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OD REDAKTOROW NAUKOWYCH

Prezentowany tom Podstawy edukacji. Epistemologia a praktyka edukacyj-
na jest efektem poszukiwan naukowych zespotu Zaktadu Pedagogiki Ogdlnej
i Metodologii Badan Instytutu Pedagogiki Akademii im. J. Dlugosza w Czgsto-
chowie. Zamieszczone w nim teksty zaprezentowane zostaly w trakcie semina-
rium naukowego pod nazwa Wielos¢ epistemologiczna a roznorodnosé¢ rozwiq-
zan praktycznych w edukacji, ktore odbyto si¢ w grudniu 2007 roku w Czgsto-
chowie. W seminarium uczestniczylo wielu zaproszonych gosci, takze przed-
stawicieli innych dyscyplin, takich jak fizyka teoretyczna czy psychologia.
Wszyscy podjeli w swych rozwazaniach tytulowe zagadnienie: relacj¢ poznania
do praktyki, wiedzy do dziatania. Nie wszystkie wystapienia (ze wzgledu na
swo0j multimedialny wymiar) mogty by¢ umieszczone w tym tomie. Szczegolnie
brakuje tu wystapienia prof. V. Krishnakumar, fizyka z Department of Physics,
Periyar University, Salem w Indiach, z prezentacja Nowy paradygmat (model):
odmienne rozwazania o edukacji oraz interesujacej prezentacji prof. zw. dr. hab.
B. Sliwerskiego pt. Polityczna przemoc wobec edukacji humanistyczne.

Gléwnym teoretycznym zamystem seminarium, oprocz tytulowego ujgcia
epistemologii i1 praktyki jest przede wszystkim ,,powr6t do podstaw”. Wedlug
Z. Kwiecinskiego, ujmujac zagadnienie metaforycznie, jest to ,,powrdt do do-
mu”'. Powr6t do podstaw rozumiany jako zwrot, wedhug cytowanego autora, ku
naukom wobec pedagogiki podstawowym. W naszym mysleniu o pedagogice
jest to odniesienie, w jaki$ sposob historyczne, przede wszystkim do filozofii,
a w niej do artykulowanej epistemologii. Jest to powr6t do przerwanych nurtow
rozwojowych w pedagogice polskiej. W kregu naszych zainteresowan pozostaje
jej nurt, nazwijmy go kulturowym (W. Dilthey, B. Nawroczynski, w jakim$
znaczeniu B. Suchodolski...). Jest to takze powrot do podstaw teoretycznych
pedagogiki, w tym przede wszystkim do pedagogiki ogolnej, rozumianej row-
niez jako krytyczna metateoria edukacji i mimo wszystko jednak... odejscie
(krytyka) od ,,[...] rozkwitu przedtuzonej groteskowo ortodoksji i instrumental-
nej wobec niej pedagogiki i pozoru™. Ortodoksje pedagogiczna, w jej teoriopo-
Znawczym wymiarze, prezentujemy tutaj w modernistycznym, pozytywistycz-
nym, scjentystycznym ujeciu.

! Z. Kwiecinski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia formacyjnego,
[w:] Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.), Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspot-
czesnych pedagogiach, Warszawa 1993, s. 21.

2 Tamze, s. 22.



8 OD REDAKTOROW NAUKOWYCH

Zarysowana tu relacja: modernizm — postmodernizm, to z punktu widzenia
interesujacych nas ,,podstaw”, zauwazany opér tradycyjnej pedagogiki wobec
postmodernistycznych wersji, ktore generalnie kwestionuja jej podstawy
epistemologiczne. Konstruowanie pedagogiki postmodernistycznej, aktywne
wlaczanie si¢ edukacji w sytuacje kulturowego przetomu, wydaje si¢ by¢ rezul-
tatem pewnego otwarcia, jakie zawsze ma miejsce przy okazji pojawiania si¢
nowych formacji kulturowych. Jak pisze T. Szkudlarek, poczatkowy opor prze-
ciw kwestionowaniu ustabilizowanych podstaw myslenia i spotecznego dziata-
nia powoli zastgpowany jest przez uwazng analiz¢ nowych mozliwosci poja-
wiajacych sig¢ wraz ze zmiana. Motywacja teoretycznego zaangazowania si¢ po
stronie ,,nowego” — mimo, ze ,,nowe” kwestionuje podstawy ustabilizowanej
wiedzy 1 powoduje zakldcenia instytucjonalnego funkcjonowania nauki — moze
si¢ wigc wiazac z perspektywami wyjasniania (rozumienia) zjawisk dotychczas
pomijanych albo uznawanych za zakldcajace anomalie. Wlaczanie si¢ w nowy
dyskurs teoretyczny zaktada jaka$ forme uznania zachodzacych zmian za realne,
za wykraczajace poza sfere ekstrawagancji teoretykow czy anomalii spoteczne-
go $wiata i w ten sposob — poprzez sama ,,deklaracjg realnosci” — przyczynia si¢
do... urzeczywistnienia zmiany. Wielu badaczy wyrazalo — i wyraza — watpli-
wos¢, czy ,,co$ takiego jak postmodernizm w ogodle istnieje?”. Otdz uznanie, ze
tak — ze istnieje — i wlaczanie si¢ w dyskurs postmodernizmu, powoduje, ze rze-
czywiscie tworzy si¢ nowy paradygmat potwierdzajacy istnienie nowej formacji
kulturowe;”.

Z punktu widzenia przyjgtych w trakcie seminarium zatozen, owo wstgpne
uznanie prawomocnosci dyskursu (jego adekwatnosci, jego ,,mocy interpreta-
cyjnej”) pozwala na przyktad na zauwazenie odpowiednio$ci przyjmowanego
jezyka do struktury badanych zjawisk, np. do badania teorii programéw naucza-
nia, gdyz program nauczania jest dyskursem, a postmodernizm (w tym post-
strukturalizm) jest wtasnie ,,studium dyskursu”. Wedlug G. Ulmera, pedagogika
— w pewnym sensie — ,,zawsze byla postmodernistyczna”, zawsze operowata
fragmentami, cytatami, znakami ,,przerabiajacymi” histori¢ w kontekst dyskursu
ksztatcenia. Wydaje sig, ze nowa formacja kulturowa moze powsta¢ wtedy, gdy
porzucimy pretensje do reprezentacji §wiata (do realizmu) i przyznamy, iz pe-
dagogia jest dyskursem.

Pedagogika — czy pedagogia, jako dyskurs/praktyka edukacyjna — jest wigc,
jak sie okazuje, podatna na przyjecie jezyka i calego kulturowego bagazu post-
modernizmu. Nie jest to, wedlug T. Szkudlarka, ani latwe, ani jednoznacznie
,korzystne” i bezproblemowe. Zwro¢my cho¢by uwage na postulowana przez
Ulmera konieczno$¢ porzucenia roszczen do realizmu (do przekonania, ze wie-
dza reprezentuje §wiat od niej niezalezny), a zrozumiemy, jak fundamentalnej
zmiany wymaga mariaz pedagogiki z postmodernizmem. Zmiany, ktora — do-

3 T. Szkudlarek, Wiedza i wolnosé w pedagogice amerykariskiego postmodernizmu, Krakow 1993,
s. 90-91.
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dajmy — moze si¢ okaza¢ trudna do zaakceptowania ze wzgledu na spoleczne
rezultaty ksztalcenia. Sytuacja ta wymaga znalezienia jakiego$ ,,pozadyskur-
sywnego”, czy ,,mi¢dzydyskursywnego” miejsca, zajecia stanowiska, z ktorego
mozna by dokona¢ oceny konkurujacych dyskursow, odnoszac ich roszczenia do
jako$ ujetej (jak?) pozajezykowej rzeczywistosci. Problem w tym, Zze w ujgciu
postmodernizmu rzeczywisto$¢ taka — jesli istnieje — nie jest nam, w sensie do
jakiego przyzwyczaita nas tradycja metafizyczna, dostepna®.

Pedagodzy amerykanscy znajduja wyjscie z tej sytuacji przywotujac trady-
cje pragmatyzmu, albo po prostu pozostajac w tej tradycji i poshugujac si¢ jej
elementami. Podstawa konstruowania praktyki edukacyjnej nie jest w tym ukta-
dzie zadna ,,obiektywna racja”, ale zobowigzanie wobec spolecznosci, ktorej
interesy edukacja powinna respektowaé. Tradycja filozofii wychowania Johna
Deweya jest tu niezmiernie pomocna. Wtasnie spotecznos¢, wspolnota, dostar-
cza owego ,stanowiska”, z ktérego moga by¢ czytane dyskursywne praktyki
bedace przedmiotami nauczania. Ta orientacja, do$§¢ wyraznie nawigzujaca do
tradycji pragmatycznych, ciazy ku osadzeniu dyskursu pedagogii w realiach
zycia spolecznego — ktore, przypomnijmy tez¢ M. Foucault, jest polityka. Ta
z kolei orientacja wiaze si¢ z deklaracjami wykorzystania elementow dyskursu
postmodernizmu i modernizmu ocenianych z perspektywy ich przydatnosci dla
praktyki spotecznej, co z kolei zaklada ewolucyjny charakter dokonujacej si¢
zmiany kulturowej, zachowujacej elementy historycznej ciaglosci. Prezentowane
tu ujegcie pojawia si¢ na gruncie pedagogiki krytycznej, od wielu juz lat zaanga-
zowanej w analiz¢ funkcji politycznych i dynamiki spolecznego funkcjonowania
szkoty. Postmodernizm jest w tej perspektywie postrzegany zaréwno jako szansa
adekwatnego opisu i interpretacji mechanizméw ksztaltowania si¢ podmiotowo-
sci w relacjach wladzy/wiedzy (czymze innym jest wychowanie?!), jak i jako
podstawa dla sformulowania strategii wychowania emancypacyjnego. W per-
spektywie postmodernistycznej kategoria ,,wiedzy” ma znaczenie zupelnie
szczegblne. Przypomnijmy chocby, ze glosny Raport J.F. Lyotarda dotyczacy
»warunkow postnowoczesnosci” byt raportem o wiedzy wilasnie, przypomnijmy
tez znaczenie tej kategorii w modelu wladzy Foucaulta. To wokot kategorii wie-
dzy, rozumu, racjonalnosci, dokonuje si¢ postmodernistyczny zwrot: ta tez kate-
goria wymaga najglebszych redefinicji w dyskursie edukacji’.

Z polskiej perspektywy, przywotywane tu propozycje amerykanskie dotycza
takze kwestii wystgpujacych u nas — sporu migdzy modernizmem a postmoder-
nizmem w konteks$cie epistemologicznym (wystgpujacym w tym szkicu), jak
1 moralnym, czy tez politycznym. Napigcia migdzy tym, co metateoretyczne,
a tym co zwiazane z ,,polityka (i pedagogika) réznicy”, miedzy tym co uniwer-
salne, a tym co relatywne, migdzy obiektywnym a subiektywnym, migdzy zinte-
growanym i rozproszonym, wyznaczaja dynamike rozwoju teorii pedagogicz-

4 Tamze, s. 92.
5 Tamze, s. 93-94.
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nych. Postmodernizm (w tym poststrukturalizm) nadaje pierwszenstwo teorii
dyskursu jako metodzie analizy rzeczywistosci spolecznej. Dyskursy ustana-
wiaja zatozenia (podstawy) dotyczace oblicza, jakie rzeczywistos¢ moze przy-
jac, aby ,.by¢ rzeczywisto$cia” oraz determinuja sposoby jej badania, a takze
standardy prawdy i falszu. Ponadto klasyfikuja wiedz¢ na ,,naukg”, ,,ideologig”,
,mity” 1 ,nonsensy”. W ten sposdb dyskursy ,,porzadkuja $wiat” i w konse-
kwencji dostarczaja nam niejako z gory gotowa synteze. Takie podejscie wynika
z przekonania, ze kategorie danego dyskursu, majace swoje zrodlo w ,jakiejs”
rzeczywistosci, jednoczes$nie wyznaczaja ,,zakres” tego co jest nazywane rzeczy-
wistoscig — zanika wigc r6éznica migedzy §wiatem a jego opisem, migdzy tym, co
obiektywne, a tym co subiektywne. Podobnie, dyskurs nie ,,wyjasnia walki lub
systemu dominacji”’; to poprzez dyskurs i dla dyskursu toczy si¢ walka®.

Zgodnie z zalozeniami poststrukturalizmu, w kazdym spoleczenstwie trwa
nieustanna dyskursywna walka roznych ,,wersji” rzeczywisto$ci o uprawomoc-
nienie. Problem ten dotyczy nie tyle rzeczywisto$ci samej w sobie, co sposobu
w jaki jest ona interpretowana, jakie nadaje si¢ jej znaczenie i jak jest reprezen-
towana. Uprawomocnienie okreslonej ,,wersji” rzeczywistosci odbywa si¢
kosztem wersji alternatywnych i stanowi ,,operacj¢ zamykania”: chroni jedne
interpretacje, a inne — przy pomocy sankcji spotecznej — marginalizuje i zmusza
do milczenia. W ten sposob ustanawia si¢ metanarracje, przy czym alternatywne
»Wersje” rzeczywistosci sa represjonowane. Tak wigc, ustanowienie epistemolo-
gicznej ,,ortodoksji” jest jednoczes$nie ustanowieniem ,heterodoksji”, tzn. wy-
stgpowania dyskurséw ,,ujarzmionych”, ktére sa uktadami wiedzy niecadekwat-
nej i zdyskwalifikowanej — stad nisko ulokowanej w hierarchii. Alternatywne
»wersje” rzeczywistosci sa zdelegitymizowane przez wykluczenie konstruuja-
cych je dyskursywnych praktyk. Procesy definiowania i wykluczania — poprzez
cala game procesow ,,rozrdzniania” i ,,r6znicowania” — nie sg jedynie logiczny-
mi cechami dyskursu, lecz takze wstepnymi warunkami socjalizacji, porzadku
spolecznego oraz kontroli spoteczne;’.

Jedna z pelniej przywolywanych propozycji postmodernistycznych®, w jej
tekstualnym — a raczej dyskursywnym wymiarze, moze stanowi¢ podstawe (jest
podstawa) prezentacji i analizy uje¢é epistemologiczno-praktycznych przedsta-
wionych w tym tomie. W warstwie epistemologicznej mozna wyrdzni¢ — jedno-
znacznie przyjete przez autorow — takie stanowiska, ktére mozna opisac jako:
hipoteza ,,metainterpretacyjna” (interpretacja humanistyczna), autorska teoria
kultury (J. Kmity propozycja epistemologiczna), funkcjonalizm i teoria konflik-

8 7. Melosik, Wspolczesne amerykariskie spory edukacyjne, Poznan 1995, s. 10-12.

" Tamze, s. 13.

8 A. Gofron, Miedzy modernizmem a postmodernizmem. Konteksty edukacyjne (ksiazka przygoto-
wywana do druku w Wydawnictwie AJD). W pracy przedstawiono inne koncepcje postmoderni-
styczne (ponowoczesne). Migdzy innymi niemieckie propozycje hermeneutyki pofenomenolo-
gicznej (H.G. Gadamera i J. Habermasa), francuskie ujgcia poststrukturalistyczne (J. Derridy,
P. Ricoeura), amerykanskie propozycje neopragmatyczne (H. Putnama i R. Rorty’ego).
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tu, psychologia humanistyczna z jej odniesieniem do interesujacego zagadnienia
dotarcia (intuicyjnego, czy tez raczej przedrefleksyjnego) do sedna zabawy.
Prezentowane sa rowniez stanowiska alternatywne w swej warstwie dyskursyw-
nej, np. paradygmat wyobrazni odnoszacy si¢ do nowej gnozy nauki, z jej ak-
centem na holistyczne ujgcie podmiotowosci cztowieka i edukacji.

Kolejne propozycje to stanowiska bardzo réznorodne w swej warstwie zato-
zeniowej, wrecz kwestionujace epistemologig. Przyktadem takiej ,,wersji” jest
przywotywana w tym tomie ,hermeneutyka”, ktora ma bardzo duzo znaczen
1 odniesien (1. krytyczno-innowacyjne: Habermas, Ricoeur, Gadamer, Heidegger;
2. pasywno-przystosowawcze: Dilthey, Merleau-Ponty, ewentualnie, w zalezno-
$ci od przyjetej interpretacji tez Heidegger) — z chyba jednym wspdlnym mia-
nownikiem — negowaniem tradycyjnego bezzaloZzeniowego poznania wraz
z absolutyzowaniem do$wiadczenia przedrefleksyjnego. W tym kontekscie, sy-
gnalizowana juz wcze$niej kategoria ,,wiedzy”, jest proba odniesienia jej do
poheideggerowskiej hermeneutyki ontologizacji wiedzy. Wiedzy nie rozumie si¢
W jej znaczeniu pragmatyczno-strukturalistycznym, a wlasnie ontologicznym,
zakladajac, ze nasze rozumienie $wiata i siebie samych zawiera si¢ nie tylko
W ,,pojmowaniu czegos”, w pojeciowej wiedzy o czyms, lecz ze miesci si¢ ono we
wszelkiej naszej aktywnosci (na przyktad w artystycznej, edukacyjnej, innej).

Trzecia, wyraznie wyodrgbniajaca si¢ kategoria ,,wersji” rzeczywistosci to,
jak pisze jedna z autorek, ,,wtasny punkt widzenia” — w innym miejscu artyku-
lowany jako empiryczna obserwacja, ktorej wyniki poddaje si¢ analizie w celu
opisania i wyjasnienia zwiazkéw migdzy zjawiskami. Stanowisko to, w odnie-
sieniu do relacji praktyka a edukacja (pedagogika) akcentuje, iz do§wiadczenie
nie jest procedura ,,czysto” obserwacyjna, przebiegajaca na poziomie spostrze-
zeniowym. Wszelkie wyniki obserwacji, aby mogly by¢ rozumiane, wymagaja
interpretacji, a do tego potrzebna jest jaka$ teoria — milczaco czy jawnie akcep-
towane przestanki pochodzace z doswiadczenia (wiedzy potocznej).

W warstwie empirycznej/praktycznej ,,obiekty badan” autorow sa bardzo
zrdéznicowane 1 obejmuja takie kwestie, jak: praktyka naukoznawcza, doswiad-
czenie potoczne, rownos¢ w edukacji, zabawa pierwotna, doswiadczanie madro-
sci, dalekowschodnie idealy wychowania, wiedza o wychowaniw/wiedza na-
uczyciela, rzeczywisto$¢ wirtualna, lekcja szkolna, warunki studiowania.

Konstatujac, proponowane stanowiska interpretacyjne i dyskursy przez nich
prezentowane, sa bardzo zr6znicowane. W pewnych przypadkach, przyktadowo
psychologii humanistycznej, dyskursy te sa, jak tego chca postmodernisci, pew-
na ,,wersja”’ rzeczywisto$ci, sa uprawomocnione (wyraznie wyodrgbnione jest
tutaj ,,stanowisko” — zatozenia psychologiczne i praktyka — psychoterapia).
W innych, np. w przypadku kategorii ,,wiedza” stanowia rozne, ,,stajace si¢” wersje
rzeczywistosci. Sa proba poszukiwania jezyka do opisu interesujacych zjawisk.

Nawet w tak szkicowo ujetym problemie, mozna jednak zauwazy¢ juz ry-
sujaca si¢, odpowiednio$¢ jezyka do struktury badanych zjawisk. Zjawiska takie,
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jak: rownosé, wolnosé, emancypacja maja inna struktur¢ — inny jezyk w odrdz-
nieniu od: wiedzy/rozumu/racjonalnosci. Pierwsze z nich obejmuja kwestie,
ktére mozna by nazwac spotecznymi/strukturalnymi, stad dyskurs pedagogiki
krytycznej, pedagogiki oporu, funkcjonalizmu, teorii konfliktu (wraz z przyje-
tymi w nich zalozeniami interpretacji), te drugie dotycza kwestii ujmowanych
introspekcyjnie/psychologicznie, stad inny dyskurs — jezyk podmiotu: wiedza
potoczna, psychologiczna, fenomenologia, hermeneutyka... (tez zawierajacy
zatozenia interpretacyjne). Ta swoista, zauwazalna dualno$¢ (ambiwalencja?!)
wymaga, jak wydaje sig, ,,przyjecia jakiego$ »pozadyskursywnego«, czy »mig-
dzydyskursywnego« miejsca, zajecia stanowiska, z ktorego mozna by dokonaé
oceny konkurujacych dyskursow” — a moze wtasnie metainterpretacji.

Przyjecie tej propozycji wiaze si¢ z konieczno$cia odrézniania wymienio-
nych wyzej struktur przedmiotowych (funkcjonalnych) od analogicznych struk-
tur podmiotowych (humanistycznych — ujetych psychologicznie). Nalezy wy-
raznie odrézni¢ funkcj¢ obiektywna, jaka moze peti¢ jakie§ zachowanie, ujete
jako sktadnik struktury przedmiotowo-funkcjonalnej od celu (sensu) czynno$ci
(intencjonalnosci, w klasycznym znaczeniu). W takim ujeciu konteksty teore-
tyczne wyroznionych struktur (,,wersji” rzeczywistosci) przynajmniej cz¢$ciowo
powinny si¢ pokrywaé ze soba, obejmujac odpowiednie ustalenia psychologicz-
ne i socjologiczne na temat funkcjonowania jednostek w réznych sytuacjach
spotecznych.

Na zakonczenie bardzo serdecznie dzigkujemy wszystkim Uczestnikom se-
minarium za przyczynienie si¢ do powstania tego opracowania. Panu prof. zw. dr.
hab. Ryszardowi Lukaszewiczowi sktadamy ta droga wyrazy szacunku i wdzigcz-
nosci za zyczliwa recenzjg, cenne uwagi i inspiracje do dalszych badan.



Andrzej GOFRON

Roznorodnosé propozycji epistemologicznych a praktyka
edukacyjna

Epistemologia a humanistyka (pedagogika)

Réznorodnos¢ propozycji epistemologicznych w edukacji, (o ktérych za
chwilg) w duzym stopniu wynika z samego zrdznicowania koncepcji filozoficz-
nych. Kazda z koncepcji filozofii dotyczy takze jej wewngtrznej struktury.
Struktura ta moze sig rozrasta¢ daleko poza jej pierwotne ramy dlatego, ze kazda
dziedzina rzeczywisto$ci moze mie¢ swoja filozofig, tzn. zespot najbardziej pod-
stawowych pojg¢ 1 twierdzen na temat tej dziedziny. Tak powstaly filozofie:
historii, prawa, nauki (pedagogiki), cztowieka, itp., ktorych darmo by szuka¢
w dawniejszych klasyfikacjach nauk.

Tradycyjnie uksztaltowana struktura filozofii zawiera jako swoj trzon filo-
zofig¢ pierwsza, ktorej twierdzenia i pojecia sa uniwersalne, odnoszace si¢ do
kazdej dziedziny rzeczywistosci. Filozofia pierwsza jest czgsto nazywana meta-
fizyka. Zamiennie z terminem ,,metafizyka” bywa uzywany termin ,,ontologia”.
Niekiedy jedna metafizyke wiaze si¢ z problematyka istnienia, ontologi¢ za$ trak-
tuje jako najogolniejsza teori¢ przedmiotdow (takze mozliwych, fikcyjnych itd.).

Dalszy podziat filozofii zalezy od tego jak widzi si¢ strukturg rzeczywisto-
sci. Jesli np. wyrdznia si¢ w niej przyrodg, cztowieka i spoleczenstwo, to wysu-
ng si¢ na pierwszy plan: filozofia przyrody, filozofia czlowieka (antropologia
filozoficzna) oraz filozofia spoteczenstwa. Osobna grupe dyscyplin filozoficz-
nych stanowia te, ktorych przedmiotem sa wartoéci: prawda, dobro, pigkno.
Naleza do nich: teoria poznania (epistemologia), etyka i estetyka (W. Marci-
szewski, 1987, s. 194).

Podziat koncepcji filozofii dokonany ze wzgledu na wystgpujace w réznych
systemach ujgcie relacji filozofia — nauka jest tylko jednym z mozliwych. Mozna
takze wyrozni¢ np. koncepcje filozofii ze wzgledu na gloszony w rozmaitych
filozofiach stosunek do ideologii, innych systemow proponujacych praktyczne
oceny i normy, np. do religii. Inna, podstawa podzialu bytaby koncepcja meto-
dologiczna, co do sposobu uprawiania filozofii; daloby to wyrdznienie metod
analityczno-jezykowej, aksjomatycznej (,,matematyzujacej”), empirycznej, fe-
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nomenologicznej (apriorycznej) i innych. Mozna tu takze moéwi¢ o osobliwo-
sciach myslenia filozoficznego (W. Marciszewski, 1987, s. 195-196), ktére mo-
ze by¢ takze charakterystyczne dla myslenia pedagogicznego.

Pierwsza osobliwos$¢ dotyczy myslenia, ktore r6zni si¢ zar6wno od myslenia
w naukach empirycznych, jak i matematycznych, blizsze jest jednak tym drugim
ze wzgledu na niezalezno$¢ pewnych pojeé i twierdzen od danych doswiadcze-
nia. U podstaw jezyka empirycznego, tj. jezyka nadajacego si¢ do wyrazania
danych doswiadczenia, jako elementy pierwotne, znajduja si¢ wyrazenia doty-
czace tych przedmiotow, ktore dadza sig bezposredni obserwowac, a wigc dadza
tez pokaza¢ np. za pomoca gestu wskazujacego. Gesty i zwroty stuzace do
wprowadzania takich wyrazen do jezyka nazywaja si¢ procedura ostensywna (od
tac. ostendo — pokazuje; uzywa si¢ tez terminu ,definicja ostensywna”). Jak
pokazuja analizy metodologiczne u podstaw kazdej procedury ostensywnej mu-
sza by¢ zatozone co najmniej trzy pojgcia, ktore same nie moga by¢ wprowa-
dzone ostensywnie (jesli nie ma si¢ popehni¢ blednego kota), mianowicie pojgcie
zbioru indywidudw, elementu takiego zbioru (indywiduum) oraz relacji: by¢
takim samym pod takim to a takim wzgledem. Innym przyktadem pojeé wy-
przedzajacych jezyk doswiadczalny i wyrazone nim poznanie jest idea liczby,
bez ktorej nie datoby si¢ wprowadzi¢ do jezyka liczebnikow i bez ktorej nie
mozna by uzna¢ twierdzenia (niedajacego si¢ uzasadni¢ doswiadczalnie), ze dla
kazdej liczby istnieje liczba od niej wigksza. Jako inne przyktady mozna wy-
mieni¢ idee czasu i przestrzeni, pewne pojecia logiczne, a takze pojgcie dobra
i zta, bez ktorego nie moglaby zaistnie¢ nawet elementarna komunikacja migdzy
ludZmi, poniewaz komunikacja wymaga od samych poczatkéw postugiwania si¢
wyrazami aprobaty i dezaprobaty (E. Bitos, 1992 i jego tzw. wgztowa sekwencja
jezykowo-dydaktyczna, ktéra powstala z powiazania czterech podstawowych
funkcji mowy z czterema funkcjami nauczania: 1) poinformowaniem, 2) polece-
niem, tj. zadawaniem, 3) sprawdzaniem przez: a) pytanie i b) odpowiadanie
i 4) uznaniem).

Ten wspolny ludziom i wzglednie jednolity fundament elementarnych
idei poddany krytycznej refleksji, opisujacy zachodzace migdzy nimi powigza-
nia z innymi uktadami poje¢, przeksztatca si¢ w tak wiele i tak radykalnie mig-
dzy soba niezgodnych systemow filozoficznych i pradow umystowych. Ta zdu-
miewajaca rozmaito$¢ — to druga osobliwo$¢ myslenia filozoficznego i ogolniej:
myslenia humanistycznego. Jej zrodta znalez¢ mozna w fakcie, ze aktywnosc¢
umystu zwiazana jest z osobistymi do$wiadczeniami kazdego humanisty, takze
Z jego zyciem emocjonalnym, a zarazem wchodzi w powiazania ze wszystkimi
dziedzinami kultury, tak zréznicowanymi w réznych czasach i miejscach: z ide-
ologia i religia, ze sztuka, polityka, ekonomia, nauka, technika, z klimatem inte-
lektualnym i modami epoki.

W réznicowaniu sig pogladéw ma takze udziat krytyczna refleksja nad pod-
stawowymi ideami humanistycznymi, wykrywajaca ich niejasnosci i powstajace
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stad problemy; refleksja ta u réznych autoréw moze prowadzi¢ do ré6znych roz-
wiazan, niekoniecznie migdzy soba sprzecznych. Powstajaca w wyniku tego
rodzaju czynnikow wielo$¢ i rozmaitos¢ ofert humanistycznych ma konse-
kwencje dla kazdego wyksztatconego cztowieka, ktory czuje potrzebe catoscio-
wego ogarnigcia $wiata, a wige jakiego$ pogladu filozoficznego. Nie moze on
polega¢ na anonimowym autorytecie, ktory okres§la si¢ mianem ,,aktualny stan
wiedzy”, nie moze tez oczekiwaé wsparcia od takich autorytetow, jakie istnieja
w sprawach religii. Pozostaje mu dokonywanie wyboréw na wtasna odpowie-
dzialnos$¢, w zgodzie z wlasnym do$wiadczeniem, na miar¢ wlasnych mozliwo-
$ci oraz pytan stawianych sobie przez cale zycie. Z traktatow, ktore napisali
klasycy, moze on uzyska¢ wiele, bo krytycznie przemyslana aparaturg¢ pojgcio-
wa, artykutowane sformulowania probleméw oraz propozycje odpowiedzi, ale
od niego zalezy, ktora z tych propozycji przyjmie dla siebie. Ow indywidualny
charakter myslenia humanistycznego to trzecia jego osobliwos¢.

Wzglednie jednolity fundament elementarnych idei, wielo§¢ i rozmaito$c¢
ofert humanistycznych (pedagogicznych) z nich wynikajacych oraz indywidual-
ny charakter wyboru to przestanka poszukiwania koncepcji wiedzy, ktora be-
dzie spetia¢ postulat jednosci filozofii i innych dyscyplin naukowych (tu: hu-
manistycznych, pedagogicznych). Bedzie to propozycja, ktéra mozna nazwaé
koncepcja integracji. Zostanie ona omowiona (W. Marciszewski, 1987, s. 188—
194) po uprzednim przedstawieniu koncepcji autonomii oraz pozytywistycznej
koncepcji eliminacji filozofii na rzecz nauk szczegélowych (nazywanych tu
w duchu tradycji francuskiej naukami pozytywnymi). Za koncepcja integracji
opowiadaja si¢ — pragmatyzm, fenomenologia, marksizm, niektoérzy autorzy
tomistyczni i wielu ,,niezrzeszonych”, filozofujacych indywidualnie uczonych,
zwlaszcza matematykow i fizykow.

Przyktadem pogladu postulujacego autonomig filozofii wzgledem nauk po-
zytywnych moga by¢ dwa kierunki: koncepcja Bergsonowska oraz neotomizm
w ujeciu E. Gilsona. H. Bergson wprowadzit do filozofii rozréznienie rozumu
1 intuicji pojetej (po raz pierwszy w filozofii) jako rodzaj biologicznego in-
stynktu. Nauki pozytywne, czyli nauki matematyczne, nauki o przyrodzie oraz
dyscypliny spoteczne, gdy sa uprawiane wedlug wzorca metodologicznego nauk
przyrodniczych, sa dzietlem rozumu, podczas gdy metafizyka i reszta filozofii sa
owocem intuicji. To ujecie rzuca $wiatlo na natur¢ poznania metafizycznego.
Jest ono dzietem intuicji, ktora przeciwstawia si¢ rozumowi pod kazdym wzglg-
dem, ale zarazem potrzebuje rozumu z jego wytworami: nauka i jezykiem. Po-
trzeba ta zaczyna sig¢ juz przy pierwszym poruszeniu intuicji; gdy staje ona na-
przeciw sformutowan pochodzacych od rozumu, bywa tak, ze nie jest jeszcze
zdolna wyrazi¢ si¢ we wlasnym sformutowaniu, ale odczuwa, ze ,.,to nie tak”.
Taka negacja, pierwszy akt intuicji, nie bytaby mozliwa, gdyby nie bylo czego
negowac. Filozofia musi zatem podazac za zyciem, aby ponad prawda naukowa
budowac wiedz¢ metafizyczng. Ta swoista wyzszos$¢ i niezaleznos¢ filozofii nie
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oznacza jednak zerwania wi¢zi z nauka, gdyz przez potaczony i stopniowy roz-
woj nauki i filozofii dosigga si¢ bytu samego w jego glebinach (H. Bergson,
1957, s. 179).

E. Gilson glosit, ze zar6wno platonizm, jak i arystotelizm, racjonalizm XVII
w., wspolczesny egzystencjalizm, a takze wszystkie inne kierunki nieprawidto-
wo ujmowaly podstawowa relacje metafizyczna: stosunek istoty do istnienia.
Prawidlowe za$ ujecie datuje si¢ od Tomasza z Akwinu. Polega ono na dostrze-
zeniu supremacji istnienia nad istota. Biorac od Arystotelesa rozroznienie aktu
i potencji, egzystencjalistyczny tomizm Gilsona traktuje istnienie kazdego
z bytow jako akt, czyli realizacje w stosunku do jego istoty. Jego filozofia nicze-
go nie zawdzigcza naukom pozytywnym ani tez nie zamierza przychodzi¢ im
z pomoca, a gtéwnym jej zadaniem jest doprowadzi¢ do kontemplacji istnienia
stanowiacej zrodto madrosci (W. Marciszewski, 1987, s. 189).

Koncepcja eliminacji (przezwycig¢zania) tradycyjnej filozofii i zastapienia
jej analiza jezyka miala dwie wersje objete wspolnym mianem filozofii anali-
tycznej, tj. polegajacej na analizie poje¢ tych zwlaszcza, ktore sa wspdlne wielu
naukom pozytywnym. Prekursorem tego programu byt pozytywizm A. Comte’a,
rozwinigty w XX wieku w wersji neopozytywistycznej, postugujacej si¢ w ana-
lizie srodkami logiki, oraz w wersji tzw. filozofii lingwistycznej, nawiazujacej
do studium jezykow naturalnych. Program eliminacji filozofii na rzecz analizy
poje¢ nalezy odroznia¢ od samego uprawiania takiej analizy jako pewnej wyspe-
cjalizowanej dyscypliny, pomocnej filozofii i niepretendujacej do zajecia jej
miejsca.

W dzialalno$ci szkolty neopozytywistycznej, zwanej tez Kotem Wieden-
skim, w ktorej czolowa rolg odgrywat R. Carnap, §rodkiem do wyeliminowania
metafizyki stata si¢ koncepcja sensu empirycznego. Wprawdzie autorzy z okresu
Kota Wiedenskiego negowali poczatkowo potrzebg i mozliwo$¢ naukowej se-
mantyki, ale do wycofania sig z tej negacji zmusit ich dalszy rozwdj logiki, ktory
uczynit z semantyki, czyli z teorii modeli, glowny trzon logiki matematyczne;j.

Koncepcja integracji opisujaca zwiazki filozofii z naukami pozytywnymi
nie jest latwa do uchwycenia, poniewaz pojecia filozoficzne pojawiajace si¢
w naukach nie sa umyslnie w tym celu konstruowane, lecz brane gotowe badz to
z jezyka naturalnego, badz panujacego w danym okresie paradygmatu nauki,
ktory jest traktowany jako niewymagajacy dyskusji. W tak ustabilizowanej sytu-
acji badacz nie usprawiedliwia si¢ z uzywania pojec¢, a dopiero proby usprawie-
dliwienia datyby impuls do analiz dotyczacych stosunku filozofii i nauk. Nie
nalezy zreszta oczekiwaé, ze dokonane zostanie wyrazne rozgraniczenie pojeé
filozoficznych, matematycznych i empirycznych. Przejscia miedzy tymi klasami
sa ptynne, totez trafniej byloby traktowa¢ cechg bycia pojeciem filozoficznym
jako stopniowalna.

Systematyczne przedstawienie wigzi taczacych filozofig¢ z naukami jest nie
do zrealizowania, ale niektore rodzaje relacji mozna zilustrowa¢ za pomoca
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przyktadow historycznych (W. Marciszewski, 1987, s. 192—-194). Najprosciej
rysuje si¢ owa wiez w postaci tzw. zaangazowania ontologicznego. Zaangazo-
wanie to wystepuje w kazdym jezyku, ale najlepiej jest widoczne w jezykach
postugujacych si¢ symbolami zmiennymi w postaci kwantyfikatorow, tj. stow
w rodzaju ,.kazdy” i ,,pewien”. Na skutek uwiktania w teorie empiryczne, tezy
filozoficzne sa w pewien sposob sprawdzalne empirycznie. Jedna z filozoficz-
nych doktryn dotyczacych czasu i przestrzeni pochodzi od 1. Kanta. Wedle tej
teorii czas i przestrzen nie sa czym$ obiektywnym, lecz sa rezultatem naszych
form, czyli sposobow postrzegania i porzadkowania zjawisk; formy te sa wro-
dzone umystowi, nie jest wigc mozliwe, zeby nauka doszta do innego pojgcia
przestrzeni, niz to jest uwarunkowane przez owa formg postrzegania. Jesli cho-
dzi o pojecie czasu, to filozofia Kantowska zostala w tym punkcie zachwiana za
sprawg dyscypliny matematycznej — teorii mnogosci. Mozliwo$¢ wyprowadze-
nia arytmetyki z teorii mnogos$ci (z konstrukcji a nie z intuicji) podwaza teze
Kanta, ze arytmetyka powstaje z intuicji czasu. Szczegodlne zwiazki filozofii
z matematyka widoczne s, poczynajac od Pitagorasa i Platona, az po Tarskiego
czy Lukasiewicza. Klasycznym przyktadem jest problematyka kontinuum. Inny
klasyczny temat wspolny filozofii i matematyce to sposob istnienia przedmiotow
abstrakcyjnych. Ktorych typowa reprezentacja jest dziedzina przedmiotéw ma-
tematycznych, w szczegolnosci liczb.

Charakteryzowany postulat jednosci filozofii i innych dyscyplin naukowych
na terenie humanistyki przeszedt swoista ewolucj¢ widoczna, gdy rozwaza si¢
stanowiska w kwestii integracji humanistyki (K. Zamiara, 2001, s. 7-21). Po-
czatkowo przewazaly w nim przesadzenia ontologiczne (przedmiotowe). Podziat
wewngtrzny humanistyki na poszczegolne dyscypliny i hierarchiczne ich upo-
rzadkowanie (takie lub inne — zgodnie z programem psychologizmu, badz so-
cjologizmu) traktowano jako co$, co dokonuje si¢ w sposob naturalny, zgodny
z naturalnym porzadkiem rzeczy. W mysleniu naukowym humanistyki sktadnik
przedmiotowy dominowatl nad metodologicznym, ktory traktowano jako po-
chodny wzgledem niego. Zmiana w mysleniu, polegajaca na zdominowaniu
sktadnika przedmiotowego przez metodologiczny, dokonywata si¢ stopniowo.

Myslenie przedmiotowe i metodologiczne humanistyki niewyrdzniajace ja-
kiej$ dyscypliny, lecz traktujace je wszystkie jako rownorzedne — my$lenie nie-
redukcjonistyczne w charakterze, rozpozna¢ mozna po akcencie, jaki ktadzie
ono na metodg. Idea zintegrowanej humanistyki jawi si¢ tu jako idea jednoSci
humanistyki osiagana dzigki wspolnie stosowanej metodzie. K. Popperowi
zawdzigczamy zwrdcenie uwagi na taka mozliwos$¢: jednos¢ nauki jako jednosé
metody. Wiele bylo pomystéw (K. Zamiara, 2001, s. 15) na wyartykutowanie
idei jednosci humanistyki jako jednosci metody specyficznie humanistyczne;.
Mozna tu wymieni¢ koncepcje ,,odniesienia do wartosci” H. Rickerta; empa-
tyczne, rozumiejace ujecie zjawisk wedlug propozycji W. Diltheya; rozwinigcie
idei ,rozumienia” w podej$ciu hermeneutycznym zaprojektowanym przez
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G. Gadamera; F. Znanieckiego koncepcje ,,wspotczynnika humanistycznego”;
realizujace interes emancypacyjny, a nie interes wtadania, podejscie krytyczno-
heremeneutyczne w ujeciu szkoty frankfurckiej, zwlaszcza J. Habermasa. Nie-
ktore z tych koncepcji ostro odgraniczaja humanistyke od przyrodoznawstwa,
inne stabiej. Mocniej te, ktore opieraja si¢ na przestankach ontologicznych du-
alistycznie ujmujacych ,.$wiat czlowieka”, w rodzaju antynaturalizmu przed-
miotowego.

Tak rozumiana idea humanistyki pozbawiona jest rysow absolutyzujacych
pewien okreslony punkt widzenia zjawisk humanistycznych. Inaczej, myslenie
przedmiotowe humanistyki traci wezesniej je cechujaca dogmatycznos¢ i sztyw-
no$¢. Pojawia sig tutaj jednak nowa posta¢ dawnego sporu mi¢dzy rzecznikami
indywidualno-podmiotowego a ponadjednostkowego punktu widzenia zjawisk
humanistycznych. Mozna wyrézni¢ ,,dwie humanistyki”, kazda z nich rozwija
po swojemu wizje zjawisk ludzkiego $wiata: naturalistyczna (np. cognitive
science) 1 kulturalistyczna (np. humanistyka hermeneutyczna, teorio-krytyczna).
Podzialy przebiegaja niekoniecznie pomigdzy dyscyplinami tradycyjnie wyrdz-
nianymi, zdarza sig, ze takze w obrgbie owych dyscyplin (dotyczy to zwlaszcza
socjologii i psychologii [pedagogiki] — wyrdznia si¢ w zwiazku z tym tzw. ,,S0-
cjologie / psychologie / pedagogike empiryczna” oraz tzw. ,,socjologie / psy-
chologi¢ / pedagogike hermeneutyczng” — inne okreslenia to: ,,socjologia / psy-
chologia / pedagogika naukowa” i ,,socjologia / psychologia / pedagogika huma-
nistyczna”).

W przypadku pedagogiki nie tylko ujmowane tu ujgcie przedmiotowe
(ontologiczne) i metodologiczne decyduje o podziatach, nurtach, koncepcjach,
tozsamosci, etc. tej dyscypliny. Wydaje sig, iz inne czynniki, takie jak: aksjolo-
gia, ideologia, §wiatopoglad, antropologia, tzw. doktryna, prad, kierunek peda-
gogiczny, etc. maja wplyw na kryteria wyodrebnienia i podziatu nauk pedago-
gicznych. Pisza o tym, wczesniej (B. Nawroczynski, 1947; L. Chmaj, 1962;
S. Kunowski, 1992; S. Wotoszyn, 1922), i dzisiaj (B. Sliwerski, 1998; Z. Kwie-
cinski, B. Sliwerski, 2003; G. L. Gutek, 2003; H. H. Kriiger, 2005) liczni autorzy.

Metodologiczny sktadnik mys$lenia naukowego w humanistyce takze zdaje
si¢ zmierza¢é w kierunku rezygnacji z absolutyzowania wybranego podej$cia
(pluralizm podej$¢ metodologicznych) jako metody swoiScie humanistyczne;.
Metody kreslacej lini¢ demarkacyjna miedzy humanistyka a przyrodoznaw-
stwem, stuzacej w praktyce do eliminacji poza obszar humanistyki wielu dzie-
dzin, dotad uwazanych za niewatpliwie humanistyczne (dotyczy to pewnych
nurtow psychologii, socjologii, [pedagogiki], itp.). Koncepcja J. Habermasa
moze tu by¢ przywotana jako racjonalizacja takiej zmiany nastawien w humani-
styce (K. Zamiara, 2001, s. 17).

Powyzsze rozwazania z zakresu teoretycznej historii nauki, pomijaja ustosun-
kowanie si¢ do kwestii, czy i jak nalezy integrowa¢ humanistyke? Tak postawione
pytanie to problem tradycyjnej, zorientowanej normatywnie epistemologii. To kwe-
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stia propozycji takiego ujecia teoretyczno-metodologicznego, ktorego zadaniem jest
poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, jak nalezy wykonywaé poszczegdlne
czynnos$ci badawcze, aby otrzymac¢ efekty mozliwie wartosciowe poznawczo.
Nie jest opowiedzeniem sig za jaka§ wersja etiologii wiedzy, w sensie jaki temu
terminowi nadaje miedzy innymi L. Kotakowski (1984). Jest swoiscie rozumia-
na epistemologia wyrazona w terminach z jednej strony opisowych, z drugiej za$
— normatywnych. Minimalny komponent normatywny pozwala mowic o episte-
mologii (w sensie szerszym), zgodnie z zasada, iz ,,w takiej tylko mierze mamy
do czynienia z epistemologia jako dziedzing filozofii, w jakiej w gre wchodzi
formutowanie norm i dyrektyw metodologicznych” (K. Zamiara, 1992, s. 27).

Z edukacyjnego punktu widzenia kwestia newralgiczng tego ujecia jest
poziom interpretacji historycznej. W proponowanej tu koncepcji funkcjonuja
dwie propozycje interpretacyjne. Jedna z nich méwi o funkcjonowaniu spotecz-
nym konkretnych ludzkich jednostek, ktérym przypisuje si¢ wiasciwosci ,,bycia
podmiotem racjonalnym”. Druga z nich dotyczy pozaosobowo ujetego czynnika
podmiotowego, rozumianego jako narzedzie wyjasniania nie zjawisk indywidu-
alnych, lecz pewnych przekonan ponadjednostkowych oraz funkcjonowania
pewnych struktur (instytucji) spotecznych.

W propozycjach pedagogicznych bardzo czgsto kwestie te podnoszone sg
w trakcie rozwazan nad pojeciem ,,0g6Inosci” (pedagogika ogdlna, wyksztatce-
nie ogolne). A. Pluta piszac na temat tzw. ,,0g6lnego wyksztalcenia pedagogicz-
nego”, twierdzi, iz nie moze si¢ ono opiera¢ na dawaniu ,,podstaw wiedzy
o edukacji” presuponujacych scjentystyczny ich obraz, wiedzy zdajacej sprawe
z rzeczywistych (a wigc m.in. niezaleznych od zabiegdw interpretacyjnych
,podstaw edukacji” (A. Pluta, 2001, s. 47). Autor przywotuje w tym miejscu
opinie kulturoznawcze, migdzy innymi: A. Zeidler-Janiszewskiej wedtug ktorej
pojmowanie ,,0g6lnosci” w edukacji to ,,nie dostarczanie jakiej$ jednej perspek-
tywy, w ktorej cztowiek mogltby krytycznie porzadkowaé w sposob ciagly cale
swoje doswiadczenie kulturowe, lecz raczej jako dostarczanie roznych narzedzi,
technik interpretacyjnych pozwalajacych nie tylko na zrozumienie okreslonych
komunikatow, ale i na przechodzenie pomigdzy nimi [...]”. I zaraz obok argu-
ment T. Kostyro, iz ,,[...] r6Znorodnos$¢ interpretacji oznacza réznorodnosé
zalozen [podkresl. — A.G.] w yjmowaniu zjawisk kulturowych, zmiennos¢ per-
spektyw widzenia tego zjawiska, czyli odmienno$¢ zastosowanej wiedzy. Zatem
praktyka interpretacyjna i refleksja nad niq uczy odwolywania si¢ do wiedzy
z roznych obszardw i zarazem ujawnia wspolng im uzyteczno$¢ w poznawaniu
kultury. »Ogdlne wyksztalcenie« mozna by rozumie¢ zatem jako edukacje, ktora
spaja a nie segmentuje, rozne dziedziny wiedzy w perspektywie jednego celu,
jakim jest uchwycenie kulturowego faktu jako symptomu wielu sfer rzeczywi-
stosci [...]” (A. Pluta, 2001, s. 46-47).

W szerszej perspektywie epistemologicznej jest to odniesienie do postmo-
dernistycznego modelu rozwoju nauki. Etymologicznie rzecz biorac, termin
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»postmodernizm” oznacza pewnego rodzaju przezwycigzenie ,,modernizmu”,
a wigc ,,ideologii” towarzyszacej przemianom przeksztatcajacym tradycjonalne
(w sensie Weberowskim) spoteczenstwa zachodnio-europejskie w spoleczen-
stwa ,,nowoczesne”, industrialne czy kapitalistyczne, wspierajacej te przemiany,
wywodzace] sig¢ przy tym z o$wieceniowych idei ,,postgpu” i Kantowskiego
,rozumu” uprawomocniajacego 0w postep. Postmodernizm kwestionuje 0go6l-
noludzki ,,rozum” Kantowski, a wigc 1 mozliwos¢ ,,rozumowego” uprawomoc-
nienia ,,postepu”, w szczegdlnosci za$ ,,rozumowego” uprawomocnienia nauki
majacej stanowi¢ podstawowa dzwigni¢ ,,postgpu”. W konsekwencji, postmo-
dernizm eksponuje niemozliwo$¢ ,,rozumowego”, filozoficznego uprawomoc-
nienia nauki oraz wszelkich innych dziedzin kultury. Reprezentuje stanowisko
antyfundamentalistyczne w nauce, rezygnuje z ,,wielkiej narracji” uprawomoc-
niajacej (J. Kmita, 1995, s. 20).

W perspektywie postmodernistycznej nauka traci swa wyrdzniona pozycje.
Jak mowia gléwni przedstawiciele tej perspektywy, np. P. Feyerabend (1987),
J.F. Lyotard (1984), R. Rorty (1989) — nauka powinna by¢ traktowana jako jed-
na z tradycji wsroéd 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 trakto-
wac ja po prostu jako jedna z rownorzgdnych gier jezykowych pomigdzy innymi
grami. Odmawia si¢ jej jakie§ wzorcowej racjonalnosci wynikajacej z przyjmo-
wanej przez niag metody. Racjonalnos¢ owa (twierdzi si¢) jest mitem narzucanym
publicznosci w imi¢ imperialnych zakuséw nauki. Podobnie ma sig rzecz z sa-
mymi naukowcami. Nie sa oni zadnymi kaptanami, majacymi uprzywilejowany
dostgp do Prawdy. Nie sa oni w swym postgpowaniu racjonalni, o czym tatwo
si¢ przekona¢ studiujac ich rzeczywiste postgpowanie.

Prawda klasycznie pojmowana jako zgodno$¢ sadu z rzeczywistoscia jest
fikcja, tak jak fikcja jest idea jednej rzeczywistosci. Wielosci kulturowo kre-
owanych rzeczywistosci (wielosci gier jezykowych) towarzyszy wielo$¢ prawd,
stad tez klasyczne rozréznienie pomigdzy doxa i episteme nie ma sensu. Nie
wiadomo mianowicie jak roéznice tg daloby si¢ obiektywnie uchwyci¢. W pew-
nym sensie kazde poznanie jest mniemaniem, nie sposob, bowiem wymknac si¢
z pulapki kultury i jezyka, aby dotrze¢ do wiedzy o bycie samym. Nie bardzo
wiadomo zreszta czy w ogole o istnieniu takowego mozna sensownie mowic,
czy nie musimy o nim raczej milcze¢, zadawalajac si¢ $Sledzeniem misternej
tkanki naszej rzeczywistosci utkanej ze stow, znaczen i przekonan. Jesli kultura
i jezyk wyprzedzaja nasze poznanie, juz zawsze ,,preparujac’ dla nas §wiat, na-
iwnos$cia byloby twierdzi¢, ze istnieje poznanie bezzatozeniowe. Wychodzimy
zawsze od pewnych przesadzen, co do §wiata, ktore to przesadzenia determinuja
nasz sposob jego widzenia i poznawania. Fakt, iz dostarcza ona sadoéw efektyw-
nych technologicznie nie moze by¢ absolutyzowany, nie jest, bowiem wcale
pewne czy efektywno$¢ ta przyczynia si¢ do rzeczywistej zmiany na lepsze glo-
balnej sytuacji cztowieka w §wiecie.
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Dlatego tez taczenie rozwoju nauki z postepem ludzkosci jest $wiatopogla-
dowym naduzyciem, tym bardziej, ze sama kategoria ,,postepu” jest podejrzana.
Z pewnoscia za$ nie mozna taczy¢ zmiennosci teorii naukowych z jakims$ proce-
sem ,,zblizania si¢ do Prawd)y”, zupelnie bowiem nie wiadomo czym takowa
prawda mialaby by¢, a wigc i na czym 0w proces miatby polega¢. Teorie na-
ukowe sg pewnymi konwencjami (grami jezykowymi), ktore ulegaja przemia-
nom pod wptywem czynnikdéw wewnetrznych i zewngtrznych, przy czym me-
chanizmy tych przemian sa wspolne dla réznych dziedzin zycia (metaforyczna
redeskrypcja $wiata, tworczos¢ i wyobraznia, walka o wiadzg, konkurencja
1 autorytet), a zatem i w tym aspekcie nauka nie stanowi niczego radykalnie
wyroznionego (A. Szahaj, 1993/95, s. 268-269).

Postmodernistyczna perspektywa pedagogiki — jak pisze B. Sliwerski
(1998, s. 358), moze by¢, zatem traktowana jako widok na co$, co dopiero moze
W niej nastapi¢, jako przejscie ku czemu$ nowemu, jeszcze nieznanemu, badz
tez moze by¢ kojarzona z dystansem do swojej dotychczasowej modernistycznej
konwencji. W USA i krajach Europy Zachodniej problem postmodernizmu wig-
ze si¢ z rewizja i reforma kultury tych spoteczenstw, ktore wkroczyly dzigki
odkryciom mikroelektroniki i biologii molekularnej w $wiat nowych technologii
lub znacznie si¢ zblizyly do stadium informatycznego rozwoju. Dla aplikacji
postmodernizmu w pedagogice wykorzystuje si¢, zatem ten termin w jego kultu-
rowoanalitycznym kontekscie.

W postmodernizmie zrywa si¢ z poszukiwaniem optymalnego wychowania,
przy czym poddaje si¢ w watpliwos¢ kazdy rodzaj migdzyludzkich interakcji
w ich calosci. Nie obowiazuje juz w postmodernistycznej pedagogice autorytet,
nie ma tu tez apelowania do postuszenstwa, przestrzegania norm czy postgpo-
wania wedlug wzorow, zadnego zobowigzywania do umow, zadnej wspolnoty
migdzy kontrahentami. Dominujaca kategoria w spoleczenstwie postmoderni-
stycznym jest dobrowolnosc.

Pedagogika postmodernizmu nalezy do naukowo-edukacyjnej refleksji na
poziomie meta-, w ktorej to, co si¢ pojawia, jest opisywane i poddawane synte-
zie. Jest ona dzisiaj mozliwa i niezbedna forma pedagogiki krytycznej, ktora
uswiadamia nam, ze wciaz niewinnie stosowane pojecia, takie jak: prawa rodzi-
cow, dobro dziecka, socjalizacja, potrzeby i wiele innych, budza watpliwos¢
i uzasadnia postugiwanie si¢ nimi jako naiwnym ,realizmem terminologicz-
nym”. Ukazuje nam, ze wszystkie pedagogiczne przestania, ktore wciaz wyste-
puja w teorii i praktyce, nie odzwierciedlajg rzeczywistego zycia (B. Sliwerski,
1998, s. 362-363).

Zdaniem postmodernistow zadna teoria pedagogiczna (takze postmoderni-
styczna) nie moze juz by¢ rozpatrywana jako zdystansowana, obiektywna forma
ogladu i oceniania rzeczywistosci spotecznej. Jest ona (podobnie jak $§wiado-
mos$¢ jej tworcy) integralna czeScia rzeczywistosci, ktéra opisuje, wyjasnia
1 pragnie zmienia¢. Rezygnacja z idei ,,Czystego Rozumu” 1 z koncepcji upo-
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rzadkowanej (przez mozliwe do odkrycia prawa) rzeczywisto$ci spolecznej
prowadzi¢ musi do akceptacji ,,czesciowosci” i ,,fragmentarycznosci” kazdej
teorii. Dyskurs postmodernistyczny ujawnia mechanizmy walki o swoj status na
tle walki dyskursow o prymat w $§wiecie naukowym. Pomaga tez dostrzec spory
teoretyczne w naukach o wychowaniu w perspektywie walki réznych wersji
rzeczywistosci o to, ktora z nich stanie si¢ rzeczywistoscia ,,obowiazujaca”
i ,,naturalna”. Mimo radykalnosci swoich tez nie zajmuje jednak w tej walce
pozycji antagonistycznej, wrogiej, majacej na celu zdeprecjonowanie i wyelimi-
nowanie pozostalych dyskursow z pola prawomocnosci naukowej jako pozba-
wionych warto$ci naukowej, etycznej i politycznej. Konsekwentnie, wyraznie
i adekwatnie do epistemologicznej struktury wtasnego pola naukowego postmo-
derniséci optuja za teoretyczna rywalizacja, ktora dostarczataby konstruktywnych
impulséw dla tworzenia, dekonstrukcji i rekonstrukcji réoznych teorii w ich wy-
sitku zrozumienia i przeksztalcania $§wiata przy jednoczesnej rezygnacji z kolo-
nizacji konkurencyjnych (modernistycznych) podej$¢. Migdzydyskursywny
1 miedzyparadygmatyczny dialog wydaje si¢ by¢ w tym kontekscie najbardziej
pozadana postawa (B. Sliwerski, 1998, s. 365-367).

Proby tworzenia postmodernistycznej teorii edukacji — nieco na uboczu
gtéwnych nurtow zachodniej pedagogiki — pojawiaja si¢ w pedagogice amery-
kanskiej (T. Szkudlarek, 1995, s. 265). Teoria edukacji budowana jest w oparciu
o jezyk filozofii i mysli spolecznej przyjmujacej za punkt wyjscia tezg o ,,post-
nowoczesnym” charakterze wspotczesnosci. Powstaja koncepcje oparte na holi-
stycznie pojmowanej nauce, gdzie edukacja do myslenia naukowego zrywa ze
scjentystycznym modelem panowania nad $wiatem i zmierza ku rozumieniu jego
ztozonosci 1 nieciagtosci; koncepcje czyniace punktem wyjscia kulturg popular-
na i kulture dnia codziennego jako podstawowe obszary wspotczesnego ,.kon-
struowania podmiotowos$ci”; sa tez radykalne proby oparcia ksztalcenia na kry-
tycznej strategii dekonstrukcji — czyli rozumienia odstaniajacego sposob
uksztaltowania znaczen w tekstach kultury, takze uksztaltowania politycznego;
sa wreszcie 1 takie, ktore sama polityczno$¢ postmodernizmu uznaja za jego
naczelng warstwg 1 zmierzaja w strong¢ wyzwolenia spotecznej réznorodnosci
spod wladzy dominujacych narracji. Sama kategoria postmodernizmu, zaro6wno
w owych probach myslenia edukacyjnego, jak i w zrédlowych dla nich tekstach
filozoficznych, estetycznych czy politologicznych, pojmowana jest bardzo roz-
maicie. Na uzytek polskiej mysli spotecznej pojgcie to winno byé — co dos¢
oczywiste — traktowane jak najszerzej, tak, by niezbedny dla zastosowan
w zmienionym kontekscie zabiegu przektadu tej kategorii mogt w ogodle miec
miejsce. Z tego wzgledu warto o postmodernizmie mysle¢ stowami Z. Baumana,
okreslajacego ten nurt kulturowy jako probeg Zycia z ambiwalencjq. To proste
sformutowanie, ale o bardzo wazkich i rozleglych konsekwencjach (T. Szkudla-
rek, 1995, s. 266). Wynika z niego mysl, Ze oto pojawia si¢ zgoda na to, co nie
dawato nam dotad spokojnie spaé, co stanowito ,,skandal” epoki nowoczesnosci
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— zgoda na zasadnicza niejednoznacznos$¢, na niemoznos$¢ jasnego okreslenia
czegokolwiek, wlaczajac wlasng tozsamosé. Ta naczelna — jak si¢ wydaje — ce-
cha kultury postmodernistycznej nie wyczerpuje jednak jej obrazu.

Kultura postmodernizmu jest powierzchowna. Ignoruje glebig, ktora jest
sferg metafizycznej ,,tozsamosci”, wspdlnej istoty dajacej si¢ odkry¢ pod, czy
ponad sfera zjawisk, szukajac inspiracji w zjawiskowej roznorodnosci. Ten
zwrot ku powierzchni zjawisk owocuje niezwykle znaczacymi konsekwencjami
w postaci zachwiania podstaw wszelkich hierarchii. Zardowno w estetyce (gdzie
zacierana jest roznica miedzy ,.kultura popularng”, a ,kultura wysoka”, awan-
garda i kiczem), w polityce (populizm, terroryzm — stowem, pomieszanie elitar-
nosci wladzy i pospolitosci racji oraz drog jej sprawowania), w nauce (krytyczna
swiadomos$¢ spotecznego konstruowania nauki, burzaca podstawy autorytetu jej
,»wielkich mistrzow”) i w edukacji (coraz powszechniejsza $wiadomos¢ ,,sym-
bolicznej przemocy” szkoly — edukacja jest nie tyle ,,o$wiecaniem” niewiedza-
cych przez wiedzacych, co narzucaniem kultury jednej grupy innym. We
wszystkich tych sferach racje bytu zdobywa roznorodnosé, niedajaca sig ogarnac
zadna z dotychczasowych ,,panujacych narracji”, niepodpadajaca pod uniwersa-
lizujace mity Prawdy, Narodu, Rozumu czy Postepu. Owo zréznicowanie, zwia-
zane z wyraznym ,splaszczeniem” plaszczyzny spotecznej, czyni kulturg sfera
swobodnej gry znaczen, mdd i cytatow, wzajemnych odniesien, parodii i pasti-
szOW; otwiera ja na relatywizujaca zabawe, w ktorej trudno jest juz odroznic
fikcje od ,,rzeczywistosci”. Wszystko stato sig¢ obiektem gry, wszystko konstru-
owane jest poprzez odrdznianie si¢, podstawianie jednych znakéw pod drugie,
wygrywanie réznic dla wykreowania nowych dyskursywnych (spotecznych,
kulturowych, politycznych) zjawisk. Jesli mamy o takiej dziwnej realnosci my-
sle¢ krytycznie, to pozostaje nam jedynie podda¢ analizie 6w proces wytwarza-
nia znaczen. Zrozumie¢ ich gre, odstoni¢ czajace si¢ w strukturach znaczen me-
chanizmy tworzenia ludzkich podmiotowosci. (T. Szkudlarek, 1995, s. 267).

Na zakonczenie tej kwestii, mozna powiedzie¢, ze bez wzgledu na to, czy
postmodernizm jest intelektualng moda, czy trafnie rozpoznajaca stan spotecz-
nego $wiata formg kultury, czy minie szybko, czy nie — pozostang problemy,
ktore uczynil podstawowymi elementami swojego dyskursu. Co wigcej, beda
one narastaly. Nie unikniemy probleméw kulturowej réoznorodnosci, ani proble-
moéw wynikajacych z ekspansji elektronicznej kultury wizualnej; nie unikniemy
problemu pustki po fundamentalnych mitach, ktore sa tylez niezbgdne dla funk-
cjonowania spotecznos$ci, co opresyjne dla jej cztonkdéw — szczeg6lnie dla tych,
ktorzy sa ,,inni” inno$cia przez te mity nie przewidywana. Nie unikniemy tez
problemu prawomocnos$ci wladzy i wiedzy w obliczu kryzysu prawdy. Po mo-
dzie na postmodernizm moze pozosta¢ jezyk jego teorii — moze by¢ to niezwy-
kle cenna spuscizna. Jezyk ten pozwala, bowiem na znacznie blizszy kontakt
poznawczy z rozproszong i niedookreslong realnoscia wielu wspotczesnych
procesow kulturowych, politycznych i edukacyjnych, niz jezyk tradycyjnej pe-
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dagogiki czy innych nauk spotecznych dazacych do poznania tego, co uniwer-
salne, powtarzalne i pewne (T. Szkudlarek, 1995, s. 265-268).

Swoisto$¢ ujecia jezykowego, mozna przedstawi¢ precyzyjnie, odnoszac go
do sposobu pojmowania ,,wiedzy”. Wiedz¢ — w najogoélniejszym zarysie — moz-
na zdefiniowaé pragmatycznie-strukturalistycznie, badz tez szeroko — ontolo-
gicznie (R. Kwasnica, 1995). Ujmujac wiedzg szeroko, zakltadamy, ze nasze
rozumienie $wiata i siebie samych zawiera si¢ nie tylko w ,,pojmowaniu cze-
g0$”, w pojeciowej wiedzy o czyms, lecz ze miesci si¢ ono we wszelkiej naszej
aktywnosci. Kazde zachowanie udostgpnia jako$ — czyni obecne i jako$ zrozu-
miale — to, co napotykamy. Wiedza w szerokim ujgciu nie jest po prostu efektem
celowego poznania.

Wiedza pojmowana szeroko — jako wszelka zrozumiatos¢ swiata, dokonuje
si¢ nie tylko w poznaniu, lecz w kazdym naszym zachowaniu — ma tu sens, on-
tologiczny. Sens 6w nie dociera do nas, jest nieuchwytny i niezrozumialy, gdy
doswiadczamy $wiata zgodnie z nastawieniem naturalnym. Ontologizacja wie-
dzy jest mozliwa dopiero wtedy, gdy zerwiemy z tym nastawieniem i uwolnimy
si¢ od wytwarzanego przez nie poczucia ontologicznej oczywistosci. Wtedy to
mozemy doswiadczy¢ ontologicznej nieoczywistosci, dzigki niej nieoczywista
staje sig¢ tzw. ,,obicktywno$¢ $wiata”. Nieoczywista, bo oto u§wiadamiamy so-
bie, ze to co na gruncie nastawienia naturalnego uchodzi za $wiat obiektywny —
nie istnieje niezaleznie od nas, od naszego do$wiadczenia, od sensu, jaki nada-
jemy temu wszystkiemu, co wspdlnie z nami bytuje.

Rozumiejac wiedzg¢ w sposob ontologiczny, zdajemy sobie sprawe, ze Swiat
obiektywny, §wiat, w ktorym zyjemy, nie tyle ,,jest” w znaczeniu: prezentuje si¢
jako byt wyposazony w gotowy i niezmienny sens — co raczej ,,jest”’ W znacze-
niu: staje si¢, ustanawia, trwa, przemija i wytania si¢ wciaz na nowo w granicach
naszego rozumienia, w ramach naszej szeroko pojetej wiedzy. O tym, czy co$
istnieje 1 jakie jest poza tymi granicami, nie mozemy nic powiedzie¢. To nasza
wiedza tworzy te granice. To dzigki niej i w ustanowionych przez nia granicach
mozliwego rozumienia (dostgpnego nam sensu) wszystko, co jest, uzyskuje ja-
ka$ okreslonos¢ (jakis sens, jakas zrozumiato$¢) i w tej postaci staje si¢ dla nas
swiatem obiektywnym.

Granice te ulegaja zmianom i w $lad za tym zmienia sig tez rzeczywisto$¢,
ktora uznajemy za obiektywna, za realnie istniejaca. Ale zmienno$¢ tych granic
nie podwaza ontologicznego statusu wiedzy, przeciwnie — potwierdza go. Owa
zmienno$¢ granic obiektywnej rzeczywistosci §wiadczy, bowiem o tym, ze jedy-
na forma realnosci naszego (ludzkiego) $wiata jest sens, czyli — doznawana
przez nas w roznych formach rozumienia (w réznych formach wiedzy) obecnosc
i okreslono$é wszystkiego, co jest. Swiat poszczegolnych pokolen nie jest — jak
uczy historyczne dos$wiadczenie — taki sam, poniewaz, za kazdym razem tworzy
si¢ w granicach mniej lub bardziej odmiennej wiedzy. Powiedzmy to inaczej.
Rzeczywisto$¢ obiektywna zmienia si¢ dlatego, ze zasada istnienia wszystkiego,
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co jawi si¢ nam jako realnie istniejace, jest znaczenie: co jest — ma znaczenie, o

ma znaczenie — jest; przy tym — znaczenie czegokolwiek nie wynika tylko

Z niego samego: wszystko, co jest, ma znaczenie, poniewaz jest jakos$ przez nas

doswiadczane, jako$ rozumiane.

By wilasciwie odebra¢ t¢ — utrzymana w duchu poheideggerowskiej her-
meneutyki — ontologizacj¢ wiedzy, by pochopnie nie przypisywac jej antropo-
centryzmu, relatywizmu, subiektywizmu i podobnych -izmow, trzeba zdac sobie
sprawe z roli, jaka w ksztattowaniu si¢ szeroko pojetej wiedzy, a tym samym —
w tworzeniu si¢ naszego $wiata — odgrywa przedrozumienie.

Uswiadamiajac sobie tg rolg, powiemy: wprawdzie $wiat obiektywny usta-
nawia si¢ w granicach naszej wiedzy, wcale to jednak nie oznacza, ze jest przez
nas tworzony. Nie oznacza to, ze to my — $wiadomie, wedle swojej woli i celow
— tworzymy Ow $wiat, powolujac do zycia taka Iub inng wiedz¢ i nadajac mu,
w ramach tej wiedzy, taki czy inny sens. Swiat tworzy sie w granicach doswiad-
czanego przez nas sensu, ale nie my jesteSmy sprawcami owego tworzenia. Nie
my, §wiadomie i bez ograniczen, wyposazamy w sens to, co wspolnie z nami
bytuje. Mowiac $cislej — wprawdzie to my 6w sens wypowiadamy, ale nie two-
rzymy go w pelni §wiadomie i wedle wlasnego zamyshu. Sens jest przez nas
wypowiadany, ale tworzy si¢ nie za sprawa naszych w petni swiadomych, celo-
wych i1 kontrolowanych poczynan, lecz dzigki przedrozumieniu, we wladzy kto-
rego pozostajemy. Doswiadczanie czegokolwiek, co ma dla nas sens, jest moz-
liwe nie dlatego, ze w petni §wiadomie postugujemy si¢ jakas wyktadnia sensu,
lecz dlatego ze taka wykladnia juz nie§wiadomie rozporzadzamy, zanim cokol-
wiek uznamy za sensowne. Owa wykladnia — ktéra poshugujemy si¢ i ktora
umozliwia nam tworzenie sensu, ale z ktorej nie do konca zdajemy sobie sprawe
— to wlasnie przedrozumienie.

Z edukacyjnego punktu widzenia, wazne wydaje si¢ by¢ takze, spojrzenie
na przedrozumienie poprzez dwie wersje pytania (R. Kwasnica, 1992) o to
przedrozumienie (tzw. dwie wersje krytyczne), a mianowicie: 1) krytyke metafi-
zyczng — przyjmujac za M. Heideggerem rozumienie ,,metafizyki”, jako t¢ zapo-
czatkowana przez Platona i przenikajaca mys$l europejska w catosci tradycje
krytyki transcedentalnej i krytyki fatszywej §wiadomosci; 2) krytyke egzysten-
cjalng — przyjmujac za M. Heideggerem rozumienie ,,egzystencji” w tradycji
poheideggerowskiej krytyki hermeneutyczne;.

Z tego punktu widzenia — uwzgledniajac roznice w metafizycznym i egzy-
stencjalnym (hermeneutycznym) pytaniu o przedrozumienie — konkluzje przed-
stawiaja si¢ nastgpujaco:

1) Edukacja jest — jesli tak mozna powiedzie¢ — ,,pomystem” (fenomenem)
metafizycznym. Jest nim w tym sensie, ze pytanie pedagogiczne — ktore jak-
kolwiek bysmy je wypowiedzieli, pyta zawsze o to samo: jakiego cztowieka
i jak nalezy ksztattowac?
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2) Edukacja jest w ogdle mozliwa (sensowna) i prawomocna dzigki metafi-
zycznemu (celowosciowemu) mysleniu o $wiecie, innych ludziach oraz
0 sobie samym.,

3) Terazniejszos¢ jako czas metafizyki jest czasem sporu o edukacj¢. Ujawnia
on, ze dzisiaj mamy do czynienie zarowno z kryzysem, jak i renesansem
pytania pedagogicznego. Terazniejszos¢ jest czasem kryzysu instrumental-
nej, (przedontologicznej i przedkrytycznej) wersji tego pytania.

4) Edukacja pozostaje nadal ,,wywotywaniem pozadanych zmian w cztowie-
ku”, tyle tylko, ze inaczej my$limy o tym, na czym ma polega¢ owo ,,wy-
wotywanie pozadanych zmian”, i o tym, ,.,ku czemu maja one prowadzic¢”.
O tych dwoch kwestiach myslimy dzis lub raczej zaczynamy mysle¢ w spo-
sob charakterystyczny dla celowosciowego pytania krytycznego.

5) Wspolczesny spor o edukacje jest, wigc w istocie sporem tych dwoch meta-
fizycznych (celowosciowych) sposobdéw zapytywania o cztowieka. Spor ow,
jak i sama edukacja pozostang dla nas, ludzi uksztaltowanych przez kulturg
Zachodu, czyms$ koniecznym, oczywistym i sensownym dopoty, dopoki na-
sza natura bgdzie metafizyka.

Punktem kluczowym prezentowanych tu rozwigzan jest analiza praktyki
interpretacyjnej dotyczacej dzialan zwanych w filozofii intencjonalnymi
(celowo$ciowymi w znaczeniu powyzszym) dla odréznienia od zachowan ludz-
kich ujmowanych pod wpltywem behawioryzmu czy zaktadanego przezen, fizy-
kalizmu ,,klasycznego™ na sposob ,,naturalistyczny”.

Praktyke interpretacyjna dotyczaca dziatan ujetych intencjonalnie mozna
okresli¢ mianem humanistycznej. Dwa (J. Kmita, 1995, s. 253-254) powody
wydaja si¢ tu by¢ pierwszoplanowe. Po pierwsze, mamy tu do czynienia z inter-
pretacja nawiazujaca explicite do dziatania intencjonalnego, i w tym wilasnie
sensie — z interpretacja humanistyczna. Po drugie, uzycie kwalifikacji ,,humani-
styczna” ma na celu podkreslenie takze i tej okolicznosci, wskazujacej skadinad
etymologiczny rodowdd owej kwalifikacji, ze interpretacja dziatan intencjonal-
nych stanowi czynno$¢ badawcza, ktorej stosowanie odroznia grupg dyscyplin
akademickich zwanych tacznie humanistyka od przyrodoznawstwa i nauk for-
malnych. Idzie tu o taka czynnos¢, ktora jest obecna w postgpowaniu badaw-
czym dotyczacym jednostek ludzkich czy ich grup jako ,,przedmiotu” owego
postepowania. Z tego rodzaju obecnoscia interpretacji dziatan intencjonalnych
mamy do czynienia w humanistyce, ale nie w przyrodoznawstwie czy w na-
ukach formalnych; byty przyrodnicze, ,,obserwowalne” badz ,teoretyczne”, oraz
abstrakcyjne byty matematyczne nie sa poddawane interpretacji (humanistycznej).

Zrozumienie (,rozumienie”) — zinterpretowanie wlasnie — sposobu wy-
powiadania si¢ humanistycznego interpretatora, jego argumentacji, a takze ar-
gumentacji (kontrargumentacji), to nic innego jak przyjecie hipotezy, iz osoba,
ktorej wypowiedz poddana jest postgpowaniu interpretacyjnemu ,,znajduje si¢
w orbicie” okreslonego jezyka wspolnotowego, tj. tworzacych go norm i dyrek-
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tyw (semantycznych, syntaktycznych, leksykalnych i fonetycznych). Ta inter-
pretacja drugiego rzedu (J. Kmita, 1971), tj. interpretacja profesjonalnej inter-
pretacji humanistycznej nie jest jedyna interpretacja. Pozostawia problem innych
mozliwych ,,metainterpretacji” jako problem otwarty, ktory by¢ moze, da si¢ tez
rozwiaza¢ w inny sposob, niz droga przyjecia, ze interpretatorzy humanistyczni
zaktadaja o podmiotach wyjasnianych przez nich dziatan (werbalnych), iz ,,gra-
wituja” one ku okreslonym jezykom wspolnotowym. Moze to okazac sig prakty-
ka interpretacyjna ujeta, np. w sposob pozytywistyczno-psychologiczny, beha-
wiorystyczny czy jakis$ inny jeszcze.

Piszac o innych, konkurencyjnych ujeciach czy rozwiazaniach ,,metainter-
pretacyjnych”, czy ewentualnie wykraczajacych poza ramy jakiejkolwiek ,,me-
tainterpretacji” (tj. rezygnujacych z kategorii specyficznych dla interpretacji
(humanistycznej) nie tylko przy eksplikowaniu dzialan tak zwykle nazwanych,
ale 1 przy samoeksplikacji wlasnej) mamy na mysli to, ze dadza si¢ uzyskac by¢
moze konstrukcje hipotetyczne, ktore bylyby uargumentowane, co najmniej nie
gorzej przez poswiadczenia w postaci cech znamionujacych stosowne postgpo-
wanie profesjonalne, anizeli hipotetyczna konstrukcja ,,metainterpretacyjna”
proponowana tutaj. Argumenty, ktore si¢ wtedy pojawiaja maja w wigkszo$ci
charakter ,,intuicyjny” i obejmuja odniesienie do tego, co nazywamy ,,przyswa-
janiem wiedzy naszych przodkow” (W.V. Quine), czy tez zglaszane propozycje
sytuuja poza granicami ,,nauki”. Stad tez wydaje si¢ celowe w tym miejscu al-
ternatywne zdefiniowanie pojgcia nauki: (1) jako rezultat spotecznej praktyki
naukowej, wiedz¢ naukowa, jako nauke?, (2) jako tg¢ wlasnie praktyke (stawianie
oraz sprawdzanie hipotez, obserwowanie, eksperymentowanie, wyjasnianie,
dowodzenie itd., itd.,), jako nauke?, (3) jako uktad norm i dyrektyw epistemolo-
giczno-metodologicznych, ktore reguluja nauke?, jako nauke' (dziedzing kultury)
— W sposob zrelatywizowany w trybie spoleczno-historycznym. Z tej perspekty-
Wy nie sposob orzec raz na zawsze, co jest, a co nie jest nauka: nauka', nauka?
czy nauka®; kwestia tak pojgtej ,,naukowosci” zdaje si¢ traci¢ znaczenie filozo-
ficzno-argumentacyjne.

Proponowane tutaj ujecie (J. Kmita, 1995, s. 264-267) ma status hipotezy
,matainterpretacyjnej”, Scislej — stanowi podstawowy element eksplanansu
interpretacji humanistycznej. Owa hipoteza nie pretenduje do roli ustalenia filo-
zoficznego. Tworzy ona w sposob ,,naturalny” pewien istotny fragment opisu
naukoznawczego humanistyki — jako nauki’, nauki? oraz nauki®>. Mozna tu takze
mowi¢ o humanistyce', humanistyce? i humanistyce?®; pedagogice', pedagogice?
i pedagogice®. Okreslenie to sktania tylko do stosowania pojgcia nauki (nauki',
nauki? i nauki®) w sposob stopniowalny.

Uwaga, iz hipoteza ,,metainterpretacyjna” stanowi tylko sktadnik praktyki
humanistycznej, wynika stad, Ze ta ostatnia nie ogranicza si¢ tylko do postepo-
wania interpretacyjnego. Obejmuje takze inne rodzaje wyjasniania, w szczegol-
nosci ,,zwykte” wyjasnianie przyczynowe, odwotujace si¢ do wiedzy z pozahu-
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manistycznych dyscyplin naukowych, gromadzonej przez nia sama, albo wresz-
cie z ,,nicoswieconej” wiedzy potocznej tego typu. W przypadku tego ostatniego
terminu chodzi o takie przypisanie sensu danej wypowiedzi, ktore nie ulegatoby
sugestiom potocznego, literalnego, wtasnie ,,nieo$wieconego” jej rozumienia.

Praktyka a edukacja (pedagogika)

Praktyke, czyli praktyczna dzialalno$¢ ludzka, tradycyjnie przeciwstawiano
dzialalno$ci poznawczej, artystycznej czy religijnej. Przedmiotem rozwazan
(byly) sa badz indywidualne dziatania praktyczne, badz praktyka spoleczna,
nazywana czesto praxis. W pierwszym przypadku praktyka utozsamiana jest
z materialnymi dziataniami czlowieka, w szczegolnosci z praca, ktdra pozwala
zaspokaja¢ jego potrzeby, szczegolnie biologiczne. W drugim przypadku ujmuje
si¢ praktyke jako catos¢ materialnej dziatalnosci ludzkich spolecznosci, a indy-
widualne dziatania praktyczne traktuje si¢ jako sktadniki owej catosci.

Dzieje pojecia (B. Tuchanska, 1987, s. 497-506) ,,indywidualnego dziatania
praktycznego” mozna przedstawi¢ jako proces oddzielania roznych aspektow
dzialania, ktére Sokrates traktowal jako nierozlaczne. W trakcie tego procesu
oddzielona zostaje etyczna refleksja nad warto$cia moralna czyndéw i nad szcze-
sciem jako celem ludzkich dziatan, antropologiczno-prakseologiczna refleksja
nad uzytecznoscia i sprawnos$cia dziatan czy wreszcie epistemologiczna reflek-
sja nad wiedza sterujaca dziataniami cztowieka. Rozréznienie sktadnika mys$lo-
wego (teoretycznego, teleologicznego) dziatania i skladnika czynnosciowego
(energetycznego) lezy u podstaw racjonalistycznej koncepcji dziatania praktycz-
nego cztowieka. Wynikiem tych rozroznien jest wspotczesna wersja racjonali-
stycznej koncepcji praktycznego dzialania cztowieka, w ktorej wskazuje si¢ na
mozliwo$¢ dwojakiego ujmowania dziatania: jako struktury humanistycznej
i jako obiektywnego zdarzenia. Indywidualne dziatanie jest struktura humani-
styczng w tym sensie, ze jest dziataniem podejmowanym i wykonywanym przez
cztowieka po to aby osiagna¢ wybrany cel, na gruncie posiadanej przez tego
cztowieka wiedzy o powiazaniu przyczynowym danego dziatania i wyobrazone-
go celu. Jesli abstrahuje si¢ od celu i wiedzy podmiotu dziatania, to mozna uj-
mowac go obiektywistycznie: jako zdarzenie, ktorego skutkami sa rezultaty
czynnosci. Potaczenie obu uje¢ pozwala odrézni¢ praktyczne dziatania efektyw-
ne (skuteczne) od dziatan nieefektywnych. Jesli mianowicie cel zatozony przez
podmiot dziatania jest identyczny z ktoryms$ z obiektywnych skutkéw wykona-
nego dziatania, to jest ono efektywne.

Kwestia praktycznej przydatnoS$ci wiedzy jest tylko jednym z zagadnien
sktadajacych si¢ na problem stosunku poznania (w szczego6lnosci naukowego)
i dzialania (praktycznego). Zagadnienie to stawiane jest na gruncie pewnego
zatozenia. Jest nim przekonanie o odrgbnosci dziatania poznawczego i praktycz-
nego, wyrazajace si¢ w przeciwstawieniu rozumu teoretycznego — rozumowi
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praktycznemu. Zatozenie to, mogace prowadzi¢ do kontemplacyjnego ujecia
poznania, odrzucone zostalo na gruncie pewnych koncepcji XIX i XX wieku,
migdzy innymi na gruncie marksizmu, pragmatyzmu, filozofii zycia (w koncep-
cji M. Heideggera, K. Jaspersa, w personalizmie G. Marcela, E. Mouniera, itd.).
W koncepcjach tych myslenie traktowane jest jako ludzka aktywno$¢, poznanie
za$ jako jeden z typow dziatalnosci zyciowej cztowieka, a nie jako akt z natury
swej odmienny czy wyrastajacy ponad czynnosci zyciowe. W pragmatyzmie
(W. James, J. Dewey) idea jednosci poznania i dziatania stanowi jedno z pod-
stawowych przekonan. Dzialanie poznawcze nie jest — w przekonaniu pragmaty-
stow — biernym doswiadczaniem $wiata, ale aktywnym, selektywnym i kierowa-
nym wola uczestnictwem w $wiecie. Jest oddziatywaniem na przedmioty
i ksztaltowaniem §wiata doswiadczenia (B. Tuchanska, 1987, s. 503).

Mimo, ze potocznie okreslen ,,praktyka” i ,,doswiadczenie (zmystowe)”
uzywa si¢ zamiennie, to jednak wilasnie do$wiadczenie (zmystowe) nie jest,
ogolnie rzecz biorac, rodzajem praktyki, lecz rodzajem poznania: jest poznaniem
zmyslowym, do$wiadczalnym, przeciwstawianym poznaniu rozumowemu (po-
jeciowemu, abstrakcyjnemu, teoretycznemu) (J. Such, 1987, s. 103-119).

Doswiadczenie w szerokim znaczeniu potocznym to wszelkie zachowanie
lub przezycie, w ktorego toku cztowiek nabywa okreslonych umiejgtnosci oraz
uzyskuje jakas wiedzg o otaczajacej rzeczywistosci lub o nim samym. Zbierac¢
doswiadczenie, w tym sensie, to ,,uczy¢ si¢ czego$ na przysztosc¢”. Pojecie do-
swiadczenia zaktada wigc moznos¢ wykorzystania wiedzy otrzymanej w prze-
szto$ci na przyszlos¢, zastosowania jej do nowych zjawisk. Do$wiadczenie po-
toczne obejmuje zarowno tzw. doswiadczenie osobiste, tzn. nabywanie przez
jednostke umiejetnosci i wiedzy w toku jej wilasnej dziatalnosci zyciowej, jak tez
przyswajanie sobie przez nia doswiadczen innych ludzi. Wchodzi tu w gre pro-
ces edukacyjny oraz przekaz kulturowy wiedzy potocznej — za pomoca jezyka —
nastgpnym pokoleniom. Przekaz kulturowy polega migdzy innymi na przyswa-
janiu sobie przez nowe generacje regut symboliczno-kulturowych i techniczno-
uzytkowych, bez ktoérych jednostka nie moglaby opanowaé dziedzictwa kultu-
rowego ludzi. Cztowiek uczestniczy wigc zardwno w do$wiadczeniu indywidu-
alnym, jak i tez zbiorowym, ogoélnoludzkim, dzigki ktérym nabywa okreslonych
umiejetnosci oraz przyswaja sobie pewne nawyki, reguty zachowania i wspolzy-
cia, wartosci spoteczne, czyli wchodzi w posiadanie — jak si¢ powiada — okre-
slonej ,,wiedzy zyciowej” oraz ,,do§wiadczenia zyciowego”, sktadajacego si¢ na
tzw. madros¢ zyciowa (J. Such, 1987, s. 103).

Doswiadczenie potoczne jest kumulowane w wiedzy pozanaukowej (zdro-
worozsadkowej, potocznej) oraz w jezyku naturalnym, ktorym postuguja si¢
ludzie na co dzien. Jezyk stuzy tez jako uniwersalny srodek organizowania
i porzadkowania do$wiadczenia. Dlatego opanowanie jezyka jest nie tylko
przejmowaniem do$wiadczenia wczesniejszych pokolen, lecz takze procesem
umozliwiajacym zdobywanie wlasnego doswiadczenia zyciowego. Doswiadcze-
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nie potoczne duza rolg odegratlo w powstaniu nauki: leglto u podstaw poznania
naukowego. Wiedza potoczna, ktéra wyrosta z praktycznej dziatalnosci ludzi,
generuje — na okreslonym etapie — wiedzg naukowa. T¢ pierwsza zwie si¢ w tym
kontekscie doswiadczeniem spotecznym. Doktadniej méwiac, doswiadczenie
spoteczne (wiedza potoczna) to fragment §wiadomosci spotecznej, stanowiacy
system przekonan generowany bezposrednio przez praktyke spoteczna, ktorego
respektowanie przez poszczegolnych ludzi jest niezbedne do skutecznego reali-
zowania przez nich, stawianych sobie celow. Wiedza potoczna w tym ujgciu to
system wiedzy praktycznej, spotecznie akceptowanej, a jednostkowo gromadzo-
nej w toku praktyki zyciowej czlowieka. Jest ona z jednej strony niezbednym
warunkiem skutecznego dzialania praktycznego ludzi, z drugiej zas zapewnia
ona nauce (naukom empirycznym) bezposredni kontakt z badang rzeczywisto-
$cia. Nauka — przynajmniej w swym poczatkowym stadium — zajmuje si¢ wila-
$nie porzadkowaniem (systematyzacja i kodyfikacja) wiedzy potocznej, zawar-
tych w niej w niej przekonan i uogo6lnien, zaczerpnigtych z praktyki zyciowej
cztowieka. W tym sensie wiedza potoczna jest punktem wyjscia i fundamentem
— najpierw bezposrednim, potem posrednim — poznania naukowego, ktore z niej
wyrasta. Jak pisze J. Such, w naukach humanistycznych granica migdzy przed-
miotem poznania a przedmiotem wiedzy potocznej do dzisiaj pozostaje ptynna
1 zalezno$¢ jest tu obustronna (J. Such, 1987, 104).

Tezy powyzsze wynikaja z badan historycznej zmienno$ci rozwoju nauki,
w ktorej wyrdznia si¢ jej stadium przedteoretyczne, laczone w powszechnej
$wiadomosci z pozytywistyczna koncepcja nauki. Model ten, upraszczajac, reje-
struje 1 porzadkuje dane doswiadczenia potocznego. Wykorzystuje typologiza-
cje, systematyzacjg, uscislenie, uogolnienie i werbalizacj¢ tego doswiadczenia.
Ta orientacja filozoficzna odmawia zdaniom normatywnym sensu poznawczego.
Opisuje kulture jako dziedzing przedmiotowa, sktadajaca si¢ z wytworow, wy-
powiedzi, zachowan. Zatrzymuje si¢ przed ,,myslowa” rzeczywisto$cia $wiato-
pogladowej sfery kultury (J. Kmita, 1982, s. 19).

Pozytywisci, wychodzac z pozycji wasko pojmowanego doswiadczenia, da-
zyli do eliminacji z nauki wszelkich elementow spekulacji myslowej (,,metafi-
zyki”), co prowadzito faktycznie do nieuzasadnionego podwazania tego, co
w poznaniu naukowym najbardziej cenne: wiedzy teoretycznej o charakterze
scisle ogélnym, formutowanej w postaci praw i teorii naukowych. Wedtug tzw.
empiriokrytykdéw, nauka winna si¢ opiera¢ wylacznie na ,,czystym” doswiadcze-
niu. Wszelkie obce mu czynniki pigtnowali jako metafizyke. Umyst ludzki ma
sktonnos$¢ zaliczania do doswiadczenia takze tego, co wcale nim nie jest: jest
wtretem, dodatkiem pochodzacym od samego umyshu. Nauka usuwa te wtrety.
I tym wlasnie r6zni si¢ czyste do§wiadczenie naukowe od potocznego, naiwne-
go. Nauka usuwa, po pierwsze, wszelkiego rodzaju oceny (np. etyczne czy este-
tyczne) i, po drugie, wszelkie dodatki ,,antropomorficzne”, polegajace na tym, ze
przypisujemy rzeczom wlasnosci, ktore sami posiadamy. Wtrgtow tych jest



ROZNORODNOSC PROPOZYCJI EPISTEMOLOGICZNYCH... 31

wiele w wiedzy potocznej, a jeszcze wigcej w filozofii. Paradoksalng cecha po-
zytywizmu bylo to, ze zaczawszy od wylacznego kultu nauki i doswiadczenia,
przeszedt on do surowej ich krytyki w imi¢ koncepcji czystego doswiadczenia
(J. Such, 1987, 103).

W szerszej perspektywie epistemologicznej jest to odniesienie do moderni-
stycznego modelu rozwoju nauki. Wedle tego modelu, jak pisze A. Szahaj,
nauka stanowi wyrdzniong dziedzing ludzkiej dziatalnosci, dostarczajac nie tyl-
ko sadoéw efektywnych technologicznie, lecz i przekonan $wiatopogladowych
zdolnych wyposazy¢ jednostke w calosciowa wizje swiata oraz skutecznie mo-
tywowac jej potoczno-zyciowe dziatania.

Sady naukowe sg efektywne technologicznie, poniewaz uchwytuja one ja-
kie$ esencjalne prawidtowosci zachodzace w rzeczywistosci obiektywnej, badz
tez bedac prawdziwymi w klasycznym tego stowa znaczeniu, badz tez do owej
prawdziwos$ci stopniowo si¢ zblizajac. Zas§ rzeczywistos¢, o ktorej mowa, jest
jedna, niezmienna i niezalezna w swej istocie od poznajacej ja jednostki, czy
ewentualnie — wspdlnoty naukowcow. Starannie, zatem mozemy rozrézni¢ po-
migdzy doxa a episteme, mniemaniem a wiedzg prawdziwa. Jezyk poznania,
cho¢ zmienny, ,,pasuje” do rzeczywistosci na mocy znaczen terminéw nauko-
wych, ktore to znaczenia jako$ ,,zahaczaja si¢” nan. Procedury naukowe sa ra-
cjonalne moca prawidet ustalonych wewnatrz nauki; prawidla te wyznaczaja
automatyczna sfer¢ Rozumu w morzu nierozumnych przekonan zywionych przez
podmioty w ich potocznym zyciu. Nauka, zapewniajac postep poznawczy
i techniczno-technologiczny przyczynia si¢ do ogdlnego postgpu, stanowiac
najlepszy $rodek samodoskonalenia si¢ gatunku ludzkiego. Naukowiec za$ to
jednostka specjalna, ktdra, niezalezna od wptywow $wiata zewnetrznego, doko-
nuje wgladu w istote rzeczywistosci moca przenikliwosci swego rozumu, spet-
niajac poniekad rolg $wieckiego kaptana. Nie kieruje si¢ przy tym zadnymi
z gory powzigtymi przesadzeniami, dajac si¢ po prostu ,,uwies¢” przez przeja-
wiajace si¢ cechy rzeczywisto$ci samej. Przesadzeniami nie mozna, bowiem
nazwaé (twierdzi modernistyczny naukowiec) powszechnie przyjetych moca
Rozumu zasad metody naukowej, czymkolwiek owe zasady by nie byly.

Jest to, jak pisze A. Mi$ (1993/95, s. 305) — pozytywistyczna wizja pozy-
tywizmu. Tymczasem mozna pozytywizm przedstawi¢ inaczej: mozna wrecz
wykaza¢, ze i do tej filozofii odnosi si¢ starozytna zasada jednosci prawdy,
pigkna i dobra (Comte: ,,zasadnicze uszeregowanie tego, co prawdziwe, z ktore-
go (...) wytworzylo si¢ uszeregowanie dobra, zbiega si¢ jeszcze z uszeregowa-
niem pigkna” (A. Comte, 1973, s. 454), ze — doktadniej — pozytywistyczne tezy
ufundowane sa na okreslonych zatozeniach aksjologicznych. Przy tym termi-
nem, ktory zbiorczo najprecyzyjniej okresla owe zatozenia, jest nieoczekiwany
w tym kontekscie termin: ,,humanizm”. Oczywiscie, jest to inny humanizm niz
ten, ktory wyznawali mysliciele starozytni i ich renesansowi kontynuatorzy. Dla
pozytywistow $rodkiem do samourzeczywistnienia cztowieka jest nauka, do-
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ktadniej nauki Sciste, ktore sa miejscem gdzie odnajduje si¢ czlowiek. Huma-
nizm jest tutaj pewnym wyobrazeniem czlowieka i §wiata, w ktérym ow czlo-
wiek zyje. Mozna, wigc powiedziec, iz filozofia pozytywistyczna oparta jest na
okreslonej antropologii i metafizyce (A. Mis, 1993/95, s. 306). Cztowiek jest tu
pojmowany jako istota racjonalna, to znaczy opierajaca si¢ w swoim dziataniu
na przestankach rozumowych, tezach dajacych si¢ udowodni¢ oraz — co bardzo
wazne — istota w swojej postawie jednorodna, zdolna do osiagnigcia harmonii
wewnetrznej 1 harmonijnego wspdlzycia z innymi i z caltym $wiatem. Narze-
dziem, jakiego pozytywisci chcieli uzy¢, aby 6w cel zrealizowacd, jest nowozytna
nauka. Pozytywistyczna metafizyka zas, czyli zakladane w pozytywizmie wy-
obrazenie $wiata, to zespot pogladow, dla ktorych ukuto bardzo trafne okresle-
nie: metafizyka obecnosci. Swiat jawi sig, bowiem pozytywistom jako zespot
obiektow danych cztowiekowi, aby je poznat i nad nimi panowat.

Owe antropologiczne i metafizyczne zatozenia rzadko kiedy byly przez po-
zytywistow ujawniane; niekiedy trudno je nawet przypisywac temu lub owemu
autorowi. Pozytywizm, bowiem to nie tylko okreslona teoria wiedzy naukowej,
to nawet nie tylko kult nauki — to jedna z wielu teorii filozoficznych, jeszcze
jedna z podejmowanych przez cztowieka prob zapanowania nad swoim losem,
uczynienia siebie podmiotem. Gdy pojmuje si¢ pozytywizm jako pewna specy-
ficzna form¢ humanizmu (A. Mis, 1993/95, s. 307), to wtedy to, co wyrdznia
pozytywistyczny humanizm od innych jego form, to przekonanie, ze dopiero
nowoczesna nauka umozliwi realizacj¢ humanistycznych ideatow, tzn. pozwoli
cztowiekowi osiagna¢ komunikacje ze soba, z innymi i ze Swiatem; inaczej mo-
wiac — uczyni go prawdziwym podmiotem. Tak rozumujac, poczatek pozytywi-
zmu wiaza¢ nalez dopiero z A. Comtem. Pozytywizm byt dla Comte’a nie ze-
spolem wymyslonych przez kogo$ tez, lecz faza rozwoju ludzkiego umystu,
przechodzac przez trzy fazy — teologiczna, metafizyczna i pozytywistyczna.
Przedstawia on pewien wzor czlowieczenstwa, starajac si¢ go tak czy inaczej
uzasadni¢, czy to na drodze rozwazan antropologicznych, czy to historiozoficz-
nych, oraz probujac wskaza¢ sposoby jego urzeczywistniania. Ale, mimo ze
w porzadku wyktadu absolut (wzdr) objawiat si¢ po rozwazaniach ontologicz-
nych (a doktadniej: antropologicznych), to jednak tak naprawde¢ — w porzadku
odkrycia — aksjologia wyprzedza tu ontologig: ontologia byta tu post hoc dobra-
nym uzasadnieniem dla skadinad uznawanych wartosci i dyrektyw. Comte chce
zdoby¢ nadziejg, ze istniejacy stan spoteczenstwa zmieni si¢ w co$ lepszego, ze
urzeczywistnia si¢ wartosci dla niego wazne; to pragnienie kieruje takze jego
teoretycznymi poczynaniami, to ono sktania go do wyboru empiryzmu (bra¢ pod
uwage ,,to, co jest” — ta zasada jest w empiryzmie najwazniejsza; postulat opie-
rania si¢ na danych zmystowych jest wzgledem niej pochodny).

To empirystyczne wyobrazenie procesu poznawczego jest rownoczesnie
okreslonym wyobrazeniem poznajacego czlowieka i poznawanego $wiata. Em-
piryzm zaklada, czy tez sugeruje odpowiednia ontologi¢ i antropologi¢ — jest,
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wigc calosciowym $wiatopogladem i to takim $wiatopogladem, ktory jest naj-
bardziej potrzebny czlowiekowi, jest — jak to wyrazit Ernest Gellner — jednym
z najbardziej ,,archetypowych i fundamentalnych spojrzen na kondycj¢ cztowie-
ka” (E. Gellner, 1984, s. 170).

Ostatnia faza mys$lenia pozytywistycznego jest logiczny pozytywizm (neo-
pozytywizm). Logiczny pozytywizm, zgodnie z zasadnicza tendencja wszelkie-
go myslenia pozytywistycznego, jako swe naczelne hasto wysuwat walke z me-
tafizyka. Glosit takze kult nauki, opisu i doswiadczenia, tropiac w poznaniu
ludzkim wszystko to, co transcenduje poza sferg czystej empirii. Te ogdlne cele
realizowatl jednak w sposob szczegolny, wprowadzajac catkowicie nowy system
pojeciowy, inne zakre$lajac granice poznania i inaczej rozumiejac zadania filo-
zofii. Neopozytywizm utozsamial problem sprawdzalnosci z kwestig znaczenia.
Glosit on tzw. weryfikacyjna teori¢ znaczenia. Znaczenie zdania polega na me-
todzie jego weryfikacji. W zwiazku z tym zdaniom niepodlegajacym empirycz-
nemu sprawdzeniu odmawiano znaczenia. Brak tresci empiryczno-sensualnej
identyfikowano z brakiem sensu w ogole. Neopozytywizm identyfikujac metafi-
zyke z wyrazeniami pozbawionymi znaczenia odwotywat si¢ zarazem do jezyka
jako elementu, ktéry ma by¢ pomocny w likwidowaniu wszystkich tez metafi-
zycznych. Metafizyke zroéwnano po prostu z bledem jezykowym. Podstawg ta-
kiej koncepcji by dodatkowe zatozenie przyjete od L. Wittgensteina. W Trakta-
cie logiczno-filozoficznym L. Wittgenstein zarysowal koncepcje jezyka, ktory
jest obrazem rzeczywisto$ci. Struktura lingwistyczna jest odbiciem budowy
$wiata. Rzeczywisto$¢ empiryczna sktada si¢ z faktow prostych i zlozonych,
odpowiadaja im zdania protokolarne Iub zdania ogdlne nad nimi nadbudowane
zgodnie z regutami logiki. Ze wzgledu na t¢ jednorodnos¢ strukturalng wszyst-
ko, co jest w §wiecie, daje si¢ opisa¢ za pomoca jezyka, a zarazem j¢zyk nie
moze wyrazi¢ nic takiego, co transcenduje poza swiat do§wiadczenia. Metafizy-
ka jest niewyrazalna. L. Wittgenstein pisat: ,,Granice mego jezyka sa granicami
mego $wiata”. ,,O czym nie mozemy mowic, o tym musimy milcze¢” (T. Hej-
nicka-Bezwinska, 2003, s. 479).

Skoro metafizyka jest niewyrazalna w jezyku, skoro jest ona naruszeniem
poprawnego uzywania tego jezyka, to wystarczajaca do jej wykrycia jest analiza
wypowiedzi jezykowych, ich wlasciwosci logicznych. Analiza jezyka wraz
z idea doskonatego jezyka nauki staty si¢ dwiema podstawowymi ideami logicz-
nego pozytywizmu. Idee te wyjasniaja zarazem sens nazwy ,,logiczny pozyty-
wizm”. Logiczna analiza jgzyka, majaca uchroni¢ mysl ludzka przed schodze-
niem na manowce metafizyki, miata stac si¢ z kolei nowa wersja filozofii.

Po odrzuceniu metafizycznej filozofii, zajmujacej si¢ problemami pozor-
nymi, niewyrazalnymi w jezyku, neopozytywizm znalazt nowe pole dla filozofii.
Jest nim wiedza formalna. W etyce neopozytywizm odrzucal zaré6wno natura-
lizm, jak i redukcjonizm. Stanowisko, ktore proponowat, byto jednak nie tylko
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nowa koncepcja aksjologiczng, ile raczej propozycja zaniechania aksjologii
w ogole (T. Hejnicka-Bezwinska, 2003, s. 477—480).

To scjentystyczne (pozytywistyczne) subiektywne stanowisko epistemolo-
giczne charakterystyczne jest dla przedteoretycznego stadium rozwoju nauki.
Polega ono przede wszystkim, na akceptujacej rejestracji i systematyzacji prze-
konan nalezacych do potocznego doswiadczenia spotecznego; odnosi sig to row-
niez do spotecznego doswiadczenia kulturowego jako fragmentu doswiadczenia
potocznego (A. Patubicka, 1984, s. 80-81).

Pozytywizm — po interpretacyjnym ,,przektadzie” na kategorie zakladanej tu
teorii interpretacji — okazuje si¢ by¢ w gruncie rzeczy proba rozwiazania pro-
blemu przyswajania sobie przez jednostke¢ przekonan nalezacych do doswiad-
czenia spolecznego (w szczegodlnosci przekonan wyrazanych w regutach kultu-
rowych, wchodzacych w sktad do§wiadczenia spotecznego). W stadium pozy-
tywistycznym (przedteoretycznym) rozwoju nauki literalne odniesienie przed-
miotowe formulowanych twierdzen, czyli przekonan wchodzacych w sktad do-
swiadczenia spotecznego, identyfikuje sig¢ oczywiscie z rzeczywistoscia obiek-
tywna. Obraz $wiata zawarty w do§wiadczeniu spotecznym utozsamiony zostaje
z ta wlasnie rzeczywistoscia. Nie ujmuje si¢ bynajmniej doswiadczenia spotecz-
nego jako sfery $wiadomos$ci spotecznej. Cecha tego stanowiska teoriopo-
znawczego jest zwiazek z naturalizmem metodologicznym, tzn. z przekonaniem
o braku zasadniczych r6znic metododologicznych miedzy przyrodoznawstwem
a humanistyka. Towarzyszy mu zazwyczaj naturalizm przedmiotowy, tzn. wy-
obrazenie, ze specyficzne prawa historyczne, ktorym podlega rozwoj ludzkosci,
sa szczegolnymi konsekwencjami odpowiednich praw natury. Jest to wprawdzie
naturalizm swojego rodzaju, bowiem znoszac — jak kazdy naturalizm — zasadni-
cza granice migdzy przyrodoznawstwem a humanistyka, mi¢dzy natura a kultura
(czy ogolu zjawisk determinujacych kulturg — w przypadku humanistyki teore-
tycznej), wprowadza granice inna: migdzy naukami historycznymi a pozahisto-
rycznymi; niemniej jednak granica ta nie przekresla istoty naturalizmu, jesli
tylko uznaje si¢ istnienie specyficznie historycznych nauk przyrodniczych (ta-
kich jak geologia czy biologia ewolucyjna). Na marginesie rozwazan o relacji:
przyrodoznawstwo — humanistyka, warto jak pisze A. Patubicka, odrozni¢ kla-
syczny antynaturalizm metodologiczny wylaniajacy si¢ w koncu XIX w.
(W. Dilthey, H. Rickert i kontynuatorzy po6zniejsi) od antynaturalizmu ,,prak-
tycznego” zwiazanego z hermeneutyka pofenomenologiczng. Pierwszy przeciw-
stawia humanistyke przyrodoznawstwu zaréwno programowo, jak i w praktycz-
nych swych realizacjach badawczych; drugi jest tylko ,,praktycznie” antynatura-
lizmem metodologicznym; natomiast programowo dazy do likwidacji problemu
opozycji metodologicznej humanistyki i przyrodoznawstwa. Obydwie te galezie
wiedzy maja posiada¢ to samo zrddlo: ,doswiadczenie przedrefleksyjne”
(A. Patubicka, 1984, s. 20-23).
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Orientacja pozytywistyczna — to takze taka $wiadomo$¢ metodologiczna,
ktora charakteryzuje si¢ zastgpowaniem spoleczno-subiektywnego kontekstu
kulturowego czynno$ci wiedza zaczerpnigta z potocznego do$wiadczenia psy-
chologicznego. Jest to cecha humanistycznej, przedteoretycznej praktyki badaw-
czej regulowanej przez $wiadomos$¢ metododologiczng okreslana mianem psy-
chologizmu. Nastgpuje tu uzaleznienie prawomocno$ci poznawczej wiedzy od
jej stosunku do danych doswiadczenia rozumianego zgodnie z psychologia in-
trospekcyjna. Doswiadczenie to ma by¢ gwarantem pewnosci i stad — naukowe-
go charakteru wiedzy. Wiedzy uznanej za bezposrednio oparta na do§wiadcze-
niu, niezaposredniczonej przez jakie§ czynniki o charakterze pozadoswiadczal-
nym, przypisuje si¢ walor pewnosci ostatecznej. Za pewna, ale juz nie w sposob
ostateczny, niekwestionowalny, uznaje si¢ ponadto wiedzg oparta, co prawda na
doswiadczeniu, ale zaposredniczona przez reguly wnioskowania indukcyjnego
(majaca posta¢ praw — uogolnien indukcyjnych). Twierdzeniom niedajacym si¢
sprowadzi¢ do uogolnien indukcyjnych i ich jednostkowych konsekwencji
(twierdzeniom teoretycznym) odmawia si¢ warto$ci poznawczej, neguje ich
naukowy status.

Oparciem dla przyjmowanych tu norm poznawczych jest pojecie doswiad-
czenia psychologicznego. Jest ono zrelatywizowane do kazdego, poszczegdlne-
go ludzkiego podmiotu. Zaktada niezmienno$¢ (stato$¢) sposobu funkcjonowa-
nia aparatu psychicznego, wyznaczona jakoby przez dzialanie okreslonych pra-
widtowosci psychofizycznych i psychobiologicznych. Owe prawidlowosci mi-
nimalizuja wplyw $wiadomej aktywnosci podmiotu na przebieg procesu pozna-
nia (idea ,,biernego” podmiotu), sprawiaja, iz wyniki poznawcze stanowia re-
zultat ,,odbicia” w umysle (psychice) podmiotu poznajacego obiektywnych wia-
snosci, relacji 1 zaleznos$ci zwiazanych z przedmiotami poznania. Opracowaniem
powyzszej koncepcji do$wiadczenia zajmuje si¢ psychologia introspekcyjna
(K. Zamiara, 1992, s. 30). Stad odpowiednie jej fragmenty konstytuuja kompo-
nent opisowy rozwigzan teoriopoznawczych. Ma on stanowi¢ uzasadnienie pro-
ponowanych przez nie norm i dyrektyw poznawczych, legitymizujac ich kom-
ponent normatywny. Taka wlasnie zalezno$¢ komponentu normatywnego epi-
stemologii pozytywistycznej (jej subiektywistycznego wariantu) od jej kompo-
nentu opisowego, zawierajacego skladniki wiedzy introspekcyjnej, explicite
ustanawia J.S. Mill, deklarujac tym samym opowiedzenie si¢ za psychologi-
zmem W teorii poznania. Inaczej R. Carnap, ktory odcinajac si¢ od tradycyjne
(tj. zgodnie z programem Milla) uprawianej epistemologii taczacej kwestie lo-
giczne i psychologiczne przyjmuje, ze powinna si¢ ona zajmowac jedynie za-
gadnieniami pierwszego rodzaju. Oznacza to rezygnacje z psychologizmu, opo-
wiedzenie si¢ za antypsychologizmem w teorii poznania. Antypsychologizm ten
jest jednak w znacznym stopniu deklaratywny, zwazywszy rolg, jaka w omawia-
nej koncepcji pelni subiektywistyczne pojecie doswiadczenia — podstawa uzna-
wania zdan dotyczacych bezposrednich danych zmystowych, a za ich posred-
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nictwem — wszelkich empirycznych twierdzen nauki. Zapleczem teoretycznym
tego pojecia, czemu R. Carnap nie przeczy, jest psychologia introspekcyjna
(K. Zamiara, 1992, s. 31).

Psychologizm pozytywistyczny stanowi dla badan specyficzng ptaszczyzng
przejsécia do formutowania sadéw o charakterze historyczno-rozwojowym. Roz-
wdj 6w mianowicie przejawia si¢ przede wszystkim w zmianach wystepujacych
w umysle czy (ogolniej) psychice jednostek reprezentujacych poszczegdlne jego
stadia. Jest on jednocze$nie postepem. Tym ostatnim terminem oznaczono do-
wolnie pojety rozwoj, jesli tylko kojarzony jest z nim pozytywny walor aksjolo-
giczny. Postep w szczegdlnosci polega na tak czy inaczej ujetym doskonaleniem
si¢ umyshu jednostki ludzkiej; umyst ten np., staje si¢ coraz ,,dojrzalszy”, coraz
bardziej ,.krytyczny”, coraz poprawniej wnioskuje, mniej popehia btedoéw logicz-
nych, wzbogaca si¢ w wiedz¢ prawomocna, komplikuja si¢ jego operacje intelektu-
alne, a takze wzrasta stopien spdjnosci logicznej poszczegdlnych sadow itp.

W ten sposob w opis domniemanych prawidlowosci rozwoju aktywnie
wkracza element pozytywistycznego $wiatopogladu badacza. Sady normatywne
bedace sktadnikami tego $wiatopogladu implicite odpowiadajace np. na pytanie:
jaki powinien by¢ cztowiek, jak i w jakim kierunku powinien rozwijac si¢ jego
umyst wraz z cala ,,cywilizacja” itp. — zaczynaja odgrywac role konstatacji no-
monologiczno-rozwojowych, lub — co bardziej jest typowe — milczacych zalozen
takich konstatacji. To, o czym zaklada sig, ze powinno zachodzi¢ (doktadniej:
stopniowo realizowac si¢), staje si¢ przedmiotem pozornie opisowej konstatacji
jako ,,prawo” postepu. Znaczna nieokre$lonos¢ opisowej tresci tego ostatniego
pojecia umozliwia empiryczne wykazywanie, doktadniej — ilustrowanie arbitral-
nie dobieranymi ,,faktami” wyrywanymi przypadkowo z kontekstow roznych
systemow kulturowych, iz postep 6w rzeczywiscie zachodzi. Niekiedy za$ nawet
to, iz on zachodzi, traktuje si¢ jako ostateczna racje wyjasniajaca (w gruncie
rzeczy teleologicznie) rozwdj. Ewolucjonistyczna wiedza o rozwoju czlowieka
i ludzkosci w ogole uzyskuje ta droga przede wszystkim charakter ilustracji histo-
rycznej odpowiedniego $wiatopogladu postepu (A. Patubicka, 1984, s. 36-37).

Na zakonczenie, warto wspomnie¢, ze implicite badz explicite odwotanie
si¢ do wiedzy psychologicznej w zadnym razie nie §wiadczy o jej psychologi-
stycznym charakterze. Poki ustalenia psychologiczne nie maja wptywu na okre-
$lenie cech skladajacych si¢ na prawomocnos¢ poznawcza wiedzy naukowej
w $wietle norm danej propozycji teoriopoznawczej, poty posadzenie o psycho-
logizm nalezy uznaé¢ za bezpodstawne. Sama obecnos¢ wiedzy psychologicznej
w jakiej$ koncepcji epistemologicznej nie wskazuje, iz oparta jest ona na psy-
chologizmie. Psychologizm, bowiem wyraza si¢ szczegdlnym sposobem wyko-
rzystania przestanek psychologicznych w danej teorii: traktowane sa one tam
jako podstawa legitymizacji norm i regul poznawczych decydujacych o prawo-
mocnos$ci wiedzy.
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Wydaje sig, ze potrzebna jest tutaj taka wiedza, ktéra skonstruowana bytaby
na bazie zatozenia o logicznej pierwotno$ci twierdzen dotyczacych nauki wzgle-
dem twierdzen dotyczacych psychologicznych aspektow uczestnictwa jednostek
w nauce. Powinna to by¢ taka wiedza psychologiczna, ktora dla potrzeb w peni
$wiadomego charakteru proponowanej epistemologii oparta jest na takich sa-
mych jak ona zatozeniach, rozwijana na gruncie wspoélnej perspektywy poznaw-
czej (K. Zamiara, 1992, s. 47-48).

Orientacja pozytywistyczna w pedagogice jako dyscyplinie naukowej
polega na dazeniu do wytwarzania wiedzy pewnej o rzeczywistosci edukacyjnej
1 oswiatowej, przydatnej do przewidywania tego, co na pewno si¢ zdarzy (moze
si¢ zdarzy¢/dobrze by bylo, aby si¢ przydarzyto), czyli wytwarzanie takiej wie-
dzy, ktora umozliwia racjonalne, tzn. skuteczne przewidywanie i projektowanie
dziatan, zmierzajacych do osiagnigcia kreslonych celow, ktore gwarantuja opa-
nowanie wszelkiej zywiolowosci i czynienie $wiata bardziej przewidywalnym
oraz uporzadkowanym, tym samym bardziej racjonalnym i zrozumialym, takze
w obszarze edukacji jako procesie ksztattowania czlowieka okreslonej ,.jakosci”,
np. zgodnie z przyjgtymi/narzuconymi ideatami i wzorami.

Pedagogika uprawiana w orientacji pozytywistycznej oferuje wytwarzanie
takiej wiedzy, ktora pozwala w sposob pewny przewidywac zachowania ludzi.
W zwiazku z tym postuluje bezposredni zwiazek z praktyka, ujawniajacy si¢
w projektowaniu dziatan edukacyjnych i oswiatowych, za pomoca ktérych moz-
na bedzie skutecznie wytwarza¢ pozadane stany w osobowosciach ludzi,
a szczegoOlnie w ich zachowaniach. Pedagogika zredukowana do wytwarzania
,»wiedzy pozytywnej” moze, zatem dobrze wpisywac si¢ w dzieto tzw. ,,inzynie-
rii spotecznej” (legitymizacji jednej ,,pedagogii”), instrumentalnego wykorzy-
stania teorii i twierdzen naukowych do osiagania okreslonych celow preferowa-
nych przez podmioty edukacyjne i oswiatowe, ktore reprezentowa¢ moga roézne
interesy zwiagzane z tym obszarem dziatalno$ci spotecznej (T. Hejnicka-
-Bezwinska, 2003, s. 197).

Mozna powiedzie¢ (T. Hejnicka-Bezwinska, 2003, s. 201-202), ze pomimo
przemian w orientacji pozytywistycznej, mozna wskaza¢ pewne podstawowe
cechy tej orientacji i uznaé, ze wskaznikami wpisywania si¢ myslenia o edukacji
1 o§wiacie w nurt orientacji pozytywistycznej sa:

1) Hierarchizowanie roznych typoéw wiedzy o edukacji oraz przypisywanie naj-
wyzszej wartosci i mocy sprawczej wiedzy naukowej, tzn. wytworzonej wedle
standardow scjentystycznej racjonalnosci naukowej (zasad scjentyzmu);

2) Uznawanie, ze najwarto$ciowszym typem wiedzy o edukacji sa twierdzenia
formutowane w wyniku przeprowadzonych badan mozliwie najwierniej re-
spektujacej reguty metodologii badan empirycznych (obserwacji i ekspery-
mentu), czyli twierdzenia o faktach (najlepiej o faktach tzw. nagich);

3) Szczegodlne przywiazanie do badan ilosciowych (najlepiej na duzych liczbach
i reprezentatywnych probach), a marginalizowanie badan jakosciowych;
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4) Glegbokie przekonanie o tym, ze wiedza o faktach edukacyjnych i o$wiato-
wych umozliwia nie tylko racjonalne przewidywanie zdarzen (zjawisk i pro-
cesOw), ale nieomal automatycznie uruchamia odpowiednie (warto$ciowe)
dzialania jednostek i grup spolecznych, tzn. istnieje bezposredni zwiazek
twierdzen 1 teorii pedagogicznych z praktyka edukacyjna i o§wiatowa.

5) Przyjecie, ze zadaniem pedagogiki jest tworzenie projektow edukacyjnych
i o$wiatowych (systemow pedagogicznych pedagogii), ktére moglyby zostaé
wdrozone i zastosowane bezposrednio w praktyce edukacyjnej i o§wiatowej,
przez odpowiednio do wdrazania przygotowanych nauczycieli i pedagogéw;

6) Postulowanie, ze postgp w praktyce edukacyjnej i oswiatowej polega
w zwiazku z tym na coraz lepszym i skuteczniejszym kontrolowaniu
wszystkich procesow edukacyjnych;

7) Propagowanie, ze pedagodzy w projektowaniu pedagogii powinni wykorzy-
stywac¢ wyniki badan empirycznych nie tylko wlasnej dyscypliny naukowe;.
Szczegblnym uznaniem w projektowaniu skutecznych systemoéw dzialan
edukacyjnych i o§wiatowych ciesza si¢ twierdzenia i teorie psychologiczne;

8) Gloszenie praktycznosci pedagogiki (stuzebno$¢ wobec zadania tworzenia
lepszego cztowieka i $wiata) sktonito depozytariuszy kapitatu przynaleznego
autorytetowi nauki do tego, aby wsrod proceséOw edukacyjnych najbardziej
ceni¢ wychowanie rozumiane jako dziatanie projektowane przez specjalna
subdyscypling pedagogiczna, nazwana teoria wychowania, r6zna od teorii
ksztalcenia, tradycyjnie nazywanej dydaktyka.

Jednoczesnie mozna stwierdzi¢, iz to filozoficzne (pozytywistyczne) prze-
sunigcie celow 1 funkcji edukacji zapoczatkowalo nowy model racjonalnosci,
ktory jak twierdzi H.A. Giroux (1998, s. 125) funkcjonuje, w tzw. otoczce ,,kul-
turowego pozytywizmu”. O kulturze pozytywizmu mozemy moéwié¢ jako o spu-
$ciznie pozytywistycznego myslenia, spusciznie obejmujacej przekonania, na-
stawienia, techniki i wyobrazenia, ktore ciagle mocno i znaczaco wplywaja na
wspotczesne myslenie. Pojecie to funkcjonuje jako zgromadzenie réznych wy-
miar6w pozytywizmu swoistych tak historycznie, jak i epistemologicznie. Na-
wiazuje ono do myslenie polegajacego na postrzeganiu wspdlnych aspektow
laczacych epistemologiczne, socjologiczne, ekonomiczne i polityczne wymiary
pozytywizmu. Epistemologicznie — mozemy rozumie¢ pozytywizm wylaniajacy
si¢ z pism Comte’a, szkoty Wiedenskiej po wspotczesne pisma ,refleksjoni-
stow” teoretycznych. W szkolach widzimy resztke tego typu pozytywizmu
w programach, ktore uprzedmiotawiaja wiedz¢ — wspieraja transmisj¢ form pe-
dagogicznych i rozdzielaja pojecie od wykonania (spetnienia — exucution). So-
cjologicznie — widzimy spuscizne pozytywizmu w spotecznych relacjach, ktore
systematycznie strukturalizowano pod wplywem wizji naukowego zarzadzania
(ruchu naukowego zarzadzania) w latach 20. W szkotach widzimy pozostatos¢
tego w takich typach spotecznych kontaktow, w ktorych role sa ustalone hierar-
chicznie, w sztywnych ramach i gdzie nacisk jest ktadziony raczej na indywidu-
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alne spelnienie roli anizeli na kolektywna interakcj¢. Ekonomicznie — zmiany
w istocie pozytywizmu przeszty od ruchu naukowego zarzadzania i kontroli,
w ktorej robotnicy spetniali odrgbne zadania w pracy z maszyna, az do uformo-
wania si¢ zatomizowanego zachowania, ktore maszyny programujace wyzna-
czyly do regulacji innych zmechanizowanych aspektow procesu produkcji. Po-
litycznie — spuscizna pozytywizmu niesie z soba zmienno$¢ relacji spotecznych
i formacji, oparta na oddzieleniu i podziale pracy, zakorzenionych w specyficz-
nych interesach klas.

Potoczne przeciwstawienie — poznania zmystowego, doswiadczalnego, po-
znaniu rozumowemu (pojgciowemu, abstrakcyjnemu, teoretycznemu) to kwestia
naukowego sporu o rolg w poznaniu doswiadczenia i postrzegania zmystowego
z jednej strony oraz rolg teorii i myslenia teoretycznego z drugiej. Trudnosé
zasadnicza, z ktora borykaja si¢ zarowno badania eksperymentalne w zakresie
neurofizjologii i psychologii, jaki i tez analizy teoretyczne, podejmowane przez
epistemologéw, polega na tym, ze niezmiernie trudno oddzieli¢ aktywno$¢ im-
manentng samych zmystow od aktywnosci refleksyjnej, bedacej dzielem umy-
shu. Niezaleznie od tego, gdzie przebiega granica migdzy poznaniem zmysto-
wym a i1 poznaniem rozumowym oraz migdzy ,,doswiadczeniem” a ,,teoria”,
nalezy si¢ zgodzi¢, ze takie czynno$ci poznawcze, jak tworzenie pojeé, formu-
lowanie praw i teorii naukowych, modelowanie, itp., w ktorych abstrahowanie
gra pierwszoplanowa rolg, nie tylko nie zachodza wylacznie na poziomie zmy-
stowym i doswiadczalnym, lecz ze sa typowe dla poznania rozumowego i teo-
retycznego. Nic tez dziwnego, ze operacje te — a z nimi abstrakcja — stuza naj-
czesciej jako ilustracje aktywnej roli umystu w poznaniu, swiadczace o swo-
istym wktadzie intelektu do aktu poznania (J. Such, 1987, s. 116).

Samo doswiadczenie nie jest bynajmniej procedura ,,czysto” obserwacyjna,
przebiegajaca na poziomie spostrzezeniowym. Nie ma ,,czystych” obserwacji
i eksperymentow. Kazda obserwacja ma charakter selekcyjny, tzn. jest ukierun-
kowana na okres$lone przedmioty i jako$ci, z pominigciem innych. Wszelkie
wyniki obserwacji i eksperymentéw, aby mogly by¢ rozumiane, wymagaja
interpretacji, a do tego potrzebna jest jakas teoria. Uznanie dowolnego zdania
rejestrujacego owe wyniki zalezy zawsze nie tylko od aktualnie dostepnych tre-
$ci spostrzezeniowych, lecz rowniez od pewnych milczaco czy jawnie akcep-
towanych przestanek pochodzacych z doswiadczenia (wiedzy potocznej).

Uwzglednienie wptywu teorii (wiedzy) na do$wiadczenie prowadzi do
wielu waznych wnioskéw. Przede wszystkim nie istnieje zaden empiryczny
fundament poznania — w tym poznania naukowego — w znaczeniu, jakie postu-
luja epistemologie empirystyczne i pozytywistyczne. Nie istnieje bowiem zbior
danych doswiadczalnych Iub opisujacych je zdan obserwacyjnych taki, ze
wchodzace w jego sklad elementy mialyby posta¢ absolutnie pierwszych —
w sensie genetycznym i logicznym — sktadnikoéw wiedzy, wolnych od jakich-
kolwiek uwarunkowan ze strony czynnikow intelektualnych i teoretycznych,
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a przy tym ostatecznych i nieodwotalnych. Upada tez w szczegdlnosci, w zwiaz-
ku z tym, program logicznej rekonstrukcji wiedzy, wysunigty przez pozytywizm
logiczny: skoro nie istnieja absolutnie pierwsze elementy w postaci zdan obser-
wacyjnych, to nierealny jest rowniez postulat sprowadzania do nich — za pomoca
jakichs zbiegoéw logicznych — catosci pozostatych jej sktadnikow. Z tych samych
wzgledow upada program eliminacji z nauki metafizyki: rozpoznanie i wyod-
rebnienie z poznania elementdw nieempirycznych, tj. metafizycznych nie daje
si¢ przeprowadzi¢ z tych samych wzgledow (nieredukowalno$¢ wiedzy do osta-
tecznych sktadnikow). Jak pisze J. Such ,(...) z budowa wiedzy rzecz si¢ ma wigc
inaczej niz z budowa domow. Nie tylko nie rozpoczyna sig jej od fundamentow, ale
réwniez same owe fundamenty zdaja si¢ w ogdle nie istnie¢” (J. Such, 1987, s. 118).

Drugi wazny wniosek dotyczy charakteru sprawdzania hipotez. Rozpo-
wszechniony tradycyjny poglad, ze polega ono na konfrontowaniu izolowanych
twierdzen teoretycznych nauki z ,,czystym” doswiadczeniem, z faktem empi-
rycznym, i prowadzi zawsze do jednoznacznej decyzji w kwestii ich prawdziwo-
sci lub fatszywosci okazuje si¢ wielce uproszczony i nieadekwatny. Po pierwsze
bowiem, w proces poznania zaangazowane sa nie tylko odosobnione twierdze-
nia, lecz cate ich zespoly, czyli tzw. wiedza towarzyszaca. Po drugie za$, spraw-
dzanie twierdzen nie polega na konfrontacji ich konsekwencji obserwacyjnych
z faktami ,,czystego” do$wiadczenia, gdyz takie do$§wiadczenie pozbawione
sktadnikow teoretycznych po prostu nie istnieje.

Trzeci wniosek dotyczy strategii badawczej przedsigbranej w nauce. Niere-
alizowalna okazuje si¢ strategia indukcjonizmu wyznaczona przez dyrektywe:
obserwuj 1 uogodlniaj wyniki obserwacji, nie sugerujac si¢ zadna teoria (wiedza)
ani jakimikolwiek z gory zatozonymi prze$wiadczeniami. Wnioski powyzsze nie
oznaczaja, ze nauka nie wyrasta z doswiadczenia 1 nie odwoluje si¢ do niego
jako instancji kontrolnej. Zmystowy kontakt z rzeczywistos$cia jest i pozostanie
podstawa nauki. Rzecz jednak w tym, ze ten wzajemny stosunek nauki i do-
$wiadczenia przedstawia si¢ inaczej i w sposob bardziej skomplikowany, niz
sugeruja to doktryny empirystyczne i pozytywistyczne (J. Such, 1987, s. 118).

Na zakonczenie, mozna powiedzie¢, ze $wiatopoglad realistyczny (moder-
nizm) jest nieuniknionym zapleczem motywacyjnym nauki, a jesli uzna¢ prze-
konywujaca argumentacje J. Habermasa — wszelkiej po prostu aktywnos$ci ludz-
kiej zaposredniczonej jezykowo. W tej sytuacji mozna uznaé, iz scjentyzm jest
nieunikniong falszywa $Swiadomoscia nauki, ideologia, ktora pozwala jej trwac
i rozwija¢ si¢. Wynikatoby jednak z tego, iz upowszechnienie si¢ postaw anty-
scjentystycznych mogloby wywrze¢ destrukcyjny wptyw na nia i zagrozitoby tej
jej formie istnienia, ktéra zwiazana jest z nowozytna kultura europejska. Dlatego
tez nie dziwi uporczywe (,,instynktowne”) ignorowanie przez zaangazowanych
w uprawianie nauki badaczy argumentéw ptynacych ze strony filozofii nauki,
a szczegolnie tej jej czgsci, ktora wyraza nastawienie postmodernistyczne (Fey-
erabend, Lyotard, Szkota Edynburska). Odrzucenie przez nauke¢ modernistycz-
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nych (scjentystycznych) mitdow musiatoby by¢ poprzedzone przez przemiang
catej kultury europejskiej idaca w kierunku wyznaczonym refleksja postmoder-
nistyczng. Wymagatoby to z kolei wprowadzenia w zycie jakiego$§ nowego mo-
delu stosunku cztowieka do przyrody, do samego siebie i do innych ludzi, stowem
— jakiego$ nowego tadu spotecznego, politycznego, ekonomicznego i duchowego.
Jak na razie trudno go sobie jeszcze wyobrazi¢ (A. Szahaj, 1993/95, s. 272).
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Beata GOFRON

Funkcjonalizm i teoria konfliktu wobec idei rownosci
w edukacji

Wstep

W zakresie badan nad edukacja nie ma jednej wyczerpujacej teorii i, jak
twierdzit Max Weber, nie nalezy si¢ jej spodziewaé, poniewaz zarowno przed-
miot poznania, jak i podmiot poznajacy sa historycznie zmienne. Przekona-
nie o zmiennym, ztozonym i u podstaw sprzecznym charakterze $wiata spotecz-
nego prowadzi do akceptacji wielosci i réznorodnosci stanowisk teoretycznych
oraz projektow pedagogicznych. Wzrasta tez znaczenie kategorii ,,r6znicy” jako
jednej z waznych podstaw badania i dziatania pedagogicznego. W perspektywie
postmodernistycznej nie istnieje juz ten arbitralny punkt wyjscia, jakim bylo
w przesztosci przeswiadczenie o homogenicznej rzeczywistosci i zyjacych
w niej populacjach. Swiat jest rozny i ludzie w nim zyjacy sa rézni. Odmienno$é nie
jest juz grzechem, lecz wyrazem bogactwa spoteczenstwa, wigc réznice powinny
by¢ kultywowane, a nie represjonowane. Dotyczy to dziatania pedagogicznego na
wszystkich plaszczyznach i poziomach — poczawszy od badan poprzez ustalanie
zasad polityki oswiatowej, skonczywszy na rzeczywistosci klasy szkolne;j.

Kwestia wyjasniania zwiazkéw migdzy edukacja a spoteczenstwem, w tym
zagadnieniem rownosci w edukacji, zajmujq si¢ liczne teorie z zakresu filozofii
edukacji, pedagogiki, socjologii o$wiaty, psychologii, a kazda z nich stanowi
pod wielu wzgledami przydatne narzedzie ujmowania w struktury pojgciowe
niewidocznych sit ksztaltujacych praktyke edukacyjna. We wspotczesnych ba-
daniach nad spotecznym kontekstem edukacji wyr6zni¢ mozna kilka najwazniej-
szych grup odpowiedzi na pytanie o zwiazki, jakie tacza szkote i spoteczenstwo,
kilka tradycji teoretycznych, szk6t myslenia, paradygmatow. Pojecie paradyg-
matu, ktore nauki spoteczne zawdzigczaja T. Kuhnowi funkcjonuje jako ogolny
sposob widzenia §wiata, dyktujacy, jaki rodzaj pracy naukowej powinien by¢
podejmowany i jakie wyniki sa akceptowalne w danej epoce i danym miejscu
(T.S. Kuhn, 1970). Wedhug Z. Kwiecinskiego, przez paradygmat rozumie si¢
,,Zbior ogolnych i ostatecznych przestanek w wyjasnianiu jakiego$§ obszaru rze-
czywistosci, przyjetych w spolecznosci uczonych — przedstawicieli danej dyscy-
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pliny naukowej, a nastgpnie upowszechniony jako wzor mys$lenia w normalnych
zbiorowosciach uzytkownikow nauki” (Z. Kwiecinski, 2003, s. 59). Jak wynika
z tej definicji, paradygmat dotyczy bezposrednio przedmiotu danej nauki (obsza-
ru rzeczywistosci) i jest zbiorem ogolnych przestanek, czyli zdan stanowiacych
podstawe wnioskowania o jakims przedmiocie.

W okreslonym czasie wystepuja paradygmaty dominujace oraz podziemne,
bedace w stosunku do tych pierwszych w opozycji. Paradygmaty dominujace
wyznaczaja granice nauki, ktora jednak w ich obrgbie nie potrafi si¢ uporac
z cala ztozonoS$cia rzeczywistosci. Jesli pojawi si¢ problem, ktérego nie mozna
rozwiaza¢ w ramach dominujacego paradygmatu, trzeba ten paradygmat zastapic
nowym. Moze zdarzy¢ sig, ze ten ostatni zostanie uznany za dominujacy i cykl
powtodrzy si¢. Zdaniem Kuhna, ktéry analizowat istot¢ zmian w nauce, dzigki
istnieniu paradygmatu dokonuje si¢ kumulacja wiedzy, postgp w nauce. Wyzna-
cza on tradycj¢ badan, sposoby rozwiazywania problemow, kryteria oceny wy-
nikdéw. Zmiany paradygmatow, tak jak zmiany pojeciowej, czy jezykowej arty-
kulacji $wiata, powoduja nowe widzenia calego pola badan, jego restrukturaliza-
cjg, reinterpretacj¢ uznanych dotad faktow. Kuhn zwrdcit uwage na znaczenie
kulturowego kontekstu nauki — paradygmat definiowany jest podobnie jak kultu-
ra, oraz ukazuje nieciaglosci w rozwoju nauki.

R.G. Paulston przywoluje opini¢ T. Huséna, ktory twierdzi, ze obecnie za-
den paradygmat nie umie odpowiedzie¢ na wszystkie pytania, réznorodne twier-
dzenia sa przydatne do uzupeinienia pozostajacych w konflikcie i wciaz nie-
mozliwych do pogodzenia pogladow (G. Paulston, 2000). Skoro nie ma szans na
dominacje jednego tylko paradygmatu, istnieje konieczno$¢ negocjacji, znajdo-
wania kompromisu, wywazania racji, poszukiwania rozwiazan, ktére moglyby
by¢ przyjete przez zwolennikow réznych teorii. Nadszedt okres heterodoksji,
charakteryzujacy si¢ ciaglym, lecz nierozstrzygalnym $cieraniem si¢ réznych
wzorow, wartosci, paradygmatow. I cho¢ wciaz funkcjonuja zwolennicy orto-
doksyjnego ujmowania rzeczywistosci, starajacy si¢ zwalczy¢ jaki$ sposob wi-
dzenia rzeczywisto$ci 1 zastapi¢ go innym, obecny stan cechuje nie tyle istnienie
odmiennych opcji nie mogacych usuna¢ innych, ile wytanianie si¢ heterogenicz-
nosci. Jest to stan, w ktorym rézne teorie i koncepcje prowadza wzajemny dys-
kurs, przeplataja sig, czasem wykluczaja sig, kiedy indziej za§ dopetniaja i uzu-
petniaja swe konstatacje. Co wigcej, w jakims$ stopniu staje si¢ to niezbedne.

Zdaniem W. Feinberga i J.F. Soltisa (2000), badania i prace w obrgbie nauk
spotecznych moga by¢ sklasyfikowane w kategoriach trzech gtownych para-
dygmatow, ktorymi sa funkcjonalizm, teoria konfliktu i interpretatywizm.
J. Turowski (1994) opowiada si¢ za istnieniem w tej dziedzinie réwniez trzech,
ale nieco innych opcji — teorii funkcjonalno-strukturalnej, teorii konfliktowej
i interakcjonizmu. J. Karabel i A.H. Halsey (1977) wymieniaja nast¢pujace
wspotczesne typy teorii: teorie funkcjonalistyczne, teorie ekonomiczne (human
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capital), metodologiczny empiryzm, teorie konfliktowe (w tym neoweberowskie
i neomarksowskie oraz teorie zmian edukacyjnych), teorie interakcjonistyczne.

Z punktu widzenia rownego dostepu do edukacji, najwazniejszymi z wy-
mienionych paradygmatéw sa: funkcjonalizm, teoria konfliktu i interpreta-
tywizm. Podzial ten jest swoistym narzgdziem heurystycznym, pokazujacym,
pod jakim katem mozna rozpatrywa¢ zagadnienie szkoly w spoleczenstwie. Pa-
radygmaty te sa na tyle kontrastowymi opcjami, ze moga postuzyé jako narze-
dzie analityczne do opisu i poréwnania gtownych cech praktyk edukacyjnych.
Te trzy sposoby wyjasniania zwiazkow szkoly ze spoteczenstwem czgSciowo
zachodza na siebie. Przedmiotem badania kazdego z nich jest proces uczenia sig,
ktory ma doprowadzi¢ do tego, aby czlowiek stat si¢ cztonkiem grupy spotecz-
nej. Znaczenie tych wlasnie paradygmatoéw zwiazane jest tez z faktem, ze
w najwigkszym stopniu sa obecne w mysleniu i dzialaniu politykéw oswiato-
wych, autoréw reform systeméw edukacyjnych — czasem $wiadomie, czasem
nieéwiadomie, jako ukryte zatozenie podejmowanych dziatan'.

Przedmiotem niniejszej pracy sa roznice funkcjonalnego i konfliktowego
podejscia do kwestii rownosci w edukacji. Obie teorie rozwoju spotecznego,
zwane tu paradygmatami (podejSciami, opcjami) — teoria funkcjonalna oraz
teoria konfliktu r6znig si¢ zasadniczo takze, gdy idzie o: 1) poglady na temat
genezy zroéznicowania spotecznego; 2) poglady na charakter (naturg) tegoz zroz-
nicowania; 3) oceng roli poszczegolnych grup (klas, warstw, grup zawodowych)
dla struktury catego spoteczenstwa; 4) oceng moralna nieréwnosci spotecznych;
5) opinie na temat roli szkoty w ograniczaniu tychze nieréwnosci; 6) oceng
dziatan podejmowanych dla zagwarantowania rownosci i sprawiedliwosci spo-
tecznej. Patrzac na to samo zjawisko — procesy réznicowania si¢ drég szkol-
nych i szans edukacyjnych dzieci i mlodziezy, czyli procesy selekcji szkol-
nych — ro6zne teorie niejednakowo ujmuja jego istote i analizuja je z odmiennej
perspektywy.

1. Podejscie funkcjonalne i konfliktowe do kwestii zwigzku edukacji
ze spoleczenstwem

Funkcjonalizm jest ogélnym teoretycznym pogladem na to, jak badac
1 rozpatrywac procesy i instytucje spoteczne. Ten paradygmat, zwany tez teorig
réwnowagi spolecznej, jest najbardziej konsekwentnym systemem teoretycz-
nym, przypisujacym sobie, jako sposobowi wyjasniania, walor naukowosci,
ktory szczegodlne uznanie zyskal w antropologii (badaniu kultur) i socjologii
(badaniu spoleczenstwa), ale korzenie jego si¢gaja biologii. Zgodnie z tym sta-

! Reforma polskiego systemu edukacyjnego wydaje si¢ byé zgodna z typowa strategia konserwa-
tywno-liberalna, skupia si¢ bowiem na podstawach programowych i ocenianiu (egzaminy ze-
wngtrzne), a zaniedbuje kwesti¢ rownego dostgpu do pelnowartosciowej edukacji.
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nowiskiem, $wiat jest systemem powiazanych odpowiednimi funkcjami ele-
mentéw. Zrozumienie okre§lonego spotecznego zachowania (lub instytucji)
wymaga rozwazenia, w jaki sposob stuza one przetrwaniu systemu spolecznego
jako catosci. System ten jest oczywiscie calo$cia ztozona z elementéw wspot-
przyczyniajacych si¢ do utrzymania jego rownowagi, nastawionych na stopnio-
wa regulacje homeostazy spotecznej. System trwa tak dlugo, jak dtugo jego ele-
menty spelniaja swoje funkcje oraz eufunkcje, czyli funkcje podtrzymujace,
cho¢ wystepuja tez dysfunkcje jako zjawiska ,,nienormalne”, dewiacyjne, od-
chylenia od stanu normalnego. Jak w kategoriach funkcji stuzacych przezyciu
mozna zrozumie¢ organizmy biologiczne, tak w kategoriach funkcji stuzacych
przetrwaniu spoteczenstwa mozna zrozumie¢ spoleczne wzory postgpowania
i spoteczne instytucje. Niezbednym wymogiem systemu jest to, by instytucje
socjalizujace 1 kontrolujace prowadzily do uwewngtrznienia (internalizacji)
wartosci 1 norm, ktorych akceptacja jest niezbgdna dla utrzymania systemu. Po-
trzebne sa tez instytucje kontroli spotecznej, ktére usuwaja wartosci i normy
wywolujace napigcia. W roznych grupach spotecznych artykulowane sa od-
mienne wymagania, wigc te same potrzeby moga by¢ roznie realizowane. Aby
wlasciwie zrozumie¢ znaczenie instytucji spotecznej (np. szkoty), trzeba wia-
sciwie zidentyfikowaé potrzebe, ktorej realizacji ta instytucja stuzy, a doktad-
niej, w jakiej mierze ta instytucja stuzy przystosowaniu si¢ catego systemu spo-
lecznego. Rozwoj spoteczenstwa, zgodnie z tym paradygmatem, rozpatrywac
trzeba przez pryzmat historycznej ewolucji takich instytucji, jak rodzina, szkota,
Kosciot, dzigki ktorym dochodzi do integrowania sig¢ jednostek. Kosciot,
a zwlaszcza oficjalny Kosciol panstwowy, ktorego historia splata si¢ nieroze-
rwalnie z dziejami kultury, propaguje konkretne wartosci moralne, narzucajac
okreslony kontekst religijnej poprawnosci. Rodzina jest srodowiskiem, w kto-
rym tradycyjne wartosci sa bezposrednio przekazywane mlodszemu pokoleniu.
Szkota, jako instytucja spoteczna, pielggnuje i ugruntowuje wartosci wpajane
przez Kosciot i rodzing. Te podstawowe instytucje, wspierane przez panstwo,
zaznajamiaja miodych ludzi z tradycyjnym kanonem wiedzy i wartosci, co gwa-
rantuje trwatos$¢ spoteczenstwa i jego instytucji.

Dwoma fundamentalnymi warunkami zycia spolecznego jest zréznicowa-
nie rél czlonkéw grupy i solidarno$¢ spoleczna. W nowoczesnych spoteczen-
stwach, w ktorych nastgpuje szybka zmiana petnionych rél, potrzebna jest bar-
dziej sformalizowana struktura, ktéra gwarantuje wyksztalcenie, zapewnia zroz-
nicowanie rol i formuje solidarno$¢ grupowa. Struktura ta jest oczywiscie sys-
tem powszechnej, obowiazkowej i publicznej edukacji. Stanowi integralna
1 funkcjonalna czg$¢ spoteczenstwa o zywotnym znaczeniu dla jego ciaglosci
i przetrwania. Szkota — skarbnica wartosci kulturowych — jest instytucja, za po-
srednictwem ktorej dorosli przekazuja dorobek materialny i duchowy niedoj-
rzalym cztonkom spotecznosci i w ten sposob przechowuja je dla przyszilych
generacji. Rola szkoty jest zapoznanie mlodego czlowieka z jego dziedzictwem
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1 zaszczepienie mu poczucia przynaleznosci do grupy, ktorej tradycje ta instytu-
cja reprezentuje. Spoteczenstwo tworzy trwate struktury praktyki edukacyjnej,
w ramach koérych dokonuje si¢ transmisja uznanego za obiektywny dorobku
kultury. Uczniowie stanowig wazne ogniwo tego systemu, poniewaz internali-
zujac wartos$ci zastanej kultury, przenosza je w $wiadomos¢ kolejnych pokolen
odtwarzajac status quo. System edukacji, zgodnie z tym paradygmatem, nie
promuje oczywiscie zmiany spotecznej czy rekonstrukcji kulturowej. Przeciw-
nie, jego gltéwnym celem jest zachowanie spotecznego status quo i dbanie
o ciaglo$¢ instytucji publicznych.

System edukacji stuzy socjalizowaniu uczniéw, to znaczy przystosowaniu
ich do ekonomicznych, politycznych i spotecznych instytucji, ktory to proces
polega na skutecznym urabianiu jednostek, tak, aby dostosowaty si¢ do obowia-
zujacych w spoteczenstwie praktyk i wymagan (W. Feinberg, J.F. Soltis, 2000).
Szkota powinna, podobnie jak inne instytucje spoteczne, stanowi¢ ostoj¢ insty-
tucjonalnego tadu i dyscypliny, a tym samym pows$ciaga¢ ludzka sktonnos¢ do
anarchii. Dzigki regutom wyznaczanym przez zwyczaj i tradycjg zapewniajacym
trwato$¢ porzadku instytucjonalnego, mozna opanowac ludzkie instynkty i utrzymac
je na wodzy. Jesli natomiast nie krgpuje ich wedzidlo odwiecznej tradycji 1 instytucji
spotecznych, prowadza one do przemocy, anarchii i wyzysku.

Oprocz funkcji socjalizujacej, warto wymieni¢ funkcje¢ integracyjng syste-
mu edukacyjnego. W opinii funkcjonalistow fakt, Ze edukacja integruje spote-
czenstwo jest zjawiskiem pozytywnym, trzeba wigc ich zdaniem ktas¢ nacisk na
konformizm, a nie na odmienno$¢ i w zwiazku z tym nagradza¢ zachowania
zgodne z normami spotecznymi, a niezgodne — kara¢. Warto w tym miejscu
zauwazy¢, ze o ile funkcja socjalizacyjna odnoszaca si¢ do intelektualnych za-
dan szkoty jest niewatpliwie funkcja jawna, to ,,produkowanie” ludzi, ktérzy
podzielaja te same spoleczne normy i sposoby postgpowania — ekonomiczne,
polityczne i kulturowe — moze by¢ traktowana jako funkcja ukryta.

Kolejna, kluczowa dla spoteczenstwa funkcja, pemiona przez szkotg, jest
funkcja selekcyjna, zwiazana z utrwalaniem pozycji spotecznej. Szkota typuje
przysztych cztonkéw elity i zapewnia im wyksztalcenie, ktore pozwoli im wy-
wiaza¢ si¢ z obowiazkoéw 1 zadan ciazacych na grupie przywodczej. Funkcjona-
lisci twierdza, ze edukacja jest odpowiedzia na rosnaca specjalizacj¢ zawodowa,
wynikajaca z rozwoju kraju, zapewniajaca gospodarce wyksztatconych pracow-
nikow. Okresla ona jednoczes$nie osiggany status spoteczny jednostki, czasem
odmienny od wyjsciowego, ktory zwiazany jest z pozycja spoteczna rodziny.
Szkota jest zatem miejscem, w ktorym odbywa si¢ wstgpna selekcja jednostek
do statusow dostepnych w spoteczenstwie. Uczniowie musza zosta¢ wyksztatce-
ni i wyselekcjonowani, tak aby wszystkie dostgpne i niezbgdne do funkcjonowa-
nia spoteczenstwa miejsca pracy zostaly odpowiednio obsadzone. Procesy edu-
kacyjne pozostajace odbiciem spolecznego status quo nie stuza, zdaniem funk-
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cjonalistow, odkrywaniu nierownosci spotecznych, utrzymywaniu dominacji czy
emancypacji.

I w koncu, funkcja kulturowa, polegajaca na przekazywaniu i utrwalaniu
dorobku kulturowego, w wyniku petienia ktorej ro$nie poziom wyksztatcenia
cztonkéw spoleczenstwa. Staja si¢ oni glownymi animatorami innowacji spo-
tecznych i kulturalnych.

Niektorzy socjolodzy, migdzy innymi J. Turowski (1994), optuja za lacz-
nym rozpatrywaniem uje¢ funkcjonalnych i strukturalnych i powstala w ten spo-
sob teori¢ funkcjonalno-strukturalng wywodza od takich myslicieli, jak: Au-
gust Comte, Herbert Spencer i Emil Durkheim, a wspotczesnie od Talcotta Par-
sonsa i Roberta Mertona. Korzenie tej teorii si¢gaja do pozytywistycznego orga-
nicyzmu, a przej$cie do makrofunkcjonalnego ujecia zjawisk spotecznych stato
si¢ mozliwe dzigki abstrakcji 1 generalizacji pojgcia ,,systemu”, czego dokonat
Pareto, wprowadzajac koncepcje ,.systemu zewngtrznego” i ,,systemu we-
wnetrznego” oraz dzigki koncepcji F. Znanieckiego ,,systemu zamknigtego™.

Teoria funkcjonalno-strukturalna, podobnie zreszta jak ,,czysty” funk-
cjonalizm, ujmuje struktur¢ spoteczenstwa jako ,ustr6j”, catos¢ zbudowana
z elementow od siebie wzajemnie zaleznych, dzigki funkcjonowaniu ktérych
spoteczenstwo jako cato$¢ utrzymuje si¢ i rozwija. Znamienny jest tu szczegol-
nie poglad Durkheima, ktory traktowat spoteczenstwo jako cato$¢ sama w sobie,
niepodzielna i nieredukowalna do swych elementow skladowych. Struktura
spoteczna, zdaniem Durkheima, jest zr6znicowana i ulega rozwojowi pod wpty-
wem spolecznego podziatu pracy w postaci powstawania nowych systemow
spotecznych, a w ich obrgbie nowych rdl. Jest ona ztozona, zhierarchizowana,
zawiera uzaleznione od siebie elementy, tak ze stanowi pewien ustrdj, tad, row-
nowage. Pojecie funkcji jest tu centralne, gdyz jest rozumiane jako uktad, rola
danego elementu dla funkcjonowania systemu spotecznego. Juz Durkheim glosit
teze, ze spoteczenstwo ma prymat nad jednostka, ono tez wyznacza i egzekwuje
porzadek spoteczny. Instytucja, ktora zapewnia utrzymanie, uprawnienie, prze-
kazywanie i internalizacj¢ porzadku moralnego (,,zbiorowego sumienia’), socja-
lizacje jednostki i przekaz wartosci jest system edukacji. Rozwoj czlowieka jest
tu konceptualizowany jako zmiany zachodzace w jego osobowosci pod wply-
wem S$rodowiska, w ktorym jednostka zyje. Dzieje si¢ to nieswiadomie oraz
niezaleznie od intencji.

Zaleta perspektywy funkcjonalno-strukturalnej oraz funkcjonalnej jest uj-
mowanie spoteczenstwa jako catosci, systemu ztozonego z podsystemoéw: oso-
bowosci, systemu spolecznego i systemu kulturowego, migdzy ktoérymi wyste-
puje wzgledna zgodnos$¢. Zarzuca si¢ natomiast tej perspektywie statyczne uj-
mowanie rzeczywistosci, organicystyczne widzenie spoteczenstwa, uwzglednia-
nie jedynie zaleznosci funkcjonalnych, utozsamianie ewolucji z postepem
(R. Meighan, 1993). Spoteczenstwo jest tu przedstawiane jako przenikajaca
wszystko jedno$¢, ktora istnieje niezaleznie od ludzi. Ogranicza ono, modeluje
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i reguluje ich dziatania i jako takie jest obdarzone ludzkimi motywacjami i cha-
rakterem, ma zatem ,,potrzeby”, ,,cele” i ,,wymagania funkcjonalne”. Problemy
dezorganizacji lub konfliktu sa wigc tu przypisane stabej organizacji, brakowi
,dopasowania” migdzy rola a osobowoscia, nieodpowiedniej adaptacji do wyta-
niajacych si¢ systemow spolecznych lub dewiacji. Brakuje w tym podejsciu
rozwazenia, jak w ramach systeméw spotecznych powstaje presja ku zmianie
jako wynik konfliktu interesow w sytuacji rownowagi. Krytycy zwracaja tez
uwage na ,,przesocjalizowana koncepcj¢ cztowieka”, w tym znaczeniu, ze czlo-
wiek w tej perspektywie raczej znajduje si¢ na koncu tancucha wptywow, niz
jest ich kreatorem, jest konfrontowany przez sily bedace poza jego kontrola.
Perspektywa ta prowadzi socjologa do potozenia wigkszego nacisku raczej na
badanie warunkéw, ktore determinuja zycie ludzi, niz sposobu, w jaki ludzie
staja si¢ kontrolerami swego wtasnego przeznaczenia (R. Meighan, 1993).
Kolejnym paradygmatem, w obrgbie ktorego probuje si¢ wyjasniaé zwiazki
edukacji ze spoteczenstwem jest teoria konfliktu, ktora postrzega jednak te
zwiazki w sposob zasadniczo odmienny, niz czynila to teoria funkcjonalna, czy
tez strukturalno — funkcjonalna. Odrzuca funkcjonalistyczng tezg o istnieniu
roOwnowagi, harmonii i spojnosci, przeciwstawia si¢ wizji statycznej i bezkon-
fliktowej struktury spoteczenstwa, albowiem obok przejawow zgodnosci i stabi-
lizacji, wystepuja tez sprzecznosci i konflikty zaro6wno migedzy jednostkami
w grupach spotecznych, jak i miedzy grupami spotecznymi. Zwolennicy tej
opcji sktonni sa postrzega¢ zagadnienia polityczne i edukacyjne przez pryzmat
konfliktu migdzy grupami reprezentujacymi nie dajace si¢ pogodzi¢ interesy.
Perspektywa konfliktu (P. Corrigan, 1979; M. Sarup, 1978; M. Young
1 G. Whitty, 1977) odréznia si¢ od innych socjologicznych postaw specyficznym
wyjasnianiem istoty, zrodta sprawowania i dystrybucji wladzy w spoteczen-
stwie. Stanowiska teoretyczne, uznajace konfliktowy charakter struktury spo-
lecznej, sa udziatem migdzy innymi takich osob, jak: K. Marks, L.A. Coser,
R. Dahrendorf (1968, s. 43)%, D. Lockwood, E.O. Wright, F. Parkin, G. Lenski,
Ch. Anderson, N. Poulantzas (M.D. Grimes, 1991). R. Dahrendorf przyjmuje, ze
na strukture sktadaja si¢ roznego rodzaju zwiazki, ktore okresla mianem Herr-
schenverband, gdyz ich istota jest to, ze sa oparte na instytucji prawomocnej
wladzy zwierzchniej. Ma na mysli wszelkiego rodzaju ugrupowania ludzkie,
takie jak: panstwo, Kos$ciot, partia polityczna, przedsigbiorstwo, itp., ktorych
istotg jest przymus i1 wladza. Kazdy tego typu zwiazek jest agregatem 6l i dys-
trybucji wladzy migdzy role oparte na dominacji jednych, a podlegtosci innych,
podporzadkowanych i nie uczestniczacych w sprawowaniu wtadzy.

2 Ten wybitny angielski socjolog, politolog, tworca hasta ,,Europa wspdlnym domem”, ktdre tak
duza rolg odegrato w przemianach w Europie Srodkowowschodniej, pisze: ,,Spoteczenstwo ma
dwa rownie rzeczywiste oblicza — oblicze stabilizacji, harmonii i zgody oraz oblicze zmiany,
konfliktu i przymusu”.
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Zgodnie z ta opcja, spoteczenstwu podzielonemu na klasy wiasciwe sa
sprzecznosci i1 konflikty, ktore sa wszechobecne. Teoretycy konfliktu postrze-
gaja spoleczenstwo i jego instytucje jako sceng nieustannej walki, ktora sktocone
grupy tocza o wladze, prestiz i spoteczna dominacjg. Elementami konfliktu,
zgodnie z tym stanowiskiem, sa: 1) klasa i kultura klasowa; 2) podziat wtadzy
migdzy klasami; 3) spoteczna kontrola sprawowana przez jedna klas¢ nad druga;
4) wykorzystanie szkot przez klase dominujaca w celu panowania nad klasami
podrzednymi.

Zwolennicy teorii konfliktu postrzegaja system edukacji w szerszych kate-
goriach spotecznych, politycznych i ekonomicznych, a nie stricte akademickich.
Szkoly, tak jak inne instytucje spoteczne, opieraja sig, ich zdaniem, na bazie
ekonomicznej i za posrednictwem jawnego i ukrytego programu nauczania
sankcjonuja sprawowanie kontroli nad ta baza przez grup¢ dominujaca. Zada-
niem systemu o$wiaty, tak jak innych instytucji (np. mediow), jest stuzenie inte-
resom klasy dominujacej i umacnianie jej pozycji. Szkolnictwo jest zatem in-
strumentem polityki kulturowej i przyczynia si¢ do poglebienia konfliktu spo-
lecznego. Z analiz teoretykow konfliktu wynika, ze w ciagu wiekow szkoty byty
kontrolowane i wykorzystywane przez grupy, ktore osiagnely supremacje eko-
nomiczna, spoteczna i polityczna. Za posrednictwem systemu o$wiaty grupy te
sprawuja kontrole nad spoteczenstwem.

Spoteczenstwo w kazdym momencie podlega procesowi zmiany, a do tejze
zmiany i dezintegracji przyczyniaja si¢ wszystkie elementy zycia spotecznego.
Jego istota natomiast jest przymus stosowany przez jednych cztonkéw spote-
czenstwa w stosunku do drugich (R. Dahrendorf, 1975, s. 433). Ludzie sa tu
postrzegani zaré6wno jako tworcy swego spotecznego Swiata, jak i produkt usys-
tematyzowanego spotecznego uktadu, ktéry wytonit si¢ w historii zbiorowego
zachowania. Zadanie socjologicznej analizy skupione jest tu na demistyfikacji
$wiata na poziomie zaro6wno dziatania, jak i struktury spotecznej. Jak twierdzi
E. Balibar, we wspotczesnych spoteczenstwach wystepuja dwa przeciwstawne,
lecz jednoczesnie uzupelniajace si¢ rodzaje przemocy, ktore wymagaja demisty-
fikacji. Przemoc obiektywna — czyli strukturalna — stanowi integralny element
rzeczywistosci spotecznej w warunkach globalnego kapitalizmu. Polega ona na
automatycznym wytwarzaniu jednostek wykluczonych i zbednych, od bezdom-
nych po bezrobotnych. Przemoc subiektywna jest cecha nowo powstatych fun-
damentalizméw etnicznych lub/i religijnych, czyli w skrocie rasistowskich.
Przemoc strukturalna tworzy podstawy subiektywnej (E. Balibar, 1997). W two-
rzeniu obu rodzajow przemocy ma swoj udzial zinstytucjonalizowany system
edukacji.

Zwolennicy opcji konfliktowej, rozwazajac spoteczne zachowania na po-
ziomie makrostrukturalnym (w kategoriach interrelacji migdzy dzialaniami jed-
nostek a struktura spoteczenstwa) lub na poziomie sytuacyjnym (w kategoriach
rozumienia intencji i metod, ktore ludzie stosuja w organizacji swego codzien-



FUNKCJONALIZM I TEORIA KONFLIKTU... 51

nego zycia), zadaja pytanie: dlaczego istnieja niektore trwate spoteczne uktady
1 niektore spoteczne sytuacje, ktore zdaja si¢ dziata¢ przeciwko interesom pew-
nych jednostek w to zaangazowanych, natomiast na korzy$¢ innych? Teoria
konfliku skupia si¢ na wyjasnieniu roznic dotyczacych zaréwno jednostek, jak
i grup okreslonych w kategoriach ich dostgpu i umiejgtnosci wykorzystania za-
sobow w spoteczenstwie, a takze w zakresie natury zasobow, ktore rozni ludzie
maja do swojej dyspozycji lub pod swym zarzadem. Tymi zasobami sg material-
ne korzysci 1 dobra, przywileje, status i wladza. Trzeba wigc wyjasni¢ przyczyny
tego, ze niektorzy ludzie otrzymuja bardzo ograniczone przyporzadkowanie
takich zasobow (i mimo to zachowuja przynalezno$¢ do spoteczenstwa), inni
natomiast moga wykorzystywac swoje zwiazki spoteczne do akumulowania
korzys$ci znacznie wigkszych niz te, ktore wystarczy¢ musza tym pierwszym.

Dychotomiczna struktura kazdego ludzkiego zrzeszenia (podzial na rzadza-
cych i rzadzonych) rodzi strukturalny konflikt, majacy obiektywne podltoze
w dychotomicznej dystrybucji wladzy i w niejednakowych pozycjach zajmowa-
nych przez ludzi. Na tle réznic interesow rodza si¢ sprzecznosci i konflikty,
ktorych zroédlem moga by¢ zaréwno interesy utajone, wynikajace z faktu dystry-
bucji wladzy, jak i interesy jawne, artykulowane w ideologii grupy (wartosci,
normy, cele, programy). Grupa osob sprawujacych role dominujace ma interes,
by utrzymac si¢ przy wiadzy, zas grupa podlegla ma interes, aby by¢ w opozycji,
dazy¢ do poprawy swojego losu i broni¢ si¢ przed wtadza rzadzacych. Interesy
moga by¢ utajone i jawne. Te pierwsze s interesami obiektywnymi rzadzacych
lub rzadzonych, wynikajacymi z dystrybucji wladzy, te drugie — to interesy wy-
razone w odpowiednich ideologiach tak, jak rozumieja i formutuja je rzadzeni
lub rzadzacy, czgsto nawet sprzeczne z interesami utajonymi, obiektywnymi.
Interesy jawne, artykulowane w ideologiach, obejmuja wartosci, cele, normy,
programy, ktorymi maja si¢ kierowa¢ rzadzacy lub rzadzeni w rozstrzyganiu
sprzecznosci i konfliktow, w jakie sa uwiktani.

Jak twierdzi F. Parkin (1972), nieréwny podziat dostepu do waznych spo-
lecznie cech wyznaczajacych uprzywilejowanie jednych klas i uposledzenie
innych moze dotyczy¢ nie tylko form wtasnosci, lecz roéwniez statusu, uprawo-
mocnionego jezyka, religii, itp. Nierowna dystrybucja uprawnien wiaze si¢
z dwoma procesami spotecznymi: wykluczaniem (exclusion) i uzurpacja (usur-
pation). Pierwszy z nich wyraza si¢ w tym, ze okres$lona klasa (lub klasy) ogra-
nicza mozliwosci korzystania pozostalych cztonkoéw spoleczenstwa z cenionych
dobr, uzurpacja natomiast polega na dazeniu mniej uprzywilejowanych grup do
osiagnigcia tego, czym dysponuja inni. Bywa i tak, ze pewna klasa stara si¢ wy-
walczy¢ okreslone prawa dla siebie broniac jednoczesnie dostepu do wihasnych
zdobyczy i przywilejow (F. Parkin, 1974). E.O. Wright (1985) uzywa okreslenia
contradictory w odniesieniu do tych klas.

Jak to si¢ dzieje, ze spoleczenstwa utrzymuja spdjnos¢? W perspektywie
funkcjonalno — strukturalnej, cztowiek postrzegany jest jako istota, ktora tylko
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jej zwiazki i ograniczenia wynikajace z systemu zbiorowych wartos$ci po-
wstrzymuja przed nieskrgpowana pogonia za wlasna korzyscia. Teoretycy kon-
fliktu natomiast widza mozliwos$¢ osiagnigcia porzadku spotecznego w ciaglym
procesie interakcji migdzy ludzmi, klasowych walk i narzucania porzadku przez
tych, ktorzy wygrali t¢ walke i maja wladzg. Zdaniem funkcjonalistow, porzadek
spoteczny mozliwy jest dzigki uzgodnieniu wartosci, a ono przewyzsza swa
waga wszystkie mozliwe lub rzeczywiste rdéznice opinii i zainteresowan. Teoria
konfliktu utrzymuje, ze stabilizacja i porzadek spoteczny sa konsekwencja do-
minacji jednych i podlegtosci drugich, ich sity i ograniczen. Opcja funkcjonalno
— strukturalna (mozna ja nazwac teorig konsensu) postrzega indywidualne pra-
gnienia i checi jako podrzedne wobec powszechnego dobra, interesu ogdlnego.
Zmiana spoleczna jest tu postrzegana jako proces stopniowej adaptacji. W teorii
konfliktu zaktada si¢, ze cztowiek w zyciu spotecznym kieruje si¢ osobistym
interesem. Dzigki tworzeniu grup interesu, tworzeniu zwiazkow z innymi ludzmi
podobnie mys$lacymi, mozna czerpa¢ korzysci wynikajace ze wspolnych dziatan.
Grupy, ktore wylaniaja si¢ z takich przynaleznosci, nie zawsze koegzystuja
zgodnie, poniewaz ich cztonkowie konkurujg ze soba w sytuacji sprzecznych
interesow. Gdy pojawia si¢ konflikt, nabiera znaczenia pojecie wtadzy, to jest po
pierwsze — zdolnosci jednostek do ksztattowania, kierowania i definiowania
celow i praktyk innych jednostek stanowiacych grupe, po drugie — umiejetnosci
nieformalnych i sformalizowanych zwiazkéw ludzkich przezwycig¢zania po-
mys$lnie opozycji ze strony innych grup. Aby spoteczenstwo jako calos¢ (mozai-
ka wspotzawodniczacych ze soba grup), mimo sprzecznosci interesoOw i kon-
fliktow, utrzymywalo sig, konieczne jest rozwijanie réznych form regulacji
tychze konfliktow. W historii spoteczenstw, zwacych si¢ demokratycznymi,
stosowano dotychczas trzy rodzaje regulacji, a mianowicie: pojednanie (uzgad-
nianie), posrednictwo oraz arbitraz. Te systemy regulowania stosunkéw migdzy-
grupowych pozwalaja zachowac stabilizacje¢ struktury spotecznej mimo jej
zmiennosci.

Teoria konfliktu pozwala wyjasnia¢ spoteczne zachowania zaré6wno na po-
ziomie mikrostruktury, jak i makrostruktury. Pewne grupy spoteczne (dominuja-
ce) osiagaja umiejetnos¢ definiowania 1 wprowadzania w zycie swych idei
i praktyk jako nadrzednych i prawidtowych oraz narzucania ich innym grupom
(podporzadkowanym), co odbywa si¢ przez kontrolg podstawowych zasobow
niezbednych dla cztowieka w tworzeniu i utrzymaniu biologicznej i spolecznej
egzystencji. Dominujace grupy tworza spoleczne instytucje i steruja nimi w celu
chronienia i utatwiania swych interesoOw (system polityczny, media, system edu-
kacji, itp.) oraz sposoby manipulacji wartosciami, wiedza i wierzeniami (np.
kontrola przez grupy dominujace akceptowanej obyczajowo$ci, sposobow my-
$lenia, form kultury). Sprawuja tez rzady nad kreacja, dystrybucja i uzyciem
konkretnych zasobow, od ktorych uzaleznione jest zycie ludzi, np. nad produk-
cja i rozmieszczeniem zywnosci, dobr, itp. Rdzne grupy maja odmienne mozli-
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wosci na poziomie strukturalnym, ideologicznym, materialnym (Z. Melosik,
1996). E.O. Wright uznaje, ze potozenie ludzi nalezacych do poszczegolnych
klas okreslaja trzy gtowne wymiary kontroli zasobéw ekonomicznych, a miano-
wicie kontrola inwestycji lub kapitatu finansowego, kontrola srodkéw produkcji
i kontrola sity roboczej, a wszystkie inne sa tylko ich pochodnymi. Grupy
uprzywilejowane sprawuja kontrol¢ nad kazdym z tych wymiarow, pozostate
grupy nie kontroluja zadnego z nich (E.O. Wright, 1985). D. Lockwood z kolei
prébuje wyznaczy¢ potozenie klasowe na podstawie trzech wyznacznikow: sy-
tuacji rynkowej (market situation), sytuacji pracowniczej (work situation) oraz
statusu (status situation). Pierwszy z tych wyznacznikéw wyraza bardziej kon-
kretnie okreslong — z punktu widzenia jednostki — sytuacjg ekonomiczna, drugi —
kontakty i wigzi spoleczne, w ktore jednostka jest wlaczona z racji zajmowanej
pozycji w zaktadzie pracy, trzeci — pozycj¢ jednostki w hierarchii prestizu spo-
lecznego. Wszystkie te wyznaczniki razem wzigte okre$laja — zdaniem Loc-
kwooda — §wiadomo$¢ klasowa cztowieka (D. Lockwood, 1989, s. 15-16).

Istotna réznica dzieli socjologow reprezentujacych perspektywe funkcjonal-
no-strukturalna, interesujacych si¢ eksploracja strukturalnego ,,dopasowania”
migdzy porzadkiem spolecznym a systemem edukacyjnym od teoretykoéw kon-
fliktu, ktorzy szukaja sposobow badania procesow kreowania, przekazywania
1 reprodukowania w ramach §wiatow edukacyjnych pewnych kulturowych wie-
rzen i praktyk wspierajacych ustalona strukturg spoteczna (M. Apple, 1980).
Skupiaja si¢ oni na dynamice konfliktow spoteczno-ekonomicznych wystepuja-
cych w polityce, kulturze i edukacji. Szkolnictwo jest tu postrzegane nie jako
proces, ktory stuzy uspotecznieniu nowych czlonkéw spoteczenstwa, wprowa-
dzaniu ich w zbiorowo ustanowiony — zwykle bedacy wynikiem rzadzonej przez
zasady tworczej interakcji lokalnych grup ,,aktorow” spotecznych — konsensual-
ny porzadek moralny (tak postrzegali role edukacji rzecznicy opcji funkcjonal-
no-strukturalnej), ale raczej jako zjawisko zwiazane najglebiej z dystrybucja
zasobow 1 mozliwosci w spoteczenstwie. Teoria konfliktu glosi, ze klasy domi-
nujace wykorzystuja instytucje spoteczne, migdzy innymi szkoly, by reprodu-
kowa¢ stosunki spoteczne oparte na wyzysku, ktore ugruntowuja ich uprzywi-
lejowana pozycje. Klasy podporzadkowane, jesli maja §wiadomos$¢ swojej sytu-
acji, moga podja¢ walke przeciwko ciemigzcom, ktorzy je wykorzystuja i po-
zbawiaja wladzy (M. Carnoy, 1989).

Innymi stowy, teorie te sa dwoma catkowicie odmiennymi pogladami na
role szkoty we wspodtczesnym spoteczenstwie; pierwsza — dowodzi, ze o§wiata
pelni wazna funkcje, wspomagajac rozwoj technologiczny, dobrobyt i demokra-
cje¢; druga — widzi w szkole gltéwny instrument utrzymywania i legitymizowania
dominacji jednej grupy nad inna. Twierdzi, ze edukacja i jej najwazniejsze ele-
menty — spoleczne relacje w szkole, organizacja wiedzy i program ksztalcenia,
etos — znajduja si¢ pod wplywem ideologii lub bezposredniej interwencji spo-
tecznie i politycznie dominujacych grup.
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Teoria konfliktu ma wielu przeciwnikow atakujacych ja z pozycji filozo-
ficznych, ideologicznych i edukacyjnych. Przedstawiciele funkcjonalizmu za-
rzucaja jej, ze nie jest teoria naukowa. W bardziej tradycyjnych filozofiach
i teoriach, takich jak: idealizm, realizm, esencjalizm, perenializm, itd., dominuja
tendencje uniwersalistyczne, czego konsekwencja jest formulowanie daleko
idacych uogolnien na temat edukacji. Zwolennicy teorii konfliktu, podobnie
zreszta jak teoretycy postmodernizmu, nie przejawiaja sklonnosci do pojmowa-
nia rzeczywistosci w kategoriach uniwersalnych, gdyz widza w niej strategic
umozliwiajacg grupie dominujacej sprawowanie kontroli nad spoteczenstwem.
Stajac w obronie swojego uniwersalistycznego stanowiska, tradycyjni filozofo-
wie 1 teoretycy jako kontrargument wysuwaja tezg, ze teoria konfliktu stanowi
przede wszystkim narzg¢dzie politycznej i ekonomicznej walki ideologicznej.
Uwazaja, ze rzecznicy teorii konfliktu daza do upolitycznienia szkolnictwa po
to, aby zrealizowaé program polityczny budowy jakiego$ nieokreslonego demo-
kratycznego socjalizmu. Zamiast wigc likwidowaé system nadzoru nad szkol-
nictwem, sami wprowadzaja nowe mechanizmy kontroli. Zdaniem tradycyjnych
filozoféw, analizy teoretykow konfliktu prowadza do zakwestionowania pod-
stawowe] roli szkoly jako instytucji zajmujacej si¢ doskonaleniem intelektu
i przekazywaniem wiedzy akademickiej, ktora to instytucja osadza proces edu-
kacji w kontekscie dziedzictwa kulturowego (G.L. Gutek, 2003, s. 334).

Teoria konfliktu jest tez krytykowana za kwestie bardziej szczegdtowe. Po-
szczegolne jej odmiany pod pojeciem konfliktu rozumieja tak rozne zjawiska
i procesy spoteczne, jak: wspotzawodnictwo, konkurencje, opozycje, niezgod-
no$¢, sprzecznos¢ interesow, az do walki, wojny, rewolucji, itp. Tymczasem
wydaje sig, ze wiele z tych zjawisk nie ma charakteru konfliktu. Po drugie, mi-
mo deklaracji, ze struktura spoteczna uzyskuje stabilno$¢ i rownowage, teorety-
cy konfliktu (np. Dahrendorf) sa jednak zdania, ze dominuja sprzecznosci i kon-
flikty, a jednoczesnie sa zgodni, ze konflikty, a szczegdlnie konflikty regulowa-
ne, sa zrodlem dynamiki spolecznej, reorganizacji i w ogole zmiany spotecznej
(J.H. Turner, 1985, s. 253). W swej jednostronnosci koncepcje konfliktowe nie
uwzgledniaja wystarczajaco roli panstwa, narodu, grup spolecznych ideologicz-
no-kulturowych w ksztaltowaniu struktury spoteczenstwa. Niewatpliwa zaleta
natomiast tego paradygmatu jest wykazanie, ze struktura spoteczna nie jest ja-
kim$ statym kompleksem zbiorowosci i grup spotecznych o niezmiennych za-
lezno$ciach, ale uktadem ptynnym, w ktéorym nie tylko poszczegodlne rodzaje
zbiorowosci 1 grup spotecznych ulegaja zmianie (szczegoélnie rozpatrywane
w czasie historycznym), ale takze relacje migdzy nimi ulegaja przeksztatceniom.

2. Funkcjonalizm i teoria konfliktu a idea rownosci w edukacji

Kazdy z tych paradygmatow — zaréwno funkcjonalizm, jak i teoria kon-
fliktu — wazna czgScia przedmiotu swych zainteresowan czyni procesy selekcji
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spotecznych w edukacji, kwesti¢ zroznicowanego spolecznie dostepu do szkoty,
problem nieréwnosci edukacyjnych rejestrowanych na wszystkich szczeblach
ksztalcenia. Jest przy tym tak, ze prezentowane tu podejscia teoretyczne catko-
wicie odmiennie postrzegaja zagadnienie réwnosci w edukacji, odmiennie je
wyjasniaja, interpretuja i oceniaja.

Teoria funkcjonalno-strukturalna i teoria konfliktowa stanowia dwa
catkowicie odmienne poglady na temat roli szkoty we wspolczesnym spoteczen-
stwie. Te dwie teorie sa dwiema réznymi drogami wyjasniania, jakie sity spo-
leczne dziataja w systemie szkolnym, dwoma odmiennymi sposobami widzenia
tego samego $wiata spotecznego i zwiazkow taczacych szkole ze spoteczen-
stwem. O ile funkcjonalisci dowodza, ze system edukacji pelni wazna funkcje,
wspomagajac rozwoj spoleczny, dobrobyt i demokracjg, to teoretycy konfliktu
widza w szkole glowny instrument utrzymywania i legitymizowania dominacji
jednej grupy nad inng oraz uprawomocniania spotecznych nierdwnosci. Za po-
srednictwem systemu oswiaty grupy, ktore osiagnely ekonomiczna, spoteczna
i polityczna supremacje, sprawuja kontrole nad spoteczenstwem. Dla funkcjona-
listow, szkota jest ,,organem” spoteczenstwa, podobnym do ptuc lub serca, nie-
zbednym, by utrzymaé przy zyciu polityczny organizm. Dla teoretykow kon-
fliktu — narz¢dziem dominacji, shuzacym odtwarzaniu sity roboczej i utrzymaniu
stosunkow klasowych. Szkolnictwo okresla si¢ tutaj jako praktyke spoteczna
majaca za zadanie wspomagac tych, ktorzy maja wladzeg i podtrzymywac istnie-
jacy porzadek spoteczny dajacy im wiadze, Konflikt toczy si¢ migdzy klasami,
migdzy bogatymi a biednymi, sprawujacymi witadz¢ i wladzy pozbawionymi,
a rozne instytucje spoleczne, w tym szkota, shuza utrzymaniu nieréwnos$ci
W spoteczenstwie.

R. Dahrendorf uwaza, ze analiza zwiazkéw edukacji ze spoleczenstwem
powinna by¢ prowadzona zarowno w aspekcie zatozen teorii funkcjonalnej, jak
i teorii konfliktu spotecznego, poniewaz analiza jest niepetna, gdy analizuje si¢
te zwiazki z pozycji jednej tylko teorii. Spoteczenstwo jest jak moneta — ma
awers 1 rewers — nie mozna wigc jednej strony oddzieli¢ od drugiej. Renesans
zainteresowania teorig konfliktowa wsréd wspotczesnych zachodnich badaczy
struktur spotecznych mozna interpretowaé jako reakcje na kryzys prawomocno-
$ci roznych odmian teorii funkcjonalnej, a takze jako brak zdolnosci funkcjona-
lizmu do wyjasnienia spotecznych skutkéw ksztatcenia.

Funkcjonalisci, jak wiadomo z wczesniejszych rozwazan, postrzegaja po-
rzadek spoteczny jako skutek integrujacego dzialania systemu — wspolnego dla
wszystkich czlonkow spoleczenstwa. Aby osiagnac spoleczng integracje, spote-
czenstwo narzuca rdzne instytucje, ktore funkcjonuja jako posrednicy socjaliza-
cji. Jedna z najwazniejszych tego rodzaju instytucji jest oczywiscie system edu-
kacji. Perspektywa funkcjonalno-strukturalna stosowana do analizowania eduka-
cji pokazuje, ze wszystkie instytucje w spoteczenstwie, w tym takze szkota, sg
powiazane funkcjonalnie (W.E. Moore, 1978). Perspektywa ta wyjasnia zmiany
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w szkolnictwie i w funkcjonowaniu innych spotecznych instytucji jako racjonal-
ne przystosowanie si¢ do zmieniajacych si¢ potrzeb spolecznych, jako funkcjo-
nalna konieczno$¢.

System edukacji spetnia, zdaniem funkcjonalistow, kilka waznych funkcji
spotecznych. Dostarcza podstaw socjalizacji, podtrzymuje normy kulturowe
i dziata jako mechanizm, z pomoca ktoérego jednostkom przydzielane sa role
dorostych — zaréwno zawodowe, jak i szerzej pojmowane role spoteczne, stano-
wi zatem edukacja proces doboru i selekcji. Jest tym podsystemem spotecz-
nym, ktéry stanowi ,,funkcjonalny imperatyw” spoleczenstwa; instrumentem,
ktorym postuguje sig spoteczenstwo, zeby sprostaé wymaganiom nowoczesnosci
politycznej, ekonomicznej i spotecznej. Odgrywa wazna rol¢ w asymilacji kul-
turowej, socjalizacji politycznej i modernizacji (W. Feinberg, J.F. Soltis,
2000).

Dziecko w trakcie pobytu w szkole musi zosta¢ uspotecznione, zeby zaak-
ceptowac prawna stuszno$¢ wysoce zroéznicowanego spoteczenstwa, w ktorym
jednostki sa wybierane do roznych rol o nierd6wnym statusie i nagrodzie; musi
tez przyja¢ kryteria, na podstawie ktorych odbywa si¢ selekcja (R. Hernstein,
C. Murray, 1994). Zaktada si¢ tu, ze definicje ,,zastug” sa bezproblemowe,
obiektywne 1 nie zawierajg uprzedzen klasowych, przy czym ocenianie zashug
rownoznaczne jest z egzaminami konkursowymi. Talenty i zaslugi moga by¢
obiektywnie stwierdzone jako cechy jednostki. Rozwazajac ten problem w kate-
goriach ,,ukrytego programu” mozna stwierdzi¢, ze zréznicowane traktowanie,
ukryty ranking i maskowane procesy, za pomoca ktorych uczniowie sg identyfi-
kowani 1 kwalifikowani na podstawie sukceséw 1 porazek edukacyjnych, sa nie-
pozadana konsekwencja systemu szkolnego. Ale nie dla funkcjonalistow. Dla
nich ten proces nie jest wcale utajona funkcja systemu szkolnego; przeciwnie,
jest to konieczna dziatalno$¢, ktora edukacja jako czgs¢ systemu spolecznego
wykonuje dla calego spoleczenstwa.

Poniewaz system edukacji funkcjonuje takze jako posrednik ,,ukierunkowa-
nia sity roboczej”, gdyz selekcjonuje i szkoli miodziez do réznych specyficz-
nych rél w dorostym zyciu, musi takze dostarczy¢ bazy do ustalenia roznic mig-
dzy jednostkami. Jednostka musi zosta¢ uswiadomiona, ze sprawiedliwe jest
dawanie zr6znicowanych nagrod za osiagnigcia na réznych poziomach tak dhu-
g0, jak dtugo byt sprawiedliwy dostep do mozliwosci, i stuszne jest, Ze te nagro-
dy prowadza osiagajacego sukcesy do mozliwosci wyzszego rzedu. Kazdy
cztowiek powinien si¢ spodziewaé nagrod proporcjonalnych do zastug. Zatem
fundamentalna w podejs$ciu funkcjonalno-strukturalnym warto$¢ rownych moz-
liwosci polega na nadaniu warto$ci zaro6wno poczatkowej réwnosci, jak 1 zrdzni-
cowanym osiagni¢gciom. Tym sposobem szkolnictwo w nowoczesnych spote-
czenstwach, stanowiac niezbedna czes$¢ calej struktury spotecznej — jest zasadni-
czym kanatem selekcji. Przyjmuje si¢ tu, ze szkota, gdy chodzi o procesy selek-
cyjne, funkcjonuje dobrze, jesli rozpoznaje talenty i zapobiega ich marnowaniu.
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Pozwala to osiagna¢ mobilno$¢ spoteczna, co jest wyktadnikiem wigkszej row-
nosci szans. Sadzi si¢, ze poprawna jest teza moéwiaca o tym, ze im wigksze suk-
cesy odnosza jednostki, tym bardziej szkoty pomagaja ogranicza¢ nieréwnosci
spoteczne.

Niewatpliwie bardzo wazna zasada etyczna powiazana z charakterem no-
woczesnych spoleczenstw przemystowych jest dla funkcjonalistow zasada row-
nosci szans, ktora glosi, ze o wyborze jednostek do pewnych ro6l i nagrod po-
winny decydowaé cechy osiagnigte, a nie przypisane, zwiazane z urodzeniem
i pochodzeniem jednostki (T. Husén, 1979, s. 83). W sytuacji przyznania komus
stanowiska, pienigedzy, przywilejow ze wzgledu na $rodowiskowe pochodzenie,
mamy do czynienia z atrybutami przypisanymi, kiedy natomiast pomija sig ce-
chy nieistotne z punktu widzenia wchodzacego w gre zadania i jednostka otrzy-
muje przywileje na podstawie osiagnig¢¢ lub kwalifikacji (a wige czegos, co za-
powiada wysoki poziom osiagni¢¢ przy wykonywaniu danego zadania), mamy
do czynienia z dystrybucja nagroéd wedtug dokonan. Mozna si¢ zgodzi¢ z opinia,
ze w dostgpie do pozadanych spotecznie dobr (w tym do edukacji) nieistotne
powinny by¢ cechy przypisane, takie jak: pochodzenie spoteczne, rasa, ptec,
religia, natomiast decydujace znaczenie powinny mie¢ cechy osiagnigte, w tym
zwlaszcza zdolnosci, mozliwosci, motywacje, aspiracje, itp. Funkcjonalisci sa
zdania, ze w nowoczesnych spoteczenstwach z wielu powodéw przechodzi si¢ od
nagradzania wedtug cech przypisanych do decydowania na podstawie dokonan.

Zdaniem funkcjonalistow, tym, co wprawia w ruch szkolnictwo, jest zapo-
trzebowanie nowoczesnego wysoko uprzemystowionego spoteczenstwa na
umiejgtnos$ci i postawy niezbedne w zmieniajacym si¢ $wiecie spolecznym
i gospodarczym. Nagradzanie wigc za cechy przekazywane przez jedno pokole-
nie nastgpnemu moze hamowac ksztaltowanie nowej wiedzy i nowych umiejet-
nosci potrzebnych do zaspokajania nowych potrzeb. Narastajace zapotrzebowa-
nie na nowe umiejgtnosci wymaga, by da¢ szansg¢ uzdolnionym ludziom z tych
grup spotecznych, ktére tradycyjnie byly jej pozbawione. R. Dreeben (1968)
dowodzi, ze szkota wspiera procesy selekcyjne dokonywane wedlug zashug
i zdolnosci, 1 ze czyniac to zapobiega rozdzielaniu dochodow, pozycji spotecz-
nych i wladzy w zalezno$ci od pochodzenia, plci, wyznania. W ten sposéb
szkota stuzy zaréwno celom spolecznym, jak i jednostkowym. Na poziomie
celow spolecznych gwarantuje, ze umiejetnosci oraz postawy potrzebne przemy-
stowej 1 zurbanizowanej demokracji beda ksztattowane i1 utrwalane. Na poziomie
natomiast celow indywidualnych wzmacnia szansg, ze miejsca pracy, zarobki,
prestiz i wtadza beda rozdzielane sprawiedliwie. Sprzyja to stabilnosci politycz-
nej, poniewaz zardwno ci, ktorzy otrzymali nagrody, jak i ci, ktérym ich odmo-
wiono, powinni by¢ przekonani, ze wspotzawodnictwo przebiegato wedilug
uczciwych zasad. Idea rownos$ci szans ma wigc wymiar nie tylko moralny, ale
tez zgodna jest z wymaganiami zachowania politycznej stabilno$ci nowoczesne-
go spoteczenstwa. Aby ono trwato w takim ksztalcie, powinno by¢ funkcjonalne
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i merytokratyczne, poniewaz i polityczna stabilnos$¢ i wzrost ekonomiczny zale-
za w duzym stopniu od merytokratycznego wtasnie, czyli opartego na zastugach,
systemu nagradzania.

Tak wigc twierdzenie funkcjonalistow o istotnej roli wlasciwosci osiagnig-
tych odnosi si¢ nie tyle do stanu faktycznego, ile do stanu §wiadomosci. Chodzi
o to, ze ludzie sadza, Zze nagrody powinny by¢ przyznawane na podstawie osia-
gnigc i zashug, nie za§ wedtug pochodzenia, pici, przynaleznosci etnicznej. Lu-
dzie wierza, ze inny system bylby nieuczciwy i oceniaja system spoleczny,
w ktorym zyja, podhug stopnia, w jakim w ich mniemaniu spelnia on tg zasade.
Osoby niezadowolone z tego, co przynosi im zycie, sa bardziej sktonne pogodzi¢
si¢ ze swoja sytuacja, jesli wierza, ze miaty rowne szanse, niz gdyby sadzity, ze
padly ofiara zmowy. Wigkszo$¢ ludzi uwaza, ze bezptatne szkolnictwo publicz-
ne daje im uczciwe i rowne szanse zyciowe i od nich tylko zalezy ich wykorzy-
stanie. Idealy réwnosci szans i awansu zyciowego odzwierciedlaja, zdaniem
przedstawicieli opcji konfliktowej, logike liberalizmu, funkcjonalizmu i indywi-
dualizmu. Spoteczenstwo merytokratyczne pozwala niektérym jednostkom wy-
rwac si¢ ze swojego Srodowiska i zdoby¢ wyzsza pozycje spoteczna i zawodo-
wa, a takze lepsza, bardziej nagradzajaca prace. W awansie spotecznym pomaga
wiara, ze jest on mozliwy. Jest to jednak rozwiazanie dostgpne nielicznym. Wia-
ra w system moze okazaé si¢ warunkiem wstgpnym powodzenia, nie gwarantuje
go jednak, a w przypadku wigkszos$ci ludzi nie wystarcza.

Wizja szkoly jako narzedzia selekcji, w omawianej tu perspektywie, jest
bardzo optymistyczna (optymizmu tego nie podzielaja, nawiasem mowiac, inne
paradygmaty, wsrod nich teoria konfliktu). Wprawdzie, zastrzegaja si¢ funkcjo-
nalisci, jednostka w spoteczenstwie tradycyjnym miata znikome szanse na po-
prawe przypisanej jej z urodzenia pozycji, poniewaz przygotowanie do stano-
wisk przywoddczych przyshugiwalo wylacznie ,,odpowiednio” urodzonym, to
przeciez uleglo to zasadniczej zmianie w nowoczesnym spoleczenstwie przemy-
stowym. Glownym mechanizmem selekcji nie jest juz status rodzicow, ale
szkota, ktora wyposaza uczniow w wyksztalcenie odpowiadajace okreslonym
szczeblom spotecznej drabiny. Dla wielu funkcjonalistéw znaczy to, ze z obo-
wiazku selekcji 1 r6znicowania r6l nowoczesna szkota wywiazuje si¢ znacznie
skuteczniej, sprawiedliwiej i bardziej humanitarnie, niz dzieje sig¢ to w spole-
czenstwach pozbawionych systemu powszechnej i obowiazkowej edukacji
(R.K. Merton, 1967).

Dominacja paradygmatu funkcjonalistycznego przyczynita si¢ do ugrunto-
wania ideologii i mitologii o$wiaty jako sily wyréwnujacej szanse spoleczne,
zwigkszajacej ruchliwos¢ i otwarto$¢ spoteczna. Wedle bowiem tej opcji szkota
jest instytucja gwarantujaca roéwne szanse, systemem otwartym, ktory kazdemu
dziecku, niezaleznie od jego pochodzenia spotecznego, stwarza takie same moz-
liwosci przebrnigcia przez caly cykl ksztatcenia, az do zdobycia wyzszego wy-
ksztalcenia. Tylko od chgci i wrodzonych zdolno$ci dziecka zalezy, czy z moz-
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liwosci tych skorzysta, szkota bowiem kieruje si¢ w swej selekcji tylko i wy-
lacznie kryteriami merytorycznymi. Umozliwiajac jednostkom zdolnym i ambit-
nym z nizszych warstw awans spoteczny poprzez zdobycie wyksztalcenia,
szkota przyczynia si¢ do budowy otwartego, demokratycznego spoteczenstwa,
opartego na zasadzie merytokratycznej sprawiedliwosci. Zapewnia takze stabil-
no$¢ i efektywnos¢ spotecznego systemu poprzez lokowanie odpowiednich jed-
nostek na odpowiednich stanowiskach i dostarczanie wykwalifikowanych kadr
pracowniczych. Czy trzeba dodawa¢, ze krytycy opcji funkcjonalnej odrzucaja
catkowicie taka wizje szkoty, taka doktryne edukacji jako fatszywa samos$wia-
domo$¢ i ujawniaja zasadniczo odmienne mechanizmy procesow selekcyjnych
w o$wiacie?

Powstaje pytanie, dlaczego systemowi edukacji nie udaje si¢ sformutowac
i zastosowac ,,puli zdolnosci” konceptualizowanej wedtug klas spotecznych?
Duza liczba zdolnych ucznidéw z grup spotecznych lokujacych si¢ w dole hierar-
chii spotecznej nie osiaga na og6t wymaganego standardu juz w szkole poczat-
kowej. W konsekwencji uczniowie ci nie maja dostgpu do edukacji na poziomie
srednim (drugiego i trzeciego stopnia) z powodu niemoznos$ci spetnienia wyma-
gan, nie przystepuja do egzaminow publicznych i konkursow §wiadectw (lub ich
nie zdaja), opuszczaja szkote wczesnie, nie udaje im si¢ dosta¢ do szkot wyz-
szych szczebli i szybko koncza swa formalna edukacje¢ zostajac niewykwalifi-
kowanymi pracownikami.

Funkcjonalisci formutuja dwojakiego rodzaju wyjasnienia tego stanu rze-
czy. Po pierwsze, wskazuja na dysfunkcje w wewngtrznej strukturze organizacji
systemu edukacji, to znaczy przypisuja znaczenie regionalnym réznicom w ja-
kosci szkot, procedurom selekcji stosowanym w szkotach, odgrywaniu roli na-
uczyciela, wewnetrznej organizacji szkoty, ukierunkowaniu i generowaniu po-
staw antyszkolnych. Po drugie, przyczyn nieréwnosci edukacyjnych poszukuja
w strukturalnych zwiazkach miedzy edukacja a innymi podsystemami spotecz-
nymi. Wskazujgq tym samym na zwiazek migdzy postawami rodzicéw uczniow
wobec edukacji i sukcesem dziecka w szkole (np. Raport Plowden, 1967), zwia-
zek migdzy aspektami zycia domowego 1 osiagnigciami szkolnymi, wptyw lo-
kalnego srodowiska i sasiedztwa na prace szkolna, wzajemna relacje uspotecz-
nienia jezykowego (zachodzacego w rodzinie przed podjsciem do szkoly), klasy
spotecznej i zycia klasowego, itp. W badaniach takich bada si¢ zwiazki migedzy
substancjalnymi aspektami zycia spotecznego, edukacyjne doswiadczenia i osia-
gnigcia dzieci o roznym pochodzeniu spotecznym (w kategoriach takich czynni-
koéw, jak pochodzenie, wielko$¢ rodziny, zarobki rodziny, postawy rodzicielskie,
itp.). Odkrywa si¢ nieréwnos$¢ edukacyjnych mozliwosci, brak spotecznej spra-
wiedliwos$ci przez edukacje, ruch w kierunku spoteczenstwa merytokratycznego,
dysfunkcjonalno$¢ systemu edukacji. Generalnie jednak towarzyszy tej per-
spektywie badawczej silna tendencja do konceptualizowania Zycia spotecznego
w kategoriach ,,dopasowania” migdzy cze$ciami systemu spotecznego (z wazna
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rola systemu edukacji) i ich funkcjonalnego udzialu w sprawnie dzialajacym
systemie jako calo$ci, co z czasem zaczgto uwazaé za jedna z gldownych stabosci
tej opcji.

Paradygmat konfliktowy stanowi zespot radykalnych teorii krytycznych,
ktore w skrajnej postaci buduja wizj¢ spoteczenstwa bez szkoly. Ze wzgledu na
krytyczny stosunek do organizacji spotecznych sterujacych formalna edukacja,
rzecznicy tych teorii postuluja ,,odszkolnienie” spoteczenstwa, a procesy eduka-
cyjne rozumieja jako wyzwalanie jednostek spod przemoca narzuconego przez
spoteczenstwo, opartego na nierdwnosciach, status quo. Badania pedagogiczne,
prowadzone w ramach tej opcji, sa nastawione na odkrywanie procesow selekcji
w dostgpie do o$wiaty, ograniczania mozliwosci rozwojowych, na identyfiko-
wanie przejawow dyskryminacji ze wzgledu na ple¢, pochodzenie spoteczne,
ras¢ i wyznanie religijne. W paradygmacie tym mieszcza si¢ bardziej szczego-
lowe nurty teorii pedagogicznej, takie jak: pedagogika antyautorytarna, emancy-
pacyjna, migdzykulturowa, ekologiczna, negatywna oraz pedagogika postmo-
dernizmu.

Wspolna, najogolniejsza cecha teorii mieszczacych sig w tej perspektywie
jest krytyczne nastawienie do deklarowanych oficjalnie ideologii oswiatowych
i proba ,,zdemistyfikowania” o$wiaty przez wskazanie na jej stuzebna funkcje
wobec systemu spoteczno — ekonomicznego, politycznego i kulturowego. Szkota
jest w wigkszym stopniu, zdaniem pedagogéw krytycznych, miejscem akultura-
¢ji niz nauczania. Odgradza si¢ od zycia spoleczenstwa, ktoremu ma stuzyc.
Teorie krytyczne zmierzaja do przekroczenia mys$lenia ideologicznego, upra-
wianego z jednej tylko pozycji i konstruuja wyjasnienia, ktére moga by¢ uznane
za bardziej adekwatne od zideologizowanych programéw politycznych. Wyra-
staja one z niezgody na niesprawiedliwos¢ istniejacego Swiata. Ich tworcy
przyjmuja, ze poznanie uwarunkowan réznych procesow spotecznych wymaga
postuzenia si¢ interpretacja uwzgledniajaca kontekst badanych zjawisk, co ozna-
cza, ze edukacjg trzeba interpretowac w kontekscie kultury, zjawiska kulturowe
w kontekscie polityki, polityke w kontekscie potrzeb cztowieka, itd. Interpreta-
cja czastkowych wizji rzeczywistosci, zwiazanych ze spotecznymi warunkami
ich funkcjonowania, odstania, jak méwi J. Habermas (2000), ,,interesy konstytu-
ujace poznanie”. Krytyczni badacze spoteczni przyjmuja zwykle punkt widzenia
tych grup spotecznych, ktére w danej sytuacji sa uznawane za pokrzywdzone,
zdominowane, zmarginalizowane, uposledzone, pozbawione petni przystuguja-
cych im praw, np. prawa do edukacji. W konflikcie spotecznym staja zdecydo-
wanie po stronie uciskanych, podporzadkowanych klas i zbiorowosci. Wyznaja
swoista etyke badan spotecznych, ktérych wynikiem miataby by¢ naprawa
$wiata. Sg przekonani, ze ksztattujac swiadomos¢ grup uciskanych, daje si¢ im
do reki bron, dzigki ktorej moga walczy¢ o swoje prawa. Skoro procesy eduka-
cyjne uwiktane sa w spoleczne nierdéwnosci, rola teorii edukacji odwotujacej si¢
do krytyki spolecznej, staje si¢ nie tylko zrozumienie tych proceséw (diagnoza),
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ale tez zaprojektowanie dziatan przeciwdziatajacych nieréwnosciom (interwencja).
Rzecznicy teorii krytycznej zywia prze§wiadczenie, ze nalezy przeciwdziata¢ czyn-
nikom kulturowym, ktére ugruntowuja status quo. Dla Szkoty Frankfurckiej (m.in.
J. Habermasa), do ktorej odwotuje si¢ pedagogika krytyczna, nieréwnosci migdzy
ludZzmi maja podloze spoleczne i wraz ze zmiang struktury spoteczenstwa moga by¢
usunigte. Nie chodzi tu tylko o nierdwnosci klasowe, ale takze o nierownosci mig-
dzy uczniem a nauczycielem, ogdlnie o wszelkie nierdownosci wynikajace z domina-
¢ji jednej osoby nad druga (J. Habermas, 1986).

Perspektywa ta taczy krytyke o$wiaty z konstatacja jej spotecznego charak-
teru. Edukacja jest elementem systemu spolecznego $cisle zwiazanym z jego
funkcjami politycznymi (J. Mucha, 1986). Szkota, program ksztalcenia, naucza-
nie i uczenie si¢ przekraczaja granice edukacji akademickiej i odgrywaja wazna
rolg polityczna, ekonomiczna, spoleczng i edukacyjna. Edukacja zniewala, de-
cyduje o losach jednostek i zbiorowosci, zatem niszczy nie tylko wolnos¢ indy-
widualna, ale tez spoteczna, jest jednym z instrumentéw kontroli sprawowanej
w interesie dominujacych grup spotecznych. Zadaniem konwencjonalnego na-
uczania, nad ktorym kontrolg sprawuje klasa dominujaca za posrednictwem
utworzonych przez siebie struktur wladzy, jest utrzymanie i reprodukowanie
spotecznego, politycznego i ekonomicznego status quo. Podobnie zreszta funkcjo-
nuja inne formy kultury, bedace przejawami politycznej dominacji, ktora blokuje
mozliwo$ci zmiany spoteczenstwa w kierunku poszerzenia zakresu wolnosci.

Jest to pesymistyczna, radykalnie negatywna wizja wielu wspotczesnych
spoteczenstw, ktorych systemy spoleczne sa oparte, jak twierdza teoretycy kon-
fliktu, na wyzysku ekonomicznym, nierdbwnosci i niesprawiedliwos$ci spotecznej,
klasowej dominacji politycznej i wyalienowanej $wiadomosci. Swiat jest nie-
sprawiedliwy (dziata jak bezduszna maszyna), co powoduje nicuzasadnione
cierpienie wielu ludzi. Struktura stosunkéw spotecznych okresla tu formy i tresci
systemu o§wiaty i ma catkowity prymat nad jednostka ludzka, biernie przysto-
sowujaca si¢ do panujacych warunkow. Oswiata moze by¢ zwiazana z takim
systemem tylko na zasadzie stuzebnego podporzadkowania, co wynika z natury
i struktury systemu. Skoro za$ jest zwiazana stuzebnie, jesli jest elementem
spotecznego systemu, to sila rzeczy uczestniczy w reprodukcji stosunkéw spo-
tecznych, w ksztattowaniu i odtwarzaniu z pokolenia na pokolenie swiadomosci
spotecznej, niezdolnej do wywotania zmian. Stuzy konserwacji systemu, zapo-
biega radykalnej krytyce, blokuje oczekiwanie zmian.

Dla niektorych radykalnych krytykéw oswiaty teoretycznym zrodlem tak
sformutowanej refleksji teoretycznej jest mysl neomarksowska, inni siggaja do
koncepcji cztowieka i koncepcji wiedzy (oraz nauczania) wlasciwych fenome-
nologii spotecznej i kierunkom jej pokrewnym — etnometodologii i interakcjoni-
zmowi symbolicznemu (E. Mokrzycki, 1984). Laczy ich natomiast potozenie
nacisku na spoteczny aspekt zagadnienia, to znaczy przekonanie, ze funkcjono-
wanie szkoly jest jedna ze strategii dominacji spolecznej. Opisuja ukryte
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w pracy nauczycieli zadanie reprodukowania kultury oraz funkcje ideologiczne,
rozumiejac ideologi¢ jako falszywa $wiadomos$¢ i ukryte wartosciowanie. To
swoiste polaczenie mys$li neomarksowskiej i fenomenologii spotecznej mozna
uzna¢ za jedno z kryteriow wyrdzniajacych te refleksje edukacyjna sposrod in-
nych kierunkow. Sa one glownymi filarami teoretycznymi, na ktérych wspiera
si¢ ta refleksja. Wprowadzaja do rozwazan problematyke podbojow kolonial-
nych, uzywaja pojecia imperializmu réwniez jako dogodnej i nosnej metafory
,ujarzmiajacej” dzialalnosci szkolnictwa. Zrodlem inspiracji czynia tez teorie
emancypacyjne rodzace si¢ w krajach trzeciego $wiata oraz chrzescijanstwo
(np. teologia wyzwolenia). Siggaja do mysli wielkich klasykéw socjologii, np.
Maxa Webera, ktory w §wiadectwach i dyplomach szkolnych widziat narzgdzie
obrony statusowych grup uprzywilejowanych przed dostgpem do nich zbyt duzej
liczby jednostek, srodek utrzymania ekskluzywno$ci spotecznej, towarzyskiej
1 kulturalnej. Nie tylko nie podzielaja pogladu o sile demokracji i dobrodzie;j-
stwach wolnego rynku, ale czgsto wyrazaja poglad, ze spoteczenstwa krajow wy-
soko uprzemystowionych i kultura Zachodu znajduja si¢ w glgbokim kryzysie.
Dostrzegaja liczne przejawy dysfunkcji instytucji administracyjnych, politycznych
i gospodarczych, dehumanizujacy charakter ciaglej rywalizacji ludzi i przedsig-
biorstw oraz ostrej konkurencji rynkowej. Z niepokojem odnotowuja rozpad wielu
dotychczasowych struktur i modeli zycia spolecznego, narastajaca patologic
w wielu srodowiskach i dziedzinach zycia. Dochodza do ogdlnego wniosku, ze
system edukacji nie moze wyjs¢ poza ramy systemu spotecznego, z koniecznosci
wigc o$wiata jest skazana na transmisjg tego, co dzieje si¢ w spoteczenstwie.
Teoretycy konfliktu, traktujac szkol¢ jako narzedzie reprodukcji systemu
spotecznego, uwazaja, ze generuje ona (poprzez swoje uwiklanie w proces
uprawomocniania stosunkéw produkcji) caly szereg problemow, ktore najcze-
$ciej maja konotacje negatywna. Funkcjonuje system edukacji zarowno jako
transmisja (przekazywanie), jak i jako mechanizm kontrolny w reprodukcji rela-
cji spotecznych. Shuzy tym samym legitymizacji i utrwaleniu spotecznych, poli-
tycznych i ekonomicznych warunkéw. Biurokratyczny i hierarchicznie zbudo-
wany porzadek charakteryzujacy szkote to gtoéwny wymiar, przez ktory indywi-
dualny rozwdj ucznidow i wyuczone postgpowanie sa ksztattowane w specyficz-
ny sposob. Uspotecznianie uczniéw odbywa si¢ bowiem w klimacie, ktory cele-
bruje i bazuje na zwiazkach dominacji i podporzadkowania, jest wigc zgodny
z porzadkiem spotecznym miejsca pracy. B. Bernstein dowodzi, ze nawet rytu-
alny porzadek szkolny, ktory stuzy jako symboliczna reprezentacja dominujace-
go systemu wartosci instytucji, dziala podobnie, zeby poglebié respekt dla relacji
1 uczyni¢ je bezosobowymi. Na innym poziomie strukturalnym ranking typow
drog edukacyjnych, zréznicowane modele uspoteczniania dzialajace w odmien-
ny sposob, Scisty nadzoér nad uczniami i zréZnicowane rozmieszczenie zasobow
migdzy uszeregowanymi sektorami edukacji — moga by¢ postrzegane jako pod-
kreslenie hierarchicznej zasady i miejsca jednostki w hierarchii (E. Mokrzycki,
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1984). Kontrola procesu ksztalcenia przejawia si¢ wlasnie migdzy innymi
W wewngtrznym zréznicowaniu systemu edukacji, w istnieniu instytucji elitar-
nych (ksztatcacych glownie dzieci z warstw wyzszych) i jako§ciowo gorszych
instytucji masowych. Ksztaltcenie elitarne nie tylko uprawomocnia wladzg ,,wy-
specjalizowanej kompetencji”, lecz rowniez nadaje i potwierdza status cztonka
elity. Tak funkcjonujacy system edukacji dziata jako mechanizm kontroli spo-
lecznej sprawowanej w interesie stabilnosci politycznej. Nierowno$¢ w dostgpie
do wyksztatcenia (zwlaszcza wyzszego) wydaje si¢ w powyzszej perspektywie
analitycznej nieunikniona, zawsze jest ona przy tym przyczyna nierdéwnosci
o szerszym spolecznym charakterze. Jednoczesnie jest tak, ze ma ona swe zrodto
w samej strukturze klasowej, ktora system edukacji reprodukuje i legitymizuje.
W utrzymaniu dominacji klasy wyzszej w tym procesie pomagaja nawet pewne
rozwiazania organizacyjne, ktore interpretowa¢ mozna jako mechanizmy
utrwalania nieré6wnosci spolecznych przez edukacj¢ lub inaczej moéwiac me-
chanizmy re(konstruowania) hierarchicznej struktury spoteczne;j.

W rozwinigtych spoteczenstwach mozna wyrdzni¢ kilka takich mechani-
zmoOw. Istotg jednego z najwazniejszych jest, zdaniem A.E. Raftery i M. Houta,
,maksymalnie utrzymywana nier6wno$¢” (O. Kivinen, S. Ahola, 1999, s. 444).
Twierdza oni, ze wskutek upowszechniania o§wiaty (de facto jej demokratyza-
cji), nier6wnos¢ spoteczna jest rekonstruowana na coraz wyzszych szczeblach
edukacji. W kolejnych etapach rozwoju szkolnictwa okreslony jego szczebel jest
,hasycany” przez dzieci z grup o wysokim statusie spotecznym, natomiast dzieci
z grup ,,nizszych” nie maja don dostgpu. Gdy zdecydowana wigkszo$¢ o0sob
z grup uprzywilejowanych ksztalci si¢ juz w szkotach na tym szczeblu, nastg-
puje otwarcie go takze dla cztonkoéw grup ,,nizszych”. Nierownosc¢ jest natomiast
utrzymywana poprzez przejscie najpierw niewielkiej, a pdzniej znaczacej liczby
0s6b z grup uprzywilejowanych do wyzszego szczebla edukacji, ktoérego po-
wstanie jest skutkiem ,nacisku stratyfikacyjnego”. Grupy stojace wysoko
w hierarchii spotecznej ,,poszukuja sposobéw ponownego ustanowienia swojego
statusu” i czynia to nie tyle przez blokowanie dostgpu do okreslonego szczebla
edukacji osobom z innych grup spotecznych, ile poprzez ,,maksymalizowanie”
wlasnej edukacji. Mozna powiedzie¢, ze jednostki uprzywilejowane ,,uciekaja
w gore” systemu szkolnego, zwlaszcza gdy okreslony poziom edukacji podlega
umasowieniu. Granica tej ,,ucieczki” jest szczebel edukacji uniwersyteckiej; gdy
ten poziom ksztatcenia staje si¢ powszechnym, nastgpuje inflacja dyplomow.
,Ratunkiem” na poziomie ksztalcenia wyzszego dla jednostek z grup wysoko
usytuowanych w hierarchii spotecznej nie moze juz by¢ tworzenie kolejnego
szczebla edukacji. W zwiazku z tym status dyplomu potwierdzaja poprzez stra-
tyfikacje w ramach szkot wyzszych — poglebiaja sig wtedy podziaty uczelni ze
wzgledu na ich poziom, elitarnos¢, prestiz.

Teoretycy konfliktu twierdza, ze we wspotczesnych spoteczenstwach dy-
plom pemhi funkcj¢ ,,waluty obiegowej”, za ktéra mozna kupi¢ stanowiska na
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rynku pracy. W rezultacie upowszechniania coraz wyzszych szczebli ksztatcenia
1 w konsekwencji ekspansji dyploméw dochodzi jednak do ich inflacji, a nie-
rowny dostep do dyplomow o odmiennej ,,wartoSci wymiennej” stwarza lub
potwierdza istniejace nierownosci spoteczne. Przeciwstawiaja sig¢ optymistycz-
nej tezie wyznawcow teorii ludzkiego kapitalu mowiacej, ze wzrost liczby ludzi
z dyplomami prowadzi nie tylko do szybszego rozwoju ekonomicznego, ale tez
do zmniejszania nieréwnosci. Ich poglad w tej kwestii jest pesymistyczny —
podstawowa funkcja edukacji jest ,,mielenie”, ,,sortowanie” ludzi, a szkolnictwo
dziala jak ,,dyplomowy mtynek”.

J. Wink zestawita, positkujac si¢ analizami J. Cummingsa, charakterystycz-
ne cechy funkcjonalnego i konfliktowego podejscia do edukacji, odnoszace si¢
zwlaszcza do: obszaru ksztatcenia kulturalnego i jezykowego, wychowania spo-
tecznego, metod dziatania, oceniania i rezultatow ksztalcenia (J. Wink, 1997).
Uznatla, ze o ile funkcjonalizm mozna okresli¢ mianem teorii zorientowanej na
kultur¢ dominujaca, to teoria konfliktowa (i jej liczne odmiany) reprezentuje
orientacj¢ migdzykulturowa. Oznacza to, ze ta pierwsza zaklada, iz w procesie
edukacji — procesie nabywania kultury i jgzyka — ma miejsce ujmowanie, to
znaczy kultura nabywana (dominujaca) eliminuje kultur¢ domu. Druga — przyj-
muje, ze W tym procesie ma raczej miejsce sumowanie, to znaczy kultura naby-
wana w szkole dodawana jest do kultury srodowiska rodzinnego. Jesli chodzi
o udziat dziecka w zyciu spotecznosci, to funkcjonalizm godzi si¢ na wyklucze-
nie, to znaczy odcigcie go od spoleczno$ci uznanej za edukacyjnie niepetno-
warto$ciowa, natomiast teoria konfliktowa stawia na wspotdziatanie, traktowa-
nie dziecka jako jej czlonka. Opcja funkcjonalna opowiada si¢ za pedagogia
transmisyjng i1 takimi metodami dziatania, ktorych istota jest przekaz znaczen
1 wartosci kultury dominujacej, natomiast ta druga ceni metody interakcyjne,
otwarte na do§wiadczenie. W zakresie oceniania teoria funkcjonalna zoriento-
wana jest na legitymizacjg, to znaczy przyjecie standardow edukacyjnych, gwa-
rantujacych okreslone kompetencje, a teoria konfliktu stawia raczej na porad-
nictwo. Rezultatem ksztalcenia w wersji funkcjonalnej jest uposledzenie, margi-
nalizacja, potwierdzenie nizszosci kultury mniejszosciowej, w wersji konflikto-
wej — upelnomocnienie, to jest nabycie kompetencji do samodzielnego ksztatto-
wania swojego zycia.
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Matgorzata PIASECKA

Edukacyjne przestrzenie doSwiadczania madrosci

Jesli prawdaq jest, ze wznosimy obecnie nauce swiqtynie,
to szkoda, ze ludzie do nich nie wchodzq i nie mogq od
wewnqtrz zobaczy¢ piekna ich konstrukcji

(cyt. za: L.N. Cooper, s. 9)

Wstep

Temat artykulu wymaga wyjas$nienia kilku zasadniczych kwestii.
Po pierwsze nalezy szuka¢ odpowiedzi na pytanie: Czym jest madro$c¢?
Po drugie zastanowic¢ si¢: Jak mozemy interpretowac przestrzen edukacyjna?
Po trzecie uzyska¢ odpowiedz na pytanie: Jak nowy paradygmat naukowy zmie-
nia perspektywe doswiadczania madrosci w przestrzeni edukacyjnej?

Tylko tyle i az tyle!

Zadane pytania w dalszej cze$ci wywodu przybieraja postaé trzech tez, kto-
re z najglebsza i najbardziej mi dostgpna wnikliwoscia staram si¢ thumaczy¢, ale
oczywiscie nie wyczerpuje odpowiedzi i niczego nie przesadzam.

Zanim jednak przejde¢ do rozwazan sensu stricto, chciatabym podzieli¢ sig
w tym miejscu osobista refleksja. Moje zainteresowania naukowe dotycza ob-
szarOw szeroko pojmowanej kultury (relacji kultura — edukacja i edukacja —
kultura), gdzie fascynujace mnie fenomeny wyobrazni, tworczosci, sztuki
(przed)stawiaja si¢. Tym zagadnieniom po§wigcitam swoje dotychczasowe prace
badawcze i rozwazania teoretyczne (zob. m.in. M. Piasecka, 2001; 2004; 2006).

Jednak refleksja nad kondycja wspotczesnego czlowieka i jego miejsca
w $wiecie przyzwala, jak sadze, na nastgpujace stwierdzenie: ,,widzem, ktory
naprawdg rozpoznaje przedstawienie, to znaczy widzi pomimo pozoréw z jakich
zostato utkane, jestm ¢ drz e ¢ ” (I. Lorenc, 2001, s. 66).

Chodzi o fakt, ze wspolczesna kultura bywa rozpoznawana jako przestrzen
zagubienia przez czlowieka kryteriow realnosci swiata. Towarzyszy cztowieko-
wi $wiadomo$¢ nieuchwytno$ci ontycznej tegoz $wita i niepokoj zwiazany
z doswiadczaniem przedstawien, ktore ,,nie stanowia juz dla niego $wiadectwa
ani gwarancji istnienia pierwowzoru tj. jakkolwiek rozumianej podstawy byto-
wej, np. jako Natury, Boga czy Absolutu” (tamze, s. 12).
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Wspotczesny czlowiek zyje w ,,permanentnym szoku przysztosci” (Z. Me-
losik, T. Szkudlarek, 1998, s. 55). Szok przysztosci za$ ,,zaskakuje tych, ktorzy —
nieprzygotowani na przyjecie nowych symboli kulturowych — z dnia na dzien
musza pozby¢ si¢ wszystkiego, do czego zdazyli si¢ przyzwyczai¢” (A. Toffler,
2007, s. 430). To wielkie wyzwanie do tworzenia nowych map i badania nowych
terytoriow. W rozwazaniach nad ,,przysztoscia epistemologiczna”, w takim sensie,
o jaki mi chodzi, podzielam zdanie A. Tofflera, iz ,,wyobraznia i zdolnosci anali-
tyczne sa o wiele wazniejsze, niz posiadanie stuprocentowej racji”’ (tamze, s. 10).

Problem, ktérym zajgtam si¢ w ponizszej pracy jest moim debiutem. Jego
bezposrednia inspiracja byto nieoczekiwane (zrzadzenie losu) spotkanie z prof.
V. Krishnakumar, fizykiem, dyrektorem Department of Physics, Periyar Univer-
sity, Salem w Indiach, znawca filozofii staroindyjskiej (ale tez starochinskiej),
praktykujacym medytacje i jogg. Profesor byt goSciem na naszej uczelni i wraz
z moim mezem, rowniez fizykiem, pracowal nad projektem badawczym w ra-
mach mi¢dzynarodowej umowy migedzy PAN-em a Indyjska Akademia Nauk.

Wielogodzinne rozmowy na temat (znanego mi juz wczesniej) zwiazku ma-
drosci filozofii Wschodu, myslenia mistycznego, pozioméw §wiadomosci umy-
shu oraz fizyki kwantowej na tyle poruszytly moja wyobraznig, ze zaowocowaly
ponizszym opracowaniem.

Fizyka — humanistyka

Mowi sig, ze fizyka jest bardzo trudna, nawet fizycy w to wierza. Jesli jed-
nak wprowadzi¢ elementarne rozréznienie pomigdzy tworczoscia w fizyce,
a przyswojeniem sobie tego, co stworzyli inni, fizyka nie wymaga chyba wigk-
szych zdolnosci niz poezja, czy jakikolwiek inny wytwor ludzkiej wyobrazni.
Réznica tkwi w tym, co zyskujemy. Muzyka lub malarstwo maja zdolnos$¢ do
poruszania naszych emocji, w fizyce nie ma obrazoéw, ktore budza nasz zachwyt.
Jest jednak w niej dramat tworzenia (kreacji) i sita rezultatow. Podziw dla dzieta
budzi w nas jego elegancja, zwarto$¢ i estetyczna petnia. Formy spotykane
w fizyce nie sg niestety tak powszechnie znane jak te, ktorych dostarcza nam
malarstwo, muzyka, poezja, ale dla otwartego na nowo$¢/innos¢ umystu obco-
wanie z nimi stanowi rownie wielka satysfakcje (L.N. Cooper, 1975).

Niektorzy gorzko narzekaja, ze fizyka w XX wieku stata si¢ nauka zbyt
abstrakcyjna i ze stracita laczno$¢ z tym, co zwykli ludzie moga zrozumiec.
Mowi sig, ze stracita kontakt ze zdrowym rozsadkiem. Jednak, gdy uswiadomi-
my sobie, ze podobne argumenty wysuwa si¢ pod adresem malarzy i kompozy-
torow (abstrakcjonizm, surrealizm, kakafonia, dysharmonia), to narzekania te
traca wowczas sens i staja sig ironig wspotczesnego swiata. Malarz podobnie jak
fizyk, naktada wlasna wizj¢ $wiata na zbidr nieprzetworzonych spostrzezen
zmystowych dostgpnych kazdemu. Poglad malarza na §wiat jest dopeiniajaca
kanwa, oznaka liczacych sig¢ dziet. Ciekawe spostrzezenia na ten temat zawartam



EDUKACYJNE PRZESTRZENIE DOSWIADCZANIA MADROSCI 69

w wywiedzie, ktorego do ksiazki udzielit mi artysta malarz, przedstawiciel reali-
zmu magicznego Tomasz Sgtowski (zob. M. Adamska-Staron M. Piasecka,
B. Lukasik, 2007). Podobnie jest z fizyka, nastgpne pokolenia ,,ogladaja $wiat”
W proponowany przez nig sposob. Jest zwyktym komunatem stwierdzenie, ze zdro-
wy rozsadek nowego pokolenia tworzy si¢ z pogladow wypracowanych przez jego
przodkéw. ,,Wydaje si¢ rzecza watpliwa, ze newtonowska koncepcja §wiata mogla-
by by¢ w zgodzie ze zdrowym rozsadkiem dla Grekow z czasow Arystotelesa, czy
dla uczonych scholastykéw. Nie byta taka nawet dla wielu jemu wspoétczesnych. Ci,
ktorzy byli tak zakochani w zdrowym rozsadku (w czasach Newtona), byli czgsto
wiasnie tymi, ktorzy skarzyli sig, ze mechanistyczny poglad Newtona niszczy ma-
giczny $wiat Sredniowiecza” (L.N. Cooper, 1975, s. 591).

Dla obecnego pokolenia fizykow, tym, co jest zgodne ze zdrowym rozsad-
kiem, jest wlasnie teoria kwantéw. Fizycy kwantowi dziataja na granicy migdzy
tym, co znane i tym, co nieznane, tym co widziane i niewidziane (przywotuje to
skojarzenie z mysleniem metaforycznym, ktére podejmowalam juz w moich
rozwazan, a metaforg okreslitam witasnie jako bycie widzianego i niewidzianego
zob. M. Piasecka i wspotautorki, 2007). Dziedzina zjawisk kwantowych zawiera
wlasne tajemnice. Gdy si¢ na nig patrzy przyjmujac sposob myslenia fizyka
klasycznego (newtonowskiego), wydaje si¢ dziedzina pelna paradoksoéw nie
dajacych si¢ wyjasnié. Swiat zjawisk kwantowych stat si¢ arena codziennego
doswiadczenia, odzwierciedleniem tego, co rzeczywiscie dzieje si¢ w przyro-
dzie. Przestrzenie tego kwantowego $wiata nie przynaleza tylko i wylacznie do
fizykow, oni dokonuja naukowego (formalnego) opisu tego $wiata. Przestrzeni
tych doswiadcza kazdy, ale mniej lub bardziej §wiadomie. Nie pozostaje wigc
nic innego, jak wykaza¢ si¢ sktonnoscia umystu do osiagnigcia pewnego rodzaju
zrozumienia, taka jaka przejawil A. Einstein w stwierdzeniu, iz ,,poza rzeczami
musi by¢ jeszcze co$ gleboko ukryte” (L.N. Cooper, 1975, s. 94). Tym r6znit sig
zasadniczo od Newtona, ktory twierdzit, Zze ,,absolutna przestrzen przez swa wiasna
naturg, bez zwiazku z czymkolwiek innym, pozostaje zawsze taka sama, wypetiona
czastkami rozumianymi jako rzeczy dostownie namacalne” (tamze, s. 115).

Moje rozumienie $wiata i czlowieka oraz podjetego tu problemu edukacyj-
nych przestrzeni madros$ci odnosz¢ do nowego paradygmatu (z jednej strony
opartego na doniostych odkryciach mechaniki relatywistyczno-kwantowej,
z drugiej za$, siggajacego zrddla, ,,powrotu do domu”, do etymologii pojgcia
gnoza) i wyznaczam psychologiczne ramy interpretacji bazujac na najnowszych
badaniach nad §wiadomoscig ludzkiego umyshu. Przygladam si¢ jednak temu
oczywiscie jako humanista i podzielam zdanie, Ze ,,zarowno dziedzina odniesie-
nia przyrodoznawstwa, jak i humanistyki jest zwigzana z tym samym mechani-
zmem kulturowej kreacji przedmiotow badania oraz faktow” (A. Szahaj, s. 25).
Co wiecej, ,,w kazdym dociekaniu przyrodoznawczym bedzie zawsze obecny
nieeliminowany element wiedzy humanistycznej [...], gdyz nauka jest faktem
kultury, a nie natury” (tamze, s. 27).
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Jednomyslno$¢ w fizyce nie jest juz faktem notorycznym, coraz czgsciej
moéwimy o jej wieloparadygmatycznosci, co upodabnia ja do humanistyki
(J. Horgan, 1999). Jednak trudno sobie wyobrazi¢, aby fizycy, teraz, czy kiedy-
kolwiek w przysztosci, byli w stanie odkry¢ w ramach wiasnej dyscypliny droge
do ostatecznej tajemnicy. ,,Dlatego tez zapozyczenie z fizyki jej nowego para-
dygmatu i czynienie go obowiazujaca podstawa badan nad §wiadomoscia, ozna-
czatoby powtorzenie dawnego biedu” (Grof, 1999, s. 139), tzn. przeniesienia
wprost paradygmatu karetzjansko-newtonowskiego do nauk humanistycznych
(dopisek moj). Wszyscy wiemy jak zredukowanego i sptaszczonego obrazu
$wiata spolecznego dostarczal, cho¢ na pewnym etapie wykazywat jak najwigk-
sza poprawno$¢ epistemologiczna i metodologiczng. Trzeba tez mocno podkre-
§li¢, Zze jego scjentyzm stat si¢ pewnego rodzaju $wiatopogladem, wregez czyms
w rodzaju ,,religii nauki” (A. Szahaj, 2004, s. 17). ,,Owa religia nauki wigzala si¢
z oczekiwaniem, ze poznanie naukowe zblizy nas ostatecznie do poznania ab-
solutnej Prawdy o $wiecie i naszym w nim miejscu. Kult prawdy $cisle taczyt sig
Z optymizmem poznawczym: poznanie nie zna zadnych niemozliwych do poko-
nania barier i przeszkod, prowadzi ono prosta droga do ostatecznego celu — po-
znania $wiata takim, jakim on jest” (tamze, s. 17). W poznaniu naukowym istot-
ne jest, aby paradygmat rodzit si¢ z potrzeb wlasnej dyscypliny naukowe;j i starat
si¢ przerzuca¢ mosty w stron¢ innych dziedzin, zamiast je nasladowac. ,,Przyro-
doznawcza wiedza efektywna technologicznie musi uzyska¢ wpierw pozytywna
kwalifikacje epistemologiczng” (J. Kmita, 1984, s.25). Jednak coraz czgsciej prze-
konanie o jakiej$ absolutnej, a nie relatywnej wyzszo$ci poznawczej przyrodoznaw-
stwa nad humanistyka nie wytrzymuje krytyki.

Ogladanie $wiata z perspektywy humanisty domaga si¢ szukania glebi, a nie
tylko wylacznie ,,ptaskiej ziemi”. W innej stylizacji, mozna za K. Wilberem
(1997) powtdrzy¢ ze, poznanie nie jest tylko kroczeniem po $ciezkach Prawej
Reki, czyli obiektywnej, pozytywistycznej, ptaskiej, monologicznej obserwacji,
ale rowniez zdobywaniem $ciezek Lewej Reki z jej intersubiektywna, interpreta-
cyjno-hermeneutyczna, gigboka, dialogiczna komunikacja.

Moje rozwazanie jest taka proba, ktéra wymagata zaangazowania nie tylko
logicznego myslenia, ale wyobrazni, intuicji, wgladu, a nade wszystko odwagi
w zderzeniu si¢ z materia dla humanisty czgsciowo obca, ale przeciez
(wspohobecna, uwiktana, ale fascynujaca, tajemnicza, ale urzekajaca.

Ku Madrosci

O madro$ci dyskutowano w ramach filozofii i religii od tysigcy lat. Jesli
chodzi o religig, to r6znej jej interpretacji dostarcza nam np. Biblia, konkretnie
Ksigga Madrosci. Wybrany przeze mnie i przytoczony fragment wskazuje na
jedno z mozliwych ttumaczen (egzegezy) tego fenomenu, skupiajac nasza uwage
na pragnieniu, ktore niczym intelektualna klamra zamknie na ostatniej
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stronie moje rozwazanie. A zatem ,,madro$¢ jest wspaniala i nie wigdnie, Ci
fatwo ja dostrzega, ktorzy ja mituja, Ci ja znajda, ktorzy jej szukaja, [...], o niej
rozmys$la¢ — to szczyt roztropnosci, [...], poczatkiem jej najprawdziwsze pra-
gnienie [...]” (Biblia Tysiaclecia, 2000, s. 867).

Ostatnio duze zainteresowanie madro$cia wykazuja naukowcy reprezentuja-
cy rézne dyscypliny naukowe, takie jak, antropologia kulturowa, psychologia,
czy pedagogika. Mozna powiedzie¢, ze znalazla si¢ ona w centrum dyskursu
interdyscyplinarnego, a kierunek ku madrosci jak twierdzi R. Pachocinski (1999)
jest kroczeniem do przodu na kontinuum: dane — informacje — wiedza — ma-
dros$¢. Analizy z metapoziomu ukazuja, w moim przekonaniu, madros$¢ jako
kategori¢ uniwersalna kulturowo. Ilustracja tego niech beda pewne cechy, ktore
mozna odnalez¢ w tradycji azjatyckiej, afrykanskiej i zachodniej (Psychologia
pozytywna, 2005, s. 122).

— Madros$¢ zajmuje si¢ waznymi i trudnymi pytaniami oraz strategiami doty-
czacymi stylu i sensu zycia
— Madros¢ obejmuje wiedzg dotyczaca granic wiedzy i elementu niepewnos$ci
w $wiecie
— Madros$¢ reprezentuje najwyzszy poziom wiedzy, zdolno$¢ sadzenia i kom-
petencji doradczych
— Madros$¢ stanowi wiedz¢ o wyjatkowo duzym zakresie, gigbokosci, cigzarze
gatunkowym i stopniu wywazenia

— Madros$¢ wymaga doskonatej synergii umystu i charakteru, to jest wspotgra-
nia wiedzy i cnot

— Madros¢ reprezentuje wiedze wykorzystywana dla dobra lub dobrostanu
wlasnego i innych ludzi

— Madros¢, cho¢ trudno ja zdoby¢ i okresli¢, tatwo rozpoznaé w jej przejawach.

Madros¢, jak czytamy w Psychologii Pozytywnej (2005) ,,staje si¢ tematem na-
ukowej dysputy o dobrym zZyciu, ale zaden jej empiryczny przejaw nie jest w stanie
sprosta¢ aspiracjom teoretycznym” (tamze, s. 119). 1 ja si¢ z tym absolutnie zgadzam.

Sadzg jednak, iz owa naukowa dyspute o madrosci nalezy pokierowaé nie
tylko w strong dobrego, ale rowniez pigknego 1 prawdziwego zycia. Idea platon-
skiej ,,trojjedni” — Pigkna, Dobra i Prawdy, czy tez inaczej Wielkiej Trojki
K. Wilbera (1997) — stanie si¢ w dalszej czg¢$ci mojego wywodu wazna wyktad-
nig dla do$wiadczania fenomenu madrosci.

Jesli wskazuje na edukacyjne przestrzenie doswiadczania madrosci, to mu-
szg przyznaé, ze logika arystotelesowska, czy tez mechanistyczny paradygmat
kartezjansko-newtonowski nie wystarcza do wyjasnienia postawionych przeze
mnie tez.

Jakie to tezy?

1) Madro$¢ przekracza i ogarnia wiedze
2) Przestrzen intencjonalnie tworzy sam czlowiek
3) Duch obserwuje swiadomo$¢ i wybiera madrosé
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Wszystkie postawione przeze mnie tezy nie istnieja obok siebie, ale dopet-
niaja si¢ tworzac holistyczna jedno$¢ w odpowiedzi na pytanie o edukacyjne
przestrzenie do§wiadczania madrosci.

Madrosé przekracza i ogarnia wiedze

Odwotujac sig¢ do historii, mozemy dowie$¢, ze z zapotrzebowania na ma-
dro$¢ narodzita si¢ pierwsza wyspecjalizowana forma myslenia, ktora nazwano
filozofia, czyli umitlowaniem madrosci. R6zne wypracowane systemy filozoficz-
ne $wiadcza o tym, ze bycie filozofem oznaczato co$ wigcej, niz bycie dobrze
poinformowanym, czy bycie ucielesnieniem wspotczesnej filozofowi wiedzy.
Filozofowie starozytni wywodzili swoje powinnosci z wartosci prawdy. Stowa
poety T.S. Eliota: ,,Gdzie podziala si¢ madros¢, ktéra zagubiliSmy w wiedzy”
(cyt. za: R. Pachocinski, 1999, s. 57) oddaja, jak sadzg, znak wspdlczesnego
swiata. Poswigce temu zagadnieniu chwile uwagi.

Wspolczesne teorie wiedzy sa zgodne co do tego, ze wszelka wiedza ma
charakter kontekstualny. Mowi si¢ w zwiazku z tym o paradygmatycznym cha-
rakterze wiedzy naukowej. Thomas Kuhn, fizyk i historyk nauki w swej pracy
zatytutlowanej ,,Struktura rewolucji naukowych” (1968) dowiodt, ze dzieje kaz-
dej nauki dalekie sa od procesu liniowego i ze dyscypliny naukowe, pomimo
swoich technicznych osiagnig¢, niekoniecznie przyblizaja nas do coraz precy-
zyjniejszego opisu rzeczywistosci. Historia nauki, jak twierdzi, wykazuje wy-
raznie cykliczny przebieg o okreslonych stadiach i typowej dynamice. Proces ten
ma charakter prawidtowosci, a zwiazane z nim zmiany mozna zrozumie¢, a na-
wet przewidywac. Pojeciem, ktore to umozliwia jest paradygmat, rozu-
miany W najszerszym znaczeniu ,,jako uktad przekonan, wartosci i metod po-
dzielanych przez cztonkéw danej spotecznosci naukowej” (S. Grof, 1999, s. 51).
Paradygmaty odgrywaja w dziejach nauki rolg kluczowa, sa niezbywalne, jednak
na pewnych etapach rozwoju dziataja zachowawczo, powaznie ograniczajac
prawdopodobienstwo dokonania nowych odkry¢ i zbadania nieznanych obsza-
row rzeczywistosci. Dlaczego tak si¢ dzieje? Odpowiedz, jak sadzg, moze by¢
jedna, ,,mylenie mapy z terytorium”, co oznacza, ze paradygmat to tylko mapa
do przyblizonego opisu terytorium, a nie samo terytorium. To powazny btad
epistemologiczny tzw. pomylenie typow logicznych, ktoéry ogranicza opis praw-
dziwej rzeczywistosci. Nalezy z duza moca podkresli¢, ze myslac w ramach
nowego paradygmatu, jeste§my przekonani, ze wszechswiat jest jakby wigkszy,
niz to sobie do tej pory wyobrazaliSmy. Trzeba tez powiedzieé¢, ze dotychczaso-
wy paradygmat nakltada swdj czar na spotecznos¢ badaczy tak bardzo, ze ano-
malie nie wystarczaja do podwazenia zasadnosci jego podstawowych zatozen.
Nowa, radykalna teoria nie moze by¢ dodatkiem do istniejacej wiedzy Iub jej
uzupetlieniem. Nowa teoria wymusza gleboka rewizje wczesniejszych teorii
i pociaga za soba ponowna oceng znanych faktow, oraz przemiang. Naukowcy,
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ktorzy przechodza do nowego paradygmatu, méwia o do$wiadczeniu ,,Aha”,
opartym na naglym wgladzie lub intuicyjnym ol$nieniu, a nie wytacznie na ra-
cjonalnym mysleniu. Zdarzenia takie stanowia prawdziwe rewolucje naukowe,
ktore moga wystapi¢ w wielu waskich dyscyplinach, ale rowniez moga wywie-
ra¢ szeroki wplyw na inne dziedziny wiedzy (S. Grof, 1999).

Przyktadem tego typu zmiany jest, interesujace dla dalszego mojego wywo-
du, przejscie od fizyki newtonowskiej do fizyki einsteinowskiej, czy tez inaczej,
z mechaniki klasycznej do teorii kwantéw.

Niezwykle fascynujace jest dla mnie szukanie analogii (a nie zgodnosci, czy
komplementarnosci) wynikajacych z paradygmatu relatywistycznej fizyki
kwantowej z obserwacjami badan nad $wiadomoscia, co stato si¢ wyktadnig
innego rozumienia czlowieka i $wiata. Ma to, w moim przekonaniu, niezwykle
donioste znaczenie dla rozwazanego tu problemu edukacyjnych przestrzeni do-
Swiadczania madrosci.

Wydaje sig, ze nauka zachodniej cywilizacji coraz bardziej zbliza sig¢ do
zmiany paradygmatu, ktéra odmieni nasze koncepcje na temat rzeczywistosci
i ludzkiej natury, wypei przepas¢ istniejaca migdzy madroscig starozytnych
a nowoczesng nauka oraz pogodzi duchowo$¢ Wschodu z pragmatyzmem Za-
chodu (zob. H. Skolimowski, 1989; A. Naess, 1992). Fritjof Capra (1994) twier-
dzi nawet, ze to, co pojawito si¢ w fizyce kwantowej, byto istota hinduizmu
i buddyzmu. Ciekawe jest to, ze wielu wybitnych naukowcow, ktorzy zrewolu-
cjonizowali wspotczesna fizyke, takich jak Albert Einstein, Niels Borh, Erwin
Schrodinger, Werner Heisenberg, Robert Oppenheimer i Dawid Bohm, ,,uznato
swoje myslenie za catkowicie zgodne z duchowoscia i $wiatopogladem mistycz-
nym” (S. Grof, 1999, s. 112). Erwin Schrddinger, laureat Nagrody Nobla,
wspottworca nowozytnej mechaniki kwantowej twierdzit, ze ,to niemozliwe,
aby jedno$¢ wiedzy, uczu¢ i wyborow, ktoéra nazywasz swoja wlasna, nagle
Z nicos$ci przemienita si¢ w istnienie i to tak catkiem niedawno; ta wiedza, uczu-
cia 1 wybory sa wieczne 1 niezmienialne i sg jednym we wszystkich ludziach,
a nawet we wszystkich czujacych istotach” (K. Wilber, 2007 s. 29-30).

W ramach nowej koncepcji §wiata zauwazalne jest istotne zblizenie si¢ do
siebie fizyki i metafizyki czy tez mistyki, co wyraza si¢ w moim przekonaniu,
w odwroceniu kierunku mysli od sprowadzenia nieba na ziemi¢ do unoszenia
ziemi ku niebu, czyli ponownego zaczarowania $wiata (I. Prigogine, I. Stengers,
1990). Jest to wielce budujacy znak, ktory powinien pomdc w usankcjonowaniu
nowych epistemologii w oczach spotecznosci naukowe;j. ,,Swoistym paradoksem
u progu trzeciego tysiaclecia jest to, iz specyficzny nastrdj mistycyzmu zawarty
w sformulowaniach niektorych hipotez naukowych, zaskakujacych $miatoscia
1 glebia filozoficznych przemyslen, spotykamy czesciej u znakomitych fizykow,
chemikow, astronomoéw, zwlaszcza u najwybitniejszych z nich (m.in. u laure-
atow Nagrody Nobla), niz u filozoféow (J. Kosian, 2001, s. 15), czy tez psycho-
logow, socjologow, pedagogdw (przyp. — M.P.). Zarowno bowiem w submole-
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kularnym mikrokosmosie, jak i makrokosmosie dzieja si¢ rzeczy niezwykle
1 tajemnicze, czgsto niewytlumaczalne w jezyku obiektywnej wiedzy naukowe;.

Czym zatem w gruncie rzeczy jest fizyka kwantowa, ktora ma ponownie za-
czarowa¢ $wiat? Na to pytanie humanisty, nalezy udzieli¢ odpowiedzi dla hu-
manisty, podkreslajac role najnowszych odkry¢ tej nauki (w rozumieniu madro-
sci), ktora dysponujac réznorodnymi technikami poznawczymi dokonala po-
etyckiego przestuchania przyrody. Wiasnie poetyckiego w etymologicznym
znaczeniu tego stowa, zgodnie z ktorym poeta to tworca — aktywny, kierujacy
i badajacy (1. Prigogine, 1. Stengers, 1990). Ci wszyscy wielcy fizycy byli takimi
»poetami” 1 mowili we wlasnym jezyku. Dlaczego najpigkniejszym uczuciem,
jakiego mozemy doswiadczy¢, jest przezycie mistyczne (Einstein), dlaczego
mechanizm wymaga mistyki (de Broglie), dlaczego watpimy w istnienie w umy-
Sle jakiego$ wiecznego ducha (Jeans), ,,dlaczego synteza obejmujaca zarowno
racjonalne zrozumienie, jak i mistyczne doswiadczenie jedno$ci jest mythos
naszych czasow i naszego wieku (W. Pauli), dlaczego nalezy powiedzie¢ wresz-
cie o najwazniejszym zwiazku ze wszystkich, o zwiazku ludzkiej duszy i bo-
skiego ducha (Eddington)” (K. Wilber, 2007, s. 31).

Wracajac do analizowanego tu fenomenu madrosci, nalezy stwierdzié, ze
wszystkie psychologiczne teorie madrosci, poczawszy od koncepcji intuicyjnych
do wyartykutowanych, w moim odczuciu, sa wystarczalne tylko do pewnego
poziomu rozwoju §wiadomosci.

Koncepcje intuicyjne to przekonania i reprezentacje zwyktych ludzi na te-
mat madrosci i cech madrego czlowieka. We wszystkich tych koncepcjach jest
mowa o sktadnikach poznawczych, a takze spotecznych, motywacyjnych i emo-
cjonalnych. Sktadniki poznawcze obejmuja zazwyczaj duze zdolnosci intelektu-
alne, bogata wiedze, doswiadczenie, umiejetnos¢ wykorzystania wiedzy teore-
tycznej w praktyce. Skfadniki spoleczno-emocjonalne obejmuja umiejgtnosci
spoteczne, takie jak wrazliwos¢ i troska o innych oraz umiejetno$¢ udzielania
dobrych rad. Sktadnik motywacyjny, odnosi si¢ do dobrych intencji (Psycholo-
gia pozytywna, 2005, s. 123).

Druga grupa teorii madrosci to teorie wyartykulowane czy systematyczne.
Skupiaja si¢ one na poznawczych i behawioralnych przejawach madrosci. Jed-
nym z gtownych celow tych teorii jest rozwijanie teoretycznych modeli madro-
sci, ktore pozwalatyby na badania empiryczne. Dotychczasowe teoretyczne
i empiryczne prace dotyczace systematycznych teorii madro$ci mozna sklasyfi-
kowaé¢ w nastepujace grupy 1) konceptualizacja madrosci jako cechy osobistej
lub dyspozycji osobowosciowej; 2) konceptualizacja madrosci w neo-Piage-
towskiej tradycji mys$lenia postformalnego i dialektycznego; 3) konceptualizacja
madros$ci jako systemu eksperckiego, zajmujacego si¢ sensem i sposobem zycia,
tak jak w Berlinskim Paradygmacie Madrosci. W projekcie tym definiuje si¢
madros¢ ,jako znawstwo w zakresie sensu i sposobu zycia, probujac uporzad-
kowac na skali madrosci behawioralne jej przejawy (tamze, s. 129).
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Paradygmat Berlinski wymienia pig¢ kryteriow przejawow madrosci:
1) wiedza faktograficzna dotyczaca podstawowej pragmatyki zyciowe;j;
2) wiedza proceduralna w zakresie owej pragmatyki;
3) wiedza kontekstualna zdobyta w trakcie zycia;
4) relatywizm wartosci i tolerancja odnoszace si¢ do uznania indywidualnych

i kulturowych réznic;

5) $wiadomos$¢ braku pewnosci i radzenia sobie z nim dotyczaca wiedzy o ludz-

kich ograniczeniach w zakresie przetwarzania informacji (tamze, s. 128).

Jak widzimy we wszystkich prezentowanych koncepcjach madro$ci, wiedza
stanowi nieodzowny sktadnik jej definicji. Jednak moim zdaniem, nie mozna
postawi¢ znaku réwnosci migdzy wiedza a madroscia. Madros¢ bowiem prze-
kracza i ogarnia wiedzg.

Préba wyjasnienia fenomenu madro$ci wymaga, w moim przekonaniu, nowego
paradygmatu, zgodnie ktéorym, podkresle to jeszcze raz, wszechswiat jest jakby
wigkszy, niz to sobie do tej pory wyobrazalismy. Co ja chcg przez to powiedziec?

Otoz, swiadomos$¢ czlowieka wypelnia dwie wazne funkcje. Pierwsza funk-
cja — tworzenie znaczenia jest pewnego rodzaju ruchem horyzontalnym, funkcja
druga — przekraczanie znaczenia, jest ruchem wertykalnym (wyzej, glebiej).
Pierwsza z nich mozna nazwac¢ objasnianiem, druga za$ przemiana. W przypad-
ku objasniania cztowiek otrzymuje nowy sposéb myslenia o rzeczywistosci,
uczy si¢ objasnia¢ swoj §wiat w kategoriach nowego jezyka, nowego paradyg-
matu i to nowe objasnienie na jaki$ czas tagodzi zamegt intelektualny i emocjo-
nalny. W przypadku przemiany proces objasniania zostaje zakwestionowany,
podkopany, a sama $wiadomos¢, czymkolwiek ona jest, zostaje poddana bada-
niu, obserwacji, ,,zostaje jakby schwytana za gardto” (K. Wilber, 2000, s. 37).
Nie nalezy ani faworyzowac przemiany, ani umniejsza¢ objasnienia, nalezy in-
tegrowa¢ obydwie funkcje i pielggnowac ,,gniewna madros¢” (tamze, s. 43),
ktoéra jest migdzy nimi. Dlaczego gniewna?, poniewaz mozesz mie¢ racje, ale
mozesz si¢ myli¢. Mozesz jednak zaryzykowa¢ wyrazenie jej z pasja i odwaga,
gdyz jak mowi S. Kierkegaard tylko badanie i wyrazanie swojej wizji z pasja,
moze pokonac opor swiata w odkrywaniu prawdy (zob. Wprowadzenie do psy-
chologii egzystencjalnej, 1999).

Dlatego sprobuje z pasja poprowadzi¢ swoje dalsze rozwazania dotyczace
tez postawionych na samym poczatku. Przypomne, iz pierwsza z nich brzmi:
Madros$¢ przekracza i ogarnia wiedze.

Probe jej wyjasnienia lokuje w holonomicznej, czy tez holograficznej teorii
wszech$wiata majacej swoje zakorzenienie w osiagni¢ciach matematyki, techni-
ki laserowej, holografii, fizyki relatywistyczno-kwantowej oraz badan nad mo-
zgiem (m.in. w postaci holograficznej teorii mézgu K. Pribrama). Przedstawia
ona ciekawa alternatywe wobec tradycyjnego rozumienia relacji migdzy catoscia
a jej czesciami. Przekraczanie takiego tradycyjnego myslenia jest wlasnoscia
réznorodnych systeméw filozofii wieczyste;.
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Wspotczesne holonomiczne ujgcie wszech§wiata posiada poprzednikow
w starozytnej duchowej filozofii indyjskiej i chinskiej oraz w monadologii wiel-
kiego filozofa i matematyka Gottfrieda W. von Leibniza. Mozna je przyktadowo
odnalez¢ w poetyckim opisie naszyjnika wedyjskiego bozka Indry w Awatamsa-
ka Sutrze. ,, Powiedziano, ze w niebiosach Indry znajdziesz wzor peret tak uto-
zonych, ze patrzac na jedna, widzisz odbicie wszystkich pozostatych. Tak samo
kazda rzecz na $wiecie nie jest jedynie soba, ale zawiera wszystkie inne rzeczy
1 w istocie jest wszystkim” (S. Grof, 1999, s. 142).

Szkota mysli buddyjskiej Hua jen holonomiczna wizjg wszechswiata wyra-
za nastepujaca formula: ,Jedno we wszystkim, wszystko w jednym, jedno
w jednym, wszystko we wszystkim” (tamze, s. 178). W tradycji dzain holono-
miczne ujgcie $wiata jest bardzo subtelne. Sktada si¢ on z bezgranicznie ztozo-
nego systemu jednostek $wiadomosci, czyli dziw, uwigzionych w materii na
roznych etapach kosmicznego cyklu. Pojecie $wiadomosci i dziwy taczy sie
z ludzmi, zwierzgtami, ro$linami, przedmiotami i procesami.

Takze w tradycji Zachodu odnajdujemy podobne przyktady. Filozofia hel-
lenistyczna roztaczajaca holistyczna wizjg $wiata, pozostawata pod wielkim
wplywem Platona, ale jednoczesnie nie stronita od wptywoéw wschodnich (mi-
stycyzmu). Jej kolebka stata si¢ Aleksandria na styku Zachodu i Wschodu (zob.
T. Tatarkiewicz, 2005; J. Gaarder, 1995).

Jedna ze wspotczesnych koncepcji, do ktorej chee odnies¢ pierwsza swoja
teze jest koncepcja czterech holistycznych porzadkow czy tez metaforycznych
,»czterech katow Kosmosu” K. Wilbera (zob. ryc. 1 i ryc. 2). Istota tej koncepcji
jest idea czterech ¢wiartek: behawioralnej, intencjonalnej, spotecznej i kulturo-
wej, bedacych kolejnymi aspektami tego samego holonu. Holon za$ to byt, ktory
sam jest catoscia i jednoczes$nie czgscia jakiejs innej czesci. Kiedy przygladamy
si¢ rzeczom, procesom, to okazuje si¢ wkrotce, ze nie sa one jedynie catosciami,
lecz wlasnie czgsciami czego$ innego. Holony powstaja wigc holarchicznie, co
oznacza naturalny porzadek narastajacej catosci. Kazdy z nich przekracza i za-
wiera nastgpne, ktore go poprzedzaja, zyskujac w ten sposob coraz wigksza gle-
big. W prezentowanej koncepcji gorne ¢wiartki dotycza indywidualnych, a dolne
zbiorowych holonéw, lewe za$ odnosza si¢ do wnetrza, a prawe z kolei do ich
powierzchni. K. Wilber okresla je jeszcze inaczej, jako subiektywne S$ciezki
Lewej Reki i obiektywne Prawej Reki. Sciezki Lewej Reki to aspekt intencjo-
nalny i kulturowy, Prawej za$ — behawioralny i spoteczny — zob. ryc. 1 (K. Wil-
ber, 1997, s. 3549, 92-106). Poniewaz obie ¢wiartki Prawej Reki sa obicktyw-
nymi, mozna je potraktowaé jako jedna i dlatego czgsto cztery wymiary sa
upraszczane do trzech: ja, my i to. K. Wilber proponuje tatwy sposob na zapa-
migtanie tych trzech podstawowych wymiaréw, co koresponduje ze wspomniana
juz przeze mnie idea trojjedni platonskiej. Pigkno pojawia si¢ w oku patrzacego
— ,ja”. Dobro odnosi si¢ do moralnych i etycznych dziatan, ktore zachodza mig-
dzy toba i mna —,my”. Prawda zwykle odnosi si¢ do obiektywnego empiryczne-
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go faktu —,to”. A zatem trzy podstawowe wymiary, ,ja”, ,,my”, ,,to”, odnosza
si¢ rowniez do Pigkna, Dobra i Prawdy, albo sztuki, moralnosci i nauki (K. Wil-
ber, 2000, s. 75). Prawda — nauka — to jest odkrywaniem prawdy obiektywne;j,
Dobro — moralno$¢ — my — jest odkrywaniem prawdy intersubiektywnej, zas$
Pigkno — ja — sztuka jest odkrywaniem prawdy subiektywnej — zob. ryc. 2. Dla-
tego twierdze, ze fenomen madros$ci nie tylko ukierunkowuje na dobre, ale takze
pickne i prawdziwe zycie. Uzywajac jezyka Wilbera, mozna powiedzie¢, ze
holon czyli catlos¢/cze$¢ madrosci obejmuje prawde obiektywna, subiektywna

1 intersubiektywna.
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Rye. 1. Cztery ¢wiartki — ,,Cztery Katy Kosmosu” (zrodto: K. Wilber, 1997)
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PIEKNO (JA)
Prawda subiektywna

PRAWDA (TO)
’ Prawda obiektywna

DOBRO (MY)

Prawda intersubiektywna

Ryec. 2. Poziomy Dobra, Prawdy i Pigkna (Zrodto: K. Wilber, 1997)

Te rozne poziomy prawdy ostatecznie doprowadzaja nas do prawdy o jed-
no$¢, gdyz ,,wczesniejsze rozdzielenie Wielkiej Trojki spowodowato utrate cza-
ru $wiata” (K. Wilber, 1997 s. 330). My mamy, takze za sprawa m.in. fizyki
relatywistyczno-kwantowej, zaczarowaé $wiat ponownie, powrdci¢ do jednos$ci.
Prawdziwie zintegrowany, czy holistyczny poglad dotyczacy madrosci mowi
zatem o potaczeniu tych trzech wymiaréw: ja, my, to: sztuka, moralno$¢, nauka;
Pigkno, Dobro, Prawda z gléwnymi wymiarami egzystencji tzn. z cialem, umy-
stem i duchem. Prawdziwy holizm opiera si¢ na holarchii — ,,szeregowaniu
wzrastajacej calosci, wzrastajacego zawierania, obejmowania i troski (K. Wil-
ber, 2000, s. 269).

W tym wlasnie sensie madros¢ przekracza i ogarnia wiedzeg.

Przestrzen intencjonalnie tworzy sam czlowiek

Postawiona przeze mnie teza wymaga na poczatku przedstawienia kontek-
stu, czy tez ramy interpretacyjnej, w perspektywie ktorej thumaczenie jej stanie
si¢ bardziej jasne. Wro¢my wigc do swiata kwantow, przywotujac najbardziej
charakterystyczne ryty tej teorii na potrzeby mojego rozwazania.
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Poczatek XX wieku przyniost w fizyce odkrycia, ktore wstrzasnely funda-
mentem newtonowskiego obrazu swiata. Kamieniami milowymi postepu i wkro-
czenia w nowg jako$¢ fizyki byly dwie publikacje Alberta Einsteina. W pierw-
szej z nich sformulowal on zasady swojej szczegolnej teorii wzglednosci,
w drugiej przedstawil nowy sposob rozumienia $wiatta, rozbudowany potem
przez zespot fizykow w kwantows teori¢ procesow atomowych. Teoria wzgled-
nosci 1 nowa teoria atomu podwazyty wszystkie podstawowe zalozenia newto-
nowskiej fizyki: istnienie absolutnego czasu i przestrzeni (przestrzen okreslaty
aksjomaty Euklidesa stanowiace podstawe¢ jego klasycznej trojwymiarowej
geometrii), trwaly materialny charakter wszechswiata, definicj¢ sit fizycznych,
skrajnie deterministyczny sposob wyjasniania i ideg obiektywnego — nie obej-
mujacego obserwatora — opisu zjawisk. (L.N. Cooper, 1975).

Zgodnie z teoria wzglednosci, przestrzen nie jest trojwymiarowa, a czas nie
jest liniowy, poza tym zadne z nich nie stanowi odrgbnego bytu. Sa one Scisle
powiazane ze soba i formuja czterowymiarowe kontinuum zwane czasoprze-
strzenia. Uptyw czasu nie jest ani jednostajny, ani zawsze jednakowy, a zalezy
od potozenia obserwatorow i ich wzglednej predkosci w stosunku do obserwo-
wanego zdarzenia. W teorii kwantow mozna poruszac si¢ wstecz. Cata struktura
czasoprzestrzeni zalezy od rozmieszczenia w niej materii, ale rozroznienie mig-
dzy materig a pusta przestrzenia tez stracito na znaczeniu. Badania na poziomie
subatomowym przedstawiaja atomy jako sktadajace si¢ z pustej przestrzeni,
ktora zawiera miniaturowe czastki materii. Fizyka kwantowa wykazata, ze nawet
one nie stanowia trwatych obiektow. Subatomowe czastki posiadaja abstrakcyj-
ne wlasciwosci i wykazuja paradoksalna, podwdjna naturg: w zaleznosci od
sposobu zaprojektowania sytuacji doswiadczalnej czasem przejawiaja si¢ jako
czastki, a czasem jako fale. Zdolno$¢ taka jest catkowitym zaprzeczeniem ary-
stotelesowskiej logiki. W fizyce kwantowej oba te opisy wykluczaja si¢ nawza-
jem, jednak sa rownowazne i niezbedne do pelnego (catosciowego) zrozumienia
opisywanych zjawisk. Niels Bohr nazwat to zjawisko zasada komplementarno-
sci, ktora sankcjonuje paradoks w nauce, zamiast go rozwiazywac. Ten paradoks
w fizyce kwantowej przywodzi mi na mysl — koan w tradycji Wschodu, czyli
niedorzeczne stwierdzenie, ktore uczen stara si¢ zrozumie¢ na drodze kontem-
placji (wykorzystalam go udowadniajac w innym artykule nastgpujaca tez¢: od
wizji $wiata w optyce ekologii glebokiej do wizji edukacji jako prawdziwej ro-
boty i $wigtowania zrazem; zob. M. Piasecka, 2003).

Pozorne przeciwienstwo migdzy obrazami czastki i fali rozwiazano w teorii
kwantowej w taki sposdb, ktory kruszy do reszty fundament mechanistycznego
paradygmatu. Otéz, materia na poziomie subatomowym nie istnieje na pewno
w konkretnych miejscach, ale raczej wykazuje ,tendencj¢ do zaistnienia”,
a zdarzenia atomowe nie zachodza z pewnoscia w okreslonym czasie i w okre-
slony sposob, a raczej ,,przejawiaja tendencj¢ do wystgpowania”. Atomy to nie
rzeczy, ale tendencje wiasnie. ,,Fizyka kwantowa to fizyka mozliwosci!” (wy-
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powiedz z filmu What the blip do we know; Amit Goswami, Professor of Phys-
ics).

Na poziomie subatomowym §wiat trwatych obiektow materialnych rozpty-
wa si¢ w skomplikowany wzor fal prawdopodobienstwa. Najbardziej spektaku-
larnym rezultatem teorii wzglgdnosci byto doswiadczalne wykazanie, ze czastki
materialne mozna utworzy¢ z czystej energii, w procesie odwrotnym za$ po-
wtornie zamieni¢ je w czysta energig.

Wedlug kwantowej teorii pola nie da si¢ oddzieli¢ czastek od otaczajacej je
przestrzeni. Sa one tylko zageszczeniami ciaglego pola obecnego w przestrzeni.
Teoria pola wyjasnia, ze czastki moga wylania¢ si¢ spontanicznie z prézni i po-
nownie w niej znika¢. Jednym z najwazniejszych dokonan najnowszej fizyki jest
odkrycie dynamicznych wtasciwosci prozni. Jest ona pustka, nico$cia, ale zawie-
ra potencjalnos¢ wszystkich form ze swiata czastek (S. Grof, 1999).

W $wiecie kwantow istnieje kategoria superpozycji, ktora moéwi, ze czastka
moze by¢ w dwoch lub wigcej miejscach, lub stanach jednoczesnie. To jedna z naj-
bardziej charakterystycznych cech kwantowego $wiata. Jest to $wiat potencjalnych
mozliwosci az do wyboru. Otaczajacy nas $wiat materialny jest mozliwymi ruchami
swiadomosci. ,,To ja wybieram doswiadczenie, ktdre si¢ manifestuje — tzn. wywie-
ram wptyw na pole kwantowe — tak mowi fizyka kwantowa” (wypowiedz z filmu
What the blip do we know; Fred Alan Wolf, Professor of Physics).

Trzeba zada¢ zasadnicze pytanie : Jaka jest zatem kartografia, a raczej po-
wiedzialabym psychogeografia przestrzeni edukacyjnej? W koncepcji episte-
mologicznej G. Batesona watek ,,mapy i terytorium” moéwi wprost o tym, zZe
w tworzeniu mapy nie mozna pomina¢ samego kartografa, ktory istotnie wptywa
na obraz $wiata (K. Wilber, 1997).

David Bohm, wybitny fizyk teoretyczny, wspdlpracownik Einsteina sfor-
mutowat nowoczesny model wszechswiata, ktory rozszerza zasady holonomii na
sfery, ktore nie sa przedmiotem bezposredniej obserwacji wedle obowiazujacych
standardow naukowych. Opisuje on natur¢ rzeczywistosci w ogole, a w szcze-
goblnosci $wiadomosci jako nieprzerwana, spojna cato$¢, ktora uczestniczy
w procesie nieustannych zmian tzw. holoruchu. Caly $wiat badany mechani-
stycznie, czyli zjawiska jakie spostrzegamy naszymi zmystami i potem racjona-
lizujemy, stanowia zaledwie fragment rzeczywistosci, jej rozwinigty, czy tez
jawny porzadek. Istnieje natomiast szczegdlna forma zawarta w ogolniejszej
catosci bytu lub ujawniajaca si¢ w nim, ktora jest poczatkiem i tworcza macierza
tzw. porzadek zwinigty lub ukryty. W ukrytym porzadku przestrzen i czas nie sa
juz dominujacymi czynnikami, ktore przesadzaja o relacjach zaleznosci badz
niezalezno$ci. Rdzne aspekty bytu sa sensownie zwigzane z caloscia, nie stano-
wiac juz niezaleznych cegietek (S. Grof, 1999). Opisana wizja wszech§wiata
przypomina zatem zywy organizm, jest organistyczna/holistyczna wizja w od-
roéznieniu do mechanistycznej, ktora konceptualnie kawatkuje $wiat, dzielac to,



EDUKACYJNE PRZESTRZENIE DOSWIADCZANIA MADROSCI 81

co jest niepodzielne, a takze jednoczac to, co jest nieprzystawalne (zob. K. Wil-
ber, 1996).

Mozna zatem powiedzie¢, ze zyjemy w $wiecie, w ktorym widzimy klasycz-
ny wierzchotek ogromnej kwantowo-mechanicznej gory. Musimy uruchomi¢ inne
moce sprawcze, takie jak wyobraznia. Ma to, w moim przekonaniu, niezwykle
konsekwencje w okres§laniu przestrzeni edukacyjnych, bo to od kartografa
zalezy, co on widzi, czy dostrzega ukryte porzadki Swiata i jak wypelnia ,,tre-
$cia wymiar ludzkiego istnienia” (por. Yi-Fu Tuan, 1987, s. 154).

Bardzo osobliwa interpretacja fizyki kwantowej, pomocna w moim rozwa-
zaniu, jest hipoteza wielu $§wiatdow zwiazana z nastgpujacymi uczonymi: Hu-
ghem Everettem IlI, Johnem Archibaldem Wheelerem i Neillem Grahamem.
Zaktada ona, ze wszech§wiat dzieli si¢ w kazdym momencie czasu na nieskon-
czenie wiele wszechswiatow. Rzeczywisto$¢ jest nieskonczona liczba tych
wszystkich wszech§wiatow znajdujacych si¢ w superprzestrzeni, ktora je
wszystkie w sobie miesci. Wszystkie rzeczywistosci istnieja obok siebie rowno-
legle. Koncepcja superprzestrzeni teoretycznie dopuszcza natychmiastowa ko-
munikacj¢ migdzy wszystkimi elementami wszechswiata.

Z punktu widzenia psychologii najbardziej radykalng interpretacja super-
przestrzeni jest ta, ktora zaktada decydujaca rolg psychicznosci w $wiecie
kwantowym. Autorzy tak mys$lacy zakladaja, ze to umyst (czy tez swiadomos¢)
wplywa na materig, a nawet ja stwarza. Idee, pojgcia, informacje — to one stwa-
rzaja rzeczy. Rzeczywistos¢ to §wiat potencjalnych mozliwosci, az do wyboru.
Otaczajacy nas materialny $wiat, to §wiat mozliwych ruchow mojej §wiadomo-
sci. Jest to bardzo radykalna mysl, ktora nalezy zaakceptowaé, poniewaz przy-
zwyczailiSmy si¢ do tego, ze istniejacy Swiat tam, jest niezalezny od naszego
doswiadczenia.

Tworca teorii superprzestrzeni (hiperprzestrzeni), wspomniany juz astrofi-
zyk amerykanski J.A. Wheeler podkreslajac nowa role czlowieka jako wspot-
tworcy $wiata, wskazuje na to, iz zyje on we wszech§wiecie partycypujacym,
ktorego jest integralng czesécia. Opis $wiata, ktorego dokonuje, jest ciagiem pro-
cesOwW obserwacji 1 pomiaru, ktérego zakonczenie znajduje si¢ zawsze w §wia-
domosci ludzkiego obserwatora. Mozna wigc powiedzie¢, ze ,,czym subtelniej-
szy umysl, tym subtelniejszy Swiat, a wlasciwa postawa wobec Swiata tak
pojmowanego to tworczos¢, spontaniczno$é, wspoluczestniczenie” (zob.
K. Leksicka, R. Lukaszewicz, 1998).

Kolejne wazne pytania dotyczace przestrzeni, wynikaja z najnowszych ba-
dan nad moézgiem, ktory ,,nie widzi réznicy migdzy tym, co jest tam, a tym co
jest tu” (wypowiedz z filmu What the blip go we know, Daniel Monti, M.D.).
Rzeczywistos$¢ dzieje si¢ w mozgu caly czas. Czy to co widzi mdzg, to jest rze-
czywisto§¢? Czy ona jest na zewnatrz, czy wewnatrz nas? ,,Dlaczego odtwarza-
my ciagle t¢ sama rzeczywisto$¢ w potencjale mozliwosci jakie mamy? Czy to
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mozliwe, ze zostaliSmy tak dalece uwarunkowani do wiary w to, ze §wiat ze-
wnetrzny jest bardziej rzeczywisty od swiata wewnatrz nas.”

»Nowy model nauki (paradygmat mechaniki kwantowo-relatywistycznej),
stwierdza zupetnie co$ przeciwnego, ze to, co dzieje si¢ wewnatrz nas ksztaltuje
to, co dzieje si¢ na zewnatrz” (wypowiedz z filmu What the blip do we know;
Joe Dispenza, D.C). Warto w tym miejscu przywota¢ stowa A. Einsteina o tym,
ze: ,Istota ludzka jest czgscia catosci, nazywana przez nas wszech§wiatem, czg-
$cia ograniczona w czasie i przestrzeni. Doswiadcza ona swoich mys$li i uczué
jako oddzielonych od reszty jako rodzaju ztudzenia optycznego swojej swiado-
mosci. Owa iluzja jest dla nas odmiana wigzienia, ograniczajaca nas do osobi-
stych pragnien [...]. Naszym zadaniem powinno by¢ uwolnienie si¢ z tych oko-
wow [...], aby obja¢ wszystkie istoty oraz przyrod¢ w catym jej pigknie”
(A. Einstein cyt. za: R. Dilts, 2006, s. 279). Wielka moc sprawcza mozemy
przypisaé tu intencjonalnosci naszych mysli i pozytywnej afirmacji $wiata. Nie-
bagatelng role wypelnia tez wyobraznia, ktora w akcie tworczym ksztaltuje rze-
czywisto$¢ zgodnie z naszymi pragnieniami.

Z punktu widzenia neurologii procesy przebiegajace na poziomie ducho-
wym sa zwiazane ze swego rodzaju polem relacji migdzy naszym wlasnym sys-
temem nerwowym i systemami innych ludzi, tworzac pewien rodzaj wigkszego,
zbiorowego systemu nerwowego. Efekt dziatania tego pola interakcji okresla si¢
czasem jako umyst grupowy, grupowy duch albo §wiadomos¢ zbiorowa. Pole to
moze obejmowac réwniez systemy nerwowe innych stworzen, a nawet srodowi-
ska (R. Dilts, 2006). G. Bateson twierdzit, ze: ,, Indywidualny umyst znajduje si¢
nie tylko wewnatrz ciata, ale jest obecny takze na Sciezkach i przekazach na
zewnatrz niego. Istnieje tez wigksza Madro$¢, ktorej indywidualny umyst jest
tylko podsystemem. Ten wigkszy umyst jest poréwnywalny z Bogiem i moze
by¢ tym, o czym ludzie mysla jako o Bogu, ale mimo to jest on obecny w cal-
kowicie wzajemnie powigzanym systemie spolecznym i ekologii planetarnej”
(G. Bateson, cyt. za: R. Dilts, 2006, s. 282).

Tak rozumiana przestrzen edukacyjna, jest subtelna, madra obiektywizacja
ludzkiego ducha.

Duch obserwuje Swiadomos$¢ i wybiera madrosé¢

Rodzi si¢ nastgpne pytanie : Kim on jest? Kartograf — ,,obserwator, ktorego
nie nalezy ignorowac i ktory stwarza rzeczywisto$¢” (wypowiedz z filmu What
the blip do we know; Ramtha, Master Teacher). Kto dokonuje wyboru? To jedno
z najtrudniejszych pytan, a postawiona przeze mnie kolejna teza wydaje si¢ nie
do zaakceptowania w ramach klasycznej psychologii. Dlaczego?, poniewaz do
gtosu dochodzi pierwiastek duchowy. Teza ta brzmi: Duch obserwuje $wiado-
mos¢ i wybiera madrosé.
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Moja proba rozwiktania owej tezy, wikta mnie w tzw. Wielki Lancuch Ist-
nienia, holarchiczny porzadek rozwoju $wiadomosci cztowieka, ktoéry jest cia-
gltym spiralnym ruchem w przekraczaniu i zawieraniu kolejnych poziomow, jest
wielka ,,holarchia urzeczywistniania” (K. Wilber,1997, s. 171). Biorac pod uwa-
ge doswiadczenia Zachodu i Wschodu mozna przedstawic¢ dziesig¢ obszarow,
z ktorych kazdy zawiera obszar (y) poprzedzajace go w rozwoju $wiadomosci.
Sa to:

1) poziom czuciowo-ruchowy — ciato fizyczne, poziom materialny, obszar fi-
zyczny;

2) poziom emocjonalno-seksualny — popedy biologiczne, doznania, energia
zyciowa;

3) poziom magiczny — wczesna forma umystu, w ktorej przedmiot i podmiot sa
stabo zréznicowane, magiczne ego traktuje $wiat jako przedtuzenie siebie,
narcyzm i egocentryzm rzadza;

4) poziom mityczny — posredni poziom umystu, czyli umyst zasady/roli, po-
ziom ostabienia narcyzmu i egocentryzmu,

5) poziom racjonalny — wysoce zréznicowana funkcja umysh, poziom formal-
no-refleksyjny, narodziny prawdziwie naukowej postawy;

6) poziom wizja —logika — najwyzsza funkcja umystu, syntetyzujacy, jednocza-
cy sposob spostrzegania, odnajduje uniwersalny pluralizm i jedno$¢ w roz-
norodnosci;

7) poziom nadpsychiczny — poczatek transpersonalnych, ponadindywidual-
nych, duchowych obszaréw, na tym poziomie czgsto wystepuje poczucie
jednosci z natura, dom mistycyzmu natury;

8) poziom subtelny — obszar bezposrednio postrzeganych i rzeczywistych form
twojej wlasnej Boskosci, dom mistycyzmu bostwa;

9) poziom przyczynowy — obszar przyczynowy, czysta Pustka, dom mistycy-
zmu bezforemnego;

10) poziom niedaulny — najwyzszy Cel, Jedno$é Pustki i Formy, Ducha i Swiata,
tzw. Jeden Smak, dom integralnego, niedualnego mistycyzmu (K. Wilber,
2000, s. 129-131).

Pierwsze sze$¢ poziomow akceptuje i uznaje klasyczna psychologia. Prze-
chodzenie od poziomu sensoryczno-motorycznego do formalnego (J. Piaget), od
przedkonwecjonalnego do postkonwencjonalnego (L. Kolhberg), od tozsamosci
naturalnej do tozsamosci ja (J. Habermas), od egocentryzmu do socjocentryzmu
(H. Gardner), od kryzysu do kryzysu (E. Erikson), od Ego do Jazni (C.G. Jung)
jest przechodzeniem przez podstawowe struktury $wiadomosci. Osiaganie tych
stadiow odbywa si¢ w procesach nazywanych samoaktualizacja, samorealizacja,
indywiduacja, transgresja z uwzglednieniem tzw. ,kulturowego $rodka cigzko-
$ci, wokot ktérego zorganizowane sa etyka, normy, zasady i ktory zapewnia
podstawowa kulturowa spojno$¢ i integracje spoteczna” (K. Wilber, 1997,
s. 169). Wyboru przedstawionych tu koncepcji, dokonalam ze wzgledu na ich
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walor wyzwalajacy w rozwoju cztowieka i czynnik duchowy. Humanistyczna
koncepcja samorealizacji jednoczy i integruje psychologiczne, filozoficzne
i pedagogiczne badania nad cztowiekiem i jego rozwojem. Uzywajac innej styli-
zacji mozna powiedzie¢, ze samorealizowac sig to, uzywajac przemyslen Kier-
kegaarda, ,,w stuzbie mysli méc swobodnie tanczy¢”, czy tez zdecydowac sig na
,»,skok w nieznane w poszukiwaniu wtasnej indywidualnosci (Wprowadzenie do
psychologii egzystencjalnej, s. 38). To takze wedrowka w strong tego, co godne
pytania, co nie jest zwykta przygoda, lecz powrotem do domu” (Heidegger), to
»clagle bycie w drodze” (Pascal), to ,,mgstwo bycia”, ktore poprzez przekraczanie
indywidualnego ja staje sig ,,najdoskonalsza samoafirmacja” (Tillich), to wreszcie
»zyciowa droga czlowieka zorientowanego na przezwycigzanie dualizmau we-
wnetrznej wielosci i zblizanie si¢ do jednosci” (Z. Krawczyk, 1990, s. 16).

Jednak, kiedy moéwimy o przekraczaniu starego paradygmatu, to mowimy
rowniez o przekraczaniu poziomu centaura (jako formy przejsciowej prowadza-
cej do transpersonalnych sfer egzystencji) i ogarnianiu coraz subtelniejszych
poziomow rozwoju umystu, czyli przyktadowo od osoby fizycznej do gleboko
duchowej (V. Frankl), od Ego do Eko (A. Naess), od Ego do Jednego Smaku
(K. Wilber). W tym kontekécie przytoczylam juz wczesniej tezg A.Weehelera
o tym, ,,iz czym subtelniejszy umyst, tym subtelniejszy obraz Swiata”, gdyz sa-
dze, ze jedyna droga do wielkosci i madrosci cztowieka nie jest to, co robi on ze
swoim ciatem, lecz to, co robi ze swoim umystem.

Prawdziwy rozwoj przechodzi od stanéw preracjonalnych do transracjonal-
nych, od podswiadomych do nad$wiadomych, od prekonwencjonalnych do
postkonwencjonalnych, od prepersonalnych do transpersonalnych (K. Wilber,
2000, s. 125).

Integralna teoria $wiadomosci, jak twierdzi K. Wilber w swojej koncepcji
czterech holistycznych porzadkow, polega na wilaczeniu i zintegrowaniu wszyst-
kich pozioméw we wszystkich czterech ¢wiartkach (behawioralnej, intencjonal-
nej, spotecznej, kulturowej) — lub po prostu, wszystkich pozioméw w Wielkiej
Trojce: ja, my i to; lub opisow §wiadomosci w pierwszej osobie, drugiej i trze-
ciej. W nauce istnieje wielki dysonans migdzy opisami introspektywnymi, czyli
w pierwszej osobie, ktore klada nacisk na bezposrednia obserwacje tresci men-
talnych ukazujacych si¢ wlasnej swiadomosci, a opisami obiektywnymi, czyli
w trzeciej osobie, dazacych do objasniania §wiadomosci w kategoriach bytow,
ktore odkrywa empiryczna nauka. Jednak obu tym podejsciom umyka znaczenie
opisow w drugiej osobie — intersubiektywny obszar struktur lingwistycznych,
kontekstéw moralnych, wspolnej semantyki i kulturowego tta, bez ktorych nie
mozna rozpozna¢ ani ,,ja”, ani ,,to”. Z drugiej strony nauki humanistyczne pod-
kreslaja wytacznie tto kulturowe i probuja przedstawic ,,ja” i ,,to” jako jedynie
konstrukcje kulturowe, czyli ,,my”. Wszystkie trzy podejscia sa stuszne tylko
czg$ciowo (tamze, s. 120). Proba integralnego podejscia, obejmujaca wszystkie
¢wiartki, czy tez, ja, my to, jest teoria J. Habermasa, ktora pozwala ujaé socjali-
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zacj¢ jako jednos$¢ uspotecznienia i indywidualizacji oraz pozwala przedstawié
proces stawania si¢ podmiotu ($wiadomosci) jako interakcje migdzy jednostka
a warunkami $rodowiska spotecznego. Jednak ,,nie dopuszcza ona zadnych ob-
szarow transracjonalnych, transpersonalnych, obejmuje wszystkie ¢wiartki, ale
nie wszystkie poziomy” (tamze, s. 120).

Integralna $§wiadomos$¢ jest synteza, scaleniem, zestrojeniem (zob. ryc. 3),
wreszcie, jak mowi P. Coelho w Alchemiku pra gnienie m, ktore ,,zrodzito
si¢ w Duszy Swiata”, spelnienie ktorego ,.to twoja misja na Ziemi” (1995, s. 39).

9
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Ryec. 3. Psychograf integralny jako holarchia (zrédto: K. Wilber, 2000)

Czy duch obserwuje $wiadomo$¢ tylko na poziomach post, nad czy trans?,
ktore jawig sig dla nas jak wielkie, potencjalne domy, ktore pragniemy wypehic
madroscia.

Trzeba powiedzie¢ wprost, ze cztowiek zatracit si¢ w filmie zycia, gubiac
pewna ciaglos¢ migdzy stanami §wiadomosci, moéwiac jeszcze inaczej, tracac
umiejetno$¢ utrzymywania umystu w stabilnej obserwacji. A przeciez caty
przejawiony $wiat jest gestem pierwotnej $wiadomosci, czy tez Ducha to zna-
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czy, ze ,wszystkie stany i poziomy — wysokie lub niskie, §wi¢te lub zwykle,

plytkie lub glebokie — sa w istocie wibrujacymi przejawami pierwotnego

Ducha, [...], kazdy z nich kryje w swym jadrze transcendentalng madro$¢”

(K. Wilber, 2000, s. 93). Podkresle to, uzywajac stow T. de Chardin, ,,nie jeste-

$my istotami ludzkimi, majacymi duchowe przezycia, ale istotami duchowymi

doswiadczajacymi ludzkich przezy¢” (cyt. za T. Buzan, 2002, s. XI).

Jednak nasze ,,prozachodnie” nastawienie stawia na piedestale wartosci kultury
zachodniej, ktore uznawane sa od czaséw Sokratesa. Logiczne myslenie, racjona-
lizm i caly ten zamet wokot inteligencji (w znaczeniu formalno-jgzykowej i mate-
matyczno-logicznej), to przeciez nie jedyne zalety cztowieka, ktory wprawdzie jest
dumny ze swej wiedzy, ale nic nie wie o najwigkszej ze wszystkiego, co nieuchwyt-
ne — sile mysli. Czlowiek — znaczy jednak co$ wigcej. Zyjemy na poczatku XXI
wieku, stulecia mozgu 1 tysiaclecia umystu, w §wiecie, w ktérym z ,,ciemnej nocy
duszy” wylania si¢ wiek duchowej s$wiadomosci i rozwoju. Coraz czgsciej mowimy
o inteligencji duchowej, ktora jak sadze, przypatruje si¢ z metapoziomu pozostatym
rodzajom inteligencji (zob. G. Dryden, J. Vos, 2000; H. Gardner, 2002). W tej spra-
wie jednak, nie mozemy ludzi niczego nauczy¢, mozemy im jedynie tylko pomoc
odkry¢ to w sobie 1 nada¢ kierunek ku madrosci.

T. Buzan (2002) w swej ksiazce Sifa duchowej inteligencji wskazuje na
,dziesie¢ task”, czy tez dziesig¢ wartosci duchowych, ktore nakladajac si¢ na
siebie, tworza duchowa inteligencjg. Oto one wraz z metaforycznymi ilustracja-
mi, oddajacymi, w moim odczuciu, sensy nowego paradygmatu i tego wszyst-
kiego, co stato si¢ tematem moich rozwazan — edukacyjnych przestrzeni do-
swiadczania madrosci:

1) W poszukiwaniu ,,wielkiego obrazu” — wskazuje na niezwyklo$¢ cztowieka
i jego relacje z wszech§wiatem: ,,W ziarnku Piasku ujrze¢ Swiat caly, cale
Niebo w Kwiatku Koniczyny, Nieskonczonos$¢ zmiesci¢c w dloni mate;j,
Wieczno$¢ pozna¢ w ciagu godziny” (E. Hemingway);

2) W poszukiwaniu wartosci — wskazuje na wewngetrzny kodeks postgpowania:
,Badzcie dla siebie swiatlem, polegajcie na sobie, nie szukajcie pomocy na
zewnatrz!, jak §wiatla trzymajcie si¢ prawdy” (Budda);

3) Zyciowe cele i wizja przysztosci — wskazuje na doniostos¢ wizji dla plano-
wania przysztosci przy uzyciu wyobrazni i madrosci: ,,Jedno jest pewne.
Wszystko, co zdarza si¢ w historii §wiata, opiera si¢ na czyms$ duchowym.
Jesli ta duchowos¢ jest silna, buduje historig Swiata. Jesli jest staba, oddzia-
luje destruktywnie” (Albert Schweitzer);

4) Wspdlczucie — zrozumienie dla siebie i innych — wskazuje na okazywanie
innym sympatii i zainteresowania poprzez mysli i dziatanie: ,,Ufaj ludziom,
a oni beda ufa¢ tobie; traktuj ich wspaniatlomys$lnie, a beda wspaniali”
(R.W. Emerson);

5) Dawaj i przyjmuj! Dobroczynnos¢ i wdzigczno$¢ — wskazuje na dwie bliz-
niacze cnoty duchowe, ktore sa swymi zwierciadlanymi odbiciami: ,,Badz
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uosobieniem... dobroci; dobroci w twarzy, dobroci w oczach, dobroci

w usmiechu, dobroci w serdecznym pozdrowieniu” (Matka Teresa z Kalkuty);
6) Potega Smiechu — wskazuje na to, ze jednoczy ludzkos$¢, zapewnia poczucie

wigzi i szczgscie: ,,Kto traci majatek, traci duzo, kto traci przyjaciot, traci

wigcej; kto traci ducha, traci wszystko” (przystowie hiszpanskie);

7) Plac dziecigcych zabaw — wskazuje na odkrycie w sobie dziecka i spojrzenie
na §wiat jego oczyma: ,,[...] ktokolwiek by nie przyjat Krolestwa Bozego jak
dziecig, nie wejdzie do niego” (Jezus z Nazaretu);

8) Sita rytuatu — wskazuje na tacznos$¢ z naszym najglebszym ,,ja” lub z innymi
ludZmi: ,,Czy nie jest tak, iz kazdy cztowiek poprzez oddawanie czci temu,
co nad nim, sam doznaje chwaly?”” (Thomas Carlyle);

9) Spokdj — wskazuje na stan ciszy i bezruchu, kiedy jesteSmy wolni od niepo-
koju: ,,Jesli w godzinie kontemplacji twa mysl zbtadzi lub si¢ rozproszy, ta-
godnie zawrd¢ ja z powrotem...” (Swicty Franciszek);

10) Tylko mito$¢ — wskazuje na stan, ktory jest antidotum na niemal wszystkie
negatywne uczucia: ,,Mitos$¢ jest cierpliwa, mitos¢ jest dobrotliwa, nie za-
zdro$ci, mitos$¢ nie jest chelpliwa, nie nadyma sig, nie postgpuje nieprzystoj-
nie, nie szuka swego, nie unosi sig, nie mysli nic ztego, nie raduje si¢ z nie-
sprawiedliwosci, ale raduje si¢ z prawdy; wszystko zakrywa, wszystkiemu
wierzy, wszystkiego si¢ spodziewa, wszystko znosi” (Pierwszy list $w.
Pawla do Koryntian).

Owych dziesig¢ wartosci w jednosci tworza wielka site inteligencji ducho-
wej w sigganiu po madro$¢. Sama za$ madro$¢ stoi przed swoim najwigkszym
wyzwaniem.

Jej duchowos$¢ ,,musi najpierw przejs¢ przez ucho igielne wspoélczesnej
nauki” (K. Wilber, 2000 s. 242).

Jak naucza¢ Madrosci?

Swiat jest bardzo wielki i kryje wiele tajemnic, ale zadawanie glebokich
pytan otwiera nas na nowe sposoby bycia w nim. Przynosi oddech $wiezego
powietrza, czyni zycie bardziej radosnym i uskrzydla nas w pojmowaniu jego
tajemnic.

Prawdziwa madro$¢ nie polega bowiem na tym, by zy¢ tym, co si¢ wie, lecz
by zy¢ tajemnica i ja odkrywaé. Paradygmat jest pomocnym wzorcem w rozu-
mieniu i objasnianiu $wiata, ale o wszystkim nie przesadza.

Nowy paradygmat w naukach humanistycznych, zwany jest tez paradygmatem
wyobrazni, czy tez glebokiej ekologii. Za$ gleboko ekologiczna wizja $wiata zro-
dzita si¢ z madrosci tradycji 1 filozofii r6znych kultur (Wschodu i Zachodu), a takze
dokonan wspotczesnej fizyki (mechaniki relatywistyczno-kwantowej), ktora jawi sig
jako ,,arcywiedza” (zob. R. Pachocinski, 1999, s. 85).
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Nieantropocentryczne, kosmocentryczne wizje roztaczato wielu filozofow
Zachodu, dostrzegajac wielkie inspiracje w madrosci Wschodu. Juz presokraty-
cy rozwingli filozofig wieczysta, ktora miata charakter panteistyczny i ekolo-
giczny zarazem. Takze w XVIl-wieczne] filozofii wieczystej B. Spinozy do-
strzegamy ekologiczne spojrzenie na Natur¢ jako wszechobecna hierarchig
wzajemnie powiazanych systemow. Presokratycy byli wielka inspiracja dla
M. Heideggera, ktory wzywat do wkroczenia w obszar myslenia, przy czym byt
to proces blizszy taoistycznej kontemplacji, niz zachodniemu mysleniu anali-
tycznemu. Tao, jak méwia Chinczycy, jest organiczna catoscia, ktéra wyraza
szacunek wobec wszystkich istot i powiazania cztowieka w wymiarze kosmicz-
nym (B. Devall, G. Sessions, 1994).

Paradygmat wyobrazni przekraczajac paradygmat odzwierciedlenia z jego
mechanistyczna wizja $wiata, wszechobecnym dualizmem, redukcjonizmem,
homogeocentryzmem, antropocentryzmem jest wyzwoleniem dla wszystkich
tych, ktorzy szukaja madrosci. A oto jak tlumaczy paradygmat wyobrazni
J. Prokopiuk: ,,Zwraca si¢ ku kosmosowi jako madrej i zZywej pelni istnienia:
duchowy i materialny kosmos jawi si¢ mu jako struktura hierarchiczna i wielo-
poziomowa; akcentuje jedno$¢ podmiotu, makrokosmosu, we wszystkich ich
aspektach. Paradygmat wyobrazni jest holistyczna wizja $wita, proba ujecia
makrokosmosu i mikrokosmosu, kosmosu duchowego i kosmosu materialnego
jako catosci dynamicznej” (J. Prokopiuk, 1982, s. 10).

Oczywistym wigc staje si¢ to, ze ekologia glgboka wymaga alternatyw
w edukacji, ktora staje si¢ ,,instrumentem w uktadaniu si¢ cztowieka ze Swiatem,
W nastepstwie czego wzrastaja jego szanse samoorganizacji w ekologicznym
porzadku zycia” (R. Lukaszewicz, 1996, s. 145). Dialog ten jest tworzeniem
obrazu $wiata otwartego, w ktorym materia jest aktywna, brak rownowagi jest
zrodtem porzadku, pojecie czasu i ewolucyjnosci czyli kreatywno$ci wbudowa-
ne sa we wszystko, a losowos¢ i niestabilno$¢ niosa ze soba roznorodnos¢
(R. Lukaszewicz, 2000). Edukacja z wyobraznia zamienia wizje w porzadki
$wiata mozliwego 1 pozadanego, a cztowiek dokonujac tej transformacji wznosi
si¢ na subtelne poziomy wlasnej swiadomosci i kreuje rownie subtelne prze-
strzenie.

Edukacja w perspektywie ekologii giebokiej dopuszcza i postuluje poszerze-
nie zrodet poznania: ,,obok poznania intelektualnego, inspiruje do poznania przez
intuicjg, wyobraznig, sztuke 1 tworczos¢, poprzez techniki terapeutyczne, medyta-
cje, czy doswiadczenia z wlasnym ciatem (R.M. Lukaszewicz, 1996, s. 142).

Z. Pietrasinski (2000) zapytuje: Czy dzieci mozna uczy¢ madrosci?” I na-
tychmiast konkluduje, ze ,,jest to pytanie retoryczne” (tamze, s. 12). Ja si¢ z tym
absolutnie zgadzam, ale uwazam, ze mozna tego dokona¢ przekraczajac obszary
prawdy obiektywnej (Prawda) i wkraczajac w przestrzenie prawdy subiektywnej
(Pigkno) i intersubiektywnej (Dobro). Nalezy przy tym pamigtac, ze egzystencja
cztowieka jest wielowymiarowa i dotyczy ciata, umystu i ducha.
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Prawda, Pigkno i Dobro w perspektywie tych trzech wymiarow, ciala, umy-
shu 1 ducha, to $ciezka prowadzaca do madrosci.

Tworzenie wigc edukacyjnych przestrzeni madrosci, w takim rozumie-
niu jakim staralam si¢ przedstawi¢ w kolejnych odstonach, dzieje si¢ za
sprawa: medytacji, afirmacji, relaksacji, kontemplacji, wizualizacji, marzen
na jawie, myS$lenia intuicyjnego, metaforycznego, symbolicznego, empa-
tycznego rozumienia, ekspresyjnych form artystycznego wyrazania takich
jak poezja, plastyka, muzyka, teatr, taniec.

Wszystkie te dziatania wymagaja autentycznego zaangazowania, ujawnienia
niezaleznego, wewngetrznego $wiata na $ciezkach ,,Lewej Reki”. W chwili, gdy to
doswiadczenie tak bardzo nas pochtania, tracimy poczucie czasu i przestrzeni,
a nawet zatracamy samych siebie. Nasz ,,uskrzydlony” (okres§lenie M. Csikszent-
mihalya) umyst wznosi si¢ na subtelne poziomy si¢gajac ducha (stanu $wiadomo-
sci), ktory wybiera madros¢. Powstajacy wowczas obraz $wiata jest jedynym
Prawdziwym, Pigknym i Dobrym obrazem, ktory rodzi si¢ z pragnienia,
bedacym wiecznym powolywaniem wizji do istnienia (por. D. Sleszyniski, 1995)
1 ktory si¢ tez (wy)darza w mojej pracy z dzie¢mi i studentami (zob. M. Piasecka
2003a; M. Piasecka i wspotautorki, 2007).

Konstatacja ta, kieruje moje mysli na poczatek, kiedy intuicja podpowiadata
mi zajgcie si¢ tym problemem, a pragnienie jego wyjasnienia zaprzegto moja
wyobraznig. ,,Gniewna madro$¢” za$, towarzyszyta mi do konca i w poczuciu
uczciwosci naukowej nakazuje powiedzie¢, ze moge miec racjg, ale mogg si¢ tez
myli¢. To tak, jak z zasada nieoznaczono$ci w §wiecie kwantdéw — pewnosci
sadu mozemy dowie$¢ z okreslonym prawdopodobienstwem. Mozna zatem na
koniec zaryzykowaé stwierdzenie, ze ,,to jest wlasnie fizyka kwantowa w dzia-
taniu” (wypowiedz z filmu What the blip do we know, Amit Goswami), ktora
jest przedstawieniem madrosci tego §wiata.
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O. Fred DONALDSON

,Original Play”™: podstawa uczenia si¢ i rozwoju dzieci

Miej odwage marzy¢
Janusz Korczak, (Liftom, 2006, s. 70)
Wstep

Wszyscy uwazajq ograniczenia wilasnej wizji
za ograniczenia Swiata.
Artur Schopenhauer (Begley, 1999, s. 135)

Kilka lat temu poproszono mnie, abym dotaczyt do zespotu badawczego na
Uniwersytecie w Montanie majacego na celu poszukiwanie wilkow w potnocno-
zachodniej czgs$ci Narodowego Parku Lodowcowego. Jadac na miejsce spotka-
nia z grupa zatrzymatem sig, aby odby¢ spotkanie z kilkoma cztonkami starszy-
zny Rodowitych Amerykandéw. SiedzieliSmy w niewielkiej grupie, razem, na
trawie, zwroceni na zachdd, w strong wspaniatych Gor Skalistych. Zapytali mnie
dokad jade. Odpowiedziatem, Zze jade na druga strong gor szukaé wilkow. Zapa-
dta cisza. Potem jeden z nich zaczat cicho mowic: ,,Naukowcy probuja zobaczy¢
wilki poprawiajac swoj wzrok. Uzywaja drogich urzadzen, ktore majg im pomoc
zobaczy¢ wilki. Ale tym sposobem nigdy nie zobacza prawdziwego wilka.”
Zamilkt 1 spojrzal w gore w kierunku goér. Kiedy znow zaczat mowic, jego glos
byt jeszcze cichszy. Pochylitem si¢ do przodu, zeby go lepiej styszeé. Powie-
dzial: ,,Prawdziwy wilk zyje o dwa spojrzenia. Jezeli chcesz go zobaczy¢, mu-
sisz uzy¢ dwoch spojrzen.” Kiedy szeptal te stowa jego dlon dotknela najpierw
oczu, potem serca a nastgpnie wyciagnat ja w kierunku gor.

Od pierwszego spojrzenia rozumiemy, ze jako mate dzieci doswiadczamy
$wiata jako Srodowiska zywego, §wigtego 1 pelnego cudow. Jest to Swiat, w kto-
rym catym sercem dajemy i bierzemy. Dorastajac, oddalamy si¢ poprzez roézne
uwarunkowania od tego pierwotnego, rozbrykanego §wiata w strong¢ pelnego
rywalizacji $wiata dorostych. Bardzo szybko w zyciu dowiadujemy si¢, ze mu-
simy odtozy¢ na bok nasz rozbrykany $wiat jako dziecinny i uczymy sig, ze
rywalizacja jest §ciezka prowadzaca do osiagnigcia sukcesu w zyciu. Kiedy to
si¢ dzieje, beztroska dziecinnej pierwotnej zabawy ulega zafatszowaniu.

Zycie czesto postuguje si¢ pozornie pozbawionymi znaczenia drobiazgami,
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aby uswiadomi¢ nam wazng i ztozona kompleksowos¢ jednoczacej wszystko
catosci. To samo dzieje si¢ ze mna. Podobnie jak wilk, to czego szukam w dzie-
cinnej, pierwotnej zabawie jest ,,0 dwa spojrzenia” stad.

Celem niniejszego artykutu jest pomoc nam powtoérnie zajrze¢ w sedno za-
baw z dziecinstwa. Kiedy nam si¢ to uda, wytaniaja si¢ cztery rzeczy. Pierwsza
to rewolucyjne, proste zrozumienie — istota pierwotnej dziecigcej zabawy jest
pokoj. Druga, to zrozumienie, ze ignorancja i strach powoduja zafalszowanie
pierwotnej zabawy i tym samym zniszczenie podstawy rozwoju i edukacji dzie-
ci. Trzecia to umiejetnos¢ przyjecia skierowanego do nas przez dzieci zaprosze-
nia do wspolnej zabawy i ponownego odkrycia, ze ta niezwykle sprytna forma
wyrazania pokoju oparta jest na dwoch darach pierwotnej zabawy — jeste§ wart
mitosci, 1 nie ma si¢ czego baé. Te dary tworza niedoceniana, ale konieczna,
podstawe rozwoju i uczenia si¢ dzieci. Czwarta, pierwotna zabawa jest prak-
tyczng alternatywa odbudowujaca fundamenty trwalego uczenia si¢ i zdrowego
rozwoju u dzieci.

Przy drugim, glebszym spojrzeniu, staje si¢ oczywiste, ze prawdziwa prze-
szkoda w skorzystaniu z daréw pierwotnej zabawy lezy nie w charakterze od-
biorcy, ale w sercu dawcy. Mozna to zrozumie¢ i sprawié, aby wprowadzenie
pierwotnej zabawy do Srodowiska edukacyjnego zapewnito jedyne w swoim
rodzaju, wazne stosunki mi¢dzyludzkie pozwalajace dzieciom przej$¢ od wspot-
zawodniczenia ze $§wiatem, represyjnej, defensywnej formy zachowania, ktore
izoluje 1 oddziela je od innych, do radosnego modelu taczenia sig, wspdtodczu-
wania i przynalezno$ci.

Pokaj jest w zabawie dzieci: Absurdalny pomyst

Jezeli cos od poczqtku nie jest absurdalne,
nie ma dla czegos takiego nadziei.

Albert Einstein

Na poczatek, zacznijmy od absurdalnego pomystu — pokoj jest w zabawie
dzieci. Czy to naprawdg takie absurdalne? Wierz¢ w rade Gandhiego i Smutnego
Kroéla w powiesci dla dzieci Janusza Korczaka Krol Macius Pierwszy. W powie-
sci tej, Smutny Krol mowi do Krdla Maciusia, ktory jest dzieckiem, ,,Wiesz,
Maciusiu, zawsze popehiali§my btad wprowadzajac reformy dla dorostych.
Sprébuj zrobi¢ to z dzie¢mi. Moze ci si¢ uda.” (Lifton, 2006, s. 112). Gandhi si¢
zgadza, ,,Jezeli mamy osiagna¢ prawdziwy pokoj na §wiecie i wyda¢ prawdziwa
wojng wojnie, musimy zacza¢ od dzieci; i jezeli one dorosng w swoje prawdzi-
wej niewinnosci, nie bedziemy musieli walczy¢; nie bgdziemy musieli uchwalac¢
bezowocnych, czczych rezolucji, ale pdjdziemy od mitosci do pokoju i mitosci,
do pokoju az wszystkie zakatki §wiata zostana obj¢te tym pokojem i miloscia,
ktorych §wiadomie czy nieSwiadomie pragnie caty §wiat.”
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Bez wzgledu na to jak absurdalne to si¢ wydaje, nieodlaczna cecha pierwot-
nej zabawy dzieci jest podstawowy model pokoju, ktéry stuzy jako fundament
dla ich optymalnego uczenia si¢ i rozwoju. Moze wiasnie dlatego Jezus, Budda,
Gandhi i Dalaj Lama wszyscy radzili nam, aby zwrdci¢ si¢ do dzieci. Dalaj La-
ma powiedzial, ,,Dzieci wiedza w glebi serca, ze wszystkie dzieci sa takie same,
wszystkie istoty ludzkie sg takie same.” Jezus, na przyklad, dzickuje Bogu za
ujawnienie dzieciom tajemnic zycia: ,,Blogostawi¢ ciebie Ojcze, Pana nieba
1 ziemi, za ukrycie tych rzeczy przed uczonymi i wyksztatconymi, a ujawnienie
ich malym dzieciom” (Cahill, 1999, s. 88). Siedzac pod drzewem figowym
Siddhartha ,,byt szczesliwy widzac jak nie chodzace do szkoly dzieci ze wsi
fatwo pojmowaty jego wynalazki” (Hanh, 1991, s. 109). Bardziej wspotczesnie,
psychiatra Robert Coles (1992, s. 199) zgodzit sig, ze dzieci moga nas wiele
nauczy¢. A naukowiec Lyall Watson, (1991, s. 42.) zwrécit uwagg, na ,,najwaz-
niejsze z wszystkiego, poczucie jednosci jest jadrem kazdego systemu przeko-
nan, kazdego pogladu na $wiat, wyznawanego przez kazde dziecko gdziekol-
wiek by ono nie byto.”

A oto historia z Indii, ktéora pomoze nam zrozumie¢ sens pierwotnej zaba-
wy. Byt gdzies w Indiach ogrod zoologiczny. W tym zoo byt lew i byt tygrys.
Obaj byli ulubionymi zwierzetami ludzi odwiedzajacych zoo. Pewnego wieczo-
ra, po zamknigciu zoo tygrys zdecht. Dyrektor zoo byt niepocieszony, poniewaz
wiedzial, ze ludzie przychodzili popatrze¢ na tygrysa. Mys$lal, myslat i wpadt na
pewien pomyst. Wyszedl na ulicg i zatrudnit Zzebraka, ktéremu kazat si¢ w dzien
przebiera¢ w skorg tygrysa. Tym sposobem ludzie mogli ogladac i tygrysa i Iwa.

Pewnego dnia w poblizu klatek stanglo dwoch mezczyzn 1 zaczeli si¢ spie-
rac¢ kto jest silniejszy, lew czy tygrys. Nie mogli doj$¢ do porozumienia, wigc
poszli zapyta¢ dyrektora zoo. Nie wiedzial. Mezczyzni poprosili dyrektora, zeby
wsadzit Iwa do klatki razem z tygrysem i wtedy beda mogli zakonczy¢ spor.
Dyrektorowi nie spodobat si¢ ich pomyst. W koncu, mezczyzni przekonali dy-
rektora, zeby wpuscil zwierzgta razem do jednej klatki po tym jak juz wszyscy
zwiedzajacy poszli do domu. P6znym wieczorem, kiedy zostali w zoo sami, we
trojke, dyrektor otworzyt drzwi migdzy klatkami. Lew wpadt do sasiedniej klatki
i skoczyt do tygrysa.

,»INO to juz jestem martwy,” pomyslal tygrys.

Wtedy ustyszat szept, ,,Nie boj sig, ja jestem taki jak ty.”

Niezaleznie od wszelkich naszych kulturalnych réznic, wszyscy jestesmy
tacy sami. Dzieci o tym wiedza. Dalaj Lama o tym wie. Pierwotna zabawa wia-
$nie tego dotyczy. W swojej pierwotnej zabawie dzieci sprzymierzaja si¢ ze
Stworca, aby wlaczy¢ nas w model pokoju, ktory jest osiagalny lecz ukryty,
sugerowany, lecz ignorowany. To wlasnie jest model ktorego przez caty czas
szukaliSmy. Wyobrazcie sobie, na przyklad, §wiat bez zwycigstw 1 bez porazek,
bez stron sporu, bez winy bez zemsty, bez obrony wlasnej i bez wrogoéw. Dla
niektorych dorostych taki $§wiat wydaje si¢ okropnie nudny; dla wielu innych
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bylby to $wiat z bajki. Mnie tez si¢ taki wydawal. Moze trudno uwierzy¢ w ist-
nienie takiego §wiata, ale dzieci mi pokazaty, ze w takim $wiecie mozna zy¢.
Zapraszaja mnie do zabawy jak gdyby zycie, nie tylko moje zycie, ale zycie
w ogoble od tego zalezalo. I zalezy. Nelson Mandela napisal, ze ,,W Potudniowej
Afryce dzieci musza znowu pozna¢ umiejgtno$¢é bawienia sig.” Dlaczego? Po-
wodem dla ktérego dzieci musza moc bawié sig jest fakt, ze pokdj jest w zaba-
wie dzieci. W takim nowym rozumieniu, zwrot wysylajacy dzieci ,,idZcie i po-
bawcie si¢” nabiera nowego glebokiego znaczenia.

Pewnego ranka, w $rodku wyktadu dla pracownikow oswiaty i pracowni-
kéw socjalnych w Manili, na Filipinach, ustyszatem odglosy $miechu i tupot
dzieci zblizajace si¢ do sali w ktorej byt wyktad. Przyprowadzono szescioro
malych dzieci, chtopcow i dziewczynki, oraz dwie nastolatki, zeby zademon-
strowa¢ moja zabawe¢ z nimi dorostym profesjonalistom, ktérzy obserwowali
nasza zabawe z bezpiecznej odleglosci, siedzac na krzestach.

Kiedy dzieci weszty do sali, przerwatem wyktad i roztozytem maty na po-
sadzce. Dzieci zebraty si¢ na obrzezu roztozonych mat. Ich niepewne u$miechy
i podeksytowane ciata wskazywaty, ze domyslaja si¢ co nastapi. Fakt, Ze ja nie
znatem ich jezyka a one mojego nie miat znaczenia.

Zaczalem si¢ czotga¢ w strong dzieci. Zaczgly piszczeé i biega¢ wokot mat.
Kilkoro zakradto si¢ do mnie od tyhi, dotykaly moich plecéw i czmychaty
$miejac sig, kiedy rzucatem sig¢ w ich kierunku. Nie trwato dtugo, kiedy ich nie-
$miate dotknigcia przerodzily si¢ we wskakiwanie mi na plecy i rzucanie si¢
w moje ramiona. Wkrotce wszystkie dzieci i1 jedna z nastolatek bawity sig ze
mna na matach. Druga nastolatka usmiechata si¢ niesmialo, ale trzymata si¢
poza zasiggiem naszej zabawy. Starsza dziewczyna, bioraca udziat w zabawie
wyciagnela reke do swojej wahajacej si¢ kolezanki i zaprosita ja, ,,No, chodz!
Nie bgj si¢. To tez cztowiek.”

Kilka miesigcy pozniej, wyszedtem z budynku i usiadtem na boisku szkoty
w Athlone, miejscowosci lezacej w poblizu Cape Town, w Republice Potudnio-
wej Afryki. Ciekawe i rozbawione dzieci podbiegly i otoczyly mnie. Zza plecoOw
grupy przecisnat si¢ najmniejszy chlopczyk i wdrapal si¢ na moje kolana. Miat
ze trzy lub cztery lata. Wyciagnal rece i objal mnie na tyle na ile zdotal i mocno
sie przytulit. Zaden z nas nie odezwat si¢ ani stowem. Po prostu przytulit sig
mocno w$rod napierajacych, przepychajacych si¢ i rozeSmianych dzieci. Obja-
fem go ramionami, zeby przepychanki innych dzieci nie zabolaty go. Kiedy za-
brzmiat dzwonek zwotujacy dzieci z powrotem do szkoty, maly dalej tulit si¢ do
mnie. Po chwili pozbierat sig, pomachat do mnie reka i pomaszerowat do szkoty.

Kiedy wrocitem do budynku szkolnego, jedna z nauczycielek, ktora obser-
wowala nas przez okna zapytala, czy wiem co$ o tym malcu ktérego miatem na
kolanach. Odpowiedziatem, Ze nic o nim nie wiem. Powiedziata, ze przyprowa-
dzono go do szkoty po tym jak znaleziono go zawinigtego w czarny plastikowy
worek 1 zwiazanego, wyrzuconego na stos Smieci.
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Tych dwoje dzieci, jak one wszystkie, to postancy. Oni sa tymi, ktorych Elie
Wiesel (UNICEF, 1990, s. 27) nazywa ,nosicielami obietnicy.” A jakaz to
obietnice one nosza? Pokoéj. To podstawowy model w pierwotnej zabawie. Ta
baza przynaleznosci jest podstawa na ktorej zbudowane sa wszystkie inne kon-
takty. To nie jest po prostu idea, nie jest to tez ideat. Pierwotna zabawa jest bez-
litosnie praktyczna; jak pokazuja przyktady miodej dziewczyny w Manili i ma-
tego chiopczyka w Cape Town, trzeba ja ¢wiczy¢ albo nie bedzie jej weale. Oto
mamy dziecko i nastolatke, ktorzy doswiadczyli w zyciu zaniedbania i przemo-
cy. Jednak nie odczutem z ich strony ani gniewu, ani strachu, ani zemsty. Jed-
nakze te dzieci nie chowaty sig. Nie poddaty si¢ swojemu cierpieniu. Nie utra-
city swojego pragnienia mitosci. Ich ch¢¢ do zmierzenia si¢ z inno$cia i niechg¢
do wycofania si¢ ze strachu wymaga wielkiej odwagi; nie oczekuja oni ode mnie
niczego wigcej jak tylko odwagi, aby odwzajemnic¢ ich mitos¢. Jak dalece roznia
si¢ oni od otaczajacych ich, walczacych ze soba dorostych. Potrafili wznie$¢ si¢
ponad represje, ktorym ich poddano nie poprzez zemste, ale wyltacznie poprzez
sile swojej mitosci; dla nich pokdj nie jest idea ani ideatem, ale zyciowa postawa
okazywana w ich pierwotnej zabawie. Sa postancami niosacymi obietnicg prze-
baczenia i pokoju stworzona w innym stanie $wiadomosci niz ten, ktory narusza
ich ludzkosé. Ich lekcja jest prosta, niemniej bardzo wymagajaca. Demonstruja
oni, w sposob wystarczajacy do zrozumienia przez kazdego dorostego, ze mi-
tos¢, dobroé, i pokoj to jedyne dopuszczalne dziatania.

Ale wybiegam zbyt daleko do przodu w mojej historii. Na poczatku nie
zdawalem sobie sprawy ze znaczenia dzieci, ani ich pierwotnej zabawy. Nauka
czesto zaczyna si¢ jako wyprawa w nieznane w czasie ktorej staramy si¢ zglebié¢
naturg rzeczywistosci. Czasami musimy zapomnie¢ o wiedzy, aby podejs¢ do
zycia z zupelnie innej strony, z otwartym umystem, co umozliwia nowe spo-
strzezenia. Moje poszukiwanie wymaga abym zmienit, czasami radykalnie, moje
wyobrazenie o dzieciach, zabawie, i pokoju. Do czasu kiedy dzieci $ciagnety
mnie na ziemig nigdy nie traktowalem dziecigcych zabaw z wigksza powaga niz
wigkszos$¢ ludzi. Uwazatem, ze ich zabawa nie jest niczym wigcej niz spora-
dycznymi dziecigcymi dziataniami, ktére pozniej albo zanikna albo zostang
przeksztatcone w dziatania zwiazane ze sportem.

Falszowanie dzieci¢gcych zabaw

Co sig dzieje z naszym pierwotnym pojeciem zabawy? Kiedy przychodzi do
zabawy, wigkszos¢ dorostych nasladuje gasiennicg, ktéra patrzy na motyla
1 wykrzykuje, ,,Nigdy mnie nie zmusisz, zebym poleciala z toba!” Gasienica ma
racje. Zeby staé sie motylem konieczna jest metamorfoza. Podobna transforma-
cja potrzebna jest, zeby bawic¢ si¢ w §wiecie rywalizacji. Ale taka zmiana doko-
nuje si¢ poza nasza §wiadomoscia. W rzeczywistosci, nawet nie dostrzegamy, ze
musimy si¢ zmieni¢. Kiedy nasze pierwotne poczucie zabawy z czasem prze-
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chodzi fundamentalng zmiang z procesu zyciowego w dziatanie w stuzbie kultu-
ry stajemy si¢ jak ten niedzwiedz w nastepujacej historyjce.

Byt raz sobie niedzwiedz, ktory zyt w zoo, w miescie na srodkowym zacho-
dzie w Ameryce. Byt to wielki niedzwiedZ zyjacy w malej klatce. Kiedy nie jadt
albo nie spal, chodzit dziesig¢ krokow w przod i dziesig¢ krokow w tyl. Chodzit
tam i z powrotem przez caly dzien. Pewnego dnia do zoo przyszedt pewien
czlowiek i przypatrywat sie chodzacemu niedzwiedziowi. Zal mu bylo niedz-
wiedzia i zapytat dyrektora zoo, czy nie datoby si¢ zbudowaé wigkszego po-
mieszczenia dla tego smutnego niedzwiedzia.

W konicu, zbudowano dla niedzwiedzia duzy przestronny wybieg. Kiedy
nowe pomieszczenie byto gotowe, w zoo zapanowato wielkie podniecenie. Pelni
oczekiwania ludzie zeszli sig, by patrze¢ jak wielki niedzwiedz wyszedt ze
swojej malej klatki. Smutny niedzwiedz wyjrzal i powoli zrobit jeden krok, po-
tem drugi, trzeci, siddmy, dziewiaty, dziesiaty a potem... Niedzwiedz zawrécit
i przeszedt dziesig¢ krokow z powrotem. Ku zaskoczeniu i zdumieniu wszyst-
kich patrzacych, na swoim przestronnym wybiegu niedzwiedz kroczyl tam
i z powrotem te same dziesi¢¢ krokow, ktore odmierzat w swojej matej klatce.
Nawet kiedy umieszczono go w znacznie rozleglejszym Srodowisku, potrafit
tylko powrdci¢ do przyzwyczajenia znanego mu z malej klatki.

Podobnie jak niedzwiedz w opowiadaniu, my mamy przyzwyczajenia
z malej klatki zwanej rywalizacja. Rywalizacja jest uposledzeniem w uczeniu si¢
lub zaburzeniem zachowania, ktorym przesiaklo spoteczenstwo i nie ogranicza
si¢ ona do cech behawioralnych kilku dzieci. Wynikiem jest zanik lub zakloce-
nie neuronalnych $ciezek nawiazywania tacznosci, ktorych doktadnie dostrojona
integralnos$¢ jest konieczna do utrzymania dynamicznego procesu, ktory pod-
trzymuje osobiste zdrowie i dobrostan. Jak reka ktéra dretwieje, tracimy kontakt,
doswiadczajac wszystkimi zmystami odcigcia, ktére wywotuje trudnosci w na-
wiazaniu facznosci, bo impulsy nie sa wiasciwie przekazywane ani odbierane.
Nasze uposledzenie rywalizacyjne jest rodzajem zaburzenia zachowania, w kto-
rym ludzie, pojedynczo lub grupami traca catkowicie, lub czg$ciowo swoja
zdolno$¢ do bezpiecznego, petnego wspotczucia i madrosci reagowania emocjo-
nalnego i fizycznego na inne jednostki.

Osoba lub organizacja dotknigta tym zaburzeniem nie potrafi odrdézni¢ ma-
lej klatki rywalizacji, zrozumie¢ jej konsekwencji, ani zaproponowac rozwigzan
alternatywnych. Przyzwyczajenia zrodzone przez rywalizacj¢ zamykaja nas
w mentalnych i behawioralnych klatkach najniebezpieczniejszego rodzaju, za-
mykajac nas w niekonczacych si¢ cyklach patologicznej agresji i odwetu. Ein-
stein opisat ta separacj¢ jako ,,zludzenie optyczne naszej swiadomosci. To zhu-
dzenie to dla nas co$ w rodzaju wigzienia... Naszym zadaniem jest uwolnienie
si¢ z tego wigzienia poprzez poszerzenie naszego krggu wspotczucia tak, aby
objatl on swoim pigknem wszystkie zyjace stworzenia i calg przyrodg,” (Senge,
2006,
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s. 160). Ale na takie ekspansywne mys$lenie i dziatanie nie pozwoli wiasnie
»przyzwyczajenie do matej klatki”.

Mimo ze taki umyst odnosi spektakularne sukcesy w opracowywaniu no-
wych rodzajow broni, komputerow, i technologii komunikacyjnych, catkowicie
zawodzi kiedy probuje poradzi¢ sobie z zyciem dzieci. W $wiecie napedzanym
przez sily rywalizacji dzieci nie sa optacalne, chyba ze jako towar. Dla umystu
rywalizacyjnego zajmowanie si¢ cierpieniem innych ,nie ma najmniejszego
sensu”, bo taka strata to interes jak inne, ,tak to juz jest na §wiecie”. Ludzie
zostaja wplatani w relacje agresor-ofiara i nie moga sobie wyobrazi¢ wyjscia
z niej. W rzeczy samej, zakladamy, ze ta wynikajaca z rywalizacji relacja ma
dobroczynne dziatanie nie tylko na dorostych, ale i na dzieci. W wyniku naszego
catkowitego zapomnienia, nasz pierwotny sens zabawy jest falszowany na rdzne
sposoby tak, aby spetiat potrzeby kultury. Te formy obejmuja sport, dziatalnosé¢
gospodarcza i wojng. Wspoélnie dzielimy fikcyjne przekonanie, ze rywalizacja
jest procesem sprawiedliwym i nienagannym, w ktoérym takie dzialania jak bru-
talne zastraszanie to jedna z ,,regut gry”.

Zastraszanie jest tak samo widocznym elementem sportu, biznesu, polityki,
edukacji, i nauki jak zycia na ulicy, czy na podworku. Intensywna rywalizacja
o surowce naturalne i prestiz odgrywa rownie wazna rolg w edukacji i nauce jak
w sporcie 1 biznesie. Jak méwi profesor Frederick E. Truman (Friedman, 2001,
s. 276), dziekan wydzialu inzynierii i rektor uniwersytety Stanford, ,,Ta zabawa
w ulepszanie instytucji edukacyjnych to wielka frajda, bo tak tatwo w niej wy-
gra¢. Wigkszos$¢ rywali nie zdaje sobie po prostu sprawy, ze edukacja to biznes
tak samo zwiazany z rywalizacjq jak pilka nozna, tyle ze bez ligowych zasad
i przepisow.” Nawet nagroda Nobla, najbardziej prestizowa nagroda jaka moze
otrzymac¢ naukowiec, nie brzydzi si¢ rywalizacja polityczna, ani zemsta wyni-
kajaca z osobistej niecheci. Trener amerykanskiej wersji footballu, Vince Lom-
bardi (Friedman 2001, s. 273) powiedzial kiedys, ze ,.Liczy si¢ tylko zwycieg-
stwo, i tylko ono.” Doktor Friedman (2001, s. ix) zwraca uwagg na fakt, ze ,,Dla
niektorych badaczy, nagroda [Nobla] nie jest sprawa najwazniejszq, jest ona
Jjedynq miara sukcesu naukowego.” W tej grze o wysokie stawki kandydaci staja
si¢ elementami ustawionego turnieju szachowego. Nie ma si¢ zatem czemu dzi-
wi¢, ze dzieci nasladuja wzory rywalizacji tkwiace w istocie instytucjonalnych
procesow edukacji.

Dorosli nie tylko uczestnicza w zastraszaniu si¢ nawzajem, ale czg¢sto trak-
tuja zastraszanie jako normalna cze$¢ dorastania. Sa przyzwyczajeni do uwaza-
nia agresoroéw i ich ofiar za nieszczgsne jednostki wplatane w naturalny proces
rywalizacji okresu dziecigcego. W tym systemie, zastraszanie usprawiedliwiano
moéwiac ,.chlopey juz tacy sa” od tak dawna, ze przestaliSmy juz zdawac sobie
sprawe z krzywdy i strachu jakie ono powoduje. Dorosli nie zdaja sobie sprawy
z roli jaka oni sami odgrywaja w zastraszaniu. System zastraszania jest kulturg
wspotudziatu, w ktdrej wszyscy uczestnicy, wlacznie z dorostymi, robia wszyst-
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ko zeby unikna¢ odpowiedzialno$ci. Zastraszanie jest wynikiem zarowno indy-
widualnej jak i zbiorowej odpowiedzialnosci sktadajacych si¢ niezliczonych
indywidualnych wyboroéw, dzialan, wykretow, racjonalizacji, i kompromisow.
Zastraszanie jest systemem strachu opartym na czterech wspoldziatajacych ele-
mentach: agresorze, ofierze, biernych widzach, i wspierajacej infrastrukturze
przemocy. Te cztery elementy spojone sg kodem zemsty, w ktorym rzadko mie-
$ci si¢ obrona wilasna, jezeli juz do niej dojdzie. Czgsto ignorujemy znaczenie
biernych widzow 1 infrastruktury w tym systemie. Bierni widzowie sa istotni
i nie odczuwaja oni zadnej odpowiedzialno$ci za swoj grzech zaniechania. Jest
to nie tyle dowod na korupcje co swego rodzaju odruch, tak gleboko zakorze-
niony, ze wydaje si¢ nieunikniony. Kiedy ofiara nie moze odezwac si¢ w swojej
obronie, a bierni obserwatorzy, ktorzy moga zaprotestowac, nic nie zrobia ani
nie powiedza, agresorzy moga interpretowaé to milczenie jako poparcie dla
swoich dziatan.

Zastraszanie jest problemem rozlaczenia, ktoére jest plaga spolecznego
$wiata dzieci na catym $wiecie. Ostatnio, pisano o tym i omawiano to szeroko
w mediach i szkotach takich krajow jak Afryka Potudniowa, Stany Zjednoczone,
Finlandia, Polska, i Japonia. Zastraszanie, czyli mobbing, jest jedna z bardziej
toksycznych 1 powszechnych konsekwencji ukierunkowania na rywalizacjg.
W opublikowanym niedawno w Czasopismie psychologii dzieciecej, Dr Erich
Storch pisze, ze ,,mniej wigcej jedno dziecko na pig¢ jest regularnie zastraszane”
(2006). Zastraszanie jest jeszcze gorsze dla dzieci z nadwaga, ktore staraja si¢
unika¢ sytuacji mogacych prowadzi¢ do zastraszania, jak na przyktad zajgcia
wychowania fizycznego w szkole.

Zwykle uwazamy zastraszanie za raczej prosty przypadek indywidualnego
lub grupowego dokuczania lub szydzenia. Ale jego konsekwencje sa czg¢sto
o wiele powazniejsze. W listopadzie 2006 r., dwoje zastraszanych japonskich
uczniow popetito samobodjstwo. Strzelanina w liceum Columbine 20 kwietnia
2006 r. jest udokumentowanym przykladem eskalacji tragedii nieodtacznie
zwiazane] z zastraszaniem. Dwoch ,,nieakceptowanych” uczniéw szukalo ze-
msty strzelajac do kolegow i kolezanek, nauczycieli a potem do siebie samych.
Strzelajacy byli ofiarami opartego na rywalizacji, koteryjnego i hermetycznego
srodowiska szkolnego. To bardzo powszechne doswiadczenie szkolne. Pozer-
stwo, drwina, zastraszanie, i bojki to czgsto spotykany element szkolnego po-
rzadku zycia. ,,Dla wielu to co$ gorszego niz nieprzyjemnos¢ — okreslaja to jako
piekto na ziemi, gdzie czuja si¢ bezbronni, niepopularni, upokarzani i szykano-
wani” (Goleman, 2006, s. 305). Agresorzy sami czgsto staja si¢ ofiarami.
W $wiecie widzianym jako miejsce walki wszystkich przeciw wszystkim, ich
ataki sa czesto wynikiem nadpobudliwosci, lub nadwrazliwo$ci na mozliwe
ataki, nawet wtedy kiedy one nie nastgpuja. Podobnie jak w przypadku terrory-
stow, dziatania agresorOw czgsto wiaza si¢ z nimi samymi, to znaczy, ze bez
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wzgledu na tlumaczenia, ze tak nie jest, ich dziatania sa gldéwnie dziataniami
W obronie wlasne;j.

Zycie w szkole staje si¢ wtedy kwestia kto sie kogo boi. Czesto, taka ,,gra”
ulega rytualizacji i kazda osoba bioragca w niej udziat jest sprzggnigta ze swoja
rola jak jelen w §wiattach reflektora. Dzieci nie moga si¢ uczy¢ kiedy nie czuja
si¢ bezpiecznie. Obrona samego siebie jest marnotrawieniem energii dziecka.
Kiedy dzieci sg indoktrynowane i wciagane w nasladowanie modeli zachowan
rywalizacyjnych dorostych, dziecinstwo jest zmuszane do stuzenia nie mitosci,
lecz strachowi i zabawa pozbawiona zostaje swojej zdolnosci ozywczej. Jest
rzecza naturalna, na przyktad, ze uczymy dzieci tego co sami znamy, a to co
znamy to konflikt, zas przerwe w konflikcie nazywamy groznie pokojem. Nie
potrafiac ponownie wejrze¢ w problem nie jesteSmy w stanie zobaczy¢ tego co
jawi sig¢ nam przez samymi oczami. Pograzeni w strachu nie potrafimy zobaczy¢
ani doswiadczy¢ dziecigcego daru mitosci i odwagi.

Wielu myslicieli, takich jak Bertrand Russell, Albert Einstein, i Tomasz
Merton ostrzeglo nas ze nie rozwiazemy naszych problemoéw tradycyjnymi me-
todami, bo to wtasnie nasze metody ,,rozsadkowe” przyczynily si¢ do powstania
tych probleméw. Nalezy wypracowaé nowe podejscie. Ale jak rozwiazaé ten
problem? Nie wiemy do kogo, ani gdzie pojs¢. Cho¢ bez problemu zamieniamy
dzieci w ofiary, nigdy nie przyjdzie nam do glowy, ze dzieci moga nas zmieni¢
w rozjemcow. Ten pomyst wydaje sig¢ absurdalny. Dlaczego? JesteSmy gleboko
ambiwalentni i zerwali§my z mitoscia i odwaga pierwotnej zabawy. Swiadome
podejscie do $wiata i ogarnigcie go, tak jak robi to dziecko moze by¢ doswiad-
czeniem porywajacym, ale i przerazajacym. Mitos¢ obecna w zabawie, ktora
,»Znosi wszystko” oraz ,,wytrzymuje wszystko” jest najbardziej heroicznym
z wszystkich doswiadczen. Lecz praca tworcza, jakiej to wymaga jest czyms$
najtrudniejszym czego mozna oczekiwaé od przestraszonej osoby, ktéra czuje
si¢ niekochana. Aby dokona¢ takiego skoku w nieznane trzymajac za reke
dziecko moze by¢ btogostawienstwem dla $wigtego; ale dla normalnej osoby
dorostej, takiej jak ja, ktora nie czuje pewnosci takiej milosci, wiaze sig to z
delikatnie mowiac dezorientacja i oszotomieniem.

Pierwotna zabawa: W poszukiwaniu modelu

Madrzy ludzie styszq i widzq
Podobnie jak mate dzieci
Lao-tse
Wiesz Fred, jezeli tego mozna nauczyd,
to prawdopodobnie nie warto tego wiedzie¢

Osobiste rozmowy, dr Carl Rogers

Moje wyksztalcenie uniwersyteckie nie przygotowalo mnie do przygody
z uczeniem si¢, w ktora miatem si¢ zaangazowac. Dopiero zaczynatem termino-
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wac¢ w zabawach z dzie¢mi kiedy dr Carl Rogers, psycholog, sformutowat po-
wyzsze spostrzezenie w czasie jednej z naszych rozmoéw. Delikatnie mowiac
bylem zszokowany, jako ze, aby zdoby¢ doktorat, spedzilem wigkszo$¢ zycia
jako osoba, ktora nauczano. Czy byt jaki§ inny sposob poznania wiedzy? Carl
nie odpowiedzial; uSmiechnat sig tylko. Czgsto zastanawiatem sig, czy przygo-
towywat mnie do nowej przygody z dziecigca zabawa.

Maty chlopczyk pociagnat mnie za nogawke i opadlem na czworaki razem
z nim i innymi dzie¢mi. Na poczatku obawialem si¢ utraty szacunku i godnosci.
Pozniej miatem odkry¢, ze takie obawy sa tak naprawde oznakami niemocy
umystu. Carl Rogers mial racje; dzieci nie tylko nie uczyly mnie sposobem do
jakiego bylem przyzwyczajony, one w ogole nie moéwity mi co mam robié. Kie-
dy usiadtem z nimi na podtodze, stato si¢ dla mnie jasne, Ze jezeli chce si¢ cze-
go$ nauczy¢ to musz¢ by¢ uwaznym. Moglem si¢ uczyc, ale one nie mialy za-
miary mnie instruowaé. Powstrzymatem w sobie moja ciagta che¢¢ do rozmawia-
nia i zadawania pytan, bo byto jasne, ze mam by¢ spokojnym. To byto zaprosze-
nie do bycia poczatkujacym. Oczekiwali ode mnie nie ignorancji, ale trudnej
transcendencji wiedzy.

Codziennie bawitem si¢ z matymi dzie¢mi w wieku od trzech do siedmiu
lat. Nie graliSmy w gry, nie naduzywali§my tez zabawek. Bawilismy si¢ ze soba.
To bylo co$ co dorosli nazywaja ,nieokietznana i niewygodna” zabawa. Ich
ruchy nie byly przypadkowe ani chaotyczne, czego poczatkowo oczekiwatem.
Odpoczynki byly tak krotkie, ze prawie niezauwazalne. Nie lapali, nie ranili
mnie, ani nie kopali. Ich dotyk byt delikatniejszy niz si¢ spodziewatem. Ich
wzajemna troska o siebie byla widoczna i szczera. Szczerze mowiac byta w tym
pewna gracja, ktorej si¢ nie spodziewatem.

Co wieczor robitem notatki na temat moich zabaw w ciagu dnia. Zaczyna-
lem dostrzegaé trzy schematy. Pierwszy, przekazywali sobie nawzajem szcze-
golne spojrzenie jako zaproszenie do zabawy; drugi, ich dotyk nie byt przypad-
kowy, lecz mial pewna sekwencje i wzor; i trzeci, w ich zabawie nie bylo za-
chowan rywalizujacych. To ostatnie najtrudniej mi byto zrozumieé. Nie bylo
w nim wygranych ani przegranych, nie byto zarzutéw ani winy, i nie byto ze-
msty. Nie sadzitem, ze to mozliwe.

Bytem nastawiony sceptycznie. Przypuszczatem, ze byla to w pewnym sen-
sie specjalna grupa dzieci. Prawie wszystkie byly biale, pochodzily z gornej
warstwy klasy $redniej, 1 uczgszczaty do prywatnej szkoty w potudniowej Kali-
fornii. Chciatem zdoby¢ wigcej dowodoéw w oparciu o inng grupe dzieci. Poje-
chalem wigc do Tijuany, do Meksyku, gdzie bawitem si¢ z dzie¢mi z ulicy na
pustych dziatkach i na rogach ulic. Ku memu zaskoczeniu, bawity si¢ one tak
samo jak dzieci w Stanach Zjednoczonych — zauwazytem ten sam dotyk i kon-
takt wzrokowy oraz, co najbardziej zaskakujace, brak byto migdzy nimi obja-
wow rywalizacji. Poniewaz dzieci nie mowily po angielsku, a ja po hiszpansku,
bawilismy si¢ bez uzycia stow. Nie wiedzialem skad znali t¢ zabawe.
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Po powrocie do Kalifornii, bawitem si¢ z r6znymi dzie¢mi — autystycznymi,
dotknigtymi schizofrenia, porazeniem moédzgowym, syndromem Downa,
z dzie¢mi z rodzin latynoskich i czarnych, nalezacymi do gangéw oraz z dzie¢mi
maltretowanymi. Zauwazylem, ze przynaleznos¢ do ktorejkolwiek kategorii, czy
to kulturowej, spotecznej czy medycznej, nie robita zadnej réznicy. Na podsta-
wie mego doswiadczenia i obserwacji sformutowatem hipoteze, ze istnieje pe-
wien wzorzec relacji, ktory wykracza poza ograniczenia kulturowe, wiek, ptec,
podioze spoteczne, przemoc czy chorobg. W ramach tego wzorca zachowania,
dziecko autystyczne bawi si¢ w ten sam sposob co dziecko zdrowe, a mtody
cztonek gangu tak samo jak jego rowiesnik, przedstawiciel klasy $redniej. Na-
datem temu wzorcowi nazwg ,,zabawy pierwotnej” poniewaz wydaje sig, Ze nie
jest ona wytworem kultury, a raczej procesem, ktory jest zarowno przed- jak
i ponadkulturowy. To dar od Stworcy.

Po tym odkryciu zaczalem widzie¢ otaczajacy mnie Swiat w zupetnie inny spo-
sob. Zostalem wtajemniczony w $wiat dzieci. One nie pozwalaty mi odej$¢. Wcale
nie probowaly mnie zabawiac; zreszta nie chodzito mi o to by sig¢ dobrze bawic.
Zdawalo sig, ze usmiechaty si¢ do mnie, mowiac: ,,Wiedziatem, ze wciagnigcie Cig
z powrotem do zabawy nie zajmie mi duzo czasu”. Swa prawde przekazywaty
w bardzo frapujacy sposob. To byto tak jakby ziemia pode mna zapadta si¢ i jakbym
wpadt do kroliczej nory, jak w Alicji w krainie czarow. Wydawalo sig, ze pod mo-
imi stopami nie ma rozpoznawalnego, twardego gruntu. Nasza wspolna zabawa
nagle nieco odmienita nas wszystkich, tak jakby dzieci pokazaty mi nowe krole-
stwo: przez delikatnie rozerwany szew przenikala inna rzeczywisto$¢ ze $wiata,
ktory, jak dotad mi si¢ wydawato, byt szczelnie zaszyty. A jednak, pomimo calej tej
niepewnosci, doznalem wrazenia trwatoSci, a w mych myslach nie bylo juz ani
odrobiny abstrakcji. Mialem wrazenie, ze przez caly czas obiecywali mi ten rezultat,
ta przynaleznosc¢, 1 usmiechali si¢ czekajac na moment, kiedy w koncu zdam sobie
sprawe z tego, ze Swiat zostal mi ujawniony.

Pamigtam, ze dzieci spogladaty na mnie wyczekujaco, jak gdyby daty mi do
rozwiazania zadanie i czekaly, az znajd¢ prawidtowa odpowiedz. Wiedziaty, ze
w tej zabawie bylo wigcej niz udalo mi si¢ dostrzec. Uparcie targaly mnie za
ubranie i1 szarpalty ma dusze¢, zmuszajac bym pracowal nad znalezieniem odpo-
wiedzi dla samego siebie. Postawily nieprzejednany warunek, ze muszg zy¢
z ma nowa $wiadomos$cia, zanim bed¢ ja mogl zrozumie¢ i pozna¢, a potem
przekaza¢ innym. Czg$¢ mnie nie chciata uwierzy¢ w mozliwosci, ktore sig
przede mna otwieraly. Czg$¢ za$ uznata prawidlowos$¢ tego zjawiska. Dzieci
dotknely jakiej§ mojej wewnetrznej struny, niedostgpnej dla rozumu, ale dostgpne;j
dla serca. Ich dotyk nidst ze soba potezne tadunki emocjonalne, jedne zwiazane
z powrotem do domu, inne z umiejgtnosciami; obydwa dodawaty mi otuchy.

Gleboka $wiadomos$¢ i prawdziwe zrozumienie wymagaja ode mnie uzycia
mego ciata i serca do wypetienia luk w mym umysle. Dzieciom nie chodzito
o0 nic innego, jak o rozdzielenie kategorii niezbednych w normalnym zyciu ludz-
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kim. Musiatem zaczaé postrzega¢ $wiat, ktorego w zasadzie nie bylem w stanie
ani wyobrazi¢ sobie, ani wyrazi¢ normalnym jezykiem. Podobnie jak uczac si¢
obcego jezyka, musiatem przyswoi¢ nie tylko dostowne znaczenia gestow uzy-
wanych w zabawie, ale takze ich konotacji i w tym celu musialem nie raz ubru-
dzi¢ sobie rgce, podrapac kolana i podrze¢ spodnie. Czgsto po powrocie do do-
mu, obolaly, moczytem siniaki i guzy w goracej kapieli.

Pewnego wieczora, po kapieli, zabratem si¢ do lektury Umysfu i przyrody
antropologa Gregory Batesona. Zaczyna on swoja ksiazke od pytania, ,,Jaki mo-
del taczy wszystkie zyjace stworzenia?” Kilka dni wczesniej, odpowiedzi na
pytanie doktora Batesona udzielil mi pigcioletni chlopczyk. Lezalem z Dawidem
na trawie. CzekaliSmy az jego mama przyjdzie, zeby go odebra¢ ze szkoty. Le-
zeliSmy w trawie, na plecach, i obserwowali§my chmury wyobrazajac sobie jak
przeplywaja nad nami konie i smoki. Nagle, Dawid zauwazyl, ,Fred, zabawa
jest wtedy kiedy nie zdajemy sobie sprawy ze réznimy si¢ od siebie,”. Zasko-
czyla mnie ta definicja. Zawarl w jednym krétkim zdaniu cos$ co od dawna czu-
lem, ale nie potrafitem wyrazi¢ stowami. Dawid potwierdzit to co wczesniej
powiedzieli Jezus, Budda i Dalajlama. On wiedzial dlaczego matka Teresa po-
wiesita hasto na swoim domu dla dzieci w Kalkucie, ktére brzmi: ,,Miej czas,
zeby si¢ bawié¢, miej czas zeby kocha¢ i by¢ kochanym.” Odpowiedziat takze
zdecydowanie ,,Tak” na pytanie Einsteina: ,,Czy kosmos jest przyjazny?”

Doktor Varela (Hayward & Varela, 2001, s. 253) w swej rozmowie z Dalai
Lama oraz z innymi naukowcami ujat to nastgpujaco: ,,pytanie, czy mozna
wzmoc uczucie litosci tak, jak w $ciezce Mahayana, nigdy nie pojawito si¢
w biologii. Nie potrafiono sobie tego wyobrazi¢.” David i1 dzieci udowadniali
mi, ze nie tylko jest to wyobrazalne, ale przede wszystkim, ze jest to mozliwe
1 rzeczywiste. Gdy juz dostatem si¢ do tego nowego $wiata, dzieci prowadzity
mnie nowa $ciezka. To bylo jak powrdt do dzieci po wielu latach tutaczki po
obcej ziemi. Powitaly mnie cieplo, nie zganity. W spotkaniu tym dat si¢ zauwa-
zy¢ brak jakiegokolwiek poczucia winy czy nagany. Dzieci staly si¢ moimi naj-
cierpliwszymi nauczycielami i najbardziej surowymi egzaminatorami czynnego
zrozumienia jakie posiadlem na temat niesionego przeze mnie tadunku i mozli-
wosci bycia i stawania si¢. Byly roéwniez najsurowszymi sedziami moich wyni-
kéw we wprowadzaniu w zycie mej nienaruszalnej ufno$ci w mitos¢ pokonujaca
strach, ufno$¢ pokonujaca wiedzg¢ i przynaleznosci do wszelkiego zycia. Byly
takze mymi $wiadkami, ze zaden zdroworozsadkowy krzyzowy ogien pytan nie
byl w stanie wstrzasna¢ prastarymi i nieprzemijajacymi pewnikami powszechnej
mitosci, ktora nie mogta zawies$¢, bez wzgledu na to jak strasznych klesk by nie
doznata w bezposredniej terazniejszosci. Rozpoczynatem swe majace trwaé do
konca szkolenie w byciu kim$ innym, niz bylem do tej pory, ale kim moglem
stac si¢, zgodnie z obietnica Stworcy. W ciagu tych ponad trzydziestu latach
mialem okazjg uczestniczy¢ w zabawie 250.000 ludzi i zwierzat w Azji, Afryce,
Ameryce Poludniowej i Potnocnej oraz w Europie. Moje doswiadczenie po-
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twierdza teze, ze istnieje wzorzec przynaleznosci taczacy wszystkie formy zycia.
Wzorzec ten nazywam ,,zabawa pierwotng”. W jaki sposob odzyskac ten wzo-
rzec, a przede wszystkim, jak upewnic sig, ze dzieci go nie utraca?

Uczenie si¢ ,,zabawy pierwotnej” od podstaw

Ktos spytat Jezusa: ,, Kto Cie szkolit?”. Odpowiedziat Je-
zus: ,, Nikt mnie nie szkolil. Niewiedze gtupcow uznatem za wa-
de, wiec wystrzegatem sie jej.”

James Robson (Play by Heart, s. 115)

Bytem rozentuzjazmowany i przez mysl przeszto mi zeby
zosta¢ Mistrzem Zabawy. Nawet nie wiem, co to takiego, ale
pomyslatem sobie: ,,Czyz nie bytoby cudownie, gdyby istnialy
szkoty uczqce ludzi jak by¢ prawdziwymi mistrzami w dziedzi-
nie zabawy?”

Brian Swimme (1984, s. 127)

Mtodziezy z ksiazki Briana Swimme’a odpowiedziatbym, ze owszem, lu-
dzie moga doj$¢ do mistrzostwa w sztuce zabawy. Jak zatem zabra¢ si¢ do zdo-
bywania tej wiedzy? Po pierwsze, caty proces znacznie rdzni si¢ od tego, czego
zazwyczaj oczekujemy od szkoty i nauki. Ja, na przyktad, odgrywam czasem
dwie role w tym samym czasie. Jestem zarazem uczniem i mentorem. Oznacza
to, ze dla niektorych dzieci bywam czasem wzorem mitosci i bezpieczenstwa
wyplywajacego z zabawy. Kiedy indziej natomiast, dla innych dzieci jestem
uczniem, uczacym si¢ od nich dotyku i ruchu. Po wtére, musze si¢ otworzy¢ na
dzieci i ich naukg. Niektore lekcje sa tatwiejsze od innych. Po trzecie, muszg si¢
szczerze zobowiazac do przekazywania innym tego, co nauczyly mnie dzieci.

Chociaz poczatkowo zabawa przychodzita nam zupehie naturalnie, ponowne
odkrycie pierwotnej zabawy, cho¢ z pozoru proste, wcale nie jest tatwe. Zwlaszcza,
ze mamy trudno$ci w nauce jezeli chodzi o zabawg. Wymaga ona dyscypliny i ¢wi-
czen. Pierwotna zabawa nie jest ani wiedza, ani umiejetnoscia, ktora trzeba zapa-
migta¢. Jest raczej sposobem bycia wolno nabywanym przez ciato, umyst, i ducha.
Pogladu, Ze jest nauczyciel i uczen nigdy nie wyraznie nie sformutowano. W odr6z-
nieniu od nauczania pedagogicznego, umiejgtnosci potrzebne do zabawy nie naby-
wa sig stuchajac ani zapamigtujac. Nie ma szkotly, ktdra uczylaby zabawy w po-
wszechnie przyjetym znaczeniu stowa szkota. Prawde mowiac, ,,nie-szkota” zabawy
nie jest niczym w rodzaju instytucji kulturalnej. ,,Nieszkolna” szkota zabawy to nie
konkretne miejsce; nie ma budynkow, ciata pedagogicznego, programu nauczania,
kwalifikacji ani stopni naukowych. Nie jest to miejsce zazdrosnie strzezone przez
uczonych, mistykow, czy inne hermetyczne grupy. Nie ma ekskluzywnego magazy-
nu nauki, ktéra otwiera tajemne, ukryte wrota. Ich uczenie wcale nie wyglada jak
uczenie. Nigdy nie méwia mi co mam robi¢. Nie ma lekcji, nie ma pracy domowe;j.
Nie ma testow. Nie mozna nie zdac.

Moi mentorzy sg czasami hatagliwi $miechem lub gardtowymi dzwigkami,
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ale milcza kiedy zaczyna si¢ uczenie. Oczekuja, ze bedg robit to co trzeba jezeli
chce si¢ nauczy¢ tego co oni wiedza. Moim zadaniem jest ,,zej$¢ na dot”, by¢
spokojnym i uwaznym. Jezeli sprobuje podejs¢ do zabawy w normalny sposob
okreslany jako badanie, na przyktad poprzez doktrynalne stanowisko lub na-
ukowa perspektywe, prawdziwe przestanie zaniknie. Bycie mentorem przez
dorostego ma niezwykte znaczenie dla dzieci. Ale one wydaja si¢ traktowac to
zupelie zwyczajnie. Nie sa juz tylko odbiorcami pomystow dorostych. Dzieci
staja si¢ wyzwalaczami aktywnej zmiany, katalizatorami, modelami, i partnera-
mi w odpowiedzialnej zmianie spotecznej. Zachodzi wspaniaty proces wzajem-
nego dawania i otrzymywania, nieodtaczny w relacji zabawowej. A co za tym
idzie, sa okresy, kiedy nie sposob okresli¢ kto od kogo si¢ uczy.

Cho¢ nie da si¢ nauczaé pierwotnej zabawy, mozna si¢ nig dzieli¢ i nauczy¢
si¢ jej. W tym, ze pierwotna zabawa jest dyscyplina, ktora moze by¢ przyswojo-
na tkwi doskonaty sens, tego co wiemy o przyswajaniu sobie umiej¢tnosci. Wy-
maga powtarzajacego si¢ udziatu w sytuacjach uczenia si¢ umystowo i fizycznie
przez pewien okres czasu. Oczywiscie, takie przyswajania przebiega tym szyb-
ciej im w mtodszym wieku zaczyna si¢ ¢wiczy¢, poniewaz wtedy nie bgdzie
konieczno$ci przetamywania narostego strachu wynikajacego z przyzwyczajen.
Chociaz do$wiadczenie pokazuje, ze niektore dzieci nigdy nie zapominaja za-
bawy, innym potrzeba minimum praktyki, aby odzyska¢ bieglo$¢, natomiast
wigkszo§¢ wymaga mentora, bezpiecznego otoczenia, i ciaglej praktyki. Z cza-
sem i po wielu ¢wiczeniach pierwotna zabawa staje si¢ aktywnym przyzwycza-
jeniem dzieci; przyzwyczajeniem, ktore jest trwate i kumuluje si¢ z roku na rok.
Budowanie relacji zabawowych moze zatem sta¢ si¢ jedna z najbardziej efek-
tywnych mozliwosci wywierania wplywu jaki mozemy podjac, by stworzy¢
spokojniejsze szkoly i spotecznosci.

Z chwila kiedy uznam, ze uczenie si¢ zabawy nie bedzie tradycyjnym do-
$wiadczeniem edukacyjnym, musz¢ otworzy¢ si¢ dla dzieci ich lekcje. Nie wy-
starczy przeczytac, teoretyzowac i zanalizowac zabaweg dzieci. Muszg ,,zej$¢ na
dot”, zeby sig bawic. ,,ZejScie na dot” wymaga zarowno umystowej lotnosci jak
fizycznej gigtkosci. Muszg podchodzi¢ do dzieci w otwartym umystem i ela-
stycznym ciatem. To nie pozerstwo, dobre maniery czy akt wiernopoddanstwa.
To zewngtrzny przejaw wspolczucia, szacunku, oraz skupienia umystowego.
Moja nauka trwa od dawna, jest skomplikowana i nie mozna pomina¢ zadnej jej
czgsci. Bycie poczatkujacym jest fundamentalng zmiang modelu mojego mysle-
nia i dziatania. Bycie poczatkujacym wymaga, abym porzucit bagaz, ktory zwy-
kle nosze ze soba. Nie moge powrdci¢ do zabawy dzwigajac te cigzary; zamiast
bawi¢ si¢ z dzieckiem szamotalbym si¢ z moim bagazem. Musz¢ nauczy¢ si¢
podrézowac lekko i swobodnie, z pustka w glowie, elastycznym cialem, i ser-
cem otwartym tak szeroko jak to tylko mozliwe.

Raz po raz wchodze w doswiadczenia zabawowe nie wiedzac co robig. Na
szczescie, dzieci zawsze wydaja si¢ wyczuwaé moja szczero$¢ 1 gotowe sa mi
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pomoée. W tym czasie, dzieci traktuja mnie jak osobg nadajaca si¢ do zabawy; sa
moimi mentorami jak gdybym posiadal zdolno$¢ rzeczywiscie zmierzy¢ si¢
z trudno$ciami jakie napotkam w zabawie. Wiedza, ze zada si¢ ode mnie wiele,
ale moja wrodzona zdolnos$¢ i madro$¢ dadza sobie radg z tym co moze si¢ zda-
rzy¢. Na przyklad, kiedy zaczynatem sig¢ bawi¢ nie umiatlem przewracaé sig.
Nawet nie wiedziatem, ze nie wiem, ze nie umiem si¢ przewraca¢. Ale moje
obolate cialo szybko mnie nauczyto. Albo siadatem albo wstawatem. W os$rodku
rozwojowym dla dzieci w San Diego spotkatem Roberta, osSmiolatka z auty-
zmem. Opiekunowie wymieniali uwagi na temat jego niezdarnosci kiedy biegat
po trawniku. Zauwazylem co$ innego. Potrafit si¢ przewracac¢. Splywat na zie-
mig jak gdybym byt porca lodow na goracym talerzu. Kiedy indziej wydawat sig
zeslizgiwa¢ w dot jakby byt kobra. Chciatlem mie¢ t¢ umiejgtnos¢. A zatem na-
sladowatem go, biegajac za nim i przewracajac si¢. Bolaly mnie ramiona, biodra,
lokcie, i kolana. To tak, jakby sze$cian probowat by¢ kula. Obserwowat moje
niezdarne upadki i usmiechat si¢ pod nosem. Trwato to kilka tygodni, az pewne-
go dnia wstat i podbiegt do mnie. Wziat mnie za reke kiedy biegltem i upadt razem
ze mna. [ o to chodzito. Ja przewracalem sig, jak ogromne drzewo walitem si¢ na
ziemi¢. Trzymajac mnie za r¢k¢ Robert sprowadzit mnie na ziemig, nie Sciagnal.
Przy odrobinie praktyki zaokraglatem sig, jakby $cierano moje kanty.

Zazwyczaj, uwazamy ze to dorosli nadaja ksztalt i znaczenie zyciu i my-
$lom dzieci. Ale kiedy jestem uczniem, to dzieci, takie jak Robert, formuja moje
ciato, umyst, i ducha. Co raz to stawia mi si¢ wyzwanie, zebym zaabsorbowat to
co widzg i nasladowat. Niektore dzieci zademonstruja ufno$¢ zabawy, delikatny
dotyk, i ptynne ruchy ciata. Inne, te bardziej ptochliwe i agresywne naucza mnie
jak dawac sobie radg z agresja. To czego oczekuje si¢ ode mnie, bez wzgledu na
sytuacje jest pelne skupienie; rozw6j mojej $wiadomosci, ufnosci, zdolnosci do
mitosci do tego stopnia, ze przekraczam poczucie mojego wlasnego ja i docho-
dz¢ do nowego odczucia przynaleznosci, czyli jednosci z otaczajacym mnie
swiatem. Jest to co$ czego wigkszos$¢ z nas stara si¢ uniknac¢ za wszelka ceng:
dzialanie spontaniczne i zaangazowanie calego naszego ciala w dana sytuacje,
i odrzucenie odrgtwienia i ochrony na rzecz mitosci i bezposredniosci.

Dzieci nie ¢wicza zabawy: po prostu bawia si¢. W zabawie niczego nie na-
bywa sig teoretycznie, wszystko jest doswiadczeniem. Mito$¢ i przynaleznosc¢
odkrywane sa w zabawie wytacznie praktycznie. Jednak po latach, podchodzimy
do czegos, co kiedy$ przychodzito tak tatwo z wysitkiem, jakiego doswiadcza
osoba, ktdra nuci, bo zapomniata stowa piosenki. Nie jestesmy nawet pewni co
my wlasciwie mamy ¢wiczy¢. Samo ¢wiczenie jest proste, ale wcale nietatwo
jest sta¢ si¢ ¢wiczacym. Zapomnij o tym i baw si¢! Zapomnij o tym i baw sig!
Najwazniejsze w zabawie jest, abym zapomnial o ¢wiczeniu, a kiedy juz o nim
zapomng i skupie si¢ wylacznie na zabawie, odnajduj¢ wlasciwy stan umystu.
Ruch w zabawie jest wlasciwy bo sprawia przyjemno$¢, nie dlatego ze jest
zgodny z jaka$ ustalong norma. To wlasnie jest uczucie integralno$ci wyrazane
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i zakorzenione w zabawie ktéra wyraza wewngtrzng spojnosé, zgodnos$¢ migdzy
dtonia i sercem wynikajaca nie ze sterowania lub choreografii lecz raczej z syn-
tezy wywazenia i ruchu, przywiazania do ziemi i lekko$ci. W pewnym momen-
cie przestajemy ¢wiczy¢ i zaczynamy bawic sig.

Matka Teresa wiedziala, ze ,,wspotczes$ni ludzie sa gtodni mitosci, zrozu-
mienia, mitos$ci ktdra jest o wiele wigksza i ktora jest jedyna odpowiedzia na
samotno$¢ i nedze” Kolodiejchuk, 2007, s. 233). Zeby zaspokoi¢ taka potrzebe
nie mozna stosowa¢ w zabawie poisrodkow. Zabawa wymaga catego zycia
praktyki i jednego utamka sekundy stanu taski. W pewnym punkcie swojej nauki
osiaga si¢ moment kairos — po grecku moment prawdy lub duchowy punkt
zwrotny. Chlopczyk o imieniu Danny nauczyl mnie o takich momentach.
W owym czasie Danny byl maltretowanym czterolatkiem. Zmuszony zostat do
zamieszkania ze sfora psow. Jadl i pit z naczyn dla pséw i spal w psiarni. Kiedy
po raz pierwszy przyszedl do osrodka nie potrafit da¢ sobie rady z zajeciami
grupowymi, ani siedzie¢ spokojnie i czekac¢ az przyjdzie jego kolej. Kiedy byt
zdenerwowany drapat i gryzt. Robit to co znat. Byt zbyt agresywny dla nauczy-
cieli. A zatem, przydzielono mi go pod opiekg przez caty okres jego pobytu
w szkole. SpedziliSmy sporo czasu bawiac si¢ na §wiezym powietrzu.

Pewnego dnia niostem go do autobusu szkolnego. Nie chcial wracaé¢ do
osrodka w ktorym mieszkat. Zty i sfrustrowany wychylit si¢ do przodu i wgryzt
w moj policzek. Poczutem intensywny bol i natychmiast przekazatem mu swoja
mito$¢ przez ten moj zraniony policzek. Podniost gtowe, spojrzal na mnie i po-
lozyl mi glowg na ramieniu. Przytulilem go i zanioslem na jego miejsce
w szkolnym autobusie. Przypiatem go pasem bezpieczenstwa i przysiadtem przy
nim do czasu odjazdu autobusu. Idac z powrotem do szkoty ptakatem. Widzac
krew i tzy jeden z nauczycieli spojrzat na mnie powiedzial ,,Tym razem dostato
si¢ Fredowi.” Usiadlem i zdalem sobie sprawg, ze ptaczg nie z bolu, ale ponie-
waz zdatem sobie sprawg czego nauczyl mnie Danny o milosci. Nauczyl mnie
w jedyny mozliwy sposob, jak mito§¢ powstrzymuje atak. Miatem rang, ale po-
czucie winy ani $wiadomos$¢ popehienia btedu nie poglebialy tego, co mozna
byto zatatwi¢ zwyklym opatrunkiem. Zostatem ugryziony i to ugryzienie wyma-
gato pomocy medycznej, ale powstrzymanie emocji bez oceniania Danny’ego
jest samo w sobie kojace zarowno dla rany, jak dla naszych relacji. Tym sposo-
bem, moja rana zmienita si¢ w wiarygodne uczucie mitosci, pozwalajace mi
unikna¢ ryzyka odwotania si¢ do uczucia zemsty.

To tak, jakby Danny uczyl mnie okazania mitoSci w momencie ataku. Mi-
1o$¢ zmienita krzywdeg. Moja rana po ugryzieniu na policzku wciaz krwawita.
Ale nie czutem bolu. Ta swiadomo$¢ miata dla mnie glebokie konsekwencje.
Kiedy siedziatem z bandazem na policzku i chusteczka higieniczna przy oczach
pomyslatem o Jezusie i Buddzie, Dalai Lamie i matce Teresie i o tym jak wy-
obrazitem sobie, ze oni potrafili okaza¢ milos¢ w momencie ataku. Nie przyszto
mi jednak do Glowy, ze ,,zwykli” ludzie, tacy jak ja, potrafiliby tak postapic.
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Rozesmialem sig glos$no, kiedy sam sobie musiatem przypomnie¢, ze mitosc¢ jest
dla zwyktych ludzi.

Danny udzielit mi lekcji w jedyny dostgpny mu sposob. A moze w jedyny
sposob w jaki mozna mnie byto tego nauczy¢. Kiedy przeszedlem do mitosci
w obecno$ci bolu, mdj stosunek do tego bolu i do Danny’ego natychmiast sig
zmienit. Gest peten miloSci pozostawia niezatarty $lad potegi mitosci migdzy
dwoma osobami. Zastosowanie mito$ci w momencie ataku, w momencie ze-
tknigcia si¢ wynika z madrosci serca. Zdalem sobie wtedy sprawe, ze byt to moj
najblizszy w zyciu kontakt ze swiadomoscia, ze ciatlo i krew o wiele bardziej
potrzebuja kochajacego, wspolczujacego serca niz tylko karzacego umystu.

Dos$wiadczylem zmiany paradygmatu, co jest pierwotna zabawa. Fizyczne
praktykowanie zabawy jest widzialna postacia niewidzialnego. W procesie tym
nie mozna nigdy zapomniec¢, ze to wlasnie to niewidzialne jest kluczem. Jest to
catkowicie osobiste i jednocze$nie uniwersalne, namacalne i nieuchwytne, rze-
czywiste, 1 metafizyczne. Jest w tym wspaniala oszczgdnos¢ srodkow, w ktorej
wszystko jest sprowadzone do swojej istoty, bez usuwania poezji niezbednej
w tej niewidzialnej tkance tacznej, ktora spaja te elementy w widzialna, znacza-
ca catos¢. Dajac 1 otrzymujac mito§¢ odzyskalem swoje naturalne uzbrojenie.
Moim udziatem stata si¢ krytyczna swiadomos¢, ktora jest twierdzaca odpowie-
dzia na wazne pytanie Juddhu Krishnamurti — ,,Czy to mozliwe, aby istota ludz-
ka zyjaca psychologicznie w jakimkolwiek spoteczenstwie mogta sama oczyscic
si¢ wewnegtrznie z przemocy? Jesli tak, ten wlasnie proces spowoduje nowy spo-
sob zycia na tym swiecie.” (Jiddu Krishnamurti, 1990, s. 237).

Wspdlnie, Danny i ja, odkryliSmy nasze prawdziwe korzenie. Jak zauwaza
Thomas Merton (1976, s. 13), ,,I oczywiscie jezeli cztowiek powrdci do swoich
korzeni, staje si¢ zdolny do zakonczonego pelnym sukcesem przeciwstawienia
si¢ przemocy zewnegtrznej, a nawet, po przekroczeniu pewnego punktu, do nie-
naruszalnos$ci.” Najwidoczniej nie jest to abstrakcyjny ideat, ale reakcja z krwi
i kosci. Danny i ja stworzylisSmy dla siebie to, co Dalajlama (Hayward & Varela,
1992, s. 254.) okreslit jako ,,wazno$¢ i skuteczno$¢ nastawienia petnego mitosci
i dobroci w stosunku do innych istot ludzkich zostata obecnie potwierdzona
z naukowego punktu widzenia.”

Nauczanie modelu pokoju w pierwotnej zabawie

A wiec powinnismy pomagac innym bawié sie. Mogtoby
to by¢ najlepszym celem w zZyciu — nauczy¢ sie jak wyczuwaé
przestrzen zZyciowq i wspolnie sie bawic.

Jeremy Heyward (1997, s. 211)

Rozpaczliwie nam potrzeba nowego sposobu bycia, sposoby bycia i dziata-
nia transcendentnego wobec kultury. George Dreyfuss, (Harrington & Zajonc,
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2006, s. 176), profesor religii, powiedziat, ze ,,Miatoby to ogromne znaczenie,
gdyby udato nam si¢ znalez¢ sposoby nie zwigzane z buddyzmem, ani z zadna
inng tradycja do rozwinigcia tych umiejetnosci.” Pierwotna zabawa to wlasnie
taki sposob. Pierwotna zabawa jest darem zycia, ktérego wrodzony kod gene-
tyczny zaprogramowany na powszechng dobro¢ ma spojnos¢ i sile sprawcza
wychodzaca daleko poza nasze procesy kulturalne. Wymaga to przeniesienia
naszego $rodka cigzkosci z ,,ja” na ,,my” i ze strachu na mitos¢. Pierwotna zabawa
rozwija nowe przyzwyczajenia, ktore wykraczaja poza réoznice medyczne, socjalne
i kulturalne nie niszczac ich. Te przyzwyczajenia zapewniaja baz¢ dla optymal-
nych, dla wszystkich dzieci warunkéw do uczenia sig i rozwoju. Daniel Goleman
(2006, s. 180) zauwazyt, ze ,,[...] otrzymujemy mdzg mocno oprogramowany
w kierunku checi do zabawy; mdzg, ktory rzuca nas w wir towarzyskosci.”
Potaczenie. Potaczenie. Potaczenie. Daniel Goleman (2006, s. 4) podkresla,
ze najbardziej fundamentalnym objawieniem nauki o potaczeniach nerwowych
jest to, ze jesteSmy zaprogramowani, aby sig taczy¢.” Dodaje (2006, s. 319), ze
»Spoteczne oprogramowanie mozgu taczy nas wszystkich w naszym wspolnym
ludzkim rdzeniu.” Nasz sposob tworzenia wigzi jest niezmiernie wazny dla na-
szego zdrowia i dobrego samopoczucia. To jak dotykamy $wiata i jak pozwala-
my, aby $wiat dotykat nas nie tylko ksztattuje nasze zwiazki migdzyludzkie, ale
wplywa na nasze ciato, umyst a nawet na nasze komorki. ,,Pamigtajcie o tym, ze
srodowisko spoteczne wptywa na ilos¢ i los nowo utworzonych komoérek mo-
zgowych” (Goleman, 2006, s. 274). Dalajlama (Harrington & Zajonc, 2006,
s. 113 ) zauwaza, ze ,,Wydaje si¢ ze lokalizacja czynno$ci mozgu przy odczu-
waniu pozytywnych emocji, takich jak wspotczucie, jest wyraznie inna niz
w przypadku emocji negatywnych, takich jak strach, gniew, lub wrogos¢.”
Nawiazanie kontaktu w pierwotnej zabawie nastepuje poprzez dotyk. Jest to
duchowa wspolnota, a nie zwykly zwiazek. Dotyk w tej zabawie sprawia, ze
dzieci maja pozytywny stosunek do samych siebie i daje im on blizsza §wiado-
mos$¢ ich wlasnego ciata (Weiss, 1988, s. 3). Dotyk w zabawie przekazuje po-
czucie przynaleznos$ci. Najbardziej podstawowa zasada pierwotnej zabawy jest
to, ze jesteSmy stworzeni, aby przynaleze¢; to nasz typowy sposob bycia. Jeste-
smy przygotowani do pozytywnych relacji. Wiedziat o tym pigcioletni Dawid.
Wiedziat o tym Gandhi. Sedno tej nowej relacji zwiazanej z zabawa to trwajace
doswiadczenie przynaleznosci i wspotczucia, ktoére opanowuja spoteczne i emo-
cjonalne zwoje w mozgu i przeksztalcaja nasz sposob ukladania relacji ze §wia-
tem. Powoduje to pozytywny efekt powielania kiedy dzieci bawia si¢ ze soba
zamieniajac ekskluzywny charakter grup cztonkowskich, takich jak gangi, na
bardziej inkluzyjne poczucie przynaleznosci, ktére z kolei daje kotwice emocjo-
nalna, lub poczucie oparcia moralnego. Pierwotna zabawa tworzy funkcjonalne
wycofanie si¢ z duzych grup, ktére zazwyczaj pomagaja stworzy¢ poczucie wila-
snej tozsamosci co powoduje znaczna zmiang w $wiadomym odczuwaniu wia-
snego ja. Tak jakby przejscie do zabawnej sytuacji nie wlaczalo obwodu ,,ja”
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a zamiast tego wlaczalo obwdd ,,my”. Dzieci potrafia taczy¢ si¢ z otaczajacym je
swiatem bez uciekania si¢ do strategii obronny wiasnej, chroniac tym samym
swoje umiejetnosci przetrwania przed wytlumieniem. Bezpieczenstwo, mito$é

1 przynalezno$¢ ktore daje zabawa odwzorowuja model przemocy i zemsty, kto-

re powoduja zerwanie umiejgtnosci przywigzania si¢ dziecka i podejmowania

decyzji i ich umiejetnos¢ doktadnego dostrzezenia zagrozen.

W poprzedniej czgsci, podatem przyktady roli uczacego sig relacji obowia-
zujacych w zabawie. Obecnie, podam kilka przyktadéw aspektu mentorskiego
tej roli. Wprowadzenie pierwotnej zabawy do jakiej$ szkoly jest katalizatorem
pozytywnych zmian. Wprowadzajac do szkoty, na przyktad, jednego mentora
zabawy zasiewamy ziarno, ktore moze zaczaé wywiera¢ wptyw i przeksztatca¢
wzory wzajemnego oddzialywania i dotyku z pozycji strachu, agresji i przesla-
dowania w ufno$¢, dzielenie si¢ i przynaleznos¢. Stuzenie jako mentor pierwot-
nej zabawy zapewnia dzieciom praktyczng alternatywe dla mobbingu, zemsty,
1 agresji. Angazowanie dzieci, na przyktad w pierwotna zabawe, buduje podsta-
wowe emocjonalne i fizyczne umiejetnosci, ktore obejmuja:

— Umiegjetno$¢ rozpoznania zlego i dobrego dotyku;

— Lepsza samooceng i elastyczno$¢ emocjonalna, spokdj, wspdlczucie i samo-
kontrolg, a wszystkie one razem pomagaja zredukowaé niepokoj i defen-
sywnosc¢;

— Akceptacje roznic i podwyzszona zdolnos¢ do wczuwania si¢ w potrzeby,
sygnaly i obawy innych;

— Zdolno$¢ myslenia i dzialania bez odwotywania si¢ do agresji i zemsty;

— Fizyczne uzupehienie zwyklych werbalnych metod rozwiazywania kon-
fliktow stosowanych wobec dzieci;

— Pozytywny wplyw na dziecigce uktady odpornosciowe, endokrynologiczne
1 sercowo-naczyniowe;

— Zwigkszony zakres sprawnosci ruchowej, dobra i ogélna rownowaga moto-
ryczna, rownowaga, odpornos¢, gibkos¢, ruch przedsionkowy, bezpieczniej-
sze ruchy ciata, ktore pomagaja zredukowaé obronnos¢ dotykowa, napigcie
migsniowe w catym ciele, zmgczenie i kontuzje.

Praktyka, inaczej ,,zabawa na ziemi” jest dos§wiadczalnym kluczem do wy-
stgpowania jako mentor w pierwotnej zabawie. Wigkszo$¢ ludzi, ktorzy skon-
czyli trzy lata nie wie juz jak si¢ bawi¢. W rezultacie, mentorowanie wymaga
wielu ,,odwotywan” agresywnych wzoréw w celu zapewnienia wszystkim bez-
pieczenstwa. W czasie zabawy dzieci ucza si¢ ponownie programowac cos, co
uwazano za nieodwracalne nawyki. Kilka lat temu zaproszony zostalem przez
doradce szkolnego, zeby przyj$¢ i pobawi¢ si¢ z osmioma mtodymi cztonkami
gangu, ktorzy siali zamgt w szkole. W kazdy piatek, bawitem sig¢ z o§mioma
chlopakami przez trzy godziny przez dziesi¢¢ tygodni. Na poczatku mysleli, ze
jestem zwariowanym biatym cztowiekiem. Ale szybko rzucili si¢ na mnie. Na
poczatku, ich zabawa wygladata jak bojka uliczna. Szybciej niz si¢ spodziewa-
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lem, ta bojka ztagodniala do postaci bardzo aktywnej i fizycznej zabawy.
W czasie mojej drugiej wizyty dostatem nastepujaca notatke od Jose.

,»Do Freda” (zapasnika)

Od: Jose

Jak przyjdziesz nastgpnym razem to pytaj o Jose. Mozemy wtedy walczy¢
jeden na jednego. Tylko nie réb mi krzywdy. Pozwol mi si¢ skrzywdzi¢. To
tylko zabawa. Uwazaj na niedzwiedzie i wilki.”

Jose mial trzynascie lat i byl najmniejszy w tej o§mioosobowej grupie. Po
mojej trzeciej wizycie, jego doradca powiedziala mi, ze Jose przestal przycho-
dzi¢ do jej gabinetu. Bojac sig, ze wrocil na ulice zapytata go, gdzie si¢ podzie-
wat. Odpowiedziat ,,W klasie”. Zdumiona zapytata, ,,A c6z ty tam robisz?” Od-
powiedzial, ,,No, po tym jak bawiliémy si¢ z Fredem zdatem sobie sprawe, ze
nie potrzebuj¢ juz rywalizowaé z moimi nauczycielami.” Przestal wini¢ nauczy-
cieli za swoje nieobecnosci na lekcjach 1 wzial na siebie odpowiedzialnos¢ za
swoje czyny. Jose uzyt pierwotnej zabawy jako modelu do zmiany swych za-
chowan. Dalej uczegszczal na lekcje. Jest pojedynczym przyktadem badania,
ktore pokazuje, ze uczniowie ktorzy czuja si¢ zwiazani ze szkota, nauczycielami,
i innymi uczniami maja lepsze wyniki uczenia si¢ i mniejszy wspotczynnik
przemocy 1 wagarowania (Goleman, 2006, s. 282).

W czasie nastgpnej sesji zabawy Jose zatrzymat mnie i zapytal mnie o cel
naszej zabawy. Zapytal, czy chciatbym zeby odtozyt bron i odszedt z gangu.

Zapytatem, ,Jezeli powiem tak, to postuchasz mnie?”

Us$miechnat si¢ i pokrecit przeczaco glowa.

»Bawimy si¢, zeby$ byl bezpieczniejszy na ulicy.”

,,Niby w jaki sposob?”

,» Kiedy idziesz ulica i nie czujesz si¢ bezpieczny to co robisz?”

Siggnat za plecy i udat, ze wyciaga bron, ktora nosit zatknigta za pasek.:
»Wyciagam rewolwer.”

»A potem?”

HStrzelam.”

»Do kogo?”

,,10 nie ma znaczenia.”

,Jezeli postrzelisz dziecko lub jaka$ matke, to wszystko jest w porzadku?”

Wzruszyl ramionami. Jedyne na co go bylo sta¢, to wzruszenie ramionami
jako komentarz do mozliwego zabdjstwa niewinnej osoby w udawanym dziata-
niu samoobronnym.

Wstalem i znieruchomiatem, pozwalajac aby ci¢zar mojego ciata przeniost
si¢ w okolice bioder, wyczuwalem rownowagg. ,,Dlatego wtasnie bawimy sig.
Widziate$ to? Kiedy idziesz ulica i czujesz si¢ niepewnie lepiej, zebys$ znieru-
chomial niz wyciagat swoj rewolwer.”

»Aha, rozumiem. No to zaczynamy.”
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Na naszej dziewiatej sesji Jose zjawit si¢ w bardzo dobrym humorze. ,,Zro-
bitem to. Zrobitem to,” powiedziat.

,C0?”

,»Odlozylem go.”

Jose odtozyt bron nie dlatego, ze ja mu kazatem, ale dlatego Zze poczul, ze
bezpieczenstwo to sprawa serca, nie rewolweru.

Kiedy w nastgpnym tygodniu wszedlem do gabinetu doradczyni, zastalem ja
zaptakana. Powiedziata mi, ze w poprzednim tygodniu matka Jose wyszla drugi
raz za maz a jej nowy maz postawil ja przed wyborem — albo on albo Jose. Wy-
brata meza. Oznaczato to, ze Jose pojdzie do rodziny zastgpczej. Wedtug 6wcze-
snych przepisow stanu Kalifornia, poniewaz pojawitem si¢ w zyciu Jose przed
przekazaniem go do rodziny zastgpczej, nie moglem z nim pozosta¢ w nowej
sytuacji. Nie mogliSmy w zaden sposdb skontaktowaé si¢ ze soba. To samo do-
tyczyto jego doradczyni.

Sfrustrowana i rozgniewana zapytata mnie, ,,Po co Pan to robi? Wie Pan co
ten system wyprawia z tymi dzieciakami.”

»Wiem. Ale Jose wie skad pochodzi jego prawdziwa sita, z serca, nie z re-
wolweru. Nie moge zmieni¢ jego $wiata, ale mogg da¢ mu okazje dokonania
wyborow o ktérych nie wiedzial, Ze istnieja.” Wierze, ze mito$¢ z pierwotnej
zabawy daje bezpieczna podstawe do odbudowy emocjonalnej i da Jose’mu
wewngetrzng site otrzas$nigeia si¢ z poniesionych strat z ktorymi bedzie niestety
mierzyt sig, ale juz bez konieczno$ci uciekania si¢ do przemocy i zemsty.

Niedlugo po tych wydarzeniach, pojechatem bawi¢ si¢ w wigzieniu Poll-
smoor w Cape Town, w Potudniowej Afryce. Za gtdwna brama miesci si¢ pig¢
oddziatéw wigziennych z ponad 7 000 wigzniéw (Steinberg, 2004, s. XVII).
»Kazdy, kto zajmuje jakas pozycje¢ w potswiatku miasta przechodzi przez to
miejsce; jest to gtdéwny osrodek nielegalnej gospodarki Zachodniego Potwyspu
[Western Cape].” Odwiedzilem to wigzienie jedenascie razy, by bawié si¢ za-
réwno z mezczyznami jak i kobietami w trzech wydzialach wigzienia. Straznicy
powiedzieli wigzniom, ze moim zadaniem jest bawi¢ si¢ z nimi. Kiedy szlismy,
jeden z mlodych mgzczyzn zapytal mnie gdzie jest pitka. Odpowiedzialem, ze
nie ma pitki. Wygladal na zaskoczonego i zapytat, ,,To w co my mamy grac¢?”
Us$miechnatem sig i pokazatem mu, zeby zszedt razem ze mna na brudna podto-
ge. Jak tylko to zrobit podczotgatem sig do niego i zaczatem sig zartobliwie mo-
cowac. Mtody cztowiek i wszyscy inni wigzniowie rykngli gromkim $miechem.
Bawitem si¢ z kazdym wigzniem pojedynczo, a nastgpnie z dwoma jednocze-
$nie. Na koniec wszyscy bawili§my si¢ razem, Nasza zabawa byta bardzo ak-
tywna i hatasliwa, ale nigdy agresywna. W pewnym momencie, najmniejszy
z wigzniow zostat przypadkowo uderzony w krocze. Wida¢ byto, ze go to zabo-
lato. Odszedt na skraj maty i usiadt obok Lindy, bialej kobiety z Poludniowej
Afryki, ktora mi towarzyszyta. Objeta go ramieniem. Zaden z pozostatych wigz-
niéw nie zazartowatl z niego, a i on do nikogo nie mial pretensji. Po jakim$ cza-
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sie wrocit do zabawy z nami. Wracajac na oddzial, do wigzienia, trzymalismy
si¢ za rece, albo szliSmy objeci, zartobliwie poszturchujac si¢ nawzajem. Pier-
wotna zabawa stworzyla ,,pole do zabawy” w ramach ktoérego potrafiliémy stwo-
rzy¢ harmonig, ktora byla silniejsza niz agresywna postawa i bijatyki typowe dla
srodowiska wigziennego.

Zastanawiam sig, czy jesteSmy w stanie zrozumie¢ znaczenie takiego po-
zornie marginalnego, ale bolesnego zdarzenia. W tak skrajnie rywalizujacym
srodowisku jak wigzienie wszystko rozpatrywane jest w kategoriach zwycigstwa
lub porazki, dominacji lub podporzadkowania sig, ataku i zemsty. W tym wy-
padku miata miejsce sytuacja w ktorej wszystko to mogto si¢ pojawic. A jednak
nie pojawito si¢. Efekt byt taki, Ze nasza zabawa zmienita kontekst relacji wza-
jemnych nie tylko migdzy wigzniami i mna, ale rowniez mi¢dzy wigzniami na-
wzajem. Ten mlody cztowiek osiagnat to co Laura van der Post (1994, s. 126)
nazwala ,,jedynym triumfem wartym osiagnig¢cia w zyciu: nie dac¢ si¢ zatru¢ jego
cierpieniem czy nawet ulec pokusie catkowitego odrzucenia godnosci duchowej
na rzecz checi zemsty.” Udato mu si¢ dokona¢ zasadniczego rozrdéznienia mig-
dzy urazem przypadkowym a zamierzonym.

Inny mtody cztowiek powiedziat, ze chciatby aby$my wrocili, zeby mogt sig
nauczy¢ bawi¢ ze swoimi dzieémi jak wyjdzie za trzy lata na wolno$¢. Nie
chciat aby one tez trafity do wigzienia. Warunki, ktére normalnie powodowaty
konflikt i sprawialy, ze skakali sobie do gardetl zostaly w naszej zabawie prze-
ksztatcone i wyszliSmy poza nie, ukazujac nieistotnos$¢ catego wigziennego po-
rzadku. Opowiadano mi o tradycyjnych, skomplikowanych i pelnych przemocy
gierkach rozgrywanych miedzy straznikami wigziennymi i wi¢zniami i miedzy
samymi wigzniami. Ale nasza zabawa, nawet jezeli na krotko odtozyliSmy na
bok nasze osobiste i spoleczne urazy to tym sposobem zapobiegliSmy dalszemu
rozprzestrzenianiu si¢ nieporozumien, braku zrozumienia, nienawisci i zemsty.
Wydaje sig, ze to mate, niepozorne wydarzenie w biegu zycia, jak jest zazwyczaj
z waznymi wydarzeniami. DoswiadczyliSmy matej zmiany w biegu ludzkiego
zycia — a jest to skarb nie wszystkim ludziom dany.

Trzeci przyktad mentorstwa to historia matki i syna, ktorych spotkatem na
obozie dla dzieci specjalnej troski na potudniu Polski. Pewnego dnia jedna z ma-
tek zaczeta mi opowiadac ze jej dziesigcioletni syn jest zastraszany (poddawany
mobbingowi) przez wigkszego od niego chtopaka, ktéry go przewraca. Nie czut
bolu fizycznego, ale czut si¢ obiektem ataku 1 wstydzit sig, Ze si¢ przewraca a jego
réwiesnicy uwazaja go za stabeusza. Chlopiec rozptakat sig, kiedy jego matka
o tym opowiadata. Chlopak nie chciat bi¢ sig, ale nie bardzo wiedziat co ma zrobic.

Powiedziatem chlopcu, ze moje ¢wiczenia upadku wzigte z aikido niezle si¢
sprawdzaja. Wazne jest, aby potem wsta¢. Spojrzal na mnie zdziwiony
i usmiechnat si¢. Zaprositem go zeby wszedt i stanal na macie. Poprositem, zeby
mnie popchnatl. Zrobitem przewrdot w tyt i wstatem. Zaczglismy ¢wiczy¢ pada-
nie. Po pewnym okresie ¢wiczen powiedziatem mu, ze w ciagu tych dwoch ty-
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godnie jakie jeszcze spedzimy razem na obozie bedg go szukal i za kazdym ra-
zem kiedy go spotkam to go popchng. Uznatl, ze to §wietna zabawa. Przez na-
stgpne dwa tygodnie staralem si¢ go odszuka¢ na terenie obozu i za kazdym
razem kiedy mi si¢ to udato, popychatem go. Stato si¢ to dla niego zabawa, bo
dato mu okazj¢ czegos si¢ nauczyc.

Za pomoca zabawy, osiagne¢liSmy trzy cele. Po pierwsze, zmienito si¢ jego
pojecie upadku. Po drugie, opanowat sztuke¢ upadania. Swoj strach przed upad-
kiem zastapit nowa forma reakcji emocjonalnej oraz sprawnos$cia fizyczna. Za-
miast czeka¢ na zaczepki, mogt teraz swobodnie podej$¢ do swego przesladow-
cy, a nie, chowac sie przed nim. Jako ze strach go opuscil, dostroil swoj umyst
do subtelnych sygnalow wysytanych przez zaczepiajacego go napastnika, §wiad-
czacych o jego potrzebie nawiazania kontaktu, i mogl odpowiedzie¢ na te swo-
iste ,,zaproszenia” do wejscia w nowe relacje. Po trzecie, nie byt juz w pozycji
ofiary. Uzyt inteligencji spotecznej niesionej przez zabawe do zamiany pelnionej
przez siebie roli i w ten sposob stworzyt okazjg, aby bezosobowy zwiazek
oprawca — ofiara stat si¢ zwiazkiem naznaczonym wysokim poczuciem posza-
nowania i bezpieczenstwa. Chtopiec wziat na siebie odpowiedzialno$¢ za siebie
samego oraz za swego przesladowce. Uzywajac stow Daniela Golemana, stat si¢
Linzynierem spolecznym” (,,social engineer”). W tym przypadku nie miatem
dostepu do mtodego tyrana, ani do swiadkdéw czy do szkolnego systemu. Pozby-
lismy sig ,,systemu zastraszania” poprzez wyksztalcenie w ofierze umiejgtnosci
emocjonalnych i fizycznych koniecznych do zmiany swej roli. Zabawa pierwot-
na nie tylko daje ofierze mozliwos¢ wyboru, ale zarazem prowadzi do transfor-
macji jej zwiazku z oprawca, przeksztatcajac ofiar¢ w sprzymierzenca.

Kluczowa czescia sktadowa tych trzech doswiadczen jest zwykle uznanie
drugiego istnienia ludzkiego, walczacego o godnos¢, mitos¢, a nawet o zycie.
To, co nadaje zabawie pierwotnej taka wage, to fakt, ze odnosi si¢ ona do przy-
czyn lezacych u samych podstaw agresji, na poziomie, na ktéorym zachowanie
mozna jeszcze zmieni¢. Daniel Goleman (2006, s. 317) postulowal potrzebe
stworzenia systemu, ktory zoptymalizowalby sposob spotecznego rozumowania
w systemach edukacyjnych oraz w wigzieniach. Przez chwilg, trzech mlodych
mezezyzn taczyto uczucie milosci i odwagi zawarte] w zabawie pierwotnej
1 w tenze sposob rozerwali odwieczne btedne kolo krzywdy wyrzadzonej,
krzywdy pomszczonej i zemsty w rewanzu.

Podsumowanie

God waits for man to regain his childhood in wisdom. [Bég
czeka, az cztowiek odzyska swoje dziecinstwo w madroscil

Rabindranath Tagore (1942, s. 260)

Niewspotmiernie do naszej sity moralnej, polaczenie wiedzy naukowej, Igku
1 pieniedzy sprawilo, iz zniszczenie zycia jest obecnie dziecinnie proste. Moich
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nadziei nie rozbudzaja ani doniesienia naukowe, ani dziecinnie pobozne zycze-
nia, ale zaciekla determinacja dzieci, ktore maja w sobie mitos¢ i odwage po-
trzebna do wprowadzenia w zycie odwiecznego marzenia o pokoju. Podaj¢ tu
wypowiedzi kolejnych szesciorga dzieci, ktore potwierdzaja istnienie tego ma-
rzenia. W trakcie zabawy, szeScioletni Travis spojrzal na swoja mame i powie-
dzial: ,,Wtasnie si¢ zakochuje.” Dziesigcioletnia Anna pisze: ,,Zabawa to mozli-
wos¢ powiedzenia $§wiatu, nikogo przy okazji nie krzywdzac, ze nie podoba ci
si¢ to, co ten §wiat tobie robi.” Szescioletni Elijah spytal swa nauczycielke: ,,Czy
mozemy pobawi¢ si¢? Bawiac sig, staniemy si¢ w niej dobrzy i bedziemy wie-
dzie¢ jak nikogo nie krzywdzi¢ i nie dac si¢ skrzywdzi¢ innym.” Po zabawie ze
mna, o$mioletni chiopiec dotknigty autyzmem, powiedzial: ,,Chcialbym mie¢
normalne zycie. Chcialbym mieé¢ normalne zycie. [Westchnienie!| [Ta zabawa]
to dla mnie odrobina normalnego zycia.” Chtopiec w wieku czterech i pot lat
o imieniu J.D. powiedziat po zabawie: ,,Nie ma nic lepszego.” Pewien chiopiec,
obserwujac moja zabawe z grupa dzieci z potudniowoafrykanskiego przedszko-
la, wykrzyknat: ,,Oni si¢ bija!”. Na co chlopiec z grupy odpowiedziat: ,,Nie, my
kochamy od $rodka.”

Opinie tych dzieci nie maja nic wspolnego z wyksztalceniem, nauka, czy
polityka. Pochodza one z do§wiadczen wyniesionych z zabawy. Za moja zabawa
z dzie¢mi kryje si¢ idea tak prosta, tak piekna, tak istotna, ze rozumiejac ja, my-
sle, ze przeciez nie mogloby by¢ inaczej i zastanawiam sig, jak to mozliwe, ze
tak dlugo zajeto mi jej odnalezienie. Biolog Erwin Chargaff (Begle, 1999, s. 89)
wspomina podobne doswiadczenie: ,,jesli [naukowiec] nie doswiadczyl, przy-
najmniej par¢ razy w zyciu, tego zimnego dreszczu na plecach, tego spotkania
z ogromna, niewidzialna twarza, ktorej oddech porusza do tez, nie moze nazy-
wac¢ si¢ naukowcem.” Ja — dziecko i1 ja — naukowiec doswiadczam przerastajacej
moje mozliwosci pamigcei, ktora nie nalezy do nikogo tak bardzo jak do samego
zycia, i ktora mimo jej lekcewazenia i chgci zapomnienia, sama nigdy nie lek-
cewazy ani nie zapomina zadnej istoty obdarowanej zyciem. Jak zawsze, nowe
odkrycie najpierw nalezy przezy¢, a dopiero pdzniej pozna¢ rozumem. Oto
i ona, nicodwolalna i niezmienna — zabawa pierwotna, bedaca sekretna harmonia
mito$ci 1 odwagi, ukryta w obfitosci i réznorodnosci zycia, ktéra przyrzekta
odtwarza¢ swoj wzorzec taczacy, lezacy u jej podtoza, na jakkolwiek mata skale,
tak, aby duch zawsze mogt odkry¢ i podazy¢ za wzorem pierwotnym.
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Jolanta GRACZYKOWSKA

Doswiadczenia i korzysci plynace z wdrazania programu
»Original Play”™ wsrod dzieci i mlodziezy w Polsce

Praca ta dotyczy zagadnienia zabawy pierwotnej i jej roli w zyciu czlowieka
na réznych etapach jego rozwoju, w szczegolnosci w zyciu dzieci i mtodziezy.
Temat za$ korzysci ptynacych z ,,Original Play”™ rozpatrzony zostanie
z punktu widzenia psychologicznego, pedagogicznego i bio-fizycznego.

Podjecie problematyki zabawy pierwotnej i ukazanie jej walorow i aspek-
tow w zyciu dzieci i mtodziezy wydaje si¢ by¢ niezwykle wazne. Zbiega si¢ ono
jednoczes$nie z zaobserwowanym przeze mnie niedostrzezeniem i niedocenia-
niem roli i korzysci pltynacych z procesu zabawy oraz bezradnos$cia dorostych
W obliczu narastajacych probleméw wychowawczych i opiekunczych.

Program ,,Original Play”™ funkcjonuje w Polsce od kilku lat. Jest rezulta-
tem ponad 30-letnich badan dr Freda Donaldsona nad zachowaniami towarzy-
szacymi zabawie dzieci, dorostych oraz dzikich zwierzat na catym S$wiecie.
F. Donaldson jest $wiatowej stawy pionierem w zastosowaniu pierwotnej zaba-
wy jako alternatywy dla agresji, przemocy i wykorzystywania. Stworzyt termin
,,0riginal Play”™ —  Pierwotna Zabawa” w odréznieniu od zabaw kulturowych
powszechnie znanych w nauczaniu i wychowaniu dzieci.

»ORIGINAL PLAY”™ r6zni sig¢ zasadniczo od zabaw kulturowych, czy
powszechnie rozumianej zabawy. W pierwotnej zabawie docieramy do pierwot-
nych mechanizmoéw zachowan. Taka zabawa wolna jest od konkurencji, rywali-
zacji 1 towarzyszacego im uczucia przegranej lub wygranej. Pierwotna zabawa
jest darem, z jakim przychodzimy na $wiat. Zabawa kulturowa jest zachowa-
niem wyuczonym (F. Donaldson).

Glownym celem programu ,,Original Play”™ jest poprawa relacji zar6wno
migdzy indywidualnymi osobami, jak i w grupie poprzez wyeliminowanie agre-
sji i przemocy w relacjach migdzyludzkich oraz promowanie uprzejmosci i wigzi
mito$ci w relacjach migdzyludzkich, sprawienie, by kazde dziecko czuto sig
1 bylo bezpieczne oraz kochane.

,Original Play”™ jest procesem psychologicznym i fizjologicznym. Jest pota-
czeniem aspektow poznawczych, emocjonalnych, uczuciowych oraz sensoryczno-
motorycznych w procesie uczenia sig. Jest procesem, ktory jedynie poprzez do-
$wiadczenie moze zosta¢ w pelni zrozumiany, rozwinigty i dopracowany.
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Jest to proces uniwersalny, wykraczajacy poza granice kulturowe, spotecz-
ne, czy jezykowe. Dzigki temu stanowi jednoczesnie podstawe komunikacji
migdzyludzkiej i integracji migdzykulturowe;j.

Jest miejscem spotkania, w ktorym mozemy odczuwac przynaleznos$¢ ponad
izolacja oraz podziatami narzuconymi przez kategorie.

Program ,,Original Play”™ jest programem profilaktycznym, interwencyj-
nym i strategicznym:

— uczy jak, bez uzycia sily, reagowaé na agresj¢, przemoc oraz inne negatyw-
ne zachowania, zachowujac jednoczesnie poczucie wlasnej warto$ci i nie na-
ruszajac tego poczucia u innych;

— dostarcza mozliwosci wyboru postepowania bez checi rewanzu w sytuacji
agresji, przemocy, czy poczucia zagrozenia;

— przeksztalca glgboko zakorzenione, negatywne nawyki, wzorce i schematy
zachowan w nawyki oparte na poczuciu bezpieczenstwa, mitosci i poczuciu
przynaleznosci;

— stwarza bezpieczna przestrzen dla wyrazenia agresji fizycznej, czy stowne;j,
umozliwiajac jednoczesnie bezpieczne jej przeksztatcenie;

— propaguje sens poczucia przynaleznosci jako najlepszej alternatywy dla leku
i rywalizacji,

— tworzy optymalne warunki dla rozwoju kreatywnos$ci, rozwoju osobistego
1 uczenia si¢;

— zwigksza mozliwos$ci adaptacji w zmieniajacych si¢ warunkach zycia.

Dla mnie najistotniejsza w pracy pedagogicznej zawsze byta przyjazna at-
mosfera oparta na wzajemnym zaufaniu, akceptacji, radosci z bycia i dzialania
razem. Moja praca zawsze zmierzata w kierunku integrowania dzieci, tworzeniu
poczucia przynaleznos$ci i zapewnieniu dzieciom poczucia bezpieczenstwa. Byta
to dla nas baza, na, ktorej wszyscy z przyjemnos$cia uczestniczyliSmy w procesie
uczenia sie.

Moje pierwsze, osobiste do§wiadczenia w ,,ORIGINAL PLAY”™, spraw-
dzona przeze mnie w przeciagu kilku lat skuteczno$¢ pierwotnej zabawy w pra-
cy z dzieémi prawidlowo rozwijajacymi si¢, z dzie¢mi z réoznymi wyzwaniami
rozwojowymi, edukacyjnymi, zdrowotnymi umocnily mnie w przekonaniach
0 wartosci tego programu, a takze o potrzebie upowszechniania idei ,,ORIGI-
NAL PLAY”™ oraz wdrazania go w$rod dzieci i mlodziezy w Polsce.

Z doswiadczen we wdrazaniu programu ,,ORIGINAL PLAY”™ w Polsce
i innych czgéciach swiata wynika, ze dzieci wymagajace specjalnej troski, dzieci
z zaburzeniami w rozwoju, bawia si¢ w taki sam sposob jak dzieci prawidlowo
rozwijajace si¢. Wspdlna zabawa wszystkich dzieci daje im poczucie jednosci
i przynalezno$ci do grupy. Potrzeba zabawy tkwi w kazdym z nas. To, czego
oczekuja od nas dzieci w zabawie, to umiejgtno$¢ odwzajemnienia tego, czym
one nas obdarowuja, czyli petnia zaufania i mitoscia.
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Pierwotna zabawa jest naturalna, dobrowolna i bezinteresowna aktywnoscia
dziecka, w ktorej znajduje ono rado$¢. Ma ogromne znaczenie dla wszechstron-
nego rozwoju dziecka i jest optymalna relacja interpersonalna dla uczenia sig.
Podczas zabawy dzieci ucza sig, jak sig¢ uczyc.

We wezesnym dziecinstwie podczas zabawy najtatwiej i najszybciej rozwijaja
si¢ takie cechy osobowosci jak: spontanicznos¢, ciekawos¢ §wiata, wyobraznia,
kreatywnos$¢ i zaufanie. Jesli poswigcimy odpowiednia ilo$¢ czasu na doktadne
wyksztalcenie u dzieci tych podstawowych cech, beda one lepiej przygotowane do
przyswajania nowych umiejgtnosci na wyzszych poziomach rozwoju.

Program ,,Original Play”™ adresowany jest do:

1) Dorostych — wychowawcow, nauczycieli wszystkich pozioméw nauczania,
rodzicow, opiekundéw, pracownikoéw placowek opiekunczo-wychowawczych,
interwencyjnych, osrodkow szkolno-wychowawczych, przedszkoli, placéwek
dla dzieci ze specjalnymi potrzebami, placowek integracyjnych, placoéwek re-
socjalizacji mlodziezy, osrodkow dla nieletnich przestepcow, i innych placo-
wek zajmujacych si¢ edukacja i opieka nad dzie¢mi, wraz z pracownikami
niebgdacymi bezposrednimi wychowawcami (np. straznicy, policjanci, kura-
torzy), pracownikoéw stuzby zdrowia, pracownikoéw socjalnych, trenerow;

2) Dzieci i mlodziezy w kazdym wieku, niezaleznie od poziomu rozwoju psy-
cho-ruchowego.

Program ,,Original Play”™ znalazt dotychczas zastosowanie w Polsce w:
szkotach podstawowych, gimnazjach, przedszkolach, placowkach dla dzieci ze
specjalnymi potrzebami, placéwkach integracyjnych, osrodkach szkolno-
wychowawczych, szpitalach dziecigcych i innych placowkach zajmujacych sig
edukacja i opieka nad dzie¢mi (ogniska szkolno-wychowawcze, $wietlice so-
cjoterapeutyczne).

Uczestnikami moich zabaw sa dzieci prawidlowo rozwijajace sig, dzieci
z agresja, z nadpobudliwoscia psychoruchowa, autyzmem, porazeniem mozgo-
wym, dzieci niewidome, niestyszace, dzieci chore na nowotwory, dzieci pod-
trzymywane przy zyciu przez respiratory, dzieci z wieloma innymi problemami
rozwojowymi, zdrowotnymi i edukacyjnymi.

W Szkole Podstawowej nr 92 w Warszawie program ,,Original Play”™ re-
alizowany jest przeze mnie w ramach zaje¢ pozalekcyjnych dla dzieci. Nauczy-
ciele przeszkoleni w zakresie tego programu wykorzystuja umiejetnosci budo-
wania poprzez zabawg przyjaznej, serdecznej atmosfery w klasie, stosuja
z efektami nowe sposoby radzenia sobie z trudnymi sytuacjami szkolnymi.

Program ,,Original Play”™ otrzymal rekomendacj¢ Centralnego Osrodka Do-
skonalenia Nauczycieli w Warszawie. Spotkal si¢ z wyrazami akceptacji dla propa-
gowanych wartosci, jego prostoty i bogactwa jednoczesnie oraz zyskal opinig pro-
gramu, ktory powinien by¢ wlaczony w program szkolen dla nauczycieli.
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W oparciu o program ,,Original Play”™ opracowany zostal przeze mnie
projekt ,.Dziecinstwo bez przemocy i lgku”. Projekt ten przedtozony zostat
w CODN w Warszawie.

Projekt ,,Dziecinstwo bez przemocy i lgku” bazuje na gléwnych warto-
sciach:

— kazde dziecko potrzebuje bezpieczenstwa i mitosci do prawidtowego roz-

Wwoju i uczenia sig;

— dzieci nie powinny uzywac¢ energii we wtasnej obronie;

— pierwotna zabawa tkwi w naturze kazdego dziecka;

— bezpieczny, czuly dotyk, w naturalny sposob wynikajacy z zabawy, jest
niezwykle istotny, by uczy¢ dzieci pozytywnego, spotecznego zachowania;

— pierwotna zabawa pozbawiona rywalizacji jest zrodtem pokoju na $wiecie.

Praktyka ,,Original Play”™

W ,,Original Play”™ moga uczestniczy¢ wszystkie dzieci, niezaleznie od
wieku 1 poziomu rozwoju. Wspolna zabawa wszystkich dzieci daje im poczucie
jednosci, poczucie przynaleznosci do grupy. Jest to mozliwe dzigki temu, iz
w pierwotnej zabawie nie bazujemy na umiejetnosciach typowych w zabawach
1 grach kulturowych, nie réznicujemy dzieci i nie etykietujemy.

Zasada uczestnictwa w zabawie jest dobrowolnos¢. Przebieg zabawy nalezy
dopasowac do potrzeb i sytuacji w danej grupie.

Aby pierwotna zabawa zapoczatkowata proces przemian niezbgdna jest otwar-
to$¢ dorostych na aktualny stan emocjonalny, psycho-fizyczny dzieci. W praktyce
oznacza to bycie uwaznym, gotowym na przyjecie dziecka takim, jakie jest w danej
chwili. Oznacza to petna, bezwarunkowa akceptacje dziecka. W procesie pierwotne;j
zabawy niezmierne wazne jest, by by¢ autentycznym, tzn. prezentowac dzieciom
postawe zgodna z wewngtrznymi odczuciami. Doswiadczeniu bezwarunkowej ak-
ceptacji, empatycznego zrozumienia i autentycznosci wiele uwagi poswigcili psy-
chologowie humanistyczni. (C.R. Rogers, A. Maslow)

Istotne jest, by nie przekracza¢ w zabawie granic, ktére wyznacza dziecko.
Dotyczy to ekspresji jego zachowan, intensywnosci i dynamiki, a takze posza-
nowania granic ciala. W przypadku dzieci, ktore nie wyrazaja checi do zabawy,
nalezy kierowac si¢ zasada nie przymuszania dzieci do udzialu w zabawie. Mo-
ga one pozosta¢ w miejscu zabawy w roli obserwatora. Zabawa pierwotna jest
procesem udzielajacym si¢. Dzieci, ktore obserwuja zabawe do$wiadczaja emo-
cji przezywanych przez dzieci bawiace si¢. Doswiadczenia moje sprowadzaja si¢
do wniosku, iz nie ma dziecka, ktére nie chciatoby si¢ bawié. Potrzebny jest
czas, poczucie bezpieczenstwa, zaufanie, by dziecko wyrazajace lek przed za-
bawa, przekroczylo wilasne zahamowania, bariery ograniczajace jego sponta-
niczno$¢ 1 pragnienie zabawy. Problemy z zaangazowaniem si¢ w zabawie wy-
nikaja najczesciej ze ztych doswiadczen w relacjach z dorostymi lub réwiesni-
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kami. Przekroczenie Igkdéw 1 wlaczenie si¢ do zabawy owocuje rado$cia z prze-
zywania wspolnej zabawy.

W zabawie wszyscy uczestniczymy w procesie dawania i brania, przekazu-
jemy dzieciom informacje, iz nie ma powodu do Igku i, ze kazde dziecko warte
jest milosci. Uczestnicy zabawy sa dla siebie towarzyszami, a nie rywalami,
dlatego podczas pierwotnej zabawy uczymy si¢ dzielenia i wspotodczuwania.

Przeprowadzenie zabaw wymaga przygotowania bezpiecznych warunkow
do zabawy. Potrzebne jest miejsce dajace poczucie fizycznego bezpieczenstwa
(pomieszczenie z materacami gimnastycznymi, maty itp.).

Czas trwania zabaw uzalezniony powinien by¢ od potrzeb dzieci. W prze-
biegu zabaw dostrzec mozna fazy zwigkszonej lub obnizonej aktywnosci dzieci.
Faza obnizonej aktywnosci jest dobrym momentem na wyciszenie i zakonczenie
zabawy. Warunkiem w ,,Original Play”™ jest przede wszystkim obecno$¢ doro-
stej osoby dajacej poczucie bezpieczenstwa zaréwno fizycznego jak i psychicz-
nego. Jak mowi F. Donaldson: ,,Najlepszym schronieniem dla czlowieka jest
drugi cztowiek™.

Od umiejgtnosci stworzenia bezpiecznych warunkow do zabawy, sprawne-
go reagowania w trudnych sytuacjach zaleze¢ powinna liczba dzieci bioracych
w niej udziat.

Bycie praktykiem ,,Original Play”™, czyli wspotuczestnikiem zabaw dzieci
nie jest zadaniem tatwym. W szkotach podstawowych do najczesciej zauwaza-
nych przejawow agresji fizycznej wsrod ucznidw zalicza sig: pobicia i bojki,
przestraszanie, odbieranie sila, niszczenie cudzych rzeczy, niszczenie sprzgtu
szkolnego, zachgcanie do bicia, wymuszenia, bicie mtodszych kolegdow. Agresja
stowna ucznidbw wyraza si¢ w: grozeniu pobiciem, napastliwych wypowie-
dziach, straszeniu, odpgdzaniu, grozbach, przezywaniu, przeklenstwach, ordy-
narnych odzywkach, wy$miewaniu sig, ktdtniach, grozeniu, skarzeniu (Mitkow-
ska-Olejniczak, 1996). Z wigkszoscia tych zachowan stykam si¢ w trakcie za-
baw z dzie¢mi.

,,Original Play”™ umozliwia dzieciom tatwiejszy i szybszy dostep do ich uczug.
W zabawie zachowuja si¢ one intuicyjnie i instynktownie post¢puja w najlepszy spo-
sob — odreagowuja problemy, z jakimi spotykaja si¢ w zyciu codziennym.

Brak regul, do, ktorych musialyby si¢ dostosowac dzieci w czasie zabawy i,
ktore to ograniczatyby jednoczesnie ich ekspresje emocjonalna i fizyczna czgsto
powoduje natychmiastowe uwolnienie si¢ r6znych przejawow agresji oraz in-
nych negatywnych zachowan. Niezwykle wazne jest, wigc posiadanie umiejet-
nos$ci, ktore pozwola nam dorostym bezpiecznie reagowaé w sytuacji zagroze-
nia, agresji fizycznej, czy stownej, tak by zapewni¢ bezpieczenstwo sobie, dzie-
ciom, czy mtodziezy, ktora takie zachowania przejawia.

,Original Play”™ tworzy ,,otwarta przestrzen”, w ktorej dajemy dzieciom
pozwolenie na podjgcie i rozwinigeie inicjatywy w dziataniu. Dzigki temu
w zabawie znajduja uj$cie uczucia dzieci, ale i ich pragnienia i potrzeby.
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,Original Play”™ opiera si¢ na komunikacji pozawerbalnej: gestach, spoj-
rzeniu, usmiechu, wyrazie twarzy, postawie ciata, ruchu, w naturalny sposéb
wynikajacych z zabawy. Pomaga w sposdb niewerbalny ,,odczyta¢” i zrozumiec
drugiego cztowieka.

,Original Play”™ oznacza umiejgtnos¢ odpowiedzi mito§cia w chwili ata-
ku. Dziecku, ktore zachowuje si¢ agresywnie wobec innych nalezy si¢ takie
samo wsparcie jak i dziecku, ktore jest atakowane. Mito§¢ do dziecka jest pod-
stawa pozytywnych przemian w zachowaniu. Kiedy dzieci czuja si¢ bezpieczne,
czuja bezwarunkowa akceptacje i maja poczucie przynaleznosci do grupy, nie
maja potrzeby korzystania z mechanizméw obronnych lub mechanizmoéow walki;
moga aktywnie funkcjonowaé i uczy¢ si¢ czego$ nowego. Wyrabiaja w sobie
nawyki, ktore pozwalaja im inaczej traktowal agresjg, poczucie zagrozenia
i niebezpieczenstwa.

Korzysci z wdrazania programu ,,Original Play”™ wsrod dzieci
i mlodziezy w Polsce

Whioski dotyczace korzysci z wdrazania programu ,,Original Play”™ wsrod
dzieci i mtodziezy wynikaja z wieloletnich obserwacji i do§wiadczen F. Donald-
sona oraz moich wlasnych obserwacji w zabawie z dzie¢mi, z badan, jakie prze-
prowadzone byly w tym zakresie, analizy dostgpnej mi literatury, opinii znanych
uczonych, a takze z licznych konsultacji ze specjalistami sprawujacymi profe-
sjonalng opieke nad dzie¢mi do$wiadczajacymi ,,Original Play”™ oraz ich ro-
dzicami.

Z moich obserwacji wynika, ze ,,Original Play”™ nie spetnia jakiej$ jednej
wyizolowanej funkcji. Oferuje dzieciom cale spektrum do§wiadczen z niezliczo-
nymi korzy$ciami w rozwoju emocjonalnym, spotecznym, psychofizycznym,
bio-fizycznym. Dzieci, ktérym stwarzamy mozliwos$¢ rozwijania si¢ poprzez
pierwotna zabawe, otrzymuja wiele trwatych korzysci.

KorzyS$ci w rozwoju emocjonalnym i w zachowaniu

Stworzenie warunkow sprzyjajacych ciagtoéci rozwoju emocjonalnego jest
niezbedne od poczg¢cia. Etap noworodkowy uwaza si¢ za podstawe tworzenia si¢
roznych zachowan emocjonalnych, ktére utrwalone w tym czasie daja o sobie
zna¢ w latach dojrzatych. Na tym etapie niezbedna jest fizyczna obecno$¢ ko-
chajacej matki, rodzonej lub zastgpczej. Oczywiscie nie chodzi tu o bezustanne
przebywanie z dzieckiem, lecz o odczuwanie przez nie matczynej bliskosci
(M. Lopatkowa, 1992). Wczesny dotyk prowadzi zdaniem R. Sylwester do
wzmocnienia systemu immunologicznego, wigkszego przyrostu wagi oraz stalej
wrazliwosci podwzgorza, co powoduje obnizenie poziomu hormonu stresu
i uspokojenie dziecka. Kiedy dzieci dorastaja, poziom oksytocyny i endorfiny
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pochodzacy z dotyku, daje nadal poczucie bycia kochanym oraz czyni z nich
pewnych siebie, wartosciowych, kochajacych ludzi.

Wedtug W. Sikorskiego, dotyk sygnalizujacy mitos$¢ i przywiazanie jest na-
sza podstawowa potrzeba, rownie silng jak glod, a moze nawet silniejsza.

Zabawa obfitujaca w bezpieczny, czuly dotyk ksztattuje inteligencjg emo-
cjonalng i charakter. U dzieci, ktore doswiadczaja zabawy obserwuje si¢ wzrost
zdolnosci do rozumienia wlasnych emocji i emocji innych ludzi. Rozwijajq si¢
u nich zdolnosci regulowania ekspresji emocji, nabywaja umiejetnosci zarad-
czych, ktore pozwalaja im ksztattowaé pozytywne kontakty z rowiesnikami
i dorostymi. Potrafig takze na podstawie zewnetrznych przejawdéw emocji tj.
mimika, ruch, przewidzie¢ zachowanie rowiesnika w zabawie. Od tego, jakie
nastroje i uczucia dominuja w dziecinstwie zalezy ksztaltowanie si¢ postawy
wobec $wiata (A. Kepinski, 1983).

W studiach nad rodzinami posiadajacymi dzieci w wieku 7—-10 lat, bawia-
cymi si¢ razem dr Weiss odkryl, ze pierwotna zabawa daje dzieciom wigcej po-
zytywnych uczu¢ i odczu¢ dotyczacych ich samych oraz zwigksza swiadomos¢
ich ciata. Zabawa daje dziecku informacje: ,,Lubi¢ by¢ blisko Ciebie”, ,,Milo jest
by¢ przy Tobie”.

,»Original Play”™ wptywa rowniez na:

— obnizenie poziomu stresu;

— redukcje lekdéw, niepokoju, uczucia bezradnosci i bezbronnosci w trudnych
sytuacjach;

— wzrost elastyczno$ci emocjonalnej, otwartosci;

— redukcje zachowan agresywnych;

— wzbudzanie pozytywnych emocji, radosci;

— zwigkszenie poziomu odpr¢zenia, spokoju;

— Wwzrost samooceny;

— zmniejszenie podatno$ci na zranienia psychiczne;

— wzrost umiej¢tnosci radzenia sobie ze zmianami i sytuacjami zaskoczenia;

— umiejetnos¢ rozrozniania dobrego i ztego dotyku;

— zmniejszenie zachowan obronnych przed dotykiem.

Korzys$ci w rozwoju spolecznym

,O0riginal Play”™ daje dzieciom sposobnos¢ do zdobywania réznorodnych
doswiadczen w kontakcie ze soba samym, a takze z innymi ludzmi. Dzieci moga
wyrazi¢ w zabawie swoje potrzeby i uczucia, moga dziata¢ aktywnie i wedlug
wlasnego uznania. Moga bez lgkéw doswiadcza¢ konsekwencji swojego poste-
powania. Aby moc dostrzega¢ odczucia drugiej osoby w sposdb zroznicowany
i $wiadomy, musza najpierw nauczy¢ si¢ uswiadamia¢ sobie wilasne uczucia,
pozwoli¢ sobie, aby si¢ pojawily, oraz otwarcie je wyrazaé¢. Mtodzi ludzie po-
winni umie¢ doswiadczac tego, ze rowniez zlos¢, wsciektos¢ 1 agresja naleza do
natury kazdego cztowieka i dlatego tez oni rowniez moga je odczuwac i wyra-
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za¢, bez jednoczesnego strachu czy poczucia winy, bowiem wtedy da si¢ je
kontrolowac¢ i konstruktywnie przezwycigza¢.(R. Portmman, 2004).

Do zapoczatkowania pozytywnych procesow spotecznych nie nadaja si¢
zawody i wszelkiego rodzaju rywalizacja. Szeroko stosowane w szkolnictwie
rézne formy wspotzawodnictwa sprzyjaja agresji (M. Lopatkowa, 1992). Na
potrzebg usunigcia z systemu szkolnego wspotzawodnictwa zwracal uwage
W.D. Wall.

Rywalizacja ogranicza jednak zaréwno liczbg prawdopodobnych rozwigzan
jak i mozliwosci. Dodatkowo ma ujemny wplyw na nasze zdrowie, samopoczu-
cie oraz poczucie bezpieczenstwa (F. Donaldson).

Ambicja rozwijana w warunkach rywalizacji czerpie swa energi¢ z dazenia
do pokonania przeciwnika. Ambicja rozwijana za§ w warunkach samorealizacji
czerpie swa energi¢ z dazenia do odkrywania i wykorzystywania w coraz wyz-
szym stopniu wlasnych mozliwosci (M. Lopatkowa,1992).

Bawiac si¢ bez rywalizacji mozna przekaza¢ dzieciom doswiadczenia kory-
gujace pod wzgledem spolecznym i emocjonalnym, mozna przeksztatci¢ glebo-
ko zakorzenione wzorce zachowan i przeCwiczy¢ umigjgtnosci niezbgdne do
prospotecznego zachowania (R. Portmann, 2004). W miar¢ rozwoju umiej¢tno-
$ci komunikacyjnych i rozumienia uczu¢ innych oséb szybko wzrastaja umiejet-
nosci spoteczne dzieci oraz usprawnia si¢ nawigzywanie pozytywnych kontak-
tow w grupie.

Zdaniem D. Golemana, ,,Nasz mozg staje si¢ naturalnym, kiedy jest pod
wptywem bodzcow do zabawy. To prowadzi nas do bycia bardziej spotecznym”
(Goleman, 180).

,,Original Play”™ powoduje w sferze rozwoju spotecznego:

— wzrost tolerancji i akceptacji roznic;

— wazrost samokontroli;

— wzrost poczucia bezpieczenstwa w relacjach z innymi;

— poczucie przynaleznos$ci do grupy;

— latwo$¢ nawiazywania kontaktow z innymi i integrowania si¢ z grupa;
— umiejetnos$¢ wspotdziatania w grupie;

— rozwdj niewerbalnych umiej¢tnosci komunikowania sig.

Korzys$ci w rozwoju psychofizycznym

»ORIGINAL PLAY”™ tworzy optymalne warunki dla rozwoju kreatywno-
$ci, rozwoju osobistego i uczenia si¢. We wczesnym wieku przedszkolnym po-
trzeba aktywnosci i zadowolenia z niej sg $cisle zintegrowane z potrzebami po-
znawczymi. Nie sposob, wigc wyodrebni¢ motywow zabawowych od poznaw-
czych (M. Dmochowska).

,Original Play”™ stymuluje zarowno cialo, jak i umyst. Catkowicie po-
chlania uwage dzieci, angazuje wszystkie zmysly, integruje procesy poznawcze,
senso-motoryczne i emocjonalne. Rozwija uniwersalne umiejgtnosci uczenia sig.
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Zdaniem C. Hannaford dotyk w naturalny sposob plynacy z zabawy daje
poczucie bezpieczenstwa i przynaleznos$ci, sprzyjajac uczeniu si¢ i odkrywaniu
swiata. Wyprzedza on zaréwno stuch, jak i wzrok, bedac jednoczesnie najwaz-
niejszym kanatem uczenia si¢ (S. Goddard, 1996). Stymuluje produkcje NGH
(nerwowego czynnika wzrostu), ktory z kolei stymuluje rozwdj dendrytow na
neuronach catego ciata oraz utrzymuje w dobrej formie nowe komorki nerwowe
i potaczenia dendrytow (C. Hannaford, Serce dziecka, Warszawa 2004, s. 144).

,Original Play”™ rozwija pamie¢ i tworcza wyobrazni¢ dzieci, doskonali
1 podnosi ich znaczenie. Wszechstronnie wplywa na rozwo6j ich woli, poniewaz
jest zwiazana z czynnymi przejawami osobowosci dzieci.

,Original Play”™ sprzyja rozwojowi wszechstronnej sprawnosci fizycznej,
szczegolnie takich cech motoryki jak szybko$é, sita, wytrzymato$¢, zwinnos$é,
moc, a takze wielu umiejetnoséci ruchowych, ktore ja zwigkszaja i wzbogacaja.
Na wytworzenie odpowiedniej sprawnosci ruchowej w zabawie decydujacy
wpltyw ma charakterystyczna dla tego rodzaju aktywnos$ci: harmonia ruchow,
rytm ruchu, jego ptynnos¢ i elastycznosc.

,Original Play”™ wptywa rowniez na:

— wazrost efektywnosci funkcjonowania mozgu;

— wazrost postawy poznawczej oraz motywacji do uczenia sig;

— wzrost efektywnos$ci uczenia sig;

— usprawnienie motoryki duzej i precyzyjne;j;

— wzrost koordynacji, poczucia rownowagi, orientacji w przestrzeni i schema-
cie swojego ciala.

Korzysci bio-fizyczne oraz zdrowotne

,»Original Play”™ jest podstawowym leczniczym procesem z biologiczny-
mi, fizjologicznymi, zachowawczymi i spolecznymi korzysciami (F. Donaldson,
J. Graczykowska, 20006).

Moje doswiadczenia w zastosowaniu ,,Original Play”™ w szpitalach, klini-
kach, wsrod dzieci chorych na nowotwory prowadza do wniosku, ze pierwotna
zabawa jest dla chorego dziecka istotna czescia programu jego leczenia i nie
powinna by¢ izolowana od tradycyjnego planu sprawowania opieki. Dostarcza
chorym dzieciom dotyku i poczucia bycia kochanym, wzmacnia w nim poczucie
wigzi z innymi, powoduje redukcje stresu, zapewnia rozwoj i tworczos¢ w taki
sposob, ktory jest dla dziecka naturalny. Poza tymi okresami, gdzie choremu
dziecku wystarcza sama bliska obecno$¢ kochajacej i kochanej osoby, mali pa-
cjenci domagaja si¢ tego wszystkiego, co ich zdrowi rowiesnicy. Przede wszyst-
kim zabawy (M. Lopatkowa, 1992). Dzieci przewlekle chore, pozbawione kon-
taktu z roéwiesnikami, bardzo tego kontaktu potrzebuja i pragna. Niezmiernie
wazne jest stworzenie dzieciom hospitalizowanym warunkéw do wspoélnej za-
bawy i ulatwienie im nawiazywania wzajemnych kontaktow.
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Wiele badan potwierdza wysoki poziom emocjonalnej, rodzicielskiej rozpa-
czy w fazie diagnozy 1 wczesnego leczenia dzieci. Wielu rodzinom rozpacz to-
warzyszy jeszcze przez pdzniejsze lata, nawet wtedy, kiedy aktywne leczenie
zakonczylto sig, a dziecko pozostawalo w remisji. Emocjonalny wstrzas choro-
bowy moze istnie¢ przez wiele lat rowniez u dzieci. Psychospoteczny aspekt
zabawy jest, wigc waznym elementem wspomagania rodziny.

Kliniczny Raport Amerykanskiej Akademii Pediatrii mowi, ze ,,[...] ko-
nieczne jest, aby zabawa zaliczana byla do kierunkéw rozwoju naukowego
i spotecznego oraz aby kazde dziecko mialo szans¢ na zycie w bezpiecznym
otoczeniu.” (2006, s. 18—19).

,,Original Play”™:

— Sprzyja czynnemu wypoczynkowi oraz odprezeniu psychicznemu. Jest do-
skonala forma spedzania wolnego czasu, a takze $wietnym zabiegiem higie-
niczno-zdrowotnym;

— Oddzialuje wszechstronnie na organizm przyczyniajac si¢ do zwigkszenia
wydolnosci fizycznej, takich uktaddéw, jak uktad krazenia i oddychania,
uktad endokrynny, uktad ruchowy i nerwowy, usprawnia przemiang materii;

— Podnosi adaptacyjne funkcje organizmu, aktywizuje i zwigksza skutecznosc¢
funkcjonowania systemu immunologicznego;

— Stymuluje sensoryczna deprywacje skory i migsni, aktywizuje kinestetyczna
swiadomos$¢ wlasnego ciata i jego granic.

KorzyS$ci z wdrazania programu ,,Original Play”™ w polskim szkolnictwie

,Original Play”™ ukierunkowane jest na rozwiazywanie fizycznych, emo-
cjonalnych konfliktow, napig¢ poprzez nabywanie umiejgtnosci tworzenia bez-
piecznego srodowiska i warunkow do uczenia sig.

Najdawniejsze proby wyjasniania genezy zabaw i ich roli (H. Spencer,
F. Schiller) méwia o potrzebie wyladowania w zabawie nadmiaru energii gro-
madzonej w organizmach zywych, a zwlaszcza w organizmie ludzkim. F. Schil-
ler wskazywat na moment nasladownictwa zycia w zabawie, dostrzegajac w tym
zrodto wszelkiej kultury. Wedlug niego ,,Cztowiek tam tylko si¢ bawi, gdzie
w catym tego stowa znaczeniu jest cztowiekiem, i tam tylko w catym tego stowa
znaczeniu jest czlowiekiem, gdzie si¢ bawi” (A. Wohl, 1983, s. 18).

Zdaniem W. Eichelbergera, zmiany w szkolnictwie powinny i$¢ w takim
kierunku, by szkota stata si¢ miejscem, gdzie dzieci maja prawo swoje pomysty,
swoja niepewnos¢, a nawet ztos¢ wyraza¢ jawnie. Jesli nie beda tego robic¢ jaw-
nie, beda roztadowywa¢ nagromadzone napigcie nie, wprost, ale na stabszych.
Zadaniem wychowawcow jest przede wszystkim uczy¢ dzieci i mtodziez, jak
wyraza¢ emocje bez agresji wobec innych czy wobec siebie samego. Jest to za-
danie trudne w realizacji, poniewaz wigkszos$¢ dorostych ma problem z wyraze-
niem i odbiorem negatywnych emocji (W. Eichelberger, 2007).
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Pedagogiczne dziatania sa obecnie w przewazajacym stopniu ukierunkowa-
ne na uzyskanie harmonii, w ktorej chodzi raczej o unikanie konfliktéw, niz
o powazne zaje¢cie si¢ nimi. Nad konfliktami pracuje si¢ najczesciej w konwen-
cjonalny sposob, czyli przez poszukiwanie ,,winnego” i jego upomnienie, czy
przywotanie do porzadku. Srodowisko reaguje na agresywne zachowania kara-
niem, odwetem 1 spotecznym odrzuceniem. Dotknigte tym problemem dzieci
i mtodziez odbieraja to jako dodatkowe zagrozenie, co paradoksalnie prowadzi
do nie do zmniejszenia ich napastliwos$ci wrogiej postawy, lecz powoduje ro-
dzenie sig¢ nowych stanéw agresji (R. Portmann, 2004).

Stworzenie dzieciom mozliwos$ci zabawy tuz przed rozpoczeciem lekcji pomo-
globy im tatwiej zapomnie¢ o stresie, ktorego doswiadczaty w domu. W szkole
dzieci musza przestawic si¢ z jednej wspolnoty — rodziny, na druga — klasg. W $ro-
dowisku szkolnym dzieci bardzo czgsto zachowuja si¢ inaczej niz w domu. Jesli
przejscie to nie jest zbyt gwattowne, wszystko przychodzi nam z wigksza tatwoscia
1 oszczgdza kazdemu niepotrzebnych stresow (1. Fleming, J. Fritz, 1999).

Niebezpieczne sa te sytuacje, w ktorych uczniowie nie potrafia sprostac
oczekiwaniom i wymogom nauczycieli. Ich poczucie wlasnej wartosci zostaje
zagrozone, zaczynaja poszukiwa¢ kontaktow w $rodowisku, ktore ich doceni;
trafiaja w ten sposob do grup nieformalnych, kierujacych si¢ moralnie niepoza-
danym systemem wartosci. Uzyskujac tam zaspokojenie potrzeby spotecznego
uznania, zaniedbuja nauke szkolna, zaczynaja przejawiac coraz bardziej zabu-
rzone zachowania, wrogos$¢ i agresje (J. Danilewska, 2002).

»ORIGINAL PLAY”™ wplywa korzystnie na cate srodowisko szkolne.
Nauczyciele pracujac w szkole poswigcaja duzo energii, by radzi¢ sobie z agre-
sja dzieci. W efekcie sami staja si¢ nerwowi, sfrustrowani, zmeczeni. ,,ORIGI-
NAL PLAY”™ poprawia relacje migdzy uczniami a nauczycielami. Buduje
wigzi, serdeczne relacje, poglebia wzajemne zaufanie. Automatycznie kreowane
jest naturalne srodowisko, w ktorym sie¢ odnajduja i jednoczes$nie sa wspotod-
powiedzialni za jego istnienie. (F. Donaldson, J. Graczykowska, 2007). ,,ORI-
GINAL PLAY”™ jest ,katalizatorem” mobilizujacym dzieci i dorostych do
wspotuczestniczenia w tworzeniu poczucia bezpieczenstwa.

Badania prowadzone przez D. Golemana pokazuja, ze uczniowie, ktorzy
czuli sig¢ zwiazani ze szkota, z nauczycielami i innymi uczniami uczyli si¢ efek-
tywniej, wykazywali niski poziom agresji i nie opuszczali zaje¢ lekcyjnych.

Tworzenie oraz state utrzymywanie warunkow srodowiska profilaktycznego
w szkole powinno zapobiega¢ wystepowaniu zachowan agresywnych (J. Dani-
lewska, 2002).

,0riginal Play”™ przywraca utracona (szczegdlnie pod wpltywem negatyw-
nych doswiadczen w sferze dotyku lub tez jego braku) zdolnos¢ do zachowan
i reakcji w relacjach miedzy dzie¢mi i mtodzieza, wolnych od agresji fizycznej
1 przemocy. Dzieci do$wiadczajace pierwotnej zabawy przejawiaja mniejsza
nadwrazliwo$¢ na przypadkowy dotyk jednego dziecka przez drugie.
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Stosujac ,,Original Play”™ w polskich szkotach, przedszkolach mozemy
przyczyni¢ si¢ do tego, ze szkota stanie si¢ miejscem, do, ktoérego dzieci przy-
chodzi¢ beda z entuzjazmem, a nauka kojarzy¢ si¢ bedzie dzieciom z przyjem-
noscia, a nie przykrym obowiazkiem. W warunkach komfortu psychicznego
dzieci i nauczycieli proces dydaktyczny moze sta¢ si¢ procesem skutecznym.

Znaczenie ,,Original Play”™ w zyciu rodzinnym

Znajdz czas na zabawe.
Znajdz czas, by kochac i by¢ kochanym.

Napis na $cianie domu dziecka Matki Teresy w Kalkucie.

,Original Play”™ jest najlepszym sposobem bycia z dzieckiem.

To naturalna droga wspierania rozwoju dziecka i wzmacniania wi¢zi w ro-
dzinie. Przetamuje bariery nieufnosci, wprowadza harmonig, wzajemne zrozu-
mienie, zaufanie i zyczliwos¢.

Umiejetnos¢ beztroskiej, radosnej zabawy jest potezna sita, ktora moze
wzbogacaé codzienne zycie, przynosi¢ ulge w sytuacjach napieé i stresach. Za-
bawa i rado$¢ daja mozliwos$¢ zapomnienia, cho¢ na chwilg o codziennych pro-
blemach, daja szansg spojrzenia na nie z dystansu.

Wspdlna zabawa rodzicow z dzie¢mi pozwala na blizsze poznanie dziecka
w sytuacjach nietypowych, poniewaz kryjac duzy tadunek uczu¢ o zabarwieniu
emocjonalnym, kojarzy si¢ z przyjemnoscia i nie wyplywa z formalnego obo-
wiazku. Zwigksza u rodzicow swiadomos¢ potrzeb dzieci oraz wptywa na zrozu-
mienie znaczenia pozytywnego dotyku w tworzeniu bezpieczenstwa w rodzinie.

Podrecznik szkolny Wesota Szkota 6-latka wyjas$nia dzieciom pojecie domu
W nastepujacy sposob: ,,Dom to dotyk taty i mamy”.

,Original Play”™ ksztattuje u dzieci kultur¢ zachowania, kulture, w ktorej
dorosli stanowia wzorzec godny nasladowania. Badania wykazuja, ze dzieci
rodzicOw empatycznych reaguja z troska na zmartwienia innych (Radke-Yarrow
i Zahn-Waxler, 1984), dzieci za$ karane wykazuja mniej zachowan empatycz-
nych, natomiast czgsto reaguja gniewem, lgkiem, atakiem fizycznym (Limes-
- Dougan i Kistner, 1990).

Dla dziecka ,,Original Play”™ jest potwierdzeniem zycia w bezpiecznym,
przepojonym mitoscia $wiecie. W jednym z przedszkoli integracyjnych w War-
szawie widnieje napis: ,,Nic, co nie ptynie z serca nie dotrze do serca drugiego
cztowieka”.

F. Donaldson mowi: ,,To mito$¢ stwarza poczucie bezpieczenstwa, a nie re-
guly”.

Prawem kazdego dziecka jest zapewnienie mu bezpiecznych i pelnych mitosci
warunkéw do nauki. Niezbedne jest wnikliwe badanie i zapobieganie tym mechani-
zmom i procesom, ktore sprzyjaja agresji, konfliktom i ich rozwojowi w ksztatto-
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waniu si¢ postaw i osobowosci dzieci. ,,Mitos¢ powinna by¢ chroniona przed wszel-
kimi zagrozeniami, gdziekolwiek si¢ znajduja, szkodzac wigziom migdzyludzkim —
od rodzinnych po migdzynarodowe.” (M. Lopatkowa, 1992, s. 214 ).

Pierwotna zabawa dzieci jest zrodtem pokoju na swiecie.
F. Donaldson.
Jesli mamy przywroci¢ prawdziwy pokoj na tym swiecie
i jesli mamy wytoczy¢ prawdziwq wojne przeciwko wojnie, po-
winnismy zaczq¢ od dzieci, i jesli one dorosng w swojej natu-
ralnej niewinnosci, nie bedziemy musieli sie zmagacé; nie be-
dziemy musieli przyjmowaé bezowocnych, pustych rezolucji,
lecz bedziemy kroczyé od mitosci do milosci, od pokoju do po-
koju tak dtugo, az kazdy zakqtek swiata bedzie wypetniony tym
pokojem i tq mitoSciq, ktorych swiadomie lub nie pragnie caly
Swiat.
Ghandi

Perspektywa rozwoju programu ,,Original Play”™ obejmuje wspotprace
migdzynarodowa. Dzigki ,,Original Play”™ mozliwe jest stworzenie wspdlnej
plaszczyzny porozumienia, zacie$nienie wigzi migdzy dzie¢mi calego $wiata.
Jesli nauczymy dzieci zy¢ bez przemocy, nauczymy przekraczaé bariery kultu-
rowe, jezykowe, spoteczne stworzymy perspektywe na przyszio$é, w ktorej
wszyscy bedziemy mogli zy¢ bezpiecznie, rowni sobie, bez potrzeby wspodiza-
wodnictwa i walki.
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Pawet ZIELINSKI

Zwiazki psychologii i pedagogiki humanistycznej
z dalekowschodnimi idealami wychowania

Poczatki psychologii humanistycznej i transpersonalnej cz¢Sciowo
inspirowane wplywem kultur Srodkowego i Dalekiego Wschodu

W 1961 r. Anthony Sutich (1907-1976), wspotpracujacy z Abrahamem
Maslowem (1908-1970), zalozyt czasopismo The Journal of Humanistic Psy-
chology, a w 1963 r. Gordon Allport (1897-1967), Charlotte Buhler (1893—
1974), George Kelly (1905-1967), Carl Rogers (1902—-1987) oraz Abraham
Maslow powotali w Stanach Zjednoczonych Ameryki Amerykanskie Towa-
rzystwo Psychologii Humanistycznej. Wszyscy c¢i uczeni sprzeciwili si¢ dotych-
czasowym dominujacym kierunkom w psychologii: psychoanalizie i behawiory-
Zmowi oraz nauce zorientowanej pozytywistycznie, jako pomijajacym
w swych teoriach kategorie ludzkich mozliwosci i zdolnosci, takie jak: tozsa-
mos$¢, przekraczanie ego, autonomia, mito§¢, tworczo$¢, odpowiedzialnosc,
zdrowie psychiczne, warto$ci duchowe i podobne.

Na gruncie europejskim zarowno fenomenologia, jak i personalizm oraz eg-
zystencjalizm, dwudziestowieczne kierunki filozoficzne, wskazywaty na niepo-
wtarzalnos$¢ jednostki ludzkiej, potrzebg poznania jej $wiatopogladu oraz dal-
szego rozwijania jej osobowosci, odnoszacej si¢ do humanistycznych kategorii:
autonomii, tozsamosci, odpowiedzialno$ci i samorealizacji. Byly to propozycje
godne rozpatrzenia i zastosowania na gruncie psychologii amerykanskiej, ktora
do lat 60-tych XX wieku wypracowata znaczacy i podobnie zorientowany doro-
bek, nie mieszczacy si¢ jednak w istniejacych nurtach.

Duza role w wyodrebnieniu sig¢ psychologii humanistycznej odegral mniej
znany w Polsce Anthony J. Sutich, amerykanski terapeuta i doradca, ktory nie
byt naukowcem w tradycyjnym rozumieniu tego stowa, cho¢ prowadzil wlasne
badania, zwlaszcza dotyczace technik konsultacyjnych. Byt tez obeznany z teo-
zofia oraz religiami i naukami guru hinduistycznych, jednak dopiero spotkanie
ze znanym pisarzem narodowosci brytyjskiej — Alanem Wattsem, piszacym
0 zen i taoizmie, sprawito, ze powaznie zaangazowat si¢ w rozpropagowanie idei
psychologii humanistyczne;.

Wezeséniej wspotpracowat z A. Maslowem, ktory pomogt mu opublikowaé
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w renomowanym pi$mie naukowym: ,,Journal of Psychology” artykut pt.: Do-
Swiadczanie rozwoju i postawa zorientowana na rozwoj. Wiedzial, ze Maslow
posiada uktadana od 1954 r. listg korespondencyjna nazwisk okoto 125 psycho-
logow, ktorzy mieli z nim zbiezne zainteresowania naukowe. Naukowcy ci
przyczynili si¢ do wzmocnienia wylaniajacego si¢ nowego kierunku. Bez wat-
pienia na ksztaltowanie si¢ pogladow Maslowa wptyw wywarly poglady zna-
nych mu wczesniej osobiscie wybitnych psychologéw, m. in.: Karen Horney
1 Ruth Benedict, jednak na przetomie lat 50-tych i 60-tych uzyskat on znaczace
wsparcie od Rollo Maya (1909-1994), psychologa egzystencjalnego i Gardnera
Murphy’ego (1895-1979), psychologa badajacego osobowos¢ i psychoterapig.

Gdy ,,Psychology Review” odrzucit artykut Maslowa o do$wiadczeniach
szczytowych, ten zaczat zachgca¢ Suticha do powolania do zycia nowego czaso-
pisma, majacego si¢ skupi¢ na takich aspektach potencjatu ludzkiego, ktore sa
odrzucane przez dominujace nurty psychologii. Gdy czasopismo powstato,
w jego komitecie redakcyjnym znalazt si¢ m. in. Erich Fromm (1900-1980)
(Drury, s. 47-51).

W 1962 r. Maslow poinformowat Suticha o powstaniu Instytutu Esalen w Big
Sur, w Kalifornii i zaprotegowaniu go na nauczyciela w tym Instytucie. Tworcami
nowego osrodka byli: pisarz Michael Murphy (ur. 1930) i Richard Price (zm.
1985), zainspirowani przez swojego profesora religioznawstwa Frederica Spiegel-
berga, przyjaciela Paula Tillicha, Martina Heideggera i Carla Junga.

Seminaria organizowane w Instytucie Esalen, zdaniem Suticha wykazaly
ograniczenia psychologii humanistycznej, ktorej pierwotna idea samorealizacji
okazata si¢ zbyt waska, pomijajaca problematyke doswiadczen mistycznych
i ostatecznych celow egzystencjalnych.

W ten sposob zaczela wytaniaé si¢ idea powotania do zycia ,,czwartej sity”
— psychologii transpersonalnej, majacej zajmowac si¢ tymi zagadnieniami. Sama
nazwe zasugerowatl Maslow w 1967 r. w jednym z listow do Suticha. Maslow
zapozyczyt termin ,transpersonalny” od czechostowackiego psychiatry Stanis-
lava Grofa, ktory uzyt go podczas wyktadu w Berkeley. Od tej pory nazwa ta
miata oznacza¢ nowa nauke, studiujaca glgbi¢ ludzkiej natury, prowadzaca do
syntezy wiedzy dotyczacej zwiazkéw interpersonalnych, samorealizacji oraz
potencjatu znajdujacego si¢ poza indywidualnym rozwojem osoby i jednocze-
$nie nadzieje dla calej ludzkosci (Drury, s. 51-54).

Nadzieja ta dotyczyla stworzenia takiego programu rozwoju potencjatu
ludzkiego, aby przekroczyt on dotychczasowe ograniczenia rozwojowe, osiagnat
swiadomo$¢ mistyczna i stworzyl spolteczenstwo nowej generacji, wolne od
przemocy, przepetnione harmonia, pokojem i mitoscia. Umozliwi¢ to miaty
studia teoretyczne i praktyczne opanowanie zaawansowanych metod rozwoju
ludzkiej $wiadomosci oraz prowadzenia zdrowego trybu zycia fizycznego i psy-
chicznego, m. in. dotyczace zenu. Powstato rowniez nowe czasopismo w 1969
r.. The Journal of Transpersonal Psychology, ktorego wspottworca byt Maslow.
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(Hall i Lindzey, s. 330). W latach 70-tych psychologia transpersonalna skupita
si¢ przede wszystkim na badaniu tzw. zmienionych stanéw $wiadomosci (ang.
altered states of consciousness) oraz dos§wiadczen duchowych (ang. spirituals
experiences), w czym specjalizowal sig¢ przede wszystkim Charles T. Tart, ale
tez inni badacze, np. Daniel Goleman (Tart, s. 11-58, 203-230), S.R. Dean oraz
J. Davidson (Kokoszka, s. 48).

Wspolczesna psychologia i pedagogika humanistyczna

W niniejszym artykule pominigte zostana idee psychologii transpersonalnej,
a uwaga skupi si¢ na zatozeniach psychologii humanistycznej i pedagogiki hu-
manistycznej.

Wspdlczesna psychologia humanistyczna traktuje cztlowieka jako podmiot,
ktory ma autonomig, a jego zycie jest procesem poznawania siebie i §wiata oraz
ksztaltowania siebie i $wiata w zgodzie z posiadang wiedza. W psychologii tej
ktadzie si¢ szczegdlny nacisk na niepowtarzalnos$¢ jednostki ludzkiej, potrzebe
poznawania jej $wiatopogladu oraz dalszego rozwijania osoby, pozyskiwania
przez nig cech podmiotowosci, autonomii, tozsamo$ci i odpowiedzialnosci.
W badaniach skupia swa uwagg na aktualnym doswiadczeniu jednostek, odwo-
lujac si¢ do metod badawczych, takich jak: obserwacja, odmiany opisu fenome-
nologicznego oraz introspekcja.

Sam proces badawczy ma charakter komunikacyjny, nalezy wigc skupic
uwagge na relacji: nadawca — komunikat — odbiorca. W relacji tej nalezy dazy¢
do przestrzegania sze$ciu postulatow: upodmiotowienia sytuacji badawczej
(gdzie badacz i badany stanowia grupg podmiotowo powiazanych osob); dialogu
(gdy ludzie w odmiennych sytuacjach badawczych moga przejawi¢ rézne wia-
$ciwosci), komunikacji (z badanymi oraz odbiorcami), taczenia teorii z praktyka
(psychologii z psychoterapia), uwzgledniania perspektywy badanego (ktorego
zachowanie wyznaczane jest aktualnym obrazem rzeczywistosci) oraz odwota-
nia si¢ do empatii (najbardziej efektywnego przekazu komunikacyjnego) (Oza-
rowski, s. 1198-1199).

Wg psychologii humanistycznej kazdy cztowiek posiada potencjal samoste-
rownosci, ktory wyzwala si¢ wtedy, gdy znikaja zewngtrzne blokady zachowania.
Dazac do samoaktualizacji (procesu stawania si¢ soba, uzyskiwania wewngtrznej
spojnosci, docierania do swego powolania), ktora napgdza rozwdj i postugujac si¢
intuicja, bedaca narzedziem rozwoju, cztowiek przez proces rozumienia rozstrzy-
ga sprzecznosci migdzy pojawiajacymi si¢ ocenami danego zachowania, wyply-
wajacymi z jego wnetrza a takze z zewnatrz, od innych osob. Kryteria zewngtrzne
opieraja si¢ na akceptacji spolecznej jednostki, wewngtrzne na ocenie, czy zacho-
wanie sprzyja samoaktualizacji. Kierowanie si¢ kryteriami zewngtrznymi moze
zablokowa¢ zaspokojenie najwazniejszych potrzeb zwiazanych z rozwojem,
a nawet doprowadzi¢ do zaburzen psychicznych. Rowniez zbyt duza réznica mig-
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dzy ja-realnym a ja-idealnym moze doprowadzi¢ do zaburzen. Dopiero zintegro-
wanie wszystkich struktur osobowosci zapewnia rownowage.

Odwotujac si¢ do kryterium wewngtrznego cztowiek nie podlega manipula-
cji, jest podmiotem, doswiadcza wolnosci i moze wybiera¢. Cztowiek posiada
wolna wolg, aktywnie reaguje na okoliczno$ci zycia, dziata celowo i ponosi
odpowiedzialno$¢ za poczynione wybory (Ozarowski, s. 1198—1199).

Te zalozenia zostaly przedstawione w organicystycznych teoriach zdrowej
osobowosci C. Rogersa i A. Maslowa (Hall i Lindzey, s. 267-275, 253-256),
oraz wzbogacone teoria potrzeb A. Maslowa (Maslow, 1990) oraz teoria samo-
aktualizacji (Maslow, 1986) i nowej metodologii (holistyczno-analityczna
u Maslowa) (Maslow 1990, s. 387 i nast., Ozarowski, s. 1201).

Interesujace jest tutaj odkrycie Maslowa dotyczace zaspokojenia i niezaspo-
kojenia tzw. metapotrzeb. Potrzeby te shuza rozwojowi i doskonaleniu cztowie-
ka. Gdy sa niezaspokajane, wytaniaja si¢ metachoroby, takie jak: depresja i ner-
wice egzystencjalne oraz ,,metapatologie”: apatia, alienacja, cynizm. Gdy sa
zaspokojone, wzbogacaja osobowos¢, cho¢ staja si¢ rowniez zrodlem wzrostu
napigcia (Maslow 1986, s. 119 i nast., Ozarowski, s. 1201).

Psychologia humanistyczna zaproponowala rowniez niedyrektywne formy
terapii, otwartosci 1 szczerosci terapeuty wobec klienta, w ktorych pojawia si¢
czesto tzw. efekt diady (szczero$¢ za szczerosc). Najbardziej znana jest terapia
nastawiona na klienta (Rogers 1991), ktora ma swoj odpowiednik w pedagogice
jako PCA — podejscie nakierowane na osobe wychowanka (Rogers 1983, 1991,
2002, Grochulska, s. 14—15, Sliwerski, s. 117-133).

Wszystkie te zalozenia zostaly szczegdétowo omowione w naukowym pi-
$miennictwie w jezyku polskim. Mozna wymieni¢ kilka stanowisk teoretycznych
dotyczacych rozumienia pedagogiki humanistycznej. Czg$¢ z nich bezposrednio
wiaze pedagogike humanistyczna z pedagogika kultury. Jedno z takich stanowisk
zaktada, ze stanowi ona podstawe pedagogiki kultury z uwagi na obecno$¢ warto-
$ci humanistycznych w badaniach, teorii i praktyce tego kierunku pedagogiczne-
go. Drugie stanowisko widzi w niej kontynuacje zalozen pedagogiki kultury,
zwlaszcza spotecznych wartosci kultury (Gajda, Kwiecinski i Sliwerski).

Jeszcze inne stanowisko traktuje cata pedagogike wylacznie jako humani-
styczna. Cho¢ bardzo trudno je w pelni podziela¢, to coraz czgsciej kategorie
pedagogiczne sa kategoriami humanistycznymi, co przynajmniej wskazuje na
rangg tej orientacji we wspotczesnej pedagogice polskiej. J. Gorniewicz (2001)
wymienia tutaj nastgpujace kategorie: odpowiedzialno$¢, podmiotowos¢, samo-
realizacja, tolerancja, tworczos¢, wyobraznia i wyobraznia moralna. Wigkszos¢
z nich, jesli nie wszystkie, powstaly w nurcie pedagogiki humanistycznej, za-
rowno wywodzacej si¢ bezposrednio z filozofii, jak i bezposrednio z psychologii
humanistyczne;j.

Stanowisko H. Daubera, to ujecie pedagogiki humanistycznej jako interdy-
scyplinarnej, odwolujacej si¢ do rozmaitych nurtow w filozofii, socjologii, psy-
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chologii i pedagogice w celu zintegrowania problemow natury politycznej, pe-
dagogicznej i terapeutycznej (Dauber).

Kolejne stanowisko to taczenie w sposob wynikowy bezposrednio psycho-
logii humanistycznej i pedagogiki humanistycznej. Tutaj psychologia humani-
styczna dostarcza zaplecza badawczo-teoretycznego, a pedagogika humani-
styczna jest bezposrednio zwiazana z praktyka, jako rodzaj doskonalenia oso-
bowosci i terapii pedagogicznej. Takie stanowisko przedstawia S. Woloszyn.
Stwierdzit on, ze w drugiej potowie XX w. nowa fala alternatyw pedagogiki
humanistycznej wspierata sig¢ na réznych teoriach i koncepcjach psychologicz-
nych i psychoterapeutycznych, zwlaszcza A. Maslowa, G. Murphy’ego i C. Ro-
gersa (Wotoszyn, s. 129—-131).

Uogolniajac, wspotczesna pedagogika humanistyczna, niezaleznie od rdznic
pomigdzy poszczegélnymi stanowiskami i podej$ciami reprezentowanymi w po-
szczegblnych kierunkach pedagogicznych, ktore si¢ do niej odnosza, zgadza si¢ co
do uznania pewnych wartosci jako najwazniejszych i skupia na nich swoja uwagg.

Te wartosci sa nastgpujace: wychowanek jest podmiotem procesu wychowania,
wychowanie jest procesem wskazujacym jako najwazniejsze wartosci: prawde
i dobro moralne, a dobra osobiste sa w harmonii z dobrami ogoétu, samowychowanie
i samoksztalcenie jest co najmniej réwnie wazne, jak oddziatywanie placowek
oswiaty i wychowania, wychowanie to proces samourzeczywistniania si¢ cztowieka,
uwzgledniajacy potrzeby innych oraz odpowiedzialno$¢ za siebie, tres¢ wychowania
tworzona jest z podmiotowego do§wiadczenia wychowankow, a cele wychowania
sa zgodne z celami zyciowymi wychowanka (Okon, s. 300).

Mozna tutaj jeszcze doda¢ zacieranie si¢ roli nauczyciela i wychowanka
w tym sensie, ze wychowawca staje si¢ wychowankiem, gdyz sam jest w proce-
sie rozwoju, a wychowanek wychowawca, gdyz moze wskazywa¢ wartosci wy-
chowawcze w tym procesie. Ponadto wychowawca jest bardziej towarzyszem
drogi, niz przewodnikiem. Pojawia si¢ tutaj nowa nazwa — facylitator — osoba
wspomagajaca rozwoj, jednak nie zajmujaca centralnego miejsca w pedagogice
niedyrektywnej (Rogers 2002, s. 57, Grochulska, s. 16).

ZwigzKki i pokrewienstwa psychologii i pedagogiki humanistycznej
z dalekowschodnimi idealami wychowania

Przez Daleki Wschod w tym opracowaniu bgdziemy rozumie¢ obszar Azji
Wschodniej i znajdujace si¢ tam kraje: Chiny i Tajwan, obie Koree oraz Japonig,
ktore posiadaja jedne z najstarszych kultur na $wiecie, utrzymujacych swa cia-
glos¢ az do dzis.

Z wychowaniem wykazujacym cechy zbiezne z psychologia i pedagogika
humanistyczna maja zwiazki systemy filozoficzno-moralne oraz religijne tych
kultur, zawarte w pismach filozoféw i tworcow ruchdéw filozoficzno-religijnych.
Byli oni powiazani gtéwnie z konfucjanizmem, taoizmem oraz buddyzmem,
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religiami wystgpujacymi na catym obszarze Dalekiego Wschodu, we wszystkich
wymienionych krajach.

Jak zauwaza J. Goérniewicz, w procesie wychowania mozna wyr6zni¢ war-
stwe aksjologiczna i operacyjna, swoista teorig i praktyke wychowania (Gornie-
wicz 1996, s. 58). W tym ujgciu mieszcza si¢ zarowno wzory mySlenia spotyka-
ne na Dalekim Wschodzie, bedace wspolczesnie przedmiotem zaawansowanych
studiow (Nakamura, s. 179-291, 341-534), jak rowniez zasady zachowania
1 postgpowania w praktycznej sferze zycia. Obie te kategorie sa obszarem anali-
zy pedagogicznej w zarysowanym temacie artykuhu.

Ponizej zostang przedstawione dostrzezone zwiazki i pokrewienstwa oma-
wianego nurtu psychologii i pedagogiki humanistycznej z dalekowschodnimi
pogladami na wychowanie, wynikle z wlasnej analizy komparatystycznej autora.

Jednym z motywow przeprowadzenia takiej analizy jest che¢ znalezienia
punktéw wspolnych i ukltadow odniesienia migdzy odrgbnymi §wiatopogladami
Dalekiego Wschodu i omawianych nauk Zachodu. Mozliwe jest zblizenie repre-
zentantow tych kultur w niedalekiej przysztosci nawet w Polsce, jesli decydenci
polityczni otworza granice dla pracownikow ze Wschodu, a bierze si¢ tu pod
uwagg pracownikow z Chin albo Indii.

Inne opracowania autora, zaprezentowane w ztozonym do druku rozbudo-
wanym hasle encyklopedycznym, obejmujacym temat: Wychowanie w kulturach
Dalekiego Wschodu, wskazuja, ze chinskie wspolczesne wychowanie przezywa
glebszy kryzys, niz polskie, a stopien demoralizacji obywateli Chin jest bardzo
duzy w ocenie stykajacych si¢ z nimi nacji, co moze stworzy¢ nawet powazny
problem w najblizszej przysztosci dla spoleczenstwa polskiego i nie tylko, gdy-
by scenariusz masowego zatrudnienia chinskich pracownikoéw zostat zrealizo-
wany. Nawet jesli nie zostanie zrealizowany, niedtugo i tak moze dojs¢ do po-
dobnego spotkania, co uprawdopodobnia w dobie globalizmu ,kurczenie si¢”
Ziemi i otwieranie granic panstwowych.

Z tego punktu widzenia prezentacja warto$ci humanistycznych obecnych
w kulturach Dalekiego Wschodu i Zachodu, czyniona nawet na mata skalg, mo-
ze umozliwi¢ i wzbogaci¢ pokojowe relacje, ukazujac to, co laczy, a nie dzieli
1 tworzy¢ plaszczyzng wzajemnego porozumienia i zrozumienia, w mysl najlep-
szych propozycji pedagogiki migdzykulturowe;.

Jednoczesnie autor zdaje sobie sprawe, ze przedstawione nizej zestawienie
ma forme zalazkowa i wymagatoby dalszych studiow i prezentacji na gruncie
pedagogiki i pokrewnych nauk.

Pierwszy wyrazny zwiazek dotyczy podstawowego odkrycia pedagogiki
humanistycznej, a mianowicie, ze stosowanie autorytarnych metod wychowania
nie sprzyja rozwojowi struktur moralnych u cztowieka, gdy stosowanie metod
wychowania demokratycznego uprawdopodobnia ten proces.

Podobne stanowisko zaprezentowat Konfucjusz (551-479 p.n.e.), chinski
uczony i nauczyciel, tworca konfucjanizmu, w wychowaniu podkreslajacy tra-
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dycyjne warto$ci patriarchalnego spoteczenstwa chinskiego. W przypisywanym
mu dziele: Dialogi konfucjanskie znajduje si¢ fragment, w ktorym Konfucjusz
zauwaza, ze nie kary i polecenia, ale cnota i wtasciwe zachowanie os6b beda-
cych w roli nauczyciela-wychowawcy powoduje moralne zachowanie ludzi,
z ktorymi sig styka.

Wisrdd cnot konfucjanskich na pierwszym miejscu jest humanitarnosé, po-
nadto wymienia si¢ jeszcze: madrosé, uczynnos¢, dobro¢, sprawiedliwosé i1 zgo-
d¢. Zdaniem Konfucjusza powsciagliwos¢ i skromnos¢ mialy by¢ tez najwaz-
niejszymi cechami urzednikéw panstwowych.

Drugi zwigzek zauwazyt sam C. Rogers, studiujac pisma taoizmu. Dotyczy
on wlasciwos$ci osobowosci i cech charakteru dobrego wychowawcy — facylita-
tora w opracowanym przez niego modelu wychowania i nauczania, zwanym
PCA. Jedna z najwazniejszych cech facylitatora jest umiejetnos$¢ zrezygnowania
z przewodzenia uczniom i cofni¢cia si¢ w tto procesu uczenia si¢-wychowania.

Wiele lat po opracowaniu swojego modelu edukacji Rogers odkryt opis za-
warty w Dao-te-jing (Ksiega Drogi i Cnoty), ksiedze przypisywanej chinskiemu
medrcowi Lao-cy (wh. Lao Dan, VII/VI w. p.n.e.), uwazanemu za zalozyciela
taoizmu. Opis ten jest zgodny z dzialaniem efektywnego facylitatora, ktdry nie-
wiele mowi, nie rzuca si¢ w oczy, rzetelnie wykonuje swa prace i gdy ja skonczy,
wszyscy mysla, ze sami zrealizowali swe cele (Rogers 2002, s. 57, Lao Tsy).

Z ta umiejetng praca facylitatora wg Rogersa taczy si¢ zasada taoistyczna
zwana wu wei — ,,nie dziatanie”, w gruncie rzeczy spontaniczne i bezwysitkowe
dziatanie, nie rzucajace si¢ w oczy, dzigki ktoremu cztowiek doskonaly pomaga
innym istotom sta¢ si¢ wolnymi, wyzwala ich naturg i przeznaczenie (Rogers
2002, s. 56).

Warto doda¢, ze inny wybitny taoista Zuangzy (wt. Zhuang Zhou, ok. 369—
280 r. p.n.e.) widziat w przejawianiu si¢ wu wei wyraz doskonatego opanowania
rzemiosta, najwyzszy profesjonalizm (Czuang-Tsy).

Trzeci zwiazek dotyczy jednej z najwazniejszych umiejgtnosci facylitatora
oraz podstawowej wlasciwosci psychologii humanistycznej — cechy empatii
1 umiejetnosci wshuchiwania sig. Rogers zauwazyt opis tych cech w Dao-te-jing,
wystepuje ona rowniez w sposdb wyraznie zaznaczony podczas tzw. dokusan,
czyli spotkan nauczyciela zen z uczniem ,,0ko w oko” w czasie realizowania
zaawansowanych form grupowej praktyki zen, zwanych seshin (Zielinski, s. 89—
90, Kapleau).

Czwarty zwiazek jest subtelniejszej natury, dotyczy nie tyle podobienstw mig-
dzy samymi systemami wychowawczymi, co umiejgtnosci budowania wiasciwego
klimatu psychologicznego w grupie. W modelu edukacji Rogersa najwazniejszy jest
wiasciwy klimat psychologiczny, utatwiajacy rozwoj jednostek, a opierajacy sig
réwniez na autentyzmie, zwlaszcza facylitatora (Grochulska, s. 14).
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Pojawia sig tutaj rowniez mitos$¢ i wspoélczucie, tak widoczne w pedagogice
korczakowskiej. Konfucjusz réowniez akcentowat w swych naukach mitos¢,
zwlaszcza synowska oraz braterska (McGreal, s. 4).

W wychowaniu zen, ktére wprowadzat w zycie w XllI-wiecznej Japonii
Dogen (1200-1253), uwazany za tworce sekty zen soto, wskazywat on na zna-
czenie ceremonii wyznania i skruchy, szczerego przyznania si¢ do przewinienia
w obecno$ci grupy i wyrazenia autentycznego zalu, co mialo przezwycigzy¢
negatywne skutki karmy (McGreal, s. 415—416). Oznacza to réwniez podkresla-
nie cech bycia autentycznym w relacjach migdzyludzkich, podczas wspolnej
nauki i doskonalenia sig, i dbatosci o wlasciwa atmosferg do takiej pracy. Bodhi-
sattwa jako ideal buddyjskiego wychowania zawiera w sobie mito$¢ i wielkie
wspoltczucie, a praca chociazby wielkich nauczycieli chan w Chinach, np. Xu
Yuna, miata wiele wspdlnego z opartym na mitosci dziataniem, skierowanym do
wszystkich istot.

Piaty zwiagzek to zbiezno$¢ obrazu czlowieka samorealizujacego si¢
u A. Maslowa z opisami osobowos$ci mistrzoéw taoizmu i zen. Cechy os6b samo-
realizujacych si¢ wg Maslowa sa juz powszechnie znane (Maslow 1990, s. 212
i nast.), moze mniej znane sa opisy osobowosci mistrzow zen. Charakterystyka
oswieconego cztowieka, ktory zakonczyt formalny trening zen jest nast¢pujaca:
potrafi on wchodzi¢ w kontakt z kazda osoba i w kazdej sytuacji, jest bardzo
przytomny i posiada bystry umyst, wigor oraz charakteryzuje si¢ prostota
w obejsciu, bezposrednioscia w zachowaniu, wielka przenikliwoscia wobec ludzi
i zjawisk, pogoda ducha, radoscia i wspotczuciem (Suzuki, s. 15, Zielinski, s. 84).

Sa to opisy funkcjonowania zdrowych osobowosci, ktore psychologia hu-
manistyczna intensywnie badata, a pedagogika humanistyczna wybierata na
ideat wychowania.

Szosty zwiagzek dotyczy odwolania si¢ do istoty cztowieczenstwa, jego
podmiotowosci. W pedagogice humanistycznej Artura Brithlmaiera podmioto-
wos$¢ wydziela si¢ z rdzenia osobowosci cztowieka, doskonatego i zdrowego,
wolnego od zewngtrznych i wewngtrznych czynnikéw destrukcyjnych. Z tego
rdzenia wynika rowniez indywidualno$¢ cztowieka, rozréznianie przez niego
dobra i zta. Tylko zindywidualizowane nauczanie moze wydoby¢ z wychowanka
twoércze mozliwosci (Brithlmaier).

Wg Maslowa esencjonalna natura cztowieka jest dobra lub obojgtna, lecz
nie zta (Hall i Lindzey, s. 253-254). Chinski mgdrzec Mencjusz (Mengzi, 371—
289 r. p.n.e.) byl tu bardziej zdecydowany, jednoznacznie okreslit czlowieka
jako dobrego z natury, a cechy moralne za wrodzone. Najwazniejszymi z nich
sa: humanitarnos¢ 1 prawos¢, ktére mozna rozwinaé przez doskonalenie
wewngetrznej odwagi moralnej. Polemizowat z innym chinskim filozofem Gaozi
(ok. 420 — ok. 350 r. p.n.e.), ktory utrzymywal, ze natura ludzka jest neutralna.
Mencjusz wskazywal, ze zlo pojawia si¢ na skutek utraty wrodzonej natury
cztowieka lub nieumiej¢tnosci wykorzystania przez niego wrodzonego
potencjatu ((McGreal, s. 34-35). Te poglady stawiaja go w jednym szeregu z
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s. 34-35). Te poglady stawiaja go w jednym szeregu z przedstawicielami wspot-
czesnej pedagogiki antyautorytarnej: Aleksandrem Sutherlandem Neillem oraz
Benjaminem Spockiem.

Odwotanie do istoty cztowieczenstwa ma miejsce w tzw. do§wiadczeniach
szczytowych (ang. peak experiences), opisywanych przez Maslowa. Dos$wiad-
czenia tagodne sa do$¢ powszechne, a glgbokie rzadkie. Dzieja si¢ przez ,,potgz-
na intensyfikacje k a z d e g o doswiadczenia, w ktdrym nastepuje utrata ja lub
transcendencja ja” (Maslow 1990, s. 232). Maslow przychylat si¢ do stanowiska,
ze ludzka osobowo$¢ ma strukture warstwicowa, czy glebinowa.

Najpehiejszy wyraz tej koncepcji dat jednak Carl Gustaw Jung. W procesie
— indywiduacji — scalenia dotychczas podzielonych warstw $wiadomosci, czto-
wiek zrealizowany uzyskuje nowy ,,punkt ci¢zko$ci”, nowe centrum osobowosci
— ego zostaje zastapione Jaznia. Postacie Jezusa i Buddy sa wg niego najbardziej
rozwinigtymi wyobrazeniami Jazni. Pojecie Jazni Jung odkryt studiujac religie
Wschodu i uznat, ze prawdziwe do$wiadczenie religijne zbliza ludzi do jego
urzeczywistnienia, czyli osiagnigcia poczucia pehi i jednosci ze §wiatem (Hall
i Lindzey, s. 122).

Doswiadczenie oSwiecenia (jap. satori) i zycie w zgodzie z tym do$wiad-
czeniem jest celem praktyk tzw. taoizmu ,.trzech medrcow” — oprocz wezesniej
wymienionych nalezy tu jeszcze doda¢ Lie-cy’ego (ok. IV/III w. p.n.e.), czy tez
taoizmu filozoficznego oraz sednem zenu.

Skoncentrowanie si¢ na podmiotowo$ci mozna odnalezé w pracach japon-
skiego naukowca Uehary Senroku (1899-1975) bytego rektora uniwersytetu
w Tokio, zaangazowanego pedagoga pragnacego, aby Japonia po klgsce wojenne;j
autentycznie odrodzita si¢ moralnie i przyczynita do budowania globalnej $wia-
domosci w oparciu o nastgpujace kategorie: przezycie, srodki egzystencji, wolnos¢
1 rO6wnosc¢, postep 1 rozwoj oraz autonomig i niepodleglos¢c. Kluczowa kategoria
rozwazan dla Senroku jest podmiotowos$¢ — shutaisei. Jednostka dzigki autentycz-
nemu religijnemu do$wiadczeniu, dostgpnemu chociazby poprzez praktyke bud-
dyzmu, wraca do $wiata i angazuje si¢ w swe historyczne zadania, powiazane
z globalng $wiadomoscia historyczna. Wystepuje tu zgodnos$¢ z zatozeniami bud-
dyzmu mahajany, gdzie bodhisattwa — oS§wiecona istota powraca do $wiata, aby
nie$¢ pomoc istotom doswiadczajacym cierpienia (McGreal, s. 501 i nast.).

Siédmy zwiazek dotyczy idei aktywizmu. Cecha ta wystgpuje w psycholo-
gii Maslowa i Rogersa jako jedna z podstawowych, gdyz rozwoj osobowosci
dzieje si¢ przede wszystkim dzigki wilasnej aktywnosci jednostki, podmiotu pro-
cesu samorealizacji. Ponadto osoby samorealizujace si¢ maja czgsto poczucie
,,misji”’ do spetienia, pracy na rzecz dobra ogéhu, podzielenia si¢ swoimi osia-
gnigciami. Ich aktywizm wiaze si¢ nierozdzielnie z praca na rzecz innych.

Widzimy tg ceche, powiazana z wytrwaloscia i odpowiedzialno$cia, u wy-
bitnych pedagogdéw humanistycznych: Lwa Totstoja, Marii Montessori, Rudolfa
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Steinera, Janusza Korczaka, Celestyna Freineta, Aleksandra Sutherlanda Neilla i
wielu innych (Kwiecinski i Sliwerski).

Jest ona réwniez oczywista w praktykach zenu i taoizmu, widoczna naj-
pierw w pracy adeptow, dazacych do oswiecenia, potem w dziataniach zrealizo-
wanych mistrzow wymienionych tradycji. Przyklady mozna mnozyé¢, bardziej
znane to: decyzja Buddy Gautamy, aby podzieli¢ si¢ swoim doswiadczeniem
z innymi ludzmi i jego 45 lat trwajace wedrowne nauczanie; udanie si¢ Bodhid-
harmy, bedacego juz w bardzo podesztym wieku, w VI w. z Indii do odleglych
Chin i zalozenie wspolnoty mnichéw chan po kolejnych dziewigciu latach samot-
nej, zdeterminowanej praktyki zazen oraz dziatalno$¢ bardziej wspodtczesnego
mistrza zen Xu Yuna, ktory nie ustawat w nauczaniu chan do konca swego dtu-
giego, trwajacego 120 lat, zycia, mimo bardzo niesprzyjajacych warunkow, np.
niszczenia klasztorow buddyjskich przez komunistyczne witadze Chin (Xu Yun).

Osmy zwiazek — to idea tworczosci. Najogolniej mozna tutaj napisaé, ze
cztowiek urzeczywistnia si¢ dzigki swej aktywnosci, tworczosci i pracy, gdy
realizuje w swoim zyciu idee pokoju, harmonii i szczgs$cia. Zwlaszcza wizja
tworczej pracy dla pokoju przy$wiecala wielu humanistom na Zachodzie
i Wschodzie.

Idee pracy dla pokoju i demokracji w wymiarze edukacyjnym znajdziemy
u nauczyciela Carla Rogersa Johna Deweya, ale tez u wielu pedagogéw Ruchu
Nowego Wychowania, w tym u Korczaka i Neilla.

Twoérczos¢ moze wyzwoli¢ si¢ — zdaniem Rogersa — w odpowiednich wa-
runkach wewngtrznych i zewngtrznych. Do wewngtrznych zaliczyt: przezwycig-
zanie sztywnos$ci w przyswajaniu poje¢é oraz przekonan i postaw, otwarto$¢ na
nowe doswiadczenia; formutowanie coraz bardziej samodzielnych ocen oraz
rosnace uniezaleznianie si¢ od innych; rosnaca fatwos$¢ w postugiwaniu si¢ poje-
ciami i elementami, niekonwencjonalnym taczeniu ich i stawianiu oryginalnych
hipotez. Do wewnetrznych warunkow tworczosci zaliczyt: poczucie bezpieczen-
stwa oraz poczucie wolnosci, mozno$ci wyrazania w sposob swobodny wlasne-
go myslenia, odczuwania, osobowosci, bycia soba. Te warunki tworza sprzyjaja-
cy tworczosci klimat psychologiczny (Rogers 1961).

W buddyzmie zen kazda prace uwaza si¢ za tworcza, jesli jest ona wyko-
nywana z zaangazowaniem, bez réznicowania jej na lepsza i gorsza.

Nauki stosowane (praktyczne) rozwingly si¢ weczesniej w Korei, niz w Chi-
nach. Zmyst dokonywania odkry¢ w praktycznej sferze zycia wiazat si¢ z roz-
wojem myslenia konkretno-wyobrazeniowego. Zdaniem badaczy, takie myslenie
w przesztosci zdawato si¢ przewaza¢ na Dalekim Wschodzie nad mys$leniem
pojeciowym, inaczej niz w kulturze zachodniej (Nakamura).

Dziewiaty zwigzek dotyczy idei tolerancji. Jest ona rozumiana nie tylko ja-
ko znoszenie odmienno$ci innych, ale tez dostrzeganie wartosci innych kultur
i okazywanie im zainteresowania, a nawet wyrazanie szacunku. Filozofowie
i psychologowie egzystencjalni oraz nawiazujacy do nich przedstawiciele psy-
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chologii i pedagogiki humanistycznej szukali wspdlnych ptaszczyzn porozumie-
nia, prowadzac badania i publikujac razem prace (Fromm, Suzuki i De Martino).
Rogers zainteresowat sig taoizmem dzigki Martinowi Buberowi, potem sam udat
si¢ do Japonii, aby przedstawi¢ swoje osiagnigcia i potwierdzi¢ podobienstwa
1 zbiezno$ci swej pracy z ideami Dalekiego Wschodu.

W VII w. w Korei powstala filozofia ¢’'ong, stworzona przez buddyjskiego
mnicha Wonhyo (617-686). Miala ona charakter ,,ekumeniczny”, taczacy prak-
tyki medytacyjno-kontemplacyjne réznych szkét buddyjskich wowcezas obec-
nych na terenie kraju. Wonhyo wskazywat na uniwersalna mozliwos$¢ osiagnig-
cia przez ludzi pierwotnego o$§wiecenia, przeksztatcajacego ich i wyprowadzaja-
cego z iluzji. Jego imi¢ do dzi§ w Korei kojarzy si¢ z ideami pojednania religij-
nego i politycznego (McGreal, s. 513 i nast.).

Dziesigty zwigzek dotyczy idei dialogu. Wiaze si¢ on zaré6wno z tolerancja,
jak i potrzeba jednoczenia si¢ z innymi, porozumiewania w mys$l zasady: wspot-
pracujmy przez odnalezienie tego, co taczy (jednostki i spolecznosci, a takze
spoteczenstwa) i skupienie si¢ na tym, przy zachowaniu $wiadomosci i szacunku
dla roéznic i odrebnosci.

To humanistyczne i pokojowe podejscie do prowadzenia dialogu i wspot-
pracy mozna odnalez¢ na Dalekim Wschodzie u przedstawicieli tzw. szkoty
filozoficznej Kioto, zwtaszcza u Nishidy Kitard (1870-1945), ktéry usitowat
pogodzi¢ wschodni intuicjonizm z zachodnim konceptualizmem, a takze filozo-
fia chrzescijanska, odwolujac si¢ zwlaszcza do buddyzmu zen.

Z kolei Nishitani Keiji (1900-1990) stal na stanowisku, ze wspodtczesna na-
uka uwiktana w dualistyczna epistemologi¢ przyczynia si¢ do istnienia nihili-
zmow XX w.

Filozof zwracal uwagge na kategori¢ buddyjskiej koncepcji pustki (siunjata),
ktoéra moze umozliwi¢ przezwycigzenie tego rozdzielenia. Kategoria ta stanowi
jednoczesnie swoiste wyzwanie dla ustalonych kategorii nauki i religii zachod-
nich: czasu, historii, ego i Boga (McGreal, s. 492 i nast., 506 i nast.).

Jedenasty zwiazek dotyczy idei holizmu. Jest ona czym$ zwyklym w tao-
istycznym 1 buddyjskim $wiatopogladzie, gdzie wszystko jest powiazane,
a cztowiek ma doswiadczy¢ pehni, przekraczajac iluzje oddzielenia.

Zastosowanie metodologii holistyczno-analitycznej jako alternatywy wobec
redukcyjno-analitycznej zdaniem A. Maslowa moze pomdoc w nowym postrze-
ganiu czlowieka i $wiata, jako zywych organizméw, a nie mechanistycznych
systemow. Maslow stworzyl tym samym postulat zasadniczej reorganizacji na-
ukowego punktu widzenia (Maslow 1990, s. 338-396).

Dwunasty zwigzek dotyczy idei zwiazkoéw cztowieka ze §rodowiskiem na-
turalnym i ksztalttowania sposobow myslenia oraz postaw wobec tego §rodowi-
ska, czyli idei wychowania ekologicznego.

W momencie przyjgcia krytyki swojej teorii cech i motywow w osobowosci
oraz jej autonomii funkcjonalnej przez G. Allporta pojawita si¢ mozliwosé
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otwarcia si¢ psychologii humanistycznej na idee ekologiczne. Allportowi zarzu-
cono, ze w swojej teorii osobowosci nie uwzglednit m. in. czynnikéw ekolo-
gicznych. Jego dzieto, skupiajace si¢ na prezentacji aspektow pozytywnych
w zachowaniu ludzkim, uwzgledniajacym niepowtarzalnos¢ kazdego zywego
organizmu, uwaza si¢ za eklektyczne, z czego nie czyni si¢ zarzutu, by¢ moze
z uwagi na zakres oddziatywania (Hall i Lindzey, s. 419-436).

W Chinach starozytnych zrodzil si¢ powiazany najbardziej z taoizmem,
a czegsciowo z buddyzmem i konfucjanizmem (a wigc synkretyczny) gigong —
system opracowanych i uporzadkowanych grup ¢wiczen pielggnujacych zdrowie
fizyczne i psychiczne cztowieka.

Sa to ¢wiczenia oddechowe powiazane z odpowiednia koncentracja uwagi
na wizualizacji przeptywu sily witalnej (przedstawianej zazwyczaj jako $wiatlo)
przez organizm ludzki w trakcie wykonywania ptynnych ruchéw, a takze do-
swiadczania jedno$ci w czasie ¢wiczen z otaczajaca ¢wiczacego przyroda. Sys-
tem ruchow opart si¢ na nasladowaniu ruchéw zurawia, tygrysa, niedzwiedzia,
malpy i jelenia, potem dodano jeszcze ruchy nasladujace ruch wody i chmur,
a takze zwierzat mitycznych. Z czasem gigong mial coraz wigcej wspolnego ze
sztukami walki. Dopiero w okresie dynastii Ming (XVI/XVII w.), m.in. za spra-
wa lekarza Li Shizhena powrocono do stylow ¢wiczen oddechowo-ruchowych
1 koncentrujacych umyst, realizowanych na tonie przyrody, rowniez w celu pod-
trzymania wigzi ¢wiczacego adepta z natura i doswiadczania wzajemnej harmo-
nii. Obecnie gigongi uprawiane sa na calym $§wiecie, oferujac takze osobom
starszym utrzymanie sprawnosci i zdrowia (Bronz).

Podsumowanie

Oczywi$cie nie wymieniono tu wszystkich zwiazkow w poruszanym tema-
cie, jednak te wyodrebnione wydaja si¢ by¢ najbardziej znaczacymi. Tworza one
plaszczyzng wzajemnych odniesien i porozumienia migdzy zachodnia nauka
a wschodnim $wiatopogladem, bardziej mistycznym, niz naukowym.

Jak pisali Gardner Murphy i Lois Murphy w wydanej w 1968 r. pracy 4sian
psychology, psychologowie azjatyccy opierali si¢ na introspekcji i mozolnym
samopoznaniu, gdy zachodni na obserwacji i zachowaniu. Na Wschodzie zycie
postrzegane bylo najczgsciej jako wypelione cierpieniami i frustracja. Dlatego
nalezato poddac si¢ samokontroli i dyscyplinie, ktéra doprowadzi po latach sto-
sowania do wielkiej ekstazy i uwolnienia od egoistycznych dazen (Hall i Lin-
dzey, s. 328-329).

Nieco doktadniejsze byty analizy zaprezentowane w dziele japonskiego profe-
sora Hajime Nakamury: Systemy myslenia ludow Wschodu wydanym w 1964 r.,
a w Polsce w 2005 r. Tutaj rowniez akcentuje si¢ odmiennos¢ wartosci daleko-
wschodnich kultur.
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Skupiajac si¢ tylko na pozytywnych cechach i uogélniajac, w Chinach my-
slenie bylo bardziej konkretne i odwotywano si¢ czesto do intuicji, zaznaczyt si¢
tez szacunek dla przesztosci oraz dazenie do praktyczno$ci, szacunek dla przy-
rody, daleko posunigty synkretyzm, wystapit tez indywidualizm w wychowaniu.

W Japonii réwniez polegano na intuicji, pomniejszano logike, czesciej od-
wotywano si¢ do emocji, niestety jednostke zazwyczaj podporzadkowywano
okreslonej warstwie spotecznej, panstwu, czy ideologii, jednak rozwijata si¢
autorefleksja moralna oraz podkreslano rzetelno§¢ w wykonywaniu pracy i obo-
wigzkow.

Poniewaz Nakamura pominal w analizach Koreg, na zakonczenie autor ar-
tykutu poczyni takie uogolnienia odno$nie tego kraju (pamigtajac o jego tragicz-
nym losie). W Korei ceniono synkretyzm, czy scalanie, idee pojednania religij-
nego i politycznego, pojawit si¢ tez indywidualizm w wychowaniu, podkreslano
znaczenie wlasnej odpowiedzialnosci za rozwoj i czyny, akcentowano niezalez-
no$¢. Ponadto wystapito rowniez tutaj dazenie do praktyczno$ci, harmonijna
koegzystencja wielu wyznan, zblizenie miedzy ludzmi prowadzacymi Zzycie
$wieckie i zakonne, praca na rzecz wolnosci.

Sa to wartosci, do ktorych bez watpienia mozna nawiazaé¢ podczas dialogu
z przedstawicielami dalekowschodnich kultur, uwzgledniajac ich dorobek
w dziedzinie wychowania.
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Monika ADAMSKA-STARON

W poszukiwaniu wiedzy o wychowaniu

Wstep

Wiaczenie studentow w poszukiwanie wiedzy o wychowaniu/edukacyjnych
aspektow w przestrzeniach sztuki uznatam za wyzwanie, ktore podjetam 1 nadal
podejmuje z ogromna przyjemnoscia.

Sztuka (malarstwo, rysunek, kaligrafia, architektura, rzezba, literatura, poezja,
muzyka, teatr, film, taniec, fotografia i inne) jest zapisem ludzkiej $wiadomosci,
wrazliwosci, wyobrazni, jest impulsem do wyrazania siebie, opowiesci o $wiecie,
cywilizacji, kulturze — ktdéra cztowiek sam tworzy, projektuje, konstruuje, rozwija,
udoskonala, jest przedstawieniem $wiata widzialnego i odczuwanego.

Zanurzenie sig¢ w oceanie sztuki jest szczegdlnym spotkaniem, spotkaniem
cztowieka z wartosciami kultury, ich interioryzacja, a tym samym wzbogace-
niem sil duchowych, form ludzkiego mys$lenia — poprzez usprawnianie wy-
obrazni i postugiwanie si¢ jezykiem wizualnym, jest rozszerzeniem Srodkow
komunikowania — poprzez rozwijanie ,,j¢zyka uczuc¢” (zob. I. Wojnar, 2000).
Sztuka jest blaskiem odbijajacym wyobraznig, uczucia, odczucia, intuicje, my$li
cztowieka danej epoki, jest ,,Swiattem” docierajacym do otwartej swiadomosci,
duszy, umystu i serca — poprzez nastrojenie, ktoére buduje egzystencjalne otwar-
cie cztowieka na §wiat (zob. M. Heidegger, 1994), poprzez mitos¢ — ,,Mitos¢
wyzwala to, co w czlowieku jest najszlachetniejsze — znajdujemy si¢ wowczas
na biegunie przeciwlegtym do interesownosci oraz utylitaryzmu” (Kard.
K. Wojtyta, 2000, s. 108). Mitos¢ jest stanem, w ktérym znikaja wszelkie grani-
ce. Cztowiek bedacy w stanie mitosci promienieje ,,Swiattem”, zyje petnia zycia,
jest otwarty na ,,mow¢” z zewnatrz, z tekstow kulturowych, z otoczenia, poszu-
kujac ,,wlasnych stow”, jest tworczy, a jego tworczos¢ ucielesnia si¢ we wlasnej
narracji, miedzy innymi: w jezyku, obyczaju, sztuce, edukacji, prawie, religii,
filozofii, technice. ,,Tozsamo$¢ narracyjna zalezy, wigc od tego, co i jak si¢
czyta, jaka pamigcia symboliczna si¢ dysponuje jako rezerwuarem »znaczacych«
pozwalajacych uchwyci¢ znaczone. (...)” (L. Witkowski, 2007). Cztowiek
o zamknigtej $wiadomosci, wrazliwosci, wyobrazni, cztowiek zamknigty na
kulturg jako pamig¢ symboliczng tekstow ogranicza wlasna tozsamo$¢ narracyj-
na ,,do zestawu, ktory z pamigcia symboliczna niewiele ma wspdlnego” (tamze).
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Wychowanie/edukowanie przez sztuke jest wychowaniem/edukowaniem
uczestniczacym, jest zaproszeniem do swiadomego, mentalistycznego, interpre-
tatywistycznego, tworczego uczestnictwa w kulturze.

Upominajac si¢ o otwarta §wiadomos¢, umyst, duszg i serce, ,,0 wrazliwos¢
otwarta na »zrodlowy« kontakt z przestrzenia mozliwej zyciodajno$ci, bogactwa
szans i okazji rozwojowych w kierunku PELNI egzystencjalnej” (L. Witkowski,
2007) i duchowej, zapraszam siebie i swoich studentow w réznorodny $wiat
cztowieka, w Swiat sztuki, w swiat edukacji, w Swiat kultury.

Opisanie relacji z tej niecodziennej podrozy ma do spetnienia dwa zadania:
pierwsze na poziomie poznawczym — zapoznanie czytelnika z pewna propozycja
badawcza, drugie na poziomie dydaktycznym — wzbudzajac jakie$ zaintereso-
wanie, czy tez ,,bazujac wprost na nim” wlaczajac czytelnika w t¢ podroz,
W opisywany sposob postrzegania zjawisk, zapraszajac go do wspotmyslenia na
kolejnych etapach poszukiwan.

W zarysie ,,opowiem” o roznorodno$ci pedagogicznej, nastgpnie o inspira-
cjach ontologicznych, epistemologicznych, metodologicznych, dalej odpowiem
na pytanie: Dlaczego sztuka? A na zakonczenie podzielg si¢ rezultatami mojej
1 studentéw pracy.

Swiat Réznorodnosci Pedagogicznej

Istnieja rézne ,.$wiaty mozliwe”, rézne sposoby ich poznawania, konceptu-
alizacji, realizacji. Jednym z nich jest ,,Swiat Roznorodnosci Pedagogiczne;”
(zob. M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007). Konstytuuja go
,rozne jakosci” — idee, teorie wychowania i ksztalcenia, nurty, koncepcje. Wie-
los¢ ta jest dla ,,pokolenia pedagogow XX 1 XXI wieku juz czym$ oczywistym,
naturalnym, cho¢ zarazem wecale nie tatwym, czy dobrze przyjetym” (B. Sliwer-
ski, 2007). Odczytywanie, klasyfikowanie, porownywanie tych teorii jest dla
pedagoga — badacza kon(tekst)ualng podroza, ,,przemieszczaniem si¢ przez ko-
lejne narracje 1 dyskursy bedace terytorialng odrgbnoscia przestanek epistemolo-
gicznych, ontologicznych, czy antropologicznych” (B. Sliwerski, Jaki paradyg-
mat, 2007), majaca znaczenie dla tworzenia si¢ tozsamosci naukowej pedagogiki.

Odstanianie tozsamos$ci pedagogiki w przestrzeni bogatej i réznorodnej
zwigksza aktywno$¢ poznawcza badacza, jego wysilek intelektualny, ktory jest
ukierunkowany ,.na ogarnianie bogactwa zjawisk dnia dzisiejszego, dynamiki
zycia, ktore dzieje si¢ i w ktorym uczestniczymy, czy tego chcemy, czy nie”
(J. Rutkowiak, 1996, s. 29). W umiej¢tnosci korzystania z tej réznorodnosci jest
szansa na to, ze wybrana przez pedagoga perspektywa poznawcza bedzie stuzyta
zardwno jemu, jak i wychowankom. Bowiem nie tylko rozwijanie wiedzy, od-
krywanie, na co sta¢ ludzka mysl, rado$¢, jaka daje poznanie, ale rowniez stuzba
dziecku jest sensem poznania pedagogicznego (K. Ablewicz, 2009). Uwazam, ze
nie mozna poprzesta¢ tylko na poziomie wartosci utylitarnych, funkcjonalnych
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(tym samym przedmiotowym), trzeba wejs¢ wyzej na poziom wartosci ducho-
wych, rozwoju duchowego, w mysl zasady: ,,tak zadaniem wychowania i ksztat-
cenia, jak i zadaniem badan pedagogicznych jest stuzba czlowiekowi, i owa
»stuzba« jako warto$¢ przynalezy do poziomu warto$ci wyzszych — duchowych
(...)” (K. Ablewicz, 2003, s. 125)

Swoje myslenie o pedagogice — rozumianej jako ,,dziedzina (dyscyplina)
nauki zajmujaca si¢ badaniem szeroko rozumianych procesow edukacyjnych
oraz dyskursow edukacyjnych” (B. Milerski, B. Sliwerski, 2000) — osadzam
w przestrzeni pedagogicznej akceptujacej wielos¢ jakosci 1 jezykow, jakimi
moéwi si¢ o wychowaniu — ,,wchodzac w jezyki oferowane nam przez rézne dys-
kursy dostrzegamy bogactwo znaczen, ktorymi opisywany jest Swiat. Taka we-
drowka uczy pokory wobec $wiata — jest on zbyt skomplikowany i sprzeczny
wewngetrznie, rozproszony i zdecentrowany, aby mozna go byto »stotalitowac«
w jedna narracjg” (Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, Krakéw 1998, s. 35).
Pedagogika realizujaca si¢ w takiej przestrzeni jest §wiadoma swojej interdyscy-
plinarno$ci i wewngtrznego zréznicowania, cechuje ja ,.epistemologiczna nie-
pewnosc” (B. Sliwerski, 2007), otwarta §wiadomosc.

Nie mam jednak na mysli ,,r6znorodnosci schizofrenicznej”, rozlatujace;j si¢
na kawalki, ,,szarpiacej si¢ i dtawiacej w swoich odizolowanych, matych $wia-
tach” (K. Wilber, 2000, s. 104). Méwiac ,,ro6znorodno$¢” mysle o ,,integralno-
aperspektywistycznej” przestrzeni — ,aperspektywistyczna, poniewaz zadna
okreslona perspektywa nie jest uprzywilejowana, i »integralna«, poniewaz trze-
ba jednak odkry¢ jaka$ spojnos¢, gdyz inaczej wszystko by si¢ rozpadto”
(K. Wilber, 2000, s. 104).

Przyjecie takiego stanowiska nie oznacza, ze wielo$¢ nie budzi we mnie
niepokoju. Trzeba przeciez umie¢ ja ogarna¢, dokona¢ wyboru najblizszej dla
siebie idei i jej teoretycznego uzasadnienia, ,,»skonsumowac« ja we wlasnej
praktyce edukacyjnej.” (B. Sliwerski, Jaki paradygmat, 2007), wtasnym do-
$wiadczeniu. I tym do$wiadczeniem sig dzieli¢.

Inspiracje — zalozenia ontologiczne, epistemologiczne i metodologiczne

Porzadkujac wlasna wiedzg na temat sposobow istnienia czlowieka, teorii
poznania §wiata, zjawisk w nim zachodzacych (wychowania), dokonujac super-
wizji wlasnej $wiadomosci pedagogicznej, kierujac si¢ zasada: wybieraj sposrod
wielosci jakosci, teorii, te, ktore sa ci bliskie mentalnie, duchowo — bo ,,nigdy
ten, kto interpretuje nie zblizy si¢ do tego, co mowi tekst, jezeli nie bedzie zyt
w aurze interpretowanego tekstu” (P. Ricoeur cyt. z J. Tischner, 1993, s. 124),
weszlam w przestrzen hermeneutyczno-fenomenologiczna, w przestrzen her-
meneutyki pedagogicznej, majacej swoje zrodta w filozofii H.G Gadamera,
M. Heideggera, E. Husserla, P. Ricoeura taczacej teori¢ poznania z antropologia.
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,Hermeneutyka pedagogiczna jest projektem teorii naukowej rozumiejacej
1 opisujacej to, co si¢ wy — darza we wpdlnocie szkolnej” (M. Sawicki, 1996,
s. 9), w przestrzeni wspotbytowania dzieci/uczniéw/studentow z rodzica-
mi/wychowawcami/nauczycielami. Jest to przestrzen ,,dawania sobie siebie na-
wzajem”, przestrzen ,,daro6w”. Zaréwno dzieci/uczniowie/studenci, jak i rodzi-
ce/wychowawcy/nauczyciele sa ,,obdarowywani” tym, co si¢ ,,pomig¢dzy” nimi
wydarza. To, co si¢ dzieje w przestrzeni jest ,,wydarzeniem”. Migdzy podmio-
tami tego wydarzenia dzieje si¢ ,,mowa”. Mowa, jej jezyk stanowia ,,medium,
dzieki ktoremu istniejemy. Swiadomosé nigdy nie jest bez jezykowa, $wiat wy-
darza si¢ w mowie” (H.G. Gadamer, 1994). ,Mowa” jest migdzy innymi wypo-
wiedz ustna lub pisemna ucznia/studenta, zabawa, gra na zajgciach, tekst podreczni-
ka, sytuacja etyczna pomigdzy uczniem/studentem a wychowawca/nauczycielem,
styl odnoszenia si¢ ucznia/studenta do wychowawcy/nauczyciela i odwrotnie, spoj-
rzenie. ,,MOwi¢” mozna ,,jezykiem poezji, literatury, tanca, obrazu, pantomimy,
codziennej narracji uzewnetrzniajac tym samym stany ducha, intencjonalnos¢ i dia-
logiczno$¢ bytu przytomnego” (M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik,
2007, s. 34). Kazdy z uczestnikow tego wydarzenia chce t¢ ,,mowg” rozumieé
i zawsze jakos ja rozumie (zob. M. Sawicki, 1996).

Hermeneutyka jest wigc rozmowa, rozmowa z tekstem, jest rozumieniem
1 interpretacja, jest wspolnym poszukiwaniem prawdy (H.G. Gadamer, 1979;
E. Zakrzewska-Manterys, 1998), jest sztuka czynienia zrozumiatym ,,tego, co
w cudzej wypowiedzi, z ktora spotykamy si¢ w przekazie, nie jest bezposrednio
zrozumiate” (H.G. Gadamer, 1979, s. 122). Nie bez powodu wywodzi si¢ ona od
imienia Hermesa, objasniajacego ludziom boskie postania (zob. E. Zakrzewska-
Manterys, 1998). Przy czym tekst nie jest rozumiany tylko jako zapis, ale to
takze rzeczywisto$¢ spoleczna —,mowi” pomnik, ubranie, spojrzenie, gest,
wiersz, obraz filmu, rysunek.

Warunkiem rozumienia jest przed-rozumienie, czyli przezycia, do$wiad-
czenie egzystencjalne, samo zycie, ktore ,,nie jest do konca poznawalne przez
samego badacza, i ze jest ono splecione, w trudny do rozsadzenia sposob, z in-
tuicja sensu (tudziez bezsensu) danego zjawiska” (K. Ablewicz, 2003, s. 127).
W tym kontekscie myslenie o edukacji znaczyloby uswiadomienie sobie warun-
kéw mozliwosci edukacji/wychowania, ,,warunkow takiej wiedzy i takiego do-
swiadczenia, ktore jest rzeczywiscie edukujace/wychowujace, tj. tworzace toz-
samo$¢ podmiotowa” (M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007,
s. 70; B. Sliwerski, 1998). Rola badacza jest ,,uruchomienie namystu nad przed-
sadami myslenia pedagogicznego, by wykry¢ rzeczywisty sens wiedzy, czyniac
ja zarazem wiedza problematyczng i niekonieczng” (B. Sliwerski, 1998, s. 21;
zob. tez M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007).

Hermeneutyka konstytuuje kazdego, kto zanurza si¢ w wy—darzeniu, umoz-
liwia i rozjasnia to zanurzenie, dekoduje przestrzen, w ktorej przebywaja pod-
mioty, rozszyfrowuje ,przestrzen petlna znakow, senséw, znaczen. Ci, ktérzy
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postuza si¢ tym medium, przestang by¢ obserwatorami i badaczami zjawisk

ksztalcenia i wychowania, a stana si¢ uczestnikami, partycypatorami.” (zob.

M. Sawicki, 1996, s. 7.8), interpretatorami. Dzigki niej poznawanie zmienia

poznajacego — hermeneutyczne kolo krazy nieustannie, rozpoczynajac swoja

podroz od danego i do§wiadczonego fenomenu (na przyktad wychowania, sytu-
acji wychowawczej, zajec, lekcji), ,,poprzez refleksj¢ poszukujaca jego sensu, by
na powr6t mu si¢ przygladaé, lecz juz z nowej perspektywy i ujrze¢ w nowym

swietle odstaniajacym jego istote.” (K. Ablewicz, 2003, s. 69).

Hermeneutyka wpisuje si¢, w zakres orientacji idealistyczno-subiektywi-
stycznych (zob. B. Sliwerski, 1998), w paradygmat interpretatywistyczny (zob.
K. Rubacha, 2005). W zwiazku z powyzszym, przyjmuje stanowisko antynatu-
ralizmu ontologicznego i metodologicznego uznajac podmiotowy charakter
przedmiotu badan (zob. M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007).

Pochodna zatozen ontologicznych i przyjetego paradygmatu jest pozycja
epistemologiczna badacza. Uznaje, ze wiedza jest to, co pochodzi z:

— ,,0sobistych doswiadczen badacza — do§wiadczenie rozumiane jest tutaj jako
doswiadczanie wartosci spotecznych i okreslanie wlasnego do nich stosunku
(zob. ,,idea posredniosci”, F. Znaniecki, 1934; D. Jankowska, 2001);

— »doswiadczenia zastgpczego badacza«, oznacza ono rekonstrukcje systemu
tworzonego przez innych. Aktywno$¢ badacza ma charakter ideacjonalny,
prowadzacy do rozumienia realnych dziatan drugiego cztowieka — zgodnie
z postulatem fenomenologii. Opis takiego doswiadczenia powinien by¢ tak
wykonany, by mogt by¢ »weryfikowany zarowno przez oryginalne do-
swiadczenie, jak i przez obserwacje« (E. Hatas, 1991, s. 26-27);

— analizy danych wyrazonych przez uczestnikow zycia spoleczno-kulturowego
w roznego rodzaju ekspresjach: werbalnych (migdzy innymi: w literaturze,
poezji, sztuce dramatycznej, scenariuszach), obrazowych (miedzy innymi:
plastycznych, rzezbie, ilustracji), muzycznych, czy behawioralnych (na
przyktad taniec)” (M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007,
s. 73, 74; zob. F. Znaniecki, 1934, D. Jankowska, 2001;).

Dlaczego sztuka? Sztuka zrédlem wiedzy o wychowaniu

,»Czy nie pora odkry¢ najpelniejsze obszary twoérczosci artystycznej jako
poktady giebi duchowej i czerpa¢ choéby z dorobku literatury pigknej, ktora
swoja dojrzato$cia w opisie i rozumieniu zlozonosci egzystencji ludzkiej bije na
glowe schematy teoretyczne i uogoélnienia z ambicja do uniwersalnosci?” Oto
jedno z pytan, jakie postawil prof. Lech Witkowski na VI Ogolnopolskim Zjez-
dzie Pedagogow w Lublinie (zob. tez: M. Jaworska, L. Witkowski, 2007).

Jestem jak najbardziej ,,za”, opowiadam sig¢ za zglgbianiem, odkrywaniem
oceanu artystycznych niezwyklo$ci. Sama od lat zabieram w t¢ podrdz siebie
i studentow.
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Sztuka poprzez symbolizm i metafor¢ opisuje $wiat, jego fenomeny, (mig-
dzy innymi wychowanie), czlowieka w tym $wiecie. Cztowiek decydujac si¢ na
poznanie, odstanianie owej przestrzeni, interpretujac dzieta artystyczne, ,.teksty
kulturowe”, wchodzi z nimi w dialog, wchodzi w dialog z ich twérca. Wydarza
si¢ pomigdzy nimi rozmowa. W tej rozmowie odbiorca ,,otwiera” dzieto (wykta-
da, interpretuje, rozumie, poszukuje, odstania sensy — w naszej podrozy eduka-
cyjne, wychowawcze), ale zarazem dzieto ,,otwiera” si¢ na niego. Rozumienie
rozswietla tajemnice istnienia, ,,jestestwa”. Taki dialog/podréz oznacza przekro-
czenie wlasnego kregu ,,Ja” — ,,w narracji z podrozy Ja poza wlasne granice,
ktora to podroz okreslamy jako transcendencje w porzadku bycia i dziatania.
Przekroczenie tych granic zaklada bycie i stawanie si¢ soba.” (D. Sleszynski,
1995, s. 13). W przeciwnym razie cztowiek mysli i dziala w obrebie schematoéw
(zob. M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007).

Sztuka jako zapis ludzkiej Swiadomosci, wrazliwosci i wyobrazni:

— zaprasza odbiorcg w zaczarowany przez artyst¢ wymiar,

— inspiruje, otwiera umysty, prowokuje do myslenia, refleksji, dziatania,

— sprzyja rozwojowi cztowieka jako istoty myslacej,

— sprzyja ewolucji edukacyjnej $wiadomosci,

— sprzyja samoksztaltowaniu si¢ czlowieka, rozszerzaniu jego osobistych
kompetencji w sferze ekspresji i porozumiewania si¢ z innymi,

— rozszerza obszary kreacji i percepcji,

— Wwyraza jego przezycia, potrzeby, brak akceptacji dla antyludzkiego charakteru,

— otwiera na réznorodnos¢ wartosci,

— odstania nowe nieznane dotad wartosci,

— ma swoja glebig i moc,

— moze obudzi¢ w drugim czlowieku ,,artyste”, a ,,ten” inng wrazliwos¢, ,,nie
innego cztowieka, tylko inna wrazliwos¢” (J. Stuhr, 2006),

— wywoluje glebokie przezywanie, ,,ma walor oczyszczajacy, (...) ukazanie
probleméw innych ludzi poprzez twoérczos¢ jest rodzajem katharsis”
(J. Stuhr, 2006),

— stanowi medium, swoisty pomost pomigdzy $wiatem podmiotu i przedmiotu,
pomigdzy mikro- i makro$wiatem/czlowiekiem i wszech§wiatem, pomigdzy
zyciem psychicznym czlowieka i jego zyciem i aktywno$cia w §wiecie ze-
wnetrznym, jest tzw. ,trzecim porzadkiem” (zob. I. Wojnar, 1985; zob. tez
M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Luksik, 2007).

Przenikanie do tej przestrzeni, ,,wej$cie w jakakolwiek tworczo$¢ artystycz-
na jest czym$ cudownym” (Z. Staszczyk, 2006, cyt. zz M. Adamska-Staron,
M. Piasecka, B. Luksik, 2007, s. 209). Bowiem sztuka zajmuje si¢ nie tylko
tworzeniem, ale i rozumieniem (podwojna rola sztuki). Rozumienie jest ,,daze-
niem ku wspolnocie przezy¢ i doznan z drugim cztowiekiem, ku ktéremu zdaza,
jak 1 poznawaniem glebi jego osobowosci oraz umiejetnosci patrzenia na swiat
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1 samego siebie” (A. Sztylka, 1996, s. 54) okiem serca, umyshu i ducha. Sztuka
wprowadza nas w sfere ,,miedzy” (J. Szczepanski, 1980), jest wydarzeniem,
wzajemnym ,obdarowywaniem” si¢ podmiotow tego wydarzenia, tworcoOw
sztuki i jej odbiorcow.

Czlowiek moze postrzega¢ §wiat i fenomeny go tworzace okiem fizycznym,
okiem umyshu i okiem ducha. W zaleznosci od tego, ktorym okiem gtéwnie
postuguje si¢ czlowiek, mozemy klasyfikowac sztuke. ,,Np. realizm i naturalizm
postuguje si¢ gtownie okiem fizycznym; sztuka abstrakcyjna, konceptualna
1 surrealistyczna postuguje si¢ gtdéwnie okiem umystu; a niektore wielkie dzieta
sztuki duchowej — np. tanki tybetanskie — postuguja si¢ okiem kontemplacji,
okiem ducha. Kazde z tych oczu widzi inny §wiat — $wiat obiektow material-
nych, idei mentalnych, rzeczywistosci duchowych. Kazde oko moze malowac to,
co widzi. Im wyzsze oko, tym glebsza sztuka” (K. Wilber, 2000, s. 14).

Sztuka — jak to pigknie powiedziat Jerzy Stuhr — ,,to jest obcowanie z dzie-
lem drugiego cztowieka, ktory zadaje mi pytania, ktory zmusza mnie, zebym
rozpoczat z nim dialog. Natomiast wszedzie tam, gdzie ktos chce mnie tylko
pogtaskac, zabawi¢, uspic to nie jest sztuka. Artysta to jest ten, ktory ma odwage
podzieli¢ si¢ soba z innymi. Jezeli ten, kto go odbiera zaczyna zadawac jakie$
pytania i dzieli si¢ znowu z innymi, nie musi to by¢ tworczo$¢, ale moze by¢ to
aktywne zycie, zycie, w ktorym stawia sobie pewne cele, nie tylko konsumpcyj-
ne, to wszystko to jest aspekt wychowawczy (sztuki), tak mnie wychowano”.
(J. Stuhr, 2006, cyt. z: M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Luksik, 2007, s. 91).

O wychowaniu/edukowaniu przez sztukg i jej pozytywnych rezultatach, do-
brej energii, jakiej dostarcza kontakt ze sztuka, zniewalajacej mocy sztuki, pisali
migdzy innymi: I. Wojnar (1985, 2000), B. Suchodolski (1975, 1989, 2000),
H. Read (1976), R. Lukaszewicz (1994, 1998, 2000, 2003, 2005, 2008), M. Go-
taszewska (1977, 1979), J. Gorniewicz (1989), M. Malicka (1996), W. Limont
(1996), K. Wilber (2000), A. Szahaj (1994, 2004), L. Witkowski (2001, 2007),
M. Jaworska (2007), M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik (2007).

W tej perspektywie zadaniem edukacji winno by¢:

Co?

Stwarzanie mtodziezy wszelkich mozliwych warunkéw do odkrywania, po-
znawania i doswiadczania réznorodnosci $wiata oraz samego siebie, poszukiwa-
nia wlasnej narracji karmionej nie tylko wlasng wyobraznia, ale inspirowana
,»,mowa” z zewnatrz, z kultury, z otoczenia, z natury.

Jak?

Poprzez wyobraznig (jej rozwijanie i usprawnianie), tworcze dzialanie (in-
spirowanie do kreatywnosci), poprzez rozmowg z tekstem kulturowym (jego
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rozumienie, interpretacj¢ — rozumienie staje si¢ drogowskazem dla poznania
swiata, drugiego cztowieka i kierowania wtasna droga zyciowa),

Po co?

By osiagna¢ integralny rozwoj swojej osobowosci (harmonijne wspotdzia-
lanie sfer serca, umystu i ducha), dazy¢ do autonomii w mysleniu, dziataniu,
wyrazaniu sadow 1 osobistej odpowiedzialnosci, nauczy¢ si¢ szacunku do dru-
giego czlowieka, pokory w podejmowaniu wyzwan i krytykowaniu innych
(M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007, s. 18; zob. tez I. Wojnar,
2000; B. Suchodolski, 1980).

Nie chce jednak przecenia¢ znaczenia sztuki jako ,,cudownego leku”, czy
magicznego zaklgcia w stylu ,,sezamie otworz si¢” w kreowaniu czlowieka,
w wyrazaniu cztowieka, dostarczaniu mu wizji i sposobow, mozliwosci zmiany
$wiata i samego siebie. Nie moze jej jednak zabrakna¢, jezeli cztowiek chce zy¢
madrze i odwaznie. ,,Madrosc¢ jako, taka jest czgsto zbyt ostrozna. Z kolei odwa-
ga — bywa zbytnig brawura. Madra odwaga i odwazna madro$¢: to juz sztuka.
Sztuka jest, bowiem wlasnie laczenie tego, co zwykle bywa roztaczne i rozla-
czanie tego, co »normalnie« bywa zlaczone” (S. Szuman, 1947, cyt. za:
A. Sztylka, 1996, s. 51).

Relacja z podrézy, czyli o poszukiwaniu wiedzy o wychowaniu w kregach
sztuki

Poszukiwanie wiedzy o wychowaniu w przestrzeniach sztuki bylo i jest jed-
nym z zadan, (obok takich jak: metaforyczne ujmowanie edukacyjnych senséw
zawartych/orzekanych w roznych koncepcjach pedagogicznych — zob. Inny spo-
sob myslenia o edukacji. Metaforyczne narracje M. Adamska-Staron, M. Pia-
secka, B. Lukasik, 2007), jakie realizuje w ramach zaj¢¢ z Pedagogiki Ogolnej —
od 2000 roku oraz Wstepu do Pedagogiki od 2007 roku w Akademii im. Jana
Dhugosza w Czgstochowie.

W kazdym roku akademickim wyruszam wraz z moimi studentami w po-
dr6z po niecodziennej przestrzeni petnej znakoéw, symboli, metafor w poszuki-
waniu wiedzy o wychowaniu. W tym miejscu chce im bardzo serdecznie po-
dzigkowac za to, ze dali i daja si¢ do niej zapraszac.

Edukacyjna podréz w §wiat niezwyktosci artystycznych wymaga atmosfery
bezpieczenstwa i wolnosci, zdetronizowania ,,pouczenia” na rzecz ,,animacji”,
prawdziwego otwarcia si¢ podmiotdow w niej uczestniczacych (zob. I. Wojnar,
1992; M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007). W podrozy tej
przyjetam rolg sokratycznie zorientowanego animatora, inspirujacego studentow
do podjecia tej formy odkrywania Swiata Réznorodnosci Pedagogicznej (zob.
tez M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik, 2007). ,,Wielo$¢ form stanowi
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integralny element tozsamosci pedagogiki wielu tresci i wielu jezykow” (J. Rut-

kowiak, 1994, s. 96).

Celem podjetych przeze mnie dziatan bylo pobudzenie i zdynamizowanie
aktywnos$ci wyobrazni studentow, ich umystu, wrazliwosci, by odkryli eduka-
cyjne/wychowawcze sensy zaszyfrowane w ,,mowie” sztuki, by dokonali proby
wlaczenia (roz)poznanych aspektow wychowawczych w obszar poznanych kon-
cepcji pedagogicznych, by uruchomili myslenie interdyscyplinarne, nie zamy-
kajac tym samym rozwazan o pedagogice w jednej tylko przestrzeni. Poszuki-
wanie przez studentow edukacyjnych senséw w artystycznych tekstach kulturo-
wych ma stanowi¢ swoisty pomost taczacy obszary poznanej juz wiedzy peda-
gogicznej, rozumianej 1 doswiadczanej przez nich rzeczywistosci edukacyjnej
z dopiero odkrywana. Chcac bowiem odstoni¢ sensy fenomenu ludzkiej egzy-
stencji — wychowania w jakichkolwiek sferach ludzkiej aktywnosci, trzeba po-
siada¢ pewien horyzont odniesienia. Aby modc odczyta¢ odnalezione sensy jako
wychowawecze, trzeba wiedzie¢ (przynajmniej na poziomie ogodlnym), czym jest
wychowanie, by moc stwierdzié, ze ,,co$” jest wychowawcze, a ,,co$” wycho-
wawcze nie jest. Dlatego tez wyprawa po wiedzg o wychowaniu w przestrzenie
sztuki poprzedzona byla zajeciami ,,opowiadajacymi” o wychowaniu — jego
wieloznacznosci, wieloaspektowosci, ztozonos$ci, réznorodnosci pedagogicznej,
wspotczesnych koncepcjach pedagogicznych, o krytycznych koncepcjach wobec
wychowania w ogole.

W efekcie wejscie w dialog z tekstami kultury/dzielami artystyczny-
mi/ekspresyjnymi wartoSciami:

— pozwolito odstoni¢ nie tylko edukacyjne sensy, ale rowniez jaka$ czastke
ludzkiego doswiadczenia — odstaniajac rzeczywistos¢ wspolnoty ludzkie;j,
rzeczywistos¢ dziet tworzonych przez innych, cztowiek odstania prawde
0 nim samym, ,,a prawda ta odstania petni¢ §wiata ludzkiego, ktérego czast-
ka jestesmy” (M. Sawicki, s. 19),

— stato sig szczegélnym sposobem odkrywania Swiata Roznorodnosci Peda-
gogicznej budowanej na granicy widzianego i niewidzianego, Swiattosci
i Swiatta, ,,symbol stoi jak gdyby w potowie drogi migdzy znanym a niezna-
nym, miedzy stowem a milczeniem” (W. Strozewski, 1994, s. 440),

— stato si¢ edukacyjna propozycja wzmagajaca indywidualna aktywno$¢ twor-
cza studentow, propozycja sprzyjajaca rozwojowi zdolnosci zyciowych
cztowieka: w sferze intelektualnej — (roz)poznaniu aspektow wspotczesnych
koncepcji pedagogicznych ukrytych w artystycznych narracjach, w sferze
interpersonalnej i intrapersonalnej, motywacyjnej, emocjonalnej, duchowej,
ogolnie rzecz ujmujac pogiebianiu swojego zycia osobowego, ,,przekracza-
niu siebie”, odkrywaniu wlasnego Ja, wiasnych pasji i powotan w dialogu
z drugim cztowiekiem (zob. M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Lukasik,
2007).
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Zaproszenie

Zapraszam Panstwa w sfer¢ wyobrazni, ,, Trzeciego porzadku”, galerii nie-
zwyktej, ktora rozpoczyna bardzo intrygujaca ekspresja plastyczna Tomasza
Haury — mlodego artysty, absolwenta Akademii im. Jana Dlugosza w Czgsto-
chowie — zatytutlowana Wychowanie. Ekspresja ta wzmocniona jest dos¢ wy-
mownym komentarzem Autora: ,,Wcisnieci w forme i tres¢, zdeterminowani
przez znaki i symbole, nie zdajemy sobie sprawy, kim moglibysmy by¢, idziemy
przez zycie wchianiajqc kulture — naszego alfonsa”. W dalszej kolejnosci znaj-
duja si¢ interpretacje obrazow/dziet miedzy innymi takich, jak: Macierzynstwo
Stanistawa Wyspianskiego, Dzieci — drogowskaz T. Makowskiego, Odpoczynek
H. Siemiradzkiego, Praczki A. Raka, Matki A. Wroblewskiego, Rodzina
A. Wroblewskiego, wierszy: Nauka J. Tuwima, Sto pociech Wistawy Szymbor-
skiej, Rodzicom Krzysztofa Kamila Baczynskiego oraz tekstow piosenek: Ro-
dzicom Malolata & Ajrona, Wychowanie T. Love, Boze daj dom Dzem, dokona-
nych przez studentki I roku pedagogiki Akademii im. Jana Diugosza w Czgsto-
chowie: Marte Nieorg, Katarzyng Mtynczyk, Anng Janik, Angelike Kowalczyk,
Eweling Nite (w tym miejscu chcialam zaznaczy¢, ze przez ostatnich osiem lat
zebralam niezwykle duzo interpretacji rozmaitych ekspresji zrealizowanych
przez studentow pedagogiki Akademii im. Jana Dlugosza; wyboru obrazow,
wierszy, powiesci dokonywali sami studenci; pozostate prace uczyni¢ przed-
miotem rozwazan w kolejnej publikacji).

Wybrane ekspresje ,,moéwia” o wychowaniu jako o egzystencjalnym sposo-
bie istnienia pokolen ludzkich zakorzenionym w istocie czlowieka — by¢ moze
tym, co nazywamy cztowieczenstwem, ,,mowia” o zdolnosci do ,,bycia wycho-
wywanym”, w oczekiwaniu wychowania, ,,mowia” o naturze do jego kontynu-
acji. Ujmujac inaczej ,,mowia” o byciu cztowieka na $wiecie, w $wiecie i wobec
tegoz $wiata. ,,W sytuacji wychowawczej wychowanie ,,przyobleka si¢” niejako
w ciato, lecz nie moze traci¢ nic ze swej duchowosci. Utrzyma¢ harmonig po-
migdzy niebem a ziemia, pomi¢dzy duchem a ciatem, oraz odnalez¢ w tej har-
monii miejsce dla siebie i drugiego, to najwigksza trudnos¢ procesu wychowa-
nia, ktorej ma sprosta¢ pedagog” (K. Ablewicz s. 157).

Zapraszam do wspottworzenia opowieSci o wychowaniu idac $ladami
dziet/ekspresji zaproponowanych przez studentow Akademii im. Jana Dlugosza
w Czestochowie.
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Galeria Niezwykla
Aspekty wychowawcze w ekspresjach plastycznych

Wychowanie Tomasz Haura

Weisnieci w forme i tres¢ zdeterminowani
przez znaki i symbole, nie zdajemy sobie
sprawy kim moglibysmy by¢, idziemy przez
zycie wchlaniajqc kulture — naszego alfonsa.
Tomasz Haura
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»Wedlug mnie jest to bardzo gleboki rysunek przedstawiajacy mate dziecko
z myslami, w ktérych jest petno znakéw dorostosci. To mate dziecko nauczy si¢
ich w przyszlosci i1 bedzie je przyswajac (...). Widaé, ze jego mysli uktadaja si¢
w znak zapytania. Posta¢ dziecka jest bardzo przejmujaca, gdyz ma skarlowa-
ciale konczyny, brzuch wyraznie zaokraglony, ale i jakby popgkany, tak jak
i cata posta¢ (...). Przejmujace jest to, ze dziecko nie ma oka i ust... Przyznam,
ze bardzo mnie to poruszylo i wciaz zastanawiam si¢ czego to moze by¢ symbol.
Dosztam do wniosku, iz autor chciat by¢ moze pokaza¢ nam, ze widzimy tak
naprawdg tylko niewiele z otaczajacej nas rzeczywistosci, poniewaz tym jednym
okiem patrzymy na $wiat i kulturg, jaka pokazuja nam inni. Gdy tym drugim
okiem mogliby$Smy patrze¢ inaczej — po swojemu! A tak dajemy si¢ wciagnaé
w $wiat, jaki pokazuja nam inni. (Katarzyna Madrzyk, studentka I roku, kieru-
nek Pedagogika — fragment interpretacji).

»Na rysunku przedstawiona zostata posta¢ dziecka (niemowlaka), w ktérego
glowie panuje zamet i chaos. Juz od najmtodszych lat dziecko musi zapoznac si¢
i wpajac sobie okreslone normy i zasady, ktorych sam na dobra sprawe nie po-
trafi jeszcze zrozumie¢. Jest zdeterminowany przez otaczajace go znaki i sym-
bole zarowno wspoélczesne, jak i1 te dotyczace historii. (...) Symboli tych jest
ogrom. Czesto czlowiek dorosty moze si¢ w nich pogubié¢, a co dopiero male,
niewinne dziecko. JesteSmy w pewien sposob zalezni od otaczajacej nas kultury.
To ona w pewnym sensie wyznacza nasze aspiracje i to, kim jesteSmy. Przez
zamet, jaki dzieje si¢ w naszej glowie czesto nie zdajemy sobie sprawy z tego,
kim jestesmy, a kim mozemy by¢. Przez cate nasze zycie zaznajamiamy si¢
i wchlaniamy narzucona nam przez spoleczenstwo, w jakim zyjemy, kulturg.”
(Ewelina Nita, studentka I roku, kierunek Pedagogika — fragment interpretacji).

»Praktycznie kazde wydarzenie i kazdy aspekt naszego zycia, ma przydzie-
lony dany znak, dany symbol. A my, z czasem zatracamy si¢ w tym $§wiecie
i jesteSmy w nim tylko mala, niewiele znaczaca czastka.” (Barbara Wojtasik,
studentka I roku, kierunek Pedagogika — fragment interpretacji).

,Obraz Tomasza Haury Wychowanie ukazuje male dziecko, ktore poddane
jest procesowi wychowania. Narzgdziem sa symbole wpajane od najwczesnie;j-
szych chwil zycia. Wedlug mnie obraz ten przedstawia wychowanie w ztym
swietle. Dominuja tu odcienie szarosci, czern. Dziecko przypomina bardziej
karykaturalna posta¢. Uwage przyciagaja jego oczy, brak ust oraz glowa, od
ktorej odchodzi szereg symboli (...). Na koncu znajduje si¢ krzyz, ktory ja inter-
pretuje jako zatratg, zagubienie. Mozliwe, ze przestaniem tego obrazu jest to,
aby$Smy nie poddawali naszego potomstwa tak zaawansowanemu nauczaniu od
najmtodszych lat. Powinnismy stopniowo wdraza¢ dzieci w $wiat znakow
i symboli.” (Aneta Nocon, studentka I roku, kierunek Pedagogika — fragment
interpretacji).

»(...) Caly obraz jest utrzymany w mrocznej tonacji — co wedtug mnie moze
oznaczaé, iz wychowanie to nietatwy proces, w ktorym mozna popetniaé biedy,
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a te z kolei beda miaty ogromny wptyw na dalsze zycie. Obraz wykonany jest
dhugopisem, krotkimi kreskami, co symbolizuje ekspresje, ped, ruch — zmienia-
my si¢ dynamicznie, praktycznie przez cate zycie. Wszystko, czego do$wiad-
czamy, co nas spotyka ma na nas wptyw. Wychowuje nas $wiat otaczajacych.
Czym jest w wychowanie? — znakiem zapytania.” (Katarzyna Lenart, studentka
I roku, kierunek Pedagogika — fragment interpretacji).

Macierzynstwo Stanistawa Wyspianskiego (wybor i interpretacja — Marta
Niora)

,»Obrazy Stanistawa Wyspianskiego zatytutowane Macierzynstwo przedsta-
wiaja matki z malutkimi dzie¢mi. Kobiety sa tutaj bardzo opiekuncze i widac, ze
bardzo kochaja swoje dzieci. Wigz migdzy matka a dzieckiem jest bardzo waz-
na, zwlaszcza w pierwszych latach jego zycia. (...) Matka kocha mitoscia bez-
interesowna, na jej uczucie nie trzeba zastugiwacé. Jest ze swoim potomkiem od
jego poczecia, jednoczy si¢ z nim i po§wigca mu cale swoje zainteresowanie”.
(fragment interpretacji).

Dzieci — drogowskaz Tadeusza Makowskiego (wybor i interpretacja — Marta
Niora)

»(...) Dzieci poszukuja drogi, ktora chcialyby podaza¢. Drogowskazem
podczas ich wychowania, a tym samym podczas zdobywania nowego do$wiad-
czenia moga by¢ rodzice, nauczyciel, opiekunowie. (...) Wazne jest, aby dziec-
ko wkraczajac na drogg dorostosci (...) znalazto kogos, kto wskaze mu droge
i doradzi jak mozna postapi¢ w danej sytuacji. Czlowiek, ktory zostanie ze
swoimi problemami sam nie bedzie potrafit si¢ z nimi uporac, potrzebuje kon-
taktu z drugim cztowiekiem”. (fragment interpretacji).

Odpoczynek Henryka Siemiradzkiego (wybdr i interpretacja — Marta Niora)

,Dzieto Henryka Siemieradzkiego Odpoczynek przedstawia dwie kobiety
z dzieckiem na tle pigknego krajobrazu. Natura jest zwiazana z wychowaniem,
poniewaz czlowiek (jak stwierdzit sam Erazm z Rotterdamu) sklada sig¢ z 2
pierwiastkow: ludzkiego i zwierzecego. Element zwierzecy to wszystko to, co
pierwotne, naturalne, agresywne. Dzielo przedstawia pojednanie czlowieka
z natura, cho¢ z drugiej strony, wychowanie to ciaglte wyprowadzanie czlowicka
ze stanu natury do stanu kultury.” (fragment interpretacji).

Praczki Aleksander Rak (wybdr i interpretacja — Marta Niora)

,»Obraz Praczki Aleksandra Raka przedstawia kobiety podczas pracy. Ko-
bietom z zaciekawieniem przyglada si¢ male dziecko. Dziecko, najprawdopo-
dobniej dziewczynka, uczy sig, jakie beda w przyszlosci jej obowiazki i zadania.
Kobiety sa dla dziewczynki przyktadem do nasladowania. (...) Na drugim planie
wida¢ mezcezyzn, ktorzy wspdlnie nad czyms$ pracuja. Widoczny jest tutaj po-
dziat rol w spoteczenstwie.” Wychowanie ma charakter adaptacyjny. (fragment
interpretacyji).
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Matki Andrzeja Wroblewskiego (wybor i interpretacja — Marta Niora)

,»Obraz Andrzeja Wroblewskiego Matki przedstawia dwie kobiety opiekuja-
ce si¢ dzie¢mi. Jedna nosi swojego potomka na rgkach. Niemowle jest zdane
wylacznie na opieke matki. (...) Cztowiek, aby mogt prawidlowo funkcjonowac,
musi zy¢ z innymi, czu¢ ich blisko$¢ i opieke. Wazne jest rOwniez poczucie
jednos$ci i wzajemnego zrozumienia. Druga mama natomiast czuwa nad swoja
pociecha podczas jej zabawy. Patrzac na ten obraz przychodzi mi na mys$l defi-
nicja wychowania G. Manco, ktory stwierdzit, ze wychowywac to znaczy przy-
zwyczajac¢ dzieci do obchodzenia si¢ bez rodzicow. To ciagta nauka samodziel-
nos$ci i somodoskonalenia”. (fragment interpretacji).

Rodzina Andrzeja Wroblewskiego (wybor i interpretacja — Marta Niora)

,Obraz Andrzeja Wroblewskiego Rodzina przedstawia peina rodzing: mat-
ke, ojca i dziecko. Rodzice siedza naprzeciwko siebie, dziecko jest nieco od nich
oddalone. Rodzice wygladaja na skupionych. Moze rozmyslaja nad tym, jak
uzdrowi¢ swoja rodzing, jak najlepiej wychowa¢ swojego potomka? Na rodzi-
cach zawsze ciazy najwigksza odpowiedzialno$¢, jesli chodzi o kwestie wycho-
wawcze. Dziecko ma podniesiona raczkg, mozna przypuszczaé, ze ptacze i wy-
ciera oczka. Placz jest oznaka strachu i niepokoju. Niemowl¢ pewnie boi si¢
samotnosci, bo rodzice sa od niego oddaleni. A przeciez obecno$¢ rodzicow jest
wazna dla prawidlowego rozwoju dziecka, dla jego poczucia bezpieczenstwa.
Znalezienie czasu dla bliskiej osoby jest wyrazem zainteresowania, zaangazo-
wania i mitosci (...).(fragment interpretacji).

Aspekty wychowawcze w ekspresjach werbalnych

(wybdr i interpretacja Angelika Kowalczyk, Marta Nieora, Anng Janik, Ka-
tarzyna Miynczyk, Eweling Nitg — studentki I roku, kierunek Pedagogika)

Angelika Kowalczyk

»Wychowanie jest rozumiane réznie w roznych tekstach kultury. Kazdy
z Nas inaczej patrzy na $wiat, rzeczywistos¢, ktora jest niecodzowna czg$cia na-
szego zycia. Analogicznie — tworcy, poeci, pisarze beda inaczej patrzyli na ten
proces, ktory ma na celu uksztaltowanie jednostki ludzkie;.

Kazdy z tych Iudzi uchyli nam tylko czg$¢ tego, co chcieliby nam przekazaé
migdzy innymi, jak wiele od samego wychowania zalezy i jakie ono ma ogrom-
ne znaczenie w zyciu kazdego cztowieka.

Naruszewicz zobrazowatl je tymi stowy:

Wszystko idzie za mqdrym wychowaniem

Mtodzi dobre nasienie plonnych chwastow nie wywodzi
Jaki grunt, taki na nim gmach niechybnie stanie

Na stabym najwspanialsze padnie budowanie.

W tym cytacie mowa o tym, iz jak wychowamy mlodego czlowieka, jakie
warto§ci mu wpoimy, tak on bedzie lub i nie bedzie spetnial swoich obowiaz-
kow, czy tez okreslonych rol spotecznych.
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Wychowanie musi by¢ przede wszystkim madre. Wnikajac gl¢biej mozna
by rzec rozsadne, takie, aby ludzie, ktérych wychowujemy potrafili odréznic¢
dobro od zta, dokonywali wlasciwych wyborow w swoim zyciu. Byli uczciwi,
dobrzy, sprawiedliwi (...).

Jesli tak jednostka zostanie wychowana, bardzo prawdopodobne jest, ze
wedtug wezeéniejszego wpojonego wzorca wychowa swoje dzieci. Swiadczy
0 tym cytat:

Dobre nasienie plonnych chwastow nie wywodzi

Za$, cytat, ktory przedstawig ponizej swiadczy o tym, iz je§li wychowanie
ma negatywny skutek, wplyw, to wszystkie plany zwiazane z dana jednostka,
czy tez marzenia, cele poktadane wtasnie w niej upadna.

Na stabym najwspanialsze padnie budowanie

Z kolei Aleksander Tyszynski inaczej ukazuje nam istot¢ wychowania. Ob-
razuje to cytat:

(...) Coz jest to wychowanie,
Jesli nie oddalanie tylko czlowieka
Od stanu przyrodzonego, a naginanie
Go do uprzedzen, narodow, uznanych za dobre w
Jakim miejscu swiata?

Moim zdaniem poeta zwraca uwage, iz wychowanie to proceder majacy na
celu uwolnienie jednostki ludzkiej w pewnym, znaczacym stopniu od pierwot-
nych instynktow, wypracowaniu pewnych okre§lonych i dobrych zachowan,
norm, warto$ci, wzglednej umiejetnosci panowania nad soba, nad emocjami,
ktore powinny mie¢ okreslone miejsce w zyciu kazdego cztowieka, te wartosci
sa odmienne, jak sam stwierdza: Jakim miejscu swiata?

Stawia pytanie...

Whiosek nasunal mi si¢ sam...

Swiat jest wielobarwny, rézne sa kultury, obyczaje, wartosci, nie sposob
wymieni¢ wszystkie czynniki, ktdre zajmuja istotna role w procesie wychowaw-
czym, bo nie o to tu chodzi (...). A o to, ze kazdy odbiera je inaczej, ma inny
sposOb myslenia, jest rozumiane wielorako”.

Sto pociech Wistawa Szymborska
(wybrata i zinterpretowata Marta Nieora)

Zachciato mu sie szczescia,
zachciato mu sie prawdy,
zachciato mu sie wiecznosci,
patrzcie go!
ledwie rozroznit sen od jawy,
ledwie domyslit sie, Ze on to on,
ledwie wystrugat rekq z pletwy rodem
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krzesiwo i rakiete,
tatwy do utopienia w tyzce oceanu,
za mato nawet smieszny, zZeby pustke Smieszyc,
oczami tylko widzi,
uszami tylko styszy,
rekordem jego mowy jest tryb warunkowy,
rozumem gani rozum,
stowem: prawie nikt,
ale wolnos¢ mu w glowie, wszechwiedza i byt
poza niemaqdrym
patrzcie go!
Bo przeciez chyba jest,
naprawde sie wydarzyl
pod jednq z gwiazd prowincjonalnych.
Na swoj sposob zywotny i weale ruchliwy.
Jak na marnego wyrodka krysztatu —
dos¢ powaznie zdziwiony.
Jak na trudne dziecinstwo w koniecznosciach stada —
Niezle juz poszczegolny.
Patrzcie go!
Tylko tak dalej, dalej
Choc¢ przez chwile,
Bodaj przez mgnienie galaktyki malej!
Niechby sie wreszcie z grubsza okazalo,
Czym bedZzie, skoro jest.
A jest — zawziety.
Zawziety, trzeba przyznac, bardzo.
Z tym kolkiem w nosie, w tej todze, w tym swetrze.
Sto pociech, badz co bqdz.
Nieboze.
Istny czlowiek.

»Wiersz Wistawy Szymborskiej Sto pociech opowiada o cztowieku, ktory
pragnie zy¢. Chce prawdy, szczgscia i zycia wiecznego. Mimo, ze jest istota
rozumna nie zawsze wszystko wie, a wiedzg zdobywa podczas procesu pozna-
wania §wiata i zdobywania do$wiadczenia. Jest tylko jednym z milionow ludzi,
ktoérzy maja podobne pragnienia i marzenia. Pragnie wolnosci i wszechwiedzy,
jest zawziety, ale JEST — »Sto pociech, bqdz co badz. Nieboze. Istny cztowiek«”.

(fragment interpretacji).

Nauka Julian Tuwim

(wybrata i zinterpretowata Marta Nieora)

Nauczali mnie mnostwa mqdrosci,
Logarytmow, wzorow, formulek,

Z kwadracikow, trojkacikow i kolek
Nauczali mnie — nieskonczonosci.
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Rozprawiali o cudach przyrody,
Poznawatem rozne tajemnice:

W jednym szkietku — Zycie w kropli wody,
W drugim zas — kanaly na ksiezycu.

Mam tej wiedzy zapas nieskonczony:
2(pi)r, H dwa SO cztery,

Jabltka, lampy Crookesy, Newtony,
Azot, wodor, zmiany atmosfery ...

Wiem o kuli napetnionej lodem,

O bursztynie, gdy sie go pociera,
Wiem, Ze cialo zanurzone w wodzie
Traci tyle, ile...et cethera.

Ach, wiem jeszcze, ze na drugiej potkuli
Stonce swieci, gdy u nas jest ciemno.
Rozne rzeczy do gtowy mi wkuli,
Tumanili naukq daremngq.

I nic nie wiem, i nic nie rozumiem,
1 wciqz wierze biednymi zmystami,
Ze ci ludzie na drugiej pétkuli
Muszq chodzi¢ do gory nogami.

I do dzis mam takq szkolng twoge.
Bog mnie wyrwie, a stane bez stowa.
Panie Boze — odpowiada¢ nie moge,
Ja — wymawiam sie, mnie boli glowa.

Trudna lekcja, nie moglem od razu,
Lecz nauczesie, po pewnym czasie.
Prosze, zostaw mnie na drugie zycie,
Jak na drugi rok w tej samej klasie.

»Wiersz Juliana Tuwima Nauka méwi o tym, ze cztowieka mozna nauczy¢
mnostwa madrosci, wzorow, formulek, wiedzy o przyrodzie i czasach prze-
sztych. Mimo, ze mamy ogo6lna wiedzg na temat rzeczywistosci, w ktorej zyje-
my, tak naprawde nie jesteSmy w stanie nauczy¢ si¢, jak w danej sytuacji posta-
pi¢. Nie mozemy nauczy¢ si¢ zycia bez wczesniejszego zdobycia do§wiadczenia.
Zycie caly czas nas zaskakuje, nie ma okre$lonych regut postepowania, a przede
wszystkim nie da si¢ go powtorzy¢. Czasami mozna pogubic si¢ w rzeczywisto-
$ci, bo nietatwo zrozumie¢ $wiat jedynie z perspektywy innych o0sob (...) (frag-
ment interpretacji).
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Rodzicom Krzysztof Kamil Baczynski
(wybrata i zinterpretowata Katarzyna Mtynczyk)

A otoz i macie wszystko.

Bytem jak lipy szelest,

na imie mi byto Krzysztof,

i jeszcze cialo — to tak niewiele.

1 po kolana brodzaqc w blasku

Jja miatem jak swiety przenosi¢ Pana
przez rzeke zwierzat, ludzi, piasku,
w ziemi brnqc po kolana.

Po co imie takie dziecinne?

Po co, matko, taki skrzydet pokroj?
Taka walka, ojcze, po co — takiej winie?
Od tez ziemi krwawo mi, mokro.

Myslatas, matko: ,,On uniesie,

on nazwie, co boli, wytlumaczy,
podzwignie, co upadlo we mnie, kwiecie
— mowilas — rozkwitaj ogniem znaczen”.

Ojcze, na wojnie twardo.

Mowites pragnqc, na ziemie cierpiqc:
,»Nie poznasz czlowieczej pogardy,
udzwigniesz stawe ciezkq”.

1 po coz taka dziecinnie,

po coz dziecinstwo jak ptomieni dom?
Zanim dwadziescia lat minie,

umrze mu Zycie w zlocieniach rqk.

I po coz wiara taka jak sosna,

za wysoko glowica, kiedy pien tnq.
A droga jakze prosta,

gdy serce niezdarne — proch.

Nie umiem, matko, nazwaé, nazbyt boli,
nazbyt mocno smierc¢ uderza zewszqd.
Mitosé¢, matko — juz nie wiem, czy jest.
Nozdrza rozdete z daleka Boga wietrzq.

Mitos¢ — coz zrodzi — nienawisé, struny fez.
Ojcze, bron dzwigam pod kurtkq,

po nocach ciemno — walcze, wiary wiednq.
Ojcze — jak tobie — procz wolnosci moze i dzielo,
moze i wszystko jedno.

Dzien czy noc — matko, ojcze — jeszcze ustoje

w trzaskawicach palb, ja, zolnierz, poeta, czasu kurz.
Pojde dalej — to od was mam:smierci sie nie boje,
dalej niosqc narecza pragnien jak spalonych roz.
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»(...) Wiersz ten zostal napisany 30.08.1943 roku, czyli niemal rok przed
$miercia poety. Dotyczy on uczué skierowanych wtasnie do jego rodzicow. (...)
Poeta chce im podzigkowac za to, kim jest, jakim jest cztowiekiem. (...) Rodzice
Baczynskiego nadajac synowi to charakterystyczne imig, ktore oznacza ,,niosacy
Chrystusa”, chcieli pokaza¢, ze jest on dla nich kim$ wyjatkowym, niezwyktym,
ze ciazy na nim odpowiedzialno$¢é. Wojna przynosi przyspieszone dorastanie,
niezgodne z rytmem zycia, gdyz trzeba rozsta¢ si¢ z mlodzienczymi iluzjami
1 marzeniami, skonfrontowaé je z rzeczywistoscia. Ideaty, ktéore wpoili mu ro-
dzice, a nawet $wigte imi¢ nie s3 mu potrzebne, bo nie ma zadnej nadziei na
lepsze jutro, jest §wiadomy, ze w kazdej chwili moze umrze¢ z rak wroga i dla-
tego jego los jest tak tragiczny (...).

Ojciec przez cale zycie wpajal mu mito$¢ do ojczyzny, zohierskie tradycje,
inspirowal do pisania, a matka wierzyla, ze: ,,On uniesie, on nazwie, co boli,
wytlumaczy”. Krzysztof Kamil nie godzi sig, ale jednocze$nie nie krytykuje
rodzicoéw za wymagania i nadzieje, jakie w nim poktadali.

Wiersz Rodzicom ukazuje aspekty wychowania patriotycznego. Pokazuje
mito$¢ i szacunek do ojczyzny, do poezji, do drugiego cztowieka.” (fragment
interpretacji).

»Oskar i pani R6za” Eric-Emmanuel Schmitt
(wybrata i zinterpretowata Anna Janik)

»Wszyscy wiemy, ze proces wychowania trwa przez cale zycie cztowieka
(...). Ksiazka Oskar i pani Roza opowiada histori¢ chorego dziesigcioletniego
chlopca, ktory wkrotce ma umrze¢. Historia ta jest najlepszym przyktadem na to,
iz nie tylko dzieci ucza si¢ od dorostych, ze nie tylko osoba dorosta moze wy-
chowywa¢, ale i odwrotnie. Doskonale wida¢ to w relacjach pomiegdzy tytuto-
wymi bohaterami — Oskarem i wolontariuszka, pania Réza. Pani Réza dzigki
swemu dos$wiadczeniu, zyciowej madrosci, dzigki sprytnym i nietuzinkowym
pomystom pomaga chlopcu w ostatnich dniach jego egzystencji zy¢ pigkniej,
pomaga mu odnalez¢ rados¢ i sens zycia. Jak rdwniez pomaga uwierzy¢ chtopcu
w Boga, w sens pisania do Niego listow, rozmowy z Nim, powierzania Mu pro-
blemow i trosk (...). R6za wie, ze nie wystarcza puste stowa, nakazy, czy pole-
cenia, na wszystko, o czym mowita miata przyktady z wlasnego zycia. Oskar
darzyt ja ogromnym szacunkiem, ufat jej i nasladowat ja. Przez te kilkanascie
dni wychowywata Oskara, opiekowala si¢ nim dajac mu oparcie, pokazata, jakie
zycie wiedzie osoba w podesztym wieku. Ale i Oskar wychowywal pania Roze.
Dzigki prostocie swego umystu i widzenia $wiata z perspektywy dziecka po-
zwolit zauwazy¢ jej rzeczy, ktorych normalnie patrzac z perspektywy swiata
dorostych by nie zauwazyla. Oskar robil to zadajac bardzo wazne pytania.
W jego sercu bylo tyle dobroci, mitoéci i wrazliwosci, a w glowie inteligencji
1 madrosci, ze sam umial patrze¢ na ludzi i naprawdg ich zauwazaé, z ich tro-
skami i rado$ciami. Pewnego dnia zaproponowatl, ze zaopiekuje si¢ pania R6za
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i ja zaadoptuje, bo widzi, Ze ona tego potrzebuje. Dzigki swojej przyjacidice
wiedziat tez, kiedy popeit btad, i w jaki sposéb powinien go naprawic.

Opowiadanie to jest niezwykle wartosciowe, pozwala nie tylko dostrzec
aspekty wychowawcze, edukacyjne. Utwierdza nas w przekonaniu o inteligencji
i madrosci dzieci, przypomina, ze warto czasem spojrzec¢ na ,,co$” oczami dziec-
ka (...), pokazuje nam, ze zardbwno dzieci, jak i dorosli moga da¢ sobie wzajem-
nie co$ naprawde cennego.” (fragment interpretacji).

Aspekty wychowawcze w ekspresjach muzycznych

(teksty piosenek)
Rodzice Malolat & Ajron
(wybor 1 interpretacja Katarzyna Mtynczyk)

Kiedys Ty z tatq na imprezach przy paru piwach

Teraz ja ide na melanz dzis tak to sie nazywa dzis

Ty sie martwisz skqd biore pieniqdze

k... przeciez jej nie powiem prosto w twarz tak nie moge,

wiec ktamie w Zywe oczy boje sie o jej zdrowie

a pozniej jak sie dowie przeciez i tak ma dosy¢

Boze chron ich by jak najwiecej dozyli

By zobaczyli, ze cos osiagne, jak inni moze

Jeszcze zdqgze, wiem tez sie martwisz o mnie

Wiem, ze chcesz dla mnie dobrze mamo

Wiem boisz sig, ze to Ty pierwsza przyjdziesz na moj pogrzeb mamo
Kocham cie, cho¢ czesto mowig przykre stowa

One cie raniq wiem, kiedy tak kine mowisz boj sie Boga

Niestety rzadko przepraszam, wiec w tym kawatku cie przepraszam
Niech to trafia do wszystkich chlopakow, dla ktorych

Tak duzo by zrobita matka

Bo co jesli nam jej zabraknie, co...

Znowu zostales dluzej w pracy

Znow musiales sie napic¢ by cos zalatwi¢ takie czasy wiem
Pamietam jak wracales klocites sie z matkq

Lecz robiles wtedy wszystko by nam bylo lepiej tato

Tak rzadko gadamy juz jak ojciec z synem

Pamietam jak rozmawialismy ze mam talent

Ze ten rap moze zyski przynies¢

Teraz tylko boisz sie by nie dopadl mnie kryminat

Wtedy we mnie wierzyles wiem

Marzysz o samochodach o domu

Gdzies poza miastem cata pensja idzie na Swiadczenia
Na raty i na zarcie

Jeszcze chciatbys Zebym mita cos na starcie

Gdybym mial jakis plan jesli mi si¢ pofarci

Kupitbym Ci dobrq fure i ten dom poza miastem

Na stare lata zebys mogt tam mieszka¢ z mamaq

Jesli tylko dostane szanse by zarobi¢ troche wiekszy hajs
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Zebym sobie cos wynajql
I'was odciqzyt wiem Zycie nie jest tanie wiem.

,Utwor Matolata & Ajrona Rodzice to apel syna do rodzicow z prosba
o wybaczenie wszelkich zranien, jakie im zadatl w ciaggu swojego zycia, uklon
w stron¢ rodzicoOw.

Pierwsza zwrotka jest skierowana do mamy. Autor tekstu wspomina jak ro-
dzice kiedy$ razem wychodzili na imprezy i przyznaje, ze role si¢ odwrocity,
teraz on chodzi ,,na melanz”. Zdaje sobie sprawg, Zze mama martwi si¢ o niego,
ze chce dla niego jak najlepiej, ze wiele dla niego dobrego w zyciu zrobita. (...)
bardzo ja kocha, i nie chce przysparzac jej trosk (...). Boi si¢ o jej zdrowie
i zycie. Prosi Boga by chronit rodzicéw. Chce im pokazaé, ze na duzo go jeszcze
sta¢. Apeluje do innych chtopakéw, by cenili wlasne mamy (...).

Druga zwrotka jest skierowana do ojca. (...) Docenia to, ze czynit on
wszystko, by zyto im sie lepiej. Zaluje, Ze nie prowadza rozméw jak kiedys. (...)
Chciatby pomoc rodzicom w ich planach zyciowych. Wie, ze ojciec zawsze
marzyt o samochodzie i domu za miastem, i obiecuje, ze pomoze im w zrealizo-
waniu ich marzen.

Z tekstu emanuje mitos¢ i szacunek do rodzicow, do drugiego czlowieka.

Autor zaprasza stuchacza do refleksji nad jego wlasnym postgpowaniem
wobec swoich rodzicow.” (fragment interpretacyi).

Boze daj dom Dzem
stowa: Ryszard Rydel
(wybor i interpretacja Ewelina Nita)

Boze daj mu dom, cichy kqt,

Ojca matke i rodziny smak,

Zwykly usmiech, ludzki gest,

Lozko krzesto plyty dwie.

Boze daj mu dom, cichy kqt.

Boze daj mu dom, mama jak z obrazka,
Ojciec tez jak z zurnala mod.

Wszystko tu na pokaz, z telewizji swiat.
Dadzq Ci kawalek kiedy tylko chces:z.

Boze daj dom, Boze daj mu dom.

Nie zobaczq nawet kiedy jest juz Zle.

Boze daj, daj mu dom, cichy kat.

Kupiq Ci zabawke, gdy egzamin zdasz.
Zamiast ojca, matki sklad przedmiotow masz.
Boze daj dom. Boze daj mu dom.

Kupiq Ci zabawke, gdy egzamin zdasz.
Zamiast ojca, matki sklad przedmiotow masz.
Masz niby rodzine, niby wszystko gra.

Boze daj mu dom, cichy kqt i psa.

Boze daj dom, Boze daj dom,
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Boze daj dom, daj mu dom

Chciatby zy¢ inaczej chcialby by¢ nawet sam.
Boze daj mu dom, daj mu dom, cichy, cichy kat.
Daj mu dom, daj mu dom,

Cichy kat, cichy kat,

Daj mu dom, cichy kqt,

Cichy kqt.

Ten utwor to apel do Pana Boga z prosba o to by dat ,,mu” ,,dom, cichy kat,
Ojca matke i rodziny smak”, normalna, kochajaca sig rodzing, ,,zwykly usmiech,
ludzki gest”. (...) Niech zniknie znikome zainteresowanie, przedmiotowe trak-
towanie: ,,Zamiast ojca, matki sktad przedmiotéw masz”, metoda nagradzania
typu: ,,Kupia Ci zabawke, gdy egzamin zdasz”. Zamiast tego chciatby chwile
uwagi i czasu poswigconego wytacznie jemu. Dom to nie przedmioty, dom to
wspolne przebywanie, rozmowa, atmosfera w nim panujaca i relacje, jakie za-
chodza miedzy cztonkami rodziny. (fragment interpretacji).

A na zakonczenie

Wychowanie T. Love
Stowa: Zygmunt Staszczyk
(wybdr Marta Mrowiec, Marta Lepek)

Dziekuje mamie i tacie za opieke

Za cieplo rodzinne i kidtnie przy kolacji
Dziekuje szkole za pierwsze kontakty
Za dzikie wakacje i nerwy w ubikacji

Ojczyzne kocha¢ trzeba i szanowaé
Nie depta¢ flagi i nie plu¢ na godio
Nalezy tez w cos wierzy¢ i ufaé

Nie depta¢ flagi i nie pluc¢ na godio

Czes¢, gdzie uciekasz? Skryj sie pod moj parasol
Tak strasznie leje i mokro wszedzie

Ty dziwnie oburzona odpowiadasz: ,, Nie trzeba”
Uciekasz w swojq strone, bo tak cie wychowali
Ojczyzne kochaé trzeba i szanowaé

Nie deptaé flagi i nie plu¢ na godto

Nalezy tez w cos wierzy¢ i ufac

Nie deptaé flagi i nie plu¢ na godto

Wydaje mi sie, ze jestes gdzies daleko

Tak mi sie tylko wydaje, bo wiasnie ciebie nie ma

Tak bardzo chciatbym, abysmy zwariowali
Tak bardzo chciatbym, lecz tak nas wychowali
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Wiedza osobista nauczyciela — implikacje pedagogiczne

Wiedza, jako teoretyczna podstawa podejmowanych dziatan, jest jednym
z bardziej ztozonych problemow dotyczacych rozwoju zawodowego nauczycieli.
W literaturze przedmiotu odnalez¢ mozna réznego rodzaju typologie i klasyfika-
cje wiedzy zawodowej nauczycieli, ktore to przedstawiaja liczne jej aspekty
i formy. Owa réznorodno$¢ determinowana jest formalnymi orientacjami epi-
stemologicznymi, podzielanymi przez badaczy profesji nauczycielskiej. Do
wspotczesnych stanowisk teoriopoznawczych wykorzystywanych w refleksji
nad wiedza nauczycieli naleza epistemologie: pozytywistyczna, interpretacyjna
i krytyczna (I. Kawecki, 2004).

Zwolennicy pozytywizmu, koncentrujacy si¢ na zaleznosciach typu proces-
wynik i ukierunkowani na przewidywanie oraz kontrol¢ ludzkiego zachowania,
ujmuja wiedzg profesjonalna jako rzeczywistos¢ rzadzona przez prawa, reguly,
wyraznie skumulowana i oddzielong od wartosci. Zgodnie z pozytywistyczna
optyka, wiedza moze by¢ catkowicie obiektywna.

Odmienny sposob ujmowania wiedzy nauczycielskiej jest zwiazany z tzw.
Lteoria krytyczna”, ktorej przedstawiciele, sa przekonani o niesprawiedliwosci
wspotczesnych systemow oswiatowych i spotecznych. Szczegolnie mocno pod-
kreslaja oni konieczno$¢ wprowadzania reform. Gtownym przedmiotem zainte-
resowania badaczy zorientowanych krytycznie sq wartosci, ktore to ukierunko-
wuja dziatania i przyczyniaja si¢ do zmiany otaczajacej nas spolecznej rzeczy-
wistosci.

Niektorzy badacze profesji nauczycielskiej przyjmuja zatozenie o wzajem-
nym przenikaniu i przeplataniu si¢ tego co poznawane z poznajacym, co ozna-
cza, ze wzory kulturowe badacza ,,staja si¢ sonda badz narzedziem, odkrywaja-
cym rdznicg¢ pomigdzy jego kultura, a kultura badang” (I. Kawecki, 2004, s. 50).
Podejscie takie nazywane interpretacyjnym wiaze si¢ z potrzeba empatycznego
rozumienia znaczen.

Zasygnalizowane tu orientacje epistemologiczne nie pozwalaja jednak na
rozstrzygnigcie problemu istoty wiedzy nauczycielskiej. Wiedza ta nie jest mo-
nolitem, a raczej rozbudowanym systemem, w ktérym trudno wyodrebni¢ po-
szczegolne czgsci. Liczne proby podejmowane w celu ustalenia sktadnikow
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konstytuujacych wiedze nauczyciela prowadzily zwykle do omoéwienia tylko
pewnej grupy komponentow.

W swoich rozwazaniach chcialabym odwota¢ si¢ do typologii B. Jeansa (za:
I. Kawecki, 2004), wedlug ktorego wiedza profesjonalna nauczyciela sktada si¢
z:

— wiedzy paradygmatycznej,
— wiedzy pedagogicznej,
— wiedzy pragmatycznej (osobiste;j).

Wiedza paradygmatyczna jest wstgpnym warunkiem nauczania. Jest to wie-
dza stanowiaca przygotowanie do nauczania okreslonego przedmiotu.

Wiedzg, ktora jest domena nauczycieli w zwiazku z wykonywana przez
nich praca nazywaé bedziemy wiedza pedagogiczna. Mozemy mowic o niej jako
kompleksie informacji, ,,ktory obejmuje wiele z tego, co nie jest wytacznie na-
uczaniem” (I. Kawecki, 2004, s. 55). Nauczycielowi potrzebna jest (poza wiedza
zwiazang z prawidlowo$ciami procesu dydaktycznego) wiedza dotyczaca orga-
nizacji pracy klasy jako grupy, wiedza o mechanizmach rozwoju dziecka i me-
todach jego poznawania, wiedza odnoszaca si¢ do otoczenia spoteczno-
-kulturowego szkoly itp.

Mozna powiedzie¢, ze wymienione dwa typy wiedzy stanowia wiedz¢ pro-
fesjonalna, czyli taka, ktéra jest fundamentem efektywnego dziatania w zawo-
dzie. Nauczyciele naleza do grupy zawodowej, na ktorej ciazy obowiazek po-
glebiania swojej wiedzy przedmiotowej i pedagogicznej. Powinnos$¢ ta jest
uswiadamiana przez pedagogdw, ktorzy deklaruja koniecznos¢ §ledzenia nowo-
$ci wydawniczych, udzialu w konferencjach metodycznych, pracy w zespotach
samoksztatlceniowych zwiazanych z dana specjalnoscia. W moim przekonaniu
jednak, niezmiernie wazna w zawodzie nauczyciela jest tzw. wiedza osobista
czyli pragmatyczna. Stanowi ona swoista mieszanke wiedzy profesjonalnej
i praktycznego doswiadczenia, ktore jest odmienne dla poszczegélnych jedno-
stek. Wiedzeg osobista buduje sam nauczyciel, na niej tez opiera si¢ pragnac zro-
zumie¢ otaczajaca rzeczywistos¢ edukacyjna obfitujaca w niejasne zdarzenia
i sytuacje. Niezbedny jest mu zatem namyst, krytyczna refleksja nad wlasna
dziatalno$cia, ktora pozwala unicestwi¢ wiar¢ w niezachwiany porzadek Swiata
i poczucie racji (L. Witkowski, 1998), pozwala odkry¢, iz posiadane edukacyjne
schematy (wyuczone w zakladach ksztatcenia sposoby postgpowania) staja si¢
bezuzyteczne w nowych odmiennych sytuacjach. Refleksja jest narzedziem bu-
rzenia pewnos$ci nauczycielskiego osadu wydarzen w jakie jest uwiklany, po-
nadto daje mu szans¢ na ponowne ,,dostrojenie si¢” do aktualnych ,,cz¢stotliwo-
sci” (K. Polak, 1999), naprawienie tego, co zostalo zniszczone dzialaniem po-
chopnym i bezrefleksyjnym. Nikogo w tym gronie nie trzeba przekonywac, ze
dzialalno$¢ zawodowa nauczyciela jest specyficzna i nigdy do konca okreslona.
Do rozwiazywania licznych problemow dydaktycznych nie wystarcza znajo-
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mos$¢ twierdzen i umiejgtnos¢ postugiwania si¢ tradycyjnymi procedurami, ktore

bardzo czgsto nie pasuja do dynamicznej rzeczywistosci edukacyjnej. Pojawia sig

zatem potrzeba podjgcia intelektualnego wysitku dla ustalenia znaczen edukacyj-

nych, interpretacji kulturowych ,tekstow” pedagogicznych, co w konsekwencji

pozwala budowac z nich ,, to co wiasne” (A. Pluta, 1997, 1998). Owa wiasnosc,

czyli wiedza osobista nauczyciela, winna w moim odczuciu oznacza¢ m.in.:

— $wiadomos¢ roli wlasnych doswiadczen postrzegania rzeczywistosci eduka-
cyjnej,

— unaocznienie zawodnosci myslenia wedtug zasady: jedna przyczyna — jeden
skutek,

— demistyfikacjg edukacyjnych schematow.

Pedagog poprzez autentyczne, prawdziwe uczestnictwo w zdarzeniach edu-
kacyjnych ma szansg¢ budowaé wiasna, osobista wiedz¢ o edukacji. Receptywne
uczestnictwo w rzeczywistosci szkolnej i pozaszkolnej pozwala nie tylko zre-
konstruowa¢ do$wiadczenie, ale takze formutowa¢ wnioski i abstrakcje wykra-
czajace poza horyzont konkretu (wiedzy przedmiotowej i pedagogicznej), a za-
tem stanowi fundament jednego z aspektow wiedzy nauczyciela — wiedzy prag-
matycznej, osobistej, ,,wlasnej prawdy” o edukacji.

Wiedza osobista nauczyciela, dzigki uruchamianej refleksji, staje si¢ czyms
na podobienstwo funkcjonalnej mapy edukacyjnego $wiata, pozwalajacej mu
w tym $wiecie dziata¢ i odnalez¢ swoje miejsce. Wydaje si¢ ona zawiera za-
rowno aspekty o charakterze kognitywnym (pozwalajac dzigki uruchomionemu
namystowi poznawac¢ $wiat), jak i warto$ciujaco-afektywnym (sprzyjajac ocenie
warto$ci Swiata edukacji). Majac na uwadze strukture wiedzy osobistej pedago-
ga mozna wskazac na takie jej elementy jak:

a) koncepcja rzeczywistosci pedagogicznej,
b) system wartosci (normy zachowan),
c) orientacja na dzialanie (przekonanie o wlasnych mozliwosciach) (K. Polak,

1999).

Zrédet wiedzy osobistej nalezatoby natomiast poszukiwaé w:

a) dotychczasowym doswiadczeniu nauczyciela, bedacym rezultatem realizacji
zadan zawodowych we wszystkich obszarach jego pracy,

b) biezacej praktyce o§wiatowej, dziatalnosci kolegow z zespotu pedagogicz-
nego, oferty osrodkow doskonalenia zawodowego,

¢) wiedzy przedmiotowe] i pedagogicznej zdobywanej przez nauczyciela

w toku ksztatcenia zawodowego (por. S. Palka, 1998).

Przedstawiany typ wiedzy nauczyciela, wykazuje podobienstwo z tym co
D. Schon nazwat ,, refleksyjna praktyka”. Nauczyciel refleksyjny postawiony
wobec problemowej sytuacji, umie si¢ z nig upora¢ przez uruchomienie swej
wiedzy (przedmiotowej i pedagogicznej) oraz doswiadczenia na rzecz rozwiaza-
nia problemu. W rezultacie poglady i dzialania nauczyciela staja si¢ podatne na
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modyfikacj¢. Nauczyciel dzigki refleksji w, nad i o dzialaniu generuje nowa,
osobista wiedze, ktora przyczynia si¢ do rozwoju osobowego, do rozwoju
umiejetnosci kierowania soba, do ksztatltowania zawodowej tozsamosci.

Wiedza osobista nauczyciela a stadia rozwoju zawodowego

Nauczyciel podejmujac prace, poczatkowo nie odczuwa dystansu w zakre-
sie poznawczym i sposobow dzialania. Nie ma wi¢c powodu do niepokoju
(przedkonwencjonalne stadium rozwoju zawodowego) i powiela to, do czego
byl przygotowany w procesie ksztatcenia do zawodu. Rzeczywisto$¢ edukacyjna
nie jest konstruowana, lecz dana, a nauczyciel oswajajac ja i akceptujac jedno-
cze$nie w nig wrasta. W tej fazie rozwoju nauczyciel wykonuje czynnosci za-
wodowe przez kopiowanie, nas§ladowanie wzorow dziatania. Catly jego wysitek
jest skierowany na dokladno$¢ imitacji czynno$ci. Odtwoérczym dziataniom
praktycznym nauczyciela nie towarzyszy refleksja nad zasadnos$cia powielanego
wzoru czynno$ci praktycznych. Istota pracy nie jest §wiadome dziatanie, lecz
zblizenie wlasnych dziatan do przyjgtych schematow, ktore nie wymagaja mo-
dyfikacji. Nie mozna tu méwi¢ o budowaniu tego co ,wlasne”, o osobistej
(praktycznej) wiedzy nauczyciela. Dziatanie jego zorientowane jest bowiem na
adaptacje¢ do jedynie mozliwego $wiata edukacji, uporzadkowanego, w zamian
za poczucie bezpieczenstwa (i uznania).

Nastegpnie w rozwoju zawodowym nauczyciela dochodzi do glosu konwen-
cja, ktorej to nienaruszalny kanon reguluje podejmowane czynno$ci. Na tym
etapie rozwoju nauczyciel rozumie wzorce interpretacyjne i realizacyjne oraz
uswiadamia sobie ich uzasadnienia, ale uzasadnienia te nie ,,naleza” do niego, sa
bowiem narzucone z zewnatrz. Nauczyciel wywiazuje si¢ ze zobowiazan wobec
innych, nie wchodzi w konflikt ze §wiatem edukacji, ktory traktuje jako rzeczy-
wisto$¢ zastana, miejsce realizacji przypisanej mu roli. Jest to faza sprawnego
postugiwania si¢ wiedza i umiejgtnosciami, lecz pedagog wydaje si¢ nie do-
strzega¢ potrzeby dyskusji z zasadnoscia pelnionych zadan, potrzeby dziatania
we wlasnym imieniu i na wlasna odpowiedzialno$¢ (H. Kwiatkowska, 2005).

Ostatnim etapem jest poziom postkonwencjonalny, dla ktérego charaktery-
styczne jest konstruowanie $wiata edukacji (a zatem i budowanie wiedzy osobi-
stej nauczyciela). Jest to $wiat otwarty na akceptacj¢ i dezaprobate, Swiat alter-
natywny, wystepujacy w wielu wersjach. Nauczyciel dzigki namystowi, jest
w stanie akceptowaé sprzeciw, otworzy¢ si¢ na krytyke. To z kolei stwarza
mozliwosci rozwoju, kreowania tozsamosci autonomicznej, rozumienia wlasnej
osoby jako integralnej calosci. Postkonwencjonalny §wiat edukacji nie daje go-
towych recept, jest bowiem $wiatem zadanym do stwarzania. Wejscie w konflikt
z zastanymi uregulowaniami edukacji, umozliwia nauczycielowi bycie soba,
pozwala mu budowaé¢ w sobie (obok Iub wbrew réznym stereotypom) gmach
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wiedzy ,,wlasnej”, generatywnej, o duzej uzytecznosci zarowno osobistej jak

1 zawodowej. Jest to rodzaj wiedzy w dziataniu i o dziataniu uobecniajacej row-

noczesnie aspekty poznawcze i oceniajaco-wartosciujace. Wiedze tworzona

przez nauczycieli jako rezultat ich profesjonalnych doswiadczen oraz refleks;ji

nad tymi do$wiadczeniami cechuje m.in. to, iz:

— jest ona w pewnym stopniu niepowtarzalna (dotyczy indywidualnych do-
swiadczen),

— jest wiedza kontekstowa,

— jest oparta na doswiadczeniu,

— ukierunkowuje praktyke nauczania,

— czgsto jest wiedza niewypowiadang przez nauczycieli (I. Kawecki, 2004).

Wiedza osobista a styl dzialania nauczyciela

Osobista wiedza nauczyciela wydaje si¢ uzewngtrznia¢ poprzez styl jego
dzialania praktycznego i poznawczego. W toku podjetej refleksji nauczyciel
zdobywa okreslony poziom samowiedzy, ale takze samoswiadomos$¢, ktora to
z kolei stanowi najwyzsza instancj¢ owa refleksje uruchamiajaca. A zatem sa-
mowiedza umozliwia przejscie nauczyciela z fazy dzialan intuicyjnych, sponta-
nicznych, do dziatan zaplanowanych, uswiadomionych. Dzigki samowiedzy
1 samoswiadomosci, nauczyciel uzyskuje zdolnos¢ indywidualnego stylu dziata-
nia (i poczucia wlasnej odrgbnosci tj. tozsamosci).

Co zatem charakteryzuje styl pracy nauczyciela, ktory w swym dziataniu
odwotuje si¢ do wiedzy osobistej, tworzonej dzigki podejmowanym aktom re-
fleksji? Nie istnieje — jak sadz¢ — pojedyncza cecha, ktdra precyzyjnie okreslata-
by taki styl. Nalezatoby raczej ujmowac go jako zbiér cech (por. D. Riesman,
1950). Jedna z nich, jak mozna przypuszczac, jest otwarcie na zmiang (pode;j-
mowanie aktywnos$ci tworczej i gotowos¢ do ponoszenia odpowiedzialnosci za
podejmowane decyzje), ktore pozwala nauczycielowi zarowno skutecznie na
zmiany reagowacé, jak i tworzy¢ je, gdyz nie stanowia one osobistego zagroze-
nia. Przeciwnie, kategoria zmiany zostaje przez niego wprowadzona (Swiado-
mie) w sfere indywidualnego doswiadczenia, a pojawiajace si¢ pod jej wplywem
nowe sytuacje moze uznac za ,, wlasne”, nie za$§ zewngetrznie narzucane. Wobec
powyzszego nowa sytuacja staje si¢ mozliwa, a nie konieczna — co sprzyja po-
jawieniu si¢ pozytywnej motywacji dziatania. Jesli nawet wprowadzona zmiana
nie przyniesie oczekiwanego rezultatu, wowczas wiasna refleksja pozwala na-
uczycielowi uzna¢ napotkane niepowodzenie za co$§ naturalnego, wpisanego
w proces kreowania (poszukiwania) nowej, osobistej wiedzy, ktdra nieustannie
poglebia, starajac si¢ mozliwie szeroko wykorzystywac ja w swojej pracy. Peda-
gog otwarty na zmiany posiada swiadomos¢, iz zdobyta w instytucji ksztatcenia
nauczycieli wiedza nie gwarantuje dostatecznej jako$ci pracy w ciagu calej ka-
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riery zawodowej. Zmienia si¢ bowiem charakter samego procesu dydaktyczno-
-wychowawczego, zmienia si¢ takze zakres jego pracy, w koncu dokonuje si¢
ewolucja systemu spolecznego, wewnatrz ktorego funkcjonuje szkota. Zdaje
sobie on zatem spraweg z istniejacej potrzeby samodoskonalenia, ktore to wydaje
si¢ by¢ kolejna z cech stylu pracy nauczyciela, traktujacego wiedzg osobista jako
drogowskaz na rozstajnych drogach edukacji.

Cecha charakterystyczna stylu pracy pedagoga, kreatora wiedzy osobistej
jest rowniez — w moim przekonaniu — respektowanie zasady indywidualizacji
W nauczaniu, ktora traktowana winna by¢ przez nauczyciela nie tylko jako moz-
liwa do realizacji, ale jako swoiste modus operandi w codziennych sytuacjach
szkolnych.

Implikacje dla ksztalcenia nauczycieli

Wobec zmiennosci wiedzy i zawodno$ci wyéwiczonych sprawnosci zawo-
dowych, nadziei na dobre wykonywanie zawodu nauczycielskiego mozna upa-
trywac w ksztalceniu i doskonaleniu pedagogow. Wydaje sig, ze najwyzsza pora
juz, aby zmieni¢ doktryne ksztatcenia nauczycieli z adaptacyjnej na krytyczno-
kreatywna (por. T. Lewowicki, 1991).

Pierwszym krokiem owej zmiany winno by¢ zwrdcenie uwagi na kwesti¢
naboru kandydatéw do zawodu. Nalezy postarac sig¢ o bardziej staranna niz do-
tychczas selekcje intelektualna. Na studia o specjalnosciach nauczycielskich
powinny by¢ przyjmowane osoby $wiadome swego wyboru, kreatywne o doj-
rzatej osobowos$ci. Zamiast bada¢ jedynie poziom wiadomosci, powinno oceniaé
si¢ — jak uwaza H. Moroz (H. Moroz, 1996) — zainteresowania kandydata,
umiejetno$¢ dostrzegania, okreslania i rozwiazywania problemow, czy tez po-
ziom $wiadomosci relacji miedzy wilasnym ,ja” a otaczajaca rzeczywistoscia.
Tak zorganizowanym procesem rekrutacyjnym moglyby zaja¢ si¢ wyspecjali-
zowane osrodki funkcjonujace w poszczegolnych uczelniach. Selekcja do zawo-
du nie powinna by¢ widziana jedynie przez pryzmat aktualnych cech osobowo-
sciowych kandydata do zawodu nauczycielskiego, ale rowniez jego potencjal-
nych, rozwojowych mozliwosci (Z. Wegierski, 1991).

Wobec potrzeb zmieniajacego si¢ $Swiata i nowego obszaru edukacyjnych
probleméw, szczegolnie wazne (sprzyjajace budowaniu ,,wlasnej” wiedzy na-
uczyciela) jest ksztatcenie kompetencji praktyczno-moralnych, do ktorych zali-
cza si¢ kompetencje: interpretacyjne, moralne i komunikacyjne. Poniewaz po-
wszechnie uwaza sig, iz naleza one do sfery doswiadczenia prywatnego, wigkszy
nacisk w procesie ksztalcenia zawodowego zostaje polozony na kompetencje
techniczne — jako typowo zawodowe. Tymczasem z praktyczno-moralnego na-
mystu nad rzeczywisto$cia edukacyjna nauczyciel nie moze by¢ i nie jest zwol-
niony. Zdaniem R. Kwasnicy, ,rozumienie sytuacji edukacyjnej (...), to nie
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tylko empatia (rozumienie ucznia), ale takze samorefleksja, bezustanna obser-
wacja siebie, state poglebianie rozumienia swojej roli, a takze wciaz ponawiany
namyst nad istota wychowania i bezustanne zapytywanie siebie: czy wartosci
i wiedza, za ktorymi si¢ opowiadam, i sposob, w jaki je udostepniam uczniom,
sprzyjaja ich rozwojowi, rozwojowi kazdego z nich z osobna, czy tez rozwdj ten
ograniczaja?” (2003, s. 303). Kompetencje praktyczno-moralne mozna uzna¢ za
narzedzie w rekach nauczyciela shuzace budowaniu wiedzy osobistej (indywidu-
alnej 1 niepowtarzalnej).

Nalezatoby postawi¢ pytanie: co robi¢, aby wspomagac ich rozwoj w czasie
przygotowania zawodowego. Moja propozycja dotyczy wprowadzenia zmian
w zakresie sposobu realizacji zajg¢ akademickich. Niektore z nich (np. psycho-
logia, pedagogika) moglyby przyja¢ postaé warsztatowa, pozwalajaca m.in. na
ksztaltowanie zdolnosci do wrazliwego rozumienia innych ludzi, czyli do ak-
tywnosci typu ,,sym-patia” oraz ,, em-patia” (I. Wojnar, 1991). Te swoiste egzy-
stencjalne umiejetnosci wciaz sg niedoceniane w procesie ksztatcenia przysztych
nauczycieli. Rownie wazne — jak sadz¢ — jest ksztatcenie uzdolnien tworczych.
Odpowiednio dobrane zestawy ¢wiczen z zakresu treningu tworczosci umozli-
wiaja wzrost poziomu zdolnosci twodrczego myslenia, umiejg¢tnosci tworczej
pracy pedagogicznej, projektowania tworczych dziatan. Aby zapobiegaé wtla-
czaniu mtodych umystow w sztywne, kostyczne ramy, mozna w procesie eduka-
cji nauczycielskiej czgsciej niz dotychczas odwotywacé si¢ do metod aktywizuja-
cych. Dzigki nim student jest niejako ,,zmuszony” do podjecia refleksji nad soba
i swoim dziataniem, nad tym co si¢ wokoét niego dzieje i co go dotyczy, do ba-
dania tego co ,,wlasne” — wiedzy osobistej o edukacyjnej rzeczywistosci. Na-
uczyciele akademiccy poprzez podejmowanie odpowiednich zabiegéw dydak-
tycznych, ktorych celem jest ,, pobudzanie i zdynamizowanie aktywnos$ci umy-
stu, emocji i wyobrazni studentow” (M. Adamska-Staron, M. Piasecka, B. Luka-
sik, s. 7) moga wprowadzaé przysztych nauczycieli w ambiwalentny, wielowy-
miarowy $wiat edukacyjnej rzeczywistosci, stwarzajac im jednoczes$nie warunki
sprzyjajace autentycznemu w nim uczestnictwu, odkrywaniu wartosci humani-
stycznych, autonomicznemu mysleniu oraz dziataniu.

W procesie przygotowania zawodowego nauczycieli nie moze zabraknad
miejsca na samodzielna pracg studenta. Bierne ksztalcenie kandydata na nauczy-
ciela, ktory przyswaja ,,gotowa” wiedzg w czasie wykltadow czy ¢wiczen niesie
ze soba implikacje praktyczne. Ksztatlcony w taki sposob pedagog bedzie praw-
dopodobnie skuteczny w sytuacjach powtarzalnych, stereotypowych (przy zato-
zeniu, ze takie sytuacje sa obecne w rzeczywistosci szkolnej), nie bedzie jednak
posiadat zdolno$ci wykraczania poza sens wyznaczony przez okreslone zdarze-
nie. Ta posta¢ edukacji jest forma utrwalania wsrdd przysztych nauczycieli algo-
rytmizowanych sposobow dziatania, co rodzi sytuacje ich indywidualnego dra-
matu, poniewaz niweczy szansg odnalezienia przez pedagogéw istoty ,.bezpo-
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$redniego 1 intuicyjnego obcowania z warto$ciami” (por. R. Ingarden, 2001).
Dramat ten poglebia sig, kiedy kandydat do zawodu koncentruje si¢ wytacznie
na powielaniu schematow, waskiej praktyczno$ci, a celem jego dziatania staje
si¢ sprawnosciowa doskonatosc.

Praca samodzielna studentéw, realizowana w toku zaj¢¢ dydaktycznych
oraz w formie pracy wlasnej w domu, powinna shuzy¢ rozbudzaniu $wiadomosci
siebie jako podmiotu dziatania.

W procesie ksztalcenia pedagogdéw, oprocz wiasciwie organizowanej pracy
samodzielnej, nalezatoby zwroci¢ baczniejsza uwage na mozliwos¢ doswiadcza-
nia przez przysztych nauczycieli konkretnych sytuacji dydaktyczno-wycho-
wawczych. Mam tu na mysli praktyki pedagogiczne, ktérych wymiar czasu jest
niewspotmiernie niski do zadan jakie maja by¢ realizowane podczas ich trwania
(K. Denek, 1996). Praktyki pozwalajac studentom na konfrontacj¢ nabytej wie-
dzy teoretycznej z praktycznym zastosowaniem jej w rzeczywistosci edukacyj-
nej, staja si¢ zrédtem, z ktérego moze czerpa¢ wiedza osobista przysztych peda-
gogow. Maja one pomoc studentom w $miato§ci wyrazania wlasnych mysli,
zdobywania wiedzy sprawdzajacej si¢ w sytuacjach o duzym wspotczynniku
zmienno$ci i niepewnosci. Wiedza w ten sposob zdobyta, bedac rezultatem in-
dywidualnego, intencjonalnego wysitku studentow (por. K. Obuchowski, 1993)
obejmuje ,,wiadomosci o tym, czego jeszcze nie ma, ale moze by¢” (T. Toma-
szewski, 1972). Kandydat do zawodu nauczycielskiego, dzigki czynieniu uzytku
z wlasnego namystu, tworzy nowe wartos$ci poznawcze z wiedzy juz posiadanej
i praktycznego doswiadczenia, co jak mozna si¢ spodziewac, bedzie stuzy¢ roz-
wojowi jego zawodowe] tozsamosci. Zachodzi zatem potrzeba intensyfikacji
praktyk, a takze organizacyjnego powiazania uczelni ze szkota. Mam tu na mysli
sie¢ roznego typu szkot, placowek oswiatowo-wychowawczych zgodnie z kie-
runkami i specjalno$ciami ksztatcenia w uczelni, co — jak sadz¢ — mogtoby za-
pewni¢ dobre, naturalne podstawy laczenia teorii z praktyka pedagogiczna, dajac
tym samym szans¢ przysztym nauczycielom na odnalezienie ,,wlasnego” sposo-
bu radzenia sobie w rzeczywistosci szkolne;j.

Zasygnalizowane przeze mnie zmiany w procesie ksztalcenia nauczycieli,
ktore mialyby sprzyja¢ wdrazaniu do ,,myslenia o edukacji” i autentycznego
uczestnictwa w niej, nawiazuja do humanistycznej wersji edukacji pedagogow,
ktéra to przenosi punkt cigzkos$ci z dazenia do uksztaltowania nauczyciela —
skutecznego ,.technologa”, na jego autokreacjg¢ i autonomiczna tozsamosé. Hu-
manistyczna orientacja ksztatcenia sklania przysztego nauczyciela do podjecia
odpowiedzialno$ci za budowanie wiedzy osobistej, niepowtarzalnej, uwikltanej
w dramaturgic wiasnych wyboréw, ktora staje si¢ zarowno narzedziem jak
i rezultatem wciaz ponawianego wysitku odkrywania edukacyjnych sensow.
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Monika KOWALCZYK-GNYP

O rozumieniu warto$ci w komunikacji edukacyjnej.
Studium lekcji szkolnej

Punktem wyjscia do podjetych w niniejszym artykule rozwazan, jest kultu-
roznawcze podej$cie do badan nad komunikowaniem w edukacji. Mam tu na
mysli zagadnienia, ktéore mozna wyrazi¢ w nastgpujacych pytaniach: dzigki
czemu mozliwa jest edukacyjna komunikacja jezykowa? Jak mozna owa eduka-
cyjna komunikacje wyjasni¢? Jak i w jaki sposob rozumiane sg warto$ci w jezy-
kowo-komunikacyjnym $wiecie edukacji? Tak postawione problemy poprzedza
pewna przestanka wyartykulowana ongi$ przez Jerzego Kmitg, iz: obiektywna
funkcja praktyki edukacyjnej jest wdrazanie do... uczestnictwa w kulturze (por.
J. Kmita, 1982; 1985; G. Banaszak, J. Kmita, 1994). Serdecznie zgadzajac si¢
z L. Witkowskim (1999, s. 22) sadzg, iz owo wdrazanie do uczestnictwa w kul-
turze od razu niesie za soba pytanie o sama kultur¢ wtasnie.

Kultura i uczestnictwo w kulturze

Czyniac zapleczem teoretycznym rozwazan i badan nauki o kulturze, od-
wotuj¢ si¢ do podstawowych ustalen spoteczno-regulacyjnej teorii kultury Je-
rzego Kmity, (1982a) wraz z probami ich wykorzystania w naukach o wycho-
waniu tak, jak czyni to A. Pluta (zob. 1996, 1997, 1997a, 1999, 2000).

Zgodnie z przyjeta tu perspektywa, kultura to sposéb widzenia czy do-
$wiadczania okreslonych obszarow aktywnosci ludzkiej, obszaréw $wiata,
a nawet $wiata jako catosci — dajacy si¢ przypisa¢ tej czy innej historycznie
uksztaltowanej zbiorowosci ludzkiej (zob. J. Kmita, 1996). Jednocze$nie ujmuje
si¢ tu kultur¢ jako ponadindywidualng spoteczna ,rzeczywisto§¢ myslowa”,
a faktyczny jej $wiat tworza normy i reguly obowiazujace spolecznie (por.
J. Kmita, 1982, 1982a; J. Sojka, 1994; J. Grad, U. Kaczmarek, 1996; W. Bursz-
ta, 1986; K. Zamiara, 1985).

Krécej mozna ujac to tak, iz na kulture danej spotecznosci skladaja si¢ po-
wszechnie w niej respektowane przekonania normatywne i dyrektywalne.

W refleksji nad kultura (cho¢ nie tylko w niej) pojawia si¢ — sygnalizowane
nieco wczesniej — pojecie: uczestnictwa w kulturze. Nalezy tu wyraznie odrézni¢
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uczestnictwo w kulturze od samej kultury, gdyz kultura jest bytem niezaleznym
od faktu w niej uczestnictwa. Tak wigc partycypacja w kulturze ma charakter
swiadomosciowy w tym znaczeniu, iz polega na ustalaniu odpowiednich sensow
dziatan i obiektow kulturowych, dokonywaniu okreslonych operacji myslowych
na treSciach czy elementach funkcjonujacej spotecznie wiedzy (por. J. Grad,
U. Kaczmarek, 1996; W. Burszta, 1986).

Uczestnictwo w kulturze symbolicznej polega na stosowaniu okre§lonych
jej przekonan jako przestanek dziatania, badz odwotywania si¢ do nich przy
ustalaniu sensow danych czynno$ci lub wytworow kulturowych. Jest wigc re-
spektowaniem (w szczegodlnosci uswiadamianiem, akceptujacym badz kontesta-
cyjnym) sktadnikéw kultury, w ktorych kontekscie mozliwe staje si¢ osiaganie
zaktadanych (a przewidywanych przez jej normy i reguly) sensow i trafna ich
interpretacja (J. Grad, U. Kaczmarek, 1996).

Partycypacja jednostek w okreslonej dziedzinie kultury dokonuje si¢ dzigki
ich uczestnictwu w dziataniach praktycznych danego typu, ktérych zapleczem
mys$lowym, swiadomosciowym regulatorem jest odpowiednia dziedzina sadoéw
kulturowych. Z punktu widzenia podmiotu owych dziatan oznacza to kierowanie
si¢ przekonaniami kulturowymi przy ich podejmowaniu, wykonaniu, interpreto-
waniu. Dla ,,zwyktego” uczestnictwa w kulturze, charakterystycznego dla prze-
wazajacej czesci spotecznosci, znamienne jest obiektywizujace stosowanie sa-
dow kulturowych, typowe dla potocznego nastawienia wobec $wiata (G. Bana-
szak, 1991, s. 64—66).

Kultura dydaktyczno-pdagogiczna (edukacyjna) — uczestnictwo
w edukacji

Przyjmujac, ze da si¢ wyodrgbni¢ myslowe, ideacyjne zaplecze edukacii,
przesadza sig¢, iz edukacja posiada charakter kulturowy. Tak wigc kultura dy-
daktyczno-pedagogiczna stanowi zaplecze $wiadomo$ciowe organizujace edu-
kacyjna praktyke. Dokonujac uscislenia terminéw kultura dydaktyczna i kultura
pedagogiczna odnoszg to pierwsze do wartosciowych instrumentalnie, a wigc
efektywnych praktycznie i kontrolowalnych w okoliczno$ciach bezposrednio
uchwytnych praktycznie $rodkow kulturowych dzialania edukacyjnego; drugie
z kolei do warto$ciowan nieinstrumentalnych, a wigc z zakresu ,,aksjologii wyz-
szej”, mozliwych do zrealizowania za pomoca §rodkow instrumentalnych. Tak
wigc partycypacja jednostek w kulturze dydaktyczno-pedagogicznej (edukacyj-
nej) dokonuje si¢ dzigki ich uczestnictwu w praktyce edukacyjnej, ktorej zaple-
czem myS$lowym, $§wiadomosciowym regulatorem jest odpowiednia dziedzina
sadow kulturowych tu dydaktyczno-pedagogicznych. Odnoszac powyzsze do
edukacji, do podmiotow wdrazajacych, tj. nauczycieli nalezy powiedzie¢, ze
chcac uczestniczy¢ w kulturze dydaktyczno-pedagogicznej musza oni respekto-
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wac ($wiadomie przywotywac) sady w tej kulturze zawarte; zarazem to one wy-
znaczaja podejmowane przez nich czynnosci praktyczne, np. w ramach zajeé
lekcyjnych. W ten sposob staja si¢ oni uczestnikami praktyki edukacyjnej i zara-
zem uczestnikami kultury dydaktyczno-pedagogiczne;.

Komunikacja edukacyjna (jezykowo-dydaktyczna)

Aby dokona¢ wyjasnienia tego, co rozumie¢ bede pod pojeciem komunika-
cji edukacyjnej kilka uwag wydaje si¢ tu koniecznych. Ot6z komunikacja jezy-
kowa jako specyficzna praktyka spoteczna jest zdeterminowana przez kulture
symboliczna (por. J. Kmita, 1982, 1982a; G. Banaszak, J. Kmita, 1994). Kultura
dostarcza cztonkom danej spoteczno$ci niezbgdnego narzedzia komunikacji
w postaci jezyka — zespotu regut, ktorych respektowanie jest konieczne do osia-
gni¢cia praktycznego celu, jakim jest porozumienie si¢ z drugim czlowiekiem.
Opanowanie przez czlonkéw spolecznosci owych regut jezykowych (grama-
tyczno-semantycznych) jest niezbgdne. W przeciwnym razie nie mozliwe byloby
porozumiewanie si¢ ani zaden z typow praktyki spotecznej. W innej stylizacji
mozna ujaé to tak: porozumiewamy si¢ ze soba — komunikujac okreslone stany
rzeczy — w takiej mierze, z takim stopniem efektywnosci, w jakiej (z jakim)
respektujemy semantyke komunikacji wraz z jej zalozeniami — przesadzeniami
(por. J. Kmita, 1982b, s. 173). Przyswajamy ja sobie na rézne indywidualne
sposoby i w takim tez indywidualnie zréznicowanym trybie stosujemy, respek-
tujemy. Stad wlasnie bierze si¢ indywidualistyczne ztudzenie jednostkowo-
subiektywnej perspektywy, w ktorej zrodtem kultury, a w szczegdlnosci — po-
znawania, wydaje si¢ by¢ indywidualne do$§wiadczenie, podczas gdy jest ono
tylko psychicznym narzedziem, dzigki ktéremu jednostka jest w stanie percypo-
waé¢ w kulturze, a idac dalej — w praktyce spotecznej (por. J. Kmita, 1982b,
s. 173). I jeszcze jedno wyjasnienie: nie jest wszakze tak, ze reguly semantyczne
danego je¢zyka naturalnego, a wigc swoiste, kulturowe reguty wigzania stow
Z rzeczami sa raz na zawsze ustalone. Kulture charakteryzuje dynamika, dotyczy
to rowniez semantyki (por. M. Roman, 2005, s. 80). Reguly semantyczne
w przypadku komunikacji potocznej, jak stwierdza J. Kmita (1998, s. 82), sa
raczej rozmyte. Wykluczona jest jednak sytuacja, w ktorej wigkszo$¢ regut ulega
naglej zmianie (por. M. Roman, 2005, s. 80). Tak wigc komunikacja jezykowa
jest mozliwa wilasnie dzigki temu, Ze przynajmniej do jakiego$ stopnia podzie-
lamy z innymi pewne reguly jezyka.

Obecnie mozna stwierdzi¢, ze: (a) mowienie stanowi fragment praktyki je-
zykowej w ramach ktdérej umieszczona jest praktyka interpretacyjna; (b) praktyki
owe (jezykowa i interpretacyjna) zaktadaja z kolei, ze osoba ktérej wypowiedz
poddawana jest postgpowaniu interpretacyjnemu ,,znajduje si¢ w orbicie” okre-
slonego jezyka wspolnotowego; (c) 6w jezyk wspdlnotowy tworzony jest przez
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odpowiednie przekonania (reguly): semantyczne, syntaktyczne, leksykalne

1 fonetyczne; (d) praktyka interpretacyjna humanistoéw dotyczac dziatan tak wer-

balnych, jak i dzialan pozawerbalnych — zawsze powiazanych ze specyficzng dla

siebie komunikacja kulturowa, odwoluje si¢ do sadow kulturowych zréznicowa-
nych dziedzinowo wedlug typoéw interpretowanych dziatan, np.: jezykowych,
naukowych, religijnych, praktyczno-uzytkowych, czy dydaktycznych i pedago-

gicznych (por. J. Kmita, 1998, s. 265-266).

W kontekscie powyzszych rozwazan moge juz uscislic termin komuniko-
wanie edukacyjne, ktore rozumiem szeroko, gdyz:

(a) do zakresu tego pojecia wlaczam manifestowanie, demonstrowanie czy okazy-
wanie okreslonych stanéw rzeczy, konsekwencja tego zalozenia jest podziat
komunikacji jezykowo-dydaktycznej na znakowa i oznakowa, dyskursywna
(werbalna) i pozawerbalna (gldwnie obyczajowa) (por. J. Kmita, 1973);

(b) bior¢ pod uwage nie tylko komunikowanie nadawcze, ale réwniez odbior-
cze, a wiec akty polegajace na interpretowaniu, rozumieniu okreslonych
komunikatow. Jak podaje J. Kmita (1982, s. 126) zwlaszcza aktow interpre-
tacji nie obejmuje si¢ zwykle mianem komunikacji. W komunikacji eduka-
cyjnej nauczyciela i ucznia zlozona zdaje si¢ by¢ interpretacja zwiazana
z praktyka nauczycielska, gdyz posiada ona podwojny charakter: po pierw-
sze, rozumienia komunikatow uczniowskich, ale takze — po drugie i waz-
niejsze —rozumienia jako wyniku takiej ztozonej czynnos$ci interpretacyjnej
jaka jest lekcja szkolna. W tym drugim przypadku sposéb wykonywania
lekcji i jej rezultat sa rodzajem interpretacji tego, co kazdy nauczyciel wcze-
$niej zaktada w postaci konstrukcji o charakterze programu, planu, kon-
spektu, czy scenariusza swojego dziatania;

(¢) komunikowanie jezykowo-dydaktyczna jest wartoscia stanowiaca Srodek
realizacji pewnych wartosci dalszych, nadrzednych — konstytuowanych juz
w obrebie kultury dydaktycznej, a takze kultury pedagogicznej;

(d) jezyk dydaktyczny posiada osobliwa, ztozong posta¢ sekwencyjna, konsty-
tuowana przez respektowanie wymogow: (a) wyodrgbnienia przez nauczy-
ciela tego co podlega przyswajaniu przez ucznia, (b) stabilizowania procesu
przyswajania, (c) sprawdzania stopnia przyswojenia, (d) uznawania i uwia-
rygodniania przez nauczyciela stopnia przyswajania (uczenia si¢) przez
ucznia (por. A. Pluta, 4/1989, 1993, 2001, 2001a).

Rozumienie (interpretacja potoczna) oraz interpretacja rozumienia
potocznego

W tytule artykutu pojawia si¢ jeszcze jeden istotny termin: rozumienie. Bu-
dzi on nadal wiele kontrowersji, stanowiac interesujaca plaszczyzneg dociekan
wielu dyscyplin naukowych w tym takze pedagogiki (zob. J. Gnitecki, 1996;
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K. Ablewicz, 2003; L. Witkowski, 1998; J. Rutkowiak, 1995; R. Kwasnica,
1992). Rozwazajac formalne aspekty rozumienia K. Ablewicz (2003, s. 93) pi-
sze: caly proces komunikacyjny rozgrywa si¢ wedlug rozumien. Problemem
wszakze pozostaje interpretacja rozumienia — to, w jaki sposob bada¢ rozumie-
nie sensow (warto$ci) (tu komunikacyjno-dydaktycznych)?

Rozumienie dydaktyczne to inaczej zwykla interpretacja kulturowa, a wigc
stosowanie przez nauczyciela i ucznia regut dydaktycznej interpretacji kulturo-
wej przy podejmowaniu dydaktycznych czynnos$ci kulturowych. Odwotuje sig tu
do podstawowych ustalen metodologicznych i kulturoznawczych Jerzego Kmity
(1973). Tak wigc interpretacje humanistyczna (czyli procedure przyporzadko-
wania sensu okre§lonym czynnosciom i ich wytworom) mozna podzieli¢ na
dwie odmiany: (1) interpretacj¢ potoczna oraz (2) interpretacj¢ profesjonalna.

Co do punktu (1) to moge jeszcze uzupetnié, ze rozumienie potoczne: (a) to
rodzaj ,,zwyklej” czynnos$ci uczestnika danej kultury partycypujacego w kulturze
dydaktycznej i1 praktyce edukacyjnej; (b) to potoczna, kulturowa interpretacja
lekcji — sposob jej wykonania przez nauczyciela i odpowiednio przez ucznia;
(c) to spontaniczne, automatyczne, czg¢sto poprawne stosowanie si¢ do regut
interpretacji przy podejmowaniu czynnosci symboliczno-kulturowych sktadajacych
si¢ na lekcje szkolna; (d) w tym przypadku mozemy mowi¢ o rozumieniu w sensie
,wiedzie¢ jak” (por. G. Banaszak, J. Kmita, 1994; M. Buchowski, 1990).

Co do interpretacji profesjonalnej (2) to mam tu na mysli: (a) rodzaj wyjasnia-
nia dziatan ludzkich i ich rezultatow na drodze odwotania si¢ do (celow) dziataja-
cych podmiotéw ich wiedzy wskazujacej, jakie srodki sa skuteczne w osiaganiu
owych celow (por. J. Such, M. Szcze$niak, 2006, s. 15). Dodatkowa przestanka
dziatan ludzkich jest tzw. zalozenie o racjonalnosci (por. J. Kmita, 1973 s.15-22);
(b) interpretacja humanistyczna jest czynnoscia formutowania odpowiedzi na pyta-
nie: ,,Dlaczego X podjat taka to a taka czynno$c¢?” albo ,,Dlaczego X nadat wytwo-
rowi swojej czynnosci takie to a takie cechy?”’. Odpowiedz skladalaby si¢ z:
(1) zalozenia o racjonalnos$ci; (2) opisu wiedzy X-a wyodregbniajacej mozliwe do
podjecia przez niego czynnosci oraz okreslajacej ich rezultaty; (3) opisu charaktery-
stycznego dla X-a porzadku warto$ci utworzonego z owych rezultatow, takiego, ze
rezultat rozwazanej czynnosci jest wartoscia preferowana (por. J. Kmita, 1973,
s. 23). Dane, na ktorych opiera sig interpretacja humanistyczna, okreslaja min. sens
(warto$¢') podjetej przez dana osobe czynnosci, czy tez sens (wartos¢) przystuguja-
cy wytworowi podjgtej czynno$ci. Ten wlasnie rodzaj interpretacji zostat zastoso-
wany w badaniach® nad rozumieniem (interpretacja potoczna) wartosci w komuni-
kacji jezykowo-dydaktycznej.

! Warto$¢ maksymalnie preferowana, a wiec warto$¢, ktérej wybor wyznacza z kolei podjecie
danej czynnoSci racjonalnej nazywamy sensem czynnosci racjonalnej (J. Kmita, 1973, s. 22).

% Szerzej na temat stosowanej przeze mnie procedury badawczej mozna przeczyta¢ w mojej pracy:
Miedzy rozumieniem a postrzeganiem komunikacji dydaktycznej, Czgstochowa 2006.
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Sekwencja jezykowo-dydaktyczna podstawa do badania
komunikowania jezykowo-dydaktycznego i rozumienia wartoS$ci

W edukacji mamy do czynienie z czynno$ciami nauczyciela i ucznia wyra-
zonymi w jezyku. Pozostaja one w okreslonej odlegltosci od jezyka wspolnoto-
wego 1 wartosci (sensow, celow) zaktadanych w dydaktyce i pedagogice. Na
uwage zastuguje fakt, iz badaczowi empirycznie dane sa nie (zamierzone) czyn-
nosci podjete (dydaktyczne czynnosci komunikacyjne nauczyciela i ucznia), lecz
czynnosci wykonane (rzeczywiste, rejestrowalne). Jednak ksztatt (zamierzonej)
czynnosci podjetej wspotwyznacza ksztalt czynnosci wykonanej. Innymi stowy:
w pewnych przypadkach to co idealne i to co rzeczywiste jest na tyle sobie bli-
skie, ze dla celow praktycznych mozemy nie odroéznia¢ czynnosci (zamierzonej)
podjetej od czynnosci wykonanej, w pewnych innych jednak — to, co rzeczywi-
ste, zasadniczo rozni si¢ od tego co idealne (por. J. Kmita, 1973). Za rdznice
migdzy czynno$ciami wykonanymi a idealnymi czynnosciami podjetymi odpo-
wiadaja: (a) wewngtrzna niedoskonato$¢ i niekompletnos¢ wiedzy podmiotu;
(b) nicadekwatno$¢ tej wiedzy. Niezaleznie od r6znic pewna cecha zawsze jest
wspolna; czynnosci ujetej idealizacyjnie i jej skonkretyzowanemu odpowiedni-
kowi przystuguje ten sam sens (ta sama warto$¢) (J. Kmita, 1973, s. 207-208).
Owe wartosci (sensy) wyznaczane sa przez odpowiednie sady normatywne po-
wszechnie respektowane nalezace do (a) jezyka jako dziedziny kultury
i (b) kultury dydaktyczno-pedagogiczne;.

Podstawa do badania rozumienia wartosci (senséw) w komunikacji jezyko-
wo-dydaktycznej okreslonych stanéw rzeczy w oparciu o reguly interpretacji kul-
turowej jest elementarna sekwencja jezykowo-dydaktyczna i jej sktadniki konsty-
tutywne. Sensy poszczeg6lnych sktadnikow powiazane sa ze soba relacja podpo-
rzadkowania aksjologicznego z dominujacym sensem owej sekwencji. Zakladana
idealizacyjnie’ elementarna sekwencja jezykowo-dydaktyczna powinna by¢ zre-
alizowana po prostu w ,,czterech krokach jezykowo-dydaktycznych”, tj. w czte-
rech parach czynnosci jezykowo-dydaktycznych nauczyciela i ucznia: wskazywa-
nia-identyfikowania, wzywania-podejmowania, sprawdzania-okazywania oraz
konstatowania-uwiarygodnienia.

Sekwencja jezykowo-dydaktyczna okre§lonego stopnia ztozonosci jest zto-
zona 1 dajaca si¢ powtarza¢ (ponawia¢) w okreslony sposob czynnoscia subiek-
tywno-racjonalna podjeta przez nauczyciela (i odpowiednio przez ucznia) ze

3 Przez idealizacje rozumiemy na og6t konstrukcje myslowa, przypisujaca badanemu obiektowi
wartosci ekstremalne (graniczne) pewnych cech czy wielkosci, przyshugujacych obiektom rze-
czywistym jedynie w pewnym stopniu. W rezultacie otrzymujemy pewien uproszczony model
obiektu, zwany czgsto (jego) typem idealnym (por. J. Such, M. Szczeéniak, 2006, s. 14; zob. tak-
ze J. Kmita, 1973).
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wzgledu na dany jej sens jezykowo-dydaktyczny. Sensem czynno$ci dydaktycz-
nej jest uregulowane przez postgpowanie dydaktyczne nauczyciela wdrazanie
uczniow do uczestnictwa w pewnej dziedzinie kultury za sprawa jezykowego
komunikowania si¢.

Wykonana lekcja jako przyklad rozumienia wartosci w komunikacji
jezykowo-dydaktycznej

Prezentowane sekwencje jezykowo-dydaktyczne pochodza z fragmentu lek-
cji szkolnej zarejestrowanej na taSmie VHS. Byta to lekcja historii w III klasie
liceum ogodloksztalcacego w Czgstochowie na temat Proby zjednoczenia Krole-
stwa Polskiego na przetomie XIII i XIV wieku'. W pierwszej tabeli umieszczono
zapis fragmentu lekcji szkolnej oraz wyrdzniono czynnosci jezykowo-dyda-
ktyczne (oznaczone liczbami arabskimi) w oparciu o przyjety model procesu
komunikacji jezykowo-dydaktycznej. W drugiej tabeli zaprezentowano reguty
wdrazania i przyswajania przekonan na przyktadzie trzeciej sekwencji elemen-

tarnej.

Zapis fragmentu zajecia lekcyjnego

Czynnosci jezykowo-dydaktyczne

N: A czym sig rézni Dagmara, rozejm od
pokoju?

U:y..., Ze po prostu, y...

N: No, proszg¢. Trzeba powiedzie¢ czym jest
rozejm, czym jest pokdj? I teraz, jakie sa roz-
nice migdzy ...?

U: No, na przyklad panstwa zawieraja pokoj
to, ze nie wiem, ze na przyklad, ze nie prowa-
dza migdzy soba wojny, jest juz spokoj migdzy
nimi. A rozejm to na przyktad na parg lat jest
zawarty, na 6 lat i w tym okresie...

N: Ale wtedy tez nie ma pokoju? Nie walcza?
U: Jest, jest ale w tym okresie na przyktad 6 lat
jest pokoj.

N: No to jaka jest rdznica?

U: No, nie wiem. Ja nie umiem tego wytluma-
czyc

N: Wiesz na czym polegato...?

U: Wiem.

N: ... jedno zjawisko? Na czym drugie i nie
potrafisz wytlumaczy¢ r6znicy?

U: /trzyma w dloniach dlugopis i obraca nim/

Sekwencja elementarna nr I

N(1): A czym sig rozni

(2): Dagmara,

(3): rozejm od pokoju?

U(4): y..., ze po prostu, y...

N(5): No, proszg.

(6):Trzeba powiedziec,

(7): czym jest rozejm,

(8): czym jest pokoj?

(9): I teraz,

(10): jakie sa roéznice migdzy...?

U(11): No, na przyktad panstwa zawieraja
pokdj to, ze nie wiem, ze na przyktad, ze nie
prowadza migdzy soba wojny, jest juz spokdj
migdzy nimi. A rozejm to na przyktad na pare
lat jest zawarty, na 6 lat i w tym okresie...
N(12): Ale wtedy tez nie ma pokoju?

(13): Nie walcza?

U(14): Jest, jest ale w tym okresie na
przyktad 6 lat jest pokdj.
N(15): No, to jaka jest roznica?

U(16): No, nie wiem. Ja nie umiem tego wy-
thumaczy¢.

* Wybrany fragment prezentowany w niniejszym artykule pochodzi z prowadzonych przez autorke

badan nad komunikowaniem dydaktycznym.
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N: Daj. Ja ztamg ten dlugopis za ciebie

U: Nie

N: No nie mecz sie, no

U: On jest peknigty i tak

N: Sprébuj, pomysl. Przeciez juz powiedziatas
tylko zastandw si¢ na czym rdéznica polegata?
Jedno i drugie konczylo dziatania wojenne.
Tak?

U: Tak, ale jedno konczyto na nieokreslony
czas a drugie konczyto na okres$lony czas

N: Nie

N: Jedno konczyto na zawsze a drugie na czas
z gory okresl... ?

U: ...8lony

N: Okreslony. Czyli rozejm jest to czasowe

zawieszenie dziatan wojennych. A powiedz mi,
czy za zycia Stanistawa Koniecpolskiego byt to

ostatni rozejm zawarty ze Szwedami?

U: Za zycia Stanistawa Koniecpolskiego...?
N: Tak. W ktérym roku zmart Stanistaw Ko-
niecpolski?

U:y... W 1642 roku, 11 marca

N: Zgadza si¢. Na co?

U: Na nerki

N: Na nerki.

U: No..., nie, nie, to nie byt ostatni rozejm

N: Zgadza si¢

N(17): Wiesz na czym polegalo...?
U(18): Wiem

N(19): .... jedno zjawisko?

(20): Na czym drugie
(21): 1 nie potrafisz wyttumaczy¢ rdznicy?

U(22): /trzyma w dioniach dlugopis i obraca

nim/

N(23): Daj.

(24): Ja ztamg ten dtugopis za ciebie

U(25): Nie

N(26): No nie mgcz sig, no
U(27): On jest peknigty i tak

N(28): Sprobuj,

(29): pomysl.

(30): Przeciez juz powiedziatas

(31): tylko zastanow sig

(32): na czym réznica polegata?

(33): Jedno i drugie konczyto dziatania
wojenne.

(34): Tak?

U(35): Tak, ale jedno konczyto na
nieokreslony czas a drugie konczyto
na okreslony czas

N(36): Nie

Sekwencja elementarna nr 11

N(37): Jedno konczyto na zawsze

(38): a drugie na czas z gory okresl... ?
U(39): ...8lony

N(40): Okreslony. (41) Czyli rozejm jest to
czasowe zawieszenie dziatan wojennych.

Sekwencja elementarna nr II1

N(42): A powiedz mi,

(43): czy za zycia Stanistawa Koniecpolskie-
go byl to ostatni rozejm zawarty ze
Szwedami?

U(44): Za zycia Stanistawa Koniecpolskie-
go...?

N(45): Tak.

(46): W ktérym roku zmart Stanistaw
Koniecpolski?

U47):y... W 1642 roku, 11 marca

N(48): Zgadza sig.

Sekwencja elementarna nr IV
N(49): Na co?

U(50): Na nerki

N(51): Na nerki.

Sekwencja elementarna nr V
U(52): No..., nie, nie, to nie byl ostatni rozejm
N(53): Zgadza si¢
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Czynnosci jezykowo-dydaktyczne oraz reguly wdrazania i przyswajania
przekonan na przyktadzie sekwencji elementarnej nr 111

Czynnosci jezykowo-dydaktyczne
Sekwencja elementarna nr III

Reguly przekazywania i przyswajania
(jezykowo-dydaktyczne wartos$ci instrumentalne)

IN(42): A powiedz mi,
IU/czynnoS$ci entymematyczne uczennicy/

Reguta wdrazania — sens: zadawanie czynnosci do
wykonania
Regula przyswajania — sens: ,,reakcja” na polecenie

IN(43): czy za zycia Stanistawa Koniecpolskie-
go byt to ostatni rozejm zawarty ze Szwedami?

Reguta wdrazania — sens: sprawdzenie stopnia opa-
nowania przekonan przez pytanie

IU(44): Za zycia Stanistawa Koniecpolskiego...?

IReguta przyswajania przekonan — sens: sprawdzenie

rZeZ pytanie
[Reguta wdrazania — sens: sprawdzenie przez odpo-
wiadanie
IReguta wdrazania — sens: sprawdzenie stopnia opa-
nowanych przekonan przez pytanie
Regut przyswajania — sens: sprawdzenie przez od-
owiadanie
IReguta wdrazania —sens: konstatowanie dydaktyczne|
IReguta przyswajania — sens: upewnianie si¢ ucznia
(uwiarygodnienie)

IN(45): Tak.

IN(46): W ktérym roku zmart Stanistaw Ko-
niecpolski?
U(47): y... W 1642 roku, 11 marca

IN(48): Zgadza sig.
IU/ czynnosci entymematyczne ucznia/

Omowienie i konkluzje koncowe:

1) Rozumienie wartoS$ci jezykowo-dydaktycznych

Sensem (wartoscia maksymalnie preferowana) wykonanych czynnosci jg-
zykowo-dydaktycznych (instrumentalnych) nauczyciela i odpowiednio uczenni-
cy w przestudiowanych sekwencjach (I-V) jest sprawdzenie stopnia opanowania
przekonan (sadow) historycznych. Sady historyczne wdrazane przez nauczyciela
musza zosta¢ ujete dydaktycznie 1 dopiero w takiej formie moga zaistnie¢
w nauczaniu. Sa do tego ,,zmuszane” przez konstatacje $cisle dydaktyczne. Po-
szczegblne czynnosci instrumentalne i ich sensy (1-53) stanowiac system rela-
cyjny, wypetniaja kontekst kulturowy sensu czynnos$ci glownej, co w tym przy-
padku oznacza sprawdzenie stopnia opanowania przekonan historycznych wia-
$nie. Dzieje sig tak, gdyz wkraczajac na lekcjg stajemy si¢ jedna ze stron procesu
dydaktycznego i jesteSmy kulturowo zobowiazani respektowac sady normatyw-
no-dyrektywalne kultury dydaktycznej i jej uzupehienia $wiatopogladowego
zawartego w kulturze pedagogicznej.

2) Rozumienie aktéw komunikacyjno-normatywnych (wychowawczych)

Co do interpretacji kontekstu pedagogicznego czynnosci edukacyjnych, to
polega on na analizie upedagogicznionych warto$ci dydaktycznych podstawo-
wych (co?) 1 instrumentalnych (jak?) ujetych jako wartosci perswadowane w ich
powiazaniu aksjologicznym z warto$ciami pedagogicznymi/instrumentalnymi:
w jaki spos6b? oraz ostatecznymi: po co? Uczniowie jako odbiorcy czynnosci
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komunikacyjno-normatywnych, stosujac odpowiednie normy jednostkowe, do-
konuja wartosciowan pedagogicznych. Normy pedagogiczne (Swiatopogladowo-
pedagogiczne) reguluja: (1) stosunek aksjologiczny do ,,zycia szkolnego™ (rol
ucznia, stosunek do roli nauczyciela, itd.); (2) porzadkuja aksjologicznie prze-
bieg procesu wlasnej edukacji; (3) stosunek migdzy warto§ciami przyswajanymi
w edukacji a warto§ciami zwiazanymi z ich uczestnictwem ,,na zewnatrz” edu-
kacji. W przedstawionym fragmencie lekcji szkolnej uczennica wykonuje to, co
zamierzyl i zakomunikowal nauczyciel (powiedz — uczennica méwi, zadaje py-
tanie — uczennica odpowiada, skup si¢ — czynno$¢ entymematyczna uczennicy,
pomy$l — czynno§¢ entymematyczna, itd.). Mozna zada¢ pytanie dlaczego
uczennica wykonuje te czynnosci? Dlatego, ze migdzy odmowa wykonania po-
lecenia a tymze poleceniem nie istnieje prosty zwiazek przyczynowy, cho¢ moz-
na bytoby wskazywac relacj¢ psychologiczna (uczennica boi si¢ nauczyciela).
Wykonanie czynno$ci wskazywanej przez nauczyciela nastepuje znacznie czg-
sciej ze wzgledu na obowiazujace normy kulturowe (obyczajowe, konwencje
szkolne, reguty w klasie). Wowczas mowimy, ze uczen jest osobowoscia kultu-
rowa: np. normalnym, zdyscyplinowanym, grzecznym uczniem. Migdzy symbo-
liczng komunikacja dydaktyczng nauczyciela — zakomunikowaniem a wykona-
niem ze strony ucznia (lub odmowa wykonania) wlaczona zostaje pewna norma
pedagogiczna i pewna dyrektywa pedagogiczna, nakazujaca poprzez wykonanie
(lub nie) komunikowa¢ dydaktycznie lub/i wychowawczo jaki$§ stan ,,S”. Od-
wotujac si¢ do przyktadu z lekcji mozna stwierdzi¢, ze: przekonanie potoczno-
dydaktyczno-wychowawcze o ksztalcie ,,aby zamanifestowa¢ akceptacj¢ warto-
Sci, jaka jest »»dobre wychowanie«, nalezy regularnie wykonywa¢ polecenia
(i inne wskazane przez nauczyciela czynno$ci) odnoszace si¢ do réznych mery-
torycznie tresci kulturowych. »Bycie grzecznymd, »dobrze wychowanym««< to
wartosci ze sfery komunikacji normatywnej, znajomos$¢ za§ wiedzy tu np. histo-
rycznej jest z zakresu doswiadczenia kulturowego, symbolicznie dydaktycznego”.
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Elzbieta NAPORA

Wirtualny Swiat nieograniczonga mozliwoscig rozwoju
jednostki czy droga donikad

Rozumienie pojecia wirtualny $wiat

W zgromadzonej literaturze bezposrednio zwiazanej z pojgciem, mozna
znalez¢ okreslenia zastepcze, a takze roézne perspektywy pojmowania, repre-
zentowane przez przedstawicieli roznych dyscyplin naukowych.

Rozumienie bedzie ujgte z wlasnego punktu widzenia, cho¢ niedoskonate
1 niezgrabne to jednak z przeswiadczenia, ze nowe wyzwanie wspotczesnosci,
moze stanowi¢ szans¢ na wlasny rozwoj ale takze swoista putapke. Celem opra-
cowania i jednocze$nie ustosunkowaniem si¢ do tematu, bedzie pozyskanie od-
powiedzi na pytanie o jakos¢ relacji zachodzacej pomiedzy dzieckiem a ojcem
1jej znaczenia w uzaleznieniu si¢ od cyberprzestrzeni.

Wirtualna rzeczywisto$¢ jest przeciwienstwem faktycznos$ci i stanowi ,,rze-
czywisto$¢ zastgpcza”. Potocznie ,,wirtualny” to znaczy tyle samo co ,,niereal-
ny”. Pojecie Virtual Reality, zostato w 1989 roku stworzone przez Jarona Zepela
Laniera, programistg, ktory dokonat sprzezenia istniejacych rodzajow symulato-
row, znajdujacych si¢ w wielu osrodkach badan i wykazat, ze poprzez ich pota-
czenie mozna uzyskaé przestrzen komputerowa, zwigkszajaca mozliwosci dzia-
lania cztowieka. Calo$¢ wirtualnego $wiata to Internet jako srodowisko niereal-
nej rzeczywistosci.

Rzeczywisto$¢ t¢ mozna pojmowaé w sposob potoczny i bardziej specjali-
styczny, tj. techniczny, wiazac z informatyka oraz pojmowac¢ w sposob filozo-
ficzny. W opracowaniach nauk spotecznych, fascynacje ,,rzeczywistoscia wirtu-
alng” zawdzigcza si¢ w duzej mierze pomieszaniu tych znaczen. W rozumieniu
potocznym, termin ,,wirtualno$¢” zaklada materialne spelnienie, namacalna
obecno$¢. Jawi sig tutaj jako tajemnicza sztuczka kuglarska. Sadzi sig, ze jaka$
rzecz powinna by¢ albo rzeczywista, albo wirtualna — nie moze posiada¢ réwno-
cze$nie tych dwoch wlasciwosci.

W ujeciu filozoficznym wirtualne jest to, co istnieje potencjalnie, a nie jako
akt. Jest to dziedzina przyczyn i probleméw dazacych do rozwiazania poprzez
aktualizacjg. W ujgciu tym wirtualno$¢ jest istotnym wymiarem rzeczywistoSci.
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Rozumujac jednak z filozoficzna $cistoscia, wirtualno$¢ i aktualnos¢ nalezy
uzna¢ jako dwie rézne postaci rzeczywistosci. Ujecie to zwraca uwage na inte-
rakcje — oddziatywanie pomigdzy cztowiekiem a komputerem oraz co réwnie
jest wazne, migdzy cztowiekiem a danymi (Sitarski, 2002, s. 15).

Zatem mnogos$¢ sposobow, na ktory tlumaczy si¢ wirtualny $wiat jest ob-
szerna. Mimo iz pokrywaja si¢ one, w zasadzie kazda dostarcza informacji
0 genezie samego zwrotu, o programach oraz ewentualnym zastosowaniu
sprz¢tu utatwiajacego ,,przeniesienie” si¢ w §wiat wirtualny.

Istnienia rzeczywisto$ci wirtualnej nikt juz nie kwestionuje. Stata si¢ ona
nieodlacznym elementem zycia wielu o0sob i jest integralna czgscia aktywnos$ci
coraz wigkszej rzeszy ludzi. Cho¢ jedynie w niewielu przypadkach, mozna mo-
wi¢ o symulacji realno$ci, rodem z powiesci i filméw fantastyczno-naukowych,
ktora jest catkowita alternatywa dla otaczajacego nas $wiata. Sa dostgpne dla
kazdego, kto posiada komputer potaczony z Internetem, sa tez obiektem badan,
rozwazan, sporow i dyskusji.

Wirtualna rzeczywisto$¢ daje czlowiekowi nieograniczone mozliwosci ko-
rzystania z niego. To prawdopodobnie tatwos¢, przystepnos¢ i nie wyczerpane
dostgpne nowosci, najszybciej daja poczatki fascynacji wirtualnoscia. Fascyna-
cje, ktore moga doprowadzi¢ do zagubienia i zatracenia swojego poczucia ja.

Wirtualny Swiat jako przyszlos¢ na nieskrepowany rozwdj jednostki

Kazde zjawisko ma swoich zwolennikow i przeciwnikow. Ogolnoswiatowy
okrzyk podziwu dla uniwersalnego urzadzenia pozwalajacego na pracg, nauke,
komunikacj¢ oraz rozrywke, choé moga jeszcze przyémiewaé glosy sprzeciwu
1 pytanie o to, dokad moze zaprowadzi¢. W przypadku tak poteznego medium,
jakim jest e-§wiat oraz kreowana przez niego rzeczywisto§¢ wirtualna, zwraca
uwage na mozliwosci pozytywne i negatywne oraz na konsekwencje wynikajace
z nieumiarkowanego korzystania.

Kazde wejscie w wirtualny $wiat jest sposobem na kontakt z innymi ludZmi.
Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze jest zrodtem zaspakajania i rekompenso-
wania potrzeb psychicznych, ktére w codziennos$ci nie znajduja miejsca i spo-
sobnos$ci na potwierdzenie. Nade wszystko potrzeba respektu, uznania innych,
stawy, wolnosci. Zredukowanie ich prowadzi do wytworzenia si¢ poczucia
wartoséci jednostki. Na gruncie nauk humanistycznych ten aspekt zaspokojenia
potrzeb jest bardzo silnie akcentowany i podnoszony przez roznych autorow.

Komunikacja internetowa wyr6znia si¢ zadziwiajaca szybkoscia, rozszerze-
niem w dostepie do zrodet wiedzy, bez poruszania si¢ z miejsca. Bez upomina-
nia si¢ o0 uwage ze strony najblizszych, e-Inni sa obecni i otwarci, nie zapraco-
wani, bez ztych nastrojow. Posiadaja zdolno$¢ skupiania si¢ na cudzych proble-
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mach, sa od dowarto$ciowania tych, ktorzy sa czasami po drugiej stronie kuli
ziemskiej.

W zaciszu wlasnego pokoju z twarza przyklejona do niebieskiego monitora,
mozna otrzymac¢ wsparcie i roztadowa¢ nagromadzona frustracjg. Takim inter-
netowym $rodowiskiem sg asynchroniczne fora dyskusyjne. Uczestniczac w nich
mozna w dowolnej chwili wycofa¢ si¢ jak rowniez, w dowolnym momencie
rozpoczaé. Zamieszczajac swoje posty i czytajac to, co inni maja do powiedze-
nia. Prowadzac dyskusje na tematy, ktore tocza si¢ wolno i moga si¢ ciagnac
nawet przez kilka dni lub tygodni. Do takich grup przynaleza ludzie o podob-
nych zainteresowaniach, pogladach bez wzgledu na to, w jakiej czgsci §wiata
przebywaja i czy si¢ znaja z prawdziwego zycia, czy tez nie (Wallace, 2003).

Badania psychologdw dowodza, ze tworzenie wlasnego obrazu w Internecie
moze by¢ polem treningowym do poznawania zakamarkdéw wlasnej osobowosci
1 miejscem do testowania rol spotecznych. Mozna takze odgrywac roézne role
i zachowywac sig w sposob zupetnie odmienny, prezentujac caty wachlarz opinii
1 postaw, by zaobserwowac, jak nasze postgpowanie jest odbierane przez innych.
Wyzwaniem jest zachowanie pewnego umiaru i integracji, ciaglosci w przeko-
naniu, ze to wciaz jestem ja. Okazuje sig, ze lepiej oceniamy rozmoéwcow z In-
ternetu niz tych, z ktorymi widzimy si¢ twarza w twarz (Parzuchowski, 2003).
Psychologowie podkreslaja szanse jakie pltyna dla jednostki, ktora wreszcie mo-
ze przystapi¢ do nieskrgpowanego konstruowania samego siebie.

Rzeczywistos¢ wirtualna ulatwia pomaganie innym w sytuacjach streso-
wych. Realizowanie siebie w roli stuchacza i odrywanie si¢ od uczu¢, czgsto
chroni przed generowaniem silnych doznan emocjonalnych. W rzeczywistosci
tej wystepuja jako anonimowi uzytkownicy, moga by¢ soba — zamiast zaktadac
maske, zdejmuja ja i objawiaja innym swoje prawdziwe oblicze. Zapewnia to
anonimowos¢ 1 elastyczno$¢ tozsamosci a niepozadane emocje, ktore pojawiaja
si¢ w kontaktach z realnymi ludzmi sg dzigki temu, znacznie zredukowane.

Pozostaje jeszcze kontakt poprzez e-mail, uzywany do komunikowania si¢
z przyjaciotmi, rodzing. Staje si¢ on narzgdziem powszechnego uzytku na uczel-
niach, w instytucjach rzadowych, korporacjach przemystowych, w domach.
Pozwala na kontakt nie tylko racjonalny, ale takze z mozliwoscia wykorzysty-
wania znakow graficznych, okreslajacych odczuwane emocje. Nawigzane nowe
znajomosci toczg si¢ dalej w realnym §wiecie, inne pozostaja tylko wirtualnymi.
Sprzyja to tworzeniu wirtualnej tozsamosci, cho¢ nie zawsze zbieznej z cechami
charakteru.

Kontakt z innymi utatwia wzgledna rownos¢ uzytkownikow, ktorzy wcho-
dza ze soba w wirtualne interakcje na identycznych zasadach, w matym stopniu
zdeterminowanych rasa, brzmieniem glosu, statusem ekonomicznym czy picia.
To co si¢ naprawdg liczy w drugim czlowieku, jest wowczas lepiej widoczne,
nie przestonigte pozorami pierwszego wrazenia (Lason, 2000).
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Zdaniem wielu ekspertow zajmujacych si¢ badaniem cyberprzestrzeni, In-
ternet coraz czesciej staje si¢ alternatywa w kazdym obszarze funkcjonowania
dla mtodego pokolenia. Doprowadzito to do pojawienia sig¢ pokolenia ,,Generacji
Y”, ktore charakteryzuje si¢ cechami: niestabnacej potrzeby odbierania nowych
bodzcow, zyciem dla biezacej chwili, preferujac konsumpceyjny tryb zycia, nie
ufajac innym (Cwalina, 2001, s. 33-34).

Podsumowujac, wiele korzysci niesie ze soba korzystanie z wirtualnej rze-
czywistosci. Grupujac warto podkresli¢, ze: daje mozliwos¢ nieograniczonego
dostgpu do informacji; mozliwos¢ ksztalcenia si¢ bez wychodzenia z domu;
szybkiej komunikacji ulatwiajacej kontakt pomigdzy ludzmi; mozliwosci doko-
nywania zakupow; nawiazywania znajomosci zwlaszcza przez osoby niesmiate,
niepetlnosprawne; organizowania grup wsparcia; udziat w grach komputerowych
(por. Braun-Gatkowska, 2003).

Wirtualny Swiat jako droga donikad

W ponowoczesnym $wiecie, zagubieni w gaszczu mozliwych drog, moral-
nie jeszcze nieuksztaltowani mtodzi ludzie probuja si¢ odnalez¢ i korzystaja ze
Slepych uliczek oferowanych przez e-Swiat. By snu¢ refleksje o jednostce we
wspotczesnym spoleczenstwie, trzeba poznac jej swiat. Nie da si¢ ukry¢, ze tym
$wiatem w coraz wigkszym stopniu i coraz czgsciej dla wzrastajacego cztowie-
ka, staje si¢ cyberprzestrzen.

Z. Bauman (2001) pisze, ze bez wychodzenia z domu mozna dzisiaj do-
swiadczy¢ ,$wiatowosci” 1 ,,wykorzenienia”. Lokalno$¢ traci swoja autono-
miczng agorg, zdolno$¢ usensowiania (...). Sygnaly, wyobrazenia, wzory do
nasladowania i idee do wyznawania przybywaja z oddali, a mowiac $cislej zni-
kad. Cho¢ sami ludzie wciaz jeszcze jakie$ adresy maja, to zrodta z jakich czer-
pia informacje, wartosci, pragnienia sa bez adresu (s. 10).

Wchodzac w kontakt z wirtualnym odbiorca, daje si¢ zastosowac najbar-
dziej racjonalny mechanizm obronny jakim jest substytucja, polegajacy na za-
stgpowaniu celow ktorych nie mozna osiagnacé, przez cele ktore sa latwiejsze.
Nastepuje zatem zmiana obiektu, na ktory skierowany jest poped. Substytucja
wystepuje w dwoch formach, zwanych kompensacja i sublimacja. Pierwszy jest
szczegolnie czgstym mechanizmem obrony przed Igkiem. Stosujac, cztowiek
skierowuje swoja aktywnos¢ na cele, podobne do tych, ktorych nie udato mu si¢
wczesniej osiagnaé (...). Druga forma substytucji jest sublimacja, sprowadzajaca
si¢ do wyrazania swoich nieakceptowanych popedow i dazen w formie, ktora
zyskuje uznanie spoteczne. Sublimacja jest ucieczka w $wiat fantazji (Kozielec-
ki, 1996, s. 137-138). Wirtualna rzeczywisto$¢ pozwala na wykorzystywanie
owych form obrony.
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Przyczyny ucieczki w wirtualng rzeczywistos¢

Literatura przedmiotu coraz czg$ciej akcentuje fakty stajace sig¢ przyczyna
ucieczki w wirtualny kontakt z innymi. Pokazuje, ze ten rodzaj uzaleznienia
czesciej dopada osoby pograzone w klopoty, niepewne, zagubione i przestraszo-
ne. Nierzadko chcace uwolni¢ si¢ od odpowiedzialnosci i chcace poczué wigksza
swobodg bycia i dzialania.

Wirtualny $wiat obok dostgpnych uzywek, staje si¢ uzupetnieniem technik
osiagania odmiennych stanow $wiadomosci. Jednym z powazniejszych syndro-
mow uzaleznienia od jego mozliwosci jest odrealnienie. Wiasciwie nie ma po-
trzeby tlumaczy¢ na czym ono polega, wystarczy przez kilka godzin, bez prze-
rwy korzysta¢ z wirtualnej rzeczywistosci. Z pozoru bezpieczna czynnos$¢ po
dhuzszym czasie prowadzi do swoistego oddzielenia od realnosci a namacalnym
dowodem na to, jest odczuwanie zmienionych stanow po wylaczeniu komputera.

Codzienne obserwacje pokazuja, ze korzystanie z iluzji jaka niesie ze soba
e-§wiat sprawia, ze czlowiek czuje si¢ jeszcze bardziej samotny, niezrozumiaty
i niecakceptowany, zamiast go promowaé poglgbia jego osamotnienie. Latwo
odwraca nasza uwage od rzeczywistosci i przestania nasze problemy. Preferuje
zyciowa biernos¢, umniejsza wage prawdziwych przezy¢, zabija kreatywnos$¢.
W miejsce autentycznego przezycia emocjonalnego instaluje sobie jego na-
miastke. ,,Klopot z informacja nie polega na tym, ze cigzko ja znalez¢ w jej ilo-
sci ale na tym, ze wdziera si¢ ona w nasze zycie bez naszej wiedzy i zgody”
(Wiatrow, 2003).

Cel, problem i metoda badawcza

W literaturze poswigconej zagadnieniu mozna znalez¢ opracowania poswig-
cone negatywnemu oddzialywaniu cyberprzestrzeni na psychik¢ jego uzytkow-
nikow (Kraut, 1998). Wyniki badan wskazuja na to, ze wsrod osob, ktore uzy-
waja Internetu zmniejsza si¢ zaangazowanie w kontakty z rodzina i bliskimi
znajomymi oraz satysfakcja zwigzana z bezposrednim uczestnictwem w kon-
taktach spotecznych. Réwniez co wzbudzito najzywsza reakcje opinii spotecz-
nej, czgste kontakty przy uzyciu sieci indukuja poczucie wyobcowania oraz wy-
wotuja liczne stany depresyjne.

W celu zilustrowania przyczyn ucieczki dorastajacej miodziezy w $wiat
wirtualny przebadano 120 gimnazjalistow szkot okregu czestochowskiego, po-
srod ktorych byto 62 chtopcow i 58 dziewczat, dla ktorych $rednia wieku wyno-
sifa 13,5 lat zycia. Do badan wykorzystano DS. Osgooda wedtug instrukcji Ja
i moj ojciec oraz kwestionariusz ankiety. Celem przeprowadzenia badan bylto
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pozyskanie odpowiedzi na pytania badawcze: Jakie typy relacji zachodzq po-
miedzy dzieckiem a ojcem i czy majq znaczenie w uzaleznieniu sie dorastajqcego
od cyberprzestrzeni oraz jakimi cechami opisuje miodziez swoich ojcow w zalez-
nosci od wyroznionych typow relacji. Poszukiwano zwiazkéw pomigdzy wyroz-
nionymi zmiennymi.

Relacje pomigdzy ojcem a dzieckiem sprowadzono do trzech typow: 1. sa-
tysfakcjonujacej — opartej na bliskosci 1 otwartosci, na ktora wskazywato
70,00% badanych dzieci, 2. niewystarczajacej, ktora pojeto jako z niedoborem
kontaktu i blisko$ci — odczuwato ja 15,00% badanych, oraz 3. zerwang sprowa-
dzono ja do jedynie fizycznej obecnosci ojca w domu i brakiem kontaktu po-
migdzy ojcem a dzieckiem. Na ostatni typ relacji wskazywato 15,00% dorastaja-
cych. Podstawa do wyr6znienia typu relacji byta subiektywna ocena przez bada-
nych, swojego kontaktu z ojcem.

Siecioholizm natomiast diagnozowano w oparciu o kryteria prezentowane
w literaturze przedmiotu, sprowadzajace si¢ do m.in.: utraty kontroli nad czasem
w sieci; zaniedbywanie zainteresowan i obowiazkéw szkolnych; potrzeby
zwigkszania czasu w sieci, by by¢ zadowolonym; ciaglte myslenie o tym co
dzieje si¢ w Internecie; oktamywanie najblizszych, by ukry¢ czas przebywania
w wirtualnoéci (cyt. za: Young, 1998). Aby orzec o uzaleznieniu badz jego bra-
ku, badani podkreslali ilo$¢ charakteryzujacych kryteriow. Na podstawie co
najmniej trzech dostrzezonych, diagnozowano uzaleznienie od cyberprzestrzeni.

W oparciu o subiektywne odczuwanie przymusu korzystania z wirtualnej
rzeczywistosci, wyrozniono trzy typy uzaleznienia, sa to: osoby uzaleznione;
zagrozone uzaleznieniem oraz wolnych od uzaleznienia.

Wyniki badan

W calo$ci opracowania ujeto wycinek rzeczywistosci, sprowadzony do
zwiazku pomigdzy jakoscia kontaktu ojca z dorastajacym dzieckiem a jego
sktonnoscia do uzaleznien od sieci. Fragment ten, wydaje si¢ istotnym z per-
spektywy ujecia kolejnosci dziatania cztowieka, w ktorej epistemologia poprze-
dzona jest praktyka aktywnosci cztowieka.

Percepcja ojca przez badana mlodziez

Mtodziez w rdzny sposob ocenia swoj kontakt z ojcem. Na jako$¢ odbioru
kontaktu z ojcem, miata wpltyw ilo$¢ czasu spedzanego przez niego z badanymi.
Grupa odbierajaca kontakt z ojcem w kategorii relacji satysfakcjonujacej, wyso-
ko wartosciuje jego dobro¢ sprawiedliwos¢, jako dajacy poczucie bezpieczen-
stwa, mocny oraz jego aktywno$¢. Natomiast badani z zerwang relacja z ojcem
dostrzegaja w nim agresje, krzykliwos¢, nicobecnos$¢ oraz biernos¢. W ten spo-
sob stworzone portrety ojca, wyraznie roéznig si¢ pomigdzy soba, pierwszy ak-
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centuje dostgpnos¢ ojca dla dziecka, drugi natomiast podkresla jego niechegé
wchodzenia w relacje z dorastajacym.

Wykres 1. Srednie natezenie postaw zroznicowanych jakoécia odbioru relacji badanej miodziezy
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Zwiazek pomiegdzy jakoscig kontaktu z ojcem a ucieczka w wirtualna
rzeczywistos¢

Badania zilustrowaty, ze 20,00% mlodziezy dostrzega u siebie po trzy kry-
teria $wiadczace o uzaleznieniu od cyberprzestrzeni i tyle samo badanych, jest
zagrozonych siecioholizmem. Najczgstszym powodem ucieczki w ,,wirtualng
rzeczywisto$¢” sa dostrzegane problemy, a wraz z nimi odczuwane przygnebie-
nie i rozdraznienie.

Mtodziez okreslajaca w trojaki sposob relacje z ojcem, w réznym stopniu
zaangazowana jest w wirtualng rzeczywisto$¢. Posrod mtodych okreslajacych
relacje z ojcem jako satysfakcjonujaca, najwigcej byto 0sob nie uzaleznionych,
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najmniej badanych oceniajacych swoj kontakt z ojcem jako zerwany. Rowniez t¢
druga kategori¢ relacji upatrywalo jako przyczyneg prowadzaca w konsekwencji
do uzaleznienia.

Najwigcej uzaleznionej mlodziezy od cyberprzestrzeni, bylo z relacja od-
czuwang jako niedobor kontaktu i bliskosci z ojcem, okreslonej jako niewystar-
czajacej.

Dyskusja wynikow

Do wczesniej wymienionych przyczyn ucieczki w wirtualng rzeczywistos$¢
warto dolaczy¢ czynnik rodzinny, sprowadzajacy si¢ do niewystarczajacego
kontaktu z ojcem.

Dorastajacy mlody cztowiek poszukuje jego obecnosci w innych osobach,
obecnych w sieci. Mlodziez realizuje siebie w roli odbiorcy i nadawcy a ,,sie¢”
czesto chroni ich przed generowaniem silnych doznan emocjonalnych. Daje
sposobno$¢ bycia soba — zamiast zaktada¢ maske i udawac, zdejmuja i objawiaja
innym swoje prawdziwe oblicze. Czgsto zagubione i samotne. Jest to sposob na
rekompensowanie swoich brakow i niedostatkow, zyskiwanie uznania i szacun-
ku, akceptacji i podziwu. Tworza swoja nowa tozsamos¢, niezgodna z cechami
charakteru.

W zaciszu wlasnego pokoju, moga otrzyma¢ wsparcie i roztadowac nagro-
madzone napigcie emocjonalne. Szukaja $rodowisk dyskusyjnych, ktore daja
iluzyjne poczucie bezpieczenstwa i wsparcia.

Rzeczywisto$¢ wirtualna nie jest juz kwestionowana. Staje si¢ nieodtacz-
nym elementem zycia i integralng czgscia aktywnosci mtodych ludzi. Cho¢
mozna mowi¢ o symulacji realnosci, rodem z powiesci i filméw fantastyczno
naukowych, to jednak jest catkowita alternatywa dla realnej rzeczywistosci.

Mtodzi ludzie nie wiedza, ze wchodzac w kontakt z wirtualnym odbiorca,
stosuja najbardziej racjonalny mechanizm obronny jakim jest substytucja,
w ktorym zast¢puja cele nie osiagalne celami tatwiejszymi. Nast¢puje zmiana
obiektu, na ktory skierowane bylo dazenie. Wykorzystuja zar6wno forme¢ kom-
pensacji jak i sublimacji. Pierwsza jest szczegdlnie czgstym mechanizmem
obrony przed lgkiem. Stosujac ja skierowuja swoja aktywno$¢ na cele, podobne
do tych, ktorych nie udato si¢ wczesniej osiagna¢ (...). Druga forma jest subli-
macja, sprowadzajaca si¢ do wyrazania swoich nieakceptowanych popgdow
i dazen w formie, ktéra zyskuje uznanie spoteczne. Sublimacja jest ucieczka
w $wiat fantazji (Kozielecki, 1996, s. 137-138). Mtodzi ludzie wykorzystuja
obydwa mechanizmy obrony przez boélem psychicznym.

Nasza realna rzeczywisto$¢ funkcjonuje na odmiennych zasadach. Czas,
przestrzen i bodzce plyna w okreslonym i logicznym porzadku, natomiast
w sieci panuje chaos i zmiennos$¢. Tak wige 1 w tym przypadku schodzimy na
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ptaszczyzng snu, ktéra ma swoje plusy ale rowniez niesie ze soba nieznane dotad
zagrozenia (Lason, 2000).

Zamiast zakonczenia

W cztowieku zalegaja poktady realnego bycia dla innych, w kazdej formie:
tworzenia, wspotpracy, pomocy, zyczliwosci. Dzigki tym nastawieniom zaostrza
si¢ spostrzegawczos¢, umozliwia wczuwanie si¢ w potozenie innych, wzbogaca
pomystowos¢ inicjatyw. To cnota, ktora otwiera cztowieka na poznanie i dosko-
nalenie siebie w rzeczywistosci.

Celem opracowania i jednoczesnie ustosunkowaniem si¢ do tematu, byto
uzyskanie odpowiedzi na pytanie o jakos$¢ relacji zachodzacej pomigdzy ojcem
a dzieckiem i jej znaczenia w uzaleznieniu si¢ od cyberprzestrzeni. Badania
pokazuja jedynie pewna tendencj¢ w tym zakresie i prowokuja do dalszej eks-
ploracji poznawczej zagadnienia.

Cho¢ parafrazujac teze Arystotelesa mozna powiedzieé, ze: zachowanie
ztotego srodka w korzystaniu z mozliwosci wirtualnej rzeczywistosci jest kluczem
do przyszlosci w rozwoju czlowieka, ktéra podkresla zachowanie umiaru w ko-
rzystaniu z dobr wirtualnej rzeczywisto$ci. To nieustanne angazowanie si¢
W czynnosci przy zachowaniu rozsadku i §wiadomosci drogi donikad, przy za-
chowaniu $wiadomosci plynnej granicy nowoczesnego $wiata.

E-$wiat sprawia, ze mtody cztowiek czuje si¢ jeszcze bardziej samotny, nie-
zrozumialy i1 nieakceptowany, poglebia si¢ jego osamotnienie. Latwo odwraca
uwage od rzeczywisto$ci i przestania problemy. Preferuje zyciowa biernosc,
umniejsza wage prawdziwych przezy¢, zabija kreatywno$¢é. W miejsce auten-
tycznego przezycia emocjonalnego instaluja sobie jego namiastke.

Doswiadczaja, ze nawiazane kontakty z innymi nie ucza bycia z ludzmi,
eliminuja bezposrednia obecnos$¢ i prowadza do aspotecznego zachowania —
nasilaja konflikty, trudnosci, izolacj¢ od zycia codziennego.

Stworzona wirtualna rzeczywisto$¢ miala by¢ nadziejg na znalezienie no-
woczesnosci, a okazala si¢ nowym problemem. Nowy rodzaj kontaktow miat
by¢ zrédtem wsparcia, pewnosci, poczucia bezpieczenstwa, a stat si¢ zagroze-
niem dla cztowieka; poglebiajacego si¢ leku przed bliskoscia zamiast nawiazy-
waniem autentycznych relacji z innymi. E-§wiat deformuje tozsamo$¢ jednostki
a na pytanie ,,kim jestem”, moze dochodzi¢ do wniosku, ze ,,cztowiekiem spo-
lecznosci sieciowej”.

Ustosunkowujac si¢ do mysli przewodniej opracowania warto zauwazy¢, ze
zadne §rodowisko wychowawcze nie przygotowuje mlodego cztowieka w zakre-
sie umiejetnosci korzystania z mozliwosci wirtualnej rzeczywistosci. Edukacja
pokolen do realizacji r6l rodzicielskich, wiedza rodzicéw, programy wycho-
wawcze szkot, dyskusje w gronie rowiesnikow nie stanowia zadnej pomocy



202 ELZBIETA NAPORA

wobec wyzwan wspotczesnych srodkow przekazu. Skutkuje to mizerna wiedza
o zaleznos$ciach i konsekwencjach niedostatecznego ich wypetniania. Dlatego
wydaje si¢ przydatne stworzenie nowej gatezi profilaktyki — tzw. informatycz-
nej. Calo$¢ dziatania o charakterze holistycznym powinno zawiera¢ propozycje
dla mtodziezy, jej rodzicow, wychowawcow. By¢ powinny skoncentrowane na
promocji zdrowego stylu zycia oraz na dziataniach psychoprofilaktycznych.

Obejmowaé powinny wprowadzenie zaje¢ do szkot szczebla podstawowe-
go, promujacych zasady bezpiecznego korzystania z technik informatycznych;
uwrazliwianie i us$wiadamianie rodzicoéw, nauczycieli o zagrozeniach zwiaza-
nych z nadmiernym korzystaniem z wirtualnej przestrzeni; promowac szeroka
ofert¢ dzialan alternatywnych opartych o relacje z rowiesnikami, rodzicami,
wychowawcami; budowanie adekwatnego obrazu siebie u mtodych, bazujacego
na do$wiadczeniach wtasnej skutecznosci w dziataniu; wspieranie zdrowia.
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Zastosowanie analizy skupien do interpretacji
wynikow badania skala poczucia zadowolenia
studentow z warunkow studiowania

Wstep

Miedzy wieloscia epistomologiczng a réznorodnoscia rozwiazan praktycz-
nych w edukacji miesci sig obszar badan, ktérych wyniki do tych réznorodnych
rozwiazan praktycznych prowadza, weryfikuja je, oceniaja. Wielo$¢ epistomo-
logiczna znajduje zatem odzwierciedlenie w roéznorodnosci podejs¢ metodolo-
gicznych stosowanych do badania zjawisk edukacyjnych.

Badania naukowe w zakresie pedagogiki to badania aktualnej rzeczywisto-
$ci edukacyjnej, ale tez badania wytworoéw ludzkiej dziatalno$ci, jak tez badania
dziejow edukacji. W inny sposob istnieja zjawiska historyczne, w inny wytwory
ludzkiej dziatalno$ci, w inny wreszcie sposob istnieje aktualna spoteczna rze-
czywisto$¢. W zwiazku z tym, a rdwniez poza tym, bo i zatozenia co do sposobu
1 mozliwosci poznawania tych réznie istniejacych rzeczywistosci badacze
przyjmuja rézne, w badaniach pedagogicznych pojawily sig¢ roézne orientacje
metodologiczne. Mozna tu wyr6zni¢: orientacj¢ historyczna, orientacje her-
meneutyczno-fenomenologiczng oraz orientacj¢ empiryczna jako$ciowa i empi-
ryczng ilosciowa. W podejsciu historycznym badacz dazy do odpowiedzi na
pytania: co bylo?, dlaczego tak bylo?, jakie prawa prawidtowosci da sie¢ ustali¢
na podstawie tego co i dlaczego bylo? W podejsciu hermeneutyczno-fenomeno-
logicznym dazy za$ do poznania spotecznych wytworow ludzkiej dziatalnosci
utrwalonych w formie szeroko rozumianych tekstow (dokumentow, dziet sztuki,
symboli, znakéw) poprzez dociekanie ,,znaczenia” stosujac rozumienie i docie-
kajac ,,istoty” stosujac wglgd. W podejsciu empirycznym badacz bazuje na sze-
roko rozumianej obserwacji, wyniki obserwacji poddaje analizie w celu opisania
1 wyjasnienia zwiazkow miedzy zaobserwowanymi zjawiskami.

W kazdym z tych podej$¢ badacz moze wykorzysta¢ i wykorzystuje metody
analizy oparte na operacji lezacej u ,,podstaw spostrzegania, myslenia, pode;j-
mowania decyzji, czy wreszcie powstawania okreslonych emocji”, a mianowicie
operacji grupowania.
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Funkcja eksploracyjna operacji grupowania w badaniu naukowym

We wspotczesnych spoteczenstwach pojawiaja si¢ ciagle nowe zjawiska. Na-
ukowe poznawanie ,,nowego”, dotad nie istniejacego lub jeszcze nie odkrytego jest
badaniem eksploracyjnym. Poczatkowo badacz stawia ogdlne pytanie co fo jest?
Dalej, jakie jest to, co jest?'(Z. Zimny, 2000, s. 182). Poszukiwanie odpowiedzi na
oba te pytania angazuje operacj¢ grupowania. Grupowanie pomaga ustali¢ do jakiej
nadrzednej kategorii przynalezy nowo zaobserwowane zjawisko czy obiekt. Gru-
powanie pozwala tez z bogactwa, rozmaitosci dostrzeganych cech zjawiska albo tez
ztozonego obiektu utworzy¢ nadrzedne kategorie jego opisu. Wyniki grupowania
tworza obraz z ,,lotu ptaka” pomagajac dostrzec zaleznosci, ktore dopiero z tej per-
spektywy staja si¢ widoczne. W rezultacie, jak stwierdza T. Marek (1987, s. 14)
W swojej monografii na temat metod analizy skupien ,,grupowanie przyczynia si¢
w znacznej mierze do wykrycia esencji badanych zjawisk, formutlowania praw, ich
konkretyzacji oraz ich praktycznego wykorzystania”, prowadzi do ,,porzadkowania
danych (w sensie wykrywania ich struktury, UA), co zezwala na ich interpretacj¢
i budowanie teorii”. Opracowane przez badaczy metody grupowania maja zastoso-
wanie do analizy tak danych ilo§ciowych jak i danych jakoSciowych, co czyni je
szczegoblnie uzytecznym narzgdziem analizy w badaniach pedagogicznych. Jak pisza
autorzy popularnego podrecznika Analiza danych jakosciowych, ,tworzenie ugru-
powan jest taktyka, ktéra mozna stosowa¢ na wielu poziomach danych jakoscio-
wych: na poziomie zdarzen albo aktéw, na poziomie aktoréw, procesow,
miejsc/lokalizacji lub miejsc i przypadkow jako catosci. W kazdej sytuacji probuje-
my lepiej zrozumieé¢ zjawisko przez grupowanie, nastgpnie przez konceptualizacjg
obiektow, ktore posiadaja podobne wzory czy cechy”, a dalej, ,,grupowanie moze
by¢ takze ujmowane jako proces przechodzenia od nizszych do wyzszych pozio-
mow abstrakcji” (M. Miles, A. Huberman, 2000, s. 257). Warto w tym miejscu za-
znaczy¢ ze, jak precyzuje Z.M. Zimny, ,,[...] obiekt, to wszystko to, co moze wysta-
pi¢ w spostrzeganiu zmystowym lub postrzeganiu rozumowym jako czton relacji
roznosci. Stad obiektem moze by¢ zarowno kazda rzecz, jak i kazda wlasno$é rze-
czy, jak 1 wlasnos¢ zbioru rzeczy, badz wlasnos¢ wiasnosci dowolnego poziomu
abstrakcji” (Z. Zimny, 2000, s. 98).

Analiza skupien jako metoda analizy wielowymiarowej

Co prawda mozna grupowaé obiekty biorac pod uwagge tylko jedna wiasci-
wos¢, ale jako metoda analizy danych grupowanie stosowane jest do wyodreb-

' W pierwszym przypadku mamy do czynienia z badaniem eksploracyjnym heurystycznym,
w ktorym poszukuje si¢ whasciwosci, ze wzgledu na ktore bedzie mozna bedzie rozrézniaé wiele
wlasnoséci. W drugim mamy do czynienia z badaniem eksploracyjnym diagnostycznym, w kto-
rym badacz okresla wlasnos$ci ze wzgledu na znane i aktualnie brane pod uwage wlasciwosci.
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niania grup jednorodnych pod wzgledem wigkszej liczby cech. Stad zaliczy¢ je
mozna do metod analiz wielowymiarowych. Metod analizy wielowymiarowe;j
prowadzacych do uzyskania takich grup jest wiele. Wérdd nich sa metody mniej
lub bardziej zalgorytmizowane a badacz ma mozliwo$¢ wspomozenia si¢ odpo-
wiednim programem komputerowym, programem dostosowanym do analizy
danych jako$ciowych (np. Atlas pi) lub programem przeznaczonym gtéwnie do
analizy danych ilo§ciowych (zawieraja je prawie wszystkie pakiety statystyczne,
np. Statistica, SPSS). Grupa metod, w ktérych jedynym kryterium przypisywa-
nia obiektow do grup jest kryterium wewnetrzne — matematycznie zdefiniowane
podobienstwo migdzy obiektami — to metody analizy skupien. Na podstawie
takiego kryterium i przyjetego algorytmu skupiania poszukuje si¢ w zebranych
danych sensownych struktur lub grup.

Jezeli badacz dysponuje zbiorem danych uzyskanych w badaniu np. ankie-
towym (przy czym nie musza to by¢ dane ilosciowe), to dysponuje danymi
n osob, z ktorych kazda udzielita wypowiedzi na k pytan. Zatem zbioér danych
liczy n + k elementéw. Na zbior ten mozna popatrze¢ w dwojaki sposob: (1) jako
k probek wypowiedzi charakteryzujacych kolejne pytania, (2) jako n probek
wypowiedzi charakteryzujacych kolejne osoby. W obu tych przypadkach mamy
do czynienia z wieclowymiarowa charakterystyka, albo os6b badanych, albo py-
tan zadanych w badaniu. Obiektami podlegajacymi grupowaniu moga by¢ za-
roOwno osoby, jak i pytania, przy czym grupowanie w obu przypadkach jest gru-
powaniem z uwzglednieniem wielu cech. Od strony formalnej nie ma znaczenia
jakiego typu obiekty podlegaja grupowaniu, metody i algorytmy wyodrgbniania
grup sa te same w obu przypadkach, ale interpretacja wyniku grupowania, czyli
uzyskanych skupien, jest z gruntu rézna.

W naszej wypowiedzi przedstawimy przyktad zastosowania analizy skupien
do interpretacji wynikéw uzyskanych za pomoca skali poczucia zadowolenia
studenta z warunkoéw studiowania, a wigc do interpretacji danych ilosciowych.

Cel badan i metoda

W badaniu poddano analizie opinie studentéw na temat warunkow, w jakich
studiuja. Rezultatem tych opinii jest poczucie zadowolenia lub niezadowolenia.
Przyjeto, ze poczucie zadowolenia z warunkéw studiowania, to stan emocjonal-
ny bedacy rezultatem percepcji przez studenta swoich warunkow studiowania
jako realizujacych lub dajacych okazje do realizacji istotnych wartosci dostep-
nych podczas studiowania pod warunkiem, ze wartosci te sa zbiezne z potrze-
bami studenta.”

? Definicje te sformutowano analogicznie do definicji zadowolenia z pracy zaproponowanej przez
Erwina E. Locka. Przez zadowolenie z pracy rozumie on ,,przyjemny stan emocjonalny, bedacy re-
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Celem przeprowadzonego badania jest odpowiedZ na nast¢pujace pytania
badawcze:

Jakie jest zroznicowanie opinii studentow na temat warunkow studiowania?
Jakimi czynnikami mozna je objasnic¢?

Jaka jest struktura powiqzan miedzy badanymi aspektami poczucia zado-
wolenia?

W badaniu wykorzystalySmy narzedzie badawcze — skale poczucia zado-
wolenia z warunkéw studiowania (PZWS), ktore powstato na podstawie wywia-
dow swobodnych prowadzonych przez nas wsrod studentow pedagogiki oraz
ankiet konstruowanych przez studentow na zajeciach z metodologii badan spo-
tecznych w latach 2003-2006. Skala PZWS zawiera 32 stwierdzenia opisujace
rozne aspekty sktadajace si¢ na warunki studiowania. Ostatnie, 33 stwierdzenie
dotyczy poziomu ogdlnego zadowolenia z warunkow studiowania, ktory to po-
ziom student okreslat przez wyboér jednej z wartosci na skali od 1 do 10. Odpo-
wiedzi badanych tym narzedziem studentéw dotyczace wszystkich stwierdzen
o numerach 1-32 okazaly si¢ istotnie, dodatnio skorelowane (na poziomie
0=0,05) z ogdlnym poczuciem zadowolenia (stwierdzeniem 33). Obliczony wspol-
czynnik aCronbacha dla tak skonstruowanego narzedzia jest wysoki — wynosi 0,90.

Badaniem objeto 198 studentow studiow niestacjonarnych Akademii im.
J. Dlugosza w Czgstochowie. Badanie przeprowadzono w maju 2007 roku.

Zréznicowanie opinii studentéw na temat warunkow studiowania
(wyniki analizy skupien przeprowadzonej na badanych osobach)

Zastosowanie niehierarchicznej metody analizy skupien (metoda k-$rednich)
pozwolito wyodrebnic¢ trzy grupy studentdow rozniacych si¢ poczuciem zadowole-
nia z warunkéw studiowania z uwzglednieniem wszystkich branych uwagg
aspektow zadowolenia. Grupy te zostang scharakteryzowane ponize;j.

Tabela 1. Charakterystyka skupien 1,2,3.

o Ogdlny Rok studiow Wyksztatcenie ojca Wyksztatcenie matki Miejsce
'g poziom (%) (%) (%) zamieszkania
B feadowole- ™I [ Z [ S [W | P | Z ]S | W [DM|MM[ W
2 nia P33

M

7,3 55,2 137,014,7(333|45,1[27,2(222]72,7|40,8 |31,6|25,0]27,8 32,2475

1
2 4,8 41,4 (21,3 |66,7|333(293 (364 |11,1| 9,1 [29,6]39,4]|12,5]|41,7|32,2]23,0
3 5 3,4 140,7 [28,6]33,3 25,6364 66,7 |182]29,6]29,0|62,5]30,5]356]29,5
Ra- 100 100 100 | 100
zem 100 | 100 | 100 100 100 | 100 | 100 | 100 | 100 100

zultatem percepcji przez jednostke swojej pracy jako realizujacej lub dajacej okazje do realizacji istot-
nych warto$ci dostgpnych w pracy pod warunkiem, Ze te wartosci sa zbiezne z jej potrzebami”
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Wykres $rednich kazdego skupienia
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Rys. 1. Warto$ci srednie uzyskane dla poszczegolnych stwierdzen sktadajacych si¢ na skalg PZ-
WS (symbole P1, P2,..,P32 oznaczaja numery stwierdzen)

Grupa 1.

Skupienie 1. tworzy 59 0séb charakteryzujacych si¢ wysokim poziomem
zadowolenia z warunkow studiowania ($rednia arytmetyczna M dla stwierdzenia
P33 wynosi 7,3). Wszystkie oceny studentdw zaliczonych do tego skupienia sa
WwyZsze W porownaniu z grupa tworzaca skupienie 2. Oceny grupy 1. w porow-
naniu z grupa tworzaca skupienie 3 (grupa 3.) sa takze zdecydowanie wyzsze;
wyjatek stanowig oceny dotyczace stopnia, w jakim sytuacja rodzinna sprzyja
studiowaniu oraz ocena poziomu zadowolenia z czgstotliwosci zjazdow oraz
planu zajeé. Roznice te nie sa jednak duze.

Uczestnicy skupienia 1., to w ponad 90% studenci pierwszego i trzeciego
roku. Tylko jedna osoba z tej grupy studiuje na czwartym roku. Interesujace jest
réwniez to, ze w sklad skupienia 1. wchodzi ponad 70% oso6b, ktorych matka ma
wyksztatcenie podstawowe. Ponadto 70% badanych zaliczonych do skupienia 1.
pochodzi z rodzin, w ktoérych ojciec ma wyksztalcenie zawodowe lub podsta-
wowe. W skupieniu 1 znajduje si¢ najwigkszy, w porownaniu ze skupieniem 2
1 3, odsetek mieszkancow matych miast i wsi. Prawie potowa wszystkich bada-
nych pochodzacych ze wsi znalazta si¢ w skupieniu 1. Uczestnicy skupienia 1,
to zatem osoby w wigkszosci pochodzace z nizszych warstw spotecznych,
a wigc z rodzin o gorszym potozeniu materialnym, wyksztatceniu i uczestnictwie
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w kulturze. Sa to zatem osoby, ktore aby znalez¢ si¢ na studiach, musiaty poko-
na¢ wigcej trudnosci niz osoby pochodzace z rodzin o wyzszym statusie spo-
leczno — ekonomicznym. Badania pokazuja bowiem, ze w dalszym ciagu nie
mozna mowi¢ o réownych szansach edukacyjnych mtodziezy wywodzacej si¢
z r6znych warstw spotecznych (H. Domanski, 2004).

Skupienie 2. i 3. to osoby mniej, w poréwnaniu ze skupieniem 1., zadowo-
lone z warunkéw, w jakich studiuja.

Grupa 2.

Skupienie 2., to 50 0s6b charakteryzujacych si¢ nizszym, w poréwnaniu do
poprzedniej grupy poziomem zadowolenia z warunkéw studiowania (Srednia
arytmetyczna M dla stwierdzenia P33 wynosi 4,8). Zdecydowanie nizej studenci
zaliczeni do tej grupy ocenili poziom zadowolenia z czgstotliwosci zjazdow,
planu zajec¢, wielkosci grup studenckich, dostosowanie godzin pracy biblioteki
do potrzeb studentdw zaocznych, wyposazenie sal. Jest to zatem grupa niezado-
wolona z organizacji pracy uczelni. Jednoczes$nie studenci z tej grupy wysoko
oceniaja atmosfere panujaca w ich grupie studenckiej — zgadzaja si¢ z tym, ze
atmosfere¢ t¢ mozna nazwac przyjazna i serdeczna.

Wsrod uczestnikow skupienia 2. znalazto sig¢ prawie 70% wszystkich bada-
nych studentow czwartego roku. Ponad 70% uczestnikow tego skupienia, to
studenci trzeciego 1 czwartego roku. Jest to w wigkszosci grupa studentow
z dluzszym stazem na uczelni. W grupie tej znalazlo si¢ wigcej, w porownaniu
z grupa 1. studentow pochodzacych z rodzin, w ktorych rodzice mieli wyksztat-
cenie wyzsze lub $rednie. Wigkszo$¢ osob w tej grupie pochodzi z matego lub
duzego miasta. W sktad grupy 2. wchodzi ponad 40% wszystkich badanych
pochodzacych z duzych miast. Mozna wigc przypuszczac, ze status spoteczno —
ekonomiczny rodzin tych studentdow jest nieco wyzszy w porownaniu z grupa 1.

Grupa 3.

Skupienie 3. to 51 os6b. Oceny poczucia zadowolenia z warunkow studio-
wania o0sob zaliczonych do tej grupy niewiele r6znig si¢ od ocen 0s6b zaliczo-
nych do skupienia 2. Wyjatek stanowia oceny organizacji pracy uczelni — zostala
ona wyzej oceniona przez uczestnikow skupienia 3.

W grupie 3. jest ponad 60% os6b badanych, ktérych matka ma wyksztatce-
nie wyzsze i ponad 60% badanych, ktorych ojciec ma wyksztatcenie wyzsze. Sa
to glownie studenci lat starszych (trzeciego i czwartego roku); przy czym zdecy-
dowanie przewazaja studenci trzeciego roku (stanowia oni 86% tej grupy).

Wszyscy studenci, niezaleznie od tego, w jakim znalezli si¢ skupieniu maja
poczucie, ze studiowanie dodatnio, pozytywnie wptywa na ich rozwoj osobisty,
ze studiowanie odpowiada ich zainteresowaniom i ze wiedza zdobyta w czasie
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studiow przyda si¢ w ich przyszlej pracy zawodowej. Te trzy obszary, na wykre-
sie oznaczone symbolami P1, P2 i P26, uzyskaty bowiem wysokie $rednie oceny
w kazdej z trzech grup studentow.

Struktura powigzan mig¢dzy badanymi aspektami poczucia
zadowolenia (wyniki hierarchicznej analizy skupien przeprowadzonej
na zmiennych)

Poznanie struktury powiazan migdzy badanymi aspektami poczucia zado-
wolenia umozliwia hierarchiczna analiza skupien przeprowadzona na zmiennych
reprezentujacych te aspekty.

Struktura powigzan miedzy aspektami zadowolenia z warunkow
studiowania w grupie 1.

Na rysunku w aneksie 2 widoczne sa dwa duze skupienia. Pierwsze z nich
mozna nazwa¢ poziomem zadowolenia zwigzanego z organizacja studiowania
1 wyposazeniem uczelni (A). Drugie skupienie zawiera dwie grupy zmiennych:
B — zwiazana z jakoscia (efektywnos$cia) uczenia si¢ oraz C — ocena wilasnego
rozwoju. Im silniejszy zwiazek pomigdzy zmiennymi (im mniejsza odleglos¢) tym
mniejsze skupienia na dendrogramie Skupienia A oraz BC znajduja si¢ w duzej
odlegtosci od siebie, wynika stad, ze sa to dla badanej grupy studentow dwa od-
rebne obszary oceny warunkéw studiowania. Oceniajac wlasny rozwdj, studenci
skupiaja si¢ przede wszystkim na jakosci (efektywnosci) uczenia si¢; wyposazenie
uczelni i organizacja studiéw jest malo istotna dla oceny wlasnego rozwoju.

W skupieniu A widaé na przyktad bardzo bliskie podobienstwo zmiennych:
Pracownicy dziekanatu sq uprzejmi i pomocni oraz Informacja o sprawach or-
ganizacyjnych uczelni jest przekazywana w sposob nie budzqcy zastrzezen. Ba-
dani studenci wiaza zatem przekazywanie informacji o sprawach organizacyj-
nych z praca dziekanatow. Na uwage zastuguje rowniez fakt, ze ocena stopnia,
w jakim sytuacja rodzinna sprzyja studiowaniu znajduje si¢ takze w skupieniu
A. Stwierdzenie ,,sprzyjajaca sytuacja rodzinna” jest wigc tutaj traktowane ,,or-
ganizacyjnie”, wiazane jest z czasem i $rodkami materialnymi, jakie mozna
przeznaczy¢ na studiowanie; nie jest wiazane na przyktad z ocena rozwoju oso-
bistego, ktora to ocena znajduje si¢ na diagramie w znacznej odlegtosci.

W sktad skupienia B wchodza dwie grupy zmiennych: skupienie B1, ktore
mozna nazwaé poziomem zadowolenia z oferty programowej i pracy wyktadow-
cow oraz B2, ktore mozna okresli¢ jako poziom zadowolenia z przekazywanych
tresci ksztalcenia i umiejetno$ci wykorzystania tych tresci. W skupieniu
B w bardzo bliskiej odleglosci znajduja si¢ zmienne Tresci ksztalcenia sq prze-
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kazywane zrozumiale oraz Otrzymywane przeze mnie oceny sq adekwatne do
moich umiejetnosci, a takze Wymagania wyktadowcow sq jasno sformutowane.
Poniewaz grupa 1 sklada si¢ gtownie ze studentow z malym stazem na uczelni
(co najwyzej trzyletnim), mozna stwierdzi¢, ze studenci rozpoczynajacy studia
kojarza wysoko$¢ otrzymywanych ocen przede wszystkim ze sposobem pracy
wykladowcow. W matym stopniu kojarza wysoko$¢ otrzymywanych ocen
z wlasna praca — zmienna Studia mobilizujq mnie do samodzielnej pracy w domu
chociaz znajduje si¢ skupieniu B, to jednak w znacznej odleglosci od zmiennej
dotyczacej otrzymywanych ocen.

Interesujace jest rowniez umiejscowienie zmiennej P8 — Na zajeciach moge wy-
razac wiasne poglady na diagramie dotyczacym uczestnikéw skupienia 1. Zmienna ta
znajduje si¢ w skupieniu ze stwierdzeniem Wykladowcy sq przychylnie nastawieni do
studentow oraz Wyktadowcy prowadzq zajecia interesujgco. Uczestnicy skupienia 1.
kojarza wigc mozliwos¢ wyrazania wiasnych pogladow na zajeciach z praca wykla-
dowcdw, z postawami wyktadowcow wobec studentow.

Zwrd¢my jeszcze uwage na umiejscowienie w strukturze zmiennych stwier-
dzenia P9 Radze sobie z trudnosciami pojawiajqcymi sie w toku studiowania
w systemie zaocznym. W grupie uczestnikow skupienia 1. stwierdzenie to koja-
rzy si¢ z jasno sformulowanymi wymaganiami wyktadowcow, przekazywaniem
przez wyktadowcow tresci w sposob zrozumiaty. Trudnosci pojawiajace si¢
w toku studiowania sa tutaj kojarzone gléwnie z dostosowaniem si¢ do pracy
1 wymagan wykladowcow.

Jak wynika z analizy diagramu przyjazna, sprzyjajaca aktywnosci i uczeniu
si¢ atmosfera w grupie pozostaje w bliskim zwiazku z przekonaniem o wplywie
studiowania na wlasny rozwdj, ocena stopnia zgodnosci studiowanego kierunku
z wlasnymi zainteresowaniami oraz oceng przydatnosci wiedzy zdobytej na stu-
diach w przysztej pracy zawodowe;.

Struktura powigzan miedzy aspektami zadowolenia z warunkéw
studiowania w grupie 2.

Struktury skupien zmiennych w grupach 1. i 2. sa bardzo podobne. Rysunek
w aneksie 3., podobnie jak rysunek w aneksie 2., przedstawia dwa duze skupienia
zmiennych. Pierwsze skupienie (A) mozna nazwaé poczuciem zadowolenia
z organizacji procesu ksztatcenia i wyposazenia uczelni. Drugie skupienie, za-
wiera dwie grupy zmiennych: B —poczucie zadowolenia z jako$ci, efektywnosci
ksztatcenia na uczelni i C — poczucie zadowolenia z wplywu studiowania na
rozwoj osobisty i z atmosfery panujacej na zajeciach. Skupienie BC znajduje si¢
w duzej (znacznie wigkszej niz na rysunku 2.) odlegtosci od skupienia pierwsze-
go. Uczestnicy grupy 2. traktuja wigc organizacjg procesu ksztalcenia, wyposa-
zenie uczelni jako zupelnie inny, odregbny obszar oceny niz jako$¢ pracy wykta-
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dowcow 1 efektywnos¢ uczenia sig. W skupieniu B znajduje si¢ grupa zmien-
nych (B2), ktéra mozna nazwaé poczuciem zadowolenia z pracy wiasnej stu-
denta. Takiej grupy zmiennych nie mozna wyodrebni¢ ani w grupie 1. studen-
tow, ani w grupie 3.

W skupieniu A, inaczej niz w grupie 1., przekazywanie informacji o spra-
wach organizacyjnych uczelni jest kojarzone w duzym stopniu z poziomem za-
dowolenia z planu zajgc.

Zmienna Otrzymywane przeze mnie oceny sq adekwatne do moich umiejet-
nosci znajduje si¢ tutaj w skupieniu razem ze zmienna Studia mobilizujq mnie do
samodzielnej pracy w domu oraz Moja sytuacja rodzinna sprzyja studiowaniu.
Wida¢ wige, ze studenci z dtuzszym stazem kojarza otrzymywane oceny raczej
z wlasna praca niz praca wykladowcow.

Zmienna P8 — Na zajeciach moge wyrazaé wlasne poglady na diagramie dla
grupy 2. znajduje si¢ w skupieniu ze stwierdzeniem Studiowanie wplywa na moj
osobisty rozwdj oraz Studiowany kierunek odpowiada moim zainteresowaniom.
Uczestnicy skupienia 2., inaczej niz grupa 1. rozumieja warunki w ktérych moga
wyraza¢ swoje poglady na zajeciach. Nie uzalezniaja tych warunkow od nasta-
wienia wykladowcow do studentow, ale wyrazaja swoje poglady w sytuacjach,
kiedy sami sa zainteresowani tematem dyskusji.

W tej grupie radzenie sobie z trudnos$ciami pojawiajacymi si¢ w toku studiowa-
nia (zmienna P9) kojarzone jest przede wszystkim ze sprzyjajaca sytuacja rodzinna
oraz stopniem, w jakim studia mobilizuja do samodzielnej pracy w domu.

Ocena stopnia, w jakim sytuacja rodzinna sprzyja studiowaniu znajduje sig,
inaczej niz w grupie 1., w skupieniu zwigzanym z efektywnoscia, jakos$cia ucze-
nia si¢. Jest ona na diagramie w bardzo bliskiej odlegtosci od oceny stopnia,
w jakim studia mobilizuja do samodzielnej pracy w domu. Stwierdzenie ,,sytu-
acja rodzinna sprzyja studiowaniu” jest wigc tutaj kojarzone z warunkami,
w ktorych mozna samodzielnie poglebia¢ wiedzg zdobywana na zajeciach.

Struktura powigzan miedzy aspektami zadowolenia z warunkéw stu-
diowania w grupie 3.

Na rysunku w aneksie 4. wida¢ trzy odrgbne skupienia A oraz B i C, ktore
mozna nazwa¢ podobnie jak poprzednio: A — poczuciem zadowolenia z organi-
zacji procesu ksztalcenia i wyposazenia uczelni, B —poczuciem zadowolenia
z jakosci, efektywnos$ci ksztatcenia na uczelni i C — poczuciem zadowolenia
z wplywu studiowania na rozwdj osobisty. Odleglos¢ pomiedzy skupieniem B
i C jest duzo wigksza niz dwoch wezesniej omawianych grupach; jest zblizona
do odlegtosci pomigdzy skupieniami A oraz BC w grupie 1. W grupie 3. mozna
wigc wyodregbni¢ trzy wymiary poczucia zadowolenia z warunkow studiowania.

Zmienna P3 — Otrzymywane przeze mnie oceny sq adekwatne do moich
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umiejetnosci znajduje si¢ w skupieniu z poczuciem zadowolenia z oferty pro-
gramowej oraz poczuciem zadowolenia ze stopnia w jakim studia mobilizuja do
samodzielnej pracy domu. Wazne sa tutaj takze zmienne dotyczace pracy wy-
ktadowcow (P15, P6, P7).

Inaczej niz w dwoch pozostatych grupach zostala umieszczona na rysunku
grupa trzech zmiennych zwiazanych z atmosfera panujaca na zajeciach (P14,
P17, P10). Zmienne te sa ze soba w bardzo bliskiej odleglosci, tworza skupienie,
ktore znajduje si¢ w grupie zmiennych B, a wigc blisko zmiennych sktadajacych
si¢ na jakos¢ ksztatcenia, zadowolenie z pomocy i jakosci pracy wyktadowcow.
Sprzyjajaca uczeniu sig atmosfera w grupie studenckiej jest tutaj w duzym stop-
niu kojarzona z praca wyktadowcow.

W tej grupie studentdw stwierdzenie Sytuacja rodzinna sprzyja studiowaniu
znajduje si¢ w skupieniu C jest wiazana z poczuciem zadowolenia z wlasnego
rozwoju. Natomiast trudnosci pojawiajace si¢ w toku studiowania w systemie
zaocznym sg kojarzone przede wszystkim z czgstotliwoscia zjazdow.

Podsumowanie

Analiza skupien wykazata, ze studentow lat mtodszych charakteryzuje po-
dobienstwo struktury analizowanych zmiennych. Sa wigc oni uczestnikami jed-
nego skupienia — grupyl. Osobne skupienia tworza studenci z dtuzszym stazem
na uczelni: studenci trzeciego roku przewazaja w skupieniu 3., natomiast sku-
pienie 2. mozna uzna¢ jako ,,typowe” dla studentow z najdtuzszym stazem (trze-
ciego i czwartego roku).

Analizujac dendrogramy dla poszczegdlnych skupien mozna zauwazy¢, ze
wraz z dlugo$cia stazu na uczelni zwigksza si¢ odleglos¢ pomiedzy obszarem A
oraz BC. Odleglos¢ ta dla skupienia 2. jest dwa razy wigksza niz odleglos¢ dla
skupienia 1. Wraz z kolejnymi latami studiowania studenci coraz bardziej od-
rebnie traktuja organizacje uczelni oraz jakos¢ pracy wykladowcow. W skupie-
niu drugim, gdzie przewazaja studenci z najdtuzszym stazem sa to dwa, prawie
niezwiazane ze soba obszary oceny.

Specyficzne dla skupienia 1. jest kojarzenie otrzymywanych ocen z jakoscia
pracy wyktadowcow. W skupieniu 3. studenci kojarza otrzymywane oceny nie
tylko z praca wyktadowcow, ale takze z samodzielng nauka w domu. Najstarsi
studenci (uczestnicy skupienia 2.) kojarza juz otrzymywane oceny przede
wszystkim z wlasng, samodzielna praca w domu. Analiza skupien przeprowa-
dzona dla trzech grup studentéw pokazuje wigc, ze wraz z dlugos$cia studiowania
zwigksza si¢ rozumienie znaczenia pracy wilasnej, zwigksza si¢ samodzielno$¢
poznawcza studentow. Potwierdzeniem tego, ze wraz kolejnymi latami studiow stu-
denci coraz dojrzalej traktuja nauke wiasna jest takze fakt, Ze starsi studenci rozumieja
stwierdzenie ,,sprzyjajaca studiowaniu sytuacja rodzinna” jako warunki, w ktorych
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mozna samodzielnie poglebia¢ wiedze, podczas gdy uczestnicy skupienia 1.(mtodsi
studenci) kojarza sprzyjajaca studiowaniu sytuacje rodzinng z czasem i §rodkami ma-
terialnymi, jakie mozna przeznaczy¢ na studiowanie. Ponadto stwierdzenie Na zaje-
ciach moge wyrazac wlasne poglady w skupieniu 1. jest kojarzone z postawami wy-
ktadowcow wobec studentow, podczas gdy uczestnicy skupienia 2. kojarza juz moz-
liwos¢ wyrazania wlasnych pogladow z wlasnymi zainteresowaniami.

W kazdym skupieniu przyjazna atmosfera w grupie jest kojarzona ze
stwierdzeniem Atmosfera w grupie sprzyja uczeniu sie oraz z Atmosfera w gru-
pie sprzyja aktywnosci na zajeciach. Te trzy zmienne w kazdej analizowanej
grupie tworza jedno skupienie.

Przeprowadzona analiza skupien pokazala, ze wraz ze stazem studiowania
zmienia si¢ nie tylko poziom zadowolenia studentow z poszczegdlnych warunkoéw
studiowania, ale takze sposob rozumienia tych warunkow. Posrednio mozna takze
zauwazyC, ze zmienia si¢ sposob myslenia badanych o sobie jako studentach. Na
podstawie przeprowadzonej analizy mozna zobaczy¢, jak studenci rozumieja po-
szczegblne warunki studiowania i jak to rozumienie zmienia si¢ w czasie.

Zakonczenie

Wykorzystanie analizy skupien pozwala na glebsza interpretacje danych niz jest
to mozliwe poprzez oglad danych z wykorzystaniem podstawowych narzedzi staty-
stycznych takich jak rozklady czgstosci odpowiedzi i statystyczny opis tych rozkla-
dow. Jednakze technik analizy skupien jest wiele i badacz, chcac postuzy¢ sig ta me-
toda analizy danych, staje przed problemem doboru techniki odpowiedniej. Po pierw-
sze, musi zadecydowac, czy wiasciwa dla realizacji celu badania bedzie nichierar-
chiczna, czy moze hierarchiczna metoda skupien, czy skupianiu nalezy podda¢ przy-
padki, czy moze zmienne. Po drugie, musi zadecydowac, jaka miarg odlegtosci mig-
dzy elementami skupienia powinien dobrac, a tez w jaki sposob bedzie taczyt skupie-
nia nizszego rzedu w skupienia rzgdu wyzszego. Ogolnie mozna powiedzie¢, ze dobo-
rem takiej a nie innej techniki analizy skupien kieruja wzgledy merytoryczne — cel
badania i wynikajace z niego pytania badawcze, teoria, w ramach ktorej badane zjawi-
sko badacz zamierza wyjasnia¢, jak i wyniki dotychczasowych badan. Jednakze
wzglad merytoryczny dostarcza tylko pewnych heurystycznych wskazéwek. Wystar-
czaja one jedynie do zawezenia grupy technik, sposrod ktorych nalezy dalej wybrac te,
ktore spetnia swoje zadanie. Techniki analizy skupien sa zmudne od strony oblicze-
niowej, ale wzglad ten ma pomijalne znaczenie, poniewaz badacz ma do dyspozycji
programy komputerowe, ktore w krotkim czasie wykonuja zadane analizy. Z naszego
doswiadczenia wynika, ze najefektywniejsza droga uzyskania wartosciowych inter-
pretacji jest przetestowanie kilku wyodrebnionych ze wzgledow merytorycznych
technik analizy skupien pod katem przebiegu i wyniku aglomeracji danych.
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ANEKS 1.

SKALA POCZUCIA ZADOWOLENIA STUDENTA Z WARUNKOW
STUDIOWANIA (PZWS) — U. AUGUSTYNSKA, A. KOZERSKA

Szanowny Studencie,
Prowadzimy badania, ktorych celem jest poznanie warunkow, w jakich studiujesz. Ustosun-
kuj sig¢ do podanych stwierdzen zaznaczajac krzyzyk w odpowiednim polu.

Nie |Raczej| Nie mam |Raczej| Tak
nie zdania tak

Studiowanie wplywa na moj osobisty rozwoj

Studiowany kierunek odpowiada moim zainteresowaniom

Otrzymywane przeze mnie oceny sa adekwatne do moich
umiejetnosci

IWykorzystujg na co dzien wiedzg i umiejgtnosci zdobyte
na studiach
Studia mobilizuj @ mnie do samodzielnej pracy w domu

Tresci ksztalcenia sa przekazywane zrozumiale

IMoja sytuacja rodzinna sprzyja studiowaniu

INa zajeciach moge wyraza¢ wlasne poglady

Radzg sobie dobrze z trudnosciami pojawiajacymi si¢
w toku studiowania w systemie zaocznym (np. brakiem czasu)

IAtmosfera w mojej grupie sprzyja uczeniu si¢

Wymagania wyktadowcow sa jasno sformutowane

IWyktadowcy sa dostepni w czasie konsultacji

IPracownicy dziekanatu sa uprzejmi i pomocni
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IW grupie panuje przyjazna, serdeczna atmosfera

\Wyktadowcy prowadza zajgcia interesujaco

\Wyktadowcy sa przychylnie nastawieni do studentow

IAtmosfera w mojej grupie sprzyja aktywnosci na zajgciach

Czas zajeC jest wykorzystywany efektywnie

Uestem zadowolona/y z pomocy wykladowcoéw w czasie
ich konsultacji

Informacja o sprawach organizacyjnych uczelni jest prze-
kazywana w sposOb nie budzacy zastrzezen

Czestotliwo$¢ zjazdow odpowiada mi

Uestem zadowolona/y z planu zajg¢

\Wielko$¢ grup studenckich jest dostosowana do charakte-
ru zajgé

Godziny pracy biblioteki s dostosowane do potrzeb
studentdéw zaocznych

Uestem zadowolony z oferty programowej

Wiedza i umiejgtnosci zdobyte w toku studiowania przy-
dadza si¢ w przyszlej pracy zawodowej

Zasady przyznawania stypendium naukowego sa sprawie-
dliwe

Sale sa dostosowane do charakteru zajgé¢

IPracownie komputerowe sa dobrze wyposazone

Sale dydaktyczne sa dobrze wyposazone

Biblioteka jest dobrze wyposazona w ksiazki potrzebne
w trakcie studiowania

Uestem zadowolona/y z ustug gastronomicznych na terenie
uczelni

W jakim stopniu jeste$ zadowolona/y z warunkow w jakich studiujesz. Za-
znacz kotkiem jedna z wartos$ci na podanej ponizej skali, (1 — oznacza brak za-

dowolenia, 10 — pelne zadowolenie):

1 2 3 4 5 6
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ANEKS 2.
Metoda Warda
Odlegtosci euklidesowe
40
35
30
25
I§ 20
k) A
§ 15 A2 c
B
10 A1 B1 B2 c2
Cc1
5
0
R I I PN I S Sl N i i g (AL S I Y
D.D.D.D.D.D.D.D.D.Q'!].!ZL!ZL!].llllu'ﬂ.u'u'ﬂ.D'D'D.!Z!.!Z!.!Z!.!Z!.ll
Rys. 2. Struktura powiazan w pierwszej grupie studentow
Legenda
A.
Al.
P20 Informacja o sprawach organizacyjnych uczelni jest przekazywana w sposdb nie budzacy
zastrzezen
P13 Pracownicy dziekanatu sa uprzejmi i pomocni
A2

P31 Biblioteka jest dobrze wyposazona w ksiazki potrzebne w trakcie studiowania
P30 Sale dydaktyczne sa dobrze wyposazone

P28 Sale sa dostosowane do charakteru zajec

P27 Zasady przyznawania stypendium naukowego sa sprawiedliwe

P29 Pracownie komputerowe sa dobrze wyposazone

P24 Godziny pracy biblioteki sa dostosowane do potrzeb studentéw zaocznych
P21 Czgstotliwos¢ zjazdow odpowiada mi

P7 Moja sytuacja rodzinna sprzyja studiowaniu

B.1.

P25 Jestem zadowolony z oferty programowej

P19 Jestem zadowolona/y z pomocy wykladowcow w czasie ich konsultacji
P12 Wyktadowcy sa dostgpni w czasie konsultacji
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P18 Czas zaje¢ jest wykorzystywany efektywnie

P16 Wyktadowcy sa przychylnie nastawieni do studentow

P15 Wyktadowcy prowadza zajecia interesujaco

P8 Na zajgciach mogg wyraza¢ wilasne poglady

P23 Wielko$¢ grup studenckich jest dostosowana do charakteru zajeé

PS5 Studia mobilizuja mnie do samodzielnej pracy w domu

B.2.

P22 Jestem zadowolona/y z planu zajgé

P9 Radzg sobie dobrze z trudnosciami pojawiajacymi si¢ w toku studiowania w systemie zaocz-
nym (np. brakiem czasu)

P4 Wykorzystuje na co dzien wiedzg i umiejgtnosci zdobyte na studiach

P11 Wymagania wykladowcow sa jasno sformutowane

P6 Tresci ksztatcenia sa przekazywane zrozumiale

P3 Otrzymywane przeze mnie oceny sa adekwatne do moich umiejgtnosci

C.

C. 1

P14 W grupie panuje przyjazna, serdeczna atmosfera

P17 Atmosfera w mojej grupie sprzyja aktywnosci na zajgciach

P10 Atmosfera w mojej grupie sprzyja uczeniu sig

C.2.

P32 Jestem zadowolona/y z ustug gastronomicznych na terenie uczelni

P26 Wiedza i umiejgtnosci zdobyte w toku studiowania przydadza si¢ w przysziej pracy zawodo-
wej

P2 Studiowany kierunek odpowiada moim zainteresowaniom

P1 Studiowanie wplywa na moj osobisty rozwoj
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ANEKS 3.

Metoda Warda
Odlegtosci euklidesowe

80

70

60

50

40

30

Odlegtosé

20 A

B
A2 B2
10 c1 Cc2

Rys. 3. Struktura powiazan w drugiej grupie studentow

Legenda

A.

Al.

P21 Czgstotliwos¢ zjazdow odpowiada mi

P30 Sale dydaktyczne sa dobrze wyposazone

P28 Sale sa dostosowane do charakteru zajeé

P23 Wielko$¢ grup studenckich jest dostosowana do charakteru zajeé

P22 Jestem zadowolona/y z planu zajgé

P20 Informacja o sprawach organizacyjnych uczelni jest przekazywana w sposob nie budzacy
zastrzezen

A2

P29 Pracownie komputerowe sa dobrze wyposazone

P27 Zasady przyznawania stypendium naukowego sa sprawiedliwe

P31 Biblioteka jest dobrze wyposazona w ksiazki potrzebne w trakcie studiowania

P24 Godziny pracy biblioteki sa dostosowane do potrzeb studentéw zaocznych

P13 Pracownicy dziekanatu sa uprzejmi i pomocni

B.1.

P32 Jestem zadowolona/y z ushug gastronomicznych na terenie uczelni
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P25 Jestem zadowolony z oferty programowej

P19 Jestem zadowolona/y z pomocy wyktadowcow w czasie ich konsultacji

P16 Wyktadowcy sa przychylnie nastawieni do studentow

P15 Wyktadowcy prowadza zajecia interesujaco

P12 Wyktadowcy sa dostgpni w czasie konsultacji

P11 Wymagania wyktadowcéw sa jasno sformutowane

P18 Czas zajg¢ jest wykorzystywany efektywnie

P6 Tresci ksztalcenia sa przekazywane zrozumiale

B.2.

P9 Radzg sobie dobrze z trudno$ciami pojawiajacymi si¢ w toku studiowania w systemie zaocz-
nym (np. brakiem czasu)

P4 Wykorzystuje na co dzien wiedzg i umiejgtnosci zdobyte na studiach

PS5 Studia mobilizuj 4 mnie do samodzielnej pracy w domu

P7 Moja sytuacja rodzinna sprzyja studiowaniu

P3 Otrzymywane przeze mnie oceny sa adekwatne do moich umiejgtnosci

C.

C.1

P17 Atmosfera w mojej grupie sprzyja aktywnosci na zajgciach

P14 W grupie panuje przyjazna, serdeczna atmosfera

P10 Atmosfera w mojej grupie sprzyja uczeniu sig

Cc.2.

P26 Wiedza i umiejgtnosci zdobyte w toku studiowania przydadza si¢ w przysziej pracy zawodo-
wej

P8 Na zajgciach mogg wyraza¢ wlasne poglady

P2 Studiowany kierunek odpowiada moim zainteresowaniom

P1 Studiowanie wplywa na moj osobisty rozwoj
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ANEKS 4.
Metoda Warda
Odlegtosci euklidesowe
60
50 |
40 |
3 30
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Rys. 4. Struktura powiazan w trzeciej grupie studentow

Legenda

A.

P29 Pracownie komputerowe sa dobrze wyposazone

P30 Sale dydaktyczne sa dobrze wyposazone

P28 Sale sa dostosowane do charakteru zajec

P20 Informacja o sprawach organizacyjnych uczelni jest przekazywana w sposdb nie budzacy
zastrzezen

P13 Pracownicy dziekanatu sa uprzejmi i pomocni

Bl

P27 Zasady przyznawania stypendium naukowego sa sprawiedliwe

P31 Biblioteka jest dobrze wyposazona w ksiazki potrzebne w trakcie studiowania

P24 Godziny pracy biblioteki sa dostosowane do potrzeb studentéw zaocznych

P23 Wielko$¢ grup studenckich jest dostosowana do charakteru zajgé

P18 Czas zaje¢ jest wykorzystywany efektywnie

P16 Wyktadowcy sa przychylnie nastawieni do studentow

P19 Jestem zadowolona/y z pomocy wyktadowcow w czasie ich konsultacji

P12 Wyktadowcy sa dostgpni w czasie konsultacji

P14 W grupie panuje przyjazna, serdeczna atmosfera

P17 Atmosfera w mojej grupie sprzyja aktywnosci na zajgciach

P10 Atmosfera w mojej grupie sprzyja uczeniu si¢
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B.2

P4 Wykorzystuje na co dzien wiedzg i umiejgtnosci zdobyte na studiach

P11 Wymagania wykladowcow sa jasno sformutowane

P15 Wyktadowcy prowadza zajecia interesujaco

P6 Tresci ksztatcenia sa przekazywane zrozumiale

P5 Studia mobilizuj 4 mnie do samodzielnej pracy w domu

P25 Jestem zadowolony z oferty programowe;j

P3 Otrzymywane przeze mnie oceny sa adekwatne do moich umiejgtnosci

C.

C.1

P21 Czgstotliwo$¢ zjazdow odpowiada mi

P9 Radzg sobie dobrze z trudno$ciami pojawiajacymi si¢ w toku studiowania w systemie zaocz-
nym (np. brakiem czasu)

P8 Na zajgciach mogg wyraza¢ wihasne poglady

C.2.

P32 Jestem zadowolona/y z ushug gastronomicznych na terenie uczelni

P22 Jestem zadowolona/y z planu zajgé

P7 Moja sytuacja rodzinna sprzyja studiowaniu

P26 Wiedza i umiejetnosci zdobyte w toku studiowania przydadza si¢ w przyszlej pracy zawodo-
wej

P2 Studiowany kierunek odpowiada moim zainteresowaniom

P1 Studiowanie wptywa na mdj osobisty rozwdj
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