditations on
the Way of The Cross. New York: The Pilgrim Press.

Mother Teresa at 100. Time. (2010). New York: Time/Life Books.

Newberg, A. (2001). Why God Won'’t Go Away. New York: Random House.

Pert, C.B. (2006). Everything you need to know to feel Go (0) d. Hay House.

Raghu, R. (2004). Mother Teresa: A Life of Dedication. New York: Harry N.
Abrams.

Siegel, D.J. (2007). The Mindful Brain. New York: Norton.

Strogatz, S. Sync.(2003). New York: Hyperion.

The Dalai Lama, Chan V. (2004). The Wisdom of Forgiveness. London: Hodder
& Stoughton



Encoded For Kindness... 185

Tutu, Archbishop Desmond. (2010). Made For Goodness. New York: Harper
One.

UN Declares 2014 A Devastating Year For Millions of Children. Reuters.
http://www.reuters.com/article/us-children-un-idUSKBN0JM19220141208
(August 12, 2014).

Vardey, L. (1995). God In All Worlds. New York: Vintage.

Weber, R. (1986). Dalogues With Scientists and Sages. London: Routledge &
Kegan Paul

L.A.’s War-Weary Children. (2003). Los Angeles Times. August 11.

Zaprogramowani na dobro¢: poza porzadkiem i chaosem

Streszczenie

Zapomnieli$my, jaka jest zasadnicza natura dziecinstwa. Dorosly nie odkryl jeszcze, ze tracac
zdolno$¢ zabawy, dojrzato$¢ osiaga ponownie jak ,,dziecko”. Ono bowiem poddaje si¢ potrzebie
nieustepliwego wchodzenia w konflikty, zachtannie i kurczowo probujac zawtadnaé §wiatem. Mi-
10s¢ jest fundamentem dla zabawy pierwotnej i dla optymalnego uczenia si¢. Dziecigca zabawa
pierwotna ukazuje, ze poczucie dobroci jest jednym z najwazniejszych odkry¢é w naukach neurolo-
gicznych; jestesmy zaprogramowani na potaczenie si¢. Kochajacy mozg stuzy jako baza zaréwno
dla naszego dtugoterminowego biologicznego przezycia, jak i dla naszego rozwoju kulturowego.
Taki prospoteczny mozg wytwarza inny rodzaj struktur emocjonalnych i alternatywna, bezpieczna
fizycznie reakcje, ktora odpowiada na $wiat. Uzywajac tych nowych fizycznych i emocjonalnych
umiejgtnoscei, stwarzamy odmienny rodzaj relacji migdzyludzkich.

Stowa kluczowe: mitosé, dobro¢, dziecinstwo, plastyczno$¢ neurondw, potaczenie.
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Ocenianie zachowania uczniow na stopien.
Szkolna obsesja porzadku w Swietle matematycznej
teorii chaosu

Streszczenie

W tek$cie stawiam tezg¢, ze ocenianie zachowania Ucznidw na stopien jest przejawem liniowego
ujmowania zjawisk, zwiazanym z procesami wychowania w szkole i dazenia do absolutnego,
zdefiniowanego regulaminami szkolnymi, porzadku, co nie tylko nie musi stuzy¢ rozwojowi
ucznia, ale wregcz przeczy jego prawidlowosciom. Moje rozwazania odnoszg to matematycznej
teorii chaosu. Ze wzgledu na cele tekstu przywotam jej trzy elementy i ich edukacyjne implikacje:
(1) rzeczywisto$¢ jest nielinearna, nieprzewidywalna, w zwiazku z czym (2) chaos jest kategoria
opisujaca nie stan odbiegajacy od normy, ale wlasnie normg, a nawet (3) jest warunkiem
koniecznym, potencjatem, poczatkiem wielu proceséw. Zrodlem rozwazan jest analiza kilkudzie-
sigciu regulaminéw oceniania zachowania.

Stowa kluczowe: wychowanie, ocena zachowania, szkolne regulaminy oceniania zachowania
teoria chaosu.

Wprowadzenie

W tekscie stawiam tezg, ze ocenianie zachowania ucznidw na stopien jest
przejawem liniowego ujmowania zjawisk, zwiazanym z procesami wychowania
w szkole i dazenia do absolutnego, zdefiniowanego regulaminami szkolnymi,
porzadku, co nie tylko nie musi shuzy¢ rozwojowi ucznia, ale wrecz przeczy jego
prawidlowosciom. Zaktada si¢ bowiem, ze w wychowywaniu uczniéw mozna,
poprzez zewngtrzne regulacje, stosowa¢ pewne behawiorystyczne skroty —
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wszystkie zachowania mozna sklasyfikowa¢, zunifikowaé, z pomoca odpowied-
nich regulaminéw przeliczy¢ na punkty, a potem wzmocni¢ pozytywnie lub wy-
gasi¢. Procedura od zachowania do kary/nagrody jest niezawodna, kazdy uczen
miesci si¢ w jej ramach i podlega jej regulom. Karany uczen zmienia swoje za-
chowanie, nagradzane zachowania sa podtrzymywane, w konsekwencji czego
mozna w szkole utrzymywac tad i porzadek. Jak zatozenia te maja si¢ do rze-
czywisto$ci?

Kilka lat temu prowadzitam badania nad fenomenem oceniania zachowania
w szkole'. Interesowalo mnie to, jak uczniowie do$wiadczaja sytuacji, w ktorej
ich sprawowanie podlega ocenie, jest ocenianie za pomoca stopni szkolnych.
Whioski z badan byty niepokojace. Okazato sig, szkoty premiuja konformizm
i podporzadkowanie, wychowankowie nie sa zachgcani do samooceny, ocena
zachowania jest zalezna od wysoko$ci ocen dydaktycznych (patrz szerzej: Ja-
skulska, 2009; Jaskulska, 2011a; Jaskulska, 2011b; Jaskulska, 2014), oceniajaca
zachowanie szkola umacnia stereotypy zwiazane z ptcia, wychowujac chtopcow
do aktywnosci, dziewczeta do biernosci (por. Jaskulska, 2010). Analizujac
szkolne regulaminy oceniania zachowania i doniesienia prasowe, zastanawiatam
si¢ tez nad sposobem ocenia, czyli nad przeliczaniem zachowania uczniow na
punkty wedtug odgérnie przyjetych wytycznych i nad rola oceny zachowania
w szkotach. Mozna bowiem odnies¢ wrazenie, ze dzialania od szczebla ministe-
rialnego po te, ktore sa udziatem poszczegoélnych wspolnot szkolnych krzywdza
uczniow. Jesli dyskutuje sig o stopniu za zachowanie, to raczej w kontekscie po-
szerzania/zawe¢zania skali ocen niz miejsca tej oceny w szkolnej rzeczywistosci.
A probleméw jest wiele. Czy mozna bowiem, na wzor liczby poprawnych od-
powiedzi w teScie wiedzy wymierzy¢ dobro? Sprawiedliwo$¢? Poziom zaanga-
zowania? Postawg kolezeniska? Poziom respektowania norm? Czy nie jest tez
tak, ze ocena ta jest przejawem zewnatrzsterownosci i braku zaufania do ucznia?
Na ile normy wypracowywane poza uczniami moga przyczyniac si¢ do budowa-
nia w nich odpowiedzialnosci? Jak maja si¢ do proceséw emancypacyjnych? Py-
tania mozna by mnozy¢.

Wracam do tych pytan, ale w nowym ujegciu. Sprobuje nalozy¢ na pewne
fakty dotyczace oceniania zachowania w szkotach elementy matematycznej teo-
rii chaosu’, pokazujac, jak w szkotach mierzy sig cos, co jest niemierzalne, jak

! Praca doktorska pt. Ocena zachowania w doswiadczeniach gimnazjalistéw powstala pod kie-

runkiem naukowym prof. zw. dr hab. Marii Dudzikowej w Zaktadzie Pedagogiki Szkolnej
WSE UAM w Poznaniu. Projekt otrzymat grant promotorski (N107 033 32/4282) i z tego zro-
dta byt finansowany.

Stosujg¢ okreslenie ,,matematyczna teoria chaosu” ze $wiadomoscia, ze jest to pewien skrot my-
Slowy (czy tez okreslenie potoczne). Jak bowiem pisza Dominik Kwietniak i Piotr Oprocha,
,Pojecie chaosu pojawito si¢ w naukach przyrodniczych co najmniej 30 lat temu i ciagle wzbu-
dza duze zainteresowanie. Dzigki licznym popularyzatorom badania nad zjawiskami chaotycz-
nymi staty si¢ wzglednie dobrze znane opinii publicznej, zazwyczaj malo zainteresowanej roz-
wojem wspotczesnej nauki. Ukuto nawet termin «teoria chaosu», majacy oznacza¢ nowa dzie-
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obsesyjnie, czgsto bez namystu, nie zwazajac na koszty i towarzyszace temu ab-
surdy, pilnuje si¢ szkolnego tadu i porzadku i do jakiego zamgtu to prowadzi.

Pedagogiczne korzysSci z matematycznej teorii chaosu

Jak zauwazyt noblista w dziedzinie fizyki Richard Feynman, ,,im wyrazniej
dostrzegasz dziwaczno$¢ zachowan natury, tym trudniej jest ci zbudowaé model,
ktory objasnitby mechanizm nawet najprostszych zjawisk. Dlatego fizyka teore-
tyczna juz tego nie probuje” (Susskind, 2011, s. 93). Zakorzeniona w matematy-
ce i naukach przyrodniczych teoria chaosu glosi ,,wbrew atomizmowi i mecha-
nice kwantowej, ze wszech§wiat u podtoza zjawisk nie jest kwantyfikowalny”
(Waszczyk, 2002, s. 1). Podstaw tej teorii mozna pono¢ szuka¢ w meteorologii,
a doktadniej w zmaganiach ludzi probujacych znalez¢ wzor pozwalajacy prze-
widzie¢ pogodg na kolejne dni. Nawet biorac pod uwage mozliwie wiele czyn-
nikow 1 analizujac pogode¢ w bardzo diugich odcinkach czasu, nie uda si¢ prze-
widzie¢ jej doktadnie na kilka miesigcy, czy lat. Nawet drobne, ledwie dajace si¢
zarejestrowa¢ zmiany czy odchylenia sumuja si¢, dajac ostatecznie wynik
znacznie rozniacy si¢ od zakladanego. W mysl teorii chaosu wczes$niej ignoro-
wane dane losowe staja si¢ istotne w perspektywie dlugoterminowej (Akmansoy
i Kartal, 2014, s. 511). Fakt, ze niewielkie zmiany warunkéw poczatkowych,
wzmacniane w odpowiednio dlugim czasie, znacznie zmieniaja wynik koncowy,
znany jest jako ,,efekt motyla” (trzepot skrzydet motyla w Ameryce Potudniowej
moze by¢ poczatkiem burzy $nieznej w Tokio, oczywiscie we wiasciwych wa-
runkach, odpowiednio wzmacniany przez okolicznos$ci). ,,Sedno takiego stanu
rzeczy lezy w tym, ze rzeczywisto$¢ jest «niedoktadna» i «niewymiernay.
W rzeczywisto$ci nie istnieje «doktadny» kilogram, «doktadny» metr i zawsze
jest «co$» po przecinku, co sprawia, ze w odpowiednio dlugim czasie zjawiska
tocza si¢ w sposob nieprzewidywalny” (Waszczyk, 2002, s. 5).

Powiagzana z teoria chaosu dynamika nieliniowa kaze wigc zaktada¢, ze
$wiat jest nieprzewidywalny. Jednak z tego chaosu wylania si¢ porzadek. Chaos
to zjawisko polegajace na ,,nieporzadku o glteboko ukrytej porzadkujacej struktu-
rze” (Tepczyk, 1995, s. 147). Fizycy analizujacy wykresy nieliniowe zaobser-
wowali wystgpowanie w nich atraktorow, czyli skupisk rozwiazan. Pogoda ma
charakter chaotyczny, ale jesli w jakim$ kraju $rednia temperatura w maju wy-

dzing nauki, ktdrej celem jest zajmowanie si¢ zagadnieniami zwigzanymi z chaosem, rozumia-
nym jako: «stochastyczne zachowanie wystepujace w ukladzie deterministycznymy. Proble-
mem tym zajmowali si¢ tez oczywiscie matematycy i nowy kierunek badan miat niematy
wplyw na rozwoéj samej matematyki [...]. Z punktu widzenia «czystej» matematyki mozna ar-
gumentowac, ze teoria chaosu nie zashuguje na miano teorii matematycznej per se [...]. Chcac
[...] rozpatrywaé teori¢ chaosu w kategorii teorii matematycznych, musimy ja umiejscowi¢
w ramach jakiego$ ogodlniejszego dziatu matematyki” (Kwietniak, Oprocha, 2008, s. 1-2).
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nosi 20°C, prawdopodobienstwo, ze pewnego majowego dnia spadnie ona do
—20°, jest bliskie zeru. Zatem nie mozna precyzyjnie przewidzie¢ pogody, ,,lecz
jej parametry kraza z pewnym odchyleniem wokot pewnych $rednich, czyli
punktéw przyciagania atraktora” (Waszczyk, 2002, s. 6). Oznacza to, ze z cha-
osu wylania si¢ przewidywalno$¢. Latwiej chaotyczne zjawiska zamknaé
w pewne okreslone ramy, niz znalez¢ zjawisko w peini uporzadkowane — kazde
w jaki$ sposob jest nieprzewidywalne, i tylko ta nieprzewidywalnosc jest stata.
Niejednokrotnie, przywotujac zreszta pierwotne, zakorzenione w mitologii zna-
czenie pojecia ,,chaos”, mowi si¢ wreez o tym, ze porzadek istnieje tylko w od-
niesieniu do chaosu, ze z niego si¢ wytania (por. Goener, 2014, s. 19). W mito-
logii chaos to: ,,uosobienie Prozni pierwotnej, poprzedzajacej stworzenie, w Cza-
sach, gdy Porzadek nie zostal jeszcze narzucony zywiotom $wiata” (Grimal,
1990, s. 61). Inna definicja: ,,Chaos nie jest bogiem, lecz zrodtem, nieuporzad-
kowanym prapoczatkiem wszechrzeczy, obrazem tego, co istniato, zanim po-
wstali bogowie i $miertelni” (Schmidt, 1993, s. 63). Starozytni Grecy postrzegali
chaos w opozycji do kosmosu (porzadku), ,,wskazujac jednak na jego pierwot-
no$¢ w stosunku do uporzadkowanego bytu oraz na obecno$¢ mocy twoérczych,
nalezaca do jego istoty” (Rolka, 2011, s. 82). Chaos jest podstawa, warunkiem,
dynamika stawania si¢, ruchem.

Takie rozumienie kategorii ,,chaos” pojawia si¢ takze w naukach innych niz
Sciste. W tradycji nauk spotecznych silnie obecne sa liniowe wyjasnienia przy-
czynowo-skutkowe ludzkich zachowan i procesow spotecznych. Obecnie teoria
chaosu zostata w nich dopuszczona do gtosu nie tylko jako sposob wyjasniania
odchylen od normy (rozumienie potoczne, powroce do tego watku w dalszej
czesci tekstu), ale jako sposob analizowania wszelkich mechanizméw spotecz-
nych (por. Chojnacki i Tutzauer, 2011). Dotyczy to takze systemu edukacji,
w tym codziennego $wiata szkoty. Vesile Akmansoy i Sadik Kartal (2014) na-
zywaja wspotczesny system szkolny nieliniowym i chaotycznym, podczas gdy
w ujeciu historycznym system ten byl linearny. Oznacza to dla autorow tyle, ze
pewne zalozenia nie sprawdzaja si¢ we wspotczesnej szkole. Dotyczy to na
przyktad losow edukacyjnych poszczegolnych uczniéw, ktdrzy poczatkowo nie
rokuja dobrze, a z czasem zupetnie odmieniaja swoja biografie. W miejsce de-
terminizmu w mysleniu o edukacji pojawiaja si¢ nowe sposoby rozumienia
i rozwiazywania problemow spotecznych. Czynnikiem dynamicznie zmieniaja-
cym szkolg 1 jej podmioty sa na przyktad nowoczesne technologie, ktore zupet-
nie odmienily obowiazujace dzi§ podej$cia do uczenia sig, napedzajac mozli-
wos$¢ odejscia od myslenia liniowego (por. Klichowski, 2012). Nieliniowych
problemoéw edukacji nie mozna rozwiazywac liniowo, konieczne jest wigc ich
przewartosciowanie. Teoria chaosu staje si¢ wigc uzyteczna takze dla pedagogiki.

W tym miejscu nie mozna nie przywota¢ jednej z aplikacji tej teorii na grunt
nauk innych niz matematyczne, czyli pracy Doroty Klus-Stanskiej. Autorka
z kategorii chaosu uczynita perspektywe analizy dydaktyki, co, jak sama zauwa-
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za, jest zabiegiem przewrotnym — dydaktyka wszak kojarzy si¢ z porzadkowa-
niem, struktura, zasadami (Klus-Stanska, 2010, s. 9). D. Klus-Stanska metafory-
zuje teori¢ matematyczng i udowadnia, ze przystaje ona do opisu zjawisk natury
spolecznej pod warunkiem, ze tak wlasnie, metaforycznie i obrazowo, si¢ ja
traktuje. Z catego bogactwa analiz Klus-Stanskiej, ktore sa tak solidnie i konse-
kwentnie osadzone w znakomicie opisujacej wspotczesnos¢ teorii chaosu, ze
moze by¢ to jedna z przetomowych prac wspotczesnej polskiej pedagogiki, naj-
wazniejsza jest dla mnie konstatacja wokot metafory atraktora: trudno przewi-
dzie¢ zachowania ludzi (przypadkowo$¢, nieliniowo$¢), ale nie prowadzi to do
rozpadu systemu, tylko do jego stabilizacji (Klus-Stanska, 2010, s. 48). Chaos
zjawisk spolecznych czgsto jest poczatkiem, warunkiem zaistnienia czego$ (Ro-
bertson, 2014, s. 13). Jest to pewne odwrocenie rozumien potocznych, metafora
nowego poczatku. Podobny mechanizm znajdujemy na przyktad w teorii rytu-
atow inicjacyjnych. M. Eliade (1997, s. 11) postrzegat rytuaty przejscia u ludow
pierwotnych jako odtwarzanie kosmogonii zaczynajace si¢ zawsze do cofnigcia
si¢ do chaosu. Chaos i symboliczna $mier¢ sg poczatkiem nowego zycia. Eliade
(1997, s. 12) podkresla radykalizm ,,archaicznej mentalnosci”, obsesj¢ absolut-
nego poczatku, ktora nie dopuszcza mysli o czyms$ nowym, jesli to, co stare, nie
zostalo definitywnie obalone. Jak w teorii przyrodniczej chaos jest poczatkiem
porzadku, tak i dla wielu fenomenow §wiata spotecznego wlasciwe jest wylania-
nie si¢ porzadku z chaosu (chaos jest warunkiem koniecznym, bez niego mamy
do czynienia z bezruchem, stagnacja, nie ma impulsu rewolucji).

Jedna z implikacji teorii chaosu dla nauk spotecznych moze wigc by¢ twier-
dzenie, ze zjawiska, bez wzgledu na to, czy fizyczne, czy natury spotecznej, nie
maja charakteru liniowego, nie daja si¢ zamkna¢ w doktadnie zdefiniowane ra-
my. Niemniej ich nieuporzadkowanie nie musi mie¢ charakteru destrukcyjnego.
Wrecz przeciwnie, wiaze si¢ z ogromnym potencjatem.

Procedura wymierzania zachowania

Jak do tezy, ze wspoétczesna rzeczywistosé spoteczna, takze edukacyjna, nie
ma charakteru liniowego, jest chaotyczna, nieprzewidywalna, a co za tym idzie —
niewymierna, ma si¢ praktyka oceniania zachowania uczniow na stopien?
A moéwiac konkretniej: przeliczania zachowan na punkty i oceny? Jest to pro-
blematyczne, bo ocena zachowania to twor wyjatkowo dziwaczny. O ile bowiem
o zasobach wiedzy mozna mowi¢ jezykiem efektow ksztalcenia, o tyle trudno
analogicznie postgpowaé z zachowaniem cztowieka. Ocenianie szkolne w ogole,
cho¢ tez ma wielu przeciwnikow, ma szans¢ wybroni¢ si¢ przed zarzutem nie-
miarodajnosci czy braku mozliwosci wywskaznikowania i zmierzenia przyrostu
wiedzy czy umiejetnosci. Jednak w sferze osobowosci, ktorej to dotyczy wy-
chowanie, takie dziatania sg utrudnione. Niektore proby porzadkowania rzeczy-
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wisto$ci, ustawiania w szeregu jej fenomenoéw, zliczania ich i nadawania im
rang, moga przebiega¢ komicznie i przynosi¢ skutki odwrotne od zamierzonych.
W pogoni za sposobem wymierzenia efektow wychowania mozna doj$¢ bo-
wiem do punktu, ktéry obrazuje przyktad z pewnej ksiazki pedagogicznej, dedy-
kowanej takze studentom przygotowujacym si¢ do wykonywania zawodu na-
uczyciela. Jest to metoda poznawania i oceniania wynikow wychowania:

Pomiar rezultatow dziatania wychowawczego prowadzi do poréwnania osiaggnigtego re-
zultatu z celem, a doktadniej do ustalenia wielko$ci stosunku osiagnigtego rezultatu do
celu. Oznaczajac cel przez C, rezultat przez R, wielko$¢ rezultatu — przez A otrzymamy
WzOr:

A=RI/C

Aby obraz naszego rozumowania byl bardziej przejrzysty, mozna przyjac nastgpujace za-
lozenie: rezultaty wychowania w zasadzie nie przekraczaja granicy ideatu wycho-
wawczego. Jezeli zatem R rowna sig¢ C, to A réwna sig 1, jesli natomiast R jest mniejsze
od C, to A jest utamkiem.

Wz6r ten moze si¢ odnosi¢ do kazdego ucznia i klasy szkolnej oddzielnie. Przy liczbie
wychowankow n stosunki te beda dla kazdego ucznia, a takze wychowawcy inne, co wy-
razaja nastgpujace wzory:

Mieczystaw Piwowarczyk A1=R1/C

Jan Korlacki A2=R2/C

Andrzej Knapik A3=R3/C

n...= An=Rn/C (Kosyrz, 2005, s. 371 i nn.).

Tak oto klasa szkolna staje si¢ ciagiem liczb przeliczanych wedtug wzoru.
Podaje ten przyktad, bo jest on bardzo podobny do procedury oceniania zacho-
wania obecnej w wielu polskich szkotach. Zapisy regulamindw oceniania moze
nie kluja az tak w oczy, ale chodzi w nich mniej wigcej o to samo.

W wigkszosci szkot uczniowie caly semestr zbieraja punkty (dodatnie
i uyjemne), ktorych ostateczna liczba stanowi o wysokosci oceny. W tych szko-
fach regulaminy pelne sa roznego rodzaju przelicznikéw, z ktérych wynika, jak
dane zachowanie jest punktowane, na co mozna punkty te zamieni¢, co zrobic,
zeby zniwelowac¢ punkty ujemne itp. Juz sam pomyst przeliczania zachowan na
punkty jest kontrowersyjny. Jesli jednak przyjrzymy sie przyktadom, widaé¢ jak
bardzo ulomny jest to system. W pewnej szkole jeden punkt ujemny mozna do-
sta¢ zarowno za kazdorazowy brak zmiennego obuwia, jak i za ,,aroganckie
i niekulturalne odnoszenie si¢ do kolegdw i kolezanek™. Jeden dodatni za$ za

®  Przywoluje przyklady z regulamindéw oceniania zachowania dostepnych na stronach interneto-

wych szkot ré6znego szczebla. Na potrzeby tego tekstu przeanalizowatam 30 losowo wybranych
regulaminéw. Nie podaj¢ numerow i lokalizacji szko6t ani adresow ich stron www. Nie chodzi
o pigtnowanie konkretnych placowek, ale 0 pokazanie sposobow oceniania, ktore we wszyst-
kich szkotach, ktorych regulaminy analizowatam, sa bardzo podobne.
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pomoc w nauce stabszym uczniom. W innej szkole 30 punktow ujemnych za-

réwno za przemoc stowna, jak i za ,;uzywanie lub niewyciszenie telefonu ko-

morkowego na lekcji”. Przyklady te nie sa odosobnione. Nieadekwatno$¢ regu-
laminowych przelicznikow to jeden z podstawowych probleméw zwiazanych

z procedurg oceniania zachowania w szkole.

W regulaminach podejmowane sa proby przetozenia terminéw psycholo-
gicznych na jezyk liczb. Znajdziemy w nich takie okreslenia, jak:

— ,,nie zawsze potrafi opanowac negatywne emocje”,

— ,,zawsze mowi prawde”,

— ,,potrafi zdoby¢ zaufanie réwiesnikow i dorostych”,

— ,,W gniewie zdarza mu si¢ stosowanie przemocy”’,

— ,,szanuje ludzka prace”,

— ,,rzadko nawiazuje prawidlowe kontakty z rowie$nikami i dorostymi”,

— ,,jest wyrozumiaty wobec 0s6b niepetlnosprawnych i specjalnej troski”,

— ,,50-100 punktow ujemnych za prowokowanie kolegéw do ztych czynow” .
Skoro to wszystko ma by¢ mierzone i zliczane, pytam, jakie sa wskazniki?

Jak poznaé, ze kto$ jest wyrozumiaty? Ze kontakty sa prawidtowe (czyli jakie?)?
Jak to wszystko zmierzy¢? Mam wrazenie, ze od nauczyciela, ktory ma te za-
chowania zaobserwowa¢, wymaga si¢ kompetencji jasnowidza i psychologa
w jednym. Nieraz przytaczatam juz w swoich tekstach o ocenianiu zachowania
wypowiedz Bogustawa Sliwerskiego (2006), ktory na tamach ,,Gazety Szkolnej”
pisat kiedys, ze nauczyciel ma by¢ policjantem, prokuratorem i sedzig. Jego za-
daniem staje sie niejednokrotnie rozsadzanie, czy uczen tylko brat udziat w boj-
ce, czy tez ja wszczynat. Czy tylko si¢ przygladal, czy kibicowal. Ma by¢ psy-
chologiem stwierdzajacym, czy przyczyna agresywnego zachowania ucznia jest
gniew, czy inne emocje (swoja droga to ciekawe, na jaka ocene zasluguje uczen,
ktéry pobit kogo$ z poczucia bezradnosci, z zalu?).

Analizowanie regulamindéw oceniana zachowania w szkole doprowadzi¢
moze do stanu niepokoju, frustracji, ale tez rozbawienia, ktore nasilato sig, gdy
czytatam stwierdzenia typu:

— nieodpowiednie zachowanie moze mie¢ uczen, ktory ,,czgsto spedza przerwy
w miejscach do tego nieprzeznaczonych, np. w toaletach” (przeciez przerwa
nie jest czasem na wizyty w toalecie);

— W jednej ze szkot mozna otrzymac pigé punktow ujemnych ,,za bezpodstaw-
ne przebywanie w klasie podczas przerw” (ciekawe, jakie trzeba mie¢ pod-
stawy);

— W innej jeden punkt za ,,przemieszczanie si¢ po sali bez zgody nauczyciela”
(widocznie pomystowo$¢ ucznidow na tyle przerasta tamtejsza rade pedago-
giczna, ze woli ona nie uzywac prostych stow, jak ,.,chodzenie po sali”. Fakt.
Przemieszczanie sig jest kategorig znacznie pojemniejsza znaczeniowo);

— inne przyktady: ,,zazwyczaj na lekcji wychowania fizycznego ¢wiczy w tym
samym ubraniu, w ktorym przyszedt do szkoty, co $wiadczy o braku dbato-
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$ci o higieng” (moze tez $wiadczy¢ o tysiacu innych okolicznosci, ale regu-
lamin wie lepigj);

»UzZywa niewybrednych epitetow”;

,,Nie jest zainteresowany samorozwojem”;

,Uczen nie uczestniczy w szkolnych konkursach takich, jak: zbidrka ptyt
CD, telefoné6w komorkowych, zuzytego sprzgtu elektrycznego i elektornicz-
nego, aluminiowych puszek” (dodam, zZe jest to zachowanie ocenione jako
nieodpowiednie. Nie jest bowiem dobrze nie mie¢ zuzytego sprzetu i telefo-
néw komorkowych na zbiodrke);

wzorowy uczen ,,w przypadku braku mozliwosci zaprezentowania swoich
pasji na forum szkolnym (np. jazda konna, ptywanie, wspinaczka wysoko-
gorska) przedstawia je w postaci dokumentu np. filmu, fotografii”;

20 punktow dodatnich za ,.efektywne petienie funkcji odpowiedzialnego za
mleko”, 10 za$ za ,,troske o chorych kolegow (odwiedziny, przyniesiony ze-
szyt)”;

»przeciwdziata procesowi degradacji mowy ojczystej”;

,unika scysji ze wspotuczniami” (pisownia oryginalna; to ta sama szkota,
ktora zacheca ucznidow do przeciwdziatania procesowi degradacji mowy oj-
czystej);

»stabo reaguje na sytuacje stwarzajace zagrozenie” (powinien reagowac
mocno?);

jest akceptowany w klasie, ale czasem przyczynia si¢ do pogorszenia relacji
migdzy kolegami i kolezankami”;

»Zdarza mu si¢ by¢ nietolerancyjnym i niewyrozumiatym”;

,uczestniczy w formach dziatalno$ci grupowej, lecz bez zaangazowania”;
3-6 punktow ujemnych ,,za unikanie konkretnego przedmiotu” (jak mnie-
mam, chodzi o unikanie lekcji konkretnego przedmiotu, czyli wagarowanie,
bo chyba nie 0 unikanie pitki na szkolnym boisku);

,Nie przynosi do szkoty sprzetu elektronicznego” (to akurat liczone jest na
korzys¢ ucznia);

3 punkty karne za ,,§wiadome wprowadzanie w btad pracownika szkoty”
,Ubior codzienny ucznia moze podkresla¢ jego osobowos$¢ [...]. Noszone
koszule, bluzy, podkoszulki, spédnice nie moga zawiera¢ nadrukéw zwiaza-
nych z subkulturami mtodziezowymi”;

,Punkty dodatnie moze uczen uzyskac za zbieranie makulatury, puszek, ba-
terii (2 pkt. za kilogram, nie wigcej niz 50 punktéw lacznie)” (zeby kto$
przypadkiem nie wpadt na szatanski pomyst i nie zebrat 30 kg);

»psuje wizerunek szkoty (to ocena naganna w pigutce. Wydzwigk wielu re-
gulamindw jest wiasnie taki. Nie ma wigkszego wykroczenia niz psucie wi-
zerunku szkoty);

W pewnym gimnazjum otrzymuje si¢ 10 ,,punktéw na minus” za odmowe
udziatu w reprezentowaniu szkoty;
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— nowoczesnos¢ ze swoja terminologia 1 fenomenami takze zakrada sig nie-
$miato do szkolnych regulamindéw. I tak w pewnej szkole podstawowej
uczen wzorowy ma byé¢ ,.liderem promujacym zdrowy, aktywny i ekologicz-
ny tryb zycia”.

Moze to i zabawne, ale szczerze wspotczujg nauczycielom i uczniom, ktorzy
funkcjonuja w okowach tych regulaminéw. Jak tlumaczy¢ to aksjologiczne
i terminologiczne zamieszanie? Zachowania uczniéw odbiegajace od wymogow
wprowadzaja (z perspektywy szkoly) nietad. Prébuje si¢ wigc je przewidywac
i porzadkowac¢, na przyktad wystawiajac oceny za zachowanie. O ile jednak fe-
nomenom przyrody mozna nadawaé wartos¢ punktowa (ilo§¢ opadow, sita wia-
tru), a i tak na tej podstawie nie mozna stawia¢ pewnych prognoz, o tyle zmie-
rzenie tego, czy kto$ jest cztowiekiem honorowym, kolezenskim, wytrwalym
W postanowieniach, jest naprawde trudne. Mozna pokusi¢ si¢ o to przy pomocy
standaryzowanych testow psychologicznych czy innych badan, ale i tak nie
wszystko mozna tymi miarami uchwyci¢. Nie méwiac juz o stawianiu hipotez co
do przysztych zachowan. By¢ moze dlatego regulaminy wystawiania ocen za-
chowania sa tak kuriozalne. To nieudolne proby rozpisania wszystkich mozli-
wych zachowan uczniow i przetozenia ich na jezyk punktow.

Szkola bez oceny zachowania?

Zmierzajac do konkluzji, pojde $ladem refleksji Pawta Rudnickiego, ktory
zauwaza, ze ,,w rzeczywistosci, w ktorej funkcjonujemy, na kazdym kroku wi-
da¢, jak bardzo niepozadane sa jakiekolwiek przejawy emancypacji w edukacji
czy wychowaniu” (Rudnicki, 2008, s. 235). Rudnicki w swoich rozwazaniach
odwotuje si¢ migdzy innym do Pedagogiki emancypacyjnej Marii Czerepaniak-
-Walczak (2006). Autorka twierdzi, ze ,,procesy socjalizacji moga wprowadzac
czlowieka w stany silnego zniewolenia przez specyficzne wzory i normy spo-
tecznosci, w ktdrej ten proces przebiega. Wprowadzanie w dominujaca kulture,
w istniejacy system norm i wartos$ci, wzorow zachowan i tad spoteczny moze
odbywac si¢ z zastosowaniem roznorodnych srodkoéw opresji 1 przymusu. Socja-
lizacja wspierana przez edukacj¢ wdraza do «mowienia cytatami» i algorytmicz-
nego postgpowania” (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 123). Ocena zachowania
doktadnie pasuje do tego opisu. Przestrzen wychowawcza nie moze stawac sig
przestrzenia dialogu, partnerstwa, gdy jest zdominowana przez opresyjne formy
kontroli, jakimi sa stopnie szkolne. Wedlug mnie, w szkole nie ma miejsca na
oceng zachowania, ktora wyprowadza wychowanie ze sfery relacji i sprowadza
je do gry w zbieranie punktéw w imig tadu i porzadku. Wracam do mysli Pawta
Rudnickiego (2008, s. 235): , Edukacja obezwladniajaca staje si¢ opowiescia
o0 ludziach jednakowych. Tak samo myslacych (np. wedtug maturalnego klucza),
tak samo odczuwajacych (w oparciu o konserwatywne normy $wiatopoglado-
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we), tak samo wybierajacych (wedle nakazow ptynacych z mediow), a w koncu
tak samo zyjacych (wedle standardow kultury dominujacej)”. Stopnie za zacho-
wanie obezwtadniaja. I nie chodzi o to, zeby rezygnujac z nich, godzi¢ si¢ na
popadnigcie w chaos (w potocznym rozumieniu tego terminu), ale o to, zeby
wykorzysta¢ tworczo potencjat kazdego ucznia. Nie da si¢ tego zrobi¢, zamyka-
jac wszystkich pod kluczem i wystawiajac oceny za zachowanie.

Liniowe myslenie o ksztattowaniu osobowosci wychowanka rodem z labora-
toriow behawiorystow we wspolczesnej szkole nie sprawdza sig. Potrzebna jest
w tym zakresie rewolucja na miarg teorii chaosu w naukach $cistych.
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Evaluating pupils’ conduct with marks. School obsession with
order in the light of the mathematical chaos theory

Summary

In the paper, I advance a thesis that evaluating pupils’ conduct with marks is a manifestation of
linear approach to phenomena related to the processes of education at school and a drive at abso-
lute order, defined with school regulations, which not only does not have to foster pupil’s devel-
opment, but actually contradicts its regularities. I link my considerations to the mathematical chaos
theory. Due to the objectives of the text, | shall refer to its Tyree elements and their educational
implications: (1) reality is not linear and it is unpredictable, as a result (2) chaos is a category that
does not describe a state at variance with a norm, but the norm itself, and actually (3) it is a pre-
requisite, potential, the beginning of many processes. Considerations are supported with an analy-
sis of seven dozen regulations for marking conduct

Keywords: upbringing, conduct mark, school regulations for marking conduct, chaos theory.
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Marzenia w narracji autobiograficznej.
Miedzy porzadkiem a chaosem

Streszczenie

Celem artykutu jest udzielenie odpowiedzi na pytanie o edukacyjny wymiar marzen w autonar-
racji biograficznej cztowieka w trzecim wieku. W czesci teoretycznej autorka skupia uwage na
analizach dotyczacych odpowiednio: trajektorii biografii czlowieka i charakterystyki marzen jako
autonarracji w konstruowaniu wilasnej biografii. W czgéci metodologicznej prezentuje zatozenia
projektu badawczego w oparciu o metode biograficzng z zastosowaniem wywiadow narracyjnych.
W czgsci empirycznej przedstawia wyniki analizy wertykalnej i horyzontalnej w postaci opraco-
wanych profili biograficznych w kontekscie zakreslonego obszaru badawczego.

Stowa kluczowe: biografia, edukacja, marzenia-autonarracje, trzeci wiek.

Wprowadzenie

Marzenia powinny by¢ opowiedziane, powinny przesta¢ milcze¢ i dotaczy¢
do dyskursow, ktore nas nauczaja i kreuja nasze zycie. Jest to refleksja stwarza-
jaca warunki do badania edukacyjnego wymiaru marzen w ciagu biografii czto-
wieka. Historie zycia sa opowiesciami ludzi bedacych w drodze, przemierzaja-
cych $wiaty swoje, swiaty Innych. Droga wiaze czlowieka z przeznaczeniem,
w sensie metaforycznym jest znakiem przekraczania granic, przecigcia roz-
nych/innych $wiatbw w postaci konkretnych miejsc. Droga znaczy spotkanie na
progu ja i drugiego, znaczy owo nieuchwytne i tajemnicze pomiedzy $wiatami,
ktérego ,,nastepstwem jednym z wielu jest/moze by¢ przemienianie mozliwosci
cztowieka w lepszy $wiat” (Lukaszewicz, 2005, s. 31). Opowiadanie marzenia
wymaga otwarcia, w rozumieniu uprzestrzennienia, bo marzenia mocno wiaza
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cztowieka ze $wiatem W wymiarze topobiografii*. Topos w jezyku greckim zna-
czy okolica, miejsce. Toposy to zasadnicze wyobrazenia, fundamentalne figury
retoryczne, ktdre stanowia miejsca organizujace przestrzen dyskursu. Kazda to-
pobiografia to z jednej strony porzadek polegajacy na odtwarzaniu doswiadczen
czlowieka zwiazanych z konkretnymi miejscami w przestrzeni, z drugiej za$ to
nieuchronny chaos wynikajacy z zabiegu réwnoczesnego konstruowania i de-
konstruowania wyobrazonej przestrzeni opowiesci. Wszystko po to, aby nie byto
wida¢, ktoredy przebiega granica, gdzie konczy si¢ jedno, a zaczyna drugie.

Otwarcie na pomiedzy to ,,jedyne, co nam pozostaje, aby znalez¢ jakie$ po-
rozumienie z innymi, porozumienie ze wszystkim wokoét i wewnatrz nas. Otwar-
cie na zycie, otwarcie na $mier¢, otwarcie na przeszto$¢ i przysztos¢” (Andru-
chowycz, 2007, s. 79). ZakreSlanie granic empirycznie dostgpnego $wiata jest
wiec ,,konstruowaniem przestrzeni duchowej, a horyzont poznania nie zostaje
wyznaczony przez sumowanie zapisOw wojazy po wytyczonych geograficznie
szlakach” (Czyzak, 2014, s. 248). Kazdy ma droge w sobie, cho¢ wielu o tym
nie wie; nie wie, ,,ze marzenia sa jak kamien filozoficzny, [...], ludzi wioda —
niczym flecista z Hemeln — ku stonecznej stronie ulicy” (Lukaszewicz, 2007, s. 2).

Prezentowany artykut odnosi si¢ do drogi zyciowej ludzi w trzecim wieku
1 wpisuje si¢ w szerszy nurt tzw. studiow stawania si¢, gdzie ,,cztowiek poki zyje
jest wciaz niedomknigtym projektem biograficznym” (Kedzierska, 2012, s. 17).
P. Dominicé (2007) uwaza, ze caly proces zyciowy (droga zyciowa) jest forma-
cyjny, edukacyjny. Drogi edukacyjne to sa te wszystkie wydarzenia, oddziaty-
wania, ktore wptynely na nasza osobowos¢ i samoswiadomo$é (Czerniawska,
2002, s. 30). Narracja autobiograficzna pokazuje, jak wytworzona zostaje Cia-
glos¢ naszego bycia/stawania si¢ soba. Bez wzgledu na to, w ktorym miejscu
kontinuum biografii jednostka umieszcza siebie, obecne jest zawsze wyobrazone
»leraz” oraz wyobrazone ,kiedy$”; kazde doswiadczenie zawiera w sobie pier-
wiastki przesztosci, terazniejszosci i przysztosci” (Domecka, 2005, s. 235).
Trzeba jednak wzia¢ pod uwagg, ,,ze w biografii sa sekwencje, ktore charaktery-
zuja si¢ pewnym tadem [porzadkiem — przyp. M.P.] narzuconym przez biogra-
ficzne plany dziatania i wzorce instytucjonalne, oraz takie, ktdre wiaza si¢
z pewnym rodzajem chaosu, beztadu w postaci trajektorii z jej nieprzewidywal-
noscia i utrata kontroli nad swoim zyciem” (Rokuszewska-Pawetek, 2002, s. 49—
50). Chaos nie jest jednak synonimem nieporzadku, ma on swoj oksymoronicz-
ny porzadek, ktory jest zroédlem nieskonczonych mozliwosci (Klus-Stanska,
2010), mozliwosci opowiedzenia swoich $wiatow wyimaginowanych, ale prze-
ciez zakorzenionych w konkretnych miejscach. Nie jest moim zamiarem badanie
zrealizowanych topobiografii, ale bedacych w drodze, gdzie marzenia sa/staja
si¢ drogowskazem do prawdziwego bycia w $wiecie. Wazne sa tropy ucielesnia-
nia marzen w postaci wylonionych w opowiesciach $ladow zycia.

! Nazwe topobiografii wprowadzam intencjonalnie jako rodzaj przestrzennej figury retorycznej.
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Trajektoria biografii czlowieka

Cztowiek zawsze wyrusza z miejsca jakiego$ zakorzenienia, z jakiegos$ do-
mu i wedrujac, buduje swoja biografig. L. Kotakowski pisat:

Na czterech wegtach wspiera si¢ ten dom, w ktorym, patetycznie mowiac, duch ludzki
mieszka. A te cztery sa: Rozum, Bog, Mitos¢, Smier¢, [...] sklepieniem zas domu jest
Czas, rzeczywisto$¢ najpospolitsza w §wiecie i najbardziej tajemnicza, od urodzenia czas
wydaje si¢ nam realno$cia najzwyklejsza i najbardziej oswojona, [...] jest zatem czas
rzeczywisto$cia najzwyklejsza, ale tez najbardziej przerazajaca. Cztery byty wspomniane
sa sposobami naszymi uporania si¢ z tym przerazeniem (Gazeta Wyborcza, 2009).

W spoteczenstwach tradycyjnych zamieszkiwaniu jednostkowego zycia to-
warzyszyly zawsze obrzedy przejScia tzw. rites de passage, wyznaczajace sens
egzystencji cztowieka od chwili narodzin, przez etap dojrzewania spotecznego,
malzenstwo, prace, az po nieuchronna $mier¢, ktora naturalnie wylaczata go ze
wspolnoty. Te ryty przejscia byly/(sa?) przestrzenia gdzie $wiat byl/(jest?) za-
czarowany, $wigty. Wspotczesnie jakosciowe skoki w biografii to przede
wszystkim te momenty, ktore wyznacza logika rynku pracy, a wigc mozliwie
wysoka konsumpcja. Nastepuje degradacja duchowej przestrzeni zycia, bo
,»przepadt duch, a w jego miejsce [...] ciagnie si¢ nieskonczona posgpnos¢ $wia-
ta tego: nudna, bezdzwigczna, bezwonna, bezbarwna rzeczywistos¢, wylacznie
materialny pospiech, bez konca, bez znaczenia” (Wilber, 2002, s. 85). ,,Odcza-
rowanie §wiata”, jak pisze M. Weber, to cecha ,,brzemienia naszych czasow”
(Weber, cyt. za: Mendel, 2007, s. 53).

Odczarowanie polega na wypchnigciu zgodnie z tzw. duchem postgpu wysublimowanych
i ostatecznych dla cztowieka wartosci ze sfery publicznej i tym samym zawgzeniu jego
potencjalnosci do transcendentalnego krolestwa zycia mistycznego lub do granicznych
obszarow bycia pomigdzy, ktorym towarzysza obrzedy przejscia. Moga one istnie¢ jedy-
nie poza sfera publiczna, poza racjonalnoscia, jako byty nie-racjonalne, gorsze, zmargi-
nalizowane (Mendel, 2007, s. 53).

Czy wigc nie ma juz miejsca w $wiecie na biografie dusz/ducha, a jesli juz
si¢ wylonia, to czy musi towarzyszy¢ im egzystencjalne zawstydzenie?

Wspolczesnie miejsce klasycznych indywidualnych biografii, mimo iz
mieszczacych sie W ogdlnym wzorze miejsca i czasu, zastepuje zjawisko charak-
terystyczne dla liberalnej gospodarki kapitalistycznej. Urlich Beck nazywa je
biografiami zinstytucjonalizowanymi, ktére zwiazane sa z wykonywanym za-
wodem i miejscem pracy. Wzor takiej biografii wyznaczaja trzy gtowne elemen-
ty, a mianowicie edukacja, praca i emerytura (Beck, 2004). W ramach biografii
zinstytucjonalizowanej ,,ludzie sa tak samo wymienialni jak przedmioty i takze
stuza nam dopdty, dopoki zdaja sie by¢ uzyteczni, [...], nie trzeba ich «napra-
wiaé» ani za bardzo si¢ z nimi spoufala¢” (Burszta, 2005).

W odniesieniu do ludzi w trzecim wieku przejscie na emeryture jest momen-
tem wkroczenia w inny jako$ciowo wymiar. Niestety czgsto wiaze si¢ on z pe-
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symistycznym obrazem starosci. ,,Przeniesienie ludzi na emeryturg czyni ich sta-
rymi nie tylko spotecznie, ale moze uczyni¢ ich starymi fizycznie, psychicznie
[i w ogble niepotrzebnymi — przyp. M.P.]” (Semkow, 2000, s. 29). Biografia
zinstytucjonalizowana narzuca charakterystyczny rys ,,ducha czasu”, co powo-
duje, ze kazdej indywidualnej Sciezce zycia towarzyszy wzrastajaca niepewnosc,
ryzyko, chaos. Czlowiek, tracac poczucie bezpieczenstwa, staje w obliczu kry-
zysu i znajduje si¢ w sytuacji zawieszenia. Stan ten opisuje teoretyczna koncep-
cja floating, charakteryzujac go jako cierpienie, zagubienie oraz trudno$¢ w po-
dejmowaniu decyzji zyciowych (Bron, 2006). Cztowiekowi niejednokrotnie to-
warzyszy wtedy do$wiadczanie kryzysu socjalnego, emocjonalnego, spoteczne-
go czy intelektualnego, bo traci on poczucie bezpiecznej swojskos$ci, jakie za-
pewnialo bycie w porzadkach tradycyjnych. To powoduje, Ze ,,trajektoria zycia
jednostki zalezy coraz cze$ciej od jej indywidualnych plandéw, wyboréw” (No-
wak-Dziemianowicz, 2011, s. 43). Dlatego sytuacj¢ zawieszenia nalezy potrak-
towac ,,jako proces uczenia sig, jako otwarte progi doswiadczenia, nie za$ sta-
tyczne rytualy przejscia” (Dziemianowicz, 2011, s. 44). Edukowanie siebie ,,sta-
je si¢ wowczas zadaniem, imperatywem, obowiazkiem” (Stowik, 2012, s. 57).
Cziowiek jest coraz bardziej $§wiadomy ,,0dcodziennionej codzienno$ci” i czyni
wszystko, aby t¢ oswojona, wlasna codziennos¢ stworzyc¢, skonstruowaé, wycza-
rowac¢ [wymarzy¢ — przyp. M.P.] (Siarkiewicz, 2010, s. 173). Taki rodzaj ucze-
nia si¢ mozna nazwa¢ egzystencjalnym uczeniem sig, gdzie nie jest istotne to,
czego uczacy si¢ nauczyl, ale to, co jest rozpoczynane jako efekt ludzkiego dzia-
tania, my$lenia i przezywania wlasnego bycia w $wiecie (Jarvis, 2006). Taka ak-
tywno$¢ mozna okresli¢ mianem edukacji prowokacyjnej, w ktorej nie tylko
przechodzi si¢ przez do§wiadczenia, ale rowniez je wzbudza, prowokuje, roznie-
ca, poszukuje si¢ ich edukacyjnego sensu (Lukaszewicz, 2012). Prowokacje
w edukacji sa migdzy innymi wlasnie po to, ,,aby nie spa¢, tylko $ni¢ na jawie,
czyli marzy¢!” (Lukaszewicz, 2012, s. 20), a prowokator to imaginator swojego
zycia (Lukaszewicz, 2012, s. 75).

Cztowiek, ktory znajduje si¢ W sytuacji zawieszenia/kryzysu, ma wigc za zada-
nie prowokowa¢ biograficzne uczenie sig, ktore ma prowadzi¢ do intencjonalnego
planowania przebiegu wtasnego zycia oraz tworczych prob realizacji tych planow.
Nie ma znaczenia, w ktorym miejscu na linii Zycia si¢ znajduje. Niezwykta tu rola
dla autopoiesis ludzkich mozliwo$ci/potencjalnosci, ,,w ktorej tworzenie stanowi
jedyna forme, jaka moze przyja¢ odkrycie, a somo-0dkrycie jest podstawowym ak-
tem tworzenia [pomiedzy porzadkiem a chaosem — przyp. M.P.]” (Sedlak, 1986,
s. 315). W kontrze do biografii zinstytucjonalizowanej, ktéra czesto powoduje za-
gubienie i bezradnos¢, nalezy postawi¢ dzi$§ — jako powinnos¢ egzystencjalng kaz-
dego cztowieka — ,,biografi¢ duszy” , ktora jest edukacyjna $ciezka szukania drogi
do siebie, do poznawania i doswiadczania wiasnego losu (Lani-Bayle, 2014). Po-
winnis$my nauczy¢ si¢ zy¢ wlasnym zyciem, poznawaé¢ swoj los, realizowa¢ pra-
gnienia, marzenia i pozostawiac ich tworcze Slady w naszej biografii.
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Opowiadaé znaczy zy¢ — marzenia w konstruowaniu biografii

Pojgcie narracji w latach 80. i 90. XX wieku stato si¢ kluczowe dla catej
humanistyki i zaistniato jako pojecie transdyscyplinarne. Narracja, opuszczajac
swoje dotychczasowe pola dociekan, czyli lingwistyke, semiologig, czy literatu-
roznawstwo, zaczeta pojawiaé si¢ w zupetnie innych kontekstach (Matysek-
-Imielinska, s. 41). Oddalajac si¢ od korzeni, rozmyta swoja ostro$¢, nazwijmy
ja, lingwistyczna, prowokujac wiele roznych pytan. Czy wystarczy tylko cos
opowiada¢, zeby snu¢ narracjg, czy musi mie¢ ona swoj linearny porzadek, co
i komu narracja opowiada, czy ma dotyczy¢ zdarzen rzeczywistych, czy wy-
obrazonych? To tylko niektére z pytan, odpowiedzi na nie nalezy szuka¢ w roz-
nych koncepcjach narracji. Niemniej to wtasnie zwrot narratywistyczny spowo-
dowal, ze narracja stata si¢ podstawowa struktura porzadkujaca doswiadczenie
i rozumienie czlowieka, a upowiescio-wianie, jak mowit M. Bachtin, niemal
wszystkich dziedzin zycia duchowego cztowieka stato si¢ od tego momentu do-
brze widocznym procesem” (Burzynska, Markowski, 2006, s. 160). Wspotcze-
sny cztowiek, majac tozsamo$¢ narracyjna (A. Giddens, P. Ricoeur), snuje histo-
rie jako narracje (H. White) w taki sposob, ze nie wiadomo, czy zycie jest narra-
cja, czy narracja zyciem (J. Bruner).

Na gruncie filozofii podstawy ontologiczne dla narratywistycznej teorii toz-
samosci okreslit M. Heidegger. Z cala pewnoscia jezyk, wedle Heideggera, od-
grywa rolg znacznie wazniejsza anizeli tylko funkcje ,,zwierciadta rzeczywisto-
$ci”, jezyk jest dla niego jednym z najwazniejszych egzystencjatow. ,,Wypowia-
dalno$¢ mowy to jezyk. Ten catoksztatt stow, w ktdrym mowa ma wiasne «§wia-
towe» bycie [...]” (Heidegger, 1994, s. 228). Jezyk jest ,,robieniem do$wiadcze-
nia” , bo ,,zrobi¢ z czym$ — rzecza, cztowiekiem, Bogiem — doswiadczenie,
oznacza, ze to co$ nam si¢ przydarza, spotyka nas, ogarnia, wstrzasa nami i nas
przemienia. [...] Robi¢ doswiadczenie z jezykiem, znaczy nastepnie: specjalnie
pozwoli¢ sie dotkna¢ namowa” (Heidegger, 2000, s. 113). Dzieki idei narracji
mysl filozoficzna ustanowita przestanki dla przejscia od substancjalnego do dy-
namicznego ujecia podmiotu, ,,0d kartezjanskiego mysle wiec jestem poprzez
hermeneutyczne rozumiem wigc jestem do narracyjnego opowiadam wigc je-
stem” (Burzynska, Markowski, 2006, s. 33).

Waznym ustaleniem jest to, ze wlasciwos$ci narracyjne przystuguja rowniez
procesom mentalnym. Opowiadane marzenia to autonarracje o duchowym (in-
tymnym) zyciu cztowieka. Trzeba je traktowaé¢ nie jako wynalazek estetyczny,
lecz jako prymarny akt umystu, przeniesiony ze sztuki do zycia, albowiem ,,aby
zy¢, tworzymy opowiesci o sobie i innych, o zardwno naszej osobistej, jak i spo-
tecznej przesziosci i przysztosci” (Burzynska, Markowski, 2006, s. 32). Peter L.
Berger i Thomas Luckmann dowodza, jak wazne sa subiektywne znaczenia ludzi
wynikajace z wewnetrznego charakteru rzeczywistosci zycia codziennego. ,,Jest
to $wiat, ktory powstaje w ich myslach i dziataniach oraz dzigki tym mys$lom
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i dzialaniom trwa jako §wiat rzeczywisty” (Berger, Luckmann 1983, s. 50). Po-
dzialy na to, co zewnetrzne i wewnetrzne, maja zawsze charakter umowny, gdyz
kazde dzieto wytworzone, zanim przybrato form¢ fizyczna, byto uprzednio
w umysle tworcy. S. Covey (1998) nazywa ten proces budowaniem z wizja kon-
ca, ktore oparte jest na zalozeniu, ze wszystko tworzy si¢ dwa razy, najpierw
mentalnie w umysle, potem fizycznie w rzeczywistosci.

Swiat wytworzony przez cztowieka jest zawsze $wiatem, w ktorym mysl czy wizja twor-
cza splata si¢ z tworzywem, w ktory zostata wcielona, i jest Swiatem ciaglym, tzn. takim,
w ktorym nie ma zasadniczych przerw migdzy najbardziej abstrakcyjnymi ideami
i przedmiotami codziennego uzytku (Sroczynski, 2005, s. 35).

W perspektywie narratywistycznej zycie jest wige rozumiane jako pole kon-
struktywnego dziatania, a narracja jako tworczy proces konstruowania naszej
biografii. ,,Opowiadanie jest, ponadczasowe, ogolnokulturalne, jest zawsze
obecne, jak zycie” (Barthes, 1968, s. 328). Snujac narracje, czlowiek usensownia
swoje zycie, umieszczajac siebie samego w szerszych kontekstach kulturowych
(Piasecka, 2012).

Kultura sama ma charakter narracyjny, a antropologia opowiesci jest prakty-
ka homo narrans, ktory tworzy swa biografi¢, poetycko zamieszkujac prze-
strzen. Owa poetyckos$¢ zostaje odniesiona do egzystencji, ktora wymyka si¢
nowoczesnej logice tadu, celowo$ci, rozumu (Dziuban, 2012). Poetycko za-
mieszkiwaé oznacza zamieszkiwaé z wrazliwoscia na to, co charakteryzowane
jest przez niemozliwo$¢, w sensie niemozliwo$ci zdefiniowania ostrych granic
pomigdzy rzeczywisto$cia i wyobraznia (Vattimo, 2006), ale tez po to, by
,»przywrocié¢ opowiesci ciato” (Burzynska, 2004, s. 18).

Marzenia-autonarracje w biografii czlowieka —
ramy metodologiczne

Nauki spoteczne i humanistyka staja si¢ coraz bardziej powiazane ze soba,
zacieraja sig granice ich podzialow dyscyplinarnych. Taki stan rzeczy powoduje
ich wspolne skupienie na interpretatywnych, jakosciowych podejsciach do badan
(Kubinowski, 2011 s. 48). Ta cicha rewolucja metodologiczna jest niczym in-
nym jak powrotem do integralnego myslenia o cztowieku.

Marzenia naleza do najmniej zbadanych fenomenow biografii cztowieka,
a sg przeciez zjawiskiem wielowymiarowym i przez to transdyscyplinarnym.
Zdefiniowanie marzen jako autonarracji sytuuje je w obszarach badan narracyjno-
-biograficznych. Badania narracyjne typu opisowo-interpretacyjnego (fenome-
nologiczne i hermeneutyczne), dotyczace szeroko pojetego zycia duchowego,
maja racje bytu. Po pierwsze, dotycza unikatowych, czy ekstremalnych zjawisk,
takich jak inne kultury, niezwykle zachowania, czy niezwykte stany umystu, ta-
kie jak wtasnie marzenia. Po drugie, uzyskana wiedza pomaga w rozwijaniu in-
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dywidualnej i grupowej tozsamosci. Po trzecie, opisy pozytywnych, pozadanych
zjawisk moga pehic¢ role wzorcotwodrcza, dostarczaé przyktadéw radzenia sobie
w trudnych sytuacjach [np. w sytuacji zawieszenia floating — przyp. M.P.], moga
korygowa¢ formy zycia w wymiarze jednostkowym i wspolnotowym. Po czwar-
te, narracje moga przyczynia¢ si¢ do budowania spotecznego klimatu tolerancji
i1 wigzi migdzyludzkich. I po piate wreszcie, stanowia doskonata forme¢ psycho-
terapii (Kubinowski, 2011, s. 71-72). Sa wigc szczegdlnie wazne dla wspoma-
gania edukacyjnego ludzi w trzecim wieku.

Ogolna idea ,stawania si¢” jest wyktadnia skonstruowania projektu ba-
dawczego. Jego celem byto uzyskanie wiedzy na temat marzen i ich edukacyj-
nego wymiaru w biografii ludzi trzeciego wieku. Zaprezentowana perspektywa
teoretyczna przesadzita o wykorzystaniu metodologii badan jakosciowych i za-
stosowaniu metody biograficznej jako podstawowej strategii badawczej. Metoda
biograficzna w najszerszym jej rozumieniu to analiza przebiegu zycia jednostki,
ujmowana z okreslonego punktu wiedzenia — indywidualnego, spotecznego, za-
wodowego (Kedzierska, 2012a, s. 123). Jak podkresla N. Denzin, ,biografia
przedstawia doswiadczenia i definicje danej osoby, danej grupy lub danej orga-
nizacji tak, jak ta osoba, grupa, instytucja interpretuje te dos§wiadczenia (Denzin,
1990, s. 220). Badanie biografii umozliwia nie tylko analiz¢ indywidualnych
struktur procesowych, tj. biograficznych planéow dzialania, wzorcow instytucjo-
nalnego przebiegu zycia, trajektorii, przemian biograficznych, ale pozwala na
zrekonstruowanie procesu spotecznego. Indywidualnym rodzajom do$wiadczen
biograficznych odpowiadaja zawsze zasady organizacji dziatan spotecznych
(Schiitze, 1989) Z jednej strony, w autonarracjach kryja si¢ wiec wyjatkowe
przezycia kazdego cztowieka, z drugiej zas, ponadindywidualne doswiadczenia
— wzory, tematy i koncepty spoteczno-kulturowe, ktoére moga by¢ przez badacza
identyfikowane i odkrywane (Kedzierska, 2012, s. 20).

Analiza danych z wywiadu narracyjnnego ,,jest skomplikowanym procesem
interpretacyjnym, w ktorym dokonywana jest rekonstrukcja i (re)interpretacja
doswiadczenia badanego w taki sposob, aby odda¢ autorowi wypowiedzi osta-
teczne prawo do nadawania sensOw i znaczen jego wlasnemu losowi” (Ligus,
2009, s. 98). Wszelkie doswiadczenia w naszym zyciu, takze marzenia, sa orga-
nizowane w opowiesci, a narracja autobiograficzna pokazuje, jak wytworzona
zostaje ciaglo$¢ naszego stawania sig. Prezentowany tu opis badan jest pierw-
szym etapem wigkszego projektu dotyczacego marzen w ciagu biografii czto-
wieka. Na tym etapie badan zastosowatam metode jakoSciowego wywiadu
z elementami wywiadu narracyjnego, opracowanego przez S. Kvale (zob. 2004,
2013). Przygotowalam zalecany przez autora przewodnik wywiadu. Przewodnik
do wywiadu sktadat si¢ z 3 czgséci i zawieral zestaw 4 pytan: pierwszego —
wprowadzajacego, ktore odnosito si¢ do definiowania pojgcia marzenie, drugie-
go — narracyjnego, ktérego celem byto wyzwolenie spontanicznej narracji doty-
czacej przedmiotu badan, oraz 2 kolejnych — uzupetniajacych, ktére eksponowa-
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ty watki wazne dla mnie jako badacza (liczba tych pytan jest kwestia wyboru
badacza). Wszystkie pytania odnosily si¢ bezposrednio do wyznaczonego obsza-
ru badawczego. Czg$cia zasadnicza wywiadu byla spontaniczna narracja, ktora
trwata $rednio jedna godzing. Przed przystapieniem do wywiadu zapoznatam
Narratoréw z idea projektu.

Narratorami byto 10 stuchaczy Uniwersytetu Trzeciego Wieku dziatajacego
przy Akademii im. J. Dlugosza w Czgstochowie, a ich dobor odbyt si¢ na zasa-
dzie $nieznej kuli. Kazdy wywiad zarejestrowatam (po wyrazeniu zgody przez
badanych) 1 rozpoczetam procedure analityczna, dokonujac transkrypcji
z uwzglednieniem takze pozawerbalnych aspektow wypowiedzi badanego. Ana-
liza obejmowata dwie fazy, a mianowicie analiz¢ pojedynczych przypadkéw
i analize porownawcza. Po dokonaniu transkrypcji zakodowatam materiat po-
przez nadanie odpowiednim segmentom narracji kategorii, ktore pozwalaja ba-
daczowi na wyjasnianie poszczegédlnych danych (Charmaz, 2013, s. 62). Wyko-
rzystatam zaré6wno kody in vivo, jak i kategorie bedace pojeciami zaczerpnigty-
mi z teorii na etapie konceptualizacji. Byly wérdd nich czynniki biograficzne
(np. pochodzenie spoteczne, swiatopoglad, Sciezka zawodowa, wydarzenia kry-
tyczne), kontekstualne (np. kapitat kulturowy, kod kulturowy, do$wiadczenie
przekazu migdzygeneracyjnego, praktyki edukacyjne) oraz interakcyjne (np. re-
lacje migdzyludzkie w rodzinie, sasiedztwie, interakcje z osobami znaczacymi,
Innymi, indywidualne postrzeganie $wiata) (por. Cocklin, 1996). Etap kodowa-
nia skoncentrowanego stworzyt szkielet analizy w wyniku ciagtej procedury po-
rownywania otwartych kodoéw, co finalnie doprowadzito do kodowania teore-
tycznego. Taka strategia wielostronnych analiz materialu empirycznego umoz-
liwita wylonienie si¢ i zrozumienie $wiata opowiedzianego przez Narratoréw
i ostatecznie udzielenie odpowiedzi na gldwne pytanie badawcze o edukacyjny
wymiar marzen w biografii cztowieka w trzecim wieku.

Analiza danych z wywiadéw — fragment?

Na samym poczatku nalezy podkresli¢, ze podjgte tu analizy, pomimo ze do-
tycza ludzi w trzecim wieku, sa zgodne z ogdlna zasada narracji autobiograficz-
nej, ktora pokazuje, jak wytworzona zostaje ciagto$¢ naszego bycia soba. Zatem
bez wzgledu na to, w ktérym miejscu swej biografii cztowiek sie znajduje, jego
narracje zawsze odnosza si¢ do konitnuum przeszto§é—terazniejszo$¢—przysz-
los¢. Zastosowana tu strategia opisu i interpretacji danych empirycznych bazuje
na zasadzie pragmatycznego zatamania (Golonka, 2011, s. 174). Polega ona na

2 Przedstawiony tu przyklad badan zostal zaprezentowany na Miedzynarodowej Konferenciji

»Society, Integration, Education” w Rezekne na Lotwie w maju 2015 roku i umieszczony
w publikacji pokonferencyjnej pt. (In-)Visible Living Space as the Educational Space. Dreams-
-Self-Narration in Biographies of Elderly People.
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zestawianiu ze soba poszczegdlnych watkow (umownie wyroznienia w tekscie
to sugeruja), poszukiwaniu kontekstow i probie porownywania na zasadzie kon-
trastu zroznicowanych fragmentow tekstu w obrgbie interesujacego mnie obsza-
ru badawczego.

Ponizej prezentujg przyktady dwoch profili biograficznych w kontekscie ba-
danego przedmiotu, przedstawione analizy stanowia jedynie wybrany fragment
przeprowadzonych badan i sa wstepem do dalszych poglebionych analiz. Ob-
szerny materiat zrodtowy, z tytulu formalnych ograniczen tekstu, nie moze tu
by¢ zaprezentowany w cato$ci, ale bedzie kontynuowany w osobnym artykule.

1) Ogolna prezentacja osoby Narratora

Narratorka 1 (N1): Anna, lat 70, nauczycielka na emeryturze, wyksztalcenie wyzsze,
wdowa, dzieci za granica

Narratorka 2 (N2): Helena, lat 73, inzynier na emeryturze, wyksztalcenie wyzsze, za-
mezna, dzieci w tym samym miejscu zamieszkania

2) Pytanie wprowadzajace
Badacz (B): Czym dla Pani sa marzenia?

N1: Marzenia sa odskocznia od szaro$ci dnia codziennego, jego probleméw, ktopotow,
pozwalaja znalez¢ si¢ w innej, lepszej ,, rzeczywistosci”. Sa spogladaniem w przysztos¢
z pozytywnym nastawieniem. Zycie bez marzen jest jalowe i bardzo prozaiczne. Uwa-
zam, ze nie wystarczy ich tylko mieé. Owszem to nieuswiadamiane pragnienie nadaje
sens naszej egzystencji, ale wazne jest, aby o nich méwi¢. Kocham by¢ wsérdd ludzi,
rozmawia¢ z nimi, planowa¢, w miar¢ mozliwo$ci im pomagac¢ spetnia¢ marzenia. Nale-
zy chwali¢ si¢ swoimi marzeniami w rodzinie, wsréd znajomych, kolezanek, tym
wszystkim, ktorzy chca nas wystuchal. Starszy cztowiek musi komu$ zwierzyé sie ze
swoich marzen, jest mu 1zej na duszy. Czasami rady zyczliwych ludzi bywaja bardzo
pomocne, w taki sposob znalaztam kompandéw do podrozy. Poza tym mowiqc czlowiek
dazy do spelnienia marzen, nie wazne w jakim jest wieku. To jest bardzo wazne w zyciu.

N2: Marzenia to sa dla mnie zadania i cele na przysztosé, jakies mozliwos$ci osiagnigcia
zamierzonego celu. Nie zawsze musza sie spetnié, jestem realistka i nie marze o niereal-
nych rzeczach. Podchodze do tego jak do zadania w szkole czy w pracy, mam okre§lone
zadanie, mierz¢ sity na zamiary. Marzenia dla mnie duzo znacza, ale niestety nie moge
sobie na wiele pozwoli¢, bo mam mata emeryturg. To jest duza przeszkoda. O marze-
niach nie powinno sie mowié, to jest co$ tylko mojego, inni tego nie rozumieja, albo ro-
zumieja na opak, albo mogq zapeszy¢. Ja nigdy nie moéwitam o swoich marzeniach. Nie-
wiele jest 0sob, ktore zachcialyby wystuchag, inni z kolei uznaliby to za fanaberie, jesz-
cze inni mogliby potraktowa¢ cztowieka jak niepoprawnego dzieciaka. Ludzie sg bardzo
krytyczni, osadza, a nawet wysmiejq staruszke.

Narratorka 1 ma $wiadomo$¢ zlozonos$ci zagadnienia. Jej wypowiedZ uosa-
bia marzenia jako autonarracje, ktére maja walor sprawczy i1 edukacyjny. Opo-
wiadam, wiec jestem i tworze lepszy $wiat rzeczywisty, utkany z moich marzen.
Uwidaczniaja si¢ w jej wypowiedzi takze dwa wymiary: warstwa $wiadoma oraz
nieswiadoma marzen (por. Maruszewski, 2005). Narratorka podkresla, ze
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uswiadamianie sobie ciaglych pragnien jest wkraczaniem w obszary nie§wiado-
me, ktore staja si¢ czgsto impulsem do dziatania. Narratorka 2 definiuje marze-
nia w kategoriach zadan i ucieka od opowiadania o nich. Marzenia maja jednak
duzy zwiazek z zadaniami. Zarowno marzenia, jak i zadania zawieraja opis da-
zen, planow ich realizacji, opis trudnosci i sposobdw ich redukowania. Narrator-
ka 2 nie dostrzega wartosci procesow nieSwiadomych w kreowaniu marzen, za
to operuje nieuswiadomionym kodem w postaci irracjonalnego przesadu — ma-
rzen si¢ nie zdradza, bo mozna je zapeszy¢. To moze by¢ permanentnym hamul-
cem dla marzen rozumianych jako autonarracje.

3) Pytanie inicjujace swobodng narracje

B: Jak postrzega Pani obecno$¢ marzen w Pani zyciu, poczawszy od dziecinstwa do te-
raz? Prosz¢ o tym opowiedzied.

N1: Staram si¢ realizowa¢ moje marzenia i do tej pory czgs$¢ ich zrealizowatam. Kazdy
wiek ma swoje przyjemnosci, a poczucie spetnienia napawa mnie optymizmem. Marze-
nia z dziecinstwa i wezesnej mlodosci wypetnily sie z nawiqzkq. Dobrze wspominam ten
Czas, rodzice chronili mnie przed trudnym zyciem. Pamigtam, jak w dziecinstwie godzi-
nami spedzatam czas na moim drzewie w ogrodzie i przygladatam si¢ chmurom, ktore
uktadaty si¢ w okreslone ksztalty. Nazywatam je i uktadatam r6zne historie. Zawsze by-
fam bohaterka tych wyobrazonych historii, np. ptynglam okrgtem, szybowatam na skrzy-
dlach, podrozowatam na stoniu. To byly swiaty marzeh i dobrego samopoczucia. Kiedy
teraz przywoluj¢ to wspomnienie, tgskni¢ za Naturg. Chetnie pozbytabym si¢ catkowicie
kontaktu z cywilizowanym $wiatem, a oddata zyciu w prymitywnych warunkach, ale za
to w zgodzie z pierwotnym instynktem. Z tego powodu duzo podrézuj¢ do réznych kra-
jow egzotycznych, ale zakochatam si¢ w Afryce. Generalnie poznawanie $wiata, ludzi,
kultur to moje realizowane marzenie, a to jeszcze do spehienia to podréz dookota $wiata.
Dzi$, kiedy jestem na emeryturze, mam sporo wolnego czasu, mniej obowiazkdéw, moge
wyjezdzaé tam, gdzie akurat pragne. Oczywiscie uczgszczam na UTW, to miejsce gdzie
chee dogonié Swiat, uczg si¢ jezykdw obcych, technologii informacyjnych, duzo czytam,
korzystam z ciekawych wyktadow, realizujg swoje marzenia.

N2: Wigkszo$¢ marzen jest trudna do realizacji, wiadomo, ze wzgledéw materialnych.
Mysle jednak, ze pigkna rzecza jest spetnia¢ swoje marzenia, ale niestety po 32 latach
pracy sta¢ mnie tylko na to, aby je mie¢. Takze ze wzgledu na wiek sa trudne do realiza-
cji, w starszym wieku wiele juz nie przystoi, mozna zosta¢ wysmianym. W zasadzie nie
mam wygorowanych marzen. Dzieciristwo miatam bardzo cigzkie, W czasie okupacji, 0j-
ciec zginal na wojnie w 1944 roku, wychowywata mnie tylko mama. Marzytam o pehnej,
duzej, szczgsliwej rodzinie. Ten brak stat si¢ moim priorytetem w dorostym zyciu, mam
duza, szczesliwa rodzing. Do miodosci tez nie chce wracaé, bylam poisierotq i jedynacz-
ka, musiatam duzo pracowa¢. Pamigtam, ze w mtodo$ci marzytam o bordowym plaszczu,
ale nigdy nie miatam pienigdzy, zeby go sobie kupi¢. Teraz bardzo nie lubig tego koloru.
Tak naprawdg marzenia z dziecinstwa sa nierealne dla mnie, a z mtodoéci... brak mi juz
sity i inspiracji. Teraz, jak juz jestem na emeryturze, to moje marzenia czesciowo zostaly
spelnione, moge razem z mezem korzysta¢ z wyjazdéw niedzielnych za miasto, przeby-
wac¢ z wnukami, uwielbiam to. Uczgszczam tez na UTW, to moj drugi dom, druga duza
rodzina, tutaj wypoczywam.
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Obydwie Narratorki odtwarzaja bieg swojego zycia chronologicznie. W ich
narracjach o marzeniach kazdy okres miat i ma nadal duze znaczenie. Jednak dla
kazdej z nich doswiadczenia z tych okresow maja zupetnie inny wydzwigk edu-
kacyjny. Dziecinstwo dla Narratorki 1 jawito sie jako beztroskie, wolne, bez-
pieczne, skupione na sobie. Stad wziat si¢ kulturowy kod do bycia wolnym,
przekraczajacym $wiaty w marzeniach i teraz, w rzeczywistosci, W postaci po-
drézowania. Ulotnos¢ chwili stata si¢ motorem do realizowania siebie w petni.
Ponadto edukacyjny wymiar kontaktu z przyroda w dziecinstwie przerodzit si¢
w $wiadomo$¢ ekologiczna i manifestowana tesknote za rajem utraconym. Dzie-
cinstwo Narratorki 2, pelne cierpienia, lgku o rodzing, przeradza si¢ w marzenie
bycia ostoja rodziny. Kluczowe znaczenie wzorcotworcze ma tutaj obraz matki
jako utrzymujacej dom po $mierci ojca. Narratorka marzyta o powotaniu do by-
cia dobrg zong i matkga. Wazny jest tu aspekt przywigzania do miejsca, zakorze-
nienia, stworzenia ogniska domowego. W obydwu przypadkach Narratorki
opowiadaja o swoim powotaniu, jednak pierwsza — o powotaniu do bycia soba,
druga — do petnienia rol spotecznych. Nie bez znaczenia dla realizacji marzen
jest obecna sytuacja rodzinna, pierwsza z nich jest juz osoba wolna, majaca
dzieci za granica, druga — zame¢zna, z duza, wielopokoleniowa rodzing mieszka-
jaca w najblizszym otoczeniu. Cickawy motyw dla realizacji marzen stanowi sy-
tuacja ekonomiczna. Samotna nauczycielka na emeryturze nie wspomina nawet
o trudnosciach, druga Narratorka, owszem, ma marzenia, ale ich realizacja jest
niemozliwa, stac ja tylko na to, aby mie¢ marzenia. Niewatpliwie watki beztro-
skiego dziecinstwa u Narratorki 1 i biedy, ktorej doswiadczyta Narratorka 2, sa
bardzo istotne. Ale moim zdaniem opowiadanie marzen przez Narratorke 1 daje
jednak fundament do tworczego przekraczania etapow zycia i podazania w kie-
runku konstruowania ,,biografii duszy” (Lani-Bayle, 2014). W przypadku Narra-
torki 2, ktéra nie opowiada marzen, linia zycia jest mocno zinstytucjonalizowa-
na, petna cierpien, minimalizmu, wiaze si¢ z przyjeciem tego, co daje los (Beck,
2004). Trzeci wiek w przypadku pierwszej osoby nie stanowi przeszkody w my-
$leniu o marzeniach, dla drugiej jest bariera w sensie normy kKulturowej — w tym
wieku juz nie przystoi. Cho¢ taczy je uczestnictwo w UTW, to jego motywy sa
rdzne. Narratorka 1 uosabia wzorzec ,.elastycznej mtodosci” (Bulinski, 2002),
gdzie etap emerytury w dalszym ciagu jest edukacyjnym wyzwaniem dla reali-
zacji marzen — Narratorka chce dogoni¢ $wiat, zdobywajac nowe umiejetnosci.
Dla Narratorki 2 UTW jest drugim domem, nie chce goni¢, ale chce odpoczaé
zgodnie z archetypem o spokojnej staro$ci na emeryturze, ale nie w samotnosci.

3) Pytania uzupelniajace

B: Jakie sa szczegdlne do$wiadczenia zyciowe (wydarzenia, miejsca) z Pani biografii,
ktore zawazyty na realizacji marzen w wymiarze osobistym i zawodowym?

N1: Jesli chodzi o wymiar zawodowy, to zaczglo sig juz od najmtodszych lat, [...], moje
mlodsze rodzenstwo sadzatam na krzestach, taboretach, tworzytam w pokoju maltq klase,
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co przerodzito sie w mysl, ze zostane nauczycielkq, bardzo pragngtam nia by¢. Pamigtam,
ze marzylam, aby mie¢ okulary i wskaznik, tak jak moja Pani nauczycielka. Ciagle o tym
mowitam. Okulary podbieralam mamie, tez nauczycielce, a wskaznik tata wystrugat mi
z drewna. Jesli chodzi o wymiar osobisty, to pamigtam, ze ktoregos$ dnia, bedac juz na-
stolatka, bardzo Zle si¢ poczutam. Okazalo si¢, ze mam cigzkie zapalanie pluc, miatam
goraczke, majaczytam. Miatam wizje, ale jednej nie zapomniatam do dzisiaj. Maszero-
watam wsrod pol, zagarniajac klosy zboza i nagle na mojej wewngtrznej dloni usiadta
pszczota. Wystraszytam sig jej, ale kiedy odwrocitam dlon, ujrzatam jak pszczota prze-
istacza si¢ w pigkny pierécien z bursztynem na moim palcu. Wtedy zrozumiatam (we
snie), ze wszystko jest mozliwe, ze niemozliwe staje si¢ mozliwe. Jak wyzdrowiatam, za-
czetam tak mysle¢ na co dzien.

N2: Pochodzg z rodziny o tradycjach rzemie$lniczych, dziadkowie prowadzili maty
warsztat Slusarski, potem przez moment moi rodzice. Po smierci ojca wszystko upadio.
Dziadek przy kazdej okazji, a bytam jedyna wnuczka, mowit, ze ja muszg to wszystko
przejac. Ja bytam dziewczynka, na dodatek z innymi zainteresowaniami, lubitam ryso-
wac. Dziadek powtarzal, musisz by¢ inzynierem, on tez rysuje. Ja bardzo kochalam
dziadka, zastgpowal mi ojca. Kiedy dorostam, posztam na studia inzynierskie, mimo ze
tam rysuje si¢ inaczej. Mysle, ze znaczqcym wydarzeniem, ktére wyznaczylo bieg mojego
osobistego zycia, to smier¢ ojca, ona bardzo mnie zmienita. Bylam mata dziewczynka,
a poczutam, ze muszg by¢ twarda jak chtopiec, musz¢ pomoc mamie niczym mezczyzna.
Potem juz wzrastatam z taka moja meskosScia. Do Zycia podchodzitam zadaniowo. Mgza
poznalam na studiach, jest tez inzynierem, razem prowadziliémy maty warsztat, ja zarza-
dzatam. Spefnifo si¢ marzenie mojego dziadka, jednak jak przyszta transformacja, znowu
wszystko upadto.

Srodowisko socjalizacji pierwotnej jest ,,podstawowym zrédtem kapitatu kultu-
rowego jednostki, jej habitusu, za posrednictwem ktorego rzeczywisto$¢ spoteczna
zostaje zinternalizowana i traktowana jako jednostkowa, zapewniajac zgodno$¢ po-
migdzy obiektywnie istniejacymi szansami, a subiektywnie przejawianymi aspira-
cjami” (Szlachcicowa, 2005, s. 274). Habitus, bedac spotecznie nabytym i utrwalo-
nym systemem schematow myslenia i dziatania, ré6znicuje szanse realizowania ma-
rzen 1 wybor stylu konstruowania swojej biografii. Narratorki pochodza z rd6znych
$rodowisk. Jesli przyja¢ za kryterium statusu spolecznego poziom wyksztatcenia,
takze wykonywany zawod — to pierwsza z nich pochodzi z rodziny o przedwojen-
nych tradycjach nauczycielskich, co wowczas oznaczato wysoki status spoteczny,
druga — z rodziny o tradycjach rzemieslniczych, co oznaczato nizszy status spotecz-
ny. Znaczacymi osobami dla Narratorek byli: w pierwszym przypadku matka — na-
uczycielka, w drugim dziadek — czeladnik. Znaczace wydarzenia byly momentami
krytycznymi, ktore utrwality r6zny imperatyw na dalsze Zycie. Cigzka choroba
pierwszej Narratorki stworzyta, z udziatem magicznej przestrzeni ($nienie), we-
wnetrzne przekonanie, ze niemozliwe staje si¢ mozliwe i ja o tym decyduje.
W przypadku drugiej Narratorki do$wiadczenie $mierci ojca wytyczyto jej dalszy
los i przekonanie, Ze ja nie mam na nic wptywu. Miejsca, z ktorych wyruszyty, bu-
dujac swoje biografie, w duzym stopniu ucielesnity si¢ jako dtugotrwale dyspozycije
ciala i umystu (Demetrio, 2009). Ten rézny punkt wyjscia zdecydowat o réznym
pojmowaniu, obecnosci, realizacji marzen w ich biografii.
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B: Jakie emocje i uczucia towarzysza Pani, kiedy opowiada Pani o swoich marzeniach?
Czego Pani si¢ nauczylta z wlasnej biografii?

N1: Mam wewngtrzne przekonanie, ze marzenia wykreowaly mdj swiat, wiele $wiatow.
Zawsze towarzyszy mi poczucie szczescia i satysfakcji, kiedy wracam z wymarzonej po-
drézy. Ja nie pozostaje w §wiecie fantazjowania, tylko obieram konkretng strategi¢ dzia-
fania, to znaczy, ze sig uczg, jak moje marzenie zrealizowac.

N2: Mam przeswiadczenie, ze mowienie o marzeniach jest naiwne, dlatego podchodze¢
do tego z przymruzeniem oka. Sama wstydze sie mowic¢ o swoich marzeniach, zeby kto$
ich nie wy$miat. Moje Zycie to stawianie realnych celéw na miare mozliwosci, plynqcych
z zewnqtrz.

Obydwu Narratorkom towarzysza emocje, ale sa one skrajnie rdzne.
W pierwszym przypadku pojawia si¢ duze poczucie szczescia, radosci, samo-
spelnienia, w drugim — wstydu i lgku. Pozytywne doznania sg niczym akcelera-
tory w dazeniu do realizacji marzen, negatywne zas sa czynnikami hamujacymi,
inhibitorami. Narratorka 1 traktuje realizacj¢ marzen jako cos, co dzieje si¢ dwa
razy, najpierw w umysle, potem w rzeczywistosci. Niemniej to, co dzieje si¢ na
planie mentalnym, jest juz opracowywaniem edukacyjnej strategii uczenia sig.
Narratorka 1 jest kowalem wlasnego losu, tego wlasnie nauczyta ja refleksja nad
wilasna biografia. W przypadku Narratorki 2 fantazja ustgpuje miejsca racji, spe-
kulacji intelektualnej na temat tego, jakie cele sa mozliwe do realizacji. Narra-
torka 2 nauczyta si¢ z wlasnej biografii, Ze jej ocena realizacji planéow czgsto
motywowana jest zewngtrznie.

Konkluzja

Dane uzyskane z wywiadow byly analizowane w dwoch plaszczyznach —
wertykalnej i horyzontalnej. Analiza wertykalna byta analiza tematyczna i stuzy-
ta wyodrebnieniu gtéwnych watkow. Narracje byly bowiem konstruowane wo-
kot istotnych dla Narratorow tematéw — obszaréw zycia. Byly to: dom rodzinny,
edukacja, praca zawodowa, emerytura. Wydzielenie tych grup tematycznych do-
starczylo istotnych informacji o czynnikach biograficznych (§wiadomych i nie-
swiadomych), ktore wptywaly na proces konstruowania marzen. Analiza werty-
kalna nie jest jednak wystarczajaca analiza, gdyz redukuje narracje biograficzne
do zbioru wypowiedzi o zabarwieniu normatywnym. Analiza horyzontalna doty-
czyta wytaniania kodow teoretycznych i odbywata si¢ na zasadzie ciagtego po-
rownywania. Kazda hipoteza generowana z analizy tematycznej i integracji ko-
dow byla ugruntowana w odniesieniu do catosci narracji kazdego badanego i po-
réwnywana W ramach narracji pozostatych. Byla wiec rozpatrywana w szerokiej
perspektywie spoteczno-kulturowej (czynnikow kontekstualnych, interakcyj-
nych), co pozwolito opisywa¢ kolektywne wzory myslenia i dziatania.
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Powyzsze analizy fragmentu badan przyzwalaja na ostrozny wniosek kon-
cowy. Narratorzy dostrzegaja wymiar edukacyjny marzen w swoich biografiach.
Jednak akcenty rozkladaja si¢ inaczej u tych, ktérzy opowiadaja o marzeniach
i u tych, ktorzy milcza. W pierwszym przypadku jest to bardziej doswiadczenie
w kierunku uczenia si¢ egzystencjalnego, w drugim — do$wiadczenie ukierun-
kowane na uczenie si¢ zinstytucjonalizowane. Ludzie w trzecim wieku, ktorzy
osiagngli juz ostatni etap swojej biografii zinstytucjonalizowanej — etap emerytu-
ry — nie powinni rezygnowaé¢ z waznej czgsci swego ,,bycia w $wiecie” . Tych,
ktérzy zrezygnowali albo niewystarczajaco do tej pory z niej korzystali, trzeba
zachgca¢ do opowiadania marzen bez wstydu i tym samym do konstruowania
poetyckiej (topo)biografii.
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Dreams in the autobiographical narrative.
Between order and chaos

Summary

The objective of the paper is providing an answer to the question about educational dimensions of
dreams-self-narrations in biography of senior individuals. In the theoretical part, the authoress focus-
es on analyses concerning respectively: trajectory of individual biographies and characteristics of
dreams as self-narrations in structuring one’s own biography. In the methodological part, the author-
ess presents the assumptions of a research project based on the biographical method by applying nar-
rative interviews. In the empirical part, results of vertical and horizontal analyses are presented in the
form of the worked out biographical profiles in the context of highlighted areas of study.

Keywords: biography, education, dreams-self-narration, third age.
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Ksztaltowanie wlasnego Srodowiska edukacyjnego
w okresie poznej dorostosci

Streszczenie

Celem artykutu jest wyodrgbnienie i przeanalizowanie przedstawianych w literaturze geronto-
logicznej typow (odmian) ksztaltowania wiasnego $rodowiska edukacyjnego przez seniorow.
Przedmiotem zainteresowania sa opublikowane wyniki badan i analiz teoretycznych, w ktorych
autorzy opisywali stosowane przez osoby starsze sposoby takiego projektowania wiasnego $rodo-
wiska edukacyjnego, ktore miaty stuzy¢ osiagnigciu harmonii z soba i $wiatem zewngtrznym.
Przeanalizowano 40 artykutéw. Wyrdzniono trzy typy samodzielnego ksztaltowania §rodowiska
edukacyjnego w okresie p6znej dorostosci: 1. Typ ukierunkowany na wspdlnotowosé, 2. Typ ukie-
runkowany na duchowos$é¢, 3. Typ ukierunkowany na dobro wilasne. Opisane typy odpowiadaja
trzem réznym sposobom rozumienia pojecia pomysine starzenie sie.

Stowa kluczowe: pomysine starzenie sig, edukacja seniorow, jako$¢ zycia osob starszych.

Uczenie si¢ jako poszukiwanie harmonii pomi¢dzy sobg
i Swiatem zewnetrznym

Wspdtczesne spoteczenstwa sa systemami na tyle ztozonymi, ze nie jest dla
nas obecnie mozliwe ustalenie stalych, niezmiennych regul nimi rzadzacych. Za
taka regul¢ mozna przyja¢ jedynie chaos (Bauman, 2008; Palemba, 2014).
W tym przypadku rozumiany jako stan wynikajacy ze ztozono$ci na tyle duzej,
ze niemozliwe lub utrudnione staje si¢ rozpoznanie poszczegdlnych elementow,
przewidywanie kierunku zdarzen (Klus-Staniska, 2010). W zyciu spotecznym
chaos moze sprzyjaé powierzchownym relacjom miedzyludzkim, brakowi za-
ufania, co moze prowadzi¢ z kolei do wycofywania si¢ jednostek z zycia pu-
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blicznego i wspolnotowego lub ich wykluczania ze spoteczenstwa (Palemba,
2014). Cztowiek na rézne sposoby prébuje radzi¢ sobie z ta ztozonoscia rzeczy-
wisto$ci, w ktérej zyje. Probuje mimo wszystko porzadkowaé w swoim umysle
obraz $wiata, znalez¢ w nim ,,swoje miejsce”. W dazeniu do harmonii, do odna-
lezienia swojego miejsca we wspoOlczesnym $wiecie moze go wspomagacé $ro-
dowisko edukacyjne. Cztowiek przyjmujacy postawe refleksyjng jest zdolny do
samodzielnego ksztattowania wiasnego srodowiska edukacyjnego. Od jego woli
zalezy, jak wykorzysta zasoby $rodowiska, w ktorym zyje, w jakie interakcje
z elementami tego srodowiska wejdzie i jakich interakcji bedzie unikal. D. Jan-
kowski (2012, s. 318) postrzega srodowisko edukacyjne cztowieka jako ,,nie tyle
dane, co zadane”, majac na mysli, ze ,,gtéwnie od jego [cztowieka] Swiadomosci
i woli zalezy, czy i jak wykorzysta walory wspotkreowanego wlasna aktywno-
$cig $rodowiska (rodzinnego, sasiedzkiego, lokalnego, zrzeszeniowego, global-
nego itp.)”.

W jaki sposob cztowiek probuje radzi¢ sobie z chaosem, jaki ma miejsce we
wspotczesnym $wiecie spolecznym? Jarvis (2012) do sposobdw, jakie stosujemy
na co dzien, zalicza nasze dazenie do tego, aby dziata¢ w sposéb rutynowy, od-
twarzajac dotychczasowy repertuar zachowan. Dzigki takim powtarzalnym za-
chowaniom wytwarza si¢ poczucie harmonii ze §wiatem, wrazenie zadomowie-
nia w nim. Zachowania te stwarzaja poczucie swobody, ale i stabilnosci, tadu.
Mozliwo$¢ powtarzania znanych z uprzednich doswiadczen zachowan daje wra-
zenie uporzadkowania rzeczywistosci, w ktorej zyjemy. Daje ona tez poczucie,
ze $wiat jest przewidywalny i zrozumiaty. W ramach socjalizacji, w dziecin-
stwie, uczymy sie, jak spoteczno$é, w ktorej zyjemy, interpretuje rzeczywistosc,
uczymy si¢ tez pewnych zachowan bedacych elementem kultury, ktore utatwiaja
radzenie sobie ze ztozono$cia Swiata. Z czasem gromadzimy coraz to nowe fak-
ty, ktore czesto potwierdzaja interpretacje $wiata stworzong z podyktowanej
przez innych perspektywy. Mezirow (1996) nazywa tego typu uczenie si¢ ucze-
niem formatywnym. Jednak oprocz faktow zgodnych z przyjeta perspektywa in-
terpretowania rzeczywistoSci moga tez pojawic sig takie, ktore nie pasuja do
stworzonego wczesniej obrazu §wiata, a nawet ten obraz burza, powodujac wra-
zenie chaosu i zagubienia. Tego typu sytuacje (kryzysowe) wymuszaja trans-
formacj¢ dotychczasowego sposobu interpretacji swiata. Polega to na tym, ze
cztowiek musi uporzadkowaé¢ na nowo w swoim umysle konstrukcje okreslajaca
sposdb, w jaki interpretowany jest przez niego §wiat i jego wlasne doswiadcze-
nia. Konsekwencja jest modyfikacja postawy wobec siebie, wlasnego zycia
i otoczenia, w ktorym zyje. W tym przypadku uczenie si¢ polega na przebudo-
waniu struktur poznawczych i schematow emocjonalnych. Jest to sposob ucze-
nia sig, ktory Mezirow nazywa transformatywnym. W swoich rozwazaniach
przyjmuje, ze wymiar kognitywny jest tutaj kluczowy. To podejscie kwestionuje
Jarvis (2012), uznajac, ze uczenie sie jest procesem 0 wiele szerszym. Zdaniem
Jarvisa uczy sig cata osoba. Zrédlem uczenia sig ,,nie jest wigc tylko dylemat
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poznaweczy, lecz dysjunkcja (disjuncture), niewspotzachodzenie, ktore moze za-
istnie¢ takze w wymiarze emocjonalnym, czy w sferze dziataniowej” (Jarvis,
2012, s. 130). Dysjunkcja jest ,,luka migdzy tym, co oczekiwane w obrgbie da-
nego sposobu do$wiadczania §wiata i oparte na naszym uprzednim uczeniu sig,
a zatem rowniez naszej biografii, a tym, co aktualnie napotykamy i z czym jeste-
$my konfrontowani” (Jarvis, 2012, s. 130). W momencie pojawienia si¢ dys-
junkcji zaczyna sig uczenie sig.

Intencjonalne uczenie si¢ w codzienno$ci mozna postrzega¢ jako podejmo-
wane proby porzadkowania chaotycznego $wiata zewngtrznego i wewnetrznego
cztowieka. Chaos stanowiacy kontekst zycia wspotczesnego cztowieka zwigksza
prawdopodobienstwo do§wiadczania dysjunkcji. W przypadku oséb starszych to
prawdopodobienstwo jeszcze bardziej wzrasta z powodu zdarzen krytycznych
wpisanych w te fazg zycia. Zalicza si¢ do nich migedzy innymi: utrat¢ zdrowia
i witalnosci, utrate najblizszych osob, utrat¢ pracy (zwiazana z przejsciem na
emeryture), utrate atrakcyjnosci fizycznej, uswiadomienie sobie pojawienia si¢
perspektywy wlasnej $mierci, obnizenie statusu ekonomicznego (Zielinska-
-Wigczkowska i in., 2008). To oznacza, ze cztowiek czesciej niz kiedys$ jest zmu-
szany przez okoliczno$ci zycia do przyjegcia refleksyjnej postawy w roznych sytu-
acjach zyciowych. Doswiadczanie dysjunkcji jest wyzwaniem, ktérego podjecie
moze si¢ wigza¢ z aktywnoscia ukierunkowang na budowanie wiasnego srodowi-
ska edukacyjnego. Aktywno$¢ ta jest wtedy motywowana pragnieniem dokonania
jakiej$ zmiany w swoim zyciu, pojawia si¢ wtedy, gdy czlowiek jest gotowy do
wprowadzenia zmian. Mezirow wyraznie odréznia indoktrynacj¢ od transforma-
tywnego uczenia si¢ (Taylor i Cranton, 2013). W tym drugim przypadku cztowiek
przyjmuje otwartg postawe, dobrowolnie i $wiadomie angazuje si¢ w proces ucze-
nia si¢. Aktywna, refleksyjna postawa w sytuacji doswiadczania kryzysu nie jest
jedyna mozliwg reakcja. Zbyt duza rozbiezno$¢ pomiedzy doswiadczeniem a wy-
maganiami, jakie stawia wspotczesny $wiat, moga bowiem spowodowac reakcje
w postaci wycofania si¢. Czlowiek moze zdecydowac, ze nie bedzie reagowat na
doswiadczana dysjunkcje, i wowczas mamy do czynienia z sytuacja nieuczenia si¢
(Jarvis, 2012). Jednak dlugotrwate pozostawanie w sytuacji kryzysu, zdaniem
Jarvisa (tamze), owocuje postawa wycofania, poczucia niemocy, beznadziei i roz-
paczy. W przekonaniu Seligmana (1993) niektore sytuacje moga prowadzi¢ do
wyuczone]j bezradnos$ci: na przyktad gdy wielokrotnie podejmowane proby wyj-
$cia z kryzysu nie przynosza oczekiwanego rezultatu. Warunkiem sprzyjajacym
refleksji w sytuacjach kryzysu moze by¢ potraktowanie chaosu jako stanu natural-
nego i otwarcie si¢ na ten stan przez przyjecie permanentnej postawy zaciekawie-
nia i eksplorowania (Klus-Stanska, 2010). Postawa zaciekawienia, zaangazowania
moze przybiera¢ rozne formy. Moze mie¢ charakter ,,ukryty”, niewidoczny dla
zewngtrznego obserwatora. W tym miejscu mozna nawigza¢ do mysli Eriksona
(1982; za: Bugajska, 2015) dotyczacej zaangazowanego odzaangazowania, ktore
moze przejawiaé si¢ w kontemplacji przyrody, zainteresowaniu duchowoscia.
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Samodzielne kreowanie wiasnego srodowiska edukacyjnego przez jednostke
Moze mie¢ miejsce w sytuacji doswiadczania przez nia dysjunkcji, ale moze tez
wynikaé¢ z podjetej decyzji o uczeniu sig¢, powodowanej innymi motywami. Jed-
nostka moze chcie¢ podja¢ uczenie sig, gdyz ,,jest to co$, co wydaje si¢ wazne
dla niej i innych ludzi. Moze by¢ tez i tak, ze jednostka odczuwa potrzebg udo-
wodnienia sobie i innym, ze sa rzeczy, ktore potrafi ona robi¢, cho¢ wczesniej
nie miata ona ku temu mozliwosci. Uczenie si¢ w kontekscie poéznej dorostosci
moze by¢ charakteryzowane przez dobrowolne motywy osobiste lub przez bodz-
ce zewngtrzne, ktére formujq orientacje wobec edukacji we wczesniejszych fa-
zach dorostosci” (Illeris, 2006, s. 236). Ale i w tym przypadku uczenie si¢ jest
jednym ze sposobow poszukiwania harmonii miedzy soba i §wiatem. Integral-
no$¢ moze zosta¢ osiagnigta dzigki powrotowi czlowieka do jego poczatkow,
poszukiwaniu swoich zrédel, swojej natury, uwolnieniu si¢ od zewngtrznych
zrodet sterowania zyciem (Maffesoli, 2008, za: Palemba, 2014).

Srodowisko edukacyjne oséb starszych —
wyjasnienia terminologiczne

Niezaleznie od tego, jaka forme¢ przybiera zaangazowanie osob starszych,
zawsze wiaze si¢ ono z kreowaniem wlasnej przestrzeni, tworzeniem warunkow,
w ktoérych mogloby ono si¢ rozwijaé. Nazwijmy te przestrzen $rodowiskiem
edukacyjnym. Przyjmijmy, ze $rodowisko edukacyjne osob starszych to kon-
tekst, okolicznos$ci, w jakich ma miejsce ich formalna i nieformalna edukacja.
Sktada si¢ na nie (Kozerska, 2012; Kozerska, 2013; Jankowski, 2006; Jankow-
ski, 2012; Sroczynski, 2007; Znaniecki, 1988):

1. Srodowisko obiektywne, przez ktére bedziemy rozumieé¢ czynniki materialne
i wytwory kultury znajdujace si¢ w otoczeniu cztowieka lub do ktorych ma
on dostgp, zwiazane z jego intencjonalnym uczeniem si¢. Ponadto jest to
rzeczywistos¢ spoteczna, w ktorej cztowiek zyje, i zwiazane z nia: typy na-
wigzywanych interakcji z innymi ludZzmi i grupy spoteczne, do ktorych jed-
nostka nalezy oraz funkcjonujace w ich ramach obiektywne reguty, wzorce
dziatania, ustalenia, normy kulturowe, habitusy uczenia sie, wzory orientacji
edukacyjnych, style konstruowania wiedzy. Do $rodowiska obiektywnego
mozna tez zaliczy¢ kierowana do osob starszych oferte edukacyjna.

2. Srodowisko subiektywne, ktore stanowia informacje z otoczenia bedace tre-
$cig samoswiadomosci jednostki. Na srodowisko subiektywne sktadaja sig
czynniki, ktore jednostka sama postrzega jako majace dla niej charakter edu-
kacyjny.

To, w jaki sposob ksztaltowane jest Srodowisko edukacyjne, zalezy od celu,
jaki poprzez edukacj¢ ma zostac osiagnigty.
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Cel pracy i zastosowana metoda

Celem artykutu jest sprawdzenie, w jaki sposob w literaturze naukowej opi-
sywane sa sposoby ksztattowania wtasnego srodowiska edukacyjnego przez se-
niorow, zmierzajace do zwigkszenia ich satysfakcji z zycia, osiagnigcia przez
nich harmonii z soba i $wiatem zewnetrznym. W dalszej kolejnosci celem jest
wyodrebnienie typow ksztatltowania wiasnego §rodowiska edukacyjnego przez
osoby starsze, wystepujacych w dyskursach edukacyjnych o starosci.

Analiza objgto opracowania teoretyczne i publikowane wyniki badan doty-
czace: edukacji 0sob starszych oraz uwarunkowan dobrostanu lub subiektywne;j
jakos$ci zycia w okresie poznej dorostosci. Uwage skupiono na artykutach i roz-
dzialach w monografiach opublikowanych w jezyku polskim i angielskim w cia-
gu ostatnich kilkunastu lat, ktore autorka zgromadzita podczas kwerendy biblio-
tecznej zwiazanej z opracowywaniem tematu pomys$lnego starzenia si¢, edukacji
senioré6w i uwarunkowan subiektywnej jakosci zycia w okresie p6znej dorosto-
sci. W zadnej z tych publikacji ksztalttowanie wlasnego srodowiska edukacyjne-
g0 przez osoby starsze nie byto bezposrednim przedmiotem badania. Temat ten
pojawiat si¢ niejako ,,przy okazji” podejmowania innych watkow.

W pierwszym etapie analizy przeprowadzono kodowanie prowadzace do
wyodrebnienia podtematow, poruszanych w literaturze w ramach tematyki,
o ktorej jest mowa w poprzednim akapicie. We wszystkich artykutach wyodrgb-
niono gltéwne punkty — mysli przewodnie, zwiazane z analizowana tematyka.
Nastepnie indukcyjnie wyrdzniono kluczowe tematy, opisujace rézne typy
ksztattowania $rodowiska edukacyjnego, na ktorych koncentruja sig¢ badacze.
W dalszej kolejnosci ponownie przeprowadzona zostata kwerenda biblioteczna
w celu uzupetnienia informacji o kazdym z wyodrgbnionych obszardw.

Typy ksztaltowania srodowiska edukacyjnego
w okresie poznej dorostosci

W ramach zastosowanej metody wyroznione zostaty trzy obszary — pryzma-
ty ujmowania interesujacego nas tematu w dyskursach edukacyjnych o starosci.
Inaczej mowiac, wskazano trzy typy kreowania wiasnego srodowiska przez se-
niorow opisywane w literaturze. W kazdym z wyr6znionych obszaréw prowa-
dzonego w literaturze dyskursu inaczej rozumiane jest kreowanie wlasnego $ro-
dowiska edukacyjnego w okresie poznej dorostosci. Kazdy obszar to inny spo-
sob myslenia o drogach prowadzacych w okresie staro$ci do harmonii z soba
i $wiatem, i inne rozumienie pomysinego starzenia sie.

Biorac pod uwagg sposéb doboru materiatu do analiz (nie jest to systema-
tyczny przeglad literatury), mozna przypuszczac ze klasyfikacja nie jest wyczer-
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pujaca. Ponadto nie jest roztaczna. Wyrdzniono trzy pryzmaty ujmowania $ro-

dowiska edukacyjnego w literaturze gerontologicznej:

1. Srodowisko edukacyjne ukierunkowane na wspolnotowosé (jednostka two-
rzy warunki do wlasnego uczenia si¢ w ramach dziatan majacych na celu
przede wszystkim dobro wspolne).

2. Srodowisko edukacyjne ukierunkowane na duchowo$é¢ (jednostka tworzy
warunki do wlasnego uczenia si¢ w ramach dziatan majacych na celu przede
wszystkim wykraczanie poza ,,ja realne” — transcendencjg).

3. Srodowisko edukacyjne ukierunkowane na dobro wiasne (jednostka tworzy
warunki do wlasnego uczenia si¢ w ramach dziatan majacych na celu przede
wszystkim dobro wiasne, np. wlasne zdrowie, szczgscie, umiejgtnosci).
Pomigdzy trzema wyrdznionymi typami gtoéwnymi istniejq jeszcze typy po-

$rednie, co przedstawiono schematycznie na rysunku 1.

ukierunkowany na
dobro wiasne

ukierunkowany
na
wspolnotowosé

ukierunkowany
na duchowosé

Rysunek 1
Typy ksztaltowania srodowiska edukacyjnego przez senioréw

Srodowisko edukacyjne ukierunkowane na wspolnotowos¢

Wyodrebnione w wyniku analizy mysli przewodnie (tematy wiodgce) w tym ob-
szarze: rodzina, wspolnota, bliskie relacje, role spoleczne, generatywnosé, mi-
tos¢, przekaz miedzypokoleniowy, dobro wspolne, empatia, wsparcie, dzialania
prospoteczne, obywatelskosc.

Moéwiac o wspdlnotowosci, mamy na mysli ,,poloZenie sobie na sercu dobra
innych osob wilasnie jako innych”, a takze solidarno$¢ z tymi osobami (Borow-
ski, 2014, s. 34). Zycie we wspdlnocie jest trwala forma wspétzycia z innymi
ludzmi, ma ono takie cechy, jak: poufatos¢, intymnos¢, jest zamknigte w waskim
krggu (Toennies, za: Borowski, 2014). Do najbardziej rozpowszechnionych ty-
poéw wspolnot naleza: pokrewienstwo, sasiedztwo i przyjazn, ale tez — jest tyle
typow wspolnot, ile roznych rodzajow dobra wspolnego (Borowski, 2014, s. 32).
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Budowanie srodowiska edukacyjnego polega w tym przypadku na nawiazy-
waniu i pielegnowaniu bliskich relacji interpersonalnych z innymi osobami i po-
dejmowaniu indywidualnie lub wspdlnie z nimi dziatan na rzecz wspolnoty.
Przynaleznos$¢ czlowieka do wspolnoty wymaga od niego doskonalenia sig, po
to aby moc realizowa¢ dobro wspdlne, zgodnie z przyjetymi we wspolnocie za-
sadami. Wspdlnota jest tym czynnikiem, ktory pomaga osobom starszym radzic¢
sobie z doswiadczana dysjunkcja. Interakcje z innymi tworza srodowisko ucze-
nia si¢ w obszarze postaw empatycznych, pelnienia rdl spotecznych (np. babci,
dziadka, czlonka organizacji), komunikowania si¢, rozwiazywania probleméw
zycia codziennego przy wspotudziale innych osob, poszukiwania wsparcia i zro-
det pomocy w trudnych sytuacjach. Inne osoby moga inicjowac, wspieraé, sty-
mulowa¢ uczenie si¢ w roéznych obszarach. Efektem ubocznym budowania tego
typu srodowiska moze by¢ zwigkszenie kapitatu spotecznego, a przez to popra-
wa subiektywnej jako$ci zycia. Waznym elementem $rodowiska edukacyjnego
sq relacje migdzypokoleniowe. Jedna z perspektyw teoretycznych odnoszacych
si¢ do tego tematu jest koncepcja Mead (1978), w ktorej edukacja starszego po-
kolenia pod wptywem mlodego pokolenia jest jednym z przejawow kultury pre-
figuratywnej. W spoteczenstwie prefiguratywnym warunki dorastania najstar-
szego 1 najmlodszego pokolenia réznig si¢ tak dalece, ze nie jest mozliwe powto-
rzenie si¢ do$wiadczen osob starszych w zyciu pokolenia najmiodszego. Co
wigcej, to mtode pokolenie staje si¢ dla starszego przewodnikiem w $wiecie cia-
gtych zmian. Do koncepcji Mead nawiazuje Kaluzny (2014) w swoim artykule
dotyczacym migdzypokoleniowego uczenia si¢ dziadkow i wnukow. W tym
przypadku ksztattowanie srodowiska edukacyjnego przez senioréw polegatoby
na inicjowaniu refleksyjnego dialogu z wnukami.

Uzyteczna podbudowa teoretyczna, ktdra mozna wykorzysta¢ do rozwazan
nad miedzypokoleniowym uczeniem sig, jest teoria rozwoju psychospolecznego
Eriksona. Jednym z etapow rozwojowych cztowieka wyrdznionych przez Erik-
sona (1982) w odniesieniu do $redniej dorostosci jest faza generatywnosc vs sta-
gnacja. Generatywnos¢ jest rozumiana jako troska o ksztalttowanie i wprowa-
dzanie nastgpnego pokolenia w zycie doroste. W pdzniejszych publikacjach
Erikson (Erikson i in., 1986) odnidst pojecie generatywnosci takze do oséb star-
szych (grand generativity). Generatywno$¢ osob starszych moze przejawiaé si¢
w takich zachowaniach, jak udzielanie wsparcia innym osobom jako dziadko-
wie, przyjaciele, mentorzy, przekazywanie im wiasnej filozofii zyciowej, do-
$wiadczen. Nie musi by¢ ona ograniczona do relacji z cztonkami rodziny, ale
moze dotyczy¢ innych wspolnot (np. moga to by¢ dziatania na rzecz wspdlnot
religijnych, spolecznosci lokalnej, dziatania w ramach wolontariatu). Genera-
tywnos¢ w okresie pdznej dorostosci jest czynnikiem, ktéry motywuje osoby
starsze do angazowania si¢ w migdzypokoleniowe relacje z innymi osobami.
Wiaze sie ona z dwoma rodzajami rozwoju (Villar, 2012; Villar, Serrat, 2014).
Po pierwsze, jest to rozwoj wspolnoty, do ktorej kierowane sa dziatania genera-
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tywne, pozostawianie dziedzictwa dla przysztych pokolen. Po drugie, jest to
rozwoj jednostki, ktdra poprzez generatywno$¢ i dziatania z nia zwiazane wzbo-
gaca swQj kapitat spoteczny, zwigksza swoje kompetencje, umiejetnosci, rozwija
zainteresowania. Generatywno$¢ jest zmienng zwiazana z poziomem zadowole-
nia z zycia (Thiele i Whelan, 2008), motywuje do uczestnictwa spolecznego,
ktore jest tez jednym z elementéw modelu pomys$lnego starzenia si¢ (Rowe,
Kahn, 1998). Badania (Villar i in., 2012) dotyczace rol petnionych przez dziad-
kéw w rodzinie pokazuja, ze generatywnos¢ jest zwiazana z takimi korzy$ciami
dla oso6b starszych, jak na przyktad doswiadczanie mito$ci wnukéw i poczucie
bycia potrzebnym. Black i Rubinstein (2009) na podstawie badan empirycznych
pokazali, ze zachowania o0séb starszych, bedace przejawem generatywnosci,
moga by¢ ksztaltowane przez doswiadczanie przez czlowieka cierpienia we
wczesniejszych okresach zycia. Cierpienie moze prowadzi¢ do wzmocnienia
wigzi wspolnotowych, do wzrostu znaczenia dla jednostki relacji miedzypokole-
niowych i wewnatrzpokoleniowych, empatii i rozumienia potrzeb innych. Warto
zauwazy¢, ze koncepcje starosci, w ktorych podkresla sig¢ znaczenie generatyw-
nosci, nie koncentruja si¢ na deficytach, jakich dos§wiadcza si¢ w tym okresie
Zycia, czy na rozwijaniu umiejg¢tnosci kompensowania tych strat. Takie podej-
Scie skoncentrowane na deficytach, a doktadniej — na ich unikaniu, jest charakte-
rystyczne na przyklad dla biomedycznej teorii Rowe i Kahna (1998). Autorzy tej
koncepcji skupiaja si¢ na dziataniach zwigkszajacych prawdopodobiefistwo po-
mys$lnego starzenia sig, rozumianego jako brak choroby i niepetnosprawnosci,
aktywne zaangazowanie w zycie i wysoki poziom funkcjonowania poznawczego
i fizycznego. W tym podejsciu przyjmuje sig, ze styl zycia moze przyczyni¢ si¢
do osiagniecia ,,sukcesu”, jakim jest unikniecie deficytéw i zwiazane z tym po-
myslne starzenie si¢. Innym przyktadem takiego podejscia jest model Selektyw-
nej Optymalizacji z Kompensacja (Baltes, Baltes, 1990), ktory skupia si¢ na ad-
aptacji osob starszych, polegajacej na nauczeniu si¢ umiejetnego radzenia sobie
ze stratami (ograniczeniami) okresie staro$ci. Nalezy zgodzi¢ si¢ z F. Villarem
(2012), ktory twierdzi, ze model rozwojowy wykorzystujacy pojecie generatyw-
nosci jest bardziej optymistyczny, gdyz nie stawia w centrum zainteresowania
deficytow, ale podkresla korzysci, jakie wiaza si¢ z okresem pdznej dorostosci.
Co wigcej, korzysci moga by¢ do$wiadczane nawet wtedy, gdy ograniczenia
zwiazane z tym okresem zycia juz si¢ pojawily.

Osoby starsze w Polsce buduja swoje sieci spoteczne glownie w oparciu
o interakcje z cztonkami rodzin (Kozerska, 2015). Rodzina od wiekow stanowi-
fa, 1 stanowi takze obecnie, $Srodowisko edukacyjne wszystkich jej cztonkow.
Z badan Halickiej (2004) wynika, ze wysoka satysfakcja z zycia osob starszych
wspotwystepuje z wysoka ocena jakosci kontaktow z dzie¢mi. Rodzina jest
przestrzenia, w ktore] w sposob naturalny odbywa si¢ miedzypokoleniowe ucze-
nie si¢. Ksztattowanie wlasnego srodowiska edukacyjnego w rodzinie jest czgsto
motywowane przez sytuacje wyznaczone przez bieg zycia rodzinnego, postrze-
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gane przez cztonkow rodziny jako nagle, zaburzajace codzienno$¢, mimo ze
obiektywnie byty do przewidzenia (Kargul, 2005). Zycie we wspolczesnej ro-
dzinie ma charakter edukacyjny, wiaze si¢ miedzy innymi z ciaglym uczeniem
si¢ 10l spotecznych cztonka rodziny (w przypadku osob starszych: roli dziad-
ka/babci, mgza/zony, opiekuna cztonka rodziny z problemem zdrowotnym, mat-
ki/ojca dorostego dziecka, roli brata/siostry). Jak zauwaza Kargul (2005), tych
rol nie mozna si¢ nauczy¢ przez zwykle nasladownictwo wczesniejszych poko-
len, wspodtczesny swiat rozni sig¢ bowiem bardzo od tego sprzed kilkudziesigciu
lat. Interesujace sa wyniki badan prowadzonych przez Mather i Carstensen
(2003), pokazujace sposob, w jaki seniorzy ksztattuja swoje edukacyjne srodo-
wisko subiektywne. Ot6z osoby starsze charakteryzuje selektywna uwaga: maja
tendencj¢ do skupiania si¢ na docierajacych do nich informacjach o pozytyw-
nym zabarwieniu, informacje 0 zabarwieniu negatywnym nie sa przez nich prze-
twarzane rownie intensywnie. To z kolei prowadzi do wyzszej satysfakcji z zy-
cia. Jak pokazuja wyniki badan prowadzone przez English i Carstensen (2014),
osoby starsze celowo ksztattuja swoje srodowiska spoleczne w ten sposob, aby
byty dla nich jak najbardziej satysfakcjonujace i wspierajace. Rezygnuja na
przyktad z powierzchownych interakcji z wieloma osobami na rzecz kontaktow
z kilkoma, dajacych im najwigksze korzysci emocjonalne.

Do publikacji poruszajacych temat ksztattowania wlasnego srodowiska przez
seniorow poprzez dziatania podejmowane we wspolnocie mozna zaliczy¢ te,
ktore opisuja przynalezno$¢ osob starszych do Kosciota, rozumianego jako
wspolnota. Praktyki religijne, oprocz celu, jakim jest rozwoj duchowosci czto-
wieka, integruja zbiorowo$¢, wptywaja na wyzszy poziom spolecznej integracji,
wsparcia spotecznego, a to z kolei przyczynia si¢ do zmniejszenia poczucia
osamotnienia u osob starszych (Rote i in., 2013). Na znaczenie wsparcia spo-
tecznego otrzymywanego przez osoby starsze we wspolnotach religijnych zwra-
ca uwage Grotowska (2013). Osoby starsze, z ktorymi Grotowska prowadzita
wywiady, czgsto poréwnuja wspélnote religijna z rodzing tradycyjna, ktora
dawniej gwarantowata seniorom wsparcie i opieke w trudnych chwilach. We
wspolnocie seniorzy maja swoje miejsce, swoje zadania, ich obecnos¢ jest ,,na-
turalna”. Grotowska zwraca tez uwage na to, ze wspolnota religijna moze by¢
srodowiskiem edukacyjnym w zakresie dzialan na rzecz dobra wspolnego, dzia-
fan charytatywnych, wolontariatu. Wazne jest to, Ze dziatania te maja charakter
nie tylko produktywny, ale i prospoteczny, obywatelski.

Srodowisko edukacyjne ukierunkowane na duchowos¢

Wyodrebnione w ramach analizy mysli przewodnie (tematy wiodgce) W tym ob-
szarze: transcendencja, duchowos¢, integralnosé, mqdrosé, cierpienie, rzeczywi-
stos¢ pozamaterialna, religijnos¢, wspolnota religijna, Bog, wartosci moralne,
worczosé, mitosé.
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Duchowos$¢ jest wielowymiarowym konstruktem teoretycznym. Jest poje-
ciem szerszym niz religijno$¢. Religijno$¢ moze by¢ droga do rozwoju ducho-
wego, ale mozna tez mowi¢ o duchowosci niereligijnej (Compte-Sponville,
2011). Istota duchowosci jest transcendencja rozumiana jako wykraczanie poza
,ja realne” (Heszen-Niejodek, Gruszczynska 2004). W ujeciu zaprezentowanym
przez Heszen-Niejodek i Gruszczynska (2004) transcendencja moze odbywac
si¢ zardOwno w obregbie osoby (np. samorealizacja), jak i poza nia. W przypadku
pierwszym moze chodzi¢ na przyktad: o samorealizacje poprzez spetienie po-
trzeb transcendentnych, o samodoskonalenie w ramach przyjetych warto$ci mo-
ralnych, o doznania zwiazane z aktem tworczym lub odbiorem sztuki. W drugim
przypadku méwimy o transcendencji zewngtrznej, ktora jest ukierunkowana na
Wyzsza Istotg, Uniwersum (wszech§wiat) lub inna osobe, ktorej dobro jest dla
jednostki wazniejsze niz dobro wlasne. Wazne dla tematu podjgtego w tym arty-
kule jest spostrzezenie wyzej wymienionych autorek, ze 1. duchowos¢ jest po-
tencjatem, ktory mozna rozwijaé, 2. w okreslonych warunkach (np. w sytuacjach
kryzysu zyciowego, utraty zdrowia) moze nastapi¢ wyrazny przyrost duchowo-
sci. Tego typu sytuacje moga stac si¢ tym momentem, w ktoérym jednostka za-
czyna budowaé swoje srodowisko edukacyjne skoncentrowane na duchowosci.
Dziatania edukacyjne ukierunkowane na ten cel sa wtedy kluczem do nadania
wlasnej egzystencji wymiaru transcendentnego (Semkow, 2007).

Mowiac o rozwoju duchowym o0so6b starszych, niektérzy autorzy zajmujacy
si¢ gerontologia lub edukacja w okresie pdznej dorostosci (Fabis, 2015; Stinson,
2013) nawiazuja do opisanego przez Eriksona kryzysu egzystencjalnego charak-
terystycznego dla ostatniego etapu zycia cztowieka. Kryzys ten dotyczy anty-
nomii rozpacz vs. integralnosé i jest zwiazany z uswiadomieniem sobie wlasnej
skonczonos$ci. Sposob, w jaki jednostka radzi sobie z kryzysem, ma swoje kon-
sekwencje dla jej dobrostanu. Poczucie integralnosci taczy si¢ z wysoka subiek-
tywna ocena jakosci swojego zycia, otwarto$cia na inne osoby, daje poczucie
spojnosci, tadu i harmonii (Erikson, 2002; Brzezinska, 2000). W zmaganiach
z kryzysem pomigdzy integralnoscia i rozpacza cztowiek zyskuje madros¢. Do
tych elementow teorii Eriksona w pewnym sensie podobna jest teoria gerotrans-
cendencji Tornstama (2005, 2011). Tornstam nawiazuje do dorobku Eriksona.
Teoria gerotranscendencji powstata na gruncie badan empirycznych i odkrywa
pewne aspekty procesu starzenia si¢ zwiazane z duchowos$cia, pokazuje, ze
w okresie poznej dorostosci wiele osob, w wyniku doswiadczen transcendencji,
na nowo definiuje rzeczywistos¢, w ktorej zyje. W wyniku rozwoju w kierunku
gerotranscendencji nastgpuje redefinicja siebie i wlasnych relacji z innymi, nowe
rozumienie fundamentalnych pytan egzystencjalnych. Zdaniem Tornstama
(2011), teoria ta wykracza poza dualizm aktywnos§¢ — wycofanie, nie jest tez po
prostu nowa odstong teorii wycofania. W polskiej literaturze omowienie teorii
gerotranscendencji mozna znalez¢ na przyktad w pracy Malec (2012).
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Na czym polega ksztaltowanie srodowiska edukacyjnego w tym przypadku?
Poczatek stanowi otwarcie si¢ na rzeczywisto$¢ pozamaterialng, dopuszczenie
do $wiadomosci rzeczywistosci pozaempirycznej, a to pociaga za soba: podaza-
nie za uznawanymi wartosciami, dostrzeganie sensu w trudnych zyciowych sy-
tuacjach, zmniejszenie zainteresowania rzeczami materialnymi, odejscie od ak-
centowania interesu wlasnego ,,ja” (Stras-Romanowska, 1999). Do rzeczywisto-
$ci pozamaterialnej, duchowej naleza tez marzenia osob starszych, ktore sa
przedmiotem badan prowadzonych przez Piasecka (2015). Marzenia mozna po-
traktowac jako edukacyjne srodowisko subiektywne jednostki. Zdaniem Piasec-
kiej, jako przejawy zycia duchowego/kulturowego sa one autonarracjami, pry-
marnym aktem umyshu przeniesionym ze $wiata sztuki do zycia. Autorka zwraca
uwagg na edukacyjne wymiary marzen jako autonarracji sprawczych. Spetnienie
marzen osob starszych, traktowanych jako autonarracje sprawcze, jest mozliwe
tylko w przypadku ich aktywnosci wlasne;j.

Duchowos¢ jest doceniana przez niektorych badaczy zajmujacych sig tema-
tem pomyslnego starzenia si¢. Na przyktad Crowther i in. (2002) opracowali
model pomyslnego starzenia si¢, w ktorym jednym z elementoéw jest pozytywna
duchowos$¢. Autorzy rozumieja pod tym pojgciem rozwijanie osobistego zwiaz-
ku z sacrum i transcendencjg, przy jednoczesnym uwzglgdnianiu przez jednost-
ke zar6wno dobra wilasnego, jak i innych oséb. Rowniez w polskiej literaturze
proponuje si¢ wilaczenie duchowo$ci w model pomys$lnego starzenia si¢ (Dubas,
2000; Semkow, 2001; Bugajska, 2005).

Z pojeciem duchowosci wiaze si¢ pojecie religijnosci. Przy czym chodzi tu
o ten typ religijnosci, ktéry dotyczy wiary poglebionej, z refleksja jako nieod-
tacznym jej elementem. Innym rodzajem religijnosci jest religijno$¢ tradycyjna,
ktéra skupia sig¢ gtdéwnie na obrzgdowosci (Halicki, 2010). Ludzie w wieku poz-
nej dorostosci czgsto charakteryzuja si¢ wigkszym zaangazowaniem religijnym
niz we wczesniejszych latach zycia, zmienia si¢ jakos$¢ postaw religijnych (Ha-
licki, 2010). Indywidualne praktyki religijne przyczyniaja si¢ do lepszego stanu
zdrowia, wyzszego poziomu odczuwanej satysfakcji z zycia, wspomagaja radze-
nie sobie w trudnych zyciowych sytuacjach, takich jak na przyktad choroba lub
$mier¢ bliskich (McFadden, 1995). W Polsce osoby starsze sa najbardziej ak-
tywna grupa spoteczna w Kosciele katolickim. Grotowska (2013) postrzega reli-
gi¢ jako przestrzen aktywnosci spotecznej senioréw. Sposob kreowania srodowi-
ska edukacyjnego polegajacy na uczestnictwie w zyciu Ko$ciota mozna wigc za-
liczy¢ zarowno do typu wspolnotowego, jak i duchowego. Mozna jednak wy-
obrazi¢ sobie tez przypadki kreowania Srodowiska edukacyjnego w ramach
uczestnictwa w zyciu Ko$ciota ukierunkowane wylacznie na duchowos¢ lub na
wspoOlnotowosc.

Religijno$¢ ma pozytywny wplyw na jakos$¢ zycia, zdrowie fizyczne i psy-
chiczne (Wozniak, 2012) migdzy innymi dlatego, ze przynalezno$¢ religijna do-
starcza zasobow pomagajacych jednostce radzi¢ sobie w sytuacjach trudnych.
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Z badan Wozniak wynika, ze dla osob religijnych wiara jest zrodtem nadziei na
przysztos¢, daje im tez wyzsze poczucie zrozumiatosci i sensownos$ci zdarzen.
Rote i in. (2013) zaproponowali i zweryfikowali model teoretyczny, w ktorym
religijno$¢ w okresie poznej dorostosci jest skorelowana z wysokim poziomem
integracji spotecznej i spotecznym wsparciem, a to z kolei ma zwiazek z niz-
szym poziomem odczuwanej samotnosci.

Srodowisko edukacyjne ukierunkowane na dobro wlasne

Wyodrebnione w ramach analizy mysli przewodnie (tematy wiodgce) w tym ob-
szarze: aktywne starzenie sie, zdrowie fizyczne i psychiczne, aktywizacja senio-
row, produktywne starzenie sie, realizowanie wiasnych zainteresowan, zycie t0-
warzyskie, niezaleznos¢, autonomia, wiasne dobro, wilasne szczescie, diugo-
wiecznos¢, zdrowy styl zycia.

Wypowiedzi autoréw zaklasyfikowanych do tej czesci artykutu opieraja sig
w wielu przypadkach na koncepcji (modelu) pomys$lnego starzenia si¢ stworzo-
nej przez Rowe i Kahna (1998). Przyjmuje si¢ tam, ze jednostka starzeje si¢ po-
myslnie, gdy spetione sa nastgpujace warunki: 1. Brak choroby i niepeino-
sprawnosci, 2. Aktywne zaangazowanie w zycie, 3. Wysoki poziom funkcjono-
wania fizycznego i poznawczego. Zdaniem autorow tego modelu, wszystkie trzy
warunki powinny by¢ spetnione, aby mozna byto méwic¢ o pomyslnym starzeniu
si¢. Naukowcy zajmujacy si¢ edukacja oséb starszych, ktorzy prowadza badania
w ramach tak rozumianego ,,paradygmatu pomyS$lnego starzenia si¢”, przyjmuja
zatozenie, ze aby jednostka mogla ,starze¢ si¢ pomyslnie”, powinna podjac
dziatania zmierzajace do spelnienia obiektywnie ustalonych w modelu kryte-
riow. Edukacja ma w tym przypadku kluczowe znaczenie (Boulton-Lewis i in.,
2006). Biomedyczny model pomyslnego starzenia sig¢ Rowe i Kahna jest popula-
ryzowany w ramach polityki Unii Europejskiej bedacej odpowiedzia na wyzwa-
nia zwiazane ze skutkami starzenia si¢ spoleczenstwa europejskiego. W doku-
mentach UE, a takze w artykutach naukowych na ten temat, mowi si¢ czgsto
o zwiazku stylu zycia z jako$cig starzenia si¢ i o potrzebie ,,aktywizacji osob
starszych” (Kaczmarczyk, Trafiatek, 2007; Gil i in., 2015; Borczyk, Wnuk,
2012). Kreowanie wlasnego $rodowiska edukacyjnego w tym obszarze to na
przyktad tworzenie warunkow do prowadzenia zdrowego, aktywnego stylu zy-
cia, nawiazywanie kontaktow z osobami posiadajacymi ,,zdrowe nawyki” i wie-
dzg na temat pielggnowania zdrowia, zapewnianie sobie dost¢pu do zrodet wie-
dzy o zdrowiu. Do tego obszaru mozna tez zaliczy¢ wybieranie przez osoby star-
sze placowek, w ktorych moga realizowaé swoje zainteresowania, pogtebiaé
wiedzg. Do takich placowek moga naleze¢ na przyktad kluby seniora, centra re-
kreacji 0s6b starszych, stowarzyszenia seniorskie, organizacje spoteczne i inne.
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Szczegdlowo ten temat omowiony jest w publikacji Szaroty (2009). W modelu
Rowe i Kahna przyjmuje sig, ze warunkiem dobrego starzenia sig jest dobry stan
zdrowia. Zgodnie z ta koncepcja nie mozemy powiedzie¢ o osobie, ktora ma
powazne, nieusuwalne problemy zdrowotne, ze si¢ pomyslnie starzeje. Jednak
osoby starsze, jak wiadomo, czgsto doswiadczaja problemow zdrowotnych.
Mozna tez sobie z tatwoscia wyobrazi¢ taka osobg jako kreujaca wiasne §rodo-
wisko edukacyjne ukierunkowane na dbanie o zdrowie. Ten watek podjety jest
w kolejnej koncepcji pomy$lnego starzenia: selektywnej optymalizacji z kom-
pensacja (Baltes, Baltes, 1990). Skupia si¢ ona na procesie adaptacji jednostki
do zmian zwigzanych ze starzeniem si¢ i wskazuje na mozliwosci radzenia sobie
0sob starszych w tej sytuacji. W modelu proponuje si¢ trzy sktadowe: 1. Selek-
cja, czyli dobor obszaréw funkcjonowania, ktore sa zgodne z zainteresowaniami,
mozliwo$ciami i ograniczeniami jednostki 1 wycofywanie si¢ z obszaréw mato
istotnych, 2. Optymalizacja, czyli zdolno$¢ do takiego modyfikowania srodowi-
ska, aby jednostka mogta w nim zachowac¢ aktywnos¢, 3. Kompensacja, czyli
rozwijanie mechanizmow zastgpujacych te, ktore ulegly pogorszeniu. Podobny
sposdb myslenia, patrzac z perspektywy tematu ksztattowania $rodowiska edu-
kacyjnego, prezentuje Harris (2008). Badaczka wykorzystata w swoim modelu
starzenia koncepcje resilience. Przyjeta, ze w centrum zainteresowania geronto-
logii powinna znalez¢ sig jak najlepsza adaptacja jednostek w trudnych sytu-
acjach zyciowych, dostosowana do ich mozliwos$ci, a nie obiektywnie sformu-
towane kryteria (takie jakie proponuje si¢ w np. modelu biomedycznym). Nalezy
zatem, zdaniem autorki, skupi¢ si¢ na rozwijaniu odpornosci (resilience) oséb
starszych, na ich wzglednie dobrym przystosowaniu si¢ mimo do$wiadczanych
zyciowych, przeciwnosci, przy uwzglednieniu takich warunkow, w jakich aktu-
alnie zyja. Harris przeprowadzila badania jako$ciowe osob z demencja. Zauwa-
zyla, ze czynnikiem ochronnym sa miedzy innymi dobre relacje z rodzina, pozy-
tywne nastawienie do zycia, przekonanie, ze zycie ma sens. Ksztattowanie wia-
snego srodowiska edukacyjnego, biorac pod uwage tg perspektywe, wiazatoby
si¢ z praca nad gromadzeniem tych zasobow. Moze ono polega¢ na przyktad na
pracy nad soba, nad wlasnymi relacjami z innymi. Moze to by¢ praca samo-
dzielna, wspomagana korzystaniem z literatury, czasopism, telewizji, lub praca
z udzialem innych oséb, czasem profesjonalistow, pomagajacych w ksztaltowa-
niu Srodowiska edukacyjnego ukierunkowanego na taki cel.

Charakterystyczne dla dyskursu edukacyjnego podejmowanego w analizo-
wanym obszarze jest to, ze jednostka podejmujaca dziatania edukacyjne jest po-
strzegana jako osoba majaca na celu przede wszystkim dobro wlasne, np. wlasne
zdrowie, szczg$cie, umiejetnosci. Z tym obszarem wiaze si¢ tez tematyka doty-
czaca podejmowania dziatan edukacyjnych, ktorych celem jest rozwijanie umie-
jetnosci potrzebnych, aby dalej zy¢. Czasami, na przyktad w sytuacji choroby
lub doznanej niepetnosprawnosci, sa to zupetnie nowe dla jednostki umiejgtno-
sci. W niektorych pracach autorzy pokazuja tez, ze w okresie pdznej dorostosci
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wiele osob odkrywa nowe mozliwosci i potencjal rozwojowy (Sulik, 2009).
Z tym zwiazane jest budowanie Srodowiska sprzyjajacego rozwijaniu swoich pa-
sji 1 zainteresowan, aktywno$ci umystowej, fizycznej, kulturalnej. Sulik (2009),
opisujac doswiadczenia edukacyjne seniorek, wyrdznia dwa obszary odkrywania
wlasnego potencjalu rozwojowego: oswojony i nieoswojony. Obszar oswojony
dotyczy tych pol dziatalnos$ci kobiet, ktore realizujg one od dtuzszego czasu, na-
tomiast obszar nieoswojony dotyczy podejmowania nowych zadan lub rél. Jed-
nym z przyktadow obszaru nicoswojonego jest korzystanie z nowych technolo-
gii. Ksztaltowanie wtasnego srodowiska w tym zakresie wiaze si¢ z tworzeniem
warunkow do rozwijania umiejgtnosci korzystania z nowoczesnych urzadzen.
Moze to by¢ inicjowanie przez seniorow spotkan lub rozmoéw z innymi osobami,
majacych charakter edukacyjny lub towarzysko-edukacyjny, ukierunkowane na
oswojenie nieznanego obszaru, moze to by¢ tez ogladanie programéw telewizyj-
nych o tej tematyce, czytanie ksiazek lub czasopism, korzystanie z oferty eduka-
cyjnej kierowanej do 0osob o podobnych potrzebach edukacyjnych itp. Eduka-
cyjne obszary nieoswojone nie zawsze wynikaja z wymuszonej koniecznosci
uczenia si¢ powodowanej zmieniajaca si¢ rzeczywistosScia. Czasami wiaza sie
z niezrealizowanymi dotad pragnieniami, marzeniami, ktérych wczesniej nie
mozna bylo zrealizowa¢. Roberson i Merriam (2005), badajac samoksztatcenie
0s6b starszych mieszkajacych w §rodowiskach wiejskich, zauwazyli, ze kreowa-
niu warunkéw do samodzielnego uczenia si¢ sprzyjaja cechy srodowiska, w ja-
kim zyje jednostka, wczes$niej zdobyta przez nia wiedza oraz przypadkowe zda-
rzenia. Zdaniem Robertson i Merriam, samoksztatcenie podejmowane w okresie
p6znej dorostosci nie jest dziataniem przypadkowym, podejmowanym tylko
w celu wypehienia czasu wolnego. Wrecz przeciwnie — jest ono wywolywane
przez konkretne zyciowe sytuacje, bedace czesto nastepstwem procesu starzenia
si¢. Samoksztalcenie ma wtedy zwiazek z podejmowaniem krokow ulatwiaja-
cych dostosowanie si¢ do zmian, jakie niesie ze soba zycie. Co ciekawe, czgsto
katalizatorem samoksztalcenia u 0séb starszych jest inna osoba (inne osoby).

W literaturze gerontologicznej wiele miejsca poswigca si¢ opisywaniu
zwiazkdéw pomigdzy kondycja zdrowotna a satysfakcja z zycia w okresie staro-
Sci (Halicka, 2004; Zielinska-Wieczkowska, Kedziora-Kornatowska, 2010).
Podkresla sig¢ znaczenie profilaktyki zdrowotnej i aktywnosci zyciowej. W tro-
sce o jakos¢ zycia, zaleca si¢ dbanie o wlasny rozwoj, tworzenie warunkéw do
permanentnej edukacji w zakresie wiedzy 0 zdrowiu, o $wiecie, podejmowanie
dziatan majacych na celu nadazanie za zmianami we wspotczesnym §wiecie, na
przyktad w obszarze nowoczesnych technologii. Istotna role w promowaniu tego
modelu starzenia si¢ odgrywaja Uniwersytety Trzeciego Wieku. Wyniki badan
(Zielinska-Wigczkowska i Kedziora-Kornatowska, 2009) pokazuja, ze stuchacze
UTW wysoko oceniaja jako$¢ swojego zycia. Trzeba jednak zwrdci¢ uwage na
fakt, Ze ten typ srodowiska edukacyjnego odnosi sie do 0s6b wzglednie uprzywi-
lejowanych. Sa to osoby lepiej wyksztatcone, o wyzszych dochodach, lepszej
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kondycji zdrowotnej w porownaniu do reszty populacji (Zoom na UTW, 2012), a te
zmienne takze wspotwystepuja z wysokim poziomem subiektywnej jakosci zycia.

Do artykutéw naukowych dotyczacych kreowania wlasnego $rodowiska
edukacyjnego ukierunkowanego na dobro wiasne zaliczytabym tez niektore
z tych, dotyczacych migdzypokoleniowego uczenia si¢. Mozna tu wykorzysta¢
jako podstawg teoretyczna wymieniana juz w tym teks$cie koncepcje¢ Mead
(1978). Obszarem migdzypokoleniowego uczenia si¢ jest czesto korzystanie
z nowych technologii. W przypadku osob starszych wazne jest dostrzezenie
mozliwosci prefiguratywnego uczenia si¢ i podjecie wysitku stworzenia dla nie-
go warunkow (zwiazanego z kreowaniem $rodowiska uczenia si¢ migdzypoko-
leniowego). Ramy teoretyczne dla uczenia si¢ migdzypokoleniowego moze tez
stanowi¢ koncepcja pokolenia Mannheima. W jej optyce kazde pokolenie cha-
rakteryzuje si¢ wspolnota doswiadczen historycznych, przezyé zwiazanych
z momentami dziejowymi, w ktorych przyszto mu zyé. Wspolne przezycia w ob-
rebie jednego pokolenia, dos§wiadczanie obecnosci tych samych autorytetow, po-
staci historycznych, prowadzonych dyskusji spotecznych, tworza uwarunkowa-
nia, a czgsto sa tez przyczyna wytwarzania wiedzy, do ktorej nie maja dostgpu
inne pokolenia, bo nie jest mozliwe odtworzenie tych samych warunkow w in-
nym momencie dziejowym. Migdzypokoleniowe uczenie si¢ rézni si¢ wigc
istotnie od uczenia si¢ w obrgbie jednego pokolenia. Bohnsack i Schaffer (2004)
umiejscawiaja proces miedzypokoleniowego uczenia si¢ w sytuacji spotkania
uczestnikow pokoleniowo zréznicowanych przestrzeni do§wiadczenia. Spotka-
nie przedstawicieli r6znych pokolen odbywa si¢ za posrednictwem wspolnego
elementu trzeciego, jakim sa w badaniach tych autorow technologie medialne.
Ksztalcenie migdzypokoleniowe ma miejsce w sytuacji, gdy uczestnicy uswia-
damiaja sobie i artykuluja dostrzezone roznice pomigdzy pokoleniami (na przy-
ktad gdy osoby starsze u§wiadomia sobie, ze dysponuja zupetnie innym sposo-
bem myslenia o praktyce i technice medialnej niz mtodziez).

Z.akonczenie

W literaturze gerontologicznej badacze obserwuja rozbieznosci pomigdzy
subiektywna ocena jakos$ci wilasnego starzenia si¢ dokonana przez senioréw
a obiektywna ocena dokonang przez autoréw publikacji naukowych (zwykle
formutowna na bazie wskaznikow pochodzacych z modelu Rowe i Kahna). Za-
uwazono prawidtowos$¢, ze subiektywne oceny senioro6w sa wyzsze niz obiek-
tywne oceny naukowcow (Strawbridge i in., 2002; Cernin i in., 2011; Jeste i in.,
2010). To oznacza, ze albo seniorzy nie definiujg pomyslnego starzenia sig tak
jak naukowcy wspierajacy si¢ modelem biomedycznym, albo ze oprocz podej-
$cia biomedycznego sa jeszcze inne modele, na ktorych seniorzy sig intuicyjnie
opieraja, a ktorych badacze nie uwzgledniaja. Przeprowadzone analizy pokazuja,
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ze ta druga opcja jest bardzo prawdopodobna, w dyskursach edukacyjnych tez
przeciez funkcjonuja rézne sposoby interpretowania pomyslnego starzenia sig.
Przeprowadzone analizy pokazuja, ze kreowanie wlasnego $rodowiska edu-
kacyjnego przez senioréw jest w literaturze ujmowane z réznych perspektyw
(przynajmniej trzech). Kazdy z tych sposobow patrzenia na organizowanie wa-
runkoéw do uczenia jest zwigzany z innymi zatozeniami dotyczacymi odpowiedzi
na pytania: jak poprawi¢ jako$¢ zycia?, jak osiagna¢ harmoni¢ z soba i $wiatem
zewnetrznym?, jak radzi¢ sobie z chaosem bedacym cecha charakterystyczna
wspotczesnego $wiata?, co to znaczy starze¢ si¢ pomyS$lnie? Jedni rozwigzanie
tych problemow znajduja we wspolnocie. Ich zdaniem, troska o innych, solidar-
no$¢ z innymi, poswigcenie si¢ dla innych, przekazanie im swojej zyciowe;j filo-
zofii jest zrodtem satysfakcji z zycia. W tym ujeciu aktywnos¢ edukacyjna wiaze
si¢ z dziataniami na rzecz wspolnoty. Inni zrédto harmonii widza w zyciu du-
chowym i zalecaja otwarcie si¢ na rzeczywisto$¢ pozamaterialna. Jeszcze inni
uwazaja, ze szczesSliwym w okresie staro$ci mozna by¢ wtedy, kiedy jest si¢
zdrowym, niezaleznym, i zalecaja prowadzenie zdrowego, aktywnego stylu zycia.
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Shaping one’s own educational environment in the period
of late adulthood

Summary

The aim of the paper is to distinguish and analyse, presented in gerontological literature, types
(variants) of shaping one’s own educational environment by seniors. The subject of interest are re-
sults of research and theoretical analysis in which the authors described the ways of shaping edu-
cational environment used by elderly people that would lead to a harmony between oneself and the
outside world. Forty articles have been analysed. There have been three types of own shaping edu-
cational environment in the period of late adulthood distinguished: 1. A type oriented at communi-
ty., 2. A type oriented at spirituality, 3. A type oriented at one’s own well-being. The above types
correspond to the three different ways of understanding the notion of successful ageing.

Keywords: successful ageing, older people’s education, older people’s quality of life.
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Wybrane aspekty genezy pedagogiki spolecznej

Streszczenie

Artykut prezentuje zagadnienia zwiazane z ksztattowaniem si¢ pedagogiki spotecznej w kon-
tek$cie przemian ekonomicznych, majacych swe zréodlo w procesie industrializacji. Ukazano
w nim wzajemne zwiazki zachodzace pomigdzy filozofia, polityka a pedagogika spoteczna. Spo-
$rod osob wyrdzniajacych sig na polu dziatalnosci edukacyjnej i wychowawczej omowione zostaty
m.in. nastgpujace postacie: Jean-Jacques Rousseau, Johann Heinricha Pestalozzi, Johann Bernhard
Basedow, Charles Booth, Simonde de Sismondi, Henri Saint-Simon, Robert Owen, Octavia Hill,
Samul Barnett, Jane Laure Addam i Mary Parker Follett.

Stowa kluczowe: spoleczenstwo, przemiany ekonomiczne, pedagogika, wychowanie, edukacja.

1. Wprowadzenie

Pedagogika spoteczna — rozumiana jako dyscyplina naukowa zajmujaca si¢
spolecznymi uwarunkowaniami procesu wychowania i poszukiwaniem $rodkoéw
ich optymalizacji' — zdaje si¢ przezywa¢ obecnie trudne czasy. Koncepcja , ra-
dzenia sobie za wszelka ceng” czy ,,wysScig szczuré6w” sprawity, iz zaintereso-
wanie osobami znajdujacymi si¢ na marginesie spoteczenstwa nie jest szczegol-
nie popularne. Osoby takie czesto sa postrzegane jako ,,winne swej niedoli” ,
a idea pomocy stabszym jawi si¢ w tym kontekscie niejednokrotnie jako ,,mar-
nowanie pieniedzy podatnikow”. Taki darwinizm spoleczny sprawia, ze wygla-
szanie rytualnych haset o potrzebie ,,inkluzji spotecznej” osob ,,wykluczonych”
przy roznego rodzaju okoliczno$ciach stalo si¢ wprawdzie integralng cze¢$cia ry-

! Charakterystyczna cecha pedagogiki spotecznej byto od poczatku taczenie teorii z praktyka.
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tualu politycznego, ale z reguly nie jest t0 zwiazane z energicznymi i skutecz-
nymi dziataniami (Wroczynski, 1985, s. 39). Takze szybki rozwoj ,,pracy socjal-
nej” — wyposazonej w konkretne zadania i stosunkowo przejrzysty system orga-
nizacyjny — sprawia, ze zajmuje ona coraz wigcej miejsca w obszarze ,,pedago-
gicznych nauk spotecznych™. Wiaze si¢ to z pewna deprecjacja pedagogiki spo-
tecznej — dyscypliny posiadajacej dtuga i chlubna tradycje, ktora powstata w od-
powiedzi na biedg i niedostatek zwigzane z industrializacja i wojnami.

Pedagogika spoteczna ksztaltowala si¢ jako nauka na terenie kilku krajow, przybierajac
rozne odmiany. Precyzacja tej pedagogiki nastapita dopiero w pierwszym dwudziestole-
ciu XX w., ale jej prekursorzy zwiastowali nowe pojmowanie procesOw wychowaw-
czych juz od konca X VIII wieku.

Nowe idee sa zwykle wytworem okre§lonych zbiorowosci praktykéw i myslicieli
wrazliwych na to, co si¢ wokot nich dzieje; najbardziej przenikliwi sposrdd nich daja wy-
raz swoim spostrzezeniom i refleksjom w publikowanych pracach lub w organizowaniu
odpowiednich poczynan praktycznych, a czasem w jednym i drugim (Kaminski, 1982, s. 16).

W czasie swego rozwoju pedagogika spoteczna wypracowala skuteczne in-
strumentarium oddziatywania, traktujac cztowieka holistycznie — w caloksztalcie
jego egzystencji i dziatalnosci, a jednocze$nie znajdujac mozliwosci odpowiedzi
na jego subiektywne i indywidualne potrzeby. Instrumentarium to byto stale
udoskonalane, dzigki czemu nie stracito ono swojej skutecznosci.

W sytuacji powstawania coraz to nowych wyzwan dla pedagogiki spotecz-
nej® warto jest wskaza¢ na historyczny kontekst powstania tej dyscypliny peda-
gogicznej, w ktorej annatach zapisaly si¢ wybitne postacie w rodzaju Jeana-
-Jacques’a Rousseau czy Johanna Heinricha Pestalozziego.

Jan Henryk Pestalozzi (1746-1827), uczestnik Wielkiej Rewolucji Francuskiej, cztowiek
ratujacy dzieci dotknigte okrucienstwami wojen, przyjaciel ludu — nalezy do tworcow
nowoczesnej pedagogiki. Jego aktywnos$¢ obejmowata wiele dziedzin wychowania i na-
uczania; jednak nas interesuje Pestalozzi jako prekursor pedagogiki spotecznej, co znala-
zto wyraz w dwoch dzietach jego zycia: zapoczatkowanie idei oswiaty ludu, pojmowane
jako podniesienie moralne i ekonomiczne $rodowiska miejskiego przez budzenie i uru-
chamianie sit istniejacych w tym s$rodowisku, oraz w stworzeniu modelu wychowania
rodzinno-opiekunczego (Kaminski, 1982, s. 17).

Nalezy podkresli¢, ze edukacja — 0 czym moze $wiadczy¢ chociazby powyz-

Szy cytat — stanowita bardzo istotna cze$¢ rodzacej si¢ pedagogiki spolecznej
(Zielinski, 2011).

2 Ppedagogika spoleczna ma ,,szerszy” charakter niz praca socjalna, ktora sprowadza si¢ de facto

do okreslonego zakresu interdyscyplinarnych oddziatywan pomocniczych, koncentrujacych sig
na sferze socjalnej. Pedagogika spoteczna z kolei zajmuje si¢ przede wszystkim szeroko poje¢-
tym procesem socjalizacji — ze szczegblnym uwzglednieniem zagadnien $rodowiskowych.
Wprowadzenie terminu ,,pedagogika spoteczna” (Sozialpddagogik) przypisuje si¢ Adolfowi
Diesterwegowi, postuguje si¢ nim W pracy Przewodnik do ksztalcenia nauczycieli niemieckich
(Wegweiser zur Bildung fiir deutsche Lehrer, 1834).
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2. Ruch filantropistow

Znaczaca role w rozwoju systemow ,.edukacji podstawowej” wsérdd niz-
szych warstw spotecznych odegrali filantropisci — ,,przyjaciele ludzi” (z gr. ¢ikog
— przyjaciel i avBponoc — cztowiek), wierzacy w ,,przyrodzone dobro” natury
ludzkiej. Byli oni aktywni na polu poprawy sytuacji biednych warstw spotecz-
nych, zdobywajac cenne dos§wiadczenie praktyczne w ramach optymalizacji pra-
cy dobroczynno-oswiatowej. W grupie tej na uwage zastuguje Johann Bernhard
Basedow (1723-1790). Urodzony w Hamburgu, dziatal on poczatkowo na terenie
dzisiejszego Szlezwiku-Holsztyna i Danii; opracowal swa wlasna metodg naucza-
nia, ktora opublikowat w ksiazce Elementarwerk (z ilustracjami Daniela Chodo-
wieckiego). W 1774 r. udato mus si¢ zalozy¢ w Dessau Philanthropinum — szkote
w ktorej przyjmowano obok dzieci pochodzacych z bogatych rodzin réwniez
biedne. Nauczano w niej ,,w zgodzie z natura”, uzywajac jezyka niemieckiego
i metody pogladowej. Duza uwage przykladano do ¢wiczen fizycznych, gry
1 umiejetno$ci w zakresie prac recznych. Na skutek nieporozumien z wspotpra-
cownikami zrezygnowat on jednak ostatecznie z kierowania szkota w 1778 r.*

Filantropisci prowadzili dziatalnos¢ edukacyjna wsrod biednych, zwlaszcza
w osrodkach wiejskich (Bues, 1998, s. 33). W mysl ich koncepcji powinno si¢
dazy¢ do umystowego i cielesnego rozwoju cztowieka oraz rozbudzania w 1u-
dziach zdolnosci samodzielnego myslenia i wyciagania wnioskow. Preferowane
byly u wychowankow takie cechy, jak pracowito$¢ i oszczedno$¢. Realizacja
programéw filantropistow, pragnacych dokonaé¢ reform spolecznych przede
wszystkim poprzez nauczanie i wychowywanie, jak rowniez rozpowszechnianie
ideatow samopomocy, natrafiata czgsto na opor kot rzadzacych. Ruch ten nie
zaowocowal wprawdzie glebokimi refleksjami na temat struktur organizacyj-
nych, przyczynit si¢ jednak do rozwoju organizacji edukacyjnych i charytatyw-
nych, ksztalcac pokolenia krytycznie oceniajace niedoskonato$ci istniejacego
porzadku spoteczno-politycznego.

Pewne podobienstwo do filantropistow wykazywat ruch Charlesa Bootha
(1840-1916), unitarianina’, ktory pomimo braku formalnego przygotowania fa-
chowego zdotal wypracowaé niezwykle bogaty, jak na owe czasy, warsztat me-
todologiczny w zakresie diagnozowania problemow spotecznych, obejmujacy
zaro6wno techniki kojarzone z badaniami jakosciowymi (np. mapy sytuacji spo-
tecznych), jak i ilosSciowymi (np. korzystanie z danych statystycznych). Badania
potrzebne mu byty poczatkowo do prowadzenia skutecznej akcji charytatywnej
— Ch. Booth tworzyt przy tym unikalne plany rozwiazywania probleméw ba-
dawczych, ktore byly rozpowszechniane w postaci publikacji®. Ch. Booth nie

4
5

Szkota przetrwata do 1793 r.

Unitarianie to grupowanie religijne wywodzace si¢ z protestantyzmu, ktore odrzucato dogmat
trynitarianski.

Momentem przelomowym w jego karierze badawczej mial by¢ zaklad, ktory zawart odnosnie
do rozmiaréw probleméw spotecznych w Londynie. Aby dowiedzie¢ sig, czy miat racje, rozpo-
czal prowadzenie badan.

6
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traktowat swej dziatalnosci badawczej jako ,sztuki dla sztuki” — chodzito mu
o dotarcie z szokujacymi informacjami na temat skutkéw pauperyzacji zwiaza-
nej z procesem uprzemystawiania do wtadz Wielkiej Brytanii i wskazanie moz-
liwosci poprawy sytuacji najubozszych.
W historii badan spotecznych praca Bootha zajmuje miejsce zupelnie wyjatkowe: byta
ona pierwszym wszechstronnym studium warunkow zycia i pracy wielkiej zbiorowosci
miejskiej. 17-tomowe dzieto pt. ,Life and Labour of the People of London” powstato
w wyniku badan rozpoczgtych w roku 1886 i opublikowane zostato w latach 1892—-1902.
Badania te wyrosty z daznosci filantropijnych. Booth chcial si¢ przekona¢, w jakich wa-
runkach zyja i pracuja klasy pracujace, po to by $cisle i obiektywnie dane pomogty po-
kierowa¢ akcja reformatorska i ustawodawcza. [...] Przede wszystkim chciat on dostarczy¢
parlamentowi faktow i pomdc reformatorom spotecznym w znalezieniu $rodkow usuwaja-
cych zto. Chciat takze zapobiegac¢ uzyciu Srodkow fatszywych. Z punktu widzenia zadan
poznawczych dzieta Bootha byto proba wskazania liczbowego zwiazku migdzy ubdstwem,
nedza, zepsuciem a regularnymi zarobkami i wzglednym komfortem, oraz proba opisu
ogolnych warunkow, w jakich zyje kazda klasa spoteczna (Szczepanski, 1967, s. 95).

Badania Ch. Bootha w Londynie przeprowadzone byty wg planu, przy po-
dziale ludnos$ci miasta na ,,mniejsze czgsci”, na podstawie kryterium geograficz-
nego (dzielnice) i zawodowego — wedtug danych pochodzacych ze spisu ludno-
sci. Nastepnie w kazdej dzielnicy przeprowadzono tzw. ,,badania lokalne” —
m.in. stosujac wywiad, a w kazdej grupie zawodowej badano warunki zycia, sta-
rajac si¢ zachowa¢ wymierne kryteria (Szczepanski, 1067 s. 94-95). Ciekawym
pomystem tego mysliciela byto dotarcie do os6b mogacych dostarczy¢ mu cen-
nych informacji z uwagi na petnione przez siebie funkcje — np. funkcjonariuszy
szkolnych. Badania Ch. Bootha wywarly znaczny wptyw na po6zniejszych socjo-
logow, w tym na ,,szkote chicagowska™ (Wroczyfiski, 1995, s. 108-109), jak
réwniez stworzyly podwaliny pod ,,spoteczng diagnozg”, stanowiaca niezwykle
istotna cze$¢ diagnozy w pracy socjalnej i pedagogice spoteczne;®.

3. Socjalizm utopijny

Istotne doswiadczenia praktyczne z zakresu pedagogiki spolecznej oraz
funkcjonowania organizacji o charakterze spoteczno-ekonomicznym zdobyli
tzw. ,,socjalisci utopijni”. Osoby okreslane tym mianem taczylo wspdlne pra-
gnienie dokonania pozytywnych przeksztatcen systemu kapitalistycznego w kie-
runku nadania mu bardziej ,,ludzkiego” ksztattu, bez konieczno$ci uciekania sie
do uzywania przemocy’. W swej dziatalnosci socjalisci utopijni nawiazywali do

Podobnie jak prace badawcze Fréderica Le Playa (1806-1882). Na jego role w rozwoju meto-
dologii badan pedagogiki spotecznej wskazywat m.in. R. Wroczynski.

Warto zauwazy¢, ze prace Ch. Bootha znane byty w réznych czgsciach imperium brytyjskiego
i Stanach Zjednoczonych — dzigki czemu wywarty one znaczacy wptyw.

Socjalisci utopijni nie traktowali z reguly klasy robotniczej jako samodzielnej sity, mogacej
przeja¢ we wiasne rece odpowiedzialno$¢ za swoj los, ale zwracali uwage na tragiczne potoze-
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rozmaitych ideologii zmierzajacych do stworzenia idealnego systemu spotecz-
nego, zapewniajacego wszystkim obywatelom szczgscie 1 godziwe zycie. W ra-
mach tych poszukiwan eksperymentowali oni niejednokrotnie, probujac zreali-
zowacé w praktyce swoje pomysty ,,poprawy spoteczne;j”.

W szeregach socjalistow utopijnych znalez¢é mozna byto rozmaitych rozcza-
rowanych systemem kapitalistycznych myslicieli, wsrod ktorych byli rowniez
tacy, ktorzy poczatkowo zaliczali si¢ do stronnikow ,,dyktatu wolnego rynku” —
przyktadem moze by¢ Simonde de Sismondi (1773-1842) — begdac zrazu zwo-
lennikiem liberalizmu, zostal on nastgpnie jego namig¢tnym krytykiem i zblizyt
si¢ do ruchu socjalistycznego, wskazujac na potrzebe opieki nad stabszymi
cztonkami spoteczenstwa (Sztumska, Sztumski, 2002). Wraz z D. Defoe uwazat
np. Simonde de Sismondi, ze zdolni do pracy ludzie powinni otrzyma¢ mozli-
wos¢ podjecia dziatalnosci zarobkowej i w ten sposéb zdobywac $rodki na swe
utrzymanie. Wsérod dzialaczy socjalistycznych tej proweniencji podnoszone byto
czesto zadanie wprowadzenia ubezpieczen spolecznych, zapewniajacych pra-
cownikom i ich rodzinom bezpieczenstwo socjalne. Mys$l ta nie byta catkiem
nowa, poczatki takiej ,tradycji ubezpieczeniowej” dostrzec mozna juz w ce-
chach, organizacjach samopomocy i innych instytucjach pracowniczych, np.
w Polsce w gorniczych kasach brackich w XVI w.

Do najbardziej znanych socjalistow utopijnych nalezeli: Claude Henri Saint-
-Simon (1760-1825), Robert Owen (1771-1858), Charles Fourier (1772-1837)
i Pierre Proudhon (1809-1865). Pomimo ogdlnego podobiefistwa celow, po-
szczegdlni socjalisci utopijni roznili si¢ znacznie co do postaw ideowych oraz
metod dziatania wybieranych przez siebie i uznawanych za stuszne. Koncepcje
ideologiczne stworzone przez czotowych socjalistow utopijnych charakteryzo-
waly si¢ niedostrzeganiem przez nich sprzecznosci klasowych i wiara, mowiac
jezykiem socjalizmu naukowego, w mozliwo$¢ zmiany systemu ,,bez potrzeby
przeprowadzenia rewolucji proletariackiej”.

Claude Henri Saint-Simon'®, sam wywodzacy si¢ z arystokracji, opowiadat
si¢ za ustanowieniem spoteczenstwa rzadzonego przez ludzi pracy™ — tzn. ban-

nie ludu i formutowali konkretne projekty naprawy istniejacych btedow, czgstokro¢ podejmo-
wali proby praktycznego przezwycigzania istniejacych trudnosci, co nie tylko wzbogacilo wie-
dzg spoteczna, lecz takze wptyneto na rozwdj ruchu spotdzielczego (cooperatives); spotdziel-
czo$¢ z kolei przyczynita si¢ w powaznym stopniu do powstania skandynawskiej odmiany pan-
stwa opiekunczego (welfare state). Warto jest podkresli¢ zastugi socjalistdéw utopijnych dla
rozwoju nauk spotecznych — w tym socjologii.

Claude Henri de Reuvroy, comte (hrabia) de Saint Simon nalezat do arystokratycznej rodziny
francuskiej, szczycacej sie¢ swymi koligacjami siggajacymi czasow Karola Wielkiego. W wieku
lat 16 jako ochotnik wziat udziat w wojnie o niepodlegto$¢ USA. Wyrzekt sig przy tym wszel-
kich tytutow szlacheckich i przyjat nazwisko Bonhome — ,,dobry cztowiek”.

Ostrze swej krytyki kierowal C.H. Saint-Simon przeciwko réznego rodzaju ,,pasozytom”, do
ktorych zaliczal m.in. arystokracj¢ i spekulantow. Byl on zwolennikiem wyréwnania szans
wszystkich warstw spotecznych, co przejawiato si¢ w postulacie uspotecznienia srodkow pro-
dukcji oraz zadaniu likwidacji dziedziczno$ci dobr.

10
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kierow, fabrykantow oraz robotnikéw (Helbroner, 1980, s. 117). ,Saint-
Simonisci chcieli zamiast wspotczesnego ustroju gospodarczego zaprowadzié
towarzystwa wspotdzielcze (asocyacye), w ktorych kazdy pracowa¢ miat wedtug
zdolnosci, a otrzymywaé wynagrodzenie wedtug zastug” (Karejew, 1922, s. 230).

Szczegolnie istotne jest podniesienie przez Saint-Simona spotecznych i or-
ganizacyjnych skutkéw procesu uprzemystawiania. Dopatrzy¢ si¢ mozna w jego
wyrdznieniu ,.klas produkcyjnych” i ,,nieprodukcyjnych” pewnych analogii do
fizjokratyzmu; jednocze$nie jego koncepcja ,,rzadow fachowcow” — wystepujaca
juz u Platona — wyprzedzita wiele wspotczesnych teorii managerskich.

Saint-Simon jest tworca koncepcji spoteczenstwa industrialnego. Wskazywat on rowniez
na mozliwo$¢ jego postgpowej rekonstrukeji [...]. Zadawatl sobie wigc pytanie, jak uto-
rowa¢ drogg do jej pelnego rozwoju? Uwazal, ze przeszkadzal w tym konflikt wytwor-
cow z ,.klasami nieprodukcyjnymi” (tzn. konsumentami, ktérzy niczego nie wytwarzaja,
pasozytujac na cudzej pracy — moze to by¢ zarowno arystokrata, biskup, dworak jak tez
burzuj — ,,legista”). Spoteczenstwo industrialne jest wigc w opinii Saint-Simona spote-
czenstwem hierarchicznym.

Spoteczefistwo industrialne stanowito wedtug Saint-Simona nowy rodzaj organizacji
i stosunkéw miedzy ludZzmi, zwany najczeSciej asocjacja, czyli zrzeszeniem, przeciw-
stawnym feudalnej korporacji opartej na przymusie i poddanstwie (prawo stanowe).
Koncepcja zrzeszenia stosowana byla w skali panstwa. Zarzadzanie panstwem spote-
czenstwie industrialnym powinno przej$¢ w rgce uczonych i organizatoréw produkcji,
ktoérych dzi$ okresliliby$my raczej mianem technokratow.

Z pomyshu rzadéw organizatoréw produkcji i uczonych zrodzita si¢ tez koncepcja re-
wolucji menadzerskiej Jamesa Burnhama (Mastyk-Musiat, 1999, s. 21).

C.H. Saint-Simon uwazal, ze istotna rolg¢ odegra nauka o spoleczenstwie —
fizjologia spoteczna (Kosinski, 1989, s. 19). Pewnym wktadem Saint-Simon,
aczkolwiek kontrowersyjnym, do rozwazan na temat grup zawodowych moga
by¢ jego poglady na temat ,,konstruktywnych” i ,,pasozytniczych” profesji.

W ,,L’Industrie” i innych pdzniejszych pismach wyrdéznia dwie zasadnicze grupy spo-

teczne: industrialistow i prozniakow, czyli — jak si¢ czasami wyraza — klas¢ narodowa

i antynarodowa. Do pierwsze] zalicza wszystkich przemystowcow, bankier6w, robotni-

kow, rzemieslnikow, uczonych, czg¢§¢ artystow itp. stowem: wszystkich, ktérzy bezpo-

srednio wytwarzaja dobra lub posrednio stuza industrii (Szczepanski, 1967, s. 9).

Niezaleznie od dyskusyjnosci swej koncepcji C.H. Saint-Simon przyczynit
si¢ do poglebienia dyskursu na temat poprawy organizacji rzadzacych polityka,
ekonomia i zZyciem spotecznym.

Robert Owen byl wlascicielem manufaktury, w ktorej starat si¢ polepszy¢
warunki bytowe swych pracownikéw. Bedac z pochodzenia chtopem, znat do-
brze sytuacje biednych warstw spoteczenstwa brytyjskiego. Wprowadzone w je-
go przedsigbiorstwie reformy, np. skrocenie czasu pracy, byly — jak na owe cza-
sy — rewolucyjne. R. Owen, zostawszy zwolennikiem zniesienia wtasno$ci pry-
watnej, wyjechat do Standéw Zjednoczonych i zatozyl tam koloni¢ pod nazwa
,Nowa Harmonia”, w ktorej starat si¢ realizowa¢ swe idee. Wspolnota ta nie
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wytrzymata jednak dtugo konfrontacji z realiami kapitalistycznego Swiata i ule-

gta likwidacji.
Robert Owen (ur. 1771 um. 1858) sam byl fabrykantem i zaczat dziata¢ praktycznie, po-
lepszajac byt i moralno$¢ swoich robotnikow jeszcze w pierwszych latach w. XI1X. Z po-
czatku proby jego okazaty si¢ pomySlnymi, wowczas zaczat glosi¢ system oddzielnych
towarzystw wspotdzielczych. Dziatalno$¢ jego zwrdcita uwagg Napoleona I (juz na wy-
spie Sw. Heleny), cesarza Aleksandra I i krola pruskiego, ktory zainteresowat si¢ bardzo
jego planami. W trzecim dziesigcioleciu Owen przedsigwzial nawet urzeczywistnienie
swego systemu w Ameryce. Zasada jego polegata na wspolnosci majatku, pracy i wyna-
grodzenia (Kosinski, 1989, s. 19).

Z podobnymi koncepcjami jak R. Owen wystapit rowniez Charles Fourier,
starajac si¢ tworzy¢ organizacje spotdzielcze, okreslane jako ,,falangi™? (Bart-
sch, 1976, s. 23-24). Kazda grupa miata zy¢ we wspodlnocie zwanej falansterem.
Miaty one liczy¢ po ok. 2 tys. uczestnikéw; ich cztonkowie mieli by¢ laczeni
w oparciu o kryterium podobnych i uzupehiajacych si¢ wzajemnie zaintereso-
wan i zdolno$ci. Podejmowane przez Ch. Fouriera proby pozyskania kapitali-
stow do gloszonych przez siebie idei zakonczyly si¢ niepowodzeniem. Takze
usitlowania zaktadania falansteréw w Teksasie nie przyniosly ostatecznie pozy-
tywnych rezultatow.

Pierre Proudhon byt zdecydowanym przeciwnikiem kapitalizmu (Banko-
wicz, 1995, s. 24), wlasnosci kapitalistycznej i pieniagdza — mial si¢ nawet wyra-
zi¢, ze ,,wlasno$¢ to kradziez”. Opowiadat si¢ za ,,upowszechnieniem wtasno-
$ci” 1 stworzeniem stowarzyszen drobnych wiascicieli, rzemie§lnikow i robotni-
kéw — wszyscy oni wymienialiby owoce swej pracy bez udziatu gotoéwki.
P. Proudhon byt wrogiem panstwa i zwiazanego z nim systemu sprawowania
wladzy. Zorganizowal on ugrupowanie, w oparciu o ktore starat si¢ propagowac
swoje idee, jak rowniez realizowa¢ je w praktyce™. Dochody wsp6lnoty dzielo-
ne miaty by¢ w oparciu o kryteria talentu, wktadu pracy i kapitatu.

Podejmowane przez socjalistow utopijnych inicjatywy napotykaty na po-
wazne przeszkody wynikajace z ich ,,nieprzystawalnosci” do systemu kapitali-
stycznego.

Kooperatywy wytworcze maja na celu uniezaleznienie pracownikow od kapitalistow.
Grupa pracownikow, posiadajacych drobne kapitaliki lub mogacych skorzysta¢ z kredy-
tu, zaktada przedsigbiorstwo, w ktéorem wszyscy uczestnicy sa zarazem wlascicielami
i robotnikami. Poniewaz nie ma tu przedsigbiorcy, zagarniajacego dochod z pracy robot-
nikow, zysk dzieli sie calkowicie pomiedzy zrzeszonych. Widzimy tu — w zasadzie —
jakby zaprzeczenie klasowego charakteru wspotczesnych kapitalistycznych przedsig-

12 Interesujaca mieszanka ideologiczna byt takze ,,komunizm pracowniczy” Etienne’a Cabeta
(1788-1856), ktéremu przypisuje si¢ autorstwo okreslenia ,,demokracja ludowa”. Cabet pro-
bowat zrealizowa¢ swe idee w komunie na terenie Teksasu — eksperyment jednak skonczyt sig
niepowodzeniem.

Do grupy jego wspoltowarzyszy, z ktérymi realizowal swoje projekty, zaliczy¢ nalezy: Thoma-
sa Hodgskina, Johna Francisa Braya, Armanda Bazarda i Barthelemy’ego Prospera Enfantina.

13
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biorstw, opartych na wyzysku pracy najemnej. Ojczyzna stowarzyszen wytworczych jest
Francja, gdzie Ludwik Blanc za ich pomoca chciat rozwiaza¢ kwestjg spoteczng (1848 r.).
W Niemczech mysl podobna propagowat Lassalle. Obydwaj zadali od panstwa wspol-
udziatu przy tworzeniu stowarzyszen wytworczych przy dostarczeniu kapitatu zaktado-
wego, kredytu i opieki. Panstwo jednak wspotczesne, zwiazane najscislej z interesami
kapitalizmu, niechgtnym okiem patrzylo na cheé ograniczenia przywilejow kapitatu
i odmowilo swej pomocy projektowi spotek wytworczych, w ktorych widziano przej-
$ciowa forme do komunizmu. Napoleon III zwalczat nadto powstajace spotki wytworcze,
widzac w nich podatny grunt do agitacji politycznej, wrogiej cezaryzmowi. Stowarzy-
szen wytworczych we Francji powstalo w potowie XIX stulecia sporo, lecz przewaznie
mialy zywot niezbyt dlugi. Wiele upadto wskutek przesladowan rzadu francuskiego,
glowna jednak przyczyna niepowodzen kooperatyw wytworczych tkwita i tkwi gdzie in-
dziej. Przyczyna ta w ustroju kapitalistycznym, dopoki ten ustroj istnieje, jest konkuren-
cja wielkiego kapitatu. Spotki wytworcze, zaktadane ze wzglednie niewielkich fundu-
szé6w sktadkowych, nie moga wytrzymac konkurencji z wielkimi przedsigbiorstwami,
opartemi na milionowych kapitatach, z towarzystwami akcyjnemi, syndykatami i trusta-
mi, ktére monopolizuja rynki zbytu w swoich rgkach (Koszutski, b.r.w., s. 82).

Z punktu widzenia pedagogiki spotecznej i socjologii organizacji powstawa-
nie tego typu przedsigwzi¢¢ gospodarczych — w ktorych panowata odmienna od
pozostatych atmosfera, robotnicy byli udziatowcami, a kwestie socjalne nie staly
na szarym koncu trosk organizacyjnych, lecz ,,wspottworzyty” gtéwny kierunek
dziatalnosci ,,spotecznych przedsigwzigc” — to wydarzenie o powaznym znacze-
niu. Socjalizm utopijny niewatpliwie inspirowat do poszukiwania adekwatnych
do potrzeb i warunkow rozwiazan kwestii socjalnych, o$wiatowych i wycho-
wawczych. Wplywy te siggaly roéwniez tam, gdzie sam socjalizm utopijny i jego
przywoédcy nie cieszyli si¢ popularnoscia, a nawet bywali postrzegani jako kon-
kurencja — w szeregach innych kierunkéw ideologicznych ruchu robotniczego —
przyktadem moze by¢ socjaldemokracja’®. Partie socjaldemokratyczne przykla-
daly — w pewnej mierze pod wptywem socjalizmu utopijnego — coraz wigksza
wage do takich zagadnien, jak podnoszenie poziomu wyksztatcenia proletariuszy
czy zapewnianie odpowiednich form opieki i mozliwosci rozwoju dzieciom kla-
sy robotniczej™.

Jakkolwiek socjalisci utopijni nie traktowali z reguty klasy robotniczej jako
samodzielnej sily, mogacej przeja¢ we wlasne rece odpowiedzialno$¢ za swoj
los, to jednak zwracali oni uwage na tragiczne potozenie ludu i formutowali
konkretne projekty naprawy istniejacych bteddéw, podejmujac czgstokro¢ proby
praktycznego przezwycigzania wystepujacych trudnosci, co nie tylko wzbogaci-
to wiedzg spoteczna, ale takze wplyngto na rozwdj ruchu spotdzielczego (coope-
ratives); spotdzielczo$¢ z kolei przyczynita sie w powaznym stopniu do powsta-
nia skandynawskiej odmiany welfare state.

4 Ruch ten po czeéci znajdowat sie pod wptywem marksizmu.
% Niezaleznie od tworzenia ,materialnych zabezpieczen™ rodzin — na wypadek zagrozenia prze-
sladowaniami.
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4. Towarzystwo Organizacji Dobroczynnej
(Charity Organisation Society)

Towarzystwo Organizacji Dobroczynnej ustanowito nowa jako$¢ w pracy
charytatywnej, wprowadzajac do niej elementy refleksyjnej oceny szans powo-
dzenia okreslonych dziatan i wymoég kooperacji od 0sob korzystajacych z pomo-
cy tej organizacji'® (Les, 2000, s. 50-51). Do najwazniejszych postaci brytyj-
skiego ruchu, z ktorej Charity Organisation Society si¢ wywodzi, nalezy Octavia
Hill (1838-1912). Pochodzita ona z bogatej rodziny, ktora wpadta w finansowe
ktopoty — w 1840 r. ojciec jej zmuszony byt oglosi¢ bankructwo. Na ksztattowa-
nie si¢ jej osobowosci miat zapewne wptyw fakt, ze byta wnuczka (ze strony
matki) pioniera reform sanitarnych, Thomasa Southwooda Smithsa (1788—
1861)"" — on tez wspierat rodzing, kiedy popadta w ktopoty. Dziatalnos¢ O. Hill
zwiazana byta gtéwnie z Londynem i jego okolicami. Pomimo braku formalnego
wyksztalcenia — nalezy pamigtac, ze nawet dzisiaj nie istnieje w Wielkiej Bryta-
nii zwyczaj ,,nadmiernego” ksztatcenia kobiet wywodzacych sig z arystokracji’®,
byla ona w stanie przyswoic¢ sobie wiele informacji na temat funkcjonowania
wspolczesnego jej $wiata. Udzielala sig tez od mtodych lat na polu pracy chary-
tatywnej. Do 0s0b wspolpracujacych z nig nalezal m.in. John Ruskin (1819-
1900), znany artysta, zajmujacy sie¢ filozofia spoteczna.

O. Hill starata si¢ stworzy¢ ,,przestrzen dla biednych ludzi”, zwalczajac ma-
sowa ekskluzje ubogich warstw spolecznych®®. Realizujac swe idealy, znalazta
si¢ wsrod zatozycielek Towarzystwa Organizacji Dobroczynnej (pozniejsza na-
zwa: Family Action), ktora nie tylko zajmowata si¢ tradycyjnym zbieraniem
datkéw na cele charytatywne, ale rozwingla dodatkowo zwiazany z dystrybucja
tej pomocy system diagnostyczno-kontrolnych ,wizyt domowych” (home-
visiting service), co stanowito istotny krok w rozwoju nowoczesnych form pracy
socjalnej.

Autorzy brytyjscy roznia si¢ w opiniach co do konsekwencji spotecznych wprowadzonej

w 1834 r. zmiany prawa ubogich. W pi§miennictwie na ten temat procz krytyki wspo-

mnianych rozwiazan wyrazany jest tez poglad, ze nowe prawo ubogich, wymuszajac

produktywizacjg jednostek, odwrécito postep postgpujacej pauperyzacji klasy robotniczej

w Anglii i przyczynito si¢ do samoorganizacji robotnikow. Ponadto nowa ustawa o ubo-

gich posrednio przyczynita si¢ tez do przetomu w traktowaniu dziatalnosci filantropijnej;
oprocz dotychczasowej spontanicznej dobroczynnosci zaczgly sig rozwijaé profesjonalne

16
17

Istotna role odegraty tutaj przemiany ekonomiczne i polityczne w Wielkiej Brytanii.

Do jego bardziej spektakularnych akcji nalezalo dokonanie publicznej sekcji ciata Jeremy’ego
Benthama oraz lobbowanie na rzecz ,,The Anatomy Act” z 1832 roku, ktory pozwalat przeka-
zywa¢ ciala 0sob ubogich — o ktoére si¢ nikt nie upominat — instytucjom medycznym do celow
¢wiczebnych.

Prominentnym przyktadem moze by¢ ,,Lady D”.

Istotnym elementem pamigci o O. Hall jest poswigcone jej muzeum, ktore znajduje si¢ w Lon-
dynie.

18
19



250 Robert JANIK

techniki pomocy jednostce i rodzinie, gtownie za sprawa Towarzystwa Organizacji Do-
broczynnosci (Charity Organization Society). Towarzystwo Organizacji Dobroczynnos$ci
powstate w 1869 r. ze zjednoczenia lokalnych zrzeszen filantropijnych byto organizacja
prekursorska w zakresie wdrazania naukowych podstaw diagnozy socjalnej oraz wypra-
cowania nowoczesnych metod dziatalno$ci opiekunczo-wychowawczej (Le$, 2000, s. 51).

Towarzystwo Organizacji Dobroczynnej od dotychczas uprawianego filan-
tropizmu odrézniato si¢ przyjetymi standardami — jego pracownicy byli zdecy-
dowanie negatywnie nastawieni do ,,niekontrolowanych form” udzielania pomo-
cy potrzebujacym bez sprawdzenia ich rzeczywistej sytuacji zyciowej i mate-
rialnej. Mozna powiedzie¢, ze potozyli oni w duzej mierze kres bezrefleksyjnej
fazie filantropijnej pomocy ,,na oslep”, bez badania rzeczywistego zapotrzebo-
wania na pomoc, okreslenia jej optymalnej formy oraz weryfikacji zastosowa-
nych srodkéw pod katem ich efektywnosci (Kaminski, 1982, s. 14-15). Wspot-
pracownicy Charity Organisation Society negatywnie odnosili si¢ do tzw. ,,nie-
skoordynowanej pomocy”, z ktora nie byly zwiazane obietnice pracy na rzecz
poprawy kondycji spoteczno-ekonomicznej beneficjentéw; zapewne z tego wia-
$nie powodu byli oni niepopularni wsrdd czegsci biedoty. Do standardowych pro-
cedur w ramach tej organizacji nalezaty:

1) wizyta wstgpna — (fiendly visitior) z reguty dokonywaly jej pracujace dla
Towarzystwa Organizacji Dobroczynnej kobiety — chodzito o naoczne po-
znanie sytuacji;

2) konferencja dotyczaca przypadku (case conference) — podejmowano na niej
decyzje dotyczace sensowno$ci udzielania pomocy — istotny byt stopien
prawdopodobienstwa odniesienia sukcesu, przypadki powinny tez by¢ spek-
takularne, aby mozna byto ,,przekonac” osoby mogace $wiadczy¢ pomoc
materialna;

3) wpisywanie osob ,,zweryfikowanych pozytywnie” na listy (assisted cases)
umozliwiajace pozyskiwanie pomocy ze strony poszczegoélnych darczyncow
i organizacji charytatywnych;

4) systematyczna pomoc, umozliwiajaca — przez swoj przewidywalny charakter
i dobra organizacje — stabilizacjg sytuacji beneficjentow;

5) kontrola wynikow udzielonej pomocy — w formie odwiedzin w miejscu za-
mieszkania.

Aby utatwié¢ prace i kontrole, w ramach Charity Organisation Society opra-
cowane zostaty formularze i inne techniki pomagajace administrowac przypadki
(Wendt, 1990, s. 136). Wprowadzenie takiej standaryzacji stanowito istotny
przetom w dziele ,,pomagania biednym”, ktore kierowane byto wczeéniej z regu-
ty w sposob mato zorganizowany i stabo skoordynowany, by nie uzy¢ sformu-
towania ,,chaotyczny”. Z ruchem tym zwiazane byly r6zne inne instytucje chary-
tatywne, np. The Poor Man’s Lawyer Service — organizacja oferujaca ustugi
prawnicze.
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5. Ruch osadniczy (settlement movement)

,»Ruch osadniczy” (settlement movement) narodzit si¢ w XIX w. Wielkiej
Brytanii — w Londynie w drugiej potowie XIX w. — i byl forma oddziatywan
spoteczno-kulturowych idealistycznie nastawionych ochotnikow, rekrutujacych
si¢ z klas wyzszych, ktorzy mieli na celu niwelowanie réznic migdzy bogatymi
i biednymi, ,,zblizajac ich do siebie”?. Jak to formutowano, biedni i bogaci mieli
zy¢ ,,blizej siebie w niezaleznych spotecznosciach” (more closely together in an
interdependent community). Cele te probowano osiaga¢ poprzez zakladanie
,,domow osadniczych” (settlement houses) na trenerach ubogich dzielnic (poor
urban areas albo slum areas), w ktorych mieszkaty i pracowaly osoby pochodzace
z klas wyzszych — przewaznie z klasy $redniej”’. Domy osadnicze ofiarowywaty
schronienie, jedzenie, rézne formy pomocy materialnej i mozliwos$ci ksztalcenia.
Byly finansowane przewaznie z ,,datkow” bogatych cztonkéw lub sympatykow.
Prowadzono w nich réwniez zajgcia z zakresu kultury fizycznej i sportu.

Niekwestionowanym ,.centrum” tego ruchu byt Toynbee Hall, ktory powstat
jako pierwszy dom osadniczy w 1884 r., z inicjatywy wikarego Samula Barnetta
(1844-1913), ktory na terenie domu parafialnego w Whitechapel zatozyt pla-
cowke majaca realizowac cele ruchu, a nazwat ja na cze$¢ zmartego rok wcze-
$niej ekonomisty i dziatacza spotecznego Arnolda Toynbee (1852-1883). Wyda-
rzenie to przyjmuje si¢ za poczatek settlement movement — jeszcze w tym sa-
mym 1884 r. powstat, rowniez w Londynie, Oxford House. Do roku 1900 tego
typu placowek bylo w tym miescie 20 (Wendt, 1990, s. 150). Sposrod innych
waznych osérodkow ,,0sadniczych” w Londynie na uwage zastuguje Aston
Mansfield. W powszechnym odczuciu klasy ,,wyzsze” probowaty w jego ramach
,budowa¢ mosty” migdzy bogatymi a biednymi. Wolontariusze stawali sig ,,5a-
siadami proletariuszy”, niosac im pomoc materialna, o$wiate i kultur¢. Wazna
byla réwniez mentalna przemiana osob pochodzacych z klas wyzszych, ktore
odrzucaty egoizm na rzecz pracy dla innych. W ramach tego ruchu krzewiono
idee kooperacjonizmu i organizowano — obok struktur zapewniajacych ,,podsta-
wowa pomoc” W sprawach bytowych — réwniez kluby sportowe, wystawy sztu-
ki, koncerty, wycieczki. Dla dzieci tworzono miejsca zabaw, dla mtodziezy —
miejsca spotkan i poradnictwo prawne. Ruch rozwijal si¢ szybko, chociaz wy-
stepowaly w nim napiecia zwiazane z réoznymi ,,motywami ideologicznymi” —
obok wersji §wieckiej aktywne w nim byly rozne ugrupowania religijne.

Znaczna czg$¢ tych placowek zamieszkiwana byla przez kobiety. W oma-
wianym ruchu doswiadczenie zdobywali zaréwno naukowcy, jak i politycy —
prominentnym ich reprezentantem moze by¢ William Beveridge, ktory odegrat
istotna role¢ w powstaniu brytyjskiej wersji welfare state.

2 The settlement movement zaliczany jest do ruchéw spotecznych zmierzajacych do zmniejszenia
tradycyjnego podziatu spotecznego na bogatych i biednych. Jego gtéwne centra znajdowaty sig
w Wielkiej Brytanii i Stanach Zjednoczonych w okresie od lat 80. XIX w. do 20. XX w.

2L Wyrazne byly w ,,ruchu osadniczym” elementy solidaryzmu spotecznego.
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Mimo naptywu funduszy zasilajacych instytucje filantropijne, w drugiej potowie XIX w.
w zwiazku ze zmianami struktury przemyshu dotychczasowe zrodla dla finansowania
dziatalno$ci filantropijnej zaczely sig kurczy¢, a nowe elity ekonomiczne nie przejawiaty
wigkszego zainteresowania filantropia. Spowodowato to ograniczenie dziatalnosci filan-
tropijnej i pozostawienie licznych rzeszy najubozszych w ich gettach, bez pomocy. Re-
akcja na te problemy bylta dziatalno$¢ ruchu doméw osiedlenczych (settlement house
movement), propagujaca zreszta ,,nowy liberalizm” i opowiadajaca si¢ za uznaniem pro-
blemoéw robotniczych w imig spokoju spotecznego. Ruch osiedlenczy w Anglii, z ktorych
najbardziej znany byt londynski Toynbee Hall, stanowit milowy krok w rozwoju dziatal-
nosci spotecznej oraz nowa forme instytucjonalna, faczaca funkcje wychowania spotecz-
nego z postulowaniem nowych koncepcji obowiazku publicznego i wzajemnych powin-
nosci cztonkdéw spotecznosei (Les, 2000, s. 52-53).

Uczestnicy settlement movement zdobyli znaczne do$wiadczenie w pracy
spolecznej, organizujac od podstaw swe os$rodki, wprowadzajac elementy opieki
medycznej, uswiadamiania higienicznego, edukacji ogélnej, nauki zawodu, po-
mocy prawnej itp. Wiele z tych osiagnig¢ weszto na stale w sklad systemow
opieki socjalnej, a pedagogika spoteczna zawdzigcza im znaczng czg$¢ swego fa-
chowego instrumentarium, wykorzystywanego rowniez w czasach wspotczesnych.

Warto wspomnie¢, ze dziatalnos¢ tego ruchu zbiegla si¢ ze wzrostem zainte-
resowania rozwiazaniem nabrzmiatlych probleméw spotecznych — byt to czas
powstania pierwszych ubezpieczen spotecznych? oraz znacznej aktywnosci re-
ligijno-charytatywnej réznych organizacji religijnych — np. dziatat wtedy row-
niez jako kaznodzieja William Booth (1829-1912), ktory w 1877 r. zatozyt Ar-
mi¢ Zbawienia (Salvation Army)®.

W Europie ruch osadniczy wykazywatl aktywno$¢ na terenie Francji®*, Ho-
landii®® i Niemiec®; jego cecha charakterystyczna byto zaktadanie, podobnie jak
w Wielkiej Brytanii, doméw osadniczych w biednych okolicach. Takze tutaj
w ,,0érodkach” pracowali wyksztalceni i z reguty pochodzacy z bogatszych
warstw spotecznych woluntariusze, rekrutujacy si¢ przewaznie z klasy sredniej,
ktorzy nauczali biednych, pomagali im podnies¢ kwalifikacje zawodowe, Swiad-
czyli pomoc materialng i dzielili si¢ z nimi swymi przemysleniami odno$nie do
kultury oraz ,,tematow codziennych”. U podtoza idei tego ruchu lezata pomoc —
nierzadko motywowana religijnie — oraz $wiadomo$¢ koniecznos$ci prowadzenia
jakiej$ formy ,,dialogu” spotecznego.

W Finlandii rozpowszechnione byly na poczatku XX w. domy ludowe — podobne insty-

tucje zakladane byly w calej Europie — przyktadem moga by¢ Volksheimy w Austrii

2 pierwsze na $wiecie rozwiazania w tej dziedzinie powstaly w Niemczech w latach — 1883, 1884

i 1889.

Ruchem przypominajacym settlement movement byl protestancki social gospel movement, staraja-
cy si¢ rozwiazywaé problemy spoteczne zgodnie z chrzescijanska etyka. Wérod zwalczanych
przez niego problemow znalazty sig bezrobocie i zte warunki pracy, napigcia rasowe oraz bieda.
W 1896 r. otwarto w Paryzu ,,Oeuvre sociale”.

Powstawaty tam volkshuizen.

M.in. w Dreznie i Hamburgu.
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(w Wiedniu wybudowano w 1904 r. okazala siedzibe rozmaitych stowarzyszen spoteczno-
-kulturalnych, ktoérych przyktadem moze by¢ uniwersytet powszechny), czy bezalkoho-
lowe herbaciarnie w Rosji (w tym kraju popularno$cia cieszyty si¢ takze narodnyje cztie-
nija— w ktorych czytano analfabetom teksty majace ich rozwina¢) (Kaminski, 1982, s. 191).

Pierwsza probe przeniesienia ruchu ,,przez Ocean” podjat Stanton Coint
(1857-1944). Po wizycie w Londynie zatozyt on w USA w roku 1886 w No-
wym Jorku Zwiazek Sasiedzki (Neighborhood Guild), znany pdzniej pod nazwa
University Settlement; — celem byto zainicjowanie kontaktow pomigdzy osoba-
mi wyksztalconymi i klasa robotnicza. Wkrotce zaczgly powstawaé organizacje
dla chtopcow, dziewczat i rodzin (Wendt, 1990, s. 151).

W Stanach Zjednoczonych idee settlement movement propagowane byty
rowniez na duza skalg przez Jane Laure Addams (1860-1935), laureatkg poko-
jowej nagrody Nobla z 1931 r. Zajmowata si¢ ona w powszechnym odczuciu
praca socjalna, chociaz sama niechetna byta temu okresleniu®’. Wychowana jako
kwakierka, charakteryzowala si¢ duzym wyczuleniem na krzywde¢ spoteczng
i nieszczgscie innych ludzi, poswigcajac si¢ pomocy innym, szczegélnie tym
z r6znych powodow ,niedostosowanym”. Pewien wplyw na to ,,wyczulenie”
mogt mie¢ aspekt obyczajowy — narazenie na ataki z powodu swych rzeczywi-
stych lub domniemanych sktonnosci lesbijskich ze strony ,,straznikow moralno-
$ci”’; Addams rozwingta szczegolna wrazliwos¢ na przypadki niesprawiedliwosci
i braku tolerancji®®. Zainspirowana wizyta w Toynbee Hall, zatozyta w Chicago
w 1889 r., wspolnie z Ellen Gates Starr (1859-1940), swoja placowke, ktora sfi-
nansowata za pieniadze odziedziczone po $mierci ojca, i nazwata ja Hull House.
Wspomniany ,,dom” stat si¢ punktem o$wiatowo-charytatywnym, z ustug ktore-
go korzysta¢ miato tygodniowo do 2 tys. potrzebujacych. Znajdowaty si¢ w nim
szkota wieczorowa dla dorostych, kursy muzyczne, ,,kuchnia dla potrzebuja-
cych”, ptywalnia, sale do ¢wiczen, kawiarnia, przedszkole, zaktad oprawiania
ksiazek, grupy przygotowania zawodowego i biblioteka. ,,Dom” zajmowat si¢
rowniez zagadnieniami zdrowotnymi. Godny odnotowania jest fakt, ze Addams
zwracala uwage na konieczno$¢ zajmowania si¢ wszystkimi grupami w ramach
ruchu settlement movement, bez ograniczania sie¢ wylacznie do pomocy bied-
nym® (Wendt, 1990, s. 153). Z inicjatywy ruchu powstawaly organizacje dorad-
cze, przyktadem moze by¢ poradnictwo prawne — Poradnictwo Prawne dla Ubo-
gich (The Poor Man’s Lawyer Service).

Hull House odegrat nie tylko doniosta role spoteczna, obyczajowa i poli-
tyczna, na uwage zastuguje rowniez naukowe znaczenie tego osrodka — zwlasz-
cza w konteks$cie wspotpracy z wieloma wybitnymi intelektualistami i przedsta-
wicielami nauk spotecznych.

21 Zaliczana jest ona do myslicieli pozostajacych pod wplywem pragmatyzmu.

% Jej romans z Mary Rozet Smith, corka majetnego fabrykanta papieru, trwaé miat od 1890 r. az do
$mierci Smith w 1933 r. Zwiazek ten sama J.L. Adams okre$lata podobno jako ,,matzenstwo”.

% Wyraznie widoczne sa u niej wplywy solidaryzmu spolecznego.
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W 1900 r. byto w USA 100 tzw. settlements — liczba ta miata si¢ w kolej-
nych latach podwoi¢. W roku 1911 zjednoczyly si¢ one w ramach Narodowej
Federacji Centréw Osadniczych i Sasiedzkich (National Federation of Settle-
ments and Neighborhood Centers) (Wendt, 1990, s. 154)%.

Wydaje sig, ze zasadnicze znaczenie dla rozwoju ruchu miato potaczenie
w jego ramach hasel poprawy sytuacji uposledzonych socjalnie grup spotecz-
nych z dzialaniami na rzecz rdwnouprawnienia kobiet. Nieprzypadkowo znala-
zla si¢ w szeregach settlement movement rzesza ,,walecznych wolontariuszek”,
ktérym drogie byty idee ruchu feministycznego i obywatelskiego. Zainteresowa-
nie dziatalno$cia na rzecz partycypacji kobiet w zyciu publicznym pobudzito po-
tezne sity, zdolne zmienia¢ oblicze politycznej Szachownicy.

6. Ozywienie demokratyczne w USA (revival of democracy)

Najbardziej znana postacia ,,ruchu demokratyzacji” w Stanach Zjednoczo-
nych byta M.P. Follett®. Inspirowata si¢ ona koncepcjami J. Deweya odnosnie
do ,,wychowania do demokracji” i ,,edukacji partycypacyjnej”, ale nadata im
nowe znaczenie, opowiadajac si¢ — zamiast za ,,reforma szkolna® — za ,,zwiaz-
kiem” o charakterze politycznym, sktadajacym si¢ z szeregu autonomicznych
osrodkow. Sam Dewey wydawat si¢ zaktopotany ta sytuacja, gdyz M.P. Follett
powotywata si¢ na niego, odzegnywat si¢ W swej pracy The Public and Its Pro-
blems, wydanej 9 lat po The New State, od koncepcji zawartej w The New State
(Mattson; Follett, 1998, s. 1l1).

Ruch, ktory nawiazywat do gloszonych przez Follett idei (odgrywata ona
w nim istotng rolg), doprowadzit w czasie swego trwania do powstania wielu
o$rodkow w roznych czgsciach USA, ktore tworzyty dobrze zorganizowane lo-
kalne ,,centra”. Byly one miejscami, w ktorych prowadzono ,,pracg u$wiadamia-
jaca”, przypominajaca w duzej mierze edukacje dorostych. Oprocz zaje¢ kore-
spondujacych bezposrednio z celami ruchu, formowaly si¢ przy wspomnianych
placowkach struktury dziatalnosci charytatywnej, oswiatowo-kulturalnej, jak
rowniez kotka hobbystyczne. Sama M.P. Follett wykazywata w tych przedsig-
wzigciach niezwykle duzo zapatu. W tym tez czasie gromadzita ona do$wiad-
czenia praktyczne, zwlaszcza w zakresie zarzadzania placowkami o charakterze
spoteczno-o$wiatowym i charytatywnym.

Koncepcja ,,demokratyzacji” Standéw Zjednoczonych w wydaniu ,,ruchu
ozywienia demokratycznego” wydawaé si¢ moze sie¢ — z punktu widzenia
wspotczesnego obserwatora — naiwna. Pomimo duzego zapatu wielu cztonkow
tego ruchu nie doprowadzil on do zmian na politycznej szachownicy USA i za-

¥ W Stanach Zjednoczonych miato powsta¢ do 1913 r. ponad 400 ,,doméw osadniczych”.
31 Zwiazana byta ona posrednio z settlement movement.
%2 Jak chciat tego J. Dewey.
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konczyt sig porazka — z faktem tym musiata pogodzi¢ si¢ rowniez M.P. Follett,
ktora zaczeta sktaniaé si¢ nastgpnie ku idei solidaryzmu, zaktadajacego brak wy-
stgpowania zasadniczych réznic interesdéw pomiedzy poszczegdlnymi klasami
spolecznymi. Stato si¢ to dla niej istotnym zroédtem wiary w mozliwos$¢ ,,pogo-
dzenia” nawet bardzo oddalonych od siebie stanowisk i przekonania, ze zdecy-
dowana wigkszos¢ konfliktéw mozna rozwiaza¢ pokojowo.

Z uptywem czasu M.P. Follett stala si¢ osoba poszukiwang w kregach bizne-
sowych — ze wzgledu na swe duze doswiadczenie praktyczne i zdolnos¢ pracy
z ludzmi®. Otwarlo to przed nia nowe perspektywy, z ktorych skorzystata, od-
noszac sukces®. ,,Szczegélnym przedmiotem jej zainteresowania byla o$wiata
dorostych i poradnictwo zawodowe. Byla przekonana, Ze organizacje moga si¢
sta¢ bardziej demokratyczne, harmonizujac wzajemne stosunki pracownikow
i menedzerow” (Griffin, 2002, s. 79). W wyniku swej pracy M.P. Follett odegra-
fa istotna rolg w tworzeniu teorii zarzadzenia, bedac pionierka tego, co mozna
okresli¢ jako ,,management z ludzka twarza” (management with human face).
W jej dorobku zwraca si¢ w tym konteks$cie uwage na trzy elementy: 1) nauke
o0 sprawowaniu funkcji kierowniczych — duzo uwagi poswigcata ona integrujacej
roli manager6w, ktorzy powinni wykazywac si¢ rowniez humanitaryzmem i ,,in-
spirowac” podlegtych im pracownikdéw; 2) prezentacje sposobow rozwiazywania
konfliktow — podkreslata ona rolg ,.konstruktywnego konfliktu” (constructive
conflict). Wsrdd sposoboéw rozwiazywania konfliktow M.P. Follett wyrdzniata
dominacj¢ (domination), kompromis (compromise) i integracj¢ (integration) —
opowiadajac si¢ za tym ostatnim wariantem (Follett, 1941, s. 30—49); 3) metody
motywowania — powinny one by¢, jej zdaniem, zwiazane z wykorzystaniem ludz-
kiej kreatywnosci 1 polega¢ na ukazywaniu celowosci podejmowanego wysitku.

W swej dzialalnosci M.P. Follett stawiata na kooperacjg, a nie na wspolza-
wodnictwo. Gtosita zasady przypominajace pozniejsza ,.teori¢ grupy wspdlnych
interesow” (stakeholder theory), wg ktorej manager wystepuje jako osoba inte-
grujaca (integrator), taczaca rozbiezne interesy. Byla ona zwolenniczka prze-
zwyciezania konfliktow w ramach ,,integracji”, a nie , kompromiséw”. Zadna ze
stron nie powinna mie¢ poczucia, ze co$ stracita lub zyskata®. Osiagnicte poro-
zumienie powinno by¢ pozbawione §ladow, ze obie strony maja rozne interesy.
Uwazala, ze w razie potrzeby nalezy ,,zmienia¢ otoczenie”, a nie traktowac je
,Statycznie”. Podziat na interesy indywidualne i spoteczne jest, jej zdaniem, fat-
szywy. W pracach M.P. Follett wiele jest $ladéw myslenia monistycznego i upo-

3 Jakkolwiek ruch ozywienia demokratycznego nie spelnit poktadanych w nim nadziei, to jednak

bogactwo dos§wiadczen, jakie wyniesli z niego jego dziatacze, postuzyto czgséci z nich do wyko-
rzystania ich na innych polach. Do grupy tej nalezata rowniez M.P. Folleet.

Zapewne istotna rolg odegrata jej zytka ,,spotecznikowska” i przekonanie, ze swa dziatalno$cia
przyczynia si¢ do ksztattowania lepszej rzeczywisto$ci spotecznej.

Kiedy konflikt rozbierze si¢ na ,,czynniki pierwsze”, prawo sytuacji (law of the situation) po-
winno ono ,,zwyciezy¢”.

34
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rczywe pragnienie eliminowania roznic intereséw. ,Jt.aczenie sprzeczno$ci”
(unifying of opposites) to, jak utrzymywata, ,wieczny proces”. Uczestnictwo
(participation) w zyciu organizméw spotecznych — takze w obszarze zycia eko-
nomicznego — odgrywa niezwykle wazna rolg, dajac uczestnikom mozliwos¢ ar-
tykutowania swoich intereséw. Hierarchia nie powinna by¢, wedtug niej, koja-
rzona z wiladza, ale shuzy¢ ,,wyjasnianiu kombinacji dziatan”. W jej teorii istotny
jest pozytywny obraz cztowieka i przekonanie o mozliwosci wlaczenia etyki do
dziatalnoséci publiczno-biznesowej. Aby podnie$¢ skutecznos$¢ egzekwowania
okreslonych zarzadzen, nalezato, w mysl jej koncepcji, dazy¢ do ich ,,obiektywi-
zacji”, co umozliwia¢ miato uniknigcie konfliktow osobistych, oraz ograniczy¢
przypadki interpretowania okreslonych zarzadzen przez podwtadnych jako ,.sa-
mowoli” kierownika®.

W swych dziataniach M.P. Follett positkowata si¢ zdobyczami jej wspotcze-
snej nauki, w tym psychologii. Na szczego6lne podkreslenie zastuguje tu jej zain-
teresowanie wynikami pracy psychologow ze szkoty Gestalt — ten Kierunek psy-
chologiczny uwazata za szczegdlnie przydatny w rozwigzywaniu problemow
w roéznego typu organizacjach.

M.P. Follett utrzymywata kontakty z interesujacymi osobowos$ciami swoich
czasow, korespondowata m.in. z Herbertem Crolym (1869-1930) i Walterem
Lippmannem (1889-1974) — obaj pracowali wspolnie z Johnem Deweyem
W magazynie ,,The New Republic” i uchodzili za czotowych liberalnych mysli-
cieli swoich czaso6w. M.P. Follett wywarta wpltyw m.in. na Mary Ellen Rich-
mond (1861-1928), zatozycielkg Charity Organization Society w Baltimore
w Stanach Zjednoczonych i zwolenniczkg przejscia od ,,pomocy indywidualnej”
(individual betterment) do ,,pomocy do grupowej” (mass betterment). W opozy-
¢ji do rozpowszechnionych przekonan o istnieniu przyczyn biedy ,,w indywidu-
alnych cechach charakteru”, implikujacych rezygnacj¢ z uwarunkowan spotecz-
nych tego zjawiska, M. Richmond dostrzegata rol¢ czynnikow zewnetrznych.
Jest autorka ksiazek, ktore silnie wptyngly na rozwdj pedagogiki spotecznej, np.
What is Social Casework? (Wendt, 1990, s. 46).

Na skutek swoich do$¢ ekscentrycznych, jak na warunki ,,kapitalistycznej
konkurencji”, pogladow M.P. Follett popadta po swej $mierci w zapomnienie —
jej miejsce zajeli bardziej ,,brutalni” i ,,efektywni” specjalisci od zarzadzania. Do
,task” wrocita w duzej mierze za przyczyna Petera F. Druckera (1909-2005),
ktéry dopatrzyt sig¢ w jej tworczosci godnych reaktywacji tresci i okrzyknat ,,pro-
rokiem zarzadzania™'. Trudno przy tym uniknaé wrazenia, Ze przynajmniej nie-

% Doszukaé si¢ mozna w tym wzgledzie punktow wspolnych z M. Weberem.

37 She saw the society of organizations and she saw management as its generic function and spe-
cific organ well before either really existed. She did not attempt to be a “systematic philoso-
pher”. She would, | suspect, have considered it intellectual arrogance. She was something far
more important. She was the prophet of management. Management and society in general
should welcome her return” (Drucker, 2003, s. 8-9).
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ktore z jej tez koresponduja z jego wiasnymi. Niezaleznie od motywow
P.F. Druckera, przypominanie pogladow M.P. Follett zwigkszyto mozliwosci
zdystansowania si¢ nauki o zarzadzaniu od schematycznego obrazu bezdusznego
managera, kreowanego od dziesiatkow lat przez kapitalizm typu laissez-faire,
a jej aktywnos$¢ na polu pracy socjalnej i pedagogiki spotecznej wywarla istotny
wplyw nie tylko na te dyscypliny, ale rowniez na $wiadomos$¢ istotnej roli, jaka
odgrywaja one w obszarze spoteczenstwa obywatelskiego.
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Chosen Aspects of the Genesis of Social Pedagogy

Summary

The article deals with the issue connected with the social pedagogy in the context of economi-
cal changes. The purpose of this article is to present the origins of the philosophical, political and
social ideas and their influence on the pedagogic. The role of social factors in pedagogy was and
still is very important. The first social thinkers and pedagogues — Jean-Jacques Rousseau, Johann
Heinrich Pestalozzi, Johann Bernhard Basedow, Charles Booth, Simonde de Sismondi, Claude
Henri Saint — Simon, Robert Owen, Octavia Hill, Samuel Barnett, Jane Laure Addams and Mary
Parker Follett — had a great influence on the early development of that field.
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Refleksje nad powstaniem Volkerpsychologie
w kontekscie jej wplywu na psychologig, socjologie
i pedagogike

Streszczenie

Celem artykutu jest przedstawienie psychologii ludow (Volkerpsychologie) — dyscypliny na-
ukowej stworzonej przez Moritza Lazarusa i Heymanna Steinthala, a nastepnie rozwinigtej przez
Wilhelma Wundta, ktory zaadoptowal wiele z ich koncepcji do swoich potrzeb. W. Wundt po-
$wigcit sporo wysitku prezentacji materiatéw dotyczacych mitow, obyczajow, magii, prawa, jezy-
kow i kultury. W kregu oddziatywania psychologii ludow znalazto si¢ wielu znanych naukowcoéw
— m.in. ze Stanéw Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii. Wywarta ona wptyw na szereg dyscyplin
naukowych, w tym takze na pedagogike.

Stowa kluczowe: psychologia, teoria, jezyk, religia, pedagogika.

Wprowadzenie

Masowe uprzemystowienie na Zachodzie w XIX i pierwszej potowie XX w.
niosto ze soba wielki przelom cywilizacyjny, ktory w znacznej mierze zmienit
sposob zycia ludzkosci'. Przemiany objely m.in. sfere zycia ekonomicznego,
rewolucjonizujac dotychczasowy sposob produkcji dobr materialnych. Pociagne-
to to za soba szereg zmian kulturowych i spolecznych.

! Rewolucje techniczne doprowadzity w tzw. krajach zachodnich do doniostych zmian spotecz-

nych, politycznych i kulturowych, ktére odmienity sposob zycia i pracy ludzi w nich Zyjacych.
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Inspiracji i pomocy w odnalezieniu adekwatnych do potrzeb czasu odpowie-
dzi szukano w rozwijajacych sie szybko naukach spotecznych. Na fali tych po-
szukiwan powstata rowniez ,,psychologia ludow” (Volkerpsychologie), utozsa-
miana — w powszechnym mniemaniu, aczkolwiek niezupetie trafnie — z posta-
cig Wilhelma Wundta (1832-1920), ktorego uwaza sig za ,,0jca” psychologii ja-
ko samodzielnej dyscypliny naukowej. Dzieje si¢ tak ze wzgledu na fakt, Ze to
on zalozyl pierwsze laboratorium psychologiczne — w Lipsku w 1879 r.
W. Wundt mial okazje zdobywa¢ doswiadczenia badawcze, pracujac pod kie-
rownictwem wybitnych naukowcow — nie tylko Hermanna Ludwiga Ferdinanda
von Helmholtza (1821-1894), z ktéorym byt kojarzony, ale takze Johannesa Pete-
ra Miillera (1801-1858) oraz Emila du Bois-Reymonda (1818-1896).

E. Du Bois Reymond (1818-1896), profesor fizjologii uniwersytetu w Berlinie; rzecznik fizy-
kalnego kierunku badan fizjologicznych, autor znany z badan nad zjawiskami elektrycznymi
W Zywym organizmie; znany poza tym (laikom) jako zwolennik koncepcji niepoznawalnos$ci
Jostatecznych” tajemnic bytu; glodne jest jego powiedzenie: ignoramus et ignorabiumus (,,nie
wiemy i nie bedziemy wiedzieli”); bardzo poczytne byly jego, majace wiele wydan, ksiazki:
Uber die Grenzen des Naturerkennens, 1872 (O granicach poznania przyrody) i 2) Die sieben
Weltréthsel, 1880 (Siedm tajemnic $wiata) (Pieter, 1976, s. 147).

Zasada ignoramus et ignorabimus znana jest w niemieckim thumaczeniu jako
.. Wir wissen es nicht und wir werden es niemals wissen”.

Aspekty metodologiczne

W. Wundt wprowadzit do psychologii zwyczaj ,,badania Zycia psychiczne-
g0”, odchodzac przy tym od teoretycznych spekulacji, typowych dla rozmaitych
koncepcji filozoficznych (Pieter, 1976, s. 147). Traktowanie jednak W. Wundta
jako ,tworcy” psychologii naukowej, gtownie w oparciu o fakt zatozenia przez
niego pierwszego laboratorium psychologicznego, wydaje si¢ jednak ryzykowne
przynajmniej z dwoch powodow: po pierwsze, laboratorium to nie réznito sie
zasadniczo od istniejacych dotychczas ,,psychofizycznych” — sam W. Wundt
pracowal, jak wspomniano, U wybitnych badaczy o nastawieniu psychofizycz-
nym i miat okazj¢ zapoznac¢ si¢ z aspektami technicznymi i metodologicznymi
ich dziatalno$ci badawczej; po drugie, brak jest pewnosci, czy W. Wundt byt
rzeczywiscie ,,pierwszym” zatozycielem laboratorium psychologicznego, bo-
wiem ze Stanéw Zjednoczonych dobiegaja glosy ten fakt negujace’ — nawet je-
zeli nie da si¢ im wiary, samo0 zalozenie takiej placowki w Lipsku — tacznie
z uzyciem nazwy ,,psychologia” — nie stanowi jednoznacznego przetomu (Jaro-
szewski, 1985, s. 115). Za ,nowa jako$¢” uzna¢ mozna jednak podejscie

2 Okoto roku 1875 William James (1842-1910), wspolttwérca pragmatyzmu, otworzyé mial

pierwsze eksperymentalne laboratorium w USA, stuzyto ono jednak raczej ,,pokazom” niz
prowadzeniu badan naukowych.
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W. Wundta do problematyki zycia psychicznego cztowieka, w ktorym dostrze-
gat on nie tylko znaczenie psychiki jednostki (stosowat do jej badania introspek-
cje), ale takze w pelni doceniat spoleczny wymiar egzystencji cztowieka, czego
wyrazem bylo jego zainteresowanie problematyka ,,psychologii ludéw”, ktéra
wytworzyta w duzej mierze impulsy prowadzace do rozwoju psychologii spo-
tecznej. Volkerpsychologie (psychologia narodéw) niestusznie jest jednak koja-
rzona wylacznie z osoba Wilhelma Wundta (1832-1920). Za jej zatozyciela
uchodzi Chajim Heymann' Steinthal (1823-1899) — filolog, antropolog, etno-
graf, historyk i filozof. Rozwijatl ja, wspotpracujac ze swoim szwagrem, Mori-
tem Lazarusem (1823-1903), psychologiem, filologiem i historykiem — uczniem
Johanna Friedricha Herbarta (1776-1841). W 1860 r. obaj naukowcy wydawac
zaczeli pismo pod nazwa ,,Volkerpsychologie”. Z kolei w 1851 r. M. Lazarus
opublikowatl swe rozwazania odno$nie do mozliwosci uprawiania dyscypliny
naukowej pod nazwa psychologia narodéw — tytul pracy brzmiat O pojeciu
psychologii narodow i mozliwosciach jej uprawiania jako dyscypliny naukowej
(Uber den Begriff und die Mdoglichkeit einer Vélkerpsychologie als Wissen-
schaft). Jako najbardziej znany psycholog narodéw lansowatl nowa dyscypling
W. Wundt, piszac swe 10-tomowe dzieto pod tym wiasnie tytutem. Ten stynny
niemiecki naukowiec zaprezentowat w nim ,,przeglad” dostepnej wiedzy na te-
mat rozwoju spotecznej dziatalnosci cztowieka — ze szczegdlnym uwzglednie-
niem rozwoju jezyka, religii, prawa i struktur panstwowych. W planach
W. Wundta psychologia narodow miata by¢ dopetnieniem psychologii indywi-
dualnej, mysliciel ten stusznie bowiem uznat, iz nie mozna poszczegdlnych jed-
nostek ludzkich ,,alienowa¢” z zycia spotecznego, postrzegajac je jako byty sa-
modzielne i autonomiczne. Ta cze$¢ jego dziatalnosci jest jednak w duzej mierze
ignorowana, przez co koncepcja W. Wundta odno$nie do ,,powiazania zycia
psychicznego jednostek i wspolnot” jest wypaczana i tworczos¢ intelektualna te-
go mysliciela redukowana bywa glownie do jej jednostkowo-introspekcyjnego
wymiaru; warto w tym kontek$cie podkresli¢, ze technika introspekciji okazata
si¢ niezwykle istotna przy tworzeniu podstaw metodologicznych badan psycho-
logicznych w zakresie badania procesow pracy i organizacji.

Wplyw psychologii ludéw na inne dziedziny wiedzy

Warto réwniez zwréci¢ uwage na fakt, iz W. Wundt wywart znaczacy
wplyw na rozwdj nauk spotecznych, zwtaszcza psychologii, socjologii i pedago-
giki, a stato si¢ to w duzej mierze na skutek jego osobistej popularnosci — do
Lipska, w ktorym pracowat, zjezdzali si¢ ,,niczym do Mekki” naukowcy i stu-
denci z catego $wiata® (Wroczynski, 1985, s. 30). Wsérod obcokrajowcow studiu-

® Na skutek swej niezwyktej popularnosci, jak réwniez zdolnosci wywierania znacznego wptywu

na ludzi, W. Wundtowi udato si¢ wptyna¢ na cata plejadg przede wszystkim niemiecko- i an-
glojezycznych psychologéw oraz reprezentantow nauk pokrewnych. Jego popularnos¢ w §wie-
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jacych u W. Wundta wymieni¢ mozna wielu luminarzy nauk spotecznych. Do
grona o0sob, ktore zetknely si¢ z nim osobiscie, naleza m.in. Lew Semjonowicz
Wygotski (1896-1936), Benjamnin Lee Whorf (1897-1941), Ferdinand Tonnies
(1855-1936), Franz Boas (1858-1942) i Edward Sapir (1884-1939). Takze Bro-
nistaw Malinowski (1855-1942) stuchat wyktadow ,,mistrza introspekcji” pod-
czas swego pobytu na uniwersytecie w Lipsku®.

Wkrotce po promocji doktorskiej Malinowski udat si¢ do Lipska, gdzie 21 XI 1908 roku
zapisal si¢ na studia filozoficzne na tamtejszym uniwersytecie. W Lipsku spgdzit trzy
semestry: zimowy i letni semestr w roku akademickim1908/1909 oraz semestr zimowy
w roku 1909/1910. [...] Albumy studentéw, w ktorych zapisywano wyklady, na jakie
uczegszezali studenci, zostaly zniszczone podczas drugiej wojny $wiatowej. [...] Wiado-
mo jednak, ze Malinowski stuchal wyktadow filozofa i psychologa Wilhelma Wundta
i ekonomisty Karla Biichera (Sredniawa; Flis, Paluch, 1985, s. 247).

Nie zabrakto wsrod nich rowniez osob, ktore zastuzyly sig na polu pedagogiki
— ich reprezentantem moze by¢ np. Jan Pawet Wiadystaw Dawid (1859-1914).

Wprawdzie pobyt Dawida w Warszawie byt stosunkowo krotki, bo juz w roku 1884 wro-
cit on do Warszawy, skad potem tylko sporadycznie do Niemiec si¢ wyprawiat, jednakze
ow niedtugi okres wptynat znacznie powazniej na kierunek jego dalszej dziatalnosci zy-
ciowej niz caly pigcioletni okres studiow warszawskich. Dwa byly Zrodta tego wptywu.
Przede wszystkim zawdzigczat go Dawid zetknigciu si¢ w Lipsku z Wundtem, jego pra-
cami i pogladami filozoficzno-psychologicznymi. Jak wiadomo, od roku 1875 profesor
psychologii w lipskim uniwersytecie, zatozyt w roku 1879 w Lipsku pierwsze na §wiecie
laboratorium psychologii doswiadczalnej, ktore w czasie bytnosci Dawida w Lipsku cie-
szylo si¢ znacznym rozglosem. Ta atmosfera Scistych badan eksperymentalnych i nadziei
zwigzanych z rozwojem psychologii silnie podziatata na Dawida, cho¢ samych pogladow
Wundta bynajmniej nie przejal. Drugim zrédlem bylo oddzialywanie na wrazliwa umy-
stowos$¢ Dawida zywego ruchu pedagogicznego, jakiego widownia byly wowczas Niem-
cy. Ruch ten, podsycany przez kontrowersje miedzy zwolennikami dwoch wielkich obo-
z6w pedagogicznych: herbartyzmu i pestalocyzmu, skierowat uwage Dawida na teorig
i praktyke pedagogiczng jako na szerokie pole zastosowan dla naukowej psychologii
(Okoni, 1980, s. 15).

Eksperymentalne nastawienie W. Wundta przejeta znaczna grupa psycholo-
20w — cze$¢ z nich utrzymywata z nim nawet kontakty osobiste. Empiryczne ba-
dania pierwszych psychologdéw pracy i organizacji okreslane byty jako ,,psycho-
techniki”.

Inicjatorzy psychotechniki zgodnie uznali, ze w badaniach nad zwiazkami migdzy czto-
wiekiem pracujacym a jego fabrycznym warsztatem pracy niezbedne sa odpowiednie
teksty psychologiczne. Jak wiadomo, rozgtosem cieszyla sie juz wowczas skala inteli-
gencji Bineta, niedtugo potem — jej rewizja stanfordzka L. Termana. Powodzenie tych

cie anglojezycznym zaczgla zanikaé w czasie | wojny §wiatowej, kiedy zaczat by¢ postrzegany
jako niemiecki nacjonalista.

Warto zwréci¢ uwage na pewne podobienstwa zainteresowan pomigdzy ,,psychologia naro-
dow” i koncepcjami B. Malinowskiego. B. Malinowski miat kontakt z W. Wundtem i jego na-
ukami. Zaznaczy¢ nalezy, ze przyszty antropolog znat dobrze jgzyk niemiecki.
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skal nasuwato mysl, ze zastosowanie testu psychologicznego umozliwi racjonalizacje
doboru zawodowego i na tej wtasnie sprawie skupity si¢ poczatkowo wysitki zmierzajace
do uzytkowania wiedzy psychologicznej w przemysle. Postgpujac ta droga, psychotech-
nika, szybko rozbudowana przez wielu psychologéw w Europie i Ameryce, polegata
glownie na konstruowaniu testow psychologicznych majacych umozliwi¢ poznanie stanu
indywidualnego uzdolnien specjalnych, ewentualnie defektéw osobnika — tj. jego cech
istotnych ze wzgledu na wymagania okreslonych rodzajow pracy przemystowej. Znaczna
rolg przez dtugi czas odgrywaty przy tym praktycznie donioste sprawy: poznawanie sta-
ndéw zmeczenia i znuzenia oraz szybkos$¢ reakcji na podniety. Pierwsza psycholodzy
przejeli od fizjologdbw (Mosso), druga nalezata do podstawowego inwentarza zagadnien
w laboratoriach pokroju wundtowskiego, a na czoto wysuneto si¢ u Cattella (J. Pieter,
1976, s. 307).

W centrum zainteresowan pierwszych psychologow pojawily si¢ proby wy-
korzystywania i udoskonalania preferowanej przez Wundta metody introspek-
cji°, a psychologéow przemyshu i organizacji zajmowaly zagadnienia zwiazane
z wydajnos$cia pracy, hierarchiami stuzbowymi, systemami motywacji oraz pro-
blematyka konfliktow, dla ktorych liczace si¢ tlo stanowita psychologia ludoéw —
tematy te w duzej mierze pokrywaly si¢ z interesami badawczymi psychologii
spolecznej, chociaz ta ostatnia wykazywata sig z reguty bardziej ogélnym, mniej
praktycznym, nastawianiem®. Za pioniera psychologii przemystu i organizacji
uchodzi urodzony w Gdansku niemiecko-amerykanski naukowiec Hugo Miinste-
rberg (1863-1916), ktéry pod kierunkiem W. Wundta napisat jedna ze swych
dwoch prac doktorskich i obronit ja na uniwersytecie w Lipsku (miato to miejsce
w 1885 r.; druga prace doktorska — z medycyny — obronit 2 lata pdzniej, w roku
1887, na uniwersytecie w Heidelbergu). Przedmiotem glownych zainteresowan
badawczych H. Miinsterberga byly zachowanie ludzi w organizacjach — szcze-
goblnie w przedsigbiorstwach, jak rowniez problematyka komunikacji pomigdzy
pracownikami, wzajemnych relacji migdzy nimi — oraz tematyka sprawnego kie-
rownictwa w instytucjach gospodarczych. Zdaniem H. Miinsterberga, psycholog
powinien analizowa¢ zachowania w przedsigbiorstwach w kontekscie takich
aspektow, jak:

1) przebieg pracy,

2) liczba zwolnien chorobowych i ich charakter (istotne znaczenie odgrywaja
czestotliwos¢ zachorowan, dlugos¢ trwania chordb i ewentualnie — o ile
mozna to stwierdzi¢ — rodzaj schorzen),

3) przebieg procesu pracy i

4) zadowolenie pracownikow — te faktory miaty by¢ wyktadnikami ,,zdrowia”
lub tez ,,problemow” firmy.

Metoda ta miata od poczatku konkurencje w koncepcji Brentano, a wkrotce zaczeta sig ksztal-
towa¢ wobec niej takze opozycja zwigzana z kierunkiem Gestalt.

Psychologia spoteczna nie ograniczata si¢ rowniez wylacznie do badania zagadnien przemy-
stowo-organizacyjnych.
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Interesujace i posrednio zwiazane z psychologia organizacji byly jego bada-
nia przeprowadzone w zakresie specyfiki niektorych zawodoéw, w badanej gru-
pie znalazly si¢ osoby wykonujace rozmaite profesje. Wsrod kobiet wyrdznita
si¢ z kolei studentka W. Wundta — Anna Berliner (1888-1977), ktora jako jedy-
na kobieta napisata i obronita pod jego kierunkiem (w 1914 r.) prace doktorska
pt. Subiektywnosé i obiektywnosé¢ wrazen zmystowych (Subjektivitit und Obje-
ktivitdt von Sinneseindriicken). Warto zaznaczy¢, ze uzyskanie przez A. Berliner
opieki naukowej ze strony W. Wundta byto, jak na owe czasy, wydarzeniem bez
precedensu.

Anna Berliner, jedyna studentka Wundta, byta kolejnym pionierem psychologii pracy.
Pojechata do Lipska, przedstawila si¢ Wundtowi i powiedziata, ze chce studiowaé pod
jego kierunkiem, cho¢ zdaje sobie sprawg, ze nigdy nie przyjmowal on kobiet jako swo-
ich studentow. Wundt, najwyrazniej zbity z tropu jej stanowczo$cia, przystal na t¢ pros-
be. Berliner pracowala potem jako psycholog pracy w Japonii i napisata ksiazk¢ na temat
japonskiej reklamy prasowej. Przeprowadzita badania rynku w Niemczech, nast¢pnie
wyemigrowata do Stanéw Zjednoczonych, by wyktada¢ na Pacyfic University i prowa-
dzi¢ badania nad optometria oraz problemami z widzeniem, ktére wptywaja na uczenie
si¢ (Schultz, 2008, s. 240-241).

Zroznicowanie badawcze psychologii ludow

Wspomniana Vélkerpsychologie (psychologia ludow) zajmowata sie ,,kultu-
rowa otoczka”, w ktorej rézne dyscypliny naukowe czy tez struktury organiza-
cyjne dziataty’. Ta dziedzina wiedzy niestusznie, jak wspomniano, jest kojarzo-
na wylacznie z osoba W. Wundta, gdyz jej zalozycielem byt Chajim Heymann®
Steinthal (1823-1899) — filolog, antropolog, etnograf, historyk i filozof®. Rozwi-
jat on ja wspolpracujac ze swoim szwagrem, Moritzem Lazarusem (1823-1903),
psychologiem, filologiem i historykiem — uczniem Johanna Friedricha Hebarta
(1776-1841). W 1860 r. obaj naukowcy zaczeli wydawaé pismo pod nazwa
,,Volkerpsychologie”. Z kolei w 1851 r. M. Lazarus opublikowat swe rozwaza-
nia odno$nie mozliwo$ci uprawiania dyscypliny naukowej pod nazwa psycholo-
gia ludow — tytul pracy brzmial ,,0 pojeciu psychologii ludow i mozliwosciach
jej uprawiania jako dyscypliny naukowej” (Uber den Begriff und die Moglichk-
eit einer Volkerpsychologie als Wissenschafft).

Lazarus Maurycy, filozof niemiecki *1824 w Filenie, w w. ks. Poznanskiem, 11874, syn
uczonego rabinisty. Poczatkowo pracowal w domu handlowym w Poznaniu, nastgpnie
ukonczywszy gimnazjum w Brun§wiku 1846, studiowal w Berlinie historig, nauki przy-
rodnicze, prawo i filozofjg. W r. 1860 powotany byt na profesora psychologji i etnopsy-

Zwracata ona uwage na szeroko pojete ,,podstawy kulturowe”, na ktoérych powstawaty struktu-
ry organizacyjne i w obrgbie ktorych one dziataty.

Heinemann, Hermann lub Heinrich.

Za jednego z poprzednikow uchodzi Giovanni Battista (,,Giambattista™) Vico (1668-1744).
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chologii do Berna, skad 1866 wrocit do Berlina i tu 1868 otrzymat katedrg filozofji w akade-
mii wojskowej, a w 1873 w uniwersytecie. W latach 1869 i 1871 prezydowat na synodach
izraelskich w Lipsku i Augsburgu. Od 1858 poczat L. razem ze Steinthalem wydawaé ,.Zeit-
schrift fiir Volkerpsychologie und Sprachwissenschaft” i zatozyt tym sposobem podstawy zu-
pehie nowej umiegjgtnosei zwanej etnopsychologia (Orgelbrand, 1901, s. 166).

W. Wundt, jakkolwiek nie ,,wymyslit” zatem psychologii ludéw — lansowat
jednakze nowa dyscypling niezwykle aktywnie, piszac swe 10-tomowe dzieto
pod tym wiasnie tytutem (Volkerpsychologie).

W Elementach psychologii ludéw Wundt podejmuje zagadnienie kulturalnego rozwoju
ludzkosci. Historig kultury ludzkiej dzieli na cztery gtdéwne stadia: okres cztowieka pier-
wotnego, okres totemizmu, okres bogéw i bohateréw oraz okres ,,cztowieczenstwa”, czy-
li humanitaryzmu. Okresy te wyznaczone sa ewolucja czynnikéw psychicznych. Sity
psychiczne stanowia zreszta o calym rozwoju spoteczenstwa. Dzieto Wundta wplyngto
powaznie na dalszy rozwdj psychologii spolecznej i kierunkéw psychologistycznych
w socjologii. Mysli jego z jednej strony wptyngly na uksztattowanie si¢ skrajnego psy-
chologizmu w socjologii, a z drugiej — przyczynity si¢ do rozwoju badan psychologii
spotecznej, ktéra poszukuje spotecznych czynnikow ksztattujacych motywacje i wzory
spotecznego zachowania si¢ jednostek (Szczepanski, 1967, s. 242).

W planach W. Wundta psychologia ludéw miata by¢ dopetnieniem psycho-
logii indywidualnej, mysliciel ten stusznie bowiem uznat, iz nie mozna poszcze-
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golnych jednostek ludzkich ,,alienowac” z zycia spotecznego, postrzegajac je ja-
ko byty samodzielne i autonomiczne (Leahey, 1987, s. 187).

,,Psychologia ludow” jest koniecznym uzupehieniem psychologii jednostki, gdyz daje
analizg zjawisk, ktore wynikaja z wzajemnego oddzialywania psychicznego zachodzace-
go w zbiorowosciach ludzkich. Rozwdj psychiki indywidualnej zalezny jest funkcjonal-
nie od zycia spotecznego. Zalezno$¢ ta jest tak Scista, ze poza nig psychiki jednostkowej
w ogole nie mozna zrozumie¢. Wundt odrzuca teorie duszy czy umyshu spoleczenstwa.
Zycie psychiczne jednostek wspotzyjacych w zbiorowosciach wykazuje wiele podo-
bienstw; wynikaja one jednak nie z istnienia jakiej$ psychiki zbiorowej, ale z podobnego
wplywu wywieranego przez grupe na wszystkich jej cztonkow (Szczepanski, 1967, s. 241).

Dodac¢ nalezy, ze koncepcja W. Wundta wywotata takze sporo reakcji nega-
tywnych (Wundt, 1910; Wundt, 1915). Przy okazji psycholingwistyki i socjolin-
gwistyki zwroci¢ nalezy uwagg na niezwykle istotna rolg stuchacza wyktadow
Wundta™ — Szwajcara Ferdinanda de Saussure’a (1857-1913), ktéry rozwinat ten
kierunek. Znaczna popularnos¢ uzyskala psycholingwistyka w czasach nam wspot-
czesnych, za przyczyna dyskusji, ktora Avram Noam Chomski wywotat na polu tej
dyscypliny swoimi natywistycznymi tezami oraz polemika z behawiorystami.

Chomsky twierdzit, ze teoria uczenia si¢ Skinnera nie moze wyjasni¢ szybkiego nabywa-

nia zdolnos$ci do nieskonczenie produktywnego jezyka. Wyniki wielu badan rzeczywiscie

wskazywaty na to, ze dzieci tworza uporzadkowane systemy gramatyczne, ktore jednak

w swoich wczesnych stadiach roznia si¢ od gramatyki dorostych, co jest czgsto uzywa-
nym argumentem na poparcie tez Chomsky’ego.

10 Np. W. Wundt, 1911; 1920.
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Chomsky sformutowat tez dwa inne argumenty natywistyczne, ktore rozpgtaty dluga
dyskusj¢ wérod badaczy rozwoju jezykowego. Pierwszy znany jest jako problem zdege-
nerowanego jezyka (degeneracy problem — ten problem w literaturze czgsto bywa nazy-
wany problemem ubostwa bodzca). Chomsky i inni badacze twierdzili, ze dzieci stysza
wypowiedzi jezykowe, ktore sa zdegenerowane, zawieraja wiele zdan niekompletnych
i niegramatycznych, i ze w zwiazku z tym maja ograniczony dost¢p do catego spektrum
mozliwych konstrukcji jezykowych. Tak wigc zasady jezykowe musza by¢ wrodzone,
poniewaz otoczenie nie zapewnia wystarczajacych danych pozwalajacych dziecku na
rozwiniecie pelnej komplementacji jezykowej. Zauwazono takze inny problem. Argu-
ment braku dowoddéw negatywnych (negative evidence problem) glosil, Zze dzieci nie
otrzymuja jasnych i bezpos$rednich informacji zwrotnych o tym, iz pewne wyrazenia
w ich wypowiedziach sa niepoprawne. Dorosli nie koryguja bowiem wypowiedzi dzieci
ani nie dostarczaja im dostownych instrukcji (na przyktad: ,,W jezyku polskim mozna
powiedzie X, ale nie mozna powiedzie Y”’) (Gleason, Ratner, 2005, s. 55).

Konkluzje

Psychologia ludow bylta swego rodzaju poprzedniczka psychologii spotecz-
nej — znikngta ona jednak z gtéwnego nurtu nauki — gtéwnie z powodu nieszcze-
sliwego dla niej rozwoju wypadkow. W. Wundt (w szczytowym etapie rozwoju
jej gtéwny mentor i ideolog) popadt w czasie I wojny $wiatowej — jako niemiec-
ki nacjonalista'™ — w nielaske w $wiecie angloamerykanskim. Odbito si¢ to nega-
tywnie na wizerunku kojarzonej z nim psychologii ludow. Sytuacji nie poprawity
niezbyt dobre jako$ciowo ttumaczenia jego ksiazek, ktore ukazywaty si¢ w Sta-
nach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii. Wielu bytych studentow W. Wundta
lub jego wczesniejszych sympatykow skierowato sie¢ wiec ku ,,angloamerykan-
skiej” wersji psychologii ludow — tzn. psychologii spotecznej. Popularne przeko-
nanie, ze amerykanska psychologia spoleczna powstata catkowicie niezaleznie
od wptywow Volkerpsychologie mija sig¢ jednak z prawda. Na uczelniach nie-
mieckich studiowatla cala plejada pdzniejszych naukowcow amerykanskich, za-
poznajac si¢ z koncepcjami, ktore nastepnie sami ,,przeszczepiali” na grunt ame-
rykanski — odpowiednio je modyfikujac i dostosowujac do konkretnych potrzeb.
Nauka W. Wundta cieszyta sie¢ w tym kontekscie duza popularnoscia. Psycholo-
gia ludow odegrata znaczacq rolg takze w formowaniu si¢ europejskiej psycho-
logii, socjologii i pedagogiki — zaréwno poprzez posrednie, jak i bezposrednie
kontakty z tworcami i propagatorami Vdlkerpsychologie. Wérdd szczegdlnie
wplywowych pod tym wzgledem obcokrajowcow studiujacych u W. Wundta
wymieni¢ mozna luminarzy nauk spotecznych w rodzaju Emila Durkheima
(1858-1917), Georga Herberta Meada (1863-1931) i Williama Jamesa (1842—
1910). Ze s$rodowiska uczonych niemieckich zajmujacych sie tematyka spo-
teczna, ktorzy znalezli si¢ pod wptywem psychologii ludow, wspomnie¢ nalezy

1 Tak byt wowczas w krajach anglojezycznych postrzegany.
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Georga Simmla'®. Warto jednak zaznaczy¢, ze studiowal on te dyscypling
u M. Lazarusa.

Podsumowujac znaczenie wptywu psychologii ludow na rozwdj psychologii,
socjologii oraz pedagogiki, nalezy wskaza¢ na jego wielowatkowy i multikultu-
rowy charakter (Janik, 2003, s. 119-153). Niezaleznie od indywidualnego sto-
sunku do tej dyscypliny, badanie jej dorobku moze inspirowac¢ rowniez wspot-
czes$nie do poszukiwania nowych form dyskursu w naukach spotecznych, jak tez
bardziej pluralistycznych form ich rozwoju (Zielinski, 2011). Trudno przy tym
powstrzymac si¢ od refleksji, ze psychologia ludow powstata w okresie rysujace;j
si¢ coraz wyraznie w drugiej potowie XIX oraz na poczatku XX w. globalizacji
1 warto jej tresci na nowo przeanalizowac w czasie, kiedy proces ten nabrat zna-
czacej dynamiki. Takze pozostajaca w zwiazku z nimi integracja europejska ak-
tualizuje problematyke psychologii ludoéw i dyscyplin naukowych, ktore sa z nia
spokrewnione — obok psychologii, socjologii czy pedagogiki na uwagge zastuguje
w tym konteks$cie rowniez obszar lingwistyki, szczegdlnie socjolingwistyka, kto-
rej znaczenie dla procesow integracyjnych bywa czgsto niedoceniane.
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Reflection on Vélkerpsychologie and its Influence on Psychology,
Sociology and Pedagogy

Summary

The aim of the article is to show the development of Vélkerpsychologie and its influence on
pedagogy. Volkerpsychologie is a branch of psychology founded by Moritz Lazarus and Heymann
Steinthal. They coined the term “Vélkerpsychologie” (psychology of nations or national psycholo-
gy) which is also known as “ethnic psychology”. This direction of psychology is connected with
the person of Wilhelm Wundt which adapted many of the ideas of Lazarus and Steinthal and
shaped them into his own theory. W. Wundt and his ideas influenced many of his pupils from
countries like Great Britain and USA.

Keywords: psychology, theory, language, religions, languages, pedagogy.
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Praca kuratora sagdowego z nieletnim

Streszczenie

Praca kuratora sadowego dla nieletnich opiera si¢ na formalnych aktach prawnych, ktore wska-
Zuja na prawa i obowiazki w relacji z podopiecznym. Pomimo tego dziatanie na granicy chaosu
jest zapisane jako cze$¢ aktywnoS$ci naprawczej wynikajacej z dynamiki relacji pomigdzy kurato-
rem, rodzing i nieletnim. Mamy bowiem do czynienia z nieuporzadkowanym, zréznicowanym
$wiatem podopiecznych — 0soby nieletniej i jej rodziny. Realizacja obowiazkéw kuratora sadowe-
go dla nieletnich jest dziataniem interdyscyplinarnym i wymaga stworzenia wlasciwych warunkow
dla prowadzenia czynnosci nadzoru.

Stowa kluczowe: kurator sadowy, nieletni, rodzina, nadzdr, demoralizacja.

Wprowadzenie

Praca kuratora sadowego pozwala na zrozumienie problemow osob funkcjo-
nujacych w sposob inny niz moi przyjaciele i rodzina. Czas po$wigcony na dzia-
fania resocjalizacyjne wobec podopiecznych uwazam za niezwykle wazny przy-
najmniej z kilku powoddéw. Jednym z najistotniejszych jest przekonanie o warto-
$ci, jaka moze stanowi¢ inny cztowiek na drodze osoby zagubionej (Kujan,
2013). Dziatania chaotyczne wpisane sa w pracg naprawcza i pomimo regulacji,
ktore opisuja wlasciwa formg realizacji zadan, bezposrednio dotykaja praktycz-
nych rozwigzan. Mamy bowiem do czynienia z nieuporzadkowanym, réznorod-
nym $wiatem klienta. Z rzeczywistoscia, w ktorej brak jest stalych norm zna-
nych w obszarze porzadku. Poruszamy si¢ wigc — w poczatkowym etapie — nie-
malze w innej rzeczywistosci, burzac ja wbrew oczekiwaniom jej uczestnikow.


http://dx.doi.org/10.16926/pe.2015.08.19

270 Patryk KUJAN

Zawod kuratora sadowego narazony jest na sytuacje trudne, zwiazane nie tylko
z kontaktem z osoba zdemoralizowana, lecz takze z bezsilnoScia powiazana
z ubostwem narzedzi wykorzystywanych w podejmowanych dziataniach. Nie
oznacza to, ze kuratorzy nie sa w stanie zorganizowaé pracy resocjalizacyjnej
tak, by przynosita ona pozadane efekty, takie dziatanie wymaga jednak wysitku
i wspotpracy — interdyscyplinarnej — ktora poszerza horyzonty, lecz takze ogra-
nicza czasowo. W obecnej rzeczywistosci kuratorzy zajmuja si¢ wieloma spra-
wami, a ich referaty przepelnione sa teczkami oso6b bez cech demoralizacji. Po-
jecie demoralizacji uzywane jest najczesciej w kontek$cie nieletnich, jednakze
znaczeniowo jest wlasciwe dla opisu postawy takze tych osob, ktore ukonczyty
18 lat i znajduja si¢ pod dozorem kuratora sadowego dla dorostych. W tym
przypadku méwimy o postawie niezgodnej z normami prawa, a takze — by¢ mo-
ze znacznie czesciej — o tamaniu powszechnie obowiazujacych zasad.

Koncepcje podejmowane w kontekscie pracy resocjalizacyjnej z podopiecz-
nymi (w §rodowisku otwartym) opieraja si¢ gtownie na dwoch podejsciach: be-
hawioralnym i psychodynamicznym, warto takze wyszczego6lni¢ koncepcje ku-
rateli klinicznej (nowoczesnej probacji), podnoszona najczesciej przez prof.
A. Balandynowicza (1996). Pomimo ogoélnej wiedzy o funkcjonowaniu cztowie-
ka, (nie)skutecznosci $rodkéw izolacyjnych i potrzebach dokonania giebokich
zmian gtownie w mysleniu o sobie, wartosciach i celach, w dalszym ciagu ma-
my do czynienia z machinalnych kierowaniem szeregu spraw do wykonania.
Kuratorzy w ten sposob (o czym pisatem powyzej) zajmuja si¢ sprawami, ktore
w zadnej mierze nie dotycza obszaru resocjalizacji.

Podstawowe pojecia

W pracy kuratora z osoba nieletnia dominuja trzy pojgcia, ktorych definicjg
staram si¢ przedstawi¢ ponizej. W sposob bezposredni odnosza si¢ one do sensu
realizowanych zadan. Stowa kluczowe — nieletni, czyn karalny i demoralizacja —
w sposoOb nierozlaczny okreslaja sytuacje osoby niepetnoletniej znajdujacej sig
w konflikcie z prawem badz naruszajacej, w znaczacy sposob, normy spoleczne.

Nieletni

Okreslenie nieletni stanowi podstawowe pojecie, ktorym polskie ustawodaw-
stwo od wielu lat postuguje si¢ w réznych konstrukcjach prawnych dotyczacych
dzieci i mtodziezy. Chociaz w poszczeg6lnych regulacjach nadawano mu zblizony
sens, jednak od strony prawnej ma ono rozne znaczenie (Strzembosz, 1984).

W odroéznieniu od kodeksu z 1932 r. (Dz.U. z dnia 15 lipca 1932 r.), kolejne
regulacje tej rangi nie podaja definicji uzytego w niej pojecia. Z ujgcia kodek-
sowego jasno wynikaja dwa parametry, jakimi prawodawca postuzyt si¢ przy
okresleniu nieletnio$ci. Gtdéwnym jest wiek osoby, dalszym powod uprawniajacy
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do interwencji prawnej, czyli, inaczej uyjmujac, okreslone zachowanie. Potacze-

nie wskazanych parametrow tworzy cato$¢. Na tej bazie mozna wyrdzni¢ po-

szczegoOlne grupy osob, w stosunku do ktérych méwimy o nieletniosci. Wyra-
zem tego ztozonego kryterium staje si¢ rodzaj zastosowania wobec nich poste-

powania (Grzeskowiak, Krukowski, Patulski, Warzocha, 1984).

Nalezy przyjaé, iz obowiazujacy model postgpowania wyroznia cztery kate-
gorie 0sob, w stosunku do ktérych mozna odnosi¢ ustawowe pojgcie nieletnio$ci
(Harasimiak, 2001):

— o0soby do 18 lat — gdy chodzi o zapobieganie i zwalczanie demoralizaciji,

— osoby od 13 do 17 lat, jesli popehity czyn karalny,

— 0soby od 15 roku zycia, je$li popehity jedna z wyliczonych w Kodeksie
karnym zbrodni. Prezentowane parametry sa jednak jeszcze niewystarczaja-
ce. Przy zaliczeniu nieletnich do tej grupy musza bowiem by¢ uwzglednione
dodatkowe przestanki. Ustawodawca w obu kodeksach nakazuje bra¢ pod
uwage: okoliczno$ci sprawy oraz wilasciwosci i warunki sprawcy przema-
wiajace za odpowiedzialno$cia na zasadach osoby dorostej, a takze bezsku-
tecznos¢ wczesniej stosowanych metod oraz stopien rozwoju nieletnieg0
(Kujan, 2009),

— o0soby do 21 lat w sytuacji wykonania orzeczonych srodkow. W tej kategorii
specjalna podgrupe stanowia osoby pomiedzy 17 a 18 rokiem zycia dopusz-
czajace si¢ wystepku. Sprawcdéw w tym wieku potraktowac¢ mozna tagodniej,
istnieje bowiem ewentualnos$¢ orzeczenia $rodkéw przewidzianych dla nie-
letnich. Zastosowanie wskazanego sposobu uzaleznione jest od wiasciwosci
1 warunkow osobistych sprawcy oraz okolicznosci sprawy. Tworzy si¢ wigc
grupe pomigdzy nieletnimi a dorostymi sprawcami przestgpstw.
Obowiazujace przepisy zawieraja wyraznie okreslone ustawowe granice nie-

letnio$ci. Odpowiednio do przyczyn objgcia osoby postgpowaniem wynosza

one: gorna granica — 17 lat (odpowiedzialnos$¢ karna), 18 lat (demoralizacja) lub

21 lat (wykonanie orzeczonych srodkow); dolna granica — 13 lat (czyn karalny),

15 lat (wyliczone w kodeksie przestepstwa). Jedynie w zwalczaniu i zapobiega-

niu demoralizacji dolna granica nie jest wyznaczona. Nie obowiazuje wiec dolna

granica wieku, ponizej ktorej niemozliwa bylaby interwencja przewidzianymi

ustawowo srodkami, dla tego typu zachowan (Kujan, 2009).

Czyn karalny

Termin wprowadzony przez Ustawg o postgpowaniu w sprawach nieletnich
(Dz.U. 1982, nr 35, poz. 228). Ustawowa definicja okreéla, ,,iz jest to czyn za-
broniony przez ustawe jako: przestepstwo, przestepstwo skarbowe albo jedno
z wielu wyliczonych wykroczen”. Wczesniejsze regulacje i projekty opieraty sig
na wprowadzonym takze do obowiazujacych obecnie Kodekséw karnego oraz
wykroczen pojgcia czynu zabronionego. Dokladne wskazanie wykroczen, kto-
rych popetnienie potraktowane ma by¢ jak dopuszczenie si¢ czynu karalnego,



272 Patryk KUJAN

nie stanowi jedynego powodu wprowadzenia do u.p.n. nowego terminu okresla-
jacego zakres przedmiotowy post¢gpowania. Powstaje bowiem sytuacja, w ktorej
nie kazdy czyn zabroniony automatycznie oznacza czyn karalny. Celem stato si¢
rozdzielenie postgpowania od przewinienia w interpretacji prawa karnego. Takie
podejscie stanowi prawne, a w konsekwencji faktyczne, utwierdzenie opinii
o braku zdolnosci do zawinienia 0s6b w szczegdlnym wieku. Oczywiste jest, ze
inna musi by¢ podstawa stosowania $rodkow prawnych wobec nich i wobec
osOb dorostych. W wypadku nieletnich méwi si¢ o obiektywnym naruszeniu
okreslonych norm prawnych. Fakt ten zmusza do podjecia dziatan wobec nielet-
nich, co nie oznacza automatyczne karania za popetnione czyny. Zostaje pomi-
nigta strona podmiotowa, a wyeksponowana strona przedmiotowa czynu. Nie-
letni sprawcy czyndéw karalnych ponosza konsekwencje nie tyle za to, co zrobili,
ile za to, kim sa (Lubelski, 1988).

Zestawienie omowionych zagadnien podsuwa wniosek, iz wbrew precyzyj-
nemu ustaleniu zakresu czynu karalnego, jego konstrukcja prawna jest powodem
pewnej komplikacji. Mamy bowiem ograniczony zakres zachowan okreslanych
jako czyny zabronione, a takze rozmycie kryteriow oceny sprawcow.

Demoralizacja

Demoralizacja okre$lana jest jako upadek norm moralnych, zasad etycznych
czy warto$ci ogolnie powazanych, zepsucie, brak karnos$ci czy dyscypliny.

Po raz pierwszy terminem tym postuzono si¢ w projekcie ustawy o zapobie-
ganiu i zwalczaniu przestgpczosci nieletnich z 1968 roku (Zielinski, 1969). Za
jedno z kryteriow warunkujacych podejmowanie dziatan uznano w nim bowiem
wystgpowanie okolicznosci swiadczacych o demoralizacji osoby lub grozacych
doprowadzeniem do takiego stanu.

Pojecie demoralizacji wystgpuje w ramach wielu nauk (np. w kryminologii,
pedagogice, socjologii, psychologii). Istnieje wigc duza réznorodnos¢ mozli-
wych interpretacji tego terminu. Ustawodawca postuguje si¢ terminem demora-
lizacja w kilku sytuacjach:

1. Nakreslajac cel normy prawnej zawartej w u.p.n. obok przeciwdziatania
przestepczos$ci nieletnich, stwarzania im warunkéw powrotu do normalnego
zycia, odpowiedzialno$ci rodzin oraz wskazania przeciwdziatania demorali-
zacji nieletnich.

2. Okreslajac zakres podmiotowy postgpowania z nieletnimi. Demoralizacja,
a $cislej jej zwalczanie 1 zapobieganie, stanowi powdd do interwencji praw-
nej. Petni wigc rolg kryterium wylonienia jednej z kategorii nieletnich.

3. Nakreslajac, kiedy mozna wszcza¢ postgpowanie na mocy przepisow u.p.n.
Jednym z powodow sa przejawy demoralizacji.

4. Wymieniajac okolicznosci $wiadczace o demoralizacji.

5. Gdy pewne decyzje podejmowane w trakcie trwania postgpowania uzaleznione
sa od oceny nieletniego. Miernikiem ma by¢ stopien demoralizacji takiej osoby.
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Mozna stwierdzi¢, ze demoralizacja jest wyjSciem si¢ poza ustalony spo-
fecznie porzadek. Stanowi o nieprzystosowaniu spotecznym, a w przypadku nie-
letnich niejednokrotnie o wadliwym uksztalttowaniu si¢ osobowosci — najcze-
$ciej na skutek nasladownictwa nieprawidlowego zachowania oséb dorostych.
Nie jest to wyktadnikiem dla dziecka wzrastajacego w zdeprawowanym $rodo-
wisku. Praktyka wskazuje, ze w wielu przypadkach znajdujace si¢ w niekorzyst-
nej sytuacji dziecko wyrasta na prawego i wzorowego czlowieka.

Stanistaw Batawia pisat, ze

[...] nie ma takich wrodzonych chorobliwych stanéw psychicznych ani takich wrodzo-
nych dyscyplin psychicznych, ktére musiatyby z nieubtagana konieczno$cia wywotywac
popelnianie przestepstw [...]. Czlowiek nie rodzi si¢ z dyspozycja do konfliktow z ko-
deksem karnym. Moze zdradzi¢ od dziecinstwa pewne cechy, $wiadczace o jego mniej-
szej warto$ci somatycznej i psychicznej, moze posiada¢ od urodzenia mniej wydolne ser-
ce i mniej sprawny intelekt, chwiejny uktad wegetatywny i nadmierna pobudliwos¢ ner-
wowa, ale jest zupetnie nieprawdopodobne, aby mogt urodzi¢ si¢ ze zdecydowana skton-
noscia do popekniania przestepstw przeciwko osobie lub mieniu [...], niezaleznie od wa-
runkéw srodowiska, wpltywow wychowawczych i sytuacji materialnej, ktora uczynitaby
jednostke juz w zaraniu zycia zupelnie niezdolna do poprawy (S. Batawia 1984).

Zawdd kuratora sagdowego

Ustawa o kuratorach sadowy, wskazuje, iz kuratorem moze by¢ mianowany
ten, kto (Dz. U. 2001 nr 98, poz. 1071):

1) posiada obywatelstwo polskie i korzysta z pelni praw cywilnych i obywatel-
skich,

2) jest nieskazitelnego charakteru,

3) jest zdolny ze wzgledu na stan zdrowia do petnienia obowiazkow kuratora
zawodowego,

4) ukonczyt wyzsze studia magisterskie z zakresu nauk pedagogiczno-psycho-
logicznych, socjologicznych lub prawnych albo inne wyzsze studia magi-
sterskie i studia podyplomowe z zakresu nauk pedagogiczno-psycholo-
gicznych, socjologicznych lub prawnych,

5) odbyt aplikacje kuratorska,

6) zdal egzamin kuratorski.

Ustawa okresla takze, iz kurator powinien by¢ nieskazitelnego charakteru, co
odnosi si¢ do prezentowanej postawy. W literaturze przedmiotu odnajdujemy
wskazanie na takie cechy, jak obiektywizm, zyczliwo$¢, opiekunczosé¢. Podsta-
wowe wymagania w stosunku do wszystkich grup kuratoréw sa do siebie zbli-
zone. Kuratorzy dla nieletnich przede wszystkim chronig i pomagaja nieletniemu
oraz jego rodzinie, a takze pelnia funkcj¢ opiekunczo-doradcza. Kurator pehni
zatem role opiekuna nieletniego, a takze chroni interes rodziny i spoteczny (Pyt-
ka, 2001). Warunki niezbedne dla prawidlowego petnienia zawodu kuratoréw



274 Patryk KUJAN

dla nieletnich dotycza nie tylko cech osobowosci, ale takze podejscia do reali-
zowanych zadan zgodnie z norma okreslona w naukach pedagogicznych. Bez jej
respektowania kandydat na stanowisko kuratora nie moglby nim zosta¢. Bycie
kuratorem jest powinno$cia wzgledem drugiego czlowieka. Kurator powinien
posiada¢ cechy, dzigki ktérym bedzie zjednywat sobie ludzi. Wazne jest wigc
nie tylko troszczenie si¢ o losy jednostki, ale rowniez ogotu w koncepcji syste-
mowej. Dodatkowo, w byciu kuratorem istotne jest posiadanie spotecznego i zy-
ciowego doswiadczenia, taktu i umiejgtnosci zachowania w tajemnicy pewnych
spraw. Wymienia si¢ w tym zakresie rbwniez zrozumienie 1 przychylne ustosun-
kowanie do podopiecznego (Jadach, 2011). Zasadnicza rol¢ w osiagnigciu suk-
cesu przez kuratora odgrywa pozycja spoleczna, jaka zajmuje on w rodzinie. Do
wypracowania pozycji niezbednych jest kilka elementéw. Jednym z nich jest ak-
tywno$¢ kuratora. Oznacza to, ze im czesciej podejmuje on kontakty z rodzina
i im bardziej jest jej pomocny, tym lepsza pozycj¢ zdobywa. Nie jest to jednak
dzialanie automatyczne. Kontakty, o ktorych pisze¢, musza mie¢ odpowiednia ja-
kos¢, a klient (rodzina) czué, iz kurator dziata na jego rzecz. Ponadto znaczenie
maja zalety osobiste kuratora oraz jego kompetencje wychowawcze. Wazna
kwestia jest rowniez skuteczno$¢ jego dziatan, uzalezniona od samej rodziny
nieletniego. Bez wspotdziatania i akceptacji poczynan kuratora efekty catej pra-
cy beda niewielkie. Skuteczno$¢ podejmowanych dziatan jest trudna do okresle-
nia. Przyjmijmy jednak, iz za skuteczne uzna¢ nalezy takie dziatanie, ktore przy-
czynia si¢ do pozytywnej zmiany (poprawy) w rodzinie i jej otoczeniu. Ta zmia-
na, nawet jesli niewielka, sta¢ si¢ moze zaczatkiem dla kolejnych, dzieki czemu
osiagnigty moze zosta¢ swoisty efekt domina. Z pewnoscia nie moze zostaé
podwazone znaczenie pierwszego kontaktu kuratora z podopiecznym. Podczas
takiego spotkania na pierwszy plan wysuwa si¢ zdobycie zaufania przez kurato-
ra. Jest to podstawa prawidtowego ksztattowania si¢ pozniejszych kontaktow
(Korfanty, 2004).

Z walorami osobowosciowymi musza takze wspolgraé, niezbedne do spet-
nienia funkcji kuratorskich, umiejetno$ci wychowawcze. Osoba taka musi po-
siada¢ wiedzg teoretyczng i praktyczna. Wszelkie te czynniki tworza pewna ca-
los¢ (Bakowska, 1995).

Praca z nieletnim

W dziataniach podejmowanych na rzecz nieletniego zauwazalna jest tenden-
cja kreowania relacji wobec podopiecznego. Kurator coraz czesciej staje si¢ po-
$rednikiem i powiernikiem, a jego zadania wynikaja z podejmowanych w $ro-
dowisku aktywnosci. Tworzenie podstaw prawnych sprzyjajacych budowaniu
wigzi stato si¢ wigc zadaniem panstwa, dla ktorego zaufanie i poczucie bezpie-
czenstwa w relacji kurator—podopieczny winno by¢ fundamentem wspierajacym
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resocjalizacje nieletnich. W rzeczywisto$ci prawnej pozostaje jednak przestrzen,
ktérej nie opisuja wskazania artykutéw; pozostawia ona mozliwos$¢ decydowa-
nia o kierunku dziatan, bedac drogowskazem dla trendu, jaki ma obowiazek
ksztattowa¢ system kurateli. Zdarza sig, iz kuratorzy pomimo dokonanych zmian
w kontaktach z podopiecznymi nadal pozostaja urzednikami sadowymi, odrzu-
cajac rolg wychowawcy czy opiekuna.

W literaturze przedmiotu odnajdujemy klasyfikacje porzadkujace systemy
pracy z podopiecznym. Warto zauwazy¢, iz wigkszo$¢ piSmiennictwa oparta jest
na obserwacjach i badaniach odnoszacych si¢ do dziatan podejmowanych przez
kuratora dla nieletnich. G. Olszewska-Baka w ramach badan prowadzonych nad
skutecznoscia nadzorow sprawowanych nad nieletnimi wyrdznita nastgpujace
modele (Olszewska-Baka, 1998): dysfunkcjonalny (tzw. pozorna kuratela, bez
znaczacego wplywu na zachowanie i postawg podopiecznego); niefunkcjonalny
(rutynowa kontrola ograniczajaca mozliwo$¢ wplywu na postawe podopieczne-
go) resocjalizacyjny (model optymalny, dzigki stawianym celom w odniesieniu
do rzeczywisto$ci wychowawczej). Nieco inny podzial w ramach kurateli sado-
wej proponuje M. Heine (Heine, 1982): pozorne pelnienie dozoru (realizowane
dziatania, a wlasciwie ich brak, nie wyczerpuja obowiazkow kuratora wynikaja-
cych z przepisow, charakterystyczne jest pozorne stosowanie metod i brak zaan-
gazowania w pracg), kontrolno-informacyjny (kurator realizuje egzekucje
obowiazkéw wynikajacych z postanowienia sadu, dziatania maja charakter kon-
trolny), kontrolno-opiekunczy (kurator kontroluje oraz ingeruje w Srodowisko,
aby eliminowaé negatywne czynniki), terapeutyczno-opiekunczy (kurator od-
nosi si¢ do zasad caseworku).

K. Sawicka w opublikowanym w 1985 roku projekcie modelu organizacyj-
nego kurateli sadowej zestawita cztery modele kurateli zaproponowane przez
roznych autorow (Sawicka, 1998). Kazdy z nich implikuje odmienny charakter
relacji, ktore sa wytwarzane pomigdzy kuratorem a podopiecznym. Jedne ekspo-
nuja atrybuty wtadzy posiadanej przez kuratora, a inne koncentruja si¢ na wpty-
wie terapeutycznym. W ten zakres wlicza si¢ (Jadach, 2011) kuratele:

— wychowujaca;

— kontrolno-represyjna;

— jako system oddziatywania aktywizujacego;
— $cisle nawiazujaca do procedury caseworku.

Inne modele systemu kurateli sadowej zostaly opisane przez B. Urbana
i F. Kozaczka (1997). Autorzy ci wyrdzniaja cztery modele systemu kurateli sa-
dowej dla nieletnich: model kontrolny, casework, model kontroli i opieki akty-
wizujacej oraz kuratele wychowawcza.

Kuratela sadowa dla nieletnich w polskiej rzeczywisto$ci ma mieszany cha-
rakter zawodowo-spoteczny. Zwracajac uwagg na realia, powinno si¢ przyjac, iz
obowiazujacy standard zaktada, ze to kuratorzy spoteczni prowadza oddziaty-
wania bezposrednio w $rodowisku podopiecznego, kurator zawodowy (poza
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sprawami, ktore prowadzi bezposrednio) zajmuje si¢ koordynacja dziatan, nada-
jac im kierunek i zarzadzajac procesem zmian. Wydaje si¢, iz podziat r6l pomig-
dzy kuratora spotecznego i zawodowego sprowadza si¢ do formalnych czynno-
$ci zwiazanych z reprezentowaniem sadu, odpowiedzialnos$cia za kierunek dzia-
fan i oficjalnym stanowieniem kontroli. Na tle typowego modelu kurateli dla
nieletnich mozna stwierdzi¢, ze decydujaca pozycje posiada kurator zawodowy.
Powinien swoim dziataniem otacza¢ srodowisko podopiecznego, a w szczegol-
nosci rodzing stajac si¢ organizatorem i koordynatorem oddzialywania resocjali-
zacyjnego, wychowawczego i rozwojowego. Wydaje si¢ zatem, iz obecna kura-
tela sadowa nad nieletnimi jest dzialaniem zawodowo-spotecznym (badz tez
spoteczno-zawodowym), opartym na indywidualno-srodowiskowych oddziaty-
waniach kuratora, ktore przebiegaja wedhug zatozen systemu.

Prawa i obowiazki kuratora

Rola kuratora sadowego jest realizowanie zadan o charakterze wychowaw-
czo-resocjalizacyjnym, profilaktycznym, diagnostycznym oraz kontrolnym, ja-
kie wykonuje on w ramach realizowania orzeczen sadowych. Dla prawidtowej
realizacji takich zadan kurator dysponuje pewnymi uprawnieniami. Kuratorzy
zajmujacy si¢ sprawami rodzin i oséb nieletnich sa kuratorami rodzinnymi.
Sprawuja oni nadzér nad nieletnimi oraz nadzor w rodzinie, prowadza dziatania
wspierajace nieletniego oraz na rzecz srodowiska, w jakim przebywa. Kuratorzy
inicjujg przeksztatcenie nagannych zachowan i postaw w kierunku akceptowa-
nych spotecznie.

Dla realizacji wyznaczonych dziatan prawodawca wyposazyl kuratora
w okreslone uprawnienia:

Tabela 1
Obowiqzki i uprawnienia kuratora rodzinnego

Uprawnienia i obowiazki kuratora Wyszczegolnienie

kontrolowanie zachowania nieletniego

. miejsce zamieszkania, szkota, srodowisko rowiesnicze
podczas wykonywania nadzoru

odwiedzanie osob, jakich dotyczy po- |miejsce zamieszkania badZ pobytu, kontaktowanie si¢
stgpowanie z rodzina i szkota

zadanie niezbednych informacji i wyja- |od nieletniego badz innych oséb, jakie zostaty objgte
$nien kontrola lub na ktére natozone zostaty pewne obowiazki

wspotdziatanie z odpowiednimi stowa-
rzyszeniami, organizacjami i instytu-
cjami

w zakresie poprawy warunkéw wychowawczych, byto-
wych badz zdrowotnych nieletniego

przegladanie akt sadowych oraz spo-

. . ., w zakresie realizacji czynnos$ci zleconych przez sad
rzadzanie z nich odpisow Jrezyn yehp A
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Tabela 1 (cd.)

Uprawnienia i obowiazki kuratora Wyszczegolnienie

przeprowadzanie wywiadéw $rodowi- |w $rodowisku nieletniego, szkole, wérdd osob znacza-
skowych, zbieranie niezb¢dnych in- cych dla nieletniego, w miejscach pobytu, nauki, praktyk
formaciji zawodowych i pracy

w kontekscie zmiany, modyfikacji badZ uchylenia $rod-
sktadanie wnioskow ka orzeczonego przez sad o zarzadzenie wykonania
srodka poprawczego

w odniesieniu do nieletniego, wobec ktoérego zastosowa-

udzial w posiedzeniach sadu X
P A ny zostat nadzor kuratora

podejmowanie innych czynno$ci, jakie
sa niezbedne do prawidtowego wyko-
nywania §rodkow wychowawczych

czynnosci niezbgdnych do prawidlowego wykonywania
orzeczonych $rodkow

ustalenia obecnosci alkoholu badz innego $rodka w or-

zobowiazanie do poddania si¢ badaniu o
ganizmie

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie obowiazujacych przepisoéw prawa.

Dodatkowo, kurator sadowy moze zada¢ od nieletniego oraz jego rodzicow
badz opiekunéw okreslonego dziatania, dzigki czemu bedzie w stanie dokonad
diagnozy przypadku, dobra¢ odpowiednie metody i narzedzie pracy, wspotpra-
cowaé ze srodowiskiem majacym wptyw na nieletniego i rodzing oraz analizo-
wac 1 wysuwa¢ wnioski ptynace z dokonanych ustalen.

B zapoznanie z warunkami wy-
chowawczymi nieletniego, sy-
tuacja rodzinna

B zgdanie udostepnienia do-
kumnatacji stanowiacej zrodlo
wiedzy na temat nielethiego

zobowiazanie nieletniego do in-
formowania o istotnych zmia-
nach

B polecenie i kontrola stosowania
sie do zalecen i wskazowek
oraz zobowiazan

Wykres 1
Realizacja dziatan ustawowych w kontekscie pracy z rodzing nieletnim

Zrodto: opracowanie wiasne.
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Wykres celowo zbudowany zostat w sposob ukazujacy rownowage realizo-
wanych czynnosci. W zaleznos$ci od rozwoju dojrzatosci spotecznej, stopnia de-
moralizacji oraz ze wzglgdu na podatno$é na resocjalizacje (perswazje badz
srodki nacisku) mamy do czynienia z wielo$cia form zaburzen (demoralizacji).
Wysitek nalezy skupi¢ na diagnozie, nawiazaniu i utrzymaniu skutecznych
(wzajemnych) relacji z podopiecznym i rodzing, nastgpnie na specjalizacji od-
dziatywan szeroko rozumianych jako wychowawcze, a takze na ich ewaluacji.
Dziatania te winny by¢ skoncentrowane na osobie, poprzez indywidualny pro-
gram, zgodny z cechami charakteru podopiecznego.

Podczas pierwszego kontaktu kurator sadowy przeprowadza rozmowe z nie-
letnim i jego rodzicami badz opiekunami. Ma ona na celu wskazanie zadan, ja-
kie bgda realizowane, poznanie srodowiska, w ktorym wdrazane beda okreslone
dzialania. Nieletniego i jego rodzicow poucza si¢ o prawach i obowiazkach
w kontekscie zastosowanego przez Sad Rodzinny s$rodka wychowawczego,
wskazuje na konieczno$¢ informowania o0 zmianie miejsca pobytu. Ustawodaw-
ca naktada robwniez na kuratora obowiazki, obligujac go przede wszystkim do
wnioskowania w uzasadnionych przypadkach o zmiang lub uchylenie orzeczo-
nego $rodka oraz do realizacji wywiadoéw $rodowiskowych. Ponadto u podstaw
pracy kuratora lezy wspolpraca z samorzadem i organizacjami spotecznymi, kto-
re zajmuja si¢ opieka, wychowaniem, resocjalizacja, leczeniem i udzielaniem
pomocy w Srodowisku otwartym. Innym zadaniem jest organizowanie i nadzo-
rowanie pracy kuratorow spotecznych. Wydaje si¢ jednak, iz naczelnym obo-
wigzkiem kuratora jest podejmowanie dziatan w Srodowisku zamieszkania i po-
bytu nieletniego. Zadanie to ma charakter bezposredni, a jego celem jest doko-
nanie przeksztalcenia w postepowaniu podopiecznego, W jego zachowaniu, po-
stawie, sposobie myslenia, stosunku do nauki, rodziny i wartos$ci spotecznych.

Podstawowa funkcja kuratora dla nieletnich jest dziatanie resocjalizacyjne
w $rodowisku otwartym, prewencja przestgpczosci wychowankoéw, pomoc w re-
adaptacji spotecznej oraz opieka i pomoc rodzinom problemowym i zagrozonym
patologia spoteczna (Pospiszyl, 1990). Nadzor zostaje poprzedzony ustaleniem
z wychowankiem zakresu niezbg¢dnej pomocy w ponownym przystosowaniu si¢
do spotecznych wymogdéw i sposobu jej udzielenia (Stando-Kawecka, 2000).
Sprawowanie nadzoru ma powstrzyma¢ dalsza demoralizacj¢ wychowanka, po-
przez uruchomienie funkcji nadzoru w najblizszym s$rodowisku nieletniego.
Nadzorowanie nie jest jednak oparte tylko na kontroli, ale takze na anulowaniu
dotychczasowych zrodet oraz przejawdw nieprzystosowania spotecznego.

Praca kuratora jest trudna i wymaga wielu poswiecen. Kurator niejednokrot-
nie przedktada dobro innych ludzi nad interesy wtasne. Istotnymi cechami,
w ktore powinien by¢ wyposazony, sa miedzy innymi bezinteresownos¢, opie-
kuficzo$¢, uczciwos¢ w wykonywaniu obowigzkow, poszanowanie godnos$ci
kazdego czlowieka, okazanie mu szacunku, zyczliwos$¢, rzetelno$é, bezstron-
nos$¢, moralnos¢ osobista, odpowiedzialnos$é¢, wrazliwos¢ na ludzkie problemy,
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postawa ,.,empatii” i — co najwazniejsze — profesjonalizm odnoszacy si¢ do wie-
dzy, umiejetnosci i postaw. Wymowne dla os6b zawodowo zajmujacych si¢
wsparciem, resocjalizacja i pomaganiem innym sa takze cechy $wiadczace
o otwarto$ci na inng osobg, samo$§wiadomosci, szacunku dla samego siebie, wraz-
liwos$ci na uczucia, watpliwosci, Igki i wzruszenie emocjonalne podopiecznego.

Sylwetka kuratora sadowego zmienia si¢ w zalezno$ci od oczekiwan pod-
opiecznego i rodziny oraz dziatan podejmowanych w srodowisku. Dziatalnos¢
kuratorow sadowych w obszarze pracy z nieletnimi jest dlugofalowa i zaktada
taka realizacj¢ zadan, ktora w konsekwencji przyniesie zmiang w ich postgpo-
waniu. Zmian¢ mozna definiowa¢ na wiele sposobow, a najczesciej chodzi jed-
nak o dostosowanie si¢ do norm spotecznych, ukonczenie szkoty, zaprzestanie
uzywania $srodkow psychoaktywnych, podjecie dziatan terapeutycznych, umie-
jetno$¢é wspotzycia w grupie. Kurator nie dziata jednak samodzielnie, poza $ro-
dowiskiem nieletniego, jego zadaniem jest wsparcie rodzicow, opiekunow czy
wychowawcow w trudnej misji wychowywania. Wzajemne powiazania, umie-
jetno$¢ adaptacji, a takze zaangazowanie maja decydujacy wptyw na sukces po-
dejmowanych dziatan. W wielu spoteczenstwach wprowadzono mechanizmy,
ustalenia prawne i praktyczne umozliwiajace efektywne przeciwdziatanie pato-
logi spotecznej. Nawet jezeli demoralizacja nieletniego w §rodowisku zamiesz-
kania wydaje sig¢ nieuchronna, nowoczesne programy wychowania staraja si¢
przywrdci¢ go do spotecznosci. Pewne jest natomiast, ze instytucja kuratora sa-
dowego dla nieletnich musi przygotowywacé swoich podopiecznych do samo-
dzielnego, dorostego zycia. To zadanie, czgsto mimo ogromnego zaangazowa-
nia, nie jest mozliwe do wykonania w sposob optymalny, co nakazuje poszuki-
wanie kolejnych drég porzadkujacych strukture, forme i zadania majace na celu
rozwoéj zawodu.

Bibliografia

Batandynowicz, A. (1996). Probacja. Wychowanie do wolnosci. Warszawa: Za-
ktad Poligraficzny Primus.

Batawia, S. (1984). Wstep do nauki o przestepcy. Warszawa: Zaktad Narodowy
im. Ossolinskich — Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk.

Bakowska, M. (1995). Praca kuratora sadowego jako forma opieki nad nieletni-
mi. Kieleckie Studia Pedagogiczne i Psychologiczne, 10, 197—206.

Grzeskowiak, K., Krukowski, A., Patulski, W., Warzocha, E. (1984). Ustawa
o postegpowaniu w sprawach nieletnich. Komentarz. \Warszawa: Wydawnic-
two Prawnicze.

Harasimiak, G. (2001). Demoralizacja jako podstawowe pojecie postepowania
z nieletnimi. Analiza i wnioski. Szczecin: Wydawnictwo Ottonianum.



280 Patryk KUJAN

Jadach, K. (2011). Praca kuratora sqdowego w sprawach rodzinnych, nieletnich
i karnych. Torun: Wydawnictwo Naukowe UAM.

Korpanty, A. (2004). Rola i skuteczno$¢ kurateli dla nieletnich. Opieka, Wycho-
wanie, Terapia, 3/4, s. 42-45.

Kujan, P. (2013). Dziatalnos¢ kuratorow sadowych dla oséb dorostych w opi-
niach pracownikow socjalnych, studentow resocjalizacji oraz skazanych od-
danych pod dozér. W: B. Urban, M. Konopczynski (red.), Profilaktyka
i probacja w srodowisku lokalnym. Krakow: Wydawnictwo UJ.

Kujan, P. (2009). Mediacja w sprawach nieletnich w doswiadczeniach i opiniach
uczestnikow postepowania mediacyjnego i mediatorow na przyktadzie woje-
wédztwa Slgskiego. Niepublikowana praca doktorska, Uniwersytet Slaski.
Katowice.

Olszewska-Baka, G. (1998). Diagnoza resocjalizacyjna funkcjonowania nielet-
nich pod nadzorem kuratora, Biatystok: BWP.

Sawicka, K. (1984). Projekt modelu organizacyjnego kurateli sadowej. Zeszyty
Naukowe Instytutu Badania Prawa Sqdowego, 23.

Stando-Kawecka, B. (2000), Prawne podstawy resocjalizacji. Krakow: Kantor
Wydawniczy Zakamycze.

Strzembosz, A. (1984). Postepowanie w sprawach nieletnich w prawie polskim.
Lublin: Wydawnictwo KUL.

Pospiszyl, K. (1990). Resocjalizacja nieletnich. Doswiadczenia i koncepcje.
Warszawa: WSIP.

Pytka, L. (2001), Pedagogika resocjalizacyjna: wybrane zagadnienia teoretycz-
ne, diagnostyczne i metodyczne. Warszawa: Wydawnictwo 5.

Urban, B., Kozaczuk, F. (red). (1997). Profilaktyka i resocjalizacja mlodziezy.
Rzeszé6w: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej,

Zielinski, A. (1969). O projekcie ustawy o zapobieganiu i zwalczaniu demorali-
zacji i przestgpczos$ci nieletnich. Nowe Prawo, 5, 684.

Akty prawne

Rozporzadzenie Prezydenta Rzeczypospolitej z dnia 11. lipca 1932 r. Kodeks
karny (Dz.U. z dnia 15 lipca 1932 r.).

Projekt ustawy o zapobieganiu i zwalczaniu demoralizacji 1 przestgpczosci nie-
letnich. Warszawa 1968.

Ustawa o postgpowaniu w sprawach nieletnich z dnia 26. pazdziernika 1982
(Dz.U. 1982, nr 35, poz. 228).

Ustawa o kuratorach sadowych z dnia 27. lipca 2001 r. (Dz.U. Nr 98, poz. 1071
Z p6zn. zmianami).



Praca kuratora sqdowego z nieletnim 281

Work of probation officer with juvenile person

Summary

The work of the probation officer for juveniles is tidied up with appropriate legal documents.
However chaotic action is written down into the repair work and in spite of regulations which are
describing the appropriate form of the execution of tasks, directly are touching practical actions
carried out with charge. Because we are dealing with unordered, diverse world of the customer —
persons of the juvenile and families.

Keywords: probation officer, juveniles, familie, supervision, demoralization.
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Matgorzata Banasiak i Agata Wolowska, reprezentujace katedre Psychologii
Wydzialu Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu,
przekazuja w rece czytelnikow nowatorska ksiazke z obszaru nauk psycholo-
giczno-pedagogicznych, ktorej tytut brzmi: Szkolo, jaka jestes? Przy tak posta-
wionym pytaniu nalezy spodziewac si¢ diagnozy w zakresie kondycji wspotcze-
snej szkoly. Ten cel rzeczywiscie autorki osiagaja poprzez prowadzenie rozwa-
zan teoretycznych w trzech obszarach funkcjonowania szkoty: aktywnosci
ucznia, pracy nauczyciela oraz relacji migdzy uczniem a nauczycielem
z uwzglednieniem roli rodzicow.

W pierwszym rozdziale ksiazki znajdujemy artykuty trzech autorek, ukazu-
jace aktywnos$¢ wspolczesnego ucznia. Aneta Gnop podkresla nowe sposoby
pracy z uczniami, na miar¢ XXI wieku. Zwazywszy na niedoskonato$¢ i ograni-
czono$¢ stosowanych modeli edukacyjnych, autorka proponuje, aby dla podnie-
sienia jakosci edukacji wprowadzi¢ teori¢ integralng Kena Wilbera oraz model
edukacyjny AQAL. Zdaniem autorki, ,,w ztozonym $wiecie, czesto nieprzewi-
dywalnym, uczenie integralnego spojrzenia na rzeczywisto$¢ powinno by¢ swe-
go rodzaju obowiazkiem” (Gnop, 2015, s. 30). Z procesem edukacji ucznia taczy
si¢ tez kolejny artykut, autorstwa Lidii Anny Wisniewskiej, ktora podkresla zna-
czaca rolg komputera i internetu w zyciu mtodziezy, co musi skutkowaé¢ zmia-
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nami w systemie edukacji. Wspotczesne szkoty, wyposazone w tablice interak-
tywne, komputery, rzutniki multimedialne, uatrakcyjniaja lekcje. Uczniowie bez
przeszkod poruszaja si¢ w Swiecie internetu. Czynia to czasami sprawniej od na-
uczycieli. Czy nalezy im w tym przeszkodzi¢? Nie, bo jak twierdzi L.A. Wi-
$niewska, ,,Dzieci i mtodziezy nie nalezy traktowac jako ofiar internetu, ale jako
jego uzytkownikow. Nie mozna wigc traktowac tego medium jako zrodia zta ani
jako lekarstwa na to zto. Wazne, aby przygotowac dzieci i mtodziez do madrego,
$wiadomego korzystania z komputera i internetu” (Wisniewska, 2015, s. 41).
Musza to mie¢ na wzgledzie nie tylko nauczyciele, ale tez rodzice. Ci ostatni
stawiaja dzieciom coraz wigksze wymagania, zadajac od nich, aby byty najlep-
sze. O tym traktuje artykul autorstwa Elzbiety Wieczor (Wieczor, 2015, s. 44).
Znajdujemy w nim kompilacj¢ niezwykle cennych mysli, oddajacych ducha
wspoélczesnej, dzieciocentrycznej epoki. Autorka, przywotujac rozwazania
C. Honore, zwraca uwage na fakt, ze mamy obecnie Epoke Dziecka Zarzadza-
nego (Honore, 2011, s. 10) i symptomatyczne juz wychowanie helikopterowe
(Wieczor, 2015, s. 45), a rodzicielstwo stato si¢ sportem wyczynowym (Honore,
2011, s. 33). Bycie naj..., o czym pisze autorka artykutu, sprawia, ze dzieci zyja
pod presja odnoszenia sukcesow. ,,W dzisiejszych czasach, jak twierdzi C. Ho-
nore, presja, by wyciagnag, ile tylko si¢ da z dziecka, wydaje si¢ niepohamowa-
na” (Wieczor, 2015, s. 46). Dla uzasadnienia tej tezy E. Wieczor odwotuje si¢ do
przyktadéw drastycznych metod wychowania stosowanych w Chinach, ktore sa
pogwatceniem prawa dziecka do bycia szczgsliwym. Wygoérowane oczekiwania
rodzicow wobec dzieci to powazne zagrozenie dla ich rozwoju.

Drugi rozdziat ksiazki po$wigcony jest problematyce wspodtczesnego na-
uczyciela. Otwiera go artykut Alicji Szmaus-Jackowskiej o dyscyplinie na lekcji.
To — w dzisiejszych czasach — problem newralgiczny. Coraz trudniej znalezé
nauczyciela, ktory nie uskarzalby si¢ na zte zachowania uczniow. Ale czy tylko
oni sa temu winni? Autorka, poszukujac zrodet braku dyscypliny na lekcji,
wskazuje na dwa ich rodzaje. Jedne z nich tkwig po stronie ucznia, a drugie
zwiazane sa z postawa nauczyciela, co obrazowo przedstawia w formie tabela-
rycznej (Szmaus-Jackowska, 2015, s. 70). Najcenniejsza warto$cia artykutu jest
jednak to, ze autorka nie pozostawia czytelnika bez odpowiedzi na pytanie, jak
utrzymac¢ dyscypling na lekcji. Daje wiele propozycji stuzacych utrzymaniu dys-
cypliny, ktéore moga zapobiec zatozeniu tytutowego $mietnika na gtowe. Nie ma
watpliwosci co do tego, ze praca nauczyciela jest trudna, a to sprawia, ze jest on
podatny na wypalenie zawodowe. Traktuje 0 tym obszernie Agata Wolowska
(Wotowska, 2015, s. 79) w artykule, ktorego istota sa symptomy i przyczyny
wypalenia zawodowego. Proponuje nauczycielom $rodki zaradcze przeciw ,,wy-
paleniu”, ktore wciaz sa im mato znane, a warto z nich skorzystac. Jest tu tez
podane interesujace, nowe ujecie wypalenia zawodowego, bedace pochodna
kontekstu organizacyjnego szkoty. Aby zapobiec temu procesowi, jak twierdzi
autorka, ,,wsrod nauczycieli musi wystapi¢ zmiana podejscia w nauczaniu z «ja»
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na «my», zarowno na poziomie jednostkowym, jak i organizacyjnym” (Wotow-
ska, 2015, s. 97). Z praca zawodowa nauczyciela jest tez zwiazany ostatni arty-
kut konczacy drugi rozdzial ksiazki, autorstwa Dagny Czerwonki (Czerwonka,
2015, s. 100), w ktérym odpowiada ona na pytania: kogo mozna nazwaé dobrym
nauczycielem, jak przebiega rozw6j zawodowy nauczycieli, jakie kompetencje
powinien posiada¢ wspotczesny nauczyciel? Udzielajac odpowiedzi na te pyta-
nia, autorka podkresla, ze zawod nauczyciela wymaga ustawicznego doskonale-
nia, ktore odbywa sig najczesciej w trzech kategoriach, a sa nimi: 1) samoksztat-
cenie, 2) wewnatrzszkolne doskonalenie nauczycieli (WDN), 3) doskonalenie
instytucjonalne (Czerwonka, 2015, s. 109-111). To od dobrego systemu do-
ksztalcania i doskonalenia nauczycieli zaleze¢ bedzie jakos¢ kazdej szkoly,
a w koncowym etapie jakos¢ o§wiaty.

Trzeci rozdziat ksiazki traktuje o wspolpracy uczniéw, nauczycieli i rodzi-
cOw oraz ich wzajemnej komunikacji. Niuanse i zawito$ci wspotdziatania domu
rodzinnego i szkoty znajdujemy w artykule Moniki Kamper-Kubanskiej i Karo-
liny Kaszlinskiej (Kamper-Kubanska i Kaszlinska, 2015, s. 119). Osnowa roz-
wazan jest koncepcja felxischooling, traktujaca dom rodzinny i szkote jako na-
czynia potaczone. W rzeczywistosci, co podkreslaja autorki, szkota nie tworzy
przestrzeni dialogu, obie grupy trwaja w konflikcie, a ,,idea partnerstwa eduka-
cyjnego wciaz pozostaje bardziej postulatem niz rzeczywista platforma realizacji
zadan edukacyjnych” (Kamper-Kubanska i Kaszlinska, 2015, s. 128). Rozwaza-
nia autorek zmierzaja w kierunku ukazania obu grup jako podmiotéw bardziej
walczacych ze soba anizeli wspotistniejacych. A jak wyglada komunikacja mig-
dzy nauczycielami a uczniami? Ten problem, w artykule zamykajacym czgs¢
trzecia, podnosi Malgorzata Karczmarzyk (Karczmarzyk, 2015, s. 151). Autorka
kanwa rozwazan czyni relacje nauczyciel-uczen, uczen—nauczyciel, ktore
wplywaja na ich wzajemna komunikacje. Niestety, jakos¢ tych relacji nie sprzy-
ja skutecznemu porozumiewaniu si¢ jednego i drugiego. Przyczyn jest wiele.
,»Z jednej strony moga to by¢ ograniczenia komunikacyjne zwiazane z instytu-
cjonalizacja przestrzeni, wtadza nauczyciela oraz metodami zarzadzania klasa
szkolna przez danego nauczyciela. Z drugiej strony moze to tez by¢ brak czasu
na indywidualne rozmowy z uczniami oraz podporzadkowanie si¢ nauczyciela
wypehianiu zadan programowych zwiazanych z opanowywaniem materiatu
przez danego ucznia” (Karczmarzyk, 2015, s. 153-154). Niebanalnym akcen-
tem, ktory mogtby zmieni¢ taki stan rzeczy, jest glos rysunkowy, ktory trakto-
wany jest tutaj jako ptaszczyzna skutecznego porozumienia. Warto$¢ poznawcza
artykutlu podnosi katalog ¢wiczen zwigzanych z komunikacja rysunkowa, ktora
przynosi dobre efekty zarowno w domu, jak i w szkole. Umiejgtnosci komunika-
cyjne wymagaja treningu, podobnie jak zdobywanie wiedzy. Wraz ze zmiana
ksztalcenia zmienia si¢ tez podejscie sprawdzania wiedzy. W tym wzgledzie na-
lezy poleci¢ Czytelnikowi artykul Malgorzaty Banasiak (Banasiak, 2015,
s. 137), ktorego istota jest ocenianie ksztaltujace. Autorka w interesujacy sposob
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ukazuje alternatywne metody sprawdzania wiedzy w Polsce oraz w Stanach
Zjednoczonych. Ze szczego6lna wnikliwos$cig analizuje ocenianie ksztattujace ja-
ko metod¢ nauczania powszechnie stosowana w USA, Australii, Kanadzie, Da-
nii, Anglii, Finlandii, we Wtoszech, w Nowej Zelandii i Szkocji. ,,Ten typ oce-
niania poprawia proces uczenia si¢, a nie tylko podsumowuje wiedzg ucznia.
Taka metoda rozwija nie tylko wiedzg, ale i osobowos$¢, sprzyja rozwojowi inte-
ligencji emocjonalnej i spotecznej” (Banasiak, 2015, s. 143). Aby lepiej ja zro-
zumie¢, autorka zamieszcza propozycje scenariuszy lekcji wskazane przez Cen-
trum Edukacji Obywatelskiej, ktore promuje ocenianie ksztattujace.

Szkolo, jaka jestes? to ksiazka, ktora poleci¢ nalezy nauczycielom wszyst-
kich typow szkot. Moze powinna si¢ ona znalez¢ w katalogu lektur obowiazko-
wych. Jej atutem jest nie tylko trafha diagnoza kondycji polskiej szkoty, ale pro-
pozycje kierunku zmian, jakie powinny dokonac¢ si¢ w szkole, aby sprostata ona
wymogom epoki ponowoczesnej.

Bibliografia

Banasiak, M. (2015). Od testu do testu. Czy istnieje alternatywna droga? W:
M. Banasiak, A. Wolowska (red.), Szkofo, jaka jestes? Problemy nauczycieli
i uczniow we wspolczesnej szkole. \Warszawa: Difin.

Czerwonka, D. (2015). Kolejna podyplomoéwka? Kompetencje (i ich brak). W:
M. Banasiak, A. Wolowska (red.), Szkofo, jaka jestes? Problemy nauczycieli
i uczniow we wspoltczesnej szkole. Warszawa: Difin.

Gnop, A. (2015). Nowe sposoby pracy z uczniem. Implementacja teorii integral-
nej Kena Welbera w edukacji. W: M. Banasiak, A. Wotowska (red.), Szkolo,
jaka jestes? Problemy nauczycieli i uczniow we wspotczesnej szkole. \War-
szawa: Difin.

Honore, C. (2011). Pod presjq. Dajmy dzieciom swiety spokdj. (W. Mitura,
thum.). Warszawa: Drzewo Babel.

Kamper-Kubanska, M., Kaszlinska, K. (2015). Dom i szkota. Pole walki? W:
M. Banasiak, A. Wotowska (red.), Szkolo, jaka jestes? Problemy nauczycieli
[ uczniow we wspolczesnej szkole. Warszawa: Difin.

Karzmarzyk, M. (2015). Dziecko w szkole. O (nie)skutecznym porozumiewaniu si¢
nauczycieli i uczniow. W: M. Banasiak, A. Wotowska (red.), Szkolo, jaka je-
stes? Problemy nauczycieli i uczniow we wspotczesnej szkole. Warszawa: Difin.

Szmaus-Jackowska, A. (2015). Smietnik na gtowe, czyli problem dyscypliny na
lekcji. W: M. Banasiak, A. Wotowska (red.), Szkolo, jaka jestes? Problemy
nauczycieli i uczniow we wspotczesnej szkole. Warszawa: Difin.

Wieczor, E. (2015). ,,By¢ naj...”. O presji i oczekiwaniach rodzicow wobec
dzieci. W: M. Banasiak, A. Wotowska (red.), Szkolo, jaka jestes? Problemy
nauczycieli i uczniow we wspéiczesnej szkole. Warszawa: Difin.



[rec.] Malgorzata Banasiak... 289

Wisniewska, L.A. (2015). ,,Myszka i co dalej”. Szanse i zagrozenia zwiazane
z dorastaniem online. W: M. Banasiak, A. Wolowska (red.), Szkoto, jaka je-
stes? Problemy nauczycieli i uczniow we wspotczesnej szkole. Warszawa:
Difin.

Wotowska, A. (2015). Wypalenie zawodowe, czyli o koniecznosci odpoczynku
od tablicy. W: M. Banasiak, A. Wolowska (red.), Szkolo, jaka jestes? Pro-
blemy nauczycieli i uczniow we wspoiczesnej szkole. Warszawa: Difin.






AKADEMIA IM. JANA DLUGOSZA W CZESTOCHOWIE

Podstawy Edukacji 2015, t. 8: Miedzy porzqdkiem a chaosem

http://dx.doi.org/10.16926/pe.2015.08.21

Anna IRASIAK

Akademia im. Jana Dlugosza w Czgstochowie

Kontakt:

Jak cytowa¢ [how to cite]: Irasiak, A. (2015). Sprawozdanie z Ogolnopolskiej Konferencji Na-
ukowej ,,Nauczanie i uczenie si¢ polskiego jezyka migowego jako jezyka obcego”. Podstawy Edu-
kacji. Miedzy porzaqdkiem a chaosem, 8, 291-294.

Sprawozdanie z Ogolnopolskiej Konferencji
Naukowej ,,Nauczanie i uczenie si¢ polskiego jezyka
migowego jako jezyka obcego”

W dniu 24 pazdziernika 2015 na Wydziale Nauk Pedagogicznych Dolnosla-
skiej Szkoty Wyzszej we Wroclawiu odbyta si¢ Ogolnopolska Konferencja Na-
ukowa pt. ,,Nauczanie i uczenie si¢ polskiego jezyka migowego jako jezyka ob-
cego”, zorganizowana przez studia doktoranckie tejze uczelni. Byto to pierwsze
wydarzenie naukowe, ktore koncentrowato dyskusje wokdt weztowych proble-
moéw ksztatcenia polskiego jezyka migowego.

Konferencja skierowana byta do srodowiska akademickiego oraz praktykow
— nauczycieli polskiego jezyka migowego, a takze 0sob uczacych si¢ PIM'.
Gloéwna idea organizacji konferencji bylo angazowanie si¢ uczestniczacych
w niej osOb we wzajemne uczenie si¢ na podstawie wiasnych doswiadczen
zwigzanych z nauka jezyka migowego oraz dzielenie si¢ wiedza na temat dydak-
tycznych podstaw PJM. Jej celem bylo stworzenie optymalnych warunkéw do
spotkania sig, dialogu i wypracowania nowych form nauczania jezyka migowe-
go jako obcego oraz na rozwiazywaniu istniejacych w $rodowisku lokalnym
problemow przez teoretykow i praktykow tego obszaru. Uczestnikami konferen-
cji byli przedstawiciele wielu roznych dyscyplin naukowych: pedagogiki (w tym
pedagogiki specjalnej), jezykoznawstwa, antropologii, psychologii, socjologii,
ale takze nauczyciele, wyktadowcy, lektorzy i przedstawiciele instytucji organi-
zujacych ksztatcenie PJM oraz studenci i uczniowie.

L Skrot od polski jezyk migowy.
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Spotkanie rozpoczela uroczyscie Pani Prof. zw. dr hab. Aniela Korzon —
Przewodniczaca Komitetu Naukowego Konferencji (Dolnoslaska Szkota Wyz-
sza), ktora wprowadzita uczestnikow w problematyke edukacji jezyka migowe-
go 0sob ghluchych i styszacych, odnoszac si¢ rowniez do swoich do§wiadczen
zdobytych w ramach pobytow i realizacji projektow badawczych w Stanach
Zjednoczonych. Zgromadzonych gosci przywital rowniez Pan Prof. DSW dr
hab. Jerzy Kochanowicz — Kierownik Studiow Doktoranckich, ktory przedstawit
kontekst historyczny edukacji oséb z niepetnosprawnos$cia narzadu stuchu oraz
odnidst si¢ do przypadku zycia populacji zamieszkatej wyspe Martha’s Viney-
ard, gdzie niezwykle czesto wystgpowata dziedziczna ghluchota, przez co jej
mieszkancy nie uwazali braku shuchu za co$ dewiacyjnego oraz w wigkszosci
znali podstawy jezyka migowego.

W ramach obrad prezentowane byly refleksje zarobwno w wymiarze teore-
tycznym, metodologicznym, jak i praktycznym, w odniesieniu do ksztalcenia jg-
zyka migowego jako jezyka obcego oraz kontekstu kulturowego edukacji jezy-
kowej PIM. Dyskusja zogniskowana byta wokot czterech gtéwnych obszarow
tematycznych i wydzielata tym samym podziat na cztery sesje plenarne.

W sesji pierwszej, wprowadzajacej do problematyzowania edukacji PJM,
noszacej tytul Stan obecny i perspektywy rozwoju w ksztatceniu PJM, Pawet
Rutkowski (Uniwersytet Warszawski) przedstawit referat dkwizycja jezyka mi-
gowego z punktu widzenia wspotczesnego jezykoznawstwa teoretycznego, W Kto-
rym zaprezentowal spojrzenie na proces wyksztatcania przez dziecko kompeten-
c¢ji komunikacyjnej w jezyku migowym przez pryzmat podstawowych zatozen
jezykoznawstwa generatywnego. Matgorzata Czajkowska-Kisil (Uniwersytet
Warszawski) zaprezentowata referat o przekornym tytule Nauczanie polskiego
Jjezyka migowego jako pierwszego, w ktérym wskazata na nietypowa sytuacje
wigkszosci dzieci ghuchych, ktorych rodzice stysza, postuguja si¢ mowionym je-
zykiem polskim, a ktory nie jest dostgpny ich dzieciom, co oznacza, Ze nie sa
one w stanie przyswoi¢ go na drodze akwizycji, lecz moga si¢ nauczy¢ (ponow-
nie nie naby¢) jezyka migowego. Anna Irasiak (Dolnos$laska Szkota Wyzsza)
w wystapieniu Ksztalcenie PIM w narracjach nauczycieli — komunikat z badan,
przedstawita wstepne wyniki badan prowadzonych w ramach przygotowywanej
dysertacji doktorskiej, w ktorych omowita wskazowki dla pracy dydaktycznej
nauczycieli jezyka migowego oraz trudno$ci, jakie napotykaja w procesie dy-
daktycznym.

Sesja druga koncentrowata si¢ na zagadnieniach organizacji procesu ksztat-
cenia polskiego jezyka migowego. W jej trakcie Alicja Orlowska i Krzysztof
Koscinski (EduPJM, Warszawa) przedstawili wyklad na temat Nauczanie
I uczenie sie polskiego jezyka migowego metodq Vision Virtuelle (VV), ktora jest
skutecznym sposobem nauczania pltynnosci w postugiwaniu si¢ jgzykiem migo-
wym. Beata Pukto (Centrum Edukacji i Wparcia ,,Res-Gest”, Rzeszow) w wy-
stapieniu Nauczanie PJM a aktywizacja zawodowo-spofeczna osoéb niestyszq-
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cych — doswiadczenia wiasne, opowiedziata o doswiadczeniach lektoréw w za-
kresie nauki polskiego jezyka migowego osob styszacych na kursach réznego
typu oraz przedstawita oceng umiejetnosci ich uczestnikow. Olgierd Kosiba
(Towarzystwo Thumaczy i Wyktadowcow Jezyka Migowego ,,GEST”, Poznan)
zaprezentowal temat Nauczanie jezyka migowego — kompetencje czy kwalifika-
cje? Prelegent wykazat, ze poglady, w mysl ktorych kursy polskiego jezyka mi-
gowego powinny by¢ prowadzone wylacznie przez osoby ghuche, nalezy zrewi-
dowa¢ oraz ze niedopuszczalne jest dyskryminowanie oséb styszacych w eduka-
Cji tego jezyka, szczegdlnie tych, ktore moga wykazaé si¢ kompetencjami i/lub
kwalifikacjami w prowadzeniu szkolen tego typu. Panie Karolina Ruta i Marta
Wrzesniewska-Pietrzak (Uniwersytet im. Adama Mickiewicza) w referacie
., Odnalez¢ sie w przestrzeni” — problemy uczqcych sie z przestrzennq organiza-
cjq komunikatu w PJM wskazywaly najczesciej popetniane btedy wsrod osob
uczacych si¢ w wykorzystaniu przestrzeni do budowy wypowiedzi w jezyku mi-
gowym oraz ujawnialy te elementy przestrzeni, ktore sprawiaja najwigkszy pro-
blem osobom postugujacym si¢ jezykiem fonicznym jako pierwszym. Na koniec
tej czgSci obrad Damian Rzezniczak (Akademia im. Jana Dhlugosza) wystapit
z referatem Dostosowanie programow PJM do standardéw CEF na poziomie
Al, A2 i B1, przedstawiajac trudnosci i bariery w realizacji tytutowego dziatania.

W sesji trzeciej prelegenci pochylili si¢ nad rola nauczyciela i uczenia
w ksztatceniu PJM. Magdalena Bednarska (Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana
Pawta II) zaprezentowata referat Kompetencje nauczycieli jezyka migowego —
stan obecny i perspektywy rozwoju. Doswiadczenia wlasne, w ktorym scharakte-
ryzowala mozliwosci ksztatcenia specjalistow w dziedzinie dydaktyki PJM oraz
rozwazyla kwestie kompetencji, doswiadczen, cech charakteru oraz wygladu
zewnetrznego nauczyciela tego jezyka. Agnieszka Kossowska (Politechnika
Opolska) omoéwita w wystapieniu Z doswiadczen matki styszqcej uczqcej swoje
dziecko jezyka migowego wyzwania, w obliczu ktorych staje rodzina styszaca
pragnaca komunikowa¢ si¢ z dzieckiem przy pomocy jezyka migowego. Kata-
rzyna Matysik (Stowarzyszenie ,,Migaj Sercem”, Legnica) analizowata trudno-
$ci, jakie napotyka nauczyciel w konstruowaniu programéw ksztalcenia i w ich
realizacji w pracy zawodowej w referacie pt. Nauczyciel a jezyk migowy. Kata-
rzyna Szymura (Migamy PJM-em, Katowice) zaprezentowala wystapienie Krok
w strone profesjonalizmu — jak merytorycznie przygotowac sie do nauczania
PJM? Prelegentka wskazala na potrzebe dostosowania programéw kurséw do
oczekiwan grupy uczestnikow oraz standardow wyznaczonych przez Europejski
System Opisu Ksztalcenia Jgzykowego, a takze na konieczno$¢ bieglego postu-
giwania si¢ jezykami (polskim i migowym) i specjalistyczne wyksztatcenie na-
uczycieli prowadzacych nauczanie PJM. Panie Magdalena Bielak-Koscinska
i Angelika Niezgoda (EduPJM, Warszawa) omowily temat Gluchy nauczyciel +
styszqcy uczen — nowy trend w nauczaniu PJM, przedstawiajac zalety nauczania
polskiego jezyka migowego przez lektora gluchego (native signera).
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Ostatnia sesja, czwarta, poswigcona zostala zagadnieniom zwigzanym
z edukacja migdzykulturowa i kultura gluchych w ksztatceniu PJM. Obrady
w niej wystapieniem SWIAT-GEUCHY jako ucielesniona rzeczywistos¢ jezyka
migowego rozpoczgta Magdalena Dunaj (Uniwersytet £odzki), ktora zwracata
uwagg na zwiazki mi¢dzy nauka jezyka migowego a funkcjonowaniem w obrg-
bie przestrzeni SWIAT-GLUCHY (pojecie zaczerpnigtege z polskiego jezyka
migowego, bedace kategoria analityczna, za pomoca ktorej opisywata kolektyw-
ny wymiar gtuchoty — koncepcja ucielesnionej ghuchoty, ghuchego ciata). Matgo-
rzata Talipska (Uniwersytet Warszawski) przedstawita wyktad Perspektywa in-
terkulturowa w badaniach uzytkownikow polskiego jezyka migowego prezentuja-
cy refleksje wynikajaca z obserwacji prowadzonych w czasie badan w dziedzi-
nie nauk spotecznych i humanistycznych, analizujaca trafnos¢ i rzetelno$¢ na-
rzedzi badawczych dopasowanych odpowiednio do proby badawczej, jaka sa
uzytkownicy polskiego jezyka migowego, ukazujacy potrzebg nauczania i ucze-
nia si¢ polskiego jezyka migowego jako jezyka obcego wsrdd badaczy, takze re-
spondentéw — 0sob gluchych nim niewtadajacych, jako $rodka swobodnej ko-
munikacji. Joanna Lacheta 1 Marcin Daszkiewicz (Uniwersytet Warszawski) za-
prezentowali referat Interkulturowosé¢ a nauczanie PJM jako obcego jezyka,
w ktérym zasygnalizowali istnienie kilku obszaréw kompetencyjnych w naucza-
niu polskiego jezyka migowego jako obcego i szeroko omowili kompetencje
kulturowa jako niezwykle istotna w dziataniach edukacyjnych. Ostatni wyktad
przedstawit, ponownie, Damian Rzezniczak (Akademia im. Jana Dlugosza). By-
ta to Relacja z konferencji LESICO 2 — Drugiej Migdzynarodowej Konferencji
Nauczycieli Jezyka Migowego, ktora miata miejsce w dniach 16-17 pazdzierni-
ka 2015 roku w Paryzu. Zaprezentowane sprawozdanie pozwolito przyblizy¢
uczestnikom konferencji polskiej swiatowe trendy i perspektywy teoretyczne
w edukacji jezyka migowego.

Kazda z czterech sekcji konczyta dyskusja, w ramach ktorej uczestnicy
omawiali swoje watpliwosci, wyrazali potrzeby dokonywania zmian w ksztatce-
niu PJM, przedstawiali propozycje wspotpracy itp. Spotkanie zakonczyto sig
podsumowaniem catego dnia obrad, ktdre zaprezentowala Anna Irasiak, podzig-
kowaniem przybylym go$ciom za uczestnictwo oraz zaproszeniem do publikacji
tekstow.
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