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Od redaktoréw naukowych

Drugi tom ,Podstaw edukacji”, ktérego podtytul brzmi ,Cigglosé
i zmiana”, podobnie jak poprzedni', jest wynikiem poszukiwan naukowych
zespolu Zakladu Pedagogiki Ogodlnej i Metodologii Badan Instytutu Pedago-
giki Akademii im. J. Dlugosza w Czestochowie. Zamieszczone w nim teksty
(autorstwa pracownikéw Zakladu) zostaly poszerzone o istotne merytorycz-
nie ujecia ,cigglosci i zmiany w edukacji” zaproponowane przez autoréw
reprezentujacych rézne (nie tylko polskie) osrodki badawcze. W rezultacie
przedstawiona propozycja przybrata

[...] charakter interdyscyplinarny, bowiem na temat edukacji w wymiarze ma-
kro- czy meta teoretycznym wypowiadaja sie zaréwno przedstawiciele badarn
z zakresu filozofii edukacji, antropologii pedagogicznej, psychologii, nauk
o polityce, pedagogiki kultury, teorii wychowania, jak i pedagogiki szkolnej,
komparatystyki edukacyjnej, dydaktyki, pedagogiki specjalnej czy spotecznej?.

Gléwnym zamyslem teoretycznym podejmowanych przez zespét analiz
jest — oprécz proponowanego ujecia relacji ,,ciagtosc i zmiana w edukaciji” -
przede wszystkim ,, powré6t do podstaw”. Podstawy rozumiemy metaforycz-
nie jako zwrot ku naukom podstawowym dla pedagogiki. W naszym myséle-
niu o pedagogice oznacza to, podobnie jak w pierwszym tomie, bezposrednie
nawigzywanie do epistemologii (filozofii poznania) badz tez poszukiwanie
wlasnej interpretacji podjetego problemu edukacyjnego, czyli ujmowanie
go w perspektywie pedagogiki humanistycznej. W niniejszej publikacji jest
to nawigzanie bezposrednie do drugiego czlonu pedagogiki (humanistyki)
W jego perspektywie teoriopoznawczej - odniesienie si¢ do tradycji mysli,
przerwanego nurtu rozwojowego w pedagogice polskiej, ktéry mozna okresli¢
mianem pedagogiki kultury?.

Przyjmujac prezentowane zalozenia, mamy swiadomos¢, ze wszystko, co
kryje sie pod pojeciem podstaw pedagogiki (w jej tradycyjnym znaczeniu),

1 A. Gofron, M. Piasecka (red.) (2008). Podstawy edukacji. Epistemologia a praktyka edukacyjna.
Czestochowa.

2 Fragment recenzji wydawniczej prof. zw. dr. hab. B. Sliwerskiego.

3 A.Gofron (2009). Epistemologiczno-historyczne Zrédta pojecia ,alternatywnosé¢” w pedago-
gice polskiej. W: B. Sliwerski (red.). Teoretyczne podstawy edukacji alternatywnej. Krakéw, s. 15-27.
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jest sprzeciwem tej pedagogiki wobec jej postmodernistycznych wersji, ktore
przewaznie te podstawy kwestionuja. Pojawiajace sie w publikacji watki
postmodernistyczne (ponowoczesne) przedstawiamy ze §wiadomoscia
wszelkich kontrowersji, ktére narosty wokét, jak pisze we wprowadzeniu
T. Szkudlarek, ,,fenomenu zaniku czy stopniowego zamierania debaty post-
modernistycznej”. Odchodzenie od jednoznacznosci to jednoczesnie zgoda
na otwarcie analiz teoretycznych na przesilenie kulturowe dokonujace sie
w zyciu codziennym. Ta zmiana kontekstu dla postmodernistycznej teorii
czy wrecz pojawienie sie kategorii postpostmodernizmu, ze wszystkimi
konsekwencjami, o ktorych pisze T. Szkudlarek, jest jednoczesénie poszuki-
waniem jakiej$ formy obiektywnego idealizmu z wyraznym odniesieniem
do historycznie ujetego materializmu. Jest to, wedlug przywotywanego tu
autora, pewna tendencja, ktéra mozna potraktowac jako prébe poszukiwania
formy konstytuujacej rzeczywistos$¢ spoleczna.

Z punktu widzenia interesujacej nas ,ciggtosci i zmiany w edukacji”
sygnalizowane wyzej przesilenie kulturowe jest to wigczanie sie pedagogiki
w sytuacje kulturowego przelomu (zmiany). Kwestionowanie ustabilizowa-
nych podstaw myslenia i spolecznego dziatania (ciggtosci) powoli ustepuje
miejsca analizie i interpretacji nowych mozliwosci pojawiajacych sie wraz
ze zmiana. Nowy dyskurs teoretyczny (np. w artykule T. Szkudlarka) za-
ktada uznanie zachodzacych zmian za realne, i w ten spos6b - przez sama
»deklaracje realnoéci” - przyczynia sie do urzeczywistnienia zmiany.

Przyjete w trakcie seminarium zalozenie - wstepne uznanie prawo-
mocnos$ci nowego dyskursu (jego adekwatnosci oraz ,mocy interpretacyj-
nej”’) - pozwala zauwazy¢, ze przyjmowany jezyk odpowiada strukturze
badanych zjawisk. Wydaje sig, jak deklarowalisémy to juz w pierwszym
tomie ,Podstaw edukacji”, ze nowa formacja kulturowa moze powstac
wtedy, kiedy porzucimy pretensje do reprezentacji Swiata (do realizmu)
i przyznamy, iz pedagogika jest dyskursem. Porzucenie roszczen do reali-
zmu (do przekonania, ze wiedza reprezentuje §wiat od niej niezalezny) nie
oznacza odrzucenia tego, co nazwalismy wyzej ,,obiektywnym idealizmem”
czy tez ,historycznie ujetym materializmem” - rzeczywistoscia. Jest préba
zajecia stanowiska, z ktérego mozna by dokonaé¢ oceny konkurujacych
dyskurséw. Dyskursy ustanawiaja zalozenia/podstawy, jakie moze przy-
jac¢ rzeczywistosé, aby by¢ rzeczywistoScia, oraz determinuja sposoby jej
badania. Problem ten dotyczy nie tyle rzeczywistosci samej w sobie, co
sposobu, w jaki sie ja interpretuje, jakie nadaje sie jej znaczenie i jak jest
ona reprezentowana.

Zagadnienie cigglosci i zmiany w edukacji w niniejszym tomie jest
prezentowane w czterech, holistycznie ujetych, uzupelniajacych sie, inter-
dyscyplinarnych wymiarach.

Wymiar pierwszy (edukacja) obejmuje to, co wczeséniej nazwaliSmy
»przemiana kulturowq”, oraz podstawowe pytanie: jaki jest dzisiaj status
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postmodernistycznego projektu? Odpowiedz jest formulowana na réz-
nych poziomach ogoélnosci. Pierwszy dotyczy tego, co mozna - nieco ry-
zykownie - okre$li¢ mianem powrotu Ducha. Jest to powrét w znaczeniu
heglowskim (historyczno-spolecznym) i w jakims$ sensie materialistyczno-
-marksowskim oraz powrét w znaczeniu podmiotowym/duchowym ro-
zumianym jako potencjalno$é wynikajgca z inspiracji fizyka kwantowa
(fizykalnoscig, ktéra ma w jakim$ znaczeniu wymiar rzeczywisty, fak-
tograficzny). Tak wyodrebniona Duchowos¢ jest réwniez formulowana
w kategoriach idei pedagogicznych (przesztych i przysztych) na poziomie
filozoficznym - $§wiatopogladowym oraz w kategoriach cech - wartosci na
poziomie podmiotowym. Kolejne uszczegélowienia teoretyczne w tym
tomie odnosza sie do propozycji poszukiwania tego, co w poznaniu (epi-
stemologii) sytuuje sie ,miedzy” modernistycznie ujeta rzeczywistoscia
(fizykalnoscig) a postmodernistyczng intencjonalnoscia (powinnoscia).
Interdyscyplinarny charakter rozwazan przejawia si¢ w wykorzystaniu psy-
chologicznej analizy transakcyjnej do zdefiniowania barier edukacyjnych/
spotecznych. W analizie jest podkreslana biernosé¢/pasywnosé podmiotu
w zmianie edukacyjnej.

Wymiar drugi prezentowanego tomu (szkola) w nieco wiekszym
stopniu faczy sie z artykulowang ,rzeczywistoscig”, z jej dyskursywnym
ujeciem bezposrednio nawigzujacym do instytucji edukacyjnej - szkoly.
Proponowane ujecie obejmuje interpretacje podstawowej kwestii dotyczacej
praktyki edukacyjnej (szkolnej), mianowicie szans edukacyjnych oraz co
za tym idzie - nieréwnosci spolecznych z punktu widzenia przyjetej dok-
tryny (konserwatywnej badz liberalnej). Interpretacja ta zostata osadzona
w szerokim, dyskursywnym kontekscie filozoficznym, teoretycznym (patrz:
pedagogika krytyczna) i kulturowym. Ostatni, kulturowy aspekt analizy,
jest kontynuowany w nawigzaniu do historycznie ujetej interpretacji prag-
matycznej (J. Dewey) i ewolucyjnej - kulturowej (J. S. Bruner) z perspektywy
ksztaltowania sie tozsamosci szkoly. Jest ona rozpatrywana przez pryzmat
ksztaltowania sie w niej tego, co moglibysémy nazwac¢ kompetencja kulturo-
wa ucznia. Jakie kompetencje ucznia nalezy rozwijac i w jaki sposéb to robic?
Dalsza cze$¢ niniejszego tomu prezentuje odpowiedzi na te pytania. Po
pierwsze, dochodzi do wyodrebnienia kompetencji ucznia, ktéra w jej dys-
kursywnym wymiarze jest okreslana mianem twérczosci - kreatywnosci.
Szeroki temat wraz z niejednoznaczno$ciag wymienionych poje¢ stanowi
kolejne nawigzanie do interdyscyplinarnego (psychologicznego) charakteru
interpretacji. Podkresla ona kontekst spoleczny twdérczosci ucznia (szkotla,
rodzina, nauczyciel) w jego wymiarze podmiotowym - estetyzujacym
(sztuka) i intelektualnym (myslenie). Po drugie, w niniejszym tomie moz-
na znalez¢ opis metody ksztaltowania kompetencji (okreslanej tutaj jako
»edukacja dla pokoju”) w ramach programu Original Play™. Jednoznacznie
podmiotowy charakter tego projektu to préba ukazania trzeciego zakresu
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edukacji w jego zmiennoéci i interpretacyjnej niedookreslonosci, jak rowniez
swiadomo$¢, ze podjeta analiza, dzielac obszar edukacji na poszczegélne
~elementy”, musi by¢ wpisana w szerszy kontekst teoretyczny, w ktérym te
elementy strukturalnie stanowia pewna , catos¢”. Catos¢, ktéra moze (musi)
by¢ interpretowana z punktu widzenia przyjetych zalozer obejmujacych
relacje miedzy tym, co funkcjonalne (kulturowe, spoleczne, instytucjonal-
ne), a tym, co podmiotowe (psychologiczne, jednostkowe, osobowe).

Trzeci wymiar prezentowanego tekstu (podmiot), w nawigzaniu do
wspomnianego wyzej miedzynarodowego projektu, jest préba psycholo-
giczno-ewolucyjnej interpretacji (w teoriopoznawczym znaczeniu) kategorii
pierwotnej zabawy. Wykorzystywana w edukacji zabawa pierwotna opiera
si¢ na gatunkowo wpisanej w kondycje czlowieka wartosci, jaka jest do-
bro/dobro¢. Przyjecie tych zalozen moze by¢ podstawa do poprawy relacji
spotecznych (niwelowania agresji, kary, zemsty) oraz do zmiany cztowieka
i Swiata. Tak formutowana wartos¢ (dobro¢) moze by¢ zastgpiona szeroko
rozumianym wsparciem, ktére przede wszystkim na plaszczyznie komu-
nikacyjnej, odrzucajac wychowanie, proponuje inna formute ksztattowania
tozsamos$ci podmiotu. Jest to koncepcja amication rozumiana jako zmiana
relacji dorosty - dziecko. Wydaje sig, ze proponowana zmiana w jakims$
sensie wynika z osiagnie¢ psychologii humanistycznej, podkresla bowiem
jej podstawowe zalozenia méwigce o mozliwosci wyboru przez podmiot
okreslonych wartosci. Przyjazn jednak nie jest podstawowa wartoscia tej
psychologii - jej fundament stanowi mitosé. Prezentowany w tej czesci
tomu swiat wartosci podmiotu (okreslmy je jako intelektualne) oznacza:
rozwdj poznawczy, rozwigzywanie probleméw, podejmowanie przez jed-
nostke ryzyka. Piszac o Swiecie warto$ci, mamy na my$li nie tylko sfere,
ktéra wyznacza sens podmiotowych czynnosci, lecz takze (a moze przede
wszystkim) je same, czyli dzialania, ktére sa tak istotne z edukacyjnego
punktu widzenia. Zwigzek systemu wartosci z dzialaniem podmiotu
wydaje sig, jak dotychczas, podstawowym nierozstrzygalnikiem nauk hu-
manistycznych, w tym pedagogicznych. Dotyczy on relacji miedzy tym, co
mentalne (przekonaniowe), a tym, co realne (czynnosciowe/zachowaniowe).
Przyjecie w niniejszym tomie okre$lonej wartosci (pewnego systemu war-
tosci) oznacza przede wszystkim skoncentrowanie sie na czynnosciowym
aspekcie podmiotowego funkcjonowania. Po przyjeciu pewnej wartosci
i odnoszacej sie do niej np. definicji struktury wiedzy, aspekt dzialaniowy
podmiotu wyraza sie w czynnoéciach podejmowanych przez nauczyciela/
ucznia w zakresie: przekazu wiedzy, uczenia sig, rozumienia, rozwiazy-
wania probleméw, podejmowania ryzyka itd.

Czwarty wymiar rozpatrywanej relacji miedzy ciagtoscig i zmianag
w edukacji (badania) w najwiekszym stopniu dotyka interesujacej nas
rzeczywistoéci. Owo dotkniecie, ujete dyskursywnie, stanowi interpretacje
tej rzeczywistoéci w znaczeniu, ktére nadajemy interpretacji w tekscie
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Poznanie , miedzy” modernistycznym faktem a postmodernistyczng intencjnal-
noscig. Proponowana interpretacja humanistyczna odnosi sie¢ do tezy
H. Putnama. ,Dotkniecie” jest opisane jako spos6b laczenia/zahaczania
stow o swiat. W tej czeSci tomu rzeczywistosc jest Swiatem edukacyjnym.
Poszczegdlni autorzy wyrédzniaja jego sktadniki. Laczenie/zahaczanie stéw
o rzeczywistos¢, poza wyréznionymi sktadnikami, jest tutaj artykutowane
m.in. jako przyjecie pewnego sposobu badania - interpretacji tej rzeczy-
wistosci (wyodrebnionych elementéw $wiata edukacji). Jednym z nich jest
zastosowanie wizualizacji, estetyzujacego podejscia interpretacyjnego
(sztuka) wykorzystujacego analogie w znaczeniu poznawczym (nauka)
do orzekania o kompetencjach interpretacyjnych - potencjalnie takze
o kompetencjach intertekstualnych podmiotu. Inne - ujmowane przede
wszystkim spostrzezeniowo (obserwacyjnie) - elementy edukacyjne tego
tomu to: samoksztalcenie, bezrobocie, ekologia, informatyzacja, nauczanie/
wychowanie. Wszystkie te czeéci pedagogii s interpretowane potocznie
badz tez stanowia probe analizy wynikajacej z jednoznacznie przyjetych
przestanek, np. ujecia postmodernistycznego, ekologicznego, pedagogiczne-
go, psychologicznego. Odnosza sie one rowniez do podstawowej tezy tego
tomu, ktéra wyraza sie w checi uchwycenia zwigzku miedzy tym, co stale,
historyczne zdefiniowane, w jakim$ znaczeniu modernistyczne, a tym, co
zmienne, ,stajace si¢”, nowe, przelomowe, w jakims sensie postmoderni-
styczne czy tez, jak pisaliSmy wyzej, postpostmodernistyczne.

Podsumowujac, prezentowany Czytelnikowi tom ,, Podstawy edukacji.
Ciaglos¢ i zmiana” w warstwie merytorycznej i filozoficznej stanowi na-
wigzanie do kategorii ontologicznego bezpieczeistwa A. Giddensa i teo-
riopoznawczego ujecia relatywizmu kulturowego (réznorodnos¢, wielos¢
i zmiana). Zmiana zyskuje tu status obowigzujacego nurtu myslenia w hu-
manistyce. Najnowsze koncepcje dotyczace ksztaltowania sie tozsamosci
podmiotu (Z. Bauman, U. Beck, E. Erikson, P. Ricoeur, G. Bataille) takze
wykorzystuja zmiane jako istotny element budowania tozsamosci. Widocz-
ne uznanie dla zmiany nie moze jednoczesnie przestania¢ negatywnych
konsekwencji jej pelnej akceptacji. Pojawia sie wiele pytan. Jak sobie radzi¢
ze zmienno$cig §wiata? Czy mozliwe jest jakiekolwiek funkcjonowanie po-
znawcze, jesli wszystko sie zmienia? Czy mozliwa jest statos¢, jesli promuje
sie zmienno$¢? Coraz wyrazniej widag, ze nie radzimy sobie ze zmiennoscia
zycia i poszukujemy ontologicznej pewnosci, bezpieczeristwa, wiary w to,
Ze np. pewne wartoéci beda niezachwiane (uniwersalne). Zmiana nie jest
juz dzi$ postrzegana tylko i wylacznie jako co$ pozytywnego. Czy wynika
to z tego, ze doswiadczajac zmiany, odczuwamy potrzebe stalosci?

Na zakoriczenie chcialbym w imieniu redaktoréw naukowych tomu
bardzo serdecznie podziekowa¢ wszystkim uczestnikom seminarium za
przyczynienie si¢ do powstania tego opracowania. Szczegélnie serdecznie
chcieliby$my podziekowaé Panu prof. zw. dr. hab. Tomaszowi Szkudlarkowi
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za inspirujacy wstep do dyskusji i twoércze jej prowadzenie. Panu prof. zw.
dr. hab. Bogustawowi Sliwerskiemu sklfadamy wyrazy szacunku i podzie-
kowania za zyczliwa recenzje i zachete do dalszych badan.

Andrzej Gofron
Monika Adamska-Staron



Czesé 1

Ciaglosc i zmiana: edukacja






Tomasz Szkudlarek

Postmoderna: przerwany projekt?!

Tytul niniejszego tekstu nawiazuje do gloénej wypowiedzi J. Habermasa
21980 r. (J. Habermas, 1996), dotyczacej tendencji konserwatywnych w kul-
turze i polityce korica XX w., a poérednio kwestionujacej zyskujace wtedy na
znaczeniu poszukiwania logiki ponowoczesnoéci. Stwarzaja one bowiem
ryzyko niewczesnego porzucenia projektu nowoczesnosci, wielkiego i wcigz
niedokonanego dzieta modernizacji Swiata. Doé¢ zaskakujace w tekscie okre-
Slenie znaczacej grupy francuskich humanistow (G. Bataille’a, M. Foucaulta
i J. Derridy) mianem , mlodych konserwatystéw” wiaze sie z tym, ze po-
dejmowane przez nich préoby zakwestionowania dziedzictwa o$wiecenia
dopisuja sie do szerszego i zréznicowanego antymodernistycznego pradu
kulturowego i wspieraja go nowymi ideami. Giéwna 0§ zarzutéw wobec
,mlodych konserwatystoéw” wiaze sie z prébami podwazania przez nich
autonomii sfer nauki, sztuki i moralnoéci: z tendencjami do wprowadzania
elementéw estetycznych do wywodu naukowego (np. u G. Bataille’a czy
J. Derridy) czy do traktowania racjonalizacji systemu spolecznego jako ,zta”
(np. u M. Foucaulta). Tego rodzaju mieszanie rejestréw jest bowiem grozne
dla podstaw projektu modernizacyjnego, za M. Weberem identyfikowanego
przez J. Habermasa z ,odczarowaniem $wiata” (rozpadem substancjalnego
rozumu wyrazanego w metafizycznych i religijnych $§wiatopogladach na
trzy momenty: nauki z roszczeniem do prawdy, etyki z roszczeniami do
normatywnej stusznosci i sztuki poszukujacej autentycznosci lub piekna). To
nowoczesne ,,odczarowanie $wiata” prowadzi do autonomii wymienionych
tu wymiaréw rozumu, do ich dynamicznego i sprofesjonalizowanego roz-
woju - ale i do oderwania sie rozumu od sfery dos§wiadczenia praktycznego,
do zubozenia tej ostatniej. To wlasnie leglo u podstaw projektu oswiecenia -
wielkiej pedagogicznej rewolucji majacej zblizy¢ odseparowane sfery rozumu
i dodwiadczania codziennosci. Negatywne skutki spolecznej modernizacji
(jak biurokratyczna kontrola czy alienacja) zostaly jednak, jak méwi J. Haber-

! Tekst stanowi nieznacznie zmieniona wersje wstepu do I wydania mojej ksiazki Wiedza
i wolnosé w pedagogice amerykariskiego postmodernizmu (Krakéw 2009).
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mas, blednie przypisane modernistycznej kulturze, w tym nauce i racjonalnej
organizacji. Na tej podstawie postmodernizm - jako kolejny po romantyzmie
i pochodnych wobec niego tendencjach prad kulturowy - kwestionuje dzie-
dzictwo o$wiecenia i prébuje eksperymentowaé z ponownym , zaczarowa-
niem” $wiata. Charakterystyczne dla postmoderny poszukiwania sztuki
W nauce, normatywnosci w autentycznosci itp. zastepuja - jak zauwaza J. Ha-
bermas - ,formalne tylko” filiacje tych trzech domen rozumu i trzech zwia-
zanych z nimi roszczen tresciowymi odkryciami i analizami istotowych
ich powigzan. Zaciera to granice autonomii nowoczesnego rozumu i jego
instytucjonalnych form, ostabia role wiedzy eksperckiej, rozpuszcza w ba-
nalnosci osiagniecia wysokiej kultury. Postmodernistyczna rewizja kultury
wchodzi w ten sposéb w koalicje ze , starym konserwatyzmem” bronigcym
substancjalnego rozumu przed jego nowoczesna parcelacja (np. z religijnym
integryzmem) i z ,nowym konserwatyzmem”? chetnie odwotujacym sie do
modernizacji ekonomicznej i biurokratycznej sprawnosci (,,postep techniczny,
kapitalistyczny wzrost gospodarczy i racjonalne zarzadzanie”; ]. Habermas,
1995, s. 294), ale jednoczeénie zalecajgcym ,polityke unieszkodliwiania wy-
buchowych treéci moderny kulturalnej” (J. Habermas, 1995, s. 294). Moderna
staje sie projektem zagrozonym, niedokonczonym, osaczonym przez trzy
wspolpracujgce ze sobg konserwatyzmy...

Czytajac te Habermasowska analize, zawsze doswiadczalem watpliwosci
co do zakwalifikowania szerokiego nurtu wspotczesnej filozofii (gtéwnie
francuskiej), kojarzonej z najrozmaitszymi orientacjami krytycznymi i eman-
cypacyjnymi (jak choc¢by z feminizmem, postkolonializmem czy ruchem
edukacji miedzykulturowej) do obozu konserwatywnego. Staje sie to nieco
jasniejsze przy lekturze Filozoficznego dyskursu nowoczesnosci (J. Habermas,
2005), w ktorym widag, jak J. Habermas uruchamia ,sygnaly alarmowe”,
gdy w dowolnym wywodzie napotyka watpliwosci co do projektu racjo-
nalistycznego - cho¢by mialy one posta¢ uznania podstawowych kategorii
teoretycznych za ,nierozstrzygalne” (co nie jest przeciez dalekie od metodolo-
gicznego pozytywizmu) badZ odwotania sie do niepodatnego na werbalizacje
»~doswiadczenia wewnetrznego”. Owe sygnatly alarmowe wyraznie sie wigzg
(cho¢ nie jest to wprost formulowane przy analizach kolejnych orientacji
filozoficznych) z dostrzeganym w takich zapowiedziach irracjonalizmem,
zniebezpieczenstwem zeslizgniecia sie w doswiadczenie nazizmu, w mistyke
»jedni” czy ,pustki”, to bez znaczenia - grozna zdaje si¢ sama niemoznos¢
poddania podstaw rozumu jego wilasnej kontroli. Tak czy inaczej, J. Haber-

+Nowy konserwatyzm” wspomniany w polskim wydaniu tekstu ]. Habermasa to znany
glownie z debaty amerykariskiej neokonserwatyzm, w Europie czesciej okreslany mianem
neoliberalizmu. Wskazuje na to zaréwno lista przypisanych mu cech, jak i obecnos$é w bi-
bliografii artykutu pracy Steinfelsa. Dzigki uzyciu etykiety pochodzacej z USA J. Habermas
jest w stanie fatwo wykazac konserwatywny wymiar postmoderny.
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mas globalnie odrzuca postmodernizm jako orientacje grozna w swych
konsekwencjach pragmatycznych (co trudno mi zaakceptowac ); przy czym
(i z tym z kolei w petlni sie zgadzam) znajdujemy tu przeciez bardzo istotng
optyke dopominania sie o dokoriczenie dzieta emancypacji i modernizacji,
o spelnienie obietnicy lepszego swiata - dla wszystkich. W bliskim mi nur-
cie pedagogiki krytycznej te dwie optyki - modernistycznej racjonalizacji
i postmodernistycznej krytyki ,rozparcelowanego” rozumu - splotly sie
w niezwykle sugestywnym i plodnym poznawczo (i wcigz mi najblizszym)
projekcie, okreslonym przez H. Giroux mianem ,pedagogii pogranicza”.

Wracam jednak do tych rozwazar w innym czasie i z innych niz te wy-
lozone przez J. Habermasa powodow, w kilkanascie lat po skrystalizowaniu
si¢ dojrzalej formy pedagogiki krytycznej. Potrzeba napisania tego tekstu
wiaze sie z koniecznoécig wyjasnienia, a przynajmniej osadzenia w jakims
wyobrazalnym kontekscie, fenomenu zaniku czy stopniowego zamierania
debaty postmodernistycznej. Kategoria ta dos¢ szybko znika z tematéw
konferencji i schodzi w ciefi w strukturach bibliotecznych katalogéw. Trzeba
sie jej zatem uwaznie przyjrzed, trzeba zbadaé, co w owym schodzeniu w ciert
stanowi efekt znuzenia sama etykietg postmodernizmu - niewatpliwie dawno
juz nikogo niepobudzajaca do zadawania pytan typu ,,0 co tu chodzi” - a co
jest istotowa przemiang formacji kulturowej i jej politycznych kontekstow.

Widziatbym zatem dwie drogi takiej kontekstualizacji. Po pierwsze -
trzeba wskazac na czynniki natury strukturalnej, méwiac kategoriami kla-
sycznej Marksowskiej dychotomii, tkwiace ,w bazie” relacji spotecznych. Po
drugie - na czynniki wewnetrzne dla samej debaty, na przesilenia dyskursu
postmodernistycznego, bedace przemianami natury kulturowej sensu stricto
(idac dalej tropem tej dychotomii - przemianami ,nadbudowy”). Od razu
tez trzeba wyjasni¢ przywotanie tej anachronicznej i sztywnej konstrukcji,
zwyczajnie nieprawdziwej, majacej sens jedynie ,siekiera wyrabanego”
heurystycznego uproszczenia, szczegélnie wyraznego w $wietle przywota-
nej w tym samym zdaniu kategorii dyskursu. Otéz retorycznie zapowiada
ona intensywny i z pewnych wzgledéw (ale tylko z pewnych) zaskakujacy
powrdét marksizmu, zastepujacy swym z trudem przywracanym klasowym
radykalizmem emancypacyjne aspekty postmoderny.

Z duzym dystansem i w silnym uproszczeniu, mozliwym w charakterze
,bilansu zamkniecia”, streé¢my zatem geneze ilogike projektu ponowoczes-
nosci nastepujaco. Po pierwsze, i to wlasnie z owego dystansu i z ,tutejszej”
perspektywy wydaje sie rozstrzygajace, zatamat sie projekt socjalizmu w jego
dominujacej, sowieckiej postaci. Ma to, jak sie zdaje, znaczenie podwojne.
Socjalizm jest w czystej postaci dzieckiem o$wiecenia, najdalej posunietym
projektem modernizacji $wiata spolecznego opartym na najbardziej - jak na
swe czasy - zaawansowanej wiedzy o logice spolecznego rozwoju. Kryzys tej
utopii sifg rzeczy musiat ogarnac takze jej podstawy - musial podwazy¢ samo
przekonanie o mozliwosci reformowania $wiata na skale makro, w projektach
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jego globalnej przebudowy. Po drugie, na skutek tego samego procesu rozpa-
du opréznieniu uleglo ,,miejsce dla spotecznego radykalizmu”. Marksowska
teoria rozwoju spotecznego, sprowadzajaca Heglowska dialektyke historii
»Ma ziemie” rozwoju napedzanego przez konflikty spoteczno-ekonomiczne,
na wiele lat zapewnila paliwo radykalnym projektom spotecznych reform.
Zalamanie sie potegi ZSRR i bunty ludéw poddanych jego dyktaturze podwa-
zyly te utopie i uruchomily nieuchronny proces poszukiwania innych logik
historii. Przeciw ,wielkim narracjom” postepu i jego pochodnych zaczeto
dostrzegac potencjat mikronarracji, lokalnosci i partykularnosci. Wiele z tych
logik znalazlo baze ideologiczng i zasoby jezykowej artykulacji w dyskursach
prawicowych - a szczeg6lnie we wspominanej przez ]. Habermasa optyce
neoliberalizmu, w USA silnie zabarwionego konserwatyzmem i wrecz na-
zywanego neokonserwatyzmem.

Na te przeobrazenia naktada si¢ mnéstwo innych czynnikéw, sposrod
ktoérych, jak sadze, warto przywotac jeszcze kilka. Zmiana statusu wiedzy
(J. F. Lyotard) - jej komercjalizacja i uwiklanie w biezace projekty politycz-
ne - podwazaja legitymizujaca role przypisywana w projektach modernizacji
naukowej prawdzie. Ewolucyjna zmiana logiki spoteczeristwa kapitalistycz-
nego: pézny kapitalizm czy péZna nowoczesnos¢, sa nacechowane nad-
miarem rzeczy i deficytem znaczenia, co uruchamia logike konsumeryzmu
i powigzanie konsumpcji z indywidualizacjg tozsamosci (kupujemy znacze-
nia, sygnatury wlasnego indywidualizmu). Rewolucja medialna - oderwanie
znaczen od miejsc, ich miksowanie i remiksowanie, intertekstualizacja kul-
tury, takze w jej popularnych formach (cytat i pastisz) jako nieustajaca gra na
powierzchni znaczacych, ktérg mozna krytycznie rozumiec jedynie dzieki
kompetencjom do dekonstrukgcji (gdy wszystko uleglo tekstualizacji, krytyka
musi by¢ zamknieta w samej warstwie tekstu). Amerykanizacja kultury -
kolonizacja militarna i ekonomiczna zastepowana, a przynajmniej wspierana
kolonizacja marzen (USA jako producent ,jedynego marzenia” dla $wiata
konica XX w. - marzenia o tym, by ,stac¢ sie¢ Ameryka”, rozsylanego na catly
glob wraz z reklamg, franchisingiem i filmami). Zanik czy tez zatarcie logiki
konfliktu klasowego - w spoleczenistwie konsumpcyjnym robotnicy przestaja
by¢ sita rewolucyjna, oddaja si¢ swoim ,,matym przyjemnoséciom” i na maso-
wa skale przyjmuja wartosci wlasciwe klasie sredniej. W sensie liczbowym
nie stanowia zreszta zdolnej do skutecznego oporu masy. Robotnikéw jest
znacznie mniej niz w czasach intensywnej industrializacji i pracuja w sil-
nym rozproszeniu, przy wciaz jeszcze wysokim wtedy poczuciu socjalnego
bezpieczenstwa. Wreszcie - pozytywna aura tych przeobrazen, traktowanie
ich nie tyle w kategoriach rozpadu tradycji i kryzysu jej modernistycznego
przesilenia, ile skromnego, ale realistycznego realizowania aspiracji emancy-
pacyjnych Zachodu - jako pola realizacji jednostkowej wolnosci (A. Giddens)
i jako swoistej odmiany radykalnej naprawy $wiata spotecznego (Z. Bau-
man - ponowoczesno$¢ zrywa z totalitarnymi wymiarami nowoczesnosci
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wiodacymi ku Zagladzie; amerykarnska pedagogika radykalna przetomu lat
80. 1 90. - w optyce postmoderny zakwestionowaniu ulegaja nowe i trudne
do politycznego opanowania plaszczyzny opresji wlasciwe pé6Znym fazom
rozwoju kapitalizmu).

W takim kontekscie niezwykle intensywnie rozwijaly sie badania nad
podmiotem i tozsamoscia. Byl to - i nadal jest - gtéwny powdd pedagogicz-
nego badania kultury postmodernizmu. Badania te sa wielowymiarowe
i obejmuja kilka obszaréw przesilen charakterystycznych dla ,tamtej” epoki.
Po pierwsze, prywatyzacja tozsamosci (stabna ksztattujace ja czynniki spo-
teczne, wzrasta rola podmiotowej autokreacji) wymusza przeorientowanie
tej kategorii w strone heroicznego i autokreacyjnego, ale dramatycznie osa-
motnionego indywidualizmu. Intensywnie uprawiane badania strukturalne
nad jezykiem i kulturg, wraz z towarzyszacym im Lacanowskim przeoriento-
waniem psychoanalizy oraz z pojawieniem si¢ wyrafinowanych metodologii
analizy dyskursu, podwazaja przy tym esencjalistyczne traktowanie pod-
miotu jako ,danej” czy jako ,punktu wyjscia” dyskursu humanistycznego.
Zlozenie tych tendencji (wzrost spotecznej rangi indywidualizmu i kultury
podmiotowej autokreacji z jednoczesnym podwazeniem samej kategorii
podmiotu w jej ,humanistycznej oczywistosci”) nadaje ponowoczesnej
koncepcji podmiotu silny rys historyczny. Na tak przedefiniowany podmiot
bardzo tatwo i z ogromnym sukcesem rozcigga sie teoria psychoanalityczna
-juz nie jako teoria patologii podmiotu, lecz jego ontologia (np. u E. Laclau
czy w S. Zizka rekonstrukgiji J. Lacana). Po drugie, globalizacja, migracje
iumasowienie podrézy lotniczych nieustannie wystawiaja nas na spotkania
z réznicami kulturowymi, co wprawdzie prowadzi do wyostrzenia kwe-
stii tozsamosci, ale i wiedzie ku nieuniknionej hybrydyzacji. Badania nad
podmiotem musza wiec przewartosciowac kategorie ambiwalencji - znowu
z terminu opisujacego pewien stan patologiczny tworzy sie kategoria de-
skryptywna oddajaca kondycje cztowieka, a zagrozen poszukuje sie raczej
w procedurach jej eliminowania niz w otwarciu na jej doswiadczanie. Po
trzecie, polityczne przesilenia mysli lewicowej (kryzys marksizmu) urucha-
miaja intensywne poszukiwania ,podmiotu historii”. Poczatkowo (mnie
przynajmniej) wydawaly sie one malo zwigzane z gtéwnym nurtem pono-
woczesnej teorii podmiotu, z czasem okazuje sie jednak, ze nabieraja coraz
wiekszego znaczenia teoretycznego. Rzecz w tym, ze marksizm ustanawiat
,uniwersalny podmiot historii” - robotnika, a raczej klase robotnikéw, kto-
ra uciele$nia nierozwigzywalny na gruncie kapitalizmu konflikt kapitatu
i pracy i staje sie sila przeprowadzajaca strukture spoteczng w kierunku
nowej formacji. Spoteczenistwo postindustrialne, nasycone pozbawiona
prometejskiego patosu praca w sferze uslug (czy agent ubezpieczeniowy
jest przedstawicielem $wiatowego proletariatu?), w malych firmach, przy
zmieszaniu kompetencji wytwarzania i zarzadzania (samozatrudnienie)
i rozmyciu wlasnosci (akcjonariat, fundusze emerytalne itd.) w zasadzie -
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oile radykalnie nie zmienimy optyki - likwiduje podstawy marksistowskiej
diagnozy spolecznej. Jesli zmiana spoteczna ma by¢ mozliwa, jesli nie miat
racji F. Fukuyama, ogtaszajacy ,koniec Historii”, transformacja musi sie¢ do-
kona¢ poprzez dzialanie innego podmiotu zbiorowego, innego ,,agenta” niz
Marksowski robotnik. Poszukiwanie nowego agenta Historii to niezwykle
interesujacy proces badan teoretycznych nad relacja tozsamosci i struktury
spolecznej. Jego najbardziej bodaj interesujacym wytworem jest propozycja
Ernesto Laclau (pierwotnie budowana wspélnie z Ch. Mouffe), wykorzy-
stujgca kategorie hegemonii A. Gramsciego, inicjujaca dtugotrwaty i bardzo
teoretycznie plodny spér, ktérego istotnym elementem jest pytanie o to,
czy mozliwy jest podmiot zbiorowy trwale ulokowany w jakims$ sektorze
struktury spotecznej. Ernesto Laclau konsekwentnie twierdzi, ze nie -
ze tozsamosci zbiorowe konstruowane sa kazdorazowo w procesie, ktérego
istotnymi elementami sa: nieredukowalnos¢ spotecznego antagonizmu (tu
mamy kapitalny spér z K. Marksem - zaprzeczenie mozliwosci jakichkolwiek
syntez znoszacych antagonizmy), ekwiwalencja spolecznych zadan budo-
wana w opozycji do elementu wykluczanego ze struktury oraz integrujaca
rola pustych znaczacych (,opréznionych” ze znaczenia partykularnych
zadan, ktére dzieki swej nieokreslonosci moga nada¢ nazwe spolecznemu
ruchowi). Tak ujmowana teoria podmiotu pozwala budowac strategie walki
politycznej, w ktérych role podmiotu zmiany moze odgrywac jakakolwiek
artykulacja spolecznego sprzeciwu, pod warunkiem wyczerpania struktu-
ralnych warunkéw ekwiwalencji i wspolnej hegemonicznej reprezentacji
w ramach ,pustego znaczacego”. Zbudowana na podstawie tego projektu
praca Hegemonia i strategia socjalistyczna E. Laclau i Ch. Mouffe (2007) stata sie
pod koniec lat 80. niemal programowym tekstem ,nowej lewicy”, dajacym
silne teoretyczne fundamenty projektéw integrujacych ruchy sprzeciwu,
budowane na zréznicowanych podstawach ekonomicznych, obyczajowych,
ekologicznych itd. W opozycji do tej wyrafinowanej spolecznej ontologii (i po-
wigzanej z niq strategii politycznej, akcentujacej - w postmodernistycznym
duchu - réwnoprawnos¢ réznic) krystalizuje sie silny i niezbyt jednorodny
nurt rekonstrukcji klasycznego marksizmu: nurt przyznajacy prymat eko-
nomicznym konfliktom spotecznym i rekonstruujgcy pojecie klasy.

Tego rodzaju proby towarzysza debacie postmodernistycznej od jej
poczatku®. Ich mocnym punktem byly np. publikacje F. Jamesona (1984)
(postmodernizm jako , kulturowa logika p6Znego kapitalizmu”) czy A. Calli-
nicosa, ktéry wykazywal, ze ponowoczesne przesilenia bynajmniej nie musza
uniewaznia¢ Marksowskiej diagnozy spotecznej i ze caly ten nurt moze by¢

% Szerzejna ten temat pisze w dodanym do Il wydania Wiedzy i wolnosci... rozdziale koricowym,
zatytulowanym , Dekonstrukcja i szczepionka z Marksa, ktéra jednak doprowadzita do
infekcji” [jest to przedruk z pracy zbiorowej pod redakcja E. Domanskiej i M. Loby (2009).
French Theory w Polsce. Poznan].
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reinterpretowany z zachowaniem jej podstaw. Oto bowiem typowe cechy
tozsamosci postmodernistycznej (prowizorycznosé, rozproszenie, ambiwa-
lencja, indywidualizm, konsumeryzm itd.) mozna precyzyjnie umiejscowic
w strukturze podziatu pracy i klasowego konfliktu, sa to bowiem cechy stylu
zycia ,globalnej klasy sredniej” - nowej i ekspansywnej grupy nieustannie
podroézujacych handlowcéw, specjalistow od inwestycji i marketingu oraz
innych pracownikéw globalnej ekonomii postindustrialnej (A. Callinicos,
1991). W tym sensie kultura postmodernizmu wyczerpuje znamiona Mark-
sowskiego pojmowania ideologii. Naturalng konsekwencja takiego jej umiej-
scowienia jest natychmiastowe zakwestionowanie roszczen emancypacyjnych
tej orientacji powiazanych np. z multikulturalizmem.

Najsilniejszym bodaj propagatorem renesansu marksizmu, przynajmniej
w wymiarze medialnym, stat si¢ jednak ostatnio Slavoj Zizek. Jego polemika
z E. Laclau zdominowana jest przez obrone ,ekonomicznego fundamentu”
struktury spolecznej i powiazanych z nia podmiotowosci. Slavoj Zizek
przeciw teorii E. Laclau argumentuje, ze w szeregu ekwiwalentnych zadan
spolecznych zawsze ostatecznie determinujaca role beda odgrywac roszcze-
nia ekonomiczne - inaczej méwiac, ze wszelkie réznice spoteczne i wszelkie
dajace sie wyrazic obszary niesprawiedliwosci znajda ostatecznie swoj wyraz
w logice interesow klasowych. Ernesto Laclau nie pozostaje stoweniskiemu fi-
lozofowi dtuzny i w Rozumie populistycznym podejmuje polemiczne wyzwanie,
zarzucajac S. Zizkowi przede wszystkim niesp6jnosé teoretyczna (inspiracje
Lacanowskie, bardzo silnie wptywajace na koncepcje podmiotu u S. Zizka,
nie daja sie po prostu ,zwyczajnie” pogodzi¢ z teza o prymacie determinacji
ekonomicznej - ani z zadna inng postacia podmiotowego esencjalizmu)*.

Glos S. Zizka nie jest jednak wspotczesnie odosobniony. Podobnej wolty
w kierunku ortodoksyjnego marksizmu dokonat takze P. McLaren. Byl on
w latach 80. bardzo wplywowym propagatorem ,postmodernistycznego
otwarcia” pedagogiki, przede wszystkim ze wzgledu na rysujace si¢ w tym
dyskursie mozliwosci uchwycenia wieloznacznosci praktyk konstruowania
podmiotu. Przypomnijmy, Ze ta kwestia stanowila fundamentalnie wazny
problem w okresie ksztaltowania sie paradygmatu pedagogiki krytycznej
w USA. Gléwnym adwersarzem tej orientacji teoretycznej byty koncepcje
z kregu tzw. nowej socjologii o§wiaty, silnie akcentujace klasowy determi-
nizm selekcji dokonywanych w praktyce edukacyjnej. To przeciw determini-
stycznej wymowie prac P. Bourdieu, H. Giroux poszukiwat teorii podmiotu,
ktora silniej niz byto to dotychczas mozliwe, uwzglednitaby niezdetermino-
wanie szans rozwojowych jednostki, stwarzajgce mozliwos¢ teoretycznego

% Por. spér toczony przez tych autoréw w pracach: J. Butler, E. Laclau, S. Zizek (2000). Con-
tingency, Hegemony, Universality: Contemporary Dialogues on The Left. London oraz E. Laclau
(2005). On Populist Reason. London [polskie wydanie tej ostatniej ksigzki: Rozum populistyczny.
Wroctaw (2009)].
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uchwycenia praktyk oporu w edukacji. Etnograficzne badania P. McLarena
dostarczaly ich znakomitych egzemplifikacji, a jego studia teoretyczne
stwarzaly interesujace perspektywy badan nad praktykami edukacyjnymi
i nad emancypacyjnym wymiarem oporu, wykorzystujacego m.in. zasoby
dostepne w kulturze popularnej. Polaczenie wysitkéw H. Giroux i P. McLare-
na zaowocowalo intensywnym rozwojem tego pola teorii pedagogicznej i jej
silnym otwarciem na badania lokujace si¢ w obszarze postmodernistycznej
teorii spotecznej. Dos¢ szybko jednak, bo juz w potowie lat 90., nastapity
silne przesuniecia akcentow w badaniach obu wspomnianych teoretykow,
w obydwu przypadkach zmierzajace w kierunku krytyki spolecznej silniej
akcentujacej strukturalne (w tym wtasnie ekonomiczne) wymiary przemocy.
Prace H. Giroux szerzej wkroczyly na teren analiz kultury popularnej, prze-
de wszystkim w krytyke jej korporacyjnej produkciji i kolonialnej praktyki
podporzadkowujacej cale pokolenia mtodych ludzi interesom waskich grup
wilascicieli mediéw. Prace P. McLarena nabraly silnie agitacyjnego, mobili-
zujacego charakteru, wprost odwolujac sie do idei rewolucji spotecznej. Nie
mozna w tym wypadku méwic o jakiej§ gwaltownej zmianie orientacji poli-
tycznej tych autoréw ani o porzuceniu dotychczasowych idei teoretycznych.
Postmodernizm w ujeciu H. Giroux i P. McLarena oznaczat zawsze otwarcie
analiz teoretycznych na przesilenia kulturowe dokonujace sie¢ w praktykach
zycia codziennego. Az tyle i tylko tyle; rame dla nowych analiz stanowity
wczedniejsze badania obu autoréw osadzone w tradycji lewicowej krytyki
spolecznej i nastepujace wkrétce potem wypowiedzi, ktére porzucaly etykiete
postmodernizmu (a czasem postugiwaly si¢ nig w zmienionym - tym razem
pozbawionym pozytywnych konotacji - znaczeniu).

Co sie zatem stalo? Jakie sa uwarunkowania odchodzenia od tej do nie-
dawna fascynujacej i przyciagajacej jak magnes etykiety?

Konieczne wydaje sie tu wskazanie na przeobrazenia spoteczne doko-
nujace sie poza obszarem ruchu mysli, poza debatami teoretycznymi. Mozna
przyjaé, ze nawet gdyby kategorie postmodernizmu i ponowoczesnosci po-
zostaly ,takie same” (co oczywiscie nie jest mozliwe, bo w sferze mysli trwa
ciggta redefinicja znaczer), to $wiat, do ktorego sie odnosity, wyprodukowat
zdarzenia, ktérych intensywnoé¢ zdominowata i to, co dawalo sie wygodnie
opisywac kategoriami ponowoczesnosci.

W 2001 r. - okoto 2 tygodnie po ataku na WTC - stuchalem w Warszawie
wyktadu Z. Baumana. Treé¢ wykladu w duzym stopniu zostala powtérzona
w trakcie rozmowy z W. Gadomskim, zamieszczonej w ,,Gazecie Wybor-
czej” (Tak zwana globalizacja, 2001); w wykladzie mocniej jednak zostata ujeta
kwestia cezury 11 wrzeénia. Zygmunt Bauman rozpoczat od zastrzezenia,
ze treé¢ wykladu zostala przygotowana przed owym dniem; ze wydarzenie
z Nowego Jorku catkowicie zmienia kontekst, w ktérym nalezy rozwazac
problemy globalne, ze niemal uniewazniaja one to, co miat do powiedzenia.
Z pewnej perspektywy czasowej wida¢ wyraznie, na czym polegata owa
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zmiana kontekstu dla postmodernistycznej teorii. Tezy o wielokulturowym
pluralizmie i o prowizorycznosci budowanych w takim §wiecie tozsamosci
zostaly odsuniete na bok niemal bez oporu i opinia publiczna nadstawita ucha
innym opowieéciom, takim jak S. Huntingtona teza o konflikcie cywilizacji.
Ta historia stala sie znacznie bardziej poreczna w §wiecie wojny z terrorem,
zamykanych granic, sterowanego strachu przed imigrantami, prewencyjnej
inwigilacji i zawieszenia praw obywatelskich przez PATRIOT Act’. To oczy-
wiscie tyko przyklad - rzecz w tym, ze po ataku na WTC $wiat Zachodu
»juz sie nie bawi” wizjami harmonijnego pluralizmu, w ktérym tozsamosci
moga by¢ dowolnie rekonstruowane ze skrawkéw kulturowego melanzu;
przeciwnie, zdaje sie histerycznie poszukiwac jednoznacznosci - i ,lubi” to
czyni¢, atakujgc do niedawna wychwalane réznice w zmasowanych akcjach
militarnych. Akcjach, dodajmy, zupelnie nieskutecznych i nieadekwatnych
wobec natury zagrozenia, przynoszacych za to nieskoriczone ofiary cywilne.

Druga odstona globalnej reorientacji polityki jest zwigzana z ekonomia.
Dominujaca pozycja Chin jako $§wiatowego producenta wszystkiego, co
nadaje si¢ do produkcji przemystowej, oraz utrzymujaca sie nedza Afryki
wskazuja na mozliwos¢ traktowania calej planety w kategoriach jednego
systemu gospodarczego, w ktérym nadal istnieja przestanki do postugiwa-
nia sie marksowskimi analizami konfliktu klasowego. Z tym ze konflikt ten
rozgrywa sie tym razem w przemieszczonej i niejako zdeterytorializowanej
postaci. Trudno jest go zlokalizowad, poniewaz , kapitalista” i ,robotnik” nie
maja ze soba fizycznego kontaktu: robotnik jest Hindusem lub Chinczykiem,
a wlasciciele jego fabryki dryfuja w jachtach po cieptych morzach innej p6t-
kuli - ale natura akumulacji wartoéci dodatkowej nie ulega zmianie. Nowos¢
zdaje sie polega¢ na tym, ze aktywna role w owym neokolonialnym ukla-
dzie odgrywa partyjno-panstwowy aparat ChRL, gromadzacy gigantyczne
nadwyzki dolaréw, bedace rezultatem niesymetrycznej wymiany handlowej
z USA. W skroécie, Chiny staty sie zdolne do catkowitego zdestabilizowania
Swiatowej gospodarki - wystarczy, by podjety decyzje o zamianie tracacych
warto$¢ rezerw dolarowych na euro... To bardzo wazny kontekst, ttumacza-
cy, dlaczego ,,ekonomiczna baza” jako kategoria wyjasniajaca inne aspekty
konfliktéw spolecznych ma sie¢ wspoélczesnie bardzo dobrze. Pozbawiona
dotychczasowej sity w postaci produkcji przemystowej i bezskutecznie ci-

5 Ustawa Kongresu USA z 26 pazdziernika 2001 r., Uniting and Strengthening America by Pro-
viding Appropriate Tools Required to Intercept and Obstruct Terrorism Act of 2001 (Public Law
Pub.L. 107-56), wprowadzajaca m.in. mozliwo$¢ bezterminowego aresztu bez formalnego
nakazu dla oséb podejrzanych o terroryzm, kontrole korespondencji, mozliwo$¢ przeszu-
kiwania biur i mieszkan bez wiedzy ich wiascicieli itp. Prawo dotyczy takze obywateli
USA podejrzewanych o niezdefiniowany precyzyjnie ,terroryzm wewnetrzny”. Zauwazmy
retoryczny zabieg utozsamienia nadzwyczajnych srodkéw represji charakterystycznych dla
policyjnego parnistwa stanu wyjatkowego z amerykariskim patriotyzmem (akronim ustawy
to ,USA PATRIOT").
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gajaca sie z Azja gospodarka Zachodu wymusila potezne redukcje kosztow
pracy (oraz idacy za nimi demontaz panistw socjalnych) i oddata sie radosci
robienia pieniedzy z pieniedzy: gieldowej ekstazie napedzanej przez ,in-
strumenty pochodne”, pozwalajace zarabia¢ gigantyczne kwoty nawet na
stratach calych galezi gospodarki. Bedzie to oczywista redukcja, potezne
uproszczenie, ale nie sposéb nie zauwazy¢, ze ekonomia ,instrumentéw
pochodnych” globalnej gieldy postuguje sie znaczacymi oderwanymi od
znaczonych, symulakrami pieniadza bedacego i tak juz oderwanym od
gospodarczej rzeczywistosci fetyszem. Jesli nawet oddalimy jednokierun-
kowe wyjaénienia rodem z marksistowskiej ortodoksji (zgodnie z ktérymi
postmodernizm bylby ,kulturowa nadbudowg” tego rodzaju ekonomii),
to trzeba przynajmniej zauwazy¢ strukturalne homologie sfer ekonomii
i kultury, gieldowej gry derywatami i kulturowej gry znaczacymi. Ta faza
kapitalizmu wlasnie sie jednak skoniczyla i na jej kryzysie buduje sie powrét
panstwowego interwencjonizmu, powracaja takze poszukiwania politycznej
rekonstrukeji ,wolnego” rynku. Nie dos¢ wiec, ze geneza wspotczesnego kry-
zysu daje si¢ w pewnych wymiarach rozpoznac przy uzyciu Marksowskiej
ekonomii politycznej, to na dodatek kierunek poszukiwania drég ratunku,
jako Zzywo, przypomina idee socjalistow...

Podsumowujac, zmierzam do tego, ze odejscie od postmodernizmu
dokonuje sie¢ gléwnie na skutek ,powrotu Realnego”, powrotu Historii (po
tak niedawno oglaszanym przez F. Fukuyame jej koricu) niemieszczacej sie
w oswojonej juz logice ,gry znaczacymi”, w hybrydalnej wielokulturowosci
i w zabawie tozsamo$ciami.

Czy odsuniecie, czy tez zatarcie logiki postmodernizmu (jak rozumieli
go tacy autorzy, jak J. Habermas czy A. Callinicos, wyraznie powigzanego
zneoliberalizmem) oddali takze oglaszane przez pierwszego z tych autorow
zagrozenie dla kontynuacji dzieta modernizacji $wiata? Inaczej méwiac,
czy obecny kryzys ,p6znego kapitalizmu” i jego ,kulturowej logiki” beda
oznaczaé powro6t do projektu nowoczesnosci - czy tez dokonane juz w kon-
cu XX wieku przeobrazenia zakonczyly tamten projekt na dobre? Jeszcze
inaczej: czy postpostmodernizm - jako podwdjna negacja - jest przekrocze-
niem postmoderny w sensie powrotu, czy dalszego pograzenia roszczer do
nowoczesnosci?

Sadze, ze interesujace Swiatlo na te kwestie moze rzuci¢ przyblizenie
pewnych kierunkéw transformacji mysli ponowoczesnej. Chodzi mi tu
o pojawiajace sie w jej fonie (a przynajmniej w jej poblizu) tendencje do po-
szukiwania rozmaicie okreslanych transgresji relatywizmu. Sygnalizowany
we wcezesniejszych fragmentach tekstu powrét zainteresowar marksizmem
jest jedna z tendencji tego rodzaju. Ale nie jest to kierunek osamotniony,
zainteresowaniom Marksem towarzysza bowiem poszukiwania innych -
szerszych i wezszych - wizji zastepujacych utracona optyke uniwersalizmu.
Wspomnijmy o kilku.
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Pisarstwo ]. Derridy z ostatnich lat zycia tego myséliciela zachowuje
wymiar dekonstrukcyjny, wciaz poszukuje nierozstrzygalnego ,jadra”
(w cudzystowie, bo owo ,jadro” jest - z pewnymi bardzo ograniczonymi
wyjatkami, gdy J. Derrida wspomina o ,niedekonstruowalnosci” pewnych
kategorii - na ogot puste) w historycznie znaczacych tekstach kultury.
Zwraca sie jednak znacznie silniej ku kwestiom etyki i polityki, staje sie
postulatywne, przesycone jest troska o naprawe $wiata, jak w Polityce przy-
jazni. Mozna tu dostrzec wyrazna réznice w stosunku do dawniejszych
wypowiedzi J. Derridy, gdy raczej unikat on bezposrednich deklaracji
ideowych. W pewnym wymiarze mozna mie¢ wrazenie, ze filozof ten z bie-
giem czasu staje sie nieco konserwatywny, co mogloby wspiera¢ dawna teze
J. Habermasa, o ktérej wspominatem na poczatku tekstu - gdyby nie to,
Ze ostatni etap pisarstwa J. Derridy naznaczony jest takze zanikiem sporu
miedzy nim a J. Habermasem: obaj dawni adwersarze pisza wspdlne teksty,
wypowiadaja sie w kwestii przysziosci Europy czy polityki bliskowschod-
niej. Szczegolne miejsce zajmuje w tym kontekscie ksigzka Spectres of Marx,
w ktorej dekonstrukeyjny krytycyzm uznany zostaje przez J. Derride za
element dziedzictwa marksizmu.

Inny przyklad przesunie¢ ideowych w obrebie mysli krytycznej. Jeden
z czolowych filozoféw francuskiej lewicy, A. Badiou, ilustruje swoja koncep-
cje ontologii spoteczeristwa wylozona w pracy Bycie i wydarzenie przejmu-
jaca, ateistyczng interpretacja nauczania Sw. Pawta (A. Badiou, 2005; 2007).
Tym, co konstytuuje tozsamos$¢ podmiotu jest w ujeciu A. Badiou wiernosé
wydarzeniu pojmowanemu jako moment przekroczenia strukturalnej de-
terminacji, moment , mozliwosci” przekraczajacej logike systemu (przez
A. Badiou wykladana jezykiem matematycznej topologii). Przypadek Pawta
znakomicie te tezy ilustruje, wskazujac jednoczesénie, jak pojedynczosé
wydarzenia (Zmartwychwstanie) przekracza dotychczasowe podziaty
i struktury spoleczne, stajac sie fundamentem uniwersalizmu stawiajacego
wszystkie podmioty na réwni. Zauwazmy, ze to dos¢ zaskakujaca - jak na
nasze przyzwyczajenia polityczne - podstawa filozoficzna dla radykalnego
projektu lewicowej ideologii spolecznej. Praca A. Badiou wpisuje si¢ w nurt
okreslany mianem postsekularyzmu, do ktérego (krytycznie) zbliza sie
tez argumentacija S. Zizka (por. P. Moécicki, 2007; S. Zizek, 2001a). Osobne
miejsce zajmuja tu prace G. Agambena (2008), w ktérych - przy zachowaniu
dekonstrukcjonistycznej metodologii i szeroko rozumianej ponowoczesnej
diagnozy $wiata - centralne miejsce zajmuje kategoria homo sacer, granicznej
figury czlowieka $wietego w sensie absolutnego odarcia z godnosci, repre-
zentujacego ,nagie zycie” najpelniej uciele$niane w postaci muzulmana

® Dodatbym tu jeszcze - juz poza kontekstem préb rewitalizacji lewicy - bardzo znaczaca
antropologiczng rekonstrukcje chrzescijaristwa dokonang przez R. Girarda (1989). Things
Hidden Since the Foundation of the World. Stanford.
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z 2 2

z Auschwitz. Trudno nie zauwazy¢, ze radykalna mysl spoteczna dos¢ émiato
wkracza na tereny sacrum zajmowane dotychczas niepodzielnie przez orien-
tacje konserwatywne.

Na tym tle trzeba wspomnie¢ o spotecznej ontologii E. Laclau, ktéra stale
zachowuje wyrazne rysy teorii postmodernistycznej, a jednoczesénie stanowi
niestychanie silny element postpostmodernizmu. Budujac swa koncepcje na
tezach Lacanowskiej psychoanalizy, E. Laclau zwraca uwage na niemoznos¢
ukonstytuowania sie tozsamosci z wylaczeniem wymiaru mitycznego. Pro-
ces laczenia heterogenicznych elementéw wchodzacych w sktad konstruo-
wanej tozsamosci moze sie zakonczy¢ wytacznie pod warunkiem swoistej
»sakralizacji” jednego z tych elementéw. Termin , sakralizacja” nie pojawia
sie w pismach E. Laclau, ale spos6b przedstawienia kategorii integrujacych
tanicuchy znaczacych w dajace sie rozpoznac¢ tozsamosci pozwala na tego
rodzaju podstawienie. Otéz funkcje integrujaca moze pelni¢ znaczace, ktére
reprezentuje nieobecna pelnie podmiotu. Warunkiem jest uzyskanie statusu
pustego znaczacego (tzn. oderwania sie od konkretnej denotacji, a raczej -
przy zachowaniu jej elementéw - nalozenia na te reprezentacje swoistej
»funkcji pragnienia”, nadziei na objecie znaczeniem calej konstytuujacej
sie tozsamosci). Spoleczne zadanie pelnigce taka funkcje retroaktywnie,
wstecznie nadaje sens rozcztonkowanym dotychczas zagdaniom i dqazeniom
spolecznym, a jego znaczace staje si¢ symbolem jednosci.

W pracy S. Zizka (2001b) napisanej zanim ten poréznil sie z Laclau
w kwestii , ostatecznej instancji determinacji ekonomicznej”, odnajdujemy
podobnie skonstruowang wizje jednoczacej funkcji ideologii. W opozycji
do uproszczonego pojmowania tradycji marksowskiej, w ktérym sens ideo-
logii wyczerpuje sie w przyznaniu jej statusu §wiadomosci falszywej, ,po
prostu nieprawdy”, S. Zizek zauwaza, ze jedynie ideologia, pojmowana jako
fantazmat, jest w stanie nada¢ spoteczeristwu dajaca sie ogarnac (,pojac”)
spoistoéé. Co do tego S. Zizek (z tego etapu swoich analiz) i E. Laclau sa
niezwykle zgodni: jezykowe artykulacje, ideologiczne fantazmaty, niereali-
styczne zadania i pragnienie , petni” - bedace w tradycji nauk spolecznych
matlo znaczacymi epifenomenami, wtérnymi i mato istotnymi elementami
kultury - w rzeczywistoéci konstytuuja spoleczne struktury. Spoteczeristwo
jest dyskursem. Retoryka jest ontologia.

Chce to jasno wyrazi¢: wspomniane tu teksty nie stanowia jakiej$ spdj-
nej teorii, nie mozna ich ,po prostu” wlozy¢ do jednej szuflady z napisem
,nowy uniwersalizm”, co$ takiego bowiem nie istnieje. Zdaja sie jednak
dostatecznie wyraznie ilustrowac¢ zmeczenie relatywizmem oraz wyczer-
pywanie sie formuly ,gry réznic na poziomie znaczacych” jako dyskursu
wystarczajacego do mobilizacji wyobrazni badaczy spotecznych, otwierajac
nowe pola badan i nowe inspiracje dla krytycznej pracy w sferach edukacji
i polityki. Co ciekawe, watki te byly wyraZnie obecne w dyskursie pono-
woczesnosci, nie stanowily one jednak rysu na tyle wyrazistego, by mozna
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je bylo dostrzec na , powierzchni” dyskursu, nie byly po prostu spdjne
z dominujacym klimatem moéwienia i pisania o réznicach. Obecnie zdaja
sie juz uklada¢ w pewna silng i wyrazistg tendencje, ktérg mozna - nieco
ryzykownie - okresli¢ mianem powrotu Ducha: powrotu poszukiwan jakiej$
formy obiektywnego idealizmu, w ktérej przemieszczenia znaczen staja sie
przemianami rzeczywistosci. Jak sie zdaje, owym tendencjom towarzyszy
powr6t historycznego materializmu. Renesans Marksa ma zatem jako tlo
nie tylko postmodernistyczne relatywizmy, ale i postpostmodernistyczne
poszukiwania kulturowej (jezykowej, retorycznej, fantazmatycznej) Formy
konstytuujacej rzeczywistos¢ spoteczna.
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Andrzej Gofron

Poznanie
,miedzy” modernistycznym faktem
a postmodernistyczng intencjonalnoscia

Zalozenia dotyczace humanistyki (pedagogiki)

Sposéb myslenia o humanistyce czerpie inspiracje z kilku Zrédet.
Jednym z nich jest idea ,logiki empirycznej” zaproponowana przez K. Aj-
dukiewicza, postulujaca badanie praktyki naukowej za pomoca logicznego
aparatu pojeciowego, w celach usciélajacych. Idea ,logicznej rekonstrukcji”
w badaniu nauki przyswieca réwniez Popperowskiemu hipotetyzmowi.
Nawigzanie do niego ksztaltowalo przyjety w punkcie wyjscia, a nastep-
nie skorygowany poglad na zwigzek teorii z do§wiadczeniem, dostarczylo
argumentéw podwazajacych neopozytywistyczne rozstrzygniecie tych
kwestii. Hipotetyzm kieruje zainteresowania teoriopoznawcze w strone
antypsychologicznie rozumianego procesu rozwoju nauki. Pewne intuicje
K. Poppera stanowily impuls do podjecia refleksji nad zagadnieniem nauko-
wego statusu humanistyki i ewentualnej specyfiki badaii humanistycznych.
Tak sformulowane zadanie badawcze doprowadzilo do konfrontacji wy-
pracowanych koncepcji metodologicznych z tradycja antynaturalistycznej
filozofii humanistyki, znaczonej takimi nazwiskami, jak Dilthey, Rickert,
Weber czy Cassirer. Wynikiem tej konfrontacji nie byla negacja, lecz asy-
milacja wielu idei badz intuicji dotyczacych swoiscie humanistycznego
pojmowania ludzkich czynnoéci. Innym Zrédiem inspiracji bylo spojrzenie
na przemiany w nauce czy ogoélniej - w kulturze, jako na rezultat dziata-
nia okreslonych makrospolecznych mechanizméw, nie za$ jakichs statych,
historycznie niezmiennych zasad o charakterze ,logicznym” (myslowym).
Pozwolito to na wypracowanie koncepcji rozwoju nauki konkurencyjnej do
Popperowskiej, zdolnej przy tym wyjasni¢ wyniki badan nad nauka uzyska-
ne w ramach tzw. uhistorycznionej filozofii nauki T. Kuhna, P. Feyerabenda
i innych (K. Zamiara, 1993/95, s. 5-6).
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Wspomniana koncepcja cechowala sie otwartosciag na idee pochodzace
z filozofii i r6znych dyscyplin szczegétowych. Nawigzano w niej m.in. do:
strukturalizmu jako wiodacej w antypsychologicznie zorientowanej humani-
styce orientacji metodologicznej; Szkoty Frankfurckiej z jej koncepcija krytyki,
ideq vérité d faire czy ogodlniej - zaposredniczenia poznania (przyrodniczego,
humanistycznego) przez rézne ,interesy” spoleczne; idei postmodernizmu,
zwlaszcza tzw. kontekstualizmu czy koncepcji realizmu wewnetrznego
H. Putnama. W wyniku logicznej rekonstrukcji humanistycznej praktyki
naukowej powstat model wyjasniania zwany interpretacja humanistyczna.
Punktem kluczowym prezentowanych rozwiazan jest analiza praktyki
interpretacyjnej dotyczacej dziatan zwanych w filozofii intencjonalnymi.
Praktyke interpretacyjna dotyczaca dzialan ujetych intencjonalnie mozna
okresli¢ mianem humanistycznej. Proponowane ujecie ma status hipotezy
metainterpretacyjnej, a $ciélej - stanowi podstawowy element eksplanansu
interpretacji humanistycznej. Owa hipoteza nie pretenduje do roli ustalenia
filozoficznego. Tworzy ona naturalnie pewien istotny fragment opisu nauko-
znawczego humanistyki - pedagogiki (J. Kmita, 1995, s. 264-267; A. Gofron,
M. Piasecka, 2008, s. 5-6).

Metodologiczna analiza poznania naukowego nie jest wolna od pewnych
trudnosci i ograniczen. Jej swoista cecha jest ahistoryzm w traktowaniu spo-
lecznej swiadomosci metodologicznej i kryjacy sie za nim, mniej lub bardziej
zdecydowany, normatywizm epistemologiczny. Ten ostatni polega na trakto-
waniu norm i dyrektyw poznawczych formutowanych przez filozofa naukijako
obowigzujacych w nauce, gwarantujacych prawomocno$é poznawcza wiedzy
naukowej. Arbitralnos¢ takich teoriopoznawczych rozstrzygnieé¢, niemoznosc
ich racjonalnego usprawiedliwienia (legitymizacji), problem ich stosowalnosci
w ,realnej” nauce - to niektére z trudnosci dostrzeganych przez pewne nurty
wspolczesnej filozofii nauki i filozofii spolecznej (filozofia nauki Kuhna, so-
cjologia wiedzy Feyerabenda, wspomniana Szkola Frankfurcka). Swiadomosé
ograniczen czysto metodologicznego sposobu badania nauki daje mozliwos¢
wyjécia poza ten paradygmat w kierunku zasadniczo opisowej teorii nauki,
zwanej epistemologia historyczna. To ujecie nauki w kontekscie catoksztattu
kultury i praktyki spotecznej ujawnia jej dwoisto$¢: jako spoteczna $wiado-
mo$¢ metodologiczna z jednej strony, a jako zespot specyficznych czynnosci
badawczych z drugiej - pozostaje w réznorodnych zwigzkach funkcjonalnych
z pozanaukowymi typami praktyki spotecznej. Co wazniejsze, ujecie to pozwa-
la odkry¢ zwigzki Iaczace nauke z jej kontekstem spotecznym, konstytuujace
tzw. mechanizm funkcjonalno-genetyczny jej rozwoju.

Naturalng niejako konsekwencja zasygnalizowanego rozumienia na-
uki jest przyjecie szerszej koncepcji teoretycznej rozumianej jako ,teoria
kultury” (J. Kmita, 1994) i wlaczenie do niej twierdzen ,epistemologii histo-
rycznej”. Zalozenie, Ze to, co w epistemologii historycznej jest rzeczywiscie
epistemologiczne, stanowi rezultat ,,dolaczenia” do opisowych twierdzen
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teorii kultury - interpretujacych je sadéw wartosciujacych poznawczo, miato
stanowi¢ usprawiedliwienie tego zabiegu. Owo dolaczenie jest nie tylko
dopuszczalnym interpretacyjnie dodatkiem, lecz takze przekraczaniem
ram przyjetej teorii kultury. Tak dlugo jak pozostajemy w jej granicach, moz-
na méwic¢ wylacznie o teoretycznej historii nauki, natomiast rzeczywista
epistemologia historyczna pojawia sie dopiero wtedy, kiedy interpretujemy
odpowiednie zmiany historyczne praktyki naukowej w wartosciujacych
poréwnawczo terminach postepu poznawczego.

Wiedza humanistyczna, zgodnie z przyjetym sposobem myslenia, jest
wiedza o kulturze. Dlatego wlasnie akademickie myslenie humanistyczne
(pedagogiczne) charakteryzuje specyficzny dualizm liczacy sie z komplemen-
tarng dwoistoscia uwarunkowarn: subiektywno-racjonalnego i funkcjonalnego.
Pierwsze zdaje sprawe z regulatywnej funkcji kultury wzgledem ludzkiego
postepowania spolecznego, drugie - z zaleznosci wiazacych kulture z prakty-
ka spoteczna i jej obiektywnym kontekstem. Sygnalizowana propozycja chce
by¢ swoistym przedluzeniem akademickiego myslenia humanistycznego,
przenoszac kwestie prawomocnosci tego myslenia na teren mozliwego jego
przedtuzenia epistemologicznego (K. Zamiara, 1993/95, s. 6-7).

Na tle naszkicowanego modelu rozwoju nauki, szczegétowe aspekty, przy-
datne w dalszej rekonstrukcji praktyki edukacyjnej, mozna uja¢ nastepujaco:
podstawowa kwestia dotyczy tezy, zgodnie z ktéra rzeczywisto$¢ dostepna
poznaniu jest nam zawsze dana w szacie okreslonej kultury. Wynika to z faktu,
Ze nasze poznanie pojeciowe jest skazane na korzystanie z zasobu milczaco
przyjmowanych w danym spoleczeristwie (danej kulturze) przesadzen od-
noszacych sie do $wiata i stanowigcych konieczne zalozenie semantyczne
jednostek komunikatywnych, za pomoca ktérych porozumiewamy sie ze soba.
Zespot owych zalozen stanowi , kulturowe a priori” dla wszelkich praktyk
spolecznych, ktérych trwanie jest uzaleznione od aktéw komunikowania sie.
Teorie naukowe nigdy nie maja i nigdy nie beda mie¢ do czynienia z jakas
pierwotng wobec kultury rzeczywistoscig samg w sobie; zaréwno ich przed-
miot, jak i one same sa pewnymi tworami kulturowymi. W réwnym stopniu
odnosi sie to do nauk humanistycznych i przyrodniczych. Jesli przyjmie sie,
ze kazda teoria jest tworem kulturowym, implikujacym tez jaka$ kulturowo
okreslona wizje $wiata, to nalezy réwniez przyja¢, iz przesadzane w niej jako
istniejace stany rzeczy moga by¢ traktowane jako takie tylko na jej gruncie.
W ten sposob zblizamy si¢ do stanowiska realizmu wewnetrznego, wspo-
minanego wczesniej H. Putnama (por. H. Putnam, 1981; R. Rorty, 1986), czy
tez w ujeciu J. Kmity - stanowiska rozumianego jako norma progresywnego
realizmu semantycznego, ktéra mowi:

[..] traktuj przedmiotowo semantyczne odniesienia przedmiotowe progresyw-
nego systemu wiedzy naukowej, ujmujgc natomiast w nawias epistemologiczny
systemy wczeéniejsze rozwojowo, nieporéwnywalne z nim logicznie (J. Kmita,
1982, s. 184).
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Jesli przyjmie sie, ze kazda teoria naukowa jest tworem kulturowym im-
plikujacym tez jakas$ kulturowo okreslong wizje Swiata, to nalezy réwniez
przyjaé, iz stany rzeczy przesadzane w niej jako istniejgce moga by¢ trakto-
wane jako takie na jej gruncie. W ten wlasnie sposob nastepuje zblizenie do
wspomnianego stanowiska realizmu wewnetrznego.

W konsekwencji powyzszego za$ status nauki podstawowej zyskuje
teoria kultury, ktéra nie tylko okresdla miejsce kazdej sfery zycia spotecz-
nego wraz z towarzyszacymi jej przekonaniami w globalnym kontekscie
praktyki spotecznej i wspétkonstytuujacej ja aktywnosci myslowej podmio-
tow, lecz - bardziej specyficznie - okreéla tez kulturowy sposéb konstytu-
owania przedmiotu i metody poznania zaréwno w odniesieniu do nauk
przyrodniczych, jak i humanistycznych. Poznanie sprowadza si¢ w gruncie
rzeczy do sztuki ujawniania maksymalnie wielu milczgco zaktadanych
(przesadzanych) zalozen semantycznych jednostek komunikacyjnych,
ktérych uzywamy. Jesli pamieta¢ przy tym, ze nigdy nie mozna ujawnic¢
ich wszystkich naraz i ze przy ich ujawnianiu nalezy sie opierac na jakichs
innych przesadzeniach tego rodzaju, to poznanie mozna traktowac jako
proces, ktéry nie ma pozajezykowego ani nieskazonego kulturowo zrédta
(takiego jak ,czyste doswiadczenie”), ani tez kresu bedacego wyskoczeniem
z jezykowo-kulturowej skory. Przyjmujac powyzszy poglad na poznanie,
rezygnuje sie z pojmowania postepu poznawczego jako zblizania sie do
Prawdy. Nie wiadomo bowiem zupelnie, na czym owo zblizanie si¢ mialoby
polegagd, ani tez jak mozna by poznaé, ze sie w ogdle dokonuje. I znéw nie
oznacza to, ze mozna catkowicie zrezygnowac z kategorii postepu poznaw-
czego. Nalezy raczej pozbawic ja jakichkolwiek konotacji metafizycznych,
wyznaczajac jej sens calkowicie na plaszczyznie pragmatycznej. W tej
perspektywie o postepie mozna méwi¢ wtedy, kiedy sady technologiczne
wynikajace z nowej teorii sg instrumentalnie efektywniejsze od takowych
sadow bedacych implikacjami teorii starej. Nie wolno jednak wyciagaé
zadnych wnioskéw epistemologicznych z owej wyzszosci efektywnosci
instrumentalnej (technologicznej) nowej teorii. A wlasciwie - dokladniej
rzecz ujmujac - wyciaganie takich wnioskéw nalezy zakwalifikowa¢
jako dzialalnosé¢ aksjologiczna, Swiatopogladowa, a wiec wykraczajaca
poza obszar efektywnej dyskusji epistemologicznej (A. Szahaj, J. Kmita,
1993/95, s. 270-271).

Wyrazajac wiele fundamentalnych zastrzezern wobec §wiatopogladu
realistycznego, nalezy jednoczeénie podkresli¢ jego ogromna efektywnosc¢
motywacyjng obserwowang w dzialalnoséci naukowcow. Zjawisko to jest
przyczyna dylematu. Oto z jednej strony wiadomo, ze realistyczne podej-
Scie do rezultatow poznania naukowego jest nieuprawnione, z drugiej zas
mozna dostrzec, iz podejécie to niezwykle efektywnie motywuje badaczy
do podejmowania dzialalnosci naukowej. Paradoksalnoé¢ sytuacji nauki
J. Kmita opisuje nastepujaco:
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[..] zjednej strony tworzy ona obraz $wiata, ktéry podlega porzadkowi wylacznie
metonimicznemu [tzn. opartemu na relacji instrumentalnego oddziatywania -
przyp. A. G, o ktérym przesadza sie, iz jest jedynym przedmiotem pozna-
nia podleglego metodom naukowym; z drugiej natomiast strony potrzebuje
aksjologiczno-epistemologicznego wsparcia [wyr. - A. G, ktére zaklada
uzupelnienie tego porzadku porzadkiem symboliczno-aksjologicznym dla my-
slenia metonimicznego nieuchwytnym. Pod tym drugim wzgledem kontynuuje
dziedzictwo magii, a wiec tradycje taczenia obydwu porzadkéw. Zerwanie z ta
tradycja [...] grozi utratg przez swiadomos¢ metodologiczng praktyki naukowej
spoleczno-regulacyjnej ,mocy” (J. Kmita, 1989, s. 165).

Wydaje sig, ze nie sposéb uprawia¢ nauki, konsekwentnie wyrzekajac
sie nadziei na odkrycie Prawdy. Dlatego tez mozna przyjaé, ze Swiatopoglad
realistyczny jest nieuniknionym zapleczem motywacyjnym nauki, a jesli
uzna¢ przekonujaca argumentacje J. Habermasa (A. Szahaj, 1990, s. 35) -
wszelkiej aktywnosci ludzkiej zaposredniczonej jezykowo. W tej sytuacji
mozna uznad, ze scjentyzm jest nieunikniong falszywa §wiadomoscia nauki,
ideologig, ktéra pozwala jej trwac i rozwijac¢ sie. Wynikaloby jednak z tego,
ze upowszechnienie sie postaw antyscjentystycznych mogloby wywrzeé
destrukcyjny wplyw na nig i zagroziloby jej formie istnienia, ktéra jest
zwiagzana z nowozytna kultura europejska. Dlatego tez nie dziwi uporczywe
(»instynktowne”) ignorowanie przez zaangazowanych w uprawianie nauki
badaczy argumentéw plynacych ze strony filozofii nauki, a w szczegolnosci
tej jej czesci, ktéra wyraza nastawienie postmodernistyczne. Odrzucenie przez
nauke modernistycznych (scjentystycznych) mitéw musiataby poprzedzac
przemiana calej kultury europejskiej, idaca w kierunku wyznaczonym re-
fleksja postmodernistyczna.

W kontekscie sporu pomiedzy modernistycznym i postmodernistycznym
modelem poznania i nauki prezentowane ujecie (A. Szahaj, 1993/95, s. 267-275)
jest wyrazem stanowiska kompromisowego. Z jednej bowiem strony odrzuca
wiekszoé¢ modernistycznych przesadéw poznawczych odnoszacych sie do
rzeczywistosci, prawdy, nauki czy postepu poznawczego, z drugiej jednak -
nie rezygnuje z pewnego spdjnego, teoretycznego ujecia fenomenu nauki
i poznania. Podejmuje sie raczej starania, by ocalic resztki etosu tej pierwsze;j,
wskazujac na wartosci, ktore 6w etos ze soba niesie. Prezentowane ujecie
zbliza sie tu, przynajmniej w niektérych aspektach, do postawy J. Habermasa
czy E. Gellera. Umieszcza nauke w szerszym kontekscie kultury, przyznajac
jej miejsce wazne, lecz nie najwazniejsze:

[...] kultura bez nauki, jak to wskazuje historia, doskonale moze funkcjonowag,
nie moze ona jednak funkcjonowac bez systemoéw swiatopogladowych [wyr. -
A. G] (J. Kmita, 1984, s. 145).

Powyzsza teza, wynikajaca z przyjetej teorii kultury, wychodzi naprzeciw
tym wszystkim krytykom nauki, ktérzy zarzucajac jej ekspansjonizm, badz
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apeluja o rewitalizacje tradycyjnych swiatopogladow (Gadamer, Ricoeur),
badz tez zachecaja do nowatorstwa i tworczosci pod tym wzgledem (Rorty).
Koncepcja ta ma ambicje klasycznie modernistyczne - chce wyjasnia¢. Na
to zaden porzadny postmodernista nie moéglby wyrazi¢ zgody; juz sam fakt
budowania teorii uwazalby za co$ beznadziejnie staroswieckiego (A. Szahaj,
1993/95, s. 273).

Kilka uwag w kwestii relatywizmu pojeciowego
(kulturowego) przyjetego sposobu myslenia

W sygnalizowanych przyjetych zalozeniach kwestig newralgiczna wy-
daja sie zagadnienia relatywizmu pojeciowego i relatywizmu kulturowego.
Obydwa relatywizmy i - odpowiednio - antyrelatywizmy wspétwystepuja
ze soba. W znakomitej wiekszosci przypadkow:

- akceptacja relatywizmu pojeciowego stanowi gléwna (jesli nie jedyna)
podstawe akceptacji relatywizmu kulturowego;

- odrzucenie relatywizmu pojeciowego stanowi giéwna (jesli nie jedynag)
podstawe odrzucenia relatywizmu kulturowego.

Z praktycznego punktu widzenia wystarcza to, aby zwolennika jednego

z tych relatywizmoéw uwazaé za zwolennika drugiego z nich (J. Kmita, 1995,

s. 50-51).

Relatywizm kulturowy (pojeciowy) w postaci tezy o nieprzekladalno-
Sci - wedtug J. Kmity - da sie utrzymac wytacznie na podstawie koncepcji
tzw. schematu pojeciowego, écislej - dualizmu schematu pojeciowego i tresci
empirycznej, ktéra to koncepcja jest wewnetrznie sprzeczna - niezrozu-
miala. Skoro upada koncepcja schematu pojeciowego, upada takze kwestia
relatywizmu kulturowego (pojeciowego). Mozna jednak w tym przypadku
zaproponowac konkurencyjng koncepcje: teorie interpretacji (por. J. Kmita,
1994; A. Gofron, M. Piasecka, 2008), w szczegdlnosci przekladu, oparta na
teorii prawdy ,typu Tarskiego”. Owa teoria wyklucza nieprzektadalnosé
zasadnicza, a tym samym pozostaje w opozycji do relatywizmu kulturowe-
go - jako idei nieprzektadalnosci wzajemnejjezykéw z r6znymi schematami
pojeciowymi, szerzej: idei nieinterpretowalnosci wzajemnej kultur obejmu-
jacych nieprzekladalne jezyki.

Dla tych, ktérzy mniej lub bardziej sSwiadomie zakladaja niemozliwos¢
interpretacji jednych kultur w ramach kultur innych, niemozliwos¢ wynikia
z odmiennosci schematéw pojeciowych zwigzanych z jezykami tych kultur,
wprowadzono pojecie ,etnocentryzm”. Zostalo ono wprowadzone przez
relatywistéw kulturowych dla oznaczenia os6b, ktére absolutyzuja punkt
widzenia czy schemat pojeciowy kultury wlasnej, narzucajac go kulturom



A. Gofron. Poznanie ,miedzy” modernistycznym faktem...

odmiennym i osadzajac w rezultacie liczne zachowania, w tym jezykowe,
uczestnikéw kultur odmiennych jako ,niekulturalne”, ,dziwaczne” czy
,niespojne”. Sami relatywisci kulturowi tak oczywiscie nie czynia: wiedzg,
ze owe zachowania sg uregulowane przez kultury odmienne i powinny by¢
rozpatrywane w ich ramach, co odbierze im pozér ,niekulturalnosci”, ,dzi-
wacznosci” czy ,niespdjnosci”. Wysuwajac taki postulat, a nawet usitujac go
realizowad, zajmujac w ten sposéb postawe antyetnocentryczng, relatywisci
kulturowi wpadaja oczywiscie w sprzecznos¢ ze swym punktem wyjscia
wyrazajacym sie w tezie o nieinterpretowalnosci kultur odmiennych, kultur
réznigcych sie schematami pojeciowymi. Wszystko powyzsze (a takze wiele
innych powodéw) sklania do wyodrebnienia , ukrytego” czy ,nie$miatego”
relatywizmu. Nie zajmujac stanowiska w fundamentalistycznym sporze:
relatywizm kulturowy versus antyrelatywizm, J. Kmita deklaruje pewna teze
(formulowang tutaj z punktu widzenia dalszych rozwazan), ktéra wyraza
relatywizm kulturowy , przez mate »r«”. Nawiazuje on tutaj do zastosowa-
nego przez Putnama okre$lenia realizmu wewnetrznego, ,realizmu z ludzka
twarzg” jako ,realizmu przez male »r«”. Zdaniem autora:

[...] istnieja takie jezyki czy (zwiazane z nimi) schematy pojeciowe, miedzy
in. naukowe, ktére czynia wszelkie powstale w ich zasiegu wypowiedzi wza-
jemnie nieprzekladalnymi, co w szczegé6lnosci implikuje, iz nie dysponujemy
aktualnie jakim$ nad jezykiem w stosunku do odnoénych poprzednio jezykéw
(J. Kmita, 1995, s. 109).

Powyzsza teze opiera na przyktadach, ktére swiadcza o zbyt daleko idgcym
liberalizmie Putnama co do ,ciagtosci” odniesierr przedmiotowych terminéw
teorii naukowych. Wybiera termin prostszy i dzieki temu lepiej ilustrujacy
sens powyzszej tezy. Jest nim pojecie grawitacji - rozumiane tak jak przez
Galileusza i Newtona.

Odnoszac sie w wiekszym stopniu do przedstawionego wyzej relatywiz-
mu (antyrelatywizmu) pojeciowego, mozna przywola¢ poglad H. Putnama
na sposob faczenia sie ,slow” ze swiatem, uwzgledniajac przede wszystkim
fakt, ze jest to poglad reprezentujacy ,punkt widzenia rozumu”. W tym
miejscu, nawiazujac do zastosowanego przez Putnama okreslenia realizmu
wewnetrznego (,realizmu z ludzka twarza”), ktéry jest znamienny dla mysli
tego zwolennika pragmatystycznej idei $wiata ,z ludzka twarzg”, mozna,
cytujac autora, 6w $wiat przedstawi¢ nastepujaco:

[...] Gdybym odwazyl sie by¢ metafizykiem, stworzylbym, sadze, system,
w ktérym istnialtyby wylacznie zobowiazania. Metafizycznie ostateczne
W stworzonym przeze mnie obrazie byloby to, co powinni$my czynié¢ (co
powinnisémy moéwic, co powinnismy mysle¢). W mym fantazjowaniu, ktérego
naczelna postacig metafizyczna bytbym ja sam, wszelkie ,fakty” rozptynetyby
sie, przybierajac postac ,wartosci”. To, ze w tym pokoju jest krzeslo, roztozyloby
sie (metafizycznie, a nie pojeciowo - w ramach tego fantazjowania nie ma miej-
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sca na ,jezykowa analize”) na zbiér zobowiazan: zobowigzanie do myslenia,
iz w tym oto pokoju jest krzeslo, jesli - powiedzmy - warunki epistemiczne sa
(bytyby) dostatecznie , dobre”. [W jezyku Chomsky’ego mozna méwié o ,kom-
petencji” zamiast o ,zobowigzaniu™ faktem jest to, Ze idealnie , kompetentny”
moéwca powiedzialby (pomyslatby) w tym oto pokoju jest krzesto, jesli warunki
bytyby dostatecznie ,idealne”]. Miast méwi¢ wraz z Millem, ze owo krzesto
jest ,permanentna mozliwoscia doznan zmystowych”, powiedzialbym, ze jest
ono permanentna mozliwoscia zobowiazan (do odpowiedniego myslenia).
Posunatbym sie nawet do powiedzenia, Zze moje ,dane zmystowe”, w ktére tak
wierzyly pokolenia empirystéw, nie sa niczym innym jak tylko permanentnymi
mozliwodciami pojetych w ten spos6b zobowiazan.

Tak dalece odwazny to ja, niestety, nie jestem. Ale tendencja przeciwna - do
wyeliminowania wszystkiego, co nie jest opisem, do zredukowania wszystkiego
do opisu - wydaje mi sie czysta perwersja. Rozstajac sie nawet ze swym fanta-
zjowaniem, mysle, ze - w kazdym razie fakty i zobowigzania - sa od siebie na
wskro$ uzaleznione; bez zobowigzar nie ma faktéw, zupetnie tak samo, jak bez
faktéw nie ma zobowiazan (H. Putnam, 1990, s. 115).

Aby unikna¢ ,metafizyki”, jak wynika z konkluzji Putnama, nie mozna
redukowacé faktéw do ,zobowiagzan”, skoro w $wiecie ,z ludzka twarza”
wystepuja jedne i drugie, jakkolwiek w glebokim uzaleznieniu od siebie.
Mozna jednak postawi¢ pytanie: dlaczego musimy twierdzi¢, ze ,zobowia-
zania” takze wystepuja, ze fakty sg od nich zalezne, ze projekt ograniczenia
naszego $wiata do zbioru wytacznie faktéw prowadzi do nierozwigzywal-
nych trudnosci? Ow rekurs do ,zobowiazan” mozna rozpatrywaé poprzez
polemike H. Putnama z R. Rortym (por. J. Kmita, 1995, s. 237-238), ktory
przeczy temu, ze w ogoéle jest jaki$ problem prawdy (problem ,reprezento-
wania”), a zarazem obstaje przy tym, ze pewne idee ,,oplacajq si¢”, pozostale
za$ ,nie oplacaja sie”.

Jesliistnieje co$ takiego jak optacanie sie idei, czyli stusznosé idei, to nie-
uniknione jest pytanie o nature tej ,,stusznosci”. To, co sprawia, ze méwienie
jest czyms$ wiecej niz tylko wyrazem naszej subiektywnosci danej chwili,
polega na mozliwosci oceny owego méwienia ze wzgledu na obecno$é¢ w nim
tej wlasnosci, ktora nazywamy , prawdq”, ,stusznoscig”, ,,oplacalnoscia” czy
wreszcie jak si¢ komu podoba. Nawet jesli jest to wlasnos¢ kulturowo zre-
latywizowana (lecz jaki relatywista mysli rzeczywiscie, ze relatywizm jest
jedynie prawdziwy-dla-mej-subkultury?), nie zwalnia owa okolicznos¢ od
odpowiedzialnego powiedzenia, jakaz to jest wlasnos¢. Jesli prawdziwosé¢
(czy ,oplacalnos¢” odniesiona do idei) to po prostu efektywnosé w swietle
standardéw, np. naszych wspétbliznich kulturowych, to cala przesztosé staje
sie rodzajem logicznej konstrukcji wylonionej z czyje$ wlasnej kultury. Wi-
dac tu, jak dalece pozytywistyczny jest w gruncie rzeczy nurt relatywizmu.
Zaréwno relatywistom, jak i pozytywistom w zwigzku z problemem repre-
zentowania klopot sprawia to, ze reprezentowanie - czyli intencjonalnos¢
(kwestia intencjonalnosci w jej edukacyjnym znaczeniu jest prezentowana
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w: A. Gofron, M. Piasecka, 2008) nie pasuje do redukcyjnego obrazu $wiata.
Nie zwazajac na czastkowosc¢ tego obrazu,

[...] pozytywisci oraz relatywisci staraja sie kontentowaé grubo uproszczony-
mi, w istocie jawnie absurdalnymi rozwigzaniami problemu intencjonalnosci
(H. Putnam, 1990, s. 107).

Tak prezentowane stanowisko H. Putnama byto podyktowane checig wy-
kazywania absurdalnosci pozytywistycznego i relatywistycznego ujmowania
prawdy, odniesienia przedmiotowego oraz - ogélnie - intencjonalnosci, by
pozby¢ sie kwestii ,zobowigzan” (J. Kmita, 1995, s. 238). Jego krytyka dotyczy
niedostatecznego uwypuklenia roli intencjonalnego ,,wspétczynnika” od-
niesienia przedmiotowego. ,Wspoélczynnik” ten spleciony jest nierozerwalnie
zfaktami ,niemetafizycznymi”, na ktére wplywa - tak jak one nan wplywaja.
Bledem jest usitowanie, by jako$ rozdzieli¢ analitycznie to, co intencjonalne,
od tego, co faktyczne, a wiec od ,faktow powstatych bez naszego udziatu”.
H. Putnam pisze:

[...] przeczy¢ temu, ze istnieje ,gotowy §wiat”, nie znaczy to rzec, ze my go
wytwarzamy. Nie przecze temu, ze istniejg fakty (np. geologiczne) przez nas
niewytwarzane. Jednak juz od dawna argumentuje za tym, ze pytaé, ktoére
fakty sa niezalezne od umystu w tym sensie, ze nic, co ich dotyczy, nie bierze
sie z naszych wyboréw pojeciowych, ktore za$ fakty powstaly , przy naszym
udziale”, znaczy wikla¢ sie w ,blad podziatu”. To, co méwimy o $wiecie, bie-
rze sie z naszych wyboréw pojeciowych, ale prawdziwos¢ badz falszywosé
naszych sadéw nie jest okres$lona po prostu przez nasze wybory pojeciowe
i zainteresowania. Z usilowaniem, by podzieli¢ $wiat na czes¢ od nas zalezna
oraz czes¢ powstala przy naszym udziale, mamy od dawna do czynienia, ale
za kazdym razem, gdy oddajemy sie temu usilowaniu, prowadzi to do kleski.
[...] Nie wydaje sig, aby to, co intencjonalne, dato sie redukowaé po prostu
do tego, co nieintencjonalne; zaczyna natomiast wygladaé na to, ze to, co
intencjonalne wdziera si¢ takze w nasz opis tego, co nieintencjonalne - tak,
jak gdyby to, co intencjonalne, bylo w pewnym sensie wszechobecne. [...] Co
takiego jest w naszej kulturze, w naszym sposobie my$lenia, ze tak trudno jest
przyja¢ nam do wiadomosci owa okolicznoé¢ i co przy tym daloby sie moze
zastapic filozofowaniem sklaniajgcym do rezygnacji z rojeri redukcjonistycznych
(H. Putnam, 1992, s. 58-59).

U podstaw ,rojerr redukcjonistycznych” - twierdzi J. Kmita - lezy wiara

w istnienie i mozliwo$¢ wyodrebnienia sfery ,,czystej faktycznosci” w obrebie

naszego $wiata. Owa ,czysta faktycznos¢” (pozaintencjonalnosé):

- mozna pojmowac w sposob fizykalno-, metafizyczny” i wowczas redukcjo-
nizm polega na usifowaniu, by to, co intencjonalne, zredukowac¢ do tego,
co ,materialne” (materializm fizykalny);

- mozna pojmowac jako sfere zmystowych ,bezposrednich danych” (takze

charakteryzowanych fizykalnie, neurofizjologicznie), aktualnie doswiad-
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czanych lub aktualnie przypominanych oraz konfirmujacych reszte naszej
akceptowalnej dzigki temu wiedzy o $wiecie i wéwczas redukcjonizm po-
lega na usilowaniu, by to, co intencjonalne, zredukowac do takiej wiedzy,
wymazujac ten obszar intencjonalnosci, ktory nie poddawatby sie owej
redukcji (pozytywizm, wiaczajac w to ,postpozytywizm” Quine’a, ktory
w konicu jest tylko ,najwiekszym pozytywistg logicznym”);

- mozna wreszcie pojmowac jako sfere przekonan podzielanych wspdlnie
w danej kulturze, obejmujacych - zgodnie z jej ,regutami” - takze przeko-
nania dotyczace otoczenia przyrodniczego, a wiec sfere intencjonalnosci
~splaszczonej” do przemijalnych faktéw kulturowych, pojetych po Darwi-
nowsku badz ,funkcjonalnie” (kultura w roli programu komputerowego,
ludzie za$ jako komputery), i wéwczas redukcjonizm przybiera postac
relatywizmu kulturowego (,,solipsyzmu zbiorowego”).

Szczegodlnie niebezpiecznym ,bledem”, pisze J. Kmita (1995, s. 243-245),
jest relatywizm kulturowy, poniewaz stwarza pozory, ze uwzglednia
»~wszechobecno$¢” wspoélczynnika intencjonalnego - réwniez w faktach
pozaludzkich, co wydaje sie reprezentowac tendencje stuszna z perspektywy
H. Putnama. Jest to jednak pozoér; nawet w $wiecie , z ludzka twarzg” fakty
(pozaludzkie) nie sg tak dalece uzaleznione od sfery intencjonalnej, jak to
przyjmuje relatywizm kulturowy. Co najwazniejsze, relatywizm kulturo-
wy przesadza z owym uzaleznieniem, dlatego ze nietrafnie pojmuje sfere
intencjalnosci, ,splaszczajac” ja do sfery ,solipsystycznie-plemiennych”
faktow kulturowych. Tymczasem owa sfere nalezy ujmowac jako dziedzine
ufundowang przez ,zobowigzania” czy ,wartosci”, ktérych zasieg jest
ponadkulturowy i ktérych przejsciowa oraz czastkowa jedynie kontynuacja
sa plemienne fakty kulturowe relatywistéw. Takie ujecie jest konieczne, ponie-
waz relatywistyczny sposéb myslenia nie moze unikna¢ licznych trudnosci
- m.in. w postaci sprzecznosci wewnetrznych, ktérych szczegélny przypadek
bierze sie stad, ze jesli wszystkie fakty majq sie rozptynaé, to powinno tak
by¢ réwniez z faktami kulturowymi , splaszczonej” intencjonalnosci.

~Wlasciwie” ujeta intencjonalnos¢ nie prowadzi do takich skutkow, prze-
ciwnie, zachowuje fakty mimo ich wzglednosci i zaleznosci od niej same;j.

Dlatego H. Putnam rezygnuje z marzacej mu si¢ ,metafizyki” - sprowadzaja-

cej caly swiat do ,zobowiazan” czy ,wartosci”. W swiecie , z ludzka twarzg”

fakty sa nieredukowalne do ,,zobowigzari”. Nie dopuszczaja do tego wtasnie
owe ,zobowigzania” fundujgce ,wlasciwie” pojeta sfere intencjonalnosci.

Jednym z najistotniejszych rodzajow ,zobowiazan” jest ,zobowigzanie” do

»stusznosci”, do realizacji ,wartosci” tak wlasnie nazwanej. Do jej zakresu

nalezy ,sluszne” (prawomocne, uprawomocnione, uzasadnione - w ideal-

nych warunkach) stwierdzenie, o stwierdzeniu zas, w przypadku ktérego
mozna by wykazaé, ze jest ,sluszne”, powiada sie, iz jest prawdziwe. To,
co konstatuje stwierdzenie prawdziwe, nazywa si¢ faktem, z ktérym nalezy
sie liczy¢, poniewaz wlasnie ,stusznie” jest on stwierdzalny. Samo ,, zobowia-
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zanie” do ,stusznej” stwierdzalnoéci czy do prawdy nie stwarza ich jeszcze,
a tym samym nie stwarza faktow, poniewaz mozemy sie myli¢ zaréwno co
do sposobu osiggania tych wartosci, jak i co do tego, czy 6w sposob (trafny
badz nietrafny) zostat dokladnie zastosowany. Co do samego sposobu, nigdy
nie jesteSmy w stanie wykazac raz na zawsze, ze kiedy tylko postuzymy sie
nim bezblednie, uzyskamy prawde, ustalimy ,rzeczywisty” fakt. Mimo to
wystarczajaco czesto potrafimy wzglednie szacowaé dany sposéb jako lep-
szy lub gorszy od pewnego innego, i w tym skromnym sensie ,stusznos¢”,
a w szczeg6lnosci mozliwos¢ wykazania ,stusznosci” zwana prawda, jest
obiektywna. ,Stusznos¢” tedy, prawda i wszelkie inne przedmioty naszych
,zobowiazan”, ,wartosci” sa pewnego rodzaju zadaniami, ktére realizujemy
lepiej lub gorzej; staramy sie zawsze poprawic sie, wykona¢ owe zadania
lepiej niz wykonano je przedtem. W tym ujeciu prawde mozna utozsamiac
z tym, co podlega uzasadnieniu-przez-przeSwiadczenie-aktualne. ,Prawda”
jest wrazliwa na kontekst tak samo jak my. Warunki stwierdzalnosci sa
niemozliwe do zbadania, co oznacza niemozliwoéc¢ sformalizowania ludzkiej
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rozumnosci. ,Ludzka rozumnos¢”, polegajaca na postuszenistwie wzgledem

»~zobowigzan”, od ,zobowigzania” do osiggniecia ,stusznodci” w postaci

prawdy poczynajac, wymaga tedy uznania (skromnej) obiektywnosci owej

»stusznosci”, a wiec i prawdy (J. Kmita, 1995, s. 245-247).

Stanowisko autora ,studium krytycznego neopragmatyzmu” (J. Kmita,
1995, s. 249-250) wobec propozycji H. Putnama mozna uja¢ nastepujaco: od-
niesienie przedmiotowe jest ,centralnym pojeciem intencjonalnym” i jako
takie stanowi o sposobie taczenia si¢ ,stow” ze Swiatem. W Swietle tezy
,realizmu wewnetrznego”, ,realizmu z ludzka twarzg” oznacza to, ze owo
laczenie sie jest okreslone albo przez ,tekst” czy teorie, w ramach ktérych
wystepuja odnosne , stowa”, albo przez tego rodzaju kontekst , stéw” w spo-
sob podyktowany przez ,,punkt widzenia rozumu”. Z dwéch przynajmniej
powodéw nie mozna przyjac tez realizmu wewnetrznego Putnama bez
uwzglednienia faktu, ze:

- Nie wszystkie kultury zdaja sie mie¢ ,wmontowane” normy nakazujace
poprawianie, ulepszanie samych siebie. Nie wszystkie kultury ,chcg”
zmienia¢ swe normy i przekonania dostosowane do tych norm, cho¢by
tylko niektére z nich, na ,lepsze” w sensie nadanym im przez Putnama.
Przeciwnie, kultury panujace do czasu wylonienia sie euroamerykariskiej
kultury nowoczesnej (potepianej dzi$ przez postmodernizm), kultury
tradycyjne wcale nie ,chcialy” by¢ ,lepsze” w imie ,postepu”. Putnam
ujmuje kulture ludzka ahistorycznie i ,lokalnie” zarazem; utozsamiajac
ja z wlasna kulturg, mocno zwigzang z kultura nowoczesna.

- Idzie tu o trudnosci zwigzane z pojeciem prawdy Putnamowskiego ,ro-
zumu”. Pojecie prawdy nie daje sie w taki sposob uformowac na gruncie
semantyki wewnetrznej, jaki pozwolilby spetni¢ w jej ramach umowe
»typu Tarskiego”. Nie znaczy to, Ze mozna powiedzie¢, iz poszczegolne
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kultury ,konkretne”, czy raczejjezyki ,konkretne”, nie ,uzywajq” jakiego$
pojecia, ktére pod tym czy innym wzgledem, mniej lub bardziej, nie przy-
pominatoby Tarskiego pojecia prawdy; mozna tylko powiedzie¢, ze tego
ostatniego pojecia nie da sie do nich ,wmontowac”, a wiec ,wpisa¢” do
semantyki wewnetrznej owych jezykéw. Hilary Putnam wprawdzie nie
zada od swego ,rozumu”, by postugiwat sie on pojeciem prawdy Tarskiego,
jednak wiele przemawia za tym, ze jego intencjonalne pojecie prawdy -
zadania, co najwyzej da sie zlokalizowac¢ w obrebie semantyki zewnetrz-
nej. Zada tym samym jednak, by ,rozum” éw postugiwat sie jezykiem
w spos6b wewnetrznie sprzeczny; jezykiem zawierajacym dotyczaca go
semantyke zewnetrzna. Jesli tak mialoby by¢, to tego rodzaju zadanie nie
bytoby ,rozumne”.

Implikacje edukacyjne przyjetych zatozen
myslenia o pedagogice (humanistyce)

Odniesienia edukacyjne przyjetych zalozen (przywotywanych tutaj
metaforycznie jako ,fgczenie sie stéw ze Swiatem”) w pedagogice wystepuja
czesto jako ujecie faktograficzne (modernistyczny model rozwoju nauki) badz
tez jako ujecie intencjonalne (postmodernistyczny model rozwoju nauki).
W tym miejscu mozna (w skréconej formie) przywolac charakterystyke wyzej
wyodrebnionych sposobéw uprawiania nauki.

W modernistycznym modelu rozwoju nauki sady sa efektywne tech-
nologicznie, poniewaz moga uchwyci¢ jakie$ esencjalne prawidtowosci
zachodzace w rzeczywistosci obiektywnej albo dlatego, ze sa prawdziwe
w klasycznym tego slowa znaczeniu, albo tez stopniowo zblizaja sie do
owej prawdziwosci. Rzeczywisto$¢, o ktérej mowa, jest natomiast jedna,
niezmienna i niezalezna w swej istocie od poznajacej ja jednostki. Mozna
zatem dokona¢ starannego rozréznienia pomiedzy doxa a episteme, mnie-
maniem a wiedzg prawdziwa. Jezyk poznania, cho¢ zmienny, ,pasuje” do
rzeczywisto$ci na mocy znaczen terminéw naukowych, ktére to znaczenia
jako$ ,zahaczaja si¢” nan. Procedury naukowe sg racjonalne moca prawidet
ustalonych wewnatrz nauki. Wyznaczaja one automatyczng sfere Rozumu
w morzu nierozumnych przekonan zywionych przez podmioty w ich
codziennym zyciu. Nauka, zapewniajac postep poznawczy i techniczno-
-technologiczny, przyczynia sie do ogélnego postepu, stanowiac najlepszy
srodek samodoskonalenia sie gatunku ludzkiego. Naukowiec za$ to jed-
nostka specjalna, ktora jest niezalezna od wplywoéw Swiata zewnetrzne-
go, dokonuje wgladu w istote rzeczywistosci mocq przenikliwosci swego
rozumu, spelniajac poniekad funkcje swieckiego kaptana. Nie kieruje sie
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przy tym zadnymi z géry powzietymi przesadzeniami, dajac sie po prostu
,uwies¢” przez cechy samej rzeczywistosci. Przesadzeniami nie mozna
bowiem nazwac (twierdzi modernistyczny naukowiec) powszechnie przy-
jetych moca Rozumu zasad metody naukowej, czymkolwiek owe zasady
by nie byly (A. Szahaj, 1993/95, s. 267-268).

W postmodernistycznym modelu rozwoju nauki nalezy traktowac ja
jako jedna z tradycji wéréd wielu innych, a nie jako wzorzec do oceny, co
jest, a czego nie ma, co moze, a co nie moze by¢ zaakceptowane. Proponuje
sig, aby traktowac nauke po prostu jako jedng z réwnorzednych gier jezy-
kowych pomiedzy innymi grami. Odmawia sie jej jakiej$ wzorcowej racjo-
nalnoéci wynikajacej z przyjmowanej przez niag metody. Owa racjonalnosé
(twierdzi sig) jest mitem narzucanym publiczno$ci w imie imperialnych
zakus6éw nauki. Podobnie ma sie rzecz z samymi naukowcami. Nie sa oni
zadnymi kaptanami majacymi uprzywilejowany dostep do Prawdy. Nie sa
oni w swym postepowaniu racjonalni, o czym tatwo sie przekona¢, studiujac
ich rzeczywiste postepowanie. Prawda klasycznie pojmowana jako zgodnos¢
sadu z rzeczywistoscig jest fikcja, tak jak fikcja jest idea jednej rzeczywistosci.
Wielosci kulturowo kreowanych rzeczywistosci (wielosci gier jezykowych)
towarzyszy wielos¢ prawd, dlatego tez klasyczne rozréznienie pomiedzy doxa
i episteme nie ma sensu. Nie wiadomo mianowicie, jak owa réznice daloby sie
obiektywnie uchwycié¢. W pewnym sensie kazde poznanie jest mniemaniem,
nie spos6b bowiem wymknac¢ sie z putapki kultury i jezyka, aby dotrzec¢ do
wiedzy o samym bycie. Nie bardzo wiadomo zreszta, czy o istnieniu bytu
mozna w ogodle sensownie méwic, czy nie musimy o nim raczej milcze¢, zado-
walajac sie sledzeniem misternej tkanki naszej rzeczywistosci utkanej ze stéw,
znaczen i przekonan. Jesli kultura i jezyk wyprzedzaja nasze poznanie, juz
zawsze ,preparujac” dla nas $wiat, naiwnoscia bytoby twierdzi¢, ze istnieje
poznanie bezzalozeniowe. Wychodzimy zawsze od pewnych przesadzen co
do $wiata, ktére determinuja nasz sposob jego widzenia i poznawania. Twier-
dzenie, ze nauka jest forma aktywnosci poznawczej, autonomiczng wzgledem
innych dziedzin zycia, jest czystym urojeniem. Z kolei fakt, ze dostarcza
ona sagdow efektywnych technologicznie nie moze by¢ absolutyzowany, nie
jest bowiem wcale pewne, czy efektywnosc ta przyczynia sie do rzeczywi-
stej poprawy globalnej sytuacji cztowieka w $wiecie. Dlatego tez Iaczenie
rozwoju nauki z postepem ludzkosci jest Swiatopogladowym naduzyciem,
tym bardziej ze sama kategoria , postepu” jest podejrzana. Z pewnoscia za$
nie mozna laczy¢ zmiennosci teorii naukowych z jakims$ procesem ,,zbliza-
nia sie¢ do Prawdy”, zupelnie bowiem nie wiadomo, czym takowa prawda
mialaby by¢, a wiec i na czym 6w proces miatby polegac. Teorie naukowe sa
pewnymi konwencjami (grami jezykowymi), ktére ulegaja przemianom pod
wplywem czynnikéw wewnetrznych i zewnetrznych, przy czym mechani-
zmy tych przemian sa wspoélne dla ré6znych dziedzin zycia (metaforyczna
redeskrypcja $wiata, twérczos¢ i wyobraznia, walka o wladze, konkurencja

41



42 Czgs¢ 1. Cigglosc i zmiana: edukacja

i autorytet), a zatem i w tym aspekcie nauka nie stanowi niczego radykalnie
wyréznionego (A. Szahaj, 1993/95, s. 268-269).

Dwudzielnos¢ tak wyodrebniona to spojrzenie na wspétczesng huma-
nistyke (pedagogike) z punktu widzenia zmagania sie tych dwoch modeli
myslenia. Ich krétka prezentacja wigze sie z proba okreslenia zwiazku miedzy
nimi, poszukiwania tego, co r6zni autorzy okreslajg jako ,miedzy” - oile to
mozliwe. Jest to analizowanie mozliwosci kompromisu na kolejnych ptasz-
czyznach rozwazan teoriopoznawczych. Wyodrebnione ponizej plaszczyzny
filozofii nauki w odniesieniu do pedagogiki sa préba poszukiwania takiego
modelu rekonstrukgcji, jaki bytby adekwatny do aktualnego stanu rozwoju
edukacji i mozliwosci jej wyjasniania.

Pierwsza plaszczyzna teoriopoznawcza to swiat ,miedzy”, ktéry czesto
jest okreslany jako ten znajdujacy sie poza podmiotem i przedmiotem - jest
$wiatem przelamujacym dychotomie bytu. W literaturze filozoficznej bardzo
czesto sie to podkresla jako przeciwieristwo miedzy mysleniem metafizycz-
nym a my$leniem hermeneutycznym. Powyzsza antynomia jest czesto budo-
wana przez wskazywanie na znoszenie si¢ dwéch sposobéw filozofowania:
metafizyka chce siega¢ ku fundamentom, hermeneutyka fundamenty podwa-
za. Metafizyka, przynajmniej w jej arystotelesowskiej postaci, jest mysleniem
wyjasniajacym, ujmuje byt jako istniejacy, staje naprzeciw bytu, poszukuje
i przedstawia ,jak jest”. Inaczej z hermeneutyka, ktéra bedac mysleniem
rozumiejacym, ,stoi za bytem” i jest nastawiona na przesztosé. Wlasnie to
»bycie za”, a nie ,przed”, jest wazne w rozumieniu tej relacji. Nie oznacza to
bowiem, ze hermeneutyka zajmuje miejsce , po bycie”, lecz to, ze , prezentuje
byt”. Wlasnie prezentuje, a nie przedstawia.

Jesli w tym kontekscie tradycyjnie pojetej metafizyki spojrze¢ na herme-
neutyke, to tatwo dostrzec, ze metafizyka jest mysSleniem przedmiotowym,
zwréconym do bytu, przekraczajacym byt, hermeneutyka za$ mysleniem
historycznym, ,czasowym”, ktérego podstawowa kategorig jest czas. Jesli
metafizyka oferuje obraz $wiata szkicowany ,z zewnatrz”, hermeneutyka
przedstawia go ,od wewnatrz”, prébujac wlasnie , prezentowac byt”, ktérym
jestedmy, a nie opisywac go ,z zewnatrz” (M. Szulakiewicz, 2004, s. 138).
Radykalna odrebnos¢ tych filozofii zostaje nieco ztagodzona, gdy zwraca sie
uwage, ze hermeneutyka wkracza w sam $rodek dyskusji na temat metafi-
zyki. Hermeneutyka powstaje wlaénie wtedy, kiedy metafizyka poddawana
jest radykalnej krytyce. Wielokrotnie prowadzi to do sagdéw, ze wiaénie ona
jest spadkobierczynig metafizyki czy tez wykonawczynia jej testamentu.
Metafizyka nie spotyka sie tu z hermeneutyka. Takie spojrzenie czesto poja-
wia sie w filozofii wspoélczesnej i ono tez wydaje sie podstawowa przyczyna
zafalszowania relacji. Poszukujac odniesienia przekraczajacego powyzsze
falszywe zalozenie, mozna wskazac kategorie , przynaleznosci” (Zugehorig-
keit), ktéra w ujeciu H. G. Gadamera wyznacza pole spotkania metafizyki
i hermeneutyki. Od strony metafizyki owa kategoria jest kluczowym poje-
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ciem wspolczesnej ,filozofii pierwszej”, ujawniajac sie jako stuchanie mowy
bycia (M. Heidegger), postuszenistwa i oddania sie Innemu (E. Levinas) czy
tez jako idealna wspélnota komunikacji (J. Habermas, K. O. Apel). Kategoria
»przynaleznosci” H. G. Gadamera jest owym ,spéjnikiem” wyznaczajacym
nowe pole relacji metafizyki i hermeneutyki. W wymienionych wczesniej
przypadkach réznice dotycza gléwnie istoty doswiadczenia hermeneutycz-
nego - proby odpowiedzi na pytanie: jak jest wyznaczone pole hermeneutyki
i czy jego wyznaczenie oddzialuje na filozofie pierwszg?
Na to pytanie odpowiada P. Ricoeur, piszac, ze

[...] byt moze znéw do mnie przeméwic juz nie pod przedkrytyczna postacia
wiary bezposredniej, ale jako co$ powtérnie bezposredniego, do czego odnosi
mnie hermeneutyka (P. Ricoeur, 1985, s. 70).

Tworzy on swojg hermeneutyke, widzac w niej droge nie tylko do odzyskania
sensu, ale tez metafizycznego obszaru filozofii. Wtasciwe pole hermeneutyki
wyznaczone jest z jednej strony absolutna obcoscig, z drugiej za$ absolutna
bliskoscig. Rozumienie dzieje sie w $wiecie ,miedzy”. Nie mozna jeszcze ro-
zumie¢, pozostajac w catkowitej obcosci, nie mozna juz rozumied, pozostajac
w catkowitej bliskosci. Rozumienie to ,ruch” dziejacy sie w polu ,miedzy”,
ktére nalezy do hermeneutyki. Calg swojg uwage hermeneutyka kieruje nie
na to, co ,jest”, lecz na to, co ,sie wydarza” w polu ,miedzy”. W ten spos6b
wlacza do metafizyki czas, a w szczeg6lnosci przysztosé. Nalezy stwierdzic,
ze tradycyjna metafizyka, rozwijana w paradygmacie ,prymatu tego, co
wlasne” czy tez ,prymatu tego, co obce” nie mogta powaznie potraktowac tej
kategorii. ,Miedzy” prezentowalo sie tu zawsze jako pozér bytu, nie bedac
ani identycznoscig bytujacego ,ze sobg”, ani jego ,identycznoscig” z tym,
co inne. Schematyzm my$lenia kartezjariskiego zagradzal bowiem droge
ku relacji, ,miedzy” itp. Hermeneutyka przelamuje ten spos6b myslenia,
umozliwia nowa filozofie pierwsza, otwierajac $wiat ,miedzy”, pokonujac
subiektywizm, ale i strzegac przed ,ucieczka bytu” w obcos¢ i wrogosc.
Hermeneutyka rozwija sie w kontekscie metafizyki ,miedzy”, ktéra jest
ograniczona zawlaszczeniem i odrzuceniem, obcoscig i bliskoscig, przesztos-
cig i przyszlosciag. W ,miedzy” hermeneutyka prezentuje byt, a nie jest jego
opisem i przedstawieniem (M. Szulakiewicz, 2004, s. 144).

Rekonstrukcja edukacji w proponowanej ptaszczyZnie teoriopoznawczej
pozwala uchwyci¢ jej istotne wspoélczesne stabosci. Za taka stabos¢ nalezy
uznac brak u organizatoréw procesu dydaktycznego swiadomosci jego pod-
staw filozoficznych. Swiadomosci, Ze np. filozofia wspétczesna - liczaca sie
z rezultatami mysli M. Heideggera i/lub ,p6Zznego” L. Wittgensteina - ode-
brata ktoérejkolwiek z owych opcji (realizm; idealizm) jakgkolwiek doniostos¢.
Nie mozna oczywiscie powiedzie¢, jak mimowolny w odnosnym wzgledzie
fundamentalista R. Rorty, ze owa filozofia ,anulowala”, ,,zanachronizowata”
sp6r miedzy realizmem a idealizmem (,we wcze$niejszych latach naszego
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wieku (XX)” - chodzi tu zapewne o J. Deweya), a przeto nie nalezy lub nie
warto wlaczaé sie w ten spoér. Raczej dotyczy to faktu, ze do ,zwyktych”
trudnosci filozoficznych, zwigzanych z wyborem jednej z opcji, zostaty do-
laczone przez filozofie wspoélczesna dalsze trudnosci: trzeba bytoby podjac¢
szczegdlny wysitek, aby - w ramach samej filozofii - ,,anulowa¢” skutecznie
konkluzje ,,anulujace” pragmatyzm, M. Heideggera i ,p6Znego” L. Wittgen-
steina (J. Kmita, 1995, s. 277). Trudno$ci te wymagaja podawania w watpliwos¢
wlasnego punktu widzenia i punktéw widzenia innych, tworzg warunki do
poszukiwania dajacych sie przyjac i broni¢ wartosci edukacyjnych, nadaja
wyrazistg posta¢ wlasnym twierdzeniom i podejmowanym na ich podstawie
decyzjom. Z tego wzgledu kazdemu nauczycielowi niezbedna jest orientacja
nie tylko w filozofii edukacji, ale réwniez w filozofii: uczucia, percepcji, umy-
stu, intuicji, moralnosci, religii oraz jezyka (E. Bitos, 2000, s. 74-75).
Perspektywa pedagogiczna - z punktu widzenia zmagania sie¢ dwéch
modeli myslenia - to $wiadomos¢, ze Swiat wytwarzany przez postmo-
dernistyczny dyskurs jest tylko jednym ze Swiatéw, ktéry wspétwystepuje
z wieloma innymi. Jezeli przyjaé, ze w kazdym spoleczeristwie trwa walka
o ksztalt dyskursu, to pedagogika staje si¢ terenem walki o dopuszczalna
i obowiazujaca spolecznie wersje rzeczywistoéci, a zatem sama w sobie musi
stworzy¢ kryteria wykluczenia jednych dyskurséw i wlaczania innych. Mie-
dzy teoriami pedagogicznymi trwa zatem spor o wladze, a wiec o zdomino-
wanie preferowanego przez siebie systemu poje¢, wyjasnien oraz propozycji,
ojedyna ,reprezentatywnosc”. Pedagogika, ktéra uzyska charakter arbitralny
i przesycony wladza, staje sie tym samym pedagogika normalng, typows,
standardowa - czestokro¢ jedynie z tego tytulu prawdziwa czy stuszng -
kazda inna za$, wykraczajgca poza usankcjonowang codziennoéc i zdrowo-
rozsagdkowos¢, jest okreslana jako alternatywna, a wiec ,nieodpowiednia”.
Swiat, zdaniem postmodernistéw, jest skonstruowany antagonistycznie, trwa
nieustanna walka o wladze, o dominacje jednego dyskursu nad drugim. Gdy-
by przyjrze¢ si¢ réznym pedagogiom z perspektywy poststrukturalizmu, to
mozna by powiedzie¢, ze w kazdym spoleczeristwie nie ustaje dyskursywna
walka réznych naukowych ,wersji” rzeczywistosci wychowawczej o ich
uprawomocnienie. Odbywa sie ono kosztem wersji alternatywnych i stanowi
operacje ich ,wylaczania i wlaczania”, czyli chroni jedne interpretacje, a inne
marginalizuje i zmusza do milczenia (B. Sliwerski, 1998, s. 369-371).
Stworzona w ten spos6b metanarracja zycia spolecznego represjonuje
swoje alternatywne wersje. Pedagogika alternatywna byltaby zaliczana do
rzeczywistosci zdelegitymizowanej przez wykluczanie konstruujacych ja
dyskursywnych praktyk. Ustanowienie epistemologicznej , ortodoksji” jest
réwnocze$nie ustanowieniem , heterodoksji’, tzn. wystepowania dyskurséow
»~ujarzmionych”, ktére sa ukladami wiedzy nieadekwatnej i zdyskwalifi-
kowanej, przez co nisko ulokowanej w hierarchii. Wpisywanie okreslonej
pedagogiki przemian jako pedagogiki alternatywnej w kontekst ruchliwosci
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konkurencyjnej, majacej za zadanie doprowadzenie do wzajemnego wyklu-
czania si¢ wspdtzawodniczacych ze soba pedagogii o miejsce w ,centrum”,
anie na ,peryferiach”, o prymat pierwszeristwa w wyjasnianiu i wartoscio-
waniu edukacji, o wylaczne promowanie okreélonej ,wersji” rzeczywistosci
prowadzi do fundamentalistycznej (totalizujgcej) roli pedagogiki w zyciu
spotecznym. Konkurencyjne ujmowanie alternatywnosci wychowania czy
edukacji jest Zrodlem wzajemnej wrogosci (np. ideologicznej, personalnej,
instytucjonalnej) i deprecjonowania przeciwnych stanowisk jako pozbawio-
nych wartosci (naukowej, etycznej, politycznej itp.).

Niezaleznie od sporéw paradygmatycznych, kreujacych celowosé zmian
edukacyjnych, pojawia sie problem ich istoty, zakresu i jakosci. To dzieki
nim mozemy rozpoznaé, w jakiej mierze projektowana zmiana ma wymiar
modernistyczny badZ postmodernistyczny, dla tego ostatniego bowiem na
plan pierwszy wysuwa sie kategoria ré6znicy, innosci i réznorodnoéci. W po-
lityce reformowania pedagogii mozemy wyraznie dostrzec konflikt miedzy
dazeniem centrum do jednoznaczno$ci - [modernizm]| - do uporzadkowania
edukacyjnego $wiata, w ktérym ,wie sie, jak postapi¢” (albo, co sprowadza
sie do tego samego, wierzy sie w to, ze sie wie), w ktérym wie sie, jak obliczac¢
prawdopodobiefistwo wydarzenia i zna sie sposéb, w jaki mozna byloby
zwiekszy¢ badZ zmniejszy¢ owo prawdopodobieristwo; Swiata, w ktérym
zwigzek pomiedzy pewnymi sytuacjami a skutecznosciag pewnych poczy-
nan jest mniej wiecej staly, a wiec pozwala polega¢ na dawnych sukcesach
jako drogowskazach do sukceséw przyszlych - a nieunikniong juz dzisiaj -
wieloznacznoscia - [postmodernizm] sytuacji pedagogicznych, w tym
rozwigzan strukturalno-programowych i wiazacych sie z nimi przemian.
Wieloznacznos¢ jest tutaj synonimem tego, co nieokreslone, nieprzejrzyste
i nieprzewidywalne, gmatwajac wszelkie obliczenia prawdopodobiefistwa
zdarzen i czyniac bezuzytecznymi wyuczone i zapamietane wzory poste-
powania pedagogicznego. Postmodernistyczna ,systemowos¢” systemu
edukacyjnego - zgodnie z ujeciem Z. Baumana - nie polegataby zatem na wza-
jemnym zréwnowazeniu i dopasowaniu jego poszczego6lnych komponentow,
na odtwarzaniu wzoru tego zréwnowazenia i na skutecznym eliminowaniu
wszelkich odstepstw od standardu czy wzoru, ale ukladataby sie na ksztatt
kalejdoskopowych obrazéw z gry napieé, sprzecznosci i ambiwalencji, ne-
gocjacji i przetargdéw, porozumien i nieporozumieni (Z. Bauman, 1995, s. 28).
Postmodernizm to wedlug wspomnianego autora tyle, co zgoda na zycie
z ambiwalencja (Z. Bauman, 1991).

Kategoria ambiwalencji jest wykorzystywana, jak podkresla L. Witkow-
ski, przede wszystkim w znaczeniu epistemologicznym, jako ogolna hipoteza
interpretacyjna dotyczaca tego, co w kulturze i w humanistyce z trudem sie
przebija, jest niemal podskorne, ale stanowi o samowiedzy kulturowej. Te hi-
poteze autor wyraza jako stwierdzenie o tzw. profilach i tropach ambiwalencji
w kulturze - niezaleznie od postmodernizmu czy syndromu ponowoczes-
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nosci (L. Witkowski, 2001b, s. 25). Przelom ten, jak pisze, zdaje si¢ zachodzi¢
na réznych polach juz wyraznie od przetomu lat 60. i 70. XX w., gdy nikt
u nas o postmodernistach nie styszal. Nastgpito wtedy przewartosciowanie
kategorii ambiwalencji (w tym i wieloznacznosci) w mysleniu o kulturze
inowoczesnosci na skale, ktérej dotychczas nie byto w humanistyce i naukach
spotecznych, a zwlaszcza w pedagogice. W pedagogice tez - ze wzgledu na jej
praktyczne uwiklanie w ryzykowne oddzialywania na innych ludzi, a takze
wobec koniecznosci brania odpowiedzialnosci za kompetencje kulturowe,
jakie przekazuje nowym pokoleniom - uwzglednienie badZ niebranie serio
tak podstawowego zjawiska jak to, ktére nazywamy ontologia ambiwalencji,
nie jest tylko niewinnym czy uprawnionym jak inne zabiegiem teoretycznym.

Kategoria ambiwalencji staje si¢ wrecz podstawowa dla nowoczesnej
teorii pedagogicznej, pozwalajac na sformutowanie nowego aksjomatu
ontologicznego i ramy rozwazar aksjologicznych oraz epistemologicznych.
Staje sie kategorig zmieniajacg spos6b myslenia o kulturze i to w trybie sie-
gajacym do jej historii oraz do calej przestrzeni narracji, daleko przekraczajac
to, co moze sie kojarzy¢ z postmodernizmem. Mamy tu zderzenie dwoéch
porzadkéw myslenia w zakresie réznicowania sie zjawisk kulturowych -
dualizm, dychotomia, rozdarcie, polaryzacja, spektrum... versus oscylacje,
dwoistosci, napiecia, fluktuacje (L. Witkowski, 2001a, s. 58, 62, 68). Gdyby
chcie¢ wskaza¢, pisze Witkowski, jaki$ najbardziej podstawowy sens czy
wzorzec kojarzony z tym, co niesie zjawisko ambiwalencji, to mozna przy-
wola¢é trzy terminy. W gre wchodzi skojarzenie z oscylacja - wahaniem,
nie w sensie braku postawy i dzialania, ale okreslonego typu zachowania.
Tu ,waham si¢” znaczy: miotam sig, jestem rozdarty, przezywam hustawke
stanéw, ukladéw czy proceséw. W filozofii cztowieka, zwlaszcza o charak-
terze egzystencjalistycznym, poza oscylacja moéwi sie czesto o rozdarciu -
czlowiek rozdarty namietnosciami, emocjami, pragnieniami. Trzeci czlon
tej sekwencji stanowi termin ,nierozstrzygniecie” - lacznie dopowiadajac
wyjéciowy zakres treéci podstawianych pod pojecie ambiwalencji. Ztozonos¢
staje w opozycji do jednostronnosci (L. Witkowski, 1998, s. 206).

Relacja postmodernizm - modernizm - jest obiektem zainteresowan
J. Rutkowiak takze wtedy, kiedy charakteryzuje pojecie rownoprawnej
wielosci w wyodrebnionym przez siebie obszarze tzw. pulsujacych katego-
rii. Dla rozwazenia zakresu pulsowania kategorii trzeba, jak pisze autorka,
potraktowaé postmodernizm jako zjawisko historyczne (J. Rutkowiak, 1995,
s. 41). Postmodernizm bowiem - jako filozoficzny spos6b myslenia zapoczat-
kowaty teksty J. Derridy, G. Deleuze’a, J. F. Lyotarda, R. Rorty’ego, O. Mar-
quada, W. Welscha z konca lat 60. XX w., a wspdlczesne rozpowszechnienie
zawdziecza dyskusji ]. F. Lyotarda z ]. Habermasem z poczatkow lat 80. XX w.
Pokazuje to, ze filozofia postmodernizmu jest okreslonym zjawiskiem cza-
sowym, o ktérym urodzeni pézniej beda prawdopodobnie méwi¢ z takim
samym spokojem, z jakimi dzi§ méwi sie o ideach odrodzenia badZ romanty-
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zmu. Pola wewnetrznego pulsowania postmodernizmu tworza dwa wymiary
czasowe - skierowane ku przeszlosci i ku przyszlosci. Najzywsze wydaje
sie kierowanie uwagi ku przesztosci i poréwnywanie postmodernizmu
zmodernizmem. Ta relacja modernizm - postmodernizm stanowi jedno pole
pulsowania. Drugie tworza swoim krytycyzmem ci badacze, ktérzy z niepo-
kojem pytaja o perspektywe przysziosci. Owa kwestie wylonit posrednio spor
J.HabermasaiF.]. Lyotarda, w ktérym ten pierwszy wystepuje jako obrorica
modernizmu, jego - jak sam twierdzi - postepowej racjonalnosci kompetencji
komunikacyjnych, wspierajacych autonomiczng, indywidualng osobowos¢,
podczas gdy F. J. Lyotard uznaje modernizm za synonim terrorystycznych
zadan racji, naukowosci i totalnosci. Dla J. Habermasa moderna jest krytyczna,
os$wiecona i emancypujaca czlowieka - nie totalitarna; tak zaprojektowana,
a ciagle jeszcze niespelniona, godna kontynuacji. Dla Lyotarda - odwrotnie,
nowozytnos¢ dobiegta kresu. Pytania o kulture przyszlosci znajduja swoje
odzwierciedlenie w problematyce edukacyjnej, ktéra, zdaniem jednych, musi
rozstac sie z tym, co przemija, ,przystosowac sie” do nowej jakosci zycia,
stworzy¢ inna pedagogike, czego przykladem moze by¢ - chociazby - projekt
teleteorii G. Ulmera. Sg réwniez ci, ktérzy twierdza, ze edukacja powinna sie
opamietac i wréci¢ do powaznej, solidnej koncepcji ksztalcenia, opartej na
trwalych wartosciach, a wiec powréci¢ do korzeni. Z tymi pytaniami facza
sie obawy o jakos¢ swiata spotecznego (J. Rutkowiak, 1995, s. 42).

Pojawiajace sie kwestie filozoficzno-etyczne podnosi takze w swoich
rozwazaniach J. Rutkowiak, gdy pisze, ze edukacja jest faktem spotecznym,
wigze si¢ wiec z odpowiedzialnoscig, lecz ,rozwigzania”, ktére w tym za-
kresie stworzono -

[...] czy to Sokratejskie dialogowanie, czy Kantowska zasade imperatywu, czy
Weberowska etyke odpowiedzialnosci wyznaczonej historycznie, czy psy-
chologiczne podejscie Piageta badz Kohlberga, czy etyke idealnego dyskursu
Habermasa, czy podejécie Apela, czy Baumana koncepcje moralnosci ponowo-
czesnej, nie daja ,ostatecznej” odpowiedzi na pytanie o zasade postepowania
wobec innych (J. Rutkowiak, 1995, s. 45-46).

Znalezieniu sie w tej sytuacji moze sprzyja¢ prowadzenie ,dialogéw in-
terparadygmatycznych”. Propozycja ta dotyczy wzajemnych oddzialywan
miedzy mnogoscia drég paradygmatycznych, jednym obiektem badan
a rzeczywistoscia. Nie chodzi przy tym o ustalenie, kto ma racje, lecz - jak
pisze Z. Melosik - o ,,podjecie kwestii, jaka czes¢ rzeczywistosci oddawana
jest najlepiej przez takie czy inne podejscie” (Z. Melosik, 1994, s. 51).
Powyzsza kwestia wpisuje sie, zdaniem cytowanego Z. Melosika, w dys-
kusje nad modernistyczna i postmodernistyczng koncepcja nauki. Zdaniem
postmodernistéw, nauki spoleczne, wywodzace sie z tradycji modernistycz-
nej, zmierzaja do odkrycia ,logiki spoteczenstwa”, jednego prawdziwego
jezyka, ktory odzwierciedla $wiat. Dazg one do uwolnienia sie od spotecznego
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kontekstu, w ktérym funkcjonuja - po to, aby wyraza¢ ,uniwersalny stan”
ludzkosci. Chodzi im o ,odkrycie uniwersalnej racjonalnosci, ktéra dostarcza
obiektywnych, wolnych od wartosci standardéw” (Z. Melosik, 2003, s. 452).
Postmoderniéci odrzucaja wszystkie uniwersalistyczne roszczenia Wielkich
Opowiesci przeszlosci (takim mianem okreslaja wszelkie dyskursy i teorie
modernistyczne), ktére uosabialy dazenie do objecia wszystkich czaséw
i miejsc, do odkrycia praw $wiata spolecznego, jego generalnej struktury
i uniwersalnej logiki. Owe teorie stanowig, zdaniem postmodernistéw, ,to-
talizujacy, egocentryczny projekt”, dostarczajacy , apodyktycznej prawdy”
i ,ztudnego racjonalizmu”. Wedlug postmodernistow, ogélne i formalne
prawa, na ktérych opieraja sie teorie, nie sg ani niezalezne, ani obiektywne;
jak twierdza, ,w najlepszym wypadku sg one tekstualnie relatywne, w naj-
gorszym - totalnie arbitralne” (Z. Melosik, 2003, s. 453). W tym miejscu,
odnoszac sie do podnoszonej kwestii: przesztoé¢ - przysztosc i ,poznanie
prawdy”, warto przywolac sugestie Rorty’ego, ze to Nietzsche byt pierwszym,
ktory explicite zasugerowal porzucenie idei ,poznania prawdy”, uwazajac,
ze ,istotng granicg do przekroczenia nie jest oddzielenie czasu od atempo-
ralnej prawdy, ale tego, co stare, od tego, co nowe”. Uwazat bowiem ,naby-
wanie samowiedzy za autokreacje (a nie odkrywanie), dokonujaca sie przez
wytwarzanie nowego jezyka” (R. Rorty, 1989, s. 27-29; cyt. za: L. Witkowski,
1998, s. 266).

Na gruncie pedagogiki - jak pisze T. Szkudlarek - przyjecie perspek-
tywy modernistycznej to jednoczesne przyjecie zalozenia o uniwersalnym
charakterze warto$ci badZ zasad racjonalnosci, bedacych podstawa edukacji.
Oba rodzaje uniwersalizmu sa niezwykle mocno osadzone w nowozytnej
kulturze europejskiej. Mozna je powigzac¢ z dziedzictwem renesansu (hu-
manizm) i odwiecenia (racjonalizm) - dwu wielkich pradéw umystowych,
ktére wyznaczyly podstawy nowoczesnej pedagogiki europejskiej. Mozna
powiedzieé, ze w pierwszym przypadku wychowanie osadzone jest w idei
kultury humanistycznej (§wieckiej lub religijnej), w drugim - w racjonalnosci
komunikacyjnej, tj. zdolnosci do racjonalnej argumentacji i takiego kierowa-
nia dyskusja, jakie prowadzi do osiaggniecia porozumienia w sprawie wspdlnie
podzielanych zasad zycia spotecznego. W tym pierwszym ujeciu etyka jest
wywodzona z wartoséci zakorzenionych w tradycji kultury, w drugim za$
przybiera postac etyki dyskursu, czyli uniwersalnych zasad ustalania war-
tosci. W pierwszym ujeciu edukacja jest wiec zakorzeniona w przeszlosci,
w drugim - w przyszlosci. W obu jednak mamy do czynienia z pewnym
zalozeniem, ktore staje sie problematyczne w perspektywie pedagogiki
miedzykulturowej (T. Szkudlarek, 2003, s. 416).

Swoiscie rozumiane pojecie ,rownoprawnej wieloéci” charakteryzuje
,rozdarcie” pomiedzy modernizmem i postmodernizmem, typowe takze
dla pedagogiki pogranicza. Jest to propagowana przez H. Giroux koncepcja
pedagogiki (czesto artykutowanej jako pedagogika krytyczna, nawiazujaca
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do tzw. pedagogiki oporu) usytuowanej na pograniczu zmian kulturowych,
wykorzystujacej do realizacji projektu indywidualnej i spolecznej emancy-
pacji zarowno modernistyczne (owieceniowe, racjonalistyczne), jak i post-
modernistyczne watki myslenia edukacyjnego. I tak H. Giroux, odrzucajac
modernistyczne twierdzenia dotyczace ,pewnosci fundamentalizmu i epi-
stemologicznego esencjalizmu”, uwaza jednak, ze

[...] modernizm dostarcza teoretycznych elementéw do analizowania zaréwno
ograniczen jego wlasnej historycznej tradycji, jak i do rozwijania politycznego
punktu widzenia (Z. Melosik, 1994, s. 116-117),

przy czym demokratyczna walka powinna sie opiera¢ wtasnie na ideatach
wolnosci, sprawiedliwosci i rownosci. Akceptuje on takze typowy dla dys-
kursu postmodernistycznego projekt emancypacyjny, ktéry jest dla niego
punktem wyjscia zaangazowania politycznego. Z drugiej jednak strony
w rozwijanej przez H. Giroux pedagogice pogranicza to witasnie teoria
postmodernistyczna, przez stwierdzenie tego, co historyczne i przypadkowe
w konstruowaniu rozumu, autorytetu, prawdy, etyki i tozsamosci, dostar-
cza podstaw walki spotecznej. Giroux akceptuje takze postmodernistyczne
odrzucenie idei uniwersalnego rozumu, co w konsekwencji prowadzi go do
odrzucenia jezyka binarnych opozycji, typowego dla epistemologii catoscio-
wych. Niemniej pedagogika pogranicza nie jest pedagogika ,celebrowania
réznicy”, ktéra prowadzi do ,rozpuszczenia si¢” projektu emancypacji
w tysigcach partykularnosci. W proponowanym przez H. Giroux ujeciu
edukacja wychodzi poza postmodernistyczne pojecie rozumienia tego, jak
do$wiadczenia uczniéw sa ksztaltowane wewnatrz réznych dyskurséw
etycznych. Pedagogika pogranicza w jego ujeciu nie jest ani relatywistyczna,
ani esencjalistyczna (Z. Melosik, 1994, s. 116-117).

Prébujac polaczyé w szerszy projekt tradycje modernistyczne i post-
modernistyczne, twoérca pedagogiki pogranicza, jak pisze Z. Melosik, moze
to czyni¢ tylko przez przyjecie roli metajednostki korzystajacej z systemu
metapojec i metakryteriéw. Jest to réwnoznaczne z podniesieniem wtasnego
projektu do rangi metateorii modernistycznych. Werbalnemu odrzuceniu -
typowych wielkich narracji - binarnych opozycji, towarzyszy nasycenie
filozofii pedagogicznej, programu politycznego i logiki narracji autora anty-
nomicznym postrzeganiem i interpretowaniem Swiata: lewica - prawica, do-
bre - zte, postepowe - konserwatywne, otwarte - zamkniete itd. Dialektyczne
podejscie do epistemologii modernizmu powoduje, ze autor jest zmuszony
nieustannie ,przeskakiwac” z tego, co modernistyczne i co stanowi istote
projektu emancypacji (metateoria, metajezyk, uniwersalne pojecia wolnosci,
sprawiedliwosci, réwnosci), do tego, co postmodernistyczne (historycznosc,
przypadkowos¢, dyskursywnosé, dekonstrukcjonizm), po to aby za chwile
zabieg ten powtérzyd, tylko ze w druga strone. Wydaje sie, ze owa dialektyka
moze by¢ ujeta nastepujaco: tezie (oSwieceniowa, metateoretyczna totalizacja)
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przeciwstawia sie antyteze (narracja czeéciowa, oparta na dyskursie ,,rézni-
cy”), jednak synteze stanowi znéw oswieceniowa metateoria (cho¢ o jeden
szczebel abstrakcji wyzej) (Z. Melosik, 1994, s. 125-126). Zbyszko Melosik
przywoluje w tym miejscu opinie T. Szkudlarka, zgodnie z ktéra w pedagogii
H. Giroux napiecie miedzy ,polityka glosu” a modernistycznymi w swojej
istocie tendencjami calo$ciujacymi, mysleniem utopijnym w kategoriach
dobra wspoélnego i lepszego zycia stanowig podstawowa o$ konstruowa-
nia teorii (T. Szkudlarek, 1993a, s. 297; cyt. za: Z. Melosik, 1994, s. 126).
Pedagogia , pograniczna” jest préba usytuowania dziatania edukacyjnego
w przejsciu, wewnatrz dokonujacej sie transformacji, na styku dyskursyw-
nego konfliktu. Zbyszko Melosik konkluduje, ze dyskusja pedagogicznych
propozycji H. Giroux moze by¢ wpisana w szersza konfrontacje dwoéch
sposobow my$lenia o postmodernizmie. Pierwszy z nich uznaje , luke episte-
mologiczng” miedzy nimi za niemozliwa do przekroczenia: postmodernizm
jest tu POSTmodernizmem. Drugi spos6b myslenia traktuje postmodernizm
w kategoriach kontynuacji: jest on tu postMODERNIZMEM. Bez watpienia
pedagogika pogranicza stanowi przyklad tego drugiego sposobu myslenia
(Z. Melosik, 1994, s. 126).

Kategoria ,pogranicza” jak pisze T. Szkudlarek, moze by¢ nie tylko prze-
stanka budowania jednej z koncepcji pedagogicznych - moze takze stanowic¢
podstawe interpretacji innych teorii pedagogicznych. Takie stanowisko przyj-
muje autor w pracy Wiedza i wolnos¢ w pedagogice amerykatiskiego postmodernizmu
(T. Szkudlarek, 1993b). O stanie teorii pedagogicznych, w ich wieloznacznosci
spotegowanej, cytowany autor méwi, ze kazda z nich wik!a sie w wieloznacz-
noéc z tego cho¢by powodu, ze usituje swoim zakresem objaé relacje, ktérych
elementy sa poddawane odrebnym i czesto wzajemnie sie wykluczajacym
ujeciom teoretycznym. Kazda pedagogika ,chciataby” uja¢ relacje miedzy
spoleczenstwem, jednostka, jej rozwojem, kultura, polityka, nauka, Zyciem
codziennym, historia, cywilizacja... Pedagogika jest skazana przy tym na
odwotywanie sie do teorii, ktére ujmuja strony tego stosunku we wzajemnej
izolacji, i nie mogac dopracowac sie wlasnego jezyka teoretycznego (pewnie
nie dopracuje si¢ go nigdy, poniewaz stopieri ztozonosci relacji bedacych
przedmiotem badan pedagogicznych przekracza wyobrazalne mozliwosci
uporzadkowania jezykowego), skazana jest na tworzenie ,behawiorystyczno-
-funkcjonalno-humanistyczno-hermeneutyczno-emancypacyjnych” hybryd
(T. Szkudlarek, 1993b, s. 11-12). Pedagogie dodatkowo dopisuja do swojej
tradycyjnej pedagogicznej niejednoznacznosci niejednoznacznoé¢ swiata,
w ktérym prébuja osadzaé swoje wizje edukaciji, i niejednoznacznosé jezyka
mysli spolecznej ten §wiat opisujacej. Stad tez przyjecie przez T. Szkudlarka
interpretacyjnej kategorii pogranicza, przejawiajacej sie m.in. w niejed-
noznacznym stosunku do kwestii przelomu postmodernistycznego, do
tradycji oSwiecenia, do metafizycznej pewnosci i do ich poststrukturalnych
i postmodernistycznych krytyk. Postmodernizm nie jest antymodernizmem:
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rozumienie postmodernizmu nie moze si¢ wiec sprowadzac do zaprzeczenia
modernizmu. Prébujac uchwyci¢ postmodernizm, my$l musi sie poruszac
na jego granicy, w sferze styku z tradycja moderny, w sferze pojawiania si¢
czego$, co ,jeszcze nie jest”. Takie usytuowanie, pozycja, z ktérej sa odczy-
tywane teorie, musi zaowocowac niejednoznacznoscia odczytan, musi pro-
wadzi¢ do czytania teorii postmodernistycznych w perspektywie moderny
i do szukania postmoderny w obszarach mysli, ktérej nie podejrzewalibysmy
o przekroczenie modernizmu (T. Szkudlarek, 1993b, s. 12-13). Taka propozycja
interpretacji z wykorzystaniem kategorii pogranicza, jak pisze T. Szkudlarek,
odpowiada podstawowej opozycji wspdlczesnej mysli spolecznej, opozycji
miedzy otwartoscia, ptynnoscia granic, procesualnoscia spotecznego bycia
a ideologicznymi , dotknigeciami”, pojeciowymi kategoryzacjami ujedno-
znaczniajacymi to, co ptynne i niepewne. Inaczej - jest to opozycja miedzy
mysla krytyczng a metafizyka, miedzy procesualnym byciem a bytami,
miedzy idiosynkrazjami a totalnoscig. Dekonstrukcja tej opozycji moze
bra¢ za punkt wyjécia ,pograniczng” problematyke edukacyjna ujmowana
w perspektywie pedagogiki krytycznej - ktéra nie daje sie w owej opozycji
jednoznacznie osadzi¢, ktéra stanowi jej ,nierozstrzygalnik”. Jedna z konse-
kwencji takiego punktu widzenia jest koniecznoé¢ zachowania uwaznego,
otwartego stosunku do pojawiajacych sie w toku interpretacji opozyciji:
niemoznos¢ jednoznacznego opowiedzenia sie, np. po stronie krytyki prze-
ciw metafizyce, po stronie postmodernizmu pojmowanego jako absolutna
negacja modernizmu czy po stronie modernizmu pojmowanego jako ostoja
pewnosci. Pograniczny charakter problematyki edukacyjnej uniemozliwia
tego rodzaju jednoznaczne rozstrzygniecia, pozwala natomiast wyraznie
widzie¢ dualistyczne struktury znaczen, ktére okreslaja punkty graniczne
wspolczesnej mysli (T. Szkudlarek, 1993b, s. 13-14).

Dualistyczny charakter modeli my$lenia jest widoczny takze w opozy-
cji opisanej jako racjonalno$é adaptacyjna - racjonalnosé emancypacyjna
w pedagogice w ujeciu R. Kwasnicy. Autor, przywolujac teorie krytyczna
J. Habermasa, prezentuje dwa typy dziatania, ktére sa réwnoczesnie alter-
natywnymi sposobami do§wiadczania $wiata przez jednostke (R. Kwasnica,
1987). Wyréznia trzy typy refleksji nad ta opozycja. W jednym absolutyzuje
sie racjonalnoé¢ adaptacyjna. Takie podejécie odnajdujemy w pozytywi-
stycznej - czy szerzej - naturalistycznej wersji nauk spotecznych. W refleksji
drugiego typu absolutyzacji ulega racjonalno$¢ emancypacyjna. To ujecie
napotykamy w tej czesci humanistyki, ktéra postrzega czlowieka przez
pryzmat kultury symbolicznej, duchowej. W trzeciej perspektywie dostrzega
sie dwoistosé¢ ludzkiego bytu, nie redukuje sie go ani do $wiata racjonalnosci
adaptacyjnej, ani do §wiata racjonalnosci emancypacyjnej. W rozmaity sposéb
ujmuje sie relacje zachodzace miedzy nimi. Raz, jak u E. Fromma i B. Sucho-
dolskiego, méwi si¢ o dramatycznym rozdarciu miedzy wartosciami typu
,miec¢” i typu ,by¢”, w innych jeszcze przypadkach zaklada si¢ zasadnicza
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odrebnos¢ i nieporéwnywalnosé¢ obu $wiatéw (jak u E. Kanta) czy wreszcie
przyjmuje sie, ze rozumienie opisywanego problemu i ewentualnie jakie$
jego rozwigzanie wykracza poza mozliwosci cztowieka; pozostaje zatem
zmaganie sie z ta odwieczng sprzecznoscia (R. Kwasnica, 1987, s. 133-134).
Powyzsza opozycja (spor o koncepcje wychowania), utrwalita podzial na
dwie pedagogiki, dlatego tez ciggle Zywe sg poszukiwania trzeciego wyjscia
(trzeciego paradygmatu) - trzeciej pedagogiki. Zdaniem R. Kwasnicy, mozna
powiedzie¢, ze do tej opozycji nawiazuje - wprost lub posrednio - kazda
koncepcja pedagogiczna: badZ wiaczajac sie do polemiki, badZ prébujac okre-
§li¢ sama siebie poprzez akceptujace lub krytyczne nawigzanie do jednego
lub obu spornych stanowisk (R. Kwasnica, 1987, s. 137). Ow spér ma dluga
historie, znany jest chociazby z takich opozycji, jak: urabianie - swobodny
rozwoj, heteronomia - autonomia, nauczanie podajace - nauczanie proble-
mowe; a wspolczesnie: sterowanie (wychowanie dyrektywne) - oferowanie
(wychowanie niedyrektywne), kierowanie rozwojem - samorealizacja, wy-
chowanie - samowychowanie, wychowanie uzyteczne - wychowanie bez-
interesowne, pedagogika behawiorystyczna - pedagogika humanistyczna,
pedagogika konserwatywna - pedagogika liberalna. Zadna z tych opozycji
nie jest w swej bezposredniej tresci powtérzeniem pozostatych. Zakres
spornych zagadnien, poziom ogolnosci sa za kazdym razem inne. Mozna
takze, pisze R. Kwasnica, spojrze¢ na wymienione i podobne opozycje jako
na rozmaite wersje tego samego sporu. Pytamy wtedy: o co toczy sie spor
i jaka role odgrywa w refleksji o wychowaniu? (R. Kwasnica, 1987, s. 138).
Na pytanie to, wedlug cytowanego autora, mozna odpowiedzie¢ w dwo-
jaki sposo6b: biorac pod uwage przede wszystkim réznice dzielace sporne sta-
nowiska lub szukajac taczacych je podobieristw. Robert Kwasnica odpowiada
tak: nawet pobiezne przyjrzenie sie r6znicom zdaje si¢ nie pozostawiac wat-
pliwosci, ze kazda z pedagogik méwi o z gruntu odmiennym wychowaniu.
Jezeli dodamy, ze za r6znicami tego typu kryja sie réznice glebsze, siegajace
kwestii podstawowych (odmienne wizje Swiata, czlowieka i spoleczeristwa),
to nasuwa sie wniosek, ze spierajace sie pedagogiki nie maja ze soba nic
wspoélnego, ze kazda wyrasta z odmiennej racjonalnosci. Gdy pytamy o to,
co je faczy, autor moéwi, ze te pedagogiki, tradycyjnie oddzielane od siebie
jako przeciwstawne, nie sa dwoma odrebnymi systemami wiedzy o wy-
chowaniu, lecz dwoma biegunami jednej calo$ci. Prowadzony w jej ramach
spor przenika te wiedze, wytwarza stale obecne w niej tresSciowe opozycje,
odnawia je wcigz te na nowo w zmieniajacych sie wersjach tej samej polemiki,
ale przede wszystkim - jest on Zrédlem jej strukturalnosci. Calosé tej wiedzy
pedagogicznej mozna nazwaé pedagogika instrumentalng. Tak ukonsty-
tuowana pedagogika udziela jednak na te same, instrumentalne pytania,
dwojakich (wykluczajacych sig) odpowiedzi. Jednym razem odpowiada na
nie, deklarujac sie po stronie wartosci adaptacyjnych, drugim razem - wy-
chodzi od wartosci emancypacyjnych. Gdyby wiec okresla¢ pedagogike na
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podstawie jej odpowiedzi, to nalezaloby ja nazwac pedagogika adaptacyjno-
-emancypacyjna. Tak jak pierwsze jej okreslenie wskazuje na teoretyczna
(modernistyczng - A. G.) jednoé¢ uprawianej przez nia refleks;ji, tak drugie
(czesto deklaratywne, na postmodernistyczne jej ujecie - A. G.) sygnalizuje
treSciowa sprzecznos¢ gromadzonych przez nig ustalern (dwubiegunowosé
odpowiedzi) (R. Kwasnica, 1987, s. 138-149).

Konkludujac, R. Kwasnica pisze, ze wprawdzie odnajdujemy w pedago-
gice dwa bieguny, ale nie pokrywaja sie one z przedstawiona opozycja: racjo-
nalnoé¢ instrumentalna (adaptacyjna) - racjonalno$¢ komunikacyjna (adap-
tacyjna). Konstytuujacy pedagogike (jej paradygmatyczna wersje) spor toczy
sie wprawdzie miedzy dwiema racjonalnoéciami, ale jego strukturalne ramy
okresla racjonalnos¢ instrumentalna (modernistyczna - A. G.). Racjonalnos¢
komunikacyjna (postmodernistyczna - A. G.) jest w pedagogice obecna, ale
moéwi nie swoim jezykiem, odpowiada na nie swoje pytania. Aby przeméwic
wlasnym jezykiem, musialaby zaistnie¢ w pedagogice inaczej niz dotychczas,
a to oznacza, ze musiataby wykroczy¢ poza perspektywe konstytuujacego
paradygmat sporu, innymi stowy - oznacza to, ze musiataby usytuowac sie
ponad tym sporem i poza tym paradygmatem (R. Kwasnica, 1987, s. 151).

Wyjscie (trzecie), o ktérym pisze R. Kwasnica, nie moze zastgpi¢ peda-
gogiki paradygmatycznej, nie moze z nig konkurowac, nie ma wobec niej
likwidatorskich zamiaréw (R. Kwasnica, 1987, s. 153). Jego intencja nie jest
ani dyskredytowanie, ani ulepszanie tej pedagogiki, lecz jej ttumaczenie
(interpretowanie - A. G.) - dokonywanie takiego przekladu konstytuujacej
sie¢ w jej ramach wiedzy, jaki ujawniatby ukryta w niej prawde o naszych
czasach i o nas samych.
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A. Gofron. Poznanie ,miedzy” modernistycznym faktem...

Streszczenie

Tekst otwiera krotka charakterystyka zalozeni myslenia o humanistyce
(pedagogice). Zespo6t owych zalozen stanowi ,kulturowe a priori” dla wszelkich
praktyk spotecznych, ktére wymagaja aktéw komunikowania sie. Jesli przyjmie-
my, ze kazda teoria jest tworem kulturowym, implikujacym tez jakas kulturowo
okreslong wizje $wiata, to nalezy réwniez zalozy¢, iz stany rzeczy przesadzane
w niej jako istniejace moga by¢ traktowane jako takie tylko na jej gruncie.

Kilka uwag w kwestii relatywizmu pojeciowego (kulturowego) przyjetego
sposobu myslenia zwraca uwage na fakt, ze zaréwno relatywistom, jak i pozy-
tywistom klopot sprawia to, ze reprezentowanie - czyli intencjonalnos¢ - nie
pasuje do redukcyjnego obrazu $wiata. Zaczyna natomiast wygladac na to, ze to,
co intencjonalne, wdziera sie takze w nasz opis tego, co nieintencjonalne - jak
gdyby to, co intencjonalne bylo w pewnym sensie wszechobecne (H. Putnam).

Implikacje edukacyjne przyjetych zalozen myslenia o pedagogice to spojrze-
nie na wspoélczesng humanistyke z punktu widzenia zmagania sie dwéch modeli
myslenia - modernistycznego i postmodernistycznego. Ich krétka prezentacja
wiaze sie z probag okreslenia zwigzku miedzy nimi, poszukiwania tego, co r6zni
autorzy okreélaja jako ,miedzy”. Powyzsza opozycja utrwalita podziat na dwie
pedagogiki, stad tez poszukiwania trzeciego wyijscia (trzeciego paradygmatu) -
trzeciej pedagogiki.

Summary

The text is opened by the brief characteristic of the accepted thinking as-
sumptions about the humanities (pedagogics). This group of assumptions makes
a ,cultural a priori” for all social practices that require the acts of intercommu-
nication. When someone assumes that each theory is a cultural work, what also
implies a specified cultural view of the universe, then it should be also assumed
that, described in this theory, states of affairs may be treated only on its ground.

Several notes regarding a notional (cultural) relativism of accepted way of
thinking indicate that representation - i.e. intentionalism is rather inconvenient for
relativists as well as for positivists for their reductive view of the universe. Instead,
it seems that what is intentional, it breaks into our description of what is uninten-
tional - as if what is intentional used to be in some way omnipresent (H. Putnam).

Educational implications of the accepted assumptions of the reflections regard-
ing pedagogics are the look on the modern humanities from the two ways of thinking
viewpoint - modernistic and postmodernistic. Their short presentation is connected
with an attempt of determination of relationship between them, searching for what
different authors call ,,between”. Above mentioned opposition fixed a division into
two pedagogics; therefore, there are searching for the third issue (third paradigm) -
the third pedagogics.

55






Jarostaw Jagieta

Transakcyjna pasywnosc
jako bariera zmian edukacyjnych

Zamiarem niniejszego tekstu jest wskazanie na pasywnosc jako jedna
z przyczyn hamujacych pozytywne zmiany w procesie edukacyjnym, zmiany
mogace nastapic¢ zaréwno w szerokim wymiarze systemowym, jak i w co-
dziennej praktyce wychowawczej i dydaktycznej. Zgodnie z wieloma stowni-
kowymi definicjami tego pojecia pasywnos¢ to: ,biernos¢, brak aktywnosci”,
a osoba pasywna charakteryzuje sie najczesciej stagnacja, niepodejmowaniem
inicjatywy lub obojetnoscia. Jeden z psychologicznych leksykonéw definiuje
pasywnosc¢ nastepujaco:

[...] anormalno$¢, postawa jednostki catkowicie obojetnej, niewykazujgcej ini-
cjatywy w dzialaniu, mysleniu, woli, pozbawionej jakiejkolwiek aktywnosci
(w sensie fizycznym lub psychicznym); moze dotyczyé oséb zaburzonych,
uposledzonych, chorych psychicznie, a takze zupelnie sprawnych, lecz o stabej
wolicjonalnosci, podatnych na sugestie, niedojrzatych, z objawami depres;ji,
nerwicy (K. Janus, 2006, s. 120).

Przeciwienstwem pasywnosci sa zatem aktywnos$¢, energia, dynamika, zy-
wotnos¢ czy tez zaangazowanie, a nawet pasja, z jaka podejmuje sie wyzwania
rzeczywistosci. Mozna w tym miejscu zadaé pytanie: dlaczego aktywnosci
przypisujemy tak duze znaczenie? OdpowiedZ wydaje si¢ oczywista: pasyw-
nos¢ znaczaco ogranicza, a czasem wrecz caltkowicie uniemozliwia zaspoka-
janie potrzeb zaréwno w wymiarze jednostkowym, jak i w odniesieniu do
szerszych grup spotecznych, struktur i organizacji. Dlatego tez jej znaczenie
jest szczeg6lne. W koncepcji analizy transakcyjnej, jako jedna ze szkot psy-
choterapii zapoczatkowana przez E. Berne’a (1910-1970), na podstawie ktoérej
bedziemy podejmowac ponizsze rozwazania - pasywnos¢ jest najprosciej
rozumiana jako: ,nierobienie r6znych rzeczy lub robienie ich nieefektywnie”
(A. Schiff, J. Schiff, 1997, s. 74). Jednak tak ogolne ujecie pasywnosci wymaga
uscislenia. Odwolajmy sie zatem do jednego z praw komunikacji interperso-
nalnej (L. Grzesiuk, 1994, s. 62-64), méwiacego, ze ludzie, pozostajac ze soba
w kontakcie i przebywajac obok siebie, nie moga przestac sie porozumiewac.
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Kazde zachowanie co$ wyraza, kazde dzialanie jest rodzajem wypowie-
dzi lub sygnatem werbalnym, mimicznym czy pantomimicznym. Nawet
milczenie lub catkowita bierno$¢ moga miec¢ wiele ukrytych znaczen. Juz
obecnos¢ drugiego cztowieka obok nas jest znaczagcym komunikatem. Sama
komunikacja interpersonalna ma charakter wszechobecny i w jakims sensie
wszechogarniajacy. Nie mozna od niej uciec. Czlowiek jest nade wszystko
istota komunikujaca sie. Zaprzeczanie temu faktowi nie ma najmniejszego
sensu. Natomiast unikanie porozumiewania si¢ ma charakter zaburzony,
mozna by rzec - patologiczny, jak cho¢by w przypadku autyzmu, izolowa-
nia sie w depresji i wielu innych podobnych przykladéw oraz jednostek
klinicznych opisanych w psychopatologii. Istnieja jednak zachowania, wy-
dawaloby sie, mieszczace si¢ w obszarze psychicznej normy, w ktérych ktos
przestaje manifestowac swoja indywidualnos¢, zaprzestaje przekazywania
informacji o swoich potrzebach, pragnieniach czy wewnetrznych dazeniach.
Przerywa, niejako demonstracyjnie, komunikowanie siebie otoczeniu. Czuje
bowiem - co jest mniej lub bardziej uzasadnione - ze nie ma to najmniejszego
sensu, ze i tak nikt na nie odpowie na jego sygnaly, Ze jego istnienie oraz los
przestaly tak naprawde kogokolwiek interesowac. Pasywno$¢ wyraza sie tu
zatem nie tylko brakiem aktywnosci i biernym nastawieniem do zycia, lecz
takze poprzez podejmowanie nic nieznaczacych, bezsensownych lub wrecz
agresywnych dziatan albo tez poprzez powierzchowne, konformistyczne,
przypominajace swoista mimikre dostosowanie sie do otoczenia. Takie
zjawiska mozna zaobserwowac réwniez we wspolczesnej szkole i na nie
pragniemy w tym tekScie zwrdéci¢ uwage.

Zjawisko pasywnosci
w niektérych koncepcjach psychologicznych

Analiza transakcyjna nie jest, rzecz jasna, jedyna teoria psychologiczna,
ktéra pragnie zrozumie¢ zjawisko ludzkiego braku zaangazowania. Przykla-
dowo dla klasycznej psychoanalizy i wywiedzionych z niej nurtéw psycho-
dynamicznie zorientowanej psychoterapii przyczyna pasywnoéci tkwi w za-
blokowanych naturalnych ludzkich popedach, stabosci struktury ego oraz nie
do korica uswiadamianych sobie przez jednostke r6znego rodzaju konfliktach
wewnetrznych, deficytach struktury osobowosci czy doswiadczanych wezes-
niej urazach psychicznych. Pasywno$¢ moze poprzez ré6znorodne mechani-
zmy obronne, w tym zaprzeczanie, wypieranie czy identyfikacje projekcyjna,
lokalizowac sie w nieswiadomosci. Z kolei dla opozycjonistéw psychoanalizy
- dla behawiorystéw - beda to zaréwno biologiczne czy konstytucjonalne
uwarunkowania jednostki, jak i brak odpowiednich wzmocnieni pochodza-
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cych z otoczenia. To takze nabycie dezadaptacyjnych, sztywnych nawykow
powstatych gléwnie w procesie spolecznego uczenia sie. Nawykow, ktore,
przypomnijmy, sq stalg i relatywnie niezmienng sekwencja czasowa miedzy
bodZcem a reakcja. W bliskich behawioryzmowi koncepcjach poznawczych
to spos6b myslenia decyduje o powstaniu pasywnosci. Jezeli wiec kto$ mysli
iczuje, ze nie ma wplywu na zdarzenia zachodzgce w jego zyciu - doprowa-
dza go to do biernych zachowan, a w skrajnych przypadkach - do pojawienia
sie depresji. Przedstawiciele tej teorii méwia tak: skoro, przyktadowo, ktos
popadl w przygnebienie, czuje si¢ bezradny i przyjal postawe pasywna
wobec zycia, oznacza to, ze w jego myslach, przekonaniach i nastawieniach,
ale takze w utrwalonych wspomnieniach z przesztosci mozna odnalez¢ cos,
co uniemozliwia mu normalne oraz efektywne funkcjonowanie w $wiecie.
Nierzadko w glowie pojawiaja sie negatywne i dyskwalifikujace mysli od-
noszace sie do niego samego, okreslane jako dyskwalifikujace instrukcje: ,to
i tak mi sie nie uda”, ,nikt mnie przeciez nie rozumie”, ,nigdy nie naucze
sie¢ matematyki”, ,po co mam sie tak stara¢, przeciez i tak dostane jedynke
lub co najwyzej tréjke” itp. Interesujaco wyjasnia ten proces poznawczy tzw.
teoria wyuczonej bezradnosci M. E. P. Seligmana (M. E. P. Seligman, 1994,
s. 386-389). Zrédlem pasywnoéci jest tu przekonanie jednostki, ze beda sie jej
przydarzac¢ same negatywne zdarzenia i nie ma sposobu, aby tego unikna¢.
Jesli wiec czlowiek ma poczucie, ze nie moze wplywac na to, co sie wokoét
niego dzieje, zamyka sie w sobie i zyje w przekonaniu o braku wplywu narze-
czywistos¢, wypracowujac jednoczesnie réznorodne strategie, aby przetrwac.
Natomiast kierunek humanistyczno-egzystencjalny, okreslany tez czasem
jako ,trzecia sita w psychologii”, zaklada, ze niemozno$¢ urzeczywistniania
wartosci w zyciu jednostki (np. wolnosci, samorealizacji, sensu, mitosci czy
szacunku) powoduje biernos¢. Nie bez znaczenia jest tu takze brak mozliwosci
zaspokajania potrzeby samoakceptacji, czyli doswiadczania siebie w spos6b
pozytywny, oraz samoaktualizacji, czyli urzeczywistniania naturalnej ten-
dencji cztowieka do rozwoju. W strukturze Ja (self) sa rejestrowane tylko te
informacje, ktére podtrzymuja powyzsze potrzeby. Wszystkie inne bywaja
wypierane do nieSwiadomosci po to, aby nie zagraza¢ obrazowi wlasnej
osoby. Sg niestrukturalizowane (niesymbolizowane) lub znieksztalcone
w obszarze Ja. Tworzy sie caly system psychologicznych obron (szczegélnie
wypieranie, zaprzeczanie, racjonalizacje, fantazje czy projekcje), ktérych
celem jest zachowanie pozytywnego przekonania o sobie. Nie oznacza to
jednak, ze wyparte lub bronione tresci swiadomosci nie maja wplywu na
zycie jednostki. Wprost przeciwnie, ujawniaja si¢ one w r6znych sytuacjach
i okoliczno$ciach oraz w oczywisty sposob uruchamiaja postawy czy zacho-
wania przejawiajace sie pasywnoscia. Koncepcje systemowe beda opisywac
pasywnosé w szerszej perspektywie oddziatywarn i warunkéw spolecznych,
nie koncentrujac sie¢ nadmiernie na cechach psychicznych samej jednostki.
Oddziatywania nie maja tu charakteru linearnego, tj. zaleznosci miedzy
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skutkiem a przyczyna, ale poprzez dodatnie i ujemne sprzezenia zwrotne
tworza cyrkularny obieg zamkniety. Biernos¢ otoczenia wywoluje zatem
podobne nastawienia jednostki, jednoczeénie stymulatywne srodowisko
moze sie sta¢ bodZcem pobudzajacym do aktywnosci. Niebagatelne znaczenie
ma tu proces komunikacji mieszczacy sie w ujeciu systemowym. Przekaz
informacji moze stwarza¢ mozliwoé¢ aktywnosci, ale tez wiele barier rodzi
pasywnos¢. Ten krotki przeglad szkol i orientacji psychologicznych sklania
nas do upomnienia sie o jeszcze jeden kierunek wspodiczesnej psychologii
spotecznej i praktycznej psychoterapii, ktérym jest analiza transakcyjna.

Dewaloryzacje transakcyjne

Nalezy przyja¢, ze jednym z gléwnych zrédet pasywnosci w analizie
transakcyjnej (AT) sa dewaloryzacje transakcyjne. Kazdy z nas, czy sobie
z tego w pelni zdajemy sprawe czy tez nie, oczekuje wsparcia ze strony
otoczenia. Wsparcie oznacza zauwazenie nas przez innych, rozpoznanie
naszego istnienia i dostrzezenie wartosci naszej osoby. Bez tego nie moze-
my prawidlowo sie rozwija¢, normalnie funkcjonowad, efektywnie dziatag,
optymalnie mysle¢ ani gleboko przezywac swiata. Fundamentalne wsparcie
powinnismy otrzymac od naszych rodzicow w momencie urodzenia. Juz
samo zainteresowanie narodzonym dzieckiem, jego potrzebami i pierwszy-
mi zyciowymi klopotami (gtodno, mokro, nieprzyjemnie), a takze dotykanie
dziecka, karmienie go, przemawianie do niego w czuly i fagodny sposob,
sq najbardziej pierwotnymi znakami, ktére malec odbiera jako akceptacje
swojej osoby. Otrzymuje pierwsze podstawowe znaki rozpoznania, okreséla-
ne w analizie transakcyjnej jako strokes (w spolszczonej formie nazywane
»stroukami”). Sg to pierwotne sygnaly niewerbalnej akceptacji, mogace
sprowadzac sie do emblematycznych hasetl: ,Cieszymy sie, ze jestes”, ,Jak
to dobrze, Ze istniejesz kochana coéreczko (albo kochany syneczku)”, ,Twoje
urodzenie jest dla nas wielkim szczeéciem” itd. Te wszystkie najbardziej
pierwotne komunikaty, bedace znakiem zauwazenia (najpierw czysto
biologiczne!), w miare rozwoju przeksztalcaja sie stopniowo (sa symboli-
zowane) w potrzeby wyzszego rzedu - pragnienie wsparcia o charakterze
psychologicznym. Pozytywne transakcyjne znaki zauwazenia sa nazy-
wane ,glaskami”. Przykladowo, nauczyciel, ktory podejdzie do ucznia na
przerwie i spyta go z autentycznym zainteresowaniem: ,No, jak tam ci sig,
Marku, sprawuje ten nowy komputer?”, nie gltaszcze wprawdzie Marka po
glowie w sensie dostownym, ale kazdy chyba przyzna, ze jego zachowanie
bardzo ten gest przypomina. Te pozytywne znaki zauwazenia (,gtaski”)
moga miec¢ charakter doslowny i fizyczny (np. zyczliwe uscisniecie kogos,



J. Jagieta. Transakcyjna pasywnosc jako bariera zmian edukacyjnych

przygarniecie do siebie lub przytulenie) albo czysto symboliczny (np. ukion
z oddali lub przestanie znajomemu pelnego serdecznosci i akceptacji usmie-
chu czy zyczliwe stowa). Dewaloryzacje transakcyjne polegaja natomiast na
powstrzymywaniu sie od udzielania ,glaskéw” innym, to niezauwazanie
drugiej osoby i jej potrzeb, ale takze, mniej lub bardziej wprost wyrazane
komunikaty stuzace obnizaniu czyjej$ wartosci. Te negatywne komunikaty
transakcyjne, w przeciwienistwie do , glaskéw”, okreélane sa jako , kolczatki”,
poniewaz rania swoja chropowatoscia i powoduja bél psychiczny. Wyrazaja
dystans oraz obojetnos¢. Kazdy z nas wie, ze w wyniku kontaktu z niekto-
rymi osobami czujemy sie niejako lepsi, wyraznie madrzejsi, czasem troche
tadniejsi, innym razem bardziej zaradni. W koncepcji Z. Zaborowskiego (1980)
takie osoby majg osobowos¢ ,,podnoszacg” drugiego czlowieka. Natomiast
dla przeciwwagi, w relacjach z innymi osobami odczuwamy bardzo czesto,
ze jestesmy jakby gorsi, gltupsi, brzydsi czy bardziej bezradni (sprawiaja to
z kolei ludzie o osobowosci ,,obnizajacej” partnera interakcji). Mozemy wtedy
by¢ niemal pewni, zZe ci ostatni z duzym prawdopodobiefistwem komunikuja
sie z nami poprzez dewaloryzacje transakcyjne. Dostarczaja nam réznego
rodzaju ,kolczatek”, ktére nie zawsze jesteSmy w stanie §wiadomie dostrzec
i prawidlowo oceni¢ ich znaczenie. Autor tego rozréznienia wymownie od-
niést powyzsza klasyfikacje do postaw i zachowan nauczycieli, dostrzegajac
w niej jeden z najwazniejszych wymiaréw interakcji miedzy nauczycielem
i uczniem w procesie nauczania oraz wychowania.

Udzielenie wsparcia moze mie¢ tez charakter warunkowy lub bezwa-
runkowy. Oznacza to w pierwszym wypadku, Zze obwarowane jest ono
pewnymi koniecznoéciami, ktére musza by¢ spelnione, aby zastuzy¢ na
aprobate. Drugi rodzaj wsparcia jest natomiast pozbawiony wstepnych
warunkoéw, absolutny i bezwyjatkowy. Akceptacje implikuje samo istnienie.
Panuje poglad, trudno jednoznacznie orzec, w jakim stopniu uzasadniony,
ze ojcowie czesciej udzielaja wsparcia warunkowego, natomiast matki -
bezwarunkowego. Czy jest to poglad stuszny, moga dowies¢ dopiero wni-
kliwe badania wewnetrznych interakcji rodzinnych, ktére, jak wiadomo,
nie poddaja sie tatwym analizom.

Tabela 1. Transakcyjne rodzaje wsparcia

Rodzaje wsparcia ,,strouki” Bezwarunkowe Warunkowe
i e ~lubie, gdy jestes grzeczny
Pozytywne ,Glaski »dobrze, ze jestes . . ,
i dobrze sie uczysz
Negatywne ,Kolczatki” ,ty wstretny bachorze!” »mie znosze, gdy krecisz sie

na lekcji”

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Pragnienie uzyskania wsparcia jest tak silne, Ze niejednokrotnie kto$ jest
sklonny nawet wystawic sie na negatywne bodZce i wzmocnienia (,,kolczat-
ki”), niz by¢ niezauwazanym przez znaczace osoby. W przypadku sytuacji
szkolnych dla ucznia mniej dotkliwg kara moze by¢ np. ostra reprymenda
ze strony nauczyciela (,Nowak, bo za moment wyrzuce cie z hukiem z kla-
sy!”) niz niedostrzeganie jego obecnosci na lekcji, bezosobowe lub obojetne
traktowanie. Warto uswiadomic sobie, ze tacy wtasnie uczniowie sprawiaja
najwiecej probleméw oraz najbardziej absorbuja nauczyciela swoim ztym
zachowaniem. Okre§la sie ich mianem trudnych lub sprawiajacych problemy
swoim zachowaniem (J. Jagieta, 2005).

Aby lepiej zrozumie¢ zjawisko pasywnosci wywolane dewaloryzacjami
transakcyjnymi, bedziemy dalej konsekwentnie odwolywac sie do sytuacji
szkolnych, do relacji miedzy nauczycielem i uczniem, pamietajac jednak,
ze omawiane zjawisko ma réwniez bardziej uniwersalne znaczenie. Odnosi
sie takze do wielu zdarzeni pozaszkolnych, np. rodzinnych. Tak wiec dewa-
loryzacja transakcyjna nastepuje wtedy, kiedy nauczyciel:

- Nie zauwaza niejako ucznia i jego probleméw (np. nie reaguje na placz
ucznia po otrzymaniu oceny niedostatecznej, nie interesuja go jego prob-
lemy, klase traktuje jak bezksztaltna mase, zlozong wprawdzie z jakichs
tam madrzejszych lub glupszych jednostek, ale w niewielkim stopniu moze
i naprawde chce si¢ nimi zajmowac).

- Nie rozpoznaje prawdziwych potrzeb ucznia w obszarze dotyczacym
jego samego jako zrédia komunikatéw, wlasciwosci ucznia i calej sytuaci,
w ktérej dochodzi do interakcji (M. Matkowski, 1993).

- Neguje znaczenie probleméw ucznia (np. gdy uczen zaczyna plaka¢ po
otrzymaniu jedynki, méwi: , przestan histeryzowac” lub ,widze, Moni-
ka, ze moglabym ci postawi¢ nawet dziesie¢ jedynek, a i tak sptynie to
po tobie jak woda po kaczce”, czy tez ,nie udawaj, Marcin, nie udawaj,
ze bierzesz sobie do serca to, co ci przed chwilg powiedziatem”). Neguje
spos6b i mozliwosci rozwigzania problemu przez samego ucznia (np. ,ty
nigdy nie bedziesz mial wyzszej oceny, jeéli bedziesz sie zachowywat tak
jak dotychczas”, ,Kuba, nie licz na wiecej niz na tréjke u mnie”, ,,choébys
stanal na glowie, to i tak nic z tego nie bedzie”, ,ty orlem nie jeste$, przez
okno nie wyfruniesz”).

- Neguje mozliwosci swojego uczestnictwa w rozwigzaniu problemu dziecka
(np. ,nie mam juz do ciebie sily”, ,to jest twoj klopot i nie zawracaj mi tym
glowy”, ,miale$ czas, zeby sie nauczy¢, teraz ja nie mam czasu, zeby cie
pytacd).

Dewaloryzacje transakcyjne sa wiec pewnym rodzajem karania ucznia
przez nauczyciela poprzez odmowe satysfakcjonujacej i efektywnej z nim
komunikacji. Nic przeciez nie rani tak bardzo jak zimna obojetnos¢, demon-
strowana oschlos¢, obcesowos¢ we wzajemnych kontaktach i beznamietny,
chlodny dystans, traktowanie uczniéw jak anonimowej masy niewiele zna-
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czacych jednostek. Czasem reakcje odrzucenia przybieraja z pozoru mniej
drastyczne, lagodniejsze i trudniejsze w ten sposéb do zauwazenia formy,
nazywane w analizie transakcyjnej ,cukierkami”. WyobraZzmy sobie, ze po
lekcji wspomniany i skruszony uczen przyszedt do nauczycielki z prosba, aby
ponownie moégt byé pytany lub tez miat szanse poprawi¢ swoja negatywna
ocene w innej formie. ,Cukierek” jest to odpowiedzZ spieszacej si¢ nauczy-
cielki, mniej wiecej w takim stylu: ,Porozmawiamy o tym jutro, musze sie
jeszcze zastanowic, co z toba zrobi¢”. Oznacza to: , Przesta¢ mi zawracacé w tej
chwili glowe, bo sie spiesze, wez sobie cukierka [jakas tam ztudna nadzieje]

i daj mi w tym momencie $wiety spokdj”. ,,Cukierek” jest wiec mizernym

substytutem glebszej relacji miedzy osobami, wsparciem niejako ,na niby”.

To réwniez dewaloryzacja, ale oparta przede wszystkim na ukrytej komu-

nikacji interpersonalne;j.

Powtérzmy razjeszcze: niezauwazanie nas przez innych i komunikaty
obnizajace nasza wartosé¢ s Zrodlem pasywnosci. Pasywnosé wystepuje
w szkole wtedy, kiedy uczeni przestaje niejako przekazywac informacje
o sobie. Uznaje, ze jego autentycznos¢, indywidualnosé, jego ,, prawdziwe Ja”
nie zostang dostrzezone i zaakceptowane. Prawda o nim samym, o tym, kim
jest w istocie jako maty (bo maty) cztowiek, nie zyskuje aprobaty w oczach
nauczyciela, gdyz albo nie chce on go dostrzega¢, albo ma dla niego wy-
tacznie negatywne bezwarunkowe wsparcie (,Michal, jestes durniem”) lub
udziela mu wsparcia warunkowego (,Michal, jak sie przylozysz do nauki,
to moze jeszcze cos$ z ciebie bedzie”). Negowane sg wiec albo poszczegdl-
ne elementy komunikacji, albo komunikacja jako catoé¢. Pasywny uczen
wybierze zazwyczaj jedna z czterech typowych transakcyjnych strategii
postepowania:

- ,Nie robi¢ nic” (biernos¢). Sg przeciez inni, ktérzy wezma odpowiedzial-
noéc¢ za dang sytuacje. Taka osoba jest, rzecz jasna, najczesciej nauczyciel
lub kto$ inny w klasie. Uczen przestaje woéwczas przygotowywac sie do
lekcji, ,bo przeciezjako$ to bedzie” (bo np. éciggnie od kolegi), nie bierze
odpowiedzialnosci za swoje zachowanie (bo np. ,,co mi moga zrobic”).
Myséli sobie - ,przeciez i tak nic lepszego lub gorszego nie moze mnie
spotkad, czy warto w takim razie sie wysila¢?”. Nie czuje odpowiedzial-
nosci za wyniki w nauce i w konsekwencji (cho¢ zazwyczaj nie przejdzie
mu to nawet przez mysl) za wlasng przysztos¢. Cala energia psychiczna
ucznia jest zablokowana w obszarze dzialania i my$lenia. Najczesciej to
wylacznie biernos¢ jest w pelni utozsamiana z pasywnoscia, stajac sie
jej synonimem, jednak analiza transakcyjna dostarcza nam tez innych
przejawéw pasywnosci.

- ,Nadmiernie si¢ dopasowac¢” (akomodacja). Uczeri nadmiernie przejmuje
odpowiedzialnos¢ za samopoczucie innych. Dopasowuje swoje zachowanie
do wtasnych fantazji na temat oczekiwan innych. Moga to by¢ koledzy
w klasie, ale réwniez nauczyciel. Pochlebstwami i sprawianiem wrazenia,
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ze jednak czyni postepy i spelnia wymagania szkoty, bedzie staral sie
wkrasé w laski nauczyciela. Do rzadkosci nie beda nalezaly stwierdzenia
w rodzaju: ,Ale pani jest dzisiaj zmeczona, pani profesor, pewnie z powo-
du tej ogromnej ilosci klaséwek, ktore musiata pani dla nas sprawdzi¢ na
dzisiaj?”. Akomodacja to uleglos¢ i udawane postuszernistwo, ktore jednak
nie buduje osobowosci ucznia, stuzy jedynie biernemu podporzadkowaniu
ijestjakims rodzajem falszu interpersonalnego. W skrajnych przypadkach
stanowi przejaw ustepliwosci, po to aby przetrwad, nie zawsze w sprzy-
jajacych warunkach szkoty.

- ,Niepohamowanie” (pobudzenie). Energia ucznia zostanie wykorzysta-
na niejako w zlym celu, w bezsensownym dziataniu i w chaotycznym
zachowaniu. Bedzie si¢ wiercit, guzdral, zapominat, zwlekal, ogryzat pa-
znokcie lub konicowki dtugopiséw czy oléwkow, miat tiki, palit papierosy,
rozmawial lub w inny sposéb przeszkadzal w prowadzeniu lekcji. Uczent
komunikuje niejako otoczeniu nastepujaca prawde o sobie: ,nie jestem
w stanie zapanowac nad napieciem, ktére jest we mnie, i tak nikogo to nie
interesuje, musze wiec robi¢ rzeczy glupie i pozbawione sensu, aby sie
tylko uspokoi¢”. Energia oraz czas sa bezpowrotnie stracone, a dzialania
nie prowadza do osiagniecia istotnych celéw edukacyjnych.

- ,Skostnienie lub gwalt” (stupor lub detonacja). Gdy nauczycielka nareszcie
zwrdci uwage na ucznia, wéwczas ten przyjmie dwie ze skrajnych form
pasywnosci: wybuchnie niepohamowanym i z pozoru niczym niespowo-
dowanym gniewem lub agresja lub przeciwnie: moze réwniez zastygnac
niejako w bezruchu, nie odpowiadajac i nie reagujgc na stowa nauczycielki.
Bedzie tatwo wchodzil w role ,bycia chorym”, niepanujacym nad sobg,
Jtracacym przytomnosé lub rozum”. Takie zachowania to demonstracja
sfrustrowanych pragnien bycia zauwazonym. Nie sposéb teraz przejsé
obojetnie wobec ostentacyjnej manifestacji nienormalnosci.

Jest rzeczg oczywistg, ze zadna z powyzszych form komunikacji nie
prowadzi do konstruktywnego rozwigzania problemu. Oddala nauczyciela
i uczniéw od celéw, dla ktérych szkota zostala powotana jako instytucja
nauczania i wychowania. Nie mozna jednak uwazad, ze tylko nauczyciel jest
winien zjawisku pasywnosci szkolnej. Przeciez uczeni znaczng czes¢ dnia
spedza réowniez poza szkolg. Pojawia si¢ wiec pytanie: jak ten czas spedza?
Pewnej odpowiedzi dostarcza nam E. Fromm w ksigzce Mie¢ czy byc?:

[...] tam gdzie rozwazamy kwestie wolnego czasu, pojawiaja sie gléwnie przed-
mioty wspolczesnego konsumeryzmu - samochody, telewizja, podréze i seks -
ale zamiast nazywac je aktywnosciami wolnego czasu, lepiej byloby okresli¢ je
jako pasywnos$ci wolnego czasu (E. Fromm, 1995, s. 70).

Nie ulega watpliwosci, ze takze utrwalone wzorce kultury masowej zachecaja
mlodziez do biernych i pozbawionych glebszych tresci form strukturalizacji
czasu.
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Nie spos6b nie wspomnie¢, ze pasywnos¢ lub przeciwnie - aktywnosé
uczniéw jest rowniez skutkiem koniecznosci doboru przez nauczyciela od-
powiednich metod nauczania. Pisze o tym jednoznacznie D. Pankowska:

Metody aktywizujgce (dyskusja, burza mézgéw, metody symulacyjne,
drama, projekty i eksperymenty uczniéw etc.) uruchamiajg kompetencje po-
znawcze zwigzane z rozwigzywaniem probleméw, angazuja cata osobowosé,
wywolujg emocje i wymagaja dziatan praktycznych. Niestety, nauczyciele zde-
cydowanie czeéciej korzystaja z metod podajacych (wyklad, opis, opowiadanie,
praca z tekstem, rozmowa kierowana). Zamiast jednak obwiniaé nauczycieli,
warto przyjrzeé sie programom nauczania. Jesli w tzw. minimum programo-
wym jest nadmiar wiedzy faktograficznej, to nauczyciel nie ma wielkiego
wyboru. Chcac zrealizowaé program, siega po ekonomiczne czasowo metody
podajace, rezygnujac ze znacznie ciekawszych i bardziej rozwijajacych, ale
czasochfonnych, metod aktywizujgcych (D. Pankowska, 2008, s. 58).

Przyczyny moga tkwi¢ réwniez w uksztaltowanych wczeéniej - gléwnie
przez rodzine - cechach osobowosci ucznia. Taki styl charakterologiczny
okreslamy mianem bierno-agresywnego, a w skrajnym przypadku mozemy
moéwic nawet o zaburzeniach osobowosci typu bierno-agresywnych (passive-
-aggressive personality disorders), charakteryzujacych sie swoistym rodzajem
rozszczepienia osobowosci. Czes¢ psychiki jest akceptowana przez ucznia,
czes¢ za$ jest pozbawiona akceptacji. Ten ostatni segment zostaje niejako
~wyprojektowany” na zewnatrz. Inni (najczesciej to ktos bardzo konkretny)
zostaja nig w jakims$ sensie ,obdarzeni” czy raczej ,obsadzeni”. Pamietajmy,
ze wszystko to dzieje si¢ nieéwiadomie. Mamy tu do czynienia z ukrytymi
barierami, oporami i przeszkodami, ktére sg utajone dla osoby doswiad-
czajacej tego rodzaju problemoéw. Jezeli np. uczen bierno-agresywny moéwi,
ze klasa oczekuje czego$ od nauczyciela (np. mniejszych wymagan), to tak
naprawde to on, a nie klasa, oczekuje mniejszych wymagan od siebie. Jesli daje
do zrozumienia, Ze nas nie lubi, to w ten sposéb nie lubi jakiej$ czesci siebie
itd. Zapewne trudno dostrzec ten specyficzny aspekt pasywnosci, zobaczy¢
~rzeczy niewidzialne” dla oka. Jest to konfrontowanie sie nauczyciela z czyms,
co nie zostalo wypowiedziane wprost. Najczesciej z gniewem, zloscig czy
wrecz z wsciekloscia. Nic nie daje ujawnienie tego faktu uczniowi (np. ukrytej
wrogosci) i poinformowanie o tym zainteresowanego, gdyz, jak powiedzie-
lisSmy wczesniej, jest to z reguly fakt gleboko nieSwiadomy i obwarowany
licznymi mechanizmami obronnymi. Powoduje to najwyzej zaprzeczenie,
wyparcie lub poglebienie ukrytego przed nim samym urazu. Dodatkowo
wikla nas to emocjonalnie i niepotrzebnie wcigga w walke, ktérej nie mozna
wygraé, a ktéra pozostawia nauczyciela najczesciej z poczuciem bezradnosci
lub niekompetencji. Nauczyciel nie powinien ulega¢ takim uczuciom, gdyz
nie prowadza do niczego konstruktywnego. Osoby pasywne niezbyt dobrze
reaguja bowiem na interwencje bezposrednie wyrazane wprost. Znacznie
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lepiej przyjac¢ bardziej efektywne strategie postepowania. Nauczycielowi
warto zaleci¢ ponizsze sposoby:

Postarajmy sie spojrze¢ na ucznia jak na ofiare sit bedacych poza jego
kontrolg, ktérych znaczenia i sensu sam nie rozumie. Dzieki tej optyce
bedziemy mogli sie ustrzec latwych ocen i negatywnych nastawierr do
ucznia. Najprosciej bowiem sformutowaé¢ w stosunku do niego jedno-
znacznie stygmatyzujace okreslenia w rodzaju: ,lert’, ,nieréb”, ,wygod-
nicki” itd.

W ocenie czyjejkolwiek biernosci badZmy konkretni i obiektywni, jak da-
lece jest to tylko mozliwe. Latwo bowiem popas¢ w ogélniki i subiektywne
osady w odniesieniu do poszczegdlnych os6b oraz sytuacji wiazacych sie
z procesem dydaktycznym czy wychowawczym.

Dokonajmy uczciwego przegladu stosowanych metod nauczania i oddzia-
tywan wychowawczych, odpowiadajac sobie na pytanie: w jakim stopniu
s to sposoby aktywizujace uczniéw do wiekszego wysitku w zdobywaniu
wiedzy i umiejetnosci lub motywujace do rozwoju?

Przyjrzyjmy sie wlasnym stanom biernosci i aktywnosci, zastanéwmy sie,
co tak naprawde pobudza nas do wigkszego nakladu sit oraz uruchamia
nasza energie, a co ja hamuje. Nie sadZzmy, ze w przypadku ucznia jest
inaczej. Modelujemy uczniowskie zachowania rowniez w tym obszarze.
Stawiajmy jasne i wprost wyrazone oczekiwania wobec ucznia pasywnego,
np. ,Chce, abys$ dojutra...”, ,Nie przyjmuje takiego ttumaczenia...”, ,Prosze,
abys na nastepna lekcje przygotowal...” itd.

Zwracajmy tez baczniejsza uwage na czyny niz na stowa tego typu uczniéw,
gdyz w ich przypadku nader czesto niewiele maja ze soba wspoélnego.
Dzieci i mlodziez, chcac sie zdystansowac do otaczajacej rzeczywistosci,
wyrazajq najczesciej swoj sprzeciw raczej za pomoca slow i gestow niz
w sposob konkretny.

Badzmy zaangazowani w relacje, ale jednoczeénie niejako zdystansowani.
Oddaleni, ale jednoczes$nie wrazliwi. Dystans oznacza tu pozostanie na
tyle blisko, aby by¢ pomocnym uczniowi, ale jednoczeénie na tyle daleko,
aby nie angazowac sie emocjonalnie ponad potrzebna miare. Pozwala nam
to, w sytuacji konfrontacji z trudnym uczniem, skupic si¢ na tym, co tak
naprawde sie dzieje w naszych wzajemnych odniesieniach, rozumie¢ zna-
czenie slow i gestow, a réwnoczeénie zachowac obiektywizm i nie dac sie
wyprowadzi¢ z réwnowagi. W pracy psychoterapeutycznej taka postawa
okreslana bywa jako , zdystansowane zainteresowanie”, w ktérym troska
i che¢ pomocy réwnowazone sa pewna doza wycofania. Takie wlasnie
podejscie chroni przed brakiem stabilnosci w relacji, a w konsekwencji
przed ré6znymi postaciami dezintegracji osobowosci samego nauczyciela
i wypaleniem zawodowym.

Dobrym sposobem jest pewnego rodzaju autentyczne zaciekawienie oraz
zainteresowanie zachowaniem ucznia. Dlaczego tak wlasnie powiedzial?
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Czemu tak, a nie inaczej postgpil? Skad nagle taka, a nie inna zmiana jego
zachowania? Chodzi tu o przyjecie postawy , badacza”, a nie ,awanturnika”.

- W pracy z pasywnymi uczniami bardzo pomaga réwniez dostarczanie
duzej liczby pozytywnych informacji zwrotnych, ktére okresliliSmy tu
jako ,glaski”. Nadmierna krytyka przynosi najczesciej odmienne skutki.
Uczniowie pasywni czuja sie niedocenieni i niedostrzegani, potrzebuja
wiec pochwal bardziej niz inni. Dostarczanie im ,kolczatek” przyczynia
sie raczej do psychologicznego ttumienia niz do refleksji nad sobg i zmiany
zachowania. Ale i tu warto zachowaé wtadciwa miare.

- I wreszcie - co moze najwazniejsze! - dajmy takim uczniom szanse ma-
drego decydowania. Ale takiego decydowania, w ktérym ponosi sie skutki
swoich wyboréw. Dajmy wolnos¢, ale konsekwentnie rozliczmy z jej wy-
korzystania. Stawianie ucznia w sytuacjach wymagajacych samodzielnego
podejmowania decyzji nie jest, niestety, mocna strona wspoéliczesnej pol-
skiej szkoty. W tym takze nalezy dopatrywac sie przyczyn uczniowskiej
pasywnosci.

Podsumowanie

Wychowaniu i ksztalceniu w takim samym stopniu potrzeba cigglosci,
jak i zmian. S to dwa dopetniajace sie wymiary tego samego procesu. Tego
samego zjawiska, ktére ma na celu przekazanie nastepnym pokoleniom
okreslonych wartosci, nagromadzonej przez nauke wiedzy czy rozwdj kon-
kretnych umiejetnoéci - zyciowych lub zawodowych. Twierdzi sie czesto,
ze system edukacyjny nie lubi zmian. Jest zachowawczy, tradycjonalistyczny,
konformistyczny, wreszcie - pasywny. Wydaje sie to nieprawda. Obrona
przed nieprzemyslanymi, chybionymi i dyletanckimi zmianami jest wyra-
zem dobrze funkcjonujacego w tym systemie dazenia do réwnowagi. Postep
jest potrzebny oswiacie tak samo jak tradycja. Doé¢ dobrze mozna sobie to
wyobrazié, odwolujac sie do metafory nadciggajacej i zdobywajacej nowe te-
rytoria armii. Gdy wojsko zbyt szybko naciera do przodu i opanowuje nowy
teren, nieuchronnie traci kontakt ze swoimi bazami zaopatrzenia, swoim
logistycznym zapleczem oraz wszystkim tym, co zapewnia mu przetrwanie.
Skazane jest na przegrana. Z kolei zastygla w swych okopach, fortyfika-
cjach czy obwarowaniach armia nie zapewnia przetrwania, podobnie jak
zbyt szybki i nieprzemyslany marsz naprzod. Niech jako przykiad postuzy
nam chocéby sytuacja Francji; czy przeciwnie - atak hitlerowskich Niemiec
na Rosje sowiecka w czasie ostatniej wojny. Dopiero dopelniajace sie wza-
jemnie zmiana i cigglos¢ stanowig konieczny warunek sensownych dziatar
i rozwoju. Jakie zatem znaczenie ma w tym procesie omawiana przez nas
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pasywnos¢ ujawniajaca sie w procesie wychowania i nauczania? Reasumujac,
mozna powiedzied, ze pasywnos¢ to przede wszystkim choroba objawiajaca
sie brakiem odpowiedzialnosci, rzetelnosci w odniesieniu do najprostszych
niejednokrotnie spraw, codziennosci, ale tez ambitnych zamierzen. To takze
niedostatki w umiejetnym korzystaniu z wtasnej wolnosci; deficyty w za-
kresie tak potrzebnych nam wszystkim solidnosci i sumiennosci, zaréwno
w wymiarze najmniejszej wiejskiej szkoty, jak i w perspektywie narodowych
programéw zmian edukacyjnych. Zapobieganie szkolnej pasywnosci jest to
przede wszystkim rozbudzanie postaw wyrazajacych sie powaznym i reali-
stycznym stosunkiem do wlasnych obowigzkéw i wlasnego zycia. Problem
ten dotyczy w jednakowym stopniu uczniéw i nauczycieli. Pasywnos¢ cze-
sto skutkuje bowiem catkowitym brakiem skutecznosci w odniesieniu do
mozliwych oraz koniecznych przeksztalcen, przed ktérymi ciggle stoi polska
szkola. Jest to jedna z gléwnych barier w tym zakresie. W codziennej pracy
nauczyciela wyraza si¢ przede wszystkim poprzez tworzenie przemysélanych
sytuacji - mozna je réwniez nazwac korekcyjnym wychowaniem - w ktérych
uczen stopniowo przejmuje wiadze nad swoim myséleniem, podejmowanymi
dziataniami i wlasnymi odczuciami. Nalezy tez uznad, ze dyskwalifika-
cje transakcyjne oraz pasywno$é uczniéw (a zapewne takze nauczycieli)
mozna uwazac za jedna z najbardziej charakterystycznych i dotkliwych
choréb wspolczesnego systemu oSwiatowego. Bywaja one prawdziwg rze-
czywistoscia szkoty, ktéra czesto sie ignoruje albo nie chce sie jej wcale do-
strzega¢. Pasywni uczniowie sprawiaja najwieksze trudnosci dydaktyczne
i wychowawcze. Zadanie szkoty i nauczyciela polega na tym (a by¢ moze
przede wszystkim na tym!), aby uczniowie wzieli odpowiedzialnosé¢ za
swoja aktywnos¢, a w konsekwencji za swoje zycie. Ten proces dokonuje
si¢ wtedy, kiedy nauczyciel potrafi postugiwac sie swoim transakcyjnym
stanem Ja - Dorosty i ma pod kontrolg pozostate obszary wlasnej psychiki,
tj. surowy i peten wymagan, powinnosci i zasad obszar Ja - Rodzic, oraz
emocjonalny, spontaniczny i podporzadkowany stan Ja - Dziecko. Doroste
komunikaty skierowane do ucznia wywotuja automatycznie podobna re-
akcje. Dojrzaly i dobrze psychicznie funkcjonujacy nauczyciel ma bowiem
te zniewalajacg moc, ktéra zmusza zazwyczaj swojego partnera - ucznia
- do analogicznych, pozbawionych pasywnosci odpowiedzi z jego strony.
Pasywno$¢ ma jednak jeszcze inny, bardziej uniwersalny wymiar. Pisze
o tym przekonujgco P. Zimbardo, zajmujacy sie psychologia zla, terroryzmu,
dehumanizacja, wplywem spotecznym i dzialaniami perswazyjnymi. Od
czasu stynnego stanfordzkiego eksperymentu wieziennego stara sie wy-
trwale odpowiedzie¢ sobie na pytanie: dlaczego zwykli ludzie w pewnych
sytuacjach czynia zto?

Nicnierobienie, kiedy trzeba co$ zrobié, odwracanie wzroku, kiedy trzeba
dokladnie sie przyjrze¢ - w ten sposéb Zto dostaje wstepne przyzwolenie na
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dzialanie. Sprawcy zta wykorzystuja biernos¢ obserwatoréw, ktérzy dziekiniej
staja sie ich wspolnikami. Brak dzialania moze by¢ wziety za milczaca zgode.
Pomiedzy biernym statysta i wykonawca gtéwnej roli zawigzuje sie w subtelny
spos6b niewerbalna konspiracja, dzieki ktérej dramat pt. Zto jako brak dziatania
moze by¢ wystawiony (P. Zimbardo, 2008, s. 59).

W taki tez sposdb postawa pasywnosci, ktéra nie stuzy ani zmianie, ani cia-
glosci, swoiste ,nierobienie nic” wtedy, kiedy trzeba, przyczynia sie znaczaco
do powstawania wszelkiego rodzaju zla.
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Streszczenie

Pasywnos¢ moze by¢ traktowana jako jedna z istotnych przyczyn hamu-
jacych pozytywne zmiany w procesie edukacji. W poszczegoélnych kierunkach
psychologicznych w rézny sposéb podchodzi sie do zjawiska spotecznej biernosci.
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Autor przedstawia poglady psychoanalityczne wynikajace z behawioryzmu,
teorii poznawczych, humanistycznie zorientowanej psychologii i podejscie sy-
stemowe. W analizie transakcyjnej Zrédltem pasywnosci sa dewaloryzacje trans-
akcyjne i brak wsparcia ze strony nauczyciela. Uczeni majacy poczucie, ze jego
potrzeba bycia zauwazonym nie jest dostrzegana przyjmuje nastepujace strategie
pasywnosci: biernosé, dopasowanie, pobudzenie, skostnienie lub wybuch.

Do przyjmowania postawy pasywnej przyczynia sie¢ zaréwno sytuacja
rodzinna oraz domowa ucznia, jak i jego cechy osobowosci. W artykule sfor-
multowano zalecenia dla nauczyciela jak ma postepowac z pasywnym uczniem.

Summary

Passivity can be treated as one of the essential causes inhibit the positive
changes in the process of education. Particular psychological schools took vari-
ous approaches to the phenomenon of social passivity. The author presents the
psychoanalytic point of view resulting from behaviorism, cognitive theories,
humanistic psychology and the system approach. However, in the transactional
analysis the source of passivity are in devalorizations and the lack of support on
teacher’s part. The student who has the feeling that his need of being noticed is
not perceived adopts the following strategies of passivity: resignation, adjust-
ment, stimulation, numbness or explosion (acting - out). The family and home
situation of the student as well as his personality traits contribute to the adoption
of passive attitude. In the article the author formulated advice for teachers on
how to act with passive student.



Maitgorzata Piasecka

Otwieranie Swiata edukacji —
w stron¢ potencjalnosci

W poszukiwaniu lepszego swiata

Nauka jest poszukiwaniem prawdy. Catkiem mozliwe, Ze niektére teorie
dotyczace réznych dziedzin istotnie sa prawdziwe. Ale nawet woéwczas, gdy
tak jest, nie mozemy tego wiedzie¢ z calag pewnoscia. Jak twierdzi K. Popper,

Klasyczna idea nauki jako wiedzy prawdziwej, pewnej i dostatecznie
uzasadnionej jest jeszcze zywa nawet do dzisiaj. [...]. Ale stala sie przestarzata
przed laty wraz z Einsteinowska rewolucja (K. Popper, 1997, s. 55).

Wynikiem tego rewolucyjnego przelomu myslowego jest odmienne trakto-
wanie pojecia wiedzy przyrodniczej - jako wiedzy hipotetycznej. Wszyscy
wielcy przyrodnicy byli skromni intelektualnie, a zarzut scjentyzmu, ktéry
stawia sie¢ naukom przyrodniczym, jest chybiony, zwtaszcza od czaséw
przewrotu. Mozna nawet zaryzykowac stwierdzenie, ze wiara w arogancka
zarozumialo$¢ wiedzy ,0 wiele czesciej dotyczy zwolennikéw socjologii
wiedzy i socjologii nauki niz ich ofiar, wielkich przyrodnikéw” (K. Popper,
1997, s. 59). Wéréd socjologéw mamy tez skrajne stanowiska, takie jak szkota
edynburska. Obrzucana, zwlaszcza przez amerykanskich nowych ekspery-
mentalistéw, epitetami relatywizmu, antynaukowosci, stawia pytanie, ,czy
wiedza opisujaca $wiat, w stosunku do ktérej nie mozna postawi¢ pytania
0 jej prawdziwos¢, jest jeszcze nauka?” (J. Kolarzewski, 2005, s. 106). Czy
moze ma wiecej wspélnego z madroscig dawnych filozoféw i kosmologia
gnostykow? Dzisiejsza nauka nie potrafi nalezycie ceni¢ niepotwierdzonych
pomystéw naukowych. W nauce nalezy odrzuci¢ dogmatyczne kryterium
prawdy, tylko wtedy poszukiwania warte sa najwyzszej uwagi. Trzeba, jak
mowil A. Einstein, znalez¢ sie na dobrej drodze (K. Popper, 1997, s. 58).

A droga wiaze czlowieka z przeznaczeniem. W sensie metaforycznym
jest znakiem przekraczania granic, bycia pomiedzy. Fizycy kwantowi prze-
kraczali granice dostownie, spotykajac sie w r6znych miejscach, i metaforycz-
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nie, dotykajac ,innego” w wedréwce po meandrach wtasnej umystowosci
i wrazliwosci. Przechadzajac sie, dyskutowali, rozwazali, spierali. Niezwykly
przewré6t w naukowym obrazie Swiata dokonywat si¢ w miejscach emanu-
jacych spokojem wr:

[..] romantycznych zakatkach kopenhaskiego parku, w cichej bocznej ulicy
berneriskiej, na wybrzezu wyspy Helgoland, w Cambridge pomiedzy lakami
a ocieniona drzewami rzeka, w monachijskim Hofgartenie, w okolicy pary-
skiego Panteonu, na tagodnych zboczach Zurich-bergu i na dawnym wale
obronnym Getyngi, wéréd poszumu wysokich, starych drzew lisciastych
(R. Jungk, 1967, s. 19).

Ich wedréwce towarzyszylo wiec tez rozmyslanie ,prawdziwych poetéw”
poszukujacych ,wierszy bylych od zawsze” (Z. Bauman, 2006, s. 314), a nie
tylko racjonalna spekulacja faktéw, dowodéw, hipotez.

Fizycy, dysponujgc réznorodnymi technikami poznawczymi opartymi
na arcywiedzy, dokonali, wedlug mnie, poetyckiego przestuchania przyro-
dy. Wlasnie poetyckiego w etymologicznym znaczeniu tego stowa, zgodnie
z ktérym poeta to tworca - aktywny, kierujacy i badajacy (I. Prigogine,
L. Stengers, 1990).

Jakie znaczenie z punktu widzenia edukacji ma metafora drogi? Jest
W niej co$ waznego, co$ nadzwyczajnego! Znaczy spotkanie na progu ja
i drugiego, znaczy owo nieuchwytne i tajemnicze ,pomiedzy”, ktérego
,Mastepstwem jednym z wielu jest/moze by¢ przemienianie mozliwosci
czlowieka w lepszy swiat” (R. Lukaszewicz, 2005, s. 31), do tej pory niewi-
dzialny. To, co niewidoczne,

[...] ukryte bywa w szparach, szczelinach, peknieciach prowadzacych w glab,
pod powierzchnie, na druga strone rzeczywistosci. Tej samej jednak (J. Brach-
-Czaina, 1992, s. 172).

Na powierzchni jesteémy, w szczelinach bywamy! Sama obserwacja powierzch-
ni ,dosiega tylko zewnetrznych pozoréw zjawiska, nie mogac przeniknac nigdy
substancji, ani zglebi¢ prawdziwej istoty rzeczy” - pisat A. France w Ogrodzie
Epikura (cyt. za: A. Boutaric, 1927, s. 2). To wymaga odmiennego myslenia, ta-
kiego jakie przejawil A. Einstein w stwierdzeniu, ze ,poza rzeczami musi by¢
jeszcze co$ gleboko ukryte” (L. N. Cooper, 1975, s. 94).

Jaka zatem obieram Sciezke tej intelektualnej podrézy? Jest to Sciezka
pedagoga zainspirowanego fizyka kwantowa. Dlaczego? Ot6z dlatego,
ze dostrzegam zaskakujgce pokrewienstwo i wspélnote mysli. W edukacji,
tak jak w fizyce kwantowej, toczy sie niezwykla, niewidzialna, bajeczna
gra o nasze mozliwosci, potencjalnosci poznawania. Dostrzegam wielka
role dla autopoiesis ludzkich mozliwosci,

[...] w ktorej tworzenie stanowi jedyna forme, jaka moze przyja¢ odkrycie,
a somo-odkrycie jest podstawowym aktem tworzenia (W. Sedlak, 1986, s. 315).
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Przestrzeni edukacyjna, tak jak fizyczna, nie jest tylko dana, ale ciggle (za)dana,
nie tylko odkryta, ale ciggle odkrywana, jakby bedaca w drodze.

Badanie niewidzialnego ekscytuje. Bliski nurt myslenia odnajduje w lek-
turze tekstow K. Poppera, w jego fascynacji spotkaniami z A. Eisteinem
i rozmowami o innych drogach.

Dokad zaprowadzi mnie ta éciezka? Jak sadze, ku otwarciu, ktére wymaga
zbudowania w nas przestrzeni wewnetrznej. Trzeba ja poszerza¢, uchylac ku
wyjéciu na zewnatrz, poza siebie. Samo za$s otwarcie jest czysta potencjalnoscia,
przejawem zgody na ré6znorodnoéc $wiata, takze Swiata edukacyjnego. Stan
catkowitego otwarcia oznacza dopuszczenie wszelkich mozliwosci.

Dlatego bede argumentowata na rzecz ,Wszechswiata otwartego” (K. Pop-
per, 1996, s. 25), uwiklanego w relacje , trzech swiatéw” (K. Popper, 1997, s. 20).
Jakie to $wiaty? Swiat 1 to $wiat fizyczny, 2 za$ to $wiat wszelkich éwiadomych
przezy¢, ale takze przypuszczalnie nieSwiadomych. I wreszcie $wiat 3 to $wiat
obiektywnych wytworéw ludzkiego umystu (K. Popper, 1997 s. 21).

A relacje miedzy nimi? Nie mozemy zrozumie¢ $wiata 2, tzn. $wiata, ktory
zamieszkuja nasze stany mentalne, jesli nie rozumiemy, ze jego zasadnicza
funkcja jest wytworzenie przedmiotéw $wiata 3 i podleganie ich oddzialy-
waniu. Swiat 2 wchodzi w interakcje nie tylko ze $wiatem 1, jak mniemat
Descartes, lecz takze ze $wiatem 3, a przedmioty §wiata 3 moga oddziatywac
na $wiat 1 tylko za posrednictwem $wiata 2, ktéry petni funkcje ogniwa po-
Sredniczacego (K. Popper, 1998, s. 17).

A zatem ludzki umyst (czy tez Swiadomosc) i nasze marzenia, pragnie-
nia, cele, krétko méwiac, my - z naszym ogromnym potencjalem - jesteSmy
tworcami. ,Ksztaltowanie rzeczywistosci jest naszym dzielem” (K. Pop-
per, 1997, s. 43). Wszystko to - w poszukiwaniu lepszego $wiata, $wiata ot-
wartego.

Pigta sita ,i™

Przejécie od fizyki newtonowskiej do fizyki einsteinowskiej, czy tez ina-
czej, z mechaniki klasycznej do teorii kwantéw wyznacza moment zmiany
myslenia o $wiecie, réwniez o §wiecie edukaciji.

! Jest to zmodyfikowany fragment mojego tekstu Jak fizyka kwantowa naznacza - przecina -
otwiera edukacje, wyjasniajacy pomyst intelektualnej klamry nazwanej przeze mnie Piata
sila ,i”. Zostal on zaprezentowany jako wykltad plenarny na Ogoélnopolskiej Konferencji
,Cialo - Edukacja - Umysl. Wielkie tezy i przeglad nowych? koncepcji/praktyk edukacyj-
nych”; Uniwersytet im. M. Kopernika, Torun 3-4.12.2008.

75



76 Czgs¢ 1. Cigglosc i zmiana: edukacja

Dokonujac ponizej interpretacji fundamentalnych tez fizyki kwantowej,
wskazalam kierunek tych zmian, ktéry, moim zdaniem, przebiega w naste-
Ppujaco:

- od rozdzielenia do scalenia - integracja,

- od racji do prawdopodobieristwa - intencja,

- od obiektywizmu do subiektywizmu - interpretacja,

- od determinizmu do indeterminizmu - imaginacja,

- od racjonalnosci do irracjonalnosci - intuicja.

Tezy te objetam intelektualng klamra (5 razy ,i”):

integracja - intencja - interpretacja - imaginacja - intuicja, nazywajac je
Piata silg ,i”, i uznalam, ze jest niezwykle istotna w otwieraniu edukacji.

Co mna kierowato? Paradoksalnie odpowiem - tradycja, gdyz ,moéwiac
zmiana, my$limy tez tradycja” (A. Pluta, 2007, s. 13). Poza tym

[...] procesy kreowania i wdrazania tradycji wiaza sie z aktami symbolicznymi
nakierowanymi zaréwno na dostosowanie (trwanie, status quo), jak i na zmiane
(innowacje) (A. Pluta , 2007, s. 13).

Wazne jest tez to, ze

[...] uwolniona od ciezaru bycia przezytkiem tradycja okazuje si¢ nieocenio-
nym generatorem senséw i wartoéci, aktywizowanym w sytuacji zmiany
w dwoch - zdawaloby sie wzajem wykluczajacych celach - utatwiania zmiany
i podtrzymywania cigglosci w zmianie na poziomie dziatajacej jednostki, jak
i spotecznosci (M. Kempny, cyt. za: A. Pluta, 2007, s. 15-16).

Nalezy w tym miejscu mocno podkresli¢, ze wielu wybitnych naukow-
cow, ktérzy zrewolucjonizowali wspolczesna fizyke, takich jak A. Einstein,
N. Borh, E. Schrodinger, W. Heisenberg, R. Oppenheimer i D. Bohm, ,uznato
swoje myslenie za catkowicie zgodne z duchowoscia i $wiatopogladem mi-
stycznym” (S. Grof, 1999, s. 112 ), cho¢ duch kartezjariskiego ujecia wladzy
nad $wiatem z pewnoscig im towarzyszyl. Osiggniecia fizyki kwantowej
mialy wielkie znaczenie dla rozumienia $wiata czlowieka, dla badar nad
Swiadomoscig. Poczatki psychologii humanistycznej, oprécz oczywistej
tradycji europejskiej (fenomenologia, personalizm, egzystencjalizm), byty
inspirowane wplywem starych kultur Srodkowego i Dalekiego Wschodu.
Jednak charakterystyczna dla tego nurtu idea samorealizacji okazala sie
niewystarczajgca i zbyt waska w wyjasnieniu do$wiadczerr mistycznych.
Dlatego A. Maslow stworzyl pojecie ,czwartej sity” czy tez psychologii
transpersonalnej jako nauki studiujacej gltebie ludzkiej natury, prowadzacej
do ujawnienia potencjatu cztowieka. Idea Piatej sily ,i” wpisuje si¢ zatem
z jednej strony w optyke zmiany myslenia; z drugiej za$ - zachowania cia-
glosci w zmianie. Stad wlasnie wzial sie méj pomysl, zaczerpniety poniekad
z tradycji translokacyjnej (zob. L. Witkowski, 2003).
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Wracajac do fizyki kwantowej, trzeba podkresli¢, ze istniejg dla niej
rézne drogi interpretacyjne - od $cisle pragmatycznego podejscia do
zajmujgcego si¢ niepokojacymi kwestiami filozoficznymi. Najwazniejsze
z punktu widzenia prowadzonego tu wywodu jest pytanie: jakie tezy fi-
zyki kwantowej naznaczaja/moga naznaczaé edukacje? Wedlug mnie, sa
to tezy, ktére w zasadniczy sposéb odmieniajg/moga odmieniac jej sensy
i wartosci. Przedstawiam je z nalezyta pokora wobec pewnoéci wiedzy
(por. K. Popper, 1992).

Teza pierwsza

SUBATOMOWE CZASTKI POSIADAJA PARADOKSALNA, PODWOJNA NATURE, W ZALEZNOSCI
OD ZAPROJEKTOWANE] SYTUAC]I PRZEJAWIAJA SIE CZASEM JAKO CZASTKI, A CZASEM
JAKO FALE.

Fizyka kwantowa wykazala, Ze subatomowe czgstki materii nie stanowia
trwatych obiektéw. Zdolnos¢ taka jest catkowitym zaprzeczeniem arystotele-
sowskiej logiki. W fizyce kwantowej oba te opisy wykluczaja sie¢ nawzajem,
jednak sa réownowazne i niezbedne do pelnego (calosciowego) zrozumienia
opisywanych zjawisk. Zjawisko to N. Bohr nazwat zasadq komplementarnosci
(korpuskularna natura $wiatla i falowa natura elektronu), ktéra sankcjonuje
paradoks w nauce, zamiast go rozwigzywac. Zasady komplementarnosci,
bedacej domeng $wiata subatomowego, nie mozna oczywiscie przenosi¢
automatycznie w inne sfery rozwazan. Wydaje sie jednak, ze istnieje wy-
starczajaco duzo kontrowersji w badaniach w medycynie, antropologii,
psychologii, ktére daja podstawe do dyskusji na ten temat.

W odniesieniu do czlowieka jawia sie dwa odmienne obrazy: cztowieka
zjego cialem i czynnodciami organizmu oraz czlowieka jako nieograniczone-
go pola swiadomosci, wykraczajacego poza materie, przestrzen, czas i liniowa
przyczynowos¢ (Grof, 1999, s. 140).

Kultura, trzeba powiedzie¢, nigdy ,nie wisi odcielesniona w powietrzu”
(K. Wilber, 2002, s. 88). Komponenty kultury zawsze maja swoje zakorze-
nienie w formach materialnych. Wystarczy przesledzic jej ciagte watki (zob.
J. Bronowski, 1988).

W perspektywie kosmologicznej rézne aspekty bytu sa sensownie
zwigzane w calo$¢, nie stanowiac juz niezaleznych cegietek (S. Grof, 1999).
Duchowy i materialny kosmos tworzy holistyczng wizje wszech$wiata,
w odréznieniu do mechanistycznej, ktéra konceptualnie kawatkuje $wiat,
dzielac to, co jest niepodzielne, a takze jednoczac to, co jest nieprzystawalne
(zob. K. Wilber, 1996).

Odnoszac owa teze do konstruowanego przeze mnie rozumienia w edu-
kacji, mozna powiedzie¢, ze:

EDUKACJA WYMAGA INTEGRALNEGO PODEJSCIA, GDYZ ODNOSI SIE DO FENOMENOW

MAJACYCH PODWOJNA NATURE: MATERIALNA 1 DUCHOWA /OBIEKTYWNA I SUBIEKTYWNA.
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Teza druga

MATERIA NA POZIOMIE SUBATOMOWYM NIE ISTNIEJE NA PEWNO W KONKRETNYCH
MIEJSCACH, ALE WYKAZUJE TENDENCJE DO ZAISTNIENIA, A ZDARZENIA ATOMOWE NIE
ZACHODZA Z PEWNOSCIA W OKRESLONYM CZASIE I W OKRESLONY SPOSOB.

To pozorne przeciwienistwo miedzy obrazami czastki i fali rozwigzano
w teorii kwantowej w taki sposob, jaki do reszty kruszy fundament me-
chanistycznego paradygmatu. Atomy to nie rzeczy, ale tendencje wlasnie.
~Fizyka kwantowa to fizyka mozliwosci!” (wypowiedz z filmu What the bleep
do we know; Amit Goswami, profesor fizyki). Tendencje te mozna wyrazi¢
jako matematyczne prawdopodobieristwa, ktére posiadaja typowe wiasnosci
fal. Owe ,fale prawdopodobieristwa” okreslaja szanse znalezienia czastki
w konkretnym czasie i w danym miejscu. Co to doktadnie znaczy?

W $wiecie kwantéw istnieje kategoria superpozycji, ktéra mowi, ze czast-
ka moze by¢ w dwoéch lub wiecej miejscach lub stanach jednoczesnie, tzn.
znajduje sie w nieokreslonym stanie. To jedna z najbardziej charakterystycz-
nych cech kwantowego $wiata.

Gdy sproébujemy zaobserwowac czgstke, stan superpozycji zostaje znisz-
czony i cecha czastki przyjmuje jedng z dozwolonych wartosci (J. Chrostowski,
2008, s. 26).

Swiat kwantéw to $wiat potencjalnych mozliwoéci az do momentu wyboru.
Otaczajacy nas $wiat materialny jest mozliwymi ruchami swiadomosci.

To ja wybieram do$wiadczenie, ktore sie manifestuje - tzn. wywieram
wplyw na pole kwantowe - tak méwi fizyka kwantowa (wypowiedz z filmu
What the bleep! Do we (k)now!?; Fred Alan Wolf, profesor fizyki).

A zatem $wiat to przestrzen mozliwosci czlowieka. Francois Jacob (1987) -
biolog molekularny, laureat Nobla - twierdzi, ze potencjalna zdolnos¢ do two-
rzenia kultury jest nam przekazywana przez nasze biologiczne dziedzictwo.
Ten potencjalny genetyczny przekaz oznacza, ze jawimy sie kims$ w rodzaju
»bricoleur”, ktéry wnika w bogactwo form swiata. Ta olbrzymia ré6znorodnos¢
form, , ktére mozna wyobrazi¢ sobie w najdoskonalszej postaci, pozwala na
realizowanie ktorej$ z wielu mozliwosci” (F. Jacob 1987, s. 9). Co to znaczy
dla edukacji, rozumianej jako ekran kultury? Moim zdaniem to, Ze:

PRZESTRZEN EDUKACYJNA INTENCJONALNIE TWORZY SAM CZEOWIEK.

Teza trzecia
W TEORII KWANTOWE] POMIAR ZABURZA STAN UKLADU/OBSERWATOR ZABURZA
POMIAR BADANEGO ZJAWISKA.

Z zasady komplementarnoéci wynika kolejna bardzo wazna cecha
mechaniki kwantowej, ktéra méwi, ze to od eksperymentatora i planu do-
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Swiadczenia zalezy, ktéry z dwoch aspektow sie ujawni: fala czy czastka.
Pomiar wnosi bowiem istotne zakt6cenia do przebiegu badanego zjawiska.
Niels Bohr nie poprzestawat jednak tylko na fizyce, podkreslat, ze dostali-
$my takze lekcje teorii poznania, przy czym lezy ona daleko poza granicami
fizyki. Jego zdaniem, owa lekcja polegata na niemozliwosci oddzielenia
obserwowanego zjawiska od wtasciwosci obserwatora i uzytych przez niego
metod. Niels Bohr poszukiwal analogii z zasada fizykalng w psychologii,
tzn. interesowala go opozycja opisu introspekcyjnego i behawioralnego
(G. Biatkowski, 1982, s. 87).

Wielu fizykow, ale tez psychologéw i pedagogow, jeszcze dzisé chce usunac
umyst poza zakres rozwazan naukowych, chce opisywac §wiat obiektywnie,
bez odniesieri do tego, kim jest obserwator. Nalezy wreszcie przestac ,cig¢
rzeczywistos¢ na pot: na wszechswiat i obserwatora” (P. Davies, 2008, s. 19).
Rzeczywistos$¢ tworzona jest przez akty psychiczne i zalezy od wyboru tego,
co obserwujemy, oraz w jaki sposob to czynimy (S. Grof, 1999, s. 120).

Tworca hipotezy wielu Swiatéw, astrofizyk amerykarski J. A. Wheeler,
podkreslajac nowa role cztowieka jako wspottwoérey Swiata, wskazuje na to,
Ze zyje on we wszechéwiecie partycypujacym, ktérego jest integralna czescia.
Dokonany przez niego opis $wiata jest ciaggiem proceséw obserwacji i po-
miaru, ktérego zakornczenie znajduje sie zawsze w swiadomosci ludzkiego
obserwatora. A zatem umyst bardziej ksztattuje $wiat niz Swiat umyst.

W kontekscie edukacyjnym nastepstwem takiego myslenia jest naste-
pujaca teza:

2 EDUKAC]I WAZNYM SPOSOBEM POZNAWANIA SWIATA JEST INTERPRETACJA.

Teza czwarta

DETERMINIZM KWANTOWY URYWA SIE W CHWILI WYKONANIA POMIARU PRZEZ
OBSERWATORA.

Sprawy interpretacyjne teorii kwantowej z filozoficznego punktu wi-
dzenia nalezaly zawsze i naleza w dalszym ciggu do szczegodlnie spornych,
a dotyczy to zwlaszcza takiego zagadnienia, jak determinizm. Sformutowa-
nie, ze jesli zna sie przyczyny, znane sg tez skutki, przesuwa akcent ze stanu
rzeczy nanasza o him wiedze. Metaforyczne ujecie zjawisk przewidywalnych
i nieprzewidywalnych w postaci zegaréw i chmur nalezy uzna¢ za rozréz-
nienie pozorne. Zniknie ono wtedy, kiedy

[...] uzyskamy tyle wiedzy o chmurach - o prawach lub warunkach poczatko-
wych, ktére im podlegaja - ile zdobyliSmy o zegarach (K. Popper, 1996 s. 42).

Moze sie zdarzy¢ w przysztosci tak, ze udoskonalona wiedza o chmurach
przyblizy je do kategorii zegardw, ale ich asymilacja moze sie¢ nie udac z r6z-
nych powodéw. Oznacza to, ze duzego znaczenia nabiera proces zdobywania
wiedzy, ktéra tworzy ostatecznie autonomiczny $wiat 3. Dopiero my, ,in-
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terpretujac w spos6b klasyczny zawarto$¢ informacyjna teorii kwantowej,
wprowadzamy indeterminizm” (G. Biatkowski, 1982, s. 116). Gdyby uznag,
ze $wiat fizyczny, czyli tzw. §wiat 1, jest wypelniony nieprzewidywalny-
mi i by¢é moze probalistycznymi sekwencjami, ktére znamy z mechaniki
kwantowej, niczego nie zyskamy. Bedzie to $wiat indeterministyczny, ale
przyczynowo zamkniety na $wiat 2 i 3. Bedzie istnial bez wzgledu na nasze
uczucia i zyczenia i bedzie nieprzewidywalny, bo rzadzony przez przypadek.
Dlatego indeterminizm jest koniecznym, ale niewystarczajagcym warunkiem
ludzkiej wolnosci, a zwlaszcza tworczosci (K. Popper, 1996, s. 157).

Istnieje poglad, ze mechanike kwantowa nalezy uzupetnic i wprowadzi¢
w jej strukture jakie$s nowe zmienne, ktére nazywa sie ukrytymi.

Ukrytymi, bo one same nie bytyby przedmiotem pomiaru, a tylko wyzna-
czalyby w sposéb klasycznie deterministyczny zachowanie obiektéw kwanto-
wych (G. Biatkowski, 1982, s. 116).

Pomimo ze z ideg parametréw ukrytych na razie sobie nie poradzono, to wielu
fizykéw, takich jak E. Schrodinger, przyznalo sie do tego, iz

[...] nigdy nie jestemy w stanie powiedzie¢, co rzeczywiscie istnieje lub co
rzeczywiscie sie zdarza, [...]. Czy bedziemy sie tym musieli zadowoli¢ na state?
(G. Biatkowski, 1982, s. 119).

Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze zyjemy w $wiecie, w ktérym
widzimy klasyczny wierzchotek ogromnej kwantowo-mechanicznej gory.
Musimy uruchomi¢ inne moce sprawcze, takie jak wyobraznia, ktdra, jak
twierdzit A. Einstein, ,jest sprawa naczelng” (J. Prokopiuk, 1999, s. 283). Ma
to, w moim przekonaniu, niezwykle konsekwencje w okreélaniu przestrzeni
edukacyjnych, bo od kartografa zalezy, co on widzi, czy dostrzega ukryte
porzadki $wiata i jak wypelnia ,treScig wymiar ludzkiego istnienia” (por. Yi-
-Fu Tuan, 1987, s. 154).

Kolejna wazna teza brzmi:

EDUKACJA WYMAGA WYOBRAZNI W KREATYWNYM PRZEKRACZANIU WEASNYCH
MOZLIWOSCI, ,,TRANSFORMOWANIA WIZJT W PORZADKI SWIATA MOZLIWEGO 1/LUB
POZADANEGO” (R. M. Lukaszewicz, 2002, s. 48).

Teza piata
PROZNIA JEST PUSTKA, ALE ZAWIERA POTENCJALNOSC WSZYSTKICH FORM ZE SWIATA
CZASTEK.

Wedlug kwantowej teorii pola nie da sie oddzieli¢ czastek od otaczajacej
je przestrzeni. Sa one tylko zageszczeniami cigglego pola obecnego w prze-
strzeni. Teoria pola wyjasnia, Ze czastki moga wylania¢ sie spontanicznie
z prézni i ponownie w niej znikaé. Jednym z najwazniejszych dokonan naj-
nowszej fizyki jest odkrycie dynamicznych wilasciwosci ,fizycznej prézni”.
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W klasycznej koncepcji préznia byla rozumiana jako przestrzen zawierajaca
eter i znajdujaca sie miedzy najmniejszymi czastkami materii. Dynamiczna
préznia (pustka) jest

[...] potencjalnoscia wszystkiego co istnieje, a obserwowany wszech$wiat
stanowi jej tzw. osobliwy punkt, w ktérym energia przybiera forme materii
(W. Sedlak, 1986, s. 17).

Zamieszanie wokoét prézni nie tyle wigze sie z przyroda, ile z czlo-
wiekiem. Dlaczego? Ot6z czlowiek nie pamieta, czy tez nie chce pamietac
o intuicji, ale pragnie wszystko poznac eksperymentalnie, musi robi¢ zato-
zenia, szuka réznych ,intelektualnych pigutek” (W. Sedlak, 1986, s. 15), aby
zmiescic sie w ograniczonej prézni wlasnego ratio. Tymczasem proéznia staje
sie testem wielkosci umystu, jak bowiem wyobrazi¢ sobie pustke zawierajaca
potencjalnoé¢ wszystkich form ze $wiata czastek? Czy nie mozna byloby
uzyc¢ starego terminu ,duch” (spiritus) i méwic o prézni jako o duchu rzeczy
materialnych (W. Sedlak, 1986, s. 16)? Préznia jest bowiem zupelnie niezna-
nym $wiatem, bardziej tajemniczym niz dostrzegalny. Ma wlasng budowe,
energie, oryginalne, dynamiczne dziatanie (S. Grof, 1999). Okreélenie prézni
jako potencjalnosci wszystkiego zawiera w sobie bezkres tresci dotyczacych
zycia, umystu, mysli. To fascynuje cztowieka, ktéry ma odwage siegac w rejo-
ny ,zakazane” przez przyrode. Jaka teze dla edukacji proponuje w wyniku
przedstawionej tu interpretacji prézni? Uwage zwraca pierwiastek duchowy,
ktoéry wydaje sie nie do zaakceptowania w ramach klasycznej psychologii.
Po pierwsze, duchowos¢ nie poddaje sie rozumowemu poznaniu, ale intui-
cyjnemu doswiadczeniu. Po drugie, praktykowanie duchowosci ksztaltuje
subtelny umyst. Im subtelniejszy umyst, tym subtelniejszy Swiat. Dlatego
stawiam nastepujaca teze:

W EDUKAC]I CHODZI O BUDOWANIE SUBTELNYCH MAP SWIATA NA $CIEZCE INTUICYJ-

NEGO DOSWIADCZANIA.

Powyzsze tezy stanowia podstawe dyskusji o tym, jak edukacja powinna
sie otwierad.

Otwieranie2

Zmiana, a wczesdniej fermentowanie myslenia, powoduja pekniecia cig-
glych watkéw kultury (a zatem réwniez nauki), ktére draza kanat ku otwarciu
na nowe. Piata sila ,i” wylonila sie ze szczeliny mojego namystu i objawita

2 Inspiracja do napisania tego rozdziatu byta dla mnie lektura przejmujacej ksigzki J. Brach-
-Czainy, Szczeliny istnienia, Warszawa 1992.
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sie jako jedna z mozliwych drég w poszukiwaniu lepszego $wiata. Zwykle
jednak, zanim nastgpi ostateczne ujawnienie otwartosci,

[...] przez dtugi czas niezauwazane wewnetrzne procesy modeluja tkanke
egzystencjalna, draza pod powierzchnig zdarzen (J. Brach-Czaina, 1992, s. 27).

Szczeliny to miejsca, ktore kryja co$ niewidocznego. ,Oslaniaja przed wgla-
dem, a zarazem prowokuja nas do zglebiania ukrytego wnetrza rzeczywisto-
Sci” (J. Brach-Czaina, 1992, s. 178). Jezeli z rzeczywistosci, w ktorej istniejemy,
ma sie wylonic¢ jaka$ jej inna postaé, trzeba spodziewac sie, ze ujawni sie
ona wlasnie w szczelinie (J. Brach-Czaina, 1992, s. 179). Trzeba tylko - albo
az - wlasnymi sitami uformowac , lej skierowany ku zewnetrznemu swiatu”
(J. Brach-Czaina, 1992, s. 27). Takie sformutowanie przywoluje skojarzenia
z porodem - nowa idea rodzi si¢ niejednokrotnie w zmudnym trudzie.
Z drugiej strony pordd sugeruje, aby dazy¢, spetniag, ,i$¢ za wszelkimi prag-
nieniami, wiedzac, ze parcie egzystencjalne jest sita, ktéra nas prowadzi”
(J. Brach-Czaina, 1992, s. 57).

Skoro nie ma innego wyijscia, ,,skoro nic, co istotne, nie moze zdarzy¢ sie bez
otwarcia” (J. Brach-Czaina, 1992, s. 32), nalezy otworzy¢.

Retoryka (a nawet filozofia) porodu jako otwarcia postuzy mi do dalszej
prezentacji pomystu zwigzanego z idea Piatej sily ,i”. Ku takiemu poréwnaniu
przywiédl mnie rozgrywajacy sie dramat kreacji, jej potezna sita i podziw
dla dzieta. Akt otwierania si¢ Swiata zapowiada przyszlte zdarzenia. Bycie
przez chwile w szczelinie pozwala ustali¢ podwaliny wolnosci.

Kto przetrzyma inicjacje, na zawsze wie, co go czeka. Bedzie szarpaé¢ wiezy,
przeciskac sie przez szczeliny nie baczac na niebezpieczenstwo utkniecia
(J. Brach-Czaina, 1992, s. 38).

Wyjscie z ukrycia objawia tozsamo$¢ nowego i pozwala mu tryumfowac.
Dlatego prosze czytelnika o wyrozumialosé i wrazliwosc¢ dla moich praktyk
objasniajacych, kiedy z etapéw porodu uczynie, symbolicznie rzecz jasna,
etapy wylaniajacej sie Piatej sity ,,i".

Przypomne tylko, ze obejmuje ona nastepujace elementy: integracja,
intencja, interpretacja, imaginacja, intuicja. Ryzykuje wiec takie oto analogie:
. Otwarcie na 1 element: intencja.

. Otwarcie na 2 elementy: intencja - interpretacja.
. Otwarcie na 3 elementy: intencja - interpretacja - imaginacja.
. Otwarcie na 4 elementy: intencja - interpretacja - imaginacja - intuicja.
. Otwarcie na 5 element6éw: integracja - intencja - interpretacja - imaginacja -
intuicja.

Catkowite otwarcie, czyli obejmujace 5 elementéw (skadinad wiadomo,
ze otwarcie na 5 palcéw rozpoczyna wlasciwa faze porodu), zwigzane z fun-
damentalng przemiang naszego myslenia, mozliwe jest tylko w integracji
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wszystkich elementéw. Ono budzi potencjat mozliwosci cztowieka. Pozostajac
w przyjetej przeze mnie konwencji, mozna powiedzie¢, ze catkowite otwarcie
polega na narodzinach nowego, integralnego obrazu $wiata. Nie ma tu juz
miejsca dla rozciecia zwigzku pomiedzy czlowiekiem a $wiatem, ustano-
wienia ostrej granicy miedzy nimi. Nie ma miejsca na kartezjariski wladny
Podmiot o obiektywnej naturze poznania i odtwarzajacy obraz rzeczywistosci
wolnej od czynnika zanieczyszczajacej subiektywnosci (A. Meczkowska,
2006, s. 21). Nie ma tu juz zgody na Podmiot kierujacy wiasnym zyciem tylko
wedle zaleceri ,meskiego” Rozumu. Coraz cze$ciej nawet

[...] skrajni racjonalisci, scjentysci i pozytywisci czuja - chociaz sie niechetnie
do tego przyznaja - Ze to co nazywamy rzeczywistoscig racjonalng, zgodna
z empirycznym rozumieniem $wiata, jest tylko wysepka na rozlegtych wodach
oceanu (J. Prokopiuk, 1999, s. 262).

Ken Wilber podkreéla, ze o przyjeciu takiej zredukowanej wizji Swiata zade-
cydowaly wylacznie obiektywne, racjonalne sciezki Prawej Reki. Rozdziele-
nie Wielkiej Tréjki, tzn. sztuki, moralnosci i nauki, albo czterech ¢wiartek:
obiektywnych (behawioralnej i spotecznej) Prawej Reki i subiektywnych
(intencjonalnej i kulturowej) Lewej Reki - twierdzi za M. Weberem - dopro-
wadzilo do odczarowania $wiata. Swiat zostal sprowadzony wylacznie do
systemow materii, za$

[...] przepadt umyst, przepadia dusza, przepadt duch, a wich miejsce [.. ] ciagnie
sie nieskoficzona posepnoéc¢ $wiata ,tego” nudna, bezdZwieczna, bezwonna,
bezbarwna rzeczywisto$¢, wylacznie materialny pospiech, bez korica, bez
znaczenia (K. Wilber, 2002, s. 85).

Razjeszcze podkresle, otwarcie to czysta potencjalnosé, , dzieki otwarciu
zdobywamy szerszy dostep do rozmaitosci zdarzen $wiata, [...] szczelina
rozchyla sie wowczas ku pelni” (J. Brach-Czaina, 1992, s. 69), a rodzeniu
towarzyszy , otwierajace si¢ niebieskie oko” (J. Brach-Czaina, 1992, s. 52).

Dlatego mysle, Ze wcigz za mato méwimy o duchowosci, ktoéra skrywaja
Sciezki Lewej Reki. Za malo jej doswiadczamy, zwtaszcza w edukacji, gdyz
mamy wrazenie, a nawet przekonanie, ze musi ,najpierw przejs¢ przez
ucho igielne wspoélczesnej nauki” (K. Wilber, 2000 s. 242). Pytanie, czy $wiat
materii jest mozliwy do rozpoznania w jej aspektach duchowych pozostaje
wciaz otwarte. Coraz czesciej wykazujemy wieksze naukowe zrozumienie
dla duchowosci. Mamy przyklad wysublimowanego, intelektualnego, ale
jednak niszowego stanowiska znanego jako ,gnoza z Princeton” z jego
wspoltworca T. Roszakiem. Intencje tego stanowiska mozna krétko okresli¢
jako zintegrowanie duchowosci z nauka, przy czym duchowo$¢é ma tutaj
wymiar syntezy buddyzmu i ezoterycznego chrzescijafistwa (zob. J. Proko-
piuk, 1999; J. Kolarzewski, 2008). Nauka, odkrywajac duchowos¢, wskazuje na
niezwyklos¢ cztowieka i jego relacje z wszechswiatem i uznaje cale spektrum
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$wiadomosci od materii poprzez cialo, umyst, dusze i ducha. Czlowiek jest
przeciez ,,samoistna substancja zlozona z ducha i ciata, jest odpowiedzialnym
twoérca dziejow” (J. Tischner, cyt. za: A. Meczkowska, 2006, s. 156).

Twoércze zycie duchowe nie jest ruchem po plaszczyzZnie, jest to ruch wer-
tykalny ku gorze i w glab. To wertykalne, glebinowe dazenie jest w $wiecie
rzutowane na plaszczyzne i zewnetrznie traktowane jako przesuniecie punktéow
przeciecia plaszczyzny z prostopadtymi [...]. Obecnie, na kosmicznej przeteczy,
ruch wertykalny tak gleboko przemienia $wiat, ze dokonuje si¢ przemieszczenie
plaszczyzn, [...] i przejscie w inny wymiar (M. Bierdiajew 2001, s. 277).

Wejscie w ten inny wymiar poprzedza osiggniecie poziomu centaura, kto6-
rego czes$¢ ludzka symbolizuje duchowy aspekt cztowieka. Przekraczanie
poziomu centaura prowadzi do transpersonalnych sfer egzystencji i coraz
subtelniejszych poziomoéw umystu, ktérymi sa poziom ,nadpsychiczny;
subtelny; przyczynowy; niedualny” (K. Wilber, 2000, s. 129-131).

A czym jest sam duch? Zgodnie ze swq pierwotna, wietrzng naturg, duch
jest zawsze istota aktywna, uskrzydlona, zarazem ozywiajaca, pobudzajaca,
poruszajaca, zagrzewajaca i inspirujaca. Jest wobec tego czynnikiem dyna-
micznym i dlatego stanowi klasyczne przeciwieristwo materii, tzn. statycz-
nosci. Ten szczegdlny rozwdj pojecia ducha opiera si¢ na uznaniu, ze jego
niewidzialna obecnos¢ jest zjawiskiem psychicznym i ze skladajq sie nan nie
tylko burzliwe przejawy zycia (pierwowzory wypelniajace wewnetrzne pole
widzenia), lecz takze twory tresciowe (mys$lenie i rozum, ktére wprowadzaja
tad do Swiata obrazéw) (C. G. Jung, 1976, s. 408). Nie jest jednak tatwo zrozu-
mie¢, dlaczego atrybut realnoéci przypisywany jest tylko hipotetycznej ma-
terii, ktéra w mysl najnowszych dokonan fizyki kwantowej, przedstawia sie
zupelnie inaczej. Duch natomiast jest pozbawiony realnosci. ,Duch i materia sa
formami bytu, ktéry jest sam w sobie transcendentny” (C. G. Jung, 1976, s. 410),
a transcendencja jest najwyzsza abstrakcja, na jaka bylo sta¢ umyst czlowieka.

Problem umystu i ciata, nazwany przez Schopenhauera , wezlem swiata”
(zob. K. Wilber, 2002, s. 213), jest mozliwy do rozwiazania dzieki podejéciu
integralnemu, albowiem ,cialo jest w umysle a mézgjest w Ciele” (C. G. Jung,
1976, s. 220). Materialista redukuje umyst do mézgu, a dualista uznaje realnos¢
Swiadomosci i materii, ale nie ma nadziei ich polaczy¢. Jiddu Krishnamurti,
jeden z medrcéw hinduskich, rozwaza:

Czy istnieje cztowiek myslacy, obserwator oddzielony od mysli, oddzielony
od doswiadczenia [...]. Czy istnieje ten, ktéry mysli bez myslenia? Jesli usuniesz
mysl, to czy istnieje podmiot? [...] Jak widzicie wymaga to glebokiego wejrzenia.
[..] Jezeli przyjrzymy sie temu uwazniej, to zobaczymy, ze to my$l stworzyla
mys$lacego (A. Bancroft, 1991, s. 59).

Integralna teoria Swiadomosci, jak twierdzi K. Wilber w swojej koncepciji
czterech holistycznych porzadkéw, polega na wiaczeniu i zintegrowaniu
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wszystkich pozioméw (czuciowo-ruchowy, emocjonalno-seksualny, ma-
giczny, mityczny, racjonalny, wizja - logika, nadpsychiczny, subtelny, przy-
czynowy, niedualny) we wszystkich czterech ¢wiartkach (behawioralnej,
intencjonalnej, spolecznej, kulturowej) (K. Wilber, 2000).

Wobec tak rozumianego otwierania nauka proponuje optyke alterna-
tywna - paradygmat wyobrazni, ktéry ma ambicje przezwyciezenia tra-
dycyjnego konfliktu miedzy postawa spirytualistyczng a materialistyczna.
Paradygmat wyobrazni w swej ontologii zwraca sie ku kosmosowi jako
madrej i zywej pelni istnienia: duchowy i materialny kosmos jawi sie jako
struktura hierarchiczna i wielopoziomowa; akcentuje jednos$¢ podmiotu,
makrokosmosu, we wszystkich ich aspektach. W swej epistemologii reha-
bilituje znaczenie podmiotu jako instrumentu poznawania.

Jest holistyczna wizja $wiata, préba ujecia makrokosmosu i mikrokos-
mosu, kosmosu duchowego i kosmosu materialnego jako caloéci dynamicznej
(J. Prokopiuk, 1999, s. 250).

Wiladza wyobrazni stanowi bowiem ,medium, za pomoca ktérego spotyka
sie przyroda z wolnoscig” (A. Meczkowska, 2006, s. 149), ludzka wolnoscia.
Aby zrozumie¢ ludzka wolnos¢,

[...] potrzebujemy otwartosci Swiata 1 na Swiat 2, a Swiata 2 na Swiat 3 oraz
fundamentalnej otwartosci Swiata 3 - $§wiata wytworéw ludzkiego umystu
(K. Popper, 1996, s. 161).

Nowy paradygmat wymaga wiec alternatyw w edukacji, bo to jest
wlasciwa Sciezka do Swiata otwartego, w ktérym materia jest aktywna,
brak réwnowagi jest Zrédlem porzadku, pojecia czasu i ewolucyjnosci, czyli
kreatywnosci, wbudowane sa we wszystko, a losowos¢ i niestabilno$¢ niosa
ze sobg réznorodnos¢ (R. Lukaszewicz, 2000). Potrzebny jest jeszcze w tym
dziele kreacji jaki$ edukacyjny klucz. Osig konstruktywnego namystu, jak
staralam sie argumentowaé, moze by¢ Piata sita ,i”: integracja - intencja -
interpretacja - imaginacja - intuicja. ,Moze by¢” - stwierdzenie to bowiem
formutuje ze §wiadomoscig hipotetycznosci wszelkiej wiedzy.
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Streszczenie

Nauka od zawsze jest poszukiwaniem prawdy. Karl Popper twierdzi, ze

Klasyczna idea nauki jako wiedzy prawdziwej, pewnej i dostatecznie
uzasadnionej jest jeszcze zywa nawet do dzisiaj. [...] Ale stala si¢ przestarzata
przed laty wraz z Einsteinowska rewolucja (K. Popper, 1997, s. 55).

W nauce nalezy odrzuci¢ dogmatyczne kryterium prawdy, gdyz tylko takie
poszukiwania warte sa najwyzszej uwagi. Trzeba, jak méwit A. Einstein, znalez¢
sie na dobrej drodze (K. Popper, 1997, s. 58).

Jaka obieram Sciezke tej intelektualnej podrézy? Jest to sciezka pedagoga
zainspirowanego fizyka kwantowq. Dlaczego? Otéz dlatego, ze dostrzegam
zaskakujace pokrewienstwo i wspolnote mysli tych dziedzin. W edukacji, tak
jak w fizyce kwantowej, toczy sie niezwykla, niewidzialna, bajeczna gra o nasze
mozliwosci, potencjalnosci poznawania. Przestrzen edukacyjna, tak jak fizyczna,
nie jest tylko dana, ale ciggle (za)dana, nie tylko odkryta, ale ciggle odkrywana,
jakby bedaca w drodze! Jakie znaczenie z punktu widzenia edukacji ma meta-
fora drogi? Jest w niej co$ waznego, co§ nadzwyczajnego. Oznacza spotkanie na
progu ja i drugiego, oznacza owo nieuchwytne i tajemnicze pomiedzy, ktérego
,Mnastepstwem jednym z wielu jest/moze by¢ przemienianie mozliwosci cztowieka
w lepszy $wiat” (R. Lukaszewicz, 2005, s. 31), do tej pory niewidzialny.

To, co niewidoczne, ,ukryte bywa w szparach, szczelinach, peknieciach
prowadzacych w glab, pod powierzchnie, na druga strone rzeczywistosci. Tej
samej jednak” (J. Brach-Czaina,1992, s. 172).

Dokad zaprowadzi mnie ta $ciezka refleksyjnego namystu? Jak sadze, ku
otwarciu, ktére wymaga zbudowania w nas przestrzeni wewnetrznej. Trzeba
ja poszerzad, uchyla¢ ku wyjsciu na zewnatrz, poza siebie. Samo za$ otwarcie
jest czysta potencjalnoscia. Jest przejawem zgody na réznorodnoéé swiata. Po-
trzebny jest jeszcze jakis edukacyjny klucz! By¢ moze, ze Piata sila ,i” otworzy
inne, potencjalne przestrzenie.

Summary

Science is undoubtedly the search for the truth. As Karl Popper maintains,

The classical concept of science as the true, certain and satisfactorily proved
knowledge is still alive today. [...] However, it has become outdated years ago
along with the Einstein revolution (K. Popper, 1997, p. 55).

When practicing science, man should reject the dogmatic criterion of truth,
as only then the search is worth of total attention. Everyone must, as A. Einstein
used to say, find the proper way (K. Popper, 1997, p. 58).
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What route of intellectual journey am I to choose, then? It is the route of
a pedagogue inspired by quantum physics. Why? Well, because I can see a strik-
ing relationship and community of thought. In education, like in quantum phys-
ics, an unusual, fabulous game is being played for our abilities, potentialities
of cognition. The educational space, like the physical one, is not only given, but
continuously assigned, not only uncovered, but continuously discovered, as if
constantly on its way. What is the meaning of the road metaphor from the point
of view of education? There is something important and extraordinary in it. The
road means meeting on the treshold of me and the other; it means indefinable
and mysterious ,between” which ,one of many implication is/can be transfor-
mation of man's possibilities into the better world” (R. Lukaszewicz, 2005, p. 31)
so far invisible one.

The visible is sometimes hidden in apertures, clefts and crack which lead
in depth, under the surface, on the other side of the reality. However, it is the
same reality.

Where will the road of reflexive consideration take me? I think it will take
me towards opening which requires creating internal space within us. It has to
be extended, bent towards the exit, outside ourselves. The opening itself is pure
potentiality. It is the manifestation of consent to the diversity of the world, also
the educational world. What is needed is some kind of educational key!



Momnika Adamska-Staror

Edukacyjna przestrzen —
Pedagogiczne idee — Ku czemu powrot?

Edukacyjna przestrzen

Edukacja to jedno z podstawowych poje¢ pedagogicznych - najbardziej
ogo6lne i niejednorodne.

Etymologicznie termin ,edukacja” wywodzi sie z faciniskiego ex duco -
‘wyprowadzam’, ducere - ‘wodzi¢, ‘prowadzi¢’. Mozna zatem edukacje ro-
zumie¢ jako ,wyprowadzanie” edukowanego ze stanu niewiedzy, nieswia-
domosci, poznawczej, psychicznej, duchowej hibernacji, jako prowadzenie
edukowanego w kognitywnej, psychicznej i duchowej podrézy, zachecanie
go do odkrywania, do$wiadczania i rozumienia ré6znorodnosci $wiata, sa-
mego siebie, ,Innego”.

Konsekwencja umieszczenia pojecia ,edukacja” we wskazanej przestrze-
ni semantycznej jest okreslone rozumienie terminu ,edukowanie”. Edukowac
w tej perspektywie to Swiadomie prowadzi¢ edukowanego, otworzy¢ przed
nim edukacyjng przestrzen, rozwingc¢ horyzont, na ktérym pojawia sie idee,
wiedza, wartosci, zjawiska, zdarzenia, dziatania, to $wiadomie budowac
nastrdj, rozbudzaé wrazliwos¢ na wspomniane jakosci. Nastrojenie buduje
egzystencjalne otwarcie edukowanego na $wiat, ,jest aprioryczng wrazli-
woscia Dasein, ktorej miarg jest Swiat” (M. Heidegger, cyt. za: K. Michalski,
1978, s. 80).

Szczegdlne miejsce w tym wy-darzeniu zajmuje dialog. Dialog pomie-
dzy osoba , prowadzacy’/edukujaca a ,prowadzong”’/edukowang, dialog
wymagajacy prawdziwego zaangazowania sie jego uczestnikéw, atmosfery
bezpieczenistwa i wspdétwolnosci, zaufania, przyzwolenia na bledy, zdetro-
nizowania ,pouczenia” na rzecz ,animacji’, méwienia na rzecz stuchania,
opiniowania/osgdzania na rzecz rozumienia.

Edukacja przybiera rézne postacie. Wspomniana powyzej jest jedna
z wielu i odwotuje sie do okreslonych idei.
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Swiat pedagogicznych idei

Edukacja potrzebuje idei dobrych i pieknych, to one wlasnie s3 jej sita
napedowa i witalna, jej wrazliwoscia i nastrojeniem.

Idea jest doskonata w swej spojnosci. Wykracza poza dotykana materie
poznawcza i nie daje sie przeksztalci¢, uzupelniaé, skorygowac. Jej nosnosé
i waga nie tylko wywoluja rozumienie i pragmatyczng perswazje, ze oto jest
dowdd na to, iz co$ jest, jakie jest, ale réwniez angazuja emocje odbiorcy. Stad
czesto méwimy, ze idea jest dobra czy pigekna. Idea zazdrosnie strzeze swej
tozsamosci. Poprzez wypelnianie znaczeniami okreslonych przestrzeni staje
sie bytem energodajnym. Nie tylko pozwala rozumie¢ jakis aspekt rzeczywi-
stosci, ale réwniez daje moc do jego zmiany (A. Nalskowski, 2009, s. 8).

Przyja¢ okreslong idee (idee), to tak jakby wzia¢ do reki kompas, ktéry
ulatwia poruszanie si¢ po nieznanej przestrzeni, ztozonej, wielopoziomowe;j.
Ulatwia, nie nakazuje. Wchodzac w rézne przestrzenie, czlowiek dostrzega
bogactwo $wiata, bogactwo jego znaczer, jego rozmaitos¢, odkrywa wiele r6z-
nych drég prowadzacych do warto$ciowych spotecznie realiéw (zob. K. Kot-
towski, 1968). Nie ma tez jednej idei pedagogicznej, ktéra prowadzitaby
wszystkich uczestnikéw edukacji okreslong, jedynie stuszna droga. Jest ich
wiele. Mozna , prowadzi¢” edukowanego, kierujac si¢ ideami przewodnimi,
np. Nowego Wychowania, pedagogiki kultury, personalistycznej, egzystencjal-
nej, filozoficzno-normatywnej, miedzykulturowej czy postmodernistyczne;.
Koncepcje te réznig sie swoimi zalozeniami, biora poczatek w okreslonych
ideach, orientujac uczestnikéow edukacji, m.in. na okreslone wartosci. Fi-
lozofia wartosci chroni wychowawce przed chaotycznym pedagogicznym
dziataniem, przed poruszaniem sie w edukacyjnej rzeczywistosci po omacku
(zob. K. Kottowski, 1968), , przed dezorientacja pedagogiczna i doktrynalnym
fetyszyzmem” (B. Sliwerski, 1998, s. 51).

Ku czemu powrot?

Idee pedagogiczne nie szereguja sie w czasie po linii postepu, idee star-
sze nie s3 wypierane lub wchlaniane przez idee nowsze, lecz zachowuja swa
niezastepowalng wartos¢. Z takich lub innych powodéw w jednych okresach
historycznych pewne idee zamieraja, by w innych - odmiennych sformutowa-
niach i kontekstach - ozywac z nowa sita (M. S. Szymariski, cyt. za: B. Sliwerski,
2005, s. 192).

Zglebianie ,$wiata pedagogicznych idei” jest jak zanurzanie sie w Swiat
artystycznych ekspresji, jak odkrywanie na nowo ulubionego obrazu, ktéry
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pomimo tego, ze przygladamy mu sie kolejny raz, ciagle absorbuje nasza
uwagge, intryguje, odstania wcigz nowe elementy tworzace jego historie, jest
podréza w $wiat wyobrazni drugiego cztowieka. Akt ten stanowi szczegélne
zdarzenie, wedréwke przez rozmaite narracje i dyskursy, bedace terytorialna
odrebnoscia przestanek epistemologicznych, ontologicznych czy antropolo-
gicznych (B. Sliwerski, 2007), jest niecodzienng rozmowa, poszukiwaniem
wlasnej narracji pedagogicznej.

Idee, ktére - w moim przekonaniu - warto przywoltywag, przypominag,
na nowo odslania¢, promowa¢, wypelniaja pedagogiczne koncepcje: J. Kor-
czaka, S. Hessena, B. Nawroczynskiego, K. Kotlowskiego, B. Suchodolskiego
czy J. Tarnowskiego. Powyzszy wyboér nie jest wynikiem konstatacji, lecz
wyrazem stanowiska, ktére moze okazac si¢ uzyteczne dla projektowania
wspolczesnej edukacji, pedagogii. Madrosé¢ pedagogiczna koncepciji J. Kor-
czaka - prekursora walki o prawa dziecka - bazuje na idei pajdocentrycznej,
idei sumienia i autoodpowiedzialnosci, szacunku i wolnosci, partnerskich
relacji pomiedzy wychowawca a dzieckiem, rozumnej mitosci do dzieci,
konsekwencji w dzialaniu, opiece i odpowiedzialnosci spoteczeristwa doro-
stych za warunki zycia dziecka. Wychowanie prowadzone w duchu powyz-
szych idei wspiera wychowankéw w ich osobistym rozwoju, w zdobywaniu
samos$wiadomosci, Swiadomosci otaczajacej rzeczywistosci, w dazeniu do
bycia samodzielnym i niezaleznym od spolecznej troski czy opieki, zacheca
do kwestionowania oczywistoéci zastanego $wiata, rozbudza

[...] wéréd wychowankéw postawy oporu na wszelkie zdominowania ich przez
dorostych bez stosownej akceptacji ze strony dzieci, wyrazajace sie¢ w zacheca-
niu ich do przeciwstawienia sie §lepemu postuszenistwu, ustalonym odgérnie
wzorom osobowym czy autorytetom (B. Sliwerski, 2005, s. 342).

Dzieci - zdaniem ]. Korczaka - powinny wzrasta¢ w milosci, godnosci,
szacunku do blizniego, sprawiedliwosci. Wychowanie powinno respek-
towac potrzeby i dazenia dziecka do bycia aktywnym i samodzielnym,
a zarazem realistycznie uwzgledniac jego stabosci, zwtaszcza niemoznos¢
przejecia pelnej odpowiedzialnosci za $wiat i trudnosci w pracy nad soba
(B. Sliwerski, 2005, s. 338). Dziecko tak samo jak czlowiek dorosty ma swoje
prawa i obowiazki. Jest konkretnym indywiduum i dlatego nie powinno
sie generalizowag, absolutyzowac dzieci. Dzieci sa dobre, madre, niewinne,
mile, ale sg tez bezwzgledne i okrutne. Kazde dziecko jest inne i ma prawo
by¢ sobg, takim, jakie jest.

Janusz Korczak zrywa z oczywistosciami pedagogicznymi, znamienny-
mi dla wychowania konserwatywnego. Jego dziela, m.in.: Jak kocha¢ dziecko,
Prawo dziecka do szacunku, Momenty wychowawcze, Pedagogika zartobliwa, ucza,
jak obserwowac swiat pedagogicznych wydarzen oraz interakcji, pokazuja,
ze warto prébowac zrozumiec te rzeczywistos¢,
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[...] sa wolne od przesadnego moralizmu, traktuja o tym, jak pedagodzy po-
winni postepowac wobec wychowankoéw, by nie naruszy¢ wzajemnego prawa
do wolnoscii do godnego zycia. Ich ponadczasowe, uniwersalne odczytywanie
przez kolejne pokolenia sprawia, Ze jego my$l nieustannie przekracza wszelkie
granice: kontynentéw, parnistw, kultur, narodéw, wyznan, ideologii czy ustrojéw
spoleczno-politycznych. Smialoéé sformutowanych uwag, wskazan, czy prze-
strog, zdystansowane odkrywanie wilasnych stabosci i prawdziwych sukceséw
przez Starego Doktora ze swej istoty wiedzie ku nieskoriczonosci i zréznicowa-
niu recepcji jego dziet. Obdarzajac innych wtasnymi doswiadczeniami, wzbudza
w nich uczuciowa wrazliwoéé, skryty instynkt czy talent pedagogiczny. Zakresla
zarazem krag mozliwych pytan, watpliwosci czy aporii, jakie rodza sie w toku
pedagogicznych interakcji miedzy dorostymi a dzie¢mi.

Radykalizm w myséleniu Korczaka, konsekwencja w dzialaniu oraz mi-
toé¢ w odczuwaniu i obejmowaniu wzajemnych relacji z dzie¢mi stworzyty
niepowtarzalng koncepcje Nowego Wychowania, ktorej istota jest poszuki-
wanie gwarancji dla ludzkiej, a nade wszystko dzieciecej wolnoéci i dla sensu
ludzkiego zycia. W jego dzielach zawarta jest optymistyczna wiara w dobro¢
natury czlowieka, a jego zdolnoé¢ do swobodnego kreowania Swiata wartosci
(B. Sliwerski, 2005, s. 336).

O ponadczasowosci idei wypelniajacych pedagogiczny swiat J. Korcza-
ka swiadczy nie tylko zywe zainteresowanie nimi ludzi nauki, pedagogow,
wychowawcéw, ale takze wspélczesnej mlodziezy, z ktéra wspotpracuje.
Studenci bardzo chetnie siegaja do dziet Starego Doktora. W ramach realizo-
wanych przeze mnie zaje¢ bazujacych m.in. na metaforycznym ujmowaniu
edukacyjnych senséw zawartych w réznych koncepcjach pedagogicznych
(zob. M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007) studenci uzewnetrz-
nili swoje myslenie o Januszu Korczaku i jego koncepcji w tej oto ekspres;ji:

PEDAGOGIKA JANUSZA KORCZAKA
Autorki: Karolina Deska, Irmina Tgpata, Zaneta Zebik, Ewelina Bukowska

Zyciorys Janusza Korczaka

Janusz Korczak to nasz kochany nauczyciel,

Ktéry w Warszawie rozpoczat swe Zycie.

Urodzil sie 22 lipca 1878 roku

W Warszawie, Niemczech i Francji studiowat krok po kroku.

Byt lekarzem, moralista, prozaikiem, pedagogiem, dzialaczem spotecznym
Pracowal réwniez jako biegly w sadzie dla nieletnich.

Utworzyt w Warszawie dla zydowskich dzieci

DOM SIEROT, ktéry ciagle tam sie miesci.

Zalozyl pierwsze dla nas czasopismo na swiecie

I redagowat je z dzie¢mi ,Maty Przeglad” - cho¢ pewnie o tym wiecie.
Napisal duzo ksigzek dla dziecka malego jak i starszego

Kto na przyktad nie zna ,Kréla Maciusia I-go”?

Réwniez dla dorostych pisat o nas:

,Dziecko ulicy” czy , Dziecko salonu”.



Naukowo takze sie popisal

»Jak kocha¢ dziecko” i ,,Prawidla zycia” napisal.

Jak madre w swych dzietach zawarl o nas tresci

To naprawde w glowie sie nie miesci.

Ogolnoludzkie, dla pedagogoéw i szczegdlowe

Ze tez on sie nie bal, iz za te porady zetng mu glowe.
Smialo udziela przestrég i porad, wymienia spostrzezenia i uwagi,
By w nas pobudzi¢ instynkt pedagogiczny wysokiej rangi.
Te jego uwagi, wysitki i starania

Ladnie nazwano KONCEPCJA NOWEGO WYCHOWANIA.
Korczak mial talent - pedagogiczny naturalnie

A, ze bardzo kochat dzieci - wspomne tylko formalnie.
Chcac oszczedzi¢ swoim podopiecznym strachu

Zginal wraz z nimi w Treblince w gazowym gmachu.
Korczak wykreowal nurt jemu najlepiej znany,
Pajdocentryzm,

Jest to wychowanie na dziecku skoncentrowane,

A, wiec przez Korczaka reprezentowane

I

Pamietaj o czym$ wychowawco mity
Po to by Cie dzieci lubity

Kazde dziecko swoje prawa ma
Dobrze, gdy dorosty o nie dba

Kazdy ma swoje smutki i stabosci
Szacunku potrzebuja dzieci i dorosli
Nie wciskaj nosa w czyjes pamietniki
Kazdy ma swoje sekrety i sekreciki
Wszyscy pragna przyjazni i milosci
Atmosfery ciepta i troskliwosci

Nie dziw sie, kiedy dziecko sie buntuje
W ten sposéb mysli swoje przekazuje
Nie wydawaj zbyt pochopnych sadéw
Kazdy ma prawo do swoich pogladéw
Nie niszcz zabawek - Zrédta radosci
Ono ma prawo do wlasnosci

Pozwél rozwingé mu skrzydta do lotu
Pokaz, ze praca wymaga potu

Nie ttum jego dzieciecej ciekawosci
By mogt rozwijaé swe twoércze zdolnosci
Sprawiedliwoé¢ nalezy sie kazdemu

I duzemu i matemu.

II

Nie chcemy zlego wychowawcy
Ktéry wciela sie w role oprawcy
Mysli, ze wszystko z nami moze
Nauke opiera na karach i rygorze
Kocha¢ nas nie potrafi

Ciagle nas ignoruje
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I postuszenistwo wymusi¢ probuje
Moéwi nam, kogo mamy cenic¢

Zada mitosci i na site probuje zmienic¢
Przedmiotowo nas traktuje

Tworczy rozw6j hamuje

Prawo krytyki nam zabiera

W klopotach i problemach nie wspiera
Zaniedbanego dziecka sie brzydzi

I z jego pochodzenia szydzi

Nie wierzy, ze na wiele nas sta¢
Ciagle stara sie nami kierowac

Pozuje na wzér doskonaty

A wadami przepelniony jest caty
Udaje, ze kocha i szanuje
Bezinteresownie sie opiekuje

Ale my mu i tak nie ufamy

Na takie sztuczki nabrac si¢ nie damy

*kk

Kochamy dobrego nauczyciela

Ktéry w sytuacje nasza sie wciela
Madrze nas kocha, wspiera, akceptuje
Rozwinaé nas tworczo prébuje
Szanuje prawo do wolnosci

Wie, ze potrzebujemy solidarnosci
Dba o nasze zycie godne

Bysmy chodzily szczesliwe i pogodne
Znajdzie czas dla kazdego

Bo wie, Ze potrzebujemy tego

Potrafi wzbudzi¢ autorytet moralny
Nie jest zbyt wymagajacy i radykalny
Nie chce nad nami krélowac

Prébuje wspétpracowaé

Nie karze za nasze stabosci

Stara sie nauczy¢ nas samodzielnosci
Uznaje prawa, potrzeby, potrzeby dazenia
Stucha, gdy mamy co$ do powiedzenia
Zdaje sobie sprawe z wlasnych stabosci
W zyciu kieruje sie prawem miloéci.

Idee dialogu, autentycznosci, zaangazowania, miltosci blizniego bliskie
sq takze ks. Januszowi Tarnowskiemu, nie bez powodu zreszta nazywa-
nemu , Korczakiem w sutannie”. Dialog z drugim czlowiekiem, z Bogiem,
z Chrystusem, autentyczno$¢, zaangazowanie, mitos¢ maja stuzy¢ w procesie
wychowania/edukacji rozbudzaniu duchowosci dziecka. Wychowanie ma
dotrze¢ do ,rdzenia” egzystencji edukowanego, gdyz
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Czlowiek jest istotg paradoksalng, o ,podwoéjnym obliczu” psychicznym,
czyli ,$wiatowym” i glebokim, wewnetrznym, ktére stanowi , rdzen” jego osoby.
Wychowanie ma dotrze¢ do owego ,,rdzenia”, bo inaczej bedzie powierzchowne
i nietrwate (J. Tarnowski, cyt. za: B. Sliwerski, 1998, s. 61).

W dialogu podmioty tozsame w swym czlowieczernistwie (J. Tarnowski,
1993a) daza do wzajemnego zrozumienia, zblizenia si¢ oraz wspoélpracy.
Przyjecie postawy dialogu 1aczy sie z przyjeciem postawy otwartosci na
zrozumienie, zblizenie sie oraz wspotprace z drugim czlowiekiem.

Taki dialog to twércze rozbudzenie pod wzgledem umystowym, emocjonal-
nym i dziataniowym obu stron. To wejscie na droge wspdlnego poszukiwania
Prawdy, Dobra i Milosci (J. Tarnowski, 1990, s. 104).

Autentycznos¢ wyraza sie w dazeniu do poznania, w procesie wycho-
wania/edukacji, ,autentycznej egzystencji dziecka lub mlodego czlowieka
oraz dotarcia do niej” (J. Tarnowski, 1993a, s. 260), dotarcia do jej ,rdzenia”,
doprowadzajac wychowanka do autonomicznych decyzji. Nie chodzi tutaj
zatem o indywidualizacje rozumiang tylko jako dostosowywanie oddzialy-
wan pedagogicznych do potrzeb czy zainteresowant wychowanka, ale o co$
znacznie powazniejszego.

Egzystencja kazdego wychowanka jest konkretna, jedyna, niepowtarzalna
i dlatego nie da sie jej zamkna¢ w Zadnych schematach (J. Tarnowski, 1993a,
s. 260).

Zaangazowanie to catkowite oddanie si¢ jakie$ sprawie lub osobie,
wyplywa z wolnego wyboru. W procesie edukacji/wychowania oznacza
okazanie

[...] pomocy wychowankowi w odkrywaniu wilasciwego mu zadania w jego
konkretnej, aktualnej sytuacji i urzeczywistnienia go z catkowitym, doglebnym
oddaniem. Warunkiem koniecznym skutecznego oddzialywania pedagogicz-
nego pod tym wzgledem jest analogiczna postawa ze strony wychowawcy
(J. Tarnowski, 1993a, s. 260).

Zaangazowanie to wolny wyboér, zaangazowany podmiot zatem nie
rezygnuje z siebie, nie zatraca siebie, lecz przekracza krag wlasnego Ja, ,0d-
daje sie do dyspozycji drugiego”, przyjmuje na siebie ,ruch, rados¢, zadanie
drugiego czlowieka”, tym samym rozwija swoja osobowos¢, ,wyzsza uczu-
ciowos¢” czy ,bezinteresowna zyczliwos¢” (zob. E. Mounier, 1964, s. 36-38).

Idee prawdy, wspoétwolnosci z otoczeniem, mitosci przewodza réznym
formom dialogu: prawda - rzeczowemu, wsp6étwolnoé¢ - personalnemu,
miloé¢ - egzystencjalnemu. Do poszukiwania prawdy najczesciej dochodzi
w sytuacjach poznawania rzeczywistosci. Otwieranie si¢ podmiotow dia-
logu na siebie, na przezycia, emocje, ujawnianie wlasnej duchowosci jest
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dazeniem do wspoétwolnosci z otoczeniem. Natomiast dialog bazujacy na
milosci polega na oddaniu ,,swego »ja« do dyspozycji partnera przez mitos¢”
(J. Tarnowski, 2005, s. 258).

Ksiadz J. Tarnowski bezpiecznie prowadzi odbiorcow (wychowawcow)
swoich dziet po edukacyjnych przestworzach. Nie poucza, nie narzuca swoich
tredci, nie zniewala, lecz zaprasza ich do dialogu z samym sobg, z wlasnymi
do$wiadczeniami, przezyciami, refleksjami odnosnie do ,istoty, przestanek,
granic oraz nastepstw procesu wychowawczego” (B. Sliwerski, 1998, s. 72).
Uwaza, ze proces wychowania zaczyna sie od samego wychowawcy, ktéry
powinien rozbudzaé swoja duchowo$c, ,stale powinien przekraczaé samego
siebie” (J. Tarnowski, 2005, s. 143). To na jego autorytecie (m.in.) powinno
sie opiera¢ wychowanie. Nie moze jednak by¢ to wychowanie autorytarne.
Relacja wychowawca - wychowanek powinna wytrwale zmierzaé

[...] ku przyjazni, nie oczekujac jednak wdziecznosci ani przywigzania. Da¢
wychowankowi odczué milosé, ale bez zastaniania tego, ktéry kocha go daleko
bardziej: Chrystusa (J. Tarnowski, 1992).

Sila osobowosci wychowawcy powinna by¢ duchowa ,pozywka” dla
wychowankéw/edukowanych. Tylko taki wychowawca, potrafiacy zdoby¢
sobie autorytet moralny, wzbudzi¢ przywigzanie i szacunek dzieci (jak chciat
J. Korczak), moze pracowac z dzie¢mi. Znaczenie autorytetu na przestrzeni
ostatnich lat bardzo oslablo, w zasadzie mozna powiedzie¢, ze doszlo do
zlikwidowania jego znaczenia (zob. A. Nalaskowski, 2009, s. 11). Pojecie
autorytetu ,stalo sie nasamprzéd niemodne w pedagogice, a ostatecznie
niepozadane i w konsekwencji zostalo umieszczone wsréd zjawisk pejo-
ratywnych” (A. Nalaskowski, 2009, s. 11). A przeciez mtodzi ludzie, ale nie
tylko mlodzi, poszukuja swojego mistrza, osoby, ktéra okaze si¢ Zrodtem
inspiracji, dzieki ktérej zatrzymaja sie na chwile, zastanowig nad samym
sobg, spojrza na siebie z perspektywy drugiego cztowieka, ,Innego”, co daim
site do dzialania. Uszczerbku nie dozna przeciez ani , autorytet kompetencji
w danej dziedzinie”, ani autorytet ,0osobowoéci, odznaczajacej sie ogolnie
cenionymi zaletami” (J. Tarnowski, 1993a, s. 72). Autorytet nie zagraza wol-
nosci czlowieka wéweczas, gdy wyboér wyptywa z wolnej woli.

Nie zagraza autonomii, bo od nas zalezy, co i jak z tego wzoru (autorytetu)
zaczerpniemy dla naszych autonomicznych potrzeb. Nie zagraza naszej indywi-
dualnosci, bo to, co jest w nas jedyne, niepowtarzalne, nie przyjmuje z zewnatrz
niczego, co jest obce (M. Lopatkowa, 1998, s. 184).

Czlowiek to osobliwy ,wszechswiat”, do ktérego, bez jego przyzwo-
lenia, ani drugi czlowiek, ,ani natura, ani pafistwo nie maja dostepu”
(J. Maritain, 1993).

Idee dialogu, autentycznosci, zaangazowania, rozumiejacego uczestni-
ctwa w $wiecie staly sie przewodnie dla pedagogéw kultury, dla pedagogiki
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ludzkiej duchowosci. Kulture (duch obiektywny) i wszystkie tworzace ja
dziedziny: materialna (produkcji, konsumpcji, wymiany), obyczaj, sztuka,
nauka, religia, instytucje spoleczne (i inne) uznaje si¢ za swoisty kod, w kto-
rym skrywa sie prawda o ludzkim istnieniu. Poszukiwanie prawdy wiaze
sie z wejsciem w dialog nie tylko z drugim czlowiekiem, , Innym”, lecz takze
z dobrami kultury, zobiektywizowanymi postaciami ducha ludzkiego. W ob-
szar ducha obiektywnego (odwolujac si¢ m.in. do pogladéw B. Nawroczyn-
skiego czy S. Hessena) wpisuje sie wymiar nieSwiadomego. NieSwiadome
zostaje uznane ,za zywy fundament ducha” (zob. B. Nawroczynski, 1947;
T. Szkudlarek, 2008, s. 133). Argumentami przemawiajagcymi za uznaniem
nie§wiadomego sa , kwestia wieloznacznosci wytworéw kultury, intuicji
i emocji w zyciu jednostkowym” (T. Szkudlarek, 2008, s. 133), jak réwniez
to, ze ,pewne aspekty kultury znane sa jedynie pojedynczym jednostkom,
dla innych pozostaja, wiec poza zakresem doswiadczenia psychicznego”
(T. Szkudlarek, 2008, s. 133). Duch obiektywny zachowuje swoje istnienie, jest
aktualizowany czy wreszcie moze dziata¢ za posrednictwem ducha subiek-
tywnego, ludzkiej sSwiadomosci, ,ktéra nigdy nie jest pelna” (T. Szkudlarek,
2008, s. 133). Ludzka $wiadomo$¢ przybiera okreslona forme wtasnie w kon-
takcie z duchem obiektywnym, ponadindywidualnymi sensami wypelnia-
jacymi zobiektywizowane ekspresje. W tej perspektywie duch obiektywny
taczy przestrzenie ,jednostkowe i powszechne, subiektywne i obiektywne,
rozumiejacy udzial w kulturze, ksztalcenie (nabywanie struktury duchowej)
i tworczosc¢ (obiektywizacje, nadawanie realnego istnienia wartosciom ducha)
(T. Szkudlarek, 2008, s. 134).

Zycia duchowego - zdaniem W. Diltheya - nie mozna wyjasni¢ naukowo
(rzeczywistosci nie mozna zamkna¢ w pojeciu, nie da sie jej opisa¢ w , kate-
goriach skrajnie racjonalistycznej filozofii czy redukcjonistycznie rozumianej
empirii”), mozna tylko prébowac je rozumiec. Stad rozumienie staje sie dla
pedagogoéw kultury jedna z podstawowych funkcji zycia, metodologicznym
fundamentem nauk humanistycznych jako nauk o ludzkiej duchowosci. W tej
perspektywie rozumienie opiera si¢ na wnikliwym przezywaniu i doswiad-
czaniu zobiektywizowanych postaci ducha ludzkiego (w tym znaczeniu rozu-
mienie nabiera charakteru posredniego, kotowego), wigze sie z internalizacja
znaczen m.in. o charakterze aksjologicznym, ma wymiar egzystencjalny.
Edukacja zorientowana hermeneutycznie prowadzi do spotkania czlowieka
ze zobiektywizowanymi postaciami ducha ludzkiego. Dobra te stanowia
,material” dla procesu rozumienia, poszerzaja granice ludzkiej swiadomosci
i samo$wiadomosci, wprowadzaja w przestrzeni wartosci, otwieraja umysty,
dusze i serca na r6znorodnosé¢, ,,innos¢”, na drugiego czlowieka, zapraszaja do
intra-, interpersonalnego dialogu, pomagaja w odkrywaniu tajemnicy istnienia
czlowieka (zob. B. Milerski, 2005).

Edukacja opierajaca si¢ na przezywaniu, doswiadczaniu i interpretowa-
niu kultury ma wymiar dialogiczny, apeluje
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[...] o podjecie wysitku ksztalcenia i o przejecie przez jego uczestnikow (uczniow
inauczycieli) odpowiedzialnoéci za sposoby samorozumienia. W tym sensie sta-
je sie teoria nie tylko ksztalcenia, ale i samoksztalcenia (B. Milerski, 2005, s. 227).

Idea rozumienia stata si¢ kluczowa nie tylko dla pedagogiki kultury,
lecz takze

[...] dla konceptualizacji réznych oddziatywan edukacyjnych, np. wychowania
etycznego, wychowania estetycznego (istotny wklad Ireny Wojnar) i artystycz-
nego, a niekiedy takze miedzykulturowego (B. Milerski, 2005, s. 223).

Jaka edukacja?

Edukacja oddzialuje na sSwiadomos¢, psychike, umyst, zachowanie sie
czlowieka, jego duchowo$¢, ma wplyw na ksztalt spolecznego swiata. Zmia-
ny w edukacji sprzyjaja przeobrazaniu sie spoteczenstwa. Edukacja moze
wiec przyjaé na siebie ,role czynnika spotecznej zmiany i emancypacji”
(T. Szkudlarek, 2005, s. 366),

[...] role sokratycznie zorientowanego animatora pomagajacego edukowanemu
w wydobywaniu na jaw jego samowiedzy, inspirujacego do niekonwencjonal-
nego odkrywania i poznawania §wiata, samodzielnego myslenia, interpre-
towania, kwestionowania ,zastanych” pewnikéw, oczywistosci, twérczego
dziatania, aktywnosci skierowanejna rozwéj samego siebie, ale i spoleczeristwa
(M. Adamska-Staron, 2009, s. 170),

ponoszenia odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje. Z drugiej strony
moze tez - co nierzadko czyni - stuzy¢ konserwacji istniejacego porzadku
spolecznego, blokowa¢ i utrudnia¢ zmiany, ignorowac réznice kulturowe
(edukowani i edukujacy wnosza do szkot wlasne kultury - ignorujac te r6z-
nice edukacja przyczynia sie do ich utrwalenia w spoleczenstwie). Edukacja
moze by¢ realizowana w duchu pedagogii , egzystencjalnej autentycznosci,
dialogu i spotkania personalnego”, ale moze tez przybra¢ posta¢ ,,pedagogii
adaptacyjnej, autorytarnej, pedagogii »masek« i odcztowieczania” (B. Sli-
werski, 1998, s. 72). Wybor pedagogii zalezy od wychowawcéw/edukujacych
(wspottworcow edukacji), od tego, jakimi sa ludZzmi, od idei, ktore ich pro-
wadza, od wykorzystywanych przez nich tresci, nie jest bowiem obojetne,
na jakich ,znaczacych” (w sensie tresciowym - zob. T. Szkudlarek, 2008)
realizuje sie edukacja.

Edukacja majgca na uwadze idee: sumienia (jako refleksyjnego dialogu
z samym sobg) i odpowiedzialnosci/autoodpowiedzialnosci (za wszelkie
podejmowane decyzje), szacunku i wolnosci/wspoétwolnosci (bedacej ,wrecz



M. Adamska-Staron. Edukacyjna przestrzeri— Pedagogiczne idee...

oddechem wychowania” - B. Sliwerski, 1998, s. 71), autorytetu (w ujeciu
J. Korczaka, J. Tarnowskiego), rozumnej milosci do dzieci i konsekwencji
w dzialaniu, ,cigglego samostwarzania si¢ czlowieka”, samoksztaltowa-
nia (rozumianego jako samodzielna aktywnos$¢ podmiotu, skierowana na
integralny rozwdj samego siebie, osobowego Ja, jako uswiadamianie sobie
siebie, wlasnych przezy¢, realne oddziatlywanie na siebie, wytladowanie
realnych sit ptynacych z osobowego Ja, ale i wyjscie poza siebie, oddanie
do dyspozycji drugiego, doswiadczanie siebie i $wiata), dialogu, egzysten-
cjalnej autentycznosci i personalnego spotkania, laczenia wlasnego Ja z Ty
oraz grupowym My, rozumienia tajemnicy istnienia ludzkiego, twoérczej
aktywnosci, moze sie sta¢ edukacja z wyobraznia (zob. R. Lukaszewicz,
2000), przyjmujac role czynnika spotecznej zmiany, ,sokratycznie zoriento-
wanego animatora”, przestrzenia otwarta na ré6znorodnos¢ kultur - wzoréw
kulturowych, zobiektywizowanych postaci ducha ludzkiego, edukowaniem
(do) tworczosci, tworczym edukowaniem. Taka edukacja moze sie stac¢ pro-
wadzeniem rozumiejacym, refleksyjnym, pytajacym, rozbudzajacym do
wartosciido ich poszukiwania, dynamicznym wy-darzeniem edukacyjnym
wyprowadzajacym edukowanego ze stanu niewiedzy, nieSwiadomosci ku
autentycznemu zaangazowaniu si¢ w poznawanie i rozumienie siebie, $wiata
i, Innego”, przebiegajacym w atmosferze cierpliwosci i zyczliwosci, zaufania
i bezpieczenstwa, by poznawanie i rozumienie siebie, ,Innego”, wiata, bylo
autentyczne, by dawalo czlowiekowi rados¢, by nie zatracit on zdolnosci do
dziwienia sie (A. Nalaskowski, 2006; K. J. Szmidt, 2007), by umiatl spojrze¢ na
siebie z perspektywy drugiego czlowieka, a wlasng kulture moégt zobaczy¢
oczami ,Innego” (zob. M. Adamska-Staron, 2009), by mégt on pogtebiac swe
zycie osobowe, poszukiwaé swego powolania i realizowac je, dazy¢ do au-
tonomii w mysleniu, dzialaniu, wyrazaniu sadow, interpretowaniu $wiata,
osobistej odpowiedzialnosci, by mégt mie¢ ,, poczucie sprawstwa i kontroli
nad ideami naptywajacymi do jego umystu” (K. J. Szmidt, 2007, s. 23), by
mogt poszukiwac i dochodzi¢ do prawdy i wiedzy wtasnymi drogami,
,moéwic¢ po swojemu” (R. Eukaszewicz, 2000, 2002, 2006; L. Witkowski, 2001,
2007; M. Jaworska, 2007; B. Suchodolski, 1975, 2000; I. Wojnar, 1985, 2000;
K. Wilber, 2000; Z. Melosik, 1998; T. Szkudlarek, 1975, 2005; B. Sliwerski,
1998, 2005; M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007, s. 18; zob. tez
I. Wojnar, 2000; B. Suchodolski, 1980), uczy¢ sie krytycznej postawy wobec
Swiata spotecznego (ktéra polegataby m.in. na kwestionowaniu ,zastanych”
oczywistosci), a zarazem pokory w krytykowaniu (,,myslenie produktywne
potrzebuje odpowiedniej tresci i przestrzeni wolnej od natychmiastowej
krytyki” - K. J. Szmidt, 2007, s. 22), by mogt dazy¢ do integracji wlasnej osoby.
Osoba i osobowos¢ stanowia warunek eksploracji ludzkiego fenomenu, ruch
czlowieka ku ,byciu czyms wiecej” - warunek poprawy ludzkiej kondycji
i warunkow zycia spolecznego.
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Idea okresla gléwnie postawe woli, ,jej wiernosé¢ dla idei [...] uznanej za
prawdziwg, gotowos¢ konsekwentnej realizacji tejze” (K. Wojtyta, 2000, s. 89).
Kto czuje wielkos¢ idei, ten ma w sobie pokore.

Czuje za$ wielkos¢ idei, jej nadrzednos¢, taki czlowiek, ktéry rzetelnie
stara sie ja realizowac. Wlasnie wéwczas przekonywa sie, Ze idea obiektyw-
nie go przewyzsza, ze wszystkie poczynania zmierzajgce do jej uciele$nienia
przynosza tylko cze$ciowe rezultaty - a o wiele wiecej pozostaje do zrobienia.
Jednostka o nastawieniu utylitarystycznym, bezideowym, bedzie wéwczas
mowié o niezyciowosci idei czy tez jakiej$ zasady, ktéra z niej wyptywa. Gest
taki ma stuzy¢ do zamaskowania wlasnej stabosci, bezradnosci czy lenistwa.
[...] Czlowiek pokorny natomiast umie sie zaréwno w teorii, jak i w praktyce
pogodzi¢ z tym, ze idea go przewyzsza. Jest jej nawet niejako wdzieczny za to,
utrzymuje go to bowiem w czujnosci, w dazeniu w poszukiwaniu (K. Wojtyta,
2000, s. 90-91).
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Streszczenie

~Edukacja” to jedno z podstawowych poje¢ pedagogicznych - najbardziej
ogodlne i niejednorodne, przybierajace wiele postaci. Kazdej z jej form przyswieca
okreslona idea (idee), ktéra jest jej sita napedowa wyznaczajaca droge dla prak-
tycznych rozwigzan edukacyjnych.

Przyja¢ okreslong ideg, to tak jakby wzia¢ do reki kompas, ktéry utatwia
poruszanie sie po nieznanej, zlozonej i wielopoziomowej przestrzeni. Ulatwia, nie
nakazuje. Wchodzac w $wiat réznorodnoéci pedagogicznej, czlowiek dostrzega
bogactwo jego znaczen, jego rozmaitos¢, odkrywa wiele réznych drég prowa-
dzacych do wartosciowych spolecznie realiéw. Uswiadamia sobie, ze nie ma
jednej idei pedagogicznej, ktéra prowadzitaby wszystkich uczestnikow edukacji
okreslong, jedynie stuszna drogg. Mozna ,prowadzi¢” edukowanego, kierujac
sie¢ ideami przewodnimi, np. Nowego Wychowania, pedagogiki kultury, per-
sonalistycznej, egzystencjalnej, miedzykulturowej czy postmodernistyczne;j.
Wybér pedagogii zalezy od wychowawcow/edukujacych (wspottwoércow
edukacji), od tego, jakimi s ludZzmi, od idei, ktére ich prowadza, od wykorzy-
stywanych przez nich tresci, nie jest bowiem obojetne, na jakich ,znaczacych”
realizuje sie edukacja.

Idee, ktére - w moim przekonaniu - warto przywolywaé, przypominac,
na nowo odstaniaé, promowac wypelniajg pedagogiczne koncepcje: J. Korcza-
ka, S. Hessena, B. Nawroczynskiego, K. Kottowskiego, B. Suchodolskiego czy
wspoblczesnie nazywanego ,Korczakiem w sutannie” J. Tarnowskiego. Zapro-
ponowana ,lista” koncepcji nie jest zamknieta, skoficzona. Powyzszy wybor nie
jest tez wynikiem konstatacji, lecz wyrazem stanowiska, jakie moze si¢ okazac
uzyteczne do projektowania wspélczesnej edukacji.

Summary

Education is one of the basic pedagogical notions - it is also the most general
and non-uniform of them and it can have many different forms. Each of them
is connected with a specific idea (ideas), which is its driving and vital force,
determining the practical educational solutions.

Adopting an idea is like taking a compass into one's hand - it facilitates
safely moving around in an unknown, complex and multilevel space. It facilitates
but it does not prescribe what should be done. While entering into the world of
pedagogical diversity, a person recognizes the richness of its meanings and its
variety; one discovers multiple ways that lead to valuable social reality. A person
realizes that there is not one educational idea that could lead all of the partici-
pants of the cognitive process on the only certain and right way. The person
that is being educated can be ,lead” according to the ideas of, for example, New
Education, cultural, personal, existential, intercultural or postmodern pedagogy.
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The choice of the pedagogy depends on the educators (the co-creators of
educational process), on their personality, on what kind of people they are, on
the ideas that they are lead by, and on the information using by them, because
it does matter on what ,the significant” the process of education is performed.

The ideas, that in my belief, are worth of being evoked and reminded of,
promoted and discovered again are those enclosed in the educational ideas
of J. Korczak, S. Hessen, B. Nawroczyrnski, K. Kotlowski, B. Suchodolski or J. Tar-
nowski, who is today commonly known as , Korczak in a cassock”. The suggested
list of ideas is not complete or finished. The above mentioned choice is also not
the result of an ascertainment, rather it is an expression of a statement, which
can be useful for designing the contemporary education.
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Robert Janik

Przemiany kultury w procesie globalizacji

Otaczajaca nas rzeczywistos¢ wydaje sie coraz bardziej skomplikowana
i trudna do zrozumienia. Tempo zycia jest potezna sila niszczaca dotychcza-
sowe przyzwyczajenia, konwenanse i nawyki. Zrédla tych zmian sg bardzo
zréznicowane. Skladaja sie na nie - obok ekonomicznych, spotecznych oraz
kulturowych - réwniez szeroko pojete przemiany techniczne wywierajace
przemozny wplyw na wspélczesny wiat. Coraz czesciej przychodzi sie nam
zapoznawac z wynalazkami, ktére nie tylko ulatwiaja, lecz takze w duzym
stopniu zmieniaja styl zycia.

Wiek XXI zdaje sie czasem szczeg6lnym w historii ludzkosci. Procesy
zapoczatkowane w poprzednich stuleciach prowadza do przemian stylu zycia
ludzkosci na niespotykana dotychczas skale!. Widoczne s pozytywne osiag-
niecia cywilizacyjne, np. wyeliminowanie niektérych choréb, ograniczenie
obszaréw glodu i ogélny, cho¢ nieréwnomierny, rozwdj techniczny, ale takze
wiele negatywnych skutkéw, m.in. polityka eksploatacji bogactw natural-
nych w sposéb nieprzemyslany czy wrecz rabunkowy. Czasy wspoélczesne
charakteryzuja sie takze rozdZwiekiem pomiedzy gloszonymi powszechnie
hastami o ,,godnosci czlowieka” i jego ,prawach” a panujacymi w wielu
czedciach Swiata praktykami, ktére przecza tym deklaracjom. Dotyczy to
w duzej mierze konfliktéw zbrojnych i nieréwnosci spotecznych (B. Sztumska,
J. Sztumski, 2002, s. 132-133).

Zjawiskiem powszechnie odczuwanym we wspoélczesnoéci jest ,, zmniej-
szanie si¢” planety - zaréwno w aspekcie informacyjnym (o czym $wiadczy

1 E. Trafiatek (2003, s. 41) pisze: ~Wspolczesny swiat przetomu XX i XXI wieku, réwnolegle
z bezprecedensowym postepem we wszystkich dziedzinach zycia, nauki i techniki, z kom-
puteryzacja, przekazem satelitarnym i upowszechnieniem komunikacji miedzyludzkiej
droga elektroniczna - niesie ze soba ogrom zmian”. Przyjete w niniejszym artykule rozu-
mienie terminu ,kultura” nawiazuje do definicji S. Blackburna (1996, s. 90): ,The way of
life of a people, including their attitudes, beliefs, arts, sciences, modes of perceptions, and
habits of thought and activity”.
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pojecie ,,$wiatowej wioski”™), jak i fizycznym (rozwdj technologii transpor-
towych). Wigze sie to niewatpliwie z coraz bardziej nagtasnianym procesem
globalizacji, ktory stat sie signum temporis zmian zachodzacych ostatnio
w niemal wszystkich dziedzinach ludzkiej egzystencji’. Pojecia ,globalizacja”
uzywa sie zwykle w sposéb nieprecyzyjny i wieloznaczny. Najogélniej mozna
powiedzie¢, ze jest to dynamiczny etap dlugiego procesu wielowymiarowej
centralizacji zycia gatunku ludzkiego (por. A. Giddens, 1993, s. 742).

Poczatkéw globalizacji mozna upatrywac juz w czasach, kiedy zwiazki
pomiedzy rozmaitymi grupami ludzi zaczely sie zaciesniac¢ i powstawaly
coraz bardziej zaawansowane formy organizacji zycia, zwlaszcza spotecz-
nego i ekonomicznego, np. aktywnosé¢ handlowa Fenicjan i Grekéw w sta-
rozytnosci. W éredniowieczu byto to powstawanie bankéw we Wloszech
czy handel prowadzony przez Europejczykéow z ludami Afryki Pétnocnej
czy Azji, a zwlaszcza dzialalnos¢ Kampanii Wschodniej w Indiach, bedacej
swego rodzaju prototypem wspodlczesnych koncernéw podporzadkowujacych
swym interesom struktury panstwowe®.

Proces globalizacji nie zachodzil w spos6b ciagly (por. A. W. Crosby, 1999).
Raz po raz dochodzilo do przerywania linii komunikacyjnych lub stosun-
kow gospodarczych czy tez zrywania wspélpracy. Wydarzenia takie miaty
miejsce np. na skutek epidemii lub wojen.

Cho¢ globalizacja kojarzy sie gtéwnie ze dziedzing techniki i gospodar-
ki, to jednak nie ma watpliwosci, ze wiaze si¢ ona Sciéle ze sfera mentalna
i stwarza kulturowo-psychologiczne ramy dziatalnosci czlowieka. Nalezy
w tym miejscu wskazac na zwiazki pomiedzy globalizacja a kapitalizmem.
Jakkolwiek globalizacja jest starsza od kapitalizmu, to wtasnie ten system
spoleczno-gospodarczy wywart i wywiera na nig wielki wplyw. Na przy-
ktad do odkrywania przez Europejczykéw nowych kontynentéw doszio
w okresie przedkapitalistycznym, co nie oznaczalo wcale natychmiastowej

Akceleracja przemian wystepujacych w réznych dziedzinach egzystencji cztowieka zmusza
do nieustannego reagowania na zachodzace zmiany. Swiat zdaje si¢ przy tym zmniejszac
i jest coraz bardziej ,spleciony” systemem wzajemnych zaleznosci. W réznych wypowie-
dziach i publikacjach czesto pojawia sie pojecie §wiatowej wioski. Od pewnego czasu
mowi sie takze o miniaturyzacji globu ziemskiego - pojecie to zostalo wprowadzone przez
Marshalla McLuhana w 1960 r. Czasy wspolczesne wydaja sie zatem zwigzane z niezwykle
szybkimi przemianami i ogélna niestabilnoscig - cechy te w odbiorze medialnym staty sie
swoistym znakiem wywolawczym XX i XXI w.

Warto jednak zda¢ sobie sprawe z tego, ze zmiany jako takie nie s3 wylacznie domeng
wspolczesnosci. Od zarania dziejow ludzkos¢ byla poddawana licznym wyzwaniom, ktére
czesto wykraczaly poza sfere techniki.

,,Step by step, from its inauspicious arrival in 1608 to the final conquest of the subcontinent
in 1858, the British East Indian Company, backed by the British Crown, bamboozled and
fought its way to power, siding first with one ruler and then another, double-crossing its
allies and defeating its foes on the battlefield, buying, bribing, and fighting its way to com-
plete control” (J. Sachs, 2005, s. 172).
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kolonizacji w tradycyjnym tego stowa znaczeniu. Doszlo do niej pdzniej,
w czasach rewolucji przemystowej, kiedy pojawity sie techniczne mozliwosci
zagospodarowywania i eksploatacji nowych terenéw, a wiec woéwczas, gdy ka-
pitalizm rozwinat si¢ juz na dobre®. Warto w tym miejscu wskaza¢ koncepcje
Maxa Webera (por. M. Weber, b.r., s. 75-210) wigzace narodziny kapitalizmu
z ,duchem protestantyzmu”, a zwlaszcza kalwinizmu. Niezaleznie od mniej
lub bardziej krytycznego stosunku badaczy zycia spotecznego do koncepcji
Webera, jasne jest, ze przynajmniej amerykanska wersja kapitalizmu zostata
wyraznie zainspirowana i uksztaltowana przez protestanckie grupy eklezjal-
ne. Uciekajac przed przesladowaniami religijnymi, dostrzegaty one w USA
cechy ,kraju wybranego przez Boga”. Koncentrowaly swoja dziatalnosé na
pomnazaniu bogactw - w sukcesach odnoszonych na polu biznesu widzialy
znak bozej taski predestynujacy je do dostapienia zbawienia®. W warunkach
zasiedlania i zagospodarowywania dziewiczych obszaréw oraz podejmo-
wania trudnych wyzwan szczeg6lnie ceniong cechg byla przedsiebiorczos¢,
ktora czesto szta w parze z motywowanym wyznaniowo zapatem do pracy,
uczciwoscia i pragnieniem odniesienia sukcesu. Na uwage zastuguje rozpo-
wszechnione wéréd znacznej czeéci amerykanskich ugrupowan poczucie
odpowiedzialnosci przed Stworca za dzialalno$¢ ekonomiczna i niezwykle
surowy, by nie powiedzie¢ obsesyjny, stosunek do gospodarowania czasem.
Powstajacy w tym klimacie etos protestanckiego kapitalizmu amerykanskiego
byt w stanie oddzialtywac na czlonkéw innych wyznan, ksztattujac w duzej
mierze obraz spoleczenistwa amerykanskiego. Innym widocznym znakiem
powiazan miedzy sferg ekonomii a sacrum jest widniejacy na amerykariskich
banknotach napis , In God We Trust”.

Powstanie kapitalizmu jako koncepcji ekonomiczno-spotecznej byto moz-
liwe na pewnym etapie procesu globalizacji, kiedy pojawily sie techniczne
mozliwo$ci masowej produkcji, a jednoczesnie uksztattowaly sie korzystne
dla tego systemu warunki kulturowe. Pochodzenie najwazniejszych dla tego
systemu pojec¢ wigze sie z naturalizmem (wolna gra sit rynkowych, ,niewi-
dzialna reka” ) i koncepcjami Thomasa Roberta Malthusa, ktéry przyczynit
sie do powstania darwinowskiej koncepcji ,walki o byt”. Jednoczesnie na-
lezy podkresli¢, ze liberalna wersja kapitalizmu powstata w duzej mierze
pod wplywem koncepcji naturalistycznych zwigzanych z fizjokratyzmem
i ewolucjonizmem, podczas gdy jego interwencjonistyczna wersja czerpata
inspiracje z tradycji merkantylizmu.

5 Réwniez sposob prowadzenia dziatalnosci kolonizacyjnej nosi wyrazne élady kapitali-
stycznej przedsiebiorczosci.

® Powstanie kapitalizmu w znanej nam formie mozliwe bylo - zgodnie z koncepcja Maxa
Webera - dzieki wplywowi ideologii kalwirniskiej, podkreslajacej takie cechy, jak: pracowi-
toé¢, racjonalne gospodarowanie czasem, oszczednosé i gotowosé do podejmowania ryzyka.
Slady ideologii kalwinskiej sa widoczne takze w kolebkach kapitalizmu, np. w Holandii
czy w Wielkiej Brytanii.
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Z rozwojem kapitalizmu wiaze sie¢ upowszechnienie przekonania, ze po-
step i globalizacja narodzily sie w obszarze kultury zachodniej, uchodzacej
od czaséw odkrycia Nowego Swiata za najdoskonalsza. Obserwujac rozwoj
globalizacji od czasu odkry¢ geograficznych, trudno sie oprze¢ wrazeniu,
ze w wersji tego procesu narzuconej przez Zachod (Okcydent)” byly zmu-
szone partycypowac inne rejony $wiata, cho¢ nie oznaczato to wytacznie
jednostronnego przeptywu mysli, o czym moze §wiadczy¢ éwczesna popu-
larno$¢ m.in. taoizmu czy buddyzmu®. Od XVIII w. krag kultury europejskiej
i wywodzacy sie z niej oraz wciaz z nia zwigzany obszar Nowego Swiata
okazaly sie motorem gospodarczym i przewodnikiem w misji ,niesienia cy-
wilizacji” oraz swoiscie pojmowanego chrzescijafistwa innym kontynentom’.
Nie bez powodu tego rodzaju stanowisko okresla sie¢ mianem imperializmu
kulturowego (por. R. Piasecki, 2005, s. 524-525). Jednak druga polowa XX w.
zweryfikowala te przekonania. Rozpad europejskich imperiéw kolonialnych
oraz wzrost potegi gospodarczej i militarnej takich krajoéw, jak Japonia, Chiny,
Indie czy Brazylia, wskazywaly na zmiane ukladu sif na $wiecie.

Okres, jaki nastgpil po dekolonizacji, wcale nie okazat si¢ spokojniejszy
i pozbawiony konfrontacji kulturowej. Zaréwno w czasie ,zimnej wojny”, jak
i po rozpadzie ZSRR byly liczne konflikty, ktére w przeszlosci niejednokrot-
nie doprowadzaty do star¢ militarnych pomiedzy zwasnionymi stronami®.
Z napieciami etnicznymi wiaza sie konflikty na tle religijnym i ideologicz-
nym; na nie za$ maja wplyw rozmaite interesy ekonomiczne, czesto staran-
nie ukrywane przez strony konfliktu. Pod koniec XX i na poczatku XXI w.
wyrazZny staje sie podziat na §wiat zachodni, kojarzony z chrzescijaristwem,
oraz wschodni, obejmujacy parnstwa zamieszkiwane w wiekszosci przez
muzulmanéw i postrzegany jako zagrozenie dla Okcydentu. Taki dychoto-
miczny obraz uprawnia do niepokoju o stan relacji pomiedzy Stanami Zjed-
noczonymi i ich sojusznikami a reszta §wiata. Niepokoi zwlaszcza konflikt
chrzescijanisko-muzulmanski - czyni sie w jego wypadku réznego rodzaju
uproszczenia, ktére utrudniajg zrozumienie istoty napie¢ pomiedzy tymi
obiema religiami. Przyktadowo czesto ignoruje sie fakt, ze wiele krajow, gdzie
wiekszos¢ spoleczeristwa stanowia muzulmanie, wspdtpracuje z paristwami
zachodnimi, w ktérych zamieszkuje takze sporo os6b wyznajacych islam.

~

Interesujace wydaja sie poglady upatrujace w kulturze istotnego instrumentu sprawowa-
nia wladzy i narzucania okreslonych form zachowania. Uzycie w tym kontekscie pojecia
imperializmu kulturowego wskazuje na mozliwosci ,,eksportu” okreslonych wzorcéw do
innych krajow.

Przykltadem moga by¢ A. Schopenhauer i F. Nietzsche.

Zaréwno sposob narzucania tej religii, jak i fakt, ze stuzyta ona do ideologicznej podbudo-
wy imperialistycznych ambicji, wyzysku oraz niesprawiedliwosci spolecznej zaprzeczaty
naukom Chrystusa.

M.in. rozpad Jugostawii, wojna w Gérnym Karabachu (Armenia - Azerbejdzan) czy kon-
flikty w Gruzji.

o ®
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Warto takze pamietad, ze znaczna czeéc¢ krajéw zachodnich jest tylko nomi-
nalnie chrzescijariska. Czesto podnoszona m.in. w tym kontekscie koncepcja
»zderzenia cywilizacji” (clash of civilizations) autorstwa zmartego w 2008 r.
mysliciela amerykarnskiego Samuela P. Huntingtona wydaje si¢ mocno prze-
sadzona. Oczywiscie trudno nie zauwazy¢ cywilizacyjnych komponentéw
wielu wspotczesnych konfliktéw, jednak nic nie wskazuje na to, ze kontakty
pomiedzy poszczegdlnymi kulturami zawsze musza sie wigzac z wyzwala-
niem destruktywnych sil. Kontrowersyjne wydaje sie umieszczanie tematyki
terroryzmu gléwnie w obszarze konfliktéw religijnych - ma on bardzo diuga
historie (byl z regutly bronig stabszych) i niejednokrotnie wcale nie wigzat
sie z fanatyzmem religijnym'. W prowadzonych na ten temat dyskusjach
czesto ignoruje sie istnienie innych od religijnego rodzajéw fanatyzmu, m.in.
fanatyzmu politycznego czy rasowego.

Napiecia etniczne s3 wykorzystywane przez przywoédcéw politycz-
nych - szczeg6lnie w sytuacjach, gdy nie radza sobie oni z problemami wy-
stepujacymi na zarzadzanych przez nich terenach. Starajq sie woéwczas ,zbi¢
kapital” na wystepujacych w spoteczenistwie uprzedzeniach i stereotypach
wobec okreslonych grup ludzkich. W wielu wypadkach konflikty etniczne
wiaza sie z traktowaniem danej grupy jako kozlta ofiarnego, co ma na celu
zachowanie stanu posiadania okreslonych grup rzadzacych'.

Omawiajac ostatni etap globalizacji, podczas ktérego termin ten upo-
wszechnil sie w dzisiejszym znaczeniu, mozna wyrézni¢ wiele cech charak-
terystycznych tego zjawiska:

- wzrost znaczenia USA - staly sie jedynym, niekwestionowanym super-
mocarstwem o ambicjach ogélnoswiatowych;

- postepujaca koncentracja kapitatu - jego wzrastajaca ilos¢ jest do dyspozyciji
coraz mniejszej liczby ludzi (W. Morawski, 2002, s. 213-215);

- wzrost dysproporcji majatkowych na swiecie;

- uzyskanie przez wielkie przedsigbiorstwa niespotykanych dotychczas mozli-
wosci prowadzenia dzialalnosci gospodarczej na $wiecie, np. nieskrepowane
poszukiwanie jak najdogodniejszego terenu do produkcji lub handlu bez
koniecznosci ponoszenia odpowiedzialnosci za socjalne bezpieczeristwo
ludnosci krajéw; konsekwencja tego czesto jest gospodarka rabunkowa;

T Warto w tym miejscu rozwazy¢ zjawisko terroryzmu, a szczegélnie ataki terrorystow-

samobdjcéw. Nieslusznie kojarzy sie je wspolczesnie wylacznie z kregami arabskimi na
Bliskim Wschodzie. Terroryzm ma o wiele starszy rodowdd i wystepowat/wystepuje
w wielu innych rejonach §wiata. Ataki terrorystyczne wiaza sie czesto z skrajnymi ruchami
religijnymi, np. Aun; wielokrotnie dochodzito réwniez do masowych samobdjstw, m.in.
w przypadku Swiatyni Ludu, Havean’s Gates czy Solartempler. Jakkolwiek mialy one
miejsce réwniez w innych epokach, to jednak czasy wspolczesne traktuja podobne akcje
jak sensacje, a przez naglosnienie medialne pozwalaja uzyskaé uczestniczacym w nich
osobom rozglos i stawe.
12 przyktadami moga by¢ takie kraje, jak: Ruanda, Kongo czy byta Jugostawia.
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zmniejszanie sie kontroli poszczegolnych rzadéw nad dziatalnoscig duzych,
miedzynarodowych korporacji, co wywoluje negatywne konsekwencje
przede wszystkim spoteczne i ekologiczne; sytuacja ta wynika po czesci
z uzaleznienia politykéw od wielkiego kapitatu;

wzrost znaczenia grupy menadzeréw, ktérzy koncentruja w swoich rekach
wladze, lecz nie sg wlascicielami w pelnym tego stowa znaczeniu (A. Hel-
lemann, T. Friedmann, 2009, s. 4);

zwiekszenie sie politycznej roli wielkiego kapitatu, m.in. przez kontrole
nad srodkami masowego przekazu, finansowanie partii politycznych
i mozliwosci wplywu na stan gospodarki poszczegélnych krajow;
prymat ideologii neoliberalnej oraz swoistego ,naturalizmu” powigzanego
z darwinizmem spolecznym i sprowadzajacego sie do formuly laissez faire™;
pojawienie sie ,ideologicznej globalizacji”*, ideologicznej gloryfikacji
neoliberalnej koncepcji wolnego rynku usprawiedliwiajacej wedrowke ka-
pitalu i uzasadniajgcej koniecznos¢ obnizania standardéw pracy w krajach
zachodnich rywalizacja z krajami Trzeciego Swiata, ktére oferuja dogod-
niejsze warunki produkcji z uwagi na rezygnacje z restryktywnej polityki
w zakresie ochrony srodowiska naturalnego i ubezpieczern spotecznych
ludnosci zatrudnianej przez zachodnie koncerny;

,starzenie si¢” spoleczenstw zachodnich (maty przyrost naturalny)
kompensowane przez przyjmowanie imigrantéw; prowadzi to do zrézni-
cowania etnicznego, socjalnego i kulturowego Zachodu i wywoluje wiele
napie¢;

nasilanie sie¢ napie¢ religijnych, etnicznych i politycznych na §wiecie przy
jednoczesnym rozprzestrzenianiu sie broni masowej zagtady (w tym ato-
mowej) oraz wzroécie zagrozenia terroryzmem;

pojawienie sie ruchéw antyglobalistycznych® krytykujacych negatywne
przejawy procesu globalizacji, a niejednokrotnie negujacych same podsta-
wy systemu kapitalistycznego;

13
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Dominacja tego kierunku wydaje si¢ powaznie zagrozona w obliczu poteznego kryzysu
gospodarczego.

Wskazuje ona na ideologiczne powigzania pomiedzy ideologiami a ekonomia w czasie
zalamania sie systemu komunistycznego - nie nalezy jej myli¢ z globalizacja procesualna.
Miala ona zastapié¢ ,walke systeméw” koncepcja rywalizacji gospodarczej, ktéra przynosi
ogromne zyski miedzynarodowym koncernom postugujacym sie ideologia neoliberalnag.
Gwaltowne protesty antyglobalistow, przybierajace czesto forme bardzo spektakularnych
akcji, zdaja sie przynosic ograniczone skutki. Ma to m.in. zwigzek z bardzo barwnym ,rodo-
wodem” ideologicznym protestujacych i ogélnym charakterem ich krytyki. Ponadto postawa
wroga procesowi globalizacji jako takiemu w $wietle faktow wydaje sie anachronizmem,
poniewaz proces ten ma charakter ogélnoswiatowy ijest wynikiem calego szeregu wydarzen
zachodzacych w wielu krajach. Rozsadniejsze bylyby rozwiazania, w ktérym kapitat - z na-
tury dazacy do maksymalizacji zyskéw - zmuszony byl do przestrzegania okreslonych regut
dzialania, dzieki czemu réwniez spoleczeristwa mogtyby z tego czerpac zyski.
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- przemiany kulturowe bedace w duzej mierze reakcja na przemiany zacho-
dzace na $wiecie.

Ta ostatnia dziedzina bywa czesto traktowana jako nastepstwo przemian
zachodzacych w innych obszarach, gtéwnie w technice i ekonomii. Bardziej
szczegdlowa analiza pozwala jednak zrozumie¢, ze kultura tworzy ,du-
chowe” podwaliny procesu globalizacji. Zatem tzw. kultura globalizacji nie
stanowi jedynie prostego odbicia tego, co w wyniku globalizacji powstaje,
ale sama jest tworcza sila wywolujaca okreslone reakcje i przyczynia sie do
ksztaltowania oblicza tego procesu. Idac tym tropem, mozna zaryzykowac
twierdzenie, ze kapitalizm jest jednym z ,,duchowych dzieci” tego procesu
i odgrywa duza role w jego dynamicznym wspieraniu i wyznaczaniu w nim
specyficznych standardéw etycznych.

Analizujac implikacje procesu globalizacji, warto si¢ zatrzymac na ana-
logiach zachodzacych pomiedzy wspoélczesnymi procesami cywilizacyjno-
-kulturowymi a okresem rewolucji przemystowej zapoczatkowanej w $wiecie
zachodnim na przelomie XVIII i XIX w. Uksztattowaly sie wéwczas podstawy
gospodarki miedzynarodowej, ktéra Swieci obecnie swe triumfy.

Rewolucja przemystowa okazala si¢ okresem szczegélnego przelomu
cywilizacyjnego, w ktérym wyraznie widac poczatki gonitwy z czasem be-
dacej nieodigcznym elementem zycia wspoélczesnego czlowieka. Oczywiscie
tempo tego ,wyscigu” znacznie odbiegalo od dzisiejszego, jednak wszystko
wskazuje na to, ze 6wczesnym ludziom i tak moglo sie ono wydawacé zawrot-
ne. Na uwage zastuguje zwlaszcza zmiana sposobu zycia ludnosci Europy
zachodniej - odejécie od ekstensywnej gospodarki rolnej na rzecz pracy
w przemysle. Zwigzany z tym proces urbanizacji przyczynit sie do nieunik-
nionych przemian w $wiadomosci - stare sposoby zachowan, systemy warto-
Sciiwierzenia zaczely traci¢ na znaczeniu. Gwalttowne zmiany gospodarcze
i spoleczne zapoczatkowane w okresie rewolucji przemystowej doprowadzity
nie tylko do rozwoju i upowszechnienia si¢ modelu demokracji parlamen-
tarnej, lecz takze do powstania silnych tendencji totalitarnych - zaréwno
wséréd ugrupowan prawicowych, jak i lewicowych - oraz wielu mniej lub
bardziej tagodnych dyktatur. Lewicowy totalitaryzm, powszechnie kojarzony
zmarksizmem, okazat sie tworem niejednolitym siegajacym ideologicznie od
zachodnioeuropejskich partii komunistycznych (np. eurokomunizm wloski)
az po kambodzanskich Czerwonych Khmeréw. Podobnie wiele oblicz miat
prawicowy ekstremizm (faszyzm) - od ludobdjczego hitleryzmu, poprzez
wloski mussolinizm czy hiszpariski frankizm, az do swej portugalskiej wersji
pod przywoédztwem Suareza.

Wiele wskazuje na to, ze ruchy polityczne tamtych czaséw - i tu pojawia
sie analogia do wspoélczesnosci - powstawaly zaréwno na tle napie¢ spo-
tecznych czy politycznych, jak i na skutek wytwarzania sie swego rodzaju
reakcji obronnej wobec przemian w obrebie $wiatopogladu, stylu Zycia oraz
poczucia wyobcowania i niepewnosci.
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Interesujacym zagadnieniem wydaja sie podobieristwa 1aczace rewolucje
przemystowa z czasami wspolczesnymi w kontekscie przelomu technologicz-
nego w produkgji'®. W XIX w. zostaly rozpowszechnione nieznane dotychczas
techniki produkcji oparte na sile maszyny parowej. Polaczenie form pracy
wypracowanych w manufakturach z sita napedowa maszyny parowej spo-
wodowalo uprzemystowienie. Obecnie réwniez zyjemy w czasach przetomu
technologicznego zwiazanego z wielka rola branzy komputerowej i technik
komunikacyjnych. Jednoczeénie w ekonomii podkresla sie znaczenie sek-
tora ustugowego, cho¢ tendencja do jego gloryfikowania i dopatrywania sie
w nim ,sektora przysztoéci” - machiny napedowej gospodarki - w ostatnich
latach zdaje sie traci¢ impet. Znaczenie rolnictwa w wiekszosci krajow (wy-
jatkiem sa kraje Afryki) maleje, wzrasta natomiast rola przemystu. Z reguty
znaczacym udzialem kapitalowym moze sie tam poszczyci¢ bardzo mobilny
kapitat zachodni wykorzystujacy mozliwosci oszczedzania na zabezpiecze-
niach socjalnych swych pracownikéw i ochronie srodowiska naturalnego.
Mozna wspomnie¢, ze w tym czasie proklamowano w $wiecie zachodnim
okres postindustrialny, ktéry ma sie charakteryzowac¢ dominacja technologii
informacyjnych i sektora ustugowego.

W korelacji z tymi przemianami pojawita sie réwniez teza o tworzeniu
sie spoleczenstwa informacyjnego. Nalezy jednak zwréci¢ uwage na to,
ze pomimo dumnie brzmigcych hasel, w wigkszosci krajéw zachodnich sa
realizowane programy oszczednosciowe w sektorze oswiatowym i wyste-
puje tendencja do prywatyzacji czesci szkolnictwa i ograniczania dostepu
do mozliwosci ksztalcenia. Wspélczesnie mamy réwniez do czynienia z roz-
norodnosciag technik produkcyjnych. Wiele z nich, mimo ze sg szkodliwe
dla srodowiska naturalnego, jest tolerowanych nawet przez tych politykow,
ktérzy wiele méwia o potrzebie ochrony bogactwa natury naszej planety.
Wiele wskazuje na to, Ze to w czasie rewolucji przemystowej wytworzyta
sie niepisana zasada méwigca o wyzszosci intereséw ekonomicznych nad
ochrong srodowiska naturalnego umozliwiajgca uprawianie polityki wzrostu
gospodarczego przy jednoczesnym ignorowaniu zagrozen, jakie powoduje
ona dla przyrody. Wprawdzie dramatyczne skutki degradacji zasobéw Ziemi
zmusily ostatecznie do uwzglednienia tematyki ekologicznej w dziedzinie
gospodarczej, jednak do dzi$ przetrwata praktyka wyboru mniejszego zla,
tzn. w sytuacji konfliktu pomiedzy interesami ekonomicznymi a ekologicz-
nymi po$wieca sie te ostatnie.

16 W slad za rewolucyjnymi zmianami w technice i - co si¢ z tym wiaze - rowniez w ekonomii,
podazaja rozmaite koncepcje, doktryny i ideologie, z ktérymi jestesmy gwaltownie kon-
frontowani. Postep techniczny nie tylko zmienia sposoby funkcjonowania mechanizméw
gospodarczych, wplywajac na zmiany w zachowaniu poszczegélnych oséb oraz wigkszych
zbiorowosci ludzkich, lecz takze wymusza daleko idace przemiany w mentalnoséci i $wia-
topogladzie ludzi zyjacych w XXI w.
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W $Scistym zwigzku z odkryciami naukowymi pozostaje przypadajaca
na czas trwania rewolucji przemystowej eksplozja demograficzna w Europie.
O ile w $redniowieczu przyrost naturalny byt stosunkowo maty, na co po-
wazny wplyw mialy takie czynniki, jak: znaczna émiertelnoé¢ noworodkow
i dzieci, czeste konflikty wojenne oraz katastrofy naturalne, np. kleski glodu
lub epidemie choréb zakaznych (ok. 1350 r. zaraza zabita ok. 1/3 ludnosci
kontynentu europejskiego ), o tyle wyrazny postep w medycynie, rozpo-
wszechnienie w XIX i XX w. przepiséw higienicznych oraz wzrost produkcji
rolnej sprawity, ze mozliwy stal sie szybki wzrost liczby mieszkanicéow kon-
tynentu. Oblicza sig, ze ludnos$¢ Europy powiekszyta sie z 187 mIn w roku
1800 do 406 mIn w 1900 r.; przykladowo w tym czasie w Niemczech liczba
mieszkancOw wzrosta z 24,5 do 56,4 mIn".

Dynamiczny wzrost liczby ludnosci nastepowat nie tylko w Europie,
tendencja ta miata charakter ogélnoswiatowy. W 1800 r. zylo na Ziemi ok. 900
mln ludzi, a 100 lat pézniej byto ich juz ok. 1600 mIn. Wzrost liczby ludnosci,
spowodowany zwiekszeniem si¢ zasobéw zywnosci i postepem w medycynie
wplywajacym na spadek $miertelnosci'®, miat poczatkowo miejsce gtéwnie
w krajach o pewnym potencjale przemystowym (np. Wielka Brytania), a na-
stepnie rozszerzal sie na inne tereny. Przysparzal on réwnoczeénie znacznych
problemoéw spotecznych. Taki stan rzeczy sprzyjat ruchom migracyjnym, glow-
nie z przeludnionej Europy do Ameryki. Oblicza sig, ze w latach 1880-1930 ze
Starego Kontynentu wyemigrowalo ponad 50 mlIn ludzi. Trudno ignorowac
kulturowe konsekwencje tego zjawiska, a zwlaszcza nasilenie sie procesé6w
tworzenia swiadomosci i tozsamosci narodowej w wielu paristwach obu Ame-
ryk, a takze w Australii i w Nowej Zelandii. Nalezy doda¢, ze w tym czasie
w wiekszosci krajow europejskich zachodzil réwniez dynamiczny proces po-
wstawania panistw narodowych, a w czeéci z nich doszlo do upowszechnienia
sie w $wiadomosci spolecznej koncepcji praw obywatelskich.

W Europie eksplozja demograficzna i proces uprzemystowienia byty
mozliwe dzigki przemianom na wsi, ktére wigzaly sie z unowocze$nieniem
produkcji rolnej oraz ze zmiana jej struktury, jak réwniez z przeobrazeniami
porzadku spotecznego i politycznego, czego widocznym przejawem bylo
zwolnienie chtopéw od ekonomiczno-prawnej zaleznosci od szlachty'.

17 Rozw6j liczby ludnosci w tym kraju przedstawia sig¢ nastepujaco: w 800 r. Zylo na terenie
Niemiec ok. 3 mIn; w 1200 r. - ok. 10 mIn; w 1500 r. - 12 mln; w 1600 r. - 15 mln; w 1700 r. -
15 mln; w 1800 r. - 23 mln; w 1850 r. - 34 mIn; w 1900 r. - 56 mIn; w 1975 r. - 79 mIn (w REN
i Berlinie Zachodnim - ok. 62 mIn; w NRD - 17 mln).

18 Pewien wptyw na wzrost liczby urodzen miato zniesienie istniejacych ograniczen w za-
kresie zawierania matzenstw.

% Do procesu uprzemystowienia w Europie przyczynito si¢ zniesienie poddanstwa chtopéw
i ich uwlaszczenie - np. w 1850 r. wprowadzono reforme rolng w Prusach, dzigki ktérej
zostaly zniesione niemal wszystkie obcigzenia feudalne chlopéw. W rolnictwie nastgpilo
odejscie od tréjpoléowki na rzecz plodozmiandéw, pojawily sie nowoczesniejsze maszyny
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Dzieki rozwojowi techniki gospodarka rolna stata sie znacznie wydajniejsza.
Zmiany spoleczne, do jakich doszto w tym czasie, byty dalekosiezne®. Zostaty
one spotegowane faktem, ze wystapila silna tendencja do tworzenia duzych
gospodarstw rolnych mogacych sprosta¢ wymaganiom konkurencji ekono-
micznej. Dla czesci ludnosci, ktéra nie miata mozliwosci zarobkowania na wsi,
np. w rzemiosle, oznaczalo to koniecznos¢ szukania zatrudnienia w miescie
w rozwijajacym sie dynamicznie przemysle. Zatem wskutek zwiekszania sie
zastosowania maszyn rola rolnictwa w zakresie mozliwosci zatrudnienia
sily roboczej coraz bardziej malata.

Roéwnolegle do proceséw migracyjnych nastepowat rozpad istniejacych
wczesniej struktur spolecznych. Godne odnotowania jest to, ze na wsi proces
ten przebiegal stosunkowo lagodnie®’, natomiast w miastach czesto miat
charakter dramatyczny. Robotnicy migrujacy do miast, wyrwani ze swego
dotychczasowego srodowiska, w znacznie wiekszym stopniu byli narazeni
na negatywne skutki tego zjawiska. Zrywajac dotychczasowe kontakty ze
wspoélnotami lokalnymi na wsiach, zostawiajac tam czesto swych najbliz-
szych, znajdowali si¢ w socjalnej pustce?. Utworzenie nowych spotecznosci
w miejscach, w ktérych udato im sie dosta¢ prace i zamieszka¢, wymagato
czasu. Proces ten byt szczeg6lnie trudny w sytuacji dotkliwych brakéw mate-
rialnych i réznic intereséw (konkurencja zawodowa, podzial na robotnikéw
wykwalifikowanych i niewykwalifikowanych), jakie wystepowaty w obrebie
klasy robotniczej (H. Schulze, 1999, s. 81).

rolnicze i nawozy sztuczne, wprowadzono uprawe wydajniejszych roslin i ulepszono
metody hodowlane.
M.in. uwolnienie chlopéw stalo si¢ poczatkiem dynamicznych przeksztalceni w strukturze
wsi.
Wiele ze starych zwigzkéw spolecznych zdotalo tam przetrwac.
Pozbawieni wiezi spolecznych, zmuszeni do ciezkiej pracy, narazeni na bezrobocie (nie-
jednokrotnie okazywalo si¢ ono bardzo bolesne w przypadku mezczyzn) czesto popadali
w alkoholizm i spoteczno-moralng degrengolade. Jednoczesnie szerzylta sie praca kobiet
i dzieci, nawet kilkuletnich, ktére zmuszano do pracy ponad sity w nieludzkich warun-
kach. Problemy te byly rozwigzywane stopniowo, co wymagato staran, walk i wysitku.
Sprawe dodatkowo komplikowalo zatamanie sie dotychczasowych struktur rodzin-
nych i dezintegracja catych spotecznosci lokalnych gwarantujacych minimum poczucia
bezpieczenistwa socjalnego swoim czlonkom w sytuacjach losowych, np. inwalidztwa.
W istocie cena spoteczna ptacona za powstanie kapitalistycznego systemu gospoda-
rowania byla wysoka - szczegdlnie wyrazne bylo to w przypadku chlopow, rzemieslnikow
i biedoty miejskiej. W koricu XVIII w. érednia tygodniowa dlugosé pracy robotnika angiel-
skiego wyniosta 72 godziny, a w przedzalnictwie dochodzita nawet do 80. Katastrofalnie
wygladaty warunki pracy - powszechny byl brak podstawowych zabezpieczen przed wy-
padkami. Nie istniala prawnie okreslona dolna granica wieku zatrudnionych - praktycznie
byta ona wyznaczana fizyczna mozliwoscia do podjecia pracy. Na porzadku dziennym bylo
zatrudnianie dzieci nawet 6 i 7-letnich. Tego typu sytuacja wystepowala réwniez w innych
panistwach, w ktérych zaczat sie rozwijaé przemysl. Wielkie masy robotnikéw zatrudnione
w réznego typu przedsiebiorstwach kapitalistycznych zarabiaty mato i byly pozbawione
éwiadczen socjalnych. Zyly one w nedzy, nie mogac zaspokoi¢ swoich podstawowych po-
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Ostatecznie, po wielu staraniach i napieciach, mozliwe stalo sie rozwia-
zanie kwestii ubezpieczen spotecznych, ktéra wymagata wielu wysitkéw
politykéw w krajach zachodnich. Nalezy doda¢, ze wypracowane wéwczas
standardy do dzisiaj nie sa powszechne w skali §wiatowej. Czasy wspoélczesne
dostarczaja licznych dowodéw na proby obnizania wypracowanych uprzednio
ustalert odnosnie do warunkéw pracy i zabezpieczen socjalnych w krajach
uznawanych powszechnie za ,najbogatsze”, co mozna traktowac jako swego
rodzaju krok w tyl na drodze do poprawy jakosci zycia ludzi. Towarzyszy
temu aktywna propaganda kregéw skupionych wokét wielkiego kapitatu,
ktore wskazuja, niezaleznie od szerokosci geograficznej, na dziejowq potrzebe
takiej redukcji w obliczu §wiatowej konkurenciji. Istotnym problemem jest brak
mozliwosci rzetelnej konkurencji spowodowany masowym wykorzystywa-
niem niezgodnych z zachodnimi standardami zasad zatrudniania sily roboczej
(przyktadem moze by¢ jej niskie optacanie, zatrudnianie dzieci czy przymuso-
wa praca wiezniow) oraz ignorowanie zasad ochrony srodowiska naturalnego
podczas procesu produkcji. Wysoce dyskusyjna wydaje sie rowniez praktyka
przenoszenia przez koncerny miejsc produkcji do krajéw rozwijajacych sie,
podczas gdy powstate w nich produkty sa sprzedawane z pominieciem
ograniczen celnych na rynkach macierzystych koncernéw. W pewnym sensie
mozna to interpretowac jako ,nagradzanie” ich za likwidowanie miejsc pracy
na Zachodzie i angazowanie si¢ w niezbyt uczciwa konkurencje.

Przemiany zachodzace wspolczesnie w obszarze kultury zachodniej nie
bytyby mozliwe, gdyby nie dynamiczny proces urbanizacji. Warto zwroci¢
uwage, Ze stanowil on przetlom w dziejach - przez tysigce lat bowiem zdecy-
dowana wiekszosé¢ ludzi zyla na wsiach. Dopiero po rozpoczeciu rewolucji
przemystowej sytuacja zaczela ulega¢ gwaltownej zmianie. Wigzalo sie to
z przemianami §wiatopogladowymi i obyczajowymi dotyczacymi zwyczajow,
mod czy postaw wobec okreslonych zagadnieri.

Jakkolwiek geneza procesu urbanizacji wiaze sig, jak wspomniano, z re-
wolucja przemystows, to trzeba jednak zauwazy¢, ze trwa on z mniejszym
lub wiekszym natezeniem (w zaleznosci od rejonu $wiata) do dzis. Laczy sie

trzeb. W celu uzyskania skromnych zarobkéw robotnicy musieli bardzo intensywnie i diugo
pracowac - nieraz 16 lub 17 godzin dziennie. Nagminne byly przypadki zatrudniania kobiet
idzieci w przemysle, co bylo spowodowane faktem, Ze koszty ich pracy byty o wiele nizsze
od kosztéw zatrudniania dorostych mezczyzn. Czesto zdarzalo sie, ze kobiety i dzieci zara-
bialy na utrzymanie rodziny, podczas gdy ich ojcowie pozostawali bezrobotni. Powszechna
praktyka bylo zatrudnianie dzieci, opierajac si¢ na takich samych standardach bezpie-
czenistwa, jakie obowigzywaly dorostych, tzn. bez zadnych dodatkowych zabezpieczen.

Zdecydowanie Zle przedstawiala sie sprawa dostepu éwczesnej klasy robotniczej do
systemu o$wiaty. Wsrod stabo odzywionych, niewyksztalconych i pozbawionych dostepu do
pomocy medycznej mas ludzkich szerzyly sie szkodliwe nalogi i przestepczosé. Tragiczny
w skutkach byt brak zabezpieczen dla ofiar wypadkéw przy pracy - pozbawieni pomocy
ze strony pracodawcéw i panistwa zdani byli praktycznie na jalmuzne.
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przede wszystkim z tzw. migracja wewnetrzng, do jakiej dochodzi podczas
przemieszczania sie ludnosci w ramach jednego kraju - przewaznie ze wsi
do miast. Ponadto w europejskich metropoliach i ich (bylych) koloniach
zachodzily i nadal zachodza procesy migracyjne polegajace na przemiesz-
czaniu sie z jednych panstw do drugich, przewaznie z gorzej do lepiej roz-
winietych gospodarczo. Oprocz tego pojawiaja si¢ ekonomiczne i polityczne
trendy w migracji - ludzie migruja ze slabiej rozwinietych oraz politycznie
niestabilnych krajéw do tych bogatszych i gwarantujacych bezpieczenstwo.
Masowe migracje* umozliwily srodki komunikacji dynamicznie rozwi-
jajace sie od poczatku rewolucji przemystowej. Rozwoj linii transportowych
pozwalal na wysylanie na wielkie odlegtosci w stosunkowo krotkim czasie nie
tylko towarow, lecz takze os6b. Znaczacym ulepszeniom ulegly dotychcza-
sowe $rodki transportu, czyli kolej i statki. Wielka kariere zrobil samochéd,
bez ktorego trudno sobie dzisiaj wyobrazi¢ zycie w wysoko rozwinietych
krajach Europy zachodniej. Dotyczy to zaréwno przewozenia towaréw, jak
i transportu osobowego - w tym réwniez indywidualnego. Wkroétce rozpo-
wszechnila sie rowniez komunikacja lotnicza, ktéra w petni rozwineta sie po
IT wojnie $wiatowej*, co umozliwilo nie tylko intensyfikacje wymiany han-
dlowej, lecz takze przemieszczanie si¢ ludzi w szybkim tempie. Umozliwilo
to migracje dlugotrwala ,na stale” lub ,na lata”, jak réwniez migracje $red-
nio- i krétkoterminowa. Jedna z widocznych oznak zwiekszonej mobilnosci
mieszkaricow bogatszych krajéow Swiata stala sie masowa turystyka, ktora
odgrywa znaczacg role w upowszechnianiu wymiany kulturowe;j.
Podobnie jak w okresie rewolucji przemystowej, réwniez w czasach
wspolczesnych wystepuja silne ruchy migracyjne pozostajace w Scistym
zwiazku z przemianami gospodarczymi oraz z konfliktami militarnymi,
napieciami politycznymi, etnicznymi, religijnymi i spolecznymi®. Ruchy
migracyjne zaczely takze obejmowac kraje wysoko rozwiniete, co wigze sie
z obnizeniem w nich ogélnego poziomu zycia oraz zmniejszeniem szansy na
znalezienie satysfakcjonujacego zatrudnienia. Cho¢ przemieszczanie sie lud-
nosci wynikajace z dazenia do poprawy perspektyw zawodowych uwaza sie
za zjawisko normalne, to jednak jego zasieg przybiera niepokojace rozmiary.

2 Pod tym pojeciem nalezy rozumie¢ migracje wewnetrzne, zachodzace wewnatrz krajow,
i zewnetrzne, glownie ze Starego Kontynentu do Nowego Swiata oraz na skutek handlu
niewolnikami - z Afryki do Ameryki. Z kolonii przyjezdzata réwniez czes¢ ludnosci do
metropolii, ale byt to stosunkowo ograniczony ruch.

Lotnictwo rozwijalo sie¢ dynamicznie od 1903 r. i zdotato odegrac istotna role w czasie
I wojny swiatowej. W turystyce konkurowalo z zeppelinami. Dopiero II wojna §wiatowa
stanowila punkt zwrotny w zakresie wykorzystania samolotu do celéw transportowych
i przemieszczania sie ludzi.

Rozszerzanie sie strefy ubdstwa w zwiazku z postepujacym rozwarstwieniem spotecz-
nym w wielu panistwach prowadzi do przemieszczania sie ludnosci w celu poszukiwania
lepszych warunkow zycia.
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Naklada sie to na proces starzenia sie spoteczeristw zachodnich - imigranci
maja w zaistnialej sytuacji zapelni¢ luke pokoleniowa”. Nie byloby w tym
nic zlego, gdyby nie fakt, ze ich kraje ojczyste maja podobne problemy?, co
w duzej mierze wynika z prowadzenia przez wiele panstw rygorystycznej
polityki ograniczania przyrostu naturalnego. W konsekwencji za kilkadziesiat
lat moga wystapi¢ powazne turbulencje demograficzne zagrazajace rozwojo-
wi ekonomicznemu przejawiajace sie w braku odpowiedniej liczby miodych
ludzi oraz w widocznym deficycie kobiet spowodowanym rozpowszechniong
w wielu krajach Trzeciego Swiata praktyka pozbywania si¢ potomstwa zen-
skiego jako mniej warto$ciowego niz meskie. Mozna zatem sadzi¢, ze tego
rodzaju przemiany demograficzne beda sie wiazaly nie tylko z okreslonymi
konsekwencjami gospodarczymi, lecz takze z przemianami kulturowymi.
Od czasu zakonczenia II wojny $§wiatowej na skutek dekolonizacji
w dawnych metropoliach zaczela gwaltownie rosngé liczba emigrantéw. O ile
niegdysiejsi , biali kolonialisci” byli w stanie szybko sie zasymilowa¢, o tyle
Azjaci czy Afrykanie mieli i majg z tym ogromne trudnosci. Do gléwnych
przyczyn takiego stanu rzeczy mozna zaliczy¢ kulturowe wyobcowanie tej
grupy potegowane przez brak wyksztalcenia i odpowiednich kwalifikacji
zawodowych. Znaczaca role mogty réowniez odgrywac rozmaite uprzedzenia,
jak réowniez wewnetrzna rywalizacja pomiedzy grupami etnicznymi. Zna-
mienne jest to, Ze kolejne generacje przybyszow dziedzicza niejako problemy
swych przodkéw. Pomimo oficjalnie niereglamentowanego dostepu do syste-
mu nauczania, nie zdotaly one osiggnac¢ zadawalajacych wynikéw, gtéwnie
z powodu stabej znajomosci jezyka danego kraju. Poniewaz przybysze i ich
potomkowie zwykli zamieszkiwaé razem, a nadawatly sie do tego gléwnie
mieszkania najtafisze, w okolicach podmiejskich miast zachodnioeuropej-
skich zaczely powstawac , getta”, czyli duze blokowiska zdominowane przez
imigrantéw i ,,postmigranatéw”, ktére tworza swoisty , koktajl kulturowy”.
Mozna w nim znalez¢é elementy rodzimego sposobu zycia i $wiatopogladu
wyniesionego z kraju, z jakiego dana rodzina si¢ wywodzi - zdecydowana
wiekszosé¢ emigrantéw nigdy nie zerwatla kontaktu ze swa dawng ojczyzna -
oraz nakladajace si¢ na nie formy ,,dostosowania” sie do potrzeb zycia w kraju,
w ktérym przyszlo im zy¢. O tym, ze mariaz ten nie jest tatwy, moze §wiadczy¢
przyktad mlodziezy z krajow arabskich, ktéra czuje silny zwiazek nie tylko
z islamem jako religia, lecz takze z panislamska ,sprawa muzulmariska”, co
naraza ja na oddziatywania grup ekstremistéw. Nie jest wiec przypadkiem,

27 Warto zwrécié¢ uwage na zjawisko tzw. drenazu mézgow polegajace na pozyskiwaniu
wyksztalconej kadry zagranicznej za pomoca kuszacych perspektyw finansowych, co
okazuje sie bardziej oplacalne niz inwestowanie znacznych sum pieniedzy w wychowanie
rodzimych specjalistow.

2 Rowniez w wielu krajach Trzeciego Swiata dostrzegalne sa oznaki powstawania ,luk
pokoleniowych”.
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ze imigrantéw, ktorych rodziny od kilku pokoleni zyty na Zachodzie, mozna
odnalez¢ wsrod Talibéw i podobnych ugrupowan ekstremistycznych?. Trud-
no jednak uznac¢ za prawdziwg teze, ze zdecydowana wiekszos¢ miodziezy
imigranckiej wykazuje sympatie do ekstremizmu religijnego czy polityczne-
g0. Znaczna jej czes¢ po prostu stara sie znalezé swoje miejsce w Swiecie. Ich
frustracja rodzi sie z powodu trudnosci, z jakimi sie spotykaja®. Wsréd konse-
kwencji tego stanu rzeczy nalezy wymienic: spoteczna ekskluzje, przestepczosc,
alkoholizm, narkomanie czy wandalizm. W krajach Europy Zachodniej wérod
imigrantéw od dziesiecioleci narasta poczucie wyobcowania i przekonanie
o niesprawiedliwosci, jaka ich spotyka (przyktadem moga by¢ antyrzadowe
wystapienia we Francji, do jakich doszto w czasie sprawowania przez obecnego
prezydenta Francji funkcji ministra spraw wewnetrznych).

Wéréd imigrantéw i ich potomkéw wytwarza sie swego rodzaju , kul-
tura alternatywna”, ktéra ukazuje problemy tej spolecznosci i umozliwia jej
autoekspresje, np. graffiti, muzyka rap czy breakdance, wyrazajace w swych
tekstach poczucie niesprawiedliwosci, frustracji i braku perspektyw (muzyka
tego typu odgrywa istotna role w rozwoju subkultur gettowych). Kultura
alternatywna nie jest jednak wylacznie domeng imigrantéw. Wspéttworza
ja takze wyobcowane warstwy ludnosci rodzimej dotknietej skutkami pau-
peryzacji i zwigzanej z nig ekskluzji spotecznej.

Kulturowe skutki migracji (zaréwno legalnej, jak i nielegalnej) sa nie-
zwykle zlozone. Przykladem moga by¢ zjawiska zachodzace w obszarze
lingwistycznym. Wéréd imigrantéw i ich potomkéw powstaja nie tylko
slangi, lecz takZe rozmaite formy komunikacyjne zrozumiate jedynie w kregu
danej spotecznosci; z reguly jeden (wzglednie zrozumiatly dla $wiata ze-
wnetrznego) ,jezyk oficjalny” jest uzywany jest na zewnatrz rodziny, drugi
za$ -,wewnetrzny” - w obrebie jej struktur.

Inna oznaka zmian wskazujacych na postepowanie globalizacji jest
integracja polityczna, m.in. proces jednoczenia si¢ Europy*. Powstawa-
nie ponadnarodowych struktur w rodzaju Unii Europejskiej nie oznacza
wprawdzie natychmiastowego zaniku paristw narodowych, stanowi jednak
znaczacy krok w kierunku przekazania czesci z dotychczas posiadanych
uprawnien z poziomu krajowego na ponadparnistwowy. Towarzyszy temu
pojawianie sie wéréd obywateli swiadomosci przynaleznosci do wiekszej
struktury organizacyjnej, wykraczajacej poza granice panstw, jak réwniez
tworzenia w ramach kontynentu europejskiej wspélnoty kulturowej. Nalezy
wspomniec o praktycznej stronie tego zjawiska, czyli o ruchach migracyjnych,

2 War on terror zdaje sie jeszcze potegowac istniejace antagonizmy.

30 Frustracja polaczona z brakiem mozliwosci wywierania rzeczywistego wptywu potaczone
z iluzja mozliwosci oddzialywania sa niebezpieczne.
Réwniez w innych czesciach swiata zachodza procesy integracji. Przyktadem moze by¢
Afryka.
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rozpowszechnianiu sie znajomosci jezykoéw obcych, malzeristwach miesza-
nych, korzystaniu z ustug odmiennych systeméw edukacyjnych, jak réwniez
wplywie kultury masowej na mieszkancéw réznych krajéw. Prowadzi to do
erozji istniejacych dotychczas koncepcji paristwa narodowego i narodzin
nowych form tozsamosci etniczno-kulturowe;j.

W logike proceséw integracyjnych jest wpisane przesuwanie si¢ punktu
ciezko$ci z centrum na nizsze szczeble organizacyjne - dotyczy to zwlaszcza
tych krajéw, ktore skiadaja sie z kulturowo ,,samodzielnych” prowingcji lub
posiadajg znaczne mniejszosci etniczne. W Unii Europejskiej wyraZne jest
dazenie do przeniesienia czesci odpowiedzialnosci za podejmowane decyzje
na poziom regionalny. Pomaga to w pewnym stopniu w roztadowaniu napiec¢
etnicznych w przypadku wystepowania w niektérych panstwach tendencji
separatystycznych (Hiszpania, Belgia).

Realnym zagrozeniem wydaje sie koncentracja kapitatu na skutek fuzji
bankoéw i przedsiebiorstw przemystowych. Zmienia ona uklad sit na $wiecie,
dajac malej liczebnie, lecz dysponujacej wielkimi zasobami materialnymi
grupie ogromny wplyw, co moze narusza¢ podstawy demokracji. Wzmac-
nianiu sie sily politycznej miedzynarodowych koncernéw i bankéw sprzyja
proces koncentracji wplywéw w srodkach masowego przekazu. Pozwala to
lepiej kontrolowac sytuacje i w razie potrzeby wywieraé nacisk na politykéw.
W arsenale srodkéw znajduja sie takze argumenty gospodarcze (W. Morawski,
2002, s. 215).

Istotna role w przemianach zachodzacych w obrebie kultury odgrywaty
iodgrywaja literatura i sztuka. Odzwierciedlaja one zachodzace zmiany, a cze-
sto inicjuja nowe trendy i sposoby myslenia. Powstajace dzieta nie zawsze spo-
tykaty sie z aprobata wladz czy bardziej zachowawczo nastawionej czesci opinii
publicznej. Narastajgce poczucie koniecznosci walki o wolno$¢ przekonar, jak
réwniez powiekszajace sie stale szeregi czytelnikéw sprawily, ze wprowadzane
w literaturze i sztuce ograniczenia okazywaly sie mato skuteczne®.

Rozwdj literatury odegral bardzo istotna role w ksztattowaniu §wiado-
mosci narodowej. Emancypacja jezykowa spoteczenstw europejskich okazata
sie katalizatorem niezwykle dynamicznych przemian.

Z wielu powodéw uwazam jezyk za najbardziej zasadniczy fakt kulturowy.
Po pierwsze, jezyk jest czescia kultury, jedna z tych umiejetnosci czy przyzwycza-
jen, ktore otrzymujemy z tradycji zewnetrznej. Po drugie, jezyk jest zasadniczym
instrumentem, uprzywilejowanym srodkiem, dzigki ktéremu przyswajamy
kulture naszej grupy [...] dziecko uczy sie kultury, poniewaz sie do niego méwi:
karci sie je, upomina, i wszystko to za pomoca stéw. W koricu, i przede wszystkim,
jezyk jest najdoskonalszym ze wszystkich przejawéw porzadku kulturowego,

32 W przypadku sztuki znaczaca role odgrywat prywatny mecenas oraz istnienie swoistego
4rynku sztuki”. Przykladem moga by¢é Wlochy, gdzie znalazlo sie wiele zabytkéw kultury
z terenu Bizancjum.
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tworzacych systemy na tej czy innej zasadzie. I jezeli chcemy zrozumie¢, czym
jest sztuka, religia, prawo, a moze nawet i kuchnia lub zasady uprzejmosci, nale-
zy je rozumiec¢ jako kody utworzone przez artykulacje znakéw, wedtug modelu
lingwistycznego porozumiewania sie (G. Charbonnier, 2002, s. 142).

Globalizacja zmienita i nadal zmienia oblicze literatury i jej role. Tematy
przez niag poruszane staja sie z reguly bardziej uniwersalne, wykraczaja poza
ramy jednego kraju. Znaczenie literatury, jakkolwiek wciaz duze, wydaje sie
male¢ z uwagi na wzrost popularnosci filmu® i technik komputerowych.
Podobne tendencje mozna zauwazy¢ w sztuce. Interesujaco przebiega rozwoj
wspoblczesnej architektury, ktéra taczac ze soba rozmaite style, zdaje sie nie
rezygnowac z zachowania specyfiki kulturowej okreslonych grup etnicznych,
np. tradycyjna zabudowa chinska czy hiszpanska®.

Aby zrozumied, jak potezna site maja wspoélczesne media, nalezy sobie
uswiadomi¢ dynamiczny rozwéj srodkéw masowego przekazu®. Impulsem
do narodzin prasy i dziatalnosci wydawniczej byta reformacja, w czasie ktorej
walczono przy uzyciu stowa drukowanego®.

Rozw¢j prasy postepowal w duzej mierze réwnolegle z rozwojem szkol-
nictwa¥, poniewaz umiejetnos¢ czytania byla niezbednym warunkiem korzy-
stania z wiadomosci pisanych. Upowszechnienie czytelnictwa gazetiksigzek
mialo wplyw na ksztaltowaniem sie opinii publicznej i kultury masowe;j.
Postep w technice umozliwit rozw¢j innych srodkéw masowego przekazu.
Niezwykle znaczaca kulturowo rola przypadta kinom i stacjom radiowym
pelniacym przez pewien czas role ,multiplikatoréw” rozmaitych pogladow,
postaw i sposobéw zachowan. Wzrost znaczenia kina doprowadzit do rywa-
lizacji w obrebie kinematografii réznych krajow, z ktérej to wyszta zwyciesko
szkola amerykariska ze swoja stynng ,,fabryka snéw” w Hollywood.

Warto zwréci¢ uwage na wykorzystywanie filméw w celach propagan-
dowych, zaréwno w przeszlosci, jak i obecnie. Jakkolwiek stopniowe rozpo-

33 Jego zwiazki z literatura sie rozluzniaja.

3 Ciekawym zjawiskiem umozliwiajacym dzieki rozwojowi techniki pokonywanie ograni-
czen geograficznych i klimatycznych jest realizowanie egzotycznych koncepcji oszukiwania
natury w celu wytwarzania dla celéw komercyjnych atrakcyjnych obiektéw rekreacyjnych,
np. budowanie zjezdzalni ze sztucznym $niegiem na terenie Emiratéw Arabskich.
Zaczely sie one rozwija¢ dzieki wynalazkowi druku (ok. 1453 r.). Szybkie rozpowszechnianie
sie sfowa pisanego byto mozliwe dzieki wczesniejszemu spopularyzowaniu w Europie pa-
pieru, ktéry pojawil sie za posrednictwem Arabéw. Arabowie weszli w posiadanie tajemnicy
produkgcji papieru w 751 r., przechwytujac po stoczeniu zwycieskiej bitwy z Chiriczykami
na terenie Indii specjalistéw od jego wytwarzania.

Wazna role odgrywaly réwniez rozmaite konflikty ideologiczne, w ktérych zaangazowane
strony wykorzystywatly istniejace mozliwosci do propagowania swych tez.

Takze rozwdj szkolnictwa w XVIw. zostal w duzej mierze zapoczatkowany przez reformacje.
Silnym impulsem okazala si¢ réwniez Rewolucja Francuska, ktéra ustanowita nieznane
weczeéniej standardy, zmuszajgc inne panstwa do opracowania i realizacji podobnych
programéw o$wiatowych.
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wszechnienie radia i telewizji ograniczylo role kina jako miejsca projekcji
filméw?, to jednak znaczenie sal kinowych jako miejsca filmowych premier
jest nadal duze. Trudno natomiast nie zauwazy¢, ze pojawienie sie mozliwosci
kopiowania filméw (w tym réwniez nielegalnego) przyczynia sie do ich szyb-
kiej dystrybucji, a Internet bardzo ulatwia pozyskiwanie informacji. Swoistym
znakiem globalizacji jest to, ze inne o$rodki kulturowe prébuja z mniejszym
lub wigkszym powodzeniem konkurowacé® z produkcjami amerykanskimi
i europejskimi, np. produkcja Bollywood przerosta obecnie hollywoodzka.
Swiadczy to o zmianie stosunku sit w kinematografii na $wiecie, chociaz nie
brakuje oznak wplywu szkoly amerykariskiej takze i na ten nowy osrodek.

Z pojawianiem sie kina §wiatowego wigzaly sie globalne kwestie lingwi-
styczne, a szczegolnie wyksztalcanie sie jezykoéw dominujacych, czyli jezykow
krajéow bedacych niegdys potegami kolonialnymi. W drugiej potlowie XX w. na
czolowa pozycje wysunat sie jezyk angielski. Analizujac przyczyny tego stanu
rzeczy, nalezy wskaza¢, ze znaczna czes$¢ ludnosci $wiata uzywata i uzywa
angielskiego badz jako jezyka ojczystego, badz jako jezyka urzedowego®.
Ponadto jezyk ten jest postrzegany jako stosunkowo prosty. Istotne jest tak-
ze, ze stoi za nim atrakcyjna propozycja kulturowa uosabiana przez kulture
masowa uksztaltowana w duzej mierze pod wplywem przemystu filmowego
rodem z Hollywood, muzyki popularnej i sieci fast foodow. W istocie okres
rozpowszechnienia srodkéw masowego przekazu stat sie czasem dominacji
amerykarnskiej kinematografii wspieranej przez swe powiazania z ,szybka
kuchnia” i innymi elementami american way of life, ktéra wyrdzniajac sie
przez takie akcesoria, jak jeans, coca-cola, pepsi, pop-corn, muzyke pop czy
popularne postaci Disnejowskie, kresli ksztalt uniwersalnej kultury okresu
zaawansowanej fazy globalizacji.

Warto zauwazy¢, ze podniesienie jezyka angielskiego do roli jezyka
Swiatowego jest wydarzeniem pozostajacym bez precedensu w dotychczaso-
wej historii ludzkosci, niewatpliwie istotnie przyczyniajacym sie do rozwoju
uniwersalizmu kulturowego. Nie oznacza to jednak zaniku kultur tradycyj-
nych. Z reguty koegzystuja one mniej lub bardziej pokojowo, wzajemnie sie
przenikajac*.

W ostatnich dziesiecioleciach rozpowszechnity sie rézne formy komu-
nikacji spolecznej. Oprécz tradycyjnych mediéw znaczaca role odgrywaja
Internet, telewizja satelitarna i telefonia komérkowa. Przykladem wspoélczes-
nego ,szoku cywilizacyjnego” moze by¢ fakt, ze telegraf i tradycyjny telefon,
niegdys symbole przelomu komunikacyjnego, dzié wydaja sie czyms zupelnie
normalnym. Nalezy sobie uswiadomi¢, jak wielkie zmiany zaszly w zacho-

3 Pewng role odegralo wprowadzenie do filmu dZzwieku.

% Umozliwit to ogélny spadek kosztéw produkdiji filmow.

%0 Ma to w duzej mierze zwiazek z wczesniejszym stanem posiadania British Empire.
41 Czasem jednak dochodzi do konfliktéw, np. rewolucja irariska.
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waniu wspolczesnego czlowieka od czasu rozpowszechnienia sie telefonii
komoérkowej. Wydaje sig, ze niemal wszystkie przestrzegane dotychczas
konwenanse i reguty powstepowania stracity na znaczeniu na rzecz ,nowego
kodeksu postepowania” podporzadkowanego kulturze telefonii komérkowej,
w ktorej przyrzad stuzacy do komunikacji, bedacy potaczeniem wynalazku
Bell'a z ,elektroniczng obrozg” a la GPS, zajmuje miejsce niemal kultowe.
Czas wspolczesnego, ,cywilizowanego” czlowieka, zwlaszcza mlodego,
wypelniaja liczne czynnosci wynikajace z faktu posiadania komoérki - roz-
mowy telefoniczne, pisanie SMS-6w lub ich czytanie, gry, nagrywanie na
kamere video czy fotografowanie. Widok znacznej liczby zdajacych sie méwic
do siebie ludzi (oprzyrzadowanie telefonéw komérkowych nie zawsze jest
dostrzegalne) nie wzbudza niczyjego zdziwienia i nie nasuwa podejrzen
odnos$nie do stanu zdrowia psychicznego ,monologujacych” jednostek.
Czasy , przedkomérkowe” moga sie wydac wspélczesnej mlodziezy réwnie
odlegte jak epoka dinozauréw.

W zwiazku z upowszechnieniem sie technicznych mozliwosci rejestro-
wania wydarzen, nie tylko w postaci fotografii, lecz takze nagran video,
przetamany zostat istniejacy dotychczas monopol oséb posiadajacych tech-
niczne narzedzia stuzace do zapisywania obrazu (kamery). Istnienie Internetu
umozliwia z kolei szybkie rozpowszechnianie obrazu i dZwigku przez osoby
prywatne. Doprowadzilo to do rozwoju , dziennikarstwa obywatelskiego”,
stanowiacego cenne uzupelnienie oficjalnych relacji dziennikarskich. Trzeba
doda¢, ze zastuga tej formy rozpowszechniania informacji jest ujawnianie roz-
maitych nagran, czesto dokonywanych przy uzyciu wmontowanej w telefon
komoérkowy kamery, ktére zmienily sposéb postrzegania przez opinie publicz-
na okres$lonych wydarzen, np. katastrof naturalnych czy konfliktéw zbrojnych.

Roéwniez Internet z uwagi na fatwy do niego dostep stat sie - niezaleznie
od pozytywnych aspektéw petnionej przez siebie roli - wirtualnym miejscem
swoistego , plebiscytu gtupoty”, w ktérym kazdy moze szokowaé swymi pomy-
stami. W bezposérednim zwigzku z tym pozostaje zjawisko zapowiadania przez
osoby planujace samobdjstwo daty i okolicznosci swojej émierci czy tez - co wy-
woluje szczegolnie duzo emocji - zapowiedzi masowych morderstw (z reguty
planowanych przez uczniéw w szkotach) poparte demonstracjami z uzyciem
broni. Wysoce niepokojace sa programy przedstawiajace wynaturzony seks
czy tez filmy ukazujace egzekucje, walki pséw, przeprowadzanie eutanaz;ji.

Istotnym elementem przemian kulturowych zapoczatkowanych w okre-
sie rewolucji przemystowej i majacych silny zwigzek z zachodzacymi wspot-
czeénie procesami spolecznymi bylo zwiekszenie praw kobiet. Emancypacja
kobiet odbywata si¢ na r6znych ptaszczyznach zycia spolecznego, szczegélnie
w szkolnictwie, zyciu zawodowym, obyczajowosci, modelu rodziny (w tym
wychowaniu dzieci ), kulturze oraz sztuce. Do czasu rewolucji przemystowej
kobiety z reguty nie byly aktywne zawodowo. Wykonywaly one wprawdzie
rozmaite prace, nieraz nawet bardzo ciezkie (gléwnie na wsi), nie miaty jednak
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dostepu do tradycyjnie meskich zawodéw, a praca uznawana za nadajaca sie
dla kobiet wigzata si¢ przewaznie z matym prestizem spotecznym*.

Wozrastajacy stopient ochrony socjalnej spoleczenistwa, przejawiajacej sie
m.in. w rozwoju praw pracowniczych, przyczynit sie do zaprzestania wyko-
rzystywania pracy kobiet w krajach zachodnich. Pomimo tego, pozycja kobiet
na rynku zatrudnienia nadal byla trudna, a dostep do wykonywania wielu
zawodoéw zamkniety, gléwnie z powodu braku odpowiedniego wyksztalce-
nia, zaréwno ogolnego, jak i zawodowego. Walka o prawa kobiet byla trudna
i wigzala si¢ ze zmianami zycia spoleczno-ekonomicznego poszczegolnych
krajow, przeobrazeniami politycznymi oraz kulturowo-obyczajowymi. Po-
czatki emancypacji kobiet siegaja drugiej polowy XVIII w. oraz tak drama-
tycznych wydarzen, jak wojna o niepodlegloé¢ Stanéw Zjednoczonych czy
Wielka Rewolucja Francuska®.

Istotnym wskazZnikiem sukcesu ruchu emancypacyjnego byto uzyskanie
przez kobiety dostepu do studiéw wyzszych. W Stanach Zjednoczonych na-
stapilo to na przetomie XVIII i XIX w., we Francji kobiety mogty studiowac od
1863 r., w Szwajcarii - od 1864 r., w Wielkiej Brytanii - od 1869 r., w Szwecji -
od 1872 r., a w Niemczech - od 1895 r.

Do poprawy sytuacji kobiet i zdobycia przez nie pelni praw obywatel-
skich przyczynila sie dzialalnosé ruchu sufrazystek (od ang. suffrage - prawo
wyborcze do parlamentu), ktére byly aktywne w krajach anglosaskich od
potowy XIX w. do I wojny $wiatowej*.

Powaznym przelomem w kwestii wzrostu znaczenia kobiet w réznych
dziedzinach zycia spotecznego w parnstwach zachodnich okazala si¢ II wojna

42 Jak wspomniano wczesniej, sytuacja w zakresie dostepu do pracy w réznych zawodach
zmienila sie w czasie rewolucji przemystowej - paradoksalnie bywaly one nawet czeéciej
zatrudniane niz ich mezowie z uwagi na to, ze ich praca byla tansza.

Wéréd postulatéw wysuwanych przez ruch kobiecy i osoby popierajace jego dazenia
znajdowaly sie przede wszystkim: dopuszczenie kobiet do wszystkich szczebli systemu
oswiaty, réwnouprawnienie kobiet w zakresie prawa malzeniskiego, wychowania dzieci
oraz dysponowania majatkiem i otrzymywania naleznej (réwnej z mezczyznami ) zaplaty
za wykonang prace. W zadaniach ruchu kobiecego pojawialy sie postulaty dotyczace zagad-
nien pokoju §wiatowego - powszechne rozbrojenie i pokojowe rozwigzywanie konfliktow,
oraz spoleczne - zwalczanie alkoholizmu i reglamentacji prostytucji.

Do najwybitniejszych postaci tego ruchu w USA nalezaly: E. Stanton, J. Howe, L. Stone,
H. Stowe i S. B. Anthony; w Wielkiej Brytanii najwiekszy rozglos uzyskata E. Pankhurst,
ktoéra zatozyta w 1903 r. Spoleczno-Polityczng Unie Kobiet (Woman’s Social and Political
Union) znana ze stosowania gwattownych metod walki o prawa kobiet. Ta agresywna
dziatalnosé¢ zostata jednak zawieszona na czas I wojny §wiatowej. Inna znana dziataczka
brytyjskiego ruchu sufrazystek byla M. Fawcett, ktéra w 1897 r. staneta na czele Narodo-
wej Unii Towarzystw Sufrazystek (National Union of Woman'’s Suffrage Societes ). Walka
o prawny status kobiet zakoriczyla sie zwyciestwem - w USA uzyskaly one pelnie praw
obywatelskich w 1920 r., w Wielkiej Brytanii w 1918 r. nadano im ograniczone prawo,
aw 1928 1. pelne prawo wyborcze. W 1920 r. odbyly sie w Stanach Zjednoczonych pierwsze
wybory z udzialem kobiet.
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$wiatowa, podczas ktérej musialy one pracowac na stanowiskach uznawanych
dotychczas za tradycyjnie meskie. Czeé¢ z nich wcielono réwniez do wojska,
gdzie zazwyczaj z powodzeniem wykonywaly swoje obowiazki. Okazalo sie,
Ze mitu o wyzszosci mezczyzny nad kobieta w miejscu pracy i zwigzanych
z tym ograniczen nie da sie juz dluzej utrzymac. Kobiety, udowodniwszy,
Ze sa potrzebne i potrafig pracowac na réznych stanowiskach, nie chciaty sie
wycofac z czynnego zycia zawodowego i ograniczy¢ do wykonywania przy-
pisanych im rol.

Mozliwosé¢ uzyskania zatrudnienia na podstawie kryterium umiejetnosci
i przydatnosci do wykonywania okreslonego zawodu stanowily wielki krok
w kierunku postepu spotecznego bedacy rezultatem walki wielu pokoleri kobiet
o poprawe ich sytuacji zawodowej. Zwiekszanie zakresu praw kobiet nie bylo
latwe ani nie nastepowalo szybko. Wydaje sie, ze 6w proces nadal trwa. Fakt,
ze obecnie kobiety oprécz praw obywatelskich majg mozliwosé¢ edukaciji we
wszystkich dziedzinach oraz pracy w wybranych przez siebie zawodach moze
sie dzis jawic jako co$ oczywistego. Zwazywszy jednak, jak dtugo przyszioim
na to czekad, nalezy sobie uswiadomi¢ przetom w §wiadomosci spolecznej wy-
wolany zmiang tradycyjnej roli kobiet. Zmianom ulegla réwniez rola mezczyzn.
Pozbawieni swej dotychczasowej, uprzywilejowanej pozycji, zostali zmuszeni
do przejecia czesci obowiazkéw postrzeganych wezesniej jako domena kobiet.
Ponadto musza rywalizowa¢ z kobietami w miejscach pracy, a czesto akcep-
towac je jako swoich przelozonych. Warto jednak mie¢ §wiadomos¢, ze tego
rodzaju standardy nie obowiazuja wszedzie. W wielu regionach $wiata kobiety
nadal sa podporzadkowane regutom patriarchalnych spoleczeristw, podda-
wane obrzezaniu, sila wydawane za maz (czesto w bardzo mlodym wieku),
zmuszane do niewolniczej pracy lub do prostytucji. Organizacje czuwajace
nad przestrzeganiem praw humanitarnych alarmuja, wskazujac na kobiety
jako ofiary wielu nieludzkich praktyk rozpowszechnionych we wspétczes-
nym $wiecie. Wiele wskazuje na to, ze prawa kobiet s przestrzegane gléwnie
w krajach zachodnich, jednak nie zawsze konsekwentnie.

Na Zachodzie znakiem czasu pozostajagcym w zwigzku ze zmianami rél
plci jest takze rozpad tradycyjnych struktur rodzinnych, ktére w przedindu-
strialnych spoleczeristwach stanowily istotny czynnik stabilnosci spotecznej
i ekonomicznej*. Emancypacja i aktywnos¢ zawodowa kobiet (M. Kolczyni-

%5 Ksztaltowaniu sie nowoczesnego spoleczeristwa towarzyszy rozpad wielu wspélnot,

w miejsce ktérych powstaje niezliczona liczba przeréznych organizacji. Rozpada sie takze
wielka rodzina, a jednostki zyja w coraz mniejszych kregach pokrewieristwa. Wedlug
szacunkéw A. Kuijsten'a w roku 1990 przecietny Amerykanin w wieku 75 lat mial éred-
nio tréjke dzieci i szeScioro wnuczat, zas w roku 2050 typowy 70-latek bedzie posiadat
jedynie 1,7 zyjacego dziecka i nie wiecej jak tylko tréjke wnukéw. Réwniez zmniejszy sie
liczba jego zyjacego rodzeristwa z okolo 2 0s6b do 0,7. Czyli w przyszlosci bedzie wzrastat
w mniejszym kregu pokrewieristwa, a tym samym bedzie mial ubozsza sie¢ wzajemnych
stosunkéw rodzinnych” (L. Dyczewski, 2002, s. 115).
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ski, J. Sztumski, 2003, s. 35) wraz ze wzrastajaca tendencja do zatrudnienia
obojga matzonkéw doprowadzily do znaczacych zmian w obrebie rodziny
i sposobéw wychowywania dzieci. Propagowana przez rozmaite sSrodowiska
wolnoéc¢ seksualna stala sie integralna cecha ruchéw spotecznych uznawa-
nych za , postepowe”, o czym moze $wiadczy¢ trwajaca w wielu krajach
dyskusja na temat redefinicji malzefistwa i uznania za takowe réwniez
zwigzkéw homoseksualnych. Dyskusjom towarzysza zwykle kontrowersje
wywolywane przez takie zagadnienia, jak prawo do aborcji, kontrolownie
przez panstwo urodzen, prawo do edukacji seksualnej w szkotach. Emancy-
pacja kobiet w pewnym stopniu zrodzila u mezczyzn frustracje, poniewaz
zostali oni zmuszeni do zmagania sie z problemami, ktére dotychczas byty
im nieznane, np. z sytuacja, gdy nie sa juz jedynymi zywicielami rodziny*.
Powaznym zagrozeniem dla tradycyjnie pojmowanych rél spotecznych jest
ekonomiczny przymus pracy kobiet, czyli sytuacja, kiedy budzet rodzinny
nie moze sie oby¢ bez zarobkéw kobiety. Czesto koliduje to z pelniong przez
nig rola matki. Jakkolwiek w $wiecie zachodnim pojawily sie proby prze-
tamania tej dychotomii (np. urlopy macierzynskie, z ktérych moga réwniez
korzysta¢ mezczyzni) oraz elastyczne formy pracy, np. praca w domu?, to
jednak spoleczne szkody spowodowane ekonomiczny przymusem pracy
kobiet wydaja sie znaczne. Trzeba réwniez wspomnie¢, ze dynamiczny
rozwdj systemu opieki nad dzie¢mi w wyspecjalizowanych placéwkach
opiekuriczych, np. w ztobkach i przedszkolach, nie przez wszystkich badaczy
zjawisk spolecznych jest traktowany jako panaceum na dylematy opiekuriczo-
-wychowawcze wspoélczesnego rodzica. Warto nadmieni¢, ze wzrost liczby
rozwodow w krajach zachodnich wydaje sie w duzej mierze wigzac z prze-
pisami prawnymi, ktore uniezalezniaja kobiety finansowo od mezczyzn
w razie rozpadu malzenistwa, a nawet - jak to sie czesto dzieje w przypadku
Stanéw Zjednoczonych - stawiaja je w uprzywilejowanej pozycji w stosunku
do bylych mezéw. Nieche¢ do zawierania zwigzkéw malzeriskich w krajach
zachodnioeuropejskich moga réwniez wywoltywac praktyki fiskalne oferujace
osobom niebedacym w zalegalizowanych zwigzkach przywileje podatkowe
lub przepisy ulatwiajace dostep do zasitkéw socjalnych.

Nastepstwem rozpadu tradycyjnych struktur rodzinnych sa prze-
miany w strukturze spolecznej, w tym takze powstawanie struktur , rodzino-

4 Postep ekonomiczny przyczynit si¢ do rozwoju systemu zabezpieczen socjalnych, co
pomoglo uniknaé wielu uzaleznierh wystepujacych w przesztosci. Por. ,Kontakt i pomoc
miedzy pokoleniami nie sg dzisiaj obcigzone tyloma elementami koniecznoéciowymi jak
dawniej. Dzieki rentom i emeryturom ludzie starsi we wszystkich typach rodzin sa na
ogo6l niezalezni od swych dzieci pod wzgledem materialnym, co wprowadza duzy stopient
swobody we wzajemnych kontaktach miedzy pokoleniami” (L. Dyczewski, 2002, s. 93).

47 Probuje sie w ten sposob ztagodzi¢ konflikt wystepujacy pomiedzy macierzyrnistwem
a pragnieniem kariery zawodowej.
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podobnych™®. Nierzadko dochodzi do rozbicia rodzin i powstawania niezbyt
przejrzystych konfiguracji wychowawczych, np. gdy kolejne dzieci maja
réznych ojcéw. Sytuacja ta rodzi wiele problemoéw, ktérych kompensacja jest
trudna w obliczu atrofii rodziny wielopokoleniowej i wspoélnot lokalnych.
Kryzys tradycyjnej rodziny powoduje wzrost znaczenia agend paristwowych
wyspecjalizowanych w zakresie swiadczen socjalnych zastepujacych funk-
cjonujace dotychczas formy oparte na obowigzkach wewnatrzrodzinnych,
wspoélnotowych i zasadzie wzajemnej pomocy.

Obecny kryzys wielu form wiezi spotecznych® zbiega sie z rysujacymi
sie peknieciami w typowych dla wspolczesnych spoleczenistw zachodnich
systemach bezpieczenistwa socjalnego™. Jednoczesnie pojawiaja sie pytania
o fundamentalnym znaczeniu dla cywilizacji, np. o granice ochrony zycia
ludzkiego i zakres odpowiedzialnosci paristwa za obywateli.

Podobne tendencje jak w przypadku praw socjalnych wystepuja takze
w kwestii dostepu do oswiaty, ktéra stanowi warunek sine qua non powszech-
nego udziatu spoteczeristwa w zyciu politycznym. Cho¢ kraje zachodnie
rozwigzaly ten problem stosunkowo sprawnie, to trudno ignorowac fakt,
ze obecnie znaczna czes¢ miodych ludzi na $wiecie jest pozbawiona mozli-
wosci korzystania z dobrodziejstw systeméw edukacyjnych. Ponadto w kra-
jach zachodnich mozna réwniez dostrzec tendencje do cofania uznanych
dotychczas za oczywiste praw i przywilejow do nauki, co manifestuje sie
wprowadzaniem oplat za nauke czy tez utrudnianiem mlodziezy dostepu
do systemoéw stypendialnych. Wyrazem tego stanu rzeczy staly sie wyniki
badarn PISA ukazujace wystepujaca w wielu krajach zaleznoé¢ pomiedzy
zdobywaniem wyksztalcenia a pochodzeniem spotecznym (w tym réwniez
zamoznos$cia) rodzicéw (L. Kiihn, 2007)".

Wzrost liczby emerytéw, ktorzy przez wiele lat pobieraja nalezne im §wiad-
czenia, stanowi duze obcigzenie dla niezbyt preznie funkcjonujacych systemow
emerytalnych na Zachodzie, a duza liczba rencistow oraz oséb korzystajacych
z pomocy panstwa z powodéw zdrowotnych dodatkowo pogarsza te sytua-
cje. Gléwnym problemem krajéw zachodnich stajq sie rosnace koszty opieki
zdrowotnej, ktéra objete sa praktycznie wszystkie grupy spoteczne. Pewnym
rozwigzaniem wydaja sie wyspecjalizowane placowki, w ktérych przebywaja

8 Zwazywszy na stosunkowo krotki czas trwania wspélczesnych matzenstw nie do korica

mozna sie zgodzi¢ z teza, ze rozwody wynikaja z wzrostu dtugosci zycia wspoélczesnych
ludzi. Autoironiczne podejscie do problemu czestych rozwodéw w krajach zachodnich
reprezentuje kandydat do matzenistwa traktowany jako ,towarzysz pewnej fazy zycia”.
Dowodem moze by¢ zaawansowany w wielu spoleczeristwach rozpad tradycyjnej rodziny
i erozja spotecznosci lokalnych.

Przykladem moga by¢ $wiadczenia emerytalne.

Coraz bardziej uwidacznia si¢ nadmierne rozczlonkowanie zachodnich systeméw szkol-
nych ksztalcacych nazbytjednostronnie oraz pozbawionych odniesienia do wiedzy ogoélnej
i umiejetnosci refleks;ji.
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osoby starsze czy obloznie chore wymagajace wieloletniej opieki, nie rozwigzuje
to jednak problemu wysokich nakladéw finansowych, ktére sie z tym wigza.
Nie dziwi wiec, ze w tych warunkach prowadzona jest intensywna dyskusja
ma temat eutanazji. Ma ona przede wszystkim etyczny charakter, jednak mozna
sie w niej dopatrzy¢ réwniez ekonomicznych podtekstow.

W krajach zachodnich do ograniczenia przywilejéow dochodzi réwniez
w kwestii dostepu do pomocy medycznej™, co wigze sie z powazng debata
publiczng. Rodzaj posiadanego ubezpieczenia i wysokosé doptat do okre-
Slonych $wiadczen zdrowotnych wydaja sie decydowac o uzyskaniu przez
pacjentéow pomocy adekwatnej do ich potrzeb. Wiaze sie to w duzej mierze
zwydluzeniem sie Sredniej dtugosci zycia i rozwojem medycyny, ktéra oferuje
coraz to nowe mozliwosci lecznicze, ale za duze pienigdze.

Do istotnych tematéw zwigzanych z postepem medycyny nalezy réw-
niez zaliczy¢ wywotujaca sporo kontrowersji kwestie zaptodnienia in vitro.
Jeszcze wigksze emocje wzbudza mozliwos¢ klonowania istot zywych, w tym
réwniez ludzi. Opor budza takze przypadki zmiany plci w wyniku zabiegow
operacyjnych i kuracji hormonalnych. Coraz bardziej wida¢, ze rozwéj moz-
liwosci technicznych w sektorze medycznym wywotuje wiele kontrowersji
moralnych i $wiatopogladowych. Paradoksem jest to, ze w okresie wielkiego
rozwoju medycyny w krajach ubozszych setki tysiecy ludzi, czesto dzieci,
umierajq na choroby, ktérym mozna zapobiec przy stosunkowo matych na-
ktadach finansowych, takie jak biegunka, malaria czy gruzlica.

Powszechnie zauwazanym fenomenem kultury zachodniej, jak row-
niez innych kregéw kulturowych, jest tendencja do niszczenia autorytetow
i poszukiwania ,autorytetéw zastepczych”, namiastek, surogatéw, w czym
pomaga rozbudowana , mitologia”, wprowadzajaca do , kanonu” rozmaitych
idoli muzyki rozrywkowej, sportowcéw, a nawet aferzystow, ktérych kreuje
sie na ,mezoéw opatrznosciowych” i traktuje jak ,bohateréw wspoélczesnego
$wiata”. Jednoczeénie mozna zauwazy¢ daleko idaca akceptacja dla ktamstwa
i cwaniactwa, pod warunkiem, ze beda one profesjonalne, np. spod znaku
public relations, méwienie nieprawdy przez politykéw. Réwniez w zyciu gospo-
darczym tego rodzaju praktyki sa akceptowane, czego przejawem sg rozmaite
obietnice i zapewnienia w reklamach, ktérych nikt nie traktuje powaznie.

Znaczne zmiany zaszly takze w kwestii prywatnosci. Jest to widoczne nie
tylko w walce z terroryzmem (mozliwo$¢ kontroli wszystkich dziedzin zycia),
lecz takze w aktach , dobrowolnej samoinwigilacji’, ktérej przykladem moze
byc¢ reality show Big Brother. Uzywanie rozmaitych form obserwaciji i podstuchu,
np. mikrofonéw, kamer wideo, nagran audiowizualnych za pomoca telefonow
komoérkowych, ogranicza sfere osobista wspélczesnego cztowieka.

52 Nalezy zwroci¢ uwage, ze nie we wszystkich krajach zachodnich rozwiazano problem
powszechnego ubezpieczenia zdrowotnego (przyklad Stanéw Zjednoczonych).
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Wspolczesna gospodarka naraza pracownika na wiele niebezpieczeristw.
Znaczna cze$¢ ludzi pracuje w krajach uznawanych za rozwijajace sie, w kto-
rych warunki pracy pozostawiaja wiele do Zyczenia, np. brak ochrony socjalnej
w krajach azjatyckich. Powodéw do niepokoju nie brakuje réwniez w krajach
zachodnich. Warto wspomnie¢, ze Stany Zjednoczone staly sie ,0jczyzna
testomanii” - pracownicy sg poddawani czestym i niejednokrotnie ponizaja-
cym procedurom badawczym majacym okresli¢ ich sprawnoéc intelektualna,
przydatnosé do zawodu itp. W gospodarce kapitalistycznej duch konkurencji
nakazuje przestrzegac regul agresywnej walki o byt, w ktérej sukces moga
odnieé¢ tylko jednostki najbardziej zdecydowane, bezwzgledne i sprawne.
Prawu dzungli towarzyszy kult sukcesu. Za cztowieka sukcesu uwaza sie
tego, kto zgromadzit bogactwo, zyskal wladze i dzigki temu cieszy sie presti-
zem spotecznym. W takim klimacie mentalnym rodza sie twierdzenia typu
,Pierwszy milion trzeba ukras¢” czy ,Zwyciezcoéw sie nie sadzi”. Wszyscy ci,
ktérym sie ,nie udalo”, s3 w oczach spoleczeristwa i swoich wtasnych tymi,
ktoérzy ,zawiedli”, przegrali walke o stawe i zaszczyty. W rywalizacji o miejsca
w ekonomicznym i spolecznym rankingu obowiazuja twarde reguty, takie jak
zasada u$miechnietego oblicza i pewnosci siebie, ukrywanie swoich stabosci
oraz nieokazywanie uczu¢, by nie zosta¢ uznanym za ,nadwrazliwego”. Trudno
sie oprze¢ wrazeniu, ze wspolczesne spoleczenistwa zachodnie przypominaja
wielka sceng, na ktorej cale narody odgrywaja swoje role. Przypomina to ,gre
wszystkich przed wszystkimi”, a czesto ,,wojne wszystkich ze wszystkimi”, co
znatury rzeczy obcigza psychicznie®. Jak twierdzi K. Horney, wspétzawodni-
ctwo wywoluje wrogos$¢ wobec rzeczywistych i potencjalnych konkurentéw,
powoduje lek i poczucie izolacji (K. Horney, 1982, s. 187). Potrzeby emocjonalne
ludzi na ogo6t nie sa zaspokajane. Wspodlczesne procesy ekonomiczne deter-
minuja czesto rywalizacja i wyscig szczuréw, ktére wplywaja na obnizenie
poczucia wlasnej wartosci i narzucaja obowiazek dotrzymania kroku, co
z kolei - w przypadku niemoznoéci sprostania wymaganiom rynku - rodzi
frustracje (K. Horney, 1982, s. 185-186).

Preferowany przez kulture globalnego kapitalizmu konsumpcjonizm
staje sie problemem w sytuacji kryzysu i w kontekscie postepujacej polaryzacji
spolecznej na $wiecie, zwigzanej z poglebiajaca si¢ przepascia pomiedzy sto-
sunkowo niewielka liczbg coraz bardziej bogatych a ubozejaca wiekszoscia.
Warto w tym miejscu wspomnie¢ o zmniejszaniu si¢ stanu posiadania klasy
Sredniej uwazanej za najsilniejsza podpore systemu demokracji. Trzeba row-
niez pamietac o niejednolitym rozkladaniu sie¢ mozliwosci konsumpcyjnych
na $wiecie, co zaostrza zaréwno napiecia wewnatrz krajéw, jak i konflikty
pomiedzy miedzy Pélnoca a Potudniem. Towarzyszy temu koncentracja

% Nalezy doda¢, ze ilosciowe zestawienie ,wygranych” i ,przegranych” takiego ,wyscigu
do sukcesu” jednoznacznie wskazuje, Ze tych ostatnich jest o wiele wiecej niz ,wygranych
szczesliwcow”. Rodzi to uzasadniong frustracje i poczucie niemocy.
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kapitatu®. Przedsmaku globalnej ,urawnitlowki”, ktéra dokonuje si¢ na
naszych oczach pod auspicjami Aldi czy Lidl, mozna sie dopatrzy¢ w ma-
sowej produkcji a la Ford potaczonej z unifikacja sposobu zycia robotnikéw
mieszkajacych wspolnie na osiedlach wybudowanych dla nich niedaleko
miejsca pracy. Warto podkresli¢, ze formy spedzania wolnego czasu przez
pracownikéw Forda byly skrupulatnie organizowane. Dzi$§ naktanianie do
okreslonych zachowan stalo sie o wiele bardziej wysublimowane. Pokazy-
wanie tych samych filméw czy ostentacyjne namawianie do kupowania tych
samych przedmiotéw zastgpiono sugestiami i wytwarzaniem behawioralnych
sekwencji zachowan. W maksymalizacji kapitalistycznych zyskow za ,wszel-
ka cene” bardzo pomocna okazala sie gietda. Zwazywszy na nieprzejrzysty
i czesto nieobliczalny charakter operacji gietdowych (szczegdlnie szkodliwy
jest tutaj kapitat spekulacyjny) staja sie one symbolem niezrozumienia przez
przecietnego czlowieka istoty funkcjonowania wspoélczesnej gospodarki.
Rowniez w przypadku mechanizméw politycznych krytycy wiele méwia
o stosowaniu wyrafinowanych form manipulacji, w tym réwniez inzynierii
spolecznej, przez wiele ugrupowan ekonomicznych i politycznych, ktore
niejednokrotnie pretenduja do miana ,,obroicéw demokracji”.

Cena placona za korzystanie z gieldy jest niepewnosé. Jednak wiele
wskazuje na to, ze brak pewnosci wykracza poza granice ,kasynowego
kapitalizmu”, dotykajac bezposrednio ,kapitatu ludzkiego”. Coraz czesciej
pracobiorcy musza przyjmowac do $wiadomosci, ze to, co wpajano im nie-
gdy$ w charakterze pewnikéw traci nagle na znaczeniu. Przykladem moga
by¢ gloszone niedawno tezy o potrzebie utozsamiania sie z zakladem pra-
cy, ktore ulegly szybkiej dezaktualizacji. W miejsce , przywiazywania si¢”
i ,utozsamiania” pojawily sie hasta o ,,mobilnosci” i ,,dostosowywaniu si¢”
do szybko zmieniajacej si¢ sytuacji na rynku pracy.

Zrédlem frustracji jest w duzej mierze rozdzwiek pomiedzy idealami
upowszechnianymi przez srodki masowego przekazu a odbiegajaca od nich
rzeczywistoscia, np. medialny obraz mezczyzny i kobiety (mlodzi, piekni, wy-
sportowani, zdrowi, pewni siebie). Prowadzi to do akceptacji w swiadomosci
spotecznej nierealnych tworéw rodem ze ,$wiata Barbie”, przyczyniajac sie
do rozkwitu przemystu kosmetycznego, chirurgii kosmetycznej oferujacej
juz nie tylko usuwanie zmarszczek, lecz takze mozliwo$¢ zmiany wygladu
twarzy czy nawet przedluzenie nég. Proby sprostania idealom prowadza
do rozczarowan i rozgoryczenia, a czasem nawet do tragedii. Szczegdlnie
niebezpieczne jest to w przypadku mlodych ludzi, o czym $wiadcza scho-
rzenia w rodzaju bulimii i anoreksji. Znaczna role odgrywa przy tym brak
finanséw na zaspokojenie rozbudzanych przez reklamy potrzeb. Szkodliwe

> Potega medi6w taczy sie z tym, ze nieprzejrzyste stosunki wiasnoéci coraz bardziej utrud-
niajg pelnienie przez nich funkcji obiektywnych przekaznikéw informacji.
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sa rowniez gry komputerowe przenoszace uzytkownikéw w nierealny swiat
oparty na kulcie pieniadza, urody i sprawnosci fizycznej.

Presja czasu sprawia, ze na oczach wspoétczesnego mieszkarica Zachodu
nieustannie zachodzg zmiany, kojarzone czesto z globalizacja, ktére wywotuja
niepokdj®. Takie tempo przemian bylo nieznane poprzednim pokoleniom. Nie
istnieje nic, co byloby stabilne i na czym mozna bytoby sie oprze¢. Réwniez
tradycyjne formy wychowania polegajace na wprowadzaniu przez dorostych
dzieci i mlodziezy w tajniki funkcjonowania $wiata tracg na znaczeniu, po-
niewaz ,wprowadzani” czesto posiadaja wieksza niz osoby starsze wiedze
o otaczajacej rzeczywistosci, zwlaszcza technicznej, co niweluje poczucie
cigglosci przekazywania wiedzy i odbiera rodzicom autorytet ,inicjujacych”.

Istotng cechg wspélczesnej kultury zaawansowanej globalizacji jest brak
koherencji, opiera sie ona bowiem na sprzecznos$ciach, np. legendarne boga-
ctwo prominentoéw kloci sie z ogromnymi obszarami biedy, praca dzieci czy
wecielaniem ich w szeregi walczacych w krajach Trzeciego Swiata, poczucie
omnipotencji - z zagrozeniem nuklearnym i perspektywa walki o zmniej-
szajace sie zasoby bogactw naturalnych. Niepokéj budzi dyskusja na temat
praw czlowieka. Z jednej strony istnieja liczne dokumenty miedzynarodowe
regulujace wiekszos¢ zagadnien z tej dziedziny, z drugiej w ostatnich latach
trwaja spory na temat tortur i mozliwosci ograniczania praw obywatelskich
w przypadku zagrozenia terrorystycznego. Takze sposob prowadzenia wojny
w Iraku przy uzyciu private military company nasuwa skojarzenia z czasami
najemnikéw, napadajacych, mordujacych i grabigcych na polecenie swych
zleceniodawcow, ktérzy nie musieli przyjmowaé odpowiedzialnosci za ich
czyny. Kontrowersyjna wydaje sie réwniez dyskusja na temat mozliwosci
wykorzystywania tortur podczas przestuchan. Przekona¢ ona moze wszyst-
kich tych, ktérzy myséleli, Ze czasy famania kolem, wsadzania w dyby czy
uzywania pregierza w majestacie prawa stanowia przeszio$é>.

Inna dostrzegalna cecha wspoélczesnej kultury jest banalizacja i, kosme-
tyka informacyjna” wttaczajaca naptywajace ze Swiata wiadomosci w znor-
malizowane schematy pelne ,strawialnej papki”.

Zmiany $wiatopogladowe, zainicjowane w czasie wyrostej z tradycji
o$wieceniowej rewolucji przemystowej, zachodza nieporéwnywalnie szybciej
niz wszelkie znane dotychczas przemiany ideologiczne. Starozytnosc¢ czy
Sredniowiecze nie moga sie nawet w przyblizeniu poréwnac z rewolucja
w sposobie my$lenia i postrzegania rzeczywistosci, jaka dokonuje sie na

% Jak glosi popularna maksyma ,,pewne jest tylko to, e nic nie jest pewne”.

% Wysoce dyskusyjna wydaje sie rowniez koncepcja tzw. wojny precyzyijnej. W zatozeniu
ma ona utwierdzaé opinie publiczng w przekonaniu, ze mozliwe s konflikty militarne
bez ofiar cywilnych. Takie ,ciecia chirurgiczne” okazywaly sie jednak w praktyce krwawe
imalo skuteczne - réowniez w aspekcie ograniczania strat wéréd ludnosci, o czym §wiadczy
przyklad bytej Jugostawii czy Afganistanu.
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naszych oczach. O ile wczeéniej zmiany zachodzily na przestrzeni tysigc-
leci, o tyle wspoélczesne przeobrazenia dokonuja sie w znacznie krétszych
odcinkach czasu. Przyktadem mogga by¢ odkrycia naukowe i wynalazki. Co
roku rynek jest zalewany nowymi modelami rozmaitych urzadzen, a stare
modele szybko wychodza z uzycia.

Aby poradzi¢ sobie w zmieniajagcym si¢ $wiecie, trzeba nie tylko nie-
ustannie sie uczy¢ nowych tresci, lecz takze opanowac sztuke , rozpychania
sie lokciami” i skutecznego zwalczania konkurencji. Logiczna konsekwencja
ogolnego stanu niepewnosci i wyscigu szczuréw w Swiecie zachodnim jest
wzrost zapotrzebowania na réznego rodzaju ustugi psychoterapeutyczne.
W duzej mierze kompensuja one wspoéiczesnemu mieszkaricowi Zachodu
utrate rodziny czy przyjaciol, pozwalaja odreagowac walke o miejsce w spo-
leczenistwie czy rezygnacje z praktyk religijnych. Rynek psychoterapeutyczny
proponuje rozmaite ustugi, cechuje sie fluktuacja pomystéw ,uzdrawiania”
i ,uszczesliwiania” ludzi. Nie brak w nim réwniez oznak globalizacji prze-
jawiajacych w stosowaniu koncepcji wywodzacych sie z innych kregéw
kulturowych, gtéwnie z Azji”. Z boomu ustugowego w zakresie zdrowia
psychofizycznego korzystaja rowniez rozmaite grupy, ktére na sprzedazy
psychokomercyjnej ideologii o nieograniczonych mozliwosciach ludzkiego
moézgu zarabiaja wielkie sumy pieniedzy, tworzac swoisty ,,rynek psycho-
cudéw”, na ktérym niemajacy nic wspoélnego z powazng psychologia i psy-
choterapia szalbierze sktadaja niemozliwe do realizacji obietnice.

Gwaltowny rozwdj nauki jest owocem ruchu intelektualnego, ktérego po-
czatki mozna dostrzec juz w o$wieceniu. Uksztattowat sie wowczas w Europie
pewien sposéb postrzegania rzeczywistosci, ktory nastepnie rozpowszechnit
sie w innych czeSciach $wiata, sprowadzajacy sie w ogélnym zarysie do prze-
konania, ze ludzko$¢ jest w stanie za pomoca swego rozumu, bez koniecznosci
odwotywania sie do metafizyki, wyttumaczy¢ funkcjonowanie $wiata. Prze-
konanie to stalo sie motorem szybkiego pomnazania stanu wiedzy ludzkiej,
co m.in. spowodowalo rewolucje przemystowa. Na przestrzeni czasu posta-
wa zaufania do nauki jako instrumentu pozyskiwania wiarygodnej wiedzy
o wszechéwiecie zostala okreslona mianem scjentyzmu®. Ten prad Swiatopo-
gladowy wykazywatlinadal wykazuje pewne cechy ,religii bez Boga”, w ktorej

% Mieszkancy Zachodu nauczyli si¢ doceniaé uroki odmiennych kregéw kulturowych
fascynujacych swoja odmiennoscia i egzotyka. W wiekszosci nie byli jednak w stanie
wyjsé poza zewnetrzna penetracje ,odmiennosci” i dotrzeé¢ do istoty interesujacych ich
fenomenoéw. Postawa taka miata wiecej wspdlnego z kontestacja niz checia podejmowania
wyczerpujacych ¢wiczen duchowych.

,Sceptycyzm jest zaré6wno postawq filozoficzng, jak i stosunkiem do wiedzy. Od czaséw
greckich pewna doza sceptycyzmu wobec twierdzen pretendujacych do prawdy stanowita
zachete do jej poszukiwania. Uswiadamial on ludziom ewentualnosé, ze moga sie mylic.
Radykalny sceptycyzm jest natomiast destrukcyjny, kwestionuje bowiem w ogéle mozliwosé
formutowania ocen i wyciggania wnioskéw” (J. Appleby, L. Hunt, M. Jacob, 2000, s. 14).
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czczona jest sama nauka i wyrazane przekonanie o jej niezawodnosci i wylacz-
nie pozytywnych aspektach. W wyniku tego, nauka lub rozmaite oérodki, ktére
sie chetnie ubieraja w jej szate, serwujg wspélczesnemu mieszkaricowi krajow
zachodnich to, w co ma wierzy¢, nie zwazajac na to, ze wiele teorii moze mie¢
niewiele wspélnego z prawda (J. Appleby, L. Hunt, M. Jacob, 2000, s. 14-15).

Z globalizacja w duzym stopniu wiaze sie proces laicyzacji’, ktory wptywa
na ograniczenie oddzialywania czynnikow religijnych na zycie spoteczeristw®.
Przemianom ulegaja réwniez te obszary zycia spolecznego, w ktdrych religia
nadal ma istotne znaczenie (R. Miinch, 2002, s. 152-153). Wynika to z przemian
zachodzacych w sferze wartosci stanowiacych nastepstwo szybkiego przepty-
wu informacji, rozmaitych wierzen, przekonan swiatopogladowych, tradycji
i sposobow zycia. Ostabienie $wiatopogladu teistycznego na Zachodzie staje
sie coraz bardziej widoczne (H. Skolimowski, 1989, s. 103). Kryzys tradycyjnych
form religijnosci wynika nie tylko ze wspomnianego tempa zmian, lecz takze
wielu z przyczyn kulturowych i ekonomicznych, z ostabienia wiezi spotecz-
nych, wystepowania rozmaitych zagrozen i wyzwan.

Cywilizacja zachodnia coraz czesciej okazuje si¢ naznaczona izolacja,
lekiem® i brakiem egzystencjalnej orientacji. Procesy sekularyzacyjne wpty-
nely na religijno$¢ wspolczesnego mieszkanca Zachodu - jego zwigzki z tra-
dycyjnymi formami religijnosci ulegly znacznemu ostabieniu. W ich miejsce
pojawiaja sie rozmaite ,religie zastepcze”, czynigce obiektem kultu ideologie,
politykow, muzykéw czy sportowcéw. Tego rodzaju procesy wydaja sie ma-
skowa¢ zachodzace na Zachodzie zmiany. Interesujace sa w tym kontekscie
»substytuty religii” przeznaczone dla dzieci i mlodziezy - w tych kategoriach
czesto jest ttumaczony sukces Harry'ego Pottera czy Wiadcy Pierscieni. Wydaje
sie jednak, Ze korzenie zjawiska projekcji pewnych cech na wyimaginowane
postacie popkultury tkwig znacznie glebiej. Takich mechanizméw mozna si¢
dopatrzy¢, poczawszy od Golema, poprzez Supermana i Spidermana, az do
dzisiejszych bohateréw kultury masowej. Na skutek oddzialywania na spo-
leczeristwa zachodnie wzglednie zunifikowanych wzorcéw cywilizacyjnych
zdaje sie w tym zakresie panowac¢ daleko posuniete ,zblizenie percepcji”,

% W innych kregach kulturowych wystepuja odmienne tendencje - przyktadem moga by¢
kraje muzulmarskie.

Kultura zachodnia dokonuje swoistej selekcji niewygodnych dla niej tematow. Dzieje sie
tak np. w przypadku zagadnienia $mieci, ktore jest czesto albo marginalizowane, albo
banalizowane - czesto przez osoby, ktére z racji pelnionych przez siebie funkcji powinny
traktowac je powazniej. Wiele emitowanych na Zachodzie programow prezentuje nierealny
$wiata, wypelniony tre$ciami hedonistycznymi i nihilistycznymi. Przejawem tego jest
m.in. tworzenie listy swego rodzaju ,,zakazanych tematéw”, ktére z ré6znych powodow sa
traktowane jako ,zagrazajace” rozpowszechnionej wizji $wiata. Przykladem takiego tabu
moze by¢ zagadnienie $mierci.

Ten ostatni aspekt jest czesto niedoceniany. Bezpieczeristwo nalezy rozpatrywaé w sensie
zaréwno fizycznym, jak i spotecznym oraz soteriologicznym.
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bez ktorej sukcesy widocznych na ekranach , heroséw i magikoéw” nie bytyby
mozliwe. Trudno jednak unikna¢ refleksji, ze ostabianie sie tradycyjnych form
religijnosci chrzescijariskiej na zachodzie Europy trwa od dawna. Przyktadem
moze by¢ nazizm, ktéry sprawial wrazenie powigzanego z chrzescijafistwem,
chociaz w rzeczywistosci jego fundament stanowity wierzenia starogerman-
skie i dalekowschodnie, np. rodow6d swastyki. Z kolei sam ,,gléwny ideolog
religii germariskiej III Rzeszy” Heinrich Himmler, uwazat si¢ za ponowne
wcielenie Henryka i wozil ze soba podczas podrézy egzemplarz Bhagawadgity.
W analizie wspoélczesnych spoleczeristw zachodnich nie chodzi tylko
o $wiatopoglad religijny czy sam fakt uczeszczania lub nieuczeszczania do
Swiatyn. Istotny jest caloksztalt ludzkich zachowan, a zwlaszcza styl zycia
ulegajace gwaltownym przeobrazeniom. Na skutek dynamicznej wymiany
kulturowej towarzyszacej procesom gospodarczym dochodzi do przenika-
nia sie rozmaitych zwyczajow i obyczajow. Widac to zaréwno w przypadku
gastronomii, mody, jak i w sposobach spedzania wolnego czasu. Zmianom
ulegaja réowniez obyczaje kojarzone dotychczas ze sfera religijnosci, co
sprawia, ze kryzys $wiatopogladowy nabiera znamiennych cech spoteczno-
-obyczajowych. Rezultatem tego jest nie tylko zanik autorytetow religijnych,
lecz takze poczucie utraty ,,zakotwiczenia” we wspoélnotach i instytucjach
religijnych, przy jednoczesnie wystepujacej potrzebie przynaleznosci do
grupy spolecznej. Niejednokrotnie jest to wykorzystywane przez rézne
sekty, z ktorych czesé¢ glosi program radykalnych przeobrazen spoleczno-
-politycznych, uzurpujac sobie szczegélne prawa monopolu na prawde. Choé¢
rola tradycyjnych wspolnot eklezjalnych zachodniej Europy zdaje si¢ zmniej-
sza¢ w zwiazku z materializacjg zycia ludzi Zachodu,* to jednak nic nie wska-
zuje na to, zeby caly $wiat ogarneta podobna fala materializmu i sekularyzacji.
W krajach rozwijajacych sie dostrzega sie nawet przeciwstawne tendencje®.
WEéréd czesci badaczy rzeczywistosci spotecznej powszechny jest scepty-
cyzm wobec jednoznacznie pozytywnego charakteru zjawisk zachodzacych
w globalnej nowoczesnosci. Dotyczy on w duzej mierze sfery aksjologicznej
naruszonej przez konsekwencje proceséw spoteczno-gospodarczych. Kry-

62 Warto pamietac o tym, ze przypadek Stanéw Zjednoczonych Ameryki wydaje sie zaprze-
czaé tej prawidlowosci.

Powszechnie méwi sie o wystepowaniu w $wiecie islamskim tendencji fundamentali-
stycznych, chociaz rygoryzmu, zacietrzewienia i nietolerancyjnego fanatyzmu nie brakuje
rowniez w innych kregach kulturowych. Réwnoczesne wystapienie w kregu kultury
islamskiej wielu negatywnych czynnikéw - poczawszy od politycznych, gospodarczych
i spolecznych dysfunkcji, a na kompleksach w stosunku do Zachodu i poczucia ponizenia
przez potege militarng Izraela skorficzywszy - tworzy niebezpieczng mieszanke. Nie jest
wiec dzietem przypadku pojawienie si¢ znacznej liczby osob, zwlaszcza z terenu Bliskiego
Wschodu, gotowych poswieci¢ swoje zycie w stuzbie ideologii nienawisci nakazujacej im
si¢ wysadzaé w powietrze w samobéjczych atakach po to, by porwac ze soba w objecia
$mierci jak najwieksza liczbe 0séb uznanych za ,niewiernych wrogéw”.

63

133



134 Czgs¢ 1. Cigglosc i zmiana: edukacja

tykowane sg zwlaszcza takie cechy, jak: hedonistyczny kult uzywania zycia,
rozrzutnosé, utrzymywanie politycznej fikcji i nieréwnosci spolecznych oraz
niszczenie Srodowiska naturalnego. Dostrzegalne sg przeksztalcenia pewnych
cech, ktére poczatkowo mozna bylo uznac za pozytywne i przyczyniajace sie
do budowania ,etosu kapitalizmu” - obecnie staty sie one wlasng karykatu-
ra. Przykladem moze by¢ zadza konsumpcjonizmu zastepujaca ,kalwiriska
oszczednos$¢” czy dazenie do zysku zaspokajane przez spekulacje gieldowe,
ktore ustgpity miejsca tradycyjnej pracowitosci (por. T. Buksiriski, 2002, s. 244).

Wyzwania wspotczesnosci, z ktérymi przyszto sie zmagac ludzkosci, wy-
daja sie mie¢ niespotykany dotychczas charakter. Nigdy wczeéniej techniczny
potencjal rozwigzywania trapiacych ludzkos¢ probleméw nie byt tak duzy.
Nigdy wczesniej nie byly rowniez wieksze mozliwosci podejmowania przez
czlowieka dziatan destrukcyjnych. Ponadto widac¢ wyraznie, ze rozbudzonych
obecnie nadziei i oczekiwan nie da sie¢ w zadawalajacym stopniu zaspokoic.
Wywoluje to poczucie frustracji i dyskomfortu psychicznego, ktéry moze pro-
wadzi¢ do rozmaitych wystgpieri ludnosci oraz aktywizacji skrajnych ruchéow
spolecznych, politycznych i religijnych. Niepewnos¢ przysziosci wywiera
pietno kulturze, ktéra bedac coraz bardziej ,wspolng”, staje sie jednoczesnie
coraz bardziej bezksztaltna, pozbawiona glebszych tresci i nie daje poczucia
osadzenia w trwalym i przejrzystym Swiecie warto$ci®.

6% Analiza kultury okresu zaawansowanej globalizacji pozwala dostrzec jej ambiwalencje -
zjednej strony cechuja jg silne tendencje uniwersalne, z drugiej - partykularne. Réwniez
w sferze politycznej agresywne dzialania przeplatajg si¢ z inicjatywami pokojowymi,
koncepcje opowiadajace sie za swego rodzaju ,inzynieria spoleczna” z tendencjami
»~ochrony zycia za wszelka cene”, po wojowniczych przywdédcach nastepuja nastawieni
bardziej pokojowo. Przykladem tej ostatniej tendencji moze by¢ wybér na urzad prezy-
denta Stanéw Zjednoczonych Baraka Obamy.

Globalizacja rozwijala sie¢ wraz z przemianami kulturowymii pozostawata z nimi w $cistym
zwigzku. Bez ewolucji swiadomosci ludzkiej nie moglyby powstaé wspaniate wynalazki,
budowle, projekty - wszystko to, z czego wspolczesny czlowiek jest tak dumny. Pomimo
rozpowszechnienia popularnego przekonania o dominacji uniwersalnej kultury masowej
wyroslej z procesu globalizacji, wiele wskazuje na to, ze na Swiecie obok tego widocznego
»glownego” nurtu, wystepuja ,nurty poboczne”, partykularne i niejednokrotnie stojace
ze wzgledu na swe przekazy aksjologiczne w sprzecznosci z ideatami -kultury masowe;j.
Mozna zauwazy¢ np. kilka kierunkéw kulturowych, w ktérych rozwija sie dzisiejszy
$wiat. W duzej mierze sa one inspirowane §wiatopogladowo. Obok Zachodu pozostajacego
w tradycji o§wieceniowej, §wiat islamski - przezywajacy renesans rygoryzmu religijnego,
potegi azjatyckie (zwlaszcza Chiny i Indie) poszukujace wiasnej drogi do sukcesu w petnym
zawirowan wspoélczesnym systemie kapitalistycznym (wyraznie widaé w nich tendencje
do ,integrowania” w nich obcych elementéw, lecz nieprzejmowania ich w catosci), Rosja -
rozdartg pomiedzy dziedzictwo azjatyckich elementéw kulturowych, wplywéw post-
bizantyjskich i zachodnich, Afryka - pograzona w chaosie zaostrzanym przez interwen-
cje poteg zewnetrznych (zaliczane sg do tej grupy nie tylko kraje , imperialistyczne”, lecz
takze panistwa azjatyckie, gléwnie Chiny, prowadzace w tym regionie bardzo aktywna
polityke gospodarczg) i Ameryka Poludniowa, przezywajaca wzrost poczucia tozsamosci
narodowej i dazaca do zniesienia niesprawiedliwoéci spolecznej i emancypacji rodzimych
grup etnicznych ludnosci Ameryki (np. w Boliwii).
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Powstaly obecnie na gruncie ekonomii kryzys zdaje si¢ obejmowac
wiele dziedzin aktywnosci czlowieka. Zwazywszy na jego charakter, staje
sie¢ widoczne, Ze jest on rowniez kryzysem pewnej wizji dzialania wyrostej
na Zachodzie - bezwzglednej wersji globalnego kapitalizmu spod znaku
laissez faire. Réwnoczesnie degradacji ulega otoczka kulturowa tego systemu
gospodarczego, ze sferg aksjologiczna na czele. Sytuacja ta kryje w sobie
szanse na zmiane dominujacej dotychczas filozofii rabunkowej eksploata-
cji zasobéw srodowiskowych i ludzkich. By¢ moze podejécie z wigkszym
dystansem do gloryfikowania i otaczania niemal religijnym kultem ,insyg-
niéow kapitalizmu” (gieldy czy wolnego rynku) pozwoli wroécic¢ , do zrédet”
humanizmu i wyzwoli czlowieka z niewoli dyktatu bezdusznej kalkulacji
zyskow ,,za wszelka cene”, ktory jest szkodliwy nie tylko dla kultury, lecz
przede wszystkim dla ludzkosci.
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Streszczenie

Artykut porusza zagadnienia zwigzane z sytuacja kultury w czasach glo-
balizacji.

Skoncentrowano si¢ na nastepujacych blokach tematycznych: przemiany
ekonomiczne i kulturowe, polaryzacja spoleczna oraz réowny dostep do edukacj.

Wiele uwagi poswiecono przyszlosci systeméw bezpieczeristwa spoteczne-
go i kulturowego na $wiecie, a zwlaszcza czynionym obecnie w wielu krajach
préobom zmian polityki spotecznej i kulturalne;.

Summary

The article deals with issues connected with the situation of culture in times
of globalization.

It is focused upon the following basic groups of issues: economical and
cultural changes, social polarization, and equal access to education. Significant
attention was drawn to the future of social and cultural security systems in
the world, especially to the attempts being made at present to verify social and
cultural policies in many countries.
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Miedzy ciggloscig a zmiang
Konserwatywne, liberalne i krytyczne
ujecie nierownosci edukacyjnych

Wprowadzenie

Epistemologia modernizmu niesie ze soba takie pojmowanie rozwoju
nauki, w jakim wazna jest ciaglos¢, tradycje, ale takze momenty ,zerwania”,
rewolucji, poniewaz nauka jest systemem otwartym, stale przezwyciezajagcym
inercje mysli gotowej zasklepi¢ sie w raz skonstruowanej teorii. Dzieki istnie-
niu paradygmatu, ktéry wyznacza tradycje badan, sposoby rozwiazywania
problemow, kryteria oceny wynikéw, dokonuje sie kumulacja wiedzy, postep
w nauce. Akceptujac kumulatywna koncepcje rozwoju nauki, modernizm
przystaje tez na zmiany paradygmatu, ktore s3 punktami niecigglosci procesu.
Jak pisze francuski epistemolog G. Bachelard, przychodzi taki moment, gdy
trzeba powiedzie¢ ,nie”. ,Nie” danej teorii, ,nie” przyjetym i wydawaloby
sie niepodwazalnym tezom, ,nie” ustalonemu paradygmatowi uprawiania
nauki. I trzeba wtedy pyta¢, dlaczego by nie podejs¢ do danego zagadnienia
inaczej, sprobowac poddac je odmiennemu rozumowaniu (S. Amsterdamski,
1985, s. 492). Zmiana paradygmatu, tak jak zmiana pojeciowej czy jezykowej
artykulacji Swiata, powoduje modyfikacje zalozer wyjsciowych w systemach
teoretycznych. Pocigga to za soba nowe widzenie calego pola badan, jego
restrukturyzacje, reinterpretacje uznanych dotad faktéw. Pozwala na powsta-
nie kolejnych sytuacji problemowych, noszacych w sobie zaréd otwarcia sie
ku nowemu. Zmieniajacy paradygmat uczony,znajduje si¢ nagle w nowym
swiecie” (T. Kuhn, 1985, s. 34).

Epistemologia postmodernizmu podwaza kumulatywna koncepcje
rozwoju nauki, ograniczajacg 6w rozwoj do kategorii ciaglosci i zmiany.
Uznajac, Ze $wiat spoleczny jest skomplikowany, wewnetrznie sprzeczny, roz-
proszony, zdecentrowany, réznorodny, dynamiczny, nieprzejrzysty, zlozony,
ciggle otwarty, nieustannie w trakcie stawania sie - aprobuje fakt, ze nauka
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funkcjonujaca w takim $wiecie nie moze by¢ oaza harmonii i jednomyslnosci.
Zasadna wydaje sie zatem aprobata idei, aby w opisie i wyjasnianiu $wiata,
w probie jego rozumienia nie postugiwac sie tylko jednym typem narracji.
Zamiast deprecjonowac i eliminowac jakies$ dyskursy jako nieprawomocne,
lepiej opowiedzie¢ si¢ za teoretycznym pluralizmem. Zgoda na teoretycz-
ng rywalizacje, ktéra dostarczataby impulséw do tworzenia, rekonstrukcji
i dekonstrukcji r6znych konkurencyjnych podejs¢, wymaga jednoczesnie
rezygnacji z totalizmu jednego rodzaju dyskursu. Epistemologiczne zniesie-
nie iluzji o mozliwosci stworzenia jednej totalnej i caloSciowej teorii nauka
zawdziecza postmodernizmowi, ktéry rozbija globalny model uzasadniajacy
poszczegodlne teorie w tym, co stanowi ich metanarracje. Postmodernizm
uprawomocnia pluralizm teoretyczny, a jednoczesnie uswiadamia twércom
poszczegodlnych koncepcji ,, czeéciowos¢” ich stanowiska. Jak pisze Z. Melosik,
to radykalne zakwestionowanie tradycyjnych roszczern posiada ogromny
potencjat w rozwijaniu interdyskursywnego dialogu oraz teoretycznej tole-
rancji (Z. Melosik, 1993).

Swiadomos¢, ze sprzecznoéci miedzy teoriami wynikaja ze sprzecznosci
istniejgcych w realnym $wiecie, przyczynia si¢ do akceptacji r6znorodnosci
teorii, wyjasnien i propozycji jako zjawiska normalnego i pozytywnego
(Z. Melosik, 2003). Postmodernizm przekonuje tez, ze nie ma ,jednej” meta-
teorii, jakiego$ ,jednego” metajezyka, gdyz kazda préba wyniesienia uniwer-
salnego projektu czy metanarracji staje si¢ nieuprawomocniong interpretacja
zjawisk czy teorii. Rezygnacja z odnalezienia odwiecznych lub systemowych
praw rzadzacych rzeczywistoscia i uchylenie wizji $wiata ,, uporzadkowa-
nego” oznaczaja rezygnacje z narzucania innym wyimaginowanych praw
iautorytarnego porzadku (Z. Melosik, 2003). Postmodernizm dostarcza moz-
liwosci dokonania unikatowego wgladu we wlasne stanowisko teoretyczne.
Rezygnujac z ,czystej racjonalnosci” i aspiracji uzyskania uprzywilejowa-
nego dostepu do ,uniwersalnej prawdy” oraz akceptujac teze M. Foucaulta
o nierozlgcznosci wiedzy i wladzy, autor moze sprébowac zdekonstruowac
wlasne podejscie badawcze. Moze bowiem odpowiedzie¢ sobie na pytanie
o specyfike jego ,wewnetrznych arbitralnych hierarchii” (M. Foucault, 1980).

Akceptacja wieloparadygmatycznej tozsamosci dyscypliny naukowej
oznacza brak szans na dominacje jednego tylko paradygmatu, koniecznosé
negocjacji, znajdowania kompromisu, wywazania racji, poszukiwania
rozwigzan, ktére moglyby by¢ przyjete przez zwolennikéw réznych teorii.
Skoro jest tak, ze zaden paradygmat nie umie odpowiedzie¢ na wszystkie
pytania, a réznorodne twierdzenia sa przydatne do uzupetnienia pozostaja-
cych w konflikcie i wecigz niemozliwych do pogodzenia pogladéw, to znaczy,
ze nadszed! okres heterodoksji (R. G. Paulston, 2000) - ciagtego, lecz nieroz-
strzygalnego $cierania sie ré6znych wzoréw, wartosci, paradygmatow. I cho¢
wcigz funkcjonuja zwolennicy ortodoksyjnego ujmowania rzeczywistosci,
starajacy sie zwalczy¢ jakié sposob widzenia i zastapi¢ go innym, obecny stan
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cechuje nie tyle istnienie odmiennych opcji niemogacych usuna¢ innych, ile
wylanianie sie heterogenicznosci. Jest to stan, w ktérym rézne teorie i kon-
cepcje prowadza wzajemny dyskurs, przeplataja si¢, czasem sie wykluczaja,
kiedy indziej za$ dopelniaja i uzupelniaja swe konstatacje.

Dzi$ historycy nauki na ogét sa zgodni, ze w jej dziejach zachodza zmiany
zasadnicze, ktore polegaja nie tylko na rozszerzaniu zasiegu danej teorii, jej
wzbogacaniu lub stwarzaniu nowych uje¢, nawet konkurencyjnych wobec
pierwszej, ale takze na przebudowie epistemologicznych podstaw nauki. Na-
uka cala swa istota potrzebuje wolnosci, buntuje sie wiec przeciwko uznaniu
metod badawczych za wcielenie jedynego racjonalnego porzadku, przeciwko
ich absolutyzacji. Nie chce trzymac sie jednego metodologicznego porzadku
uznanego tradycyjnie za wlasciwy nauce, poniewaz wedzidla regut stuza
jedynie okielznaniu inwencji i spontanicznosci.

Uwagi te dotycza, rzecz jasna, takze pedagogiki, w obrebie ktérej po-
wstaja zardowno rozmaite wizje edukacji, jak i odmienne projekty interwen-
cji. Skoro, zgodnie z epistemologia postmodernizmu, zadna z teorii nie ma
monopolu na prawde, moga one by¢ traktowane jedynie jako perspektywy
komplementarne. Pojawiaja sie zatem pedagogie zorientowane na powr6t
do Wielkich Narracji, do kanonicznego dorobku przeszlosci, ale tez takie,
ktore kwestionujg edukacyjne projekty epoki modernizmu i nadzieje na
uwolnienie od ograniczen zycia spolecznego wigzg z przemianami nauki
odchodzacej od pozytywistycznego paradygmatu. Te pierwsze reprezentuja
modernistyczny typ dyskursu edukacyjnego, drugie - postmodernistyczne -
pojmuja swe zadania w kategoriach wyzwolenia, a wiedze traktuja nie tylko
jako wspolczesng forme wiadzy, ale takze jako sile emancypujaca.

Gdy chodzi o edukacyjne nieréwnosci, obserwuje sie rywalizacje teo-
retycznych dyskurséw, czynigcych owe nieréwnosci przedmiotem swego
zainteresowania. Spér usytuowany jest w ramach krzyzujacych sie ze soba
antynomii: obiektywizm - subiektywizm, uniwersalizm - relatywizm,
orientacja na wyjasnianie - orientacja na zmiane, mikro - makro, adap-
tacja - transformacja, porzadek - konflikt, wolne dziatanie - strukturalne
zniewolenie, neutralnoé¢ aksjologiczna - wartosci jako podstawa zaanga-
zowania. To, co w jednym dyskursie ma charakter kluczowy, w innym jest
zmarginalizowane lub nieobecne. Odmienne jezyki oferowane przez rézne
dyskursy pozwalaja dostrzec bogactwo znaczen, ktérymi opisywany jest
Swiat, dotrzec do jakiego$ zakatka spotecznej rzeczywistosci lub spojrzeé¢ na
dany problem z innej perspektywy.

Warunek przyjecia zdecydowanie réznych zalozer epistemologicznych,
ontologicznych i etycznych spelniaja bez watpienia takie pedagogiczne dys-
kursy, jak konserwatywne, liberalne i krytyczne ujecie kwestii nieréwnosci
w edukacji. Niezaleznie od tych réznic kazde z wymienionych podejs¢
dostarcza wgladu w inny fragment $wiata edukacji lub inaczej postrzega
ten fragment, proponuje odrebny program naprawy, wlasna strategie pe-

141



142 Czes¢ 2. Cigglosc i zmiana: szkota

dagogicznej interwencji. A zatem owe teorie nie tylko sa jednymi z wielu
mozliwych perspektyw wyjasniania faktéow edukacyjnych, sa tez odmien-
nymi stanowiskami w kwestii postrzegania potrzeby ewentualnej zmiany
w systemie oSwiaty. Analiza poréwnawcza teorii konserwatywnej, liberalnej
i krytycznej pozwala jednoczesnie odstonic¢ kryteria rozpoznawania ideolo-
gii, ktore sa wpisane w programy partii politycznych i ruchéw spotecznych
wykorzystujacych edukacje do wlasnych, specyficznych intereséw. Warto
zdemaskowac owe ideologie, przyjrze¢ sie temu, czemu w istocie stuza, do
czego mobilizujg, jakie dzialania uzasadniajg i jaka role odgrywaja w edu-
kacji. Znajomos¢ tego rodzaju koncepcji edukacji moze utatwic¢ analizowanie
i poddawanie krytycznej ocenie polityki oswiatowej i jej - czesto ukrytych
-ideologicznych zatozer. Mozna dzigki temu rozpoznac filozoficzng lub ideo-
logiczna perspektywe, ktéra uzasadnia okreslone rozwigzania edukacyjne.
Wartos¢ analizy poréwnawczej konserwatywnego, liberalnego i krytycznego
dyskursu pedagogicznego polega réwniez na tym, ze owe teorie dostarczaja
plaszczyzn i kontekstéw mozliwej refleksji aplikacyjnej doswiadczen swia-
towych na teren polskiej pedagogiki.

Na potrzeby niniejszego tekstu wybrano narracje konserwatywna
iliberalna, poniewaz w krajach Europy, ktére po 1989 r. przeszly okres trans-
formacji zycia spolecznego, obserwuje sie¢ dominacje tego rodzaju myslenia
o edukacji, z wszystkimi pozytywnymi i negatywnymi konsekwencjami
owej dominacji. Przyjecie perspektywy pedagogiki krytycznej, promujacej
lewicowaq orientacje polityczng, pozwala natomiast zobaczy¢ w nowym $wiet-
le role szkoty w procesie spolecznej kontroli i reprodukcji, a takze otwiera
perspektywe dostrzezenia emancypacyjnych mozliwosci, jakie potencjalnie
daje edukacja.

Teorie edukacji: konserwatywna, liberalna i krytyczna réznia sie
zasadniczo pod wzgledem rozumienia relacji miedzy edukacja a spoleczen-
stwem, pogladéw na temat genezy i charakteru zr6znicowania spolecznegpo,
postrzegania roli poszczegdlnych grup spotecznych dla struktury catego
spoleczeristwa, moralnej oceny nieréwnosci spotecznych, opinii na temat
roli szkoly w ograniczaniu tychze nieréwnosci oraz propozycji dziatan po-
dejmowanych dla zagwarantowania réwnosci w edukacji.

Zaréwno konserwatywna, jak i liberalna teoria edukacji maja opty-
mistyczna wizje szkoly, ktéra przyczynia sie do utrwalania i reprodukowania
struktury spotecznej najbardziej pozadanej z punktu widzenia wymagan
spoleczenistwa. Sg jednak odmiennymi, zeby nie powiedzie¢ przeciwstaw-
nymi, opcjami rozwigzania problemu nieréwnosci w edukacji. Ich przeciw-
stawno$¢ nie stoi na przeszkodzie temu, Zze w rzeczywistosci koegzystuja,
przeplataja sig, a nawet moga by¢ obecne w polityce edukacyjnej tego samego
panstwa. Ich odmiennoé¢ polega na réznicy zalozen i filiacji ideologicznych,
a takze na innym umiejscowieniu Zrédet powodzen i niepowodzer podej-
mowanych proéb osiggniecia réwnosci w edukacji. Obie koncepcje wywodza
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sie z liberalizmu, cho¢ z r6znych jego odmian, i obie maja do dzi$ zaréwno
zdecydowanych obroncéw, jak i zagorzatych przeciwnikéw.

Teoria krytyczna, ktéra przeszla zreszta dluga ewolucje, pozostaje
w opozycji do doktryn konserwatyzmu i liberalizmu, nie podziela bowiem
ich optymizmu w kwestii zwigzkoéw edukacji ze spoteczeristwem. Odrzuca
konserwatywno-liberalne twierdzenie, ze szkoty sg neutralnymi miejsca-
mi, w ktérych tworzona jest obiektywna, dostepna dla wszystkich wiedza.
Postrzega szkoly jako ,historyczne i kulturowe instytucje, ktére zawsze
uosabiaja interesy ideologiczne i polityczne” (H. Giroux, P. McLaren, 1986,
s. 6), ale jednoczesnie otwiera perspektywe dostrzezenia emancypacyjnych
mozliwosci, potencjalnie przez nie stwarzanych. Szkoty sa zatem zaréwno
miejscem dominacji, jak i wyzwolenia, miejscem przystosowania do domi-
nujacej kultury, ale tez stalej reinterpretacji instytucjonalnych doswiadczen,
dokonywanej przez grupy podporzadkowane. Teoria krytyczna niesie ze soba
nadzieje na zmiane, promuje zaréwno jednostkowa wolnos¢, jak i rekonstruk-
cje spoleczng, uséwiadamia pedagogom ich polityczng odpowiedzialnos¢.

Podstawy filozoficzne konserwatywnej

i liberalnej teorii edukacji

Koncepcja konserwatywna oparta jest na zalozeniach XIX-wiecznego
klasycznego liberalizmu, natomiast podstawa koncepcji liberalnej jest
XX-wieczny liberalizm nowoczesny. Gléwnymi zasadami liberalizmu
klasycznego sa: indywidualizm (przekonanie, Ze jednostka jest wazniejsza
od spoleczeristwa, a spoleczenistwo to jedynie suma jednostek), utylitaryzm
(ocenianie wszelkich czynéw i instytucji ze wzgledu na to, w jakiej mierze
minimalizujg cierpienia, a maksymalizuja przyjemnosci konkretnych ludzi),
przekonanie o zywiotowo$ci i nieograniczonej zdolnosci do samoregulacji sy-
stemu spoteczno-gospodarczego oraz jego niezaleznosci od systemu politycz-
nego (J. Szacki, 2002, s. 159-165). Klasyczny liberalizm bywa nazywany - od
haslowej nazwy dominujacej teorii ekonomicznej - laissez-faire liberalism,
a takze liberalizmem negatywnym, ze wzgledu na akcentowanie wolnosci
jednostki od wladzy paristwowej, niezaleznosci zycia spolecznego od systemu
politycznego (J. Lutyriski, W. Osiatyniski, 1983, s. 87). Liberalizm negatywny,
reprezentowany przede wszystkim przez J. S. Milla, zaklada réwnos¢ wszyst-
kich ludzi, przyjmuje racjonalistyczna i indywidualistyczna koncepcje natury
ludzkiej oraz atomistyczna koncepcje spoteczeristwa. Wolne i nieskrepowane
dzialania jednostek, doskonalacych swe indywidualne zdolnosci i dazacych
do zaspokojenia swych potrzeb, gwarantuja dobre funkcjonowanie i postep
calego spoleczenstwa. Zrédlem postepu spolecznego jest wolna konkuren-
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cja, a najlepiej przystosowane jednostki, biorgc w niej udziat, moga dostac
sie na szczyty spotecznej hierarchii. W rezultacie dzialania mechanizmoéw
autoregulacji i innych samorzutnych proceséw spoteczeristwo dochodzi do
stanu harmonii, pomys$lnosci, dobrobytu i sprawiedliwosci.

Wspoblczesni konserwatysci oraz neokonserwatysci sa w istocie hybryda
ekonomicznych teorii wlasciwych klasycznemu liberalizmowi (negatyw-
nemu) i religijnego fundamentalizmu. Wyznaja etyke wspdlzawodnictwa
i wolnej konkurencji wlasciwg nowoczesnej wersji spolecznego darwinizmu,
w mys$l ktorej nieskrepowana rywalizacja w warunkach wolnego rynku
umozliwia najbardziej przedsiebiorczym i zdolnym jednostkom - uwolnio-
nym wreszcie od koniecznosci dZwigania na wlasnych barkach ciezaru odpo-
wiedzialnosci za tych, ktérzy sa mniej produktywni - zwiekszenie wydajnosci
i sukces ekonomiczny. Uwazajg, ze jednostki nie mogg unikna¢ konkurowania
ze soba, a grupy spoteczne wzajemnych antagonizméw. Obca jest im postawa
paternalistyczna, prowadzaca do uzaleznienia jednej grupy od innej. Doma-
gaja sie przyzwolenia na powszechng rywalizacje i uniezaleznienia polityki
od nieprzemyslanych posunie¢ liberalnych reformatoréw, ktérzy snujac
swoje plany spotecznego dobrobytu, ograniczajag wolng gre konkurencji.
Neokonserwatysci twierdza, ze wspélczesni liberalni zwolennicy panistwa
dobrobytu zaklécaja naturalne procesy ekonomiczne. Biurokratyczne pro-
cedury hamujg, ich zdaniem, rozwoj gospodarki i zmniejszajg jego szanse
w konfrontacji z konkurencja, dlatego tez chca zniesienia mechanizméw
regulacyjnych w gospodarce. Liberalowie negatywni glosza wprawdzie idee
postepu, ale jednoczesnie odrzucajg koncepcje przebudowy spoteczenistwa
wedlug odgornie narzuconego planu. Zgodnie z ta ideologia zmiany na lepsze
maja stanowié naturalng konsekwencje wspétzawodnictwa miedzy jednost-
kami pragnacymi osiggnaé konkretne zdobycze ekonomiczne i spoleczne.
Krytycy zasady wolnej konkurencji uwazajg, ze jest ona nieekonomiczna,
szkodliwa i usprawiedliwia wyzysk. Tworzy dwubiegunowe, dwuklasowe
spoleczenstwo, w ktérym bogaci i biedni tocza ze soba nieustajaca walke.

Koncepcja liberalna wywodzi sie z liberalizmu nowoczesnego, XX-wie-
cznego, zapoczatkowanego przez brytyjskich utylitarystow i przejetego przez
reformatorskich progresywistéw, a reprezentowanego np. przez I. Berlina
i]. Deweya (G. L. Gutek, 2003). W odréznieniu od poprzedniego kierunku,
liberalizm nowoczesny postuluje wykorzystanie mozliwosci panistwa dla
lepszej realizacji potrzeb jednostkowych. Z tego wzgledu jest nazywany
liberalizmem pozytywnym (lub welfare state liberalism). Glosi on, ze rzad
powinien pelni¢ funkcje regulacyjne i dziatac¢ na rzecz poprawy sytuacji spo-
lecznej. Jego obowigzkiem jest likwidacja wszelkich przejaw6éw niesprawied-
liwosci spotecznej. Ponadto jedynie panstwo moze stworzy¢ mechanizmy
regulujace zaspokajanie potrzeb bytowych i kulturalnych spoleczenistwa,
np. zagwarantowaé powszechng edukacje.
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Liberalowie nowoczesni sa przeswiadczeni o zaletach interwencjonizmu,
co wyraza sie w dazeniu do przeprowadzania reform spolecznych za pomoca
regulacji politycznych. Glosza oni idee postepu, zalecaja stopniowe refor-
my i zmiany, ale odrzucaja koncepcje przebudowy spoteczeristwa wedlug
odgornie narzuconego planu. Przeciwnie, zmiany na lepsze maja stanowi¢
naturalng konsekwencje wspoéldziatania miedzy jednostkami pragnacymi
osiggnac¢ konkretne zdobycze ekonomiczne i spoteczne. Bardziej radykalni
sa spoleczni rekonstrukcjonisci (np. G. S. Counts), ktérzy, przywiazani do
inzynierii spolecznej i wielowymiarowego planowania, postuluja zbudo-
wanie ta drogg nowego spoleczenistwa (G. S. Counts, 1962). Krytykuja oni
progresywistow, przyjmujacych podejscie zorientowane na dziecko, za brak
zainteresowania waznymi problemami spotecznymi. Uwazajg, ze idealna
teoria progresywistyczna powinna umozliwia¢ analize kryzysu spolecznego,
ale tez oferowac metody jego przezwyciezenia. Dla Deweya - reprezentanta
liberalizmu pozytywnego - takie stanowisko jest zbyt radykalne, nie sadzi,
ze warto do szkét wprowadza¢ polityke i indoktrynowacé dzieci droga narzu-
cenia im wlasnej ideologii.

Konserwatywne i liberalne
ujecie zasad zycia spotecznego

Konserwatyzm charakteryzuje sie dqzeniem do podtrzymania trwatosci
instytucji spolecznych, w tym systemu edukacji i zachowania status quo.
Historie ludzkosci postrzega jako rozlegte kontinuum, w ktérym naprawde
istotne elementy dziedzictwa kulturowego pozostaja niezmienione, natomiast
instytucje spoleczne, polityczne, religijne i edukacyjne - rodzine, panistwo,
Kosciét i szkote - jako wytwory kultury, ktére zrodzity sie z ludzkiego do-
$wiadczenia nagromadzonego w ciagu wiekéw. Podkreséla role tradycji jako
czynnika gwarantujacego spojnos¢ spoleczenstwa, glosi prymat cywilizacji
Zachodu, wskazuje na wyzszosc¢ hierarchicznej koncepcji porzadku spotecz-
nego nad innymi formami organizacji, a poszukujac uniwersalnych norm
i wartosci, zwraca sie do przesztosci. Nieufnie traktuje wszelkie zmiany, zwlasz-
cza o charakterze rewolucyjnym, postrzega je jako zagrozenie dla cywilizacji
i moralnosci, nie zabiega o innowacje w dziedzinie spolecznej, politycznej,
gospodarczej i edukacyjnej. Przeciwnie, przekonany jest o potrzebie zacho-
wania miedzypokoleniowej ciggtosci zycia spotecznego i kultury, a edukacje
postrzega jako czynnik zagwarantowania owej ciaglosci.

Jedna z naczelnych zasad konserwatyzmu jest teza, ze idealne, prawid-
towo funkcjonujace spoteczeristwo - podobnie jak w republice platoriskiej -
ma strukture hierarchiczna, tzn. jego czlonkowie zajmuja kolejne stopnie
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drabiny spotecznej, wchodzac w stosunki podleglosci i zwierzchnictwa.
Zasada hierarchicznosci glosi, ze ludzie pod pewnymi wzgledami nie s sobie
réwni, przeciwnie - r6znig sie talentami, zdolnosciami, umiejetnosciami,
urodzeniem, potencjatem intelektualnym. Ze wzgledu na te wlasciwosci -
wrodzone lub nabyte - sa przypisywani do odrebnych klas, kategorii lub
nawet kast. Konserwatysci przyjmuja tylko r6zne kryteria okreslania statusu
spotecznego. W ustroju monarchicznym zaklada sie, ze wtadza przeptywa
w dot od Boga, poprzez arystokracje do posp6lstwa. W panstwie platoriskim
kryterium zaliczenia czlowieka do danej klasy, a wiec czynnikiem decydu-
jacym o pozycji tej klasy w hierarchii, sa zdolnosci intelektualne.

Konserwatysci poréwnuja spoteczenstwo do organizmu, w ktérym
klasy spoteczne i ich przedstawiciele pracuja dla dobra ogétu, ale niekto-
rym profesjom i zajeciom trzeba przyznac¢ wyzszy status niz innym. Kazda
z grup, wypelniajac swoje obowigzki, ma na uwadze interes calej zbiorowo-
Sci. Spoteczenistwo organiczne, tzn. harmonijnie funkcjonujaca zbiorowos¢,
przypominajaca zywy organizm, spajaja kulturowe wiezy, takie jak wspdlny
jezyk, narodowos¢, tradycja i zwyczaje. Idealnym spoleczenstwem powinna
rzadzic elita, ktéra - czerpiac z tradycji i biorgc na siebie odpowiedzialnos¢
za podejmowane decyzje - bedzie sie troszczy¢ o zywotne interesy calego
narodu. Czlonkowie rzadzacej elity intelektualnej pelnia funkcje glowy czy
tez moézgu spoleczenstwa.

Zwolennik elitaryzmu w zyciu spolecznym - E. Burke - odrzuca
gloszone przez J. Locke’a i J. J. Rousseau hasta egalitaryzmu, uwaza bo-
wiem za fikcje wychwalany przez nich stan natury, w ktérym wszyscy
ludzie sq réwni. Jego zdaniem, préby wprowadzenia réwnosci spolecznej
musza zakorczyc¢ sie zapascia cywilizacyjna i dyktaturg ttumu. Twierdzi,
ze dobre spoteczenstwo to takie, jakie docenia i nagradza talent, niepo-
spolitos¢, wybitnosé. Najlepiej wyksztalceni, najmadrzejsi, wyposazeni
w najwieksze umiejetnosci obywatele powinni roztoczy¢ opieke nad stabiej
wyksztalconymi, mniej zdolnymi i gorzej radzacymi sobie w zyciu. Rola
edukacji w konserwatywnym spoleczeristwie polega zatem z jednej strony
na przygotowaniu kulturowej elity do rzadzenia krajem, z drugiej zas - na
wdrozeniu tej czesci spoleczeristwa, ktéra nie dysponuje odpowiednimi
zdolno$ciami i umiejetnosciami, do okazywania postuszeristwa i szacunku
osobom piastujacym wiadze. Taka wizja porzadku spotecznego wyklucza
mozliwos¢ sprzeciwu czy buntu rzadzonych przeciwko sprawujacym wia-
dze. Paternalistyczne spoteczeristwo kierujace sie ideologia konserwatyzmu
przypomina rodzine, ktéra tacza wiezy wzajemnego oddania, lojalnosci,
wyplywajace z szacunku dla przesztosci. Podwaline tej wspélnoty stanowia
poczucie tozsamosci, wspotuczestnictwa i obowiagzku'.

1 Powr6t do tych i innych fundamentalnych wartosci stat si¢ w latach 90. postulatem ame-
rykanskich neokonserwatystéw, ktoérzy domagali sie tez przywrécenia wysokiej jakosci
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Wedlug konserwatystoéw, przesztosc jest Zrodlem tradycji ksztaltuja-
cej instytucje spoteczne oraz relacje miedzy ludZzmi. Tradycja kulturowa
ksztattuje doswiadczenie, charakter i wartosci wyznawane przez jednostki.
Dzieki dziedzictwu czlowiek zdobywa poczucie kulturowej tozsamosci, czyli
$wiadomos$¢ przynalezenia do odrebnej wspélnoty - narodu, zakorzenionej
w danym miejscu i w danym czasie historycznym. TeraZniejszo$¢ stanowi
czes$¢ kontinuum, ktére wigze przesztosc z przyszitoscia. W dorobku przeszio-
Sci nardéd - oddzielna spolecznos$¢ - odnajduje zbiorowa madroéé, wiedze,
ktorej lekcje pobierat przez wieki. Tradycja, bedgca odzwierciedleniem wielo-
wiekowego, zbiorowego doswiadczenia grupy, zdobywanego w konkretnym
kontekscie kulturowym, odgrywa role stabilizatora spolecznego i pozwala
zachowac cigglos¢ dziedzictwa przekazywanego z pokolenia na pokolenie.

Jeden z najbardziej znanych konserwatystéw - E. Burke - sformulowat
tezy, ktore trafnie oddaja istote tej orientacji (G. L. Gutek, 2003). Po pierwsze,
twierdzi, ze dzieki instytucjom Zycia spolecznego powstaje misterna sie¢
praktyk zwyczajowych i wyksztalconych ewolucyjnie praw i powinnosci. Po
drugie, wyraza pochwale tradycji kulturowej - calosci wiedzy stanowiacej
dorobek ludzkosci i jej zastug w utrwalaniu porzadku spotecznego (E. Bur-
ke, 1955). Tradycja czy tez dziedzictwo kulturowe jest dla niego skarbnica
zbiorowej wiedzy spotecznej, ktéra przetrwata prébe czasu. Dziedzictwo to
trzeba przekazywac z pokolenia na pokolenie. Po trzecie, uwaza, ze stan-
dardy przyzwoitego zachowania, normy etyczne i warto$ci odzwierciedlaja
potwierdzong doswiadczeniem madroéc rodzaju ludzkiego i tworza sie pod
wplywem systemu instytucjonalnego, nie zostaly natomiast ustalone na
podstawie woli wiekszosci. Po czwarte, sadzi, ze w kulturze i instytucjach
powstatych w toku dlugiej ewolucji historycznej odzwierciedla si¢ kontinuum
sprawdzonych doswiadczen, ktérego cigglosci nie wolno przerywac, dokonu-
jac gwattownych zmian czy rewolucji o trudnych do przewidzenia skutkach.

Konserwatysci, tacy jak: R. Kirk, W. F. Buckley, T. S. Eliot, podzielaja
ten poglad. Dazenie do zachowania status quo, przeSwiadczenie o zaletach
spolecznej niezmiennosci oraz nieufnos¢ do wszelkich innowacji wynikaja,
ich zdaniem, z przekonania, Ze spoleczeristwo ucielesnia gromadzony od
pokolent dorobek mysli ludzkiej. Pochopne reformy, nieznajdujace potwier-
dzenia w tradycji, moga te rownowage zakloci¢, nie maja jednak niczego
wspdlnego z prawdziwym postepem (J. W. Bennett, 1988, s. 197-199). Sens maja
ewentualnie zmiany dokonujace modyfikacji istniejacych juz wzorcéw, ktére
mozna wlaczy¢ do kulturowego dziedzictwa w taki sposéb, aby nie naruszaty
integralnosci tradycyjnych instytucji i zachowan. Zmiany nie powinny mie¢
oczywiscie charakteru rewolucyjnego (gwaltownie burzacego status quo), lecz
ewolucyjny - uporzadkowany, stopniowy, pokojowy - nieniszczacy zasady

ksztalcenia elementarnego. Opozycyjna wobec tendencji kontestacyjnych i tez pedagogiki
krytycznej frakcja neokonserwatywna rozpetata spér, ktéry zyskat miano wojny kultur.
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historycznej ciaglosci, bez uszczerbku dla tradycji i wsp6lnoty. Konserwatysci
odzegnuja sie wiec od utopijnych projektéw catkowitej przebudowy zycia
i struktury spoleczenistwa, od wszelkiej inzynierii spolecznej i dziatalnosci
wywrotowej. Krytykuja ostro postmodernizm. William J. Bennett wzywa do
obrony Zachodu przed atakami tych, ktérzy ,deklaruja swoja wrogos¢ do
zachodniego postepu, zachodnich zasad i zachodniej religii” (J. W. Bennett,
1988, s. 197-199).

Konserwatywny projekt edukacji

Zdaniem konserwatystow, np. J. W. Bennetta, warunkiem przetrwania
demokracji jest propagowanie przez szkoly jasno okreélonych zasad i war-
tosci, poniewaz , demokracja nie jest doktryna moralnego relatywizmu”
(J. W. Bennett, 1988, s. 215). Z kolei E. D. Hirsch twierdzi, ze gléwnym celem
edukacji jest ksztalcenie we wspdlnej kulturze, co wymaga przekazywa-
nia przez szkoly z géry okreslonego podstawowego zestawu informacji
(E. D. Hirsch, 1987). Jeden z najwybitniejszych przedstawicieli wspotczes-
nego konserwatyzmu, amerykanski filozof i pedagog A. Bloom, uwaza,
ze postmodernizm (a zwlaszcza postmodernistyczny dekonstrukcjonizm)
jest ,ostatnim, mozliwym do przewidzenia etapem w znoszeniu rozumu
i zaprzeczaniu mozliwoéci prawdy” (A. Bloom, 1987, s. 379). Odrzuca , post-
modernistyczny relatywizm” i wszelkie préby wyjscia poza ,dobro i zlo”,
opowiada sie za idealami oSwiecenia i wiarag w naturalny porzadek rzeczy.
Odwoluje sie do projektu oswiecenia jako koniecznej podstawy wspoélczesnej
edukacji, byl on bowiem ,jednoscia, odzwierciedlajaca jednosé¢ zrozumialego
porzadku natury” (A. Bloom, 1987, s. 259-262). Byt on takze projektem maija-
cym swe zroédlo w rozumie, a rzady réwnosci, wolnosci i praw czlowieka sa
dla konserwatysty niczym innym, jak wlasnie rzadami rozumu.

Dla edukacji konserwatywnej podstawowym celem jest moralnos¢
i wspolnota kulturowa. Proces ponownej konsolidacji kultury za pomoca
,upowszechnienia zdefiniowanych i ustalonych recept wymaganej wiedzy”
ma by¢ potwierdzony przez transmisje dyskursu etycznego, przekazujacego
uczniom wiare w ,moralny wszechswiat, ktory jest niedwuznaczny, kate-
chetyczny i ktéry jest poza publiczng i racjonalna debatg” (A. Bloom, 1987,
s. 27). Edukacja - jako element kulturowego kontinuum, taczacego kolejne
pokolenia - powinna zatem ksztattowa¢ u mlodziezy poczucie kulturowej
tozsamosci, chronié i utrwala¢ moralne wartosci zycia. Jest to o wiele waz-
niejsze niz troska o zapewnienie dobrobytu czy rozwdj gospodarczy.

Konserwatysci uwazaja, ze podstawa instytucji spolecznych i edukacyj-
nych powinny by¢ wartosci duchowe i religijne. Mimo faktycznego w wielu
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krajach rozdzialu Kosciota od paristwa podejmuja walke o przywrécenie
tradycji, ktéra wspiera sie na religijnych prawdach i wartosciach, reprezen-
tuja wiec czesto religijny fundamentalizm. W przeciwienistwie do liberatéw,
ktérzy sadza, ze przekonania religijne czlowieka sa jego osobista sprawa
i panistwo nie ma w tej kwestii nic do powiedzenia, konserwatysci domaga-
ja sie, by panstwo oficjalnie sankcjonowalo ich publiczne manifestowanie.
Chca réwniez, aby umozliwi¢ wierzacym wykonywanie praktyk religijnych
w szkotach publicznych, oczekuja rownouprawnienia teorii kreacjonistycz-
nych i ewolucyjnych w programie nauczania oraz zagwarantowania wolnosci
tworzenia i dzialania organizacji i kluboéw o charakterze religijnym na terenie
szkoly. Liberalowie, przekonani o koniecznosci utrzymania rozdziatu Koscio-
ta od panstwa, sprzeciwiaja sie tym politycznym i edukacyjnym inicjatywom
konserwatystéw (G. L. Gutek, 2003).

Edukacja postrzegana jest przez konserwatyste A. Blooma jako ,ruch od
ciemnosci do $wiatta” (A. Bloom, 1987, s. 256). Kryzys edukaciji jest dla niego
réwnoznaczny z kryzysem demokracji i wynika we wspélczesnej Ameryce
z faktu, ze amerykanskie uniwersytety nie potrafily ,utrzymac oswiecenio-
wej wizji przesztosci” i zezwolily na istnienie ,tego ducha naszych czasow”,
ktéry wyraza sie poprzez zasade ,,wszystko, co moze mie¢ miejsce, jest upra-
womocnione przez fakt, ze sie zdarza” (jest to wolne ttumaczenie znanego
postmodernistycznego stwierdzenia anything goes). Zdaniem A. Blooma,
mysliciele oswiecenia odkryli prawa natury, a zadaniem wspoélczesnych jest
ich nasladowanie. Rola edukacji jest w tym procesie decydujaca (A. Bloom,
1987, s. 267).

System edukacji, jak twierdzg konserwatysci, nie powinien skupiac sie na
pelnieniu funkcji nieistotnych - podejmowac si¢ wykonania drugorzednych
zadan, takich jak ksztalcenie zawodowe, przystosowanie do zycia w spote-
czenstwie, kursy praktycznych umiejetnosci itp., gdyz zajecie sie nimi wplywa
na degradacje lub ograniczenie umiejetnosci i tresci akademickich. Szkota
ma do spelnienia misje akademickg, co przeciwdziata upadkowi wartosci
intelektualnych i destabilizacji spoteczenistwa. Zaréwno wspoélczesni esencja-
lisci, jak i perenialisci (np. A. Bloom) ubolewaja nad obnizeniem standardéw
akademickich. Perenialisci idq jeszcze dalej, twierdzac, ze doszlo réwniez
do upadku ogdélnych standardéw intelektualnych i etycznych, spowodowa-
nych relatywizmem. Lynne Cheney protestuje przeciwko relatywizmowi
w edukacji i przekonuje, Ze w historii i literaturze mozna znalez¢ wzorce
obiektywnej prawdy i uniwersalnych wartosci, ktére znajduja potwierdze-
nie w kazdym czasie i w kazdych okolicznosciach. Te obiektywne prawdy,
wykraczajace poza granice klasowe, rasowe i plciowe, dotycza wszystkich
ludzi (L. V. Cheney, 1988).

Taki punkt widzenia kwestionuje teoria krytyczna, ktéra nie akceptuje
tezy o przekazywaniu poprzez edukacje ,wspolnego rdzenia wartosci” mio-
demu pokoleniu i wskazuje na obecnoé¢ w programach szkolnych uprzedzen
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rasowych, etnicznych, klasowych i piciowych. Idea transmisji rdzenia kul-
tury spotyka sie z pytaniem: ,jak to sie dzieje, ze z calej wiedzy, idei i wartosci
w spoleczeristwie, wybiera sie tylko niektére?” (T. Bilton, 1987, s. 310). Jakie
przyjmuje sie kryterium selekcji niepelnego programu i ktére grupy spoteczne
korzystaja najbardziej ze szczego6lnej selekcji wiedzy? W kazdym razie kry-
tycy widza w owych ponadczasowych dzielach konstrukcje, dzieki ktérym
grupy dominujace legitymizuja swoja wtadze. Jako dzieta bedace wytworem
okreslonego porzadku, konstrukcje nalezace do okreslonego czasu i miejsca
moga by¢ badane i dekonstruowane. Poddane procesowi dekonstrukgcji
ujawniajq swoj anachroniczny charakter i ostatecznie tracg moc autorytetu.
Zaréwno perenialisci, jak i esencjaliéci odrzucaja takie rozumowanie.
Konserwatysci przywigzuja duza wage do wysokiego poziomu ksztal-
cenia w szkotach, gdyz nie da si¢ bez niego zapewni¢ odpowiednio przygoto-
wanych kadr dla gospodarki, bez wytezonej za$ troski o wychowanie dzieci
nie da si¢ utrzymac ,zdrowia” i demokracji spoleczenistwa. Uniwersytety
powinny przyjmowac jedynie tych, ktérzy - w dobrych szkotach érednich -
przeszli wtasciwa socjalizacje (edukacyjna i kulturowq), stanowiaca pod-
stawe ksztalcenia na poziomie akademickim. Poglad ten jest typowy dla
tzw. akademickich tradycjonalistow, reprezentujacych wspoélczesna forme
neokonserwatyzmu (J. Williams, 1997, s. 28-32). Podkreslaja oni, ze kandydu-
jacy do najwyzszych szczebli ksztalcenia powinni juz na wstepie udowodnic,
iz reprezentuja odpowiednio wysoki poziom intelektualny i moralny. Eks-
ponuja role profesoréw jako arbitrow w dziedzinie nadawania dyploméw
akademickich. Tradycjonaliéci absolutyzujg oceny szkolne i wyniki testow
oraz wszelkiego typu egzaminéw, ktére stanowia dla nich neutralny, obiek-
tywny i sprawiedliwy czynnik selekcji. Wysoki poziom osiggnie¢ ucznia
jest dla nich symbolem i potwierdzeniem jego potencjalu akademickiego.
Absolutyzacja mozliwych do zobiektywizowania wynikéw nauczania przez
akademickich tradycjonalistow jest wyrazem przekonania, ze pozadane jest
wspoélzawodnictwo o prestiz miedzy uczelniami wyzszymi. Zaktadaja oni,
ze akademicka jako$¢ szkoly wyzszej zalezy od jakosci przyjetych studentow
i od selektywnego charakteru procedur kwalifikujacych, poniewaz wysokie
standardy ,na wejsciu” sa w zdecydowanie skorelowane z jakoscig absolwen-
tow ,na wyjsciu”. Uniwersytet, do ktérego sa przyjmowani lepsi kandydaci,
jest bardziej konkurencyjny w walce o prestiz z innymi uczelniami.
Dbalos¢ o wysoki poziom ksztalcenia nakazuje tradycjonalistom od-
rzucic rzadowa kontrole nad uniwersytetami, a zwlaszcza presje w zakresie
zwiekszania liczby studentéw. Uwazajg oni, ze umasowienie ksztalcenia na
poziomie wyzszym podwaza system tworzenia elit, nie jest wiec korzystne
dla calosci spoteczenistwa. Tradycjonalisci odrzucaja przekonanie, jakoby
uniwersytety mialy by¢ instrumentem jakiejkolwiek inzynierii spolecz-
nej, w imie jakkolwiek definiowanych celéow spotecznych. Sprzeciwiaja
sie podwazaniu ,na wejsciu” do szkoly wyzszej decydujacego znaczenia
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przygotowania kandydata, gdyz prowadzi to, ich zdaniem, do delegity-
mizacji dostepu, a w konsekwencji zmusza do obnizenia standardéw oraz
jakosci dyploméw. Konserwatywne podejscie do edukacji charakteryzuje sie
idealizacja standardéw akademickich, a demokratyzacje dostepu do szkot
wyzszych postrzega wylacznie w kategoriach obnizenia jakosci ksztalcenia.
Widzi konieczno$¢ obrony reputacji szkoét i poziomu nauczania, a czynic to
nalezy droga selekcji najlepszych kandydatéw.

Konserwatysci sadza, ze o jakosci zycia zbiorowego decyduje jego insty-
tucjonalizacja, trzeba zatem klas¢ nacisk na wpajanie uczniowi szacunku do
instytucji zycia spotecznego i poczucia leku przed nimi. Wynika stad prze-
konanie o szczegdlnie doniostej roli szkoly, spotecznosci lokalnej i rodziny,
a takze panstwa. Rzecznicy opcji konserwatywnej, definiujac tradycyjnie
»system wychowania” jako calo§¢ mechanizméw instytucjonalnych badz
zwyczajowych, dzieki ktérym dokonuje sie miedzypokoleniowy przekaz
kultury odziedziczonej z przesztosci, sklaniaja sie do oddzielania reproduk-
cji kulturowej od jej funkcji reprodukcji spotecznej. Zaktadajg tym samym,
ze kazde dziatanie pedagogiczne dokonujace si¢ w obrebie okreslonej formacji
spotecznej przyczynia si¢ do reprodukowania kapitatu kulturowego pojmo-
wanego jako niepodzielna wlasnosé¢ catego spoteczenistwa. W rzeczywistosci,
w zwiazku z tym, ze owe dzialania pedagogiczne odpowiadajg materialnym
i symbolicznym interesom grup posiadajacych, zawsze zmierzaja one do
odtwarzania struktury dystrybucji kapitalu kulturowego, przyczyniajac sie
réwnoczesnie do reprodukcji struktury spoleczne;.

Odtwarzanie si¢ warstwy uprzywilejowanej wymaga, by jej potomstwo
zdobywalo specjalistyczne wyksztalcenie potwierdzone dyplomami prestizo-
wych szkél, czyli wyréznialo sie wéréd innych grup uczniow. Wspoétczesnym
przykladem elitarnej klasy rzadzacej jest grupa wychowankéw renomowa-
nych angielskich szkét zwanych ,, publicznymi” (bedacych w rzeczywistosci
prywatnymi szkolami przygotowujacymi do nauki na wyzszych uczelniach),
takich jak Eton, Rugby, Winchester i Harrow. Absolwenci tych szkét, po
ukoriczeniu studiéw na uniwersytecie w Oxfordzie lub w Cambridge,
zasilaja szeregi administracji pafistwowej, staja sie czlonkami elity rzadza-
cej. Zgodnie z tradycja brytyjska elita, na ogét wywodzaca sie ze szlachty,
jest - z racji urodzenia i wychowania - predestynowana do sprawowania
rzadoéw. Wysoki poziom edukacji, ktérej podlegaja, czyni z nich straznikéw
tradycyjnych pogladoéw i wartosci (G. L. Gutek, 2003).

Przyjecie zasady hierarchicznosci w zyciu spotecznym oraz przeko-
nanie, ze racjonalnie zorganizowanym spoleczefistwem powinna rzadzi¢
elita, odgrywa wazna role w konserwatywnej mysli edukacyjnej. Wptywa
bowiem na przekonanie o koniecznosci istnienia w strukturze systemu
oswiatowego kilku nier6wnowartosciowych ciagéw ksztalcenia, prze-
sadza zatem o powstaniu systemu dualistycznego. Konserwatysci uznaja,
ze rodzaj zdolnosci posiadanych przez czlowieka odpowiada charakterowi

151



152 Czes¢ 2. Cigglosc i zmiana: szkota

klasy spotecznej, do ktérej nalezy on dzieki urodzeniu. Tak wiec ludzie
dysponuja ré6znym potencjalem, w zaleznosci od tego, z jakiego srodowiska
sie wywodza. W zwiagzku z tym konserwatysci optuja za ciggiem elitarnym
dla mlodziezy z uprzywilejowanych klas spotecznych i ludowym dla reszty.
Szkoty powinny zatem klasyfikowac uczniéw ze wzgledu na ich zdolnosci
akademickie i gwarantowa¢ jednostkom utalentowanym specjalny rodzaj
wyksztalcenia, ktére przygotuje je do podejmowania wyzwan stojacych
przed czlonkami elit, zwlaszcza technologicznej i naukowej. W systemie
dualistycznym usprawiedliwione sg praktyki dyskryminacyjne, ktére stosuja
szkoly elitarne w stosunku do dzieci z grup ,,uposéledzonych” spotecznie,
po to, aby broni¢ sie przed dewaluacja swych dyploméw. Dzieci nalezace do
tych kategorii spolecznych sa Swiadomie traktowane gorzej niz inne przez
nauczycieli i administracje szkolng, a przynajmniej nauczyciele zywia wobec
nich wiele stereotypowych uprzedzen. Broni sie tym dzieciom dostepu do
elitarnego ksztalcenia przez wysokie oplaty (bariera finansowa), poswieca
im sie mniej czasu podczas lekcji, stwarza mniej zachet do nauki, surowiej
egzaminuje, ostrzej karze za wykroczenia przeciw dyscyplinie, a wszystko
po to, aby ich odsetek w puli absolwentéw byl mozliwie maty. Tego rodzaju
praktyki dyskryminacyjne mozna réwniez traktowac jako tres¢ szeroko
rozumianego programu ukrytego. Konserwatysci wystepuja takze przeciw
wszelkim akcjom afirmacyjnym, polegajacym m.in. na tworzeniu prefe-
rencyjnych miejsc w szkolach (zwlaszcza wyzszych) i rezerwowaniu stano-
wisk pracy dla czlonkéw dyskryminowanych grup mniejszosciowych. Ich
zdaniem, stosowanie takich regulacji nie jest sprawiedliwe, poniewaz w ten
spos6b pomniejsza si¢ znaczenie indywidualnego wysitku i zastug.

Wariant superkonserwatywny tej koncepcji zaktada, ze zdolnosci
i wladza sg przywilejem jednej tylko klasy - klasy panujacej, totez ,,dobre
pochodzenie”, gwarantujace wlasciwe wychowanie, staje sie istotnym wy-
znacznikiem pozycji spotecznej. Czlonkéw elity rzadzacej nalezy zatem
ksztalci¢ w szkotach specjalnie do tego celu powotanych, poniewaz wymagaja
odpowiedniego przygotowania do przysztych zadan. Owa elita powinna wy-
kazywac sie nie tylko ponadprzecietnymi zdolno$ciami intelektualnymi, ale
takze zaletami charakteru. Wariant najbardziej liberalny sugeruje, ze naleza-
loby poszukiwac ludzi zdolnych takze wsréd mas. W szkotach publicznych
mozna wtedy stosowac tzw. tracking czy streaming - nauczanie wybranych
przedmiotéw przebiegajace kilkutorowo, co umozliwia najzdolniejszym
uczniom zdobywanie wiedzy na poziomie bardziej zaawansowanym niz ten
obowiazujacy reszte rowiesnikoéw (G. L. Gutek, 2003, s. 206).

Konsekwencja zasady hierarchicznosci jest zalozenie, zZe system edu-
kacyjny powinien odpowiadaé¢ na zréznicowane potrzeby edukacyjne
przedstawicieli poszczegodlnych klas spotecznych. Rodzaj wychowania
powinno sie wiec uzalezni¢ od zdolnosci lub spotecznego statusu ucznia.
W spoteczenistwie hierarchicznym, w ktérym kazdy czlowiek zajmuje
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z géry wyznaczong pozycje spoleczna, odpowiednia edukacje dla niego
mozna precyzyjnie opisac i uja¢ w normy. Skoro jednoczeénie spoleczeristwo
funkcjonuje jak organizm, ktérego czesci - cztonkowie - dziataja dla dobra
publicznego, trzeba im zagwarantowac takie wyksztalcenie, jakie bedzie dla
nich stosowne. Jednym z immanentnych celéw kazdej edukacji, zdaniem
konserwatystow, jest uksztaltowanie cztowieka o osobowosci funkcjonalnej
wobec systemu. Znaczenie czlowieka i jego spoleczna uzytecznosc beda za-
tem zalezne od tego, jak wypelnia on funkcje wynikajace z jego pozycji czy
statusu spotecznego. Konserwatysci krytykuja wcielanie w zycie liberalnej
zasady indywidualizmu, poniewaz prowadzi ona, jak sadzg, do powstania
spoleczenistwa atomistycznego, w ktérym ludzie kieruja sie¢ wlasnym inte-
resem, nie dbajac o odwieczne tradycje kulturowe.

Poza wspélnym dla wszystkich uczniéw trzonem programowym otwiera
sie pole dla zréznicowania tresci ksztalcenia w zaleznoéci od usytuowania
ucznia w strukturze spotecznej. Zdaniem pedagogéw konserwatywnych,
w procesie spolecznej dystrybucji wiedzy trzeba respektowac nastepujace
zalozenia: 1) jesli spoleczenistwo ma by¢ stabilne, musi istnie¢ izomorfizm
porzadku spotecznego i porzadku poznawczego; 2) transmitowana wiedza
musi by¢ ,,przykrojona” do mozliwosci odbiorcéw (S. Shapin, B. Barnes, 1986,
s. 81). Porzadek poznawczy artykulowany w programach powinien, wedtug
konserwatystoéw, charakteryzowac sie tym, Ze jego centralnym pojeciem be-
dzie hierarchia (podobnie jak w porzadku spotecznym). Ludziom postawio-
nym wyzej w hierarchii nalezy sie wiedza ,lepsza”. Natomiast wiedza ludzi
nizej postawionych jest zmystowa, nieracjonalna, niekonsekwentna, frag-
mentaryczna, powierzchowna, niezorganizowana w system przyczynowo-
-skutkowy, nie zawiera refleksji nad celem i sensem zycia. W zwigzku z tym
w programach nauczania dla nich przeznaczonych nalezy eksponowac¢ nauki
przyrodnicze w postaci raczej czystej niz stosowanej i raczej faktualnej niz
teoretycznej (to wszystko w uproszczonej formie i na niskim poziomie). Pro-
gram powinien pokazywac rzeczy, jakimi sg, podawac wiedze jako pewna,
niepodlegajacq rewizji. Przyroda przedstawiana jako twoér i widomy przekaz
Boga pozwoli poznac i zaakceptowac porzadek natury, ale tez porzadek boski.
Szczegélny nacisk trzeba klaé¢ na regulatywna funkcje natury w aspekcie
spelniania woli boskiej. Wiedza staje sie tu czyms, co prowadzi do poznania
i akceptacji woli Boga i jest utozsamiana z cnota. W ten spos6b pozornie
neutralne nauki przyrodnicze staja sie dla konserwatystow skutecznym in-
strumentem regulacji zachowan i ksztattowania osobowosci akceptujacej ist-
niejacy porzadek. Steven Shapin i Barry Barnes twierdzg, ze rola ta przypada
naukom przyrodniczym, gdyz klasy nizsze nie sa przygotowane do przyjecia
ideologii przemycanej w teoriach z dziedziny nauk spotecznych. Przyroda
okazuje sie dla tych klas bardziej interesujaca. Przyczynowo-skutkowy model
nauk przyrodniczych z linearng koncepcja czasu jest bardziej przydatny niz
inne modele w organizowaniu pracy w fabryce. Zdaniem wielu radykalnych
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krytykow szkoty, ta filozofia edukacji (proponowana przez konserwatystow
dla warstw nizszych), ksztaltowania ludzi raczej biernych, pogodzonych
zlosem, akceptujacych istniejacy porzadek, nietwoérczych jest kontynuowana
w wielu systemach. Hierarchiczna struktura szkolnictwa, cedowanie kon-
troli nad procesem nauczania na nauczycieli, stawianie stopni, stratyfikacja
w systemie szkolnym - to wszystko skutecznie wdraza do biurokratycznej
struktury spotecznej i sprzyja jej reprodukcji.

W tej linii my$élenia o ksztalceniu, aprobujacej system dualistyczny, znaj-
duje sie teza, ktora prezentuje Geoffrey H. Bantock, jakoby formy ksztalcenia
nalezalo uzaleznia¢ od przynaleznosci klasowej ucznia (S. Shapin, B. Barnes,
1986, s. 32). Geoffrey H. Bantock dowodzi, ze zaden program ksztalcenia nie
zaspokoi jednoczesnie potrzeb dzieci elitarnej kultury pisma i dzieci kultury
popularnej. Tradycyjny literacko-historyczny program, sprzyjajacy wyra-
bianiu w uczniach dyscypliny intelektualnej, odpowiada pierwszej grupie,
ale program dla dzieci z klas nizszych nalezatoby catkowicie przebudowac¢.
W ich przypadku ksztalcenie powinno bowiem spoi¢ mys$l z uczuciami,
wykorzystac ich naturalng skfonnoé¢ do bezposredniego uczestnictwa, od-
dawania emocji i zmystowego odbierania §wiata. I na tej drodze powinno si¢
wyposazy¢ ich w powazniejsze, bardziej przemy$élane, a w koricu bardziej
godne zaufania i dajace zadowolenie sposoby radzenia sobie z rzeczywisto$-
cig. Geoffrey H. Bantock radzi, aby program dla nauczania poczatkowego
zaprojektowac z mysla o ksztaltowaniu uczué. Sercem takiego programu
bylyby metody i tematyka przedmiotéw artystycznych. Szkota moglaby
przygotowywac zawodowo nie jedynie poprzez poznawanie wiedzy, lecz
takze wychodzac od bezposredniej obserwacji i dziatania. Niepokéj wzbudza
pytanie o konsekwencje dla takich demokratycznych ideatéw, jak ruchliwosé
spolteczna i réwnos¢ szans edukacyjnych.

Obroncy koncepcji konserwatywnej wysuwali ponadto (i nadal to czy-
nig) dodatkowy argument na rzecz wyzszosci systemu dualistycznego.
Sprowadza si¢ on do przekonania, ze che¢ zapewnienia wszystkim dzieciom
identycznych mozliwosci uzyskania wyksztalcenia na wysokim poziomie
powoduje obnizenie jakosci ksztalcenia. Dzieci pewnych kategorii spotecz-
nych sg bowiem - méwiac jezykiem biologa - gorzej przystosowane do zycia
w $rodowisku szkolnym niz innych grup. Rzecznicy opcji konserwatywnej
upatruja przyczyny tego niedostosowania w braku pewnych zdolnosci
uwazanych za wrodzone, w wariancie liberalnym bierze sie pod uwage fakt,
ze dziecko, zanim pdjdzie do szkoly, zyje i wzrasta w domu rodzinnym.
Wielkos$¢ niedostosowania i - co za tym idzie - prawdopodobieristwo porazki
edukacyjnej zdaja si¢ proporcjonalne do stopnia odmiennosci tych dwoéch
srodowisk. Jesli szkota domaga sie od dziecka takich sposobéw mysélenia
i méwienia, takich zachowan i uczué, dla jakich nie bylo miejsca w domu,
a sposoby wyniesione z domu odrzuca i potepia, to jest mu od poczatku obca,
wroga, wydaje sie niekontrolowalna i bezsensowna.
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Rownos¢ szans jest ideatem szlachetnym, ale nie mozna go osiggnac
pod grozba zniszczenia wysokiej jakosci spoteczenstwa. Konserwatysci
nie widzg zatem niczego ztego w wydzielaniu osobnych toréw nauczania
dla dzieci bardziej i mniej zdolnych, dla dzieci pochodzacych z ré6znych
grup spolecznych ani w tworzeniu indywidualnych programow tylko dla
niektérych uczniéw. Rzecznicy opcji konserwatywnej opowiadaja sie za
wielotorowym systemem ksztalcenia, uwazaja bowiem, Ze system jednolity,
ktory zapewnia wszystkim dzieciom takie samo traktowanie, faworyzuje
nieréwnos¢ w sposob jeszcze bardziej widoczny niz system elitarny. Jedynym
wladciwym rozwigzaniem byloby - wedlug nich - stworzenie mozliwosci
optymalnego rozwoju zdolnosci poprzez umieszczenie dziecka w systemie
nauczania zréznicowanego, ktéry rzekomo uwalnia ucznia od wptywu
niedostatkéw sytuacji ekonomicznej i spolecznej rodziny. Zwolennicy kon-
cepcji konserwatywnej wyrazaja w ten spos6b wprost aprobate dla gleboko
niedemokratycznych struktur systemu edukacji, stuzacych pono¢ catemu
spoteczenstwu. W rzeczywistosci za$ stuza wytacznie klasie dominujacej,
poniewaz za posrednictwem takiego systemu edukacji uprzywilejowani legi-
tymizuja kulture pewnego typu i wykorzystuja ja do legitymizacji wlasnego
spoteczno-politycznego panowania.

Liberalne podejscie do edukaciji

Koncepcja konserwatywna i liberalna - wedlug gltoszonych oficjalnie
deklaracji - sa zgodne w tym, ze szkolnictwo jest jednym z mechanizméw
autoregulacyjnych w spoleczenstwie, zapewniajacych postep i rtownowage,
a jednoczeénie narzedziem spotecznej kontroli, pozwalajagcym utrzymac
w spoleczeristwie pewna dyscypline.

Poniewaz liberalizm kieruje si¢ pragnieniem zwiekszenia wolnosci
jednostki i umozliwienia jej swobodnego rozwoju, na gruncie edukacji
wystepuje przeciwko poswiecaniu indywidualnych potrzeb dla dobra grupy
lub spoleczenistwa. Liberalowie zalecaja troske o pojedynczych uczniéw iich
postepy. Dobro jednostki - jej potrzeby i mozliwosci rozwoju - jest warto$cia
taczaca wszelkie edukacyjne koncepcje liberalne. Liberalna koncepcja czto-
wieka jako istoty z natury dobrej odgrywa duza role w pogladach na temat
wartosciowej edukacji. Liberalowie utrzymuja, Ze nalezy uwolnic¢ dzieci od
arbitralnych ograniczen naktadanych na nie przez stosujacych przymus
nauczycieli, gdyz ttumia one ich indywidualnosé i kreatywnos¢. Liberalni
reformatorzy wychowania, przekonani, ze w dziecku tkwi potencjat dobra,
pragna wykorzysta¢ go jako czynnik umozliwiajacy rozwdj osobisty i spo-
teczny oraz site napedowa postepu.
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Liberalna edukacja stanowi tez najlepsza gwarancje zaréwno tzw.
wolnosci akademickiej w szkotach, jak i swobéd obywatelskich w spote-
czenstwie. W polityce edukacyjnej owa idea wolnosci manifestuje sie gléwnie
tym, ze kladzie sie szczegolny nacisk na wolnoé¢ akademickg, czyli swobode
nauczania i zdobywania wiedzy. Ma ona trzy aspekty: wolnosé¢ pojmowa-
na negatywnie, jako brak instytucjonalnych srodkéw przymusu; wolnos¢
szkoly jako instytucji oraz wolnoéc¢ jako warunek skutecznosci metodolo-
gicznej (G. L. Gutek, 2003). Aspekt pierwszy wolnosci akademickiej trzeba
by rozumiec jako ochrone swobdd nauczycieli i uczniéw przed stosujgcymi
przymus i ucisk reprezentantami wladzy panstwowej, Kosciola czy grup
intereséw. Chodzi tu tez o prawo do swobody wypowiedzi czy informacji,
a takze o zniesienie cenzury edukacyjnej, utrudniajacej dostep do wiedzy.
Z kolei wolnos¢ szkoty jako instytucji wymaga utrzymania jej niezaleznosci
od wplywu ideologii politycznej, ochrony przed bezposrednim oddzialywa-
niem politycznym. Sceptycy twierdzg, ze nie jest to mozliwe, poniewaz szkota
w liberalnym ustroju demokratycznym znajduje sie na ustugach dominujacej
ideologii politycznej. I w konicu - wolnos¢ jako warunek skutecznosci me-
todologicznej - rozumiana jako wolnos¢ dociekan i wypowiedzi, swoboda
badania kontrowersyjnych kwestii, swoboda pracy badawczej, ale tez wolnos¢
dociekan w dziedzinie nauczania i uczenia sie.

W odréznieniu od konserwatystéw, liberalowie wysoko cenig nie tylko
ksztalcenie og6lne, ale takze ré6znorodne tory ksztalcenia zawodowego.
Uwazaja, ze ten rodzaj edukacji dostarcza wykwalifikowanej sily roboczej
przemystowi, zapewniajgc w ten sposéb postep technologiczny i wzrost
dobrobytu. Perspektywa liberalna, w ktérej przywiazuje sie duza wage do
umiejetnosci, wiedzy i wartosci umozliwiajacych sprawne funkcjonowanie
w zyciu spolecznym i gospodarczym, ma pewne cechy wspodlne z punktem
widzenia przyjmowanym przez esencjalistéw. W szkotach tworzonych pod
auspicjami liberaléw obywatelskie postawy, cnoty i powinnosci zajmuja czesto
miejsce wartosci religijnych, waznych dla konserwatystow. Liberalizm cechuje
sie immanentng wiarga w postep, przekonaniem o pozytywnych funkcjach
spotecznych edukacji, do ktérych mozna zaliczy¢ ksztalcenie ludzi racjonal-
nych i odpowiedzialnych, redukowanie nietolerancji i uprzedzen, stymulo-
wanie dzialan na rzecz wolnosci, sprawiedliwosci, réwnosci i demokracji
(C.J. Hurn, 1978).

Dbalos¢ liberatéw o wysoki poziom ksztalcenia jest, ich zdaniem, jed-
nym z warunkéw rozwoju i wzrostu gospodarczego, sposobem na zwieksze-
nie konkurencyjnosci wlasnego kraju w swiatowej gospodarce. Zaréwno jesli
chodzi o rozw6j wewnetrzny (krajowy), jak i zewnetrzny (miedzynarodowy),
edukacja pelni istotng funkcje, poniewaz dostarcza umiejetnosci i wiedzy,
dzieki ktérym rosna kompetencje polityczne i obywatelskie, poglebia sie
poczucie odpowiedzialnosci spolecznej oraz nastepuje rozwoj ekonomiczny.
Cenigc demokratyczne wartosci spoleczeristwa, a zwlaszcza idee wolnosci
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obywateli, liberalowie bez wigkszych wahar i oporéw akceptuja pluralizm
edukacji i jej otwarcie na r6zne kultury.

Odtamem liberatéw, przekonanych, ze ekonomiczny sukces panistwa
ijego mozliwosci w zakresie globalnego miedzynarodowego wspéizawod-
nictwa zaleza przede wszystkim od , produkcji wysoko kwalifikowanych
absolwentow”, sa tzw. utylitarni instruktorzy (J. Williams, 1997, s. 35). Jeden
z ideologéw tego nurtu, Ch. Ball, twierdzi, ze konkurencyjnos¢ ekonomii
zalezy nie tyle od sukcesu systemu edukacji w kreowaniu matych, zorien-
towanych na kierowanie innymi elit, ile od jego zdolnosci do dostarczania
wysokiego éredniego poziomu nauczania. Utylitarni instruktorzy, propa-
gujacy szeroki dostep do ksztalcenia, nie kieruja sie¢ bynajmniej pobud-
kami o charakterze egalitarnym, nie daza tez do rozszerzania osobistych
doswiadczen jednostek. Postrzegaja studentéow wyltacznie w kategoriach
ludzkiego kapitatu, ktéry w postaci wyksztalconych absolwentéw trafi na
rynek pracy.

Zwolennicy tego podejscia krytykuja profesorow szkét wyzszych za
zaniedbania w procesie przygotowania przyszlych absolwentéw do zycia
zawodowego, co odbywa sie kosztem uzyskiwania wiedzy niemajacej wa-
loréw praktycznych. Chcieliby w zwigzku z tym pozbawi¢ akademikéw
kontroli nad edukacja wyzszg, narzuci¢ uczelniom $cisle zawodowe Sciezki
ksztalcenia oraz programy oparte na kompetencjach praktycznych. Pojecie
akademickosci przegrywa tu z pojeciem ,ekonomicznej odpowiedniosci”,
a kategorie jakosci i doskonatosci sa rozpatrywane wylacznie w odniesieniu
do dopasowania ksztalcenia do potrzeb rynku pracy. Wiedza akademicka
ma pelnic jedynie funkcje instrumentalne - stuzy¢ uksztattowaniu pracow-
nika, zaréwno w sensie zawodowym, jak i tozsamos$ciowym.

Krytycy liberaléw-utylitarystow zauwazajg, ze takie stanowisko prowa-
dzi do utrwalania spotecznych nieréwnosci, a takze do uprawomocniania
istniejacych form wtadzy. Jenny Williams pisze, ze pracodawcy jako przed-
stawiciele rynku , hierarchizujg cechy posiadane przez jednostki, preferujac
te, ktore sa zwiazane z socjalizacja w ramach klasy $redniej” (J. Williams,
1997, s. 37-38). Osoby, ktére

[...] nie posiadaja osobistych jakosci, pochodzacych w sposéb naturalny z edu-
kacji spotecznej w ramach rodziny z middle class, maja znacznie mniejsze szanse
narynku pracy, tym bardziej ze sa zwykle absolwentami szkét o niskim prestizu
(J. Williams, 1997, s. 38-41).

Wysoko platne i prestizowe stanowiska sg zarezerwowane dla absolwen-
tow najlepszych uniwersytetow. Jedna z konsekwencji tego stanu rzeczy
jest uprawomocnienie istniejacej hierarchii uniwersytetéw, co oznacza,
ze hierarchia na rynku pracy absolwentow jest odzwierciedlana w hierar-
chii uczelni.
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Zgodnie z fundamentalnym dogmatem liberalizmu - jak ujmuje to
D. Bell - ,to jednostka, a nie rodzina, spotecznos¢ lub paristwo jest podstawo-
wym elementem spoteczenstwa”, przy czym gléwnym zadaniem instytucji
spolecznych jest przekazanie tej jednostce wolnosci w sferze ksztattowania
swojej biografii i uzyskania miejsca w spoteczenstwie. Instytucje powinny
ustanowi¢ zaréwno ,procedury regulujace sprawiedliwa konkurencje”
miedzy ré6znigcymi sie (w zakresie mozliwosci zyciowych) cztonkami spo-
leczenstwa, jak i kanaly ruchliwosci w gore. Liberalizm neguje - w imie
,réwnego wspotzawodnictwa w zakresie talentéw i ambicji” - wszelkie
zwigzane z przypisanymi atrybutami (np. urodzenie) kryteria alokacji
w spoleczenstwie (D. Bell, 1973, s. 424-425). Jest to ideal wyprowadzony
bezposrednio z idealéw o$wiecenia, ,w kategoriach Kanta - zasada indywi-
dualnej zastugi zgeneralizowana w imperatyw kategoryczny”. Wszystkich
uczniow powinno sie traktowac jednakowo, a zatem kazdy z nich powinien
podlega¢ takiemu samemu nauczaniu. Jak pisze D. Bell, na tej wiasnie zasa-
dzie opiera sie struktura wspolczesnego spoteczeristwa kapitalistycznego:
w perspektywie ekonomicznej decydujaca role odgrywa walka o pienigdze,
w romantycznej - ambicja w walce o sukces, w intelektualnej - priorytet
wiedzy i walka o dostep do niej, wreszcie w perspektywie stricte spolecznej -
walka o dostep do edukacyjnych dyplomoéw, ktérej skutkiem jest , kodyfi-
kacja nowego porzadku spolecznego wynikajacego z priorytetu nadanego
oszlifowanemu przez edukacje talentowi” (D. Bell, 1973, s. 426). Teoretycy
nowoczesnego liberalizmu wierza, ze zasady gospodarki rynkowej i wolnej
konkurencji mogg mie¢ zbawienne znaczenie dla edukacji, a liberalne za-
patrywania na ekonomie przenosza na grunt polityki edukacyjnej i systemu
os$wiaty. Przy tworzeniu strategii edukacyjnej liberat bierze pod uwage
przede wszystkim ekonomiczne potrzeby spoleczeristwa, jego wymagania
w zakresie zatrudnienia oraz uznawane przez nie wskazniki sukcesu ekono-
micznego. Jezyk, ktorym liberalowie (oraz neoliberalowie zwani tez ,nowa
prawicg”) opisuja rzeczywistos¢ spoteczng i edukacyjng, zawiera takie pojecia,
jak: ,wyboér konsumenta”, ,konkurencja”, ,prywatyzacja”, ,r6znicowanie
poprzez rynek”. Relacje o charakterze rynkowym sg rozszerzane na sfere
edukaciji i jest to postrzegane jako réwnoznaczne z rozszerzeniem wolnosci
konsumenta. Liberalowie sa zorientowani na rynek, edukacje zatem po-
strzegaja jako ,, dobro konsumpcyjne”, natomiast przysztych studentéw jako
konsumentéw, ktérzy wyrazaja swoje preferencje poprzez wyboér okreslonej
szkoly. Twierdza, ze sektor akademicki powinien by¢ niezalezny od rzadu,
to profesorowie powinni decydowaé o ,naturze uniwersytetu”, a studen-
ci powinni mie¢ prawo do wyboru jednej z konkurujacych ze sobg szkoét
wyzszych. Skoro edukacja jest ,towarem do zakupienia”, decyzje o akcesie
musza podejmowac sami mlodzi ludzie, ktérzy muszg odpowiedzie¢ sobie
na pytanie, czy pragna kupic¢ sobie edukacje i potraktowac ten zakup jako
Linwestycje w swoje przyszle szanse zyciowe” (J. Williams, 1997, s. 32). Je-



B. Gofron. Migdzy ciggtoscig a zmiang...

§li jednostka posiada érodki finansowe na ten zakup (otrzymane zwykle
od rodzicéw), sytuacja jest oczywista, jesli nie - moze zdecydowac sie na
pozyczke lub kredyt, koniecznie do sptacenia. W kazdym razie na wolnym
rynku niezbedne sa takie cechy konkurujacych jednostek, jak: niezaleznos¢,
energia, samowystarczalnos¢.

Spoleczenstwa liberalne formutuja takie programy edukacyjne, jakie
sprzyjaja swobodnemu podejmowaniu decyzji zwiazanych z wyborem za-
wodu. Warto tu jednak zauwazy¢, ze tym edukacyjnym decyzjom zawsze to-
warzyszy element niepewnosci, gdyz na akademicka gietde pracy oddziatuja
kaprysy rynku, ktére moga dramatycznie zmniejszy¢ szanse zatrudnienia.

Liberalowie walczg o zniesienie wszelkich barier stwarzanych szkol-
nictwu prywatnemu oraz mechanizmoéw szczegdlnego wspomagania szkot
publicznych, nie zwazajac na to, ze ksztalca one dzieci z biedniejszych rodzin
i czesto trudniejszych srodowisk, w ktérych nie tak tatwo o dobre efekty
dziatalnosci edukacyjnej. Ich zdaniem, wolnos¢ wyboru szkoty i kierunku
ksztalcenia stanowi wystarczajaco skuteczny, a jednoczesnie prosty do wpro-
wadzenia mechanizm kontroli efektywnosci pracy szkét i regulacji zasad
ich funkcjonowania. Niektorzy liberalowie optuja za zniesieniem monopolu
publicznego systemu szkolnictwa i calkowitym jego sprywatyzowaniem.
Mialoby w tym pomé6c wydawanie specjalnych bonéw oswiatowych, dzieki
ktérym rodzice mogliby sfinansowac swoim dzieciom nauke w szkole innej
niz panstwowa, zarazem takiej, jaka lepiej odpowiada ich potrzebom. Po-
wstalby wéwczas wolny rynek edukacyjny, na ktérym najbardziej efektywne
szkoly wygrywalyby z miernymi. Zwycieskie placowki beda przyciagac
uczniéw najzdolniejszych, a jednoczednie z wysokimi ambicjami i motywacja
do nauki. Zdaniem liberalow, dzieki systemowi bonéw edukacyjnych, czyli
prywatyzacji oswiaty, szkolnictwo ma szanse stac sie¢ areng rywalizacji.

W liberalnym dyskursie, zorientowanym na rynek, dopuszcza sie mysl,
Ze zapewnienie ,0gdlnego interesu spolecznego” wymaga czasami (choé¢
raczej rzadko) wspomagania finansowego najbardziej zdolnych oséb z grup
najbiedniejszych w postaci stypendiéw, kredytéw, pozyczek. Potencjalny
student ma §wiadomos¢, jaki towar edukacyjny otrzymuje i za jakie pienia-
dze, zdaje sobie sprawe z jakosci pobieranej edukacji i przysztej wartosci
dyplomu. Moze wybra¢ ,tariszy produkt” i w konsekwencji ,gorszy dyplom”
lub droga edukacje i dyplom gwarantujacy przynaleznos¢ do elity. Stad jego
»inwestycyjna decyzja” odnosnie do edukacji moze mie¢, zdaniem liberatéw,
postac racjonalnego wyboru. Liberalowie nie zauwazaja, Ze osoby z rodzin
nieuprzywilejowanych nie beda w stanie kupic sobie edukacji, moga tez nie
mie¢ kapitalu kulturowego, niezbednego do studiowania. Rzecznicy peda-
gogiki krytycznej stusznie twierdza, ze wprowadzenie reform o charakterze
rynkowym do edukacji stanowi strategie, ktérej jednym z gtéwnych rezul-
tatow jest reprodukcja, rozpatrywana w kontekscie klasowym i etnicznym.
Zdaniem J. Brown, rynek wymaga - w rosnacym stopniu - materialnego
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kapitatu, ktéry jest niezbedny, aby sprosta¢ kosztom zwigzanym z uzyskiwa-
niem dostepu do wlasciwego kapitatu kulturowego (J. Williams, 1997, s. 32-35).
Niestety, spoteczne kontrowersje wokoét problemu dostepu do edukacji,
zwigzane m.in. z pochodzeniem spolecznym, nie sa na ogét przedmiotem
zainteresowania liberalow.

Zorientowani na rynek, liberalowie podkreslaja koniecznos¢ we-
wnetrznego zréznicowania sektora edukacji wyzszej, dzieki czemu poten-
cjalny konsument edukacji bedzie mial wieksze mozliwosci wyboru. Kazda
szkola wyzsza, ich zdaniem, zajmuje okreslone miejsce na rynku, powinna
wiec orientowac sie na okreslong grupe konsumentéw (studentéw), réwniez
w kategoriach wiasnych kosztow. Krytycy takiego przekonania zwracaja
uwage na to, ze w praktyce wybor okreslonego typu edukacji ma niewiele
wspoélnego z wyborem konsumenckim, lecz wynika gtéwnie z finansowych
kalkulacji. Zarzucaja wiec liberatlom idealizacje rynku jako rzekomo neutral-
nego mechanizmu, ktérego funkcjonowanie odwotuje si¢ do konsumenckich
wyboréw.

Na gruncie liberalnej ekonomii zrodzil sie tez pomyst stymulowania
mtlodych ludzi i zachecania ich do pilnej nauki i zdobywania wyksztalcenia.
Polega on na roztaczaniu wizji przysztych korzysci finansowych i stawianiu
im za przyklad osob, ktére maja wysokie dochody dzieki ukoriczeniu szkoty
wyzszej.

Liberalna wizja edukacji krytykowana jest zwlaszcza przez neokonser-
watystow, ktérzy podwazajg koncepcje szkoty jako wielofunkcyjnej insty-
tucji dzialajacej w stuzbie wspolnoty. Twierdzg, ze wielofunkcyjna szkota
nie spetnia nalezycie swych podstawowych zadan. Zarzucaja tez liberalom,
ze - wbrew deklaracjom - system os$wiaty holdujacy ich zasadom zaniza
standardy osiggnie¢ w zakresie podstawowych umiejetnosci, a w miejsce
takich wartosci, jak pracowitosc i zdyscyplinowanie, wchodza permisywizm
i uleganie chwilowym modom edukacyjnym. Neokonserwatysci sa przeko-
nani, ze liberalowie falszywie pojmuja role szkoty i niewlasciwie wychowuja
milodziez. Ich zdaniem, Deweyowski pragmatyzm, wychowanie progresywne
i Swiecki humanizm przyczynity sie do tego, ze szkoty nie potrafig zapewnic
odpowiedniego poziomu ksztalcenia. Te filozofie i teorie spowodowaty ob-
nizenie standardéw akademickich i aspiracji oraz rozluznienie dyscypliny
zaréwno w szkotach, jak i w spoteczenistwie, a takze przyczynity sie do zani-
ku tradycyjnych wartosci moralnych i spadku produktywnosci gospodarki.
Zro6dto tych probleméw tkwi w nieudolnoéci szkot, ktére nie potrafia wpoic
mlodziezy uniwersalnych norm etycznych ani dziedzictwa kulturowego, co
spowodowato odciecie od kulturowych korzeni.

Neokonserwatysci uwazaja, ze trzeba odwrécic te tendencje, odrzuci¢
wplyw liberalizmu i progresywizmu i zreformowac o$wiate, najlepiej w mysl
postulatéw perenializmu i esencjalizmu. Niekt6érzy neokonserwatysci upa-
truja szansy na zmiane w powrocie do tradycyjnych wartosci religijnych.
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Zdaniem innych, nalezy zwrdcic sie w strone spuscizny kulturowej, zwlaszcza
tych jej aspektéw, w ktérych przejawiaja sie uniwersalne, wieczne prawdy
i wartosci. Respektowanie zasad perenializmu polega na postrzeganiu szko-
ty jako narzedzia stuzacego do przekazywania kanonu wiedzy i wartosci
wywodzacych sie z zachodnich doswiadczen kulturowych i oponowaniu
przeciwko rozszerzonej, wielokulturowej koncepcji dziedzictwa. Zadaniem
szkoly jest definiowanie i przekazywanie trwalego rdzenia kulturowego,
dzieki ktéremu kolejne generacje dziedzicza te samq tradycje. Natomiast
wplyw esencjalizmu przejawia si¢ w opinii, ze skuteczne i wydajne na-
uczanie kluczowych umiejetnosci i przedmiotéw przyczynia sie do wzrostu
efektywnosci ekonomicznej.

Miedzy determinizmem biologicznym
a determinizmem kulturowym

Konserwatywna i liberalna teoria edukacji znajduja sie we wspodlnej
przestrzeni mys$lowej zdefiniowanej przez tradycje modernizmu. U podstaw
projektu konserwatywnego i liberalnego usytuowane sa wspoélne zatozenia
dotyczace zasadniczo zdeterminowanej, niezmiennej ludzkiej natury.
Miedzy konserwatystami i liberatami toczy sie spér o to, czy o powodzeniu
szkolnym w wiegkszej mierze decyduja czynniki wrodzone czy spoleczne
(kulturowe); czy indywidualne osiggniecia zwigzane sa w wigekszym stop-
niu z dziedziczeniem genetycznym czy srodowiskowym. Pierwsi okreslaja
nature jako przyrodzong jednostce (opowiadajg sie za determinizmem
biologicznym), drudzy uwazaja, ze natura - wyksztalcona w kulturowej
tradycji - powinna by¢ przekazywana w mozliwie nienaruszonej postaci
(determinizm kulturowy). W obu opcjach - konserwatywnej i liberalnej -
pojawia sie modernistyczna opozycja natury i kultury, gteboko zakorzeniona
w instytucjonalnym ksztalcie spoleczernistwa.

Zwolennicy opcji konserwatywnej przywiazuja duza wage, przynajmniej
na poziomie deklaracji, do zasady réwnych szans, ktéra definiuja jako za-
sade réwnych mozliwosci zademonstrowania swoich uzdolnien. Twierdza,
Ze trzeba uczciwie zmierzy¢ potencjal kazdego ucznia i skierowac go tam,
gdzie przyniesie sobie i spoleczenstwu najwiecej pozytku. Ksztalcenie do-
stosowane do mozliwosci (potencjatu) jednostki jest jedynym rozumnym
i skutecznym rozwigzaniem. Konserwatysci glosza, explicite badz implicite,
ze o powodzeniu szkolnym jednostki w najwiekszej mierze decyduja czyn-
niki wrodzone. Duza czeé¢ nieréwnosci osiggniec szkolnych da sie wyjasnic¢
dziedzicznym komponentem IQ. Czlowiek przychodzi na §wiat z okreslo-
nymi zdolnoéciami, z okreslonym poziomem inteligencji i zadne programy
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wyréwnawcze nie sa w stanie tego zmieni¢. Zasada réwnosci szans wymaga
tylko, by te réznice uczciwie i dokladnie rozpoznaé, a nastepnie tak samo
traktowac ludzi o podobnych zdolnosciach. Programy wyréwnawcze moga
jedynie modyfikowaé czynniki natury srodowiskowej, ale zadne dziatania
wplywajace na sSrodowisko nie moga przynieé¢ zadowalajacych rezultatéw,
gdyz nieréwnosci edukacyjne sa oparte na wrodzonych, genetycznie uwarun-
kowanych i dziedziczonych réznicach inteligencji, co ogranicza skutecznosc¢
wszelkich interwencji. Skoro wiadomo, ze w pewnych grupach przecietny
poziom inteligencji jest wyzszy niz w innych, to nieréwny rozklad osigg-
nie¢ i spolecznych nagréd jest zgodny z zasadg réwnych szans. Co wiecej,
im bardziej bedzie sie wyréwnywac réznice srodowiskowe, tym mocniej
uwidocznig si¢ réznice genetyczne, co jest zgodne z zasadg genetyki popu-
lacyjnej, brzmiaca: gdy w populacji maleje zré6znicowanie srodowiskowe,
automatycznie wzrasta rola zr6znicowania genetycznego.

Zdaniem konserwatystéw, nieréwnosci wyksztalcenia sa transmitowane
z pokolenia na pokolenie przez dziedziczny komponent IQ, a zatem system
edukacji stalby sie bardziej efektywny, gdyby uznal wrodzone réznice
zdolnosci miedzy grupami i zréznicowat ich traktowanie (takze w sensie
ustalania odrebnych programoéw ksztalcenia). Réznice indywidualne miedzy
ludZmi okreslaja konserwatysci mianem ,przyrodzonych” uwarunkowan
statusu spolecznego. Iloraz inteligencji, jak twierdza, ma warto$¢ strategiczng,
jesli chodzi o wiele wysokich pozycji w spoleczenstwie, natomiast r6znice
IQ tworza w duzej mierze réznice w statusie spotecznym i w sukcesie zycio-
wym. Poniewaz za$ ludzie o podobnej strukturze umystu majg tendencje do
zawierania miedzy soba malzenstw i ,reprodukowania si¢”, dziedziczenie
biologiczne i spoleczne staja sie nierozdzielne. Spoteczeristwo dryfuje wiec
w strone stabilnej, dziedzicznej merytokracji i stratyfikacji zdeterminowanej
cechami wrodzonymi. Wtadza i prestiz skupiaja sie tym sposobem w gru-
pach o najwyzszym IQ. Zdaniem konserwatystéw, m.in. R. Herrnsteina, jest
to korzystne dla spoleczeristwa, poniewaz wyréznianie i nagradzanie ludzi
o najwyzszych zdolnosciach jest konieczne dla jego efektywnego funkcjo-
nowania (R. Herrnstein, C. Murray, 1994).

Konserwatyzm prowadzi w praktyce do ,spolecznej selektywnosci”
(klasowej, rasowej czy etnicznej). Wystepuje w nim bowiem oczywiste
zalozenie, ze zdecydowana wiekszos¢ populacji nie jest w stanie doréwnac
akademickim standardom doskonatosci. Model o$wiaty oparty na selekcji,
ktorej podstawe stanowig testy inteligencji (model konserwatywny), stwarza
tylko pewne ztudzenia ideologiczne réwnych szans i optymalnej merytokra-
tycznej lokacji jednostek na pozycje spoteczne. Klasie sredniej wydaje sie,
ze zbawia ludzko$¢, zmuszajac inne grupy do przyjecia jej etosu i jezyka,
w rzeczywistosci jednak testy buduja blokady dla awansu jednostek z innych
klas. Sa narzedziem kontroli spolecznej i zabezpieczania intereséw klasy
panujacej przez sukcesje przywilejow i reprodukcje struktury spolecznej.
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Konserwatysci nie widza niczego ztego w tym, ze szkola stuzy wylanianiu
i legitymizaciji elit, a powielanie sie tego procesu z pokolenia na pokolenie
$wiadczy, ich zdaniem, jedynie o trafnosci szkolnych selekcji. Fred Inglis pro-
ponuje zartobliwie, zeby na podstawie koncepcji konserwatywnej stworzy¢
nowa dyscypline socjologiczng - teorie ,nieruchliwosci spoleczne;j” (social
immobility) (F. Inglis, 1975, s. 87).

Liberalowie wywodzacy sie z liberalizmu nowoczesnego (welfare state
liberalism) zglaszajq calkiem inng (a nawet przeciwstawna do konserwatywnej)
propozycje w kwestii rownosci w oswiacie. Koncepcja liberalna zdecydowanie
odchodzi od konserwatywnej, postrzega bowiem edukacje jako niezwykle
wazny instrument egalitaryzacji spoteczeristwa, dzigki otwieraniu przez nia
kanatéw ruchliwosci dla os6b pochodzacych z grup nieuprzywilejowanych.
Liberalowie, w przeciwieristwie do konserwatystow opowiadajacych sie za
hierarchicznym porzadkiem spotecznym, sg zainteresowani porzadkiem
réownosciowym i mobilnoscia oparta na komunikowaniu sie interpersonal-
nym. W wizji konserwatystéw spoleczenistwo ma charakter ,metafizycznie
askryptywny”, a jednostka zajmuje pozycje spoleczng z urodzenia, a nawet
z woli Boga. Liberalny typ réwnosci oznacza, ze kazdy cztowiek otrzymuje
mozliwoé¢ uczestniczenia w konkurencyjnym wyscigu, a sukcesy jednostek
sa odpowiednie do ich zdolnosci i motywacji. O ile konserwatywny program
ksztalcenia tworzony jest z mysla o zajmujacych w strukturze spotecznej
wysokie pozycje, o tyle liberalowie stawiajacy na starania o wysokie pozycje
spoleczne sg zainteresowani merytokratycznymi rozwigzaniami programo-
wymi promujgcymi awans dzieki zaletom umystu i charakteru. Preferuja idee
otwartego spoleczeristwa, w ktorym jednostka realizujaca swoj potencjat jest
zasadniczym , podmiotem ruchliwosci”, i w zwigzku z tym powinna otrzy-
ma¢ maksimum wolnosci w zakresie swoich zyciowych poczynar.

Ze wzgledu na interes panstwa konieczne jest, by takie czynniki, jak
rasa, pochodzenie etniczne, pochodzenie spoteczne, warunki ekonomiczne,
pte¢ nie przyczynialy sie do spychania pewnych grup do nizszych kategorii
inie odbieraly im mozliwosci dostepu do warto$ciowych débr. Liberalowie sa
przekonani, ze gdy zostang zniesione wszelkie bariery ruchliwosci, wéwczas
losy jednostki beda zalezatly jedynie od niej samej (od jej konkurencyjnosci).
Popieraja zatem programy zmierzajace do zmniejszania zjawiska nieréwnych
szans edukacyjnych, do likwidacji barier rasowych, etnicznych, religijnych
oraz barier plci, aby da¢ wszystkim miodym obywatelom w miare réwne
mozliwoséci konkurowania w wyscigu odbywajacym sie na réznych szczeb-
lach awansu spolecznego.

Liberalowie sadza, Ze w spoteczenstwie demokratycznym zadaniem
edukaciji staje sie tworzenie wstepnych warunkéw réwnosci oraz mozliwosci
swobodnego przemieszczania sie ludzi w gore i w d6t zawodowej hierarchii,
stosownie do ich zdolnosci i osiggnieé. Opowiadaja sie¢ za ideg spoleczeristwa
merytokratycznego, ktérego gléwna zasada jest ,réwnosé mozliwosci na wste-
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pie”, a w odniesieniu do szkolnictwa ,,ré6wnoéé edukacyjnych mozliwosci na
starcie edukacji”, lecz nie rownos¢ , rezultatow na koncu”. Daza do sytuacji,
w ktérej urodzenie sie¢ w biednej rodzinie nie bedzie stwarza¢ barier dla
sukcesu, a przyjscie na Swiat w rodzinie bogatej lub o wysokim statusie nie
zagwarantuje unikniecia porazki. W konsekwencji utalentowana i umoty-
wowana jednostka z niskich grup spotecznych uzyska status proporcjonalny
do swoich zdolnosci, a nieutalentowana czy leniwa z grup nieuprzywilejo-
wanych nie osiggnie sukcesu. Liberalowie uwazaja, ze oswiata, dajac wszyst-
kim réwne szanse, niweluje tym samym réznice spoleczne, tworzy kanaty
ruchliwosci, prébuje przerwaé zwigzki miedzy pochodzeniem spotecznym
a sukcesem spolecznym. Wprowadzajac obiektywna selekcje wedlug kryte-
riow merytorycznych, zapewnia wlasciwa alokacje jednostek do waznych
strategicznie pozycji spolecznych. Wprowadza tym samym automatycznie
i utrzymuje wilasciwy lad spoleczny. Jednoczesnie o$wiata, bedac czescia
aparatu parstwa, inicjuje pewne dzialania dodatkowe na rzecz wyréwnania
szans zyciowych wszedzie tam, gdzie istnieja jeszcze nieréwnosci. Jest wiec
w panstwie dobrobytu jedng z owych tagodnych, naukowo podbudowanych
metod i Srodkéw neutralizowania konfliktéw spolecznych.

Liberalowie godza sie z istnieniem podzialéw klasowych i przyznawa-
niem réznego statusu kategoriom zawodowym, nie zaprzeczaja istnieniu
nieréwnoéci i niesprawiedliwosci, nie uwazajg jednak, ze pozycja spoteczna
powinna by¢ determinowana urodzeniem. Tym samym podwazaja spoleczna
i polityczna hierarchie, w ktérej przynaleznosé klasowa jest dziedziczona.
Wedtug nich struktura spoteczna i ekonomiczna powinny byé wynikiem
wspoétzawodnictwa, w ktérym najzdolniejsi, pokonawszy mniej od siebie
kompetentnych, zdobywaja najbardziej cenione stanowiska i wysoka pozycje
spoleczng. Zawdzieczajg jednak to wszystko sobie - swojej pracowitosci, ta-
lentom, motywacji, a nie urodzeniu. Jesli zatem kto$ jest zaréwno uzdolniony,
jak i umotywowany, to na pewno odniesie sukces, jesli nie - to sam jest sobie
winny. Te optymistyczna teze kwestionuje T. Husén, twierdzac, ze w istocie
system szkolny jest systemem poswiadczen, ktory sukcesywnie ustanawia,
wzmacnia i uprawomocnia , rozréznienia” (T. Husén, 1974, s. 110).

Oile konserwatywny model o$wiaty oparty jest na klasycznej teorii libe-
ralnej i podkresla role wrodzonych jakosci i osobistych osiggnie¢ jednostki,
o tyle model liberalny bazuje na ideologii krytykujacej klasyczny kapitalizm
i docenia zmienne srodowiskowe (do wrodzonych zdolnosci i wrodzonej
inteligencji przywiazuje znacznie mniejsza wage). Odpowiedzialnoscig za
sukcesy lub kleski edukacyjne (a takze zyciowe) czlowieka obarcza jego srodo-
wisko spoteczne, w tym zwlaszcza czynniki kulturowe. Zamiast jednak uznac
kulture za zewnetrzna wobec jednostki i podatna na dzialania dyktowane
wolg polityczng, uznaje ja za odporna na polityczne zabiegi takich instytucji
zewnetrznych, jak szkola. Zaklada, ze kultura i Srodowisko rodzinne nakta-
daja silne ograniczenia na motywacje dziecka, a wiec i na jego che¢ poddania
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sie dyscyplinie szkolnej. Zwolennicy tej opcji odrzucaja poglad, ze réznice
osiggnieé¢ szkolnych miedzy grupami etnicznymi, kulturowymi i miedzy
plciami stanowia dostateczny dowdd, by twierdzié, ze zostata pogwalcona
zasada réwnych szans.

Mozna by dowies¢, ze liberalizm, mimo deklarowanych zalozen, w rze-
czywistosci odrzuca réwnosc szans jako zasade obowigzujacg w nowoczes-
nych spoleczeristwach. Zaprzeczajac temu, ze szkolnictwo moze wywotac¢
znaczace zmiany i da¢ ludziom szanse, ktorej inaczej byliby pozbawieni,
model ten dostarcza racji na rzecz trwania nieréwnosci i niepodejmowania
prob ich usuniecia. Traktuje determinizm srodowiskowy jako bariere nie do
pokonania. Liberatowie, utrzymujac, ze nier6wnosci sa naturalnym skutkiem
rozwoju, zacieraja tym samym réznice miedzy nieréwnoscig naturalng, oparta
na dokonaniach, a nieréwnoscia z przyczyn spotecznych (kulturowych), na
ktorej to r6znicy opiera sie zasada réwnych szans.

I cho¢ liberalizm funkcjonuje w $wiadomosci spotecznej jako bardziej
,postepowy”, bardziej ,lewicowy” niz konserwatyzm, to w gruncie rzeczy
chyba taki nie jest. Oba podejscia faczy ,paradygmat osiagnieciowy” w tym
sensie, Zze zwolennicy obu opcji skupiajg sie na tym, jak osigga sie pewien
poziom inteligencji. Liberalowie zastepuja pojecie dziedzicznosci genetycznej
modelem srodowiskowym, ktory, tak jak poprzedni, stuzy odwracaniu uwa-
gi od sposobu, w jaki szkola postepuje z uczniami. W kazdym razie szkota
przeklada ,wejsciowe” zré6znicowanie uczniéw na réznice w kompetencjach
szkolnych i nadaje im moc obowiazujaca. W ten sposéb dokonuje sie wstepna
segregacja, wstepne przekazanie zréznicowan struktury. Taka selekcyjna rola
szkoly jest niewatpliwie funkcjonalna wobec struktury spotecznej, tzn. stuzy
odtwarzaniu wzoréw kompetencji i zréznicowan budujacych przestrzen spo-
teczna. Kiedy szkota przedstawia si¢ jako system merytokratycznej selekcji
na podstawie kompetencji szkolnych, de facto za$ selekcja spoteczna przenosi
i transponuje na ,jezyk szkolny” zréznicowania spoteczne i zré6znicowania
wejsciowe uczniéw, to wiara w racjonalnosc¢ szkoty podtrzymuje w istocie
jej reprodukcyjna funkcje, czyli oparta na dziedziczeniu selekcje. I jest tak
niezaleznie od tego, czy szkola rzeczywiscie wypelnia swa merytokratyczna
funkcje (czy selekcjonuje rzeczywiste uzdolnienia i umiejetnosci), a takze czy
zdolnosci i kompetencje sa wsparte na rozdzielonych nieréwno zadatkach
wrodzonych.

Z perspektywy krytykéw lewicowych ,ideologia Qizmu”, czyli eks-
ponowania roli IQ jako czynnika sukcesu edukacyjnego, wraz z jej me-
rytokratycznym kontekstem jest wykorzystywana do usprawiedliwienia
hierarchicznego w swojej istocie liberalno-konserwatywnego systemu spo-
tecznego, do uprawomocnienia hierarchicznego podziatu pracy, w ktérym
wladza i kontrola dzialaja wedlug zasady , z géry na doét”.  nie ma wiekszego
znaczenia, czy za prawdziwa uzna sie teze o dziedziczeniu genetycznym
czy érodowiskowym.
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Teoria krytyczna
jako dyskursywny przetom w mysleniu o edukaciji

Przelomu w mys$leniu o szeroko rozumianych relacjach miedzy edu-
kacja a spoleczenistwem, miedzy jednostka a struktura spoleczna, miedzy
wolnoscig a wladza i dominacja dokonuje pedagogika krytyczna. Za sprawa
pedagogéw krytycznych zachodzi swoista ,dyskursywna zmiana” w teorii
pedagogicznej, pedagogika krytyczna pozostaje bowiem w opozycji do po-
dejscia pozytywistycznego oraz hermeneutycznego, a w sensie spoleczno-
-politycznym - do doktryn neoliberalizmu i neokonserwatyzmu. Po pierwsze,
przetom dyskursywny polega na opowiedzeniu sie za , progresywna zmiang
rzeczywistosdci”, w przeciwienistwie do konserwatyzmu cenigcego status quo,
traktujacego ciaglosé, tradycje jako co$ pozadanego i, w przeciwieristwie do
teorii reprodukcyjnych, postrzegajacych status quo jako niepozadana, ale
nieunikniong konieczno$¢. Dyskurs pedagogiki krytycznej stanowi inter-
dyscyplinarng, krytyczna analize funkcjonowania szkoty, wykorzystujaca
kategorie filozofii krytycznej, strukturalizmu, psychoanalizy, marksizmu,
socjologii, teorii polityki, antropologii kulturowej - w zasadzie kazdej dyscy-
pliny wiedzy umozliwiajacej krytyczna interpretacje jakichkolwiek aspek-
tow procesu ksztalcenia (T. Szkudlarek, 1993, s. 97-98). Pedagog krytyczny
przyjmuje, ze edukacja powinna stuzyc¢ rozwojowi jednostek i spotecznosci,
poszerzac zakres ludzkich mozliwosci, zakres wolnosci.

Po drugie, teoria krytyczna nie chce poprzestac¢ na wyjasnianiu procesow
spolecznych (na diagnozie), zamierza opracowac projekt radykalnej naprawy
zycia spotecznego i edukacji (interwencji w $§wiat spoleczny), stawia tez na
inicjatywy lokalne, ktérych celem bedzie przeciwdzialanie , logice spolecznej
determinacji” w odniesieniu do catych grup spotecznych lub tylko pojedyn-
czych uczniéw (M. Apple, 1982, s. 64).

Po trzecie, pedagodzy krytyczni dokonuja zmiany jezyka opisujacego
rzeczywisto$¢ spoteczng. Zamiast méwi¢ o determinacji, koniecznosci,
strukturalnym zniewoleniu, ruchliwosci, reprodukcji, uzywaja takich poje¢,
jak: mozliwosci, nadzieja, krytyka, transformacja. Probuja opracowac jezyk
konstruktywnej krytyki, ktéry datby mozliwos¢ badania edukacji jako ele-
mentu polityki kulturalnej. W tym celu analizuja teksty - materiaty Zrodtowe
i dokumenty - ktérych funkcja jest legitymizacja wladzy w oswiacie. Czynia
to, aby zidentyfikowa¢ w owych tekstach praktyki stanowigce historyczne
i spoleczne konstrukcje. Badaja, jaka konstrukcja ,wiedzy” postugiwali sie
w danym okresie autorzy i w jaki sposob czynili ze swego dziefa instrument
wladzy (T. Benton, I. Craib, 2003). Analiza dziela jako narzedzia stuzacego
interesom grup dominujacych w danej epoce historycznej umozliwia jego
dekonstrukcje.
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Po czwarte, w przeciwieristwie do dyskursu konserwatywno-liberalnego,
postrzegajacego edukacje w kategoriach transmisji wartosci oraz statuséw
spolecznych, teoria krytyczna ujmuje edukacje jako miejsce, w ktérym
zachodzi konfrontacja pluralistycznych, otwartych, stajacych sie, zawsze
niedokoriczonych walk o ksztatt tego, co indywidualne, i tego, co spoleczne.

Po piate, w opozycji do teorii konserwatywnej i liberalnej, ktére w sy-
stemowy sposéb ujmowaly rzeczywisto$¢ spoleczna, promowaly ciaglos¢,
tworzyly modele statyczne, zamkniete, teoria krytyczna buduje modele trans-
formatywne, zorientowane na zmiane, dynamiczne, w trakcie stawania sie.

Po sz6ste, pedagodzy krytyczni opowiadaja sie za zasadniczo odmienna
orientacja teoretyczno-metodologiczng. Zamiast prowadzi¢ badania empi-
ryczne, przy uzyciu procedur iloéciowych, wolg postawi¢ na badania etno-
graficzne (naturalistyczne, interpretatywne), istota ktérych jest stosowanie
metod jakosciowych.

Pedagogika krytyczna, korzystajac z dorobku wielu tradycji intelek-
tualnych (m.in. J. Habermasa, E. Blocha, M. Horkheimera, A. Gramsciego,
J. Deweya), promuje lewicowa orientacje polityczna. Pozwala tez zobaczy¢
w nowym $wietle role edukacji w procesie spotecznej kontroli i reprodukcji,
a takze otwiera perspektywe dostrzezenia emancypacyjnych mozliwosci, ja-
kie potencjalnie daje edukacja. Zadanie szkoty pojmuje jako przeciwstawienie
sie zniewalajacym, ograniczajacym wolnoé¢ czynnikom, ktére reprodukuja
kulturowe, polityczne i ekonomiczne ograniczenia, krytyczna ich analize
oraz ksztalcenie pozwalajace jednostkom i spoleczeristwom na uwolnienie
sie od ich wplywu. Teoretycy krytyczni pragng uchwyci¢ , przejawy wielo-
wymiarowego kryzysu tozsamosci systeméw oddziatywania edukacyjnego”
oraz jednocze$nie definiowac , przestrzert mozliwosci i nadziei, jaka daloby
sie uruchomic dla jego przezwyciezenia” (L. Witkowski, 1993, s. 17-18).

Istotna wartos¢ teorii krytycznej polega na przelamaniu ,wylacznie
reprodukcyjnego” myslenia o edukacji, typowego dla ideologii radykalnych,
ale tez odrzuceniu stanowiska konserwatystéw. Teoria krytyczna nie zgadza
sie z ideologiami radykalnymi, ktoére traktuja wszelkie przejawy oporu jako
nieistotne - z perspektywy przekonania o totalnym strukturalnym zdeter-
minowaniu zycia szkoty i reprodukcyjnym charakterze edukacji. Sprzeciwia
sie tez konserwatywnym teoriom edukacji, ktére postrzegaja przejawy
oporu w kategoriach zjawisk z marginesu i dewiacji. Pedagodzy krytyczni
(np. H. Giroux, P. McLaren) traktuja szkote jako miejsce , statego konfliktu,
w ktorym tak dobre, jak i zte intencje i mechanizmy oddzialywania” spo-
tykaja sie ze , zrytualizowanymi formami oporu” (H. Giroux, P. McLaren,
1986, s. 41). Jednoczesnie jednak szkota jest potencjalnie instytucjg, ktéra
moze pelni¢ funkcje emancypacyjna na rzecz upelnomocnienia jednostek
i zwiazania ich podmiotowosci z walka o demokracje w sferze publicznej
(T. Szkudlarek, 1993, s. 98). Przyjecie przez pedagogike krytyczna pojecia
oporu jako instrumentu analitycznego pozwala na interpretowanie zycia
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szkolnego juz nie jako plaszczyzny przeptywu wiedzy, wartosci i wladzy,
lecz jako pluralizm kulturowych, spolecznych i politycznych konfrontacji.

Emancypacyjne przeslanie pedagogiki krytycznej polega na sprzeciwie
wobec funkcji pelnionych przez ,niekrytyczng” edukacje, w tym zwlaszcza
na oporze w stosunku do procesu reprodukowania systemu spotecznego,
ktory to proces powoduje ograniczenia dla rozwoju jednostek i grup spo-
tecznych (T. Szkudlarek, 1993, s. 98). Glownym celem pedagogiki krytycznej
jest budowanie , lepszego $wiata”, opartego na idei rownosci i sprawiedliwej
»dystrybucji” wolnosci i dobrobytu. Pedagodzy utozsamiajacy sie z ta opcja nie
daza do ,zniesienia” istniejacego systemu spolecznego i zastapienia go innym,
lecz do ,radykalnych reform” w ramach systemu istniejacego. Ostatecznym,
cho¢ niewyartykulowanym celem teorii krytycznej jest stworzenie wiekszych
mozliwoéci dla nieuprzywilejowanych w sferze dostepu do wartosci (takze
materialnych), stylu zycia, miejsca w strukturze spolecznej, dotychczas zare-
zerwowanych dla grup dominujacych (Z. Melosik, 1995, s. 66-79).

Pedagogika krytyczna jest zorientowana na zmiane - zaréwno na po-
ziomie makro, jak i mikro, stanowi punkt wyjscia dyskursywnych praktyk,
ktore daza do przeksztalcania §wiata. Zrywajac z fatalizmem teorii repro-
dukcyjnych, przynosi mozliwosci dzialania w sferze emancypacji poprzez
poszukiwanie ptaszczyzn ré6znorodnych wolnosci, budowanie alternatyw-
nych przestrzeni, zaréwno w $wiadomosci, jak i w praktyce spoteczne;j.
Teoretycy oporu rezygnuja z aksjologicznej neutralnosci na rzecz moralnej
stronniczosci, opowiadaja sie za dzialaniem na rzecz pozbawionych petni
przystugujacych im praw (np. prawa do edukacji), przyjmuja zwykle punkt
widzenia tych grup spolecznych, ktére w danej sytuacji s3 uznawane za
pokrzywdzone, zdominowane, zmarginalizowane, uposledzone. Skoro pro-
cesy edukacyjne sg uwiklane w spoteczne nieré6wnosci, rolg teorii edukacji
odwotujacej sie do krytyki spolecznej staje sie nie tylko zrozumienie tych
proceséw (diagnoza), ale tez zaprojektowanie inicjatyw przeciwdziatajacych
nieréwnosciom (interwencja).

Rzecznicy teorii krytycznej - np. H. Giroux - przeciwstawiaja sie wizji
edukacji promowanej przez konserwatystow. Twierdza, ze organizowanie
przedmiotu badan wokét takich zagadniery, jak: kulturowa transmisja, socja-
lizacja, konsens, sp6jnosc i stabilnos¢, jest rownoznaczne z akceptacija istnieja-
cych zwigzkoéw miedzy szkola i spoteczeristwem. Krytykuja zainteresowanie
konserwatystow skutecznoscig szkoty w procesie nauczania wartosci i norm
dominujacych w danym spoleczenstwie oraz pomijanie wartosci typowych
dla mniejszosci. Jak pisze H. Giroux,

[...] transmisja i reprodukcja dominujacych wartoéci i przekonan poprzez ukryty
program sa zaréwno rozpoznawane, jak i akceptowane jako pozytywne funkcje
procesu ksztalcenia (H. Giroux, 1983, s. 48).
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Pedagodzy krytyczni poddaja analizie mechanizmy, ktére pozbawiaja
wladzy duze grupy spoleczne i zakladaja, ze $wiat spoleczny wymaga
zmiany. Tymczasem zmiana ta jest utrudniana, blokowana przez praktyki
kulturowe, ktore stuza interesom dominujacych grup spotecznych. Edukacja
stanowi jedna z najwazniejszych tego rodzaju praktyk. Pelni swoje ideo-
logiczne funkcje maskowania i przeinaczania rzeczywistosci, postugujac
sie¢ ukrytymi programami szkolnymi, symboliczng przemoca i cala seria
rytualnych praktyk przyzwyczajajacych ludzi do zycia w bezkrytycznym
postuszenistwie. Jednoczesénie jednak pedagog tej orientacji nie tylko diag-
nozuje mechanizmy dominacji, zniewolenia i przemocy wpisane w funkcjo-
nowanie instytucji edukacyjnych, czy szerzej - spolecznych i kulturowych
praktyk kontroli nad umystami i zachowaniami ludzi. Pedagog krytyczny
nie ogranicza sie do krytyki mechanizmoéw trwale obecnych w zyciu wielu
spoleczenistw, ktére to mechanizmy jednym daja wiadze, a drugim ogra-
niczajq do niej dostep. Pedagog tej opcji postrzega spoteczeristwo jako nie-
sprawiedliwe z istoty, ale zdolne sta¢ sie mniej niesprawiedliwym, a moze
nawet sprawiedliwym, dzieki racjonalnym dzialaniom ludzi. Dazy on do
przeprowadzenia reform o$wiatowych, opracowuje program edukacyjny,
ktorego realizacja umozliwi grupom uciskanym przejecie kontroli nad swoim
zyciem i przeznaczeniem (D. W. Livingstone, 1987, s. 8). Zaklada, ze mozliwa
jest zmiana potozenia w podziale wtadzy grup podporzadkowanych i mozna
ja osiagnac¢ poprzez upowszechnienie rozumienia spolecznej konstrukeji
rzeczywistosci (D. W. Livingstone, 1987, s. 8). Traktuje szkole jako narzedzie
krytyki spolecznej i miejsce, w ktérym powstaja inicjatywy reform spotecz-
nych i politycznych. Nurt radykalnej krytyki edukacji moze by¢ odczytany
jako glos na rzecz traktowania edukacji jako czynnika spotecznej zmiany
i emancypacji, szansy na zwiekszenie zakresu indywidualnej i zbiorowej
wolnoéci, warunku zyciowego powodzenia jednostki, ale tez koniecznego
warunku zmiany spoleczeristwa.

Zwolennicy tej odmiany myslenia edukacyjnego konsekwentnie opowia-
daja sie za dialogiem i wyzwoleniem poprzez krytyczna analize znaczen
dominujacej kultury. Pedagodzy krytyczni namawiajg do twdrczej, nowa-
torskiej dziatalnosci edukacyjnej, zakladajg bowiem, Ze stuzebne uwiklanie
szkoly w system spoleczny uniemozliwia jakakolwiek skuteczna reforme, jesli
nie uwzgledni ona zmiany systemu. Ale jednoczeénie zmiana spoleczenstwa
wymaga zmiany edukacji. Tym, co mozna zrobi¢ natychmiast, jest wyzbycie
sie spolecznych uprzedzen w stosunku do uczniéw (to zalecenie odnosi sie
oczywiscie do nauczycieli), nadawanie procesowi nauczania charakteru bar-
dziej otwartego, dialogowego, ,reformowanie” oswiaty we wtasnym zakresie,
unikanie rutynowych metod pracy, poszukiwanie nowych, alternatywnych,
réwnoleglych do oficjalnego szkolnictwa form ksztalcenia.

Rzecznicy teorii krytycznej akceptuja koncepcje ,filozofii publicznej”,
majac na mysli edukowanie spoteczeristwa, tak by zyskalo ogoélna orientacje
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w biezacej problematyce. Majac takie rozeznanie, bedzie mogto bra¢ aktyw-
ny udzial w ksztaltowaniu polityki spotecznej. Na gruncie teorii konfliktu,
ujmujacej stosunki spoteczne w kategoriach rozdZwieku miedzy grupa spra-
wujaca wladze a grupa podporzadkowang, idee filozofii publicznej mozna
postrzegac jako element walki o demokracje. Projekt pedagogiki krytycznej
budowy demokratycznego $wiata przyjmuje perspektywe zmiany spotecznej
na kilku poziomach uktadu i obejmuje bardzo szeroki zakres oddzialywan,
rozciagajacy sie od czynnikéw makrostrukturalnych (struktura spoteczna,
relacje wladzy), poprzez instytucjonalne (szkota i jej program) po jednost-
kowe (strategie adaptacji i oporu, konstrukcja podmiotowosci w relacjach
dominacji). Gtéwne kierunki pozadanych zmian edukacyjnych, skiadajace
sie na podstawe strategii radykalnej edukacji, s zwigzane z nastepujacymi
obszarami dziatan: ,polityka réznicy” (politics of difference), , polityka glosu”
(politics of voice) oraz ,,upelnomocnienie” (empowerment), ktéry to termin, za-
proponowany przez L. Witkowskiego, oznacza dostownie ,nadanie wtadzy”
(T. Szkudlarek, 2003). , Polityka réznicy” zaklada, ze wartosciowa edukacja
powinna dostrzegac i akceptowacd réznice spoleczne, zamiast dziala¢ na rzecz
ujednolicenia. ,Polityka glosu” jest dzialaniem na rzecz sktaniania uczniow
do wyrazania zréznicowanych pogladéw w miejsce narzucania kultury elit
i narzucania milczenia mniejszo$ciom, dopuszczania réznorodnosci wypo-
wiedzi i uczenia mlodych ludzi aktywnego zabierania glosu we wtasnych
sprawach. Natomiast ,upelnomocnienie” oznacza proces przejmowania
kontroli nad wlasnym zyciem, nakaz ksztalcenia kompetencji do kierowania
nim w miejsce biernosci i podporzadkowania, uczenia aktywnego dzialania
na rzecz zmiany nieakceptowanych cech zycia spotecznego.

Jak twierdzi H. Giroux, nauczyciel dzialajacy na rzecz zmiany spolecz-
nych warunkéw zycia swoich uczniéw powinien by¢ ,transformatywnym
intelektualista”, kim$ w rodzaju ttumacza posredniczacego miedzy czlowie-
kiem i zlozonym $wiatem spolecznym, pomagajacego w krytycznym rozu-
mieniu rzeczywistoéci (H. A. Giroux, 1992). Nauczyciele powinni pomagac
uczniom w uwalnianiu sie od zaleznoéci poprzez analize ich minionych
doswiadczen, w stawaniu sie bardziej swiadomymi kulturowych ograniczen,
ktore sg opresywne, w pokonywaniu probleméw zyciowych. Pomoc uczniom
w budzeniu zaufania do samych siebie, w sprawdzaniu r6znych mozliwosci
dziatania i antycypowaniu ich konsekwencji, stymulowanie uczestnictwa
i podejmowanie przywodztwa - oto zadania nauczycieli, bedacych jedno-
cze$nie dziataczami edukacyjnymi (J. Mezirow, 1985, s. 149).

Liberalowie majg ambiwalentny stosunek do teorii krytycznej. Popieraja
wprawdzie takie cele, jak bardziej sprawiedliwa dystrybucja débr, wycho-
wanie polityczne majace podnieé¢ swiadomos¢ grup mniejszosciowych oraz
edukacja wielokulturowa, ale nie akceptuja metod osiagania tych celéw.
Zdaniem liberaléw, zamiast radykalnej transformacji lepiej postawi¢ na
stopniowa zmiane istniejacych warunkéw i realizowaé eksperymentalne
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procesy o powolnym przebiegu. Liberalowie zarzucaja tez rzecznikom teorii
krytycznej stosowanie retoryki konfliktu oraz taktyk, ktére go pogtebiaja.
Sami chcg poszukiwaé konsensusu zaréwno na plaszczyznie politycznej,
jak i ekonomicznej, i zaja¢ tym samym pozycje umiarkowane czy centry-
styczne (J. Mezirow, 1985, s. 334).

Konserwatystom z kolei nie podoba si¢ negowanie wartosci tradycji, pro-
mocja spotecznej niestabilnosci, obnizenie poziomu nauczania kluczowych
umiejetnosci i przedmiotéw. Oskarzaja oni twércoéw teorii krytycznej o to,
ze odrzucajac dorobek zachodniej cywilizacji, odcinaja mlodych ludzi od ich
kulturowych korzeni, a lekcewazac umiejetnosci generatywne, potrzebne do
efektywnego funkcjonowania w zbiorowosci, wychowuja niekompetentne
spoleczenstwo.

System edukacji, zdaniem pedagogéw krytycznych, nie powinien za-
ktada¢ jakiej$ okreslonej wizji s$wiata spolecznego, zmierzac jedynie do
stworzenia przestrzeni dyskursu, w ktorej postac tego §wiata bedzie mogta
by¢ wynegocjowana i zrekonstruowana. Edukacja tego rodzaju dziala na
pograniczu kultur, miedzy obszarami kulturowych tozsamosci i wiasnie na
styku kultur moze mie¢ najwiekszy wplyw na ksztalt spotecznego swiata
(Z. Kwiecinski, L. Witkowski, 1990). W klasie szkolnej spotykaja sie¢ wszak
dzieci, ktére w swoich srodowiskach rodzinnych (w grupach kulturowych)
podlegaty bardzo ré6znym modelom socjalizacji pierwotnej i dzieki temu
przyswoily sobie jezyk, obyczaje i przekonania charakterystyczne dla tych
srodowisk. Podczas edukacji szkolnej stykaja sie z wzorami innych kultur
(tradycjami srodowisk innych ucznioéw), a takze z kultura elit, reprezentowana
przez program ksztalcenia w postaci tzw. kanonu kulturowego. Dzialania
nauczyciela, ktéry musi poradzi¢ sobie z owymi réznicami kulturowymi,
moga miec catkowicie odmienny charakter w zaleznosci od reprezentowanej
przez niego perspektywy.

Postawa konserwatywna spowoduje podjecie dzialan kolonizacyj-
nych, polegajacych na tym, ze r6znice miedzy kulturami beda ignorowane,
a wszystkie kultury zostang podporzadkowane kulturze dominujacej, ktéra
uosabia program ksztalcenia. Postawa liberalna z kolei moze przybraé postac
dziatani nauczyciela przyzwalajacych na ujawnianie sie réznic i ksztaltujacych
tolerancje dla ré6znorodnosci. Natomiast dziatania nauczyciela reprezentu-
jacego perspektywe krytyczna przypominaja czynnosci ttumacza, ktérego
zadaniem jest przeklad kultury nieznanej (np. kultury kanonu ksztalcenia)
na jezyk zgodny z doswiadczeniem kulturowym dziecka. Powinien on tez
posredniczyé w komunikacji dzieci pochodzacych z réznych warstw spo-
tecznych. O ile liberat dziatalby na rzecz tolerancji, to pedagog krytyczny
fakt réznic kulturowych uczyni punktem wyjscia do zmiany warunkéw spo-
tecznych, ktére decyduja o nieréwnych szansach zyciowych przedstawicieli
poszczegolnych kultur. Granice miedzy kulturami (i tym samym miedzy
kulturowymi tozsamosciami uczniéw) bedzie traktowat jako podatne na
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zmiane dzieki spotecznym negocjacjom. Dyskurs nad ksztaltem wspolnego
zycia jest zresztg istota spoteczeristwa demokratycznego.

Zwolennicy teorii krytycznej nie aprobuja w kwestii programu ani
stanowiska konserwatywnego, ani liberalnego. Sprzeciwiaja sie tez strate-
gii budowania konsensusu zalecanej przez liberaléw. Uwazaja bowiem,
ze propagowany przez konserwatystéw i liberalow projekt edukacyjny
stuzy dominujacym klasom spoteczno-ekonomicznym do utrzymania
wladzy i do podporzadkowania sobie innych grup. Projekt 6w zaklada
uznanie cywilizacji zachodniej za fundament edukacji, uczynienie gtéw-
ng trescig programu edukacji elementarnej i ksztalcenia podstawowych
umiejetnosci oraz przywroécenie autorytarnej kontroli nad szkolnictwem
w celu zwiekszenia efektywnosci rynkowej (G. L. Gutek, 2003, s. 329). Zda-
niem rzecznikéw teorii krytycznej, takie zalozenia polityki edukacyjnej
konserwatystéow pokazuja, ze usiluja oni wprzac instytucje oSwiatowe do
pracy na rzecz utrwalania struktur ucisku. Lansowana przez pedagogéw
krytycznych koncepcja zréznicowania kulturowego jest sprzeczna z glo-
szonym przez konserwatystow postulatem oparcia programu nauczania
na dorobku cywilizacji zachodniej.

Konserwatywno-liberalny charakter
wspolczesnych debat nad edukacija

W debacie publicznej ostatnich lat dominacja liberalizmu (i neoli-
beralizmu) zmagajacego si¢ z konserwatyzmem znaczaco odmienita ton
dyskursu poswieconego réwnosci szans edukacyjnych. Zaréwno bowiem
liberalizm, jak i konserwatyzm s3 na kwestie nieréwnosci spolecznych (oraz
edukacyjnych) odmiennie obojetne i uznaja je za koniecznos¢ funkcjonalna.
Jak twierdzi Ch. Mouffe, obserwuje sie jednoczesnie zanik lewicowosci
w mysleniu o nieréwnosciach spotecznych oraz brak politycznej wyobraz-
ni w zwiazku z potrzeba przeciwdzialania narastajgcemu zréznicowaniu
szans zyciowych ludzi (Ch. Mouffe, 2005). Zasada réwnosci szans edukacyj-
nych zostala ,zdelegalizowana” i trafita do arsenatu populistéw. Zdaniem
T. Szkudlarka, zajmowanie si¢ ideg spolecznej réwnosci i sprawiedliwosci
grozi wpadnieciem w pulapke wyboru miedzy anachronizmem (podejrzenie
o tesknote za minionym ustrojem) a populizmem (poszukiwaniem i rozlicza-
niem sprawcéw niesprawiedliwosci) (T. Szkudlarek, 2007, s. 43). Tymczasem
aktualne pozostaja pytania pedagogiki krytycznej o to, jakich ludzi ma wy-
chowac¢ publiczna szkola dzialajagca w warunkach postmodernistycznego
Swiata, jakie spoteczenistwo ma powsta¢ w rezultacie proceséw transformacji
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spoleczno-kulturowej i wreszcie - jak pogodzic kategorie réznicy i réwnosci
z imperatywem wolnosci i sprawiedliwosci?

Nieobecnos¢ tych pytar w debacie publicznej oraz dominacja dyskursu
konserwatywno-liberalnego znajduja sie¢ w kolizji z tym, Ze w zmienionych
po 1989 r. warunkach ustrojowych na plan pierwszy wysuwaja sie potrzeby
ksztaltowania spoleczenistwa demokratycznego, otwartego, respektujacego
w jak najwiekszym stopniu prawa czlowieka, w tym prawo do edukacji.
W takich okolicznosciach sprawiedliwy spolecznie dostep do o$wiaty staje
sie niezbednym warunkiem demokracji. Polska znajduje si¢ w fazie budowa-
nia demokratycznego systemu spolecznego, w ktorej istnieja juz niezbedne
prawne i instytucjonalne podstawy demokracji, ale praktyka prawidlowego
funkcjonowania w tym systemie bedzie si¢ jeszcze ksztaltowac przez wiele
dziesiecioleci. Réwniez w oéwiacie sama droga formalna, wyrazajaca sie
w zapewnieniu prawnych podstaw réwnego traktowania wszystkich os6b
zainteresowanych ksztalceniem jest warunkiem koniecznym, ale niewystar-
czajacym dla osiggniecia rzeczywistej rownosci.

Wdrazaniu systemu demokratycznego towarzyszy przebudowa podstaw
gospodarki, ale tez innych sfer zycia spotecznego wedlug regut wolnego ryn-
ku. I oile nie ma watpliwosci, ze gospodarka wolnorynkowa jest szczegélnie
efektywna i odgrywa role motoru rozwoju ekonomicznego, o tyle przenie-
sienie zasad wolnego rynku na grunt kultury, odwiaty, ochrony zdrowia,
nauki moze przynies¢ wiecej szkody niz pozytku. Dobrodziejstwa wolnego
rynku w gospodarce niekoniecznie sprawdzaja si¢ w innych sferach zycia
spolecznego. Wazne sfery zycia spotecznego - jak edukacja czy ochrona
zdrowia - nie moga podlegac wylacznie prawom rynku, gdyz bytyby niedo-
stepne dla wielu obywateli. Ceny i organizacja tych débr musza by¢ objete
interwencja panistwa. A zatem akceptacja gospodarki rynkowej nie moze
oznaczaé zgody na spoleczeristwo rynkowe. Dowodzi tego takze praktyka
Polski, w ktérej mozna obserwowacé dysfunkcje instytucji administracyjnych,
gospodarczych, politycznych, dehumanizujacy charakter cigglej rywalizacji
ludzi i przedsiebiorstw oraz ostra konkurencje rynkowa. Dochodzi takze
do rozpadu wielu dotychczasowych struktur i modeli zycia spotecznego,
komercjalizacji kultury, coraz czestszego zagubienia ludzi w zawiktanych
mechanizmach wspolczesnego swiata. Tego rodzaju niepokojace zmiany
w polityce spotecznej pafistwa musza ulec naprawie.

Wydaje sie tez, ze polscy politycy nie dzialaja wystarczajaco skutecznie
narzecz zmniejszenia nier6wnosci spotecznych. Co wiecej, w debacie pub-
licznej obecne sg glosy minimalizujace znaczenie tego problemu. Przykladem
tego rodzaju liberalnych postaw sa wypowiedzi uczestnikéw tzw. Debaty
Tischnerowskiej?. Wiktor Osiatynski stwierdzil, ze tagodzenie nieréwnosci

2 Debate zorganizowaty w Warszawie 11 kwietnia 2005 r. Uniwersytet Warszawski oraz
Instytut Nauk o Czltowieku w Wiedniu.
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spolecznych oraz stwarzanie réwnych szans edukacyjnych to mrzonki. Jego
zdaniem, niepotrzebne jest spoleczenstwo, w ktérym wszyscy sa dobrze
wyksztalceni. Wystarczy tylko nie dopuszczaé do dyskryminacji i zapew-
nia¢ najbiedniejszym poczucie bezpieczenistwa i godnosci. Inny dyskutant
z kolei zauwazyl, ze przed rewolucja francuska traktowano nieréwnosc jako
co$ normalnego, dzi$ natomiast nadmiernie interesuje si¢ tym problemem
lewica intelektualna i polityczna. Jednym z niewielu uczestnikoéw debaty pre-
zentujacych odmienne zdanie byt lord R. Dahrendorf - zwolennik aktywnej
roli panstwa w tej dziedzinie®. Stwierdzil on, ze spoleczeristwa potrzebuja
i konkurencyjnosci, i spotecznej sp6jnosci, stanu, w ktérym nikt nie czuje
sie wykluczony. Dla demokracji i réwnych praw obywatelskich niezbedne sg
jakie$ formy dystrybucji gwarantujace réwny dostep do ochrony zdrowia,
edukacji itd. Wykluczenie, jego zdaniem, jest nie tylko moralnie harbiace,
ale i zagraza egzystencji calego spoleczeristwa, gdyz wykluczeni chcg popra-
wié swoj los. Zrédta wykluczenia s wielorakie - kulturowe, ekonomiczne,
polityczne, ale jest tez tak, ze w Swiecie ponowoczesnym ludzie biedni sa
zbedni, poniewaz nie konsumuja.

Wprawdzie rzad przyjat Narodowa Strategie Integracji Spotecznej (NSIS)
zaakceptowang przez Unie Europejska, ale dokument ten nie proponuje
zadnych dziatan wykraczajacych poza zwalczanie ub6stwa i wykluczenia
spotecznego. Wprowadza on do polityki spotecznej filozofie tworzenia row-
nych szans, respektujac przy tym w petni liberalng zasade wolnosci oraz
odpowiedzialnosci jednostki za wilasny los. Zwraca szczegdlna uwage na
wyposazanie ludzi w odpowiednie umiejetnosci i kwalifikacje oraz na two-
rzenie warunkéw instytucjonalnych pozwalajacych osiggnac samodzielnosé.
Dlatego w NSIS dominuja cele zwiazane z tworzeniem nowych miejsc pracy.

Powodzenie w tym zakresie wymaga zmiany filozofii polityki spotecz-
nej (w tym edukacyjnej) panistwa - z polityki reaktywnej (fagodzacej skutki
socjalne przemian gospodarczych) na polityke aktywna (inwestujaca w ludzi
oraz w sprawniejsze instytucje). Potrzebne sg zatem inwestycje zapewniajace
réwnosc¢ szans edukacyjnych i wyzsza jakosé¢ ustug oswiatowych, pozwalajaca
na uczestnictwo w nowoczesnym rynku pracy. Warto zauwazy¢, ze taki sposéb
myslenia koresponduje z ideami zawartymi w licznych dokumentach krajow
UE, zgodnie stwierdzajacymi, ze dwoma priorytetami polityki oswiatowej
poczatku XXI w. sg jakos¢ (efektywnos¢) i réwnosé, co oznacza wysoka jakosé
ksztalcenia dla mozliwie najwiekszej liczby ludzi oraz réwnos¢ i spoteczna

3 Lord R. Dahrendorf traktowany jest jak sumienie wspotczesnej Europy i bardzo czesto
zabiera glos w waznych debatach publicznych. Autor hasta krajéw Unii Europejskiej -
»Europa - wspélnym domem”, poré6wnal spoleczeristwo do monety: tak jak moneta ma awers
i rewers, tak i spoteczeristwo ma dwie strony: jedna - harmonii, zgody, trwatosci i druga -
konfliktu, sprzecznosci, zmiany. Rzetelna analiza proceséw spolecznych wymaga, jego
zdaniem, uwzglednienia obu tych perspektyw.
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sprawiedliwoéc¢ - zagwarantowanie wszystkim grupom spotecznym dostepu
do edukacji.

Tymczasem wprowadzenie mechanizméw konkurencji rynkowej do
edukacji (urynkowienie szkolnictwa) spowodowalo, Ze stan powszechnego
wyksztalcenia, a takze jego spoteczna dostepnosé oraz mechanizmy aloka-
cji pozostawiajg wiele do zyczenia. Wolnos¢ jako doktryna ekonomiczna
zniszczyla r6wnos¢ jako réwnorzedny edukacyjny fundament, warunek
i skladnik demokracji kulturowej i spotecznej. Znany socjolog i politolog
francuski, A. Touraine, komentujgc tendencje zmian w Europie i w naszym
jej regionie, wyrazil opinie, ze

[...] w dzisiejszym $wiecie grozba poswiecenia kwestii spolecznych na oftarzu
ekonomii jest realna. Rzady powinny zaja¢ sie edukacja, ksztalceniem elit, ale
tez dostepem do o$wiaty, redystrybucja dochodu narodowego miedzy rézne
kategorie socjalne (P. Dalin, V. D. Rust, 1996, s. 31).

Paristwo nie moze pozostac obojetne na los obywateli, ktérzy z przyczyn przez
siebie niezawinionych nie moga sprosta¢ wymogom gospodarki rynkowej.
Musi zatem zagwarantowac sprawiedliwy podzial zapewniajacy wszystkim
korzystanie z owocoéw rozwoju.

Wydaje sie, ze przeniesienie na grunt edukacji zasad wolnego rynku
(innymi slowy urynkowienie szkolnictwa) ma zwiazek z faktem, zZe reali-
zowana w Polsce reforma systemu edukacji jest zgodna z typowa strategia
konserwatywno-liberalnej reformy szkolnej. Jesli resort edukacji skupia sie
gléwnie na podstawach programowych i ocenianiu (oraz egzaminowaniu
uczniéw), to sa to zadania wprost zapozyczone z koncepcji konserwatywno-
-liberalnych. Ogranicza sie resort do projektowania zadan i egzekwowania
efektow, bez podejmowania odpowiedzialnosci za problemy, z ktorymi
wciaz borykaja sie szkoly i inne instytucje oswiatowe. Pomija si¢ kryzyso-
wa sytuacje materialng wielu szkét, fatalna sytuacje finansowa nauczycieli,
nie interesuje sie tym, co jest przejawem regresu i co powoduje stabe efekty
procesu ksztalcenia i dalszy wzrost nieréwnosci oswiatowych. Demokracja
liberalna zagraza elementarnemu tadowi spotecznemu, liberalny program
przebudowy oswiaty - urynkowienie szkolnictwa, wolny wybér szkoly -
powoduje réwnie groZne konsekwencje. Oswiata w takich warunkach, majaca
w zalozeniu wyréwnywac szanse edukacyjne uczniéw, staje sie narzedziem
petryfikacji struktury biedy i dziedziczenia pozycji spolecznej, instrumentem
reprodukcji kulturowej.

Konserwatywne podejscie do kwestii edukacji przejawia sie m.in. w tym,
ze w debacie publicznej podkresla sie role tradycyjnych wartosci, narodu, re-
ligii, moralnosci, co stanowi odwieczny kanon dyskursu konserwatywnego.
Szkota polska wychowuje ku spoteczeristwu narodowemu, w ktérym wysoko
ceni sie¢ martyrologiczna przeszloé¢, a mniej europejska przysztosé. W takim
spoleczenistwie to rodzina, a nie jednostka, jest swietoscia, kazda pte¢ ma swoje
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powolanie, kazdy ,obcy” zna swoje miejsce, moralnosc jest sprowadzona do
religijnych deklaracji i rytualéw, a za przyczyne wszelkiego zla uwaza sie
krytycyzm i niepostuszeristwo autorytetom. W praktyce szkolnej skutkuje to
zaostrzeniem dyscypliny, rygoryzmem moralnym, biurokratyczng kontrola
wiedzy i moralnosci. Tymczasem obecno$¢ Polski w Unii Europejskiej wy-
maga podejmowania dziatan na rzecz spoleczenstwa otwartego (a nie naro-
dowego), spluralizowanego (a nie homogenicznego), multikulturowego (a nie
monokulturowego), zindywidualizowanego (a nie rodzinocentrycznego) oraz
egalitarnego (a nie hierarchicznego). Warto, by kolejna reforma edukacji, mimo
nowoczesnych hasel i programoéw, nie wzmacniata tradycyjnego, zamknietego
i martyrologicznego spoleczenistwa, ktérego obywatele nie potrafig odnalez¢
sie w nowoczesnej i otwartej Europie. A to wymaga, by unowoczeénianie
programow ksztalcenia dotyczylo nie tylko przysztej efektywnosci na rynkach
pracy, ale tez zmian w samowiedzy, mentalnosci i obyczajowosci, gdyz to one
moga sie okaza¢ najwieksza przeszkodqa w modernizacji.

Przejawem konserwatywnego podejscia do edukacji jest takze milczaca
akceptacja stosowanych w polskiej szkole praktyk segmentacji i segregacji
spolecznej, w wyniku ktérych tworza sie wyrazne kanaty w onie edukacji.
Troska konserwatystéw o wysoka jakos¢ ksztalcenia taczy sie z mniej lub
bardziej jawnym budowaniem uznania dla przywilejow naleznych elitom. Jak
wiadomo, konserwatysci opowiadajg si¢ za dualizmem drég szkolnych, a wiec
obecnoscia w strukturze systemu oswiatowego kilku nieréwnowartosciowych
ciggow ksztalcenia. Rzecz jasna w nowoczesnym spoleczenistwie demokra-
tycznym akceptacja takiego stanu rzeczy w sensie formalno-prawnym nie
jest mozliwa, ki6ci sie bowiem z etosem publicznej szkoly dla wszystkich. Nie
przeszkadza to temu, ze na szczeblu ponadgimnazjalnym szkoly poszczegol-
nych kategorii (licea ogélnoksztalcace, technika i licea profilowane, zasadnicze
szkoly zawodowe) stanowia w istocie catkowicie odrebne Sciezki edukacyjne.
Réznia sie one nie tylko poziomem kompetenciji uczniow, ale tez sktadem spo-
lecznym. Stanowia wzglednie homogeniczne srodowiska spoleczne, segmenty
ze specyficzna kulturg uczniowska i odmiennymi modelami pracy szkoty.

Ukryte praktyki segregacyjne stosuja cieszace sie prestizem szkoty, ktére
manipulujgc procesem rekrutacji, ,poprawiaja” sobie sktad spoteczny uczniow
i tym samym podnosza poziom ksztalcenia. Wyznaczajg okreslone kryteria
przyjecia dziecka do szkoty i zamykaja drzwi przed pewnymi grupami spo-
tecznymi. Praktyki segregacyjne miewajg tez charakter wewnatrzszkolny.
Dzieje sie tak wtedy, kiedy tworzy sie oddziaty klasowe ze wzgledu na miej-
sce zamieszkania dziecka (klasy oséb dojezdzajacych i miejscowych), klasy
z zajeciami dodatkowymi (oplacanymi przez rodzicéw), klasy dla uczniow
rézniagcych sie poziomem opanowania jezykéw obcych (co prawie zawsze
ma tlo spoteczne), klasy uczace sie przed potudniem i po potudniu (o réznym
statusie spolecznym rodzicéw), klasy grupujace uczniéw o podobnych osiag-
nieciach szkolnych (np. ocenach, wynikach testéw, rezultatach egzaminéw
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zewnetrznych). Postepujace segmentacja i segregacja, ktére w dodatku nie
wywoluja spolecznego oporu, wpisuja sie¢ doskonale w paradygmat edukacji
konserwatywno-liberalnej i s3 przejawem zaniku etosu szkoty publiczne;j.

Z kolei obecnos¢ dyskursu neoliberalnego w edukacji skutkuje prze-
niesieniem na grunt szkoly takich zasad wolnego rynku, jak: rywalizacja,
konkurencja, prywatyzacja, decentralizacja. Liberalowie kwestie dostepu do
edukacji sprowadzaja do réznic preferencji, sugerujac, ze w sytuacji wolnego
wyboru to jednostki decyduja o sobie, role kontekstu spolecznego mozna
wiec ograniczy¢ do minimum.

Jak zauwaza T. Szkudlarek, przeniesienie mechanizméw wolnorynko-
wych na edukacje spowodowalo, ze dominujaca perspektywa rozwazan nad
edukacja jest perspektywa ekonomiczna. Oznacza to, ze pojecia stanowiace
podstawe dyskursu pedagogicznego (,cztowiek”, ,spoteczeristwo”, ,wiedza”)
znalazly sie obecnie w centrum dyskursu ekonomicznego. Zgodnie z takim
mysleniem inwestycja w kapital ludzki powinna przynies¢ zysk, wazna jest
wiec jej efektywnosé ekonomiczna. Ta kolonizacja dyskursu - przedefiniowanie
i zawlaszczenie kategorii jednego jezyka przez inny - powoduje, ze w debacie
publicznej pewne kwestie stajq si¢ oczywiste, naturalne, a inne znikaja z pola
widzenia. W perspektywie ekonomicznej edukacja jest traktowana jako
ustuga, ktora ma sens wtedy, kiedy ktos jej potrzebuje i w zwigzku z tym ja
kupi. Szkota musi zatem opracowa¢ strategie marketingowe, dzieki ktérym
jej oferta stanie sie atrakcyjna dla tej grupy klientéw, na ktérej przyciagnieciu
jej zalezy. Skoro od profilu stanowiacej cel zabiegéw marketingowych zaleza
cechy produktu, w odniesieniu do szkoty oznacza to, ze oferta dydaktyczna
i wychowawcza powinny by¢ zalezne od tego, kogo chcemy w naszej szkole
ksztalcic¢ (T. Szkudlarek, 2007, s. 39).

Obecnoé¢ zasad wolnego rynku w systemie o§wiaty zaowocowata
wkomponowaniem w edukacje ekonomicznego modelu racjonalnosci. Owy-
mi przestankami musza sie kierowac dyrektorzy szkot oraz lokalne wladze
samorzadowe. Maja wigksze uprawnienia, ale réwniez spoczywa na nich
wieksza odpowiedzialnoé¢ za finanse szkol. Dystrybucja srodkow finan-
sowych zalezy od liczby uczniéw, szkoly musza sie zatem dostosowywac
do warunkéw konkurencji i postepowaé wedtug jej zasad. W konsekwencji
szkola coraz bardziej przypomina miejsce, w ktérym uczen jest traktowany
jak klient, wiedza jest towarem, a sama szkola to miejsce, w ktérym dokonuje
si¢ transakcji kupna/sprzedazy wiedzy. Wszystkie dziatania szkoty maja
doprowadzi¢ do zadowolenia nabywcy z zakupionego towaru. Im wiecej
klientow, tym wiecej pieniedzy ma szkola, wiekszy prestiz, wyzsze miejsce
w rankingach. Narzucenie na edukacje racjonalnosci ekonomicznej - trakto-
wanie szkoty jako ,fabrykiludzkiego kapitatu” - powoduje, ze bardzo tatwo
przeoczyé, iz ,plan sprzedazy wiedzy” nie jest podstawa racjonalnosci sy-
stemu oSwiatowego, a jego spoteczne zadania polegajgq na czyms zasadniczo
odmiennym (T. Szkudlarek, 2007, s. 41-42).
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System edukacji hotdujacy liberalnej ideologii oferuje iluzoryczne pojecie
wyboru szkotly w miejsce demokratycznej solidarnosci i stosunkéw opartych
na wspolnocie obywatelskiej. Zamiast rzeczywistego podnoszenia jakosci
szkoly proponuje sie przenoszenie uczniéw z jednej szkoty do innej. Libera-
lizm w edukaciji jest zatem ideologia, ktéra doprowadzila do stosowania w tej
dziedzinie nieuczciwych zasad. Strategia liberalna powoduje tez przesuniecie
znacznej czesci srodkow przeznaczonych na utrzymanie szkét publicznych do
sektora prywatnego z oczywistg szkoda tych pierwszych. Rozwigzania tego
rodzaju rozsadzaja system bezplatnej i dostepnej dla wszystkich edukacji.
Proponowana przez opcje liberalng etyka konkurencji i prywatyzacji jest
w istocie tworzeniem warunkow do uprzywilejowania pojedynczych uczniéw,
bez koniecznosci systemowego rozwigzywania problemu nieréwnych szans
o$wiatowych. Przerzucanie zbyt wielu uprawnien i obowiazkéw na rodzine
w sytuacji coraz wiekszego rozwarstwienia spolecznego jest kolejnym zagro-
zeniem dla réwnosci w o$wiacie, istnieje bowiem niebezpieczeristwo, ze nie
wszystkie rodziny jednakowo dobrze poradza sobie ze szkolng biurokracja,
beda mie¢ taki sam dostep do informacji, wykaza podobna zdolnos¢ do rywa-
lizacji i spotecznej ruchliwosci. Inny pomyst liberatéw - przenoszenie zdolniej-
szych uczniéw ze srodowisk stabszych kulturowo do szkot znajdujacych sie
w Srodowiskach bardziej rozwinietych - grozi dalszym poglebianiem réznic
jakosci ksztalcenia, co nieuchronnie prowadzi do powstania ,,dwuwarstwo-
wego”, dualistycznego (czyli niejednolitego) systemu szkolnego.

Wydaje sie, ze polityka oSwiatowa paristwa w dobie transformacji
ustrojowej w Polsce jest najblizsza wiasnie konserwatywno-liberalnej opcji
wyréwnywania szans edukacyjnych. Wprawdzie liberalowie, w przeciwien-
stwie do konserwatystéw, nie widzg potrzeby tworzenia systemu dualistyczne-
go z niepetnowarto$ciowymi ciggami ksztalcenia, nie podejmuja jednak takze
dziatan, ktére mialyby zwiekszyc¢ dostepnoéc edukacji dla przedstawicieli grup
o niskim statusie socjalno-zawodowym, czy tez mieszkaficéw wsi. Obserwuje
sie tymczasem przejawy traktowania o$wiaty tak, jak wyobrazaja to sobie
rzecznicy koncepciji liberalnej. Zamykanie przedszkoli i matych szkét wiej-
skich, likwidacja licznych placowek wychowania pozaszkolnego (biblioteki,
domy kultury, $wietlice, kluby, kina, ogrédki jordanowskie itp.), drastyczne
ograniczanie pomocy stypendialnej, urynkowienie internatéw, burs i akade-
mikoéw (w rezultacie znaczne zmniejszenie liczby osé6b w nich mieszkajacych),
zbyt wolne korygowanie struktury szkolnictwa $redniego (nadmiar szkot
zawodowych), rozwdj platnego szkolnictwa - sg to przyklady takich dziatan.

Oswiata jest w takich warunkach traktowana jako towar oferowany na
rownych prawach (model konsumpcyjny), a nie jako aktywna sita majgca
dziala¢ na rzecz korekty strukturalnej spoteczeristwa, niwelowania repro-
dukcji spotecznego rozwarstwienia. Utrwala to i poglebia istniejace nieréw-
nosci szans, poniewaz nie przewiduje poprawy warunkéw rozwojowych
dzieci pochodzacych z nieuprzywilejowanych warstw spotecznych w celu
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stworzenia rownych mozliwoéci rozwoju uzdolnien i aspiracji. Prowadzi to
do znacznego zahamowania ruchliwosci pionowej, powstania elit intelek-
tualnych i stopniowego zwezania si¢ kanalu pionowego przeptywu u dotu
drabiny kulturowo-ekonomicznej, z postepujacym rozszerzaniem sie tego
kanatu u jej szczytu. Taktyka ta powoduje straty cywilizacyjne, znaczne
usztywnienie istniejacej stratyfikacji spolecznej oraz dziedziczenie pozycji
spolecznej i poziomu wyksztalcenia rodzicow. Tendencje takie, bardzo nie-
pokojace, moga sie jeszcze nasili¢ wraz z postepujacym rozwarstwieniem
spotecznym i nasilajgcym sie réznicowaniem pozycji finansowej, poziomu
kulturowego poszczegélnych grup spotecznych. Fakt, ze potrzeby i aspiracje
spoleczne (w tym edukacyjne) oraz kierunki polityki o§wiatowej rozmijaja
sig, grozi spoleczng dezintegracja.

Nawigzujac raz jeszcze do dyskursu krytycznego, ktérego niedostatek
odczuwa sie tak wyraznie, nalezaloby wypracowac jezyk przekraczajacy pe-
symizm krytycznych analiz spotecznych, wynikajacych z poczucia niemocy.
Jezyk, ktéry bylby, jak okresla go H. Giroux, ,jezykiem krytyki i mozliwosci”
(H. Giroux, 1993). Chodzi o to, aby krytyce towarzyszyta odwaga utopijnego
myslenia, ale tez pragmatycznych projektéw politycznych i pedagogicznych
przyblizajacych $wiat istniejacy do tego, ktérego nie ma.
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Streszczenie

Przedstawiono trzy obecne we wspolczesnej pedagogice teoretyczne po-
dejscia do nieréwnosci edukacyjnych: konserwatywna, liberalng i krytyczna
teorie edukacji. Projekt spoleczny i edukacyjny, reprezentowany przez kon-
serwatywna i liberalna teorie edukacji, zostat skonfrontowany z narracja,
ktérej egzemplifikacjg jest pedagogika krytyczna. Poddano analizie eduka-
cyjny potencjal oraz ograniczenia konserwatywnego, liberalnego i krytycz-
nego dyskursu. Ukazano konsekwencje dominacji dyskursu konserwatywno-
-liberalnego w Polsce po 1989 r. dla systemu o$wiaty.

Summary

Three theoretical approaches to unequality of education in contemporary
pedagogy: conservative, liberal and critical theory is presented. The social and
educational project, represented by conservative and liberal theory, is confronted
with narrative, exemplification of which is Critical Pedagogy. The educational
potential and limits of conservative, liberal and critical discourse is analysed.
The consequences of domination of conservative-liberal discourse for the system
of education in Poland after 1989 year have been presented.
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Stefan Mieszalski

Szkolna edukacja wobec otaczajacej ucznia
rzeczywistosci a tozsamosc¢ szkoty

Szkolna edukacja a zycie —
co o tym myslat J. Dewey?

W swoim stynnym traktacie Moje pedagogiczne credo, wydanym w 1897 r.,
J. Dewey promuje pewien model szkolnej edukacji. Na jego konstrukcje
sklada sie kilka waznych zalozen. Jednym z nich jest zalozenie o integracji
psychologicznej i socjologicznej strony wychowania. Zdaniem J. Deweya,
sam psychologiczny aspekt wychowania, méwiac o rozwoju okreslonych
dyspozycji psychicznych, sil rzeczy pomija kwestie ich wykorzystania, a wiec
ich strone spoleczng. Z kolei sama socjologiczna strona edukacji wskazuje
na przystosowanie sie jednostki do zewnetrznych warunkéw spotecznych
i w konsekwencji oznacza utrate jakiegos obszaru wolnosci. Przezwyciezenie
tych skrajnosci umozliwia integracja obu stron. Oznacza to, ze aby sensow-
nie postepowa¢ w wychowaniu i ksztalceniu, nalezy réwnoczesnie patrzec¢
na ucznia i na jego srodowisko. Sa to dwa elementy szerszej catosci. Uczen
jest bowiem nierozerwalnie zwigzany ze srodowiskiem, rozwija si¢ w nim,
a zarazem je przeksztalca.

Kolejne przyjete przez J. Deweya zalozenie dotyczy relacji szkoty do
zycia. W jego ujeciu szkola jest przede wszystkim instytucja spoteczng,
aw konsekwencji postacia zycia spotecznego. Chociaz przysposabia dziecko
do uczestniczenia w dziedzictwie kulturowym przodkéw, to réwnoczeénie
musi odzwierciedla¢ obecne zycie. Wychowanie, a wraz z nim szkolna edu-
kacja maja wiec by¢ w istocie procesami zyciowymi, nie za$ przygotowaniem
do przyszlego zycia. Zycie przedstawiane przez szkole ma by¢ podobne do
tego, jakie dziecko prowadzi codziennie w domu i w najblizszym otoczeniu.
Stad wytania sie koniecznos¢ przewartosciowania roli nauczyciela w szkole,
a takze zrédel szkolnej dyscypliny. Zaréwno rola nauczyciela, jak i dyscy-
plina maja by¢ ugruntowane w zasadach i procesach tworzenia wspélnoty
réwnych sobie jednostek.
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Zrédel pedagogicznego stanowiska J. Deweya nalezy sie doszukiwac
w zrebach pragmatyzmu jako nurtu filozoficznego, ktérego byl on przeciez
wspoltworcg. Mozna zarazem przypuszczad, ze przyjecie tej perspektywy
filozoficznej, a rownoczeénie podjecie rozwazan nad szkolna edukacija i wy-
chowaniem, moglo postawic¢ J. Deweya w obliczu powaznych probleméw.
Wydaje sig, ze maja one zwigzek przede wszystkim z charakterystyczna dla
pragmatyzmu tendencja do relatywizowania prawdy. Skoro prawda jest
wzgledna, to ku czemu dazy¢ w wychowaniu? Jak uczniowie maja odna-
lez¢ to, co jest prawdziwe stuszne i dobre, skoro nie mozna wesprze¢ si¢ na
kryteriach niezaleznych od okolicznosci miejsca i czasu, na kryteriach nie-
zaleznych od ludzkiej intencjonalnosci? Rozwiazanie tego problemu znalazt
J. Dewey w proponowanej formule spotecznego zycia szkoty. Za jeden z waz-
niejszych zrebéw jego stanowiska - takze pedagogicznego - nalezy uznac
teze, ze wszystko to, co stuszne, dobre i prawdziwe, zawsze jest produktem
myslenia zbiorowego (Dewey, 1972).

Skoro tak, to szkota jako instytucja spoleczna powinna funkcjonowaé
w postaci wsp6lnoty réwnych sobie jednostek. Na takim bowiem podto-
zu moze uksztaltowac sie¢ myslenie zbiorowe. Wspélnota jest wszakze dla
J. Deweya szczeg6lng forma zycia spolecznego. Jednostka znajduje w niej
mozliwosci nawigzywania swobodnych bezposrednich relacji z innymi, ale
nie moze w niej realnie uczestniczyg¢, jesli jej nie wspéitworzy na réwnych
zinnymi prawach. Ten drugi warunek wskazuje na znaczenie podzielanych
we wspolnocie wartoéci i celow. John Dewey zwraca rownocze$nie uwage nie
tylko na wspélnote jako forme spotecznego zycia ludzi, ale takze na wspdl-
note jako splot proceséw, jako bieg wydarzen, jako dziatanie i ,dzianie sie”.

Stad wylania sie wizja szkoty jako nawigzujacej do codziennego zycia
wspolnoty réownych sobie jednostek, a zarazem wizja szkolnej edukacji
jako splotéw dziejacych sie realnych proceséw zyciowych, a nie - sztucz-
nie wytwarzanych proceséw przygotowujacych do przyszitego zycia. Dalej
juz tylko krok do zakwestionowania sztucznego - zdaniem J. Deweya -
przedmiotowego uktadu tresci ksztalcenia na rzecz ich koncentracji wokét
probleméw wytaniajacych sie ze spolecznego zycia uczniéw, a takze z zycia
lokalnej spotecznosci.

Jak wida¢, J. Dewey wypracowal wyrafinowany system przestanek pro-
wadzacych do wniosku, ze codzienna rzeczywistos¢ ucznia i rzeczywistosé,
ktéra poznaje on w szkole, powinna taczyc¢ Scista relacja oparta na zgodnosci.
Szkolna edukacja ma odwolywac sie do codziennych doswiadczeni ucznia,
nawiazywac do nich, czerpac z nich inspiracje do rozwiazywania frapujacych,
a zarazem zakotwiczonych w obserwacjach otoczenia probleméw. Nie ma
co ukrywag, ze J. Dewey - stusznie czy niestusznie - bywa postrzegany jako
oredownik $cistego zwigzku szkolnej edukacji z codziennym pozaszkolnym
zyciem i opartego na tym zwigzku przygotowania przez szkote miodych
ludzi do zycia.
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Cho¢ - moim zdaniem - taka interpretacja jest powierzchowna i nie
odzwierciedla skali skomplikowania myslenia J. Deweya, to warto zwrdécic¢
uwage na fakt, Ze nalezy on do tych, ktérzy otworzyli dojscie do bardzo
waznego dla teorii ksztalcenia pola problemowego. W jego centrum znajduje
sie pytanie o relacje miedzy otaczajaca ucznia rzeczywistoscia a szkolna
edukacja.

Zaprezentowane w wielkim skrocie stanowisko pedagogiczne J. Deweya
jest tu traktowane jedynie jako przyklad myslenia o szkole i jej relacjach
z otaczajaca ucznia rzeczywistoscia. Pewien sposéb podejscia do tej kwestii
jest rownoznaczny z krytyka szkoty.

Stosunek szkoty do otoczenia jako przedmiot krytyki

Szkotajako instytucja edukacyjna od dawna wzbudza nieche¢ z r6znych
powodoéw. Nic zatem dziwnego, ze jest ona przedmiotem wielostronnej
krytyki umocowanej w réznych systemach wartosci, idei i przestanek. Kry-
tyka szkoty stanowi bardzo obszerne zagadnienie, w dodatku wielokrotnie
omowione w literaturze pedagogicznej, dlatego jego analiza zdecydowanie
wykracza poza cele i ramy tego opracowania. Jedynie dla wstepnego i -
silg rzeczy - zgrubnego uporzadkowania, wskazmy za T. Husénem (1979)
dwa ogodlne i wewnetrznie dos¢ zréznicowane Zrédla krytycyzmu, okreslane
jako radykalizm i konserwatyzm. Z pierwszego Zrédla wylaniaja sie takie
nurty krytyki, jak krytyka ,neorussowska” (neo-Rousseanian) - ze skrajnie
radykalnym i nihilistycznym hastem catkowitej eliminacji szkoty jako insty-
tucji edukacyjnej uznanej za rozwiazanie z gruntu zle, a zarazem niereformo-
walne - oraz krytyka ,neomarksistowska” z haslem glebokiej przebudowy
szkoly, z intencja jej zaangazowania w radykalna przebudowe zastanego
porzadku spolecznego, likwidacje nier6wnosci, ksztattowanie swiadomosci
krytycznejiemancypacje jednostki. Z kolei krytyka wylaniajgca sie ze Zrodet
konserwatywnych zarzuca szkole schlebianie , postepowym” modom pe-
dagogicznym, rezygnacje z tradycyjnych standardéw akademickich w imie
znaczacego rozszerzenia dostepu do wyzszych szczebli systemu szkolnego,
wyréwnywania szans edukacyjnych, m.in. przez rozszerzenie opiekuriczych
funkcji szkoty, oraz implementacje ksztalcenia kompensacyjnego.

Na tym wewnetrznie skonfliktowanym polu pojawia si¢ w réznych
kontekstach bliska pogladom J. Deweya krytyka zakotwiczona w idei szko-
ty otwartej na otaczajaca ja rzeczywisto$é, zywo reagujacej na problemy
nurtujgce spoleczenistwo, zaangazowanej w ich rozwigzywanie, czerpiacej
inspiracje z otoczenia, a takze wyrazZnie zorientowanej na dopasowanie
programu do potrzeb pozaszkolnego zycia. Taka idea bliska jest licznym
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ruchom reformatorskim, zwigzanym z doskonale znanym w polskiej pe-
dagogice amerykarnskim progresywizmem, ktéry raczej nalezy traktowac
jako ruch spoteczny, a nie jako stanowisko pedagogiczne, czy z podobnymi
przedsiewzieciami powstatlymi na gruncie europejskim. Ma takze zwigzek
z odmianami pedagogiki okreslanymi jako pedagogika zorientowana na
dziecko, pedagogika naturalistyczna, romantyczna czy wreszcie ,pedagogika
przygotowania do zycia” (life adjustment education), a w odniesieniu do kwe-
stii programowych i zaangazowania szkoly w rozwigzywanie probleméw
spotecznych - ze stanowiskiem okreslanym w amerykarskiej pedagogice
jako rekonstrukcjonizm (A. C. Ornstein, F. P. Hunkins, 1998). Idea ta jest za-
razem odlegla od konserwatywnego nurtu krytyki szkoty, chociazby dlatego,
ze rozciencza akademicki watek ksztalcenia i odwraca uwage od standardow
wyksztalcenia. Konserwatywne spojrzenie na szkolna edukacje jest bliskie
temu, co w amerykarnskiej dyskusji nad szkolnym programem jest okreélane
jako perenializm i esencjalizm (A. C. Ornstein, F. P. Hunkins, 1998).

Idea edukacji szkolnej przygotowujacej do zycia jest na tyle atrakcyjna,
ze pojawia sie w naszych rodzimych dyskusjach najczesciej przy okazji pla-
néw radykalnej reformy polskiego szkolnictwa. Wyzwala sie¢ woéwczas fala
krytyki polskiej szkoty, zogniskowana m.in. na jej programie. Twierdzi sie,
ze szkola zamiast praktycznie przygotowywac do zycia, samolubnie zapa-
trzona jest we wlasny, oparty na abstrakcjach, stowach i symbolach program,
ktéry ma niewiele wspdlnego z codzienna pozaszkolna rzeczywistoscia.
Absolwenci takiej szkoly, nawet jesli maja Swiadectwa z dobrymi i bardzo
dobrymi ocenami, moga by¢ stabo przygotowani do zycia.

Nalezy sie zgodzi¢, ze program szkolny, zwlaszcza w wyzszych klasach
szkoly podstawowej, w gimnazjum i liceum jest w istotnej mierze oderwany
od rzeczywistodci. W konsekwencji stabo wigze sie z tym, czego wymaga
od uczniéw codzienne zycie. Nalezy jednak zapytad, czy fakt ten moze sie
sta¢ przestanka zasadnej krytyki. Sklania do tego chociazby zastanawiajaca
odpornos¢ szkoty na wielokrotne, usilne i na ré6zne sposoby uzasadniane
proby jej radykalnego zreformowania, a wéréd nich na hasta gruntownej
zmiany jej programu, zmierzajacej do jego ,upraktycznienia”. Kontynuujac
te mysl, mozna przypuszczad, ze szkota musi prawdopodobnie petnic jakies
nieoczywiste, trudne do uchwycenia, ukryte, a zarazem strategiczne funkcje,
ktore nakazuja jej uporczywie sta¢ na konserwatywnych pozycjach, hotdowac
idei programu opartego na abstrakcjach, stabo odzwierciedlajagcego codzienna
rzeczywistos¢ i dawac odpor wszelkim rewolucyjnym zapedom. Spréobujmy
podazy¢ ta droga myslenia.

By jednak nie popas¢ w skrajnos¢, zauwazmy, ze wspoélczesna szkota i jej
program nie sa konstrukcjami catkowicie odpornymi na zmiany. Prawdopo-
dobnie tolerancja szkoly na zamiany ewolucyjne i tagodne jest znacznie wiek-
sza niz na gwaltowne przeobrazenia o charakterze rewolucyjnym. Zauwaza
sie np. stopniowe ostabianie w szkolnych programach watkéw narodowych



S. Mieszalski. Szkolna edukacja wobec otaczajacej ucznia rzeczywistosci. ..

(national imagery) - cho¢ te wcigz sa silne i zdecydowanie dominuja - a za-
razem wkraczanie do programéw horyzontu globalnego. Ten subtelny, jak
dotad, proces prowadzi do stopniowego zwiekszania podobnej lub wspélnej
czeéci programéw w poszczegdlnych krajach (T. Autio, 2003), jednakze nie
ma wiekszego znaczenia przy rozpatrywaniu interesujgcej nas tutaj kwestii.

Konsekwencja programowego oderwania szkoly od praktycznych po-
trzeb codziennego zycia jest to, ze szkolna edukacja wcale nie sprzyja bez-
posredniemu i ,naturalnemu” kontaktowi mtodych ludzi z rzeczywistoscia
spoteczng i kulturowa. Nie dos¢, ze ogranicza ten kontakt do samowolnie
wyznaczonego strumienia, to jeszcze powoduje, Zze odbywa sie on za posred-
nictwem wyznaczonych przez szkole i narzuconych uczniom symboli, zna-
kow i abstrakcji. Co wiecej, szkota stwarza specyficzne warunki uczenia sie,
zamyka ucznia w dziwnym srodowisku, w ktérym rzadzg wczeéniej ustalone,
niekonsultowane z nim reguly. Stwarzane przez szkote warunki powoduja,
Ze poznawanie ulega wynaturzeniu, a jego rezultaty bardzo czesto maja
niewiele wspodlnego z codzienng, pozaszkolng ,dotykalng” rzeczywistoscia.

Dlaczego szkota wykazuje taki stosunek do rzeczywistosci? Jakie funkcje
szkoly nakazuja jej ksztalci¢ uczniéw w oderwaniu od codziennego zycia
i kierowac¢ ich uwage na zagadnienia uniwersalne, doé¢ czesto angazujace
abstrakcje i symbole? Kwestie te rozwazymy w dwoch perspektywach: ewo-
lucyjnej i kulturowej.

Ewolucyjne spojrzenie na szkolng edukacje

Perspektywa ewolucyjna zaklada siegniecie po nasza wiedze z zakresu
ewolucji i antropogenezy, by wyjasni¢ specyficzny dla gatunku ludzkiego
sens edukacji. Odwotlajmy sie zatem do wiadomosci o bardzo odlegltych
chronologicznie faktach i procesach. W nich bowiem mozna doszukac sie
subtelnych, ale bardzo waznych, a zarazem wspoélczesnie nietatwych do
zauwazenia funkcji edukacji.

Nasza wspolczesna wiedza wskazuje na to, ze gatunek ludzki przebyt
specyficzng droge ewolucyjng. Takiej drogi nie odnajdujemy w historii ewo-
lucyjnej zadnego innego gatunku. Liczni autorzy (m.in. J. S. Bruner, 1978;
W. Kunicki-Goldfinger, 1993; R. Foley, 2001; M. Tomasello, 2002) dowodza,
ze specyficzny charakter ewolucji gatunku ludzkiego polega na tym, iz na
jego linii ewolucyjnej mozna wskazag, z grubsza rzecz biorac, dwa etapy, cho¢
ich wyodrebnienie wigze sie oczywiscie ze znacznym uproszczeniem. Korzy-
stajac z tego samego uproszczenia, mozemy przyjaé, ze okresem, w ktérym
dokonala sie przemiana jednego etapu w drugi, bylo jedno z przyspieszen
ewolugcji, jakim w przypadku czlowieka byla tzw. rewolucja neolityczna. Na
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pierwszym etapie - do rewolucji neolitycznej - ewolucja cztowieka przebiegata
podobnie jak u innych gatunkéw i miala charakter biologiczny, poniewaz
opierala si¢ na przekazie genetycznym. Na drugim etapie przekaz genetyczny
zostal wyraznie zdominowany przez przekaz pozagenetyczny - kulturowy.
Do ciekawych wnioskéw prowadzi poréwnanie obydwu etapéw. Etap ewo-
lucji biologicznej trwat ok. 6 mln lat, a zmiany nastepowaty bardzo wolno.
W poréwnaniu z nim etap ewolucji kulturowej mozna uznac za przystowiowe
mgnienie oka. Wedlug szacunkéw jego poczatki siegaja bowiem kilkunastu
- kilkudziesieciu tysiecy lat wstecz. Natomiast tempo zmian jest bardzo wy-
sokie i - co wiecej - coraz szybsze. O ile jednak ewolucja oparta na przekazie
genetycznym ma nieodwracalny charakter i - cho¢ slamazarna - jest wolna
od zagrozenia regresem, o tyle ewolucja oparta na przekazie genetycznym
- nie doé¢, ze dramatycznie szybka - to obciazona jest ryzykiem regresu, ma
bowiem odwracalny charakter. Im mniej sprawny jest przekaz kulturowy,
tym wieksze zagrozenie regresem (J. S. Bruner, 1978).

Edukacja jest bardzo istotnym elementem przekazu kulturowego. Warto
wiec zapytad, jaka role odgrywa w nim edukacja szkolna. Powotajmy sie w tym
miejscu na analizy, ktére wskazuja na pewna wazna dla nas prawidlowos¢
(W. Kunicki-Goldfinger, 1993, s. 255 i nast.). Okazuje sig, ze tempo zmiany
kulturowej jest uzaleznione od proporcji miedzy liczba oséb przekazujacych
wiedze a liczbg 0s6b ja odbierajacych. Szybkos¢ przekazu jest warunkowana
przede wszystkim przez liczbe osob przekazujacych wiedze. Mozna wiec sa-
dzi¢, ze takie czynniki, jak specyficzny charakter ewolucji gatunku ludzkiego
i coraz wigksze tempo ewolucji kulturowej opartej na przekazie pozagenetycz-
nym wymusily na naszych przodkach rozwigzania realnie badz sztucznie
pomnazajace liczbe 0séb przekazujacych wiedze. Scile wigzaly sie one z coraz
szybszym rozwojem i postepujaca komplikacja stosunkéw spotecznych, a takze
z postepem w zakresie Srodkéw porozumiewania sig, ktére w coraz wiekszym
stopniu wykorzystywaly symbolike ikoniczng i nieikoniczna. Korzystne
okazalo si¢ w tych warunkach organizowanie dzieciom juz od wczesnych
lat zycia licznych kontaktéw spolecznych wykraczajacych poza srodowisko
rodzinne i najblizsze kregi spoleczne. To zapewne dlatego dzi$ - chociazby
na kilka godzin - zabieramy rodzicom juz 3-letnie dzieci i prowadzimy do
przedszkoli, cho¢ nie zawsze rozumiemy gleboki, ewolucyjny sens takiego
dzialania. Pojakims czasie, wskutek dalszego rozwoju wiedzy i przyspieszania
ewolucji kulturowej, trzeba bylo siegnac po rozwigzania sztucznie pomnazajace
liczbe osoéb przekazujacych informacje. Wystarczylo zebra¢ w jednym miej-
scu grupe dzieci, by réwnoczesnie odbieraly wiedze od jednej osoby. W tych
warunkach osoba przekazujgca wiedze jest pomnozona tyle razy, ile jest osob,
ktore te wiedze odbieraja. Tak oto w umystach naszych przodkéw zrodzita
sie - mglawicowa jeszcze - idea szkoly i konstatacja, ze nauka udzielana in-
dywidualnie w domu jednemu dziecku przez jednego nauczyciela juz nie wy-
starcza, a w skali spolecznej okazuije sie catkowicie nieefektywna. Srodowisko



S. Mieszalski. Szkolna edukacja wobec otaczajacej ucznia rzeczywistosci. ..

rozwoju poznawczego kazdej jednostki jest ksztaltowane przez zmieniajace
sie coraz szybciej wytwory i praktyki spoleczne, przez wspdlnote poznawcza
ijej zbiorowa madros¢ (M. Tomasello, 2002). W tej sytuacji idee szkoty nalezy
traktowac nie jako konsekwencje czyjej$ decyzji, lecz jako ewolucyjna i histo-
ryczng koniecznos¢é. Na drodze, jaka przeszed! gatunek ludzki, nie mogta nie
pojawic sie szkota. Kumulatywna ewolucja kulturowa zrodzita szkote.

Kulturowe spojrzenie na szkolna edukacje

W jednym z tekstéw J. S. Brunera mozna wyszukac inspirujace twier-
dzenie:

Specyficzne dla czlowieka jest to, ze jego rozwdj jako jednostki zalezy od
historii gatunku - nie od historii zakodowanej w genach i chromosomach, lecz
w kulturze - poza cialem czlowieka, w kulturze o zakresie przekraczajacym
kompetencje kazdej jednostki ludzkiej z osobna. Sita rzeczy rozwéj umystu jest
wiec zawsze rozwojem wspomaganym z zewnatrz (J. S. Bruner, 1978, s. 717).

Sprobujmy wyciagna¢ wnioski z tego twierdzenia.

To, co tworzy kulture, a wiec to, co wszyscy razem wiemy i potrafimy,
wielokrotnie przerasta kompetencje jednostki. Jednoczeénie zaréwno dluga
droga dojscia do wspdlnego, globalnego dorobku, jak i sam dorobek koduja
rozwdj kazdego czlowieka. Kodowanie rozwoju wynika z dwoéch faktéw. Po
pierwsze, kulturowy dorobek jest zaréwno zrédlem réznych wptywéw na
jednostke, jak i przedmiotem jej wielorakich operacji, poniewaz - za L. S. Wy-
gotskim - mozemy powiedzie¢, ze dziala ona na przedmiotach tworzacych
kulture. Po wtére, rozwijajac sie, jednostka przygotowuje sie do sprawnego
funkcjonowania w kulturze.

Tu jednak rodza sie komplikacje. Maja one zwigzek gléwnie z pytaniem,
jak mlody czlowiek ma przygotowac sie do funkcjonowania w kulturze, skoro
swym zakresem wielokrotnie przerasta ona jego kompetencje i - co wiecej -
coraz szybciej sie zmienia. Rozwazajac te kwestie, trzeba wzigé pod uwage
to, ze na dobra sprawe niemozliwe jest okreslenie wymagan, jakie mtodemu
czlowiekowi postawi przyszlosé. Zakres i stopiert skomplikowania kultury
oraz przyspieszajacy proces zmian kulturowych sg to czynniki, ktére po-
woduja, ze my wszyscy jesteSmy zmuszani do podejmowania §wiadomych,
wyrozumowanych i racjonalnych decyzji przy niedostatku potrzebnych
informacji. Przygotowanie mtodych ludzi do zycia polega wiec wspoétczesnie
na wyéwiczeniu dyspozycji do wykraczania poza dostarczone informacje,
innymi slowy - do konstruowania potrzebnych wiadomosci w sytuacjach,
ktére tego wymagaja.
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Takie dyspozycje maja uniwersalny charakter. Trzeba je zatem ¢wiczy¢
na materiale oderwanym od kontekstu praktycznego dziatania, a wiec na
materiale nasyconym abstrakcjami. Taka funkcje ma pelni¢ wspoélczesna
edukacja. Dlatego szkola odrywa poznawanie od praktycznego dzialania,
dos¢ czesto czyniac z poznawania cel sam w sobie.

k%

Szkota, pomimo licznych préb reformowania, w niewielkim stopniu
jest zorientowana na kontakty mlodych ludzi z rzeczywistoscia spoteczng
i kulturowa, w znacznie wiekszym za$ na przygotowanie ich do tych kon-
taktow. Nie jest to jednak przygotowanie do dowolnych kontaktéw, lecz do
kontaktow nawigzywanych za posrednictwem kulturowo uksztaltowanych
narzedzi, takich jak jezyk, liczby, symbole, komunikaty itp. Taki wiasnie
charakter szkolnej edukaciji jest naturalng konsekwencja jej ewolucyjnych
i kulturowych uwarunkowan. Prawdopodobnie kumulatywna ewolucja
kulturowa uruchamia pewne mechanizmy, ktérych jeszcze w pelni nie ro-
zumiemy, a ktére utrzymuja szkolng edukacje na okreslonej Sciezce rozwoju,
nie zawsze przez nas akceptowane;j.
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Streszczenie

Szkolny program i panujace w szkole zasady rzutuja na specyficzny stosunek
szkoty do codziennej, otaczajacej ja rzeczywistosci. Szkota ogranicza poznawanie
do wymaganego obszaru i czesto oddziela je od dzialann wymaganych przez
codzienne zycie.

Konsekwencja programowego oddzielenia szkét od praktycznych potrzeb
codziennosci jest to, ze szkolna edukacja nie sprzyja bezposrednim i naturalnym
relacjom mlodych ludzi ze spoleczng i kulturowa rzeczywistoscig. Nie dos¢
ze ogranicza te relacje do wyznaczonego strumienia, to przyczynia sie réwniez
do tego, ze odbywaja sie one za posrednictwem narzuconych symboli i abstrakcji.
Co wiecej, szkola tworzy specyficzne warunki do uczenia si¢ i zamyka uczniéw
w dziwnym $rodowisku, ktére czesto ma niewiele wspélnego z rzeczywistoscia.

Dlaczego szkota ma taki stosunek do rzeczywistosci? Jakie funkcje naka-
zujq jej ksztalci¢ uczniéw w izolacji od codziennego zycia i kierowac ich uwage
na zagadnienia uniwersalne, angazujace czesto abstrakcje i symbole? Artykut
rozwaza te kwestie w dwoch perspektywach: ewolucyjnej i kulturowe;j.

Summary

The school through its curriculum and internal rules reveals its specific
attitude towards everyday reality. School limits students’ cognition to the de-
manded extent and quite often separates cognition from the activities required
by the everyday life.

Consequence of curricular detachment schools from the practical needs
of everyday life is that school education is not conducive to direct and natural
contacts between young people and social, cultural reality. Not only that restricts
these contacts to the designated stream, it makes them through designated and
imposed symbols, signs and abstractions too. Moreover, the school creates spe-
cific conditions for learning and shuts students in a strange environment, which
quite often has little in common with everyday reality.

Why the school shows such a relationship to everyday reality? What func-
tions require the school to educate students in such isolation from everyday life
and to direct their attention to the universal issues, often involving abstractions
and symbols? The article considers these questions in two perspectives: evolu-
tionary and cultural.
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Dorota Gebus

Innowacyjna szkota — kreatywny uczen
TworczoS¢ wyzwaniem wspotczesnej edukacii

Tworczos¢ stanowi odpowiedZ na rosngcq ztozonosé

i dynamike Srodowiska zycia cztowieka oraz formowanie sig
spoteczeristwa postindustrialnego z jednej strony, i z drugiej -
odpowiedz na dysfunkcje tradycyjnego systemu edukacji.

Krzysztof J. Szmidt

Innowacije pedagogiczne — ku rozwojowi

Cecha wspolczesnego spoleczeristwa sg gwaltowne przemiany w wielu
sferach ludzkiego zycia. JesteSmy $wiadkami i uczestnikami nieustannych
przeobrazen ksztaltujacych nowa rzeczywisto$é. Zmiana staje sie norma,
zasada, regula funkcjonowania. Postep w jednej dziedzinie pociaga za soba
konieczno$¢ przeksztalcania kolejnych obszaréw. Wprowadzanie innowacji
jest powszechnym sposobem dzialania, modyfikujacym i ulepszajacym to, co
istnialo do tej pory. Innowacja okreélana jako zmiana, ktérej celem jest udo-
skonalenie lub rozw¢j instytucji, struktury, grupy ludzi, jest tez niezbednym
czynnikiem przystosowania sie do coraz szybciej przeobrazajacego sie swiata.

Zachowania innowacyjne, bazujac na przeszlosci, czyli wczeéniej wy-
pracowanych zasobach spotecznych, buduja nowa jakos¢. Zawieraja w sobie
dwa elementy: tradycyjny i nowoczesny. Z jednej strony sa kontynuacja
przeszlosci, z drugiej za$ wybiegaja w przyszios¢. W tym sensie mozna na
innowacje spojrze¢ z dwéch punktéw widzenia: w jakim stopniu taczy sie
ze starym modelem i w jakim stopniu sie od niego r6zni. Mozna ja oceniac
pod katem propordji ,starego” i ,nowego”, cho¢ oczywiscie nie jest to jedyne
kryterium wartoéciowania. Jednym z warunkéw uznania czego$ za innowacje
jest mozliwos¢é powiazania tej rzeczy z dotychczasowym dorobkiem kultury.
Tym samym innowacja nie oznacza zupetnej, absolutnej nowosci. W mniej-
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szym lub wiekszym stopniu odnosi sie do tego, co juz zostalo stworzone.

Moze zatem mie¢ charakter drobnych korekt lub wyraznych przeobrazen,

ktérych wartos¢, zalezna od oceny spotecznej, ,jesli dla danej osoby, grupy

czy organizacji wprowadzona zmiana jest nowa, to juz wystarczy, aby okresli¢

ja jako innowacje” (M. A. West, 2000, s. 14).

Przenoszac omawiane pojecie na grunt systemu edukacji, mozemy
moéwié¢ o innowacjach pedagogicznych, czyli wszelkich zmianach zacho-
dzacych w dziedzinie wychowania, ksztalcenia, organizacji i uwarunkowarn
szkolnictwa, a takze innych form oéwiaty (T. Pilch, 2003). Wyrazaja si¢ one
w przeksztalcaniu rzeczywistosci dydaktyczno-wychowawczej, dostosowu-
jac ja do okreslonych potrzeb spotecznych. Zdaniem R. Schulza, innowacje
pedagogiczne mozna rozpatrywac w trzech aspektach:

- behawioralnym - wyrazajacym sie w okreslonych zinstytucjonalizowa-
nych dziataniach, np. wprowadzenie szesSciostopniowej skali ocen;

- rzeczowym - dotyczacym materialnych elementéw srodowiska pedago-
gicznego, np. zastosowanie rzutnika multimedialnego zamiast wykorzy-
stywanych wczesniej papierowych plansz;

- informacyjnym - przybierajacym posta¢ symboli, najczesciej specyficz-
nych regul, zasad, instrukcji postepowania, np. idea podmiotowosci
w wychowaniu (R. Schulz, 1994); modyfikacje dotycza calej wielowymia-
rowej przestrzeni edukacyjnej, owocujac zmianami na trzech poziomach:
pierwszym - praca indywidualnego nauczyciela, ktéry ulepsza proces
dydaktyczny w obrebie prowadzonych przez siebie zaje¢; drugim -
nowe rozwigzanie obejmujgce zasiegiem calg szkole; trzecim - reformy
os$wiatowe inicjujace przeksztalcenia dla wszystkich instytucji systemu
ksztalcenia.

Innowacje widziane z perspektywy rozwojowej oznaczajg nie stan, lecz
zmienno$¢, ktéra opiera sie na dynamicznym rozwoju, przeobrazeniach ilos-
ciowych i jako$ciowych, udoskonalajacych dotychczasowy standard pracy
pedagogicznej. Wzbogacajac zasob wiedzy i doswiadczenia, innowacje umoz-
liwiaja rozwigzywanie coraz trudniejszych i bardziej ztozonych probleméw
edukacyjnych. Maja one na celu ulepszanie istniejacego stanu rzeczy. W tym
sensie ich cechg charakterystyczng jest zamiar $wiadomego dokonywania
zmian, ktérego zalozonym rezultatem jest osiggniecie przyrostu wartosci,
czyli postepu. Innowacja powinna by¢ tworem lepszym od poprzedniego,
czyli bardziej uzytecznym, poprzez to,

[...] Zze implikuje przyrost wiedzy, ze niesie ze soba glebsze, informacyjne
odzwierciedlenie rzeczywisto$ci; ze poszerza zaséb znaczenh obecnych
w ludzkim doswiadczeniu; Ze dostarcza nowych rozwiazan dla aktualnych
badz potencjalnych probleméw edukacyjnych; ze wzbogaca repertuar na-
rzedzi (w tym: metod) ludzkiego dzialania, umozliwiajgc badZ sprawniejsza
realizacje celéow znanych, badz tez formulowanie i osigganie celéw nowych
(R. Schulz, 1994, s. 129).
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Podejmowanie prob ciggltego udoskonalania szkoly daje szanse na rozwoj
tej instytucji, a tym samym na dostosowanie sie do coraz bardziej zlozonych
wymagan wspolczesnego spoleczenstwa.

Nauczyciel mentorem kreatywnych dziatan ucznia

Jednym z podstawowych warunkéw wprowadzania innowacji w szkole
jest aktywnos¢ nauczyciela. To przede wszystkim jego praca, a nie odgoérnie
narzucane reformy, prowadzi do zmian w szkole oraz w uczniach. Wiele za-
lezy od postawy nauczyciela wobec dziecka. Moze je akceptowac i wspierac,
pozostawiajac niezbedna dawke wolnosci umozliwiajacej samorealizacje,
pozwalajac mu rozwingé naturalny potencjat tworczy lub wrecz przeciwnie -
tlumid, stosujac zakazy i nakazy. Dobrze jest, jesli nauczyciel stanie sie kims
w rodzaju mentora, czyli osoby, ktéra sprawuje opieke nad uczniem, stano-
wi wzor do nasladowania, udziela rad, nie narzucajg gotowych rozwigzarn,
wspiera w rozwoju indywidualnych zdolnosci, utwierdza w przekonaniu
o posiadanych mozliwosciach. Nauczyciel powinien by¢ osobg, ktéra wydo-
bywa ukryty potencjal ucznia, widzi w nim kreatywna jednostke i pomaga
mu przezwyciezy¢ wlasne ograniczenia, zamiast stawiac bariery, wtlaczajac
w sztywne granice wyznaczone przez system edukacji.

Nauczyciel moze pomagac uczniowi w rozwijaniu jego naturalnych cech,
$wiadczacych o tym, ze jest osoba kreatywna. Coraz wiecej badaczy sadzi,
ze cztowiek w swej istocie ma nature tworcza i ze aktywnos¢ poszukiwawcza
jest jego podstawowgq potrzeba. Spontaniczne zachowania twoércze, ktére
mozna okresli¢ jako pierwotng kreatywnosé jednostki, widaé najlepiej, sledzac
fazy rozwoju my$lenia i dzialania dziecka (K. J. Szmidt, 1995):

- Woczesna faza rozwoju psychospotecznego (0-2 lata): w tym okresie ksztal-
tuja sie inteligencja sensomotoryczna i inteligencja motoryczna dziecka,
ktérych rozwéj ma charakter spontaniczny. Zdolnosci twoércze przejawia-
ja sie wzmozong aktywnoscig zabawowa w sferze ruchowej, wizualnej
i dzwiekowe;.

- Druga faza rozwoju (2-4 lata) okreslana jest czesto jako wiek autonomii.
Ujawniaja sie pierwsze oznaki emancypacji i niezaleznosci dziecka. Jest to
okres dynamicznego rozwoju poznawczego, stawiania dociekliwych py-
tan, organizowania poszukiwan. Zdolnosci twoércze przejawiaja sie w tym
czasie w zywo rozwijajacych sie zabawach i fantazjach dziecka. Pojawiaja
sie pierwsze symptomy uzdolniers kierunkowych, wyrazajacych sie np.
wzmozong aktywnoscia: plastyczna, muzyczng, ruchowa.

- Trzeci faza rozwoju (5-7 lat), w ktorej nastepuje wczesny rozwoj moralny.
Dziecko powoli zdobywa kompetencje (,wiem i umiem”), przejawia tez
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inicjatywe w poszukiwaniu twoérczych rozwigzan. Jest coraz bardziej
pomyslowe i ciekawe $wiata. Zadaje wiele pytan i dociekliwie dazy do
znalezienia odpowiedzi. Chetnie uczestniczy w réznych zabawach tema-
tycznych, ktére pozwalaja mu na identyfikowanie sie z bohaterami basni lub
filméw. Dla twoérczosci dziecka w tej fazie najwazniejszy jest intensywny
rozwo6j wyobrazni. Obok dynamicznego rozkwitu kreatywnosci w tym
okresie, pojawiaja si¢ réowniez powazne zagrozenia zdolnosci twérczych,
zwiazane z kryzysem psychospolecznym i problemami w socjalizacji
szkolnej dziecka.

- Czwarta faza rozwojowa (8-12 lat) zwigzana jest z nabywaniem przez
dziecko waznych sprawnosci szkolnych, umiejetnosci wspotpracy i wspoét-
dzialania w grupie. Dzieci ucza si¢ wspoélnej zabawy i pracy, zdobywaja
kompetencje w wybranych dziedzinach aktywnosci. Niestety, ksztalcenie
w tym okresie przebiega wedlug Sciéle okreslonych schematéw, czesto
hamujacych inwencje twoércza dzieci. W tym okresie pojawia sie kryzys
tworczosci.

- Piata faza rozwojowa (13-17 lat) to okres psychospolecznego rozwoju mio-
dziezy. Mlody cztowiek poszukuje ludzi i idei, z ktérymi moglby sie identy-
fikowac. Zaczyna podkresla¢ wlasna wyjatkowos¢, tym samym manifestuje
swoja odmiennoé¢. Mlodziez w tym okresie przeprowadza rozbudowane
rozumowanie indukcyjne i dedukcyjne, wykorzystujac je do proceséw ana-
lizy i krytyki - stad m.in. bierze sie charakterystyczny krytycyzm, ktérego
obiektem stajq sie ludzie (dorosli) oraz fakty spoleczne. Narastajaca wiedza
o $wiecie dostarcza im okazji do wyszukiwania sprzecznosci i niekonse-
kwencji, co ma bezposredni zwigzek ze skfonnoscig do stawiania pytar,
prowadzenia dyskusji i sporéw, spekulacji myslowych i tzw. filozofowania.
Duza role w tym okresie zaczyna odgrywac wyobraZnia, ktéra znajduje wy-
raz w marzeniach (np. na temat swojej przysztosci) i wytworach twoérczych
(np. pisanie wierszy).

Dziecko u progu swojej kariery szkolnej jest matym odkrywcg, tworcy,
podmiotem bez komplekséw, przed ktérym caly swiat stoi otworem. Wias-
na inwencja, dociekliwoé¢, pomystowos¢ sa potencjatem, z ktérym 7-latek
wchodzi do szkoly. Ma tez, nie zawsze uswiadomiong, nadzieje rozwiniecia
swoich jawnych lub ukrytych zdolnosci. Wszystko zalezy od osoby kierujacej
ksztalceniem ucznia, od jej spostrzegawczosci, wrazliwosci i przygotowania.
Kompetentny nauczyciel, mimo licznych ograniczen, dos¢ sztywnych ram
programow nauczania, moze promowac kreatywne zachowania ucznia, cho-
ciazby okazaniem zainteresowania, pozytywnym wzmocnieniem, unikaniem
nadmiernej krytyki oraz indywidualnym podejSciem do ucznia.

Istnieje ponadto wiele aktywnych metod nauczania, w tym m.in. meto-
dy tworczego rozwiazywania problemoéw, tzw. heurystyki (burza mézgow,
synektyka, analiza morfologiczna, metaplan itp.), ktére wychodzg naprzeciw
dzieciecej otwartosci, ciekawoséci, zaangazowaniu, checi poszukiwania.
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Przy metodach aktywnych uczen sam poszukuje odpowiedzi lub dodat-
kowych informacji, aby rozwiaza¢ problem, lub prébuje znalez¢ sposéb, aby
wykona¢ zadanie (M. Silberman, 2005, s. 19).

Taki styl nauczania pobudza myslenie tworcze, uczy aktywnego stosunku do
zdobywanych informacji, wymaga podejmowania decyzji i analizowania ich
skutkéw, umozliwia uczniom nauke poprzez dziatanie, uczac ich aktywnej,
tworczej postawy wobec zycia.

Postawa tworcza

Psychologia humanistyczna mowi o postawie tworczej jako dyspozycji,
ktéra pozwala czlowiekowi prawidlowo funkcjonowac w spoleczenstwie.
Umozliwia dostosowywanie sie do zmieniajacych sie warunkow zycia,
radzenie sobie z problemami i trudnosciami zyciowymi. Laczy sie z podej-
mowaniem dzialar na rzecz samorozwoju, realizacji siebie, doskonalenia
swoich umiejetnosci. Przejawia sie w aktywnym stosunku do $wiata, cieka-
wosci poznawczej i otwartosci na to, co inne, nowe. Postawa tworcza jest to

[...] zesp6t dyspozycji poznawczych, emocjonalno-motywacyjnych i behawio-
ralnych (dziataniowych), ktéry zapewnia jednostce mozliwoéc¢ reorganizowania
dotychczasowych doswiadczen, odkrywania i konstruowania czegos$ (rzeczy,
idei, sposobu dzialania, sposobu postrzegania Swiata) dla niej nowego i war-
tosciowego (K. I. Szmidt, B. Rakowiecka, K. Kraszewski, 1996, s. 5).

Rozwijanie aktywnej, tworczej postawy staje sie jednym z gléwnych wy-
zwan edukacyjnych. Aktywna, otwarta na zmiany, chetna do podejmowania
nowych wyzwar osoba bedzie umiata pokonywac¢ trudnosci, przystosowu-
jac sie do nowych, zmieniajacych sie¢ warunkéw zycia we wspoélczesnym
spoleczenistwie. Spoleczeristwo wymusza zapotrzebowanie na cztowieka
kreatywnego, ktory ma w sobie pierwiastek tworczy.

Probujac okresli¢ pojecie twoérczosci, mozna sie odwotaé¢ do klasycznej
definicji M. L. Steina, ktéra moéwi, ze

[...] tworczos¢ to proces prowadzacy do nowego wytworu, ktory jest akcepto-
wany jako uzyteczny lub do przyjecia dla pewnej grupy w pewnym okresie
(E. Necka, 2001, s. 17).

Trudno na tej podstawie ustali¢ jasne kryterium wyznaczajace granice
tego pojecia, bowiem jego atrybuty zalezg od subiektywnej i czesto zmiennej
spotecznej oceny. Wskazniki maja w tym przypadku charakter relatywny.
Cos jest tworcze, jezeli zostanie uznane za nowe i wartoéciowe przez grupe
ludzi w danym czasie. Natomiast osoba kreatywna to taka, ktora jest zdolna,
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w ocenie spotecznej, do tworzenia czego$, co ma te dwie cechy. Wynika z tego,
ze czynniki spoleczne odgrywaja istotna role w identyfikowaniu twérczosci,
wyznaczajac jej kryteria i granice. Srodowisko ma zatem duzy wptyw na
stymulowanie badZz hamowanie aktywnosci tworczej.

Naturalnym érodowiskiem rozwoju czlowieka, a wiec i rozwoju dziatan
kreatywnych, jest rodzina. Wiele zalezy od postawy rodzicéw wobec réz-
nych form aktywnosci podejmowanej przez dziecko. Kolejnym, niezwykle
waznym Srodowiskiem, ktére moze sie sta¢ albo szansg na stymulowanie
inwencji twérczej mlodego czlowieka, albo tez przyczynic sie do zaprze-
paszczenia jego potencjatu tworczego, jest omawiana w niniejszym artykule
szkola. Istnieje wiele elementéow méwiacych o tym, ze szkola nie sprzyja
dziataniom kreatywnym uczniéw. Jest raczej miejscem, w ktérym trzeba
przystosowac sie do Scisle okreslonych zasad i regul. Nauczanie odbywa sie
bowiem wedlug opracowanego schematu. Nie ma tu miejsca na dobrowol-
nos¢ i swobode wyboréw. Znacznie bardziej liczy sie ilos¢ przekazywanej
wiedzy niz forma i jako$¢ nauczania.

[...] wiedza przekazywana w szkole nie sprzyja twérczosci poniewaz, (1) rzad-
ko zawiera pytania, najczesciej ograniczajac sie do przekazywania twierdzen;
(2) nie pokazuje perspektyw rozwoju danej dziedziny; (3) jest mato implika-
tywna, to znaczy niewiele z niej wynika ponad to, co juz jest w niej zawarte;
wreszcie (4) operuje malo kreatywnym jezykiem, na przyklad unika analogii,
poréwnarn i metafor, ktére sa poteznym narzedziem twoérczego myslenia
(E. Necka, 2001, s. 150).

Oprocz systemu szkolnego zagrozeniem dla rozwoju aktywnej postawy
ucznia moze by¢ tez niewlasciwe postepowanie nauczyciela, wyrazajace sie
w braku akceptacji dla uczniowskiej tworczosci. Nauczyciele czesto bardziej
doceniajg uczniow zdyscyplinowanych, podporzadkowanych, nastawionych
na dziatania odtwoércze. Kazda inicjatywa ze strony ucznia bedzie dla na-
uczyciela Zrédlem probleméw, z ktérych najwazniejsze to (A. J. Cropley, 1989):
- zagrozenie dyscypliny - niestereotypowe i oryginalne zachowania ucznia,

ktoéry potrafi wymysli¢ r6znorodne rozwigzania zadarn pojawiajacych sie
w trakcie lekcji, bywa traktowane przez nauczyciela jako przejaw niesub-
ordynacji i podwazania autorytetu;

- formulowanie nieoczekiwanych odpowiedzi - nieszablonowe wypowiedzi
ucznia, wykazujacego sie pomystowoscia i niekonwencjonalnym mysle-
niem, burza dokladnie zaplanowany porzadek zaje¢, dlatego tez nauczyciele
wola otrzymywac odpowiedzi typowe, latwe do przewidzenia;

- zadawanie klopotliwych pytan - twoérczego ucznia charakteryzuje cie-
kawo$¢ poznawcza, ujawniajgca si¢ w zadawaniu wielu pytan, na ktére
nauczyciel moze nie zna¢ odpowiedzi;

- gotowos¢ do domyslania sie i zgadywania - $miale hipotezy i niecodzien-
ne pomysty na rozwigzanie podanego na lekcji problemu, prowadzace
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do odgadniecia prawidlowej odpowiedzi, niszcza dlugi proces Scistego
rozumowania, co nie zawsze podoba si¢ nauczycielowi;

- sklonnosé¢ do zartow - kreatywnego ucznia cechuje duze poczucie humoru,
w swych dziataniach jest spontaniczny i ekspresyjny, co czesto odczyty-
wane jest przez nauczycieli jako lekcewazenie obowigzkéw szkolnych.

Szkota nie zawsze musi by¢ czynnikiem hamujacym aktywnos¢ ucznia.

Mozna potraktowac powyzsze trudnosci nie jako zagrozenia dla pozycji
nauczyciela, ale jako szanse rozwojowe stworzone obu podmiotom procesu
dydaktycznego. Wspoélpraca nauczyciela i ucznia, zakladajgca mozliwosé
dwukierunkowego przeplywu wiedzy i umiejetnoéci (zaréwno od nauczycie-
la do ucznia, jak i od ucznia do nauczyciela), pozwoli na znalezienie wspdlnej
drogi do efektywnego uczenia sie. Aby uczen moégt rozwijaé¢ w szkole swoj
potencjal twoérczy, musi mie¢ ,, dobrego” nauczyciela. Odpowiednio przy-
gotowany pedagog umie zobaczy¢, ze zachowania ucznia sg jego naturalna
sklonnoscig do szukania r6znych rozwigzan. Nonkonformistyczne dziatania
stanowia wyraz niezaleznosci i odwagi w podejmowaniu nowych wyzwarn.
Ciekawos¢ poznawcza motywuje do ciagltego poszerzania zasobu wiadomo-
Sci i umiejetnosci. Intuicyjne myslenie pozwala radzi¢ sobie w sytuacjach,
w ktérych nie mozna zastosowac gotowych i sprawdzonych rozwiazan. Te
wszystkie kompetencje sa niezwykle wazne, by uwierzy¢ w siebie i swoje
mozliwosci, co pozwoli uczniowi stawic czota nowym problemom w dorostym
zyciu. Zadaniem szkoly jest przygotowanie ucznia do zycia w spoleczenstwie,
do jak najlepszego wypelniania roli zawodowej, rodzinnej, obywatelskiej. Po-
cigga to za sobg koniecznoé¢ ciggltego poszukiwania nowych, innowacyjnych
rozwigzan edukacyjnych i odpowiedniego dostosowania istniejacych i przy-
sztych systeméw ksztalcenia, a przede wszystkim ksztalcenia nauczycieli.

Nauczanie nauczycieli — teoria i praktyka

Tylko kreatywny nauczyciel, majacy wlasciwe kompetencje, moze do-
strzec i rozwija¢ umiejetnosci tworcze swoich wychowankéw. Nowoczesna
praca pedagogiczna nauczyciela, przejawiajaca sie¢ w niekonwencjonalnym
mysleniu, podejmowaniu innowacyjnych dzialari, dgzeniu do samorozwoju
i samorealizacji, pozwala eliminowac bariery i przezwyciezac szkolna rutyne.
Tworczosé przestala juz byc¢ jedng z mozliwosci do wyboru w ksztalceniu
nauczycieli, stala si¢ koniecznym warunkiem przygotowania kandydatéow
na pedagogéw do efektywnego wykonywania zawodu.

[...] w dzisiejszej szkole wypracowane wzory zachowar i sposoby reagowania
w relacjach nauczyciel - uczniowie czestokro¢ stajq sie zawodne i bezuzyteczne,
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a wspolczesny nauczyciel skazany jest na poszukiwanie nowych rozwigzan
i metod dziatania (B. Dyrda, 2005, s. 113).

Ksztalcenie aktywnosci twoérczej jako statej cechy nauczyciela znalazto
odzwierciedlenie w licznych koncepcjach edukacji do twoérczosci. Badacze
niniejszej problematyki w identyfikowaniu czynnikéw i mechanizméw
sprzyjajacych aktywnosci twérczej szczegdlne znaczenie przypisuja teo-
rii tworczych operacji myslowych. Wedltug autora tej koncepcji, E. Necki,
w my$éleniu twérczym mozna wyréznic sze$¢ grup operacji intelektualnych,
a poziom sprawnosci w ich wykonywaniu $wiadczy o zdolnoéci tworczej
jednostki (E. Necka, J. Orzechowski, A. Stabosz, B. Szymura, 2005). Do tych
operacji autor zalicza:

- Rozumowanie dedukcyjne - polegajace na wycigganiu wnioskéw z prze-
stanek juz istniejacych i cho¢ dedukcja nie tworzy nowej wiedzy, to wiele
zadan dywergencyjnych polega na wnioskowaniu z zadanych przestanek.
Kreatywne myslenie to tez myslenie logiczne. Aby dedukcja byta twércza,
musi by¢ konsekwentna i kompletna, ale moze by¢ réowniez hipotetyczna,
czyli oparta na przestankach prébnych, ktére nie musza by¢ bezwzglednie
prawdziwe, moga by¢ stworzone na probe, zeby co$ sprawdzic.

- Rozumowanie indukcyjne - polegajace na wycigganiu wnioskéw z niepet-
nego zbioru danych w przeciwienstwie do rozumowania dedukcyjnego,
w ktorym wszystkie przestanki sa znane. Proces ten zawiera w znacznym
stopniu element zgadywania, domyslania sie, wykorzystywania informa-
cji niepelnych. Aby wyciagnac¢ wniosek, trzeba przelozy¢ znana wiedze
na nowy obszar. Rozumowanie indukcyjne w duzej mierze opiera si¢ na
analogii, ktora zeby byta produktem twérczym, musi by¢ trafna, czyli
musi istnie¢ duze podobienistwo miedzy jednym i drugim problemem, ale
jednoczesnie odlegta, czyli oba problemy musza pochodzi¢ z réznych sfer
rzeczywistosci.

- Metaforyzowanie - odnoszace sie do takich czynnosci myslowych, z jakimi
mamy do czynienia, kiedy odnosimy sie do jednej rzeczy (obiektu) w ter-
minach wtasciwych zupelnie innej rzeczy (zwanej no$nikiem). Funkcja
metafory w twoérczosci polega na tym, Zze wnosi ona nowe elementy, istotne
do zrozumienia obiektu. Metafora zwykle opisuje bardziej ztozony obiekt
w terminach wlasciwych czemus$ znacznie prostszemu. Dzieki metaforze
mozemy w zrozumialy sposéb wyjasnic¢ trudne i niezrozumiale zjawiska.
Ponadto wyobrazenia, ktére wywoluje metafora, uzupetniajg informacje
werbalng danymi obrazowymi, co ulatwia petniejsze rozeznanie sie w sy-
tuacji problemowej.

- Dokonywanie skojarzen - polegajace na tworzeniu skojarzerni odleglych,
czyli zaskakujacych i nieprzewidywalnych. Mechanizm powstawania ta-
kich skojarzen opiera sie najczesciej na trzech sposobach: zewnetrznym,
powierzchownym podobienistwie bodZcéw (stot — wol); przypadkowym
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zetknieciu sie jakiej$ idei z przygodnym bodZcem zewnetrznym (stot - tra-
wa) oraz na podstawie poéredniczenia - jezeli X skojarzonejestzY,aY zZ,
to kojarzymy X z Z (skojarzenie stot - rycerz wynika z ciaggu nastepujacych
skojarzen: stét - jedzenie - uczta - dwor - rycerz).

- Abstrahowanie - odnoszace si¢ do wyréznienia w wybranych obiektach
tylko pewnych cech czy aspektoéw, a pomijaniu innych. Dzieki temu tatwiej
przyswajamy nowe pojecia i szybciej jesteSmy gotowi stosowac je w roz-
maitych dzialaniach intelektualnych. Latwiej tez przychodzi nam uogdl-
nienie ich znaczenia. Efektem abstrahowania jest mozliwos¢ definiowania
i redefiniowania oraz klasyfikowania obiektow. Twoércze abstrahowanie
pozwala nam widzie¢ inaczej dane obiekty, poniewaz wybieramy z nich
te cechy, ktérych nie uwzglednia si¢ w dzialaniu rutynowym. Przyktady
redefinicji pojec¢: butelka to powietrze otoczone szktem, dotek to odwrécona
gorka, sadysta to osoba mita, dla masochisty.

- Dokonywanie transformacji - polegajace na zmienianiu wszystkich lub
niektérych cech obiektu tak, aby jego posta¢ koricowa réznita sie zasadniczo
od postaci wyjsciowej. Transformacji dokonuje sie gléwnie w wyobrazni,
za pomoca ktérej mozemy zmieniac lub przeksztalca¢ przedmioty bez
angazowania srodkéw finansowych. Przy wykonywaniu dzialan trans-
formacyjnych pomocne sa sugestie stowne, ktére wykorzystuja czasowniki
modyfikujace, np.: zwiekszy¢, zmniejszy¢, odwrécié, przekrecié, zamienié,
przegrupowac. Sg one celowo uzywane w niektoérych technikach twor-
czego myslenia do wymuszenia pozadanych zmian w wyobrazeniach na
temat probleméw. Mechanizm ten pokazuje, Ze nie wyobraZnia jako taka,
ale zwigzane z obrazami umystowymi transformacje sa tym, co istotnie
przyczynia sie¢ do powodzenia procesu tworczego.

Nabywanie umiejetnosci twoérczych nie wynika z samego faktu wyko-
rzystywania operacji myslowych, ale ze sposobu, w jaki sa wykonywane.
Wazne jest, aby analogia byla trafna i jednoczesnie odlegta, skojarzenia od-
legte i zaskakujace, chodzi o uchwycenie w definiowanym przedmiocie jego
cech wyjatkowych i trudno dostrzegalnych. Im kto$ jest bardziej sprawny
w tych operacjach, tym jest bardziej tworczy.

Przekladajac teorie na dziatania praktyczne, warto zasygnalizowad,
ze na Akademii im. J. Dlugosza w Czestochowie, na specjalnosci pedagogika
spoleczna i terapia pedagogiczna od wielu lat sa prowadzone zajecia majace
na celu ksztaltowanie postawy tworczej studentéw, podczas ktérych sg wy-
korzystywane ¢wiczenia rozwijajace opisane powyzej operacje myslowe. Na
zajeciach treningu tworczosci poruszane sa przede wszystkim nastepujace
bloki tematyczne:

- tworcze myslenie - rozwijanie niekonwencjonalnego myslenia, przetamy-
wanie schematéw i barier myslowych;

- dostrzeganie i ocenianie probleméw - rozwijanie wrazliwosci na problemy
oraz umiejetnosci ich analizowania;
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- metody twoérczego rozwigzywania probleméw - poznawanie i ksztalcenie
umiejetnosdci wykorzystywania metod heurystycznych;

- ekspresja tworcza - wyrazanie siebie i swojego stosunku do $wiata poprzez
ekspresje: stowng, ruchowa i plastyczna.

Tego typu zajecia wpisuja sie w teoretyczne i praktyczne modele naucza-
nia tworczosci. Pierwszy model zaklada rozwijanie kreatywnosci poprzez
wzbogacanie oferty programowej istniejacych przedmiotéw nauczania
w tresci zwigzane z rozwijaniem umiejetnosci tworczych. Ten sposéb nazy-
wany jest ogélnym nauczaniem tworczosci (tworczosé jako tresé¢ i metoda
ksztalcenia ogélnego). Drugi model zaklada nauczanie poprzez specjalnie
do tego celu wyodrebnione jednostki lekcyjne, ktére wzbogacaja oferte pro-
gramowa szkoly. Ten sposéb nazywany jest specjalistycznym nauczaniem
twoérczosci (tworczosé jako nowy przedmiot nauczania) (K. J. Szmidt, 2003).
Trening twdrczosci (obecnie pod nazwa pedagogika twoérczosci) nalezy do
grupy przedmiotéw specjalnosciowych i specjalizacyjnych realizowanych
w ramach obligatoryjnych zaje¢ ze studentami.

Ten rodzaj zaje¢ mozna tez analizowac z punktu widzenia celu i rodzaju
oddziatywan edukacyjnych. Pierwszy polega na usuwaniu réznorodnych
barier i przeszkéd, ktére hamuja rozwoj kreatywnosci. Drugi koncentruje
sie na przekazywaniu wiedzy o twoérczoéci oraz ¢wiczeniu zachowan
tworczych (E. Necka, 2001). Trening twdrczosci nawigzuje do obu modeli.
W tresciach ksztalcenia znajduja sie elementy odnoszace si¢ zaré6wno do
eliminowania inhibitoréw twoérczosci, jak i do stymulowania rozwoju
kompetencji twérczych.

Skutecznoé¢ prowadzenia zaje¢ metodami aktywizujacymi, w skiad
ktérych wchodzi réwniez trening twoérczosci, zostata potwierdzona na
podstawie analizy empirycznej. Badaniami objeto studentéow Akademii im.
J. Dlugosza w Czestochowie (M. Laguna, 1996). Autorka przeprowadzita
studium poréwnawcze dwoéch grup studentéw. Wyniki analizy pokazaly,
ze studenci ksztalceni metodami aktywizujacymi byli bardziej sktonni do
nawigzywania glebszych relacji z innymi, ich nastawienie wykazywato
mniej mechanizméw obronnych i wiecej emocjonalnej zyczliwosci, ich
poziom niepokoju byt nizszy, w poréwnaniu ze studentami ksztatconymi
w sposoéb tradycyjny. Po roku studiowania zanotowano u nich spadek roz-
bieznosci miedzy profilami obrazu Ja realnego i Ja idealnego, co wskazuje na
wzrost samoakceptacji i zadowolenia z siebie. Studenci podkreslali ponadto,
ze doswiadczenia mozliwosci rozwoju, poznania i doskonalenia siebie oraz
ulepszania kontaktéw spotecznych byty dla nich wazne. Wyniki badan po-
kazaty, jak wazne dla rozwoju osobowosci jednostki, a tym samym rozwoju
aktywnej, tworczej postawy wobec siebie, otaczajacego Swiata i innych ludzi,
jest podejmowanie i realizowanie tego typu zajec.
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Kilka stéw na koniec

We wspolczesnym swiecie nowosc i zmiennosc staly sie nieodlaczng czes-
cig otaczajacej nas rzeczywistosci. Poruszamy sie w przestrzeni, ktéra zmusza
nas do podejmowania coraz trudniejszych i bardziej ztozonych wyzwar. Nie
wystarczy juz umie¢ przystosowywac sie do zmian, trzeba aktywnie w tych
zmianach uczestniczy¢, podejmujac inicjatywe w wytwarzaniu nowych war-
tosci. Odpowiedzia na takie potrzeby moze si¢ sta¢ tworczos¢, rozumiana
jako stala cecha zaréwno osobowosci cztowieka, jak i podejmowanych przez
niego dzialan oraz rzeczy przez niego wytworzonych. Akt twérczy ma inny
charakter niz akt poznania danego zjawiska.

W dzialaniu twoérczym stopient aktywnosci, stopieni ingerencji cztowieka
w przyrode jest o wiele wigkszy. On nie tylko operuje gotowymi i zastanymi
w przyrodzie zjawiskami, ale jeszcze je wytwarza, organizuje nowe, wczesniej
nieistniejace sytuacje. Czlowiek niejako od nowa ksztaltuje rzeczywistosé
(M. K. Stasiak, 2000, s. 79).

Immanentng cecha tworczosci jest aktywnosc, ktéra ingeruje w ksztatt za-
stanej rzeczywistosci, wypracowujac nowq jakos¢.

Edukacja powinna wspierac i inspirowac rozwijanie umiejetnosci kre-
atywnego myslenia i dziatania. Dzieki odpowiednio wyksztalconym kom-
petencjom cztowiek bedzie potrafit tworzy¢ scenariusze zmian, wyprzedzac
bieg wydarzen, projektowac nowe plaszczyzny funkcjonowania. Tworczosé
jest wyznacznikiem rozwoju, pozwala wykorzysta¢ potencjalne mozliwosci
tkwigce w kazdym czlowieku, daje szanse na samorealizacje i stawienie czota
wymogom wspolczesnego Swiata. Dzisiejsza szkola stoi przed ogromnym
wyzwaniem. Chcac przygotowaé ucznia do wypelniania rol spotecznych
w dorostym zyciu, musi nieustannie modyfikowac i ulepszac proces dydak-
tyczny. Wprowadzanie innowacji pedagogicznych nie moze obejs¢ sie bez
aktywnego udzialu wyposazonego w tworcze kompetencje nauczyciela.
To on, adekwatnie reagujac na przejawy kreatywnych zachowan ucznia,
moze wplynac na zwiekszenie jego potencjatu twoérczego. Uczen kreatywny
dzi$ - jutro stanie si¢ kreatywnym pracownikiem, rodzicem, obywatelem,
a w konsekwencji wspottworcg innowacyjnego spoteczeristwa, ktore jest
finalnym efektem innowacyjnej edukacji.
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Streszczenie

W niniejszym artykule autorka porusza problematyke twoérczosci w kon-
tekécie przemian w systemie edukacji. Cechq wspoélczesnego spoteczeristwa sg
gwaltowne przemiany w wielu sferach ludzkiego zycia, w tym réwniez w ob-
szarze dziatan edukacyjnych. Zmiany staja sie¢ norma i regula funkcjonowania
spotecznego. Ludzie potrzebuja wiec pomocy w zaadaptowaniu sie do coraz
szybciej przeobrazajacego sie $wiata. Odpowiedzig na takie potrzeby moze sie
sta¢ tworczos¢ rozumiana jako aktywna postawa wobec zycia.

Szkota jest tym srodowiskiem, ktére powinno wspierac i rozwijac kreatywne
dzialania ucznia. Jej zadaniem jest przygotowanie mlodego pokolenia do wypel-
niania rél w zmieniajacym sie spoleczeristwie. Aby sprosta¢ tym wyzwaniom,
sama musi wprowadzac¢ innowacje, modyfikujac i wzbogacajac dotychczasowy
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standard pracy pedagogicznej. Uczen, ktéry zdobedzie w trakcie nauki szkolnej
umiejetnosé¢ tworczego myslenia, stanie sie w przysztosci aktywnym podmiotem
innowacyjnego spoleczenstwa.

Summary

In this article the author undertakes the issue of creativity in the context
of transformation in the education system. Feature of modern society are the
rapid change in many areas of human life, including the field of education. The
changes become a kind of standard, rule of social functioning. People therefore
need help in accommodating to ever faster changing world. An answer to these
needs may become a creation understood as an active attitude to life.

School is a place, which should promote and develop pupil’s creative ac-
tivities. Its task is to prepare young generation to carry out roles in a changing
society. In order to meet these challenges, we must introduce the process of in-
novations by modifying and enriching the teaching standard. The pupil, who
in school will gain the skill of creative thinking in the future will become active
participant of an innovative society.
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Edukacja dla pokoju —
Projekt Miedzynarodowej Szkolnej Wymiany
Dzieci w ramach programu ,Original Play”™

Pokéj jest w zabawie dzieci

O. F. Donaldson

Gdybysmy naprawde kochali nasze dzieci,
na Swiecie nie bytoby wojen

J. Krishnamurti

Europejski wymiar edukacji

Od czaséw nasilajacych sie proceséw integracji Europy zaczeto opisywacé
edukacje, uzywajac nowej kategorii. Jest nig europejski wymiar edukacji.
Ciaglosc tradycji europejskiej przejawia sie m.in. w tym, ze edukacja europej-
ska jest funkcja uznanych wartosci, szczegélnie wartosci humanistycznych.
Humanizm, postawa krytyczna, umiejetnosé¢ dialogu i komunikacji, ksztal-
towanie ponadnarodowej tozsamosci kulturowej, budowanie autentycznych
relacji wspdlnotowych opartych na pokoju - s to kategorie opisujace euro-
pejski wymiar edukacji. Rezultaty tak realizowanej edukacji umozliwiaja
jej uczestnikom przezywanie zycia w kategoriach nowej jakosciowo sytuacji
poznawczej i egzystencjalnej (J. Szempruch, 2001, s. 19).

Wedlug publicystow oswiatowych, autoréw raportéw edukacyjnych
opublikowanych w ostatnim ¢wieréwieczu XX w., m.in. przez UNESCO,
Klub Rzymski, Rade Europy i inne miedzynarodowe grupy specjalistow,
obecne systemy edukacyjne nie sa nalezycie przygotowane do realizacji zadan
wynikajacych z przeobrazen, ktérym podlegaja rézne sfery zycia w szybko
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zmieniajacym sie Swiecie. Zdaniem J. Delorsa: ,, Edukacja doswiadcza kryzysu
wiezi spotecznej”. Raport Edukacja dla Europy postuluje:

Po to, by przeciwdziala¢ réznorodnym wypaczeniom, na przyktad ograni-
czaniu dzialalnosci jednostek, Europa musi wspiera¢ edukacje, ktéra pozwoli
wyeliminowaé wszelkie stereotypowe wizerunki czlowieka (C. Kupisiewicz,
2006, s. 92).

Celem naczelnym przebudowy systemu edukacyjnego pozostaje postulat
wszechstronnego rozwoju uczniéw, wynikajacy z deklaracji Praw Czlowieka,
w ktérej mozna przeczytac:

Edukacja ma na celu wszechstronny rozwéj osobowosci oraz ugruntowanie
szacunku dla praw czlowieka i jego podstawowych swobdd (]J. Delors, 1998 za:
C. Kupisiewicz, 2006, s. 94).

W raporcie UNESCO Edukacja: jest w niej ukryty skarb ukazano cztery filary
takiej edukacji: uczy¢ sie, aby wiedzie¢, tzn. aby zdoby¢ narzedzia rozumie-
nia; uczy¢ sie, aby dziataé; uczy¢ sie, by zy¢ wspdlnie oraz uczyc sie, aby by¢.

Wérod priorytetéw w polityce o§wiatowej Unii Europejskiej wyréznia sie:
szeroko rozumiang réownoé¢ szans edukacyjnych, podniesienie jakosci ksztal-
cenia, modernizacje systemu ksztalcenia nauczycieli, a takze europejski ideat
wychowania. Obejmuje on wychowanie dla pokoju, demokracji, tolerancji.
W praktyce oznacza to dazenie do tolerancji religijnej, rasowej, spotecznej,
nauke jezykow obcych, budowanie europejskiej sieci informacyjnej i wymiane
miodziezy. Wladze Unii dostrzegaja mozliwosci urzeczywistnienia ideatu
wychowania mlodych ludzi poprzez nawigzywanie przez nich przyjazni
z réwiesnikami z innych krajéw, wzajemne poznawanie dorobku parnstw
przez ksztaltowanie postaw solidarnosci, poszanowanie praw cztowieka, przez
ukazywanie znaczenia wspoélpracy i zyczliwosci (J. Szempruch, 2001, s. 19).
Wedtug J. Delorsa, celem nadrzednym edukacji jest odkrywanie, rozwijanie
i eksponowanie kreatywnego potencjatu jednostki (J. Delors, 1998, s. 85-98).
Charles Handy twierdzi, ze ,Odkrywanie siebie samego jest wazniejsze niz
odkrywanie $wiata” (Ch. Handy, 1999, s. 148).

Wszyscy autorzy edukacyjnych raportéw globalnych sposéréd zasad
przebudowy systemu edukacyjnego eksponuja zasade prymatu wartosci
i umiejetnoéci nad wiadomosciami, szerokiego profilu ksztalcenia, a takze
uczenia sie alternatywnego i innowacyjnego. Wedtug K. Denka,

Wyzwaniom nadchodzacego XXI wieku moze sprostac tylko cziowiek wielo-
stronnie wyksztalcony, zdolny do mysélenia w kategoriach innowacyjnych i alter-
natywnych, energiczny, sprawny, wrazliwy na wartosci, uznajacy je za dyrektywy
postepowania, drogowskazy zycia, czyli czlowiek pelny (K. Denek, 1999, s. 61).

W procesie wychowania i samowychowania, jako sposobie poznawania
$wiata i ukladania sie z nim, niezbedna jest nauka o wartosciach - aksjologia,
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zaréwno ogolna, jak i pedagogiczna, ktéra ukierunkowuje i wspomaga ludzi
w ksztaltowaniu ich stosunku do $wiata, rozumieniu praw i powinnosci
oraz formowaniu planéw edukacyjnych i zyciowych (C. Banach, 2001, s. 3-5).

W raporcie interdyscyplinarnego Komitetu Prognoz ,Polska w XXI
wieku” W perspektywie roku 2010 (1995) podjeto probe okresdlenia cech wzorca
osobowego. Czlowiek, zgodnie z takim wzorem, powinien m.in.:
mie¢ wrazliwos¢ humanisty;

z poszanowaniem odnosic sie do wartosci wyzszych i mie¢ motywacje do

bezinteresownych dzialari spotecznych;

cechowacd sie kulturag moralng i kulturg uczué

by¢ zdolny do zachowar empatycznych (otwartosci na drugiego czlowieka);

by¢ uspoteczniony, umiejetnie budowac wiezi miedzyludzkie.
Uwzgledniajac w naszych rozwazaniach problematyke wartosci celow

edukacji, warto odwotac sie do tresci raportu Komisji Europejskiej Edukacja

dla Europy (1999), w ktérym ukazano wspélne wartosci cywilizacji europej-

skiej, wyrazajac réwnocze$nie przekonanie o potrzebie rozwijania nowych

rodzajéw wspoldziatania, by ksztalci¢ w duchu tych wartosci.

Przez ostatnich kilkanascie lat spoleczeristwa przezywajg jednoczesnie
procesy transformacji, modernizacji, globalizacji i integracji. Zostalismy pod-
dani silnej presji wielu proceséw, przez co znalezliSmy si¢ w wirze dynamicz-
nych i trudnych do przewidzenia zmian. Jako spoteczeristwo zdecydowalismy
sie brac¢ udzial w integracji europejskiej, ale nie jest to proces tatwy, zwlaszcza
jesli wezmiemy pod uwage, ze na ksztaltowanie sie naszej tozsamosci istotny
wplyw ma historia utrudniajgca otwartos¢, bezposrednioé¢ w komunikacji
(J. Niktorowicz, 2007, s. 202). Prowokuje to do zadawania pytar: Czy bedziemy
w stanie podtrzymac przekonanie o zasadnosci potaczenia My - Oni? Czy
bedziemy potrafili wdrozy¢ w codzienne zycie idee zycia w niepodzielonej,
zintegrowanej Europie? Czy mozemy lepiej zrozumiec i odnalez¢ siebie dzieki
interakcjom z odmienna kultura, nie krzywdzac innych i nie walczac ze soba?

Program ,Original Play”™
w rozwigzywaniu problemu agresji i przemocy

Zjawisko przemocy i agresji w szkolach w Europie jest ze wzmozona
uwaga badane i analizowane od lat 90. XX w. Raport Polskiego Biura Eu-
rydice (Europejskiej Sieci Informacji o Edukacji), dzialajacego w Fundacji
Rozwoju Systemu Edukacji, sporzadzony na potrzeby Ministerstwa Edukacji,
zawiera opis wystepowania aktow agresji i przemocy w szkotach 14 paristw
czlonkowskich Unii Europejskiej. Daje on wyobrazenie o skali i nasileniu
tego zjawiska w Europie.
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Jak wynika z badan, agresja i przemoc nie sg zjawiskiem charaktery-
stycznym tylko dla polskiej szkoly, ale dla calego $wiata. Problemy te nie
dotycza wylgcznie dzieci i mlodziezy, odnosza sie do calego spoleczernistwa.
Wielu autoréw podkresla, ze dzieci i mtodziez w takim stopniu przejawiaja
agresje i przemoc w szkole, w jakim spoleczeristwo je dopuszcza i samo sto-
suje. Niezaleznie od kierunku prowadzonych dyskusji na ten temat, agresja
i przemoc stanowig problem spoleczny, w ramach ktérego dzieci i mlodziez
wystepuja zaréowno w roli sprawcy, jak i ofiary. Stad tez konieczne jest, aby
przede wszystkim pedagogika jako dyscyplina naukowa zajeta sie tym za-
gadnieniem w celu wypracowania skutecznych sposobéw oddziatywania
(Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, 2003, s. 271).

Wedtug Z. Kwiecirniskiego, za duzo jest réznorodnych danych, a za mato
wyijasnieri i propozycji metodycznych problemu (Z. Kwieciniski, B. Sliwerski,
2003, s. 270).

Mlodziez staje wobec wielu probleméw i sytuacji konfliktowych, nie umie
poradzi¢ sobie z nimi, podejmowaé odpowiednich decyzji. Dlatego oczekuje
wsparcia ze strony starszych [...] (C. Banach, 1996, s. 374-375).

Wielu mygélicieli, takich jak B. Russell, A. Einstein i T. Merton, ostrzeglo
nas, ze nie rozwigzemy naszych probleméw tradycyjnymi metodami, bo
to wladnie nasze ,rozsadkowe” metody przyczynily sie do ich powstania
(O. E. Donaldson, cyt. za: A. Gofron, M. Piasecka, 2008, s. 101).

Zastosowanie ,Original Play”™ dla istniejacego problemu agres;ji, kon-
fliktu i pokoju otwiera nowe mozliwoéci praktyczne.

Do tej pory nie dostrzegano wartosci, ktére niesie ze sobg etap dziecin-
stwa, w tym szczegoélnie zabawa, dla rozwigzania problemu konfliktu i po-
koju na $wiecie. Okres dziecifistwa dostarcza cennych mozliwosci dzialania,
ktére przyczyniaja sie¢ m.in. do humanizacji spoleczenistwa (I. Gubernat,
A. Matusiak, 2005). Pierwotna zabawa stanowi z zalozenia zupelnie inny
rodzaj zwiazku, relacji niz te, do ktoérych jesteSmy przyzwyczajeni i w ktore
wrosliémy tak mocno, ze czesto nie zdajemy sobie z tego sprawy. Istotq tej
zabawy jest brak elementéw wspoétzawodnictwa, bazowania na konkretnych
umiejetnosciach réznicujacych dzieci.

Ponad 30-letnie doswiadczenie O. F. Donaldsona w zastosowaniu ,,Ori-
ginal Play”™ daje podstawe do wyciagania wnioskéw na temat schematéw
stereotypowego reagowania w sytuacji konfliktowej i stresowej. Wedtug au-
tora programu ,Original Play”™, w sytuacji konfliktu, przemocy zazwyczaj
reagujemy z pozycji lekowej na jeden z trzech sposobow:

- wchodzac w kontekst walki, tracac poprzez to site Zyciowa na dzialania
w obronie wiasnej;

- przyjmujac postawe ofiary, narazajac si¢ na zranienie fizyczne lub psy-
chiczne;
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- wchodzac w stan tzw. odretwienia, w ktérym nie jesteémy w mocy, aby
cokolwiek zrobic.

W sytuacji konfliktu mamy do czynienia z czterema wspoétdziatajacy-
mi elementami: agresorem, ofiarg, biernymi obserwatorami i wspierajaca
infrastrukturg przemocy (O. F. Donaldson, za: A. Gofron, M. Piasecka,
2008, s. 100).

Agresorzy sami czesto stajq sie ofiarami. W $wiecie postrzeganym jako
miejsce walki wszystkich przeciw wszystkim, ich ataki niejednokrotnie sa
wynikiem nadpobudliwoéci lub nadwrazliwosci na potencjalne zagrozenie
nawet wtedy, kiedy do nich nie dochodzi. Nie nalezy réwniez do rzadkosci
sytuacja, w ktérej dzialania agresoréw wigza sie z nimi samymi, tzn. ze bez
wzgledu na ttumaczenia, ze tak nie jest, ich dzialania sg gtéwnie dziataniami
w obronie wlasnej. Pomiedzy dominujacym sprawca a podporzadkowujaca
sie ofiarg uwidacznia sie swoisty mechanizm psychologicznej zaleznosci:
sjedna strona potrzebuje drugiej”. Dlatego tez w dziataniach interwencyjno-
-prewencyjnych wazne jest uwzglednienie oddzialywan jednoczesnie na spraw-
ceiofiare, a nie traktowanie ich odrebnie. Bierni widzowie sa istotni w sytuacji
agresji. Kiedy ofiara nie moze odezwac sie w obronie wilasnej, a bierni obser-
watorzy, ktérzy moga zaprotestowad, nic nie zrobig ani nie zareaguja stownie,
agresorzy moga interpretowac to milczenie jako poparcie dla swoich dziatan.

Zastraszanie, czyli mobbing, jest jedna z najbardziej toksycznych
i powszechnych konsekwencji ukierunkowania na rywalizacje (A. Gofron,
M. Piasecka, 2008, s. 100).

O tym, ktore formy agresji s dopuszczalne w danym spoleczenstwie,
a ktoére nie, decyduja wzgledy kulturowe (H. Selg, U. Mess, D. Berg, za:
Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, 2003, s. 271).

,Original Play”™ jest przypomnieniem sposobu bycia, funkcjonowania
opartego na cigglym dawaniu i otrzymywaniu mitosci. W warunkach do-
$wiadczania bezwarunkowej akceptacji i mitosci, w relacjach miedzyludzkich
tworzy sie pokdj. Jak méwita Matka Teresa z Kalkuty, dzieta miloéci sg zawsze
dzietami pokoju (G. Moulthrop, 2003, s. 46).

W, Original Play”™ dzieci maja okazje doswiadczy¢ innego sposobu
reagowania, reagowania w poczuciu bezpieczenistwa. Taki rodzaj zabawy
prezentuje odmienny wzorzec reagowania na agresje. Tylko osoba, ktora ma
w sobie stan spokoju, bezwarunkowej akceptacji, zachowujaca sie empatycz-
nie i autentyczna kreuje taki rodzaj zachowania.

W, Original Play”™ docieramy do pierwotnych przyczyn agresji, do
braku poczucia bezpieczeristwa, miltosci i poczucia przynaleznosci. Naj-
istotniejszy przekaz ,Original Play”™ brzmi: ,Jestes kochany i nie ma
powodu do leku”.

Zrozumienie fundamentalnego przekazu programu autorstwa O. F.
Donaldsona nasuwa konkretny sposéb reagowania i zachowania w sytuacji
konfliktowej. Konstruktywnym sposobem radzenia sobie z tego rodzaju
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problemami nie jest odpowiadanie agresja na agresje. ,Nad konfliktami
pracuje sie najczeéciej w konwencjonalny sposob, czyli przez poszukiwanie
winnego” i jego upomnienie czy przywotanie do porzadku. Srodowisko
reaguje na agresywne zachowania karaniem, odwetem i spotecznym od-
rzuceniem. Dotkniete tym problemem dzieci i mlodziez odbieraja to jako
dodatkowe zagrozenie, co paradoksalnie prowadzi nie do zmniejszenia ich
napastliwoéci i wrogiej postawy, lecz powoduje rodzenie si¢ nowych stanéw
agresji (R. Portmann, 2004).

Wazne jest, by uswiadomic sobie, ze mozemy dokonaé¢ wyboru pozytywnej
opcji dzialania. ,Czlowiek przez swoje czyny, przez dzialanie swiadome, staje
sie dobrym lub ztym w znaczeniu moralnym [...]” (K. Wojtyta, 1985, s. 125).

Potencjat ,Original Play”™ w rozwigzywaniu problemu agresji i prze-
mocy tkwiréwniez w integrowaniu wszystkich uczestnikéw zabawy. W ten
sposob niwelowany jest problem izolacji, osamotnienia, wyobcowania czy
mocno zarysowanej indywidualnosci dziecka, ktéra czesto jest traktowana
jako zagrozenie dla pozostatych cztonkéw grupy.

Pierwotna zabawa rozwija w dzieciach umiejetnos¢ tworzenia bezpiecz-
nego érodowiska i warunkéw do uczenia sie, a takze wzmacnia poczucie
odpowiedzialnosci za nie, ksztaltuje takie postawy oraz ogoélnoludzkie,
fundamentalne wartosci, jak: wspélodczuwanie, otwartos¢ na potrzeby
drugiego czlowieka, wspotodpowiedzialnosé, tolerancja.

Poniewaz pierwotna zabawa wpisana jest w nasza ludzka nature,
staje sie niejako uniwersalnym kodem 1aczacym wszystkie zywe istoty
(O. F. Donaldson, 2006). Wykraczajgc poza wszelkiego rodzaju ograniczenia
i uwarunkowania, np. kulturowe, spoleczne i inne, stwarza edukacyjna
przestrzen do spotkania i realizacji wspoélnego, uniwersalnego celu, jakim
jest pokoj.

Uczenie sie przez doswiadczenie

Na czym polega unikalny spos6éb uczenia si¢ dzieci w ,Original Play”™?
By odpowiedzie¢ na to pytanie, odwolamy sie do teorii i praktyki edukacyjnej
psychologii humanistycznej i pedagogiki niedyrektywnej, np. C. R. Rogersa.

W literaturze przedmiotu znane jest jego alternatywne stanowisko
wobec tradycyjnie rozumianego nauczania (C. R. Rogers, 1992). Nauczanie
tradycyjne polega w gléwnej mierze na ,instruowaniu”. W tym rozumieniu
C.R. Rogers uwaza je za ,wysoce przeceniang czynnos¢” (C. R. Rogers, 1992,
s. 113). Wedlug niego, takie nauczanie ma racje bytu jedynie w srodowisku
niezmieniajacym sie. Obecnie jesteémy zmuszeni funkcjonowaé w zupetnie
nowej sytuacji edukacyjnej, w ktérej celem ksztalcenia jest wspieranie zmian
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i procesu uczenia sie. Zmienno$¢, poleganie raczej na procesie niz na sta-
tycznej wiedzy jest jedynym sensownym celem edukacji we wspélczesnym
swiecie (C. R. Rogers, 1992, s. 115). Tym, co naprawde fascynuje w procesie
ksztalcenia, jest wspieranie procesu uczenia si¢, doprowadzenie do sytua-
cji, w ktorej grupa przeobraza sie¢ we wspoélnote ludzi uczacych sie. Wedlug
C. R. Rogersa, wspieranie procesu uczenia sie jest funkcjg, ktéra moze dawac
konstruktywne, nieobowiazujace, zmieniajace sig, procesualne odpowiedzi
na niektére z najgtebszych dylematéw wspodlczesnego czlowieka. Takim
dylematem jest obecnie narastajacy problem obecnosci agresji i przemocy
w Srodowisku szkolnym na catym $wiecie, a takze brak konstruktywnych
metod radzenia sobie z tym problemem. Gdyby udato nam sie dojrze¢ specy-
fike i wartos¢ tego rodzaju edukacji (edukacji przez wlasne doswiadczenie),
oznaczaloby to prawdziwg rewolucje w naszym podejsciu do ksztalcenia
i przyniostoby wymierne korzysci edukacyjne.

W niedyrektywnej edukacji C. R. Rogersa wspieranie petnego procesu
uczenia sie dzieci uwarunkowane jest ulatwiajaca postawa i nastawieniem
nauczyciela wzgledem ucznia. Chodzi tu o obserwowanie i do$wiadczenie
przez uczniéw trzech komponentéw tej postawy: autentycznoséci, akceptacji
1 empatii.

Z kolei H. Olechnowicz prezentuje ,niedyrektywnos¢” jako powstrzy-
mywanie si¢ od wydawania polecenn w sytuacji terapeutycznej i podczas
zabawy. Jednakze dorosty jest tu wbrew pozorom bardzo czynny: jego
uwazne spojrzenie towarzyszy zabawie dziecka. Terapeuta stownie lub
bez stow przekazuje dziecku, ze widzi to, co ono robi i odczuwa. Dziecko
jest sSwiadome i z kolei samo zaczyna uswiadamiac sobie swoje przezycia
(H. Olechnowicz, 2006, s. 8).

W przypadku ,Original Play”"™ niedyrektywno$¢ przejawia sie w szcze-
golnej postawie dorostego wzgledem dziecka. Dorosty nie wyraza oczekujacej
postawy wzgledem dziecka, skupia si¢ natomiast wylacznie na potrzebach,
sygnatlach, ktére dziecko wysyla, nie analizuje ich, nie ocenia, nie etykietuje.
Jest to zadanie trudne dla dorostych, gdyz wymaga porzucenia wszelkich
wyobrazen, oczekiwan i stereotypowych sposobéw myslenia i dziatania
wzgledem dziecka. Doroslty, odbierajac te sygnaty, odpowiada na nie petna
akceptacja. Nie bez powodu praktyke ,Original Play”™ O. F. Donaldson
nazywa ,zabawa przez serce”.

Nalezy pamietad, ze milosc jest najwazniejszym przestaniem w ,Original
77TM

TM

Play

Czlowiek nie moze zy¢ bez milosci. Czlowiek pozostaje dla siebie istota
niezrozumialg, jego zycie jest pozbawione sensu, jesli nie objawi mu si¢ Mitos¢,
jesli nie spotka sie z Miloscia, jesli jej nie dotknie i nie uczyni w jakis sposéb
swoja, jesli nie znajdzie w niej Zywego uczestnictwa (I. Gubernat, A. Matusiak,
2005, s. 35).
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W atmosferze przepojonej miloscia i szacunkiem dziecko moze rozpo-
znad, ze jest osoba potrzebujaca uczucia miltosci i ze tym uczuciem moze
obdarowywac innych.

Wedlug $w. Ignacego Loyoli, miloé¢ powinna sie opiera¢ bardziej na
czynach niz na stowach (H. Exley, 2003, s. 59).

W procesie pierwotnej zabawy sygnal niewerbalny jest sygnatem istot-
niejszym niz komunikat stowny. Dominujagcym sposobem komunikowania
sie w pierwotnej zabawie jest dotyk, wyplywajacy z niej w naturalny sposoéb.
Wedtug dr. W. Sikorskiego, dotyk zapewnia rozwd¢j, tworzy wiez, koi stres,
leczy, moze by¢ narzedziem wplywu spolecznego. Szczegolnie dzieciom
z zaburzeniami w rozwoju emocjonalnym i spolecznym potrzebny jest nowy
wzorzec reagowania na agresje, potrzebne jest doswiadczenie jako dowod
na istnienie innego rodzaju relacji niz ten, do ktérego przywykly i ktory
powielaja w swoim zyciu.

Pierwotna zabawa ma ogromne znaczenie w budowaniu klimatu szkoty
iuczenia sie. Badania dowodza, ze jako$¢ zwiazku ucznia ze szkola w istotny
spos6b wplywa na akceptacje wartosci edukacyjnych, motywacje i przeko-
nanie do szkoty (C. Kwiecinski, B. Sliwerski, 2003, s. 281). To, w jakim stopniu
dziecko rozwija w sobie poczucie przynaleznosci do spotecznosci szkolnej
oraz w jak duzej mierze szkoly angazuja si¢ w tworzenie wspoélnotowej
spotecznosci, implikuje wystepowanie przemocy w szkole (C. Kwiecinski,
B. Sliwerski, 2003, s. 281).

Znaczna cze$¢ problemow, z ktérymi borykaja sie w szkotach dzieci
i nauczyciele, wynika z braku $wiadomosci tego, ze klimat edukacyjny,
tworzony przede wszystkim przez nauczycieli, stanowi podstawe do uczenia
sie. Tymczasem pedagogom czesto brakuje umiejetnosci pozwalajacych na
tworzenie klimatu wspierajacego rozwoj i edukacje czy na ukierunkowanie
edukacji na osigganie sukceséw ilosciowych, a nie jakosciowych efektow.
Takie podejscie do procesu nauczania i uczenia si¢ z pewnoscia nie sprzyja
tworzeniu wiasciwego, pozytywnego klimatu szkoty.

Czestaw Kupisiewicz twierdzi, ze waznym zadaniem w zakresie roz-
wiazywania problemu agresji i przemocy jest opracowanie takich strategii,
jakie instytucji szkolnej i poszczegdlnym nauczycielom stworzg mozliwosci
i udostepnia programy oddzialywan pozwalajace na odpowiednie przeciw-
dzialanie agresji i przemocy oraz pomoga przetworzy¢ sytuacje problemowe
ucznidw w obszary nabywania pozytywnych do$wiadczen uczenia sie.

Geneza i idee przedsiewziecia

Po kilku latach doswiadczen jednej z autorek niniejszego artykutu, mgr
J. Graczykowskiej, w realizacji programu ,Original Play”™, w Polsce i wielu
innych krajach Europy powstal zamyst zorganizowania przedsiewziecia edu-
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kacyjnego integrujacego dzieci r6znych narodowosci, szkét, kultur, srodowisk

lokalnych, skupiajacego sie na idei edukacji do wspélnego zycia bez agresji,

przemocy i konfliktéw. Przyjal on forme Projektu Miedzynarodowej Szkolnej

Wymiany Dzieci w ramach programu ,Original Play”™. Glebokim pragnie-

niem autorki tego projektu bylo stworzenie dzieciom warunkéw i umozliwie-

nie im do$wiadczania radosci z bycia razem i wspoéldziatania. Obserwacja

i praktyka edukacyjna autorki w r6znych krajach europejskich, a takze opinie

specjalistow pracujacych z dzie¢mi oraz opinie rodzicéw, z ktérymi wspétpra-

cowala poza granicami naszego kraju, sprowadzaja si¢ do wniosku, ze prob-
lem agresji, przemocy, obnizonej kultury bycia dzieci i mlodziezy i problemy

z integracja miedzykulturowa naleza do jednych z najwazniejszych wyzwan

edukacji europejskiej; potwierdzajg to wyniki badan i raportéw.

Zanim doszlo do realizacji Projektu Miedzynarodowej Szkolnej Wymia-
ny Dzieci w ramach programu ,Original Play”™, dwie szkoty podstawowe:
w Polsce - Szkota Podstawowa nr 92 w Warszawie oraz w Austrii - Linden-
schule w Sistrans/Innsbruck, byly zaangazowane we wdrazanie ,Original
Play”™. W warszawskiej szkole czes¢ nauczycieli zostala przeszkolona
w programie ,Original Play”™, odbywaly sie tu kursy, warsztaty, semina-
ria miedzynarodowe, konferencja poswiecona temu programowi i zajecia
z dzie¢mi. Szkola austriacka stata sie miejscem warsztatowym dla ,Original
Play”™ w tym okregu kraju. Dyrektor austriackiej szkoly wiaczyt sie osobi-
Scie w realizacje programu, prowadzac zajecia z dzie¢mi. Obie szkoty staty
sie bazowymi placéwkami dla rozwoju tego programu. W stalym kontakcie
z nimi jest rowniez O. F. Donaldson.

Autorka projektu zainicjowala rozmowy na temat miedzynarodowej
wspotpracy obu szkét. Pierwszym istotnym warunkiem do zaistnienia tego
projektu byty gotowos¢ dzieci do uczestnictwa, otwartoé¢, odwaga i zaan-
gazowanie obu dyrektoréw szkét - H. Konwinskiej i S. Heitzera, nauczycieli,
rodzicéw oraz wladz lokalnych.

Cele przedsiewziecia to:

- tworzenie wiezi i poczucia przynaleznosci pomiedzy dzie¢mi z Polski
i Austrii, a w dalszych planach takze dzie¢mi z innych krajéw;

- przygotowanie dzieci do funkcjonowania w dorostym zyciu, tak by umia-
ly z latwoscia adaptowac sie do nowych warunkéw, dostrzegac réznice
dzielace ludzi jako cenne zrédto informacji, a nie jako przyczyne lekéw
i poczucia zagrozenia; wazne jest, by dzieci umiaty wykraczaé¢ w swoich
pogladach i dzialaniach poza utarte, niejednokrotnie negatywne wzorce
i schematy zachowan w relacjach miedzyludzkich, uwarunkowane histo-
rycznie, kulturowo, spotecznie;

- wyksztalcenie u dzieci umiejetnosci budowania wiezi miedzyludzkich
opartych na tolerancji, empatii, wspétodpowiedzialnosci, dzieki ktérym to
dzieci w przyszlosci stang sie pozytywnymi wzorcami i kontynuatorami
idei zycia w pokoju, bez agresji i przemocy.
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Cel tego przedsiewziecia dotyczy réwniez dorostych. W tym wypadku
chodzi o zwrécenie uwagi dorostych na wartosé dziecifistwa jako cennego
etapu rozwoju czlowieka i znaczenia pierwotnej, naturalnej zabawy dzieci
jako fundamentu dla uczenia sie, rozwoju i pokoju na $wiecie. Jest to no-
watorskie spojrzenie na role dzieci w zabawie, w ktérej to one moga by¢
nauczycielami dla nas, dorostych.

Realizacja Projektu
Miedzynarodowej Szkolnej Wymiany Dzieci
w ramach programu ,Original Play”™

Pierwszy etap
realizacji projektu:
02-05.06.2008, Warszawa

Drugi etap

realizacji projektu:
27-31.10.2008, Sistrans/
Innsbruck

Fot. A. Lipiiska

W projekcie uczestniczyto 23 dzieci z Polski, w wieku 7-12 1at, i 15 dzieci
z Austrii, w wieku 8-13 lat.

W programie pobytu dzieci najistotniejsze byty zajecia ,Original Play”™,
ktére odbywaty sie do potudnia, codziennie po 2 godziny. Pozostala czes¢
dnia dzieci spedzaly na innego rodzaju zajeciach szkolnych, poznajac spe-
cyfike szkoty polskiej i austriackiej. Szkolna wymiana dzieci byla okazja
do poznawania kultury, historii, obyczajow obu panstw. Dzieci zwiedzity
w Polsce: warszawska Starowke, Zelazowa Wole, Lazienki Krélewskie,
aw Austrii zabytkowa czeé¢ Innsbrucka, wystawe krysztalow Swarovskiego,
zamek Schloss Ambras w Innsbrucku, a takze wiele interesujacych miejsc
w Wiedniu. Kulturalnych wrazen dostarczyt udziat dzieci w koncercie chéru
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Vivat w Warszawie. Na obu etapach przedsiewziecia istotnym elementem
realizacji byto wlaczenie dzieci w autentyczne zycie rodzin, ktére je goscily.
Stwarzato to dodatkowa okazje edukacyjna, zgodna z ideami tego projektu.

Zajecia ,Original Play”™ polegaty na stworzeniu dzieciom bezpiecznych
pod wzgledem fizycznym i emocjonalnym warunkéw do ekspresji, otwartosci,
bycia, wspétdziatania, wspétodczuwania. Zorganizowane bylo bezpieczne
miejsce do aktywnosci fizycznej (sala z materacami). Zajecia odbywaly sie
w obecnosci 0s6b przygotowanych dorostych, przeszkolonych w programie
,Original Play”™, ktore dawaty wzorzec reagowania bez agresji, uprzedzen,
wzmacniajac w dzieciach poczucie bezpieczeristwa, mitosci i akceptacji. Po-
czatkowo kazde dziecko moglo sie bawi¢ indywidualnie w interakcji z osoba
dorosta. W zabawie obowigzywata zasada dobrowolnosci. Dzieci nie byty
instruowane, jak sie bawi¢. Taki brak wskazéwek, ukierunkowania stownego,
poza tym, ze jest dzialaniem zamierzonym (brak umiejetnosci jezykowych
ogranicza mozliwosci nawigzania wzajemnego kontaktu), otwiera przestrzen
edukacyjna. Pozwolenie na podjecie i rozwiniecie przez dzieci inicjatywy
w dziataniu powoduje, ze w zabawie znajduja ujscie ich uczucia, pragnienia
i potrzeby (J. Graczykowska, cyt. za: A. Gofron, M. Piasecka, 2008, s. 123). To,
w jaki sposob przejawia sie aktywnosc fizyczna, zalezy od stanu emocji, prze-
zy¢, zjakimi dziecko wchodzi na materace. Stopieri poczucia bezpieczeristwa
wplywat wiec na intensywnos¢ i otwarto$¢ w zabawie. Miedzy aktywnymi
uczestnikami zabawy nawiazywala sie interakcja, w ktérej istotnym sposobem
komunikowania sie jest dotyk, w naturalny sposéb wyplywajacy z zabawy.
Uczestnicy zabawy oczekujacy na wiaczenie sie do niej rowniez podlegali
wplywowi jej procesu. Oddzialywaty na nich emocje, dynamika zabawy,
autentyczno$é sytuacji. W przebiegu zabawy pojawialy sie tez inne warianty:
zwiekszala sie liczba dzieci bawigcych sie w kole, do srodka zapraszane byly
réwnocze$nie dzieci austriackie i polskie, po to, by da¢ im mozliwoé¢ bezpo-
Sredniego doswiadczenia zacie$niania wiezi i bliskosci. W trakcie zajec rola
dorostych zmniejszala sig, dzieci przejmowaly role koordynatoréw zabawy.
Zwigkszala sie ich koncentracja na przebiegu zabawy, wspétodpowiedzialnos¢
i wspolodczuwanie. Najtrudniejszym etapem zabawy byt udziat wszystkich
dzieci jednocze$nie, wymagajacy od nich wzmozonej uwagi, wzajemnej troski,
empatii, szacunku, poszanowania granic stawianych w zabawie i akceptacji
dla odmiennosci w sposobie bycia. Dominujacym uczuciem, ktére towarzy-
szylo zabawie byla delikatnos¢, wzrastajgca z rozwojem umiejetnosci zabawy,
zaangazowaniem os6b w niej uczestniczacych.

Zajecia konczyly sie werbalnym wzmocnieniem poczucia sensu do-
$wiadczenia zabawy. Zadawane dzieciom pytania o to, czy w trakcie zabawy
dochodzito do réznego rodzaju negatywnych, agresywnych zachowan do-
rostych wzgledem dzieci, pobudzaly je do samodzielnego myslenia, refleks;ji
nad istota zabawy. Dzieci mialy okazje wyciggac¢ wnioski, byty zachecane do
przenoszenia umiejetnosci i wartosci zabawy na grunt codziennosci.
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Wspélna zabawa stworzyla fizyczne i psychologiczne warunki do tego,
by dzieci polskie i austriackie poczuly sie bezpiecznie, by szybko zapomniaty
o dzielacych je r6znicach. Bawiac sie bez potrzeby rywalizacji, konkurowania,
walki, dzieci szybko nawiazaly ze soba przyjazne relacje. W tym niezwyklym,
trudnym do opisania stowami dos§wiadczeniu, rzeczywisto$c byla taka sama
dla wszystkich - dawata poczucie bezpieczeristwa, akceptacji, jednosci, byta
przepojona radoscia z bycia razem i wspoéldziatania. Spotkanie potwierdzilo
stowa O. F. Donaldsona: ,,Pokéj jest w zabawie dzieci”.

Refleksje i opinie oséb! uczestniczacych w Projekcie
Miedzynarodowej Szkolnej Wymiany Dzieci
w ramach programu ,Original Play”™

O. F. Donaldson (autor programu ,Original Play”™):

Dorosli lubia pisaé raporty i zwolywaé komisje dotyczace pokoju. Ale
prawdziwy pokéj musi byé doswiadczeniem, nie jedynie ideg. Dzieci przenosza
nas poza taka debate stowna i kierujg nas do zywego doswiadczania pokoju.

W zabawie pierwotnej dzieci nie prébuja przymilaniem uzyskaé pokdj
w zamian za wojng; praktykuja umiejetnosci dawania i przyjmowania mitosci
od nowa kazdego dnia, bez uciekania sie do krétkotrwalego schronienia w leku.
W swojej pierwotnej zabawie dzieci szybko odkrywaja glebsze znaczenie przy-
naleznosci, ktéra jest wazniejsza niz dostrzegane réznice jezykowe i kulturowe.
To znaczenie wspétodczuwania i przynaleznoéci doswiadczane w zabawie pier-
wotnejjest dla nich podstawa uczenia sig, uczenia, ze zywy pokdj jest zaréwno
osiggalny, jak i mozliwy do zastosowania w praktyce.

Dziesiecioletnia Anna opisala ten rodzaj doswiadczenia: ,Zabawa to méc
powiedzie¢ swiatu, ze nie podoba Ci sie to co jest Ci czynione, nie krzywdzac
przy tym nikogo”.

H. Konwinska (dyrektor Szkoly Podstawowej nr 92 w Warszawie):

W naszych pedagogicznych oddzialywaniach zawsze nadrzednym celem
jest dobro dzieci. Projekt Szkolnej Wymiany byl doskonatla okazjg, by dzieci
dwéch réznych narodowosci wzajemnie poznaly sie i zaprzyjaznily. Potrafili-
$my przyjac siebie wzajemnie z otwartym sercem. Dzieci wlaczyly sie w zycie
rodzin, ktére je goscity, a wiezi, jakie wytworzyly sie miedzy nimi w czasie zaje¢
,Original Play”™ wzmacnialy sie w naszych wspoélnych dziataniach, w szkole
i pozania. Zaangazowaliémy sie w to przedsiewziecie wszyscy: dzieci, rodzice
i nauczyciele, Polacy i Austriacy.

1 Wszystkie przytoczone wypowiedzi pochodza ze zbioréw prywatnych autorek.
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S. Heitzer (dyrektor szkoly w Sistrans/Innsbruck):

Niektore z polskich dzieci bardzo zapadly mi w serce. Bylem wiec ogromnie
szczesliwy, ze moge ponownie spotkac je w zabawie, w Austrii. Inne oblicza
wystrzelily jak nowe gwiazdy na matym niebie naszej zabawy. Niektére z dzieci
sprawialy wrazenie, jakby nalezaly do naszej szkoty. W ,Original Play” ™ zdarza
sie, ze wszystko, co odczuwasz, nagle powoduje, ze na nowo widzimy osoby,
z ktérymi spotykamy sie codziennie.

Mialem wrazenie, ze doroéli, ktérzy przyjechali z dzieémi z Polski, sta-
neli przed wyzwaniem zapewnienia dzieciom tej samej swobody, jaka my
obdarowujemy dzieci w naszej szkole. Tak jak w zabawie mozna odstapi¢ od
kierowania innymina rzecz pelnej §wiadomej obecnosci, tak i mozliwe bylo, by
cala szkola podazyla ta droga wolnosci. Bylo bardzo milo widzie¢, Ze nasi goscie
mieli odwage otworzy¢ sie na przygode z nasza szkola. Juz pierwszego poranka
warszawscy nauczyciele powierzyli swoich uczniéw naszym nauczycielom.

A. Messner (nauczyciel szkoty w Sistrans/Innsbruck):

Byl czas, by cieszy¢ sie poczuciem wspoélnoty, czas na dawanie sobie wsparcia,
gdy byla ku temu potrzeba, czas na penetrowanie okolicy naszej szkoly i czas
na $miech. A wszystko to byto mozliwe dzieki pieknej sieci ludzkich relaciji,
dzieciecej ciekawosci, zaskakujacym uroczystosciom, peini mitosci. Ci, ktérzy
byli w stanie spojrze¢ glebiej na to co sie dzialo, jak i spojrzec na to z zewnatrz,
dostrzegli co$ jeszcze. Dostrzegli i poczuli ten piekny wspaniaty model podtrzy-
mujacy nas w tych dniach. Dostrzegli to, co ja nazywam uniwersalng miloécia,
rodzajem mitosci, ktéry nalezy do kazdego i do nikogo, miloscig, ktéra obejmuje
kazda ludzka istote, czy to méwiaca po polsku, niemiecku, czy angielsku, czy
nieméwigca w ogole.

Ten rodzaj miloéci zadziwil mnie, przepelniat i inspirowal mnie w czasie
tych czterech dni. Mialam wrazenie, ze atmosfera wykreowana przez dzieci
i dorostych podczas zabawy, rozprzestrzenia si¢ poza czasem i miejscem za-
bawy. Doswiadczenia tych dni zainspirowaly mnie jako istote ludzka i jako
nauczycielke. ,Original Play”™ jest, wedlug mnie, czyms wiecej niz tylko
rodzajem aktywnosci zaoferowanym w trakcie programu szkolnej wymiany
i czyms wiecej niz tylko zabawa w bezpiecznym srodowisku. Mysle, ze , Origi-
nal Play”™ stawia bardzo wazne pytanie wszystkim w niego zaangazowanym:
Czy chcemy i czy jesteSmy w stanie utrzymac miedzy nami przestrzen otwartg
dla uniwersalnej milosci?

Nie musieli$émy robi¢ nic wiecej, by dodwiadczy¢ mitosci ptynacej z zabawy,
by zamieni¢ w nig nasza, wlasng mitosé do samego siebie. Wtedy, gdy bedziemy
w stanie tego dokona¢, staniemy sie wiecej niz nauczycielami, rodzicami czy
pedagogami. Bedziemy istotami ludzkimi, ktére spotykaja sie ze soba w domu,
w szkole, w Innsbrucku, w Warszawie, gdziekolwiek i kiedykolwiek.

Agnieszka Cz., uczennica kl. VI, Szkota Podstawowa nr 92 w Warszawie:

Bardzo sie ciesze, ze mogtam uczestniczy¢é w Szkolnej Wymianie. Mogtam
poznad dzieci z Austrii. Mimo, ze méwia w innym jezyku i s troche inni, w zaba-
wie nie odczuwalam takiej réznicy. Widac bylo, ze Oni chca poznaé nas, a My ich.

219



220 Czes¢ 2. Ciggtosc i zmiana: szkota

Na poczatku myslatam, ze wszyscy beda sie czuli skrepowani; w tej zabawie
poznawaliSmy sie poprzez ruch, mowe ciata. Ale okazalo sie, Ze potrafiliSmy
sie bawi¢ bez probleméw. Nie bylo miedzy nami zloéci czy zawiéci. Ta zaba-
wa sprawiala nam rados¢. Czuliémy sie dobrze i bezpiecznie. W zabawie nie
musieliémy uzywac stéw; moze i dobrze, bo czasami stowem mozna czlowieka
bardzo skrzywdzié.

Z checia uczestniczytabym jeszcze raz w takim wydarzeniu. To ciekawe
doswiadczenie. Mimo ze pochodzimy z innych krajéw, poznalismy sie dobrze.
Teraz wiem, ze Austriacy sa ciepli i zyczliwi.

Przy okazji szkolnej wymiany poznalismy tez austriackie zwyczaje, zo-
baczylismy ich kraj.

Kinga Z., uczennica kl. VI, Szkota Podstawowa nr 92 w Warszawie:

Szkolng Wymiane wspominam bardzo mito. Poniewaz dzieci z Austrii
nie znaly dobrze jezyka angielskiego i nie znaly polskiego, musieliémy bardzo
wezuwad sie w ich odczucia. Dzieki temu bardzo zzytam sie z Austriakami, tez
z kolezankami i kolegami z naszej szkoty.

Kiedy dzieci z Austrii mieszkaly w moim domu nauczytam sie odpo-
wiedzialnosci. Musialam zatroszczy¢ sie o nich, poméc im, gdy potrzebowali
pomocy. Byli jak mlodsze rodzenistwo, ktérym trzeba sie zajac.

Bardzo sie ciesze, ze nasza szkota bierze udziat w takiej miedzynarodowej
wymianie. Duzo dzieki temu uczymy sie. Uczymy sie tez, nie mysle¢ tylko o so-
bie; dzieki temu nie jestesmy takimi egoistami. Uwazam, ze ,Original Play”™
powinno by¢ w kazdej szkole. Dobrze byltoby, zeby nauczyciele tez si¢ z nami
bawili. Wzajemnie poznaliby$my sie i rozumieli lepiej.

Do tej pory utrzymuje kontakt z dzie¢mi z Austrii; nie szkodzi, ze kiedy
piszemy do siebie popelniamy w stowach bledy, wazne, ze ciggle kontaktujemy
sie ze soba.

Innsbruck,
Austria

Fot. A. Ciecwierz



J. Graczykowska, U. Foks. Edukacja dla pokoju. ..

Zakoriczenie
,Original Play”™jest przypomnieniem tego, co istotne w procesie ucze-
nia sig, jest konkretna propozycja wynikajaca z wieloletniego doswiadczenia
O.F. Donaldsona i przedstawicielki programu ,Original Play”™ w Europie,
wspoélautorki artykutu - mgr J. Graczykowskiej, w zastosowaniu tego pro-
gramu w réznych czesciach swiata; jest narzedziem tworzenia niezbednych
podstaw edukacji bez agresji i przemocy. Praktyka edukacyjna, taka jak
Projekt Miedzynarodowej Szkolnej Wymiany Dzieci w ramach programu
,Original Play”™, pozwala dostrzec nasze wspolne wartosci i potrzeby.
Wspélna zabawa bez elementéw rywalizacji, agresji, bez poczucia wyzszosci
czy nizszosci dostraja nasze uczucia do uczué innych, wyzwala pozytywne
emocje, fagodzi nieporozumienia. Tego rodzaju prewencja, polegajaca nie
na obronie i walce, ale na oferowaniu, dzieleniu si¢, wymianie, uczeniu si¢
nawzajem umiejetnoéci rozwigzywania konfliktéw, minimalizuje tym samym
réznice. Wyzwolenie sie z postrzegania réznic jako zagrozenia umozliwia
jednoczesne funkcjonowanie zaréwno w nowym etnocentryzmie, jak i uni-
wersalizmie.

Edukacja bez agresji, przemocy, wykraczajaca poza podzialy kulturowe,
spoteczne, historyczne ma szczegdlna misje do zrealizowania. Niezmiernie
wazne jest poznawanie si¢ i do§wiadczanie siebie nawzajem. Edukacja we
wspolczesnej Europie musi powodowac otwarcie sie ludzi na siebie, pre-
zentowanie przez nich swoich wartosci, odczué, potrzeb, co pozwoli - przy
zachowaniu wlasnej tozsamosci - szybciej i efektywniej adaptowac sie do
nowych warunkéw i powodowac¢ wzajemne dowartosciowanie (J. Niktoro-
wicz, 2007, s. 203). Dzialalnos¢ edukacyjna powinna promowac paradygmat
»wspolistnienia”, ktory zaklada mozliwosé¢ rozwoju w wyniku porozumienia,
kooperacji, stanowiacych podstawe toleranciji.

Zdaniem C. Taylora, wspolczesny cztowiek odczuwa jednoczesnie
potrzebe godnosci (réwnosci praw) i uznania (nie tylko osoby, lecz takze
narodowosci i tradycji). Jednostka, mimo zewnetrznych i wewnetrznych
mozliwosci, nie potrafi by¢ samowystarczalna i do budowy tozsamosci po-
trzebuje Innych (C. Taylor, 1995, s. 14).

Idea podjetego dzialania edukacyjnego bylo wykazanie, ze poprzez
zastosowanie programu ,Original Play”™ My i Oni mozemy wspotistnie¢
na zasadach humanitarnych, pokojowych, a kazdy z Nas moze by¢ Innym,
przy zachowaniu poczucia Ja.

Projekt Miedzynarodowej Szkolnej Wymiany Dzieci w ramach programu
,Original Play”™ jest pierwszym tego rodzaju przedsiewzieciem w Europie,
ktore pokazuje, ze poprzez zastosowanie ,pierwotnej zabawy” mozliwe jest
niwelowanie barier jezykowych, kulturowych oraz tworzenie podstawowych,
niezbednych warunkéw rozwoju pokoju na $wiecie. Wpisat sie¢ on w kon-
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cepcje europejskiego wymiaru edukacji; wyszed! naprzeciw najwiekszemu
wyzwaniu edukacji i jednej z jej fundamentalnych zasad Uczenia sie, aby
zy¢ wspélnie. Projekt zostal doceniony przez Polski Komitet ds. UNESCO
i objety jego honorowym patronatem.
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Streszczenie

Niniejszy artykul ma na celu zaprezentowanie innowacyjnej praktyki
edukacyjnej opierajacej si¢ na procesie ,zabawy pierwotne;j”.

W ramach przedsiewziecia Miedzynarodowej Szkolnej Wymiany pomiedzy
dzie¢mi z Polski i Austrii realizowany byt projekt ,, Edukacji dla pokoju”. Autorki
podjely probe opisu tego doswiadczenia w kontekscie zatozZer europejskiego wy-
miaru edukacji, uczenia sie przez doswiadczenie i uczenia sie, aby zy¢ wspélnie.

Nakreslone w artykule przedsiewziecie wychodzi naprzeciw potrzebom
i wyzwaniom wspdlczesnej edukacji, jak rowniez problemom, z ktérymi zma-
gaja sie spoleczenistwa w zintegrowanej Europie, m.in. agresja, przemoc, brak
tolerancji, szacunku oraz problemy z integracja miedzykulturowg. W §wietle
opisanego doswiadczenia dziecifistwo jawi si¢ jako cenny etap w rozwoju i ucze-
niu sie czlowieka oraz jako Zrédio humanistycznych wartosci.
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Artykut kieruje uwage dorostych na niedostrzegana i niedoceniong
role dzieci w niwelowaniu réznic kulturowych, jezykowych, spolecznych, a takze
w kreowaniu przez ,zabawe pierwotng” fundamentalnych i niezbednych wa-
runkéw do rozwoju pokoju na swiecie.

Summary

The aim of this paper is to present a novel educational scheme based on
the so called ,original play” as implemented by international school exchange
programme conducting Education for Peace project whose participants were Polish
and Austrian children.

The authors of the paper describe the experience connected with original
play in the light of European approach to education including learning through
experience and learning to live in a community. The exchange described in the
paper meets the demands and challenges of contemporary education and life in
united Europe together with its problems such as aggression, violence, lack of
tolerance and respect to the Other or cross-cultural integration.

Original play sees childhood as a valuable stage in the development and
learning process of the human being and a source of humanistic values.

The authors try to focus on the neglected and underestimated role of children
in removing cultural, language and social barriers and show how original play
creates conditions that are fundamental for developing and sustaining world peace.
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Wsparcie zamiast wychowania

Konstruktywny koniec wychowania

Kto wlasciwie wpadl na pomyst, ze dzieci trzeba wychowywac? Sa dzie-
ci, sa dorosli, jest spoleczeristwo pelne wartosci, orientacji, granic, wyzwan.
Gdy dziecko sie rodzi, wszystko jest juz gotowe. Przygoda Zycia moze sie
rozpoczaé. Rodzice kochaja swoje dzieci, sa dla nich naturalnie istniejagcym
stanem i pociecha, wsparciem i punktem wyjscia - wiec po co w ogdle jeszcze
wychowanie?

Dzi§ wychowanie jest czym$ wiecej niz oczywistoscia. Jest czyms$
szczeg6lnym. Wychowanie jest zadaniem i zobowigzaniem do tego, zeby
zatroszczy¢ sie o dojrzewanie dzieci, zadbac o to Zeby staly sie prawdziwymi,
pelnowartosciowymi ludZmi. Wychowanie to przestanie, misja kulturowa
i cywilizacyjna. Jej celem jest ksztalcic¢ je, formowaé, prowadzié, przekazac
im prawdziwe wartosci i przyzwyczai¢ je do zachowania, dzieki ktéremu
dostosuja sie do funkcjonowania nie tylko w sensie fizycznym, ale i w spole-
czenstwie. Z wychowania nie mozna zrezygnowac, bez wychowania panuja
chaos i nieszczescie. Obecnie potrzeba wiecej i przede wszystkim lepszego
wychowania, lepszych metod, lepszych ksigzek, lepszych seminariéw.

Czy mozna pozwoli¢ sobie na watpliwosci? Kazdy wie, co sie stanie, gdy
zbyt malo uwagi poswiecimy wychowaniu. A co, gdy w ogole zrezygnujemy
zwychowywania - czy co$ takiego jest niewyobrazalne? Zreszta, kto mialtby
wpasé na pomysl, zeby przesta¢ wychowywac? Ta mysl jest dziwna, jest jak
jakis zty dowcip. Przeciwko niej sg nie tylko nauka pedagogiczna, tysigce
ksigzek edukacyjnych, zaangazowanie niezliczonych specjalistow z dzie-
dziny pedagogiki, lecz réwniez doswiadczenie zyciowe oraz perspektywa
historyczna. Jednak dokladnie taka mys$l powinna sie tu pojawic. Nie, nie
mys$l o koricu wychowania, ktére prowadzi do chaosu. Inna mysl o koricu
wychowania: mysl, ktora otwiera nowa, konstruktywna droge przed doro-
stymi i dzie¢mi.
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Zacznijmy od rozmy$lan dotyczacych wizerunku dziecka. Skad dorosli
wiedza, kim sa dzieci i jak nalezy sie z nimi obchodzi¢? Kto sie na tym zna
i kogo mozna o to zapyta¢? Gdy dorosli sami byli dzie¢mi, nauczyli sie od
swoich rodzicéw, jaki jest wizerunek dziecka: wizerunek mlodego cztowie-
ka, ktéry potrzebuje wychowania, zeby sta¢ sie prawdziwym czlowiekiem.
Ale, i tutaj wlasnie wkracza refleksja, tylko wizerunek, wyobrazenie, przy-
puszczenie, hipoteza. Oczywiscie okazalo sig, ze ta hipoteza jest stuszna,
wszystko zmierza ku temu, ze dzieci sa wychowywanymi ludzmi i potrzebuja
wychowania, kazdy tak to przedstawia. Ale dzieci nie nosza na czole szyldu
z napisem ,potrzebuje wychowania”. Wprawdzie widzimy to zdanie, ale
realnie go nie ma, istnieje tylko w zwyczajowym spojrzeniu, w zwyczajowej
interpretacji dziecka.

A interpretacje, obrazy ludzi, moga sie okazac przestarzale. Na przyktad
poglad, ze kto$ o czarnej skorze nie jest tak prawdziwym i pelnowartoscio-
wym czlowiekiem, jak kto$ o biatej skorze, i Ze nadaje si¢ do bycia niewol-
nikiem; lub poglad, ze mezczyzni sa prawdziwymi i pelnowartosciowymi
ludzmi, i dlatego nie mozna przyzna¢ kobietom prawa wyborczego; albo
poglad, ze tylko kroél moze wiasciwie prowadzic¢ interesy paristwa, a nie lud.
Albo, albo, albo. Jest wiele wizerunkéw ludzi, jednak ciagle sa to hipotezy,
obrazy, nigdy udowodnione fakty pochodzace z zycia.

Pedagogiczny sposéb postrzegania dziecka jest wiec na razie tylko
antropologiczng hipoteza. Nieudowodniony, ale okazuje sie stuszny i dosko-
nale nadaje sie do bycia podstawa kontaktow z dzie¢mi. Dop6ki nie pojawi
si¢ nowa antropologiczna hipoteza i nie zakwestionuje starego wizerunku
i zaufanej podstawy. Dopdki nie pojawi sie ktos, kto nie zaakceptuje pedago-
gicznej perspektywy postrzegania dziecka i nie poszuka niepedagogicznej
drogi do niego. A kiedy ja znajdzie, zgodnie z nig powota do zycia nowa
hipoteze. Nie poniesie kleski, lecz odniesie sukces. Dokladnie tacy ludzie
zyja obecnie.

Ludzie ci wywodza sie z konstruktywnego postmodernizmu, ktérego
podstawa jest rownowartos¢ wszystkich zjawisk. Nic nie znajduje si¢ ponad
czyms$ innym: bialy ponad czarnym, mezczyzni ponad kobietami, rzadzacy
ponad poddanymi, ludzie ponad naturg, filozofie ponad filozofiami, religie
ponad religiami, kultury ponad kulturami. Réwniez dorosli nie sa ponad
dzieémi. Jezeli na powaznie przyjmiemy paradygmat réwnowaznosci i sta-
nie sie on podstawg, to nie ma rozréznienia cztowieka petnowartosciowego
(osoby dorostej) i czlowieka jeszcze nie w pelni wartosciowego (dziecka),
lecz oboje znajduja sie na tym samym poziomie jako pelnowartosciowi lu-
dzie. I nie ma juz miejsca na misjonarska postawe, taka, ktora jest podstawa
wszelkiego wychowania.
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Od réwnosci do rownosci

Dorosli maja swoja tozsamos¢, dzieci swoja. I jakkolwiek ich tozsamosci
miatyby sie rozwija¢, istniejg i w swej r6znorodnosci sa przeciez réwnowar-
tosciowe. Kontakty rozwijaja si¢ na podstawie realnie egzystujacej tozsamosci
dorostego i realnie egzystujacej tozsamosci dziecka. Od osoby do osoby, od
tozsamosci do tozsamosci, od ja do ja. Dorosty szuka drogi do dziecka od
siebie, angazuje aspekty swojej osobowosci w stosunku do dziecka, tak jak
akurat chce i potrafi. Robi to bez misji, bez obowiazku, bez metodyki, bez
podstepu. Jest autentyczny, elastyczny, dziala w zwiazku z dana sytuacja:
jest taki, jaki wlasnie jest, uparty i trudny, wraz z propozycjamii zachetami,
granicami i nadziejami.

Doroéli, ktorzy nie noszg juz w sobie wychowawczego wizerunku
dziecka, ktérzy nie przystaniajq siebie i swojej osobowosci obowigzkiem
wychowywania, ktérzy najpierw przejmuja odpowiedzialnosc¢ za dziecko
(sami przeciez nim sg), ktérzy majq centrum w sobie, a nie przeniesli go na
dziecko, sa innymi dorostymi niz ci przekonani o tym, zZe wlasénie to jest
wazne. W postmodernizmie sa pytania egzystencjalne, ktére umozliwiaja
skupienie si¢ na §wiecie réownowartosci: ,Kim jestem - kim chce by¢?”,
»Jakie sa moje osobiste wartosci w obliczu tej r6znorodnosci?”. Pojawia
sie rowniez nastepne pytanie: ,Kim ty jeste$?”. Dorosty po pytaniu ,Kim
jestem w zwigzku z kontaktem z dzie¢mi?” rozpoznaje, ze nie nosi juz
w sobie wizerunku dziecka jako czlowieka, ktérego nalezy wychowag,
i dlatego nie postrzega juz siebie jako wychowujacego dorostego. Dla
niego wychowawca i wychowanek nie stoja naprzeciw siebie w zwigzku
pedagogicznym, lecz spotykaja sie jako rownowartosciowi ludzie poza
wszelkim wychowaniem.

Niewychowujacy dorosty zatem nie odwraca si¢ do dziecka ani nie
przestaje go kochac. Dlaczego mialby to robi¢? Zwraca sie ku dziecku tak, jak
robi to réwniez wychowujacy dorosty. Tylko teraz juz bez postawy wycho-
wawczej, bez poczucia obowiazku uczynienia z mlodej osoby pelnowartos-
ciowego czlowieka. Spotyka sie z dzieckiem jak réwny z réwnym, uznajac
wszelkie réznice. Jak w Afryce, jak mezczyzni i kobiety, jak w polityce, czy
gdziekolwiek indziej.

Dzieci dostrzegaja te zmiane w psychice. Ten ojciec, ta matka, ta wycho-
waweczyni, ten nauczyciel, ten dorosty przyjmuje inna postawe, komunikuje
inny przekaz psychiczny, i dziecko rozumie te zmiane.
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Praktyka bez wychowywania

Jak w praktyce wygladaja stosunki bez wychowywania? Szerokie pole!
Punktem wyjscia kontaktéw réwnowartosciowych oséb jest ich aktualna
sytuacja, spotykaja si¢ w swej réznorodnosci, a wynik ich przebywania razem
przybiera tak wiele ksztaltow jak wiele ma ich samo zycie.

Juz przed 30 laty, w studiach naukowych dotyczacych kontaktéw z dzie¢-
mi, badano i potwierdzono mozliwo$¢ komunikacji bez wychowywania.
Z wynikéw badan powstata koncepcja ,amication”. Wedtug amicatywnego
podej$cia mozna w sposob nieograniczony praktykowac stosunki wolne od
wychowywania, maja ona sens i pomagaja zaréwno dorostym, jak i dzieciom.
W miedzyczasie dzieci, ktére dorastaly bez wychowywania, sa dzié doroste
i same maja dzieci - one réwniez wzrastaja bez wychowania. Rozpoczeta
sie nowa tradycja.

Teoria amicatywnej praktyki jest daleko rozwinieta i dzi$ sa juz pewne
odpowiedzi na niezliczone pytania praktyczne. Na przyktad wciaz na nowo
oczekuje sig, Ze amicatywni rodzice pozwolg robi¢ swoim dzieciom to, czego
one same chca. To jest przeciez kwintesencja wszystkich amicatywnych teorii!
A jednak jest inaczej.

~Zaléz czapke!” -, Nie chce!” - matka wchodzi w konflikt z 3-letnig cérka.
Swiat zostaje zinterpretowany. Kto interpretuje go prawidlowo? Amicatyw-
na odpowiedz: kazdy interpretuje go na swoéj sposob, kazdy ma tyle samo
racji. Matka przedstawia coérce swoj punkt widzenia. By¢ moze powtérzy go
jeszcze wiele razy, dziecko odpowie wiele razy. P6Zniej by¢ moze dojda do
porozumienia: , Zaloze czapke” lub ,No dobrze, to idz juz bez”.

By¢ moze pozostang przy swoich przeciwstawnych osadach i nie zgodza
sie. W takich sytuacjach z reguly dorosty stawia na swoim i dziecko musi
zrobié to, czego on chce. W amicatywnych rodzinach wecale nie jest inaczej.

Jednak przy wszelkich przeciwiefistwach dotyczacych obszaru dziatania
na plaszczyznie psychicznej nie dochodzi do ataku na $§wiat wewnetrzny
i suwerennos¢ dziecka. Stowo ,nie” wypowiedziane przez dziecko zosta-
nie zrozumiane jako wyraz rownowartoéciowego cztowieka z wewnetrzna
suwerennoscia, cztowieka, ktéry chce i$¢ inng droga, a dorosty nie chce jej
dopusci¢ ze swoich powoddéw. Przy tym chodzi tylko o wyegzekwowanie
dziatania: , zréb to”, ewentualnie - ,nie réb tego”, ale nie o psychiczne , zro-
zum - ja mam racje”. W amicatywnym konflikcie nie ma ataku dorostego
na dusze i na tozsamosé dziecka i dlatego nie ma tez gwaltownej obrony.
Amicatywny konflikt przebiega innym torem.

Na plaszczyznie psychicznej pozycja amicatywna i tradycyjna, pedago-
giczna sg przeciwstawne. Tutaj uznanie suwerennego Swiata wewnetrznego
dziecka, kontakt i wymiana do$wiadczer z petnowarto$ciowym czlowie-
kiem - tam stwierdzenie, ze dziecko nie ma suwerennego $wiata wewnetrz-
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nego, wychowywanie i udzielanie wskazéwek cztowiekowi dojrzewajacemu
do pelnowarto$ciowosci. Amicatywni dorosli nie staja sie niezdolni do
dzialania przez uznanie suwerennoéci dziecka - ich czyny maja jednak inng
warto$¢ psychiczna.

Bez kurateli, bez wpajania dzieciom rozsadku i tamania uporu, amica-
tywny dorosty ma inng mozliwoéé: wstuchanie si¢ w psychike - empatia.
W ten sam spos6b psychika dziecka moze postrzega¢ dorostego. Poniewaz
dziecko nie jest atakowane, nie musi tracic energii na obrone przed dorostym.
Dlatego oboje moga dostrzec aktualne, nagle potrzeby. Oboje sa otwarci na
to, zeby spostrzec, jak rzeczywiscie wazny jest dla drugiej strony jej interes,
tzn. na plaszczyznie emocjonalnej i egzystencjalnej. Dostrzegaja siebie na-
wzajem, dowiaduja sie - czy to podczas konfliktu, czy zwyciestwa, czy tez
porazki - jakie wyobrazenie ma druga strona o samym sobie.

Dorosly i dziecko informuja sie zatem o swoich interesach i jednoczesénie
zwierzajg si¢ sobie z naglacych potrzeb powstatych na plaszczyznie emocjo-
nalnej. Komunikat jest powtarzany kilka razy we wzajemnej wymianie zdan,
ktéra czasem odbywa sie za pomoca stéw i wyjasnien, czasem bez. P6zniej
wprawdzie moze si¢ zdarzy¢, ze jedna osoba postawi na swoim - czasem do-
rosly, czasem dziecko - ale zreguly jeden drugiemu pozwala dziata¢. Naglace
potrzeby dwojga ludzi rzadko sg bowiem tak samo wazne, blizsza postawa
jest , Ty to zréb”. Jest to mozliwe tylko wtedy, kiedy w centrum konfliktu nie
znajduja sie wartosci egzystencjalne: zrozumienie i postuszenstwo, ktérych
dorosty wymaga od dziecka, ani godnos¢ i poczucie wlasnej godnosci, kto-
rych respektowania dziecko wymaga od dorostego.

W praktyce bez wychowywania konfliktéw nie rozwiazuje sie z trudem
(ktory jest godny podziwu), lecz rozwiazuja sie same z powodu empatycznej
struktury amicatywnej komunikacji. Nie da si¢ zainscenizowac amicatyw-
nej codziennoéci z dzieckiem. Nie mozna nad nig pracowag, przygotowac
sie do niej lub tez do niej dazy¢. To autentyczne dawanie i branie réwnowar-
toSciowych partneréw. Dodatkowo uzyskany codzienny pokdj z dzieckiem
odbierany jest jako prezent, bedacy wynikiem amicatywnej postawy.

Amication

Postpedagogiczne wyobrazenie o samym sobie

Na poczatku lat 70. stosunek dorosty - dziecko zostaje poddany nieznanej
dotad analizie. Naukowcy i badacze zyskuja nowy punkt widzenia. Nie pytaja
juz w sensie pedagogicznym i obiektywnym: ,Co jest rzeczywiscie dobre
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dla dziecka?”, lecz bazujac na autentyczno-osobistej podstawie, zastanawiaja
sie: ,Czego ja oczekuje po komunikacji z dzie¢mi?”. Porzucaja wyobrazenie
0 samym sobie jako o opiekunie dziecka powotanym do jego wychowywa-
nia. Nie popadaja przy tym w niebezpieczeristwo wykorzystania dzieci do
osobistych celéw. Patrza na realnie istniejacego czlowieka, kryjacego sie
za kazdym wychowaniem, z ktérym chcg si¢ spotkac na realnie istniejacej
plaszczyznie: ,Kim jestem - kim ty jestes?”.

Na tej podstawie powstaje nowa droga do dziecka, ktdrej nie cechuje juz
perspektywa pedagogiczna, lecz nieudawana i radykalnie szczera - droga
ode mnie do subiektywnej tozsamosci mlodego czlowieka. Ta powstata
w postmodernizmie postawa za punkt wyjscia obiera egzystencjalna row-
noéc¢ ludzi i ich przekonan. Opuszcza tym samym pedagogike i wychowanie
wraz z ich obowiazkiem prowadzenia, a takze kierowania uzasadnionych
przez obiektywne myslenie.

Dorosty w kontaktach z dzie¢mi nie wyobraza sobie siebie jako wycho-
wawcy. Odwraca sie wprawdzie od wychowania, jednak nie od dziecka. Chce
komunikacji z dzie¢mi, ale bez jakiegokolwiek wychowania. Wkracza do kra-
judziecka, gdzie trafia na wiele aspektow jego osobowosci, idee, propozycje,
krytyke, wyjasnienia, zachety, obawy, granice, nadzieje, odwage. Wkracza na
droge kontaktéw z dzieckiem ze wszystkim, co w jego subiektywnej ocenie
jest dla niego wazne. Przychodzi bez obowigzku ksztattowania, bez podstepu
i bez misji pedagogicznej. Przychodzi autentycznie jako osoba. Gdy jest razem
z dzieckiem, nie przenosi go do centrum swojej koncentracji. Pozostaje przy
sobie i ponosi odpowiedzialno$¢ za osobe, ktéra jest mu powierzona przede
wszystkim: za samego siebie.

Pedagogiczny dorosly szuka drogi do dziecka ze swojej perspektywy.
Egzystencjalnemu pytaniu ,Kim jestem?” towarzyszy , Kim ty jestes?”. Metody
isposoby, strategie i dydaktyki, szkolenie osobowosci i trening komunikacyjny,
przygotowanie i nadzér, wyznaczanie celu, motywacja, ewaluacja, analiza... -
wszystko to, co nalezy z trudem realizowaé w pedagogicznej komunikacjiina
co zuzywa sie tyle energii, tutaj mozna pomina¢. Dorosty budzi sie z ogluszenia
odcigzony i wolny. To sprawia, ze - po trafieniu do samego siebie - rozwija
specyficzng empatie, ktéra istnieje tylko po stronie przeciwnej do pedagogiki
i wychowania. Z tg postpedagogiczng empatia ma wcigz na nowo szanse rze-
czywiscie zrozumie¢ dziecko i polaczy¢ wazne dla niego sprawy oraz potrzeby
z wlasnymi wyobrazeniami w autentyczng praktyke.

Amication — postrzeganie i interpretacja Swiata

Od 1976 do 1978 r. H. von Schoenebeck prowadzit projekt badawczy
z dzie¢mi w wieku od 13 do 17 lat w celu pierwszego naukowego zbadania
postpedagogicznej komunikacji i dzieki temu zrobil doktorat. Bezposrednio



H. von Schoenebeck. Wsparcie zamiast wychowania

po badaniach dotyczacych tego obszaru razem z J. E. Bontem przedstawit
koncepcje teorii i praktyki bez wychowania. Jej podstawe stanowia postpeda-
gogiczne idee, wypowiedzi emancypacyjnego ruchu na rzecz praw dziecka
(Children’s Rights Movement), przekonania psychologii humanistycznej
i doswiadczenia zdobyte w projekcie badawczym. Koncepcja zostala nazwana
,Przyjaznia z dzie¢mi”, a pézniej ,Wsparciem zamiast wychowania”. W celu
jej rozpowszechniania zalozono organizacje ,Przyjazn z dzie¢mi - kolo
wsparcia, zarejestrowane stowarzyszenie”.

Doswiadczenia i refleksje zwigzane z badaniem przez radykalne zmiany
w kontaktach z dzie¢mi pokazuja calkowicie nowe terytorium. To wrazenie
jest spotegowane przez przekonania uzyskane podczas realizacji i stosowa-
nia ,Przyjazni z dzie¢mi”. Staje sie jasne, Ze zaczela sie rozwijac¢ szczegélna,
niezalezna perspektywa.

Nowe spojrzenie na pedagogike rozciaga sie nie tylko na wielorakie
aspekty relacji z dzieémi w rodzinie i szkole, lecz ciggle siega dalej, tak
Ze przenosi sie na stosunek dorostych do samych siebie, na partnerstwo, na
ogolnie pojeta komunikacje, na tematy etyczne i spoleczne, az do pytania
o miejsce ludzi na swiecie i do kwestii odpowiedzialnego obchodzenia si¢
ze wszystkimi zjawiskami. Nowo powstale ogélne postrzeganie jest przez
dlugi czas nazywane w szerokim sensie ,Przyjaznia z dzie¢mi”. Stopniowo
rozwija sie niezalezny poglad takiej wagi i treéci, ze w koricu jest rozumiany
jako wlasna interpretacja $wiata i otrzymuje wlasna nazwe: amication.

Okreslenie ,amication” pochodzi od taciniskiego stowa amicus ‘przyjaciel’
i wyraza my$l przewodnia tego pogladu: przyjacielski stosunek ludzi do
samych siebie, do innych i do $wiata.

Amication to postrzeganie i interpretacja $wiata - zjawiska zachodza-
ce na Swiecie sa widziane i interpretowane z amicatywnej perspektywy
w specyficzny spos6b. Amication jest szeroko rozumiang koncepcja i odnosi
sie do wszystkich obszaréw zycia. Zawiera wlasng egzystencjalng filozofie
i etyke. Wywotuje szczegolng praktyke i otoczona jest charakterystyczna
emocjonalnoscia. Amication ciggle rozwija sie, a wiele impulséw pochodzi
z wymiany doswiadczen na wykladach i seminariach. Najbardziej zaawan-
sowane s amicatywne wypowiedzi dotyczace teorii i praktyki kontaktow
z dzie¢mi bez wychowywania, dotyczace samopomocy i kwestii etycznych.
Oproécz tego dyskutuje sie na temat amicatywnego stanowiska odnosénie do
kwestii spotecznych, kontaktu z naturg, religii, prawa i poréwnania z innymi
kulturami.

Amication ma swoje korzenie w konstruktywnym postmodernizmie.
Oznacza to, ze paradygmat postmodernizmu - réwnowarto$ciowos¢ wszyst-
kich zjawisk - nie przemieni sie w destruktywng, obca zyciu dowolnos¢, lecz
doswiadczy nadania konstruktywnego sensu przez kazda jednostke. Wpraw-
dzie jednostka widzi siebie w swej nieskoriczonej ré6znorodnoéci, rzucona bez
obiektywnego punktu odniesienia, jednak nie watpi w te dowolnos¢, tylko sie
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do niej ustosunkowuje i uznaje siebie za centrum w nieskoriczonosci: , Jestem
w punkcie centralnym uniwersum. Tu jestem ja - otacza mnie nieskoriczo-
na liczba mozliwosci. Jednak, co jest moim wyborem? Kim chce by¢? Kim
jestem?”. Dowolnos¢ w postmodernizmie oznacza dla jednostki mozliwos¢
dokonania subiektywnego wyboru miedzy preferowanymi i odrzuconymi
(ale nie potepionymi!) mozliwosciami, obranie indywidualnego systemu
wartosci i napelnienie go sensem. Tak powstaje postmodernistyczna etyka
odpowiedzialnosci za samego siebie, ktéra prowadzi réwnowarto$ciowosé
postmodernizmu do konstruktywizmu.

Koncepcja amication réwniez dokonuje wlasnego wyboru wéréd post-
modernistycznej réznorodnosci i jest identyfikowana oraz przekazywana
jako ,podstawy amicatywnego stylu zycia”.

Przeglad waznych dat

* Od 1970 - impuls postpedagogiczny.

* 1976-1978 - projekt badawczy majacy na celu sprawdzenie komunikacji
postpedagogicznej.

* 1978 - koncepcja ,Przyjazni z dzie¢mi”.

* Od 1978 - rozw¢j nowego swiatopogladu, réwniez zwanego ,Przyjaznia
z dzie¢mi”.

* 1996 - wprowadzenie okreslenia ,, amication” jako nazwy dla nowego
Swiatopogladu.

Streszczenie

Kto wlasciwie wpadt na pomysl, ze dzieci trzeba wychowywac? Sa dzieci,
sa dorosli, jest spoteczeristwo petne wartosci, orientacji, granic, wyzwarn. W mo-
mencie, gdy dziecko sie rodzi, wszystko jest juz gotowe. Przygoda Zzycia moze
sie rozpoczgé. Rodzice kochaja swoje dzieci, sa dla nich naturalnie istniejgcym
stanem i pociechg, wsparciem i punktem wyjscia - wiec po co w ogodle potrzebne
jest jeszcze wychowanie?
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Sumary

Who actually had the idea that children need to be brought up? There are
children, there are adults, there is the society full of values, orientation, bounda-
ries and challenges. The minute a child is born everything is ready. The adventure
of life can begin. Parents love their children, their existence is a natural state
and is a comfort for children, it is a support and the starting point for them - so
why is it still necessary to bring up children?
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Oscar Frederick Donaldson

Humaczenie: Marta Zawadzka

W odkrywaniu glebszego znaczenia My:
,Original Play”™ (, Pierwotna Zabawa”) oraz
Tozsamos$¢ w Teorii i Praktyce Edukacyjnej

Bog stworzyt swiat w zabawie.

Sri Ramakrishna (1986, s. 33)

Wstep

,Czy wiesz, kim jestesmy?”- zapytal zaskoczony, nie mogac zrozumie¢,
co bialy mezczyzna robi, siedzac na macie w wieziennym korytarzu. ,Jeste-
$my mordercami, gwalcicielami, zlodziejami samochodéw”. Byt to mtody,
szczuply, czarnoskéry mezczyzna odsiadujacy wyrok w wiezieniu Polsmoor
w Kapsztadzie w Afryce Poludniowej. Ramiona, szyje i twarz miat pokryte
tatuazami. Czulem, zZe mu sie nie spodobalem. Nie bylem wieZniem, strazni-
kiem, ksiedzem ani tez pracownikiem socjalnym, lecz samotnie siedziatem
w jego wiezieniu. Nie powiedzialem, kim jestem, w zamian zawotalem go
na mate. Wykonal niepewny krok w moim kierunku, a ja przyczotgalem
sie do niego i jednym ruchem sprawilem, ze znalazl si¢ na moich plecach.
TurlaliSmy sie, po czym on, $miejac sie, szybko zerwat si¢ na nogi. Na koniec
u$émiechnat sie, uscisneliémy dlonie i zaraz po tym pojawita sie nastepna
grupa wiezniow.

Nie powiedzialem mu, kim jestem, lecz postuzytem sie , pierwotna
zabawg” w celu pokazania taczacego nas zwiazku, poza istniejacymi spo-
tecznymi i kulturalnymi podziatami, do ktérych byt przyzwyczajony. Przez
pewien czas pojecie ,My” i ,,Oni” nie istniato. To, ze jesteSmy czlonkami
bardzo réznych kultur i mamy odmienne doswiadczenia, nie sprawia,
ze jesteSmy inni. Nasza wspoélna zabawa ukazala nowe, szersze znaczenie
stowa ,My”.
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Ten artykul ma na celu zaprezentowanie mozliwosci zmiany postawy
i kultury czlowieka oraz swiata z zamknietej, wykluczajacej na bardziej ot-
wartg. Chodzi tu o znacznie wiecej niz przedstawienie idei pokoju; artykut
zawiera teorie i praktyke jako podstawe do ewolucyjnej zmiany w konwen-
cjonalnym postrzeganiu Swiata. Na poczatku prezentuje on nowe zalozenia
w dziedzinach zycia dobrze znanych czytelnikom, takich jak zabawa, dzieci
oraz pokdj. Po pierwsze, dzieci sa wystannikami Stwércy i wprowadzaja w zy-
cie sSwiadomy wybodr nierywalizowania ze §wiatem. Po drugie, , pierwotna
zabawa” dzieci jest wybitnym wzorcem zwigzkéw miedzyludzkich obecnych
w zyciu. Po trzecie, przestanie pokoju jest mocno osadzone w , pierwotnej
zabawie” dzieci. Stanowi inteligencje tworzaca nowego czltowieka, ktérego
tozsamos¢ ani nie jest oparta na strachu przed §wiatem, ani tez nie zalezy od
jego wrogéw. ,Pierwotna zabawa” jest to wzor relacji, w ktorej jakiekolwiek
réznice nie s3 wazne. Jest ona wysoce zaawansowanym systemem identyfika-
cji bodZcow nerwowych zakodowanym u dzieci, umozliwiajagcym wykrycie
tego wzorca u innych i w rezultacie zbudowanie poczucia przynaleznosci.

Problem

Literatura obfituje w r6znorodne jezykowe, naukowe czy duchowe defi-
nicje ludzkiego poczucia jednosci. Fitobiolog B. McClintock (R. Weber, 1986,
s. 244) moéwi, ze ,zasadniczo wszystko jest jednoscia”. Fizyk D. Bohm (R. We-
ber, 1986, s. 215) twierdzi: ,gleboko w nas swiadomos¢ ludzka jest jednoscig”.
Laureat nagrody Nobla w dziedzinie chemii I. Prigogines (R. Weber, 1986,
s.187) podkresla znaczenie wspoéizaleznosci i wzajemnych polaczer w zyciu.
Fizyk E. Schroedinger (R. Weber, 1986, s. XV) zwraca uwage, ze owa wielka
Jednos$¢ najczesciej nazywana jest Bogiem. Dalajlama (J. W. Hayward, Varela,
2001, s. 254) twierdzi, ze elementarng potrzeba cztowieka jest wspolczucie
i czule przywigzanie, a ich znaczenie i dzialanie zostalo potwierdzone od
strony naukowej. Zyczliwosé, dobro¢ w ,Original Play”™ jest nasza pod-
stawowa droga w byciu ponad kulturowymi ograniczeniami, schematami
mys$lowymi, dzialaniem, tozsamoscia czy adaptacja. Indywidualne poczucie
naszej tozsamosci jest uniwersalne (D. J. Siegel, 2007, s. 321).

Problemem jest wiec to, ze wielu naukowcéw i medrcéw uznaje istnienie
wzorca podtrzymujacego jednosé w zyciu, lecz nie wiedza, jak go rozwijac.
Antropolog G. Bateson rozpoczyna swoja ksiazke Umyst i przyroda jednoscé
konieczna (1996) pytaniem: ,Jaki jest schemat, ktory faczy wszystkie istoty
zyjace?”. Anne Harrington (Davidson, Harrington, 2002, s. 220) zadaje pyta-
nie: ,Czy istnieje jakis sposéb myslenia o Zyciu przez pryzmat jego wartosci,
ktory moze wykroczy¢ poza myslenie o przetrwaniu?”. Dalajlama na przyktad
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pisze, ze nie ma zadnych konkretnych pomystéw co do tego, jakie techniki
moglyby by¢ uzyte do rozwiniecia owego wzorca u dzieci (D. Goleman,
2003, 148); nie ma tez zadnych propozycji co do tego, jakich uzy¢ sposobow
w celu skrécenia okresu refrakcji na strach. Ojciec B. Griffith (R. Weber 1986,
s. 253) dodaje, ze kwestia wiekszego wspolczucia nie pojawila sie¢ wylacznie
w biologii. Krishnamutri pyta: ,Czy jest mozliwe, aby czlowiek funkcjonu-
jacy w spoleczenistwie mégt duchowo pozbywac sie przemocy?”. Naukowiec
S. Strogatz (2003, s. 259) podkresla, ze ,nadal wiemy bardzo malo o prawach
rzadzacych wzajemnym oddzialtywaniem miedzy genami, biatkami czy tez
ludZmi”. Jedyne co nam zostalo to postawa Jezusa i paradoks, jak sprawic,
aby wrogowie stali si¢ przyjaciétmi? Sumujac wszystkie powyzsze pytania,
zastandwmy sie, czy mozliwe jest istnienie My bez Oni? Co nalezy zrobic¢
z naszymi réznicami?

Dlaczego nie udaje nam sie znalez¢ odpowiedzi na te pytania? Czemu
to takie trudne? Istnieje kilka powodéw. Po pierwsze tym, co sprawia, ze ten
problem jest tak irytujacy, jest fakt, iz szukamy odpowiedzi w tych samych
ramach, ktére go powoduja. To tak, jakbysmy rozumieli grzmot jako przy-
czyne btyskawicy, a nie jako jej nastepstwo. Zakladamy, ze jest nam znana
odpowiednia teoria schematu zycia na ziemi. Wiemy na przyklad z dobre-
go zrodla, ze w zyciu przetrwaja najsilniejsi. Walka o przetrwanie staje si¢
powszechnie przyjetym schematem wszystkich dziedzin zycia. Ogarnieci
wizja przetrwania, uzywamy jezyka wykluczenia, konfliktu oraz wojny po
to, aby znalezé odpowiedz na otwartosé¢, wspotczucie i pokéj. W ten sposéb
nie dostrzegamy odpowiedzi znajdujacej sie¢ bezposrednio przed nami.

Zostalismy obdarowani wskazéwkami, lecz zdecydowalismy sie nie
postepowac zgodnie z nimi. Jezus dziekuje Bogu za to, ze ukazuje sekrety
zycia dzieciom:

Wielbie Cie Ojcze, Panie nieba i ziemi, za ukrycie tych rzeczy przed medr-
cami a ukazanie ich malym dzieciom (T. Cahill, 1999, s. 88).

Siedzac pod drzewem figowym, Siddhartha , byl zadowolony, widzac, jak
pozbawione edukacji dzieci z okolic z tatwoscig rozumialy jego odkrycia”
(T. N. Hanh, 1991, s. 109). Meister Eckhart dodaje:

[...] gdybym byl sam na pustyni i bat sie, chcialbym mie¢ dziecko obok siebie,
wtedy moje leki zniknetyby i bylbym mocniejszy - jakze szlachetne, pelne
przyjemnosci i mocy jest samo zycie (C. Chang, 1963, s. 99).

Jednak nie mozemy poja¢, ze dzieci, ktére ignorujemy, postrzegamy jako
naiwne, niepotrzebne w naszym zyciu opartym na konfliktach, mogtyby by¢
kluczem do najwazniejszego przestania istnienia. W Matym Ksieciu A. de Saint-
-Exupéry’ego (1946, s. 40) méwi o tym ze, ,,dorostym trudno jest zrozumiec
cokolwiek samemu, ciezko jest wiec dzieciom ttumaczy¢ wszystko wiele razy”.
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Rozwigzanie

Dzieci wiedzg, ze zaréwno one same, jak i wszystkie istoty ludzkie sq takie same

Dalajlama

Odpowiedz jest tam, gdzie najmniej sie jej spodziewany. U dzieci! Zgod-
nie z tym, na co zwrécil uwage Dalajlama, dzieci znajag odpowiedzZ na te
pytania. Jak zatem ona brzmi? Dos¢ zwiezle przedstawit mi jg 5-letni David.
Powiedzial tak: ,Fred, wiesz, zabawa jest wtedy, kiedy nie wiemy, ze si¢ od
siebie r6znimy”.

Pokoj, poczucie wiezi oraz wspolczucie sa dla dorostych idea. Dla dzieci
stanowia codzienno$¢. Jeden z 6-latkéw bawiacych sie ze mna w Warszawie
powiedzial: ,Prawdziwa zabawa jest wtedy, kiedy nikt nie ptacze ani nie
ma zlamanego serca”. ,Pierwotna zabawa” to klucz do pytan, do ktérych
odpowiedzi sa trudne do uchwycenia. Oczekiwanie, ze dzieci moga nam
da¢ odpowiedZ na jeden z naszych najwiekszych probleméw, moze sie
wydawac niemadre, naiwne, wrecz niebezpieczne. Ta sama niezwykla
przemiana wroga we wspolczujacego czlowieka jest podstawa historii
opowiedzianej mi przez kobiete w Polsce. Podczas II wojny §wiatowej do jej
domu rodzinnego wtargnat niemiecki oficer wraz z zolnierzami. Rozkazat
on calej rodzinie wzia¢ to, co moga zabra¢ ze sobg, i wsias¢ do czekajacych
na zewnatrz ciezaréwek. Podczas gdy cata rodzina w pospiechu pakowata
swoj dobytek, maty chlopiec stanal na btyszczacych butach niemieckiego
oficera i mocno objal jego nogi. Spojrzawszy na chlopca, powiedziat: ,Ja tez
mam syna w domu”. Rozkazat Zotnierzom opusci¢ dom, po czym powiedziat
zrozpaczonej rodzinie: ,Wasz matly chlopczyk ocalit wam zycie”, i odszed!.

Z moich do$wiadczen z zabawy z dzie¢mi wynika, ze mozna stworzy¢
wzoér dobroci wpisany w dzieciecy, ,pierwotng zabawe”, ktéry przewyzsza
wszelkie spoleczne, medyczne i kulturalne kategorie. Pewnego ranka, w sa-
mym $rodku wykladu dla nauczycieli i pracownikéw socjalnych w Manili,
uslyszalem odgtosy $miejacych sie dzieci, ktére biegly w kierunku sali. Os-
mioro dzieci z pobliskich barakéw wbiegto do pomieszczenia. Poproszono
je, aby wspolnie ze mna zademonstrowaty dorostym, bezpiecznie siedzagcym
na swoich krzestach, na czym polega , pierwotna zabawa”. Gdy tylko dzieci
weszly do pokoju, utozytem maty na podtodze. Po chwili dzieci stanety
z boku, z ich uémiechéw i ruchéw mozna bylo wyczytaé, ze wiedzialy, co
sie zaraz wydarzy. Fakt, ze nie rozmawialiSmy w tych samych jezykach, nie
mial Zadnego znaczenia. Zaczalem powoli czolgac sie w ich kierunku, zaczely
piszczec i biega¢ dookota mat. Niektore skradaty sie za mna i dotykaty moich
plecéw, po czym odskakiwaly, $miejac sie, kiedy chcialem je chwyci¢. Nie
minelo duzo czasu, jak ich nieSmiaty dotyk zmienit sie w skoki po plecach
i objecia ramion. Po chwili wszystkie dzieci i jeden z nastolatkéw bawity sie ze
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mna. Nastoletnia dziewczynka uémiechata sie niesmiato, lecz stata z dala od
maty. Starsza, ktora bawila sie z nami, wyciagnela do niej reke i powiedziata:
»,Chodz, wszystko w porzadku, on tez jest czlowiekiem”.

Kilka miesiecy pdzniej, bedac w Poludniowej Afryce, znalaztem sie
w miejscowosci Athlone w poblizu Kapsztadu. Wszedlem na plac zabaw
jednej ze szkét w tym mieécie. Nauczyciele powiedzieli mi, ze dzieci nie
sq przyzwyczajone do widoku bialej osoby. Z ogromnym zaciekawieniem
i podekscytowaniem podbiegty i otoczyly mnie, zaczely ze mng rozmawiac
i mnie dotykaé. Szczegélnie podobalo im sie dotykanie czubka mojej gtowy,
bardzo sie przy tym $mialy. Szybko zdalem sobie sprawe, Ze naciskana skora
mojej opalonej tysiny zmieniata kolor z czerwonego na biaty, co bylo dla nich
nie lada rozrywka. Z tytu grupy przeciskat sie¢ do przodu maty chlopiec,
po czym usiadl mi na kolanach, mial moze 3 lub 4 latka. Wyciagnat swoje
malutkie dlonie jak tylko mégt i objal mnie bardzo mocno. Nie méwilismy
nic. Po prostu przytulit si¢ do mnie posréd ttumu rozbawionych, krzycza-
cych dzieci. Otulilem go ramionami tak, Zzeby zadne z dzieci nie zrobilo mu
krzywdy. Dzwonek szkolny sygnalizowal koniec przerwy i powrét do klasy,
lecz maty chlopiec nadal mnie éciskatl. Po kilku chwilach wstal, pomachat
mi i wrécit do klasy. Kiedy wszedlem do srodka, nauczycielka, ktéra nas
obserwowala, spytala, czy wiedzialem cokolwiek o tym malym chlopcu.
Odpowiedzialem, ze nie. Okazalo sig, ze chlopczyk jest w szkole zaledwie
od tygodnia. Zostatl przyprowadzony do szkoly po tym, jak znaleziono go
zwigzanego w plastikowej torbie na jednym z wysypisk. Ze 1zami w oczach
spojrzatem na plac zabaw.

A wiec mamy piecioro dzieci z réznych cze$ci §wiata, ktére odpowiadaja
nam na pytania, i wprawiaja nas, ciggle walczacych dorostych, w zdumienie.
Co takiego i w jaki sposéb dzieci czynig?

Brak kategorii

Bylo kiedy$ zoo w Indiach, w ktérym znajdowaly sie lew i tygrys -
ulubieficy zwiedzajacych. Wszyscy przychodzili je ogladaé. Pewnej nocy
tygrys zdechl. Dozorca zoo nie wiedzial, co zrobi¢. Kupno nowego tygrysa
byto zbyt kosztowne. Dozorcy kazano wiec wynajaé osobe, ktéra bedzie no-
wym ,tygrysem”. Zatrudnit Zebraka, przebrat go za tygrysa i kazat udawac
zwierze w ciagu dnia. Pomyst sprawdzil sie, ludzie przychodzili jak zwykle,
przekonani, ze widza swojego ulubionego tygrysa i Iwa.

Pewnego dnia dwoch zwiedzajacych, stojac przed klatka, zaczeto sie
klocié, ktore zwierze jest silniejsze.
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~1ygrys jest najsilniejszy!”- wykrzyknat jeden z nich.

~Nieprawda, lew” - odpowiedzial drugi.

Ich kiétnia trwala caty dzien. W koncu zapytali dozorce o to, ktére zwierze
jest najsilniejsze. Dozorca odpowiedzial, Ze nie wie.

~Musimy sie dowiedzie¢” - stwierdzil pierwszy.

»Jak mamy to zrobi¢?” - spytatl drugi.

»~Wiem” - krzyknat pierwszy. ,Wsadzmy tygrysa i lwa do jednej klatki

i zobaczymy, ktéry wygra”.
Dozorcy ten pomyst sie nie spodobal, lecz zwiedzajacy przekonali go, ze nie
ma innego sposobu, aby sie dowiedzie¢. Ustyszawszy ten plan, tygrys byt
przerazony. Tej nocy, po tym jak wszyscy zwiedzajacy opuscili zoo, mezczyzni
wspolnie z dozorcg otworzyli klatke Iwa i wpuscili go do tygrysa. Zanim
tygrys mogl cokolwiek powiedzieé¢ lub zrobi¢, lew skoczyt na niego, zaczat
biegac i podskakiwac.

»JTokoniec” - pomysélat biedny tygrys. ,Zaraz zostane zjedzony przez lwa”.
Wilasnie wtedy usltyszal szept: ,Nie martw sig, jestem taki sam jak Ty”
(Martin, 1995, s. 34-35).

Podobnie jak lew i tygrys, pod maska naszych wszystkich kategorii
i falszu jestesmy tacy sami, Ty i Ja. Wszystko inne jest tym, co A. Einstein
nazwal ,,optycznym ztudzeniem jego swiadomosci” (K. Wilber, 1991, s. 18).

W, pierwotnej zabawie” znajduje si¢ zakodowany system dobroci, ktéry
przeksztalca nasze powigzania nerwowe i rozbija automatyczng odpowiedz
strachu i wspotzawodnictwa, tworzac mozliwosé zmiany ksztaltu naszego moéz-
guinaszychrelacji zinnymi ludZmi tak, aby miaty diugotrwate efekty. Nie jest
to tylko tymczasowa zmiana pracy mozgu, lecz przeprogramowanie i zmiana
podstawowych i trwatych postaw. Po przeprowadzeniu odpowiednich badan
okaze sig, ze ,pierwotna zabawa” wzmacnia polaczenia synaptyczne w mézgu
w obszarach odpowiedzialnych za stosunki spoleczne, przynaleznos¢ i mitos¢.

Pewnego dnia bawitem sie z 8-letnim autystycznym chlopcem. Po skon-
czonej zabawie usiadl bez ruchu na brzegu maty, zdajac si¢ nie zauwazac ani
mnie, ani nauczyciela stojacego obok. Nagle powiedzial: ,,Chcialbym mie¢
normalne zycie, chcialbym mie¢ normalne zycie”. Po czym westchnat i dodat:
»1a zabawa przypomina mi, czym jest normalne zycie”.

W polskim osrodku preadopcyjnym bawitem sie z matym dzieckiem.
Lekarze, obserwujac zachowanie pewnej dziewczynki, podejrzewali u niej
autyzm. Po mojej zabawie z nig personel zauwazyt diametralne zmiany w jej
zachowaniu. Zmienila sie do tego stopnia, ze ich podejrzenia o autyzm zostaly
zakwestionowane. Nowy rodzaj relacji ukazatl brak kategorii.

,Czy mozesz mi pomdoc nie bic¢ sie? Za kazdym razem, kiedy kto§ mnie
zaledwie dotknie, uderzam bez zastanowienia. Jestem zmeczony walka
i codziennym odwiedzaniem gabinetu dyrektora szkoty”.

Byt to 18-letni cztonek gangu w Nowym Jorku, ktérego poznatem w czasie
warsztatow dla przywédcow gangéw. Zatrzymal mnie w czasie przerwy,
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aby porozmawiaé. Spytalem go, czy zaprezentuje co§ wspodlnie ze mna przed
reszta grupy. Wzruszyl ramionami i powiedziat ,tak”. Po przerwie stalismy
naprzeciwko siebie przed calg grupa, oddaleni o ok. 30 cm. Powiedziatem
cicho: ,Czy moge Cie popchnac¢?”. Kiwnat glowa na tak. Popchnalem go
zboku, a on praktycznie nie poruszyt stopami. Miat ok. 180 cm wzrostu i wa-
zyt ponad 100 kg. Powiedzialem wiec ponownie: ,Czy moge Cie popchna¢
mocniej?”. Wzruszyl ramionami i zgodzil sie. Tym razem popchnalem go
mocno. Jego prawa pies¢ odruchowo skierowata sie¢ ku mojej twarzy. Nie
widzialem tego, lecz czutem. Prawa reka odchylitem jego pies¢ zblizajaca
sie do mojego lewego policzka. Wykrecitem ja w ksztalt litery ,,S”, jednym
ruchem przylozytem do swojej klatki piersiowej i delikatnie przytrzymatem.
Popatrzylem mu w oczy i puscitem. Usciskalismy sie i usiedliémy. Mtoda
kobieta siedzaca kolo mnie spytata mnie pézniej: ,Czy widziales jego oczy?”.
»Tak, widzialem”. Chlopak ptakat.

W jednej chwili chlopak poczul zwiazek, ktéry byt zupetnie inny od tego,
czego wczedniej doswiadczyt. Uderzal, lecz nie bylo ofiary, agresora, winy
czy tez zemsty. To jest wlasnie obietnica , pierwotnej zabawy” - mozliwos¢
pozbycia sie dtugotrwalej agresji, znecania sie i kary, a zastgpienie ich przez
natychmiastowe ukojenie i wyrazenie mitosci pomiedzy dwojgiem ludzi.
Co wydawalo sie nieprawdopodobne, wrecz niemozliwe, moze sie wydarzy¢
i naprawde si¢ wydarza. To, co wydawalo si¢ niepojeta zmiang, teraz oka-
zuje sie nie tylko mozliwe do wyobrazenia, ale takze realne. Po naszej sesji,
podczas pozegnania z grupa 25 przywodcéw gangéw, ten mtody mezczyzna
podszed! do mnie i zapytal: ,Czy moge sie tego nauczy¢? Chciatbym sie tak
bawi¢ z dzie¢mi”.

,Oczywiscie” - odpowiedziatem.

Usciskalismy sie.

Bicie bylo jego nawykowa reakcja na strach - czy to uswiadomiony, czy
nie. Pomiedzy tym, jak zobaczylem jego pies¢ zblizajaca sie do mojej twarzy,
a tym, jak dotknatem jej moim nadgarstkiem, byt krétki moment, kiedy nie
czulem nic. Nie prébowalem jej zatrzymac czy tez broni¢ sie. Nie mam pojecia
co ,Ja” zrobitem. Tak jakbym ,Ja” nic nie zrobilo, mimo tego wszystko bylo
jasne, przejrzyste, oczywiste. Wlasnie w takiej chwili powstaje przestrzen
zabawy, czasoprzestrzen, w ktorej ludzie maja szanse stworzy¢ nowy zwia-
zek, bedacy - dostownie - poza kategoriami ich codziennosci.

W naszej zabawie - Ja, dzieci autystyczne i czlonkowie gangéw opusci-
lismy $wiat autyzmu i przemocy, ktéry uwaza sie za niemozliwy do zmiany,
a zastgpiliSmy go ,pierwotng zabawg”. Zaréwno autystyczny chlopiec, jak
i gangster doswiadczyli naglej, glebokiej zmiany w swoich $wiatach. W takich
momentach prastara, zapomniana sita zabawy tworzy uczucie, ktére pozwala
nam z nowej strony spojrze¢ na kwestie sensu i wartosci. Ta rzeczywistos¢
byla obecna caty czas, lecz potrzebowala katalizatora, ktéry by wprawit
w ruch ich mentalnoé¢. Nie zmienito sie nic, lecz zmienilo sie wszystko.
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Poczucie jednosci nie dotyczy jedynie dzieci. Dwoje amerykarskich
naukowcow, A. Newberg oraz E. d’Aquili, badalo zwiazek pomiedzy do-
Swiadczeniami religijnymi a funkcjonowaniem mézgu. W jednym z ekspe-
rymentéw badali reakcje mtodego buddysty o imieniu Robert. Naukowcy
zaobserwowali co$ niezwyklego w czynnosci mézgu Roberta. The posteriori
superioparetial lobe (tylny plat) mézgu, zwany réwniez orientation association
area lub OAA (obszar mézgu dajacy czlowiekowi m.in. zdolno$¢é orientacji
W przestrzeni i czasie), w momencie najglebszej medytacji wykazal wyraznie
ograniczong aktywnosc¢. Ze swoich poprzednich badan naukowcy wiedzieli,
ze ta cze$¢ moézgu nigdy nie przestaje by¢ aktywna. Co sie wiec dziato? Tylko
jedno wyttumaczenie wydaje sie logiczne: doptyw bodzcéw sensorycznych
w obszar OAA u Roberta zostal zablokowany, doktadnie wtedy, kiedy podczas
swojej medytacji osiagnat on transcedentalny stan. Bez ,,danych wejsciowych”
w tej czesci mozgu i w superkomputerze ,mozliwe bylo rozpoznanie, ze Ro-
bert nie podlegat jakimkolwiek ograniczeniom; byt tym wszystkim, co go
otacza: ludZmi, rzeczami, wszystkim, co istnieje”. Zapytany potem, co czut
w momencie kulminacyjnym swojej medytacji, odpowiedzial: ,Czuje, jak-
bym byt czescig wszystkich i wszystkiego, co istnieje” (Dalajlama, C. Chan,
2004, s. 121-122). Wyglaszajac kiedy$ przemoéwienie w Ulan Bator w Mongo-
lii, Dalajlama, ,doznat silnego wrazenia, ze co$ go bezposrednio potaczylo
z publicznoscia. Tak, jakby jego osobiste granice sie rozmyty” (Dalajlama,
C. Chan, 2004, s. 120-121).

,Pierwotna zabawa” usuwa nasze normalne kategorie i ograniczenia
zakorzenione w nas i zastepuje je poczuciem wszechogarniajacej przynalez-
nosci. Prawdziwosc¢ zabawy nie podlega zadnym kategoriom czy ocenom, jest
szczera, plynie z glebi serca i jest Swiadomym stanem. , Pierwotna zabawa”
przewzorowuje moézg, umozliwia to przetwarzanie informacji w zupetnie
inny sposéb niz podczas ciaglego wspotzawodnictwa. Dziecko, ktére jest
odizolowane lub czuje si¢ niechciane, doswiadcza poczucia niedostatku
gorszego niz brak jedzenia. Jak zaznaczyt R. D. Liang, ,Jesli nasze doswiad-
czenia zyciowe beda negatywne, nasze zachowanie bedzie réwniez destruk-
cyjne”. Impulsy sensoryczne wydaja sie kierowane w nowy sposéb - taki
jaki opiera si¢ na wzajemnym bezpieczenstwie. Mozliwe, Ze to miat na mysli
Krishnamutri (T. Packer, 2007, s. 196), méwiac o mutacji komérek mézgowych
niezbednych do prawdziwej zmiany w czlowieku. David Bohm (R. Weber,
1986, s. 107) moéwil o tym ze, ,Jesli ktos jest postrzegany jako wrég, materia
wokol niego rézni sie od tej, ktéra go otacza, gdy jest postrzegany jako przy-
jaciel”. Istnieje wspaniata historia opowiedziana przez psychologa J. Burnera
o Niels i jego dzieciach, ktéra ukazuje te samq zasade.

Bohr powiedzial mi - pisze Burner, ze zdal sobie sprawe z psychologicznej
istoty zasady komplementarnosci, kiedy jedno zjego dzieci zrobito co§ niewyba-
czalnego i sprawilo to, Ze nie byt w stanie wymierzy¢ kary. Powiedziat mi: Nie
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mozesz poznaé kogokolwiek, patrzac na niego jednoczesnie poprzez pryzmat
mitosci i sprawiedliwosci (J. W. Hayward, 1997, s. 123-124).

»Pierwotna zabawa” zmienia zwigzek pomiedzy mézgiem, umystem
a otaczajacym nas Srodowiskiem. Zaréwno to wzbogacajace polaczenie, jak
i plastycznoé¢ zapewniaja rodzaj powiazania, ktéry eliminuje lek oraz za-
chowania i uczucia bedace jego konsekwencja. Wsp6tzawodnictwo narasta
zasadniczo ze strachu i potrzeby obrony samego siebie, w nazywanym przez
nas, wrogim $wiecie. W , pierwotnej zabawie” zatem kategorie, ktére kieruja
naszym S$wiatem, nie majg zastosowania, tak naprawde znikaja podczas
zabawy, a w ich miejsce tworza si¢ nowe polaczenia. Po jakims$ czasie osigga
sie jasnos¢ i wyrazisto$é. Ponadto , pierwotna zabawa” zwieksza, wzmacnia
i utrwala plastyczno$¢ mozgu. Jestem przekonany, ze potaczenia nerwowe
uaktywniane podczas zabawy sg tymi samymi, ktére odpowiadaja za mitos¢
i dobro¢. W procesie tworzenia nowych neuronéw i potaczen i wzroscie pro-
dukcji neuroprzekaznikéw sa tworzone nowe nawyki zachowan. , Pierwotna
zabawa” zmienia mape mozgu oraz tworzy nowe obszary, zmieniajac obraz
samego siebie i zwigzki z innymi oraz §wiatem.

Im dluzej si¢ bawie, tym bardziej odczuwam, Ze nastepuje zmiana
zmoézgu egocentrycznego na ,wspotodczuwajacy”, ktory zmienia strukture,
dzialanie i warunki, powodujac, ze moga zaistnie¢ nowe mozliwosci. Rozwi-
jaja sie nowe systemy zachowar; w tak zmienionym i odéwiezonym moézgu
sq mozliwe calkowicie nowe, adaptacyjne systemy zachowania. To wlasnie
mozna nazwac ,prawdziwa plastycznoscia mézgu”. Taki mdzg staje sie tym,
o czym moéwi J. Austin, neurolog i praktyk Zen (1998, s. 688): ,Zrodto, ktore
moze stuzy¢ jako podstawa zaréwno do szeroko pojetego biologicznego
przetrwania, jak i rozwoju kulturalnego”. James Austin (1998) pisat o dwoch
rodzajach obwodéw, o ktérych méwit jako o ,,egocentrycznym” i ,allocen-
trycznym”. Tego typu badania moga poméc wyttumaczyd, jak ja pojmuje
,pierwotna zabawe”. Wnioskuje, ze zabawa sprzyja integracji na poziomie
neuronalnym i wptyneta na prace mojego mézgu. Mozemy sie zastanowi¢, czy
taki moézg moze by¢ ksztattowany tak, jak inne nasze nawyki? Daniel Goleman
(2006, s. 321) twierdzi, ze: ,Schemat polaczen spotecznych w mézgu faczy
nas wszystkich”. Zdaniem J. Siegela (2007, s. 321): ,, Swiadomo$¢ - to poczucie
naszej tozsamosci - jest uniwersalne”. Zakladam, ze odnosi sie do tego, co
powiedzial D. Goleman. W takim razie w ,,pierwotnej zabawie” stykamy sie
z sytuacjg, w ktorej ,poza ideami czynienia dobra czy zla jest przestrzen,
gdzie wlasnie utarte poglady, jezyk, nawet zwrot »siebie nawzajem« nie ma
sensu” (R. Barks, 2003, s. 123).
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Implikacje dla teorii i praktyki edukacyjnej

,Original Play”™ jest pozytywnym modelem promowania aktywnej
dobroci, ktéra moze wplynaé na zmiane zachowan agresywnych czy tez
upokarzajacych, tworzac w ten sposéb znacznie korzystniejsze Srodowisko
do nauki. ,Original Play” ™ inicjuje i podtrzymuje poczucie bezpieczeristwa,
ktére wspiera rozwoj poznawczy. Tworzy wzor przynaleznosci dla dzieci
specjalnej troski oraz odmiennych kultur, budujac zarazem wzér zachowan
redukujacych i eliminujacych zjawisko znecania sie i agresje w szkotach.
Wzory sg znacznie bardziej przekonujace niz stowa. Jak pokazaty badania,
dzieci cze$ciej powtarzaja to, co dorosli czynig, niz to, co powiedza (P. Zim-
bardo, 2007, s. 451). Réwniez funkcjonowanie modeli spolecznych okazato sie
skuteczne w obnizaniu poziomu agresji i promowaniu pokojowych zachowarn
(P. Zimbardo, 2007, s. 450). ,Original Play” ™ odnosi sie do problemu przemocy
w szkotach jako do zagadnienia zdrowych relacji miedzyludzkich, tworzac
takie wzory zachowan, jakie ukazuja podstawowe przyczyny agres;ji, izolacji
oraz wykluczenia, na poziomie z ktérego mozna je zmieniac.

Model relacji miedzyludzkich w ,Original Play” ™ oparty jest na naste-
pujacych zasadniczych wartosciach:

- kazde dziecko potrzebuje schronienia;

- najlepsza ostoja dla dziecka jest kochajacy, dajacy poczucie bezpieczeristwa
czltowiek;

- dzieci nie powinny marnotrawic¢ wtasnej energii zyciowej na obrone samych
siebie;

- umiejetnos¢ bezpiecznej zabawy jest w naturze kazdego dziecka;

- bezpieczny, serdeczny dotyk i zabawa sg niezbedne do rozwoju emocjo-
nalnego, poznawczego i zachowan spotecznych dziecka;

- milos¢ jest silniejsza niz lek.

Ow model ksztattuje ludzi, ktérzy ucza sie myslenia wykraczajacego
poza konflikt oraz potrafiag aktywnie, wspélnymi sitami dziata¢ bez agresji,
zemsty, tym samym tworzac fundament wartosci i dziatan stuzacych dzie-
ciom, rodzinie oraz spotecznosciom zaréwno krétko- jak i dtugoterminowo.

Dzieci sa niejako katalizatorami, modelami i zarazem partnerami w za-
chodzacej w spoteczeristwie zmianie. Budowanie tych relacji moze by¢jednym
z najistotniejszych zadan w procesie ksztaltowania spotecznosci zyjacych
w pokoju. Bezpieczeristwo, mitoé¢ oraz poczucie przynaleznosci promowane
przez ,Original Play”™ zmieniaja wzorce przemocy i zemsty, powodujace
zachwianie procesu podejmowania decyzji u dzieci oraz ich umiejetnosci
postrzegania zagrozen. ,Original Play”™ zapewnia emocjonalng kotwice,
sposob na budowanie podstaw moralnych, ktére umozliwia dzieciom kon-
takt z otaczajagcym je Swiatem, bez potrzeby korzystania z mechanizméw
obronnych.
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Istnieje wiele korzysci, dla ktérych warto stosowac ,Original Play” ™

w szkolnictwie. Oto niektére z nich:

- dzieci znacznie lepiej rozpoznajq réznice pomiedzy dobrym i ztym do-
tykiem; wzrastaja samoocena oraz elastyczno$¢ emocjonalna, obniza sie
poziom leku;

- ,Original Play”™, zastepujac w rozwigzywaniu konfliktéw tradycyjne
metody komunikacji werbalnej, stanowi bezposredni przyktad, jak mozna
tego dokonac w praktyce;

- ,Original Play”™ tworzy aktywny wzorzec uprzejmosci, ktéry wzrasta
z roku na rok;

- tworzy sie poczucie przynaleznosci do grupy, bez wzgledu na wiek, pte¢,
uwarunkowania spoleczno-kulturowe czy tez niepelnosprawnos¢;

- ,pierwotna zabawa” ma pozytywny wplyw na uklad immunologiczny,
endokrynologiczny oraz krwionosny u dzieci;

- dzieci maja wzmocniong kondycje psychofizyczng, obnizone napiecie
psychofizyczne, obnizony poziom stresu i zmeczenia;

- nastepuja pozytywne zmiany w szkole oraz wsréd spolecznosci.

Podsumowanie

Nelson Mandela (1997, s. 19) napisatl: ,Konieczne jest, aby dzieci w Polu-
dniowej Afryce znowu zaczely sie bawi¢”. Dlaczego? Dzieci, uczac sie poprzez
,Original Play”™, dokonuja ogromnego skoku poza ograniczajace podziaty
i kategorie w relacjach. Méwiac do dzieci, ,idZcie i bawcie si¢”, nadajemy temu
zwrotowi zupelnie nowe znaczenie. W nowym zrozumieniu tego zwrotu kryje
sie to, czego ludzie tak diugo szukali. Wyobrazcie sobie $wiat bez wygranych
i przegranych, bez zwalczajacych sie stron, winy, kary, zemsty, obrony wtasnej
i wrogéw. Niektéorym dorostym taki $wiat wydaje sie caltkowicie nudny. Dla
wielu innych, réwniez dla mnie, ten $wiat bylby. Taki Swiat moze wydawac sie
nierealny, lecz dzieci pokazaly mi, Ze nie jest niemozliwy.
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Streszczenie

Wielu naukowcédw i uczonych uznaje fakt istnienia w zyciu ciagltego wzorca
jednosci, nie wiedza oni jednak, w jaki spos6b mozna go rozwijac¢ lub prakty-
kowadé. Celem niniejszego artykutu jest zaproponowanie przeniesienia para-
dygmatu behawioralnego z kultury wykluczenia do $wiata przynaleznosci.
,Orginal Play - Pierwotna Zabawa” stanowi wysoko zaawansowany system
neurologicznego poznania zakodowany w dzieciach, ktéry jest w stanie odkry¢
wzorce uprzejmosci w innych, stwarzajac tym samym poczucie przynalezno-
Sci. Na podstawie zaprezentowanych w niniejszym artykule zabaw z dzie¢mi
mozliwe jest stworzenie obrazu wzorca uprzejmosci zawartego w ,pierwotnej
zabawie” dzieci, ktéry przekracza kategorie socjalne, medyczne czy kultu-
rowe. Przyklady przekonujg bardziej niz stowa. ,Original Play” wprowadza
i podtrzymuje poczucie bezpieczenistwa, ktére wplywa na prawidltowy rozwgj
proceséw poznawczych; tworzy wzorzec przynaleznosci dla dzieci specjalnej
troski oraz dzieci pochodzacych z ré6znych kultur; rozwija alternatywny wzo-
rzec aktywnosci fizycznej, ktéry zmniejsza oraz zastepuje zjawisko znecania
sie¢ nad mtodszymi i stabszymi oraz przejawy agresji.
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Summary

While many scientists and sages acknowledge that a sustaining pattern of
unity exists in life, they don’t know how to develop or practice it. The purpose of
this article is to propose a behavioral paradigm shift from a culture of exclusion
to a world of inclusion. Original play is a highly sophisticated neural recognition
system encoded in children, which is able to discover this pattern of kindness in
others creating a new sense of belonging. From my play with children presented
herein article it is possible to form a portrait of a pattern of kindness inherent in
children’s original play that transcends social, medical, and cultural categories.
Examples persuade far more effectively than words. Original play initiates and
sustains a sense of safety that influences proper cognitive development; creates
a pattern of inclusiveness for children of special needs and different cultures;
and develops an alternative pattern of physical activity that reduces and replaces
bullying and aggression.

249






Beata fukasik

Od przekazu wiedzy do uczenia
samodzielnosci poznawczej i egzystencjalne;

Jestesmy bogaci w wiedze, ale ubodzy w madrosc.
A. King, B. Schneider

Zwyklo sie mowic, ze jesli we wspodlczesnym Swiecie jest co$ pewnego -
to chyba jedynie zmiana.

W spoleczenstwie wiedzy, ryzyka i gwattownego przyspieszenia nie ma
juz miejsca na poczucie pewnosci, bezpieczenistwa, instytucjonalng odpo-
wiedzialno$é czy tez ksztaltowanie zycia wedtug wzoréw tradycji. W zamian
za to pojawia sie poczucie zagrozenia wywolane powszechnoscia ryzyka,
odpowiedzialnoé¢ personalna i koniecznoé¢ budowania wlasnej tozsamosci
na podstawie zmiennych kategorii, nie za$ stabilnych systeméw wartosci,
norm, stalych punktéw odniesien.

Zmiany zagladaja takze do klasy szkolnej, a ich ignorowanie czyni
edukacje nieadekwatng i mijajaca sie¢ z wymaganiami spolecznego funk-
cjonowania cztowieka. Szeroko pojmowane wymagania wspoélczesnej
cywilizacji stawiaja szkote w obliczu koniecznosci podejmowania zadan
pozwalajacych na realizowanie edukacji inspirujacej, krytyczno-kreatywnej,
sklaniajacej do uéwiadomienia sobie, ze ,nadrzedna wartoscia uniwersalna
jest cztowiek oraz jego zycie, rozwdj, samorealizacja, wolnos¢, tozsamosé
i podmiotowosé¢” (H. Moroz, 1996, s. 34). Wobec powyzszego, wdrazanie
do samodzielnosci poznawczej, jak i egzystencjalnej w procesie ksztalce-
nia wydaje si¢ zadaniem priorytetowym, wynikajagcym z prawa zmiany
i zmiennosci. Dzi$ uczen, chcac mierzy¢ sie ze skalg przyspieszenia, musi
sie uczy¢ nie tylko szybciej, ale przede wszystkim inaczej. Srodki przez
niego podejmowane najczesciej sa zorientowane na opanowanie informa-
cji, tymczasem potrzebna mu jest nowa jakos¢ wiedzy, wytwarzana na
podstawie przyswojonych tresci. Niezbedne jest opanowanie przez ucznia
metodologii tworzenia nowej wiedzy ,w biegu” (H. Kwiatkowska, 2005).
Informacje, nawet dobrze opanowane i zapamietane, w miare uptywu
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czasu starzejq sie, dezaktualizujg, traca uzytecznos¢, aby w koncu zasili¢
zasoby , bezwiedzy”. Dotychczasowe systemy edukacji szkolnej wydawaty
si¢ przywigzywac wieksza wage do wiedzy o faktach niz o sposobach jej
odkrywania. W dobie nasilonego wzrostu informacji potrzeba zmiany ta-
kiego stanu rzeczy jest gleboko uzasadniona. W swiecie, w ktérym wiedza
podwaja sie co kilka lat, nie sposob nie postulowaé odwroécenia kolejnosci
w ukladzie: 1. opanowanie wiedzy, 2. poznanie metod jej odkrywania.

W poszukiwaniu samodzielnosci poznawczej

Opanowanie wiedzy wiaZe si¢ z poznawaniem posrednim rzeczywistosci
w procesie ksztalcenia, co oznacza korzystanie przez ucznia z nagromadzo-
nej przez ludzkos¢ wiedzy i przyswajanie jej za pomoca stowa mowionego
lub drukowanego. Prawda jest, Ze ten sposéb poznawania pozwala uczniom
zdoby¢ w krotszym czasie wiekszy zaséb wiedzy, jednak wiedza przekazana
posrednio, w gotowej do przyswojenia postaci, ma mniejsze walory ksztalca-
ce niz poznanie bezposrednie, ktére dokonuje si¢ w drodze samodzielnego
dostrzegania, formulowania i rozwigzywania réznorodnych probleméw
(por. F. Bereznicki, 2001). Liczne badania psychologiczne dowodzg, Ze infor-
macje, ktére jednostka samodzielnie tworzy, interpretuje, r6znicuje i poddaje
intelektualnej obrébce, odgrywaja wieksza role w zyciu i dziataniu cztowieka
niz informacje przekazane w gotowej do zapamietania formie (J. Kozielecki,
1996). Wiedza zdobyta w spos6b bezposredni wymaga od ucznia zdecydo-
wanie wiecej czasu i wysiltku, lecz jest bardziej trwala i sprzyja poznawczej
samodzielnosci. Wydaje sie, ze poznanie posrednie dodatkowo poglebia
panujacy w szkole dystans miedzy nauczycielem a uczniem. Jest on wyni-
kiem odgrywania skrajnie réznych rél. Nauczyciel wystepuje bowiem w roli
~wiedzacego” i ma przekazac¢ uczniowi to, co sam wczesniej przyswoil, uczen
natomiast jest ,niewiedzacym”, a jego gléwnym celem jest przyswojenie
tego, co méwi nauczyciel. Mozna sie pokusi¢ o stwierdzenie (moze nazbyt
odwazne), ze w odgrywaniu owych rél nie ma wspoélnego interesu. Interesem
nauczyciela jest przekaz wiedzy; interesem ucznia - jej opanowanie. Taka
sytuacja stuzy podtrzymaniu dystansu miedzy podmiotami edukacji.

Ponadto duzo wiedzieé, nie oznacza myslec.

W kazdym $wiadomym dziataniu pozytkujemy jakgs wiedze, odwolujemy
sie do niej, podejmujac decyzje, przytaczamy jg, uzasadniajac takie czy inne
postepowanie, powolujemy sie na nig i wykazujemy sie nig przed innymi, by
przekonac ich o naszych kompetencjach i racjonalnosci zachowania, ale nie
oznacza to, ze za kazdym razem, kiedy w ten czy inny spos6b korzystamy
z wiedzy, myélimy (R. Kwasnica, 2003, s. 291).
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Myslenie nie zywi sie bowiem pewnoscig wynikajaca z przyswojonej wie-
dzy, lecz watpieniem, ktére rodzi si¢ z uswiadomienia niewiedzy, z odkrycia
nowych skojarzen i zwigzanej z tym niepewnosci. Niepewnosc¢ i watpienie
wydaja sie zatem funkcja poznawczego rozwoju czlowieka. Jedli z kolei, zgod-
nie z teoriami L. Kohlberga, E. Eriksona czy J. Habermasa, rozw6j potraktu-
jemy jako proces ukierunkowany na zdobywanie niezaleznosci, pojmowanej
jako uwalnianie sie od presji otoczenia, moze to oznacza¢, ze niepewnos¢
i watpienie otwieraja uczniowi droge do poznawczej autonomii.

Literatura przedmiotu wyraznie podkresla, Ze w nowoczesnym procesie
ksztalcenia nauczyciel nie moze ograniczac sie do przekazywania , gotowej
wiedzy”, a uczen do biernego jej opanowywania; postuluje sie koniecz-
noé¢ organizowania pracy ucznia w sposob, ktéry pozwoli mu poznawac
rzeczywistos¢ poprzez samodzielne myslenie i dziatanie, dokonywanie
suwerennych wyboréw; pedagog ma inspirowac do aktywnosci badawczej
irozwijaé tworczy potencjat mtodego cztowieka. Ksztalcenie nie moze zostac
zredukowane do ,,zaopatrzenia ucznia w wiedze”, powinno by¢ pojmowane
jako proces ,ksztattowania kompetencji umozliwiajacych i wspierajacych
proces wychodzenia poza dostarczone informacje” (T. Hejnicka-Bezwiriska,
2000, s. 140).

Jednym z zakladanych zadan wspoélczesnej szkoly jest pobudzanie
potrzeby statego i spontanicznego uzupelniania wiedzy oraz umiejetnosci
w drodze §wiadomego uczenia si¢, poniewaz dynamicznie zmieniajacy sie
system wiedzy (przybywajace nowe wiadomosci i dezaktualizacja dotych-
czasowych) nie pozwala na wyposazenie ucznia w jej zamkniety zas6b
(F. Bereznicki, 2001). Konieczne jest przygotowanie do dalszego odkrywania
wiedzy, co staje sie¢ mozliwe dzigki doskonaleniu kompetencji metodologicz-
nych podmiotu edukacji.

A jaka jest prawda o dzisiejszej szkole? Czy normatywne przekonanie
o potrzebie stalego uzupelniania wiedzy, poznawania metod jej odkrywania
w drodze zaréwno szkolnego, jak i pozaszkolnego uczenia si¢ nie zostato
opacznie zinterpretowane (wypaczone?)? Istnieje obawa, ze tak. Przykladem
moze tu by¢ obserwowana plaga tzw. korkéw. Uczniowie masowo pobieraja
korepetycje, poszukujac tego rodzaju wiedzy, ktéra potrzebna jest jedynie
do rozwigzywania testéw, bedacych zjawiskiem powszechnym w polskiej
szkole. Z badan przeprowadzonych przez M. Dudzikowa (2001) wynika,
Ze uczniowie i rodzice s zainteresowani przede wszystkim odpowiedzig na
pytanie ,co bedzie lub co moze by¢ na egzaminie?”. Wielu ucznioéw i rodzicow
sadzi, ze bez korepetycji nie sposéb zaliczy¢ semestru, zda¢ do kolejnej klasy;,
czy tez dostac sie do renomowanej szkoty. Coraz wiecej mtodych ludzi po
zajeciach szkolnych biegnie do , drugiej szkoty”. Aleksander Nalaskowski,
komentujac plage tzw. przygotowawczych kurséw i korepetycji, uznat, ze de-
precjonuja one szkote jako miejsce rozwoju dziecka. Nie stanowig wyzwania
terazniejszosci ani przyszlosci, sa jedynie

253



254 Czes¢ 3. Cigglosc i zmiana: podmiot

[...] reakcja umieszczong w czasie najbardziej charakterystycznym dla socjo-
patologicznej edukacji - w doraznosci. Nie mamy tu bowiem do czynienia
z budowaniem motywacji do uczenia si¢, do umocnienia samodyscypliny, lecz
z obudowaniem ucznia takim systemem dziatan, z ktérych nie bedzie miat on
wyjéciaibedzie musial pewne tresci przyswoié (A. Nalaskowski, 1999, s. 18-19).

Nie mozna si¢ spodziewad, aby tego typu ,ksztalcenie” mialo stuzy¢
samodzielnosci poznawczej mlodego czlowieka. Sprzyja ono raczej ,nie-
dokoriczeniu intelektualnemu” kwalifikacji ucznia. Uczefi pojmuje w tym
wypadku swoja role jedynie jako spelnienie zobowiazan, co znajduje od-
zwierciedlenie w powiedzeniu ,,robie co do mnie nalezy, przyswajam wiedze,
anawet wiecej - uczeszczam na korepetycje”. Jest to edukacja nieadekwatna
wzgledem zmieniajacych sie wymagan pod jej adresem. Podobnie nauczy-
ciel - jawi sie tu jako osoba zmierzajaca przede wszystkim do wypelniania
swoich zawodowych powinnosci, mocno zakodowana orientacja powin-
noéciowa pozbawia go odwagi bycia soba, oniesmiela i usztywnia. Zyje on
w Swiecie faktow, ktére sa wyrazem jedynie zewnetrznego ogladu $wiata,
nie siega natomiast znaczenia tych faktow. Stapajacy po powierzchni zdarzen
edukacyjnych nauczyciel nie dostrzega koniecznosci wdrazania ucznia do
samodzielnosci poznawczej. Dlaczego? By¢ moze dlatego, ze samodzielnosé
poznawcza oznacza autonomie, czasem sprzeciw i kontestacje, a to mocno
koliduje z tendencja do podporzadkowania sobie ucznia i czynienia z niego
wykonawcy wiasnych polecen.

W tej sytuacji potrzebny jest pedagog, ktéry rozumie granice wlasnego
sprawstwa rozumie i przyjmuje do wiadomosci, ze sa zaawansowane procesy
rozwoju, wobec ktérych nalezy wykazaé pokore i pojaé, ze nie ma w nich
centralnego miejsca dla nauczyciela. Sadze, Ze w niniejszych okolicznoéciach
mogtby sie odnalezé nauczyciel-badacz. Zalozeniem epistemologicznym, na
ktérym opiera sie rola nauczyciela-badacza, jest stwierdzenie sformulowane
przez Lawrence’a Stenhouse’a: wiedza to produkt czlowieka, nie za$ proste
odbicie $wiata (M. Nowak-Dziemianowicz, 2001). Nauczyciel-badacz odchodzi
od biurokratycznego, zadaniowo zorientowanego nauczania na rzecz koncen-
tracji na procesie odkrywania i dociekania oraz usprawniania aktywnosci
poznawczej ucznia. Fundamentem jego dzialar jest wiedza i umiejetnosci
metodologiczne, ktére pozwalaja tworzyé swoiste kontinuum: przekaz
wiedzy - zdolno$é laczenia, modyfikowania i wykorzystywania mysli
oraz idei - samodzielno$¢ poznawcza. Jesli wierzy¢ prognozom, z ktérych
wynika, ze w 2020 r. wiedza bedzie si¢ w pelni odnawia¢ w przecietnych
dyscyplinach naukowych co 76 dni, to w takich warunkach szkota nie ma
innego wyjscia, jak nauczy¢ ucznia tworzenia wiedzy od nowa. Tradycyjna
wiedza przekazywana przez nauczyciela staje sie jedynie informacja (zbiorem
faktéw przechowywanym i odtwarzanym z pamieci ucznia), ktérg trzeba
rekonceptualizowaé¢ w dynamicznym procesie poszukiwania znaczenia,
tj. w procesie badawczym (por. R. Pachociniski, 2000). Znaczenie jako kategoria
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poznawcza nie jest ani nauczycielowi, ani uczniowi dane, jest natomiast
wynikiem podmiotowego trudu. Wprowadzanie ucznia w §wiat wiedzy nie
oznacza transmisji wiedzy, ale docieranie do jej indywidualnych znaczen,
co w szkole wyraza si¢ opanowaniem metody myslenia problemowego
(@ w sensie dzialaniowym - opanowaniem umiejetnosci rozwigzywania
problemoéw). Istnieje wiec potrzeba petnego zaangazowania ucznia w proces
edukacyjny, otwarcia drogi do ekscytujacego §wiata badarn, na réwnych
prawach z naukowcami (badaczami) zajmujacymi sie tworzeniem wiedzy;,
co jednocze$nie powinno sie przyczynic¢ do tego, aby kategoria przekazu
wiedzy w identyfikacji czynnosci zawodowych nauczyciela przestala by¢
kategoria nienaruszalna.

Zmierzajac do samodzielnosci egzystencjalne;j

Czlowiek wspoélczesny, uwiklany w rozmaite problemy cywilizacyjne,
znajdujacy sie czesto w sytuacji zagrozenia, konfliktu, stawia (bagdZ powinien
stawiac) sobie wiele pytan: jak zy¢?, jakie wartosci wybrac?, jaki sens nadac
wlasnemu istnieniu? Wspoélczesna cywilizacja wcigz te pytania mnozy, nie
udzielajac i nawet nie prébujac udziela¢ na nie odpowiedzi. Okazji do ich
poszukiwania upatrujemy w sztuce, religii czy tez w kontaktach z innymi
ludZmi. Tymczasem idealnym terenem poszukiwan moze i powinna by¢
dziedzina kultury, ktéra stanowi edukacja.

W pluralistycznym S$wiecie, w ktérym krzyzuja sie¢ czesto opozycyjne
wartosci, wydaje sie, ze potrzebna jest jeszcze jedna grupa kompetencji,
w ktoére szkola powinna wyposazy¢ ucznia. Chodzi o kompetencje aksjo-
logiczne. Przygotowanie metodologiczne daje uczniowi narzedzia, dzieki
ktérym radzi on sobie z wielo$cig informacji i moze tworzyé nowa wiedze
z zasobow juz posiadanej, a zatem jest podstawq samodzielnosci poznawczej
ucznia, natomiast kompetencje aksjologiczne stwarzaja mozliwos¢ odkry-
wania i nadawania znaczen wlasnemu dziataniu (w otaczajacym ambiwa-
lentnym $wiecie), stanowig fundament jego samodzielnosci egzystencjalne;j.
Wydaje sig, ze kompetencje metodologiczne i aksjologiczne pozostajg ze soba
w nierozerwalnym zwigzku, wyznaczajac kierunek optymalnego rozwoju
ucznia. Mozna w nich upatrywac okreslonej struktury poznawczej ztozonej
z dwojakiego rodzaju przekonan:

- normatywnych, wyznaczajacych odpowiednie wartosci (pozadane przez
ucznia wzglednie stale stany wlasnej osoby) wynikajace z przyjetej ogdlnej
koncepcji $wiata i wlasnego w nim miejsca;

- dyrektywnych, wskazujacych na sposéb realizacji wartoséci za pomoca
réznego rodzaju czynnosci i dziatan, ktére przebiegaja w okreslonym
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kierunku i czasie, gdzie stany nastepne sa wspoéttworzone przez stany
poprzednie (por. K. Zamiara, 1989, s. 152).
Czlowiek o zréwnowazonej sferze poznawczej i moralnej jest edukacyjna
ideq raportu Uczy¢ sig, aby byc, w ktérym czytamy:

Nie chodzi dzi$ o to, aby uzyskiwaé okreslone, ustalone raz na zawsze
wiadomosci, ale o to, aby przygotowac sie do zdobywania w ciggu calego swego
zycia wiedzy, podlegajacej stalej ewolucji, czyli uczyé¢ sie, aby by¢ (1975, s. 15).

Idea ta jest akceptowana mentalnie, natomiast w praktyce edukacyjnej - na-
dal realizowana w stopniu chyba niewystarczajacym. Nauczyciel czesciej
zabiega o strone intelektualno-sprawnosciowa ucznia niz o to, kim jest uczen
w sensie egzystencjalnym. Przyczyng moze tu by¢ m.in. wysoki poziom
uprzedmiotowienia nauczycieli, na ktéry wskazata w swoich badaniach
H. Kwiatkowska (2005).

Tymczasem samodzielnos¢ egzystencjalna ucznia - w moim odczuciu -
umozliwia przezwyciezenie wlasnych wad i stabosci, zwiekszenie kontroli
irozumienia wlasnego postepowania. Owa samodzielno$¢ pozwala na $wia-
dome dokonanie wyboru wiasnej drogi zyciowej. Sam fakt istnienia skazuje
nas, a raczej daje nam sposobno$¢ dokonywania nieustannych wyboréw.
Mozna wybierag, nie czyniac nic (bez swiadomosci wyboru), albo tez dokonac
wyboru §wiadomego (czynnego), opowiadajac sie za jakimié racjami. Bierna
(nieswiadoma) forma wyboru ostabia i dezintegruje osobowa strukture zycia
ludzkiego, a ,zewnatrzsterownos¢” staje sie wéwczas sposobem funkcjono-
wania jednostki. Sprawczy wybér natomiast wzmacnia i spaja wewnetrzna
strukture dynamiki osobowego rozwoju, a tym samym sprzyja ,wewnatrz-
sterownosci” i pozwala na zachowanie autonomii. Dlatego tez niezmiernie
waznym zadaniem wspoélczesnej edukacji jest przygotowanie ucznia do
Swiadomego dokonywania wyboru, ktérego nieodigcznymi kontekstami
sq wolnos¢, wartoéci i odpowiedzialnosé. Nauczyciel powinien stwarzac
takie warunki, w ktérych uczer bedzie mégt podejmowac wilasne decyzje,
bedzie odpowiedzialny za... i wobec..., co w konsekwencji moze stworzy¢
szanse doswiadczenia przez niego egzystencjalnej samodzielnosci. Jednak
nie mozna w tym miejscu zapominaé¢ o deformujacym widmie samowoli
jako iluzji wolnosci, dlatego tu wdrazanie do egzystencjalnej niezaleznosci
musi i8¢ w parze z ,dojrzewaniem” ucznia do

[...] pelnego i $wiadomego korzystania z wolnosci [...], zanim czlowiek dojrzeje
do w pelni $wiadomego i dojrzatego korzystania ze swej wolnoéci, musi by¢
chroniony od zta i wprowadzony w $wiat wartosci (T. Gadacz, 1993, s. 7).

Niezwykle trafnie ujat to w swej koncepcji pedagogicznej S. Hessen (1998),
formulujac etapy moralnego rozwoju cztowieka, przebiegajace od anomii
przez heteronomie az do autonomii, przy czym anomia rozumiana jest jako
istnienie dowolne i bezprawne; heteronomia jako podporzadkowanie sie
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wymogom nadanym przez innych; autonomia za$ jako kierowanie sie od-
czuciem stusznosci, ktéra czlowiek w wyniku wiasnego wyboru ustanowit
dla siebie. Istota edukacji wprowadzajacej do samodzielnosci egzystencjalnej
powinno by¢ rozwijanie wolnosci w uczniu oraz usuniecie przymusu dzieki
wyksztalceniu wewnetrznej sity wolnosci. Wolnos¢ nie jest bowiem z gory
dana, trzeba si¢ do niej odpowiednio przygotowaé. Droge do autentycznej
wolnoéci powinien ulatwic pedagog poprzez zanegowanie samowoli (anomii),
przeprowadzenie przez heteronomie, czyli nadzér zewnetrzny, jednak w taki
sposob, by doprowadzi¢ ostatecznie do ,wewnatrzsterownosci” (autonomii)
ucznia. Wolnos$¢ umozliwia dokonywanie suwerennych wyboroéw, te z kolei
potwierdzaja lub urzeczywistniaja jakies wartosci (najczesciej pozostajace
w dychotomicznym rozdZzwieku ludzkiej rzeczywistosci, np. dobro - zlo,
prawda - falsz, szacunek - lekcewazenie). Stojac na rozstaju drég wyboru
tego, co wznioste i szlachetne, oraz tego, co btahe i nikczemne, cztowiek/
uczen dokonuje rozstrzygnied, za ktére musi ponosi¢ odpowiedzialnos¢.
Wielos¢ oferowanych czy tez mozliwych do przyjecia systeméw wartosci
sprawia, ze uczenn w zderzeniu z owa réznorodnoécig ma prawo poczuc sie
bezradny, bezsilny. Potrzebna mu jest wcze$niej wspomniana egzystencjalna
dyspozycja wyboru. Z ta kompetencja wiaze sie kolejna, wynikajaca z opisu
wspolczesnosci umiejetnosé, ktéra jest rozumienie zmian. Nie wystarczy juz
tylko gotowosc¢ adaptacji do ciggltych zmian, wspétczesnosé niejako wymusza
na nas umiejetnos¢ ,,odczytywania”, interpretowania i rozumienia procesu
przemian, a takze tworzenia koncepcji wlasnego zycia (wlasnej egzystencji).
Rozumienie przemian dziejacych si¢ na scenie wspoélczesnosci nie zalezy od
liczby posiadanych informacji na ich temat, ale raczej od tego, jak gleboko
potrafimy wnikna¢ w ich tres¢, co potrafimy z nich wydoby¢ oraz od tego,
na jak szerokim tle je uymujemy. Rozumienie otaczajacej rzeczywistosci, czyli
widzenie siebie i §wiata z pewnego dystansu, jest warunkiem niezbednym,

[...] aby by¢ zdolnym do demistyfikacji stereotypéw i weryfikacji swojej wiedzy
osobistej oraz nadania indywidualnego sensu swojemu zyciu (T. Hejnicka-
-Bezwiniska, 2000, s. 108).

Formulowanym przez wspoélczesnosé¢ zadaniom edukacyjnym moze stuzy¢
namysl, krytyczny oglad, refleksja.

Mimo ze powstalo wiele prac poswieconych problematyce refleks;ji,
w dalszym ciggu trudno jednoznacznie okresli¢ jej istote. Mowiac o refleksji,
mozemy miec na my$li glebsze zastanowienie, namysl, analize, rozwazanie,
dociekanie, rodzaj teoretycznego rozumowania (H. Kwiatkowska, 2008). Re-
fleksja moze takze oznaczac postawe mentalng jednostki, ktéra unika pospie-
chu w ferowaniu sadéw (por. J. Didier, 1995), badZ - w wezszym znaczeniu -
skupienie, dzieki ktéremu umyst ,rozjasnia mysli” (por. B. Lukasik, 2001).
Przyjecie podobnych definicji pozwala uczyni¢ z refleksji pojecie niezwykle
istotne w kontekscie zdarzeni edukacyjnych, w ktérych uczestniczy zaréwno
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nauczyciel, jak i uczen. Jakkolwiek ostatnio wiele uwagi poswieca sie refleksji
w odniesieniu do rozwoju zawodowego nauczyciela (H. Kwiatkowska, 2008;
K. Polak, 1999; H. Mizerek, 1999; B. Golebniak, 1998; M Czerepniak-Walczak,
1997), to sadze, ze w niewystarczajacym stopniu przypisuje si¢ znaczenie
refleksji jako Zrodtu egzystencjalnej samodzielnosci ucznia. Jesli refleksja
»rozjasnia mysli”, to dlaczego nie mialaby sie sta¢ instrumentem (Srodkiem)
pozwalajacym uczniowi na nadanie znaczenia faktom edukacyjnym, ktérych
jest on uczestnikiem, nadanie znaczenia wlasnej egzystencji (zaréwno tu
i teraz, jak i w mozliwej do przewidzenia przyszlosci). Jesli uczen poprzez
podejmowane akty refleks;ji i autorefleksji bedzie w stanie postrzegac siebie
z pewnego dystansu, to pojawi sie dla niego szansa bardziej obiektywnego
odbioru wlasnej osoby, krytycznego ogladu, a w konsekwencji mozliwos¢
wypracowania ,koncepcji samego siebie oraz swojego zycia” (K. Obuchow-
ski, 2000).

Refleksja jako mechanizm niepokojenia, burzenia nadmiernego komfortu
i poczucia nieomylnosci (L. Witkowski, 1998), posiadajac moc problematyzaciji
poznania, moze przeciez stac sie dla ucznia szansa naprawienia tego, co zosta-
to zniszczone dzialaniem pochopnym, bezrefleksyjnym, jak réwniez stanowic¢
ostrzezenie przed bezkrytyczng wiara w prawdziwos¢ sadéw gloszonych
przez innych (takze nauczycieli). Dzieki podejmowanej refleksji uczeri ma
szanse receptywnie uczestniczy¢ w kulturze okreslanej jako dydaktyczno-
-pedagogiczna (A. Pluta, P. Bau¢, 1998; A. Pluta 1997, 1999). Wedtug A. Pluty,
zaréwno uczer, jak i nauczyciel uczestnicza w niej w sposéb autentyczny,
Scisty dopiero woéwczas, gdy czynig intelektualny wysitek dla ustalenia
znaczen edukacyjnych, a dokonujac operacji myslowych, kreuja interpretacje
kulturowych ,tekstow” pedagogicznych i edukacyjnych, w konsekwencji
budujac z nich ,to co wlasne”. Owa wlasnos¢ moze stanowi¢ fundament
orientacji egzystencjalnej czlowieka. Podmioty edukacji, uczestniczac w niej,
przygladaja sie przeptywajacym obok zdarzeniom, jezeli jednak nie uda sie
zrozumie¢ owych zdarzen, ich p6l symbolicznosci i relacji, ktére wystepuja
w ich obrebie (A. Pluta, 1998), woéwczas fakt ,bycia” w toku tych sytuacji
przynosi nauczycielowi i uczniowi niewiele korzysci. Wydaje sie bowiem,
ze nie to wzbogaca czlowieka, co dzieje si¢ wokot niego, lecz receptywne
uczestnictwo w zdarzeniach, polegajace na autentycznym ich odbiorze,
interpretacji prowadzacej do nadania im okreslonych znaczeni, pozwalajace
na tworzenie wlasnej ,prawdy” o otaczajacym Swiecie.

Wolno przypuszczaé, ze namysl, ,odwiedzanie siebie” jako narzedzie
umozliwiajace uczniowi wejscie do $wiata egzystencjalnej samodzielnosci,
zaproponuje jedynie nauczyciel, ktéremu zjawisko refleksji nie jest obce. Moze
tu chodzi¢ o nauczyciela nazwanego przez D. Schona refleksyjnym prakty-
kiem, nauczyciela, ktéry potrafi zakwestionowa¢ ,techniczng racjonalnos¢”
w swojej zawodowej dziatalnosci i dla ktérego to rozumienie jest kategoria
fundamentalna (H. Kwiatkowska, 2008). Méwigc o refleksyjnosci nauczyciela,
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nalezaloby wskazac kilka jej pozioméw, na ktérych moze przebiegaé. Poziom
pierwszy dotyczy racjonalnosci technicznej, w ktoérej dominujace znaczenie
ma sprawne zastosowanie wiedzy dla uzyskania zatozonych celow (najczesciej
narzucanych z zewnatrz). Na tym poziomie ani same cele, ani ich spoleczny
kontekst nie wymagaja namystu i postawienia pytan natury aksjologiczne;j.
Nauczyciel nie docieka uzasadnieni podejmowanych dziatan. Rzeczywistos¢
edukacyjna nie jest przez niego konstruowana, jest dana i nieproblematyczna.
Drugi poziom refleksyjnosci nauczyciela jest oparty na koncepcji dzialania
praktycznego, ktorego celem staje sie wyjasnianie motywoéw lezacych u pod-
staw podejmowanych czynnosci. Zaréwno cele, jak i dzialania podejmowane
dla ich realizacji stajg si¢ przedmiotem namystu. Wprawdzie nadal sg one
narzucane, ale na zasadzie tego, co stuszne, co powinno by¢ zaaprobowane.
Na tym poziomie refleksji nauczyciele najczesciej wychodza z zalozenia,
ze szkola ma wobec nich wymagania i nalezy im sprosta¢. Ostatni poziom to
refleksja krytyczna, odzwierciedlajgca moralne i etyczne kryteria dziatalnosci
nauczyciela. Jest to etap, w ktérym

[...] energia podmiotu dzialajacego zostaje w pewnej czesci spozytkowana na
poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, jakie cele edukacyjne, formy dziatania,
doswiadczenia prowadzi¢ moga do form egzystencji, zawierajacych donioste
ogolnoludzkie wartosci, czy stuza zaspokajaniu waznych ludzkich potrzeb, czy
ukierunkowuja ich zyciowa badz zawodowa aktywnosé tak, by wiedzieli ,jak
zy¢ i skad czerpaé radosc¢ zycia” (K. Polak, 1999 s. 135-136).

Na wskazanym poziomie $wiat edukacji jest konstruowany przez
nauczyciela w wielu wersjach, jest $wiatem zadanym do stwarzania. Nie-
watpliwie wszystkie zasygnalizowane poziomy refleksji s3 wazne w pracy
pedagoga, jednak wydaje sie, Ze ostatni z poziomow, tj. refleksja krytyczna
(nad moralnym wymiarem wlasnej profesji), jest niezwykle istotna w pro-
cesie wdrazania ucznia do egzystencjalnej samodzielnosci, ponadto ma ona
zwigzek z osiggnieciem przez pedagoga najwyzszego stadium rozwoju za-
wodowego - postkonwencjonalnego. Wedlug R. Kwasnicy (1990, 1993), owo
stadium polega na emancypacji, krytycznym nastawieniu do konwencji oraz
poszukiwaniu wlasnych uzasadnieri i sposobéw dziatania pedagogicznego.
Samodzielnie i tworczo myslacy, autonomiczny w swoich wyborach nauczy-
ciel zdaje sobie sprawe z tego, jak wazna dla rozwoju ucznia jest zacheta
do namystu, refleksji jako Zrédta kreowania kompetencji aksjologiczno-
-interpretacyjnych. Nauczyciel pragnacy ulatwi¢ uczniom ich nabywanie
moze organizowac sytuacje, ktére beda sktaniaty ich do poszukiwania od-
powiedzi na pytania dotyczace autonomii czlowieka wobec otaczajacego
$wiata, pobudzaly do analizy i oceny wlasnych zamierzen zyciowych, ufa-
twialy uéwiadomienie sobie tzw. mocnych oraz stabych stron i koniecznosci
pracy nad sobg, budzity wiare w mozliwosci kierowania wlasnym rozwojem
i odpowiadania za wtasne decyzje. Dobrym momentem do ich ksztattowania
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wydaje sie réwniez praca samodzielna uczniéw realizowana w toku zajec
dydaktycznych, a takze w formie pracy domowej, kiedy to, poprzez wyko-
rzystanie odpowiednich technik postepowania z samym sobg, mozna si¢
stara¢ wprowadzac ucznia w $wiat egzystencjalnej autonomii. Czlowiek dzis
(zwlaszcza mlody), pozostajac pod wplywem wartosci $wiata zewnetrznego
i srodowiska akceptujacego owe wartosci, pozbawia sie mozliwosci wgladu
w siebie, poznania wlasnych preferencji. Istnieje zatem potrzeba organi-
zowania zaje¢ dydaktycznych w taki sposéb, aby pomagaly one uczniowi
uswiadamiac jego spos6b widzenia i interpretowania $wiata. Nauczyciel
moze podsunac uczniowi zwierciadlo, w ktérym bedzie on moégt , obejrzec”
wlasne kompetencje, zdolnoé¢ do dzialania, a nawet swoj los, snujac opowiesé
0 samym sobie: zobaczy wlasnorecznie dokonany zapis przezy¢ w postaci
rysunku, rzezby czy wiersza, posmakuje, co to znaczy by¢ czlowiekiem, sie-
gajac po zapisy doswiadczen sporzadzone przez innych ludzina przestrzeni
wiekéw, wreszcie uswiadomi sobie, co jest dla niego wazne, dobre, piekne,
dzieki temu, ze napotka te wartosci w nauczycielu, innych ludziach i w sa-
mym sobie. Na pewnym etapie poszukiwan nauczyciel moze przedstawic
uczniowi idee i pojecia, ktére umozliwia glebsza interpretacje samego siebie.
Tworzenie sytuacji, ktére pozwolityby uczniowi zachowac kontakt z samym
soba powinno by¢ celem edukacyjnych spotkan. Wdajac sie zas w szczegoly
tych spotkan, nalezatoby wskaza¢ na jedno z wazniejszych zalozen, jakim
jest dopuszczanie ucznia do glosu.

Nauczyciel, umozliwiajgc wychowankowi wypowiedzenie sie, pozwa-
lajgc zakwestionowac wtasng pewnos¢, dajac szanse na skonfrontowanie
swojej stusznosci ze stusznos$cia ucznia, z jego intelektualnym (refleksyjnym)
potencjalem, pozwala uczniowi zaistnieé, tworzy grunt, na ktérym moze
rozwijac sie samodzielno$¢ zaréwno poznawcza, jak i egzystencjalna ucznia.
Hanna Stepniewska-Gebik w ,,dopuszczeniu ucznia do glosu” widzi istote
wspo6lczesnej edukacii.

Pozwoli¢ méwic¢ - to wyzwanie dla wychowania. Mowa, glos stat sie
kluczowaq kategoria pedagogiki radykalnej, ktéra wskazuje na wychowawcza
waznos¢ ,dopuszczania do glosu”, ,zabierania glosu”, czy ,wstuchiwania sie
w glos” (H. Stepniewska-Gebik, 1998, s. 212).

2 21

Nauczyciel refleksyjny zdaje sobie sprawe z tego, ze ,inno$¢” manife-
stowana przez dopuszczonego do glosu ucznia jest niezbywalnym i uza-
sadnionym elementem ludzkiego $wiata. Inno$¢ ucznia jest zadaniem do
zrozumienia, a otwarcie sie na nia, niesie korzysci zaréwno uczniowi, jak i sa-
memu nauczycielowi, ktéry doswiadczajac odmiennosci, poszerza horyzont
wlasnych doznan i doswiadczen, pozbywa sie roszczen uniwersalizujacych
wlasng sluszno$¢, przyznaje uczniowi prawo do wilasnego osadu, systemu
wartosci, czy tez méwienia ,wlasnym glosem we wlasnym imieniu”. Dzieki
takiej postawie nauczyciel, zamiast dazy¢ do zmieniania, ,naprawiania”
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sprowadzania ucznia na wtasciwa droge, daje sobie szanse odkrywania siebie,
a uczniowi umozliwia podjecie wysitku nadawania znaczen otaczajacej go
zmiennej rzeczywistosdci, tym samym pozwalajac na stawanie si¢ bardziej
autonomicznym. Znaczenia wymagaja od ucznia dyskursywnego namystu
i osobistego zaangazowania, ktdre osigga sie w indywidualnym trudzie, co
najwazniejsze, podejmowanym z wilasnych potrzeb, a nie na zewnetrzne
polecenie. Dzigki nadawaniu znaczeri doznawanym faktom, uczen dochodzi
do rozumienia siebie i otaczajacej rzeczywistosci, co jest szczegélnie wazne
w S$wiecie pozbawionym statych punktéw odniesieni, w ktérym ostoja dla
czlowieka staje sie on sam. W tym wlasnie mozna upatrywac nadziei na
jakosciowo inny rozwdj ucznia, na jego indywidualnos¢, autonomie, nieza-
leznos¢, na egzystencjalng samodzielnos¢, ktéra nie dokonuje sie z nadania
zewnetrznego, ale wewnetrznego, wynika z intencji ucznia, ktéra nauczy-
ciel powinien dostrzec i pielegnowaé. Rozumienie siebie pozwala z kolei
na budowanie wiedzy o sobie, wiedzy, ktora staje si¢ drogowskazem do
egzystencjalnej samodzielnosci ucznia.

Kim jestem? Jak postepuje w réznych sytuacjach zyciowych? Jakie jest
moje miejsce w $wiecie? Czy nadgzam za Swiatem? Odpowiedzi na te pytania
stanowig fundament samopoznania. Pytania kierowane do siebie s mozliwe
do zadania dzieki uruchomionej przez ucznia swoistej przestrzeni refleksji
egzystencjalnej. Sa uczniowie, ktérzy by¢ moze nigdy sobie tych pytan nie
postawia, gdyz spotkany nauczyciel, holdujacy standardom przedmiotowym,
bedzie temu skutecznie zapobiegal. Nauczyciel, pozostajac wyznawca peda-
gogii zadekretowanej stusznosci, pedagogii zamknietej na dialog, kieruje sie
takimi wartosciami, jak: postuszenistwo, przystosowanie, uleglos¢, ktére nie
pozwalaja na uruchomienie potencjatu refleksyjnego ucznia, zamykajac droge
do samopoznania. Kompetencje zwigzane z obszarem wiedzy o sobie pozwa-
laja cztowiekowi (zaréwno nauczycielowi, jak i uczniowi) na uwolnienie sie od
presji zewnetrznych oczekiwan, uwarunkowan i zagrozen. Umozliwiaja one
dokonanie wyboru wilasnej drogi zyciowej, staja si¢ wartoscig instrumentalna
w drodze do egzystencjalnej samodzielnosci. Pozwalaja

[...] przeciwstawié sie temu, co juz jest w nas i korzystajac z koncepcji samego
siebie oraz swojego zycia wyjé¢ poza siebie, spojrzeé na siebie z boku i same-
mu wybieraé: zbroje, miecz lub gatazke oliwna (K. Obuchowski, 1993, s. 153).

Wiedza o samym sobie odzwierciedla si¢ w okreslonym poziomie
samooceny, bedacej suma sadéw wartosciujacych zwigzanych z wlasnymi
aspiracjami, mozliwodciami ich realizacji, jakoscig uzyskiwanych rezulta-
tow. Nauczyciel, chcac wdrazaé¢ ucznia do egzystencjalnej samodzielnosci,
musi przede wszystkim rozpoznaé obraz osoby ucznia ilustrowany jego
samooceng, a nastepnie zadbac¢ o warunki sprzyjajace gromadzeniu nowych
doswiadczen, organizowac sytuacje rozwijajace che¢ korzystania z nich
w planowaniu i realizacji wlasnych celow. Jak sie wydaje, poziom samooceny
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ucznia, uzyskany droga podejmowanej przez niego autorefleksji, stanowi
poczatek (dos¢ mozolnej) wedréwki do egzystencjalnej samodzielnosci.

Madros¢ nauczyciela pragnacego wdraza¢ ucznia do podejmowania
refleksji nad wlasna egzystencja ujawnia sie bardziej poprzez sile watpienia
i umiejetnoéc¢ stawiania pytari poznawczo-filozoficznych niz poprzez sile
upewnien. Jesli nauczyciel nie stwarza uczniowi warunkéw do zadawania
pytan, ,dziwienia si¢”, to oba podmioty edukacji wpadaja w sie¢ stereoty-
pow edukacyjnych, a szkolna rzeczywistos¢ traktuja jako koniecznosé, nie
dostrzegajac wielosci jej mozliwych form. Wiedza , pewna” nauczyciela
moze by¢ takim samym zagrozeniem dla jego dziatalnosci jak brak wiedzy
w ogole (por. S. Dylak, 1995). Dojrzalos¢ interpersonalna pedagoga w kon-
takcie z uczniem powinna sie wyraza¢ w przejéciu od imperatywu zgdania
do niepewnosci zapytania. Nauczyciel powinien zadbaé o to, by w zyciu
ucznia zostala wygospodarowana przestrzen, w ktérej moéglby on swobodnie
dokonywac réznych zabiegéw autointerpretacyjnych, wyprébowujac swe
mozliwosci i schodzac w glab siebie.

Ostatecznie wydaje sie jednak, ze nauczyciel refleksyjny to kto$, kto
wie, kiedy trzeba odejs¢, wycofa¢ sie na drugi plan i pozostawi¢ ucznia
w przestrzeni jego wlasnej samodzielnosci i niezaleznosci. Moze brzmi
to nieprawdopodobnie, ale uwazam, ze jest to jedyny sposéb, aby uczen
nabral odwagi i wyruszyt w samodzielng podréz ku sobie, a na pewnym
etapie rozwoju - podréz samotng ku odpowiedzialnosci za siebie i wlasna
egzystencje, tj. ku dorostosci.

Sadze, ze wdrazanie do wskazanych jakosci w procesie edukaciji, czyli do
poznawczej samodzielnosci ucznia, droga jego autentycznego uczestnictwa
w procesie dydaktycznym oraz samodzielnosci egzystencjalnej poprzez
stymulowanie refleksyjnosci nad wtasnym dziataniem nie zmierza do lan-
sowania wyrafinowanych cech, nowych i nieznanych dotad w teorii czy
praktyce edukacyjnej, nie wymaga takze nadludzkich zdolnosci nauczyciela,
lecz staje si¢ naturalng zasada, wedlug ktérej powinny by¢ organizowane
sekwencje codziennych dzialan w szkole. Jesli nauczyciel nie zapomni jedynie
o tym, ze w oczach ucznia jest ,nosnikiem” rzeczywistosci i jako taki staje
sie reprezentantem pewnego wyboru, jest w stanie sprosta¢ wspélczesnej
edukacji uwiktanej w kontinuum cigglosci i zmiany.

k%

Edukacja moze stuzy¢ zaréwno jednostce, jak i spoleczenistwu jedynie
wtedy, kiedy uwzglednia ich zywotne potrzeby i interesy, kiedy przyczynia
sie do ich bezpiecznego rozwoju. Misja ta wymaga nieustannego rozpatrywa-
nia proceséw edukacyjnych iich uwarunkowar, ale takze glebokiego wnika-
nia w rézne sfery zycia spotecznego, odczytywania szans oraz zagrozen dla
tych proceséw, a nastepnie przekladania ich na potrzeby i cele edukacyjne.
Potrzebni sa do tego ,madrzy” nauczyciele, ktorzy posiadaja kompetencje
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poznawczo-badawcze umozliwiajace szybkie diagnozowanie aktualnych
sytuacji i odpowiednie na nie reagowanie. Do wylaniania i okreélania wagi
istotnych probleméw potrzebna jest im takze gleboko przemyslana i zaakcep-
towana wiedza aksjologiczna. Jest ona niezbedna, aby mozna bylo dokonywac
selekcji informacji. Ich madro$¢ powinna sie wyrazac takze w otwartosci na
stanowiska i postawy innych oséb.

Madros¢ nauczycieli to warunek przeprowadzenia zmiany stosunku
szkoty do ucznia i do spoleczeristwa, by w konsekwencji zmieni¢ nieprzy-
chylny dzi$ stosunek spoteczeristwa do szkoty. Szkota, oddziatujac przez
kilkanascie lat na ucznia, zamiast zabiegac o wyksztalcenie zyczliwego sobie
spoleczenistwa, doceniajacego edukacje, ksztalci spoleczenstwo, ktére ma do
niej niechetny stosunek.

Mozna sformulowac teze, ze edukacja, ktéra uniemozliwia uczniowi
nadanie swojemu zyciu indywidualnego sensu, jest czynnikiem sprawczym
zagrozen i patologii w rozwoju jednostki, a tym samym czynnikiem spraw-
czym niekorzystnych zjawisk spotecznych, takich jak: alienacja, anomia,
wyuczona bezradnos¢.

Pedagodzy powinni dba¢ nie tylko o nauczany przedmiot, alei o to, by
szkole opuszczalo coraz mniej uczniéw przegranych, odrzuconych, naru-
szajacych prawo i wymagajacych w konsekwencji znacznie kosztowniejszej
reedukacji lub resocjalizacji (W. Kojs, 2005). Jednak dopéki nauczyciele beda
postrzegali swoja dzialalnos¢ dydaktyczna jako zadanie nauczenia ucznia,
wyposazenia w gotowy zestaw wiedzy, dopéty bedziemy tkwi¢ w ramach
tych samych struktur myslowych zakorzenionych w racjonalnosci instru-
mentalnej, a wszelka idea wprowadzenia zmian bedzie nam obca.
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B. Lukasik. Od przekazu wiedzy do uczenia samodzielnosci. ..

Streszczenie

Szeroko pojmowane wymagania wspolczesnej cywilizacji stawiaja szkote
w obliczu koniecznosci podejmowania zadan pozwalajacych na realizowanie
edukacji inspirujacej. Jednym z nich wydaje si¢ wdrazanie ucznia do samo-
dzielnosci poznawczej droga autentycznego (receptywnego) uczestnictwa
w procesie dydaktycznym oraz do samodzielnosci egzystencjalnej, m.in. po-
przez stymulowanie refleksyjnosci podmiotu nad wlasnym dziataniem. Wobec
powyzszego niezbedne staje sie¢ doskonalenie metodologicznych kompetencji
ucznia, dzieki ktérym bedzie on mégt poradzi¢ sobie z wieloscig informacji
i tworzy¢ wiedze nowaq z zasobéw juz posiadanej (podstawa samodzielnosci
poznawczej), a takze kompetencji aksjologicznych umozliwiajacych interpre-
towanie i nadawanie znaczen otaczajacej rzeczywistosci (fundament samo-
dzielnosci egzystencjalnej).

Summary

Broadly comprehended requirements of nowadays’ civilization put the
school in the need of undertaking tasks allowing to realize inspirative educa-
tion. One of them seems to be preparing students to perceptive independence
by authentic (receptive) participation in didactic process as well as existential
independence among others by stimulating reflexivity of a subject upon his own
activity. In the presence of the above it is indispensable to perfect methodological
competences of a student, thanks to which he could cope with the largeness of
information and create brand new knowledge out of the stores he already has
(the basis of perceptive independence), as well as axiological competences which
let to name the surrounding reality (the foundation of existential independence).
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Izabela Krasiejko

Podejscie Skoncentrowane
na Rozwigzaniach w edukacji

Podejécie Skoncentrowane na Rozwigzaniach (Solution-Focused Appro-
ach - SFA) jest metoda pracy z klientem polegajaca na poszukiwaniu rozwia-
zan dla sytuacji problemowych (w zasadzie niezaleznie od natury samego
problemu), bez odwotywania si¢ do analizy przyczyn danego problemu,
jego natury i podioza. Istota Podejscia Skoncentrowanego na Rozwigzaniach
jest rozwijanie u klienta motywacji i procesu zmiany poprzez wzmacnianie
jego skutecznych dzialari, prowadzacych w kierunku oczekiwanych celéw.

Podejscie Skoncentrowane na Rozwiagzaniach (PSR) jest stosowane
zar6wno w pracy z osobami indywidualnymi, parami, jak i rodzinami
iinnymi grupami. Korzenie tego sposobu myslenia wywodza sie z praktyki
M. Ericksona oraz niektérych metod pracy rozwijanych w Mental Research
Institute w Palo Alto (USA), a jego tlo filozoficzne stanowi konstrukcjo-
nizm spoteczny. Twércami metody sa S. de Shazer i I. K. Berg, terapeuci
amerykanscy. Zatozyli oni w Milwaukee (USA) oérodek krétkoterminowej
terapii rodzin. W praktyce psychologicznej i klinicznej PSR stosuje sie na
réowni z innymi metodami terapii krétkoterminowej. Opisywana metoda
jest wykorzystywana m.in. w pracy z osobami uzaleznionymi od srodkéw
chemicznych, stosujacymi i doznajgcymi przemocy domowej, cierpigcymi
na zaburzenia psychiczne.

Ponad 30 lat rozwoju PSR przyczynilo sie do upowszechnienia tej metody
w wielu miejscach na §wiecie, poczawszy od Stanéw Zjednoczonych i Ka-
nady, poprzez Wielka Brytanie, kraje skandynawskie, Holandie, Australie,
po Polske. W Europie propagowaniem tego nurtu zajmuje si¢ Europejskie
Stowarzyszenie Terapii Krétkoterminowej (European Brief Therapy Associa-
tion), ktoére organizuje coroczne konferencje, finansuje projekty badawcze itp.
W Polsce PSR wdrazano i upowszechniano podczas 3-letniego (2004-2007)
polsko-holenderskiego projektu ,Podejscie skoncentrowane na rozwiaza-
niach w systemach pomocy spolecznej i edukacji w Polsce”, koordynowanego
przez Fontys OSO - Uniwersytet Fontys w Tilburgu oraz Instytut Socjologii
Uniwersytetu Jagielloriskiego. W jego realizacje bylo zaangazowanych ponad
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1000 0s6b z réznych osrodkéw pomocowych oraz naukowych w Matopol-
sce, na Slasku oraz w Holandii. Prowadzono warsztaty pokazowe dla wielu
instytucji oraz wyksztalcono grupe profesjonalnych treneréw PSR. Oprécz
szeroko rozumianej terapii, PSR jest rowniez praktykowane w obszarze
poradnictwa, doradztwa zawodowego, pracy socjalnej, kuratorskiej, w za-
rzadzaniu zespotami pracowniczymi, coachingu i edukacji.

Obecnie w Polsce PSR znajduje réwniez szerokie zastosowanie w edu-
kacji, w réznorodnych formach pomocy psychologiczno-pedagogicznej,
a dokladniej w:

- instytucjach o$wiatowych - szkotach, poradniach psychologiczno-

-pedagogicznych;

- organizacjach pomocy spolecznej - Swietlicach socjoterapeutycznych,
domach dziecka, centrach interwencji kryzysowej;

- osérodkach ochrony zdrowia - osrodkach leczenia uzaleznieni, osrodkach
zdrowia psychicznego (www.metis.pl).

Esencja PSR w edukaciji jest skoncentrowanie na mozliwosciach, a nie na
problemach, w pracy z klientami. Wazny jest cel, do ktérego klient (uczen,
podopieczny, rodzic, nauczyciel itp.) zmierza, i jego zasoby, mogace mu po-
moc w osiggnieciu tego celu.

Bardzo czesto, chcac rozwiazac sytuacje trudne, zwiazane np. z ucigz-
liwymi zachowaniami dziecka, analizuje si¢ doglebnie geneze tych zacho-
wan, liczne sytuacje, w ktérych wystepuja. Niejednokrotnie precyzyjna
diagnoza problemu prowadzi do uczucia bezradnosci u osoby pomagaja-
cej; historia traumatycznych doswiadczen czy tez organiczne dysfunkcje
przestaniaja zdrowy potencjat dziecka i nadzieje na zmiane (B. Lecka,
K. Szczesna, www.metis.pl).

Podejscie Skoncentrowane na Rozwigzaniach kwestionuje zalozenie,
ze pojecie wszystkich spraw zwigzanych ze Zrédtem problemu to jedyny
sposob, by rozwiazac¢ zaistnialg sytuacje. Jest to podejscie zorientowane
w wiekszym stopniu na przyszlosé¢ i na dziatanie. Stosujac PSR, osoba po-
magajaca klientowi koncentruje sie na jego:
potrzebach (zamiast na problemach);
potencjale i mocnych stronach (zamiast na brakach i stabych stronach);
poprzednich sukcesach (zamiast na porazkach);
wyjatkach od sytuacji problemowej (zamiast na czestotliwosci pojawiania
sie i rozmiarze problemuy);
definiowaniu i konstruowaniu wizji pozadanej przysziosci (zamiast na
obezwladniajacej przesztosci).

Kluczowe zalozenia PSR w edukacji sa stosowane w praktyce w procesie
dydaktyczno-wychowawczym na réznych szczeblach ksztalcenia wobec
uczniéw i studentow, w dziataniach wladz oswiatowych, zespotu nauczy-
cielskiego, w pracy pedagogéw i psychologéw, treneréw i superwizoréw
PSR. Sa one nastepujace:
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- klienta uwazamy za kompetentnego (skoncentrowanie na zasobach osoby,
jej sukcesach, radzeniu sobie z trudnosciami, podkreslanie jej mocnych
stron i mozliwosci, a nie wad i stabych stron; nie tyle skupianie si¢ na tym,
co zle i na tego przyczynach czy naprawianiu, ile na analizie tego, co dobre;
wydobywanie wszystkich sil i zasobéw jednostki, ktére sg niezbedne do
rozwigzania problemu; zawsze istnieja sytuacje, w ktérych osoba okazata
kompetencje w radzeniu sobie z trudno$ciami napotkanymi w zyciu i ma
umiejetnosci, ktére beda przydatne do rozpoczecia procesu budowania
rozwiazan);

- ateoretyczna, nienormatywna postawa skoncentrowana na osobe (mato
czasu w kontakcie z drugg osoba - klientem, uczniem, studentem, pra-
cownikiem - poéwieca si¢ na domniemanie badZ wyjasnianie, dlaczego
problem istnieje; opinie osoby przyjmuje sie bez wartosciowania; kazdy
wraz ze swym do$wiadczeniem jest niepowtarzalny);

- koncentrowanie si¢ na rozwigzaniach (szczegolny nacisk kladzie si¢ na
rozwigzanie problemu, a nie na sam problem; odchodzac od problemu
i znajdujac ,wyjatki” - chwile bez problemu, mozna pracowac z osoba
w celu pokonania trudnosci);

- oszczednos¢ postepowania (praca od rzeczy najprostszych po trudne; mate
zmiany wywoluja duze zmiany - niewielka zmiana w jednej sferze zycia
jednostki moze doprowadzi¢ do gruntownych zmian w innych sferach,
minimalne zmiany sa konieczne do zainicjowania rozwigzania, a gdy
zmiana jest juz zapoczatkowana, dalsze uruchomi sam zainteresowanyy);

- zmiana jest nieunikniona - ,nic nie dzieje si¢ zawsze” (w dowolnej prob-
lematycznej sytuacji musza zaistnie¢ momenty, w ktérych problem sie nie
pojawia, nie jest zauwazany jako problem przez osobe lub jest przez nia
pokonany; nalezy wiec poszukiwaé tych okreséw, czyli tzw. wyjatkéw,
gdyz sugeruja one stosowne rozwigzania i stanowia wartoéciowe zZrédio
informacji o posiadanych przez osobe zasobach);

- orientacja na terazniejszosc¢ i przyszios¢ (poprawa aktualnej i przysziej
sytuacji jednostki zyskuje pierwszenistwo nad korygowaniem przesztosci;
praca z przeszloscia dotyczy jedynie badania tzw. wyjatkéw, tj. sytuacji,
w ktorych problem nie istnial; kiedy nastepowata poprawa; kiedy bylo Zle
lub sytuacja sie pogarszatla, ale mimo tego klient sobie jako$ radzit);

- osoba (klient, uczen, pracownik) jest ekspertem od swojego zycia (poda-
zanie w kierunku wyrazonego przez nig celu, wstuchiwanie si¢ w stowa
okresdlajace kierunki zmian oraz spostrzezenia dotyczace wyjatkow od
problemoéw; konsultant (zwierzchnik, nauczyciel, pedagog itd.) jest eksper-
tem od prowadzenia rozmowy, analizy ukladéw odniesienia rozméwcy
oraz rozpoznawania tych spostrzezen, ktére moga by¢ przydatne w po-
szukiwaniu rozwiazan);

- jednostka (klient, uczen, pracownik itd.) pragnie odnieé¢ sukces, zawsze
wspoélpracuje; jesli pozna sie jej sposob myslenia i bedzie sie¢ nan wyczu-
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lonym, to wspétpraca jest nieunikniona; opér takze stanowi forme wspot-
pracy, osoba méwinam w ten sposob, ze nalezy zmieni¢ rodzaj dzialania,
Ze robimy co$ nie tak, nie w tym tempie; nalezy wiec postepowac zgodnie
z filozofig centralng PSR: jesli sie nie zepsulo, nie naprawiaj; gdy juz wiesz,
co dziala, réb to czesciej; jesli nie dziala, nie réb tego wiecej, zréb cos innego
(P. Jong, 1. Berg, 2007; J. Kienhuis, T. Switek, 2007).

Warto podkresli¢, ze powyzsze zalozenia wpisuja sie w tytul niniejszej
publikacji - Ciggtos¢ i zmiana. Dziatanie konsultanta rozpoczyna sie od
emocjonalnego i intelektualnego wyjscia naprzeciw klientowi. Fachowo
pomagajacy najpierw przebywa z klientem w $wiecie jego przezy¢, doznan,
wartosci. Dopiero na tym tle wprowadzane sa zmiany. W procesie zmian, nad
ktérym pracuja klient z konsultantem, istotne jest poszanowanie poczucia
cigglosci miedzy tym, ,co i jak bylo wczoraj”, a tym, ,co i jak jest dzisiaj”,
oraz tym, ,co ijak ma by¢ jutro”. Poczucie ciaglosci jest istotnym elementem
zachowania orientacji cztowieka w swoim érodowisku (Insabeart, Cabie,
1997, za: T. Switek, 2009).

Zgodnie z zalozeniami konstruktywizmu spolecznego (na ktérym opie-
ra si¢ PSR) do zmian percepcji i definicji lub znaczen u klientéw dochodzi
w kontekstach, tj. spoteczno$ciach. Dlatego tworzenie znaczeri nie jest kwestia
wylacznie indywidualng, polegajaca na tym, ze klient tworzy wlasne znacze-
nia (lacznie z rozwigzaniami), nie zwazajgc na srodowisko, w ktérym zyje,
i innych ludzi. Ludzie zawsze zyja bowiem w kontekstach rodzinnych, na-
rodowych, spoteczno-ekonomicznych, religijnych. Zmieniajg ksztatt znaczen
pod wpltywem spotecznosci, do ktérych przynaleza. Poprzez pytania o relacje
zinnymi konsultant moze analizowac spostrzezenia klienta dotyczace dane-
go kontekstu. Specjalista pracujacy w ramach PSR stara sie nie wprowadzaé
wlasnych rozwigzan, nawet jeéli opieraja si¢ one na wiedzy teoretyczno-
-praktycznej dotyczacej problemu klienta i jego przyczyn, zwlaszcza jesli sa
one oderwane od kontekstu klienta. Robi to tylko w ostatecznosci, jesli klient
nie potrafi skorzysta¢ z wlasnych doswiadczern. Konsultant jest partnerem
we wspolpracy, stosujac procedury budowania rozwiazan, zacheca klienta
do tworzenia wlasnych definicji rzeczywistosci (probleméw, preferowanej
przysztosci, sukceséw, mocnych stron i rozwigzar). Towarzyszy klientowi
w ten spos6b w trakcie zmagan zmierzajacych do stworzenia sobie bardziej
szczesliwego i owocnego zycia.

W literaturze dotyczacej PSR w edukacji (za: ]. Kienhuis, 2007) mozna
zauwazy¢ odzwierciedlenie wyzej wymienionych zalozent w hastach, takich
jak: ,,oddajmy uczniom glos”, ,uwazajmy uczniéw za kompetentnych”, , kazdy
uczert ma mocne strony”. Wszystkie te idee byty podejmowane przez peda-
gogow na przestrzeni wiekéw, istnialy takze w przeszitosci. Wspolczesnie
takze podejmuje sie proby ich wdrozenia do praktyki edukacyjnej, co pokaze
ponizej, odnajdujac wybrane przyklady obrazéw sktadajacych sie na proces
cigglosci w mysli pedagogicznej. Jednak twoércy PSR stworzyli wlasne meto-
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dy i techniki realizowania powyzszych zasad i zalozen, ktére postaram sie
pokaza¢ w drugiej czesci, jako przyklady zmiany.

Przyktady stosowania wybranych zatozen
Podejscia Skoncentrowanego na Rozwigzaniach
w mysli pedagogicznej i w praktyce edukacyjne;
jako przejaw ciaglosci

Idea ,oddania uczniom glosu” wywodzi sie z idei emancypacji przez
upodmiotowienie. Berlin (1955) i Freire (1972) (za: J. Kienhuis, 2007) w swych
rozwazaniach i dzialaniach przedstawiaja dialog w nauczaniu jako oparta na
zasadach szacunku wspotprace, w ktérej jedna z oséb nie narzuca niczego
drugiej. Analizujac jednak historie wychowania, nalezy zauwazy¢, ze korze-
nie ksztalcenia wyzwalajacego siegaja jeszcze dalej, do pajdocentrycznych
mysli pedagogicznych ujmujacych zagadnienia szkoty, treéci i metod wycho-
wania oraz nauczania wylacznie ze stanowiska dziecka, jego wlasciwosci
psychicznych, indywidualnych i subiektywnych potrzeb. Do prekursoréw
ksztalcenia w wolnosci W. Puslecki (1996) zaliczyt: J. J. Rousseau, J. H. Pe-
stalozziego, E. Key, M. Montessori. Sposréd twércéw systemoéw ksztalcenia
w wolnoéci mozna wymienic: R. Steinera, A. S. Neilla, C. Rogersa, H. Giroux,
H. von Schoenebecka.

Wolnos¢ ucznia moze i powinna funkcjonowac na ptaszczyznie wolno-
Sci ,0d” (przedmiotowego traktowania, manipulowania, leku, przymusu,
kar, tyranizacji, stosunkéw panowania, jednostronnosci, schematyzmu,
indoktrynizacji) i wolnosci ,do” (innosci, zadawania pytan i uzyskiwania
odpowiedzi, dialogu, negocjacji, wspotdziatania, wyboru ofert, krytyki,
oceniania, inicjatywy, wlasnych poszukiwar) (W. Puslecki, 1996).

Przykladem realizowania ksztalcenia w wolnosci w polskiej szkole jest
koncepcja ksztalcenia wyzwalajacego w edukacji wczesnoszkolnej W. Pu-
Sleckiego (1996), w ktoérej wolnosé i odpowiedzialnos$é ucznia za siebie jest
atrybutem jego podmiotowosci w procesie ksztalcenia, wiadomosci i umie-
jetnosci uczniéw s wartodciami stuzebnymi wobec wartoéci nadrzednej,
jaka jest osoba ucznia i jej rozwdj, uczerh ma prawo do swobodnego wyboru
ofert edukacyjnych, zadarn wykonywanych w domu i szkole, partnera do
wspélnie wykonywanego zadania, organizacyjnych form pracy, stwarza
sie sytuacje umozliwiajace stosowanie metod samodzielnego dochodzenia
do wiedzy, uczenn ma prawo do popelniania bledéw, stosuje sie ocene ze
wskazaniem stron pozytywnych, a nie tylko luk w wiedzy i umiejetnosciach
(co obecnie jest nazywane ocenianiem ksztaltujacym, por. D. Sterna, 2008).
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Wiele innych przykladéw innowacji, szkoét alternatywnych i alternatyw
edukacyjnych w szkolach, alternatywy w edukacji pozaszkolnej (o$wiata
dorostych, oérodki ksztalcenia i doskonalenia zawodowego nauczycieli itp.)
oraz spoteczny ruch odnowy edukacji i oporu edukacyjnego (stowarzyszenia
o$wiatowe, edukacyjne inicjatywy obywatelskie, niezalezne wydawnictwa
edukacyjne, subkultury edukacyjne) zmierzajacy do wolnosci nauczyciela
i uczniéw pokazanych jest w publikacjach B. Sliwerskiego, takich jak: Wyspy
oporu edukacyjnego (2008), Pedagogika alternatywna (2007, 2008), Edukacja alter-
natywna (2000), Edukacja autorska (2008). W polskim szkolnictwie publicznym
powstalo przeszio 5000 programow i klas autorskich, wéréd ktérych zdarzaty
sie rozwigzania wrecz przelomowe dla wspoélczesnej pedagogiki szkolnej.

Miejsce szczegolne wsrdd celow wychowawczych we wspoétczesnych nur-
tach ksztalcenia zajmuje $wiadoma praca uczniéw nad wlasnym rozwojem,
polaczona z podejmowaniem decyzji o przebiegu uczenia si¢ i samodzielnym,
odpowiedzialnym staraniem sie o jego rezultaty. Ostatnio coraz wiecej pisze
sie o roli tzw. metapoznania (na ktére sklada sie wiedza metapoznawcza
i samoregulacja uczenia si¢) (por. M. H. Dembo, 1997; E. Czerniawska, 1999).
Zdaniem J. Grochulskiej (1985), szkota i nauczyciel moga sprawi¢, ze dziecko
pozna mozliwosci uczenia si¢ i posiadzie umiejetnosci w tym zakresie. Do
koncepcji ,rozszerzajacych granice edukacyjne cztowieka” J. Grochulska
(1985) zaliczyta: koncepcje edukacji skoncentrowanej na uczniu C. Rogersa,
edukacje ,duszy” B. Neville’a i edukacje ,kompatybilng” do mézgu ucznia
S. Kovalik.

Réwnolegle ze studiami i badaniami nad ksztalceniem opartym na
samoregulacji coraz czeéciej wskazuje sie znaczenie wplywu uczniéw na
proces uczenia sie (np. W. Puslecki, 1996) oraz wspoétudziatu uczniéw w pro-
cesie ksztalcenia (np. B. Wojciechowska-Charlak, 1985, 1991; J. Kujawirski,
1998a, 1998b). Gdy uczniowie kieruja wtasnym uczeniem si¢, moga wybierac
cele, zaspokaja¢ potrzeby, wyzwania, czyli moga wykonywac interesujace
zadania o stopniu trudnoéci odpowiednim do swoich mozliwosci. Poza
tym uczniowie moga mie¢ decydujacy wplyw na wlasne ksztalcenie, dzieki
czemu czujg sie trwale zmotywowani wewnetrznie do nauki oraz odpowie-
dzialni za jej wyniki. Uczniowie samodzielnie regulujacy wilasny proces
nauki wiedzg, jakie metody postepowania majg do dyspozycji, rozumieja,
w jaki spos6b te metody dziataja, kiedy nalezy po nie siegnac oraz dlaczego
istnieje koniecznos¢ ich zastosowania (Lipson, Wixon, 1983, za: S. G. Paris,
L. R. Ayres, 1997).

Ksztalcenie wyzwalajace nie jest mozliwe bez dialogu. Naturalna potrze-
ba kazdego czlowieka jest zglebianie tajemnicy otaczajacego Swiata poprzez
stawianie pytan. Dydaktycy z kregu postepowej pedagogiki wspoélczesnej
(np. M. Sniezynski, 1997, 2001; J. Kujawirski, 1998b; J. Rutkowiak, 1992) postu-
luja przechodzenie od monologu do dialogu edukacyjnego. Zadaniem szkoty
jest stworzenie dziecku warunkéw do zadawania pytari i uczenie tej sztuki
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tak, by owa umiejetnos¢ stuzyla rozwojowi i byla coraz bardziej ksztalcaca
(M. Dudzikowa, 1993).

Kolejne z wymienionych wyzej idei, mianowicie: ,uwazajmy uczniéw za
kompetentnych”, ,kazdy uczefi ma mocne strony”, byly i sa obecne w mysli
pedagogiczneji dzialaniu praktycznym pod postacia empowermentu (wzmac-
niania). Empowerment w edukaciji i terapii polega na koncentrowaniu si¢ na
mocnych stronach osoby (szczegélnych umiejetnosciach, talentach, wybitnych
i czesto nietypowych zainteresowaniach). Przykladem jego zastosowania
sq programy edukacyjne i wspomagajace dla dzieci, mtodziezy i dorostych,
np. Treatment and Education of Autistic and related Communication han-
dicapped Children (TEACCH). Jest to program edukacyjno-terapeutyczny
dla dzieci i mlodziezy z autyzmem, ktéry powstal w Pétnocnej Karolinie
na podstawie wynikéw projektéw badawczych E. Schoplera. Obecnie jest
stosowany w catych USA i wielu innych krajach $wiata, réwniez w Polsce
(R. Symalla, 2002). Na centralnym miejscu stawiana jest indywidualizacja
programu wsparcia. Dlatego wazna role odgrywa diagnostyka, niezbedna
jest tu bowiem obszerna i aktualna wiedza o zdolnosciach, zainteresowa-
niach i szczegélnych problemach w zakresie ré6znych dziedzin funkcjono-
wania danej osoby. Przygotowana na tej podstawie interwencja wychodzi
nie od deficytéw, ale zawsze od mocnych stron i zainteresowan danej osoby
i stara sie je wykorzysta¢ do wyréwnania stabosci. Szczegélne znaczenie
w konkretnym planie wsparcia maja umiejetnosci, od ktérych mozna zacza¢
i - dzieki celowemu wsparciu - dalej rozwija¢ az do osiagniecia jak najlep-
szych rezultatow. Rowniez osoby z autyzmem ucza sie najlepiej i czuja sie
najbardziej komfortowo, jedli nauczany materiat jest dla nich interesujacy
i kiedy odnosza sukcesy. Przyktady tego typu dziatan edukacyjnych mozna
znalez¢ w literaturze (por. np. P. Szatmari, 2007).

Zaleta ,dawania uczniom glosu”, ,wzmacniania” jest z pewnoscia stwa-
rzanie przestrzeni i mozliwosci do swiadomego uczestniczenia uczniéw we
wlasnym ksztalceniu. Sterowanie wlasnym uczeniem prowadzi do wzrostu
motywacji i zaufania do samego siebie, zwieksza odpowiedzialnoé¢ za wtasna
nauke. Autoregulacja uczenia sie taczy sie z rozwojem potencjalnych mozli-
wosci jednostki, jej zdolnosci i zainteresowari, co ma zwigzek z poczuciem
samorealizacji.

Dyskusja nad wyzwalaniem oraz wzmacnianiem w edukacji oraz upod-
miotowieniem jej uczestnikéw jest, jak wida¢, od dawna obecna w historii
wychowania. Nad ksztalceniem wyzwalajacym prowadzono rozwazania
teoretyczne i badania naukowe, a wspoélczesnie istnieje wiele placowek
wprowadzajacych te idee do swej praktyki. PodejScie Skoncentrowane na
Rozwiazaniach dotacza sie do tego dyskursu poprzez stworzenie unikal-
nych dla siebie metod pracy, ktére zostang przedstawione ponizej. Od lat
80. XX w. prowadzone sa badania nad skutecznoscia tych strategii, réwniez
w edukacji (www.ebta.nu).
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Zadania i metodyka
Pracy Skoncentrowanej na Rozwigzaniach

jako przyktad innowacji

Do gléwnych zadan PSR, ktére moga by¢ zastosowane rowniez w edu-
kacji, zalicza sie: szukanie zasobéw, wyznaczenie celow poprzez okreslanie
obrazu preferowanej przyszlosci, szukanie wyjatkéw, szczegétowego obrazu
malej zmiany oraz pierwszego kroku w kierunku celu, dostrzeganie zaso-
béw poprzez komentowanie mocnych stron i osiggnie¢ w formie informacji
zwrotnej lub komplementu. Tomasz Switek (2009) zauwaza przy tym, ze o ile
w PSR wazna role odgrywa skupienie sie na celach i obrazie preferowanej
przysziosci, sktadajacych sie na ksztalt rozwigzan, o tyle warto pamietac, aby
inng czeécig rozwigzania dla klienta byto radzenie sobie z biezaca sytuacja,
w ktorej sie on znajduje i ktérg chce zmieniac. Dlatego obie strategie osiggania
preferowanej przyszlosci oraz radzenia sobie z tym, co jest biezacym prob-
lemem, stanowig calo$¢ obrazu poszukiwanych i uzytecznych rozwigzan.

Postugujac sie metaforg L. Cauffmana (2001, za: J. Kienhuis, 2007), komu-
nikacje skoncentrowana na rozwigzaniach poréwnuje sie do tarica 8 krokéw -
istnieje pewna liczba krokow, ale ich uktad jest dowolny, réwniez to, czy
wszystkie zostana wykorzystane. Zaliczamy do nich: nawiazanie kontaktu,
kontekst, uzyteczne cele ucznia, zasoby ucznia, wyjatki od problemu, kom-
plementy, ukierunkowanie na przyszlos¢, skalowanie. Do gléwnych technik
stosowanych w czasie rozmowy naleza: stuchanie, frazowanie, podsumo-
wywanie, zadawanie pytan (np. pytania o szczegoély, o relacje, o wyjatki,
o réznice, pytanie o cud, o radzenie sobie, pytania skalujace). Niezwykle
wazna technika w tej metodzie jest technika obrazowania, w ktérej prowa-
dzacy dialog konsultant (nauczyciel, pedagog) stara sie wspdlnie z klientem
(uczniem) stworzy¢ jak najbardziej szczegdélowy obraz (np. preferowanej
przyszlosci, malej zmiany, wyjatku, pierwszego kroku w kierunku zmiany).
W trakcie tej techniki zadaje sie pytania, dotyczace dziatan, relacji, myslenia,
uczué, wygladu. Wazne jest, by prowadzi¢ rozmowe, zadajac pytania na
tzw. zakladke, czyli po wystuchaniu odpowiedzi sfrazowac ja (powtorzyé
z uwypukleniem stéw kluczowych) i dopiero zada¢ pytanie. Do innych
technik naleza reframing (nadanie innego znaczenia), dekrystalizacja, aikido
perspektyw (za: P. Jong, I. Berg, 2007; ]. Szczepkowski, 2008; T. Switek, 2009;
T. Switek, materialy szkoleniowe).

Nauczyciele w sytuacjach wychowawczych i dydaktycznych nie skupiaja
sie wiec na problemie i jego przyczynach, co mogloby jeszcze bardziej znie-
checié¢ i pognebic uczniéw. Wciggaja ich do rozmowy, z jednej strony uwaznie
stuchajg, co moja oni do powiedzenia, aby zapoznac sie z ich punktem od-
niesienia oraz kontekstem, w ktérym rozgrywa sie dana sytuacja, z drugiej
strony zadaja pytania prowadzace do wyjscia z sytuacji trudnej. Wazne jest,
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by uzyskaé¢ od uczniéw opis obrazu preferowanej przysztosci, czyli tego,
jak zmieni sie ich zycie, kiedy problemy zostang rozwigzane. Wzbudza to
w nich motywacje i poczucie odpowiedzialnosci oraz zacheca do wytyczenia
pierwszych, matych krokéw w kierunku zmiany. Dobra technika w pracy
z uczniami, czy to podczas pracy grupowej, czy indywidualnej, jest skalo-
wanie, ktére obrazuje ponizszy przyktad.

Sesja terapeutyczna pedagoga rodzinnego z Wiktoria, uczennica Il klasy
(scenopis sesji pracy wlasnej).

- Powiedz, Wiktoria, jak w szkole?

- Dostalam A (najwyzsza ocena w II klasie) z plastyki.

- Tak, ty wspaniale rysujesz, widzialam Twoje rysunki. Co narysowatas
tym razem?

- Zrobilam takiego kogucika na patyku, pomalowatam mu piéra na kolo-
rowo, byl bardzo tadny.

- Tak?

- Mnie si¢ podobal, i pani mi data to A, i mamie si¢ podobat.

- To faktycznie musiat by¢ tadny. A poza tym, co w szkole?

- Dostalam tez A z matematyki, za dodawanie.

- Dostalas A z matematyki! To wspaniale! A co to byly za zadania?

- Takie, wie Pani, na dodawanie dwucyfrowych liczb i tekstowe na liczenie
pieniedzy.

- Wiktoria, powiedz mi, a po co ci ta umiejetnosé liczenia, dodawania liczb,
liczenie pieniedzy?

- No, zebym w sklepie wiedziala, ile co kosztuje i jak mam zaptacié, ile
wzigc reszty.

- Czyli jest to wazne?

- Tak, wazne.

- Ity to umiesz?

- Umiem.

- No i co tam jeszcze w szkole?

- Z czytania znowu dostatam C, Pani méwi, Ze slabo czytam.

- Pani moéwi, Ze stabo czytasz. A ty co o tym sadzisz?

- Tez mysle, ze stabo. Bo ja musze najpierw po cichu sobie przeczytaé
wyraz, powoli, a pdzniej dopiero na glos i to wolno mi wychodzi. Czasem mi
sie wyrazy myla.

- Wiktoria powiedziala$, ze musisz najpierw po cichu sobie przeczytaé
wyraz, powoli, a p6ézniej dopiero na glos i to wolno ci wychodzi. Jak wiec
chciatabys$ czytac?

- No, szybko, tak jak inne dzieci w mojej klasie, ptynnie, bez btedow.

- Al Ptynnie by$ chciata czytaé. A po co ci takie czytanie?

- Mogtlabym sobie czytac rézne rzeczy i bym sie tak nie meczyla.

- A, moglabys sobie czytac rézne rzeczy, a jakie na przyklad?

- Program, co jest grane w telewizji, i czytanki do szkoty, i polecenia do
zadan, no i takie gazetki dla dzieci, u mnie w klasie dziewczyny maja takie
gazetki o kucykach, o wrézkach i o Barbie, wie Pani, takie dla dziewczyn. Tez
chciatabym takie mie¢.
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- Dobrze zrozumiatam, ze wynika z tego, ze plynne czytanie jest dla ciebie
wazne?

- Tak!

- Wiktoria, zrébmy sobie taka skale, ty przeciez znasz liczby, umiesz $wiet-
nie liczy¢. Na tej skali jest 0 i 10, zobacz (rysuje skale), 0 oznacza ,nie umiem
czytac”, 10 ,umiem czytaé szybko, plynnie, bezblednie”, powiedz mi, w jakim
punkcie na skali jeste$ dzisiaj?

-5.

- 5. Powiedz mi zatem, co juz wiec takiego jest dzisiaj, co ci méwi, ze jest
to 5, a nie mniej?

- Kiedys, jak bylam mala, to przeciez nie znatam nawet liter. Nauczytam
sie ich, jak bylam w zeréwce. PéZniej nauczytam sie czytaé takich krétkich
wyrazéw po literce. No a teraz, w II klasie, to umiem czytad, tylko ze wolno
i czasem co$ przekrece.

- Duzo to cie kosztowalo wysitku?

- Tak, nie pamietam juz, ale chyba tak, bo przeciez liter jest duzo, robilismy
potem rézne ¢wiczenia w zeréwece i I klasie, czytaliSmy rézne czytanki.

- Co ci pomogto dojs¢ juz do tego, by znac litery i czytac¢ dluzsze teksty?

- No to, ze ¢wiczylam.

- Al Cwiczenie jest wazne.

- Tak.

- Stuchaj Wiktoria, a czy posiadasz jakas umiejetnosé, umiesz co$ takiego
robié, co na naszej skali ocenilaby$ wiecej niz na 5?

- Tak, np. umiem jezdzi¢ na rowerze, na rolkach!

- Na rowerze, tak na dwdch koétkach?

- Tak.

- O! To wspaniale!

- I potrafie wspinac si¢ na rézne przyrzady i na taka kolejke na placu zabaw,
a to wcale nie jest tatwe. Za to, to bym sobie data 10! Mama mdwi, Ze na placu
zabaw to ja jestem taka sprytna jak taka matpka w cyrku.

- Mama moéwi, ze jestes taka sprytna jak matpka, to ty to pewnie umiesz
robi¢ §wietnie. Co robitas, by nauczy¢ sie tego tak dobrze?

- Powtarzatam duuuzo razy. A jak sie przewrdcitam lub spadiam, to nie
plakatam, tylko prébowatam dalej.

- Al Czyli takie powtarzanie pomagato?

- Tak! I to, ze mama mnie chwalita.

- A, imama cie chwalita.. Wré6émy wiec do naszej skali i czytania. Powiedz
Wiktoria, po czym poznasz, ze na tej skali bedziesz na 6?

- Ze nie bede myli¢ sie w dluzszych wyrazach i ze troche szybciej bede
czytad, i ze dostane B, a nie C z czytania, jak pani bedzie pytac.

- Aha, czyli pani to zauwazy, a kto jeszcze?

- Mama i tata, jak bede odrabia¢ lekcje i czytaé cos. I dzieci w szkole.

- I co sie stanie, jak oni to zauwazg?

- Pani bedzie mi mogta da¢ lepsza ocene i pewnie mnie pochwali, rodzice
beda sie cieszy¢, a koledzy nie beda sie ze mnie §miac i nie beda sie niecierpliwid,
kiedy jest moja kolej.

- A co ty na to, jak ty bedziesz sie czu¢?
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- No, bede zadowolona i nie bede sie wstydzié.

- A co by$ pomyslata wtedy o sobie?

- O, ze jak chce, to potrafie lepiej czytac.

- A jak bys tak sie zastanowila, Wiktoria, i powiedziala mi, co musiatoby
sie sta¢, by$ mogla tak czyta¢ na to 6 na skali? Przypomnij sobie to, o czym
rozmawialy$my, jak uczylas sie jezdzi¢ na rowerze, na rolkach, bawié¢ na tych
przyrzadach na placu zabaw...

- Chyba musiatabym czesciej czytac.

- Czesciej czytad, co to znaczy?

- No tak codziennie, np. p6! godziny?

- Codziennie pét godziny. A co to mogloby by¢?

- Te ksigzki, co mamy w domu, to nie. Mama duzo mi nakupowala, ba-
jek i réznych takich, ale one sa takie dlugie... Najbardziej to te gazetki dla
dziewczyn, ale mama nie ma pieniedzy, zeby mi kupic, a wstydze sie poprosi¢
Dominike, by mi pozyczyla.

- Wiesz, to ja mam pomysl, kilka takich gazetek mam w domu, bo mam
coreczke, spytam tez moich kolezanek, ktére maja cérki, moze one maja juz takie
uzywane, to ci przyniose.

- To byloby super! Taka gazetke to moge czytaé i przez godzine!

- To fajnie. A wspominatas tez, ze chciatabys, by pani mogla postawi¢ ci B
zamiast C, jak myélisz, dzieki czemu mogloby by¢ to mozliwe?

- No, gdybym czytata czytanki z podrecznika.

- Co lub kto méglby ci poméc, bys o tym pamietala?

- Musialabym zaznaczac sobie w ksiazce, ktérej czytanki mam sie nauczyé
i poprosi¢ mame, by mnie dopilnowala.

- I poprosi¢ mame, by cie dopilnowata, a jak to by mogto wygladac?

- No np. gdyby mama wyznaczyta mi jakaé godzine w ciggu dnia i przy-
pominata mi o niej. I posiedziata przy mnie albo chociaz stuchata, jak co$ robi.

- Kiedys tak bylo?

- Tak, w I klasie.

- Ito by pomogto?

- Tak, wtedy, w I klasie, byto mi tak razniej, z mama.

- Wiktoria, spdjrz na te skale jeszcze raz, co musiatabys$ zrobié, takie 2-3
rzeczy w ciagu najblizszego tygodnia, by pomogloby ci sie to przesunac na
skali blizej 6?

- Poprosze mame, by wyznaczyla mi godzine po przyjsciu ze szkoly i przy-
pilnowata mnie, bym przeczytala kilka razy czytanke, ktéra mamy zadana,
tak codziennie p6t godziny. No, a jakby pani mi przyniosta te gazetke, to bym
cala przeczytala!

- Dobra, to jesteSmy umoéwione, ja ci za dwa dni dam te gazetke, mam taka
o ,Matych kucykach”, ostatnio kupowatam céreczce i juz ja przeczytalysmy,
moze by¢?

- Tak!

- Aty czytasz z mama czytanki. I zobaczymy za tydzier, co sie poprawilo?
Dobrze?

- Tak!
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W powyzszej sesji wykorzystatam takie techniki, jak: komplemento-
wanie, skalowanie z pytaniami o cel, o biezaca sytuacje, o wyjatki, o relacje,
o malg zmiane, o pierwsze kroki w kierunku zmiany. Umozliwito to zamienic¢
problem w cel i znalez¢ rozwigzania adekwatne do danego kontekstu i sytu-
acji, wykorzystujac zasoby Wiktorii. Dzieki zastosowaniu techniki obrazowa-
nia pomogtam dziewczynce nakresdli¢ cel, szczegbélowy obraz preferowanej
przyszlosci oraz plan dziatant w kierunku matej zmiany.

Do pracy indywidualnej z dzieckiem wart wykorzystania jest rowniez
program B. Furmana ,Daje rade” (E. Majchrowska, www.tsr.pl). Metoda ta
umozliwia przeksztalcenie dzieciecych probleméw w pozytywne i konstruk-
tywne rozwigzania, dzieki ktérym dzieci poznaja swoje nowe zdolnosci.
Program sklada sie z 15 krokéw stawianych jeden po drugim, ktére stanowia
pewien proces postepowania:

1. Wykorzystywanie zdolnosci do rozwiagzywania probleméw (wydoby-
wamy te zdolnosci, ktére pomoga rozwigzac problem, i uswiadamiamy
dziecku, ze je juz ma).

2. Gromadzenie i wykorzystywanie wszystkich zdolnosci posiadanych przez
dziecko (omawiamy je z dzieckiem i uzgadniamy z nim, ktére zdolnosci
najpierw chciatoby rozwingc).

3. Wykorzystywanie odkrytych zdolnosci (pomagamy dziecku poznad, jakie
bedzie miato korzysci, kiedy rozwinie swoje zdolnosci).

4. Nazwanie poszczegolnych zdolnosci (zapraszamy dziecko, aby samo je
nazwalo).

5. Poszukiwanie wraz z dzieckiem postaci, ktéra jest dla niego symbolem
sily (pozwalamy dziecku wybraé¢ pomocnika - zwierze albo inng postac,
np. z bajki, ktéra pomoze rozwing¢ zdolnosci).

6. Prosimy, aby dziecko wymienilo szereg umiejetnosci swojego bohatera.

7. Budowanie zaufania (pomagamy dziecku nabra¢ wiary, ze nauczy sie
nowych umiejetnosci, ktére ma jego ulubiony bohater).

8. Planowanie uroczystosci (planujemy z dzieckiem, jak bedziemy $wieto-
wag, kiedy zdobedzie nowa umiejetnosc).

9. Opis zdolnosci (prosimy dziecko, aby opisalo i pokazalo, jak bedzie sie
zachowywag, kiedy te zdolnos¢ posigdzie).

10. Uroczyste obwieszczenie (informujemy ludzi z otoczenia dziecka o tym,
jakie zdolnosci opanowalo; najblizsi, dowiadujac sie o osiagnieciach dziec-
ka, a nie o porazkach, dodaja mu otuchy).

11. Cwiczenie umiejetnosci (¢wiczenie czyni mistrza, zastanawiamy sie, gdzie
i jak dziecko moze ¢wiczy¢ nowe umiejetnosci).

12. Pomoc w przypomnieniu (prosimy dziecko, aby powiedzialo, jak inaczej
chcialoby reagowag, kiedy zapomni o swojej umiejetnosci).

13. Swietowanie sukcesu (kiedy dziecko nauczy sie danej zdolnoéci, umiejet-
nosci, wtedy jest czas na Swietowanie jego sukcesu i okazja, aby podzie-
kowa¢ wszystkim osobom, ktére wspieraty dziecko).
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14. Pokazanie umiejetnosci (dodajemy otuchy dziecku, aby pokazalo nowe
umiejetnosci innym dzieciom).

15. Przejécie do nastepnych umiejetnosci (uzgadniamy z dzieckiem, jakich
nastepnych umiejetnosci chcialoby sie nauczy¢).

Program ,Daje rade” jest metoda nauki pomagajaca dzieciom rozwia-
zywac ich problemy poprzez uczenie nowych umiejetnosci. Bazuje na idei,
ze dzieci powinny aktywnie uczestniczy¢ w uczeniu si¢ nowych rzeczy,
ktorych potrzebuja do przezwyciezania trudnosci. W celu wykorzystania
tej metody, najpierw nalezy zidentyfikowaé¢ konkretng zdolnos¢ dziecka,
ktéra prowadzi do rozwigzania problemu. Kiedy zostanie uswiadomiona,
nalezy ustali¢ z dzieckiem, co jej wyuczenie dla niego oznacza i do czego ja
praktycznie wykorzysta. Pomagajac dziecku dostrzec korzysci - dla niego
i dla jego otoczenia - z nabycia przez nie nowych umiejetnosci, wspoélnie
planujemy uroczystosé, ktéra uczcimy sukces. Tym sposobem wzmacniamy
motywacje do zmiany.

Dziecko moze rozpoczaé nauke nowej umiejetnosci tylko wtedy, kiedy
wierzy w osiggniecie sukcesu. Mozna mu w tym pomoéc poprzez pozwolenie
na wybranie sposréd réznych kandydatéw symbolu sily, ktéry wesprze go
podczas nauki. Aby dziecko bylo zmotywowane do dzialania i wkladalo w nie
duzo energii, musimy by¢ pewni, ze bedzie chetnie ¢wiczy¢ dang umiejet-
nosc¢. Nalezy chwali¢ kazda oznake postepu. Powinno sie rowniez wczesniej
przygotowac i chroni¢ przed wydarzeniem, ktére mogtoby mie¢ negatywny
wplyw na dotychczasowa nauke i spowodowaé zapomnienie wyuczonej
zdolnosci. Mozna zada¢ dziecku pytanie, jak chcialoby sie zachowag, kiedy
o tej zdolnoéci zapomni.

Nowa wyuczona zdolno$¢ musi by¢ wpajana, aby stata sie przyzwycza-
jeniem. Nalezy rozwazy¢ z dzieckiem, w jaki sposéb bedziemy Swietowac
fakt zdobycia nowej umiejetnosci i dziekowac ludziom, ktérzy mu w tym
pomogli. Dodatkowo dajemy dziecku mozliwos¢, aby nowo nabyta zdolnoscia
pochwalito si¢ innym dzieciom. Metoda pomaga dzieciom przezwyciezy¢
problemy i nauczy¢ sie nowych umiejetnoéci. Jednoczesnie uswiadamia dziec-
ku, jak wazne jest ono dla otoczenia, jaki ma na nie znaczacy wplyw. Gdy
jego najblizsze otoczenie faczy che¢ pomagania mu w nauczeniu sie waznych
umiejetnosci, wowczas staje sie ono lepszym nauczycielem. Osiggniety suk-
ces, oprocz pozytywnych zmian w zachowaniu dziecka, buduje szczesliwsza
wspoélnote, ktéra moze pomyslnie sie rozwijac.

Rownie skuteczng metoda, do zastosowania nie tylko w terapii, lecz
takze w edukacji na réznym poziomie ksztalcenia, jest ,Talia atutow”
T. Switka (www.centrumpsr.eu). , Talia atutéw” podzielona jest na dwa etapy:
pierwszy sluzacy raczej opisowi wlasnej rzeczywistosci, drugi stuzacy
planowaniu i obserwowaniu wprowadzanych zmian w danym obszarze
funkcjonowania. Uwazne i rzetelne udzielenie odpowiedzi w pierwszym
formularzu powinno poméc klientowi w okresleniu, jak ma wyglada¢, na
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czym ma polegac pozadany przez niego stan rzeczy, znalezieniu momentéw,
kiedy udawalo mu sie postepowac w uzyteczny dla niego sposo6b, zdefinio-
waniu réznych czynnikéw pomocnych klientowi w takim konstruktywnym
postepowaniu, ewaluacji swojej obecnej sytuacji w danym obszarze. Na tej
podstawie klient podejmuje decyzje, czy chce przejs¢ do drugiego etapu (co
oznacza prace nad zmiang poprzez dziatanie), czy tez obecna sytuacja ma
pozostac bez zmian.

Drugi etap jest poswiecony planowaniu i wprowadzaniu pewnych po-
zadanych zachowan oraz obserwowaniu, w jakim stopniu przynosza one
pozadane efekty. Méwimy wiec tutaj o zmianie na poziomie dzialania. Do
pracy na tym etapie stuzg arkusze zatytulowane ,Talia atutéow” - formularz
zmian-1 oraz ,Talia atutow” - formularz zmian-2.

W owych formularzach klient postuguje sie gtéwnie wykorzystaniem
mozliwosci, ktére daja ,,skalowanie”, oraz ,,samoobserwacja”. W przypadku
wykorzystywania ,skali” oraz ,,samoobserwacji” klienci okreslajg, co w ich
zyciu w danym obszarze dziala w spos6b wystarczajacy, z czego moga by¢
zadowoleni, przypominaja sobie okresy, kiedy byto lepiej niz obecnie, poszu-
kujac elementéw, ktére pomagaty w tym, ze byto lepiej; na podstawie wtas-
nych doswiadczen, uzyskiwanej wiedzy, wykorzystaniu doswiadczen grupy
lub terapeuty planuja ,male kroki” (zachowania), ktore beda wprowadzac
zmiane w wybranym obszarze, obserwujg, w jakim stopniu wprowadzane
nowe strategie zachowania, postepowania wplywaja na ich zycie, podejmuja
decyzje o tym, co dziala i co warto kontynuowad, oraz na temat tego, co jest
nieskuteczne i co w zwiazku z tym nalezy robic, Zzeby przynosilo lepsze skutki.

,Talie atutow” zastosowalam m.in. w swej pracy dydaktycznej jako
nauczyciel akademicki na seminarium magisterskim. Na jednych z zajec¢
poprositam studentéw o wypelnienie niniejszych formularzy:

»Talia atutow” - czes¢ 13
Ja - jako dobry magistrant

1. Napisz, po jakich swoich zachowaniach poznajesz, ze jeste§ dobrym magi-
strantem.

2. Opisz kilka sytuacji, w ktérych zachowywales sie chociaz czesciowo w opi-
sany powyzej sposob. Kiedy miate$ poczucie, Ze to byto to, czego oczekujesz
od siebie w tym obszarze!

3. Na podstawie napisanych powyzej przyktadéw oraz tych, ktére masz w swojej
glowie, postaraj si¢ napisaé, czego sie dowiedziales o tym, co potrafisz robic,
jakie masz umiejetnosci, jakie masz cechy charakteru, ktére pozwalaja Ci tak
sie zachowywa¢ ,jak dobry magistrant”.

4. Co ,w Tobie” i ,na zewnatrz” pomagato Ci tak sie zachowywa¢?

5. Na skali od 1 do 10, gdzie 1 oznacza w minimalnym stopniu zachowuje sie
jak ,,dobry magistrant”, 10 oznacza ,w maksymalnym stopniu zachowuje sie
jak dobry magistrant” zaznacz odpowiadajace Twojej sytuacji miejsce!
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,Talia atutow” - formularz zmian-1

W poprzednim formularzu (,Talia Atutéw” - 1-13) udzielile$§ wielu od-
powiedzi.

W pytaniu 1 zastanawiale$ sie, jak Ty poznajesz po swoim zachowaniu
iinnych rzeczach, ze dany obszar Twojego zycia funkcjonuje optymalnie - jak
to wyglada, czy tez ma wygladaé. W pytaniu 2 pisale$ o tych momentach, kie-
dy tak byto, kiedy potrafite$ tak sie zachowywac. Udowodnile$ w ten sposob,
ze masz takie mozliwosci. Dzigki odpowiedziom na pytanie 3 nazwales, jakimi
dysponujesz umiejetnosciami, cechami, zaletami, ktére moga by¢ Ci pomocne
w osigganiu danego celu, a dzieki odpowiedzi na pytanie 4 nazwales, co jest
Ci pomocne, aby tak sie zachowywag, dzialaé.

Odpowiedz na pytanie 5 jest juz préba znalezienia si¢ w Twojej obecnej
sytuacji w wybranym obszarze zyciowym w oparciu o skale od 1 do 10. Jesli
chcesz kontynuowac dalsza prace nad przygotowaniem sie do wprowadzania
dalszych zmian w swoim zyciu w wybranym przez Ciebie obszarze, przejdz
do punktéw zawartych w tym formularzu.

1. Powtorz, jak w formularzu ,Talia Atutéw - czes¢ 13” oceniles$ swoja sytuacje
na skali od 1 do 10 (zgodnie z odpowiedzig w poprzednim formularzu na

pytanie 5).
2. Napisz teraz, co takiego juz jest w tym obszarze, co pozwolito oceni¢ Ci te
sytuacje na ............ (Twoja ocena z punktu 1), a nie na nizszym poziomie.

W odpowiedzi na to pytanie staraj si¢ pisa¢ o tym, co robisz, co myslisz, co
czujesz, co robia inni, co jest, dzieki czemu tak, a nie nizej oceniasz ta sytuacje.

3. Przypomnij sobie teraz takie chwile w Twoim zyciu, kiedy mogles da¢ wyzsza
ocene niz ta ktérg wystawiles w pytaniu 1. Napisz teraz, co takiego wtedy
robites, myslales, czules, co robili inni, co bylo innego niz teraz, dzieki czemu
mozesz wyzej oceni¢ tamtg sytuacje.

4. Wyobraz sobie teraz taki moment w Twojej niedalekiej przyszlosci, kiedy na
skali od 1 do 10 bedziesz mégt oceni¢ omawiany obszar o troche wiecej, niz
ocenite$ to w punkcie 1, czyli kiedy bedziesz mégl powiedziec: ,teraz to jest
np. (dotychczasowa ocena) ............ +1”.

Napisz, co takiego bedzie w tamtej sytuacji, co Ty bedziesz robil, myslat,
czul, co beda robili inni, co bedzie innego, dzigki czemu bedziesz mégt ocenic¢
tamta sytuacje wyzej niz obecnie?

5. Teraz na podstawie odpowiedzi na pytania 3 i 4 zastanéw sie i napisz, jakie
beda Twoje najblizsze dwa lub trzy kroki w kierunku tego, aby$ rzeczywiscie
za jaki$ czas moglt powiedzieé, ze na tej skali od 1 do 10 jestes troche wyzej
niz obecnie (moze o 0,5 lub 1). Pisz o tym, co, gdzie, kiedy i w jaki sposéb
zrobisz, kto bedzie Ci w tym pomagal, jakie mysli i uczucia beda Ci pomocne,
aby wykonac te kroki.

Jesli juz wiesz, co zrobid, to zostaw ten formularz w bezpiecznym miejscu

i wez sie do roboty. Masz przeciez wplyw na niektére rzeczy w Twoim zyciu.

Powodzenia!

Pamietaj, aby$ zwracal uwage nawet na najdrobniejsze zmiany - z nich
bowiem sktada sie wszystko, co jest wazne i istotne w zyciu kazdego z nas! Jesli
co$ dziala, réb to dalej!
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Zastosowanie tej metody umozliwito studentom §wiadome planowanie
pisania pracy magisterskiej, znalezienie sposobéw dziatania adekwatnych
do mozliwosci, preferencji, aktualnej sytuacji i okolicznosci, zwigkszylo ich
motywacje wewnetrzna do tego dziatania oraz poczucie odpowiedzialnosci
za jego efekty.

Inne przyklady zastosowania PSR w edukacji w pracy z uczniami,
rodzicami i radg pedagogiczna znajduja sie w publikacji: Klient ekspertem.
Podejscie Skoncentrowane na Rozwigzaniach i jego zastosowanie w Polsce (]J. Kien-
huis, T. Switek, 2007).

W PSR na szczegdlng uwage zastuguje sposéb prowadzenia szkolen
w zakresie tej metody dla studentéw i profesjonalistéw oraz superwizji.
Szkolenie w pracy skoncentrowanej na rozwigzaniach zawsze obejmuje ¢wi-
czenie stuchania i zadawania szczeg6lnego rodzaju pytan (o cud, o wyjatki,
orelacje, o radzenie sobie, o skale, o réznice itd.). Takie umiejetnosci ¢wiczy sie
poprzez ogladanie nagran wideo, przedstawiajgcych prace doswiadczonych
terapeutéw, obserwacje trenera w pracy z uczestnikiem szkolenia nad jego
osobistym lub wymyslonym problemem, prace nad wlasnym lub znanym
z doswiadczenia problemem z innymi uczestnikami szkolenia poprzez od-
grywanie rol. Jednak szkolenie w pracy skoncentrowanej na rozwigzaniach
nie postuguje sie typowymi przypadkami - skoro nie ma typowych klientéw,
nie ma tez typowego przebiegu rozmowy. Jak najczesciej korzysta sie wiec
z prawdziwych przypadkéw. Trener przedstawia je, korzystajac z wlasnego
doswiadczenia, z nagrarh wideo. Réwniez uczestnicy moga dostarczy¢ mate-
rialu do rozmoéw i przemyslen (J. Kienhuis, T. Switek, 2007: T. Nelson, 2007).

Najlepiej odbierane sa szkolenia majace strukture podobna do ses;ji te-
rapeutycznej PSR oraz te, ktére sa prowadzone zgodnie z zalozeniami PSR.
W ten sposéb pracuje T. Switek z Centrum Podejécia Skoncentrowanego na
rozwigzaniach (www.centrumpsr.eu). Staram sie, aby taka strukture mia-
ly prowadzone przeze mnie zajecia z pracy socjalnej skoncentrowanej na
rozwigzaniach na specjalnosci praca socjalna w Akademii im. J. Dlugosza
w ramach przedmiotu warsztat pracownika socjalnego.

W trakcie zaje¢ z zakresu PSR czesto zadawane sg pytania o to, czego
chca uczestnicy, co bedzie dla nich uzyteczne. Réwniez w trakcie spotkania
i po nim trener pyta uczestnikow, czy przedstawiane trescii sposob pracy sa
zgodne z ich oczekiwaniami, a jesli nie, to co mozna byloby zrobié, by tak byto.

Trener ma Swiadomos¢, Zze uczestnicy przychodzg na szkolenie z pewna
wiedza i umiejetnosciami w zakresie pomagania innym, nawet jesli sa studen-
tami bez praktyki zawodowej. Wsréd zadan trenera znajduje sie m.in. takie,
by umiescic opisy przypadkéw przedstawiane przez uczestnikow w pewnych
ramach - zastosowac terminologie pracy skoncentrowanej na rozwiazaniach.
Trener jest mistrzem skoncentrowanych na rozwigzaniach okreélen, sformu-
lowan, zalozen i uzywajac ich w odpowiednim momencie, moze umiescic¢ do-
$wiadczenia uczestnikéw w ramach pojec terapii skoncentrowanej na rozwia-
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zaniach, w formie wprowadzenia do ¢wiczenia, komentarza do przypadkow
irol odegranych w ramach ¢wiczen. Jak napisalam powyzej, znaczenie zalezy
od kontekstu. Od trenera mozna oczekiwaé, ze doprowadzi do poszerzenia
kontekstu szkolenia. Podobnie jak w terapii skoncentrowanej na rozwiazaniach,
w szkoleniu istotne jest, by unikac stwierdzen typu: ,takjest” lub ,tak niejest”,
lub udowadnia¢ racje. Podobnie jak nie mozna ulepszyc¢ klienta, nie mozna tez
ulepszy¢ uczestnika. Mozna natomiast zacheci¢ uczestnikéw do zapoznania sie
z podejsciem innych 0s6b, z przedstawionymi przykladamii do zastanawiania
sie nad nimi, wychodzgc od pytania: jak dane podejécie, postawa, sposéb oraz
zadawanie pytania i jego treé¢ pomoze klientowi?

W trakcie szkolenia sukcesom uczestnikéw poswieca sie duzo uwagi.
To nie tylko metoda proéb i bledéw, jak przy ¢wiczeniu kazdej umiejetnosci,
ale rowniez metoda préb i sukceséw.

Podobnie jak w czasie terapii, zadaje sie uczestnikom zadania do wyko-
nania pomiedzy spotkaniami, gdyz ten czas jest najwazniejszy w pracy nad
zmiana. Najlepiej kiedy uczestnicy szkolen maja mozliwoé¢ zastosowania
nabytych umiejetnosci w praktycznym dziataniu z klientami.

Superwizja réwniez jest prowadzona w sposéb skoncentrowany na
rozwigzaniach. Zadaniem superwizora jest pomoc terapeucie budowag,
wzmacniad, poszerzad i akcentowac jego terapeutyczne mocne strony, umie-
jetnosciisukcesy. Celem superwizji jest utatwianie rozwoju kompetentnego
terapeuty. Superwizor uznaje i ceni fakt, ze terapeuta ma wiele kompetencji,
ktére pozwalaja mu skutecznie dziataé. Przy tych posiadanych juz kompe-
tencjach zadaniem superwizora jest wzmacnianie zdolnosci terapeuty do
stosowania mocnych stron w pracy z klientem.

Podobnie jak w pracy na sesji z klientem, w trakcie superwizji mozna
zastosowac technike skalowania, np.:

Na skali od 0 do 10, gdzie 0 oznacza dno a 10 - genialnie, jak ocenitby$
swoja prace podczas tej sesji? Co bylo na tej sesji, ze pozwolilo ci si¢ oceni¢
na............ a nie mniej? Co sprawdzilo sie w trakcie ses;ji i kiedy to zrobiles?
Na czym powiniene$ skupic sie w przyszlosci? Co wplyneloby na zwiekszenie
punktacji o 1 lub 2? (J. Trenhaile, 2007), oraz zadawac¢ pytania tego typu:

- Jaki jest tw6j cel w dzisiejszej rozmowie?

- Jakie mocne strony pokazates w tej sesji, ktora teraz obejrzymy (ktéra wlasnie
zakoriczytes, o ktérej bedziemy rozmawiac)?

- Co jest odmiennego w sytuacji, kiedy masz wrazenie, ze posuwasz si¢ do
przodu z tym lub innym klientem?

- To jest naprawde dobre! Skad miale$ taki pomyst?

- Co twoim zdaniem klient chcialby, bys robit inaczej?

- Co mogtbys zrobi¢ inaczej (zamiast tego)? (J. Briggs, G. Miller, 2007).

Przy zastosowaniu takiego pozytywnego i konstruktywnego podejscia
mozna unikna¢ wielu odczué niewiary i nadmiernego samokrytycyzmu ze

283



284 Czes¢ 3. Ciqglosc i zmiana: podmiot

strony terapeutéw i innych zjawisk, takich jak wypalenie zawodowe czy
zmiana zawodu.

W szkotach i placowkach szkoleniowych realizujacych PSR, uczacy sie
sa traktowani jako ,eksperci od wlasnego zycia”, nauczyciele, trenerzy, su-
perwizorzy natomiast okazuja im wiele otwartosci i zrozumienia, pomagajac
w podrézy do wybranych przez nich celéw. Stosujac PSR, nauczajacy sami
ucza sie, jak poprzez réznego rodzaju eksperymenty reagowac na niekiedy
trudne sytuacje, jak formulowaé zadania dla uczacych sie, aby samodziel-
nie szukali rozwigzarn probleméw i osiggali cele. Jednoczesnie konsultanci
i trenerzy sa Swiadomi tego, ze poszerzajacy wiedze i umiejetnosci powinni
moc kontrolowad wlasny proces uczenia sie i ze to wlasnie oni sa sita wiodaca
w tym procesie przez poddawanie refleksji swoich osobistych doswiadczen,
poniewaz przychodza do placéwki oswiatowej z juz uzyskana wiedzg, po-
mystami, nawykami i sposobami radzenia sobie w sytuacjach trudnych (A.
Wojnar, 2007, www.uj.edu.pl). Ta uprzednia wiedza stanowi surowiec dla
nowej, ktéra wspdlnie z innymi stworzy.

W komunikacji skoncentrowanej na rozwigzaniach w szkole istotne
jest, aby nauczyciel staral si¢ poznawac to, co mys3li i jak pojmuje uczen,
dotyczy to rowniez samego procesu uczenia si¢ oraz tego, co zdaniem
ucznia jest dla niego uzyteczne. Stuza temu specjalnie stawiane pytania
oraz ewaluacja dziatan nauczyciela. Dzigeki temu nauczyciele ucza sie nie
tylko w trakcie przygotowywania do praktyki szkolnej, ale bardziej z samej
praktyki. Schon (za: J. Kienhuis, 2007) wskazuje, ze nauczyciel, rozwijajac
umiejetnosci ucznia, sam uczy sie poprzez ,refleksje w dziataniu” i ,refleksje
nad dzialaniem” wraz z uczniami, skupiajac sie na mocnych stronach i sto-
sujac postawe pytajaca. Rowniez w polskiej edukacji znane sa tzw. Action
research (badania w dziataniu) (por. S. Palka, 1984; R. Sagor, 2008, www.
wioskitematyczne.org.pl). Proces oparty na badaniu w dziataniu najprosciej
mozna przedstawic jako spirale ztozona z powtarzajacych sie elementow:
obserwacja (look) to zbieranie odpowiednich informacji dla zbudowania
pelnego obrazu rzeczywistosci. Refleksja (think) to etap stawiania hipotez
na temat zastanej rzeczywistosci oraz proba jej interpretacji i wyjasnienia
problemoéw. Dziatanie (act) - na tym etapie odbywa sie planowanie dziatania
i jego realizacja. Faza koriczy sie ocena efektow podjetej akcji (ewaluacja)
oraz planowaniem dalszych krokéw.

Ujecie tych faz w formie spirali oznacza ich powtarzalnos¢é. Umozliwia
to tez ciggle dostosowywanie procesu badawczego i kierunku podejmowa-
nych dzialarh do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spolecznej. Celem zabiegu
jest mozliwos¢é obserwowania zmiany, ktéra w tej metodologii, zgodnie
z zalozeniami interakcjonizmu symbolicznego, pojmowana jest nielinearnie,
jako proces pozbawiony wyraznego poczatku i konica, przebiegajacy stale
i ewoluujacy.
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Spirala badania moze réwniez przyjaé postac czterofazowa, skladaja
sie wtedy na nig: planowanie dziatania, podejmowanie akcji, obserwacja
rezultatéw i refleksja nad wynikami. Konieczne jest, aby badacz od samego
poczatku pracy przyjal postawe wspoétpracownika, a czasem nawet ucznia
(w opozycji do np. postawy eksperta). Podczas zbierania wstepnych danych
(jak i w calym procesie badawczym) przyjecie przez badacza roli ucznia,
uwaznie wystuchujacego, co badani maja mu do powiedzenia, pozwala mu
na dotarcie do subiektywnych sadéw badanych oséb. Jest to wazne dla po-
znania wizji $wiata czlonkéw spolecznosci. Jej znajomos¢ jest istotna przy
planowaniu dziatai i doborze odpowiednich sposobéw ich realizacji. Taka
postawa badacza moze tez podnosi¢ u badanych poczucie wtasnej wartosci,
a to sprzyja ich partycypacji w badaniach. Wspotuczestnictwo moze zostac¢
osiagniete tylko w warunkach dobrowolnosci. Wymaga ekspresji, co jest
zaprzeczeniem represji. Wspoétuczestnictwo prowadzi tez do zmian postaw
w kierunku rozwijania relacji wzajemnych i sposobéw komunikacji. Kolej-
nym istotnym elementem jest tutaj dialog, mozliwo$¢ wyrazania idei i ich
swobodnego dyskutowania. Wsp6luczestnictwo oznacza dostep do podej-
mowania decyzji poprzez niezalezne wyrazanie wtasnych pogladéw, udziat
w podejmowanych dziataniach.

Jesli mamy konstruowaé wiedze naprawde interaktywnie, powinnismy
takze wejs¢ w prawdziwa interakcje z uczniami, ktérzy sa grupa odbiorcéw na-
szej codziennej dziatalnosci w szkole. Uczniowie sa zatem naszymi partnerami,
wspotpracownikami w badaniach, waznym Zrédlem informacji zwrotnej, a nie
tylko Zrédlem surowych danych. Dlatego istotnym wymogiem jest autentyczny
zwiazek z uczniem - twierdzi J. Kienhuis, kierownik merytoryczny Projektu
PSR w Polsce (za: A. Wojnar, 2007, www.uj.edu.pl) - Musimy zdac sobie sprawe,
ze oddanie uczniom glosu stanowi wyzwanie nie tylko dla nauczycieli i uczniow,
ale réwniez dla metodykow uniwersyteckich programéw studiéw dyplomo-
wych i podyplomowych. Gdy metodycy analizuja swoja praktyke pod katem
tworzenia programéw nauczania studentéw i doktorantéw, powinni postrzegac
ich jako wspoétpracownikéw w badaniach, ktérych w procesie realizacji tych
programoéw nalezy wystuchaé.
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Streszczenie

Podejscie Skoncentrowane na Rozwiazaniach (Solution-Focused Approach -
SFA) jest metoda pracy z klientem polegajaca na poszukiwaniu rozwigzan dla
sytuacji problemowych (w zasadzie niezaleznie od natury samego problemu), bez
odwotywania si¢ do analizy przyczyn danego problemu, jego natury i podtoza.
Istotg Podejscia Skoncentrowanego na Rozwigzaniach jest rozwijanie u klienta
motywacji i procesu zmiany poprzez wzmacnianie jego skutecznych dziatan,
prowadzacych w kierunku oczekiwanych celéw.

Ponad 30 lat rozwoju PSR przyczynito sie¢ do upowszechnienia tej metody
w wielu miejscach na Swiecie, poczawszy od Stanéw Zjednoczonych i Kanady,
poprzez Wielka Brytanie, kraje skandynawskie, Holandie, Australie, po Polske.
W Europie propagowaniem tego nurtu zajmuje sie Europejskie Stowarzyszenie
Terapii Krétkoterminowej (European Brief Therapy Association), ktére organizuje
coroczne konferencje, finansuje projekty badawcze itp. W Polsce PSR wdrazano
i upowszechniano podczas 3-letniego (2004-2007) polsko-holenderskiego projek-
tu Podejscie skoncentrowane na rozwigzaniach w systemach pomocy spotecznej
i edukacji w Polsce, koordynowanego przez Fontys OSO - Uniwersytet Fontys
w Tilburgu oraz Instytut Socjologii Uniwersytetu Jagielloriskiego. W jego realiza-
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cje bylo zaangazowanych ponad 1000 0séb z réznych osrodkéw pomocowych oraz
naukowych w Matopolsce, na Slasku oraz w Holandii. Prowadzono warsztaty
pokazowe dla wielu instytucji oraz wyksztalcono grupe profesjonalnych trene-
réow PSR. Oprécz szeroko rozumianej terapii, PSR jest réwniez praktykowane
w obszarze poradnictwa, doradztwa zawodowego, pracy socjalnej, kuratorskiej,
w zarzadzaniu zespolami pracowniczymi, coachingu i edukacji.

Artykut zawiera zasady, metody i przyktady zastosowania Podejscia Skon-
centrowanego na Rozwiazaniach w edukacji, w pracy indywidualnej i grupowej
z uczniami na réznych poziomach ksztalcenia.

Summary

Solution - Focused Approach (SFA) is a method of work with client that lies in
searching for solutions to problematic situations, in principle regardless of a nature
of the problem itself, without analysis of causes, nature and the base of problem.
The essence of the Solution - Focused Approach is the development of client’s
motivation and process of change through reinforcing his successful actions
which lead to expected results.

Over 30 years of development of SFA contributed to popularization of the
method in many places in the world, from the United States and Canada, through
the United Kingdom, Scandinavian countries, Holland and Australia to Poland.

In Europe the movement is propagated by European Brief Therapy Asso-
ciation, which annually organizes conferences , finances research projects, etc.

In Poland SFA was implemented and popularized during three years long
(2004-2007) Polish-Dutch Project Solution - Focused Approach in Systems of Social
Services and Education in Poland that was coordinated by Fontys OSO - Fontys
University in Tilburg and Institute of Sociology, Jagiellonian University. Over
one thousand of people, from different social services departments and science
centres in Little Poland, Silesia and Holland, were involved in carrying out the
project. The workshops were conducted for many institutions and the group
of professional SFA trainers. Besides widely apprehended therapy, SFA is also
practised in the areas of advisory services, occupational counselling, social work,
probation work, management of teams of workers, coaching and education.

The article includes rules, methods and examples of the application of
Solution - Focused Approach in individual and group work with students on
different levels of education.
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Podejmowanie ryzyka przez miodziez
jako szansa rozwoju i wyzwanie edukacyjne

Wstep

Wyniki wielu badart empirycznych oraz réznego rodzaju statystyki
wskazujg, ze nastolatki sa grupa wiekowa, w ktorej wystepuje nasilenie
podejmowania zachowar ryzykownych. Palenie papieroséw, picie alkoholu,
zazywanie narkotykéw, ryzykowne kontakty seksualne czy brawurowa jaz-
da samochodem to niektére tylko przyktady takich zachowan. Negatywne
konsekwencje podejmowania tego rodzaju aktywnosci, zwlaszcza zagroze-
nie dla zycia i zdrowia mlodziezy, powoduja, ze wiekszos¢ uwagi badaczy
i praktykow - psychologéw, pedagogow, terapeutéw koncentruje si¢ na
poszukiwaniu przyczyn oraz sposobéw zapobiegania takim zachowaniom.
Celem niniejszego artykulu o charakterze teoretycznym jest préba spojrze-
nia na zjawisko podejmowania ryzyka przez mlodziez w kontekscie jego
pozytywnej funkcji rozwojowej oraz wskazanie mozliwosci wykorzystania
owej tendencji w procesie edukacyjnym.

Istota podejmowania ryzyka

Stowo ,ryzyko” pochodzi od starowloskiego risicare, ktore oznacza tyle,
co ‘odwazy¢ si¢’. W tym sensie ryzyko utozsamiane jest z wola jednostki -
wskazuje na dzialania, ktére mamy odwage podjaé, dziatania uzaleznione
od wolnoéci wyboru, ktéra rozporzadzamy (P. L. Bernstein, 1997).

Istotg dzialania ryzykownego jest to, ze podejmujac je, jednostka nie moze
przewidzied, czy osiggnie zamierzony cel i uzyska oczekiwane korzysci, czy
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tez wystapia jakie$ okolicznosci bedace przyczyna strat (R. Studenski, 1996).
Ryzyko zazwyczaj jest utozsamiane z zagrozeniem lub niebezpieczenistwem,
tzn. z czyms, co moze przeszkadza¢ w realizacji waznych dla jednostki celow
lub spowodowac jakas krzywde czy szkode. Terminy ,ryzyko”, ,niebezpie-
czenstwo” i ,zagrozenie” potocznie sa uzywane jako synonimy i stosowane
do wyrazenia mozliwosci powstania niepozadanej sytuacji doprowadzajacej
do nieszcze$cia lub szkody.

Za ryzykowne uznawane sg zachowania, ktérych wyniki korzystne
dla jednostki nie sa pewne, a podejmowanie ich naraza cztowieka na utrate
waznych dla niego wartosci, takich jak: zycie, zdrowie, pienigdze, dobra
materialne, status spoleczny, dobre imie. Im wieksze moga by¢ negatywne
konsekwencje takich zachowarn dla jednostki oraz im bardziej prawdopo-
dobne jest, Ze sie pojawia, tym bardziej ryzykowne jest dane zachowanie.

Ryzykowanie jest warunkiem pozytywnej adaptacji do wymogoéow
otaczajacego $wiata, a takze rozwoju osobistego i postepu spolecznego -
przekraczanie granic, sieganie po nowe i nieznane, szukanie innowacyjnych
rozwigzan dla probleméw, ktore napotyka czlowiek - zwiekszaja nasza wie-
dze o swiecie, pozwalaja na zdobywanie nowych doswiadczen, tworzenie
$mialych teorii naukowych czy wprowadzanie technologicznych innowacji.

Ryzykowanie bywa tez jednak powaznym ograniczeniem rozwoju i do-
brostanu cztowieka. Podejmowanie niektérych form zachowarn ryzykownych
moze pociggac za soba negatywne, czasem nawet tragiczne dla jednostki
konsekwencje. Seks bez zabezpieczenri, prowadzenie samochodu z nad-
mierng predkoscig lub pod wptywem alkoholu, zachowania antyspoteczne
(np. kradzieze, oszustwa, rozboje), zachowania lekkomyslne, gry hazardowe,
stosowanie réznego rodzaju uzywek (papierosy, alkohol, narkotyki), nieprze-
strzeganie przepiséw bezpieczeristwa na stanowisku pracy to tylko nieliczne
przyklady z bardzo dtugiej listy zachowan, ktérych podjecie niesie ze soba
nieporéwnywalnie wieksza mozliwos¢ straty niz zysku. Podejmowanie takich
zachowan, obserwowane zwlaszcza wsréd ludzi mtodych (przede wszystkim
mezczyzn), stanowi dzi$ powazny problem spoteczny we wszystkich bodajze
spolecznosciach (M. Stawiarska-Lietzau, 2004).

Charakterystyka
podejmowania ryzyka przez mlodziez

Podejmowanie zachowan ryzykownych mozna obserwowac¢ u ludzi
w réznym wieku, zaréwno u dzieci, jak i u 0s6b dorostych. Badania wskazuja
jednak, ze ich nasilenie jest r6zne w réznych grupach wiekowych. Skton-
noéc¢ do ryzyka ujawnia sie zazwyczaj w okresie dojrzewania, utrzymuje sie
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w wieku dojrzalosci, a nastepnie obniza si¢ wraz ze starzeniem sie organizmu
(R. Studenski, 2004). Dzieci mlodsze sa z reguly nieufne, ostrozne i asekuran-
ckie, ajesli podejmuja ryzyko, czynia to gléwnie nieSwiadomie lub z powodu

braku znajomoséci konsekwencji swojego postepowania (R. Studenski, 1994).

Wyrazny wzrost sklonnosci do ryzyka i nasilenie zachowan ryzykownych

obserwuje sie u dzieci w okresie dojrzewania. W wieku 12-13 lat zaczynaja

one pozytywnie wartoSciowac ryzyko i angazuja sie¢ w zachowania ryzy-
kowne swiadomie, w celu przezycia dreszczyku emocji (D. ]. Hargreaves,

G. M. Davies, 1996; C. Lightfoot, 1997; C. Walesa, 1988). W wieku 12-13 lat

jedno na 12 dzieci angazuje si¢ w wiecej niz dwa zachowania ryzykowne,

w wieku 14-17 lat co trzecie, a w wieku 18-21 lat ryzyko podejmuje co drugi

mlody czlowiek (R. Studenski, 1998).

Klasyfikacji rodzajéw ryzyka podejmowanego przez mlodziez dokonali
E. Gullone i in. (2000, za: T. Zaleskiewicz, 2005). Na podstawie badanit wyod-
rebnili oni cztery kategorie zachowan ryzykownych:

- zachowania zwigzane z poszukiwaniem silnych wrazen - jezdzenie na
nartach, trenowanie taekwondo, jezdZzenie na rolkach, spadochroniarstwo,
rywalizowanie z réowie$nikami, latanie samolotem, porzucenie szkoty;

- buntowanie si¢ przeciwko réznym normom - picie alkoholu, palenie pa-
pieroséw, upijanie si¢, zazywanie narkotykéw, przebywanie poza domem
W nocy;

- zachowania brawurowe - prowadzenie samochodu pod wplywem alko-
holu, kradziez samochodu w celu jezdzenia nim dla zabawy, seks bez za-
bezpieczenia, bardzo szybka jazda samochodem, prowadzenie samochodu
bez prawa jazdy;

- zachowania antyspoteczne - dokuczanie innym ludziom, oszukiwanie,
nawigzywanie znajomosci z przypadkowo poznanymi ludZmi, wachanie
toksycznych substancji (np. kleju).

Powierzchowna analiza tych zachowan, ktére mozna uznac za ,repre-
zentatywne” dla nastolatkéw, prowadzi do wniosku, Zze mamy do czynienia
z zachowaniami szkodliwymi, dezadaptacyjnymi, stanowiagcymi powazne
zagrozenie dla rozwoju i dobrostanu mlodziezy.

Zrozumienie sensu podejmowania takiej zagrazajacej aktywnosci
wymaga przyjrzenia si¢ przyczynom i motywom ryzykowania. Jednym
z czynnikéw odpowiedzialnych za nasilong tendencje do ryzykowania wéréd
mlodziezy, jak wskazujg wyniki licznych badan, jest nasilona w okresie
dorastania potrzeba dos§wiadczania stymulacji i przezywania przyjemnych
emocji (por. M. Zuckerman, 2000; T. Zaleskiewicz, 2006). Marvin Zukerman
definiuje poszukiwanie wrazen jako

[...] pogoni za nowoscia, intensywnymi i ztozonymi doznaniamii doswiadczenia-
mi oraz gotowos¢ do podejmowania ryzyka ze wzgledu na takie doswiadczenia
(M. Zuckerman, 2000, s. 52).
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Cho¢ M. Zuckerman podkresla, ze podejmowanie ryzyka samo w sobie
nie jest istota poszukiwania wrazen, a jedynie cena, ktéra ludzie ptaca za
pewne rodzaje aktywnosci zaspokajajacych ich potrzebe nowosci, zmiany
i podniecenia - badania naukowe wskazuja, ze osoby o silnej potrzebie po-
szukiwania wrazen sg bardziej sklonne do angazowania si¢ w ré6zne rodzaje
ryzyka.
Marvin Zuckerman (1994, za: T. Zaleskiewicz, 2006) referuje badania,
z ktérych wynika, ze najwazniejsza przyczyna zazywania srodkéw odu-
rzajacych przez mlodziez byla che¢ przezycia czego$ nowego i ciekawego.
Z kolei ]. Arnett (1994, za: Zaleskiewicz, 2006) skonstruowat wtasna skale do
pomiaru potrzeby poszukiwania wrazer, skladajaca sie zdwéch wymiaréw:
- poszukiwanie intensywnych doznan - zwigzane z zapotrzebowaniem
czlowieka na przezycia wywolujace silne pobudzenie organizmu i dostar-
czajace przyjemnej ekscytacji;

- poszukiwanie nowych doznan - zwigzane z potrzeba angazowania si¢
w nowe, nieznane dotychczas sytuacje. Wyniki badan przeprowadzone
z uzyciem tej skali potwierdzily, ze osoby mtode w poréwnaniu ze star-
szymi uzyskuja w obydwu wymiarach wyniki wyzsze.

Analiza przyczyn podejmowania ryzyka przez mlodziez wskazuje
réwniez, ze socjalizacja jest istotnym elementem w tym procesie. Zdaniem
D. Scotta (2000), istnieje wiele czynnikéw biologicznych, osobowosciowych
i sytuacyjnych, ktére moga predysponowac jednostki do podejmowania
ryzyka, ale to, czy owe czynniki rzeczywiscie prowadza do ryzykownych
zachowan, zalezy przede wszystkim od spolecznego i kulturowego kontekstu,
w ktérym funkcjonuje dana jednostka. Miedzy innymi R. Jessor i in. (1980)
odkryli, ze aprobata réwiesnikéw oraz istnienie znaczacych modeli byly naj-
silniejszymi predyktorami wiekszosci zachowan ryzykownych (stosowanie
réznych uzywek) u mlodziezy.

Probe wyjasnienia przyczyn podejmowania ryzyka przez mlodziez
z perspektywy jego funkcji rozwojowej i spolecznej przeprowadzita m.in.
C. Lightfoot (1997). Uwaza ona, podobnie jak D. Scott (2000), ze zachowania
ryzykowne u mlodziezy s3 mocno powigzane z normami spotecznymi
i oczekiwaniami réwiesnikéw, bedacych podstawowymi mediatorami po-
dejmowania ryzyka. Przez wielu mlodych podejmowanie ryzyka traktowane
jestjak bilet wstepu do grupy réowiesniczej, oznaka przynaleznosci do grupy
(identyfikacja spoteczna), a takze miernik prestizu i rangi zajmowanej w jej
hierarchii. Ryzyko wigze sie ponadto z rozwojem osobistym jednostki -
poprzez eksperymentowanie, przekraczanie granic, prébowanie tego, co
zakazane (a co jest czesto atrybutem dorostosci, np. palenie papieroséw, picie
alkoholu, nocne eskapady) - ksztaltuje sie poczucie tozsamosci i autonomii,
$wiadomos¢ tego, , kim jestem” i , kim chciatbym by¢”.

Wsréd przyczyn podejmowania ryzyka badana przez C. Lightfoot
mlodziez wymieniala mozliwo$¢ zdobycia nowych doswiadczen, sprze-



M. Stawiarska-Lietzau, E. Kornacka-Skwara, A. Miklewska. Podejmowanie ryzyka przez miodziez...

ciw wobec autorytetéw, uleganie wplywom réwiesnikéw. Znaczna czes¢
nastolatkow wskazywata takze na pozytywne implikacje ryzykowania dla
relacji jednostki z réwiesnikami - koledzy sa pod wrazeniem kogos, kto
probowat rzeczy niezwyklych, wspolne podejmowanie ryzyka daje temat
do rozmoéw, zartow i wspomnien, poglebia zaufanie i daje poczucie jednosci
z innymi. Elizabeth B. Hurlock (1965) podaje, ze istnieje wiele empirycznych
dowodéw stwierdzajacych, iz mlodziez jest sktonna traktowac nawet skut-
ki wtasnych niepowodzern w podejmowaniu ryzyka jako powdéd do dumy,
a spos6b informowania o doznanych niepowodzeniach, jak i same niepo-
wodzenia sg traktowane jako czynnik zwiekszajacy atrakcyjnosé jednostki.
O ile podejmowanie ryzyka podnosi pozycje jednostki w grupie, o tyle od-
mowa uczestnictwa w ryzykownym dzialaniu ustawia ja poza wspélnym
doswiadczeniem, a jesli zdarza sie zbyt czesto, moze stanowi¢ powazne
zagrozenie dla jej statusu i ogélnego funkcjonowania psychospotecznego.
J. Shedler i ]. Block (1990) przeprowadzili longitudinalne badania dotyczace
powszechnoéci zachowan ryzykownych wéréd mlodziezy (na przyktadzie
zazywania narkotykow) oraz zwigzku angazowania sie w takie zachowania
z psychospotecznym funkcjonowaniem jednostki. Podzielili oni badanych
na trzy grupy wedlug czestosci i rodzaju zazywanych narkotykéw: ,absty-
nentéw” (29% badanych), ktorzy nigdy nie préobowali marihuany ani innych
narkotykéw; ,eksperymentujgcych” (36% badanych), ktérzy deklarowali kil-
kakrotne palenie marihuany; oraz , czestych uzytkownikéw” (20% badanych),
ktorzy deklarowali palenie marihuany przynajmniejraz w tygodniu, a takze
probowali co najmniej jednego innego narkotyku. Te trzy grupy badanych
roznily sie istotnie charakterystykami psychologicznymi. , Abstynenci” byli
opisywani jako: nerwowi, nadmiernie sie kontrolujacy, wyizolowani spotecz-
nie i posiadajacy stabe umiejetnosci spoteczne. Jako dzieci mieli sklonnos¢ do
bycia jednostkami nieSmiatymi, bojazliwymi, lekowymi i zahamowanymi.
Osoby nalezace do grupy ,,czestych uzytkownikéw” byly scharakteryzowane
jako niespokojne, zamkniete w sobie, nieszczesliwe i czesto angazujgce sie
w zachowania antyspoteczne. W dziecifistwie byty niestabilne emocjonal-
nie i brakowalo im wiary w siebie. W poréwnaniu z pozostalymi grupami
~eksperymentujacy” byli scharakteryzowani jako bardziej kompetentni
spotecznie, pogodni, energiczni i majacy wyzszy poziom samozadowolenia.
Jako dzieci byli ciepli, serdeczni, zywo reagujacy, bardziej odporni na stres
i mieli lepsze umiejetnosci spoteczne niz osoby z pozostatych grup. Wyniki
powyzszego badania wskazuja, ze umiarkowany poziom podejmowania
ryzyka w okresie dorastania zwigzany jest z lepszym funkcjonowaniem
psychospotecznym jednostek, owocuje nawigzywaniem pozytywnych relacji
z otoczeniem i lepszym samopoczuciem nastolatkéw.

Waznym spostrzezeniem poczynionym przez C. Lightfoot jest fakt,
ze mlodziludzie sa Swiadomi tego, ze podejmuja ryzyko (wbrew powszechne-
mu pogladowi, Ze mlodziez angazuje sie w r6zne niebezpieczne zachowania
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z powodu braku swiadomosci ich konsekwencji), a co wiecej - s przekonani,
ze otoczenie oczekuje od nich takich zachowan. Wynika to, jej zdaniem,
z kulturowej koncepcji okresu dorastania:

[...] w naszej kulturze adolescencja uznawana jest za okres poznawczego, emo-
cjonalnego i spolecznego wstrzasu. Od jednostek miotanych tymi rewolucyjnymi
sitami oczekuje sie podejmowania ryzyka' (C. Lightfoot, 1997, s. 105).

Mozna zatem zalozy¢, ze ryzykowanie w okresie adolescencji jest
naturalng tendencja rozwojowgq, zwigzana z ksztaltowaniem tozsamosci,
poznawaniem swoich mozliwoéci, rozwojem osobowosci, charakteru
i woli. W tym kontekscie podejmowanie ryzyka jawi sie raczej nie jako
zagrozenie, ale szansa rozwoju, a zachowania ryzykowne (nawet te na
pierwszy rzut oka nieprzystosowawcze, np. probowanie ré6znych uzywek,
zachowania buntownicze czy aspoleczne) - jako zachowania o charakterze
transgresyjnym.

Zachowania ryzykowne jako zachowania transgresyjne

Zachowania ryzykowne zwigzane z poszukiwaniem nowych doznan,
przekraczaniem granic, testowaniem swoich mozliwoéci mozna, jak wspo-
mniano powyzej, uznac za zachowania o charakterze transgresyjnym. Pojecie
transgresji pochodzi od faciriskiego stowa transgressio, ktére oznacza przejicie,
przechodzenie, przekraczanie (R. Studenski, 2006, s. 129).

Zdaniem J. Kozieleckiego (2001, 2002), twércy nowej koncepcji czlowieka -
psychotransgresjonizmu, cztowiek podejmuje dwa rodzaje dziatarn: ochronne
i transgresyjne. Dzialania ochronne maja charakter zachowawczy i wiaza
sie z zaspokojeniem podstawowych potrzeb jednostki (takich jak: pokarm,
dach nad glowgq, zdrowie czy bezpieczefistwo) w sposéb konwencjonalny.
Natomiast podejmowanie dzialar transgresyjnych ma zwiazek z przesuwa-
niem granic wlasnych mozliwosci i osiagniec, czyli ,przekraczaniem siebie”.
Dzigki takim dziataniom cztowiek

[...] rozszerza swoje terytorium, dokonuje odkry¢ i wynalazkéw, tworzy dzieta
sztuki, lamie tabu i normy moralne, przeprowadza reformy gospodarcze i do-
konuje préb samorozwoju. Dzigki tym intencjonalnym czynom i wyczynom,
zdobywa i generuje nowe wartosci, ktére gratyfikuja jego wyzsze potrzeby, takie
jak poczucie wlasnej wartosci (self-esteemn). Najcenniejsze transgresje wzbogacajg
kulture i ksztaltuja wlasng osobowos¢; sa zatem Zrédlem rozwoju wewnetrznego
i zewnetrznego (J. Kozielecki, 2001, s. 242).

! Thumaczenie z jez. angielskiego - M. Stawiarska-Lietzau.
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Mozemy wyrdznic kilka rodzajow transgresji (J. Kozielecki, 2001, s. 242):
- transgresje osobiste - polegajace na przekraczaniu wiasnych granic przez
podmiot; nie majg one charakteru innowacyjnego ani tworczego, ale wia-
za sie z wlasnym rozwojem czlowieka (np. zdobycie szczytu goérskiego,
stworzenie oryginalnego rysunku, wziecie udziatu w jakims$ konkursie);
- transgresje ekspansywne - polegajace na zdobywaniu, rozszerzaniu,
zazwyczaj nie wymagaja myslenia innowacyjnego, ale poprawiaja jakosé
zycia, np. przedtuzenie zycia, ztamanie tabu kulturowego;
- transgresje tworcze - polegajace na wytwarzaniu nowych pomystéw i idei;
przesuwaja granice ludzkich osiggniec.
Zdaniem R. Studenskiego,

[...] dziatania transgresyjne sa wspomagane zdolno$ciami poznawczymi
oraz cechami osobowosci, woli i motywacji. Dzieki zdolnoéciom poznaw-
czym jednostka przelamuje nastawienia percepcyjne, spostrzega i rozumie
ztozonoé¢ przedmiotéw oraz zjawisk. Cechy osobowosci i woli zapewniajg
samodyscypline w realizacji formutowanych celéw i powoduja, ze sama
ich realizacja dostarcza przyjemnosci. Ulatwiaja one réwniez tolerowanie
niepewnosci w dochodzeniu do celu, podnosza gotowos¢ do podejmowania
ryzyka oraz generuja motywacje sklaniajaca do autokreacji, podwyzszania
wlasnych kompetencji oraz wzmacniaja dazenie do samodoskonalenia sie
(R. Studenski, 2006, s. 130).

Z przeprowadzonej przez R. Studenskiego analizy zaleznosci pomiedzy
cechami osobowosci a zachowaniami transgresyjnymi wynika, ze jednostki
transgresyjne charakteryzuja si¢ wysoka sklonnoscig do podejmowania
ryzyka fizycznego i spotecznego, wysokim poziomem aspiracji i wewnatrz-
sterownoscia. Wykazuja odwage w podejmowaniu nowych i trudnych za-
dan, ktére zwykle traktuja jak wyzwanie, cechuje je takze wysoki poziom
ekstrawersji, przejawiajacy sie w postaci potrzeby kontaktow spotecznych
oraz podejmowania zachowan impulsywnych i agresywnych (R. Studenski,
2006, s. 140).

Jak sie wydaje, ksztaltowanie osobowosci transgresyjnej powinno by¢
jednym z istotnych wyzwan wspoélczesnej edukacji.

Postulaty ksztalcenia transgresyjnego

Jozet Kozielecki wskazuje, Ze

[...] dominujace obecnie nauczanie mediacyjne, polegajace na werbalnym prze-
kazywaniu zsegmentyzowanej wiedzy, nie jest dostatecznie skuteczne, Ze nie
pozwala ksztaltowac niepowtarzalnej osobowosci [...]. Czesto za to formuje
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zamkniete umysty. Uczniowie, studenci, pracownicy staja sie wiec ofiarami
edukacji, a nie jej innowacyjnymi wychowankami (J. Kozielecki, 2001, s. 257).

Autor przedstawia zalozenia ksztalcenia transgresyjnego, ktérego celem jest
wszechstronny rozwdéj osobowosci ucznia, m.in. poprzez stymulowanie dzia-
tan transgresyjnych - transgresji twoérczych i ekspansywnych, zwigzanych
z przekraczaniem dotychczasowych granic osiggniec jednostki. Rezultatem
takiego ksztalcenia jest uksztaltowanie ,sprawcy transgresyjnego”, czyli
osoby, ktorej

[...] sity motywacyjne, wiedza i umiejetnosci zdobyte w szkole czy na uczelni
pozwalaja [...] przekraczaé granice wlasnych osiagniec. Pozwalaja samodzielnie
dokonywacé transgresji twérczych, innowacyjnych i ekspansywnych w technice,
nauce, administracji i polityce. Dzigki temu zdobywa uznanie i potwierdza
poczucie wlasnej wartosci (J. Kozielecki, 2001, s. 264).

Ksztalcenie transgresyjne opiera sie, ogolnie rzecz biorac, na stosowaniu
metod nauczania aktywizujacych ucznia, sklaniajacych do wysitku intelek-
tualnego i samodzielnego poszukiwania wnioskéw i rozwigzar w miejsce
biernego, odtworczego przyswajania wiedzy przekazywanej przez pedagoga.
Mozna do nich zaliczy¢ np. rozwigzywanie probleméw dywergencyjnych
i konwergencyjnych, treningi tworczosci, gry interpersonalne. Istotny jest
takze nacisk na rozwijanie knowing how, czyli ksztalcenie umiejetnosci fizycz-
nych, umystowych i spolecznych poprzez praktyczna dziatalnosé. Jakkolwiek
powyzsze metody ksztalcenia sa znane od dawna, wcigz zbyt rzadko sie je
wykorzystuje w tradycyjnym szkolnictwie.

Refleksje koricowe

Autorki niniejszego artykulu nie stawialy sobie za cel przedstawienia
konkretnych propozycji edukacyjnych, ale zainspirowanie nauczycieli,
wychowawcéw, wykladowcow akademickich do nowego spojrzenia na ry-
zykowanie wéréd mlodziezy i postrzegania go jako zjawisko, ktore w swej
istocie jest rozwojowo pozadane.

Nie oznacza to oczywiscie, ze dorosli powinni akceptowac i bezczynnie
obserwowac wszelkie przejawy podejmowania przez mlodziez zachowan
ryzykownych, zwlaszcza tych, ktore w efekcie stanowia istotne zagrozenie
dla zycia, zdrowia i dobrostanu jednostki. Ale obok wysitkéw skierowanych
na informowanie o zagrozeniach i ograniczanie niebezpiecznych rodzajow
aktywnosci, warto byloby skoncentrowac sie na pozytywnych aspektach ry-
zykowania i stworzeniu mlodym ludziom bezpiecznych, przystosowawczych
warunkéw do zaspokajania przez nich tej naturalnej potrzeby rozwojowej.
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Namawiamy zatem do zweryfikowania swoich metod nauczania i wykla-
dania wiedzy, tak aby zamiast przekazywac suche fakty i podawa¢ gotowe
rozwigzania, sktania¢ mtodych ludzi do intelektualnego i fizycznego wysitku,
do stawiania przed nimi wyzwar i stwarzania sytuacji edukacyjnych, dzieki
ktérym beda mogli podejmowac ryzyko zwiazane z przekraczaniem granic
wlasnych umiejetnosci i intelektu oraz twoérczo sie rozwijac.
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Streszczenie

Podejmowanie zachowan ryzykownych przez mlodziez, ze wzgledu na moz-
liwe negatywne konsekwencje, obejmujace takze zagrozenie dla zycia i zdrowia,
zazwyczaj rozpatrywane jest w wymiarze autodestrukcyjnym. Niniejszy artykut
stanowi prébe odmiennego spojrzenia na zjawisko podejmowania ryzyka przez
mlodziez: w kontekscie jego pozytywnej funkcji rozwojowej, postrzegania go
jako zachowan o charakterze transgresyjnym oraz wskazanie mozliwosci wy-
korzystania wspomnianej tendencji w procesie edukacyjnym.

Summary

Adolescents’ risk-taking behaviour is usual considered as self-destructive
behaviour due to its possible negative consequences, including health and life
hazards. In this article, we propose different point of view on this behaviour
as a positive phenomenon which is an important factor of development of
young people. We also show possibilities of taking advantage of this tendency
in education.
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Maitgorzata Muszyriska

Wizualne analogie w edukaciji
Badania przekrojowe i eksperymentalne

Wprowadzenie

Praca Wizualne analogie w edukacji. U podstaw antropologicznej koncepcji
ksztatcenia studentéw (M. Muszyniska, 2005) ma charakter teoretyczno-
-empiryczny i lokuje si¢ w zakresie teorii wychowania estetycznego'. Glow-
nym przedmiotem badarn uczynilam w niej wizualne analogie. Zdolnos¢
dostrzegania ich w sztuce prawdopodobnie jest zalagzkiem rozwijajacych sie
kompetencji interpretacyjnych, potencjalem stuzacym przysztym praktykom
intertekstualnym, pozwalajacym na utrzymanie ciggtosdci kultury, na jej
odczytywanie i tworzenie w dalszym ciggu®.

Czes¢ teoretyczng rozpoczyna analiza teorii mimesis A. Melberga (2002).
Podazanie sladami analiz A. Melberga tworzy wprowadzajacy rys kon-
cepcyjny. Jest nim repetetywno-temporalny charakter zjawisk w kulturze,
tropionych na przestrzeni dziejéw od Platoriskiej mimesis do Derridowskich
»struktur iterowalnych” (struktur powtarzanych z innoscig), w ktérych
zwiazki analogii pomiedzy dzietami sg swoistq ,,economimesis”. Analogia jako
neconomimesis” odpiera zapomnienie, wywoluje refleksje i staje sie iteracja.
A zatem jest strukturg powtarzalng, wnoszaca ,nowos¢” w zycie duchowe
i intelektualne podmiotu. Charakteryzuja ja stowa: to samo, lecz inaczej,
stare jak nowe; ,inne” obecne w chwili jako forma ruchu. Analogia jako
struktura iterowalna odnosi si¢ zatem do pojecia (gieblikket) S. Kierkegaarda -
,myséliciela chwili”, w ktérej mysl jest zreflektowana, poniewaz:

! Niniejszy artykut jest synteza wspomnianej ksigzki M. Muszyriskiej (projekt i ksiazka
dofinansowane z grantu KBN nr 1HO 1F 034 18).

2 Podjete przez autorke badania wpisuja sie w teoretyczna perspektywe filozofii pragma-
tyzmu Deweya i semiotyki Peirce’a. I jesli przyja¢ za McDermottem, moga by¢ uznane za
nowos¢, idea kontynuacji bowiem moze sie sta¢ faktyczna nowoscia w swych implikacjach
(zob. K. Wilkoszewska, 1999, s. 38).
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[...] przesztoé¢ ma w pewnym sensie wieksze znaczenie niz terazniejszos¢
i przysztosc¢ [rozumiana - M. M.] jako to, co wieczne, a mimo to to, co wieczne,
jest jednoczesnie przyszloscia i przesztoscia (S. Kierkegaard, 2000, s. 96).

Ujecie przez A. Melberga zjawisk kultury w ruchu powtérzenia, jak
staralam sie dowie$¢ w dalszej czesci pracy, implikuje ruchy podmiotowosci
i pozwala je zrozumiec¢ jako istotne w duchowym wymiarze egzystencji czlo-
wieka, ktorego figurg, jak okresla J. Derrida, czytajacy G. Hegla, jest sztuka,
a w szczegolnosci pojawiajace sie w niej zjawisko analogii (J. Derrida, 2003,
s. 33). Analogia wtasnie, zdaniem ]. Derridy, powstaje przeciw imitacji:

[...] wypelnia hiatus za pomoca powtérzenia: odchlannie opiera sie otchtani
zapadania sie [la mise en abyme), przywraca ekonomie mimesis, ktéra jest tym
samym (economimesis), prawem tego samego i tego, co wlasne - prawem, ktére
sie zawsze reformuje (J. Derrida, 2003, s. 138).

Swiadomosé obecnosci struktur w ,,ruchu powtodrzenia z innoscia” otwiera
perspektywe edukacji estetycznej, zaréwno w jej teoretycznym, jak i praktycz-
nym wymiarze. Akcentuje wage rozwijania zdolnosci interpretacyjnych w za-
kresie sztuki, w aspekcie rozpoznawania jej figur powtarzalnych w domenach
historii sztuki, etnografii, psychoanalizy, antropologii kultury. Zarysowanie
tego horyzontu wigze sie z ukazaniem dalszych mozliwosci ksztalcenia w celu
zdobycia kompetencji do bardziej wyspecjalizowanych praktyk intertekstu-
alnych. Natomiast subiektywna zdolnos¢ dostrzegania relacji analogicznych
pomiedzy dzietami sztuki, prawdopodobnie, jak staram si¢ dowies¢ w ba-
daniach wlasnych, moze te aktywnos¢ pobudzi¢, sama jest bowiem juz jej
wyraznym zaczatkiem. Jednak préba projektowania edukacji estetycznej nie
sprowadza sie tylko do celéw instrumentalnych, by zwyczajne kopiowac swia-
dectwa przeszlosci w antykwarycznym konserwatyzmie. Dlatego w drugiej
kolejnosci zajmuje sie konstytuowaniem sie podmiotowosci cztowieka, ktére
charakteryzuje ruch powrotu do Zrédlowego prasensu, wypetniony predyka-
tami antropologicznymi®. Rame teoretyczna, w zakresie ktorej poruszatam sie,
piszac o podmiocie w §wiecie obrazowym, stanowily w niewielkim zakresie
koncepcja podmiotu J. Lacana w recepcji S. Zizka i P. Dybla i przede wszystkim
koncepcje G. Bachelarda, M. Merleau-Ponty’ego, M. Heideggera, S. Kierkega-
arda. Oto konkluzja tego etapu analiz. Potrzebna jest pedagogika wyobrazni
rozumianej jako podazanie za artystg - wielkim mistrzem kreujagcym obrazy
dziecifistwa w ten sposéb, ze umozliwiajg one powrét do Zrédet czystych by tow.
Tak rozumiana pedagogika moze przyczyni¢ sie do samowprowadzania sie

% Jednym z predykatéw antropologicznych jest prawdopodobnie synestezja - zdolnosé
do wspélodczuwania, Iaczenia i przeksztalcania ré6znych wrazen zmystowych; w poezji
przejawia sie¢ w zmetaforyzowanych wyrazeniach, w ktérych pewne doznania zmystowe
sa przedstawione w kategoriach wlasciwych innym zmystom, np. ,stodkie wonie”, , dotyk

4

ciszy”, ,blekitna nuta”, ,gesta ciemnos¢” (zob. Wizualne analogie, s. 86-87; 114-116, 201).
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podmiotu w ruch odnawiania siebie i przedmiotu, na ktérym éw podmiot sie
koncentruje (J. G. Fichte, 1996). Rodzace sie ,,pozycje” podmiotu, jak to okresla J.
Lacan, maja wtedy szanse kierowac sie ku ekumenicznosci, jako najwazniejszej
zasady otwarcia na universum. Zadaniem pedagogiki wyobrazni jest wtedy
konstruowanie metod w takiej edukacji, jaka nie bedzie prébowata wrzucaé
podmiot w $wiat symboliczny uporzadkowany z zewnatrz, lecz uszanuje
wartos¢ Zrodlowej receptywnosci. Chodzi zatem o pedagogike, ktéra wedtug
Lyotardowskiego odczytania I. Kanta otrzyma status ,miejsca otwarcia pod-
miotu na to, co inne, miejsca jego rozpoznawania si¢ w innym” i przejdzie
ku ,regulujacej i okreélajacej syntezie” (I. Lorenc, 2001, s. 148). Utrzyma sie
wtedy wartos¢ wolnego Ja, podmiotu bedacego w ruchu, czyli cieszacego sie
bogactwem odkrywanego na nowo sensu ,,§wiata intelligibilnego”, powstaja-
cego dzieki samodzielnemu dzialaniu podmiotu, jak powiedziat J. G. Fichte;
podmiotu zdolnego do ruchu powtérzenia monady dziecifistwa jako Zrédta
energii, entuzjazmu i poczucia czystego bytu.

W swoim wywodzie zarysowalam antropologiczne tlo dla interesuja-
cego mnie problemu pomocy w rozwijaniu zdolnosci dostrzegania i two-
rzenia wizualnych analogii. Prawdopodobnie Zrédlowa receptywnosé¢ ma
zwiazek z tymi operacjami. Rozwazania o ruchach podmiotowosci, czyli
Lacanowskich ,pozycjach” podmiotu, ktore akcentowatam, kojarzac przede
wszystkim z analizami ,zniuansowanej ontologii” Bachelarda i fenomeno-
logii percepcji Merleau-Ponty’ego, sklaniajg, by nie ogranicza¢ edukacji czy
badan naukowych do celéw instrumentalnych. Najwazniejsze jest bowiem
przyjecie tezy Derridy, zgodnie z kt6ra bycie - wobec przedmiotu pozostaja-
cego do dyspozycji powtorzenia -, idealiter” w nieskoriczonos¢, jego czasowa
obecnosc¢ czyni idealna forme obecnosci dla siebie zycia transcendentnego.
Mozliwos¢ obecnosci idealnosci w istocie jest niemozliwa i takg obecnos¢
J. Derrida nazywa réznia w nieskoniczonosé. To wtasnie Idea w sensie
kantowskim, zauwaza J. Derrida, otwiera nienaiwna , mozliwos¢ tego, co
nieokreslone, nieskoriczono$¢ nakazanego postepu lub nieskoriczonoé¢ do-
zwolonych powtoérzent” (J. Derrida, 1997, s. 167).

Pojecie analogii jako interpretanta prébowatam uksztattowac na podsta-
wie semiotycznej koncepcji U. Eco i C. S. Perice’a w recepcji H. Buczyrnskiej-
-Garewicz, W. Kalagi i T. Komendzifiskiego. W proponowanym przez K. Law-
niczaka sposobie interpretacji dziela sztuki jako idealizacji doszukatam sie
przyzwolenia na subiektywny i warto$ciowy styl odbioru dzieta. Wazny dla
potwierdzenia antropologicznego rysu podjetych przeze mnie badar staf sie
opracowany przez C. G. Junga proces symbolizacji.

Analizy teoretyczne oraz dane jakoSciowe uzyskane z badan ekspery-
mentalnych w postaci profili analogii pozwolity na sformulowanie nastepu-
jacego uogoélnienia:

Analogia - jej tworzenie przez artyste oraz dostrzeganie relacji wskazni-
kowych pomiedzy dzielami przez odbiorce jest zjawiskiem powtarzajacym
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sie w czasie (repetetywno-temporalnym), w ktérym ma szanse zaistnie¢
zaré6wno odnowienie znaczenia (idei), jak i zmiana , pozycji” podmiotu,
bedacego w ruchu. Analogia jako porownanie metaforyczne jest wtedy
figura zmieniajaca sie w czasie za sprawa nie tylko przeksztalcen praktyki
artystycznej, ale figura , powtoérzenia”, ktéra 6w podmiot chce swiadomie
dostrzec i w refleksji wyloni¢ r6znice jako odnowienie znaczenia. Natomiast
mozliwosci konceptualizowania analogii zarysowuja si¢ wtedy, kiedy jed-
nostkowa percepcja bedzie pomyslana jako abdukcyjny* proces inferencyjno-
-interpretacyjny, w ktérym beda rozpoznane znaki ikoniczno-indeksowe.
To sformulowanie uzasadnia warto$¢ edukacji estetycznej ,zatroska-
nej” o rozwoj cztowieka, u podstaw ktérej powinny sie wyraznie uobecnic
antropologiczna wiedza i projekty edukacyjne obejmujace swym zakresem
zrédlowe procesy symbolizacji. Ich Zrédlowosé prawdopodobnie wiaze sie
z synestezyjng wrazliwoscia, co mozna wywnioskowac na podstawie moich
badan empirycznych (por. A. Dailey, C. Martindale, J. Borkum, 1997).

Badania przekrojowe i eksperymentalne
(narzedzia badawcze)

W czesci empirycznej przedstawiam dwa etapy badan: pedagogiczne
badania przekrojowe, obejmujace: 12-letnich uczniéw, 17-letnich liceali-
stow z torunskich szkot, 20- i 21-letnich studentéw II i III roku. pedagogiki
z Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, oraz badania eksperymentalne wedlug
schematu: badanie poczatkowe, eksperyment wlasciwy, badanie koricowe.
Eksperyment pedagogiczny przeprowadzitam w grupie studentéw.

Narzedziami badawczymi (w pakiecie pre-testow i post-testéw) byty
nastepujace testy sporzadzone przeze mnie: Test Podobieristw Znaczenio-
wych (TPZ) i Test Ekwiwalencji Semiotycznych (TES) oraz Rysunkowy Test
Tworczego Myslenia K. K. Urbana i H. G. Jellena (TCT - DP) w wersji A (jako
pre-test) i B (jako post-test), w polskim opracowaniu A. Matczak, A. Jawo-
rowskiej i J. Stariczak.

W pre-tescie TPZ wykorzystano reprodukcje obrazéow:
1. V. van Gogh, Sorrow, 1882.
2. V. van Gogh, Studium drzewa, 1882.
3. C. D. Friedrich, Kreidefelsen auf Riigen, 1818.

* Tor abdukcyjny - twérczy, ktérym przebiega ogromna liczba proceséw interpreta-
cyjnych, kierujacych sie swoimi logicznymi regutami, charakteryzuje sie otwartoscia
semantyczng i wymusza kreatywnosé (W. Kalaga, 2001, s. 77).
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4. H. Waniek, Siedem krajobrazow wedtug Friedricha, 1987.

5. W. Borowski, Mtodos¢, 1932.

6. G. Balla, Ekspansja wiosny, 1918.

Natomiast w TES postuzono sie reprodukcja obrazu Rembrandta van Rijna,
Zydowska narzeczona, 1665.

W eksperymencie wlasciwym przedstawiono studentom reprodukcje
obrazow:
. E. Manet, Balkon, 1868.
. R. Magritte, Perspektywa , Balkonu” Maneta, 1950.
. P. Bruegel, élepcy, 1568.
. A. Wroéblewski, Kolejka trwa, 1956.
. D. Hanson, Supermarket Lady, 1970.
. D. Hanson, Turysci, 1970.
J. Heartfild, Es Kommt derauf an wohin die Reiss geht, 1927.
. B. Chmielewski, Kofa IV (realizacja oikoniczna w Lucimiu), 2000.

O N O U WN R

W post-tescie TPZ wykorzystano reprodukcje obrazéw:
. C. D. Friedrich, Ansicht eins Hafens, 1815-1818.
. H. Waniek, tuk Triumfalny, lata 70. XX wieku.
. M. Ernst, Forest and Sun, ok. 1927.
. V. van Gogh, Still Life with Three Birds” Nestes, 1885.
. S. Wyspianski, Chiopiec z wyciggnietymi ramionami (szkic do witraza Polonia),
1884.
6. P. Klee, Kwitnienie, 1934.
Natomiast w TES postuzono sie fotografia rzezby G. Segala, Za szybq restau-
racji, 1967.

Gl W IN -

Cele badan przekrojowych i eksperymentalnych —
pytania badawcze i hipotezy

Celem badan eksperymentalnych (eksperyment wiasciwy) w grupie stu-
dentéw bylto opracowanie metody semiotycznejisprawdzenie jej wplywu na
rozwo6j kompetencji interpretacyjnych, na ktére, jak przypuszczam, sktadaja
sie zdolnosci dostrzegania analogii w sztuce oraz tworzenia semiotycznych
ekwiwalencji. Obserwacje pochodzace z dydaktyki akademickiej sklonity
mnie do poszukiwan metod, ktére utatwityby studentom interpretacje dziet.
Szukatam wizualnych sposobéw sprzyjajacych wartosciowym, refleksyjnym
narracjom (idealizacjom). Dlatego przeprowadzitam badania eksperymen-
talne z zastosowaniem metody semiotycznej. Jest ona wyrazem poszukiwan
podstaw antropologicznej koncepcji rozwijania kompetencji interpretacyj-
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nych. Gléwnym zadaniem metody jest odkrywanie relacji podobieristwa

znaczeniowego dziel sztuki. Rozumiem je nastepujaco:

Relacje podobieristwa dwoch dziet sztuki, ktére sa identyfikowane na
podstawie poréwnania cech (wskazZnikowych) tworza zwiazek, ktéry mozna
odnie$¢ do poréwnania metaforycznego, z semiotycznego punktu widze-
nia dzielo, np. drugie, staje si¢ interpretantem pierwszego. Nalezy dodag,
Ze W procesie semiozy powstang nastepne interpretanty, ktére maja moc
aktualizowania znaku, jego poszerzania, a tym samym wzrostu wiedzy -
w mysl idei ciggtosci znaku, sugerowanej przez T. Komendziniskiego (1996).
Od zauwazonej cechy wskaznikowej (pilotujacej) beda zaleze¢ mozliwe tresci
analogizowane, a tym samym konkluzja ideowa.

Staratam sie znalez¢ odpowiedZ na pytanie, na jakim poziomie rozwijaja
sie w poszczegolnych grupach wiekowych (dzieci, licealidci i studenci)

- kompetencje interpretacyjne w zakresie sztuki,

- tworcze myslenie.

Na podstawowe kompetencje interpretacyjne, jak przypuszczam, skla-
daja sie zdolnosci polegajace na dostrzeganiu analogii w sztuce i tworzeniu
semiotycznych (rysunkowych) ekwiwalentéw znaczeniowych. Interesowato
mnie réwniez znalezienie odpowiedzi na pytanie, czy kompetencje interpre-
tacyjne maja zwigzek z mysleniem twérczym.

Celem badan przekrojowych bylo stwierdzenie, na jakich poziomach
ksztaltuja sie owe zdolnosci interpretacyjne w poszczegélnych grupach
(ucznidw, licealistow i studentow)?

W zwigzku z wytyczonymi celami zostaty sformulowane nastepujace
pytania:

1. Czy i w jakim stopniu zdolnoéci do rozpoznawania podobieristw znacze-
niowych w sztuce wigza si¢ ze zdolnoscig do tworzenia semiotycznych
ekwiwalencji (TPZ i TES)?

2. Czy i w jakim stopniu zdolnosci do rozpoznania podobieristw znaczenio-
wych w sztuce i tworzenia semiotycznych ekwiwalencji wigza si¢ z my-
Sleniem twoérczym badanym Rysunkowym Testem Twoérczego Myslenia
K. K. Urbana i H. G. Jellena (TCT - DP)?

3. Czy zaistnieje statystycznie istotna réznica pomiedzy wynikami badan
poczatkowych i koricowych w grupie studentéw (grupie bioracej udziat
w eksperymencie) w nastepujacych zakresach:

a) rozpoznawania podobienistw znaczeniowych w sztuce;
b) tworzenia semiotycznych ekwiwalencji;
¢) rozwoju my$lenia twoérczego?

Odpowiedziami na postawione pytania badawcze byly nastepujace hi-
potezy robocze (odpowiadaja poszczegdélnym pytaniom badawczym):

Hipotezal

Zdolnosé¢ dostrzegania podobienistw w sztuce wiaze sie ze zdolnoscia
tworzenia semiotycznych ekwiwalencji.
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Hipoteza 2

Zdolnosci dostrzegania podobienistw znaczeniowych w sztuce i two-
rzenia semiotycznych ekwiwalencji wigza si¢ ze zdolnodciami twoérczego
myslenia badanymi Rysunkowym Testem Twoérczego Myslenia K. K. Urbana
i H. G. Jellena (TCT - DP).

Hipoteza 3

Zdolnosci dostrzegania podobieristw znaczeniowych w sztuce i two-
rzenia semiotycznych ekwiwalencji oraz twoérczego myslenia moga by¢
skutecznie rozwijane przez metode semiotyczng (w jej antropologicznym
wymiarze), polegajaca na aktualizacji dziet w realizacjach paraartystycznych.

Wyniki badan, ich interpretacja i wnioski

Analiza statystyczna wynikéw badan, zamieszczona w ksiazce bedacej
przedmiotem niniejszego oméwienia®, pozwolita na weryfikacje wymienio-
nych hipotez.

Hipoteze 1 potwierdzaja wyniki badan uczniéw i licealistéw oraz ba-
danie poczatkowe studentéw. Natomiast nie daje sie utrzymaé w grupie
studentéw, na co wskazuja wyniki badan koricowych. Zdolnosci obu typoéw
(badanych testami TPZ i TES) réznicuja si¢, badani na ogét na wyzszym po-
ziomie (w stosunku do wynikoéw, ktére uzyskali w badaniach poczatkowych)
tworza semiotyczne ekwiwalencje i dostrzegaja wiecej podobieristw znacze-
niowych, choé¢ bywai tak, ze uzyskujacy wysokie noty w TES dostrzegaja np.
jeden lub dwa typy podobienistw. Wspomniane zjawisko prawdopodobnie ma
zwiazek z preferowaniem okreslonego typu kodu w sztuce, badani wyznaja
np.: ,nie lubie abstrakcji, ona nic nie znaczy”. Najwiecej jest natomiast os6b,
ktére - w stosunku do wynikéw uzyskanych w badaniach poczatkowych -
poczynily tylko niewielkie postepy w zakresie badanym przez TES. Sa one
jednak na tyle wazne dla ich myslenia znakotwodrczego, ze mozna wigzac
6w fakt z wyraznymi postepami tych oséb w dostrzeganiu podobieristw
znaczeniowych. Wyodrebniony typ odbiorcéw stanowi grupe, ktéra chcemy
edukowac i ktérg mozna scharakteryzowac tymi stowy:

[...] mam pomyst na semiotyczny ekwiwalent obrazu, lecz jego realizacja, z uwa-
gi na staby warsztat, nie jest doskonata, méj rysunek swiadczy jednak, ze ro-
zumiem sens dziela, potrafie natomiast dostrzegac podobienistwa znaczeniowe
pomiedzy dzietami sztuki; zajecia eksperymentalne pozwolity mi uswiadomi¢
sobie, ze to, co namalowane, musi co$ znaczy¢ (wypowiedz studenta).

5 W rozdziale IV omawianej ksiazki zamieszczam wyniki badan ilosciowych, s. 181-197.
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Dlatego warto, przetamujac stereotypy, zajmowac sie powaznie edukacja
estetyczng wszystkich oséb, niezaleznie od ich artystycznych zdolnosci
objawianych w pracach plastycznych.

Hipoteza 2. Wyniki badania koricowegpo, jak wykazuje wspéiczynnik ko-
relacji na poziomie istotnosci, pozwalajg sadzi¢, ze istnieje prawdopodobien-
stwo przyjecia hipotezy 2. Jesli zatem zdolnosci dostrzegania podobieristw
znaczeniowych w sztuce i tworzenia semiotycznych ekwiwalencji wiaza
sie ze zdolnoSciami twoérczego myslenia, badanymi Rysunkowym Testem
Tworczego Myslenia K. K. Urbana i H. G. Jellena (TCT - DP), to mozemy
zacza¢ myslec¢ o nich, jako o twérczych i zwigzanych z mysleniem dywer-
gencyjnym. Potwierdzenie hipotezy moze otworzyé¢, jak sadze, kolejne pole
badan, stuzacych praktyce edukacyjnej.

Hipoteza 3. Obliczenia statystyczne, dokonane za pomoca dwoch testow
t-Studenta i rownowaznego testu y?, zastosowanych w badaniach poczatko-
wych i koricowych w grupie studentéw, jednoznacznie wskazuja na bardzo
istotng statystycznie réznice pomiedzy wynikami uzyskanymina podstawie
testow TPZ, TES i Rysunkowego Testu Tworczego Myslenia K. K. Urbana
i H. G. Jellena w badaniach poczatkowych a wynikami uzyskanymi w ba-
daniach koricowych, co pozwala z duzym prawdopodobiefistwem przyjaé
hipoteze 3.

Analiza wynikéw badan koricowych pozwolita ponadto na wyodrebnie-
nie nastepujacych ryséw kompetencji interpretacyjnych dotyczacych sztuki:
1. Pelen rys kompetencji interpretacyjnych (rzadko wystepuje) charaktery-

zuje sie:

- zdolnoscia dostrzegania wszystkich typéw podobieristw w sztuce (sy-
nestezyjnego, symbolicznego i abstrakcyjnego);

- wysokim poziomem rysunkowego tworzenia semiotycznej ekwiwalencji
ogladanego obrazu w wybranym stylu (ocena 2 pkt i 3 pkt);

- wykorzystaniem tych zdolnosci w narracjach eseistycznych (w pracach
pojawiaja si¢ réznorodne powinowactwa: symboliczne, abstrakcyjne

i synestezyjne - badani wybieraja kilka dziet wedlug nich podobnych

Znaczeniowo).

2. Wyrazny rys (zlozony) kompetencji interpretacyjnych charakteryzuje sie:
- zdolnoscia dostrzegania w sztuce dwoch typéw podobienistw sposréd
trzech istniejacych typow;
- zdolnoscia tworzenia rysunkowej semiotycznej ekwiwalencji ogladanego
obrazu w skali ocenianej od 1 do 3 pkt;
- zdolnoscia do wykorzystania wybranych podobiefistw w narracjach
eseistycznych.
3. Wyrazny rys (prosty) kompetencji interpretacyjnych charakteryzuje sie:
- zdolnoscia dostrzegania okreslonego typu podobieristwa (synestezyj-
nego albo symbolicznego, albo abstrakcyjnego);
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- zdolnoscia tworzenia ekwiwalencji semiotycznej okreslonego typu na
poziomie ocenianym w calej skali od 1 do 3 pkt;

- zdolnosciag wykorzystania wybranego podobieristwa okreslonego typu
W narracji eseistycznej.

4. Rys niewyksztalconych kompetencji interpretacyjnych (tylko pojedyncze
przypadki) charakteryzuje sie tym, ze:

- badany jeszcze nie dostrzega podobienstw znaczeniowych w sztuce,
dzielo sztuki interpretuje literalnie, odnoszac zawarte w nim znaki
ikoniczne do zwyklego zycia codziennego; pojawiaja sie klasyfikacje
dziet oparte na innej niz artystyczna logice, przytaczam wypowiedzi
charakterystyczne dla tej grupy osob: ,tu sa drzewa, wiec to jest tema-
tyka przyrodnicza, tu sg ludzie, wiec tym sie r6znig te obrazy”;

- badany nie potrafi wykona¢ rysunku bedacego ekwiwalentem semio-
tycznym ogladanego dzieta - prébuje rysowac cos w rodzaju kopii (re-
produkuje kompozycje obrazu) albo postuguje sie znakami banalnymi,
np. dwa serca;

- badany, piszac esej, wybiera powszechnie znane podobiefistwa w sztuce
np. Sniadanie na trawie P. Picasso, bedace parafraza znanego obrazu Ma-
neta pod tym samym tytulem, nie rozwija wlasnej narracji, a przytacza
na granicy plagiatu obce analizy i w tym przypadku dotycza one jakosci
plastycznych obrazu: barwy, waloru, $wiattocienia;

- badany uzyskuje bardzo stabe wyniki w Rysunkowym Tescie Tworczego
Mysélenia K. K. Urbana i H. G. Jellena.

Wyjasnienia wymaga pojawienie si¢ w badaniu koricowym, wprawdzie
tylko nielicznie wystepujacych, ryséw niewyksztalconych kompetencji in-
terpretacyjnych. Sa one uwarunkowane prawdopodobnie typem inteligencji
»zimnej” - aleksytymicznej, skrajnie odmiennej od , goracej” - symbolek-
tycznej, ktérg wykorzystuja ludzie tworczy w réznych dziedzinach nauki
i sztuki (C. G. Jung, 2002; C. Nosal, 2002).

Przeprowadzone badania eksperymentalne oraz konteksty teoretyczne
upowazniaja mnie do tego, aby uzna¢, ze kompetencje interpretacyjne w za-
kresie sztuki ksztaltujg sie na podstawie zdolnosci dostrzegania podobieristw
znaczeniowych dziel (analogii) oraz zdolnosci tworzenia semiotycznych
ekwiwalencji. Maja zwiazek z mysleniem twoérczym. Ich rys staje sie widocz-
ny dopiero w narracjach eseistycznych, ktére obok ujawniania preferenciji
typow podobieristw wykazuja silne zaangazowanie intelektualne studentow
w rozwijaniu refleksji wokot bytéw wylonionych dzieki sztuce.

Nalezy przypuszczad, ze metoda semiotyczna, wprowadzona jako czyn-
nik eksperymentalny, jesli przyja¢ statystyczne wyniki badan, na wysokim
poziomie istotnosci wptynela na rozwdj:

- zdolnosci dostrzegania podobienstw znaczeniowych (analogii),
- zdolnosci tworzenia semiotycznych ekwiwalencji,
- tworczego myslenia badanych studentow.
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Interpretacja dziet sztuki, rozumiana jako proces polegajacy na wniesie-
niu intertekstualnosci, jest uwarunkowana wizualng wyobraznig, taczaca sie
z mysleniem refleksyjnym (idealizacja). W bardziej szczeg6élowym sensie na
tym etapie badart mozna powiedzie¢, ze proces interpretacji dziet sztuki jest
uwarunkowany zdolnoéciami dostrzegania wizualnych analogii pomiedzy
dzietami o r6znych kodach. Zdolnosci te maja zwigzek z wyobraznig wizual-
na - indywidualng, ztozona pod wzgledem budujacych ja sprawnosci. Mozna
probowac je rozwijaé¢, tworzac semiotyczne ekwiwalenty - transformacje
obrazowe, ktére prowadzg do rozumienia r6znych kodéw sztuki.

Dos$wiadczenia rozpoczete droga badan eksperymentalnych mialy (co
jest oczywiste w badaniach eksperymentalnych) nieco sztuczny charakter,
nie wiemy bowiem, czy i w jakiej mierze wywarly one wplyw na zycie
uczestnikéw, choé, co nalezy podkresli¢, pozostaly wyrazne $wiadectwa za-
angazowania w postaci dobrze napisanych esejow. Jednak w zyciu cztowieka
wiele jest takich rozpoczetych watkow, ktére nie znalazly sie w p6éZniejszym
rytmie zycia (takze zawodowego), nie nabraly takiej dynamiki w rozwoju,
by mogtly stanowic o jego satysfakcjonujacej jakosci.

Intencja uswiadomienia potrzeby rozwijania koncepcji wychowania
estetycznego jest w tej pracy wyrazna, u jej podstaw bowiem znajduja sie te
watki teoretyczne, ktdre silnie akcentuja quasi-poczatek doswiadczen este-
tycznych, prébuja wyjasni¢ zlozone procesy odbioru sztuki od bricoleura
do $wiadomego odbiorcy sztuki i podniesc je do rangi istotnych w rozwoju
czlowieka, w jego podmiotowym ,ruchu powtérzenia z innoscig”.

Wyniki badan przekrojowych (do ktérych uzyto tych samych narzedzi
badawczych co w badaniu poczatkowym studentéw) w zakresie badanym
przez TPZ wykazuja, ze zdolnosci dostrzegania podobieristw znaczeniowych
(rozumianych jako wizualne analogie) przez dzieci, licealistow i studentow
nie ksztaltuja sie na wyraznie zréznicowanych poziomach, co nalezy wigzac
z brakiem uswiadamiania potrzeby tworzenia nawyku czytania znaczen dziet
sztuki w polskiej edukacji. W zakresie mierzonym przez TES nalezaloby sie
spodziewag, ze réznice pomiedzy wynikami studentéow a wynikami 12-let-
nich uczniéw beda na wyzszym poziomie istotnosci, i wynik ten niepokoi.
Lepiej w tym zakresie wypadaja wyniki licealistoéw jako bardziej sprawnych
w niebanalnych dzialaniach znakotwoérczych. Wyniki trzech testow (TPZ,
TES i Rysunkowego Testu Myslenia Tworczego K. K. Urbana i H. G. Jellena),
ktore uzyskali studenci pedagogiki, w stosunku do dzieci nalezy oceni¢
raczej jako stabe i pozwalajace przypuszczad, ze tego rodzaju zdolnoéci nie
sa rozwijane w ramach polskiej edukacji.

Nalezaloby zatem podjaé¢ prébe rozwijania obrazowego myslenia twor-
czego oraz kompetencji interpretacyjnych, ktérych podstawa bytyby zdolnosci
dostrzegania relacji analogicznych w dzielach sztuki oraz zdolnosci tworzenia
semiotycznych ekwiwalencji. Ich brak w duzej mierze moze sie przyczynic¢
do zubozenia kondycji kulturowej przyszlych pedagogéw i ich uczniow.
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Badania przekrojowe daja zatem asumpt do tego, by zaja¢ sie omawianym
problemem, np. rozpoczynajac od ukiadania taksonomii celéw wychowania
estetycznego. Przypomnijmy, opracowat ja R. Goodman (H. Gardner, 2002,
s. 197-201). Punktem wyjscia do opracowania rodzimej taksonomii byloby
zatem zjawisko synestezji, wyraznie dominujgce w grupie dzieci obserwowa-
nych podczas badan. Wiemy bowiem, ze ta dominujaca pierwotna, naturalna
sktonnos¢ dostrzegania podobieristw pomiedzy zjawiskami naturalnymi
(G. Domino, 1989; A. Dailey, C. Martindale, H. Borkum, 1997), co nalezy
dobitnie podkresli¢, stanowi - w Swietle antropologicznych koncepcji sym-
bolizacji - podstawowa dyspozycje do zdobywania kompetencji wyzszego
rodzaju, do ktérych trzeba zaliczy¢ czytanie kodu abstrakcyjnego i symbo-
licznego. Istnieje zatem potencjal, ktéry nalezy uruchomié¢ ku rozwojowi.

Wyniki badan dotyczacych myslenia twérczego, do ktérych zastosowa-
tam Rysunkowy Test Twoérczego Myslenia K. K. Urbana i H. G. Jellena, i tym
razem niepokoja. Mozna by sie spodziewac, ze ré6znice wynikéw pomiedzy
studentami a uczniami wypadng na wyzszym poziomie istotnosci.

Wyniki trzech testéw, ktére uzyskali studenci, w poréwnaniu z uczniami,
mozna uzna¢ za stabe. Optymizmem i nadzieja napawaja natomiast postepy
studentéow udowodnione w pedagogicznych badaniach z zastosowaniem
metody eksperymentu.

Najogoélniej méwiac, wyniki badan przekrojowych sa symptomem
istniejacego kryzysu kultury ponowoczesnej spoleczeristwa konsumpcyj-
nego, przejawem nieskutecznie wprowadzanej reformy polskiej edukacji.
Ow problem dotyczy nie tylko Polski, jest zywy takze w Ameryce, czego
wyraznie dowodza M. Csikszentmihaly i E. Rochberg-Halton (2002). Kleska
spowodowana wygnaniem mimesis, jako najbardziej negatywny i niepozada-
ny ruch ,powtérzenia” tej praktyki w kulturze, dotyka takze wspélczesnego
czlowieka.
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Streszczenie

Praca zatytulowana Wizualne analogie w edukacji. U podstaw antropologicznej
koncepcji ksztatcenia studentow (M. Muszyniska, 2005) ma charakter teoretyczno-
-empiryczny i lokuje si¢ w zakresie teorii wychowania estetycznego. Gléwnym
przedmiotem badan sa w niej wizualne analogie. Zdolnoé¢ dostrzegania ich
w sztuce prawdopodobnie jest zalgzkiem rozwijajacych sie kompetencji inter-
pretacyjnych, potencjatem stuzacym przysztym praktykom intertekstualnym.

Analizy kontekstéw teoretycznych (G. Bachelard, J. Derrida, M. Heidegger,
M. Eliade, C. G. Jung, I. Kant, ]. Lacan, A. Melberg, S. Kierkegaard, S. Ziiek) oraz
dane jakosciowe uzyskane z badan eksperymentalnych w postaci profili analogii
pozwolily na sformutowanie nastepujacego uogdlnienia:

Analogia - jej tworzenie przez artyste oraz dostrzeganie relacji wskaz-
nikowych pomiedzy dzietami przez odbiorce jest zjawiskiem powtarzajacym
sie w czasie (repetetywno-temporalnym), w ktérym ma szanse zaistnie¢
zaréwno odnowienie znaczenia (idei), jak i zmiana , pozycji” podmiotu,
bedacego w ruchu. Analogia jako poréwnanie metaforyczne jest wtedy fi-
gura zmieniajacg si¢ w czasie za sprawa nie tylko przeksztalcer praktyki
artystycznej, ale figura ,powtoérzenia”, ktéra 6w podmiot chce swiadomie
dostrzec i w refleksji wyloni¢ réznice jako odnowienie znaczenia. Natomiast
mozliwosci konceptualizowania analogii zarysowuja sie wtedy, kiedy jed-
nostkowa percepcja bedzie pomyslana jako abdukcyjny proces inferencyjno-
-interpretacyjny, w ktérym beda rozpoznane znaki ikoniczno-indeksowe.

Summary

The work introduced under the title: Visual Analogies in Education. At the Basis
of Anthropological Idea of Students’ Training (M. Muszynska, 2005) has theoretical-
empirical character and belongs to the domain of aesthetical education. The visual
analogies are the main subject of study. Capability of their apprehension in art
is, probably, the origin of developing interpretation qualifications, the potential
serving for future intertextual practices.

Theoretical analyses (G. Bachelard, J. Derrida, M. Heidegger, M. Eliade,
C. G. Jung, I. Kant, J. Lacan, A. Melberg, S. Kierkegaard, S. Ziiek) and quality
data obtained from experimental studies in the form of analogy profiles, al-
lowed to express the following general statement: Analogy - its creating by an
artist and observing the indicative relations between creations by the recipient,
is the phenomenon repeatable in time (repetitive - temporal), in which renewal
of meaning (idea) as well as changing , position” of the subject being in motion
has a chance to occur. Analogy as metaphorical comparison is then a figure
changing in time by cause not only of transformation of artistic practice, but
the figure of , repetition”, which the subject wants to notice consciously and in
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reflection enlighten the difference as renewing the meaning. Whereas opportuni-
ties for conceptualization of analogy outline when individual perception will be
projected as abductive inferential-interpretative process, in which iconic-index
symbols will be recognized.



Agnieszka Kozerska

Niektore uwarunkowania samoksztatcenia
jako elementu stylu zZycia
studentéw pedagogiki

Paradygmatyczne zmiany w XX-wiecznym dyskursie
nad edukacja dorostych i ich Zrodta

W ciagu ostatnich kilkudziesieciu lat pojecie edukacji dorostych zmie-
nilo swoje znaczenie. Jak zauwaza M. Malewski (2006, s. 24), XX-wieczny
dyskurs nad edukacja dorostych zmieniat sie dwukrotnie. Do korica lat 60.
ubieglego stulecia edukacja oznaczata nauczanie. Uczenie sie dorostych bylo
rozumiane jako ich reakcja na czynnoéci nauczania i w zwigzku z tym byto
sytuowane w instytucjach edukacyjnych. Na przetomie lat 60. i 70. zmienit
sie sposob rozumienia omawianego pojecia. Akcent w edukacji zostat prze-
suniety na podmiot poznajacy, co zréwnalo edukacyjny status proceséw
uczenia si¢ z nauczaniem. Zamiast o edukacji dorostych, zaczeto mowic
o edukacji permanentnej, ksztalceniu ustawicznym (lifelong education). Na
poczatku lat 90. w centrum zainteresowania znalazta sie idea catozyciowe-
go uczenia sie (lifelong learning). John Field (2003) wskazuje, ze pojawienie
sie tego paradygmatu oznacza dla badaczy nieoczekiwane mozliwosci
i wyzwania. Z naukowego punktu widzenia paradygmat 6w niesie ze soba
pewien brak ciggtosci i zmiane. W odréznieniu od wczesniejszych koncepcji
granice pomiedzy calozyciowym uczeniem si¢ a innymi dziedzinami zycia
codziennego sa otwarte. Uczenie si¢ moze sie objawia¢ w r6znych okolicznos-
ciach i dziedzinach zycia. Bywa nieformalne, a takze niezamierzone. Moze
przebiegac w okolicznosciach, ktére majg niewiele wspélnego z oswiatg, jest
ono sktadowa ludzkiej codziennosci, jest realizowane na tle zycia jednostki.
Jak zauwaza E. Solarczyk-Ambrozik,

[...] najczesciej dotychczas analizowane aspekty ksztalcenia ustawicznego -
odzwierciedlajace tradycyjne podejscie (ktadgce nacisk miedzy innymi na
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aspekty polityki edukacyjnej, takie jak wiedza i umiejetnosci, proces socjaliza-
cji, ksztalcenie sily roboczej, réwnos¢ dostepu do edukacji) - ustepuja miejsca
rozwazaniom o strategii calozyciowego uczenia sie w kontekscie kulturowym,
strategiom analizowanym na tle problematyki czasu wolnego, stylu zycia
(E. Solarczyk-Ambrozik, 2005, s. 41).

Biorac pod uwage te wtasnie zmiany i odwolujac sie do terminéw tra-

dycyjnie stosowanych w pedagogice polskiej, E. Dubas przyjeta definicje
edukacji jako

[...] procesu szeroko rozumianego uczenia sie czlowieka, realizowanego pod
wplywem zewnetrznie ukierunkowanego ksztalcenia (nauczania) i wycho-
wania, ale réwniez, i w przewazajacym stopniu, w wyniku podejmowanego
samoksztalcenia i samowychowania, uczenia si¢ we wszystkich wymiarach
aktywnosci czlowieka i w ciagu catego zycia jednostki. Edukacja jest przedsta-
wiana poprzez dwa pojecia operacyjne: uczenie sie, odzwierciedlajace przede
wszystkim wlasng aktywnosc¢ jednostki, i uczestnictwo w systemie o§wiaty
dorostych, obecnie czesciej zwanym systemem edukacji dorostych (E. Dubas,
2005, s. 27).

Ponowoczesne przemiany cywilizacyjno-spoteczne okreslily sens calozycio-
wego uczenia sie jako poznawanie (E. Dubas, 2005, s. 27).

Mieczystaw Malewski (2006, s. 25-30), poszukujac przyczyn opisanych

zmian, przyczyn otwierania sie tak licznych przestrzeni dla podmiotowo zo-
rientowanego poznawania, podaje nastepujace ich Zrédla, bedace sktadnikiem
szerszych przemian spotecznych zachodzacych w §wiecie ponowoczesnym:

rewolucja podmiotéw, w wyniku ktérej standardem postepowania staje
sie aktywnos¢ tworcza, a nie imperatyw powielania wzoréw kultury;
zmiany w sferze pracy i produkcji, odchodzenie od masowej produkgji
standardowych wyrobow; praca stala sie miejscem ustawicznego, zespo-
fowego wytwarzania, przestata by¢ miejscem zastosowania standardowej
wiedzy;

rosnaca rola sfery ustug;

zmiana etosu pracy na etos zabawy;

systematycznie poszerzajacy sie dostep do wyzszego wyksztalcenia: stu-
diowanie wprowadza nie tylko w obszary wiedzy profesjonalnej, ale takze
zaznajamia z procesami jej wytwarzania;

kryzys parnstwa opiekuriczego; zabiegi zmierzajace do pozbawienia
edukacji statusu wspoélnego dobra i przerzucanie odpowiedzialnosci za
ksztalcenie si¢ na barki szeregowego obywatela;

orientacja w naukach spotecznych, ktéra uswiadomita polityczne funkcje
nieodigcznie towarzyszace kazdej edukacji;

schizma historyczno-socjologiczna w naukach spotecznych, ktéra podwa-
zyla zaufanie do wiedzy naukowej, a nawet zaczeta promowac jej rézne
rodzaje.
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Wyjasnienia terminologiczne

W artykule zajelam sie badaniem samoksztalcenia jako elementu stylu
zycia studentéw pedagogiki. Przyjelam nastepujace definicje podstawowych
pojec:

Styl zycia jest to

[...] zespot codziennych zachowan specyficzny dla danej zbiorowosci lub jed-

nostki, lub, inaczej méwiac, charakterystyczny ,,sposéb bycia” odrézniajacy dana

zbiorowos¢ lub jednostke od innych [...]. Styl zycia jest przejawem wyboréw

[...] dotyczacych codziennego postepowania, sposréd repertuaru zachowan

mozliwych w danej kulturze (A. Sicifiski, A. Wyka, 1988, s. 138).

Samoksztalcenie mozna rozumiec jako

[...] proces uczenia si¢ prowadzony $wiadomie, z mozliwoscia wykorzystania
réznych form pomocy innych oséb lub instytucji. Jest to proces samodzielnie
prowadzonego uczenia sig, ktérego cele, tres¢, formy, Zrédla i metody dobiera
i ustala osoba uczaca sie (J. Pétturzycki, 2002, s. 209-210).

Istota samoksztalcenia jest wiec samodzielne inicjowanie procesu uczenia
sig, a nie rezygnacja z pomocy zewnetrznej (A. Matlakiewicz, H. Solarczyk-
-Szwec, 1999, s. 91). Wedtug C. Maziarza (1966, s. 24), samoksztalcenie moze
dotyczy¢ takich dziedzin, jak: intelektualna, spoteczno-moralna, zawodowa,
artystyczno-estetyczna, zycie codzienne.

W styczniu 2008 r. wéréd studentéw pedagogiki na Akademii Jana Dtu-
gosza w Czestochowie, studiujacych w systemie niestacjonarnym, przepro-
wadzitam badanie samoksztalcenia jako elementu ich stylu zycia. Kwestio-
nariusz, ktéry wypetniali respondenci, zawierat 25 stwierdzen dotyczacych
szeroko rozumianej aktywnosci edukacyjnej badanych oséb. Kazdy badany
na skali od 1 do 5 okreslal stopieri, w jakim dane stwierdzenie opisywalo
jego codzienne zachowania. Badaniem objeto 244 osoby. Przeprowadzone
badanie i analiza czynnikowa zastosowana do interpretacji danych pozwolily
wyrdznic pie¢ obszaréw codziennych zachowan studentéw pedagogiki zwia-
zanych z samoksztalceniem (A. Kozerska, 2008, s. 277-285). Nalezg do nich:
- Czynnik 1: Uczenie si¢ majgce swoje Zrodlo w zainteresowaniu biezagcymi

wydarzeniami kulturalnymi, politycznymi, naukowymi. Stwierdzenia
tworzace ten czynnik dotycza zachowan zwigzanych z uczestnictwem
w wydarzeniach kulturalnych, czytelnictwem czasopism popularno-
naukowych inaukowych oraz publicystyczno-informacyjnych, ogladaniem
w telewizji programéw popularnonaukowych i naukowych. Czynnik
ten tworzy takze deklarowany przez studentéw poziom zainteresowania
problemami politycznymi w kraju i na $wiecie oraz poziom zaangazowania
poznawczego, towarzyszacego wyjazdom na wycieczki.
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N

Czynnik 2: Uczenie sie przez realizacje zadan zleconych przez nauczycie-
li akademickich. Stwierdzenia odnoszace sie do tego czynnika dotycza
systematycznego uczenia sie przez studentéw tego, co omawiaja na zaje-
ciach, korzystania w trakcie przygotowywania sie do zaje¢ z wielu Zrodet
informacji, ilo$ci czasu poswiecanego na przygotowywanie sie do zajec.
Czynnik 3: Uczenie sie przez spotkania i wspétprace z innymi. Jest to
uczestnictwo studentéw w réznego rodzaju organizacjach spotecznych,
politycznych, religijnych, poswiecanie przez nich czasu na prace w wo-
lontariacie, a takze udzial w imprezach krajoznawczo-turystycznych
(organizowanych np. przez PTTK) oraz uczestnictwo w zorganizowanych
kursach doksztalcajacych.
Czynnik 4: Samodzielne uczenie sie dotyczace obszaréw niezwigzanych ze
studiowanym kierunkiem (zdobywanie wiedzy, umiejetnosci, praca nad
wlasnym charakterem). Jest to samodzielne studiowane ksigzek, ktorych
tematyka nie jest zwigzana z wybranym przez studenta kierunkiem stu-
diéw; podejmowanie systematycznego samoksztalcenia, niezwigzanego
ze studiowanym kierunkiem.
Czynnik 5: Samodzielne uczenie sie dotyczace obszaréw zwigzanych ze
studiowanym kierunkiem, wykraczajace poza tematyke omawiang na
zajeciach. Na ten czynnik sktadaja sie: deklarowanie systematycznego
samoksztalcenia w zakresie pedagogiki, studiowanie ksigzek zwigzanych
z kierunkiem studiéw, poglebianie wiedzy na temat metod uczenia sie,
systematyczne doskonalenie metod uczenia sie do ¢wiczen i egzaminéw.
W artykule postawilam nastepujace problemy badawcze:

. Jakie grupy (typy) studentéw mozna wyrézni¢, biorac pod uwage samo-

ksztalcenie jako element ich stylu zycia?
. Jakie s3 uwarunkowania samoksztalcenia wyréznionych grup studentéw?

Klasyfikacja badanych studentéw ze wzgledu
na ich nawyki zwiazane z samoksztatceniem

Metoda analizy statystycznej, ktéra mozna wykorzysta¢ w celu po-

grupowania badanych osob, jest analiza skupiert - grupowanie metoda
k-srednich. Stuzy ona do wykrywania struktur danych. Celem tej metody
jest podzial badanych obiektéw (w tym przypadku: studentéw) na grupy
w taki sposob, aby obiekty nalezace do tej samej grupy byly jak najbardziej
do siebie podobne i jednoczeénie jak najmniej podobne do obiektéw nale-

z

acych do innych grup. Zmiennymi, ktére byly brane pod uwage podczas

grupowania, sa rodzaje aktywnosci samoksztalceniowej studentéw - czyn-
niki opisane we wstepie do artykutu.
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Wykres 1. Wyniki analizy skupieni przeprowadzonej na badanych osobach

2,0 ¢
15t R :
E @, ° // N enee o ] —0— skupienie 1
P, A Y ] CPR
1,0 : VA Ok N ] skupienie 2
" \ // \/’\ 1 =Dr=skupienie 3
0,0 ; D\\\\ p P P / \b— —\-l ] —A— skupienie 4

% ] @ skupienie 5

czynnik 1 czynnik 2 czynnik3 czynnik4 czynnik 5

Zmienne

Zrodto: badania wlasne.

Na wykresie 1 kazda z wyodrebnionych grup studentéw scharakte-

ryzowano pod wzgledem samoksztalcenia jako stylu zycia. O$ pionowa
wykresu przedstawia $rednie arytmetyczne dla danych standaryzowanych.
Interpretujac na podstawie wykresu 1 uzyskane grupy, mozemy wyréznic
nastepujace typy os6b badanych:

1.

Typ A - osoby wchodzace w sklad skupienia 1 s3 w wysokim stopniu
zainteresowane biezacymi wydarzeniami kulturalnymi, naukowymi,
politycznymi, czesto podejmuja samoksztalcenie w obszarach niezwigza-
nych ze studiowanym kierunkiem, nie ucza si¢ systematycznie tego, co
jest omawiane na zajeciach, nie podejmuja samoksztalcenia w obszarach
zwiazanych ze studiowanym kierunkiem.

. Typ B (skupienie 2) to studenci, ktérzy preferuja samoksztalcenie kie-

rowane przez nauczycieli akademickich. Poswiecaja oni duzo czasu na
przygotowywanie sie do zaje¢ na uczelni, przy jednoczesnym braku
aktywnosci samoksztalceniowej w pozostatych wyréznionych obszarach.

. Typ C (skupienie 3) to studenci, ktérych uczenie si¢ jest zwigzane ze

wspolpraca i spotkaniami z innymi osobami. Dzialaja oni np. w réznego
rodzaju organizacjach politycznych, spolecznych, religijnych, poswiecaja
czas wolny na prace w wolontariacie. Jednoczesnie malo uwagi poswie-
caja przygotowywaniu sie do zaje¢ na uczelni czy systematycznemu sa-
moksztalceniu, nie interesuja sie problemami politycznymi, aktualnymi
wydarzeniami naukowymi czy kulturalnymi.

. Typ D (skupienie 4) to studenci, ktérzy charakteryzuja sie brakiem ak-

tywnosci samoksztalceniowej w kazdym z wymienionych obszaréw.

. Typ E (skupienie 5) to osoby, ktére w kazdym z wyodrebnionych obsza-

réow uczenia sie uzyskaly wysokie wyniki. Poswiecaja one duzo czasu
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na systematyczne samoksztalcenie zaré6wno w obszarach zwigzanych,
jak i niezwigzanych ze studiowanym kierunkiem, sg zainteresowane
biezacymi wydarzeniami kulturalnymi, naukowymi, politycznymi,
dzialaja w organizacjach politycznych, spotecznych, religijnych, pracuja
w wolontariacie.

Teoretyczne przestanki
systematyzacji uwarunkowan samoksztatcenia

Mieczystaw Malewski (1990, 1998), a takze E. Solarczyk-Ambrozik (2006), re-
ferujac zjawisko aktywnosci edukacyjnej ludzi dorostych, gtéwnie na podstawie
literatury anglojezycznej, podaja przyklady teorii szczegétowo je analizujacych.
Wyjasniaja one przede wszystkim uczestnictwo w formalnym ksztalceniu.
Korzystajac z tych opracowarn, omoéwie krétko wyniki niektérych badan nad
zagadnieniem uwarunkowan aktywnosci edukacyjnej oséb dorostych.

Odwotlujac sie np. do teorii H. L. Millera (1967), mozna powiedzie¢,
Ze sytuacja sprzyjajaca zaangazowaniu w dzialania edukacyjne powstaje
wtedy, kiedy zostaja zaspokojone potrzeby podstawowe. Jednostki, ktore
maja dobra sytuacje materialng i zaspokojone potrzeby podstawowe, beda
podejmowaly zadania edukacyjne stuzace samorealizacji, natomiast osoby
z nizszych warstw spotecznych, o niezaspokojonych potrzebach podstawo-
wych, beda preferowaty proste i krétkotrwate formy oswiaty utylitarnej, np.
o$wiate zawodowa. Aktywnosé edukacyjna dorostych jest, w mysl tej teorii,
funkcja ich potozenia w strukturze klasowej spoleczernistwa.

W modelu symetrii osobowosciowej zaproponowanym przez R. Boshiera
(1973) aktywnos¢ edukacyjna dorostych jest wyjasniana w kategoriach me-
chanizméw osobowosciowych. W tej koncepcji przyjmuje sie, ze osobowos¢
stanowi pod wzgledem strukturalnym i funkcjonalnym system informacji,
ktéry reguluje stosunki w ramach ukladu ,Ja - swiat”. W tym ukladzie
istotna role odgrywaja samowiedza cztowieka i zwigzana z nig samoocena,
ktore ksztaltuja sie w rezultacie calozyciowych doswiadczen czlowieka oraz
opinii o nim, formutowanych przez srodowisko spoteczne. Na podstawie
tych do$wiadczen i opinii jest dokonywany wybor zyciowych priorytetéw.
Negatywne doswiadczenia czlowieka, zwigzane z ksztalceniem sie¢ w okresie
dziecinstwa i wczesnej mtodosci, zniechecaja osoby doroste do podejmowania
wysitku edukacyjnego.

Decyzje o podejmowaniu badz niepodejmowaniu dziataii edukacyjnych sa
autonomicznymi decyzjami ludzi dorostych, ale ich osobowosciowe przestanki
ksztaltuja sie znacznie wczeéniej (M. Malewski, 1990, s. 177).
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Zgodnie z teorig U. Bergstena (1977) aktywnos¢ edukacyjna czlowieka
jest elementem jego stylu zycia, ktéry okreslaja dwa rodzaje rél spotecznych:
role zawodowe i role podejmowane w czasie wolnym. Aktywnos¢ eduka-
cyjna jest podejmowana wtedy, kiedy umozliwia osiggniecie subiektywnie
cenionych wartosci, pod warunkiem ze jednostka jest przekonana o wiasnej
sprawnosci edukacyjnej. Istotne znaczenie dla preferencji edukacyjnych
czlowieka maja cechy osobowosci jednostki (ksztaltowane przez doswiad-
czenia zyciowe) oraz cechy temperamentalne (wyrazajace sie gotowoscia do
dzialania w okreslony sposob).

Zjawisko aktywnosci edukacyjnej K. Rubenson (1977) wiaze z systemem
potrzeb jednostkiiuzaleznia od sity oczekiwania, ze dziataniu beda towarzy-
szy¢ pewne konsekwencje, a takze od wartosci tych konsekwencji dla dzia-
tajacego. Predyktorami aktywnosci edukacyjnej dorostych sa m.in. zmienne
personalne, do ktérych mozna zaliczy¢ wezesniejsze doswiadczenia, cechy oso-
bowe, aktualne potrzeby oraz zmienne srodowiskowe, np. grupy odniesienia.

Decyzje edukacyjne dorostych sa regulowane przez poznawcze mechani-
zmy osobowosci. Jednakze - stwierdza autor [K. Rubenson - A. K] - regulacje te
maja charakter spoleczny w tym znaczeniu, w jakim spoteczna jest nieustannie
stajaca sie osobowos¢ czlowieka (M. Malewski, 1998, s. 97).

Zgodnie z koncepcja P. Cross (1981) uczestnictwo w ksztalceniu jest wy-
padkowa samooceny uczacego sie oraz postaw uczacego sie wobec edukacji.
Postawy te sa ksztaltowane przez dotychczasowe doswiadczenia edukacyjne,
znaczenie maja tez postawy manifestowane przez czlonkéw Srodowiska
spolecznego i osoby znaczace. Wazne s takze czynniki zwigzane z aktualna
iminiong sytuacja zyciowa cztowieka, do ktérych mozna zaliczy¢ m.in. barie-
ry utrudniajace ksztalcenie (brak czasu, brak opieki nad dzie¢mi, trudnosci
finansowe itp.). Wedtug P. Cross, szczegdlnie korzystnymi (w sensie eduka-
cyjnym) momentami sg tzw. okresy przejsciowe. Nalezg do nich wydarzenia
dramatyczne dla cztowieka, takie jak utrata pracy, choroba, rozwé6d, $mier¢
bliskiej osoby. Aktywnosé edukacyjna moze pomoc czlowiekowi na nowo
sformulowac dalekie cele, wypelni¢ przezywana psychiczna pustke.

W modelu interakcji psychospotecznej G. G. Darkenwald i S. B. Mer-
riam (1982) wéréd zmiennych majacych wplyw na aktywnos¢ edukacyjna
dorostych wymieniaja cechy indywidualne i uwarunkowania zwiazane
ze Srodowiskiem rodzinnym, socjalizacje i wczedniejsze doswiadczenia
edukacyjne, zakres, w jakim aktualne srodowisko spoleczne lub zawodowe
wymaga lub popiera dalsze ksztalcenie (tzw. presje uczenia sie), postrzegana
warto$¢ ksztalcenia. Znaczace sg rowniez czynniki specyficzne stymulujace
ksztalcenie i bariery (E. Solarczyk-Ambrozik, 2006, s. 20).

W swoim modelu G. T. Henry i K. C. Basile (1994, s. 64-82) wyjasniaja
uczestnictwo dorostych w ustawicznym ksztalceniu zawodowym wséréd zna-
czacych zmiennych skladajacych sie na uwarunkowania tego uczestnictwa
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i wymieniaja m.in. zmienne spoleczno-demograficzne (ple¢, wiek, sytuacja
ekonomiczna itp.), rodzaj motywacji (np. nawigzywanie nowych znajomosci,
zainteresowania, zmiany zachodzace w zyciu), Zrédta informacji dotyczacych
mozliwosci ksztalcenia, bariery instytucjonalne i sytuacyjne (np. odlegtos¢
od miejsca prowadzenia zaje¢, brak czasu).

Uwarunkowania samoksztalcenia
w Swietle przeprowadzonych badan

Aby odpowiedzie¢ na drugie pytanie badawcze, opisalam kazda z wy-
odrebnionych grup studentéw pod wzgledem takich zmiennych, jak:
1. Zmienne osobowe (wewnetrzne):
a) przekonanie studenta o wlasnej zdolnosci uczenia sie, systematycznosci,
samodyscyplinie, wytrwalosci;
b) przekonanie studenta o wlasnej umiejetnosci radzenia sobie ze zmianami
w zyciu;
¢) satysfakcja z zycia.
. Grupy odniesienia.
. Zmienne sytuacyjne (zewnetrzne) zwigzane z aktualna sytuacja osob
badanych:
a) obecna sytuacja rodzinna (stan cywilny, posiadanie dzieci);
b) sytuacja materialna;
¢) zakres, w ktérym srodowisko zawodowe w opinii respondenta sprzyja
uczeniu sie.
4. Zmienne sytuacyjne (zewnetrzne) zwigzane z dziecinnstwem i okresem
szkolnym os6b badanych;
a) wyksztalcenie rodzicoéw, liczba rodzeristwa;
b) doswiadczenia edukacyjne ze szkoty sredniej.
5. Zmienne demograficzne (ple¢, wiek, miejsce zamieszkania).

W N

Zmienne osobowe (wewnetrzne)

Jednym z predyktoréw podejmowania ksztalcenia przez osoby doroste
moze by¢ poczucie wlasnej skutecznoséci w realizacji zadan edukacyjnych
(E. Pajares, 2002). Ludzie zwykle podejmuja sie realizacji zadan, jezeli czuja
sie kompetentni i sg przekonani, ze moga je wykonaé. Zgodnie z ustaleniami
A. Bandury, jedli ufamy rezultatom wiasnych dzialan, zyskujemy sile, ktora
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pomaga nam aktywnie zachowywac sie w réznych sytuacjach, a dzieki temu
osiggnac wyznaczone cele. Poczucie wtasnej skutecznosci ma wptyw na osiag-
niecia, zwigksza bowiem wytrwatoéc¢ i inwestycje wysitku w podejmowane
dziatania (F. Pajares, 1997, s. 1-49). W badaniu wzielam pod uwage tylko
niektére wskazniki poczucia wlasnej skutecznosci: przekonanie studentéw
o tym, ze potrafig sie uczy¢, przekonanie o wlasnej wytrwatosci w dazeniu
do celu, systematycznosci i samodyscyplinie. Badalam ponadto przekonanie
studentéw dotyczace ich umiejetnosci radzenia sobie ze zmianami w zyciu
oraz poczucie satysfakcji z zycia.

Dane przedstawione w tabeli 1 pokazujg, ze studenci wchodzacy
w sklad poszczegdlnych skupien réznia sie istotnie pod wzgledem prawie
kazdej z analizowanych zmiennych. Najwyzsze oceny charakteryzuja grupe
5 studentéw (typ E) - osoby podejmujace systematyczne samoksztalcenie
w wielu dziedzinach. Oceniaja one swoja wytrwalosé, samodyscypline,
zdolnos¢ uczenia sie oraz systematyczno$¢ wyzej niz badani z pozostatych
grup. Ich ocena wlasnej zdolnosci do radzenia sobie ze zmianami w zyciu
jest takze najwyzsza w poréwnaniu z pozostalymi badanymi grupami.
Studenci niepodejmujacy systematycznego samoksztalcenia (typ D) ocenili
swoja wytrwatosé, samodyscypline i zdolnos¢ uczenia sie oraz umiejetnoscé
radzenia sobie ze zmianami najnizej, osoby zaliczone do tej grupy surowo
oceniaja tez wlasng systematycznos¢.

Interesujace jest to, ze studenci zaliczeni do skupienia 2 (typ B), czyli
studenci skoncentrowani gtéwnie na samoksztalceniu kierowanym przez
nauczycieli akademickich, po§wiecajacy duzo czasu na przygotowywanie sie
do zaje¢, nie oceniaja siebie wysoko pod wzgledem zadnego z analizowanych
obszaréw. Istotnie réznia sie od typu E pod wzgledem samooceny dotyczacej
wytrwalosci, zdolnosci uczenia sie i systematycznosci. Szczeg6lnie nisko
oceniajg oni wlasng zdolnos¢ uczenia sie. Niskie wartosci kazdej z analizowa-
nych zmiennych (poza samooceng zdolnosci uczenia sie i zdolnosci radzenia
sobie ze zmianami w zyciu) charakteryzuja takze studentéw typu A: najnizej
sposrod wszystkich badanych oceniaja oni wlasna samodyscypline i syste-
matycznos¢.

Studenci zaangazowani w uczestnictwo w organizacjach i prace w wo-
lontariacie (typ C) wysoko oceniaja swoja samodyscypline, wytrwalos¢
i systematycznosc.

Nie stwierdzilam natomiast istotnych réznic pomiedzy odczuwaniem
satysfakcji z wlasnego zycia przez studentéw nalezacych do poszczegélnych
skupien. W skupieniu 5 sredni wynik jest najwyzszy, ale wynik testu staty-
stycznego nie daje podstaw do odrzucenia hipotezy o braku réznic pomiedzy
badanymi grupami.
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Grupy odniesienia

Odpowiadajac na pytania dotyczace Zrédet ludzkich dzialani, zar6wno
psychologia, socjologia, jak i pedagogika wskazujg na znaczenie czynnikéw
spolecznych. W socjologii jest to zwigzane np. z badaniami dotyczacymi
zjawiska tozsamosci, rél spotecznych, w psychologii spolecznej prowadzi sie
badania w ramach teorii spolecznego uczenia sie, perspektywy spoteczno-
-poznawczej, spoleczno-kulturowej itd. Znaczenie czynnikéw spotecznych
podkresla sie takze w teoriach andragogicznych, wyjasniajacych aktywnos¢
edukacyjna os6b dorostych. Przykladowo, w modelu interakcji psycho-
spolecznej (E. Solarczyk-Ambrozik, 2006, s. 20) G. G. Darkenwald i S. B.
Merriam wéréd zmiennych majacych wplyw na uczestnictwo w formalnej
edukacji dorostych wymieniaja zakres, w jakim aktualne srodowisko spo-
teczne lub zawodowe wymaga dalszego ksztalcenia lub je popiera. Zmienna
ta zostala nazwana ,presja uczenia si¢”. W teorii uczenia sie sytuacyjnego
(J. Lave, E. Wenger, 1991, za: M. Malewski, 2006, s. 32-36) podkresla sie,
ze ludzie ucza sie przez obserwacje i interakcje z innymi we wlasciwym im
srodowisku spotecznym. Z kazda przynaleznoscia jest bowiem zwiazane
przejmowanie (Swiadome lub nie) zachowan, przekonan, wartosci akcepto-
wanych w danym otoczeniu. W teorii uczenia si¢ egzystencjalnego P. Jarvis
wskazuje, ze uczenie sie zawsze zachodzi w okreslonej sytuacji spolecznej.
,Postrzegajac ja i nadajac jej sens, jednostka wtacza ja w obreb swojego do-
Swiadczenia i czyni skladowgq biografii” (M. Malewski, 2006, s. 37).

W rozwazaniach nad spotecznymi uwarunkowaniami ludzkich za-
chowan szczegdlna role odgrywaja tzw. grupy pierwotne, czyli rodzina,
réwiesnicy, sasiedzi, a takze grupy odniesienia normatywnego (z ktérych
czerpiemy i przyjmujemy normy i wartosci ksztaltujace nasze dziatania)
lub poréwnawczego (z ktérymi konfrontujemy nasze osiagniecia, standard
zycia, poziom prestizu itp.). Grupy odniesienia dostarczajg zatem pewnych
standardéw, wartosci. Poréwnawcza grupa odniesienia stanowi kontrast
dla sytuacji osobistej, w jakiej jednostka sie znajduje; wykorzystuje wiec
ona wartosci, postawy tej grupy, aby osiagnac¢ korzysci, ktore w tej grupie
dostrzega (P. Sztompka, 2003). Grupa odniesienia normatywnego dla os6b
charakteryzujacych sie wysokim poziomem samoksztalcenia, zgodnie z te-
orig, powinna by¢ grupa, dla ktérej samoksztalcenie stanowi wartos¢.
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A. Kozerska. Niektére uwarunkowania samoksztatcenia. ..

Rezultaty analizy przedstawione w tabeli 2 potwierdzaja hipoteze
sformulowang na podstawie teorii. Najwyzsze srednie arytmetyczne dla
analizowanych w tabeli stwierdzeri odnotowatam w skupieniu 5. Studenci
zaliczeni do typu E (skupienie 5) istotnie wyzej ocenili stopieri, w jakim
ich grupy odniesienia postrzegaja samoksztalcenia jako wartos¢. Z kolei
grupy odniesienia dla studentéw typu D (skupienie 4) nie postrzegaja in-
tencjonalnego uczenia sie jako wartosci, podobnie jest w przypadku grup
odniesienia dla studentéw typu C.

Studenci podejmujacy samoksztalcenie niezwigzane ze studiowanym
kierunkiem (typ A) r6znig sie istotnie od typu D - silniej sg przekonani, ze dla
ich bliskich oraz oséb ktére szanuja, uczenie sie stanowi wartos¢. Jednak dla
studentow typu E, czyli os6b podejmujacych wszechstronne samoksztalcenie
w wielu obszarach, to przekonanie jest jeszcze wyzsze.

Studenci preferujacy samoksztalcenie pod kierunkiem nauczycieli
akademickich (typ B) sg podobni do typu A pod wzgledem wtasnego prze-
konania dotyczacego stosunku do uczenia si¢ 0os6b, ktére szanuja i 0s6b
im bliskich.

Obecna sytuacja rodzinna

Jak zauwaza ]. Kargul (2005, s. 66-80) bycie w rodzinie, czyli zycie ro-
dzinne, wymusza podejmowanie uczenia sie. Zycie w rodzinie wspétczesnej
nie moze polegac¢ tylko na nasladowaniu starszego pokolenia, stosowaniu
sie do jego wskazéwek. Ma charakter fazowy, jego bieg wyznaczaja sytua-
cje postrzegane przez czlonkéw rodziny jako nowe, czasami sa to sytuacje
kryzysowe. Wsrdd tych okolicznoéci J. Kargul wymienia, m.in.: pojawienie
sie pierwszego dziecka, rozpoczecie przez dzieci edukacji szkolnej, kryzysy
malzenskie, problemy zwigzane z wychowaniem dzieci itp. Owe sytuacje
moga stymulowac badZ hamowac aktywnos¢ edukacyjna. Edukacja doty-
czaca wyzej wymienionych obszaréw zwykle ma charakter autoedukacji
przy wykorzystaniu ré6znorodnych Zrédet wiedzy.

Przeprowadzone przeze mnie badanie nie ujawnito zadnych istotnych
réznic pomiedzy wyréznionymi grupami studentéw (skupieniami) w za-
kresie stanu cywilnego, posiadania przez nich dzieci czy ich subiektywnej
oceny wlasnej sytuacji materialnej (tabela 3).
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A. Kozerska. Niektére uwarunkowania samoksztatcenia. ..

Doswiadczenia edukacyjne ze szkoty Sredniej

Nauka, wypelnianie obowigzkéw szkolnych, udzial w wydarzeniach
zwiagzanych ze szkolg czy tez w innych (nieformalnych) obszarach zycia
szkolnego moga mie¢ istotny wplyw na ksztaltowanie stylu zycia uczniow.
Jest tak chociazby dlatego, ze uczniowie poswiecaja szkole wiekszos¢ swo-
jego czasu. Jesli nauczycielowi uda sie stworzy¢ odpowiednie warunki do
podejmowania przez uczniéw aktywnosci wilasnej, do pracy nad sobg, to
jest szansa, ze po ukorniczeniu szkoly uczniowie nadal beda pracowali nad
wlasnym rozwojem w ré6znych wymiarach. Te warunki to traktowanie ucznia
jako podmiotu wychowania, nastawienie na realizowanie nie tylko funkcji
dydaktycznej, ale i wychowawczej (A. J. Sowiriski, 2006). Zasada podmioto-
wosci w wychowaniu nie oznacza jednak

[...] tworzenia warunkow do wszelkiej aktywnosci wychowanka, lecz do takiej
aktywnosci, ktéra pochodzi z wlasnego wyboru, jest wyrazem poczucia spraw-
stwa i kontroli nad otoczeniem (A. J. Sowinski, 2006, s. 201).

Duze znaczenie ma tutaj zaangazowanie uczniéw w dziatalnos¢ po-
zalekcyjng, spoteczng, przynaleznos¢ do organizacji mtodziezowych czy
organizowanie wypoczynku (np. turystyka). Dzialalnos¢ ta daje mozliwos¢
rozwijania zainteresowarn, poznania swoich stabych i mocnych stron, roz-
wija takZe umiejetnos¢ organizowania sobie czasu wolnego, planowania
dziatan.

Jak wynika z danych przedstawionych w tabeli 4, osoby charakteryzu-
jace sie obecnie niskim poziomem samoksztalcenia (skupienie 4) w szkole
$redniej nalezaly do grup, dla ktérych samoksztalcenie nie stanowito istot-
nego elementu stylu zycia. Nie byly aktywne spotecznie, nie uczestniczyly
w zajeciach pozalekcyjnych, osoby nalezace do tego skupienia w najnizszym
stopniu - w poréwnaniu z pozostalymi - zgadzaja sie ze stwierdzeniem,
ze w szkole $redniej otrzymywaly wysokie oceny. Odwrotnie wyglada
charakterystyka skupienia 5: osoby, dla ktérych obecnie uczenie sie stanowi
styl zycia, w szkole éredniej byly aktywne w r6znego rodzaju organizacjach
mlodziezowych i spotecznych, uczestniczyly w zajeciach pozalekcyjnych,
uznawaly uczenie sie za wartoé¢. Studenci zaliczeni do oséb preferujacych
samoksztalcenie kierowane (skupienie 2) to ,skuteczni” (por. D. Turska, 2006)
uczniowie szkoét srednich - osoby, ktére w szkole sredniej otrzymywaty wy-
sokie oceny, jednoczesnie osoby nieaktywne spolecznie, nieuczestniczace
w zajeciach pozalekcyjnych. Widac wiec, ze nawyki badanych oséb dotyczace
uczenia sie nie zmienily sie od czasu szkoly sredniej.
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A. Kozerska. Niektére uwarunkowania samoksztatcenia. ..

Rodzina

Rodzina ma szczegélne znaczenie w procesie edukacji dziecka. Istotna
role w rozwoju dziecka odgrywaja jego wczesne doswiadczenia. Stwarzanie
sytuacji, ktore rozwijaja ciekawos¢, motywuja do dziatania, daje szanse roz-
woju zdolnosci dziecka, daje mu mozliwosé¢ zdobywania wiedzy o $wiecie,
sprzyja rozwojowi i opanowaniu jezyka, co prowadzi do tworzenia nowego
kanalu komunikacji spotecznej, inicjujacego rozwoéj myslenia opartego na
znaczeniu stéw (T. Rostowska, 2002, s. 79). Do najpowazniejszych zagrozen
dla edukacyjnej funkcji rodziny nalezy zaliczy¢:

[...] a) niewlasciwe postawy rodzicielskie (w tym gléwnie postawa odtracaja-
ca, nadmiernie wymagajaca, zaniedbujgca, nadopiekuricza); b) niedojrzatosé
emocjonalng rodzicéw; c) niski poziom intelektualny i kulturalny rodzicow;
d) lekcewazacy stosunek do nauki (nauka nie przedstawia dla rodzic6w wiekszej
wartosci); e) patologie zycia rodzinnego; f) trudne warunki ekonomiczno-socjalne,
utrudniajace zaspokojenie potrzeb dziecka (T. Rostowska, 2002, s. 84).

Z procesem interioryzacji postaw, schematéw dziatania, nawykow zwia-
zane jest pojecie habitusu. Jest to

[...] rezultat oddziatywari socjalizacyjnych, jakim podlega w ciaggu Zycia jednost-
ka, rezultat interioryzowania przez nig spolecznych norm i wartosci, tj. cato-
ksztalt nabytych przez nia i utrwalonych dyspozycji do postrzegania, oceniania
ireagowania na $wiat zgodnie z ustalonymi w danym $rodowisku schematami
[...]jest zjawiskiem wielowymiarowym, obejmujacym to wszystko, co jednostka
przyswoila sobie, Zyjac w okreslonym miejscu przestrzeni spolecznej, majac taka
anie inng rodzine, chodzac do takich a nie innych szkét, obracajac sie w takim
a nie innym towarzystwie itd. (J. Szacki, 2003, s. 894).

Habitus ksztaltuje sie¢ w ciggu calego zycia jednostki, ale najwieksze
znaczenie maja do$wiadczenia z socjalizacji pierwotnej, pierwsze lata zycia
czlowieka. Socjalizacja w rodzinach z nizszych warstw spotecznych wptywa
na losy edukacyjne jednostek. Habitus pierwotny, cechujacy takie osoby,
skazuje je na trudnosci w odbiorze kultury wyzszej. Jednoczes$nie osoby te
sq przekonane o swoich niedostatkach intelektualnych. Istotne znaczenie
dla podejmowania aktywnosci edukacyjnej w zyciu dorostym moze mieé¢

wyksztalcenie rodzicow. Znaczaca jest tutaj zwtaszcza rola matki. Kiedy
przewyzsza ona ojca dziecka poziomem wyksztalcenia, wptywa decydujaco
na poziom wyksztalcenia dzieci (M. Misztal, 1984).
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Tabela 5. Charakterystyka 5 skupien pod wzgledem wyksztalcenia rodzicow
i posiadania rodzenistwa

Wyksztalcenie ojca Wyksztalcenie matki Posiadanie rodzenstwa
Numer podsta- $rednie podsta- $rednie .
.. wowe lub . wowe lub . tak nie
skupienia lub wyzsze lub wyzsze
zawodowe zawodowe
N % N % N % N % N % N %
1 18 184 | 13 133 13 191 18 | 14,3| 28 | 1547 4 | 23,53
2 28 28,6 24 245 14 20,6| 38 | 301| 49 | 2707 3 | 1765
3 10 102 | 17 173 | 11 162| 16 | 12,7| 23 | 1271 4 | 23,53
4 35 35,7 28 28,6 23 33,8 39 | 31,01 59 | 3260 4 | 2353
5 7 71| 16 16,3 7 103 15 | 11,9| 22 | 1215 2 | 11,76
Razem 98 [100,0| 98 |100,0| 68 |100,0| 126 [100,0| 181 |100,00{ 17 |100,00
)‘;Yartosc 7228 2,753 2,888
df 4 4 4
Poziom 0,12 0,60 0,58
istotnosci

N - liczebnosé

Dane przedstawione w tabeli 5 nie daja jednak podstaw do odrzucenia
hipotezy zerowej, ktéra moéwi o braku réznic pomiedzy poszczegdlnymi
skupieniami studentéw pod wzgledem takich zmiennych, jak wyksztalcenie
rodzicéw lub posiadanie rodzeristwa.

Zakres, w jakim Srodowisko zawodowe
w opinii respondenta sprzyja uczeniu si¢

Aby sprawdzi¢, czy orientacja na ustawiczne uczenie sie érodowiska za-
wodowego badanych os6b ma zwiazek z ich aktywnoscia samoksztalceniowa,
poprositam tych badanych studentéw, ktérzy pracuja zawodowo, o okresle-
nie na skali od -2 do 2, w jakim stopniu, wedlug nich, ich praca zawodowa
sprzyja podnoszeniu kwalifikacji, oraz okreslenie, w jakim stopniu uczenie
sie stanowi wartos¢ dla ich wspotpracownikéw. W obydwu przypadkach
réznice pomiedzy odpowiedziami studentéw nalezacych do wyodrebnionych
skupienri okazaly sie istotne (tabele 6 i 7).
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Wyniki analizy potwierdzaja istnienie r6znic pomiedzy badanymi gru-
pami. Studenci zaliczeni do skupienia 4 (osoby, ktére nie podejmuja samo-
ksztalcenia) najnizej ocenili stopieri, w jakim ich praca zawodowa sprzyja
podnoszeniu kwalifikacji. Najwyzsze $rednie dla obydwu analizowanych
stwierdzer odnotowatam w skupieniu 5 (osoby wszechstronnie aktywne pod
wzgledem samoksztalcenia). Skupienie 2 (osoby preferujace samoksztalcenie
kierowane) to osoby w wysokim stopniu zgadzajace si¢ ze stwierdzeniem,
ze dla ludzi, z ktérymi pracujg, uczenie sie stanowi wartos¢. Studenci, kto-
rych srodowisko zawodowe jest zorientowane na ustawiczne uczenie sie,
czedciej podejmuja wszechstronne samoksztalcenie lub samoksztalcenie pod
kierunkiem nauczycieli akademickich.

Istotng przeszkoda w podejmowaniu samoksztalcenia moze by¢ brak
czasu spowodowany aktywnoscig zawodowa badanych. Aby to sprawdzic,
przeanalizowalam przynaleznosé os6b aktywnych i nieaktywnych zawodowo
do poszczegolnych skupient. Z danych przedstawionych w tabeli 7 wynika,
Ze osoby pracujace zawodowo i te, ktére nie pracujy, réznig sie istotnie pod
wzgledem samoksztalcenia. Najwyrazniejsza réznica wystepuje w skupieniu 3.
Nie ma tam ani jednej osoby, ktéra nie pracuje zawodowo. Praca zawodowa nie
przeszkadza wiec badanym w angazowaniu sie w dziatalnos¢ polityczna, spo-
leczna, wolontariat. Warto tez zwrdci¢ uwage na odsetek oséb niepracujacych
zawodowo w skupieniu 4 - jest to ok. 27%. Jednocze$nie w tym skupieniu zna-
lazlo sie ponad 40% wszystkich badanych, ktérzy nie pracujg. Okazuje sie wiec,
ze wzrost ilosci czasu wolnego zwigzany z brakiem pracy wcale nie powoduje
zwiegkszenia aktywnosci samoksztalceniowej. W skupieniu 5, skladajacym sie
z 0s6b aktywnych pod wzgledem samoksztalcenia, tylko co 4 osoba nie pracuje;
tylko 15% wszystkich os6b niepracujacych znalazlo sie w tym skupieniu.

Tabela 7. Rozklady zmiennej Praca zawodowa w poszczegdlnych skupieniach

Praca zawodowa
Numer
skupienia tak nie
N % N %
1 28 17,83 4 9,76
2 38 24,20 14 34,15
3 27 17,20 0 0
4 46 29,30 17 41,46
5 18 11,46 6 14,63
Wartosé 11,369
XZ
daf 4
Poziom 0,02272
istotnosci

N - liczebnos¢



A. Kozerska. Niektére uwarunkowania samoksztatcenia. ..

Zmienne demograficzne

Badania przeprowadzone przez T. G. Reio i W. Dawisa (2005, s. 40-49)
prowadza do wniosku, ze osoby w wieku 30-50 lat charakteryzuja sie wieksza
gotowoscig do samoksztalcenia w poréwnaniu z mlodzieza i osobami star-
szymi. Wyniki tych badan sugeruja réwniez, ze gotowos¢ do samoksztalcenia
wzrasta systematycznie az do ok. 50. r.z., zaréwno u kobiet, jak i u mezczyzn.
Zaobserwowano takze interakcje pomiedzy wiekiem i picig oséb badanych:
kobiety w wieku 14-20 lat miaty wyzsza gotowos¢ do samoksztalcenia w po-
réwnaniu z mezczyznami. W pozostalych grupach wiekowych nie stwierdzo-
no réznic pod wzgledem gotowosci do samoksztalcenia u kobiet i mezczyzn.

Wyniki testu y? w tabeli 8 nie daja podstaw do przyjecia hipotezy,
ze istnieje zwiazek pomiedzy plcig a przynaleznoscia do poszczegélnych
skupiery, jako prawdziwej. Wyniki dotyczace réznic pomiedzy studentami
i studentkami trzeba jednak potraktowac ostroznie, ze wzgledu na mata
liczebno$¢ mezczyzn w badanej grupie. Kobiety znalazty sie przede wszyst-
kim w skupieniu 2 (typ B) i 4 (typ D); mezczyZni - w skupieniach 2 (typ D)
oraz 1 (typ A).

Mozna natomiast mowic o réznicach pod wzgledem samoksztalcenia
jako elementu stylu zycia pomiedzy osobami, ktére mieszkaja w duzych
miastach i na wsi. Tylko 6% mieszkaricow wsi znalazlo sie¢ w skupieniu 5.
Zatem osoby mieszkajace na wsi rzadko charakteryzuja sie wszechstron-
nym samoksztalceniem w wielu dziedzinach. Prawie 40% mieszkancow
wsi znalazlo sie w skupieniu 4, czyli w grupie oséb typu D, ktére w ogodle
nie podejmuja systematycznego samoksztalcenia. Duza grupa os6b miesz-
kajacych na wsi i w matych miastach znalazla sie w skupieniu 2 - s to
osoby typu B, podejmujace wylacznie samoksztalcenie kierowane, zwigzane
z tematyka omawiang na zajeciach, czyli samodzielng nauke pod kierun-
kiem nauczycieli akademickich. Polowe wszystkich oséb wchodzacych
w sktad skupienia 1 (typ A) stanowiag osoby z duzych miast. Czesciej niz
osoby z matych miast i wsi podejmuja one samoksztalcenie zwigzane
z zainteresowaniem biezagcymi wydarzeniami politycznymi, kulturalnymi,
naukowymi. Czesciej niz mieszkanicy wsi i malych miast systematycznie
czytaja czasopisma, chodza do teatru, w telewizji ogladaja programy po-
pularnonaukowe itp.

Interesujace w tabeli 8 s rozklady zmiennej Wiek, dotyczy to zwlaszcza
0s6b typu E. Okazuje sig, ze dominuja tam starsi studenci. W skupieniu 5
(typ E) co piaty jest student starszy, a tylko 6,5% to studenci mlodsi. Starsi
studenci czesciej niz mlodsi podejmuja wiec systematyczne samoksztalcenie
w wielu dziedzinach.
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A. Kozerska. Niektére uwarunkowania samoksztatcenia. ..

Reasumujac, wéréd zmiennych demograficznych do znaczacych uwa-
runkowan samoksztalcenia jako elementu stylu zycia mozna zaliczy¢ miej-
sce zamieszkania i wiek. Mieszkanie w duzym miescie wspotwystepuje
z podejmowaniem wszechstronnego samoksztalcenia w wielu dziedzinach.
Podejmuja je czesciej starsi studenci. Samoksztalcenie pod kierunkiem na-
uczycieli akademickich przy jednoczesnym braku innych form aktywnosci
samoksztalceniowej czesciej podejmuja osoby z matych miejscowosci.

Podsumowanie

Przeprowadzone analizy pozwolily wyrézni¢ pie¢ typéw zachowan
studentow zwigzanych z samoksztalceniem jako elementem ich stylu zycia.
Najliczniejsza grupe stanowia studenci w duzym stopniu podejmujacy sa-
moksztalcenie zwigzane ze studiowanym kierunkiem (typ B), a takze osoby,
ktére nie podejmuja samoksztalcenia lub podejmuja je w bardzo matym
stopniu (typ D). Grupa os6b podejmujaca wszechstronne samoksztalcenie
w wielu dziedzinach (typ E) okazala si¢ najmniej liczna.

Wybér drogi autoedukacyjnej, czyli to, jak studenci podejmuja samo-
ksztalcenie; czy i w jakim stopniu jest ono elementem ich stylu zycia, stanowi
wypadkowa samooceny dotyczacej wlasnej skutecznosci oraz wczesniejszych
doswiadczent edukacyjnych. Zmienna o duzym znaczeniu jest orientacja
na ustawiczne uczenie sie grup odniesienia oraz srodowiska zawodowego
badanych os6b. Wér6d zmiennych demograficznych istotne znaczenie maja
wiek oraz miejsce zamieszkania.
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Streszczenie

W artykule przedstawiono wyniki badania samoksztalcenia jako elementu
stylu zycia studentéw pedagogiki. Biorac pod uwage nawyki studentéw zwigzane
z samoksztalceniem, wykorzystujac statystyczna metode analizy danych - ana-
lize skupienr, wyrézniono pie¢ grup (typoéw) studentéw. Kazda z nich scharak-
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teryzowano pod wzgledem takich zmiennych, jak: zmienne osobowe, grupy
odniesienia, zmienne sytuacyjne oraz zmienne demograficzne.

Summary

This article focuses on the results concerning self-education as an element of
pedagogy students’ lifestyle. Students” habits connected with self-education were
under consideration. The author applied a statistical method of data analysis -
the cluster analysis. Five groups of students were set apart. Every group was
characterized in terms of the personal, situational and demographic variables.
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Agnieszka Miklewska

Edukacja jako wyznacznik zmiany
w zyciu bezrobotnych osoéb niepetnosprawnych

Aktywnos¢ ekonomiczna oséb niepetnosprawnych

Praca jest jedna z form aktywnosci dorostego cztowieka. Umozliwia za-
spokojenie najwazniejszych biologicznych i psychicznych potrzeb, stwarza
mozliwosci samorealizacji (A. Brzeziriska, K. Appelt, B. Ziétkowska, 2008),
ale réwniez - dzieki tak wszechstronnemu dziataniu - staje sie istotng forma
rehabilitacji w przypadku probleméw zdrowotnych.

Bogata oferta pomocy socjalnej wobec 0s6b niepelnosprawnych spra-
wia, ze

[...] zdecydowana wiekszoé¢ 0s6b niepelnosprawnych, bo 84% - utrzymuje sie

gléwnie ze $wiadczen spotecznych: rent, emerytur i zasitkéw. Jedynie dla 8%

tej populacji gléwne Zrédto utrzymania stanowi praca, zas kolejne 8% pozostaje

na utrzymaniu innych oséb, nie posiadajac wlasnych srodkéw na przezycie

(www.mps.gov.pl, 2008).

W zwiazku z tym, ze czesto sa to niskie Swiadczenia, korzystaja rowniez
ze wsparcia rodziny. Tego typu polityka spoteczna wykreowata wizerunek
osoby niepetnosprawnej jako niezdolnej do pracy. Jeszcze w 2004 r. Pola-
cy pytani za posrednictwem ankiety OBOP-u: Jakie powinno by¢ Zrédio
utrzymania osoby niepelnosprawnej?, najczeéciej odpowiadali - renta (por.
tabela 1).

Dzieki intensywnym kampaniom spotecznym ostatnich lat, np. ,,Lodo-
tamacze” czy , Niepetnosprawni - Pelnosprawni w Pracy”, udalo sie sprawig,
ze wéréd pracodawcoéw przestaje funkcjonowac stereotyp oséb z grupa in-
walidzka jako nieprzydatnych do pracy. W latach 2007-2008 zaobserwowano
znaczny wzrost liczby ofert pracy kierowanych do ludzi niepetnosprawnych
badz dajacych szanse zatrudnienia na podstawie kwalifikacji, bez analizy
stanu zdrowia.
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Tabela 1. Proponowane Zrédla utrzymania dla oséb niepelnosprawnych

Z czego powinna sie utrzymywac osoba niepelnosprawna? w %*
Renta 86
Wiasna praca 56
Opieka spoteczna 14

Pomoc rodziny

Inne zrodla

5
Pomocy organizacji charytatywnych 5
1
2

Trudno powiedzie¢

* respondenci mogli wybraé¢ wiecej niz jedna odpowiedz

Zr6dto: TNS OBOP (2004).

Niestety znacznie trudniej jest zmieni¢ postawe samych bezrobotnych
0s6b niepelnosprawnych. Wypracowane mechanizmy obronne, ktére uta-
twialy im wcze$niej pogodzenie sie z brakiem pracy - teraz staja sie istotna
przeszkoda do podjecia wyzwania - zmiany. Czesto wyuczona bezradnos¢
zdaje sie ich silniej ograniczac niz realne szanse na zatrudnienie.

Osoby niepelnosprawne wykazuja znacznie mniejszg aktywnos¢ zawo-
dowa niz osoby pelnosprawne. Jedynie co pigta osoba z grupa inwalidzka
jest zatrudniona i to najczesciej w zakladach pracy chronionej (por. tabela
2). Aktywnoé¢ zawodowa os6b niepelnosprawnych jest ponad trzykrotnie
nizsza w poréwnaniu ze zbiorowoscia sprawnych.

Tabela 2. Aktywnosé ekonomiczna OP i ON w latach 2006-2008 (w %)

Wskazm/k . Wskaznik .
aktywnosci satrudnienia Stopa bezrobocia
Rok zawodowej
ON or ON or ON or
2006 (IV kw.) 15,2 54,1 129 47,5 15,3 12,2
2007 (IV kw.) 16,1 54,1 13,9 49,5 13,7 8,5
2008 (III kw.)* 16,4 54,6 14,4 51,0 12,2 6,6

ON - osoby niepelnosprawne, OP - osoby pelnosprawne
* brak mozliwosci poréwnania analogicznego kwartatu 2008 roku

Zr6dto: Gléwny Urzad Statystyczny (2006-2008).

Poziom aktywnosci zawodowej jest zréznicowany ze wzgledu na ro-
dzaj dysfunkcji - spoéréd wszystkich bezrobotnych niepelnosprawnych
najmniejszy odsetek poszukujacych pracy stanowia osoby uposledzone
umystowo i osoby ze schorzeniami narzadu stuchu, natomiast najaktyw-
niejsze sq osoby ze schorzeniami neurologicznymi i narzadu wzroku



A. Miklewska. Edukacja jako wyznacznik zmiany...

(Glowny Urzad Statystyczny, 2008). Niestety doé¢ dramatycznie wyglada
sytuacja 0os6b chorujacych na schizofrenie - tylko 2% bezrobotnych z taka
niepelnopsrawnoscia znajduje prace, a mogtaby pracowac¢ nawet potowa
(J. Meder, K. Charzynska, 2006).

Sytuacja wyglada zupelnie inaczej w krajach Unii Europejskiej, w kt6-
rych wskaznik aktywnosci 0os6b niepelnosprawnych wynosi ok. 40-50%,
co oznacza, ze co druga osoba niepelnosprawna jest aktywna zawodowo
(oczywiscie jest to zréznicowane w zaleznosci od kraju).

Opor przed zmiang

Zmiany dokonujace sie¢ na rynku pracy w latach 2007-2008 pozwolity
dostrzec, ze wiele 0s6b niepelnosprawnych pozostawalo biernych wobec
mozliwosci zatrudnienia (por. A. Miklewska, 2007). Bezposrednio lub
posrednio wyrazaty nieche¢ do zmiany sytuacji, w ktorej sie znajdowaly.
Podczas rozmowy z doradca zawodowym lub psychologiem podawaty
przyczyny braku pracy, ktére przypadkowej osobie mogty sie wydawac
tatwe do pokonania. Méwity np. ,,Chetnie podjatbym prace, ale nie mam
gdzie”. Konfrontowanie z faktem, ze wielu pracodawcéw, szczegolnie za-
ktadéw pracy chronionej, ale i z tzw. otwartego rynku pracy, narzeka na
brak chetnych do zatrudnienia lub ze juz moga stawic sie do pracy - szybko
dodawaty: ,Nie mam wystarczajacych kompetencji”, mimo ze zakres ofert
pracy byt szeroki i obejmowal zajecia proste, np. wymagajace sprawno-
$ci manualnej badZ umiejetnosci rozmowy przez telefon, ale rowniez
poszukiwani byli specjaliéci, ktérych kompetencje oceniano wytacznie
z perspektywy wiedzy i do§wiadczenia, a nieistotny okazywat sie ich stan
zdrowia. Proponowane stanowiska obejmowaly niskie, Srednie i najwyzsze
pozycje zawodowe.

Jako powdd biernoéci zawodowej wskazywano réwniez nieprzystosowa-
nie stanowisk do stanu zdrowia niepelnosprawnych pracownikéw. W tym
zakresie takze wiele sie zmienilo i pracodawcy, majac w perspektywie szanse
na pozyskanie dobrego pracownika, obecnie chetnie korzystaja z refundacji
kosztéw przez Panistwowy Fundusz Rehabilitacji Os6b Niepetnosprawnych
(PFRON) na przystosowanie takich miejsc pracy.

Pierwszy kontakt z bezrobotna osoba niepelnosprawna wéréd osob, ktére
wcze$niej nie zetknetly sie z podobna sytuacja, czasem moze budzi¢ watpli-
wosci co do rzeczywistej ich checi podjecia pracy, zwlaszcza ze przejawiany
opor wobec zmiany ma wiele form. Podczas pracy skoncentrowanej na akty-
wizacji zawodowej osob niepetnosprawnych - w biurze posrednictwa pracy
iunijnym, ogélnopolskim programie nastawionym na aktywizacje zawodowa
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0s6b niepetnosprawnych [, Kroki ku pracy. Program aktywizacji zawodowej

0s6b niepetnosprawnych” finansowany ze srodkéw Europejskiego Funduszu

Spotecznego (EFS) w ramach dziatari 1.4 - por. www.krokikupracy.pl, 2008],

udalo sie wyodrebni¢ najczesciej spotykane przejawy oporu:

- konformizm: ,Wiekszo$¢ niepelnosprawnych nie pracuje”;

- wycofanie sig, biernos¢: ,Praca jest nie dla mnie”;

- rytualizm: ,Ja mam co robi¢ - kazdy dziers zaplanowany”;

- odrzucenie: , Te prace sg bezsensowne. Wszystkie takie same”;

- bezradnoéc¢: ,Nawet nie wiem, gdzie ta firma si¢ miesci”;

- zmiana tematu: opowiadanie o swoim zyciu zamiast o pracy, podawanie
informacji nie na temat;

- odsuwanie w czasie: , Tak, kiedys$ musze sie zaja¢ szukaniem pracy”, ,Moze
pomysle o tym po zimie” (rozmowa toczyla sie w czerwcu);

- odrzucanie pomystow i rozwigzan: ,Juz to przerabialem...”; ,To ciekawy
pomyst, ale raczej w praktyce nie sprawdzi sie...”; ,Na pewno ZUS sie do
tego doczepi” - czyli gra w ,tak, ale...”;

- podwazanie autorytetu doradcy zawodowego, psychologa: ,Co Pani wie
o braku pracy...”; ,Zdrowy chorego nie zrozumie...” (A. Miklewska, 2008,
s. 145-146).

Przyczyny oporu
0s6b niepetnosprawnych przed podjeciem pracy

Opér, ktéry wykazuja bezrobotne osoby niepelnosprawne wobec podje-
cia pracy, nie jest reakcjg sSwiadoma (P. Ole$, K. Drat-Ruszczak, 2008). Stanowi
przede wszystkim forme obrony przez lekiem, ktéry wzbudza potencjalna
zmiana w ich zyciu. Brak pracy, cho¢ czesto generuje niezadowolenie, jest
sytuacja znang, a dzigki temu bezpieczna.

Podjecie pracy stanowi konieczno$é sprostania nowym wyzwaniom.
Burzy dotychczasowy schemat dnia i ogélnego funkcjonowania, wprowadza
zmiane wlasnych i rodzinnych przyzwyczajen, powodujac czesto na poczatku
chaos, zagubienie i utrate kontroli. Czynniki te wywotuja z kolei dyskomfort
psychiczny i utrate poczucia bezpieczenstwa.

Podjecie pracy zmusza do refleksji na temat swoich kompetencji
i kwalifikacji, do odpowiedzenia sobie na pytanie, czy sa one wystarcza-
jace i czy osoba podota nowej roli pracownika. Takie przemyslenia moga
powodowac zachwianie zaufania do samego siebie, zachwianie poczucia
wlasnej wartosci.

Wskazane przyczyny oporu dotycza nie tylko oséb niepelnospraw-
nych, ale réwniez wszystkich dlugotrwale bezrobotnych. Jednak ta sama
sytuacja, rozpatrywana dodatkowo przez pryzmat niepelnosprawnosci,
wigze si¢ z koniecznoscig obalenia mitu na temat rzekomej niezatrud-
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nialnosci 0oséb niepelnosprawnych, a takze przezwyciezenia czesto roz-
poscieranego przez otoczenie tzw. parasola ochronnego, uruchamiajacego
z kolei u samych zainteresowanych postawe wyuczonej bezradnosci. Wiara
w niezatrudnialnoé¢ pozwalala do niedawna poradzi¢ sobie z sytuacja
bezrobocia wsréd oséb niepelnosprawnych - dawata poczucie rozumienia
otaczajacej rzeczywistosci, zmiana w postaci podjecia zatrudnienia wy-
maga odrzucenia tego schematu, a co za tym idzie - ostabienia kontroli
poznawczej.

Wprowadzenie zmian jest silnie zwigzane z otrzymywang przez osoby
niepelnosprawne pomoca socjalna (z ZUS-u, osrodkéw pomocy). Obowia-
zujacy system prawny istotnie czesto wyklucza mozliwosé zarobkowania
i otrzymywania takiego wsparcia. W kontekscie niepewnoéci utrzymania
zatrudnienia rodzi to obawe pozostania bez srodkéw do zycia i utrate tatwo
pozyskiwanych, cho¢ niewielkich funduszy.

Poza tym niepelnosprawni bezrobotni czesto majg utrudniong zdol-
no$¢ adaptacji do warunkéw zycia na skutek samej niepelnosprawnosci.
Osoby takie gorzej funkcjonuja w spoteczenistwie, maja ograniczong moz-
liwos¢ wypelniania swoich rél spotecznych i zadarn zyciowych. Poczucie
mniejszych szans na znalezienie pracy niz osoby sprawne oraz spoteczne
nastepstwa niepelnosprawnosci i bezrobocia powoduja znaczne zanizenie
samooceny, co utrudnia przezwyciezanie sytuacji trudnych, a wiec réwniez
podejmowanie dziatai zmierzajacych do znalezienia pracy (A. Nowak,
2002).

Przygotowanie oséb niepetnosprawnych
do funkcjonowania na rynku pracy

Model aktywizacji zawodowej 0os6b niepelnosprawnych powinien
zaklada¢ dzialania zintegrowane, wieloetapowe i wieloptaszczyznowe.
Odpowiednie przygotowanie os6b niepetnosprawnych do podjecia pra-
cy pozwala efektywnie wykorzystac¢ szanse zatrudnienia i zapobiega
sytuacjom rozczarowania po stronie pracownika i pracodawcy. Warto,
aby dziatania psychologa, doradcy zawodowego, specjalisty ds. rozwoju
zawodowego czy trenera koncentrowaly sie wokét takich grup dziatan,
jak: budowanie motywacji do pracy, przezwyciezanie oporu, wyznaczanie
celow edukacyjnych i rozwoju osobistego, a takze pomoc w opanowaniu
konkretnych, specyficznych umiejetnosci zawodowych (A. Brzeziriska,
K. Appelt, B. Ziétkowska, 2008). Jednak etapem wstepnym zawsze musi by¢
zdiagnozowanie postaw, pogladéw i preferenciji (K. Stemplewska-Zakowicz,
W. Paluchowski, 2008).
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Identyfikacja negatywnych emociji

Z chwila zidentyfikowania przejawéw oporu u bezrobotnych oséb nie-
pelnosprawnych pojawia sie szansa na przeciwdzialanie im. Wyjasnienie
zainteresowanym ich przyczyn i zrédet pomaga je zrozumie¢ i zneutrali-
zowac. Podejmowanie konkretnych czynnosci zaradczych jest nastawione
na usuniecie przeszkod i utatwia wprowadzenie zmian. Gdy rozmoéwca
otwarcie przyznaje sie do swojego strachu, niecheci lub tego, ze ma rze-
czywiste przestanki, by by¢ przeciwnym podjeciu zatrudnienia - istnieje
mozliwoé¢ rozwiklania problemu badz poszukiwania innych konstruk-
tywnych rozwigzan

Wytyczenie celu

Warto, aby zmiana prowadzaca do podjecia pracy przez bezrobotna
osobe niepelnosprawng byla projektowana przez wyznaczenie celu: bli-
skiego - mozliwego do osiggniecia w stosunkowo krétkim czasie, dajacego
poczucie sprawstwa i wlasnej mocy, a takze odleglego, ktory bedzie w petni
satysfakcjonowa¢ zainteresowanego. Budowanie motywacji do zmiany
zawsze powinno sie opiera¢ na poczuciu odpowiedzialnosci, wynikajacym
z wewnetrznego przekonania osoby niepelnosprawnej. Im silniej niepetno-
sprawny wlaczy sie i zaangazuje w projektowanie celu, tym silniej identy-
fikuje sie ze zmiang, i zwigkszaja sie jego szanse na powodzenie. Aktywny
udzial bezrobotnego w decyzji na temat pracy, wptyw na ksztalt zmiany
powoduja, ze w naturalny sposob sie z nig oswaja, nastepuje wzrost akcep-
tacji zmiany, wzmacnia sie wieZ w stosunku do wykonywanych czynnosci
i dazenie do realizacji i odniesienia sukcesu. Rezultatem takich dzialan
jest czesto przejecie odpowiedzialnosci za wykonywane zadania i szybsze
przystosowanie do podejmowanej pracy. Osobie niepelnosprawnej tatwiej
$wiadomie unikngé odruchéw i mechanizméw oskarzania innych, pozy-
cjonowania siebie jako ofiary okolicznosci, wstydu i ucieczki.

Cele edukacyjne

Szczegodlowa diagnoza psychofizyczna bezrobotnej osoby niepelno-
sprawnej ulatwia stworzenie i realizacje indywidualnego programu reha-
bilitacji zawodowej, czyli zidentyfikowanie optymalnych dla niej kierunkow
rozwoju osobistego i zawodowego. Istotne jest wskazanie celéw konkret-
nych, roztozonych w czasie i stanowigcych wyzwanie, mozliwe jednak do
zrealizowania przez osobe niepelnosprawna. Warto zwréci¢ uwage, aby
koncentrowaly sie nie tylko wokot zdobycia konkretnych kwalifikacji zawo-
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dowych (umiejetnosci twarde), ale i ksztaltowaly kompetencje spoteczne
(umiejetnosci miekkie).

Edukacja w zakresie tzw. umiejetnosci twardych

Podczas projektowania celéw zawodowych dla oséb niepetnospraw-
nych i z nimi cele edukacyjne odgrywaja szczegélna role. Przede wszystkim
dlatego, ze bardzo czesto osoby niepelnosprawne legitymuja sie wyksztal-
ceniem znacznie ponizej swoich potencjalnych mozliwosci, co zmusza je do
podejmowania niesatysfakcjonujacych zaje¢. Nasila to brak wiary w siebie
i deprywacje potrzeb w zakresie rozwoju indywidualnego. Konsekwencja
jest niepodejmowanie wyzwar rozwojowych i brak twoérczej adaptacji.

Osoby niepelnosprawne cechuja sie znacznie nizszym wyksztalceniem
niz osoby sprawne. Potwierdzaja to najnowsze statystyki - ponad potowa
niepelnosprawnych legitymuje si¢ najwyzej wyksztalceniem zawodowym
(wykres 1).

Wykres 1. Struktura os6b niepeinosprawnych i sprawnych
w wieku produkcyjnym wedlug poziomu wyksztalcenia
w IT kwartale 2008 r.
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rédto: Glowny Urzad Statystyczny (2008).
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Mimo ze we wszystkich typach uczelni ro$nie odsetek studentéw nie-
pelnosprawnych w stosunku do 0s6b sprawnych, ich liczba jest znacznie
mniejsza niz 1% ogoétu studentéw (MEN, 2006). Nizszy poziom wyksztal-
cenia, niestety, czesto wiaze sie z niedostatecznym poziomem umiejetnosci
kluczowych, tj. obstugi komputera, nowoczesnych urzadzen biurowych
i umiejetnosci miekkich, takich jak autoprezentacja, komunikowanie sie,
znajomosc jezykoéw obcych.

Drugim wyznacznikiem szczegdlnego charakteru celéw edukacyjnych
jest fakt, ze podjecie ksztalcenia, zmierzajace do zdobycia lub podniesienia
kwalifikacji, moze nieznacznie odroczy¢ w czasie konieczno$¢ zmiany -
podjecia pracy i tym samym, jako obarczone mniejszym tadunkiem leku,
staje sie celem tatwiej akceptowanym przez samych zainteresowanych. Moze
sta¢ sie okresem przyzwyczajenia sie do mysli, ze zmiany sg nieodzowne.
Jak wskazuja doswiadczenia autorki, bezrobotne osoby niepelnosprawne
znacznie chetniej podejmowaly decyzje o rozpoczeciu edukacji niz o podjeciu
pracy, mimo ze mialy §wiadomos¢, iz jest to etap wstepny do zatrudnienia.
Edukacja stala sie zatem szansa na podjecie zmian rozwojowych w ,fagodnej”
formie, krokiem zmierzajagcym do poradzenia sobie z oporem.

Edukacja w zakresie tzw. umiejetnosci migekkich

Jak wspomniano wcze$niej, osoby niepelnosprawne czesto maja obni-
zony poziom umiejetnosci spotecznych. Fakt ten silnie rzutuje na ich poczu-
cie wartosci, funkcjonowanie w grupie spolecznej, ale réwniez na relacje
pracownik - pracodawca. Dlatego etap przygotowan bezrobotnych oséb
niepelnosprawnych do podjecia pracy koncentruje sie réowniez na edukacji
w zakresie umiejetnosci miekkich. Poswiecone tym zagadnieniom warsztaty
i treningi obejmuja przede wszystkim wzmacnianie posiadanych zasobéw
i kompetencji, a dopiero w nastepnej kolejnosci prace z deficytami. Osoby
niepetnosprawne ksztattujg swoja samoswiadomosé, tworza obraz siebie, jako
pracownika, rozpoznajg wlasne miejsce w grupie spolecznej. Podczas spotkan
indywidualnych i grupowych ucza si¢ nowych wzorcéw zachowar, rozwijaja
umiejetnosci w zakresie komunikacji interpersonalnej, a takze ksztaltuja te,
ktore sg przydatne badZ niezbedne do skutecznego poszukiwania pracy i po-
ruszania sie na jej rynku: umiejetnos¢ autoprezentacji i wywierania wptywu,
negocjacji, asertywnos¢. Osoby niepelnosprawne sa takze przygotowywane
do radzenia sobie z sytuacjami trudnymi na poziomie psychicznym i for-
malnym, gdyz otrzymuja wiedze na temat podstaw prawnych dotyczacych
zatrudnienia. Wreszcie, ucza si¢ metod efektywnego poszukiwania pracy
i konstruowania dokumentéw aplikacyjnych.

Najwazniejszym jednak celem edukacji w tym wstepnym okresie jest
kreowanie u osoby niepetnosprawnej obrazu siebie jako pelnowartosciowego
pracownika, w miare mozliwosci na otwartym rynku pracy, i nieocenianie
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siebie przez pryzmat niepelnosprawnosci. Dodatkowym pozytywnym
efektem jest rowniez zmiana postawy w kierunku aktywnosci, woli samo-
stanowienia, gotowosci do zmiany i otwartosci na wspoélprace.

Zakres szkoleri w okresie przygotowawczym powinien by¢ zawsze do-
stosowywany do indywidualnych potrzeb 0séb zainteresowanych, ale row-
niez ich mozliwosci. Dlatego warto, aby dobo6r kadry prowadzacej warsztaty
uwzglednial réwniez jej przygotowanie w zakresie specyfiki poszczegélnych
niepelnosprawnosci.

Edukacja w poczatkowym okresie zatrudnienia

Zdarza sie, ze pracodawcy oferujacy zajecia o réznym stopniu skompli-
kowania nie uwzgledniaja szczegolnych ograniczeri danej osoby, ktérych
pokonanie jest mozliwe po tzw. okresie przyuczenia. Osoba niewidoma po-
trzebuje np. czasu na wyuczenie nowej czynnosci manualnej, a po wstepnym
okresie nauki moze osiggac lepsze wyniki niz widzacy pracownicy, na co nie
wskazuja probki pracy wykonane podczas rozmoéw kwalifikacyjnych. Warto,
aby o tym fakcie potrafity informowac pracodawcéw same bezrobotne osoby
niepelnosprawne, proszac o wyznaczenie czasu na przystosowanie. Istotna
role w tym zakresie odgrywaja réwniez osoby z najblizszego srodowiska badz
specjalisci ds. rozwoju zawodowego. Oni takze mogg poméc w wyuczeniu
nowej umiejetnosci.

Przystosowanie do zmiany, ktéra jest podjecie pracy, znacznie latwiej
jest uzyska¢, gdy osoby niepetnosprawne - oprécz wsparcia otoczenia -
mogga liczyé na pomoc ze strony oséb w podobnej sytuacji (A. Brzeziriska,
Z. Wozniak, K. Maj, 2006). Podczas spotkan w takich grupach ich czlonkowie
dzielg sie¢ wltasnymi dos§wiadczeniami, sukcesami, ale réwniez doznawanymi
porazkami w obszarze aktywnosci zawodowej. Wzajemne podobienistwo
przezy¢ niweluje, przynajmniej czeéciowo, doswiadczane poczucie osamot-
nienia, a z drugiej strony stanowi szanse na podtrzymanie dalekosieznej
motywacji do pracy.

Podsumowanie

Podjecie pracy przez bezrobotne osoby niepelnosprawne czesto powoduje
nieche¢ samych zainteresowanych. Mimo ze praca stanowi istotny czynniki
rehabilitacji, jako element generujacy duze zmiany w zyciu moze réwno-
czednie powodowac utrate poczucia bezpieczeristwa i wyzwala¢ silny opor.

Edukacja, cho¢ bedaca elementem procesu przygotowania do podjecia
pracy, postrzegana jest przez osoby niepelnosprawne jako mniej zagraza-
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jaca. Chetniej podejmowane sa dzialania zwiekszajace zakres kwalifikacji
i kompetencji. Jednoczesnie staja sie jednak przyczynkiem zmian w zyciu,
a czesto pomostem do podjecia pracy.
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Streszczenie

Artykul prezentuje problemy zwigzane z aktywizacjg zawodowa oséb nie-
pelnosprawnych. Charakteryzuje zjawisko oporu przed podejmowaniem pracy,
jednoczesnie identyfikujac edukacje jako czynnik zmiany chetnie podejmowany
przez niepetnosprawnych, a ostatecznie réwniez prowadzacy do zatrudnienia
i samorozwoju. Autorka, odwotujac sie do wlasnych doswiadczen, szczegétowo
okresla ptaszczyzny edukacji przygotowujace niepelnosprawnych do zmiany,
cho¢ juz same zmiane stanowiacych.

Summary

The article presents the problems related to disabled people’s professional
activation. It focuses on resistance against work undertaking and identifies
education as factor of change which is willingly noticed by disabled people
and finally leads to employ and personal development. On the basis of own
experience, author defines dimensions of education preparing to change. Often
education is already a change.
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Pawet Zieliviski

Wyzwanie edukacyjne:
zmiana Swiadomosci ekologicznej
warunkiem ciggtosci gatunku ludzkiego

Zagrozenie Srodowiska naturalnego
zagrozeniem dla przetrwania gatunku ludzkiego

Znany pedagogom i studentom kierunkéw pedagogicznych VII Raport
Klubu Rzymskiego z 1979 r. wymienia wsréd gléwnych probleméw globa-
lizacji nieumiejetno$¢ wspotzycia gatunku ludzkiego z przyroda. Nie tylko
nadmierna eksploatacja nieodnawialnych bogactw przyrody, ale przede
wszystkim postepujaca w szybkim tempie degradacja tzw. zasobéw odna-
wialnych, niszczenie laséw tropikalnych, pustynnienie gleb, zagtada dzikiej
roslinnosci i zwierzyny powoduja degradacje ludzkiego siedliska ekologicz-
nego, obnizaja zdrowotnos¢ i jakos¢ zycia cztowieka. Wzrost tych negatyw-
nych tendencji moze zagrozi¢ nawet zdolnosci do przetrwania biologicznego
samego gatunku ludzkiego (J. Botkin, M. Elmandjra, M. Malitza, s. 42-43).

Autorzy raportu domagaja sie zmiany w prowadzeniu procesu edukacji
wspolczesnego czlowieka przez wyposazenie jej i wzbogacenie w cechy inno-
wacyjnego uczenia sig, czyli antycypowanie i uczestniczenie, umozliwiajace
zarazem autonomie i integracje.

Szerokie rozumienie Swiadomosci ekologicznej

oraz systemowa idea ochrony przyrody

nowymi kategoriami pedagogicznymi

W literaturze przedmiotu pojecie §wiadomosci ekologicznej jest czesto

przedstawiane w rozumieniu waskim i szerokim. Pierwsze wskazuje na
wybiércza wiedze, poglady i wyobrazenia jednostek i grup na temat Sro-
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dowiska naturalnego, drugie zawiera caloksztalt uznawanych opinii, idei
i wartosci o sSrodowisku naturalnym jako miejscu zycia i rozwoju czlowieka
oraz spoleczenstwa (L. Domka, 1998). Swiadomos¢ ekologiczna w szerokim
rozumieniu jest to forma $wiadomosci spotecznej, ktéra nie tylko pojawia
sie w my$leniu i przezyciach jednostek, lecz takze w uznawanych spotecz-
nie standardach rozumienia, przezywania i warto$ciowania przyrody (Z.
Hull, 1984). Rozumienie to uwzglednia aspekt aksjologiczny, czyli wartosci,
systemy warto$ci oraz wartosciowanie w odniesieniu do srodowiska natu-
ralnego, a takze aspekt deontologiczny, wskazujacy na powinnosci cztowieka
wzgledem tego Srodowiska. Dostrzega sie tutaj i docenia range powigzan
miedzy dzialalnoscig gospodarcza czlowieka a postepujacymi degradacja
i dewastacjg przyrody. Juz w konicu lat 60. XX w. wylonity sie wyraznie dwie
idee ochrony przyrody: pragmatyczna, czesto doraznie prowadzona akcja
ochrony pewnych débr przyrody, podejmowana ze wzgledu na szczegélne
potrzeby czlowieka, a zwlaszcza pewnych grup spotecznych, oraz systemowa,
uwzgledniajaca m.in. wizje cywilizacji ekologicznych i potrzebe transformaciji
spoleczenstw w kontekscie zmiany i wzrostu ich Swiadomosci ekologicznej
(A. Papuzinski, 2006, s. 33-34). Takie wizje oraz prezentacje powigzanych
znimi wartosci i systemoéw wartosci w réznorodnych modelach spoteczeristw
zawiera Raport Zespolu GAMMA, ktéry zostanie blizej przedstawiony
w kontekscie szans rozwoju $wiadomosci ekologiczne;.

Zaréwno szerokie rozumienie Swiadomosci ekologicznej, jak i systemowa
idea ochrony przyrody powinny sie sta¢ nowymi kategoriami pedagogicz-
nymi, rozpoznawanymi przez wszystkich nauczycieli, a z czasem réwniez
ich uczniéw i studentéow

Swiadomos¢ ekologiczna Polakéw

Badania nad $wiadomoscia ekologiczna Polakéw przeprowadzili pod
koniec XX w. W. Mirowski (1999) i T. Burger (2000).

Interesujace sa tez wyniki nowszych badan przeprowadzonych przez
GfK Polonia - instytut badania opinii, rynku i konsumpcji z wrzeénia i paz-
dziernika 2005 r. Badania przeprowadzono na reprezentatywnej prébie 1000
Polakéw, ktérzy w zdecydowanej wiekszosci okreslili swoje zachowania
w codziennym zyciu jako proekologiczne. Jednak szczegélowe pytania
sprawdzajace poziom $wiadomosci ekologicznej badanych, np. dotyczace
znajomosci instytucji i organizacji, ktére nalezy powiadomi¢ w wypadku
zagrozenia srodowiska (zob. wykres 1), czy okreélenia, ktére mycie naczyn
bardziej oszczedza wode - reczne czy w zmywarce (zob. wykres 2), pokazaty,
ze poziom ten jest zdecydowanie niski (GfK Polonia).
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Wykres 1. Swiadomosé ekologiczna Polakéw - znajomos¢ instytucji zwiazanych
z zagrozeniem Srodowiska
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rodto: GfK Polonia, 2005, s. 10.

Zaznacza sie wiec u wspolczesnego Polaka w sferze sSwiadomosci eko-
logicznej wyrazne rozdzielenie miedzy ja-idealnym (przekonanie o wlasnej
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wysokiej swiadomosci ekologicznej) a ja-realnym (badania wskazuja na
niska $wiadomos¢ ekologiczna Polakéw).

Wrykres. 2. Swiadomos¢ ekologiczna Polakéw - oszczedzanie wody zwigzane
z myciem naczyn

Ktore mycie naczyn bardziej oszczedza wode: mycie reczne czy mycie w zmywarce?
(mozliwos¢ jednej odpowiedzi)
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Zrédto: GfK Polonia, 2005, s. 6.

Jest to rowniez problem wychowaweczy, ktérego rozwigzanie wymaga
przede wszystkim uswiadomienia Polakom podstawowego btedu w po-
strzeganiu wlasnej sSwiadomosci ekologicznej. Nalezy réwniez wskazac na
mozliwe do osiggniecia inne poziomy §wiadomosci ekologicznej i wynikajace
znich zachowania ekologiczne oraz rozmaite korzysci dla czlowieka, w tym
zdrowotne, estetyczne i duchowe oraz edukacyjne. Nie mozna réwniez
zapomnie¢ o plynacych z takich zachowan korzysciach dla przyrody jako
partnera czlowieka.
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Proby zmiany Swiadomosci ekologicznej

Prowadzone na wieksza skale préby zmiany §wiadomosci ekologicz-
nej jednostek i spoleczenistw sa podejmowane od lat 70., gdy na $wiecie
doszto do prawdziwego boomu zwigzanego ze wzrostem $wiadomosci
ekologicznej.

Juz w haslach kontestacji mlodziezowej z przelomu lat 60. i 70. oraz
kontrkultury mozna odnalez¢é wezwania do ochrony srodowiska naturalnego
planety w powigzaniu ze zmiang §wiadomosci konsumpcyjnejna ekologiczna
(5. Woloszyn, 1998, s. 101-102). W tym czasie pojawia sie ekofeminizm Frangoise
d’Eaubonne, ekologia gleboka A. Naessa, prace i Raport Instytutu GAMMA
z Montrealu, wspomniany Raport Botkina (VII Raport Klubu Rzymskiego),
a takze sa tworzone zalozenia ruchu politycznego , zielonych”.

Przedstawiony juz w kilku aspektach pedagogicznych przez autora tego
artykutu w réznych dzielach pedagogicznych (P. Zielifiski, 1995, 2000,
2008), bardzo wyczerpujacy pod wzgledem naukowym, cho¢ wcigz mato
znany w Polsce, jest 4-tomowy interdyscyplinarny Raport opracowany
przez istniejacy w XX w. przy Uniwersytecie Montrealskim i Uniwersy-
tecie McGill Zespot GAMMA - Instytut Studiéw nad Przysztoscia. Raport
przygotowata kilkunastoosobowa grupa naukowcéw, specjalistow, m.in.
od: biologii, energetyki, demografii, ekonomii, organizacji i zarzadza-
nia, socjologii, psychologii, antropologii kulturowej, nauk politycznych
i filozofii, wéréd ktérych znaleZli sie np.: znany ekonomista i kierownik
Zespotu - K. Valaskakis, P. S. Sindell, J. G. Smith, I. Fitzpatrick-Martin,
W. L. Gardiner. Wyniki pracy tego zespolu spotkaly sie z duzym zainte-
resowaniem w Stanach Zjednoczonych, Japonii i innych krajach $wiata,
rowniez za sprawq wydanej pare lat pozniej ksigzki The Conserver Society.
A Workable Alternative for the Future (K. Valaskakis i in., 1998). Gtéwne tezy
Raportu zostaly dokladniej oméwione przez autora artykutu w Encyklopedii
pedagogicznej XXI wieku (P. Zieliniski, 2008, s. 891-899).

Przedstawienie zréznicowanych poziomoéw $wiadomosci ekologicznej
jednostek i spoleczenistw jest mozliwe przez odniesienie propozycji ujecia
modeléw rozwoju wspoélczesnych spoleczenstw stworzonej przez Zespot
GAMMA do rzeczywistosci europejskiej poczatku XXI w.

Wedlug wyzej wspomnianej propozycji rozwoju wspoéltczesnych spo-
teczenistw, opierajacej sie na analizie charakteru zwiagzkéw danego typu
spoleczenistwa z przyrodg, mozna wyszczegoélnic pie¢ modeli rozwoju spote-
czenstw o réznej charakterystyce, a takze uchwyci¢ miejsce Polski oraz innych
krajow europejskich w procesie tych przeksztalcerr. Obrazuje to zalaczony
nizej schemat (zob. schemat 1).
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Model rozwoju wspotczesnych spoteczeristw
uwzgledniajace ich stosunek
do srodowiska naturalnego

Rozw6j i przeksztalcanie sie opracowanych przez Zespét GAMMA
modeli wspoélczesnych spolteczenistw ma charakter linearny: przebiega od
spoleczenistwa typu SK; o najbardziej destrukcyjnym stosunku do przyrody
ijej dobr, w strone spoleczenistwa typu SK;, o stosunku najbardziej opiekun-
czym i zachowawczym.

Skrot SK oznacza spoteczeristwo konserwacyjne (ekologiczne), czyli ta-
kie, jakie przediuza mozliwosc¢ korzystania z zasobéw przyrody, oszczedza
jej dobra, kierujac sie przy tym zréznicowana filozofig - od checi zaspokojenia
przede wszystkim interesow wlasnych, po uwzglednienie potrzeb i praw
samej przyrody.

Naukowcy z Zespotu GAMMA wyréznili cztery typy spoleczeristw
konsumpcyjnych, z ktérych dwa nie maja charakteru konserwacyjnego:
SK-; i SK,, czyli typy: nieefektywny i efektywny w zakresie iloéci i warto-
Sci wytworzonych w danym kraju i czasie débr materialnych, dajacych sie
przeliczy¢ na pienigdze.

Ogolnie, wéréd przekonan spoteczeristw konsumpcyjnych mozna wy-
mieni¢ trzy nastepujace:

- szczeScie osiggane jest glownie przez gromadzenie rzeczy;

- antropocentryzm;

- natura jest niekompetentna (K. Valaskakis i in., 1988, s. 35-38).

Wzrost produktu narodowego brutto (PNB) interpretuje sie jako wzrost
poziomu zycia, zadowolenia i , szczescia” obywateli danego kraju.

W spoleczenistwie oznaczanym wedtug Zespotu GAMMA jako SK; dos¢
powszechnie funkcjonuja dodatkowe trzy przekonania:

- nie ma nic zlego w marnotrawstwie, jest ono nawet pozyteczne;

- Srodowisko naturalne mozna traktowac zaréwno jak kure znoszaca zlote
jaja, jak i wysypisko émieci, nalezy sie tez §pieszy¢, gdyz inni nas w takim
zachowaniu mogga ubiec;

- po nas chocby potop, po co zawracac sobie glowe przyszloscia, liczy sie
tylko chwila obecna (K. Valaskakisi i in., 1988, s. 265-268).

Wéréd idealéw i wzorcow omawianego modelu spoleczeristwa znajduja
sie wartosci demokratyczne i judeochrzescijariskie. Mozna do nich zaliczy¢
ideaty Wielkiej Rewolucji Burzuazyjnej we Francji: wolno$¢, rownos¢ (row-
niez sumienia i wyznania) oraz braterstwo ludzi, a takze idealy religijne -
miloé¢ blizniego, zbawienie, przykazania dekalogu... Zastanawia jednak
pewna sprzecznosc istniejgca na poziomie tej warstwy systemu wartosci:
miedzy warto$ciami demokratycznymi a promocja wybranych religii au-
torytarnych.
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Schemat 3. Obecne miejsce Polski oraz ,starych krajéow Unii Europejskiej”
w odniesieniu do modeli rozwoju wspoéltczesnych spoleczeristw
Zespolu GAMMA

,STARA 15”
UNII EUROPE]JSKIE]

POLSKA

produkowaé produkowac produkowaé produkowaé Produkowac’
mniej, zuzy- izuzywaé wiecej, zuzy- i konsu- izuzywac
wacé wiecej, wiecej, reduk- wad mniej, mowacé na mniej, produ-
marnotraw- Cja marno- oszczedzanie, ustalonym kowac cos in-
stwo trawstwa zwlaszcza pulapie, ry- nego, wielkie

w produkcji gorystyczne oszczedzanie

oszczedzanie o
7 T
e spoleczenstwa konserwacyjne

spoleczenstwa konsumpcyjne

Zrodlo: opracowanie wiasne.

Wsréd preferencji i upodoban SK; znajduja sie m.in.: sukces materialny,
towarzyski, zawodowy, emocjonalny, wiadza, rozrywka. Sukces materialny
mierzony jest czesto wielkoscig konta bankowego i liczbg posiadanych débr
materialnych, sukces towarzyski - rozglosem, zawodowy - osiggnieciem
szczytu kariery, emocjonalny - liczbg partneréw, wiadza za$ czesto jest
wartoscig instrumentalng, stuzaca do osiggniecia wartosci wczesniej wy-
mienionych. Rozrywka z kolei niejednokrotnie umozliwia oderwanie sie czy
wrecz ucieczke od codziennych klopotéw i ograniczen.

Model SKj jest ,udanym” spoteczenstwem konsumpcyjnym, w ktérym
produkcja pozwala zaspokaja¢ wcigz rosnace sztuczne potrzeby jego czlonkéw.
Przede wszystkim rachunek ekonomiczny zacheca konsumentéw do reduko-
wania marnotrawstwa. Wciaz jednak mechanizm tworzenia tzw. sztucznych
potrzeb przez ,kawalkowanie” naturalnych dziata na wysokich obrotach i na
masowga skale, nie wystepuja nowe postawy wzgledem natury.

Polska na poczatku XXI w. przemieszcza si¢ od pierwszego do drugiego
z oméwionych juz modeli (zob. schemat 1).

Model SK;, w strone ktérego przemieszczaja sie ,stare” kraje czlonkow-
skie Unii Europejskiej, ma juz atrybuty spoteczeristwa konserwacyjnego,
przede wszystkim za sprawa filozofii oszczedzania d6br przyrody, do ktérego
ma prowadzi¢ gléwnie proces produkcji oraz czesciowa zmiana nawykéw

359



360 CzgS¢ 4. Cigglosc i zmiana: badania

konsumpcyjnych obywateli. Niewielka zmiana systemu wartosci pozwala na
szybki rozwoj gospodarczy i wysoka efektywnosé. Recyklizacja surowcow,
wykorzystywanie dobr materialnych w produkcji oraz w codziennym zyciu
konsumentéw, odkrycia naukowe i nowoczesne rozwiazania technologiczne
prowadzace do miniaturyzacji urzadzen czy ich wielofunkcyjnosci, ponadto
efektywniejsze zarzadzanie pracownikami i inne rozwigzania - réwniez
pozwalaja urzeczywistniac idee oszczedzania przyrody. Zmiana nawykow
konsumpcyjnych moze dotyczy¢ upowszechniania sie idei najmu czy kupo-
wania ekologicznych produktéw zywnosciowych oraz podobnych zachowan
czlonkéw tego spoleczeristwa.

Umiejscowienie wspotczesnej Polski
i ,starej 15” Unii Europejskiej na kontinuum rozwoju
wspotczesnych spoteczenstw wedlug Zespotu GAMMA

Polska, jak wspomniano, przemieszcza si¢ od modelu spoleczeristwa mar-
notrawigcego dobra przyrody w strone modelu spoleczeristwa rozwinietego
gospodarczo i konsumpcyjnie, redukujacego marnotrawstwo. Czlonkostwo
w Unii Europejskiej wskazuje jednak na pilna potrzebe realizacji wartosci
spoleczenistwa typu SK; (zaznaczono to na schemacie strzatka z przerywana
linig), czyli potozenie wyraZnego nacisku na ochrone i zachowanie débr przy-
rody, co wymaga zmiany $wiadomosci ekologicznej, zaangazowania znacznych
srodkéw materialnych oraz znaczacych zmian w szeroko rozumianej edukacji
spoleczeristwa. Ten cel nie wydaje sie specjalnie atrakcyjny dla doé¢ ubogiego
spoleczeristwa, ktére pragneloby wzbogacic sie i do§wiadczy¢ dobrobytu mate-
rialnego dobrze prosperujacego spoleczeristwa konsumpcyjnego, bez specjalne-
go ogladania sie na potrzeby przyrody (model SKy), a nie przekazywac wielkie
ilosci wypracowanych srodkéw materialnych na jej ochrone (zob. schemat 3).

Pozostale dwa modele spoleczeristw konserwacyjnych sg zasadniczo
rézne. Niektore ,stare” kraje Unii Europejskiej analizuja i po czeéci wcielaja
juz w zycie elementy scenariusza SK,.

Stan stabilnej obfitosci w tym modelu mozna uzyskac¢ w sposéb demo-
kratyczny lub autorytarny, czego przyktadem sa przytoczone przez Zespot
GAMMA utopie panstw - platoriska i millowska. Wspoltczesny ekonomista
E. J. Mishan jako jeden z nielicznych zaleca spowolnienie tempa wzrostu
gospodarczego z powodu jego wysokich kosztéw. Naukowcy Zespotu GAM-
MA wskazali na strategie ,wielu zer”: zerowy wzrost sztucznych potrzeb,
zerowy rozwoj przemystu oraz miast, a takze zerowy przyrost energii i lud-
nosci w celu uzyskania rownowagi miedzy potrzebami a kosztami, zaréwno
w odniesieniu do ludzi, jak i przyrody. Warto doda¢, ze osiagniecia wspot-
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czesnej techniki umozliwiajg coraz latwiejsze sledzenie prawie wszystkich
przejawoéw zycia i aktywnosci obywateli nowoczesnych spoteczeristw, co
moze by¢ wykorzystane do ich podporzagdkowania i ubezwlasnowolnienia,
jak w antyutopii orwellowskiej. Dla niektérych ugrupowan polityczno-
ekonomicznych moze to byé¢ bardzo pociagajacy cel.

,Duchowy” wzorzec rozwoju spoteczeristwa
najlepiej stuzy zaspokojeniu potrzeb przyrody
i gatunku ludzkiego

Pozostal jeszcze model SK;, typ spoleczenistwa wylacznie konserwacyj-
ny, odrzucajacy wszelkie idee konsumpcjonizmu przez zastosowanie tzw.
ujemnych wzrostow, czyli redukcje sztucznych potrzeb, zapotrzebowania na
energie, ograniczenie liczby ludnosci, miast i przemystu. W zamian nalezy
skupi¢ sie na rozwijaniu duchowych, emocjonalnych, twérczych i intelektual-
nych sit ludzkich. Z natura trzeba koegzystowac na warunkach partnerskich,
zapewniajac jej przetrwanie. Opieka i harmonijna wspoétpraca, trwanie i pokéj
oraz zabiegi samorealizacyjne sa w tym modelu podstawowymi wartosciami.
Poswiecenie wiekszej ilosci czasu i uwagi nie tylko sobie, ale tez rodzinie,
srodowisku lokalnemu i naturalnemu ma umozliwi¢ ludziom osiggniecie
szczedcia i zadowolenia, swoistego dobrostanu. Szczescia nie prébuje sie
w tym modelu osiggac przez gromadzenie rzeczy, lecz poprzez harmonijne
zycie z samym sobg, innymi ludZzmi i przyroda. W gruncie rzeczy w owym
typie spoleczeristwa przejawiaja sie podstawowe zalozenia i wartosci ekolo-
gii glebokiej. Ich realizacja najprawdopodobniej umozliwitaby uzdrowienie
srodowiska naturalnego i pokojowa koegzystencje ludzi, jednak dla wspét-
czeénie zyjacych ludzi model ten nie jest interesujacy i pociagajacy, wydaje
sie nawet czysta utopig, cho¢, jak podaje Raport Zespotu GAMMA, istnieja
wspolnoty i spotecznosci realizujace go w praktyce.

Aby wecieli¢ go w zycie, nalezy porzucic styl konsumpcyjny i przejs¢ swoista
metamorfoze $wiadomosci, dotyczaca udzielenia sobie ponownych odpowiedzi
na pytanie o to, co jest najwazniejsze i o co naprawde warto zabiegac.

Atrybuty edukacji ekologicznej oraz jej przedstawiciele

Edukacja innowacyjna przez uczestnictwo w réznych formach i éro-
dowiskach ludzkiego zycia, pozwalajaca antycypowaé przebieg zdarzen,
dostrzega¢ zaleznosci i powigzania czlowieka ze srodowiskiem natural-
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nym, w ktérym jest on tylko jednym z ogniw lancucha zycia, wydaje sie

najwlasciwszg propozycja umozliwiajaca dokonanie zmiany swiadomosci

ekologicznej - nie tylko Polakom.

Wéréd najwazniejszych cech edukacji ekologicznej, ksztattujacej relacje
czlowieka ze Srodowiskiem naturalnym, oprécz juz wspomnianych, nalezy
wymienic:

- Krytyke tradycyjnych modelii wzoréw zycia z zaakcentowaniem ksztatto-
wania osobowosci otwartych, autonomicznych, nastawionych innowacyj-
nie i twoérczo, réwniez wobec srodowiska naturalnego i jego zachowania.

- Jak najwczesniejsze oddzialywanie w tym kierunku - mozna je rozpoczaé¢
juz w okresie poniemowlecym, a zwlaszcza w okresie przedszkolnym
i mlodszym szkolnym.

- Powigzanie rozwoju moralnego cztowieka z rozwojem $wiadomosci ekolo-
gicznej, zawarcie wérdd cech dojrzatej moralnie osoby takich wartosci, jak:
mitos¢ do przyrody, troska, postawy opiekuricze i pielegnacyjne wobec niej.

- Zdecydowane taczenie transmisji wiedzy o srodowisku naturalnym z cze-
stym przebywaniem na fonie natury w trakcie nauki, zaspokajanie tam
naturalnej ciekawosci dzieci, nauka przez doswiadczenie.

- Rozwijanie na fonie natury réwniez innych niz poznawcze cech zwigzanych
z osobowoscig czlowieka, umozliwienie dzieciom do$wiadczania radosci
z obcowania z przyroda, zachwytu nad jej pieknem, szacunku dla niezwyklej
zlozonosci, powiagzan i funkcjonowania przyrody, wieloéci gatunkow roslin
i zwierzat oraz przejawow ich egzystencji, a takze dla podtrzymywania ist-
nienia czlowieka. Przyktady odpowiednich ¢wiczer z dzie¢mi i mlodzieza
dostarcza literatura przedmiotu (np. K. W. Vopel, 2003).

- Rozwijanie wrazliwosci dziecka i dorostego na otaczajaca rzeczywistosé
przyrodnicza, promowanie zachowar wobec przyrody nie tyle zwigzanych
z jej eksploatacja, wykorzystywaniem, ile z podziwianiem i wspieraniem
jej wartosci.

- Szukanie i odnajdowanie powigzar i wsparcia dla idei edukacji ekologicz-
nej wéréd przedstawicieli i decydentéw ze $wiata polityki, gospodarki,
nauk przyrodniczych i innych srodowisk w celu wspélnego oddziatywania
w kierunku zmiany $wiadomosci ekologicznej spoleczenistwa i efektyw-
nego ochraniania zasobéw srodowiska naturalnego.

Wiele z tych cech dostrzegata juz M. Montessori, wskazujac swym
uczniom wzajemne powigzania w $wiecie przyrody i tworzac filozofie kos-
miczna. Jeszcze wczeéniej R. Steiner zalecal, aby dzieci przebywaly w oto-
czeniu przedmiotéw wykonanych z materiatéw naturalnych, co miato m.in.
ugruntowac bezposredni zwigzek ich ciat z naturg, z ktérej ewoluowaly.
Rowniez M. Buber, podobnie jak taoisci i buddysci na Dalekim Wschodzie,
a franciszkanie w kulturze chrzescijaniskiej, proponowat dialog edukacyjny
takze z przyroda. Z kolei polski pedagog i jednoczesnie ,pedagog Swiata”
R. Lukaszewicz w latach 90. realizowal w praktyce Salony Edukacji Eko-
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logicznej NATURAmy, uwzgledniajac w nich prawdopodobnie wszystkie
wymienione wyzej cechy edukacji ekologicznej (R. Lukaszewicz, 1994).

Wymienione przyklady wskazuja na elementy Swiatopogladowe nowej
edukacji ekologicznej, w ktérej czlowiek urasta do miana partnera przyrody.
W takim rozumieniu wiedza nie zastapi madrosci, nalezy sie uczy¢ choéby
od Indian, i edukacja nabiera charakteru tzw. ekologii glebokiej. To wlasnie
edukacja stwarza szanse dla czlowieka na jego przetrwanie i ulozenie sie ze
Swiatem przyrody (R. Lukaszewicz, 1994, s. 27).

Rodzaje swiadomosci ekologiczne;j

Opierajac sie przede wszystkim na pracy Zespolu GAMMA i nawiazujac
do jego typologii wspolczesnych spoleczeristw i mozliwych scenariuszy ich
dalszego rozwoju, mozna wymienic¢ pie¢ rodzajow §wiadomosci ekologicz-
nej, bedacej czedcig Swiadomosci spolecznej, odpowiadajacych oméwionym
wyzej poszczegdlnym typom spoleczeristw:

1) swiadomos¢ ekologiczna marnotrawna (charakterystyczna dla modelu
SK.);

2) swiadomosé ekologiczna redukujaca marnotrawstwo (w SK);

3) swiadomos¢ ekologiczna selektywnie oszczedzajaca, czyli wskazujaca
na oszczedzanie débr przyrody w procesie produkcji i pozwalajaca na
rewizje niektérych nawykow konsumpcyjnych (w SK,);

4) swiadomos¢ ekologiczna rygorystycznie oszczedzajaca dobra przyrody
(w SKy);

5) swiadomosé gleboko ekologiczna (w SKj).

Charakterystyka poszczegolnych
rodzajow sSwiadomosci ekologicznej

Probujac dopetnié¢ charakterystyki poszczegélnych rodzajow swiado-
mosci ekologicznej, nalezaloby wytoni¢ wiecej cech wtasciwych dla danego
rodzaju. W istocie beda one warto$ciami typu przekonar i wierzen, idealow
i wzorcéw oraz preferencji i upodoban, tworzacych cale systemy wartosci
ludzi i spoteczernistw.

Dla pierwszego rodzaju swiadomosci ekologicznej charakterystyczne sa
nastepujace wartosci (w rozumieniu raczej filozoficznym niz pedagogicznym):
szczedcie osiggane przez gromadzenie rzeczy, marnotrawstwo débr natural-
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nych, przekonanie o odpowiedzialnosci innych, a nie wlasnej za srodowisko
naturalne (odpowiada¢ ma: panstwo, gmina, korporacje, ekolodzy, LOP
itd.), mechanistyczna wizja §wiata przyrody i czlowieka, niekompetencja
natury, ekskluzjonizm (K. Gajewski, Z. T. Mendaluk, 2000), autoekologizm,
wiara w postep technologiczny jako panaceum na wszelkie problemy, mitos¢
warunkowa, dominacja, kontrola, sukces materialny, wyznania autorytarne,
merkantylizacja wartosci duchowych i inne.

Dla drugiego rodzaju sSwiadomosci ekologicznej charakterystyczna jest
wiekszos¢ z przytoczonych dla pierwszego rodzaju wartosci, poza marno-
trawstwem, ktore tutaj jest postrzegane negatywnie i prébuje sie je reduko-
wacé, wieksza uwage poswieca sie tez ciatu i odzywianiu, nawiazujac przy
tej okazji do wartosci natury.

Dla trzeciego rodzaju $wiadomosci ekologicznej wéréd nowych war-
todci (w poréwnaniu z wartosciami poprzednio wymienionych rodzajéw
Swiadomosci ekologicznej) pojawia sie oszczedzanie jako idea stosowana
W procesie przetwarzania débr natury w produkcji gospodarczej, catkowite
odrzucenie marnotrawstwa, przemyslane planowanie infrastruktury drég
i zabudowan, uwzgledniajace walory przyrody. Nastepuje réwniez zmiana
niektérych nawykéw konsumpcyjnych, np. kupowanie mniej paliwozernych
samochodéw, upowszechnianie sie na wiekszg skale czynnego wypoczynku
i rekreacji na fonie przyrody, stosowanie opakowarn ekologicznych, masowe
stosowanie oczyszczalni $ciekéw, nawozenie ekologiczne za pomoca przyja-
znych §rodkéw do kondycjonowania gleb i roslin (np. stosowanie technologii
tzw. EM - efektywnych mikroorganizmoéw).

W przypadku czwartego rodzaju $wiadomosci ekologicznej nalezy
wymieni¢ precyzyjne wyliczenie potrzeb i dostepnych dla czlonkéw spote-
czefistwa dobr naturalnych oraz rygorystyczne przestrzeganie ustalonych
norm zwiazanych z korzystania ze srodowiska naturalnego, zatrzymanie
rozwoju urbanizacji, liczebnosci ludnosci oraz produkcji energii, nowe
standardy Zycia spolecznego promujace umiar oraz surowo egzekwowang
odpowiedzialnos¢ spoleczng, ciggle jednak dominuje tutaj materialistyczny
wzorzec rozwoju spoleczeristwa.

W piatym rodzaju $swiadomosci ekologicznej, wspolczesnie zaznacza-
jacym sie na wieksza skale zwlaszcza u mtodego pokolenia klasy $redniej,
gléwne miejsce zajmuje samorealizacja (rozw6j wlasnej swiadomosci i ducho-
wodci) powigzana z cieptymi postawami wspélnotowymi, uwzgledniajacymi
rowniez nature (K. Valaskakis i in., 1988, s. 243), odrzucenie materialistycz-
nego wzorca rozwoju spoteczenstw, dazenie do zycia w harmonii ze spote-
czenistwem i natura, milos$¢ bezwarunkowa, odpowiedzialnosé¢ za srodowisko
naturalne, szczeScie czlowieka zalezace od zachowania réwnowagi miedzy
potrzebami czlowieka i sSrodowiska a mozliwosciami ich zaspokojenia przez
dobra natury, ktérych wykorzystanie nie naruszy réwnowagi ekosystemu
planety, dzialanie w mys$l hasta: ,mys$l globalnie - dzialaj lokalnie”, szczescie
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osiggane przez samorealizacje duchowa, kultywowanie wiezi rodzinnych
i lokalnych, wzajemna pomoc i wspétpraca oraz dbatoé¢ o srodowisko
przyrodnicze, takze o zrownowazony rozwoj wszystkich sfer osobowosci,
madre czerpanie z wiedzy i doswiadczen spotecznosci zyjacych w bliskich
relacjach z natura, spostrzeganie zwigzkow z calym wszechswiatem i idea
przynaleznosci do niego (P. Zieliriski, 2008, s. 894-895).

Nalezy zaznaczy¢, ze w poszczegolnych modelach spoleczeristw nie wy-
stepuje tylko jedna swiadomos¢ ekologiczna, ale przypisana im §wiadomosé
ekologiczna dominuje, dos¢ Scisle okreslajac stosunek analizowanego modelu
spoleczenistwa do srodowiska naturalnego i jego ewentualnej ochrony. Po-
niewaz rozwoj spoleczenistw w ujeciu Zespotu GAMMA wydaje sie linearny,
wystepuja duze réznice miedzy poszczegdlnymi rodzajami Swiadomosci
ekologicznej. Im dany typ $wiadomosci jest ,,dalej” od poprzedniego, tym jego
cechy charakterystyczne sg trudniejsze do przyjecia przez ludzi z mniejsza
Swiadomoscia ekologiczng. Na przyklad w SK, §wiadomos¢ typu czwarte-
go czy piatego jest trudna do zaakceptowania. Prawdopodobnie znacznie
odbiegaja od przyjetych w danym modelu spoteczeristwa podstawowych
przekonan i wierzen, stwarzajac tym samym zagrozenie dla obowiazujace-
go dominujacego stylu zycia w spoleczenistwie. Tak wiec w spoteczeristwie
moga sie spotykac i §ciera¢ postawy zachowawcze z postawami dazacymi do
zachowania srodowiska naturalnego. R6znice te wystepuja prawdopodobnie
miedzy czescia pokolenia starszego a mlodszego, wyksztalconego a niewy-
ksztalconego lub malo wyksztalconego, mieszkaricami wsi i miast, miedzy
osobami o fundamentalnych wierzeniach religijnych a otwartymi §wiatopo-
gladowo, osobami bardzo zamoznymi a osobami z klasy éredniej, a takze
posiadajacymi niski status materialny. Wymagaloby to dalszych badan.

Zakonczenie —
nowy wymiar globalizacji i edukacji

W jaki sposob polaczy¢ ze soba wysnute z badant naukowych tezy doty-
czace ekologicznych uwarunkowarn rozwoju wspélczesnych spoteczenstw,
zjawisko postepujacej globalizacji oraz potrzebe edukacji na miare XXI-wiecz-
nych probleméw wspoélczesnego swiata? Pewnej podpowiedzi dostarczaja
koleje losu K. Valaskakisa.

Podazajac wytyczonym przez siebie szlakiem, po ponad 30. latach od
publikacji stynnego Raportu Zespotu GAMMA, jego twoérca i kierownik,
ekonomista, dr K. Valaskakis, réwniez polityk, byly ambasador Kanady
przy Europejskiej Organizacji Wspoétpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD),
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obecnie jest Prezydentem The New School of Athens, organizacji, ktorej
celem jest poznanie nowych i lepszych sposobéw zarzadzania $wiatem.

Ta miedzynarodowa inicjatywa, bedgca XXI-wieczna wersja starozytnej
Akademii Platoriskiej, koncentruje sie na zarzadzaniu procesem globalizacji
i demokratyzacji rzadéw na swiecie. Zgodnie z tradycja pierwotnej Akademii,
jest to centrum dialogu miedzy ideologiami i miejsce spotkan dla przedsta-
wicieli przeciwstawnych pogladéw na $wiat. Sam K. Valaskakis na stronie
internetowej swej akademii pisze:

Czy chcemy, czy nie, jesteémy coraz bardziej Jednym Swiatem. Globali-
zacja jest faktem. Zaznacza sie powstawanie wspélzaleznosci we wszystkich
dziedzinach: gospodarczych, technologicznych, spotecznych, kulturowych
i srodowiskowych. Zarysowuje sie konsensus co do tego, ze globalizacja, jesli
bedzie wlasciwie zarzadzana, moze by¢ pozytywna sila dla czlowieka, ale
jesli nie, moze mie¢ powazne negatywne skutki. Zarzadzanie Swiatem od-
nosi sie do zbiorowego wysitku rzadéw, przedsiebiorstw sektora prywatnego
i spoleczenistw obywatelskich na rzecz wykorzystania pozytywnych efektéw
globalizacji, i neutralizowania jej negatywnych skutkéw (K. Valaskakis, http://
www.new-school-of-athens.org/).

Zwiazki i wspolzaleznosci wystepuja nie tylko w przyrodzie, ale we
wszystkich dziedzinach ludzkiego Zycia. Istnieje zatem potrzeba madrego
polaczenia ze soba sfer polityki, gospodarki, edukacji oraz tzw. spotecznosci
iinicjatyw obywatelskich w celu rozwigzywania najwazniejszych probleméw
- juz o globalnym zasiegu. Takie plaszczyzny porozumienia tworza $wiatli
ludzie naszych czaséw, np. K. Valaskakis, jednak czy wystarczy dobrej woli
i czasu, aby uratowac srodowisko naturalne i zagrozony wymarciem gatu-
nek ludzki?
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Streszczenie

Gléwna teza artykutu brzmi: niszczenie srodowiska naturalnego plane-
ty stanowi zagrozenie dla przetrwania gatunku ludzkiego. Autor, szukajac
zwiazku tego zalozenia z edukacja, proponuje wprowadzenie dwéch nowych
kategorii pedagogicznych: §wiadomosci ekologicznej w szerokim rozumieniu
oraz systemowej idei ochrony przyrody. Na tle prezentacji $wiadomosci eko-
logicznej Polakéw przedstawia zr6znicowane modele rozwoju wspélczesnych
spoleczenistw, uwzgledniajac ich relacje ze sSrodowiskiem naturalnym. Arty-
kut zawiera prezentacje najwazniejszych cech edukacji ekologicznej oraz jej
gléwnych przedstawicieli. Ponadto w pracy zostalo wymienionych i scharak-
teryzowanych pie¢ rodzajéw $§wiadomosci ekologicznej, réwniez w kontekscie
globalizacji i nowych wyzwan edukacyjnych.
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Summary

The educational challenge, the change of the ecological consciousness is the
condition of the continuity of the human species.

The article contains the main thesis: the threat of the natural environment
is the threat for the survival of human species. The author proposes two new
pedagogical terms: widely apprehended ecological consciousness and the sys-
tem idea of the protection of the nature. He also writes about Poles ecological
consciousness and describes the various models of the development of present
societies, taking into account their relation to the natural environment. The ar-
ticle contains the most important attributes of the ecological education and its
representatives as well as characteristic of the kinds of ecological consciousness.
The ecological education is presented in global dimension.



Wioletta Sottysiak

Integracja technologii informacyjnych
z procesem ksztalcenia

Wstep

W Raporcie Komisji Europejskiej Edukacja i ksztatcenie 2010 (M. Pluta-
-Olearniuk, 2008) wéréd waznych celéw edukaciji, takich jak: wychowanie
europejskiego obywatela, utrzymywanie spolecznych wiezi, wzmacnianie
europejskiej konkurencyjnosci, wymienia sie tez potrzebe petnego wykorzy-
stania szans stwarzanych przez technologie informacyjne, traktowane jako
narzedzie i metoda ksztalcenia. Moga stanowi¢ nowy paradygmat edukacji,
ktéry zmieni obecng posta¢ procesu dydaktycznego.

Pojawienie sie nowych technologii, zwanych technologiami informa-
tycznymi, informacyjnymi lub komunikacyjnymi, i ich obecnoé¢ w szkole
moga zasadniczo zmieni¢ status nauczyciela, ucznia i ich wzajemne relacje.

Dzi$ jest juz tak, ze technologie informacyjne znajduja zastosowanie
zaréwno w badaniach pedagogicznych, jak i w procesach edukacyjnych -
w ksztalceniu, doksztalcaniu i samoksztalceniu. Wykorzystywane sa w orga-
nizacji i zarzadzaniu szkolg, w pracy wlasnej nauczyciela, ucznia i studenta,
w komunikacji osobowej i instytucjonalnej, w pracy bibliotecznej i edytorskiej.

Chodzi o to, aby dokonata sie petna integracja technologii informacyjnych
z treSciami i metodami procesu ksztalcenia.

Cztery stopnie integracji technologii informacyjnych

Zdaniem P. Rybickiego (2008), obecnos¢ technologii informacyjnych
w procesie edukacyjnym moze przybrac ré6zne formy: od ,,dodawania”, po-
przez ,umieszczanie” technologii w okreslonym przedmiocie nauczania,
»zintegrowanie” technologii z przedmiotem nauczania az do ,pelnej inte-
gracji miedzyprzedmiotowej”.
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Na pierwszym etapie wprowadzania technologii informacyjnych do
szkol - ,etapie dodawania” - komputery znajduja sie ,,obok” procesu dy-
daktycznego. Wprawdzie komputer wraz ze swoim oprogramowaniem jest
wtedy dostepny w szkole i moga z niego korzystac zaréwno nauczyciele, jak
i uczniowie, ale ani programy nauczania, ani srodki dydaktyczne (podrecz-
niki, zeszyty ¢wiczen) nie przewiduja postugiwania sie¢ nim. Na tym etapie
nauczyciele nie sa odpowiednio przygotowani do uzywania komputera
jako narzedzia w edukacji. Zaréwno programy nauczania, jak i metody nie
wykazuja w tej fazie tendencji do zmiany.

Etap drugi - ,umieszczanie” komputeréw i technologii informacyjnych
w danym przedmiocie nauczania - charakteryzuje sie wyzszym stopniem
integracji tych narzedzi z procesem dydaktycznym. Program nauczania
uwzglednia wtedy postugiwanie sie komputerem, w podrecznikach (naj-
czedciej w osobnych materiatach) znajduja sie zapisy odnoszace sie do ko-
rzystania z niego. Komputery sa wyposazone w odpowiednie dla danego
przedmiotu oprogramowanie. Nauczyciele sa wprawdzie ogélnie przygo-
towani do postugiwania si¢ komputerem, ale ich dzialania sa okazjonalne
i niesystematyczne. W czesci podrecznikéw mozna znalezé odwotania do
technologii informacyjnych i wskazéwki, jak zsynchronizowac owe techno-
logie z treSciami podrecznikowymi.

W trzeciej fazie (,zintegrowanie” technologii informacyjnych z przed-
miotem nauczania) dochodzi do pelnej integracji programéw nauczania
ze $rodkami dydaktycznymi (podrecznikami, komputerami, oprogramo-
waniem) i z metodami postugiwania si¢ nimi w nauczaniu okreslonego
przedmiotu. Nauczyciele sa przygotowani do wykorzystania technologii
informacyjnej w dyscyplinie, ktora reprezentuja. Ta faza wlaczania tech-
nologii do edukacji odnosi si¢ do niektérych przedmiotéw Scistych, cho¢
niekonsekwentnie i w nielicznych tylko szkotach.

O , pelnej integracji miedzyprzedmiotowej” - etapie czwartym -
mozna by moéwi¢, gdyby technologie informacyjne zintegrowaly odrebne
przedmioty nauczania poprzez np. opracowywanie wynikéw obserwacji
(przyrodniczych, ekologicznych, pedagogicznych); wykonywanie obliczen
statystycznych, fizycznych, technicznych, ekonomicznych; prezentacje
wynikéw badan eksperymentalnych z wykorzystaniem narzedzi kompu-
terowych, zasobow informacji, dostepnych w réznych zroédtach (na ptytach
CD czy DVD, pendrive’ach, w sieci lokalnej i rozlegtej). Takze praca nad
tekstem syntezujacym informacje pochodzace z réznych dziedzin wiedzy
naukowej - przy uzyciu technologii informacyjnych - moze by¢ ilustracja
tej fazy (P. Ribicki, 2008).

Technologie informacyjne wkroczyly do wielu dziedzin ludzkiego zycia,
nie powinien zatem nikogo dziwi¢ fakt wykorzystywania srodkéw i metod
technologii informacyjnych w pracy wtasnej nauczyciela. Obecnie kazdy na-
uczyciel powinien mie¢ dostep do komputera zaréwno w domu, jak i w szkole.



W. Sottysiak. Integracja technologii informacyjnych z procesem ksztatcenia

Nauczyciele, ktérzy maja nieograniczony dostep do komputera, czes-
ciej stosuja Srodki technologii informacyjnych na lekcjach i wykorzystuja je
w procesie przygotowywania sie do zaje¢. Materiaty dydaktyczne niezbedne
w pracy pedagoga pochodza zazwyczaj z réznych Zrédet, do niedawna byly
to materiaty drukowane, teraz nauczyciele chetnie korzystaja z wydawnictw
multimedialnych, danych z Internetu. Dostep do sieciowych baz danych
pozwala na uzyskiwanie pelnych, aktualnych informacji. Serwisy oferuja
uzytkownikom informacje nie tylko w postaci tekstu, sa to takze sekwencje
wideo oraz odtwarzane w czasie rzeczywistym pliki dZwiekowe, spotka-
nia on-line, czaty, grupy dyskusyjne. Nauczyciel moze réwniez korzystac
z propozycji konspektow zamieszczonych na serwerach. Nieliniowos¢
struktury sieci umozliwia uzytkownikom poglebianie i poszerzanie obszaru
poszukiwan, przenoszac nacisk na aktywnosc¢ uczacego sie niz nauczajacego
(M. Helenowska-Peschke, 2009).

Profesor Brian McFarlin z Uniwersytetu w Houston zdecydowat sie na eks-
peryment badawczy na swoich zajeciach w celu dokonania oceny przydatnosci
kurséw hybrydowych. W czasie swoich badan poprosit 658 studentéw o ewa-
luacje sposobu prowadzenia zaje¢ z wykorzystaniem réznego rodzaju technik
nauczania. W wyniku prowadzonych pomiaréw odkryl, ze oceny studentéw
koniczacych jego zajecia byty o prawie 10% lepsze po zajeciach prowadzonych
metoda taczong, niz w przypadku tradycyjnych wyktadéw [...]. Poréwnania
efektow swojej pracy McFarlin dokonat na prébie dwéch rocznikéw. Starszy
(2004-2005) miat zajecia prowadzone wylacznie metoda tradycyjna. Inny
rocznik (2006-2007) uczestniczyl z kolei w kursach prowadzonych metoda
taczong, w ktérych 1,5 godziny tygodniowo realizowane bylo on-line, za$ 1,5
godziny w formie tradycyjnych wykladow.

Podczas wyktadéw wspomagal sie prezentacjami PowerPoint i prezen-
tacjami multimedialnymi, ale [...] interakcja ze studentami byla minimalna.
W przypadku kursu hybrydowego wykorzystal narzedzie WebCT Vista z do-
datkowymi rozwigzaniami wspomagajacymi zarzadzanie nauczaniem online.
[...] Nieformalne oceny studentéw wskazuja wiele zalet takiego hybrydowego
rozwigzania. Przede wszystkim polubili oni mozliwoéé dopasowania tempa
wyktadu do swoich mozliwosci. Okazalo sie réwniez, ze [pracujac ta meto-
da - W.S] studenci lepiej przyswajaja wiedze niz w przypadku tradycyjnych
wykladow.

Kursy hybrydowe okazaty sie rowniez korzystne dla uczelni, zmniej-
szajac obcigzenie sal wykladowych; w przypadku McFarlina o 1,5 godziny
tygodniowo, gdy zajecia prowadzone byly w sieci. Zadowoleni byli réwniez
studenci, wskazujac na bogactwo kanaléw upowszechniania wiedzy [...]
(wyklad, prezentacje on-line, podcasty audio z nagranym wykladem) dzieki
czemu osoby majace rézne style uczenia mogly wybraé ten najbardziej im
odpowiadajacy. [...] Dla nasladowcéw McFarlin formutuje jedno podstawo-
we przestanie; kluczem do efektywnego wykorzystania nowych technologii
powinien byé zawsze efektywny proces uczenia sie i koricowe osiggniecia
studenta (eMPe, 2008).
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Mowigc o mozliwosciach wykorzystywania Internetu w pracy wlasnej
nauczyciela czy studenta, nie mozna zapomina¢ o samoksztalceniu, ktére
nalezy rozumie¢ jako poszukiwanie informacji, korzystanie z wydawnictw
multimedialnych, wlasne prezentacje, tworzenie prostych aplikacji, dostep
do baz danych, ale réwniez nauczanie na odleglos¢. Dyrektor Drexel Uni-
versity On-line E. Hartman zwraca uwage na to, Ze pracownicy coraz czesciej
wskazuja edukacje zdalng jako kluczowa forme poglebiania kompetencji
zawodowych.

Z badan Sloan Consortium (Sloan-C) wynika, Ze juz 2,6 mln studentow
korzysta w USA regularnie z e-edukacji, za$ wéréd respondentéw przewazaja
oceny dobre tej formy edukacji (40,7% studentéw usatysfakcjonowanych, 3,1%
nie) (M. Polak, 2008a).

Brytyjski Instytut Centre for Learning and Performance Technologies
(CLPT) przygotowat liste najwazniejszych narzedzi edukacyjnych. Wyboru
dokonato 223 ekspertow z réznych krajoéw, ktérzy zawodowo zajmuja sie te-
matyka edukacyjna i szkoleniowq. Na liscie znalazly si¢ zaréwno programy
komputerowe, jak i narzedzia interaktywne dostepne w Internecie.

Oto 10 najlepszych, zdaniem ekspertéw, narzedzi edukacyjnych 2008 r.:
1. Delicious - wazne narzedzie spotecznosciowe, za pomoca ktérego inter-

nauci mogg zwracac¢ uwage na ciekawe strony i inicjatywy w Internecie,
takze dotyczace tematyki edukacyjnej (bookmarking). Jest to zarazem cenne
narzedzie upowszechniania wlasnych tresci i opracowan (http://delicious.
com/empe, 2008).

2. FireFox - przez wiele os6b uznawana za najlepsza internetowa przegla-
darke. Latwosc obstugi i dodatkowe funkcje czynig z niej wazne narzedzie
poznawania $wiata i uczenia sie.

3. Google Reader - internetowy, dostepny przez przegladarke internetowa
czytnik kanaléw informacyjnych ATOM i RSS, ktéry pozwala weczytywac
nagléowki publikowanych w dziesiagtkach serwiséw internetowych infor-
macji. W ten sposéb mozna Sledzi¢ wiele Zrédet jednoczesnie, uzytkownik
za$ moze sobie swobodnie zorganizowac zrédla, ktére go interesuja. Dla
0sob interesujacych sie tym, co dzieje sie w wybranych dziedzinach wiedzy,
jest to wspaniate narzedzie do tworzenia indywidualnego i spersonalizo-
wanego przegladu newséw.

4. Skype - choc¢ jest to narzedzie komunikacji, moze by¢ z powodzeniem
wykorzystywane w procesie ksztalcenia - wystarczy tylko wspomnie¢
o rosnacej popularnosci kurséw jezykowych z wykorzystaniem tego na-
rzedzia, jak: Angielski 24/7 lub Podcasting w nauce jezykow.

5. WordPress - jeden z najpotezniejszych §wiatowych portali dla oséb pi-
szacych blogi. Stan na poczatek stycznia 2009 r. - ponad 5,2 miliona blo-
gow i ponad 200 tys. nowych wpiséw. Od samego poczatku Edunews.pl
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zacheca nauczycieli do wykorzystywania blogéw w procesie nauczania.
Blogi rozwijaja umiejetnos¢ pisania i uczenia sie przez blogowanie.

6. Google - niezbedne narzedzie wyszukiwania potrzebnych informacji,

ktére zdominowato rynek (w Polsce z tej wyszukiwarki internetowej
korzysta ponad 90% internautéw). To dzi$ podstawowe narzedzie wspie-
rajace proces edukaciji.

7. Google Docs - majac konto w Google, tatwo utworzy¢ dokumenty teks-

10.

towe, arkusze kalkulacyjne, prezentacje i formularze, z ktérych moze
jednoczesnie korzystac i edytowac je kilku uzytkownikow. To doskonate
narzedzie w spotecznosciowej edukacji, umozliwiajace tworzenie opra-
cowan przez wielu autoréw.

. PowerPoint - cho¢ niektérzy przepowiadali juz $mier¢ tego narzedzia,
weciaz jest ono niezbedne praktycznie w kazdej dziatalnosci edukacyjnej
czy szkoleniowej. Trudno dzi$ sobie wyobrazi¢ wyklad bez prezentacji
z uzyciem slajdow. Jest to wcigz jedno z najbardziej funkcjonalnych na-
rzedzi stuzacych edukatorom, zwlaszcza po wprowadzeniu mozliwosci
tworzenia plikow filmowych i flash.

. Moodle - popularny, bezplatny system zarzadzania kursami e-learning,

ktory umozliwia prowadzenie zaje¢ nawet dla 200 tys. os6b rownoczes$nie.

Jedna z podstawowych platform e-learningowych, na polskich uczelniach

wyzszych, niestety, przez wiekszos¢ jest wykorzystywana gtéwnie do

gromadzenia tekstow w formie plikéw PDF zamiast tworzenia interak-
tywnych narzedzi multimedialnej edukacji.

Blogger - to kolejne popularne narzedzie stuzace blogowaniu (M. Polak,

2008c).

Dzieki wykorzystaniu technologii informacyjnych w procesie ksztalcenia

istnieje szansa na:

scalanie wiadomosci z réznych przedmiotow;
pobudzanie aktywnosci intelektualnej nauczania;
uatrakcyjnienie procesu dydaktycznego;
odejscie od encyklopedyzmu;
wyrabianie mechanizméw poznawczych;
wyrabianie umiejetnosci cigglego uczenia sig;
udostepnianie wszystkim uczestnikom procesu ksztalcenia nowych Zrédet
informacji.
Stosowane w procesie ksztalcenia technologie informacyjne moga

stuzy¢ do: projektowania i przygotowywania przez nauczycieli niekonwen-
cjonalnych srodkéw i materiatéw dydaktycznych, konspektéw lekcji oraz
cyfrowego sterowania przez nauczycieli pracg réznych medioéw i urzadzen
pomocniczych wykorzystywanych podczas realizacji zaje¢ dydaktycznych.

M
gr

ozliwe staje sie tez pozyskiwanie, przetwarzanie i przekaz tresci pro-
amowych; prowadzenie prac badawczych nauczycieli i uczniéw, w tym

opracowywanie uzyskanych ta droga wynikéw oraz ich prezentacja za
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pomoca multimediéw, umieszczanie na stronach WWW, rozszerzanie
i utrwalanie tresci programowych, m.in. za pomoca gier dydaktycznych,
programow tutorialnych i éwiczeniowych; diagnoza stopnia przyswojenia
przez uczniéw nauczanych tresci, poziomu rozwoju ich zdolnosci i umiejet-
nosci; opracowywanie wynikéw nauczania, edycja materialéw sprawozdaw-
czych z przebiegu zaje¢ dydaktycznych. Mozna je rowniez zastosowac do
budzenia zainteresowarn poznawczych, rozwoju zdolnosci twérczych oraz
do podejmowania takich form aktywnosci, jak: wydawanie prasy uczniow-
skiej, studenckiej, kopiowanie materiatéw tekstowych i graficznych, zapis
i przetwarzanie komponowanej muzyki, przygotowywanie wystaw, nawia-
zywanie kontaktéw oraz bezposrednia komunikacja z ludzmi z odlegltych
krajow (M. Zalewska-Bujak, 2005, s. 289). Z najnowszych badan (z 8 stycznia
2009 r.) - przeprowadzonych w ,Pedagogium” Wyzszej Szkoly Pedagogiki
Resocjalizacyjnej w Warszawie, a dotyczacych korzystania z Internetu
przez mazowiecka mlodziez - wynika, ze polscy uczniowie nie wyobrazaja
sobie zycia bez Internetu; ponad 90% badanych wykorzystuje Internet we
wlasnej edukacji. Dla wigkszosci jest to jedyne zrédto informacji, z ktérego
korzystaja. Powszechng praktyka jest zamieszczanie w Internecie opraco-
wan, referatéw, rozwigzan zadan. W ten sposob roénie niekontrolowana
przez nikogo olbrzymia baza zasobéw, z ktérej moga korzysta¢ wszyscy.
Zjawisko plagiatu w szkolfach i na uczelniach jest powszechne - ponad
potowa badanych wielokrotnie $ciggata z sieci materialy i prezentowata
je jako wilasne. Matgorzata Ohme, psycholog z Wyzszej Szkoly Psychologii
Spolecznej, podkresla, ze mlodziez i dzieci, korzystajac z Internetu, nie
selekcjonuja informacji, bo nikt ich tego nie uczy.

Sami rodzice pokazujg dziecku, ze potrzebne wiadomosci moze szybko
znalezé w Internecie. Ale nie méwia mu, jak z nich korzystaé, by nie sprowadzato
sie to do kopiuj - wklej (M. Polak, 2008b).

W zasadzie o wszystkim tym wiadomo nie od dzié. Rezultaty wspo-
mnianych badan moga co najwyzej zaskakiwa¢ samych nauczycieli, dla
ktorych cyfrowy Swiat wcigz jeszcze jest wielka zagadka lub tajemnica.
Uczniowie coraz wiecej czasu spedzaja w Internecie, tam nawiazuja zna-
jomosci i przyjaznie, korzystaja z owocéw spolecznosciowego Internetu,
zwlaszcza w obszarze edukacji. Nauczyli sie ceni¢ swoj czas - zyja duzo
szybciej niz ich rodzice i nauczyciele. Na wszystkich etapach ksztalcenia
przydatby sie cykl obowigzkowych i praktycznych zajeé¢ na temat praw au-
torskich, znaczenia zjawiska plagiatu, creative commons, a przede wszystkim
etyki komputerowej, ktéra na niektérych uczelniach jest juz przedmiotem
obowiazkowym.

Wedtug badan brytyjskich i amerykanskich edukacja nieformalna - prze-
de wszystkim z wykorzystaniem Internetu - to dzi$ okoto 70-80% wszystkich
proceséw edukacyjnych (M. Polak, 2008b).
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Kompetencje informatyczne nauczycieli akademickich

Na obecnym poziomie rozwoju cywilizacyjnego oraz w obliczu po-
wszechnosci stosowania technik informacyjnych w réznych dziedzinach,
nieuniknione jest wykorzystywanie komputera do wspomagania nauczania.
Kompetencje informatyczne nauczycieli akademickich powinny by¢ z definicji
bardzo wysokie, a przynajmniej wyzsze od umiejetnosci innych pracownikow
o$wiaty, zajmujacych sie bardziej krzewieniem wiedzy niz jej tworzeniem lub
weryfikowaniem. Zgodnie z taka perspektywa, czlowiek nauki, jako wysoce
wyksztalcony i Zyjacy z przetwarzania rozmaitych danych, powinien uzywac
najnowszej technologii w zawiadywaniu informacjg, bo jezeli nie on, to kto?

Najnowsze badania Eurostatu dotyczace tworzenia kapitatu intelektu-
alnego w Polsce w poréwnaniu z innymi krajami, pokazuja, Ze:

- w rankingu konkurencyjnosci przesuneliSmy sie z miejsca 125. na 142.;

- najszybszy spadek odnotowany zostal w indeksie kapitatu intelektualnego
(Eurostat) - 23. miejsce;

- zajmujemy przedostatnie miejsce w Europie pod wzgledem znajomosci
jezykéw obcych;

- w zakresie korelacji studiéw z kariera zawodowa zajmujemy ostatnie -
17. miejsce (Lizbon Council);

- plasujemy sie na przedostatnim miejscu w Europie pod wzgledem wskaz-
nika posiadaczy szybkiego Internetu;

- w rankingu wykorzystania Sieci jesteSmy na 58. miejscu;

- w zakresie naktadéw na nauke sytuujemy sie na przedostatnim miejscu
(ostatnie miejsce - Albania);

- zajmujemy ostatnie miejsce pod wzgledem procentu spraw zalatwianych
przez Internet (2,5 raza mniejszy od éredniej w pozostatych krajach UE);

- wskaznik rozwoju spolecznego (Human Development Index - HDI) sytuuje
nas na 37. miejscu;

- w zakresie realizacji postulatow Strategii Lizboriskiej zajmujemy 37. -
ostatnie miejsce w UE (dane za: http://www.docs.google.com/Present?do
cid=ajh7p8hhqfv5_1122cjxsh6dj&skipauth=true).

Na tle mieszkaricéw innych krajéw nie wypadamy najlepiej: nie potrafimy
wykorzysta¢ swojej wiedzy i umiejetnosci, niestety, nie widzimy potrzeby
nauki jezykéw obcych, jestesmy stabo wyksztalceni, studia nie przygotowuja
nas wystarczajaco do przyszlej pracy zawodowej, nie potrafimy wykorzystac
zasob6éw Internetu, nakiady na nauke s niewystarczajace, przez Internet nie
zalatwimy prawie niczego, biura nie dzialaja on-line, nie ufamy sobie, nie
respektujemy zasad i nie wida¢ niczego, co by swiadczylo o tym, ze sytuacja
ulegnie zmianie.

Studentéw studiéw zaocznych Akademii im. ]. Dlugosza w Czestochowie
(studenci pochodzacy ze wsi byli w wieku 19-34 lat, a z miasta - w wieku
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19-21 lat) poproszono o opinie na temat wystarczajacej (lub niewystarczajacej)
liczby godzin przeznaczonych na zajecia z technologii informacyjnych; 70% ba-
danych uznato, ze 18 godzin jest wystarczajace, 30% bylo przeciwnego zdania.

Mlodziez z duzych aglomeracji jest dobrze przygotowana do poszerzania
wiedzy z technologii informacyjnych na studiach (93% ankietowanych udzie-
lita odpowiedzi twierdzacych) natomiast mlodziez mieszkajaca na wsi tylko
w 50% uznaje liczbe godzin za wystarczajaca. Wida¢ wyraZzne dysproporcje
wynikajace z dostepnosci komputera, Internetu, poziomu nauki w szkotach,
przygotowania nauczycieli. Czynnikiem réznicujgcym odpowiedzi na to
pytanie jest fakt zamieszkiwania w miescie i na wsi.

Wykres 1. Czy Twoim zdaniem liczba godzin przeznaczona na zajecia z technologii
informacyjnych jest wystarczajaca (2 h podczas zjazdu - tacznie 18 h)?

100% 937

80% _|
71,4

60%

40%
20%
& D Miasto
B wies
Razem

0% :
wystarczajaca niewystarczajaca
Tabela 1. Czy Twoim zdaniem liczba godzin przeznaczona na zajecia
z technologii informacyjnych jest wystarczajaca
(2 h podczas zjazdu - facznie 18 h)?”

N=28 Tak Nie
Miasto 92,9% 7,0%
N=14 (wiek 19-21 lat) (wiek 20 lat)
Wies 50,0% 50,0%
N=14 (wiek 19-34 lat) | (wiek 19-22 lat)
Studia zaoczne o o
N =28 71,4% 28,6%

Zr6dlo: wszystkie tabele i wykresy w opracowaniu wlasnym.

Studenci studiéw stacjonarnych na to samo pytanie w prawie 90% odpo-
wiedzieli twierdzaco, a zatem liczba godzin technologii informacyjnych jest
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dla nich wystarczajgca. Niespetna 11% ankietowanych uznato za konieczne
zwiekszenie liczby godzin przeznaczonych na ten przedmiot. Zaobserwowano,
ze byli to studenci ambitni, z bardzo dobrymi ocenami z zaliczeri i egzaminéw,
widzacy korzysci z poglebienia wiedzy z zakresu technologii informacyjnych.

Tabela 2. Czy Twoim zdaniem liczba godzin przeznaczona na zajecia
z technologii informacyjnej jest wystarczajaca?

N =53 Tak Nie
Miasto 89,2% 10,80%
N=37 (wiek 19-21 lat) | (wiek 19-21 lat)
Wies 100% 0%
N=16 (wiek 19-21 lat) | (wiek 19-21 lat)
Studia stacjonarne o o
N =53 92,5% 7,6%

Na kolejne pytanie: ,Czy widzisz koniecznos¢ pojawienia si¢ techno-
logii informacyjnych w IV badZ V semestrze pod katem pracy zawodowej
(oprogramowanie specjalizacyjne) oraz przygotowania do pisania pracy
dyplomowej”, studenci w 100% odpowiedzieli twierdzaco. Widza oni ko-
niecznoé¢ wprowadzenia dodatkowych godzin z technologii informacyjnej
lub tez wilaczenia komputeréw z odpowiednim oprogramowaniem na po-
szczegolnych specjalnosciach.

Sens ponownej edukacji z zakresu technologii informacyjnej w perspek-
tywie pracy zawodowej i pisania pracy dyplomowej widzi 94% studentéw
studiow dziennych. Niewielkie sg dysproporcje w odpowiedziach mlodziezy
z miasta i ze wsi (réznica 1,9%). Mlodziez z miasta w 92% akceptuje te propo-
zycje, natomiast mlodziez z matych miasteczek i wsi w ok. 94% odpowiada
twierdzaco.

Tabela 3. Czy widzisz koniecznoé¢ pojawienia sie technologii informacyjnych
w IV badz V semestrze (programy specjalizacyjne pod katem pracy
zawodowej oraz przygotowania do pisania pracy dyplomowej)?

N =53 Tak Nie
xf?; 91,9% 8,10%
X]\h:esi ] 93,8% 6,20%
‘Is\;aid;; dzienne 94,3% 5,7%
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Wyniki badar wskazuja jednoznacznie na silng potrzebe ponownego
wprowadzenia przedmiotu lub przeniesienia go na semestry p6zniejsze,
ale w wiekszej liczbie godzin. Dla nauczycieli technologii informacyjnych
stanowi to nowe wyzwanie wymagajace dodatkowego przygotowania pro-
gramu przedmiotu pod katem warsztatowego, specjalnosciowego oprogra-
mowania. Nalezaloby zmienic kierunek przygotowan do zaje¢, zainstalowac
odpowiedni software i wdrazac go na zajeciach ze studentami odpowiednich
kierunkéw w porozumieniu z kierownikami zaktadow.

Studenci oceniajg swoje umiejetnosci w zakresie technologii informa-
cyjnych jako niewystarczajace, zwlaszcza gdy chodzi o ich przygotowanie
do przyszlej pracy zawodowej. Postrzegaja technologie informacyjne jako
wazng cze$¢ sktadowq swojego wyksztalcenia, dostrzegaja tez mozliwosci
technologii w zakresie korelacji miedzyprzedmiotowej.

Zakonczenie

Nowoczesny rynek pracy charakteryzuje si¢ m.in. wzrostem zapotrze-
bowania na ludzi pracujacych twoérczo i wykorzystujacych w swej pracy
komputer, ktéry zaczyna wkraczac¢ do wszystkich dziedzin zycia. Systema-
tycznie powieksza sie liczba informacji docierajacych do czlowieka na skutek
powstawania coraz wiekszych sieci komputerowych. Trzeba jednak zazna-
czy¢, ze zdolnosci adaptacyjne czlowieka nie nadazaja za szybkim rozwojem
technologii informacyjnych. Pojawia sie potrzeba stworzenia kryteriéw se-
lekcji informacji oraz sposobéw korzystania z ich zasobow.

Nalezy w zwiazku z tym postulowac ksztalcenie kompetencji komu-
nikacyjnych (informatycznych), jako naturalnej obrony przed manipulacja,
zwlaszcza wéréd nauczycieli. Trzeba zadbac o to, aby nowe pokolenie zdobylo
niezbedne umiejetnosci aktywnego udziatu w zyciu globalnego spoleczen-
stwa informacyjnego, co zalezy m.in. od wyksztalcenia kadry pedagogow,
wyboru odpowiednich programéw nauczania, a takze od zrozumienia
przez pedagogow filozofii i strategii narodowego programu edukacji infor-
matycznej.

Kompetentny nauczyciel wiaze swoja dzialalnoé¢ pedagogiczna z techno-
logiami informacyjnymi i multimedialnymi. Umie postugiwac sie wtasciwg
terminologia, srodkami i narzedziami technologii informacyjnych, stosuje je
jako czes¢ swojego warsztatu dydaktycznego w nauczaniu reprezentowanej
przez siebie specjalnosci. Oznacza to duze wyzwanie dla pedagogéw i jest
rownocze$nie sygnalem potrzeby tworzenia nowego modelu ksztalcenia,
w ktérym nauczyciel postawi przed studentami zadania bardziej kreatyw-
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ne, wymagajace wykorzystania nowych technologii i spolecznosciowego
Internetu.

Komputer, a zwlaszcza odpowiednie oprogramowanie multimedialne,
stwarza nieograniczone mozliwosci uczenia si¢ i nauczania przed procesem
ksztalcenia, ale kluczowym zagadnieniem wydaje sie zadbanie o to, by tech-
nologie informacyjne staly si¢ wlasciwymi narzedziami wspomagajacymi
proces ksztalcenia, a tym samym podnoszacymi jego efektywnos¢.
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Streszczenie

Technologia informacyjna to nauka, ktéra zajmuje sie technicznymi sposo-
bami wyszukiwania, gromadzenia i przetwarzania informacji w celu ich prak-
tycznego stosowania w réznych obszarach dzialalnosci cztowieka. Komputery
i technologie sg obecnie wykorzystywane w wiekszosci dyscyplin wystepuja-
cych w edukacji. Poza ksztalceniem w zakresie wykorzystywania technologii
informacyjnych w dziedzinach nauczania, technologie moga by¢ stosowane
takze jako pomoc, po ktéra powinni siegac nauczyciel, student i uczen. Te nowe
pomoce moga w znacznym stopniu polepszy¢, usprawnic i wzbogaci¢ uczenie
sie i nauczanie. Chodzi o to, aby dokonata sie pelna integracja technologii infor-
macyjnych z tre§ciami i metodami procesu ksztalcenia.

Summary

Information Technology is a science which deals with technical ways of
searching, collecting and processing pieces of information in order to apply them
to practice in various areas of human activity. Computers and technologies are
currently used in most fields of education.

Information Technology may be used as the aid which should be within the
reach of a teacher, an university student and a primary school pupil. These new
aids can considerably improve and enrich our learning and teaching. The point
is that there should be a complete integration of Information Technology with
the content and the methods of learning process.



Marta Geisler

Zmiany spoleczne
a postmodernistyczne ujecia pedagoga

Wprowadzenie

Cecha dziejow czlowieka jest ich sklonnosé¢ do przeobrazen. Swiat od
poczatku swego istnienia ustawicznie si¢ zmienial, nadal podlega i bedzie
podlegaé¢ metamorfozom. Kazdy dzien jest inny od poprzedniego, a kazda
chwila stanowi kolejny moment w czasie. Grecki filozof Heraklit stwierdzit,
ze nigdy nie mozna wejs¢ dwa razy do tej samej rzeki (A. Giddens, 2004).
W literaturze z zakresu nauk spolecznych mozna znalezé rézne podejscia
i teorie, ktore podejmuja sie proby wyjasnienia zjawiska zmiany spotecznej -
cho¢ na pewno nie sposéb jednoznacznie ja zdefiniowac.

Ze wzgledu na swe zrédlo powstania zmiany moga zachodzi¢ z powodu
czynnikéw wewnetrznych badz zewnetrznych (K. Krzysztofek, M. S. Szcze-
panski, 2002). Czynniki wewnetrzne, zwane inaczej endogennymi, znajduja
sie w spoteczenistwie, a dokladniej - w wewnetrznej dynamice struktur
spotecznych. Zalicza si¢ do nich m.in. deprywacje (poczucie pozbawienia
naleznych praw i mozliwosci zaspokajania istotnych potrzeb) i nieréwnosci
polityczne, ekonomiczne, etniczne, rasowe czy tez piciowe (J. H. Turner,
2004). Z kolei w przypadku proceséw zewnetrznych - egzogennych zmiany
najczesciej s3 wynikiem dyfuzji kulturowej. Kontakt i integracja kulturowa
powoduja przemieszczanie i przenikanie materialnych i niematerialnych
wilasnosci kulturowych pomiedzy spoleczeristwami, a w dalszej kolejnosci ich
interioryzacje. Zmiany zachodzace w wyniku dyfuzji, widoczne we wzorach
stylu zycia, konsumpcji, sposobach spedzania wolnego czasu, pogladach,
stajg si¢ punktem odniesienia poréwnawczego i normatywnego dla oceny
rodzimej rzeczywistosci (K. Matuszek, 2002).

W wielosci wydarzen, ktére zachodza we wspoélczesnym swiecie, zmiany
spoleczne przebiegaja na réznych ptaszczyznach i w rozmaitych kierunkach.
Znaczna liczba teorii i ich r6znorodnos¢ sprawiaja, ze mozna traktowac je na
wiele sposobéw, w zaleznosci od perspektyw poznawczych. W celu lepszego
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wyjasnienia i interpretacji pojecia zmiany spotecznej stworzono kilka modeli
badawczych, wsréd ktérych mozna wyrézni¢ m.in. koncepcje J. H. Turnera
(2004), ktora zaklada, Ze istnieja:

Cykliczne modele zmian, ktadace nacisk na jednorazowe badz wielokrotne
powtarzanie w dziejach okreslonych sytuacji lub wydarzen, ktére ulegty
degeneracji. Cykliczne teorie zmian opisujg najogdlniejsze ramy dynamiki
zmiennosci (N. Goodman, 1992).
Modele dialektyczno-konfliktowe, ktére podkreslaja tkwigca w nieréwnos-
ciach spolecznych dynamike prowadzaca do zmian, koncentruja uwage
na spolecznosci i opisuja wewnetrzne napiecia spoteczne, ktére moga
spowodowac zmiany w spoleczenistwie.
Modele konfliktowo-ewolucyjne, w ktérych jednym z najwazniejszych
czynnikéw w procesie przechodzenia od prostych do ztozonych form
spolecznych w celu zaspokojenia nowych potrzeb i zadan jest system
wzajemnych powigzan i zaleznosci.
Modele funkcjonalno-ewolucyjne, ktére ktada nacisk na zmiany wywotu-
jace zakl6cenia i zachwiania systemu, zajmuja sie reakcjami spoleczeristwa
na zmiany zmierzajace do utrzymania, dostosowywania lub ustanawiania
réwnowagi spotecznej.
Modele postindustrialne i postmodernistyczne. Stanowig luzne komentarze
na temat stanu, kierunku i skutku przeksztalcania sie spoleczenstw pod
wplywem rozwoju kultury czy technologii.

Zaden z powyzszych modeli, a nawet potaczone wszystkie razem, nie

wyjasniaja jednak wyczerpujaco pojecia zmiany spolecznej, ktéra bywa za-
zwyczaj postrzegana jako przeobrazenie pojedynczego elementu systemu
spolecznego danego spoteczenstwa. Zdaniem P. Sztompki, zmiana spoleczna
jest réznicq miedzy stanem systemu spolecznego w jednym momencie czasu
i stanem tego samego systemu w innym momencie i dotyczy przeobrazen
w obrebie:

skladu systemu, ktéry ma zwiagzek z pojawianiem sie¢ w grupie lub orga-

nizacji nowych czlonkéw lub wykruszaniem sie¢ dawnych;

struktury systemu, tj. modyfikacji czworakich sieci powigzan miedzy

elementami: interakcji, intereséw, norm i idei:

* struktury interakcyjnej - poprzez podtrzymywanie kontaktéw, prowa-
dzenie interakcji, korzystanie z kanatéw komunikacyjnych;

* struktury intereséw - dzieki wykorzystywaniu przywilejéw, narzucaniu
woli, stuchaniu rozkazéw, podporzadkowaniu innym, kumulowaniu
dorobku;

* struktury normatywnej - realizowanie uznanych wartosci, przestrzega-
nie norm, wykonywanie przypisanych rél, wymierzanie kar i nagrod,
tj. spotecznych sankcji;
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* struktury idealnej - akceptowanie rozpowszechnionych pogladéw, ich
przekazywanie innym, uczenie sie, gromadzenie wiedzy, podtrzymy-
wanie stereotypow;

- funkgcji pelnionych przez elementy systemu, np. przejecie przez nauczy-
ciela od ojca lub matki funkcji wychowawczych albo zwigzanie nowych
kompetencji w organizacji z pozycja wychowawcy;

- granicy systemu spolecznego, np. w przypadku przenikania, Iaczenia
dwoch grup w jedng;

- otoczenia systemu - zmiany polozenia geopolitycznego spoleczeristwa
badz réznorakich instytucji wychowawczych (P. Sztompka, 1999).

Tak pojmowane zmiany spoteczne traktuje si¢ jako elementy rzeczywi-
stosci spotecznej odnoszace sie¢ do modyfikacji oraz przeksztalcania tadu i po-
rzadku spotecznego (D. Niedzwiedzki, 2003). Niezaleznie jednak od tego, jakie
kryterium zostanie przyjete w celu analizowania zmian spotecznych, swiat
nadal bedzie podlega¢ przemianom (L. Turos, 1999). Cho¢ przebieg zmian moze
by¢ szybszy lub wolniejszy i niewykluczone sa zwigzane z nim zaklécenia
cigglosci, porzadku strukturalnych elementéw interakcji spotecznych, zmiany
nie sa zadnym odchyleniem od regut i norm spofecznych (Z. Bauman, 1999).
Wszelkie przeobrazenia stanowia nieodlaczny atrybut ludzkiej egzystencji,
wplywaja na warunki funkcjonowania jednostek i grup spotecznych - to-
warzysza zyciu spolecznemu od zawsze, jako co$ naturalnego, koniecznego
i nieuchronnego (M. Kuleta, 2002).

Rzeczywistosé¢ spoleczna, w tym edukacyjna, trwa dopéty, dopoki tocza
sie w niej okreslone procesy i zachodza przeksztalcenia (P. Sztompka, 1999).
Jest w nieustannym ruchu i nie sposéb ja uchwyci¢ w postaci zastyglej,
niezmiennej. Wszystko, co w niej trwa, trwa tylko dzieki temu, Ze jest syste-
matycznie odnawiane przez ludzkie dzialania w strumieniu zycia zbioro-
wego (P. Rybicki, 1979). Wspolczesne zmiany obserwowane na plaszczyznie
spoteczno-kulturowej przyczyniaja sie¢ do tworzenia takze teoretycznych
i praktycznych uje¢ pedagogicznych. Polegaja tym samym na pojawianiu sie,
znikaniu lub restrukturyzowaniu dotychczas istniejagcych komponentow rze-
czywistoéci pedagogicznej, m.in. struktur, organizacji i instytucji edukacyjnych
jak réwniez idei, regut i metod wychowawczych (B. Sliwerski, 2003). Procesy
globalizacyjne determinuja réwniez w znacznym stopniu pewien wzor osobo-
wosciowy pedagoga. Wplywaja na jego postawe, okreslaja sposoby zachowania
i myslenia, jak réwniez ksztaltuja jego tozsamos¢ pedagogiczna. W zwigzku
z powyzszym, celem niniejszego artykulu bedzie teoretyczna refleksja nad
zalozeniami postmodernistycznych koncepcji, ktére implikuja obraz ponowo-
czesnego pedagoga. W pierwszej kolejnosci zostang przedstawione zmiany od
fordyzmu do postfordyzmu, od modernizmu do postmodernizmu, ktére maja
bezposrednie konotacje z przemianami w obrebie pedagogiki. W dalszej czesci
artykulu uwaga zostanie skierowana na postmodernistyczne ujecie pedagoga,
czyli na role i zadania wspolczesnego nauczyciela wychowawcy.
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Zmiany od fordyzmu do postfordyzmu

Przemiany edukacyjne moga by¢ skutkiem nie tylko rozwoju spolecz-
nego, tzn. jakosciowego przeksztalcania, transformacji, pojawiania sie na
wyzszym poziomie nowych, nieistniejacych dotad wlasciwosci, ale takze
postepu spotecznegpo, tj. doskonalenia sie systemu spolecznego ze wzgledu
na przyjete kryteria: wzrost dobrobytu, rozw6j nauki, unowoczesnianie
technologii, upowszechnianie o§wiaty (K. Matuszek, 2002). Przemiany te sa
zatem Scisle zwigzane z transformacja od fordyzmu do postfordyzmu, od mo-
dernizmu do postmodernizmu. , Stary $wiat fordyzmu” polegal na tworzeniu
industrializmu, czyli §wiata przemystowego, opartego na nadzorze i kontroli.
Wszystkie zaklady przemystowe byly scentralizowane, a pracownicy wy-
konywali wyznaczone, pojedyncze zadania. Swiat przemystowy zbudowat
tez Swiat kapitalizmu, ktéry polegal na gromadzeniu débr i bogaceniu sie.
Znaczaca role odgrywata réwniez sita militarna, co wykorzystywatly panstwa
w ksztaltowaniu koncepcji paristwa obywatelskiego. Inwestowano w armie,
walke z innymi panistwami. Fordyzm dotyczy! jednak nie tylko ekonomii,
zmiany zachodzily réwniez w wymiarze techniki i technologii - kiedy to
pojawily sie mikroprocesory, komputery, telefonia satelitarna - jak i w obrebie
polityki, kultury, tozsamosci i przede wszystkim edukacji.

Bezposrednie i posrednie konotacje z fordyzmem mial modernizm, ktéry
zakladat nie tylko zarzadzanie naukowe, racjonalnos¢, wiare w wielkie narra-
cje, przyjecie okreslonych autorytetéw, wyznaczonych regut funkcjonowania
oraz pewnych, sprawdzonych styléw ksztalcenia, wychowywania i naucza-
nia, ale takze masowe ksztalcenie i masowe szkoty. U schytku lat 60. podano
jednak w watpliwos¢ wielkie struktury spoleczne organizujace zycie ludzi,
zaczeto réwniez krytykowac ideal spoteczeristwa masowego. Pociggnelo to za
soba w latach 70. zmiany w gospodarce, ktére wymusity odejscie od masowej
produkcji na rzecz réznorodnosci i elastycznosci. W tym samym czasie doszlo
ponadto do dyskusji na temat decentralizacji panistwa. Powyzsze zmiany
ekonomiczne i polityczne ukonstytuowaly nowy typ myslenia o spoteczen-
stwie i ludziach w nim funkcjonujacych. Miaty one swoje odzwierciedlenie
réowniez na plaszczyznie spoteczno-kulturowej i tym samym - edukacyijnej.
Na tej plaszczyznie odpowiednikiem zmian byl postmodernizm. Termin
6w wprowadzit francuski filozof F. Lyotard w dziele Kondycja ponowoczesna.
Wsréd znaczacych przedstawicieli tego kierunku znajduja sie takze m.in.
J. Derrida, M. Foucault, R. Rorty i W. Welsch.

Punktem wyj$cia postmodernistow jest nastawienie antycentryczne,
miejsce za$ wszelkich centryzméw powinien zajmowac decentryzm, ktérego
kryteriami sg: systemowos¢, rozsiewanie sensu, wielo$¢ dyskursow, prze-
niesienie akcentu na to, co marginalne. Wedtug postmodernistow, cztowiek
i $wiat nie sa czyms$ gotowym, ale domagaja sie ciagtej sztuki interpretowa-
nia, dekonstruowania sensu, stad afirmacja istnienia pluralizacji wszelkich
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dyskurséw. Filozofia postmodernistyczna odrzuca rozum o$wieceniowy, ale
zaklada rozum transwersalny, interpretowany jako zdolnos¢ posredniczaca
miedzy ré6znymi punktami widzenia, rozum petnigcy funkcje mediatora
pomiedzy niejednorodnymi dyskursami. Co za tym idzie, postmodernizm,
definiowany jako pewien rodzaj formacji kulturowej i doswiadczenia
kulturowego, zaktada koniec wielkich narracji, wzrost znaczenia wiedzy
teoretycznej oraz technologii intelektualnych, szybkos¢ obiegu informacji,
aktywnos¢ calodobowa. Ponadto wznosi dekoncentracje, kompresje czasu
i przestrzeni, pojawienie sie rzeczywistoéci wirtualnej oraz ré6znorodnosci
w sposobach pojmowania rzeczywistosci.

W zwiazku z postmodernizmem pojawil sie sie nowy typ kultury,
tj. kultura ponowoczesna. Zdaniem Z. Baumana, cechami znamionujacy-
mi ponowoczesnos¢ sg przede wszystkim kryzys, ryzyko, zaprzeczenie
rozumu o$wieceniowego, brak autorytetéw, chaos oraz pluralizm. Jak pisze
(Z. Bauman, 1999), w $wiecie nowoczesnym mieliSmy do czynienia z pra-
wodawcami, ktérzy ustalali normy, petnili funkcje kontrolng, a w tej chwili
mamy ludzi funkcjonujacych w réznych strukturach i systemach, ktérych
celem jest nieustanna akceptacja zmian, wyjasnianie ré6znorodnoscii préba
zrozumienia wielokulturowosci. Tak pojmowany postmodernizm i kultura
ponowoczesna nieustannie wplywaja nie tylko na kulture okreslonego
spoleczenstwa, ale takze na jednostke w nim funkcjonujaca.

Postmodernistyczne ujecie pedagoga

Ujecie jednostki w ponowoczesnoéci stanowi rezultat przyjetych zatozen
dotyczacych postmoderny. Jesli ponowoczesnos¢ traktuje sie jako epoke szans
i wyzwan, to koncepcja jednostki bedzie sie miescila w tym paradygmacie.
W zwiazku z powyzszym w dalszej czesci artykulu zostang przedstawione
wspolczesne wzory pedagoga w odniesieniu do wyréznionych i scharaktery-
zowanych przez Z. Baumana ,ponowoczesnych wzoréw osobowych”. Warto
zaznaczyd¢, ze dla autora Dwdch Szkicow o moralnosci ponowoczesnej stojacego
na gruncie pluralizmu nie ma jednego wzoru, ale jest ich wiecej, doktadniej
moéwige - 4. W nowoczesnosci funkcjonowal jeden wzér, okreslony przez
Z. Baumana metaforycznie - pielgrzymem. U jego Zrédet legly nastepu-
jace zalozenia: po pierwsze, przyszlos¢ mozna sobie wyobrazi¢ na ksztalt
terazniejszosci, po drugie, cel pozadany dzisiaj, bedzie godny pozadania
jutro. Zalozenia te implikujg statyczne ujecia rzeczywistosci nowoczesnej,
ktére tkwily w sposobach, i konstruowania subiektywnego obrazu $wiata
(por. Z. Bauman, 1994). Tak rozumiany $wiat to ciggla pielgrzymka, a wszel-
kie procesy zyciowe to nieustanne pasmo poszukiwan. Zrédet tej koncepcji
nalezy szukac¢ u Kartezjusza i I. Kanta, ktorzy uwazali, ze jednostka musi
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w sobie odkry¢ tozsamosé, oraz u M. Heideggera, zdaniem ktorego tozsamos¢
trzeba budowac w ciagu calego zycia. Poprzez kalkulacje kosztéw jednostka
tworzy swoja terazniejszos¢ i przysztosé. Cecha pielgrzymki jest zatem jej
celowo$¢ - musi istnie¢ precyzyjnie okreslony i jasno zdefiniowany cel, do
ktorego jednostka bedzie dazy¢. Zycie w nowoczesnoéci to ciggle dochodzenie
do tozsamosci jednostki. Ponowoczesnoé¢ decyduje o zupetnie innym funk-
cjonowaniu jednostki. Przyczyna tego stanu rzeczy sa odmienne warunki
dla dziatania cztowieka. Zygmunt Bauman postuluje przede wszystkim brak
SciSle okreslonej tozsamosci.

W ponowoczesnym $wiecie jednostka nie posiada swojej tozsamosci.
Jej brak nie oznacza jednak chaosu czy anarchii, ale plastycznos¢ zachowan
i réznorodne ksztaltowanie relacji interpersonalnych. Sa one wynikiem
wplywu duzej liczby informacji, czesto ich nadmiaru, ktérego jednostka nie
ma czasu przyswoic. Internalizacja owych informacji jest fragmentaryczna,
a zycie staje si¢ wedrowka bez kierunku. Fakt, ze jednostka nie ma tozsamo-
Sci, nie oznacza braku wzorcéw osobowych. Zygmunt Bauman przedstawia
cztery takie wzorce, bedace zarazem dystynktywnymi, lecz do ich ukazania
postuguje sie metafora: spacerowicza, wldczegi, turysty i gracza. Ponowo-
czesnos¢ charakteryzuje sie m.in. tym, ze wszystkie te wzory wystepuja
w zyciu tych samych ludzi, co wiecej - sa obecne réwniez w tym samym
stopniu, co oznacza, ze w danym momencie czasowym jednostka, wykonu-
jac okreslone czynnoséci, moze by¢ réwnoczesnie po troche spacerowiczem,
wlbczega, turysta czy graczem. W niektérych sytuacjach zyciowych jeden
wzor moze sie stawac bardziej aktywny i mie¢ przewage nad pozostatymi.
Metafora spacerowicza odnosi sie¢ do ujmowania jednostki jako pozbawionej
historii i przyszlosci. Pokazuje ja jako ekran, w ktérym odbijaja sie epizody.
Epizodycznosé kontaktéw przyczynia sie do zinterpretowania zachowar jako
ponaddos$wiadczajacych, bez przeszlosci i bez dalszego ciagu. Kolejny wzor
osobowy w ponowoczesnosci to wzoér widczegi. W ponowoczesnosci kazdy
jest troche wtbczega - oznacza to, Ze istotng role odgrywa stan przejéciowy.
Cel w modernie byl punktem, do ktérego wszyscy zmierzali. Ponowoczesnosé
przeniosta punkt ciezkosci z celu na kwestie zwigzane z dojéciem do niegpo,
ktore ciggle sie zmieniaja, w zwiazku z czym ruch staje sie¢ wazniejszy od
samego celu. Zygmunt Bauman podkresla ponadto, Ze trasa zyciowa jedno-
stek, jesli mozna uzy¢ takiego sformulowania, zostala podzielona na czesci
inajwazniejsze jest to, co dzieje sie w poszczegolnych segmentach. Widczege
cechuje ponadto nieustanna pogon za odmiang. Przebywanie w jednym
miejscu jest zaprzeczeniem wtéczenia sie. Ciggly ruch charakteryzuje row-
niez kolejny wzor osobowy - turyste. R6znica miedzy turysta a wtbczega jest
jednak taka, Ze ten pierwszy ma swoéj dom, miejsce z ktérego wychodzi i do
ktérego wraca, natomiast ten drugi takiego miejsca nie ma. Turysta opuszcza
dom w celu poznania innych kultur, innych ludzi, w poszukiwaniu wrazen.
O ile wléczega musi podrézowad, jest wrecz skazany na zmiane miejsca
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pobytu, to turysta czyni to z wlasnej woli, z checi podrézowania. Kolejna
réznica dotyczy stosunku turysty i wldczegi do obcych. Wibczega traktuje
ich z szacunkiem, natomiast turysta z wyniostoscia, oczekuje poktonow,
obstugi. Turysta, zmieniajac miejsce, czuje si¢ bezpiecznie, nie zagrazaja mu
zadne niebezpieczeristwa, natomiast wiéczega jest na nie wcigz narazony.
Ostatni wzor osobowy, ktéry wymienia Z. Bauman, to gracz. Domeng gra-
cza jest ryzyko oznaczajace brak trwatych fundamentéw oraz pojawienie
sie w niespodziewanym momencie niezamierzonych skutkow. W takiej
sytuacji Z. Bauman podkresdla istotng role sprytu gracza, bedaca cechg, bez
ktérej trudno sie poruszaé w éwiecie pelnym niebezpieczeristw. Ow wzér
kieruje ponadto jednostki w strone ujmowania innych w kategorii wrogéw,
z ktorymi nalezy walczy¢ i - co wiecej - wygrac.

Wzory osobowe w ujeciu Z. Baumana, oparte na wyznacznikach
ponowoczesnoséci, mozna sprébowac odnieé¢ do wspoétczesnych wzoréw
pedagoga. Pedagog jako spacerowicz uprzywilejowuje terazniejszos¢, ktora
staje sie¢ odzwierciedleniem braku przywiazania do utartych schematéw
myslenia i zachowania, a tym samym jest przejawem réznych zmiennych
reakcji na poszczegolne ,sytuacje edukacyjne”. Dla pedagoga jako wi6-
czeginie jest najwazniejsze osiggniecie odpowiedniej pozycji, okreslonego
pulapu rozwoju w systemie edukacyjnym, ale dazenie do tego, wedréwka
zawodowa i osobista sama w sobie. Pedagog czuje takze potrzebe ,wt6-
czenia si¢” po zakamarkach, meandrach wiedzy, a nie przyjecia gotowego
modelu postepowania. Podobnie zresztg jak turysta, pedagog ,zwiedza”
rézne koncepcje pedagogiczne, nieustannie poszukujac tego, co w nich naj-
cenniejsze. Z kolei ostatni wzoér osobowy wymieniony przez Z. Baumana
mozna interpretowac jako pedagoga eksperymentujacego, szukajacego, na
bazie wlasnego doswiadczenia, odpowiedzi na pytania: jak wychowywac?,
jaka role w zyciu uczniéw powinien odgrywac wychowawca?, jak okresli¢
tozsamo$¢ pedagogiczna?

Portret postmodernistycznego pedagoga

Procesy globalizacji, modernizacji, demokratyzacji, industrializacji,
a takze mobilnosci przestrzennej, a tym samym edukacyjnej, przyczyniaja
sie do tworzenia nowych, postmodernistycznych uje¢ pedagogiki. Odnoszac
sie¢ do wspomnianych zalozerr postmodernistycznych teorii, jak réwniez
do postmodernistycznych koncepcji pedagogicznych T. Szkudlarka (1993),
mozna sprobowac dokonac charakterystyki portretu postmodernistycznego
pedagoga, ktorego dziatalnos¢ odzwierciedla ducha wspotczesnej kultury
i spoleczenistwa. W zwiagzku z powyzszym mozna zalozy¢, ze postmoder-
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nistyczny pedagog dazy do stanowienia integralnej czeéci rzeczywistosci -
a wiec opisuje ja i wyjasnia i do tego poddaje siebie osadowi krytycznemu.
Jego celem bedzie edukacja miedzykulturowa, globalna (konsumpcyjna,
masowa), a sposoby jego nauczania - wielobarwne, wieloznaczne, czasem
nawet rozproszone, po to tylko, by uwodzi¢ wychowankéw. Tak postrzegany
pedagog nie bedzie wykorzystywat srodkéw przemocy, nie bedzie wyrézniat
uczniéw ani dokonywat ich selekcji. Postuszeristwo, przestrzeganie norm,
czy postepowanie wedlug Scisle okreslonych, jednoznacznych wzoréw nie
stanie sie dla niego nadrzednym celem. Nauczyciel nie zwiaze si¢ z uczniem
zadna obowigzujacg umowy, lecz wprowadzi szeroko rozumiang dowolnos¢.
Zakladajac rozum transwersalny, wprowadzi elastyczna edukacje i otworzy
ja na to, co nowe. Postmodernistyczny pedagog bedzie zatem zrywat z poszu-
kiwaniem jednego, optymalnego stylu nauczania i wychowania, lecz bedzie
dazyl do stworzenia warunkéw odpowiednich do wzrostu indywidualizmu
w procesie uczenia sie. Z kolei wychowanek bedzie miat prawo do zachowa-
nia swej wolnosci, do podmiotowosci, indywidualnos$ci. Wszelkie wartosci
inormy beda istniec tylko po to, by wyznacza¢ ramy orientacyjne wyznacza-
jace granice dla r6znych sposobow interpretacji, a pedagog nie bedzie mogt
rosci¢ sobie prawa do nieomylnej wiedzy, poniewaz nie ma pewnosci co do
jednoznacznosci aktu naukowego poznania (T. Szkudlarek, 1995).

Mozemy zadac sobie pytanie, czy - jesli we wspodlczesnych, ponowo-
czesnych czasach zaniknie rola pedagoga, ktory jest uwazany za mistrza,
doradce zyciowego, przewodnika posiadajacego ogromna wiedze o $wiecie,
cieszacego sie szacunkiem i uznaniem, jesli przestang obowigzywac przyje-
te autorytety, odrzucone zostang wzorce i fundamentalne idee - bedzie on
jeszcze potrzebny i, tym samym, czy zbliza si¢ koniec pedagogiki?

Podsumowanie

Wspoblczesny postep, jak i ponowoczesne zmiany pedagogiczne, majac
swoje odzwierciedlenie w strukturze edukacyjnej, powoduja przeksztalcenia
w dotychczasowym systemie wartosci, zasad i norm edukacyjnych. Teorie
pedagogiczne wymagaja otwarcia na nieznane oraz zastosowania technik
adaptacji, ktére pozwola na dostosowanie ich do zmieniajacych sie regul
i beda sprzyjac trwatym lub nietrwalym, jawnym lub ukrytym, swiadomym
badz nieSwiadomym przeobrazeniom rzeczywistosci spoteczno-kulturowej,
lecz nie moga zapominac o swoim dorobku, pomija¢ i uniewazniac przeszto-
Sci, na ktorej zostaly wzniesione i oparte. Owszem, Zycie wymaga obecnie
elastycznosci i plastycznosci adaptaciji - koniecznych do dokonywania prze-
mian i poszerzania postawy otwarcia na to, co nowe i nieznane, akceptacji
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konieczno$ci przemian oraz wzbudzania motywacji przelamywania oporu
przed zmiang, ale ponowoczesnos¢ nie musi by¢ interpretowana jako nega-
cja wszystkiego, co istniato do tej pory. Celem pedagogiki powinna sie stag,
zgodnie z zalozeniami postmodernizmu, nieustanna dekonstrukcja jej idei,
wartosci i sensu, a takze akceptacja wzglednosci i chwiejnosci naszego zycia.
Powinien on réwniez dazy¢ do poznania rzeczywiscie skutecznych metod
i technik przemiany, a takze ukierunkowania uwagi na przyszltos¢, bedaca
przedmiotem programowania, oraz $wiadomego przejecia przez pedagogike
odpowiedzialnosci za samgq siebie. Na zakoriczenie warto w tym miejscu
zada¢ pytanie: czy pedagogika jako nauka jest podatna na przemiany, pla-
styczna i zdolna do samodoskonalenia?
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Streszczenie

Rzeczywistosé¢ spoleczna, w tym takze edukacyjna, trwa dopéty, dopoki
tocza sie w niej okreslone procesy i zachodza przeksztalcenia. Jest w nieustannym
ruchu i nie sposéb ja uchwyci¢ w postaci zastyglej, niezmiennej. Wszystko, co w niej
trwa, trwa tylko dzieki temu, zZe jest systematycznie odnawiane przez ludzkie
dziatania w strumieniu zycia zbiorowego. Zmiany obserwowane na plaszczyznie
edukacyjnej s forma procesu edukacyjnego, przyczyniajacego sie nie tylko do
tworzenia teoretycznych i praktycznych uje¢ pedagogicznych, ale polegajacego
takze na pojawianiu sie, znikaniu lub restrukturyzowaniu dotychczas istniejacych
komponentéw rzeczywistosci edukacyjnej, a wiec struktur, organizacji i instytucji
edukacyjnych oraz , porzadku edukacyjnego”, np. przyjetego sposobu zachowania
sie nauczyciela i ucznia, czy tez okresélonego tadu i stylu nauczania.

Zaréwno wspoblczesny postep spoteczny, jak i ponowoczesne zmiany kul-
tury powoduja przeksztalcenia w dotychczasowym systemie wartosci, zasad
i norm edukacyjnych. Teorie pedagogiczne wymagaja wobec tego otwarcia na
nieznane oraz zastosowania technik adaptacji, ktére pozwolg na dostosowanie
ich do zmieniajacych sie regut i beda sprzyjac trwalym lub nietrwalym, jawnym
lub ukrytym, $wiadomym badz nieSwiadomym przeobrazeniom rzeczywistosci
edukacyjnej. Niniejszy artykut jest préoba refleksji nad obrazem ponowoczesne-
go pedagoga, jaki pojawil sie w wyniku zastosowania postmodernistycznych
koncepcji. Podstawa analiz sa zmiany od fordyzmu do postfordyzmu oraz od
modernizmu do postmodernizmu, ktére skutkuja przemianami w obrebie
pedagogiki.

Summary

Social reality, as well as educational reality, exists until some processes and
changes take place. Reality is changing and trying to capture its invariable form
means attempting the impossible. Everything which lasts in reality can last only
thanks to systematically renewal through human actions in the stream of collec-
tive life. Changes in the area of education are the form of the educational process
which contributes to creating theoretical and practical pedagogical approaches as
well as appearing, disappearing or restructuring components of educational real-
ity, i.e. structures, organizations, educational institutions and ‘educational order’,
e.g. teacher-pupil relations, styles of teaching.

Contemporary social development and postmodern cultural changes caused
transformations of value system and educational norms. Pedagogical theories
require opening to the unknown and applying techniques of adaptation, which
enable this theories to adjust to changing rules and will favour permanent or
impermanent, overt or covert, conscious or unconscious transformations of
educational reality.
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The aim of the article is theoretical reflection on the image of postmodern
teacher, which emerged as a result of implementations of the postmodern con-
ceptions. The basis of analyses are changes from fordism to postfordism and
from modernism to postmodernism which have resulted in changes in the area

of pedagogy.
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Maria Magdalena Rogowska

Karmieni Miloscia —
Metoda Jezyka Ojczystego dr. Shinichi Suzuki
na przyktadzie Szkoty Suzuki w Czestochowie

Wstep

Bodajze najstarszym i najbardziej pierwotnym procesem uczenia sie jest
nauka mowy ojczystej. Matki na calym $wiecie doskonale wiedzg, jak w tym
zakresie edukowac swoje maleristwa. Cho¢ nikt ich tego nie uczyl, jest to jedna
z tych umiejetnosci, ktére podpowiada im intuicja. Mozna domniemywacg,
ze w tej kwestii niewiele si¢ zmienito od zarania dziejéw i ze w tej edukacji
zawarta jest pierwotna, niezmienna i - co warte podkres$lenia - niezwykle
skuteczna metoda edukacyjna.

[...] wszystkie dzieci japoriskie méwia po japorisku! Myél ta spadla na mnie jak
grom zjasnego nieba. Skoro wszystkie méwia po japorisku bez trudu i plynnie,
musi w tym tkwic jakis sekret. Dzieci na calym Swiecie ucza sie jezyka ojczystego
z doskonatym rezultatem. Dlaczego nie zastosowa¢ tej samej metody w ksztal-
ceniu innych umiejetnosci? Czulem, ze dokonatem kapitalnego odkrycia. Jesli
dziecko nie radzi sobie z arytmetyka jego inteligencje ocenia si¢ ponizej przeciet-
nej. A przeciez kazde potrafi bardzo dobrze postugiwac sie trudnym jezykiem
japoniskim czy innym jezykiem ojczystym. Moim zdaniem dziecko, ktére nie
radzi sobie z arytmetyka, nie jest mniej inteligentne; to system szkolenia jest
zly. Po prostu jego zdolnosci czy umiejetnoéci nie zostaty we wlasciwy sposob
rozbudzone. Wydalo mi si¢ zdumiewajace, ze nikt przedtem na to nie wpadl,
choé oczywistosé tego faktu potwierdza cala historia ludzkosci: tajemnica tkwi
w ¢wiczeniu! (S. Suzuki, 2003, s. X).

Autorem tych rewolucyjnych stéw jest dr S. Suzuki, Swiatowej stawy
pedagog, skrzypek. We wstepie do swej ksiazki Karmieni Mitoscig. Podstawy
ksztatcenia talentu (2003) pisze:

Od trzydziestu lat usituje przekonacé ludzi, by uwierzyli, ze wszystkie dzieci
mozna dobrze wyksztalcié¢ i Ze nie nalezy z géry spisywac na straty tych, ktére
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rozwijaja sie wolniej. Nazwalem to Metoda Jezyka Ojczystego i rozpoczalem
ruch ksztalcenia, w ktérym nie odrzuca sie zadnego dziecka, nawet najbardziej
pozostajacego w tyle i rozwijajacego sie z trudem (S. Suzuki, 2003, s. XI).

Historia Metody Jezyka Ojczystego

Metoda Jezyka Ojczystego powstata w latach 30. XX w. w Japonii. Au-
torem tego systemu filozoficzno-pedagogicznego jest skrzypek i pedagog
S. Suzuki (1898-1998). Jego ojciec, M. Suzuki, byl wiascicielem wytwoérni
skrzypiec. Mlody Suzuki uczeszczal do szkoty handlowej w swym rodzin-
nym mieécie, Nagoi, by w przyszlosci przejac ojcowizne. Mimo ze byt synem
wlasciciela fabryki, w ktérej produkowano skrzypce, jako dziecko nigdy
nie slyszat profesjonalnego wykonania utworu na tym instrumencie, ktory
w Japonii wéwczas dopiero zyskiwal popularnosé. W czasach szkolnych,
oprocz nauki i pracy w zakladzie ojca, poszukiwal sensu zycia, czytajac
eseje F. Bacona, dziela L. Tolstoja i innych pisarzy zachodnich, jak réwniez
wschodnich filozoféw. Poniewaz mial mtodsze rodzenistwo, czesto bawit
sie z dzie¢mi, zachwycajac sie niezwykloscig 4-, 5-latkéw, tym, ze umiejg
tylko kocha¢, ufaja ludziom, sg sprawiedliwe, radosne, szczesliwe i petne
energii. W wieku 17 lat po raz pierwszy ustyszal Ave Maria F. Schuberta
w wykonaniu M. Elmana i brzmienie skrzypiec go oczarowato. Poczatkowo
stuchal wielu nagran i samodzielnie staral sie je nasladowac. Nastepnie, po
uzyskaniu zgody ojca, uczyt sie w Tokio, a studia gry na skrzypcach konty-
nuowal przez 8 lat w Berlinie, m.in. u K. Klinglera. W 1928 r. powrdécit wraz
z zong Waltraud do Japonii. Prowadzit dzialalnos¢ artystyczna, grat z bra¢mi
w kwartecie smyczkowym i zaczal uczy¢ gry na skrzypcach. Propozycja
nauczania 4-letniego chlopca skltonila go do poszukiwania wiasciwej me-
tody pracy z matymi dzie¢mi. Po licznych doswiadczeniach stworzyl caty
system filozoficzno-pedagogiczny, ktéry stosowat w praktyce i ktéry opisat
w ksigzce Karmieni mitoscig (2003). Po wojnie, w 1945 r. w Matsumoto w Japonii
powstat Instytut Rozwoju Talentu, w ktorym dzieci ucza sie grac na skrzyp-
cach i rozwijaja inne umiejetnosci. W 1964 r. Suzuki zostat wraz z kilkoma
swoimi uczniami zaproszony do Stanéw Zjednoczonych, gdzie odbyly sie
koncerty i seminaria na temat jego metody. Widok 18-osobowej grupy dzieci
w wieku od 5 do 13 lat, grajacych utwory J. S. Bacha i A. Vivaldiego, wzbudzit
niemalg sensacje. Obecnie ten system pedagogiczny jest rozpowszechniony
na calym $wiecie [m.in. European Suzuki Association (ESA), International
Suzuki Association (ISA), The Suzuki Association of the Americas (SAA),
Copper Country Suzuki Association, America’s Suzuki Music Academy, Det
Danske Suzuki Institut, Suzuki Institute of Dallas, Istituto Suzuki Italiano,
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Federation Musicale Suzuki France, Institut Musical Suzuki Paris, Interna-
tional Academy Matsumoto]. W Polsce, w Warszawie znajduje sie siedziba
Polskiego Stowarzyszenia Suzuki o nazwie Centrum Rozwoju Uzdolniert
Metoda Suzuki (CRUMS), ktore jest jedng z wielu europejskich organizaciji
zrzeszonych w European Suzuki Association (ESA). W CRUMS udzielane
sq wszelkie informacje na temat akredytowanych nauczycieli Suzuki oraz
szkolerr dla nauczycieli i warsztatow dla dzieci. Trening nauczycieli gry
na skrzypcach rozpoczeta przed laty Dunka T. Detrekoy, ktéra uczyla sie
bezposrednio u S. Suzuki i jest wspotzalozycielkg ESA. Obecnie mamy juz
polskiego trenera - A. Podhajska z Gdariska.

Szkoty Suzuki w Polsce znajduja sie m.in. w Warszawie, Tychach, Gdan-
sku, Tarnowskich Gérach, £odzi, Olesnicy. Od 2005 r. Szkota Suzuki dziata
réwniez w Czestochowie.

Zalozenia Metody Jezyka Ojczystego

Podstawowym zalozeniem Metody Jezyka Ojczystego jest twierdzenie,
ze wszystkie dzieci rodza sie utalentowane. Jak pisat S. Suzuki,

Wiasciwe otoczenie sprzyja talentowi. Nie ma potrzeby doszukiwania sie
wrodzonych zdolnosci czy talentéw. To otoczenie wywiera najwiekszy wptyw
na rozw6j uzdolnien (S. Suzuki, 2003, s. 21).

Dla udowodnienia tej tezy S. Suzuki odwotat sie do procesu uczenia sie
mowy w ojczystym jezyku. Kazde dziecko, niezaleznie od obiektywnych
trudnoéci, jakie ten jezyk przedstawia (akcentéw, dialektu), uczy sie go per-
fekcyjnie, na prostej zasadzie nasladowania rodzicéw. Ponadto codziennie
styszy jezyk ojczysty, prébuje samo moéwic, za co jest nagradzane zadowo-
leniem rodzica, oraz wielokrotnie, kilka tysiecy razy coraz lepiej powtarza
kolejne stowa.

Nauka jezyka ojczystego mozna opisac za pomoca nastepujacych krokéw:
prezentacja (niemowle od chwili narodzin otoczone jest przez dorostych,
ktorzy ciggle mowiag);

- nasladowanie - imitacja (dziecko prébuje nasladowa¢ dzwieki, ktore je
otaczajg, i powiedzie¢ pierwsze stowa);

- zacheta (nowe umiejetnosci dziecka wprawiaja w zachwyt rodzicow, ktérzy
chwala je, naklaniajac do powtérzenia stowa);

- powtarzanie (tym wtasnie zajmuje sie dziecko, robigc nieSwiadomie czwar-
ty krok w procesie uczenia);

- dodanie nowej umiejetnosci (od stowa do stowa);
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- udoskonalenie (dziecko, ktére zna 200 stéw, nie zapomina pierwszego ani
ostatniego, uczy sie je coraz piekniej wymawiac).

Ten wlaénie mechanizm przeniést S. Suzuki na grunt edukacji muzycznej.
Wymysélit on, ze dzieci moglyby w ten sam sposob uczy¢ sie gra¢ na instru-
mencie, czyli od najmlodszych lat, poprzez stuchanie muzyki, nasladowanie
gry dorostego (nauczyciela, rodzica), powtarzanie i doskonalenie utworéw.
Wtedy muzyka, ktora je otacza, stanie sie czescig nich samych.

Latwo jest wykona¢ to, co ciggle éwiczymy. Musimy ¢éwiczyé i podnosi¢
nasze umiejetnosci, czyli robi¢, wciaz to samo wiele razy, az stanie sie to dla
nas naturalne, proste i tatwe. W tym tkwi caly sekret (S. Suzuki, 2003, s. 50).

Metoda Suzuki byta dos¢ niezwykta jak na jego czasy, wiekszos¢ ludzi
bowiem byla zdania, ze talentem sa obdarzeni tylko nieliczni. Poczatkowo
wiec, gdy na koncertach wszystkie ,dzieci Suzuki” graty doskonale pod
wzgledem technicznym i przy tym z duzym wyczuciem stylu, stuchacze byli
przekonani, ze stysza mlodych geniuszy. Trzeba bylo czasu, aby zrozumie¢
przestanie dr. S. Suzuki, ze wszystkiego mozna sie nauczyd, jesli bedzie sie
nauczanym w odpowiedni sposéb.

,Nie mam zdolnosci” - jaki smutek i rozczarowanie towarzysza temu bez-
sensownemu prze$wiadczeniu! Przez cale lata zgadzano sie na takie mysélenie,
znajdujac w nim wymoéwke, by nie podejmowac staran. Kazdy czlowiek potrafi
rozwing¢ w sobie talent, jesli tylko potrafi do tego wtasciwie podejé¢ (S. Suzuki,
2003, s. 45).

Metoda Jezyka Ojczystego zostala wiec opracowana dla wszystkich
dzieci, tak aby kazde moglo nauczy¢ sie gra¢ na skrzypcach. W swej ksigzce
S. Suzuki (2003, s. 55-61) opisuje, jak nauczyl gra¢ na skrzypcach niewido-
mego chlopca:

Marze o szczedciu wszystkich ludzi, [...] moje serce przepelnione jest
pragnieniem, by uczyni¢ wszystkie dzieci dobrymi, szczedliwymi ludZmi
o nieprzecietnych zdolnosciach [...]. Prébuje naméwié dyrektoréw szkét do
zastosowania metod, ktére zagwarantuja sukces wszystkim dzieciom. Staram
sie¢ réwniez, by nie zaniedbywano dzieci opéZnionych umystowo i usituje
przekonywac politykéw do ustanowienia praw dzieci, ktére obowigzywalyby
na calym $wiecie (S. Suzuki, 2003, s. 121).

Cho¢ okoto 5% ,uczniéw Suzuki” robi muzyczng kariere, on sam twierdzi:

Chce tylko wychowac ich na dobrych obywateli. Jedli dziecko od dnia na-
rodzin styszy piekna muzyke, a pézniej uczy sie ja gra¢, bedzie wrazliwe, zdy-
scyplinowane i wytrzymate. I bedzie miato piekna dusze (S. Suzuki, 2003, s. 12).

Celem nauczania Metoda Jezyka Ojczystego jest wszechstronny rozwoj
dziecka, uwrazliwienie go na pigkno, budowanie poczucia wlasnej wartosci.
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Zgodnie z jej glownym zalozeniem, ze kazdy moze by¢ uczony ta metoda,
w nauczaniu chodzi o zdobycie umiejetnosci i ich rozwiniecie, a nie o rezultat
w postaci doskonale koncertujacego artysty muzyka. Wczesne nauczanie
muzyki ma wplyw na rozwéj innych zdolnosci, w tym jezykowych, ma-
tematycznych, manualnych. Poprawia koordynacje wzrokowo-ruchows,
pamie¢, spostrzegawczosé. Dziecko uczy sie wspélpracy z innymi ludZmi,
koncentracji na wykonywanym zadaniu, samodyscypliny, regularnej pracy
dla osiagniecia wyznaczonych celéw, co jest bardzo istotne dla przyszlej nauki
w szkole i w dorostym zyciu (M. M. Rogowska, I. Krasiejko, 2008).

Mimo ze S. Suzuki nie mial wyksztalcenia pedagogicznego, bazowat
gléwnie na wlasnych przemysleniach i obserwacjach oraz filozofii Wscho-
du i wybranych dzietach pisarzy europejskich, w jego systemie rozwoju
uzdolnieri s3 zawarte idee, poparte wspoélczesnymi badaniami z zakresu
m.in. psychologii, w tym psychologii rozwoju i twérczosci, pedagogiki
(por. np. K. Szmidt, 2007; E. Necka, 1998; Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, 2005;
M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, 2007). Najwiecej odniesiers znala-
ztam w pedagogice Gestalt. Jak pisze B. Sliwerski,

Pedagogika Gestalt siega w stanowieniu celow do nastepujacych przestanek

antropologicznych:

1. Cztowiek jest w istocie organizmem godnym zaufania.

2. Czlowiek niesie w sobie ogromny potencjal mozliwosci, do ktérych realizacji
musza by¢ stworzone odpowiednie warunki.

3. Czlowiek jest istota spoteczna.

4. Czlowiek jest aktywny sam z siebie i zmienia sie dzigki wlasnej aktywnosci
ijego interakcja z otoczeniem.

5. Kazda jednostka zmierza do wielostronnego rozwoju swoich mozliwosci
i zdolnosci.

6. Zachowania czlowieka mozna zrozumie¢ tylko w ich calosci (B. Sliwerski,
2001, s. 159).

Z powyzszych przestanek Gestalt wynika wiele tozsamych celow i zasad
z idea S. Suzuki.

Talent to zycie. [...] Gatunek ludzki stymulowany jest przez sity witalne.
Zyijacaipragnaca zy¢ istota ujawnia ogromne mozliwosci, adaptujac sie do éro-
dowiska. Czlowiek rozwija sity witalne i wykazuje r6zne uzdolnienia zaleznie
od otoczenia. W nieustannej zaprawie pozwalajg one przezwyciezy¢ wszelkie
trudnosci, rozwijaja sie i przeksztalcaja w wybitne zdolnosci. Rozwojowi talentu
nie wystarcza wylacznie myélenie i teoretyzowanie; potrzebne jest dzialanie,
praktyka [...] (S. Suzuki, 2003, s. 25-26).

W metodzie M. Montessori rowniez znajdziemy wiele analogii do idei
japoriskiego pedagoga.

Maria Montessori juz na poczatku XX wieku udowodnila, ze najlepszym
sposobem skompensowania trudnych warunkéw wczesnego dziecifistwa jest
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zapewnienie dzieciom $rodowiska, ktére bedzie je wszechstronnie wspieralo
w rozwoju talentéw.

Wykazala niezbicie, ze jeéli dziecko wzrasta w otoczeniu, ktére wspomaga
jego naturalny etapowy rozwdj, to z zapalem przystapi do nauki. Kierowane
wewnetrzna motywacja bedzie samodzielnie sie uczylo, uzbrojone w pewnos¢
siebie, ktéra pozwoli mu stawi¢ czolo wszelkim problemom, jakie napotka
w zyciu (G. Dryden, J. Vos, 2000 s. 264-265).

Chociaz ta pierwsza we Wloszech kobieta lekarz zaczela od pracy
z dzie¢mi z ciezkimi uszkodzeniami mézgu (kontynuowala prace z dziec-
mi zdrowymi), to powodzenie jej badant spowodowalo, zZe obecnie wiele
osrodkéw przedszkolnych wykorzystuje opisana przez niag metode w pracy
z dzie¢mi. Dzieci bardzo wczeénie (okoto 4. r.z.) nabywaja umiejetnosci, m.in.
czytania i pisania.

Metodyczne podstawy Metody Jezyka Ojczystego

Dzieci od chwili narodzin, a nawet wczesniej, dzieki odpowiedniemu $ro-
dowisku, w ktérym przebywaja, moga rozwina¢ w sobie zdolnosci w stopniu,
ktéry moze zadziwi¢ kazdego. Edukacje Metoda Jezyka Ojczystego zaczy-
namy jak najwczesniej, stwarzajac dziecku optymalne srodowisko. Rodzic
codziennie odtwarza ptyte CD z nagraniami rekomendowanymi przez S.
Suzuki, jak réwniez uczeszcza na zajecia i uczy sie graé na skrzypcach. Cwiczy
gre codziennie w domu, tworzac mitq atmosfere i pokazujac dziecku swoja
rados¢ z tego, ze sie uczy. Wytwarza to w dziecku bardzo silna motywacje,
gdy w tym czasie jego cialo jakby ,,zapamietuje” ustyszane melodie. Dziecko
pragnie nasladowac swoich rodzicéw i, tak jak przy nauce méwienia, rodzic
jest tutaj ,nauczycielem domowym”. Na tym etapie jest to metoda wytacznie
stuchowa. Nauka czytania nut przychodzi znacznie pdzniej, gdy dziecko juz
sprawnie gra i wykazuje - ze wzgledu na swdj rozw¢j - zainteresowanie
zapisem graficznym.

W Metodzie Suzuki nie zmuszamy dziecka do niczego, jedynie znaj-
dujemy sposoby, aby wzbudzi¢ w nim chec¢ czy potrzebe zrobienia czegos.
Tylko w tych warunkach nauka malego dziecka jest skuteczna i prowadzi
do celu, ktérym jest piekna osobowosé. Pozytywna mobilizacja jest przez
rodzicow indywidualnie stosowana. Wazny element stanowig konstruk-
tywna pochwata i zacheta. Rodzic uczy sie prawidlowo stosowaé pochwaty,
az stopniowo tworzy naturalny, przyjazny klimat ¢wiczenia z dzieckiem, co
z kolei przenosi si¢ na relacje w rodzinie.

Wazna umiejetnoscia jest réwniez takie aranzowanie czasu ¢wiczenia,
zeby dziecko miato wrazenie, ze to dla niego zabawa. Stuzy temu nieograni-
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czona inwencja kazdego rodzica w wykorzystaniu popularnych wyliczanek,
kart, plansz, kostek do gry itp. Urzadzenie ,domowego koncertu”, cho¢by dla
lalek czy misiow, jest juz dla dziecka wielka motywacja do grania.

Formami organizacyjnymi metody S. Suzuki sa zajecia indywidualne,
zajecia grupowe oraz warsztaty. Dzieci moga ponadto wystepowac publicznie
przed duzym audytorium na koncertach w szkole, w filharmonii, w kosciele,
na estradzie itd.

Lekcje indywidualne

Dtugosé¢ zaje¢ indywidualnych jest dostosowana do mozliwosci fizycz-
nych i psychicznych dziecka, jego wieku i umiejetnosci koncentracji. Lekcje
odbywaja sie tylko raz w tygodniu i trwaja, w zaleznosci od wieku dziecka,
do 30 min. Poniewaz uczenie si¢ przebiega zasadniczo podczas ¢wiczenia
w domu, wazna role odgrywa w nim nie tylko obecnos¢ rodzica, ale takze
praktyczne poznanie przez niego zasad gry na skrzypcach - czemu poswie-
cone s3 pierwsze spotkania.

W czasie lekcji dziecko i rodzic poznaja tajniki gry na instrumencie po-
przez obserwacje nauczyciela oraz zabawe, proste ¢wiczenia i granie piosenek.
Na dobrze przeprowadzona lekcje skladaja sie: sprawdzenie stopnia opano-
wania np. losowo wybranego ,starego” utworu, praca nad dopracowaniem
aktualnie opracowywanego utworu, wprowadzenie nowych elementéw
(praca nad kolejnym utworem). Taka nauka skutkuje budowaniem coraz
wiekszego repertuaru. Mate dziecko (w pewnym sensie) wzorem koncertu-
jacych skrzypkéw buduje swoj repertuar, grajac coraz lepiej ,stare” utwory,
z coraz lepszym skutkiem szlifuje je, powtarzajac na lekcjach grupowych,
koncertach, warsztatach. Nauczyciel réwniez moze odnie$¢ nowe elementy
do utworéw juz dobrze opanowanych przez ucznia.

W Metodzie Suzuki nie ma egzaminéw sprawdzajacych, nie ma klas
i kazde dziecko w swoim tempie opanowuje repertuar ztozony z utworéw
specjalnie uszeregowanych przez S. Suzuki, mieszczacy sie w 10 ksigzkach.
Uzywanie tego ,szkieletu” w $cisle okreslonej kolejnosci wprowadzania
poszczegolnych utworéw jest obowigzkiem nauczyciela. Niemal 70% reper-
tuaru stanowi muzyka barokowa. Mysle, ze poza powodami dydaktyczny-
mi S. Suzuki celowo wybral taki repertuar, ze wzgledu na terapeutyczne
dzialanie potwierdzone p6zniejszymi badaniami (np. badania prof. A. A.
Tomatisa, por. M. Szurlej, 2007). Taki a nie inny dobér repertuaru i, co bardzo
wazne, kolejnosc¢ jego utozenia stanowia o bardzo precyzyjnej metodologii
i zapewnia nauczycielowi i dziecku mozliwo$¢ nauki krok po kroku. Statos¢
w tym zakresie wspélgra z elementem zmiennoéci, ktérym jest dostoso-
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wanie repertuaru dodatkowego do indywidualnej sytuacji ucznia z jego
potrzebami emocjonalnymi, rozwojowymi, uwarunkowaniami rodzinny-
mi i srodowiskowymi. Sa to uwielbiane przez dzieci melodie z aktualnie
popularnych bajek, melodie ludowe, jak réwniez rozwijajace muzykalnos¢
i technike gry utwory z epoki romantyzmu czy tez wspélczesne, a takze
wiele utworéw kameralnych.

Lekcja musi inspirowac rodzicow do wspélnego domowego ¢wiczenia.
Staramy sie bardzo uwaznie dobiera¢ stowa uzywane w stosunku do dziec-
ka. Duzo lepiej jest powiedzie¢: ,zobaczmy, czy twoja skrzypcowa raczka
moze...”, niz - ,,czy moglabys zagrac to lepiej?”. Dzieci uwielbiaja tez meta-
fory i odniesienia.

Wskazane jest uczestniczenie w lekcjach innych dzieci, dzigeki czemu
poprzez obserwacje mozna utrwali¢ juz nabyte umiejetnosci oraz nauczy¢
sie nowych rzeczy. Dla rodzicéw przygotowano specjalne wskazoéwki:

- Przychodz na lekcje nieco przed czasem tak, aby dziecko nie mialo uczucia
pospiechu.

- Wez ze soba notes i co$ do pisania, zeby robi¢ notatki w czasie lekcji.

- Uwazaj podczas zaje¢. Twoje dziecko musi widzieé, ze to co sie dzieje jest
dla ciebie wazne. Nauczyciel moze niespodziewanie Cie o co$ zapytaé, wiec
powiniene$ by¢ na to w pelni gotowy.

- Jesli Twoje dziecko Zle sie zachowuje, pozwdl nauczycielowi przywrdécié je do
porzadku. Staraj sie unika¢ méwienia w czasie lekcji, jezeli nie jeste$ wyraz-
nie zapytany przez nauczyciela. Pod zadnym pozorem nie poprawiaj bledéw
Twojego dziecka w czasie lekcji! Pozwol nauczycielowi przeprowadzic lekcje
samodzielnie. W ten spos6b okazujesz zaufanie nauczycielowi, a dziecku
pozwalasz unikna¢ uczucia osaczenia.

- Unikaj pokazywania nadmiernego zachwytu lub rozczarowania. Atmosfera
nacechowana emocjonalnie sprawia, ze dziecko traci koncentracje.

- Odtwarzaj czesto w domu ptyte Suzuki oraz inng, dobrej jakosci muzyke.

- Badz konsekwentny co do czasu ¢wiczen. Dziecko musi wiedzie¢, ze codzienne
¢wiczenia sg tak samo wazne jak codzienne mycie zeb6w.

- Poswiec¢ dziecku catkowita uwage podczas ¢wiczenia w domu. Nie pozwo],
aby dzwoniacy telefon lub cokolwiek innego przeszkodzito w tym momencie.

- Powiniene$ bardzo sie stara¢, by ¢wiczenie w domu byto przyjemne. Rodzic
jest zobowigzany do zachowania spokoju i optymizmu. Pokaz dziecku, ze czas
¢wiczenia moze cieszy¢ a nie irytowac. Najlepszg forma ¢wiczenia jest zaba-
wa. Moze by¢ dowolnie infantylna, pod warunkiem zZe pozwala , przemycic¢”
pewna iloé¢ prawidlowych powtérzern wybranego ruchu.

- Nie przerywaj grania Twojemu dziecku swoim komentowaniem: pozytywnym
lub negatywnym. Poczekaj do momentu, kiedy skoriczy grac.

- Zawsze na poczatku podziel sie z dzieckiem pozytywnym komentarzem. Do-
piero pozniej przejdz do uwag. Zawsze jest co$, co mozna pochwali¢ (zagrates
calos¢, twoje nogi byly w dobrej pozyciji itp.).

- Dawaj dziecku mozliwoé¢ grania przed publicznoscia zlozona na przyklad
z rodziny lub przyjaciét (www.szkolasuzuki.pl, 10.09.2008).
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Zajecia grupowe

Zajecia grupowe odbywaja sie dwa razy w miesigcu i trwaja 45 minut.
Zgodnie z zalozeniem S. Suzuki nie sa obowigzkowe, méwi sie rodzicom,
Ze nie placa za nie, sg lekcjami dodatkowymi, gratis. Po tym, czy rodzic przy-
prowadza dziecko na te zajecia grupowe, wida¢, czy rozumie idee S. Suzuki
i czy faktycznie zalezy mu na rozwoju dziecka.

Glownym celem lekcji grupowych jest umotywowanie dziecka do grania.
Dzieci uwielbiaja robi¢ co$ razem. Wspoélna zabawa jest wpisana w ich nature.
Bardzo wazna jest odpowiednia atmosfera. Zadnych poréwnan z innymi
dzie¢mi. Dziecko stucha wykonar innych i chce graé jak kolezanka czy kolega.
To je motywuje. Rodzic i nauczyciel musza jednak czuwag, aby nie pojawit
sie element rywalizacji. To my w $wiecie dorostych dokonujemy poréwnan,
ktére rodza toksyczna rywalizacje (za: F. Donaldson, w: A Gofron, M. Pia-
secka, 2008). Muzyka jest najwazniejsza. Pozwolmy dzieciom muzykowac.
Dzieci sa ,,czyste”. Lubiag wspoltprace. Grajac w grupie, ucza sie dyscypliny,
pasowania do innych, odpowiedzialnosci, nabieraja przekonania, ze jeden
moze zepsu¢ wykonanie calej grupy.

Nigdy nie patrze na dziecko, ktére szczegoélnie Zle sie zachowuje. Cze-
kam, az ono samo poczuje, ze nie pasuje do grupy. Jest to proces. Czasem
musze unaoczni¢ dziecku fakt istnienia grupy i regul, ktére przyjmuje. Py-
tam: ,chcesz bawi¢ sie z nami, czy wolisz posiedzie¢ z mama i postuchac?”.
To dziata. Dyscyplina pochodzi z dyscypliny wewnetrznej i nie oczekujmy,
Ze uciszanie przyniesie efekt. Dzieci buduja w sobie poczucie wspdlnoty.

Lekcje grupowe to rowniez okazja do wystepéw przed rodzicami.
Dzieci uwielbiajg robi¢ co$ Swietnie, ale czuja tez, czego nie moga zrobic¢
(na co jeszcze nie sg gotowe). To rozwija bardzo silne osobowosci. Dziecko,
zapytane, co chce nam zagra¢, z poczatku bedzie wybiera¢ , Swiezy” utwor.
Z czasem nabierze przekonania, ze duzo lepiej i bezpieczniej wybra¢ utwor
,stary”. Czasami rodzic wywiera presje na dziecko co do wyboru. Utrudnia
to podjecie przez nie swobodnej decyzji (np. co chce zagraé solo). Wybér i jego
konsekwencje sa elementami wychowania. Przymus stresuje dzieci. Kiedy
czuja stres, to juz nie jest zabawa.

Warsztaty

Dzieki jednolitemu na calym $wiecie programowi nauczania wedtug
Metody Suzuki, polskie dzieci moga bra¢ udzial w warsztatach muzycznych
organizowanych w Polsce i za granicq. Warsztaty wptywaja na rozwaj dzieci
poprzez wspdélne muzykowanie podczas zaje¢ grupowych i koncertéw. Dzieci
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i rodzice moga kontaktowac sie podczas zaje¢ i w czasie wolnym z innymi
dzie¢mi, ich rodzicami i nauczycielami z innych miast i krajéw (Dania,
Belgia, Anglia, Islandia, Szwecja i inne). Istotnym walorem warsztatéw
jest budzenie zaciekawienia innoscia kulturows i jezykowa, a jednoczes-
nie - przelamywanie barier poprzez wspélne dziatanie. Muzyka staje sie
uniwersalnym jezykiem komunikacji. Dzieci przechodza ponadto trening
umiejetnosci wystepowania publicznego, zaréwno na koncertach solowych
(codziennie dwa koncerty), jak i podczas grania zespotowego (koncert fina-
lowy). Finalowe utwory graja jednocze$nie wszyscy uczestnicy. Na koncercie
koriczacym V Miedzynarodowe Warsztaty Suzuki w Polsce Szarlota 2008
w Akademii Muzycznej w Gdansku wystapito jednoczesnie 200 dzieci. Dla
nauczycieliirodzicéw takie spotkanie jest okazja do obserwacji wybitnych
pedagogoéw z réznych panistw podczas prowadzenia zaje¢, a takze uczest-
niczenia w wykltadach.

Rola Mistrza

Mozna powiedzie¢, ze jestem typowym przykladem osoby wyksztal-
conej przez system edukacji muzycznej w Polsce. Poczatkowo uczylam sie
w Szkole Muzycznej I stopnia, a nastepnie w Liceum Muzycznym w Cze-
stochowie. Na studia instrumentalne dostatam si¢ do pedagoga, o ktérym
moglam tylko marzy¢. Byl nim prof. S. Lewandowski - dlugoletni wykla-
dowca Akademii Muzycznej w Katowicach. Ja mialam szczescie studiowac
u niego w Bydgoszczy.

Czas dla mnie jakby zatrzymat sie albo nawet zawrdcil. Co przez to
rozumiem? Pamietam, ze niektérym studentom nie odpowiadat jego styl.
Profesor pochylat sie nad studentem jak nad malym dzieckiem. Pamietam
poréwnanie ,kotek ma cztery lapki” - ktére miato unaocznié¢ niezalezne
dziatanie palcow lewej reki. Czesto pokazywat dwa wykonania - zmuszat
do dokonania wyboru. Zupelnie jak w Metodzie Suzuki!

Cho¢ mial wéwczas blisko 80 lat, zadziwial wszystkich swoim tempera-
mentem, energia i dobra wola. Czesto lekcja, na ktoéra przyjezdzatam do jego
domu, trwala od rana do péznego popoludnia. Profesor wital mnie herbata
i owocami (,bo jestes taka mizerna”), pézniej, po pracowitym przedpotudniu,
grzalam przywieziony ze sobg obiad, a on czytal mi fragmenty z bardzo
waznej dla Niego lektury, ktora koniecznie musiat sie¢ ze mna podzielié.
Byly to czesto fragmenty o zyciu, wartosciach, o tym, co cenne. Dzielil sie ze
swoimi studentami osobistym zyciowym doswiadczeniem.
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Gdy poznatam T. Detrekoy, nie moglam sie oprze¢ wrazeniu podobien-
stwa. Ta sama elegancja, wysoka kultura osobista, ale nawet zwykle gesty,
a nade wszystko sposéb pochylenia sie nad czlowiekiem.

Jak to sie stalo, ze trafitam na kurs pedagogiki S. Suzuki dla nauczy-
cieli skrzypiec? Ot6z, po studiach osiadtam w rodzinnym miescie, pracujac
w orkiestrze symfonicznej Filharmonii Czestochowskiej. Czas mijal. Jako
mloda mama dbatam, aby synek wzrastal z mojg ukochana muzyka. Jeszcze
przed jego urodzeniem puszczaliémy mu z mezem nasze nagrania, chciatam,
aby byl wrazliwy na sztuke. Zabieraliémy go na wystawy i koncerty odkad
skonczyl 1,5 roku, jednak postanowitam nie zacheca¢ go do nauki muzyki.
Nie chcialam ,zabiera¢ mu dziecinistwa” w sensie obowiazkéw, egzaminéw,
rywalizacji, stresu. Po jednym z koncertow w filharmonii ustyszalam od
niego: ,ja tez umiem grag, tylko jeszcze nie mam skrzypiec”. Powoli uséwiado-
milismy sobie z mezem, ze nie dos¢, ze synek (wéwczas 3-letni) chce sie uczy¢
grac na skrzypcach, to jeszcze chce, zeby - naturalnie - uczyla go mama.

Od tego momentu moje postanowienie - ,nie uczy¢” - byto coraz stabsze,
a poszukiwania jakich$ sposob6éw alternatywnego ksztalcenia dzieci silniej-
sze. Ich rezultatem byto zdanie egzaminéw i dostanie si¢ na druga w Polsce
edycje kursu pedagogiki skrzypcowej Metoda Suzuki. Bylo to w sierpniu
2004 r. Dwuletni kurs organizowany byt przez Centrum Rozwoju Uzdolnieri
Metoda Suzuki. Pierwsza sesja odbyta si¢ w Tychach zimg 2005 r.

Prawdziwym odkryciem byt dla mnie jeden z pierwszych wyktadéw
T. Detrekoy, kiedy to wywiodta , drzewo genealogiczne” skrzypcowego
pochodzenia Suzuki.

Suzuki przyjechat do Berlina na studia i przez 3 miesiace - chodzac na
wszystkie koncerty - intensywnie poszukiwal nauczyciela dla siebie.

Stuchatem wszystkich, od stynnych wirtuozéw do wschodzacych mlodych
talentow, bo chciatem znalez¢ kogo$ o kim z calym przekonaniem powiem:
u tego czlowieka chce studiowac (S. Suzuki, 2003, s. 86).

Wybrat prof. K. Klinglera. ,Prawdziwym blogostawieristwem bylo, ze wpro-
wadzal mnie w arkana muzyki czlowiek takiego formatu” (S. Suzuki, 2003,
s. 87). Profesor Suzuki uczyt sie u samego J. Joachima, ten u K. Bchma, ten
z kolei u Rodego, P. Rode u M. Viottiego. Moje zdumienie osiggneto szczyt,
gdy po M. Viottim wymienieni zostali G. Pugnani, Somis, a nastepnie
F. Corelli - obok A. Vivaldiego - prawdziwi , ojcowie” wiolinistyki. Antonio
Vivaldi do tego pisal swoje niezliczone koncerty skrzypcowe dla dziewczynek
z ochronki dla sierot. Uczyl je grac¢ na skrzypcach i nie trudno wyobrazi¢ sobie,
ze historia zatoczyta koto. Nie dbal zapewne o ich wrodzone zdolnosci. Na
my$l, Ze teraz ja ucze si¢ u uczennicy dr. Suzuki, zakrecito mi sie¢ w glowie.

Ta lista nazwisk stawnych muzykéw to najwigeksze autorytety wszech-
czasOw w dziedzinie wiolinistyki.
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W czasach berliniskich S. Suzuki miat jeszcze innych mistrzéw - autory-
tety, ktore wplynety na jego rozwoj; fascynacja L. Totstojem, mecenat markiza
Tokugawy, znajomos¢ z doktorem Michaelisem i przyjazn z A. Einsteinem.
Tak pisat o tej przyjazni:

Tajedna z najwspanialszych rzeczy, jakie mi sie w zyciu przytrafily, byty dla
mnie inspiracja. W péZniejszych latach dala wiare i sile do urzeczywistnienia
ruchu ksztalcenia talentu dla matych dzieci (S. Suzuki, 2003, s. 89).

Czy dzi$ nie obserwujemy upadku pojecia autorytetu? A czy dla matego
dziecka najwigkszym na $wiecie mistrzem nie jest jego mama czy tata?

W pierwszym okresie ksztalcenia Metoda Suzuki rola mistrza nalezy
bezapelacyjnie do rodzica. P6Zniej, w spos6b naturalny, przechodzi stopniowo
zrodzica na nauczyciela. Mimo ze na pewnym etapie nauki dziecko zauwaza,
ze potrafi lepiej od rodzica wykona¢ utwoér na skrzypcach, to jednak wcigz
rola mistrza w znaczeniu wychowawczym przypada rodzicowi.

Szkota Suzuki w Czestochowie

Moi pierwsi uczniowie to moje wiasne dzieci i dzieci moich znajomych.
W styczniu 2005 r., po pierwszej sesji kursu dla nauczycieli skrzypiec Me-
toda Suzuki, spotkatam sie z grupa moich przyjaciét i zaczeliémy szkole-
nie dla rodzicéw. W lipcu piecioro z nich wraz z pociechami bralo udziat
w II Miedzynarodowych Warsztatach Skrzypcowych dla ,Dzieci Suzuki”
Besia 2005; koncert finalowy w wykonaniu prawie 160 malych skrzypkéw
odbyl sie w Olsztynskiej Katedrze.

We wrzesniu tego samego roku wraz z dzie¢mi z podobnych Szkét Su-
zuki z Tychéw i Tarnowskich Gér wystepowalismy podczas Tarnogérskich
Dni Gwarkow.

Poczatek 2006 r. to (poza oczywiscie udzialem kilkorga dzieci w Ogol-
nopolskich Warsztatach Skrzypcowych dla , Dzieci Suzuki”) wyjazd wraz
z piecioma innymi nauczycielkami na XIV Swiatowy Kongres Suzuki w Tu-
rynie. Jako reprezentacja Polski nawigzywaly$my kontakty z nauczycielami
z innych krajéw, obserwowaly$my dzieci podczas koncertow i - naturalnie -
najlepszych nauczycieli z calego Swiata. To byto niezapomniane przezycie
i olbrzymi bodziec do dalszej pracy. Koncert finalowy, podczas ktérego na
réznych instrumentach gralo prawie 2000 (!) dzieci, pozostawil w nas nie-
zatarte wspomnienia.

W maju podczas Dni Samorzadowych zorganizowalisémy koncert wspol-
nie z nauczycielkami z Tychéw i Tarnowskich Gér. Byto nas prawie 80 i wy-
wolalismy sporg sensacje.
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Podczas kolejnych letnich warsztatéw w Besi, prezentujac sie przed
komisjg European Suzuki Asociation, zdaltam z wynikiem bardzo dobrym
egzaminy na I i II stopien (stopni jest pigc).

W grudniu dostalam zaproszenie do zagrania 18 audycji umuzykalnia-
jacych dla przedszkoli i uczniéw klas poczatkowych w Filharmonii Czesto-
chowskiej. Trud ten podjelam wraz z nauczycielkami i dzie¢mi ze Szkoty
Suzuki w Tarnowskich Gérach. Podczas czterech dni niektére dzieci zagraly
dla swoich réwiesnikéw 18 razy, z prawdziwa radoscia, wykazujac wielka
cierpliwos¢ i entuzjazm. Edukacja na zasadzie , dzieci dzieciom” sprawdzita
sie w 100%.

Co roku w okolicach Bozego Narodzenia organizujemy spotkanie dla
,rodzin Suzuki”. Podczas tych spotkan klade nacisk na integracje wszyst-
kich dzieci, niezaleznie od wieku. Dzieci wraz z rodzicami podejmuja r6zne
dzialania plastyczne, co roku inne. Jest to malowanie i ozdabianie elementéw
z masy solnej, drewnianych postaci jasetkowych, tworzenie bombek choin-
kowych, origami.

Dzieki nawigzaniu wspélpracy z Filharmonig Czestochowska w 2007 r.
rodzice wraz z dzie¢mi chetnie stuchali Niedzielnych Porankéw Symfonicz-
nych, a po nich mogli uczestniczy¢ w krotkich warsztatach prowadzonych
przez nauczycielki z Tarnowskich Goér, Sosnowca i przeze mnie.

Wowczas zapadta réwniez decyzja o tym, ze organizuje w Czestochowie
IV Ogolnopolskie Warsztaty Skrzypcowe dla , Dzieci Suzuki”. Przyjechalo
ponad 80 dzieci wraz z rodzinami i w dniach 10-11.02.2007 wspélnie graly,
uczyly sie i dobrze bawity. Koncert finalowy Warsztatéw odbyt sie w Auli
Ojca Kordeckiego na Jasnej Gérze. Réwnoczesnie odbywata sie kolejna kon-
sultacja metodologiczno-warsztatowa dla nauczycieli kursu pedagogicznego.
Mielismy zaszczyt gosci¢ T. Detrekoy z Dani.

W czerwcu 2007 r. zostaliSmy zaproszeni przez Filharmonie Czesto-
chowska do wziecia udzialu w 4. Nocy Kulturalnej organizowanej przez
Osrodek Promocji Kultury Gaude Mater w Czestochowie. Do wykonania
koncertu zaprositam szkoty z Tarnowskich Goér i Sosnowca. Dzieci, w liczbie
ponad 70, mogly zagra¢ na prawdziwej, duzej filharmonicznej scenie. Latem
2008 r., jak co roku, wraz z gromadka kilkunastu uczniéw bralismy udziat
w Miedzynarodowych Warsztatach dla ,,Dzieci Suzuki” w Szarlocie, podczas
ktérych zdatam z wynikiem bardzo dobrym egzamin III stopnia. W sierpniu
zagralismy koncert na Dniach Czestochowy.
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Podsumowanie

Bycie nauczycielem Suzuki rozumiem w kategoriach stuzby, daru, ktéry
otrzymatam i ktérym jestem zobowigzana sie podzieli¢. Coraz czeéciej zdarza
sie, ze efekty mojej pracy zaskakuja mnie sama. Przewaznie po koncertach
spotykam sie z opinia, ze mam okazje pracowac z bardzo spokojnymi, nie-
zwykle grzecznymi i zrownowazonymi dzie¢mi. ,Nowi” rodzice, ktorzy
zastanawiajq si¢ nad zapisaniem swoich pociech na zajecia, zwykle twierdzg,
ze ich dzieci sa zbyt zywe czy wrecz nadpobudliwe i maja watpliwosci, czy
nadaja sie do tej zdyscyplinowanej, uporzadkowanej grupy naszych dzieci.
Przypomina mi si¢ wowczas, jak rok wczesniej takie same watpliwosci mieli
rodzice ruchliwejjak pajacyk Kasi czy gadatliwego Kuby lub niechcacej wspot-
pracowac Eli. Jak chorobliwie nieSmiala Oliwia przeplakala cate jasetka tylko
dlatego, ze kazano jej sta¢ w przebraniu aniotka, a teraz wychodzi sama na
scene i gra solo dla mamy i taty siedzacych na widowni. To nic, Ze na lekcje
wciaz przychodzi, kurczowo trzymajac sie mamy obiema raczkami i nie
moze odpowiedzie¢ swobodnie na zadne moje pytanie. I na to przyjdzie czas.

Metoda Suzuki ogromnie zmienia nas wszystkich, i dzieci, i rodzicow,
rodziny, i nauczycieli. Oto refleksje rodzicéw dzieci uczacych sie Metoda
Jezyka Ojczystego w Czestochowie:

Jest to nie tylko metoda nauki gry na skrzypcach, ale takze metoda pozwa-
lajaca na rozwoj osobowosci dziecka. Cierpliwie krok po kroku otwieraja sie
przed dzieckiem nowe nawyki i nowe umiejetnosci. To, co kiedy$ bylo trudne
i niedostepne, nagle staje sie tatwe, a jednoczesnie wyzwala sie che¢ poznania
czegos nowego.

Metoda uczy pozytywnych zachowan spotecznych, wzajemnej uprzejmosci
wobec siebie, odpowiedzialnosci za wspélne przedsiewziecie, jakim moze by¢
dobrze zagrany koncert dla publicznosci, uczy, ze kazdy czlowiek jest wazny.
Uczy cierpliwosci i systematycznej pracy, poniewaz tylko regularne éwiczenia
moga przynieé¢ wymierne efekty.

Dziecko, stuchajac poprawnego wykonania utworéw na plycie, dazy do
wlasnej doskonatosci - chce graé coraz lepiej. Dziecko czuje, Ze osiaga suk-
ces - potrafi to zrobi¢ - zagraé¢ dobrze, coraz lepiej - jego samoocena wzrasta.
W dazeniu do doskonalenia wlasnego warsztatu ma stuzy¢ powtarzanie sta-
rych utworéw, ktére dziecko zna, lubi i wie, Ze wykona je dobrze. Wazna jest
tez atmosfera podczas zaje¢, czy to indywidualnych, czy grupowych. Dziecko
w zyczliwej aurze zabawy i akceptacji wlasnej osoby niepostrzezenie uczy sie,
nie majac do korica $wiadomosci, ze nabywa nowe umiejetnosci - uczy sie przez
zabawe. Jestem bardzo zadowolona, Ze moje dziecko we wlasnym tempie ma
mozliwos¢ doskonalenia sie.

Inna mama pisze:

Przygoda mojej corki ze skrzypcami rozpoczeta sie w wieku czterech Iat.
Jako matka bylam ciekawa, jak bedzie wygladata nauka gry u tak matego dzie-
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cka. Olga z entuzjazmem przyjela pierwsze lekcje indywidualne, ale szczegélnie
polubita lekcje grupowe. I tak jest do dzis. W czasie spotkan grupowych staje
sie bardziej aktywna, wymienia do§wiadczenia muzyczne z innymi dzieé¢mi,
stara sie doréwnac starszym kolegom i kolezankom. Wazna role w procesie
nauki gry na skrzypcach odgrywaja u Olgi koncerty. Lubi wystepowac przed
publicznosciy, a kazdy wystep pozbawiony jest tremy i stresu. Czesto koncertuje
w domu rodzinnym, wérdd bliskich oraz w przedszkolu.

Metoda Jezyka Ojczystego wplynela na jej rozwéj psychiczny i spolecz-
ny. Olga jest bardziej: obowigzkowa (uczestnictwo w lekcjach, warsztatach,
koncertach); pilna (systematyczne ¢wiczenia w domu, przygotowywanie sie
do koncertéw i wystepéw publicznych); zdyscyplinowana i skoncentrowana
(w czasie zajec skupia uwage na prowadzacym, potrafi zastosowac sie do poleceri
nauczyciela); tolerancyjna (Olga rozumie, iz kazde dziecko uczy sie¢ w miare
swoich mozliwosci, potrafi szanowac prace dzieci - szczeg6lnie mlodszych).
Muzyka odgrywa w jej mlodym zyciu bardzo duza role. Lubi chodzi¢ na kon-
certy do filharmonii, interesuje si¢ muzyka klasyczng i jej twoércami, czesto
stucha utworéw nowych, jej nieznanych. Z zaciekawieniem odkrywa tajemnice
zapisu nutowego.

Metoda Suzuki - dla mnie jako matki - jest wspanialym pedagogicznym
wytworem.

Z wielkim szacunkiem odnosze sie do nauczycieli, ktérzy przekazuja swo-
im podopiecznym to co najpiekniejsze i najwazniejsze w grze na skrzypcach,
a robig to z oddaniem i miloécia.

I jeszcze jedna wypowiedz:

Metoda nauki gry na instrumencie (skrzypcach), ktérg proponuje pani
Magda Rogowska jest metodq bardzo skuteczna i inna niz wszystkie, z jakimi do
tej pory sie spotkalam. Przede wszystkim nauke moga rozpoczaé nawet bardzo
male dzieci, ktére zajecia ze skrzypcami traktuja jak zabawe. M6j syn rozpoczat
nauke w wieku 4 lat i dzié po 2,5-rocznym okresie catkiem dobrze sobie radzi.
Poza tym to nie tylko nauka gry - to sposéb na zycie. Dzieci $wietnie ucza sie
dyscypliny, systematycznosci, starannoéci. Pozbywaja sie leku, wstydu przed
publicznymi wystgpieniami, co z pewnoscia przyniesie profity w szkole. Olgierd
- mdj syn jest dzieckiem bardzo ,zywym” i do$¢ trudno wymoéc na nim, by
¢wiczyl np. godzine. Dzieki metodzie robi postepy, a jednoczesnie gra codzien-
nie tyle, ile jest w stanie. Czasem jest to 20 minut, a czasem tylko 5. Dodatkowa
zaletg sa zajecia grupowe, ktére sprawiaja ze dzieci nawigzujg nowe znajomosci
(rodzice réwniez), ucza si¢ grania w orkiestrze, stuchania wzajemnego i moga
podziwiaé postepy kolegéw. Uwazam, ze byt to trafny wybér, by wlasnie tak
zorganizowac czas wolny dla mojego dziecka.

A tak o Metodzie Suzuki pisze 14-letnia uczennica:

Wedlug mnie nauka gry na instrumencie Metoda Suzuki ma same zalety.
Po pierwsze, jest o wiele wygodniejsza od klasycznej metody [chodzi o aparat
gry - przypis M. M. R}, opuszczony luzny tokie¢ sprawia, ze cala postawa jest
mniej sztywna, bardziej naturalna, dzwiek jest pelniejszy i lepiej brzmiacy.
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Po drugie, nauka utworéw ze stuchu, poczatkowo nie uzywajac w ogoéle nut
i ukladajac tylko krétkie, rymujace sie teksty do piosenek, pomaga miodszym
dzieciom tatwiej zapamieta¢, poczu¢ melodie i utrwali¢ technike. P6Zniej, gdy
dochodza nuty, szybciej sie zapamietuje utwor i latwiej jest wtedy popracowac
nad technika. Po trzecie, utwory sg ulozone w pewien dobrze przemyslany
sposob, aby uczen moégt stopniowo opanowywac rézne zawilosci gry, ktérych
umiejetno$é wykonania jest potrzebna do kolejnych utworéw. A po czwarte,
co rok s3 organizowane warsztaty miedzynarodowe, na ktérych mozna sie
wspdlnie Swietnie bawi¢ muzyka. Takie spotkania i publiczne grupowe koncerty
bardzo mobilizujg do jeszcze czestszych ¢wiczen.

Rodzice, ktérzy dzwonia, aby zapisa¢ swoje dzieci do naszej szkoly,
czesto zastanawiajg sie, czy ich dziecko moze uczy¢ sie muzyki - czy ma
stuch. Wtedy réwniez zamyslam sie nad poczatkami nauki naszych dzieci.
Jak bardzo jest to indywidualne. Niektérym dzieciom wystukanie rytmow,
czucie muzyki we wlasnym ciele, poczucie wlasnego ciata w ogoéle i pano-
wanie nad nim nie sprawiajg wiekszych trudnosci. Juz na wstepie sg zdolne
stuchowo i manualnie, ale bywa, ze problemem jest znalezienie czasu przez
zapracowanego rodzica na ¢wiczenie z wlasnym dzieckiem albo niestabilna
sytuacja rodzinna i to, co mogloby tak szybko wykietkowa¢, nie ma odpo-
wiedniego gruntu. Wtedy wiem, ze czeka mnie praca z rodzicem (bardzo
delikatna, a czasami potrzebujaca duzej stanowczosci). Innym razem dzie-
cko ma jaki$ deficyt, np. problemy w zakresie analizy i syntezy stuchowej:
nie moze poradzic sobie z wystukaniem najprostszych rytmoéw. Wiele lekcji
uplywa na wspolnych zabawach, a czas spedzony z cierpliwym rodzicem
wkroétce przynosi upragniony efekt. W trakcie okazuje sig, jak wiele wspania-
tych cech wnosi ta rodzina do mojej szkoly ijak dobry kontakt buduje mama
ze swoim dzieckiem. Rozwd¢j tych relacji stopniowo zachwyca mnie coraz
bardziej i potwierdza teze, ze odciskamy pozytywne pietno na kontaktach
w rodzinie. Obecnie bardzo wiele dzieci przejawia réznego rodzaju deficyty
uwagi, ma zesp6t nadpobudliwosci psychoruchowej, zaburzenia integracji
sensorycznej. Z mojego doswiadczenia wynika, ze dzieci te, s3 zdecydowanie
zdolniejsze, sa bystre, maja lepiej rozwinieta intuicje i zmyst obserwacji. Pra-
ca z nimi jest szalenie wymagajaca - stanowi nie lada wyzwanie. Jednak ja
uwielbiam prace tego rodzaju. ,Suzukowe” zabawy oddzialuja terapeutycznie
na dzieci z takimi zaburzeniami. Zwykle pierwsza zmiana, jaka obserwuje
u poczatkujacych uczniéw, to zwiekszenie koncentracji. Rodzic najpierw
usiluje powtarzaé: , skup sie, nie wierc sie tak!”. Dziecko jednak samoistnie
uzyskuje koncentracje - probujac wykona¢ powierzone mu zadanie. Nasza
rola polega na wymysleniu zadania i zmotywowaniu pociechy, zeby ,jej sie
chcialo”. Wymaga to zmiany podejécia ze strony rodzica i wlasciwego sto-
sowania pochwal (chwalimy starania, a nie efekty). Ogromna role odgrywa
Metoda Suzuki w ksztaltowaniu umiejetnosci spolecznych dzieci; wida¢ to
dobrze podczas lekcji grupowych. Jedne dzieci potrzebuja oémielenia w kon-
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taktach z réwieénikami, inne sg zbyt samowolne, a czasem nawet zuchwate,
iuplywa sporo czasu, zanim dziecko zauwazy, Ze jego zachowanie nie budzi
akceptacji grupy. Jest to proces, ktéry stopniowo prowadzi do samokontroli,
ale tez wzbudza w dziecku che¢, aby ,pasowac¢” do innych, nie tracac swojej
autonomii. Dobrze ukierunkowana motywacja wyzwala w dziecku pozy-
tywna energie, ktéra daje mu sile do pracy. Mechanizm ten dziecko bedzie
przenosilo na inne dziedziny swojego zycia z tak samo dobrym skutkiem.
Dobry nauczyciel, obserwujac te mechanizmy u dzieci, sam w sobie wzbudza
sife i energie do coraz wytrwalszej pracy. Nieprzeceniong wartos$¢ stanowi
mozliwo$¢ obserwacji innych nauczycieli podczas kurséw oraz prawdziwych
mistrzow na warsztatach i kongresach miedzynarodowych. Bardzo precy-
zyjna metodyka i mozliwosé¢ wieloetapowego ksztalcenia dajg nauczycielowi
Suzuki poczucie bezpieczeristwa. Korzystanie z warsztatow ksztaltuje jego
pedagogike, co przy odpowiednich cechach charakteru umozliwia efek-
tywny rozwoj. W kontakcie z dzie¢mi, w §wiadomosci wplywania na ich
rozwoj, w ksztalttowaniu wlasnej osobowosci jako pedagoga, ale réwniez
jako muzyka - odnajduje ogromna rados¢ i zadowolenie, tak potrzebne do
dalszej pracy. Mysle, Ze my wszyscy - bioracy udzial w procesie nauczania -
dziecko, rodzice i ja, wcigz znajdujemy sie ,w drodze”. Umiejetnosci, ktére
w sobie ksztaltuje, zmieniaja mnie - tak jak nasze dzieci: z nastawienia na
siebie do dawania z siebie, z ,wymagania od” do cierpliwego popychania
,w kierunku” i od ,,oceniania” do , doceniania”.
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Streszczenie

Niniejszy artykut zawiera opis nowatorskiej metody nauki gry na skrzypcach
autorstwa dr. Shinichi Suzuki. Zdolnosci muzyczne nie sa wrodzone, lecz mozna
je rozwijaé. Prawidlowo ksztalcone dziecko ma mozliwo$¢ rozwoju zdolnosci
muzycznych, podobnie jak rozwija swoja zdolno$¢ méwienia w jezyku ojczystym.

Pryncypia metody:

- kazde dziecko moze by¢ uczone;

- nauka zaczyna sie w dniu narodzin;

- intuicja jest bardzo wazng podstawa edukacji talentu (minimum stéw);
- nigdy nie zmuszamy dziecka do ¢wiczenia;

- talent ludzki buduje si¢ przez ¢wiczenie i powtarzanie.

Summary

The article describes the innovative way of violin teaching - the Mother
Tongue Method invented by dr Suzuki. Musical ability is not an inborn talent
but an ability that can be developed. Every child who is properly trained can
develop musical ability just as all children develop the ability to speak their
mother tongue.

Principles:

- every child can be taught;

- learning starts on the day the child was born;

- intuition is a very important basis for talent education;

- never force the child to practice

- human talent is developed by means of practice and repetition.
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Mirostaw Eapot

II Miedzynarodowe Seminarium Naukowe
,Podstawy edukacji. Ciagtosc¢ i zmiana”

w Akademii im. Jana Dlugosza w Czestochowie
Gtowne watki dyskusyjne

Staraniem Wydzialu Pedagogicznego Akademii im. Jana Dlugosza
w Czestochowie 15 grudnia 2008 r. odbyto sie jednodniowe sympozjum
poswiecone wspoélczesnym dyskursom pedagogicznym wokoét podstaw
edukacji. Role gospodarza petnit Zaklad Pedagogiki Ogolnej i Metodologii
Badan czestochowskiej uczelni.

Celem seminarium bylo ukazanie cigglosci i zmiany jako kategorii
tworzacych linie napiecia we wspoélczesnych przemianach pedagogiczno-
-spolecznych. Prelegenci poszukiwali nowych plaszczyzn, miejsc i jezykow
wychodzacych poza dychotomiczny oglad podstaw pedagogiki, obcigzony
mitologiami eurocentryzmu, historyzmu, kolonializmu i cywilizacji za-
chodniej.

Problematyke sesji zogniskowano na postmodernistycznych uwarun-
kowaniach edukacji. Jej uczestnicy prébowali odpowiedzie¢ na pytania,
jak - i czy w ogole - system o$wiaty, uwiklany w powinnoé¢ zachowania
spolecznego status quo i ciaglosci instytucji publicznych, reaguje i bedzie
reagowal na zmiany spoteczne i kulturowe?

Kwintesencja kazdej konferencji naukowej jest dyskusja. Tak bylo
i w przypadku seminarium. Dato ono mozliwos¢ skonfrontowania réznych
opinii, $wiatopogladéw i metodologii badawczych. Niezwykle interesujace
i zywe dyskusje seminaryjne przyciggnety liczne grono stuchaczy.

W pierwszej czesci dyskusji, przeprowadzonej po dopotudniowych obra-
dach plenarnych, najwiecej uwagi poswiecono referatom T. Szkudlarka oraz
S. Mieszalskiego. Dyskusje zainicjowata M. Muszyriska, proszac profesora
T. Szkudlarka o wypowiedZ na temat mozliwosci i roli antyfundamentalizmu
pedagogicznego w tworzeniu nowej estetyki kulturowej. Tomasz Szkudlarek
zwrocil uwage na zabiegi wychowawcze wokoét konstruowania tozsamosci,
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ktore sa jednymi z niezwykle istotnych funkcji edukacji, a jednoczesnie forma
autokreacji kazdej jednostki ludzkiej. Wedlug niego, powigzanie pomiedzy
praktyka edukacji artystycznej (estetycznej) a praktykami konstruowania
tozsamosci potencjalnie moze by¢ bardzo silne. Niestety, w dzisiejszej szkole
wychowanie estetyczne - traktowane jako ozdobnik i dodatek - jest mar-
ginalizowane przez wymogi funkcjonalnosci ekonomicznej, narzucajacej
koniecznoé¢ przystosowania ucznia i szkoly do potrzeb rynku pracy.

Tomasz Szkudlarek odnidst sie takze do zadanego przez M. Geisler -
pytania o przetom popostmodernistyczny. Zdaniem prelegenta, 6w przetom
jest jeszcze w sferze hipotetycznej i trudno przewidzie¢, kiedy stanie sie on
przedmiotem dyskusji naukowej. Nawet przelom postmodernistyczny nie zo-
stal w pelni zauwazony i wykorzystany. W Polsce ujawnit si¢ on jedynie jako
fala slogan6éw. Obecnie stowo ,postmodernizm” znika z tytuléw opracowan
z zakresu nauk spotecznych. Uniwersalistyczne zalozenia debaty postmoder-
nistycznej podwazyly m.in. atak na World Trade Center (11 wrzeénia 2001 r.)
oraz kryzys ekonomiczny 2008 r. (jego poczatek). Wydarzenia te odstonity
konsekwencje i niebezpieczenistwa globalizacji i dyskursu réwnoprawnych
glosow aktualizowanych w praktyce spoteczne;j.

Tomasz Szkudlarek dostrzegl podobienistwo tej sytuacji do przelomu
hermeneutycznego. Dopiero po ok. 15 latach jego owoce trafitly do progra-
moéw szkolenia nauczycieli. Podlizg czasowy pomiedzy dyskusjami semi-
naryjnymi a praktyka szkolna wydaje sie nieunikniony. A zatem, zdaniem
T. Szkudlarka, najprawdopodobniej za kolejne 15 lat nauczyciele zaczng mowic¢
o zdecentrowanej tozsamosci, 0 podmiocie ameboidalnym, lecz bedzie to,
by¢ moze, juz dalece nieadekwatne w stosunku do zmian zachodzacych we
wspolczesnym swiecie.

Wedtug T. Szkudlarka, obecnie w kulturze daje sie zauwazy¢ powrét do
pewnych idei konserwatywnych. Ma on jednak niewiele wspélnego z kon-
serwatyzmem bedacym reakcja krytyczna na postmodernizm. Nie jest zatem
tak, ze obecnie optyka postmodernistyczna przegrywa na rzecz krytykow
postmodernizmu, ktérzy powrdécili do wartosci fundamentalnych.

Zdaniem prelegenta, mozna dzi$ mowic o koricu dekonstrukcji i powrocie
konserwatywnej kategorii wiernosci. Jest to akt umozliwiajacy konsolidacje
tozsamosci badacza na podstawie wydarzenia krytycznego dla jednostki lub
pokolenia. W konstruowaniu koncepcji rozumienia $wiata i siebie T. Szkud-
larek uznat za pomocna kategorie , pustki”, wymagajacej nieustannego po-
szukiwania i weryfikacji przyjetych zalozen epistemologicznych i etycznych.

Tomasz Szkudlarek odwotat sie¢ do Lacanowskiej struktury fantazmatu
jako pewnej formy kodalnosci niespelnionej, neurotycznego niezaspokojenia.
Roéznica miedzy obecnym powrotem do jezyka abstrakcji w rodzaju prawdy,
piekna itd. a klasycznym skrzydlem konserwatyzmu polega na uswiado-
mieniu sobie fikcyjnosci i retorycznosci strategii konstruowania znaczen.
Zdaniem T. Szkudlarka, wspomniane retoryczne praktyki budowania pewnej
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orientacji $wiatopogladowej swiadomie wigza ludzkie myslenie z okreslonymi
stowami, pojeciami, terminami.

Owa wypowiedz, a takze wygloszony wczesniej przez T. Szkudlarka
referat wywotlaly kolejne pytania. Malgorzata Piasecka odniosta si¢ do po-
jecia pustki. Zwrdcila uwage na mozliwosé jego interpretaciji jako fikeji, jako
potencjalnej mozliwosci wszystkiego, ale i czegokolwiek. Ponadto M. Piasecka
podkreslila niebezpieczeristwa poznawcze zwigzane z wprowadzong wczes-
niej kategorig fantazmatu, ktéry z kolei wigze sie z fantasmagorycznoscia.

W odpowiedzi T. Szkudlarek wyjasnil, ze pustka w jego ujeciu oznacza
niezbywalng dla ludzkiej kondycji ceche niespelnienia, niemozliwos¢ dom-
kniecia wlasnej tozsamosci. Aby zrozumie¢, jak to sie dzieje, ze z jednej
strony zyjemy w przymusie dgzenia do osiggniecia tozsamosci, a z drugiej -
osiggniecie tozsamosci jest niemozliwe, prelegent odwotat sie do dyskursu psy-
choanalitycznego. Dazenie do pelni, do catosci, do totalnosci - jego zdaniem -
ujawnia sie jako tesknota, pragnienie realizacji siebie, wypelnienia nienazwanej
pustki egzystencjalnej. W tradycji psychoanalitycznej owo pragnienie zwigzane
jest z poczatkiem $wiadomosci, z rozerwaniem symbiotycznego zwigzku
z matka. Od chwili narodzin czlowiek, zgodnie z owa teorig, jest podmiotem
braku, podmiotem pragnacym, odczuwajacym w ciggu zycia zdrade ze strony
0s06b bliskich, ktére go kochaty i zawiodtly. Paradoksalnie powrét do utraconego
stanu symbiozy oznaczalby, ze czlowiek przestalby by¢ podmiotem, statby sie
niezdolny do Zycia. Zycie musi zatem by¢ nastawione na dazenie do separacji,
ale jednoczesnie jest przesycone pierwotna tesknota ,za...”.

~Pustke” moze wypelni¢ wylacznie fantazmat, zastepcza droga realizacji
pelni. W tym celu czlowiek konstruuje ideologie, religie, wielkie doktryny
spoleczne, polityczne, mit podmiotowosci, mit tozsamosci narodu itd. Odnie-
sienie tego dyskursu do klasycznego dyskursu o wartosciach jest niestychanie
trudne, poniewaz byl on budowany na innych zalozeniach ontologicznych,
na platoniskich zalozeniach realnego statusu idei, realnego zycia wartosci.
Zmieszanie tych dwoch jezykéw - co pragmatycznie wydaje sie bardzo
pociagajace - na plaszczyznie ontologii, zdaniem T. Szkudlarka - wymaga
karkotomnych zabiegéw interpretacyjnych.

Wiele dyskusji wywotata takze kategoria , konkurencji” w ewolucji kul-
turowej, o ktérej mowil S. Mieszalski. W referacie pos§wieconym tozsamosci
szkoly za jej ceche niezbywalna uznat on konserwatyzm, powstanie za$
szkoty jako instytucji wyttumaczyt naturalng koniecznoscia rozwoju kultury.
Jej dziatanie charakteryzuje tez, jego zdaniem, powinnos¢ wobec kultury.
Zadaniem szkoly obecnie jest budowanie potencjalu emocjonalnego oraz
intelektualnego uczniéw i wychowanie do uniwersalizmu, czyli wyposazenie
ich w elastyczne kompetencje zyciowe.

W nawigzaniu do wspomnianej uprzednio kategorii konkurencji
M. Piasecka odwotata si¢ do pogladéw na ten temat biologa molekularnego
F. Jacquesa. Stwierdzit on, ze gatunek ludzki nie dziedziczy pewnych cech
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nabytych, dziedziczy jedynie organizmy, ktére maja zdolnoé¢ do tworzenia
kultury. A zatem potencjalnie ludzka umiejetnos¢ méwienia czy tworzenia
kultury miesci si¢ w tym samym obszarze. Malgorzata Piasecka zapropono-
wala spojrzenie na konkurencje nie w kategoriach zagrozenia, lecz szansy.
Jej zdaniem, nalezy dopusci¢ konkurencyjnosé jako mozliwosé rozwoju
i doskonalenia.

Z kolei T. Szkudlarek zaproponowal myslenie darwinistyczne o ewo-
lucji i zastgpienie pochodzacego z niego pojecia konkurencji czynnikiem
kooperacji, obecnym w postspencerowskich wizjach ewolucji kulturowej
u P. Kropotkina (akcentujacego postawy altruistyczne) czy E. Abramowskiego
(autora dzieta Idee spoteczne kooperatyzmu).

W odpowiedzi S. Mieszalski omoéwit teorie podwoéjnego dziedziczenia
kulturowego, ale i biologicznego. Antropolodzy twierdza dzi$, ze dziedzi-
czenie kulturowe jest znacznie istotniejsze niz dziedziczenie biologiczne,
poniewaz wskutek ewolucji kulturowej zatrzymatly sie biologiczne modyfi-
kacje organizméw. Oznacza to, ze w réznych cywilizacjach, w zaleznosci od
zaawansowania ich rozwoju, np. pod wzgledem opieki zdrowotnej, ksztal-
tuja sie ré6znego rodzaju modele biologicznego funkcjonowania czlowieka.
Chodzi tu np. o tempo dojrzewania mlodych osobnikéw i inne kryteria
biologiczne. A zatem, zdaniem S. Mieszalskiego, bez watpienia owe dwa
procesy sa powiagzane; istotne jest jednak to, Ze edukacja biologiczna zostata
dramatycznie zdominowana przez ewolucje kulturowa. W odniesieniu za$
do tematu konkurencji S. Mieszalski stwierdzil, ze mechanizm konkurencji
jest immanentnie wpisany w ewolucje.

Edyta Widawska poprosita S. Mieszalskiego o wyjasnienie: po pierwsze -
zwiazku miedzy niechecig uczniéw do szkoly a wprowadzeniem w XIX w.
obowigzku szkolnego jako odpowiedzi na tayloryzm i rozwdj technologiczny,
po drugie - jak wspolczesna szkola moze pogodzi¢ konieczno$¢ wpajania
uczniom uniwersaliéw na poziomie norm z uniwersaliami fleksybilnosci.

W odpowiedzi na pierwsze pytanie S. Mieszalski stwierdzit, ze te dwa
zjawiska sa ze soba powiazane. W naturze ludzkiej lezy przeciwstawienie si¢
obowigzkom i stad 6w sprzeciw wobec szkoty wéréd uczniéw. Dodat jednak,
ze wprowadzenie obowigzku szkolnego, podobnie jak instytucji szkoty, bylo
w rozwoju kulturowym etapem nieuniknionym.

Jesli zas$ chodzi o uniwersalia, prelegent rozwinal koncepcje jedynie
zasygnalizowang w referacie, a mianowicie mechanizm uogoélniania re-
akcji. Jego zdaniem, szkola czesto sprzeniewierza si¢ owemu pozadanemu
zjawisku, wyrabiajac w uczniu reakcje odruchowe. W czasie lekcji szkolnych
nauczyciele zadaja bardzo proste pytania, na ktére padajg kraficowo proste
odpowiedzi. Uczniom sa zatem wpajane zachowania, w ktérych reakcje na
sytuacje szkolna nie sa uogélniane, sa specyficzne do bodzcéw i pojawiaja
sie natychmiast po bodZcu. Niestety, inspektorzy szkolni traktuja te ceche
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nauczania jako pozadang, uwazajac, ze im wieksze tempo lekcji, tym edukacja
jest lepsza, szkota bardziej dynamiczna, a nauka efektywna.

Podobnie rzecz sie¢ ma z inng dyspozycja uniwersalng, a mianowicie
z empiryzmem epizodycznym. Oznacza on doswiadczenie epizodyczne, dzia-
tanie ucznia na zasadzie chybi trafil, w ktérym doswiadczenia wczesniejsze
nie s3 wykorzystywane do prognozowania kolejnych dziatan. Pozagdanym
za$ mechanizmem jest tzw. konstrukcjonizm kumulatywny. Zachodzi on,
gdy uczen doswiadcza, ze dzieki konstruowaniu kumulatywnemu, syste-
matycznej pracy osiggnat sukces. Mamy woéwczas do czynienia z uczeniem
sie samonagradzajacym.

A zatem zachety zewnetrzne moga by¢ stopniowo deprecjonowane,
gdy szkota poprzez madre nauczanie metodyczne doprowadza do tego,
Ze uczniowie majg wieksze szanse na osiggniecie sukcesu, ktéry mobilizuje.
Konstrukcjonizm kumulatywny moze wiec by¢ érodkiem fagodzacym ne-
gatywne efekty przymusu szkolnego w postaci niecheci uczniéw do nauki
i godzacym to, co w szkole zle, bo konieczne, z tym, co w niej dobre, bo
interesujace dla ucznia.

W dalszej czesci dyskusji T. Szkudlarek zwrécit uwage na podobieristwa
kategorii wiernosci, o ktérej mowil we wlasnym wystgpieniu, i kategorii
zobowigzania, ktéra stala sie stowem kluczowym w referacie A. Gofrona.
Ten zas wyjasnit Putnamowskie Zrédto owej konstrukcji myslowej, a takze
omowil jej konotacje i konsekwencje poznawcze (szanse i zagrozenia) na
gruncie pedagogiki.

Druga czesc¢ dyskusji rozpoczeta sie po zakoniczeniu obrad popoludnio-
wych. Nawiazujac do wystapienia F. Donaldsona oraz referatu J. Graczy-
kowskiej i U. Foks, T. Szkudlarek zwrdécil uwage na podobieristwo zalozen
teoretycznych ,Original Play”™ i naturalizmu J. ]. Rousseau. Obie koncepcje
wiaza sie z wizja dziecka traktowanego jako zas6b dobra, dziecifistwa rozu-
mianego jako nadzieja dla §wiata i ludzkosci. Jolanta Graczykowska i Urszula
Foks podkreslity jednak, ze powinowactwo ,Original Play”™ z naturalizmem
pedagogicznym autora Emila... nie jest zamierzone. Ponadto T. Szkudlarek
wskazal na mozliwoéci interpretacyjne ,Original Play”™ w odniesieniu do
koncepcji karnawalizacji Zycia M. Bachtina.

Interesujaca dyskusje wywolal takze referat M. Piaseckiej. Wedlug
T. Szkudlarka, przeniesienie koncepcji z obszaru fizyki kwantowej na obszar
humanistyki wydaje sie o tyle interesujgce, co niepotrzebne. W praktyce bo-
wiem zaszed! transfer odwrotny, to fizyka sie zhumanizowala, gdy przejeta
nieoznaczono$¢ i indeterminizm, i zwrécita uwage na wplyw badacza na ob-
serwowane zjawisko. A zatem w doswiadczeniu i mentalnosci przyrodnikow
mozna dostrzec to, co zawsze bylo treécig doswiadczenia humanistycznego.
W rezultacie humanisci dzi$ tylko sie utwierdzaja, ze onegdaj mieli racje.

Szukanie inspiracji w fizyce kwantowej, stwierdzit T. Szkudlarek, nie
przyniesie zatem radykalnej zmiany mys$lenia humanistycznego. Spér ze
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scjentyzmem wystapil juz w czasach W. Diltheya; nie jest zjawiskiem nowym,
lecz powtdrzeniem XIX-wiecznego przetomu antypozytywistycznego. Jego
zdaniem, owa absorpcja nieoznaczonosci z fizyki kwantowej, dokonana
przez M. Piasecka, jest tylko nawigzaniem do owego wczesniejszego $ladu.

Druga kwestia, na ktéra zwrécit uwage T. Szkudlarek, to konsekwencje
wynikajace z orientacji naukowej przyjetej za fizykami przez M. Piasecka.
Oto6z skutkuje ona sposobem myslenia, w ktérym swiat jest poznawalny i jed-
noznaczny. Z punktu widzenia bezpieczeristwa poznawczego i etyki nauki,
stwierdzil T. Szkudlarek, bardziej pozyteczny i pozadany jest sceptycyzm
pozytywizmu. To wlasnie pozytywistyczna optyka zaktada probabilistycz-
na nature Swiata. Statystyka stuzy tylko szacowaniu prawdopodobieristwa,
nie daje pewnosci, charakteryzuje modele otwarte. Jak dodat, myéli, ktore
zainspirowaly M. Piasecka w fizyce kwantowej, latwiej znalezé w pozyty-
wistycznej strategii badan, zwigzanej z szacowaniem prawdopodobieristwa.
W tego typu orientacji humanistycznej §wiat jest integralny, tezy przyjmuje
sie jako dogmaty, swego rodzaju akty wiary, bez mozliwosci podania ich
w watpliwosé. Owa teoria wydaje sie jednak problematyczna, gdy poddac
ja falsyfikacij.

Z kolei A. Gofron wyrazit obawe, ze positkowanie si¢ koncepcjami fi-
zyki kwantowej na gruncie pedagogiki jest zabiegiem redukcjonistycznym,
zawezajacym mozliwosci epistemologiczne nauk humanistycznych. Jego
zdaniem, bardziej ptodne poznawczo koncepcje maja szanse powsta¢ na
gruncie nauk idiograficznych.

Matgorzata Piasecka wyjasnita, ze bezposrednia inspiracja do napisania
artykutu byly wydarzenia zwigzane z uruchomieniem w 2008 r. akceleratora
w Europejskim Laboratorium Fizyki Czastek CERN pod Genewa. Podziemny
tunel postuzy do rozpedzania i zderzania czasteczek. Prowadzone w CERN
eksperymenty majq przynies¢ odpowiedz na pytanie o sp6jnos¢ tzw. modelu
standardowego oraz pozwola zobaczy¢ i przeanalizowac¢ zjawiska dotad je-
dynie przewidywane przez teoretykéw. A zatem fizycy sa w takim punkcie
poznawczym, w jakim pewnych zjawisk fizycznych nie sa w stanie wyjasnic,
nawet na gruncie fizyki kwantowej.

Zdaniem M. Piaseckiej, fizyka kwantowa nie jest redukcjonistyczna. Co
wiecej, daje wieksze mozliwosci poznawcze niz fizyka klasyczna. Przenie-
sienie zagadnien fizyki na grunt pedagogiki nie jest tylko zwrotem lingwi-
stycznym. Poznanie fizyczne ma swoje ograniczenia, akcelerator w Genewie
jest zaé proba nowych poszukiwan i poznania tego, co byto poza spektrum
naszych obserwacji. Takie podejscie badawcze wydaje sie M. Piaseckiej
bardziej obiecujace epistemologicznie niz méwienie - tak jak np. dekon-
strukcjonisci - ze poza jezykiem nic nie ma. Jezyk i rzeczywistos¢ jest tym
samym. Wlasnie zwrot lingwistyczny méwi o tym, ze $wiata nie ogladamy
przez czysta szybe, tylko jest on jakby czyms$ w rodzaju ekranu projektora,
przez ktéry my nie tyle opisujemy, ile konstruujemy:.
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Matgorzata Piasecka przypomniata réwniez pedagogiczne fascyna-
cje mysleniem pozytywistycznym, tzw. metodologia twarda. Podkreslila,
Ze w swoim wystapieniu starala si¢ potaczy¢ wlasnie myslenie pozytywi-
styczne z postmodernistycznym.

Punktem centralnym wieczornej czesci sesji byl wyktad H. von Schoene-
becka Das Postpidagogische Konzept — Paradigmenwechsel in Schule und Erziehung.
Nazwisko wspétautora kontrowersyjnej koncepcji pedagogicznej przyciagneto
wielu stuchaczy. Hubertus von Schoenebeck przyblizyt okolicznosci powstania
i zalozenia swej praktyki wychowawczej. Na wstepie zadal fundamentalne
dla swych zalozen pytanie: czy istnieje post-, antypedagogiczna sztuka wy-
chowania dzieci? O jej praktycznosci przekonat sie jako ojciec. U podstaw jego
koncepcji legta ,rozmowa sercem”, ktéra odbyt z J. A. Komernskim, J. H. Pesta-
lozzim, J. Korczakiem, M. Montessori i A. Schweizterem ok. 1975 r. Dotyczyta
ona réwnouprawnienia dziecka i dziecifistwa. Relacje dorosty - dziecko
moéwcea poréwnal do XIX-wiecznego uktadu kobieta - mezczyzna, cztowiek
biaty - czarny, Europejczyk (misjonarz) - mieszkaniec Afryki. Zwrécit uwage,
ze myslenie ,europejskie”, ,,cywilizowane”, ,,oéwiecone”, ,kolonialne” musza
zastgpic postmodernistyczne kategorie ,zréownania”, ,postkolonializmu”, ,fal-
syfikacji”. Skoro dzi$§ zakwestionowano zgodnie kategorie braci mniejszych,
czekajacych na europejskie, zachodnie o$wiecenie, i kobiety podlcziowieka,
zajmujacej sie domem i dzie¢mi, mozliwa jest adekwatna zmiana w podejéciu
do dzieci.

Hubertus von Schoenebeck jest zdania, ze dzieci s3 odpowiedzialne za
siebie, suwerenne, potrafig sie sprawnie komunikowa¢ ze sobg i z dorosty-
mi, negocjowac znaczenia jak partnerzy na tym samym poziomie. Sq wéréd
nich konflikty, ale jest i pojednanie. Dorosly musi rozmawia¢ z dzieckiem
ze $wiadomoscia, ze pozadane zachowanie mozna wymusié, pozbawiajac je
godnosci, lub wynegocjowad, uwzgledniajac ja.

Zdaniem wspoéltwoércy antypedagogiki, wychowanie postmoderni-
styczne jest realne; nie jest ani zle, ani dobre, jest jedna z wielu propozycji,
ktéra mozna wykorzystaé. Decyzje o wyborze wlasnej drogi musza podjac¢
nauczyciel, rodzic, wychowawca.

Inicjujac dyskusje, T. Szkudlarek zadatl pytanie dotyczace relacji zacho-
dzacych miedzy pedagogika i antypedagogika, ich funkcji oraz mozliwosci
wspolpracy. W odpowiedzi H. von Schoenebeck stwierdzil, ze dialog miedzy
owymi opcjami zawsze jest mozliwy. Istnieje szansa na porozumienie antype-
dagoga z pedagogiem klasycznym. Zauwazyt jednak i podkreslil, ze zalozenia
pedagogiki klasycznej i antypedagogiki sa biegunowo przeciwne. To praw-
da, ze pedagog kocha dziecko tak jak postpedagog, ale relacje z dzieckiem
tego pierwszego sa hierarchiczne. Dziecko nie jest wedlug niego suwerenne.
Natomiast zdaniem H. von Schoenebecka, dziecko jednak jest odrebnym
podmiotem zdolnym podejmowac samodzielne, pelnoprawne decyzje.
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420 Dyskusja

Suwerenno$¢ dziecka nie oznacza jednak, ze moze ono robi¢, co chce.
Nie moze np. gra¢ w pitke na ulicy; co do tego nie ma watpliwosci z punktu
widzenia zaréwno pedagogiki, jak i antypedagogiki. Wazny jednak jest
sposéb komunikacji z dzieckiem. Jezeli ojciec méwi ,nie” i zabiera dziecko
z ulicy, to pozbawia je godnosci i suwerennosci. Antypedagog zas chce wy-
tlumaczy¢ dziecku, ze nie moze sie¢ bawi¢ w sposéb niebezpieczny, i wierzy,
ze ono jest odpowiedzialne i to zrozumie. Uzyska zatem ten sam efekt, ale
nie pozbawi dziecka suwerennosci i godnosci.

Podkreslana przez prelegenta suwerennosé¢ dziecka zostata zakwestio-
nowana przez A. Rosola. Jego zdaniem, dziecko nie jest suwerenne. Gdy
przychodzi na $wiat, jest tylko organizmem biologicznym i to kultura, trak-
towana czesto z niechecig lub wrogo jako przemoc symboliczna, stuzy mu
za przewodnik. Owa , przemoc” jest jednak konieczna, ksztaltuje bowiem
podstawowa konstrukcje osobowosci cztowieka, ktéra jest niezbedna.

Z kolei S. Mieszalski zapytal prelegenta o zapatrywania antypedagogiki
na potrzebe bezpieczeristwa dzieci.

Hubertus von Schoenebeck stwierdzil, ze 6w problem na gruncie anty-
pedagogiki nie istnieje, poniewaz zaktada on nadrzedna role wychowawcy
w relacji z dzieckiem. Wynika ona z przeSwiadczenia o koniecznosci ob-
darzenia dziecka miloscig i antycypacji zagrozen, diagnozy jego polozenia
i potrzeb. Tymczasem antypedagog bezpieczenstwo zapewnia dziecku
w dialogu, komunikujac sie z nim jak partner. Obserwuje dzieci i reaguje,
jesli tylko jest to potrzebne. Nie narzuca jednak swych praw.

Dyskusja poswiecona referatowi H. von Schoenebecka przeciagneta sie
do péznych godzin wieczornych. Nie na wszystkie pytania udato mu sie
odpowiedzie¢ ze wzgledu na szczuplosc¢ czasu, a takze trudnosci w translacji
pytan zadawanych z sali. Niemniej jednak spotkanie ze wspé6itwoérca antype-
dagogiki, mozliwoé¢ zadania mu pytania i ustyszenia wypowiedzi na wiele
nietatwych kwestii byto niezwykle inspirujace i odkrywcze. Cho¢ oponentéw
nie udato sie profesorowi przekonaé, uczestnicy dyskusji obiektywnie uzna-
wali racje strony przeciwnej i podkreélali koniecznos¢ prowadzenia dialogu,
nawet jesli koricowe porozumienie nie wydaje sie dzi$ mozliwe.

Podsumowujgc dyskusje seminaryjne, nalezy stwierdzi¢, ze w obliczu
przesilenia idei postmodernistycznych, zalecajacych wzglednos¢, relatywizm
i nieufnos¢ wobec wiedzy pewnej, obiektywnej i fundamentalnej, we wspot-
czesnej pedagogice ujawnia sie potrzeba zakorzenienia. Oczywiscie nadal
konieczne jest rtéwniez postrzeganie podstaw pedagogiki in statu nascedi jako
podlegajacych ciaglym negocjacjom i falsyfikacjom. Znamienne dla catego
seminarium wydaja sie, zaakcentowane niezaleznie od siebie w wystapieniach
T. Szkudlarka i A. Gofrona, kategorie ,wiernosci” i ,zobowiazania”, lokujace
myslenie o podstawach pedagogiki na pozycjach konserwatywnych. Nie
nalezy jednak owej zmiany uwazac¢ za przejaw tryumfu fundamentalizmu
pedagogicznego nad perspektywa postmodernistyczna. Ow konserwatyzm
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jest bowiem, jak stwierdzit w dyskusji T. Szkudlarek, przemieszczony, na-
znaczony do$wiadczeniem postmodernizmu.

Odczyty seminaryjne oraz dyskusje cieszyly sie duzym zainteresowa-
niem uczestnikow i obserwatoréw. Przez sale kinowa Akademii im. Jana
Dlugosza w ciggu calego dnia przewinelo sie kilkaset 0os6b. Na kilku wykla-
dach zabraklo miejsc siedzacych. Atmosfera seminarium sprzyjata podjeciu
wspo6lnego namystu - konfrontacji i negocjowaniu stanowisk i znaczer.

Referaty postaci znanych w miedzynarodowym srodowisku naukowym:
T. Szkudlarka, S. Mieszalskiego, F. Donaldsona i H. von Schoenebecka, uzu-
pelnione interesujacymi wystgpieniami i pokazami multimedialnymi pra-
cownikéw Akademii Jana Dlugosza w Czestochowie i komunikatami z badan
miejscowych zespoléw badawczych byly pouczajacym doswiadczeniem dla
uczestnikéw i obserwatoréw seminarium. Co prawda, ze wzgledu na brak
czasu nie wszyscy uczestnicy przedstawili cale referaty, niemniej jednak
seminarium nalezy uzna¢ za udane. Cho¢ jednodniowe, to dato mozliwos¢
spotkania, dyskusji i wymiany doswiadczen z nietuzinkowymi naukowcami,
co z pewnoscia okaze sie inspirujace dla wielu jego uczestnikow i stuchaczy.

Streszczenie

Niniejszy tekst jest sprawozdaniem z dyskusji naukowych towarzyszacych
seminarium. Autor przedstawil najwazniejsze watki dyskusyjne oraz podjat
probe podsumowania spotkania pedagogéw w czestochowskiej akademii.

Summary

The present text is a report from the seminar discussion. The author pre-
sented here the main themes of discussion and he made an attempt to sum up
that meeting of educators in Czestochowa University.
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