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CZzESC 1

EDUKACJA JAKO PRZESTRZEN POTRZEB
I WARTOSCI:
REFLEKSJE I IMPLEMENTACIJE






PRACE NAUKOWE Akademii im. Jana Dtugosza w Czg¢stochowie

Pedagogika 2013, t. XXII

ks. Dominik KUBICKI

Prawda a kwestie egzystencji: czlowieczy podmiot
a edukacja jako ,,kulturowa” inicjacja,
spoleczenstwo a historia jako ,,wglad”

w swa cywilizacyjng tozsamos¢

Wprowadzenie

Nie wydaje si¢ traci¢ przesada stwierdzenie, iz namnozylo si¢ kryzysow
w obecnie wydarzajacej si¢ dobie globalizowanych spoteczenstw w wielowy-
miarowych procesach modernizacyjnych'. Zasadniczo spoteczefistwa w cywili-
zacji Zachodu europejskiego i zaatlantyckiego (w sensie mother-civilization
i child-civilization), a sposrdd nich bardziej dogltebnie te, ktore wykazuja istotnie
spore zaawansowanie technologiczne — odczuwaja negatywne skutki egzysten-
cjalne w stanie duchowym uczestnikdw swych spotecznych zrzeszen i tworzo-
nych nowoczesnych uorganizowan, okres§lane przez antropologéw kultury badz
politologow — i wszystkich innych — jako tak zwane choroby (resp. ,,schorze-

Nie dotycza one jedynie spotecznosci europejskich i zarazem nie dotycza wytacznie zastoso-
wan nowoczesnych technologii w zyciu spolecznosci globalnego $wiata. Zauwaza sig jednak, iz
proces globalizacyjny implikuje dokonywanie takichze samych przetoméw techniczno-
technologicznych wobec zréznicowanych zrzeszen cywilizacyjnych ziemskiego globu — i to
bez wzgledu na ich stan kulturowego rozwoju i niepowtarzalng posta¢ zycia spotecznego. Za-
uwaza sig¢ nadto, iz o ile w niektorych krajach Azji (na przyktad: Japonii, Korei, Tajlandii, Taj-
wanie, Chinach, Iranie) uwyraznia si¢ pozytywna rola kultur niezachodnich w procesach mo-
dernizacji, gdzie gospodarka zdaje si¢ dobrze prosperowaé¢ w oparciu o tradycyjne wartosci
1 wigzy wspolnotowe, o tyle inne kultury azjatyckie (na przyktad: Pakistanu, Birmy czy Indo-
nezji — w uproszczeniu) badz krajow arabskich i afrykanskie wydaja si¢ pozostawac niekompa-
tybilnymi (resp. nieodpowiednimi) dla wprowadzenia bardziej rozwinigtych form modernizacji
gospodarczej i politycznej (por. T. Buksinski, Wyzwania globalizacji wobec Europy Srodko-
wowschodniej, [w:] Kraje Europy Srodkowowschodniej a globalizacja, Poznan 2005, s. 51-52).
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nia”) cywilizacyjne. 1 nie chodziloby jedynie o impas moralny wspotczesnych
spoteczenstw konsumpcyjnych Zachodu, za pomoca ktorego to wyrazenia probu-
jemy niniejszym okresli¢ zjawisko blizej nieokre$lonej niemoznos$ci ich prze-
ksztalcenia si¢ w spoleczenstwa wiedzy — w sensie spoleczenstwa majacego
wspotbrzmie¢ nastawaniu epoki informacyjnej. Chodzitoby réwniez o ich zarodki
rakowosci nieokielznanego kapitalizmu, jakie zdaly si¢ by¢ niewatpliwie wsaczo-
ne ze strony wysoko uprzemystowionych i stabilnych politycznie, gospodarczo-
ekonomicznie itd. panstw® (w uproszczeniu) w spoleczefistwa panstw postkolo-
nialnych i postkomunistycznych (w uproszczeniu). Jak bowiem inaczej rozumie¢
zjawisko, ktore dotyczy dwoch odmiennych kulturowo $wiatow: europejskiego
i arabskiego potudniowo-wschodnich wybrzezy basenu $rédziemnomorskiego?
Wspolnym mianownikiem konfliktu w europejskich spoteczenstwach i buntu
w arabskich, uwyraznionego podczas (tak zwanej) Arabskiej Wiosny Ludow
z 2011 roku, pozostaje olbrzymia dysproporcja pomigdzy spoteczna waska grupa
hiper- badZ superbogatych i olbrzymia rzesza materialnie (statystycznie) biednych,
a wigc takze konsekwentnie ubozejacych pod wzgledem kulturowym, gdyz nie
sposob rozwijaé si¢ intelektualnie i duchowo bez stabilnego finansowo zabezpie-
czenia. Posrednio wilasnie ten wymiar dotyczy kwestii szeroko rozumianej eduka-
cji permanentnej — tak bardzo niezbednej w spoteczenstwie wiedzy.

Wobec powyzej zarysowywanego zagadnienia kryzysoéw globalizowanych
spoteczenstw skorzy bylibysmy do sformutowania tezy, iz sfery decyzyjne §wia-
towej polityki (w uproszczeniu) — podobnie jak establishmenty polityczno-
-biznesowe imperialnych podmiotéw i poszczegolnych panstw Zachodu — zdaja
si¢ w pewnym sensie nie wykazywac¢ §wiadomosci, a tym bardziej — gremialnie
nie wychwytywac¢ zjawiska, iz przyszto nam wszystkim zy¢ w $wiecie nieokiet-
znanego kapitalizmu®. Konsekwentnie nie rozumieja, co to znaczy zy¢ w $wiecie
wszechogarniajacego kapitalizmu. Jednoczesnie, globalnie upowszechniona
i upowszechniana, prywatyzowana i zarazem pragmatycznie (resp. praktycznie)
zorientowana nauka (w sensie zachodniej pomodernosci) zdaje si¢ poglebiaé
proces kryzysu®. W sumie nie rozeznajemy, czy mamy do czynienia z ciagiem
kryzyséw, licznymi konsekwencjami, wyniktymi z kryzysu, czy tez z sekwen-
cjami ich wielowymiarowos$ci o roznych stopniach destrukcji (w uproszczeniu).
Nadto specjalizacja dyscyplin uprawianej wspolczesnie nauki — zamiast wspo-
moc potrzebe badawczego uchwycenia istoty zjawiska, a takze ujgcia kryzysu
w ogladzie catosci (jako dotyczacej ludzkich oikoumene’), a nie wylacznie

A konkretnie — ich wptywowych establishmentow biznesowo-politycznych badz innych.
Chociaz ostrozniej badawczo nalezatoby okresli¢, iz chodzi o §wiat zdominowany nieokielzna-
nym kapitalizmem badz neokapitalizmem, to jednak okreslenie uzyte w watku zasadniczym
pozwala na uchwycenie jego radykalnosci.

Wykazuje daznos¢ ingerencji w istotg cztowiecza, co stawia pytania moralne, m.in.: klonowa-
nie, in vitro.

Przywolujemy grecki termin hé oikouméné (,,cata zamieszkata ziemia”), ktory w uczonym za-
mysle starozytnych Grekow, dotyczac wytacznie cztowieczych wspodlnot i spotecznosei, odroz-
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w aspektach — rozmija si¢ z oczekiwaniami spoteczenstw, a przynajmniej tych
czesci z nich — w ich obywatelach i tworczych cztowieczych podmiotach, ktérzy
dostatecznie wykazuja swiadomos¢ wielowymiarowego i wielowatkowego za-
grozenia dla spetlniania si¢ w jestestwie kazdego czlowieczego podmiotu wraz
z kulturowymi podstawami, jakie je stabilizuja. Okresliliby$my, iz pozostaja oni
intuicyjnie §wiadomi, iz nie chodzi jedynie o osiaganie zycia udanego, szczesli-
wego w sensie zyciowej konsumpcji, lecz o zycie dobre, a wigc moralnie aktyw-
ne i duchowo tworcze.

Wobec powyzej przywolanego zjawiska nieokietzanego kapitalizmu, jakim
to znamieniem zostal naznaczony globalny $wiat, niewatpliwie wigkszo$¢ my-
slacych odczuwa potrzebe odmiennej wizji od dotychczas proponowanych.
Z pewnoscia nie chodzi juz o nowa wizj¢ spoteczenstwa. | zapewne nie chodzi
réwniez o sens nowosci, jaka okazata si¢ pozostawaé udziatem nowej ludzkosci
(w sensie Rousseau i jakobinskich przywddcow rewolucji francuskiej z 1789 ro-
ku). Niewatpliwie oczekuja przynajmniej uchwycenia zréodel wspotczesnego
kryzysu, jesli niemozliwym okazywatoby si¢ ewentualne wskazanie nieprawi-
dlowosci zinterpretowania rzeczywistosci physis przez dziejowo nieodlegle po-
kolenia myslicieli i pisarzy politycznych. Nie majac jednak mozliwosci ba-
dawczego spojrzenia na zjawisko wydarzajacych si¢ 1 poglebiajacych kryzysow,
wszyscy $wiadomi waznosci terazniejszo$ci wobec przysztosci kulturowej spo-
teczenstw w ich cywilizacyjnych zrzeszeniach (i postaciach) oczekuja spojrzenia
badaczy na obecne zjawisko. Z pewnoscia nie oczekuja od nich i uczonych nauk
humanistycznych blizej nieokreslonego uzdrowienia sytuacji kryzysu, ani szcze-
sliwego wyprowadzenia z niego spoteczenstw. Najpewniej takze rozumieja, iz
poza ich mozliwosciami pozostaje skuteczny wpltyw na strony polityczne sfer
decyzyjnych, aby ulegly zaprzestaniu konfrontacje jednych spoteczenstw wobec
drugich, celem osiggania dominujacej gospodarczo i ekonomicznie pozycji —
whasnie kosztem tych wszystkich innych®. Oczekuja jednak wyrazistej badz jed-

nionych w physis (,,§wiat”) od wszystkich nie-podmiotowych bytow, wyrazit ich niebywale
tworcze spostrzezenie rozroznienia czlowieczego bytu (ze wzgledu na glebig kontemplatywna)
od biologizmu badZ materialno$ci wszystkiego pozostatego bytu, stanowiacego i konstytuuja-
cego physis, ktora daje si¢ poznaé jako kosmos w sensie rzeczy (rzeczywistosci) uporzadkowa-
nej, uorganizowanej prawidtowosciami (logosem).

Mamy na mysli ,,zyczeniowe uprawianie nauki”, jak to bySmy chetnie okreslili. Polega ono na
uczeniu nowych pokolen przysztych politykéow, jak powinno by¢ wedlug okreslonych wizji
z perspektywy podmiotow globalnych, imperialnych, nie zas— wychwytywania mechanizmu
spotecznego i politycznego wydarzania si¢ i funkcjonowania spoleczenstw w wymiarze ziem-
skiego globu. Niewatpliwie przydatna w powyzszym zagadnieniu stosunkow globalnych pozo-
staje niedostatecznie odkryta intuicja Feliksa Konecznego (1862—1949) — polskiego historyka,
postulujacego badawcze wychwytywanie procesu dziejowego na tle dziejowego zmagania si¢
pomigdzy soba wyksztatconych cywilizacji — ich ekspansji i wplywow na spotecznosci lokalne
i kontynentalne (w uproszczeniu). Zob. m.in.: F. Koneczny, O fad w historii, Warszawa 1991;
tenze, Prawa dziejowe, Komorow 1997; tenze, Polskie Logos a Ethos. Roztrzqsanie o znacze-
niu i celu Polski, t. 1-2, Poznan 1921; tenze, O wielosci cywilizacyj, Krakow 1935.
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noznacznej odpowiedzi na podnoszone kwestie wspolczesnych zagrozen badz
przyczyn chorob cywilizacyjnych spoteczenstw — az po rozstrzygnigcie prawi-
dtowosci perspektyw forsowanego politycznie rozwoju.

Ponizsze rozwazanie nie wykazuje charakteru politologicznego. Pozostaje
jedynie spojrzeniem intelektualnym na kwesti¢ cztowieczej egzystencji, a bar-
dziej konkretnie — spojrzeniem na niezwykla i nieprzezwycigzalna interakcje
pomigdzy normatywna prawda a spelnianiem si¢ w jestestwie cztowieka (resp.
czlowieczego podmiotu). A poniewaz zaden cztowiek nie funkcjonuje poza
wspolnota i spotecznoscia, w ktorej tkwi i zarazem ktdra swym czynem dziata-
nia moralnego stanowi poprzez wi¢z spoteczna z innymi cztonkami tejze spo-
tecznosci, wigc jako niezwykle istotne i wazne rozpoznajemy zagadnienie edu-
kacji — edukacji w sensie najbardziej podstawowej moznosci uzdalniajacej przy-
szty cztowieczy podmiot do tworczego moralnie (jako obywatel) funkcjonowa-
nia w niej. Konsekwentnie zatem rozpoznajemy edukacjg jako ,kulturowa” ini-
cjacje, spoteczenstwo za$ jako przestrzen dziejowo-historycznego ,,wgladu”
w swa cywilizacyjna tozsamos¢, ktora kazdy cztowieczy podmiot si¢ naznacza
w swym cztowieczym wzroscie i kulturowym rozwoju wraz ze swym spelnia-
niem i spetnieniem w jestestwie.

Pozostajemy $wiadomi, iz zaprezentowane ponizej ustalenia badawcze moga
przydac si¢ aktywnie sprawiajacym biezaca polityke — chociaz bardziej zdajq sig
pozostawac skierowane do myS$lacych tworczo — powiedzielibySmy: metafizycz-
nie — w przedmiocie swych spoleczenstw i do badaczy — z sugestia ich krytycz-
nego poglebienia.

1. Imperatyw prawdy (normatywnej) jako bezcennej zyciowej
busoli w realizacji glorii zycia

Nie czynimy zadnego odkrywczego stwierdzenia, gdy zauwazamy, iz w sy-
tuacji wydarzajacej si¢ globalizacyjnej terazniejszosci, gdzie realiami spotecz-
no-politycznymi, ekonomicznymi, kulturowymi i innymi obecnego postmoder-
nizmu ,,zarzadza” (jako wyznacznik ,,naukowos$ci”’) paradygmat epistemolo-
giczny neopozytywizmu badz neokantyzmu, wydaje si¢ w ogodle niemozliwe
rozwazanie kwestii nadprzyrodzonosci (w sensie mediewalnej Christianitas
i teologii jako wiary in statu scientiae)’, a juz catkiem wykluczona metodolo-

7 Badawczo wiemy, iz stanowisko nowozytnych myslicieli — zwolennikow ,,czystej natury”, osa-

dzato si¢ na przeciwstawieniu kulturowemu dorobkowi $redniowiecza — zwlaszcza mediewal-
nego renesansu stuleci XII i XIII, w nowo ksztattujacych si¢ organizmach europejskiej wspol-
noty kulturowej, 6wczesnie przyswajajacego sobie grecko-rzymska kulture starozytna i doro-
bek chrzescijanstwa $rodziemnomorskiego — tacinskiego Zachodu. Henri de Lubac dowodnie
(zob. H. de Lubac, Surnaturel, Paris 1946) wykazatl, ze mysl teologiczna doznata w poczatkach
europejskiej nowozytnosci, a zasadniczo w X VI stuleciu, pewnego (i zarazem niewatpliwego —
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gicznie i epistemologicznie okazuje sig¢ proba rozwazenia tejze nadprzyrodzono-
$ci jako, na przyktad, moralnego zrédta ksztattowania kulturowo dojrzatych od-
powiedzialno$cia moralng spoteczenstw cywilizacyjnych Zachodu. W takiejze
perspektywie neopozytywistyczno-neokantowego paradygmatu odniesienia
rozwazanie, majace za przedmiot kwesti¢ nadprzyrodzonosci, czyli to, co wy-
kracza poza doczesno$¢ naocznosciowo badz empirycznie postrzegalnego phy-
sis, nie wydaje si¢ dotyczy¢ tego, co realne badz rzeczywiste i pozostaje wy-
facznie w sferze ,teoretyczno$ci” — pojmowanej z kolei nie w sensie Arystotele-
sowego theoria, ale w znaczeniu czego$, co z takiejze umystowej (,,myslnej”)
perspektywy jest uznane wylacznie jako teoretyczne i, co najwyzej, wirtualne;
,,czego$”, co faktycznie nie wydarza si¢ badz nie zachodzi w ,,§wiecie” uznanym
jako ,,rzeczywisty” — oczywiscie, wedlug pomodernej koncepcji racjonalnosci®.
Zatem, czyzby Arystotelesowemu theoria dotkliwie ,,brakowalo” tego, co w po-
nad pigtnascie stuleci pdzniej stanowilo istotg — dopiero wspotczesnie niemal
w pelni uchwycona i zrozumiang — intelektualnego przedsigwzigcia Akwinaty,
nawiazujacego do tegoz niezrownanego logika starozytnosci w wyksztalceniu
podstaw realistycznej metafizyki na bazie pojecia bytu, ktore — dopowiedzmy —
imperatywnie powodowato, ze przedmiotem metafizyki (w koncepcji $w. Toma-
sza z Akwinu) jest byt jako rzeczywiscie i konkretnie istniejacy’.

Wspolczesnie stoimy przed podobnymi wyzwaniami rozpoznawania istotnej
waznos$ci tego, co dotychczas nie wzbudzalo niemal Zadnego zdumienia ba-
dawczego — wyzwaniami ,,0dkry¢” badz stwierdzenia niekonsekwencji inteligi-
bilnego myslenia o rzeczywistosci physis, w ktorej na przekor opisom ideowo-
-ideologicznym przychodzi nam spetnia¢ si¢ w jestestwie w naszych wspolno-
tach spoteczenstw i wigzi kulturowej. Ale zauwazmy, takowe stwierdzenie:

z badawczego spojrzenia krytycznego) skrzywienia, kiedy wielu autorow (np. Kajetan, Suarez)
pozostajacych pod wpltywami sztywnego arystotelizmu zaréwno glosito hipotetyczna mozli-
wos¢ ,,stanu czystej natury”, jak rowniez uwazato, ze wszelka refleksja o cztowieku i jego
przeznaczeniu powinna urzeczywistnia¢ si¢ na aksjomatycznie zatozonym takimze punkcie
wyj$cia, majacym takze pozostawac niezmiennym kryterium (por. J.I. Saranyana, J.L. Illianes,
Historia teologii, ttam. P. Rak, Krakow1997, s. 448—449).

Zob. np.: D. Kubicki, Nadprzyrodzonosé¢ jako ,,pobudzenie” ksztattowania kulturowo dojrza-
tych spoleczenstw cywilizacyjnych Zachodu, [w:] Religia i Kosciot w spoleczenstwie demokra-
tycznym i obywatelskim w Polsce, pod red. J. Baniaka, Poznan 2012, s. 261-275; tenze,
W sprawie warunku pozostawania teologii polskiej benedicta dla narodu i spoteczenstw Za-
chodu. Imperatyw przezwyciezenia wyltqcznosci paradygmatu neopozytywistycznego i neokan-
towego, ,,Teologia w Polsce” 2012, nr 1, R. 6, s. 191-209.

Jako badacze pozostajemy pewni, iz tego najbardziej istotnego novum filozofii Tomaszowej,
wlaczajacego istnienie w badania metafizyczne, traktujacego je jako ostateczny akt istoty (actus
essentiae) 1 ujmujacego Boga jako samoistne istnienie (ipsum esse subsistens) nie zrozumieli
uczniowie i stuchacze $w. Tomasza z Akwinu (ok. 1225-1274), a moze i on sam nie zdat sobie
sprawy z ogromu perspektyw koncepcji, jaka stala si¢ jego udziatem (por. S. Swiezawski,
O niektorych przyczynach niepowodzen tomizmu, [w:] tenze, Rozum i tajemnica, Krakéw 1960,
s. 198-199).
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spelniania si¢ w jestestwie, pozostaje najzupetniej nieprawomocne w perspektywie
neopozytywistyczno-neokantowego paradygmatu. Bardziej niz zycia dobrego (na
sposob moralny i egzystencjalny) oczekuje si¢ bowiem w tejze perspektywie for-
macji empiryczno-pozytywistycznej uzyskiwania zycia udanego lub szczesliwego,
skoro aksjomatycznie zatozyta ona i zarazem konsekwentnie wykluczyta wymiar
spelniania si¢ w jestestwie (w sensie kontemplatywnym). Inaczej jeszcze wyrazmy
powyzsze — skoro zalozone zostalo zawgzenie postrzegania, zachodzi wigc logicz-
na nieuchwytno$¢ rozpoznania kontemplatywnego (w uproszczeniu) spelienia sig
W jestestwie czlowieczego podmiotu, a wraz z nig calej sfery prawdy normatywne;j.

Przywotujac, konieczny w przedmiocie niniejszej refleksji, inny jeszcze
przyktad zawezenia perspektywy inteligibilnej postrzegania physis, chcieliby-
$my od razu podnies¢, iz wspotczesnie zdajemy sobie sprawe, iz nie wystarczaja
nam analityczne wprawki i ,,etiudy” filozoficzne. Imperatywnie niezbedna oka-
zuje sig pelna inteligibilnos¢ i to na miar¢ moznosci bezinteresownego poznania
rzeczy niejawnych z natury (physis), ktore to przeciez dazenie cechowalo i zara-
zem wyznaczyto wielkos¢ starozytnej filozofii greckiej. Radykalnie si¢ przeciez
ona réznita od uprzednich w stosunku do niej postaw starozytnych pragmaty-
zmow: egipskiego, babilonsko-perskiego czy innych, wykorzystujacych prak-
tycznie (pod postacia technicznych umiejetnosci) pozyskana wiedzg. Nie byla
powodowana osobista, pragmatyczna korzyscia, lecz wynikta i wynikata z wro-
dzonej czlowiekowi potrzeby — tej samej nicodzownosci, ktéra zrodzita mowe
i sztuke (resp. umiejetnosc) pojeciowego myslenia, a wraz z nia ustawicznie ge-
nerowata (jakby wewngetrznie kontemplatywne) ,,pragnienie” wiedzy o ostatecz-
nej rzeczywistosci'®. 1 chociaz wciaz pozostajemy ze $wiadomoscia wielkosci
dziedzictwa szkoty lwowsko-warszawskiej, to jednak — jak zauwaza uprawiajacy
refleksje¢ filozoficzng w srodowisku amerykanskim Henryk Skolimowski — zmu-
szeni jesteSmy coraz bardziej do uznania minimalizmu filozoficznego tejze szko-
ly, ktora — tak jak inne $rodowiska europejskie — okazuje si¢ jednak takze przy-
ktadem waskiego scjentyzmu i zawezonego racjonalizmu''.

Przejdzmy jednak do koniecznego uchwycenia zawezania si¢ konceptu
prawdy, jakie odziedziczyliSmy w obecnej pomodernosci z nowozytno$ci. Za-
uwazmy, Henryk Skolimowski wystarczajaco wykazat nowozytne konsekwencje
(W uproszczeniu) rozlaczenia przez Arystotelesa prawdy od kontekstu wiedzy
normatywnej w paradygmacie prawdy bedacej dobrem i zarazem dobra bedace-
go prawda, ktora dla starozytnych Grekow skutecznie odwzorowywata naturalny
porzadek rzeczy i zarazem stanowila fundament ich wiedzy i madrosci'’. Usa-

Por. A. Krokiewicz, Zarys filozofii greckiej. Od Talesa do Platona. Arystoteles, Pirron i Plotyn,
Warszawa 1995, s. 20.

Por. H. Skolimowski, Filozofia zyjqca. Eko-filozofia jako drzewo zycia, thum. J. Wojciechow-
ski, Warszawa 1992, s. 8.

Zob. H. Skolimowski, Prawda a problem ludzkiej egzystencji, [w:] Poznania a prawda, pod
red. A.L. Zachariasza, Rzeszéw 2009, s. 207-219; zob. takze przypis 3.
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dowiona w zwienczeniu wiedzy intelektualnej prawda rozstrzygata odtad
o wszystkim, co pozostawato w zakresie wiedzy intelektualnej i poddawata to
pod swe kryterium — jako opis $wiata zewnetrznego'”. Tak wyksztatcong kon-
cepcje prawdy — opis rzeczywistosci zewngtrznej, zasadzajacy si¢ na korespon-
dencji miedzy zdaniami opisujacymi §wiat a samym §wiatem — podje¢ta (od XVII
stulecia poczynajac) filozofia nowozytna, w jej konstrukcji podmiotowego Ja
Kartezjusza. Agresywna filozofia empiryzmu uczynita z kolei prawdg empirycz-
na (opisujaca physis, $wiat fizyczny) naczelnym taranem przeciwko wszelkim
mitom i zabobonom oraz (ewentualnym) roszczeniom wiedzy normatywnej, do-
tyczacej pickna i dobra'®. Prawda stata si¢ wigc swoistym ideologizmem, zwal-
czajacym wszystko, co nie zgadzalo si¢ z materialistyczno-empirycznym opisem
zewnetrznosci (resp. $wiata). Konsekwentnie w swej postaci materialistycznego
monizmu zamierzyta obja¢ kryteriami swego opisu takze cztowieka, sztuke
i piekno jako wytwor kulturowy, lecz natrafita na opor licznych filozofow
z konca XVIII i XIX stulecia — zasadniczo myslicieli romantyzmu. Ale wkrotce,
wraz z rozwojem nauki i postgpem technologiczno-technicznym w XIX stuleciu,
dominacja pozytywizmu i materializmu okazala si¢ pozorna. Coraz wigcej zja-
wisk nie zgadzalo sig z opisem zewngtrznosci — mechanistyczno-deterministycz-
nym. Wyksztalcilo si¢ wigc przekonanie, iz nie ma Zadnych niewzruszonych
prawd naukowych. Wzmocnito je przyjecie wielu uprzednich ideologicznych
stwierdzen — takich, m.in., iz nie ma Zzadnych teorii naukowych, zadnych faktow
naukowych, a nawet zadnej uprzywilejowanej naukowej metody (Karl R. Pop-
per)"®. Zadowolono si¢ rdwniez proba konfrontowania niezaleznej rzeczywisto-
$ci 1 super-teorii (Kuhn), odnoszeniem jej do wyksztalcanych paradygmatow,
rozumianych jako nad-teorie, usredniajace rozumienie prawdy-faktow w okre-
$lonych przedziatach epok (w uproszczeniu), a d6wczesnie dotychczasowa kon-
cepcje prawdy w sensie Arystotelesa sukcesywnie zastgpowano nowymi intelek-
tualnymi konstrukcjami: koherencyjna teoria prawdy, koncepcja (kolejnych)
przyblizen do prawdy (approximations to truth), relatywistyczna koncepcja
i pragmatyczng teoria prawdy — az po zaproponowana przez Hegla koncepcja
prawdy jako catosci. Odtad koncepcja prawdy Calosci i Absolutu zdaje si¢ sku-
tecznie blokowac jakiekolwiek rozpoznanie ,,prawdziwosci” — takze dziatan mo-
ralnych, poczucia estetycznego (W sensie wrazliwosci na transcendentalng war-
tos¢: pigkno). Zauwazmy bowiem spojny determinizm ideologiczny — oto po-
niewaz nie znamy prawdy catkowitej, logicznie i zasadnie w konsekwencji nie
jestesmy w stanie okresli¢, czy i w jakim sensie poszczeg6lne, uchwytne przez
nas — jako poznajace podmioty cztowiecze — jej fragmenty sa badz pozostaja

B Por. tamze, s. 207.

' Por. tamze. Takze ponizej nawiazujemy do badawczej intuicji i stanowiska Skolimowskiego.

15 Zob. K.R. Popper, Wszechswiat otwarty. Argument na rzecz indeterminizmu, thum. A. Chmie-
lewski, Krakow 1996; tenze, Nieustanne poszukiwania. Autobiografia intelektualna, thum.
A. Chmielewski, Krakow 1997, s. 117n, 150n.
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»prawdziwe” (w sensie ich wpisania w Wielka Prawde w rozumieniu Hegla).
Konsekwentnie rowniez, wykazujace takze aspekt pedagogiczno-wychowawczy,
hasto ,,powrotu do natury” nie napotyka Zadnego kryterium weryfikujacego,
skoro ,,prawdziwo$¢” okaze si¢ jedynie w zakonczeniu $wiata — w prawdzie Ca-
tosci 1 Absolutu o nim.

Wydawatoby sig, iz pozostajemy w intelektualnym impasie. Lecz jako cywi-
lizacyjni dziedzice starozytnych w ich holistycznym pojmowaniu §wiata (physis)
za pomoca prawdy-dobra-pickna nie pozostajemy ideowo bezsilni. Jako spote-
czenstwo wydaje sig, iz coraz bardziej stajemy si¢ $wiadomi, iz wymuszanie
pewnych postaw moralnych i okreslonych skojarzen mentalnych moze napotkac
zdecydowany opor w imi¢ logicznej zasady, iz z prawdziwos$ci nastgpstwa nie
wynika prawdziwos$¢ racji. Wielokrotnie przekonujemy sig, iz cztowieczy pod-
miot — na kazdym etapie swego niepowtarzalnego zycia — mozna wtloczy¢
w rozne postacie mechanizmu rezimu (w uproszczeniu); ze zrdéznicowanym
skutkiem dostosuje si¢ do kazdego z nich. I chociaz badawczo (w wymiarze em-
piryczno-pozytywistycznie zorientowanej nauki) pozostaje raczej nieuchwytne
to, ile z petni kontemplatywnej i cztowieczej tozsamosci spelnienia si¢ w swym
Jjestestwie utracil 6w poszczegolny cztowiek — a wraz z nim spoteczenstwo, lecz
w innym sensie — przez owo dostosowanie si¢ do zycia w zawgzonym aspekcie:
badz jako (ostawionej) ,.Srubeczki” (wintika) w machinie panstwowej rezimu,
badz jako jego ofiara, ktéra skutecznie unicestwiano niszczeniem duchowej tozsa-
mosci przez odbieranie wszystkiego (czyli przyjazni, mitosci 1 wiary w Boga), co
moglo jej gwarantowa¢ duchowa niezalezno$é'®, to jednak jedynie naocznosciowo
stwierdzamy ogrom cztowieczego cierpienia, zniweczonych szans i nadziei itd.

Zapewne coraz bardziej uswiadamiamy sobie w naszym tkwieniu w globali-
zacyjnie zorientowywanych spoteczenstwach, iz odniesieniem myslenia i zdol-
nosci krytycznego kwestionowania tego, co si¢ wydarza we wspodlczesnosci
w konsekwencji stosowania perspektywy formacji empiryczno-pozytywistycz-
nej, pozostaje — tylko i wylacznie — rozpoznana przez starozytnych Grekow
zdolno$¢ poznania (logos) $wiata, pozostajacego catoscia (physis), dzigki wyste-
pujacemu w nim uporzadkowaniu (kosmos) — uporzadkowaniu z kolei pozwala-
jacemu si¢ uchwyci¢ przez logos (resp. mysl intelektualna, zmyst inteligibilny),
jaki pozostaje udziatem cztowieczego podmiotu. Pozostajemy bardziej $wiado-
mi, iz nie opisami (inteligibilnymi, ideowymi lub ideologicznymi), ale glorig
zycia, jaka pozostaje jego udziatem w psychofizycznym i duchowo-moralnym
doswiadczeniu i doznawaniu psychofizycznym czynu swego dzialania — oczywi-
cie, o ile w swej intelektualnej racjonalnos$ci (w wyniku zaburzenia rozwoju
zdolnosci intelektualnych wlasciwych kazdemu) nie zostat jeszcze skrgpowany
empiryczno-pozytywistycznym skostnieniem. Rozumiemy dojrzalej, iz kazdy
moralny czyn moze natrafia¢ na opér probujacych dyrektywnie odwzorowywaé

16 Por. I. Smaga, Narodziny i upadek imperium. ZSRR 1917—1991, Krakow 1992, s. 125-126.
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w zyciu publicznym i spolecznym rézne postacie (wyksztatconych badz wy-
ksztatcajacych si¢) ideologii. Jednak nie ideologie — spoleczno-politologiczne
i wszelkie inne — wyznaczaja realizm wydarzajacego si¢ zycia spolecznego,
w ktoérym z oporem wigkszym badz mniejszym podejmujemy — kazdy z osobna
1 kazdy we wlasnej egzystencjalnej odpowiedzialnosci — moralne spetnianie si¢
w jestestwie. Oczywiscie, byloby prosciej, gdyby opisy — i to wylacznie po-
prawne — rzeczywistosci physis zbytnio nie przestaniaty wydarzajacego si¢ zycia
cztowieczych oikoumene, gdyby bledne same falsyfikowaly si¢ (w uproszcze-
niu). Jednak nalezy nam zrozumie¢ zapewne i to, ze inteligibilno$¢ przynalezy
do cztowieczego spelnienia si¢ w jestestwie. Niepowtarzalny glebia kontempla-
tywnej inteligibilno$ci czyn starozytnych Hellenow domaga si¢ od nas — kazdo-
razowo wspotczesnych — ponownego egzystencjalnego zinterpretowania.

Przejdzmy zatem do proby uchwycenia prawdy normatywnej w jej odniesie-
niu do wspolczesnie waznych kwestii: historii, spoteczenstwa i edukacji — istot-
nych zwlaszcza, kiedy spojrzenie kierujemy w strong spoteczenstwa obywatel-
skiego 1 spoteczenstwa wiedzy na obecnym etapie cywilizacyjnego speltniania
si¢ globalizowanych spoteczenstw Zachodu (europejskiego).

2. Prawda (empiryczna i normatywna) a kwestie egzystencji
czlowieczych oikoumene

Retorycznym pozostaje zapytanie, czy jakos¢ czlowieczego poznania i gle-
bia poznawcza calego moralnego aktu nie stanowi nieusuwalnego warunku i za-
razem narze¢dzia sprawnego dziatania, jakie za kazdym razem pozostaje czto-
wieczym udziatem. I nalezy przypomnie¢, iz nie pozostajemy na takimze uzna-
niu istotnosci czynnosci poznawczych czlowieczego podmiotu, bowiem rozpo-
znajemy jeszcze bardziej doglebnie, iz konsekwentnie dzigki odpowiedniemu
poznaniu czynnosci cztowiecze sa wylaczone z przypadkowosci (zachowania,
dziatania). W sumie wigc rozpoznajemy, iz poznanie okazuje si¢ niezbywalnym
warunkiem samookre§lenia, warunkiem w miar¢ wzglednej autonomii czlowie-
czego podmiotu jako osoby — osoby, tkwiacej w relacjach wigzi spotecznej
wspolnoty, spolecznosci. Rozumiemy wigc, iz poprzez wlasne i zarazem auto-
nomiczne, niezalezne od ideologicznego klimatu (duchowego), jakim naznaczo-
na moze by¢ i pozostawa¢ spotecznos¢, w ktorej ona bytuje 1 funkcjonuje, inteli-
gibilne spojrzenie na rzeczywisto$¢ physis 1 zarazem wglad kontemplatywny
w nia dostarcza mozliwosci krytycznego (w sensie niezaleznego od ideologicz-
nosci klimatu kulturowego badz/i sytuacji duchowej spotecznosci) osadu w wy-
borze obieranego sposobu bytowania. Lecz zauwazamy zatem jeszcze jedna
mozliwos¢, ktora si¢ uwyraznia. Otoéz dzigki poznaniu cztowieczy podmiot przy-
swaja sobie §wiat, w ktéorym zyje, a nastgpnie okazuje si¢ zdolny go poszerzy¢
o to, co go transcenduje. Ale w tym wzgledzie nie sposdb nie postawi¢ najbar-
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dziej istotnej kwestii, warunkujacej powyzsze, na ile spotecznosci, ktore two-
rzymy 1 w ktorych tkwimy, inicjuja 6w wynikajacy lub wyplywajacy z natural-
nego, przyrodzonego zaciekawienia akt poznawczy — zmaganie poznania rzeczy
niejawnych z natury (w tej samej potrzebie poznawczej, ktora zrodzita mowe
i sztuke [ars] pojeciowego mySlenia), a na ile wyksztalcaja wytacznie badz
wspotbrzmiaca postaweg poznawcza, z podejmowania rozwazenia narzucajacych
si¢ zagadnien moralnych i praktycznych.

Rozumiemy zatem doskonale, iz postawa poznawcza cztowieczego podmio-
tu zalezy w istotnej mierze od stopnia wzglednej autonomii osoby, a zwlaszcza
pozostaje zalezna od czynionych krokéw wzrostu i postgpu intelektualnego
w okresie wychowawczo-edukacyjnym dziecka, mlodziezy, dorostego itd. Nie
jest domena bezwzglednie autonomiczna, chociaz moze pozostac¢ niezalezna od
destrukcyjnych wptywow ideologicznych, ktoére jako dziatania samorzadnos$ci
(cztowieczej wspodlnot) czy gremidw spotecznych (reprezentujacych panstwo ja-
ko prawna wspdlnote, tak zwane panstwo prawa) badz pozaspotecznych moga
nie tylko definiowac i wyznacza¢ ramy wzrostu osobowosciowo-umystowego,
a na sposob szczegdlny — intelektualnego, ale takze swa trescia ideologiczna
probowac wypetnic i ostatecznie skutecznie wypetnia¢ przestrzen intelektualna
(resp. my$l, pamig¢ intelektualna) cztowieczego podmiotu'”.

Poza jedynie zaznaczeniem zjawiska nie b¢dziemy bardziej szczegotowo za-
glebiali si¢ w kolejne etapy stopniowo postgpujacej w europejskiej nowozytno-
$ci reorientacji celu uprawianej nauki — w sensie sztywnego arystotelizmu
(w uproszczeniu). Istna rewolucja przemystowa ze schytku XVIII stulecia nie-
watpliwie wzmocnita tendencje praktyczne; zainicjowata odtad naoczno$ciowo
uchwytna dominacje techniki nad humanistyka. Mozna by 6w zwrot wyrazi¢
rownolegloscia rozpoznania pierwszenstwa ethosu nad logosem, kiedy wlasci-

7 W powyzszej kwestii zauwazamy ze zdumieniem, iz wspolczesnie siggnieto nawet po instru-
mentalne stosowanie prawa, aby wymusi¢ zmiang postaw moralnych i spotecznych zachowan,
a poprzez nie skutecznie wpltyna¢ na wyksztatcanie nowej ,.tradycji” ,.kulturowe;j”, gdy tym-
czasem prawo pozostawalo dotychczas w shuzbie cztowiekowi i czlowieczym oikoumene, po-
$rednio warunkujacym i zarazem sprawiajacym jego osobowo-kulturowy wzrost itd. Jednak —
nawet, gdy coraz czg¢Sciej stanowione prawo jest wykorzystywane przez rzadzacych i legislato-
réw obecnej doby globalizacyjnej — zardbwno Zachodu europejskiego, jaki i zaatlantyckiego
i zaoceanicznego, czyli Australii — jako skuteczne uderzenie w rozpoznana w klasycznej cywi-
lizacyjno$ci Zachodu cztowiecza godnos¢ i przystugujace mu prawa — to ostatecznie nie zabu-
rzony i niczym nie zdeformowany inteligibilny oglad na rzeczywisto$¢ physis pozostaje nadal
skuteczng jedyna mozliwoscia cztowieczego samookreslenia, a poprzez glebi¢ poznania §wiata
i tego, co go transcenduje — w moznosci uchwycenia rzeczy niejawnych z natury (physis) —
zrédtem sprawnego 1 moralnie dobrego dziatania. W tej ptaszczyznie doglgbnego poznania rze-
czywistosci physis — poznania nie zmanipulowanego ideologia i zarazem poznania czynionego
nie zaburzong (resp. utomna, upo$ledzona, kaleka) czlowiecza intelektualnoscia pozostaje
nadal mozno$ciowa sposobno$¢ oceny moralnej jakosci wyksztalcanego prawa — nie tylko wigc
jego wspotbrzmienia rozpoznaniu istoty cztowieczego bytu i zawartego w nim egzystencjalne-
go imperatywu spelniania si¢ w jestestwie.
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wym — w sensie istoty filozofii Hellenow — odniesieniem pozostaje odwrotnosc,
czyli uprzednio$¢ logosu wobec ethosu wedtlug rozpoznanego powyzej schematu
poznawczego, a wige poznania warunkujacego sprawne (wzglednie skuteczne)
dziatanie cztowieczego podmiotu. Rzeczona rewolucja industrialna przyjeta
stopniowo posta¢ techniczno-technologicznej, pozwalajac na informacyjno-
-komunikacyjny postgp modernizacyjny spoteczenstw i zré6znicowanych cywili-
zacyjnymi zrzeszeniami wspolnot kontynentalnych wraz z wyksztatceniem wie-
lopoziomowych powiazan globalnych i ponadpanstwowych czasu obecnego.
Rowniez nie begdziemy rozstrzygali — poza jedynie zaznaczeniem kwestii, czy
owa reorientacja zainicjowana zostala najzwyczajniejszym praktycyzmem, czy
tez wykazywala glebsze podloze (resp. osadzenie) pozanaukowe'®. Zauwazy¢
jednak zamierzamy jedynie fakt dziejowy, iz doprowadzila do wyksztalcenia
nieoczekiwanej postawy moralnej w dziejach cztowieczych oikoumene. Zatozo-
ne w III Rzeczy Niemieckiej obozy koncentracyjne (od 1933) — stuzace jako
skuteczny sposéb fizycznej eksterminacji catych mas ludzkich, zaliczonych do
,podludzi”"® — wykorzystano bowiem roéwniez jako nieograniczenie zasobne
w przedmioty do badan laboratoria eksperymentalne. Okazuje si¢, iz az po dzien
wspotczesny korzystamy z wynikow badan, jakie 6wczesnie osiagnigto za ceng
ponizenia i sponiewierania godnosci cztowieczej i nieopisanych cierpien psy-
chofizycznych i duchowych niezliczonych rzesz ludzkich. 1 wspolczesnie nie
zadajemy sobie moralnego pytania o jakiekolwiek prawo do korzystania z tejze
wiedzy badawczej. Czy uzyskana w tak okrutny i moralnie nieludzki sposob
moze pozostawac (jako zarezerwowana dla o$rodkow badawczych, ktore odzie-
dziczyly ,.instrumentalne” ustalenia niemieckich ,,lekarzy” — resp. hitlerowskiej
Il Rzeszy Niemieckiej) oparciem dla dalszego zglebiania wiedzy medycznej
1 uzyskiwania coraz to nowych rezultatow badawczych — nadto bezsprzecznie
przesadzajacych o ich naukowo-ekonomicznej dominacji w globalnym $wiecie?
Czy moze by¢ moralnie rozwijanie perspektywy tychze badan, ktore — jak si¢
okazuje — na sposodb jeszcze bardziej wyrafinowany pozwola na sterowanie
cztowieczym podmiotem i zarazem ludzkimi zbiorowosciami cywilizacyjnymi?
A przeciez, czy nienadaremnie starozytni Hellenowie wyrdznili oikoumene
(dost. zamieszkujacych) sposrod physis, kosmosu?

18 7 pewnoscia nalezatoby bardziej doglebnie przeanalizowaé w tymze zwrocie nauki spekulacje,
czynione w odniesieniu do tekstow nowotestamentowych (Biblii), powodowane przez reformeg
luteranska Kosciota — takze z kolei najpewniej wynikla z pozaeklezjalnych uwarunkowan, oraz
renesans hermetyzmu wraz z rozwojem kabaty (por. P. Jaroszynski, Czlowiek i nauka. Studium
z filozofii kultury, Lublin 2008, s. 149).

Czyli, np.: Zydzi, Polacy, Czesi i pozostali cztonkowie (tak zwanych) narodow stowianskich
(por. tamze, s. 299n). Kwestia badawcza, ktdra powinna zosta¢ jednoznacznie rozstrzygnigta,
pozostaje zagadnienie, na ile dziewigtnastowieczny niemiecki idealizm (w uproszczeniu) sta-
nowit osadzenie dla takichze ideologii lepszych i gorszych luddw, ras itd. (zob. m.in.: D. Ku-
bicki, Ideologizm nowozytnej idei ,, powrotu do natury” i ,,czystej” natury a ponowozytne pro-
jekty nowych spoleczenstw — [w druku]).
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Nie zamierzamy jednak i na tym aspekcie utylitarnie traktowanej nauki kon-
centrowa¢ naszej uwagi. ZamierzyliSmy jedynie podnies¢ jeden aspekt tej utyli-
tarnie ukierunkowanej psychofizjologicznej wiedzy o cziowieku i ludzkich
oikoumene. Zauwazalnym bowiem pozostaje, iz coraz przemozniej zamiast do-
tychczasowego sprawiania rzetelnego wzrostu edukacyjno-wychowawczego
mtodych pokolen — stosownie do bardziej doglebnej wiedzy naukowej dotycza-
cej istotnej waznosci tego okresu rozwoju cztowieczego podmiotu, istotnie de-
cydujacego o calej integralnej jego zyciowej przysztosci i ksztalcie postaw mo-
ralnych, dziatan i czynéw moralnych itd. — praktyka edukacyjno-wychowawcza
stosuje rozmaite (zinstrumentalizowane wobec osoby) techniki psychologiczne
i inne, ktore bezsprzecznie zdaja si¢ wylacznie aspektowo ukierunkowywaé
przyszty rozwoj osobowosciowy, moralno-duchowy i wszelki inny mtodego po-
kolenia, a wigc tych, ktorzy beda soba wypelia¢ zglobalizowane spoteczenstwa.
Pytanie, jakie pojawia si¢ w odniesieniu do takichze praktyk inzynierii socjolo-
giczno-psychofizjologicznej, nie moze nie dotyczy¢é zwyklej zasadnosci tegoz
procederu. Chodzitoby zatem o ustalenie: czy stosowany jest on nie§wiadomie,
czy tez $wiadomie; czy powodowany jest trescia ministerialnych programow
edukacyjnych®, czy tez dyrektywami ponadpanstwowych anonimowych gre-
miéw? Lecz w tymze przypadku konieczne byloby zatem rozstrzygnigcie kom-
petencyjnosci i spotecznego mandatu takiejze uzurpacji nad okreslong cztowie-
cza oikoumene Zachodu czy spotecznosci niezachodniej. Na ile na sposob ,,ewo-
lucyjny” wynikly z uprzednich ustalen nauki uprawianej na sposob praktyczny,
a na ile wykazuja charakter proweniencji rezimowo-totalitarnej? Wreszcie nale-
zatoby rozstrzygnac, na ile zamiast wieloprzedmiotowo ksztalttowanego rozwoju
niepowtarzalno$ci osobowej i moralnej kazdej miodej istoty czlowieczej, spra-
wiaja jej ograniczenie, wyaspektowanie, skutecznie wyhamowuja rozwdj du-
chowy, a wigc glgbszy niz empiryczno-pozytywistyczny (w uproszczeniu) itd.?

Inng kwestia jeszcze jest stosowanie technik multimedialnych na zasadzie
(tak zwanego) odruchu Pawlowa; chodziloby o taka prezentacj¢ tresci medial-
nych i edukacyjnych, aby wyrabia¢ i wytwarza¢ w swiadomosci i podswiadomo-
$ci negatywne emocje, uczucia, skojarzenia, wyobrazenia itd. wobec tak zwa-
nych ,,wrogow” systemu wladzy — co stosowane jest (zazwyczaj nagminnie)
w stabych demokracjach parlamentarnych, przez posiadajacych rzekomo parla-
mentarny mandat zarzadzania panstwem. W tejze kwestii stawiamy zatem reto-
ryczne pytanie: czy mamy jeszcze do czynienia z ksztaltowaniem spoleczenstwa
wiedzy, czy tez raczej ze spoteczenstwem, ktore w jego funkcjonowaniu cywili-
zacyjno-kulturowym probuje si¢ ostatecznie i skutecznie zdegradowac, ukierun-
kowa¢ na samodestrukcj¢: demograficzng w sensie bytu narodowego, moralna,
kulturowa itd., unicestwic¢ poprzez sprowadzenie do poziomu ludzi niewolnych,

2 Tutaj jednak, rozstrzygajaca pozostaje kwestia, czy byt w ideowych programach wyborczych
zapowiedziany przez okreslone partie polityczne, czy tez nie.
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nie wykazujacych postawy duchowo-intelektualnej niezaleznosci (resp. poznaw-
czo-osobowej autonomii), mentalnie ostabionych, intelektualnie zablokowanych
(resp. ograniczonych, uwstecznionych, prymitywnych) w rozumieniu wydarza-
jacej si¢ rzeczywisto$ci spotecznej i innej, uzaleznionych od ,,czego$” (kon-
sumpcyjnego) itd.*'?

Powyzsze podnosimy jako zjawisko indoktrynacji i ideologizacji nie tyle
mtodych pokolen, co przede wszystkim wraz z nimi — takze pokolen dojrzatych
obywatelskoscia. Sprowadza si¢ ono do rozstrzygnigcia kwestii: na ile mamy do
czynienia bardziej z prawda w sensie empirycznym niz z prawda w sensie nor-
matywnym. Lecz one obydwie osadzaja si¢ na bardziej uprzednim i niepowta-
rzalnym w dziejach cztowieczych zrzeszen cywilizacyjnych w ich kulturowych
matecznikach przedsigwzigciu inteligibilnym: odwaznego, bezinteresownego
i nieutylitarnego podjecia trudu poznania rzeczy niejawnych z natury (physis).
I pomimo ideowo-ideologicznego zamieszania badz chaosu mozliwe pozostaje

2l Czy mozna w pewnym sensie pozostawa¢ naiwnie niedostrzegajacym wydarzajacego sie
wspolczesnie faktu forsowanej ideologicznie (m.in.: redakcja programow edukacyjnych, in-
strumentalnos$cia stanowionego i stosowanego prawa itd.) przebudowy spoteczenstw Zachodu —
wszystkich bez wyjatku? Nadto, uwazniejsze spojrzenie pozwala nie tylko doskonale rozpo-
znaé zamiar takiejze ideologicznej przebudowy. Bowiem wystarczy zapoznaé si¢ z dokumen-
tami UNESCO (zob. m.in.: E.E. Davis, La modification des attitudes. Rapport et documents du
sciences sociales [nr 19], Paris 1964) badz tez, np.: instytutow uniwersyteckich ksztatcenia na-
uczycieli we Francji (zob. Journal officiel de Communautés européenes [20 X 1991],
s. 13700n), ale takze dogl¢bniej zda¢ sprawe ze stosowanych coraz bardziej przemyslnie $rod-
kéw do przebudowy spoteczenstw i doskonale rozpoznawalnych metod — zwtaszcza metod ma-
nipulacji psychologicznej, przyczyniajacych si¢ do doglebnych, niemal nieodwracalnych,
zmian w dziedzinie warto$ci i postawy moralnej oraz w strukturze osobowosciowe;j, psychicz-
no-emocjonalnej, psychologicznej i mentalno-intelektualnej wyksztatlcanych nowych pokolen
mlodych ludzi, metod eliminujacych skutecznie istniejace postawy autentycznej wiary (chrze-
$cijanskiej), wartosci (moralne), a takze poglady i styl zycia calych spoleczenstw, jaki stawat
si¢ udzialem mtodych pokolen za posrednictwem rodziny i wspomagajacej roli szkoly i Ko-
Sciota (por. J. Woroniecki, Spoleczenstwo a wychowanie, ,,Rok Polski” 1916, nr 8, s. 17-31;
takze: tenze, W szkole wychowanie. Teksty wybrane, Lublin 2008, s. 41-61). Korzystne dla
rozwazan bedzie przywotanie przyktadu ze srodowiska szkoty powojennej Francji. W niemal
przeddzien $wigtowanego uroczyscie bi-centenaire de la Révolution (14 lipca 1989), czyli do
poczatku lat 60. XX stulecia demokratyzacja szkolnictwa zdawala sig¢ czyni¢ postgpy w struktu-
rze szkolnej, obmy$lanej przez konserwatystow, kierujacych si¢ zasadniczo promocja nauk
humanistycznych, podczas gdy, przeciwnie, reformy z lat 1959, 1963 i 1965 — majace zagwa-
rantowa¢ rdwnos¢ szans wobec szkoly, czyli zasadniczo demokratyzacj¢ szkolnictwa — fak-
tycznie zorganizowaty nabor elit szkolnych sposrod elit spotecznych. W sumie, reforma eduka-
cyjna, ktora forsuje pewne wartosci i przedmioty niepoznawcze, przyczynia si¢ do wyksztatce-
nia si¢ dwojakiego modelu edukacyjnego — z jednej strony, dla mas nauczanie niepoznawcze
wraz z czysta indoktrynacja, pozbawiong wszelkiej tresci intelektualnej oraz, z drugiej strony,
dla elity — prawdziwa formacja umystowa, niezbgdna dla wykonywania pracy umystowej; wraz
z bardziej rygorystyczna ,,formacja ideologiczna” (,,wiedza obywatelska”). W konsekwencji
nastegpstwo elit odbywatoby si¢ na zasadzie kooptacji (zwrotu maskujacego totalitarng dyktatu-
r¢), skoro najwazniejszym okazuje si¢ ideologia — nie zas pochodzenie spoteczne elity.
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ustalenie, na ile mamy do czynienia z psychopedagogiczna rewolucja, zastoso-
wang wobec spoteczenstw, a na ile jedynie z btednie obieranymi perspektywami
rozwoju tychze spoleczenstw?.

Po niewatpliwie koniecznym przywotaniu powyzej charakterystyki ducho-
wej sytuacji czasu (pomoderno$ci globalizacyjnej) Zachodu przejdzmy do
uchwycenia istoty funkcjonowania nastgpstwa pokolen w spoteczenstwach Za-
chodu i wyksztatcania si¢ tradycji kulturowej poprzez odniesienie abstraktow:
historii, spoteczenstwa i edukacji do postrzegania ich w kategoriach inteligibil-
nych starozytnosci greckiej: prawdy w kontek$cie wiedzy normatywnej — czyli
prawdy bedacej dobrem i dobra bedacego prawda.

3. Czlowieczy podmiot a edukacja jako ,,kulturowa” inicjacja

Trudno zaprzeczy¢, ze nie jest obojetna kwestia czego$ w rodzaju kodu reli-
gijno-kulturowego 1 jednoczesnie kodu moralnego sensus stricto, za pomoca
ktorych nowo wyksztatcajace si¢ i obywatelsko wyksztatcane pokolenia mlo-
dych Polakéw (badz w ogole ludzi mlodych spoteczenstw europejskiego Zacho-
du) nabywaja $wiadomo$¢ kultury intelektualnej i szerzej materialnej — narodu,
ktory z wyboru rodzicow nieusuwalnie naznaczyt ich znamieniem wtasnej kultu-
rowos$ci i tozsamosci. Trudno réwniez zaprzeczyé, iz kwestia kodu religijno-
kulturowego nie jest rowniez bez znaczenia w wyksztalcaniu postawy zywej
wiary i jednoczes$nie za pomoca ktérego przekazywany jest depozyt wiary w tym
i za posrednictwem tego, co okreSlamy doktrynag chrzescijanska. Trudno wigc
zakwestionowac istotno$¢ i waznos$¢ edukacji jako jedynej mozliwosci badz
wprowadzania dorastajacych i zarazem moralnie dojrzewajacych dzieci, mlo-
dziez i w ogble mtodych (wiekiem) ludzi w kulturowos$¢ spoleczenstwa, w kto-
rym maja wyraza¢ siebie w swych tworczych mozliwosciach swego ducha po-
przez dzielno$¢ czynu i moralng odpowiedzialno$¢ za niego, badz tez czynienia
ich niezdolnymi do tworczego czerpania z duchowych i moralnych débr kultury
poprzez ograniczenie ich postrzegania inteligibilnego, moralnego itd. W sumie
dojrzale rozumiemy, iz kwestia kodu religijno-kulturowego i rownolegle kodu
moralnego nie pozostaje obojetna niemal dla zadnego wspdtczesnego spoteczen-
stwa. Jednak w tym wzgledzie problemem pozostaje zagadnienie, jak dalece
jeszcze mozemy postrzegaé spoteczenstwa zachodnioeuropejskie jako zywe

22 Wymienmy zdefiniowane kolejne stadia skutecznego wyksztatcenia nowej ludzkosci: 1. rewo-
lucja etyczna i rewolucja kulturalna, zawarte w treSciach nauczania; 2. ,,innowacje” pedago-
giczne — mianowicie wprowadzenie do szkot inzynieryjno-socjologicznych technik (tzw.) ,,prania
mozgow”’; 3. ksztalcenie nauczycieli — podstawowe i permanentne; 4. decentralizacja systemu
o$wiatowego i wychowawczego; 5. zastosowanie informatyzacji do metod oceniania ucznidw
(por. P. Bernardin, Machiavel pédagogue ou le ministére de la réforme psychologique [Unia Eu-
ropejska — rewolucja w edukacji, ttum. H. Czputkowski, Komorow 1997], Paris 1995).
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(resp. ozywiane) badz naznaczone i tchnace egzystencjalna wiara chrzescijanska
— takze w ich najmtodszych pokoleniach. Oczywiscie, podnoszac powyzsze,
roéznicujemy spoleczenstwa, ktore z glebi swych dziejow — zasadniczo dziejow
ekspansji kolonialnej — wykazuja sktonnosci do powodowania postaw kulturowo
obojetnych (resp. laickich) w sensie wielokulturowos$ci, od tych spoteczenstw,
ktore wykazuja jednorodny i zarazem jednolity kod kulturowy — zasadniczo
chrzescijansko-kulturowy.

Czym jest zatem uchwytny socjologicznie przekaz kulturowy, faczacy poko-
lenia kazdej spotecznosci? Wspotczesnie wykazujemy wigksza $wiadomos¢ niz
kiedykolwiek w dziejach ludzkich cywilizacji, iz istotnym momentem ksztaltu-
jacym postawy moralne (za kazdym razem pozostajace jednostkowymi) nowo
ksztattujacych si¢ pokolen cztowieczych podmiotow — i to etapem w miare de-
cydujacym, niekiedy definitywnie o catym przebiegu zycia i spelnienia si¢ w je-
Stestwie, a szerzej w jestestwie wiary — jest i pozostaje etap dorastania i ksztal-
towania si¢ osobowosci i charakteru, a przede wszystkim cierpliwego urabiania
si¢ 1 zarazem ksztaltowania kryteriow aksjologicznych i umiej¢tnosci racjonal-
nego postrzegania rzeczywisto$ci zewnetrznej: materialnej (resp. biofizycznej),
spotecznej, kulturowej, cywilizacyjnej itd. Wiemy, iz interaktywnie postgpujacy
proces kulturowego ,,wchodzenia” w dojrzata glebi¢ kultury i zarazem postawy
wiary — pomigdzy inspirujacym stowem i §wiadectwem moralnej postawy (ro-
dzica, wychowawcy-nauczyciela, katechety) a odwaznym czynem ksztaltowa-
nego kulturowo i religijnie dziecka — dokonuje si¢ coraz mniej poprzez kulturo-
Wy sposob (zyciowa postawe rodzicoéw, wzmocniong zachowaniami, i postaw
moralnych wszystkich innych podmiotowych cztonkow wspolnoty spotecznej)
wprowadzania mtodych w $wiat spoleczenstwa zyciowo dojrzalego, jaki niewat-
pliwie pozostawal udziatem spotecznos$ci antycznych i starozytnych, mediewal-
nej Christianitas i po czg$ci Europy nowozytnej i pomodernosci, a coraz bardziej
przyjmuje posta¢ dobrze przemyslanej strategii edukacyjno-wychowawczej, za$
w skrajnych przypadkach — nawet ideologicznej ingerencji i zmanipulowania,
niewatpliwie przyporzadkowanych wypracowanym, a obliczonym na dekady
i pokolenia strategiom. Pozostajemy bowiem $wiadkami coraz bardziej prze-
moznego posrednictwa okreslonych form edukacyjnych badz edukacyjno-dy-
daktycznych, w ktorych prezentowany jest wyselekcjonowany i zinterpretowany
zasob wiedzy, pozbawiajacy dorastajacego mtodego cztowieka nie tylko uksztat-
towania tworczej postawy moralnej na swe przyszie funkcjonowanie w spote-
czenstwie, co inicjowania owego funkcjonowania w stopniowym przyjmowaniu
odpowiedzialno$ci postaw moralnych przez ksztattowane dojrzatych relacji z in-
nymi ludZzmi, podmiotami tworzonego w relacjach spoteczenstwa. Niemniej jed-
nak pozostaje wyzwaniem spoteczenstwa obywatelskiego i zarazem spoteczen-
stwa wiedzy edukacja szkolna w sensie ,kulturowej” inicjacji; pozostaje wigc
ideatem paideia — ta sama, ktéra pozostawata podstawowa postacia ksztattowa-
nia przysztych pokolen starozytnosci greckiej — pomimo iz w ponowoczesnym
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$wiecie pozostaje sugerowanym i ,,mile” oczekiwanym (,,kulturowo”) méwié
,»do siebie” 1 ,,0d rzeczy”, gdyz okazuje si¢ niemozliwe moéwi¢ do ludzi o lu-
dziach; wzajemny twoérczy dialog zdaje si¢ pozostawaé uniemozliwianym, a na-
wet niewykonalnym, gdyz kazdy ,,gra” we wlasna gre¢ jezykowa. W pomoderno-
$ci uzywa si¢ zniszczenia i przemocy takze jako sposobu zmiany; upowszechni-
lo sig stosowanie propagandowo-medialnej pieriekowki dusz*®, za pomoca ktorej
ludzkie masy, czynione chaotycznymi indywidualnosciami, usituje si¢ wtloczy¢
w kondycje cztowieka wygnanego, wydziedziczonego ze speliania si¢ w jego
jestestwie.

4. Spoleczenstwo a historia jako ,,wglad” w swa cywilizacyjna
tozsamos¢

Niniejszy etap rozwazan pozwolimy sobie rozpocza¢ od retorycznego zapy-
tania: czymze byltaby okres§lona spoteczno$¢ bez jednoznacznie okreslonych i za-
istniatych w dziejach etapoéw i wydarzen swego wzrostu jako spotecznos$c? Ba-
dawcza refleksja nad dziejami wyksztalcania si¢ ludzkich oikoumene i calych
matecznikow cywilizacyjnych ziemskiego globu pozwala wychwyci¢ istotne
prawidlowosci — oprécz mniej wspdlnych, a bardziej réznicujacych si¢ zjawisk
formowania si¢ wspélnot. Uchwyciliémy je i wciaz jeszcze analizujemy™.
Uchwycilismy badawczo i1 zdajemy si¢ rozumie¢, iz wszystkie zrzeszenia, ktore
okreslilismy cywilizacyjnymi, zainicjowane zostaly i zaczynaja si¢ od ustroju
rodowego. Ale pozostaje wciaz badawczym wyzwaniem powdd: dlaczego zna-
komita wigkszo$¢ cztowieczych oikoumene — czyli niemal cztery piate liczebno-
$ci catej ludzkosci — wciaz jeszcze pozostaje i nadal trwa w tymze ustroju. Na-
ocznosciowo dostrzeglismy, iz nie stoi im na przeszkodzie wytworzenie badz
wyksztalcanie olbrzymich pod wzgledem demograficznym panstw, a nawet cy-
wilizacji. Niemniej cywilizacja chinska nie osiagngta w rozwoju poziomu eman-
cypacji rodziny™. Nadto badawczo rozumiemy, iz znaczniejsze zrzeszenia (cy-
wilizacyjne, kulturowe) wyksztalcaja si¢ przez taczenie si¢ rodow pokrewnych
w plemie, a plemion w ludy®®, i rozumiemy réwniez, iz wspotmiernosé (cywili-
zacyjna) okazuje si¢ niezbgdna na kazdym etapie zrzeszania si¢ — inaczej zacho-
dzi nieustanny konflikt, zazwyczaj rozwiazywany fizycznymi konfrontacjami.

W tejze perspektywie badawczego postrzegania zauwazyliSmy, iz w Swiecie
ludzkich oikoumene wszelki postgp okazuje si¢ oraz jest zawsze 1 wylacznie
komplikacja (iloczynu spotecznego — w uproszczeniu), ze formowanie si¢ ludz-
kich zrzeszen (cywilizacyjnych) dokonuje si¢ na tle nieprzezwyci¢zalnie doko-

2 Por. I. Trznadel, Hariba domowa, Komordw 2006, s. 96.
Zob. m.in.: F. Koneczny, Prawa dziejowe...

Por. tenze, O tad w historii, s. 13.

Por. tamze.



Prawda a kwestie egzystencji... 31

nujacego si¢ zmagania pomigdzy organizmem (stowarzyszania si¢) a mechani-
zmem (bycia zgromadzonym), pomigdzy personalizmem i gromadnoscia (w sen-
sie Feliksa Konecznego)?’. Nadto zaobserwowaliémy i zauwazylismy, iz rady-
kalne roznice w zapatrywaniu si¢ na panstwowos¢ wynikaja z réznic pomiedzy
dualizmem prawa i monizmem, i najpewniej w perspektywie zrzeszen cywiliza-
cyjnych Konecznego — niz w odniesieniu do wizji Jeana J. Rousseau czy koncepcji
hegemonialnego ,,panstwa uniwersalnego” w sensie Arnolda J. Toynbee’go —
przyjdzie nam rozstrzyga¢ wspolczesnie zjawisko wyksztalcania sig spote-
czenstw multikulturowych, przed ktérym imperatywnie i na sposob nierozstrzy-
galny stoja postkolonialne europejskie panstwa imperialne. By¢ moze caty chaos
cywilizacyjny zdaje si¢ by¢ powodowany tymze stanem permanentnego konflik-
tu etnicznego na terytoriach tychze imperialnych podmiotéw Zachodu. Konse-
kwentnie mozemy przypuszczac, iz ich polityka demograficzna — i wszelka inna
— stosowana wobec narodow i panstw Europy $rodkowowschodniej na sposob
imperatywny dyktowana jest wzglgdami ich utrzymania si¢ na poziomie mocar-
stwa ekonomiczno-gospodarczego. I zapewne nie tylko w tym wzgledzie nie na-
lezatoby odnosi¢ polskiej kulturowosci do wzorcow tychze imperialnych pod-
miotow $wiata globalizowanych spoteczenstw, ale takze z uwagi na fakt, iz po-
step kultury polskiej — polskiej kulturowosci i niepowtarzalnej cywilizacyjnosci
— polegat na jej poglebianiu, a nie na rozpraszaniu jej pierwiastkow. Nie oznacza
to jednak, iz kulturowos¢ takich wspdlnotowych oikoumene, jak Polska — w sen-
sie (polskiego) zrzeszenia ludow, taczacych si¢ dobrowolnie w jedno$¢ narodo-
wa, takich spoteczenstw, jak spoteczenstwo polskie — wykazuje zapdzniony badz
prymitywniejszy charakter. Oczywiscie, mozna by tak sadzi¢, gdyby rozchodzito
si¢ wylacznie o przyrownywanie jednych spotecznosci do drugich wedtug kryte-
riow tak zwanego procesu modernizacyjnego. Ale, na sposob moralny, rozu-
miemy doskonale, iz owo kryterium nie uwzglgdnia brutalnego i niekiedy bez-
wzglednego wystawiania sasiadujacych i sasiednich zrzeszen spoleczenstw, ich
tozsamosciowo-kulturowych oikoumene, ich panstw i1 panstwowos$ci, na unice-
stwianie ich przez totalitarne rezimy. Wiemy, iz tak wydarzylo sig, kiedy we
wlasnym interesie panstwa zachodnie — Anglia i Francja — niemal nie zareago-
waty, a przynajmniej nikle w stosunku do podjgtych zobowiazan, na niemiecko-
sowiecka agresj¢ na Rzeczpospolita z dniem 1 i 17 (odpowiednio) wrze$nia
1939 roku, a nastgpnie nie sprzeciwily si¢ postanowieniom konferencji w Tehe-
ranie (1943) i w Jalcie (1945)*® o poddaniu wpltywom Zwiazku Sowieckiego
(Radzieckiego) panstw i spoteczenstw Europy srodkowowschodniej, w ustano-
wionej tak zwanej Europie pojaftanskiej. Zatem nalezaloby postawi¢ jedno-
znacznie zagadnienie modernizacyjno$ci: czy wigc takie wymuszone 1 zarazem

2 Por. tenze, Prawa dziejowe..., s. 147.

2 Bardziej precyzyjnie nalezatoby okresli¢, iz politycy i szefowie rzadow (amerykanskiego i bry-
tyjskiego) nie sprzeciwili si¢ agresywnym planom powojennym J. Stalina — przywddcy mocar-
stwa sowieckiego, wobec panstw i spoteczenstw wschodniej i srodkowej Europy.
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niezawinione przeszkody rozwoju cywilizacyjnego (w sensie techniczno-techno-
logicznych procesé6w modernizacyjnych) wlasnych spoteczenstw i ich tozsamej
kulturowosci uwzglednia kryterium procesu modernizacyjnego?

Rozumiemy zatem, iz ,,wglad” we wlasne dzieje ze strony okre§lonego na-
rodu badz panstwa pozwala na uchwycenie wlasnej tozsamosci, a przynajmnie;j
na wychwytywanie zrodet okreslonych postaw politycznych i dziatan ze strony
spoleczenstwa i panstwa — i to nie tylko dziatan obronnych, militarnych, ale tak-
ze czynoéw kulturowych, cywilizacyjnych w otwieraniu si¢ na sasiadujace et-
niczno$ci, panstwowosci bliskiego sasiedztwa. Czy takimze otwarciem si¢ pan-
stwowosci 1 spotecznosci polskiej nie bylo ujgcie si¢ za ludami poganskimi Prus
w sporze z Krzyzakami i1 nieugigcie si¢ wobec nieuchronnego konfliktu zbrojne-
go z potega militarna wiadztw i krolestw 6wczesnego Zachodu, a nastgpnie pod-
jecie prawnego zmagania w sporze z nimi na soborze w Konstancji (1414-1418)
w przedtozonym traktacie De potestate papae et imperatoris respectu infidelium
Pawta Wiodkowica (ok. 1370 — ok. 1435)*. Jednoczesnie, czy mozna by zapo-
zna¢ najbardziej podstawowej charakterystyki, jaka pozostata udzialem polskiej
umystowosci — fides ex necessitate esse non debet, ktdra zawierato przygotowa-
ne na soborowa dyspute i kanoniczne rozstrzygnigcie przywolanego powyzej
soboru w Konstancji, zawartej w rzeczonym opus Pawta Wlodkowica — rektora
i profesora Uniwersytetu Krakowskiego? Przywotujac powyzsze zmaganie
z dziejow, rozumiemy zapewne dojrzalej, iz znaczenie narodu nie pozostaje wy-
tacznie rezultatem jego kultury umystowej, niektérych daréow przyrodzonych je-
go etnicznosci 1 sily twoérczej ducha zbiorowosci narodowej. Rozumiemy, iz
konsekwentnie wynika z tego, co nardd posiada i do czego okazuje sig¢ zdolny —
co uwiarygodniaja wydarzenia jego dziejow, ktore jednoczesnie jako wyzwania
ze strony innych kulturowych sasiedztw ksztattuja jego kulturowo$¢ w interakcji
postawy moralnej i duchowe;j.

Podniesmy od razu, wydawaloby si¢ ze zrozumiata, rzecz, taka mianowicie,
iz kazde zapoznanie — chociazby na nikty niby okres czasu jednego pokolenia —
czynienia tworczego i nieustannego wgladu we wlasne dzieje swej panstwowo-
$ci i1 spoteczenstwa, a takze podejmowanie krytycznej refleksji nad ksztattowa-
niem si¢ i intensyfikowaniem si¢ wtasnej tozsamosci i kulturowosci, powoduje
1 wyrzadza niecodwracalna destrukcj¢ w poczuwaniu tej tozsamosci i tworczego
sprawiania czynu w wydarzajacej si¢ terazniejszosci. Podejmowany czyn nie za-
sadza si¢ w swym sensie w dziejach kulturowos$ci, w ktorej dopiero — i w dzie-
jach ktérego to spoteczenstwa i jego niepowtarzalnej panstwowosci — moze by¢
integralnie zrozumialy i zarazem zrozumiany.

? Przypomnijmy najbardziej fundamentalne dwie tezy Wiodkowica postawione w dziele: O wia-
dzy cesarza i papieza nad niewiernymi. Jedna stanowita, iz wobec pogan obowiazuja te same
prawa, jak wzgledem chrzescijan, oraz druga, ze nie wolno narzuca¢ wiary przemoca. Nie spo-
sob nie podniesé, iz obie podwazaly najbardziej podstawowa racjg teorii cesarstwa i zwiazana
7 nig racj¢ bytu zakonu krzyzackiego.
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Przywotajmy jeszcze jeden przyktad z dziejow kulturowosci i panstwowosci
polskiej. Wiemy, iz panstwowos¢ polska stanowita nieprzezwycigzalng trudnosc¢
dla szesnasto- i siedemnastowiecznych pisarzy politycznych zachodniej czgsci
europejskiego Zachodu, kiedy probowali okresli¢ systemat panstwowy Polski
wedtug znanych sobie kategorii. Ich okreslenia: monarchia temperata, governo
popolare, arystokracja, krolestwo czy republika okazywaty si¢ nieadekwatne dla
samorzadnego ustroju Korony polskiej. Kwesti¢ powyzsza mozna by rozwazaé
na rézny sposob™. Ale niewatpliwie wyksztatcenie sig takiego, a nie innego cy-
wilizacyjnego systematu polskiego oikoumene nie mogto nie wynika¢ z okreslo-
nych tworczych dzialan w uprzednio$ci dziejow. Siggajac w ich glebig, dostrze-
gamy szlachecka geneze spoleczenstwa polskiego — w sensie stanowienia przez
szlachte warstwy najstarszej, pierwotnej, bezwarunkowo uprzedniejszej od ludu
(wiejskiego)®'; warstwy rodzimej ludnosci polskiej, ktorej dostrzegalna ceche
stanowita organizacja rodowa’>. Konsekwentnie wigc, wylacznie w perspekty-
wie takiejz wiedzy o zrédtach tozsamosci 1 zarazem tak doglebnie siggajacego
spojrzenia na genezg polskiego uorganizowywania si¢ w spoteczno$¢ i spote-
czenstwo rozumiemy dopiero dojrzale i w petni, dlaczego wystapita tak gleboka
dysproporcja pomiedzy polska kulturowos$cia i panstwowos$cia a kategoriami
zrzeszen, w ktore zorganizowane zostaty ludy (6wczes$nie dawnego) frankijskie-
go Zachodu — zasadniczo germanskie. W tymze niepowtarzalnym — i nie powto-
rzonym w dziejach (tacinskiego) Zachodu — wzro$cie kultury cywilizacyjnego
zrzeszania si¢ aktywny i tworczy czyn polskiej szlachty, polskich ,,rodowcow”
(jako o6wczesnej klasy $redniej 1 Sredniego ruchu egzekucyjnego — w uproszcze-
niu), domagat sig i zarazem zainicjowal naprawe panstwa, wprowadzajac de fac-
to pierwsza konstytucje — nieznana jeszcze nikomu, zadnym 6wczesnym wiadz-
twom 1 krolestwom Europy; taki bowiem — wprost konstytucyjny — charakter

3% Skoro wigc w ramach jednorodnosci cywilizacyjnej Zachodu zachodza takie bariery rozumie-
nia oraz niemozno$ci skutecznego i faktycznego porozumiewania sig, jak wigc stang si¢ one
mozliwe w probach przetozenia okreslonych tresci politycznych i ideowych za pomoca zwy-
klego i pozornego oddawania tejze mysli termindw przektadu stownikowego (W uproszczeniu).
Oczywiscie, zaistnieje za kazdym razem i zachodzi problem rozumienia wyrazen jgzykowych
i terminéw, jakimi postugujemy sig. Nie chodzi jednak o przektadanie terminéw przynaleznych
i funkcjonujacych w strukturze jednego jezyka innymi, przynaleznymi do innego — na zasadzie
rozpoznawania przez caly ogoét spoteczny, iz, np.: stowo (resp. termin) ,,Rzeczpospolita”
w ogole nie odpowiada francuskiemu: république, lecz pozostaje blizsze angielskiemu: com-
monwealth, wskutek czego powinno by¢ oddane w ttumaczeniu przez ,,wspdlnota” badz wyra-
zenie podobne. Nalezy bowiem pamigtac, iz chociaz wyksztalcity si¢ one w osadzeniu cywili-
zacyjnym jegzyka tacinskiego, ktorego wspolnym odniesieniem byta lacina w wymowie frankij-
czykow (w uproszczeniu), to jednak dostrzegamy do$¢ istotne problemy wzajemnego rozumie-
nia si¢ w jednorodnosci tego samego zrzeszenia cywilizacyjnego (cywilizacji tacinskiej, euro-
pejskiego Zachodu).

31 Por. F. Koneczny, Polskie Logos a Ethos. Roztrzqsanie o znaczeniu i celu Polski, t. 1, s. 50n.

32 Koneczny zwraca uwagg na staroniemiecki wyraz ,,slahta” (dost. ,,rodowcey™) (por. tamze, s. 51).
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wykazywaly tzw. artykuly henrykowskie (1573)*, ktore zawarly w sobie pod-
stawy ustrojowe panstwa polskiego, niewzruszone i niezalezne od osoby panuja-
cego, stanowiace fundament panstwowego ustroju Korony. I zrozumiemy wy-
raznie zréznicowanie i réznicg jedynie wowczas, kiedy charakter panowania za-
chodnioeuropejskich wladcow dziedzicznych krélestw (osadzonych, m.in. na za-
sadzie cuius regio, illius religio), wykazujacych daznos¢ do ustanowienia abso-
lutnych monarchii, ktéorymi ostatecznie staly si¢ zachodnie wtadztwa, odniesie-
my do sposobu na okreslonym etapie dziejow — warunkowanym okreslona sytu-
acja 1 jednoczes$nie tozsamoscia ,,rodowcow”, szlachty — uorganizowania Rzecz-
pospolitej, jaka polska samorzadnos¢ wyksztalcita w konkretnej sytuacji dziejo-
wej: bezkrélewia. Znowu tres¢ dwcezesnie wyksztatconej polskiej ,,konstytucji” —
najpewniej jako pierwszej w dziejach ludzkich oikoumene — nie sposéb nie zro-
zumie¢ w odniesieniu do 6wczesnego charakteru spolecznosci Korony — szla-
checkiej. Retorycznie mozna by zapytac, jak dalece przydatne bylyby zachod-
nim wladztwom takowe podstawy ustrojowe, jakie sformutowata polska spo-
teczno$¢ szlachecka, skoro pokoleniami dziedziczyly inna posta¢ swego pan-
stwowego uorganizowania. Czy nie dostrzegamy charakteru samorzadowego
stanowienia spolecznosci Korony w podstawach ustroju, jaki zostat sformuto-
wany, ze krol uznawal wolna elekcje, zrzekat si¢ tytutu dziedzica, zobowiazywat
si¢ nie zatatwia¢ spraw wojny i pokoju bez udziatu senatu, nie naktada¢ podat-
kéw ani powolywaé pospolitego ruszenia bez zgody sejmu, co dwa lata zwoty-
wac sejm, za$ szlachta uzyskata prawo wypowiadania postuszenstwa, jesli tylko
wladca nie bedzie przestrzegal praw i jej przywilejow? Mozna by wigc zapytac:
co zatem przyczynito si¢ do schytku tej Rzeczpospolitej — tak niepowtarzalnej
w stosunku do innych europejskich uorganizowan monarchicznych, i to, pomi-
mo tworczego otrzezwienia narodowego i czynu w postaci Konstytucji 3 maja’**?
Nie odnajdujemy prostej, a wigc nieztozonej odpowiedzi. Czy wystarczajacym
wytlumaczeniem mogloby pozosta¢ intuicyjne rozpoznanie, iz Polska upadta
z powodu nieupodobnienia si¢ do sasiednich despotii — zwlaszcza pruskiej i ro-
syjskiej’’; ze jako kraj wolnosci nie thumita praw swych obywateli; ze zginela,
gdyz wykazywata dojrzalszy personalistycznie charakter swego uorganizowania
1 czynionego twoOrczo rozwoju w uorganizowywaniu si¢ niz sasiedztwa agre-
sywnych despotii, niegardzacych nikczemnos$cia w osiaganiu swej ,,mocy”
(w sensie Nietzscheanskim)? Wydaje sig, iz najpewniej karlenie polskiego ducha
narodowego i polskiej kulturowo$ci mozna by rozpoznawac jako pierwszorzed-

3 Przypomnijmy, ustawa okreslajaca podstawowe zasady ustroju Rzeczypospolitej, utozona

w czasie bezkrolewia (1573), zaprzysiggana (wraz z paktami konwentami) nast¢pnie przez
wszystkich elektow.

Doglebniejsza analizg przedstawit Wiadystaw Konopezynski (1880-1952); zob. m.in.: tegoz,
Rzqd a sejm w dawnej Rzeczypospolitej, [w:] tenze, O wartos¢ naszej spuscizny dziejowej. Wy-
bor pism, Krakoéw 2009, s. 153-171.

Por. tenze, O wartosé naszej spuscizny dziejowej, [w:] tamze, s. 309.
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ne przyczyny tego stanu rzeczy — tym bardziej, ze fizyczna eksterminacja elit
Polski lat 1939-1940 i nastgpnych po nich dekad (tak zwanej) Polski Ludowej
niewatpliwie potwierdza takowe inteligibilne spojrzenie, moralne prze§wiadcze-
nie’®. Czy zatem moralnie pozostaje usprawiedliwione niedopominanie sig
o prawde, dotyczaca wlasnej dziejowosci i wlasnej kulturowos$ci, a ostatecznie
nieczynienie refleksji nad wtasna tozsamoscia ze strony spoteczenstwa, ktorym
si¢ jest posrod wszystkich innych? Czyz nie pozostaje fenomenem fakt dziejo-
wy, iz Polska jako panstwo konstytucyjne od XV stulecia®’ zdolna byta, pomimo
zaistniatej juz agresji trzech panstw zaborczych — monarchii absolutnych —
nada¢ sobie bez rewolucji i wojny domowej postgpowa w owczesnej Europie
Konstytucje trzeciego maja (1791)? Czy mozna pozostawi¢ obcym despotiom
i agresywnym ,,mocom’ innych panstwowosci pisanie wtasnej historii? Bowiem,
czy nie wystarcza przyklad oceny przyczyn schytku Rzeczpospolitej ze strony
zewngtrznych Polsce interesow owych (agresywnych) ,,mocy” w ocenie wyda-
rzenia wykreslenia jej z mapy owczesnej Europy, czyli rozktadu, jakiemu rze-
komo miataby ulec na skutek wewnetrznej anarchii — na przekdr zmaganiu jej
spoteczenstwa o odnowe instytucjonalna i kulturowo-spoteczna oraz moralna,
jaka dostrzegamy w czynie powstanczych wojen obronnych z konca Rzeczpo-
spolitej Obojga Narodow i w politycznym czynie wyrazonym w postaci Konsty-
tucji 3 maja [1791]? Zatem, czy jako moralny, uwrazliwiajacy si¢ cztowieczy
podmiot, spelniajacy si¢ w jestestwie poprzez czyn prawdy bedacej dobrem
i dobra bgdacego prawa, i zarazem jako spoteczenstwo ztozone z takichze czto-
wieczych podmiotow mozna pozosta¢ niewzruszonym wobec upowszechniane-
go w $wiatowych mediach — zasadniczo niemieckich®® — zaznaczania: ein polni-
sches Vernichtungslager, badz obarczania spoleczenstwa polskiego za agresyw-
no$¢ lub postawy znikczemnienia? Zdajemy si¢ wige rozumiec, iz zachodzi im-
peratyw moralny siggania w glebiny dziejow ojczyznianych, aby nie tylko
utwierdzac¢ si¢ w tozsamosci, jaka si¢ zostato naznaczonym w niepowtarzalno$ci
kulturowego zrzeszenia, lecz réwniez sprawia¢ dalszy wzrost w interakcji po-
miedzy niepowtarzalno$cia tradycji kulturowej a nowymi wyzwaniami wyda-
rzania si¢ globalnie zorientowywanych spoteczenstw i wyzwaniami realiow co-
dziennosci w perspektywie wilasnego sasiedztwa. Rozumiemy doglebniej, iz
kazde odejscie od perspektywy wyznaczanej cechami polskiej kulturowosci
i utwierdzanej czynami pokolen tradycji polskiej narodowosci i przyjecie (Swia-
dome badz nieswiadome) perspektywy innych kulturowos$ci panstw Zachodu nie
bedzie zinterpretowane nowoscia tworczej kulturowosci, a jedynie zapdznieniem
wlasnej oikoumene 1 przyznawaniem jej blizej nieokreslonej prymitywnosci itd.

367 obfitej literatury przedmiotu przywoltujemy, m.in.: K. Szwagrzyk, Zbrodnie w majestacie
prawa 1944—1955, Warszawa 2000.

37 W sensie wspolczesnego rozumienia konstytucji.

¥ Na przyktad: ,, Thueringer Allgemeine” czy portal ,,Morgenweb” (Hesja) (teksty z powyzszymi okre-
$leniami zostaly opublikowane w kolejna rocznicg tak zwanej ,.krysztatowej nocy” 9/10 X1 1938).
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W tejze perspektywie — nieustannie ponawianego i egzystencjalnie nieprzerwa-
nego cztowieczego spetniania si¢ w jestestwie poprzez czyn prawdy bedacej do-
brem i dobra bedacego prawda w ramach migdzyludzkich wigzi spoleczenstwa
i bogactwa spuscizny jego twoérczo ksztaltowanej kulturowo$ci — rozumiemy
podejmowanie nieustannego zmagania o prawidtowos¢, jakiej podlegaja ludzkie
oikoumene, ze im nizszy okazuje si¢ stopien kultury umystowej okreslonych
oikoumene — spoteczenstw globalizowanych poprzez rézne nowe postacie kon-
sumpcjonizmu i pragmatycznosci tym bardziej wylacznymi wyksztatcajq si¢ 1 staja
,zady” niezorganizowanej woli (cztowieczej, korporacyjnej itd.); ze — w sumie —
im nizsza staje si¢ kultura umystowa, tym wigksza wyzwala sig sita (cztowieczych)
zachcen w stosunkach zycia publicznego badz w ich ksztattowaniu®”.

Pozwolimy sobie zakonczy¢ rozwazanie przywotaniem tresci jednej z mysli
Mariana Zdziechowskiego (1861-1938) — polskiego slawisty i filozofa kultury,
dojrzale rozumiejacego powody ,,ztego samopoczucia” w kulturze, jakie pozo-
stawalo udziatem czlowieka ze spoteczenstw europejskich z przetomu stuleci
XIX i XX: ,,Azeby wychowa¢ narod, trzeba poznac¢ jego charakter, azeby go po-
zna¢, trzeba siggnac¢ az do zrodel narodu; dopiero wtedy zdotamy stworzy¢ pe-
dagogike narodowa polska™’. Zatem, jak dtugo wspotczesne pokolenia mtodych
Polakow beda jeszcze wychowywane w nieSwiadomos$ci w stosunku do swego
kulturowo-narodowego dziedzictwa? Czy pozostaje to jedynie moralnym zawi-
nieniem niedorozwoju nauk historycznych nad badaniem dziejéw Polski i Rzecz-
pospolitej i jej niepowtarzalnej w cywilizacyjnosci Zachodu kulturowosci?

Summary

The Truth and Questions of Existence: Man as a Entity and Education
as “Cultural” Initiation, Society and History as an “Insight” into Its
Civilizational Identity

In the context of consumption and multicultural Western societies, as well as in consideration
of the history of Poland (the Polish Republic) and its unique culture, the author attempts to re-
search and analyze the normative truth in its relation to such contemporary crucial issues as: histo-
ry, society and education — especially important for the Polish society and nation, when it comes to
the concepts of civil society and knowledge society at the present stage of civilizational fulfillment
of globalized Western (European) societies.

3% Por. F. Koneczny, Polskie Logos i Ethos. Roztrzqsanie o znaczeniu i celu Polski, t. 1, s. 504.
40 M. Zdziechowski, Wychowanie a religia [1932], [w:] tenze, Wybér pism, Krakow 1993, s. 181.
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Grazyna MILKOWSKA

Kontrowersje wokol podmiotowosci uczniow.
Proba analizy

Wprowadzenie

Od kilku lat trwa nieprzerwanie ogélnospoteczny dyskurs dotyczacy jakosci
wychowania, kondycji polskiej edukacji, oczekiwan spotecznych co do roli, jaka
powinna petni¢ nowoczesna placowka edukacyjna. Jak zwykle bywa w takich
przypadkach, dyskurs przechodzi w spory, a te dziela spoteczenstwo na zwolen-
nikow i przeciwnikéw, postepowych i konserwatystow oraz liberatow. W dobie
wspolczesnej spoleczenstwo oczekuje szkoty innej, wolnej, tworczej, samorzad-
nej. Szkoty wyzwalajacej inicjatywe, samodzielno$¢, pozwalajacej na dokony-
wanie wyborow, szkoty, w ktorej istocie funkcjonowania podmiotowos$¢ wy-
chowanka jest sprowadzona do roli priorytetowej. Oczekiwania spoleczne ida
w kierunku szkoty dobrej, szkoly otwartej na kazdego ucznia, szkoty tworczej,
szkoty bez stresu. Nie wydaje si¢ celowe utrzymywanie szkoty autorytarnej, do-
gmatycznej, sformalizowanej, przy minimalnym udziale uczniow.

Wiek XX byt stuleciem dziecka. W tym okresie narodzit si¢ sprzeciw wobec
szkoty tradycyjnej w procesie edukacyjnym, nieliczacej si¢ z zainteresowaniami
1 mozliwo$ciami ucznia. Zarowno w teorii, jak i praktyce pojawil si¢ nurt pro-
gresywistyczny, zwany nowym wychowaniem. Pojawity sig¢ proby tworzenia
poznawczej i tworczej aktywnosci dziecka. Zaczgto silnie akcentowad prawa
dziecka, jego potrzeby i mozliwosci. Uczen powoli i systematycznie stawat si¢
podmiotem wszelkich oddziatywan edukacyjnych. Nastapit kres instrumentalne-
go podejscia do uczestnikow procesow oswiatowych.

Wyzwaniem stala si¢ potrzeba koncentrowania na podmiotowos$ci ucznia, a nie
tylko na jakos$ci przekazywanych tresci. We wspotczesnej szkole obserwujemy roz-
bieznosci wzajemnych oczekiwan ucznidéw i nauczycieli, co nie sprzyja budowaniu
tak powszechnie reklamowanej podmiotowosci. Buduja ja postawy nauczycieli oraz
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wdrazanie w zycie obowiazujacej zasady ,,bycia przy uczniu oraz dla ucznia”. Dzia-
tanie to ma si¢ odbywac nie tylko na drodze teoretycznej, ale i praktyczne;.

Pojecie podmiotowosci ucznia w procesie edukacji stato si¢ ostatnio bardzo
modne i powoli odeszto od swojej zasadniczej istoty. Jak podaje A. Gurycka',
wprowadzajac hasto ,,podmiotowo$¢ w wychowaniu”, nie wyciaga si¢ z niego
dostatecznych wnioskoéw, nalezatoby to zrewolucjonizowaé. Aby to zmienic,
trzeba pokonac¢ istniejace i silnie osadzone w polskiej rzeczywistosci edukacyj-
nej nastgpujace bariery, wynikajace z:

— dominujacej w polskim systemie edukacyjnym scholastycznej wiedzy;

— braku mozliwosci dokonywania wyboru chociazby niektorych przedmiotow;

— z promowania nauczania podajacego;

— z przetadowanych programow nauczania;

— z obowiazujacego w szkole przymusu, nakazéw oraz konieczno$ci,

— braku nauczycielskich umiejgtnosci przekazywania uczniowi wiedzy w spo-
sob atrakcyjny;

— braku u ucznidéw umiejgtnosci projektowania wiasnych zadan;

— braku u uczniéw umiejgtnosci pracy zespotowe;;

— braku u ucznidow mozliwosci i umiejetnosci pracy w tempie i zgodnie z wia-
snymi zainteresowaniami;

— braku u nauczycieli umiejgtnosci dokladnego poznawania mozliwosci
uczniow, z ktorymi bezposrednio pracuja.

Wspdtczesni psychologowie i pedagodzy nadaja procesowi podmiotowosci
szczegblne znaczenie. Oznacza to, ze czlowiek jest kim$, posiada okreslong toz-
samos$¢, ktora go wyroznia od innych. Jak podkresla w swych opracowaniach
J. Blachowicz, podmiotowos¢ nie jest dana cztowiekowi z natury, nikt przeciez
nie rodzi si¢ z gotowa podmiotowos’ciaf.

Zbudowanie swojej podmiotowosci jest zadaniem rozwojowym kazdego
czlowieka. Podmiotowos¢ to rowniez mozliwo$¢ swobodnego tworczego dziata-
nia, to umiej¢tnos¢ rozwiazywania problemdéw, uznanie prawa do wolnosci
ucznia, jego autonomii, do tajemnicy. Juz u antycznych Grekéw mocno akcen-
towana byla tendencja do budowania podmiotowosci nie tylko jednostki, ale ca-
tego spoteczenstwa. Jak podaje w swoich opracowaniach Z. Czarnecki, natural-
na rzecza byto dazenie do tego, by by¢ tworcami wiasnych losow, formutowaé
wlasne opinie i odpowiednio do nich ksztattowaé wiasne zycie, czyli zy¢ w spo-
leczenstwie otwartym, w ktorym jednostka ma prawo do osobistych decyzji .
W wielu teoriach pedagogicznych, migdzy innymi C. Freineta oraz M. Mon-
tessori, wskazuje si¢ na miejsce dziecka w procesie wychowania, na prawa, jakie

Wychowanek jako podmiot dziatan, red. M. Kofta, Warszawa, 1989, s. 12—13.

J. Btachowicz, Podmiotowos¢ jako kulturowy sposob adaptacji cztowieka w swiecie, ,,Problemy
Opiekunczo-Wychowawcze” 2008, nr 3, s. 3.

Z. Czarnecki, Idea podmiotowosci cztowieka w mysli antycznej, [w:] Studia nad ideq podmio-
towosci cztowieka, red. R.Czarnecki, Lublin 1999, s. 45.
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mu przyshuguja. Ma ono by¢ utwierdzane w przekonaniu, ze jest kim§ szczegol-
nym, waznym, bezpiecznym, ze ma swoje prawa, ktore musza by¢ przestrzegane
z cala powaga przez otaczajacy $wiat dorostych. Jest to prawo do wlasnego zda-
nia, prawo do tajemnicy, prawo do przezywania wiasnych uczué i emocji, to od-
powiedzialno$¢ za wlasne czyny, to samodzielnos$¢ 1 kreatywnos$¢ dziatan. Ocze-
kiwania spoleczne ida rowniez w kierunku, aby uczen nie byt tylko przedmiotem
zabiegébw edukacyjnych, ale miat zapewnione warunki programowe i organiza-
cyjne do aktywnego wspotpartnerstwa i wspotuczestnictwa w procesie edukacji
szkolnej®. Nie wszystkie zadania nalezy scedowaé na szkole.

1. Zrédla budowania podmiotowosci dziecka

Zrédlem tworzenia podmiotowosci jest niewatpliwie rodzina. Jak podaje
A. Skreczko’, to rodzina okresla prawa i obowiazki dziecka, to wtasnie ona for-
mutuje nakazy i zakazy, okresla normy postgpowania, uczy odpowiedzialno$ci
za siebie i1 najblizszych. Rodzina uczy wypelniania pierwszych zyciowych rol.
Mozna powoli i systematycznie budowac¢ podmiotowos¢ wilasnego dziecka
w przypadku, gdy rodzice beda spetnia¢ nastgpujace warunki: musza wykazy-
wac okreslona wrazliwos$¢ na zainteresowania dziecka, jego zdolno$ci i umiejgt-
nosci, musza wiedzieé, jakie rodzaje wsparcia sa mu niezb¢edne w danym mo-
mencie, musza umie¢ stlucha¢ dziecko i rozmawia¢ z nim. Jak podaje wspo-
mniany wyzej autor, jesli rodzice reaguja na dziecko szybko i w przewidywalny
sposob, nabiera ono poczucia bezpieczenstwa i zaufania. Jest to domena rodzi-
cow wrazliwych. Nalezy dziecku stworzy¢ wiele sytuacji, aby miato mozliwos¢
poszukiwania drogi do wlasnego rozwoju, posiadato szanse poznawania wia-
snych mozliwosci w dziataniu, bycia odpowiedzialnym za wlasne dziatanie.

Jednym z istotnych elementow scalajacych podmiotowe oddzialywanie ro-
dziny jest dialog. Przypisuje si¢ mu okreslone cechy, jak rzeczowos¢, konkret-
no$¢, gdzie kierunek informacji jest jednostronny, zwykle biegnie od rodzica do
dziecka. Jak podaje w swych analizach M. Janukowicz®, model komunikowania
si¢ rodzicow z dzie¢mi w znacznym stopniu determinuje styl wychowania w ro-
dzinie. Wspotczesna rodzina obfituje w rézne style wychowania, ktérych kieru-
nek oddziatywan na dziecko bywa odmienny od zatozonego. Autokratyczny styl
wychowania, oparty na absolutnym postuszenstwie, oraz karnos¢ i dyscyplina
nie beda dobrze wptywaty na relacje dziecko—rodzice, a prowadzony dialog uzy-
ska forme jednostronna, od rodzica do dziecka. Rodzicom wydaje sig, ze sa je-
dynymi autorytetami, czuja si¢ madrzejsi i nie wyobrazaja sobie prowadzenia

Tamze, s. 10.

A. Skreczko, Rozwijanie podmiotowosci dziecka w rodzinie, [w:] Pogladowos¢ we wspoicze-
snej edukacji. Oglady — intencje — realia, red. J. Niemiec, A. Poptawska, Biatystok 2009, s. 55.
M. Janukowicz, Magia czy pustka dialogu, Czg¢stochowa 2012, s. 70-71.
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dialogu z dzieckiem na zasadzie partnerstwa. Trudno w tej sytuacji mowic
o podmiotowosci dziecka, jego prawach, przywilejach, jego tozsamosci.

Rozwojowi podmiotowosci dziecka w rodzinie sprzyja szanujacy styl wy-
chowania rodzicow. Reakcje rodzicow sa spokojne, majace na uwadze dobro
dziecka. Jesli wystepuja kary, sa one niewielkie. Nie ma wybuchow ztosci i dhu-
gich wyktadéw. Nie ma tu komunikatow potepiajacych dziecko, czesto uzywa
si¢ zdan pytajacych i oznajmujacych. Wszystko przebiega w atmosferze zyczli-
wosci 1 zaufania. W celu budowania podmiotowosci dziecka w rodzinie zaleca
si¢, aby mie¢ czas dla dziecka i by¢ dla niego dostgpnym, umie¢ wstucha¢ si¢
w dziecko, wczuc si¢ w jego $wiat mysli 1 uczué, stosowac aktywne stuchanie,
petne zyczliwosci i szczerosci’. Ten niezwykle skomplikowany proces budowa-
nia podmiotowos$ci wlasnego dziecka obarcza rodzicow duza odpowiedzialno-
scia. Rezultaty tych dziatan zostana ocenione po czasie i w konkretnych sytu-
acjach. Rodzicielskie nauki w pewnym zakresie bgda podstawa do budowania
podmiotowosci kolejnego pokolenia. Nalezy przyjac, ze nie ma idealnej rodziny,
w ktorej wszystko przebiega zgodnie z przyjetym scenariuszem. Rodzice maja
prawo popelnia¢ btedy i nie da si¢ tego unikna¢. Dziecko, uczestniczac w roz-
maitych zdarzeniach, nabiera r6znego rodzaju do§wiadczen, rozwija swoje emo-
cje 1 koduje w pamigci trwatej. Wszystko zalezy zatem od analizy przezytych
zdarzen. Jezeli skutkiem dziatalno$ci rodzica bedzie powstanie do§wiadczen ma-
jacych w ocenie dziecka negatywny wptyw na jego funkcjonowanie oraz utrzymu-
jacych si¢ mimo uplywu czasu, mozna mowié o popetnieniu btedu wychowawczego
wobec dziecka. Potwierdzaja to w pewien sposob badania prowadzone przez A. Gu-
rycka, dotyczace btedow wychowawczych rodzicéw. Postawy takie, jak ,,0bojetnosé
— agresja — eksponowanie siebie sprawiaja, ze rodzic sita wymusza na dziecku reali-
zacj¢ wlasnej linii dziatania, ukierunkowanej przede wszystkim na jego potrzeby,
a nie dziecka, z rownoczesnym ignorowaniem osoby dziecka™.

Poczucie podmiotowos$ci wyrdznia cztowieka od innych istot zywych, two-
rzy ono cztowieka aktywnego, zdolnego do kierowania wlasnym zyciem, posia-
dajacego zdolnos$¢ do sprawowania kontroli poznawczej nad soba i otoczeniem.
W tych zabiegach nalezy przestrzega¢ dominujacej zasady stwierdzajacej, ze pod-
miotowos¢ nie uprawnia do tego, aby robi¢ to, co si¢ chce. Jest to proces monitoro-
wany, planowy, ukierunkowany na okreslony cel oraz rezultaty, dtugotrwaty.

2. Trudnosci w zakresie ksztaltowania si¢ podmiotowosci
ucznia w warunkach szkolnych

Szkota to kolejne $rodowisko (po rodzinie), w ktérym kontynuowany jest
trud budowania podmiotowos$ci uczniowskiej. Jest to zadanie niezwykle trudne,

Tamze, s. 79.
A. Gotab, Wychowanek jako podmiot doswiadczen, Warszawa 1989, s. 100.
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odpowiedzialne i czgsto przerastajace mozliwosci mato doswiadczonego na-
uczyciela, oraz stawiajace okreslone wyzwania doswiadczonym pedagogom.

Kazdy etap rozwoju dziecka jest specyficzny i dlatego poczucie podmioto-
wosci wychowanka bywa rdéznorodne. Budowanie jej wymaga czasu, wiedzy
1 do§wiadczenia, cierpliwosci po obu stronach, wzajemnego zrozumienia, otwar-
tosci i1 szczerosci, a takze ustalenia zasad wspotpracy, celem wyzbycia si¢ cha-
0su W postgpowaniu.

Tak jak w przypadku dzieci w mtodszym wieku szkolnym, autorytet rodzica,
a nastgpnie nauczyciela, jest bardzo istotny w budowaniu podmiotowosci wy-
chowanka, tak w przypadku mtodziezy w okresie dojrzewania proces ten jest
niezwykle trudny i obarczony wieloma barierami. To zupehie inny odbiorca ro-
dzicielskich i nauczycielskich wptywow. To dynamiczny, impulsywny, niepo-
korny, buntujacy si¢ mlody czlowiek. Wymagajacy i stawiajacy wymagania
podmiot, w ktorym ksztattuje si¢ wlasny system wartosci, ksztattuje si¢ wlasna
tozsamos¢, rozwija si¢ daznos¢ do autonomii. To rowniez bardzo niebezpieczny
czas, kiedy rowiesnicy sa powaznymi, a czasem sa jedynymi, autorytetami, czas,
gdzie dominuje tendencja do zblizania si¢ do nich, poniewaz sa w podobnej sy-
tuacji i gwarantuja poczucie bezpieczenstwa. Obowiazuje tu tzw. zlota regula,
okreslajaca, ze dobre zachowanie to takie, ktore cieszy innych. By¢ moze jest to
zrodlo wptywajace na popisywanie si¢ przed kolegami réznymi, nie zawsze
zgodnymi z normami spotecznymi czy szkolnym regulaminem, zachowaniami.

Pojawia sig otwarte pytanie: czym determinowane sa wymienione trudnosci?
Mozna przyjaé, ze zaleza od merytorycznego przygotowania nauczyciela do
pelnego wykonywania zawodu, w tym zaleza od petnej znajomos$ci umiejgtnosci
uczniowskich, oraz okreslonych cech osobowosci, od znajomosci i zrozumienia
procesu wychowawczego. Nauczyciel powinien dazy¢ do uzyskania takiego po-
ziomu swojego perfekcjonizmu, aby mogt zosta¢ przywodca edukacyjnym. We-
dlug G. Mazurkiewicza’ przywoddca edukacyjny powinien posiada¢ miedzy in-
nymi takie cechy, jak:

— uznawac 1 uszanowac¢ autonomie 1 roznorodnosc;

— okazywac ciaglo$¢ do partycypacji i dziatania;

— szczegoblnie skoncentrowacé si¢ na uczeniu i dziataniu;

— ukazywac¢ i okresla¢ wizje, wskazywac celowos¢ dziatan, przedstawiaé szan-
se 1 zagrozenia.

Jest to grupa takich dziatan i zabiegdw, ktorych istota jest dazenie do pomo-
cy uczniom w zdobywaniu odpowiednich umiejgtnosci, czy staraniu sig¢ o zro-
zumienie ucznia i jego réznorodnych problemow. We wspotczesnej edukacji po-
stgpowanie nauczyciela w celu rozbudzania podmiotowosci u ucznia ma polegaé
migdzy innymi na rozwijaniu w nim przekonania o ogromnym potencjale,

®  G. Mazurkiewicz, Przywédztwo edukacyjne. Odpowiedzialne zarzqdzanie edukacjq wobec wy-

zwan wspotczesnosci, Krakow 2011, s. 397.
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o mozliwo$ciach, ktére posiada. Nawet uczen uznany za najbardziej trudnego
ma w sobie takie cechy osobowosci, ktore moga wprowadzi¢ w zdumienie nie-
jednego pedagoga. Dlatego stusznym wydaje si¢ stwierdzenie, ze nie ma ztych
uczniow, sa tylko nieodpowiedni nauczyciele, a posuwajac si¢ dalej w tej kryty-
ce, moze sa to osoby zwane nauczycielami.

Ciagle motywowanie ucznia do dziatan ma przyczynia¢ si¢ do jego tworczej
aktywnos$ci. Wystarczy wzmacnia¢ poczucie wlasnej wartosci ucznia, uzywajac
takich zwrotow, jak: na pewno to potrafisz, wykonales kawat dobrej roboty, pra-
cyj tak dalej, mam do ciebie catkowite zaufanie, bez twojej pracy nasze dzieto
nie miatoby takiej wartosci, twoje pomysly sa bardzo interesujace. Budowanie
podmiotowos$ci na mocnych stronach osobowosci to naczelne wyzwanie eduka-
cyjne dla kazdego nauczyciela. Wedlug analiz prowadzonych przez J. Karczew-
ska'®, wspolczesny nauczyciel powinien:

— bezwarunkowo akceptowac dziecko takim, jakim ono jest;

— docenia¢ ucznia poprzez ciagte podkreslanie mocnych stron jego osobowosci;

— okazywaé pozytywne uczucia, poniewaz dziecko odwzajemnia tyle pozy-
tywnych uczué, ile samo dostato i doswiadczylo;

— nauczyciel powinien by¢ gotowy do rozliczen i analizy efektow wiasnej pracy;

— pozna¢ kazdego wychowanka poprzez umiejetny monitoring wszechstron-
nego, poznawczego, spotecznego, emocjonalnego i fizycznego rozwoju.

Jak podkresla wspomniana autorka, wymienione cechy §wiadcza o autenty-
zmie wychowawcy, ktory nie odgrywa roli, a zachowuje si¢ naturalnie i nie
stwarza pozorow. Od wspotczesnego nauczyciela nie wymaga si¢ kurczowego
trzymania obowiazujacych doktryn czy kanonéw wiedzy pedagogicznej. Nato-
miast zaleca si¢ bycie mobilnym, aby wykorzysta¢ wiedz¢ teoretyczna w prakty-
ce pedagogiczne;j.

Tymczasem praktyka spoteczna weryfikuje to w sposéb odmienny od ocze-
kiwanego. Znane sa liczne przyklady, kiedy nie ma porozumienia migdzy
uczniem a nauczycielem. Przyczyny takiego stanu rzeczy sa dos¢ ztozone i trud-
no tu moéwi¢ o winie jednej i drugiej strony. Uzywajac terminologii matema-
tycznej, rozwiazanie tego problemu nalezy zaréwno do nauczyciela, jak i ucznia.
I tak, jezeli uczen otrzymuje kolejna, np. piata, uwage wpisana przez nauczycie-
la do dziennika uwag, czy to znaczy, ze przyniosty one oczekiwany skutek?
Uwagi sa podobnej tresci i dotycza podobnych probleméw, a ich liczba nie zo-
stala ani zminimalizowana, ani wyeliminowana. Takie dziatania nauczycielskie
sa nieskuteczne, o czym przekonany jest uczen i dalej prowadzi podobny proce-
der, przyjmujac taktyke, kto kogo szybciej pokona. Praca z niepokornym
uczniem wymaga wykorzystania réznych metod pedagogicznych, do ktorych
nauczyciele nie zawsze chetnie siggaja. Postawienie uwagi uczniowi nie wyma-

10" J. Karczewska, Podmiotowos¢ ucznia warunkiem jego radosci i optymizmu, ,Nauczanie Po-
czatkowe”, 2008/2009, nr 2, s. 26-27.
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ga wysitku, natomiast opracowanie strategii pracy wychowawczej ze wskaza-
nym uczniem wymaga czasu i duzego wysitku. Stosujac opisana wyzej zasadg,
nalezy przypuszczaé, ze problemy beda narasta¢, uczen poczuje si¢ bezkarny,
a nauczyciel zatraci kontakt z uczniem, przestanie by¢ dla ucznia autorytetem,
a konflikt bedzie istnial, zwigkszajac swdj obszar.

Postawy prezentowane przez nauczyciela to istotne zrédto budowania pod-
miotowosci ucznia. Dlatego taka wage przyktada si¢ do odpowiedniego doboru
kadry nauczycielskiej, ktorej praca wychowawcza i dydaktyczna przynosi ocze-
kiwane rezultaty.

Budowaniu podmiotowosci uczniow przeszkadza system nakazoéw, przymu-
su i koniecznosci obowiazujacy we wspotczesnej szkole.

Jak podaje w swych opracowaniach S. Mieszalski, przymus daje o sobie
znaé wowczas, gdy z roznych powoddw postepujemy niezgodnie z nasza wola'.
Jest on okreslany jako presja, nacisk wywierany na kogos, okolicznos¢ do dzia-
tania wbrew swojej woli, zmuszanie do robienia czego$. Przymus moze by¢
wywierany przez wychowawcow, grupg kolezenska. Jest to naturalna okolicz-
nosc¢ towarzyszaca edukacji, doswiadcza jej kazdy uczen, jak réwniez nauczyciel
i rodzice. Przymus stwarza i podtrzymuje w szkole tendencje do uczenia sig.
Szkota jest organizacja formalna, ktorej system zasad dotyczy uczniéw, nauczy-
cieli oraz innych pracownikoéw szkoty. Narzuca on okreslone role uczniom i na-
uczycielom oraz calej reszcie pracujacych tam osob. Istniejacy obowiazek
szkolny jest jednym z gtdéwnych zrédet przymusu. Kolejny przymus to opano-
wywanie wiadomosci i umiejetnosci, co do ktorych uczniowie maja okreslony
dystans, gdyz chcieliby widzie¢ mozliwos¢ wykorzystania przyswajanej wiedzy
od razu, a nie w jakiej$ odlegtej perspektywie czasowe;j. Jezeli w szkole uczen
musi ulec zasadom objegtym regulaminem, musi stucha¢ na zajgciach, musi od-
rabia¢ pracg¢ domowa, musi zdobywaé okreslone oceny, to nabywa do tej insty-
tucji odpowiedniego dystansu, co nie sprzyja jego kreatywnosci. Niby wszystko
jest czynione dla dobra ucznia, jednak odbidr tych staran jest zupetnie odmienny
od oczekiwanego. Problem poteguje si¢ wowczas, jesli uczen w tej zbiorowosci
nie potrafi si¢ odnalez¢ lub nie widzi dla siebie miejsca. Trudno wtedy mowic,
aby poczut si¢ jakos wyjatkowo. Wydaje sig, ze w tym trudnym okresie szcze-
gblna rola przypada nauczycielowi, ktdry jako przywddca edukacyjny tak pokie-
ruje procesem dydaktycznym i wychowawczym, ze uczen nabierze pewnosci
o tym, ze jest kim$ niezwykle istotnym, waznym, poczuje si¢ potrzebnym, a po-
dejmowane wysitki spotkaja si¢ z uznaniem nauczycieli oraz kolegéw. Postawa
nauczyciela, sposob rozwiazywania réznych uczniowskich probleméow moze
przyczyni¢ si¢ do budowania poczucia podmiotowosci ucznia, moze w istotny
sposob wptyna¢ na ksztaltowanie si¢ tozsamosci. Nalezy bezwzglednie pamigtaé
o zasadzie, ze dla kazdego czlowieka, bez wzgledu na wiek, osiaganie nawet

'S, Mieszalski, O przymusie i dyscyplinie w klasie szkolnej, Warszawa 1997, s. 25.
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matych sukceséw jest niezbedne do prawidtowego funkcjonowania. Porazki
oslabiaja, natomiast sukcesy bardzo wzmacniaja.

Istotnym elementem wplywajacym na budowanie wlasnej podmiotowosci
jest proces ksztaltowania indywidualnej tozsamosci, czyli pewnego rodzaju nie-
powtarzalnos$ci cech, wyrdzniajacych jednostke sposrod innych, tworzacych jed-
nostke autonomiczna. Poszukiwanie wlasnej odrgbnosci to aktywne proby uzy-
skania odpowiedzi na nurtujace mtodego cztowieka pytania: kim jestem? dokad
zmierzam? czego chee? Jest to droga petna wysitku 1 wiaze si¢ z licznymi moz-
liwosciami popelniania btedoéw. Jak przedstawia w swych opracowaniach
A. Ruminska, ksztattowanie si¢ tozsamosci mtodego cztowieka rozpoczyna si¢
od dziesiatego roku zycia i trwa do okoto dwudziestego. Proces ten ma bardzo
indywidualny charakter oraz okreslona dynamike. U niektorych budowanie swo-
jej indywidualnej tozsamos$ci moze zakonczy¢ sig¢ nawet okoto trzydziestego ro-
ku zycia'?,

Kazdy cztowiek, w tym szczegoélnie mlody, dorastajacy, ma prawo inaczej
rozumie¢ $wiat, ma prawo do swojej odrgbnosci i innosci. Sa to obszary w po-
szukiwaniu ktorych tatwo si¢ pogubié. Rodzice przestaja by¢ najbardziej zaufa-
nymi osobami, a ich miejsce zajmuja rowiesnicy. Praktyka codzienna wskazuje,
z jaka tatwoscia 1 bezkrytycznos$cia mtodzi ludzie przyjmuja jezyk, formy za-
chowania, ubior, zainteresowania, gesty (np. noszenie okularéw w celu nadania
sobie powagi, uzywanie slangu po to, aby zwréoci¢ uwage innych mtodych ludzi,
noszenie kontrowersyjnych ubioréw, fryzur, makijazu, bizuterii).

Rola rodzicow jest ustawiczne monitorowanie tych prob poszukiwania i za-
razem tworzenia wlasnej tozsamosci. Mtodzi musza opiera¢ si¢ na popetianiu
btedow, na uczeniu si¢ odpowiedzialno$ci za podjete decyzje. Mtody cztowiek
powinien do$wiadczy¢ trudu odnajdywania si¢ w tej ztozonej rzeczywistosci.
Natomiast zadaniem szkoty jest pomoc w spotykanych problemach, wspieranie
w roznych zyciowych wyborach, w dazeniu do autonomii i samodzielnosci,
stwarzanie okazji do przezywania sukceséw. Tymczasem praktyka codzienna
pokazuje, ze zaufanie mlodego cztowieka do szkoty i nauczycieli jest bardzo
ograniczone. W opinii uczniéw szkota jest jednym z wielu miejsc rozwijania si¢
kompleksow. Pogon za lepszymi ocenami, ciagta rywalizacja, sprawdziany i eg-
zaminy roéznego typu, rosnace wymagania nauczycieli, powszechne i wszech-
obecne korepetycje, nie zawsze umozliwiaja przezywanie szkolnych sukcesow,
a niejednokrotnie przyczyniaja si¢ do rozbudzania komplekséw i utrwalania
przekonania o swoich stabosciach i niedoskonatosciach. Wydaje sig, ze zbyt sta-
ba znajomo$¢ mozliwosci ucznidw przez nauczycieli jest dodatkowym elemen-
tem utrudniajacym budowanie silnej osobowosci mlodego cztowieka, ktory jest
na tyle przygotowany (lub nie) do tego, aby poradzi¢ sobie z pierwszymi poraz-
kami. Nawet jezeli pojawiaja si¢ nauczyciele pracujacy w sposob niekonwen-

12 www.medonet.pl/dojrzewanie-jako-proces-ksztaltowania-sie-tozsamosci, index.html.
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cjonalny, to sa to jednostki, ktore z czasem zostaja wchtonigte przez obowiazu-
jacy system szkolny, lub szybko si¢ wypalaja, Tworcza praca nauczyciela wy-
maga ogromnego wysitku w fazie przygotowania lekcji i jest rowniez bardzo
czasochtonna. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z faktem, ze takich zaangazowanych na-
uczycieli nie jest zbyt duzo.

Innym niepokojacym zjawiskiem jest pewien dysonans poznawczy, jakiego
doznaje uczen, majac mozliwos¢ poréwnania pracy nauczyciela na zwyktej lek-
cji, bez udzialu 0s6b wizytujacych, oraz pracy tego samego nauczyciela podle-
gajacego ocenie organow kontrolnych (np. dyrektora szkoly). W opinii uczniow,
sa to jak gdyby dwie rozne osoby, pracujace innymi metodami, w odmienny
sposob traktujace ucznia, uzywajace aktywnych metod poznawania wiedzy, na
swoj sposob kreatywne. Jezeli uczen stwierdza takie roznice, to z pewnos$cia nie
jest to w porzadku. Zjawiska takie utwierdzaja ucznia w przekonaniu, ze w jakis
sposob jest oszukany, ze mozna lekcje prowadzi¢ aktywnie, odmiennie od do-
tychczas prezentowanego sposobu, Zze mozna ucznia traktowac inaczej. Docho-
dzac do takich wnioskow, uczen ma prawo zachowac dystans do instytucji, jaka
jest szkota, oraz kadry tam zatrudnionej. Pozostaje otwartym pytanie: czy opisa-
ny fakt sprzyja budowaniu podmiotowosci mlodego cztowieka? Czy pozostaje
w zgodzie z systemem warto$ci? Takich i podobnych pytan uczniowie beda za-
dawac¢ wigce;.

Zakonczenie

Budowanie wiasnej osobowosci przez mtodego cztowieka to bardzo odpo-
wiedzialne zadanie. Nie wszyscy mlodzi ludzie maja $wiadomos$¢ swojej roli
w tym procesie. Czas wlasciwych wyborow zyciowych, podejmowanych decy-
zji, czas pierwszych zyciowych porazek i rozczarowan ma rowniez swoj udziat
w ksztaltowaniu osobowosci mlodego cztowieka. Wydaje si¢, ze szczegolna role
w budowaniu podmiotowosci mtodych ludzi ma wspotczesna szkota, a szcze-
gblnie nauczyciele. Zaufanie, empatia, wiarygodnos$¢, rozmowy i dyskusje, go-
towo$¢ niesienia pomocy uczniowi — to podstawowe cechy wspotczesnego pe-
dagoga. Sposoby dyscyplinowania uczniow, rozwiazywania wszelkich konflik-
tow musza ulec zmianie, poniewaz oczekiwania miodziezy w stosunku do na-
uczycieli bywaja odmienne od obowiazujacych. Niech miody cztowiek bedzie
indywidualista, niech chodzi wtasnymi drogami, niech stanie si¢ jednostka po-
szukujaca, ale rowniez niech nie zapomina o szacunku do nauczyciela, do drugie-
go czlowieka, niech probuje rozwazac i zrozumie¢ problemy innego cztowieka.

Czgsto obserwuje si¢ tendencje do idealizacji funkcji i zadan szkoly w pro-
cesie ksztaltowania osobowos$ci mtodego cztowieka. Uczniowie maja w tej kwe-
stii do$¢ specyficzne zdanie. Wedtug nich, w szkole nieczesto pracuja nauczy-
ciele pasjonaci, traktujacy swoja pracg jak specjalng misj¢ o niezwyklej odpo-
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wiedzialnosci, po$wigcajacy si¢ pracy z mlodzieza. Uwazaja, ze wigkszo$¢ pe-
dagogow przychodzi do pracy w okreslonych godzinach, wykonuje swoje obo-
wiazki wynikajace z kodeksu pracy, a cata reszta nie ma dla nich znaczenia.
Uczen w ich opinii ma postgpowaé zgodnie z regulaminem, a zaden indywidu-
alista nie jest dobrze widziany, poniewaz sprawia ktopot. Juz najwyzszy czas
skonczy¢ z chaltura szkolna, a zacza¢ pracowac z uczniem i tylko dla ucznia.
Dziatania takie to nie tylko propagandowa teoria, ale przede wszystkim codzien-
na praktyka spoteczna oddania catego potencjatu intelektualnego uczniowi. Bu-
dowanie podmiotowosci ucznia to przede wszystkim przewarto$ciowanie pracy
szkoty, zmiana systemu pracy nauczycieli, permanentne akcentowanie obecnos$ci
i roli ucznia w tych dziataniach, bezustanna troska o przywrocenie zaufania do
szkoty oraz kompetencji pracujacych tam nauczycieli.

Summary

Controversies over Human Subjectivity — an Attempt at Analysis

These deliberations focus on building the feeling of subjectivity in pupils in contemporary
school. Though there are plenty of all kinds of analyses on our publishing market, critical outlooks
showing decline of subjectivity of pupils are scarce. The issue has become a very fashionable
catchword, declaring all kinds of projects aiding the abovementioned subjectivity. However, eve-
ryday practice qualifies to make speculations about the deteriorating state of experiencing subjec-
tivity. The authoress makes an attempt at indicating but a few sources of building subjectivity and
difficulties encountered by both, teachers and pupils. Contemporary European education poses
definite requirements in this respect, hence actions aimed at revival of the phenomenon in Polish
schools should be organized as soon as possible.
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Zdazanie do madrego zycia. Spotkania dialogowe
a bycie w pelni czlowiekiem

Czytajac madra, gruba ksigge,

Noc nad zagadka bytu trawig.

Wiatr mi dobija si¢ do okna,

Chce mowic ze mna w waznej sprawie.
Nie pora mi zaprzatac glowe,

Kiedy si¢ mys$l z wiecznos$cia mierzy.
O gwiazda spada! Wida¢ w niebie

Nie wszystko tak jest jak nalezy.

C6z mnie obchodzi astronomia,

Nie moja rzecz, lecz Kopernika.

A c6z to mi wiatr chcial powiedziec?...
Ksiege madrosci sen zamyka'.

Wprowadzenie

Leopold Staff w przywotanym powyzej fragmencie wiersza Troski utozsa-
mia madro$¢ z odpowiedzia na zagadke istnienia®, ktora ma pokaza¢ sens zycia
w ujeciu transcendentalnym. Czymze jest owa ,,Ksigga madrosci”, ktéra zamyka
sen? Moze to jest whasnie odpowiedz na pytanie o jej istote’. Szukamy, dazymy,
probujemy zdefiniowaé, a tak naprawde madros¢ jest poza, jak te Kopernikowe
gwiazdy.

' L. Staff, Troski, [w:] tegoz, Poezje wybrane, Gdynia 1986, s. 10.

Z punktu widzenia etyki madro$¢ to nabyta umiejg¢tnos$é zycia w sposob bezkonfliktowy, prze-
nikliwy w ocenach i prognozach oraz wyrozumialy dla wad i btedow innych. J. Dembowski,
Maty stownik etyczny, Bydgoszcz 1999, s. 157.

W czasie obrzgdow pogrzebowych na placu §w. Piotra w Rzymie byli$my $wiadkami, jak wiatr
zamknal ewangeliarz na trumnie Jana Pawla Il z chwila zakonczenia czytan mszalnych.
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Madros¢ zycia stanowi o wyborze drogi, czyli ma co$ z wedrowania®, piel-
grzymowania przed siebie, metaforycznie podréozowania ku wlasnemu wngtrzu —
co$ z przeznaczenia czy symbolu losu. Przy czym powatpiewanie i ,,pewno$¢”
przeczu¢ informuja o drogach poznania jako element istnienia i wczucia, odkry-
wajac filary zycia’. Semici mowig o niej derek, Grecy hodas, a tacinnicy via®,
O tym, czym jest zycie, dowiadujemy si¢ najczesciej wtedy, gdy wlasciwie mu-
simy powiedzie¢, ze dobiegto ono konca’. Zapytajmy wigc: Czymze jest ma-
dros$c? Czy jest sita ducha i umystu, wskazujaca na pasj¢ poznania i otwarto$¢ na
nowe doswiadczenia, pozwalajaca nie tylko odréznia¢ dobro od zta, ale takze
zachowac¢ rozsadek i spokdj w chwilach trudnych? Czy jest jednym z kluczy do
szczescia, petnego serdeczno$ci 1 zyczliwosci, przyjazni i mitosci? W historii
nadano jej nazwe szlachetnej drogi srodka. Chiny, Indie, Galilea, Rzym zalecaty
postawe i styl zycia jednakowo oddalone od wszelkich skrajno$ci. In mediotutis-
si — mus ibis: najpewniej bedziesz szedt srodkiem.

Juz Horacy stwierdzil, ze kto umiar ceni jako przywilej zlotego $rodka,
uniknie brudu kurnej chaty i bez zawisci bedzie patrzyt na wielmozno$¢ i patac
bogaty!® Jego aurea mediocritas® oznacza ztote umiarkowanie.

Swiat jest tak wielkim bogactwem, ze do dzisiaj cztowiek przez wieki zgle-
biajacy tajniki wiedzy moze powtorzy¢ za Sokratesem: ,,Wiem, Ze nic nie
wiem”'’, bo odkrywajac coraz to nowsze teorie, szczegoly, prawa rzadzace natu-
ra, wciaz daleki jest od wyjasniania gldéwnych tajemnic Wszech§wiata i samego
siebie. Jest wigc istota ciagle poszukujaca. Moze dlatego madros$¢ to umiejetnosé
wyboru wiedzy, tj. intuicyjna §wiadomo$¢ tego, co musimy wiedzie¢, aby moc
pomyslec.

Postawmy wiegc kilka pytan, ktore sprobujemy rozjasni¢ w dalszych rozwa-
zaniach. Na ile spotkania dialogowe w historii i kulturze dziejow stanowia droge
do madrego zycia? W jakim zakresie edukacja agatologiczna wptywa na zycie
osobowe? W czym zawiera si¢ madro$¢ cztowieka oraz jaka istnieje wspotza-
lezno$¢ migdzy wiedza, moralno$cia a odwaga bycia?

Wedrowanie (wraz ze swoja opozycja — trwaniem w miejscu) nalezy do najstarszych ,,dwupla-
nowych” obrazéw poetyckich stuzacych przekazywaniu tresci antropologii filozoficznej i etyki.
Patrz: J. Abramowska, Peregrynacje, ,,Z Dziejow Form Artystycznych w Literaturze Polskiej”,
t. 51: Przestrzen i literatura, Warszawa 1978, s. 127.

Dla Pierre’a Teilharda de Chardina filarami zycia sa szczgscie, cierpienie i mitos¢, dla Viktora
Frankla praca, mito$¢, cierpienie. Patrz P. Teilhard de Chardin, O szczesciu, cierpieniu, mitosci,
Warszawa 1988, s. 66.

Patrz R.E. Rogowski, By¢ w drodze. Szkice do teologii drogi, ,,Zycie Duchowe” 1995, nr 5, s. 14 i n.
Patrz T. Gadacz, O umiejetnosci zycia, Krakow 2005, s. 7.

Patrz Horacy, Piesni, ttum. S. Golgbiowski, Warszawa 1973.

W klasycznej tacinie mediocritatem tenere znaczy zachowaé wlasciwy umiar; mediocritas vul-
tus — spokdj twarzy.

Mysl Sokratesa, ktéry uznawany jest za jednego z najwigkszych greckich filozofow. Zyt w la-
tach 469-399 p.n.c.

e ®© =9 o
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1. Zyé madrze

Swiadomos$é rzeczywisto$ci a dazenie do bycia w pelni czlowiekiem

Stwierdza sig, ze nasze czasy odkryly szybko$¢ dziatania, a zagubity madros¢
jako szczytowa ceche cztowieczenstwa. Dzi§ w dobie biznesu ci$nie si¢ nam na usta
Tren IX Jana Kochanowskiego: ,.Kupié¢ by cie Madrosci, za drogie pieniadze!”'', ale
czy to mozliwe? Czym jest prawdziwa madro$¢ zyciowa i dlaczego jej ciagle po-
szukujemy? Warto réwniez zada¢ sobie pytanie: Co to jest czlowieczenstwo, oraz:
jak by¢ w pelni cztowiekiem, przejawiajac postawe ludzka od najmtodszych lat?

Ludzie uwazaja, ze madrze zy¢, to: spelnia¢ si¢ zawodowo, mie¢ udane zy-
cie osobiste, dobrze wychowa¢ dzieci, by¢ powazanym przez innych ludzi. Ale
czy to wystarczy? Czltowiek wigc szuka, stawia pytania, rozwaza dylematy. Skad
wigc pochodzi madro$¢ i gdzie jest siedziba wiedzy? ,,Zakryta dla ojcow zyja-
cych i ptakom powietrznym nieznana”'.

Podejmijmy wigc chocby krotka refleksje nad poszukiwaniem wiedzy ma-
dro$ciowej przekazywanej z pokolenia na pokolenie, tego, co najwazniejsze’’.
U samych podstaw staje pytanie: Kogo nazywamy medrcem?

Dla starozytnych medrcem byt ten, kto wiedziat, co dobre i pigkne, i kto
w zgodzie z ta wiedza dzialat i zyl'*.  Madry czyni to, co jest pickne i dobre,
niemadry za$ nie moze si¢ na to zdoby¢, a choéby i chcial — nie zdota” — tak
mowi Sokrates'®. Chociaz Sokrates siebie nie uwazat za medrca, ani za nauczy-
ciela madrosci, to jednak stat si¢ wzorem dla wszystkich tych, ktorzy pozadajac
madrosci, s jej mito$nikami — filozofami.

Dla jednych madrym jest czlowiek umiejacy zawsze wyciaga¢ korzysci dla
siebie z kazdej sytuacji, gdy przy minimum $rodkoéw osiaga si¢ maksimum ko-
rzys$ci. Inni uwazaja, ze madrymi sa ludzie méwiacy mato, lecz chyba nie ma
w tym zbyt wiele prawdy, gdyz, jak mowi przystowie: ,,Bywaja szuflady za-
mknigte na klucz, cho¢ puste”.

Do kogo jest wigc podobny medrzec? ,,Do latarni morskiej, ktorej swiatto
wyplywa z jej wnetrza, a wicher 1 burza szalejaca poza nig nie sa w stanie go
przyémi¢”'®. Medrca charakteryzuje dobroé, bo wie, ze zto zawsze dziata na
szkode wszystkich, bez wzgledu na to, kto je czyni i z jakimi intencjami. Ma-
dro$¢ ludowa glosi: ,,Czterech rzeczy nie pragnie medrzec: gwalci¢ losu, pytac
o rade wrogoéw, zmieniaé prawdy, zadowala¢ wszystkich ludzi”'’. Z kolei Kon-

J. Kochanowski, Treny, Warszawa 1996, s. 14.

S. Bednarek, J. Jastrzebski, M. Kocur, Jak zy¢? 265 sposobow na zycie, Warszawa 1999, s. 333.
13°S. Swiezawski, Dzieje filozofii XV wieku, t. 2, Warszawa 1974, s. 76.

K. Kania, Najpetniejsze godziny, Warszawa 1986, s. 152.

B. Markiewicz, Filozofia dla szkoty sredniej. Wybor tekstow, Warszawa 1987, s. 22.

Plotyn, Eneady. Porfiriusz o zyciu Plotyna i ukiadzie jego ksiqg, Ksigga czwarta, Warszawa
1959, s. 8.

7" Madrosé¢ swiata. Zota ksiega aforyzméw, zebrata A. Rozanek, Wroctaw 1995, s. 54.
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fucjusz uwaza, ze ,,serce medrca jak lustro, powinno odbija¢ wszystkie przed-
mioty, nie brudzac si¢ o nie”'®,

Czym wobec tego rozni si¢ medrzec od innych ludzi? Otdz tym, ze choc
préznosé i zarozumialstwo sa cechami ludzi normalnych, to cztowiek madry po-
trafi je ukry¢ i traktowaé z u$miechem czy autoironia'’. Dlatego, aby odkryé
madro$¢, nieraz trzeba dos§wiadczy¢ wielu cierpien i krzywd.

Zastanawiajac sig¢ nad pojeciem madrosci, przywotajmy opowiadanie Bruno
Ferrero o mtodym Indianinie i we¢zu grzechotniku. Grzechotnik prosit o zniesie-
nie go z wysokiej gory w doling, gdzie mogt przezy¢. Indianin na poczatku
w ogole nie chcial przysta¢ na prosbe groznego weza, ale potem, gdy waz obie-
cal mu, ze go nie ukasi i nie zrobi nic zlego, zgodzil si¢ go zabra¢. Wziat ostroz-
nie weza 1 zniodst go do doliny. Jednak gdy mtody Indianin potozyt weza na zie-
mi, wtedy grzechotnik ukasit go. Przeciez obiecale$! — zawotat Indianin do we-
7a, lecz ten mu odpowiedziat: Wiedziates, co ryzykujesz, biorac mnie ze soba®’.

Moze wigc madro$¢ zawiera si¢ w tym, by zdawac sobie sprawe z konse-
kwencji 1 rezultatow wynikajacych z podejmowanych czynow.

Zglebiajac pojecie madrosci, pytamy: Czym jest madro$¢ i jak nalezy ja
okreslic?”!

A. Swiderkowna pojeciem madrosci okresla zdolno$¢ wrodzona lub nabyta,
pozwalajaca dobrze kierowaé swoim zyciem, pomagajaca zapewni¢ sobie po-
my$Inos$¢, powodzenie, a nawet szczgscie. Zauwaza tez, ze

madro$¢ jest rowniez zdolnoscia wykonywania dobrze swojego zawodu, Jest owocem
doswiadczenia osobistego, uwaznej obserwacji zarowno zachowan ludzi i zwierzat oraz
praw, jakimi rzadzi si¢ przyroda. Stuzy cztowiekowi, jego praktycznemu powodzeniu we
wszystkich dziedzinach zycia.

Zwracajac uwage na spoteczne aspekty zycia, stwierdza: ,,Madros¢ nie ist-
nieje bowiem sama dla siebie. Jest sztuka zycia z drugim”*.

Bardzo zblizone rozumienie pojecia madro$ci znajdziemy takze u Bochen-
skiego. W swoim Podreczniku maqdrosci tego swiata, opartym — jak sam autor
zaznacza — na zrodtach starogreckich (Arystoteles, Epikur), stwierdza, ze ,,ma-
dry czlowiek dziata tak, aby zapewni¢ sobie dtugie i dobre zycie”, sama za$ ma-

dro$é jest ,.technologia dobrego zycia™>.

'8 W. Kopalinski, Stownik symboli, Warszawa 1991, s. 371.

19 J. Szczepanski, Sprawy ludzkie, Warszawa 1984, s. 266.

2 Przywoltywane fragmenty zdarzen/opowiadan pojawiajace si¢ w tekécie stanowia podstawe re-
alizacji warsztatow edukacyjnych w szkole oraz spotkan dialogowych w domu. Madro$¢ i roz-
tropnos¢ wymagaja, aby kazdy mlody cztowiek uczyt sig¢ kultury i mitosci ojczyzny, zachowu-
ja¢ owoce tworczosci rak, umystu i serca.

Karel Capek stwierdza: ,,Spryt jest darem, rozsadek zaleta, a madros¢ — cnota”. Mqdros¢ swia-
ta. Zlota ksigga aforyzmow, s. 49.

2 A. Swiderkéwna, Rozmowy o Biblii, Warszawa 1994, s. 230.

2 J. Bochenski, Podrecznik madrosci tego $wiata, Krakow 1994, s. 21.
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Dla innych madro$¢ obejmuje uczenie si¢ przyrody i natury przez systema-
tyczna obserwacjg porzadku madrej przyrody, przez wnikanie w jej rytm, ktorym
niekoniecznie byé musza logiczne modele i teorie konstruowane przez nauke™.

Niektorzy twierdza, ze zrédlem madrosci jest sam czlowiek, ktory dzigki
kontemplacji, doswiadczeniu wewngtrznemu oraz wnikliwemu osadowi przeja-
wow rzeczywistosci dochodzi po znakach do glebi®. Bywaja, co prawda, rozne
formy madro$ci: madro$¢ zyciowa rolnika, uczonego, przedsigbiorcy, polityka
i jego wspotobywateli przyczyniajacych si¢ do rozwoju i potegi swojego pan-
stwa®®. Kazdy rodzaj madrosci, czyli madre postgpowanie, jest dyktowany logi-
ka systemu, w ktorym przebiega. Madros¢ naukowa jest stuchaniem dyrektyw
zdobytej wiedzy. Madros¢ polityczna jest dyktowana logika systemu, w ktérym
narody dziataja.

Uwaza si¢ nawet, ze posiadanie madrosci filozoficznej jest koniecznym wa-
runkiem bycia cztowiekiem?’. Kto$ kiedy$ okreslit madros¢ jako potaczenie
wiedzy z charakterem®. Czy madro$é jest cecha umyshy, tak jak inteligencja?
Moze jest odbiciem porzadku $wiata, wiedza naukowa szukajaca zalezno$ci
przyczynowych, wyjasniajaca Swiat przez prawa? Moze byc¢, ale czgsto nie bywa!

Co wigc znaczy, ze cztowiek jest madry, czy staje si¢ nim, kumulujac do-
$wiadczenia, czy tez zdobywajac wiedz¢ naukowa? Aby dziata¢ madrze, nie
muszg koniecznie posiada¢ wiedzg naukowa, wystarczy wiedza potoczna czy
zdroworozsadkowa, wiedza praktyczna. Potrzeba wigc wyobrazni, intuicji
1 mozno$ci wczuwania si¢ w sytuacjg, postawe i reakcje innych ludzi, przeja-
woOw opanowania, spokoju i rozwagi®’. Filozofia twierdzi, ze madros¢ jest waz-
niejsza niz wiedza™.

W bajce Mysz i kot czytamy o myszy, ktora po zjedzeniu ksiazki mniemata,
ze posiadia cata wiedzg. Pewna siebie, ze dzigki zjedzonej ksiazce jest niezwy-
kle madra, chciala nawrdcic kota. ,,Kot jej stuchat, ptakat, a gdy sie udobruchat,
ona wysunela si¢ z dziury i wnet kot ja ztapat”*'. Morat wskazuje, ze madro$ci
nie mozna pozyskac przez samo tylko czytanie ksiag, ale potrzeba czegos wigcej.

Dotykamy tu wiedzy potaczonej z umiejgtnoscia wgladu do wnetrza i po-
znawania ludzi i rzeczy takimi, jakimi sa. To dzigki zdolnosci przeniknigcia do
zakamarkow ludzkiego serca i wlasciwemu stosowaniu wiedzy w sprawach mo-
ralnych i duchowych uczymy si¢ rozwiazywania trudnych sytuacji i nadajemy
wiasciwy kierunek stosunkom migdzyludzkim. W sukurs przychodzi nam tad

%, Szczepanski, dz. cyt., s. 257-258.

% K. Kania, dz. cyt., s. 152.

%7, Szczepanski, dz. cyt., s. 258.

7S, Swiezawski, dz. cyt., t. 2, s. 254.

28 J. Kania, dz. cyt., s. 152.

¥ J. Szczepanski, dz. cyt., s. 256.

30 S, Swiezawski, dz. cyt., t. 3, s. 144-145.
31 1. Krasicki, Bajki, Warszawa 1991, s. 25.
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rozumu, ktory prowadzi do madrosci, czyli cato§ciowego ujecia rzeczywistosci
poprzez jej zasady, oraz znajomos¢ shusznych norm postgpowania, umiejgtnosce
rozroznienia dobra i zta, pigkna i brzydoty, wyrazajacych si¢ w mysli i w czy-
nie®. Jednak to rozum jest zrodlem tego, ze si¢ dobrze mysli i pigknie postana-
wia, ze si¢ dobrze i celnie méwi, i wreszcie, ze si¢ robi, co trzeba®>.

Hastem obowiazujacym jest poznawac i dziata¢. Tym bardziej, ze wiedza
naukowa w swym triumfalnym pochodzie obiecuje otworzy¢ drzwi do swiatow
bedacych ongi$ przedmiotem snoéw. Czy tworczos¢ naukowo-techniczna przed-
stawia si¢ jako czynnik doskonalacy bytowo osobg ludzka, czy tez jako czynnik
deformujacy ja duchowo?

Wiedzy i nauce wciaz towarzysza pokusy i zagrozenia: pokusa proznosci
i pychy, totalitaryzmu naukowo-technicznego, pokusa podporzadkowania si¢
wymogom wiladzy politycznej, pokusa kultu ilosci i sity, uzycia techniki jako
sposobu uniknigcia konfrontacji z naszym wtasnym niepokojem duchowym, po-
kusa wylacznos$ci 1 zeslizgnigeia si¢ w skrajnos¢é — w kult poznania wylacznie
przez nauke, z odrzuceniem innych droég. Moze wigc cztowiek, uzywajac dobr,
powinien uwazacé rzeczy zewngtrzne, ktore posiada, za wspolne w tym znacze-
niu, by nie tylko jemu, ale i innym przyniosty pozytek™*.

Metoda badan, ktora postuguja si¢ dyscypliny naukowe, przyjmowana jest
jeszcze nazbyt czgsto za najwyzsza i jedyna regulg¢ poszukiwania calej prawdy.
Z tendencji tej plynie niebezpieczenstwo, iz czlowiek zbyt ufny w dzisiejsze
wynalazki uwaza, ze sam sobie wystarczy, i przestaje poszukiwaé rzeczy wyz-
szych®. Dlatego nie dziwi stwierdzenie, ze madro$¢ zajmuje nieporéwnanie
wyzsze miejsce od nauki*®.

Trzeba przyznaé, ze zycie ludzkie jest stabe i krotkotrwate, polaczone z wie-
loma nieszczg$ciami, dlatego ani rozkosze ciala, ani pieniadze nie sa w stanie
uszezesliwié cztowieka, lecz prawosé i wszechstronna madrosé®.

Juz greccy medrey okresu przedfilozoficznego uczyli, aby wybieraé madro$é za
towarzyszke zycia jako dobro najpewniejsze’®. Przez stulecia gloszono, ze istnieje
madro$¢ teoretyczna, nieomylna, niesmiertelna, okreslona réwniez jako boska, oraz
madro$¢ praktyczna, ktéra mozna nazwac swiatowa madroscia zycia. Pierwsza Gre-
cy okreslali sofia, druga — kojarzona z roztropno$cia — nazywali phronesis™ .

32 Patrz A. Podsiad, Z. Wieckowski, Maly stownik terminéw i poje¢ filozoficznych, Warszawa
1983, s.2-7.

Cyt. za A. Krokiewicz, Etvka Demokryta i hedonizm Arystypa, Warszawa 1960, s. 31. Zob. te-
goz: Moralnos¢ Homera i etyka Hezjoda, Warszawa 1959, s. 48-49, 69-70 oraz poswigcony
Demokrytowi rozdziat w Zarysie filozofii greckiej, Warszawa 1971.

Jan Pawet 11, Centesimus Annus, Wroctaw 1995, s. 62.

3 K. Kania, dz. cyt., s. 145.

S. Swiezawski, dz. cyt., t. 2, s. 74-75.

J. Kowalski, Starozytni o sensie zycia, Warszawa 1988, s. 189.

J. Szczepanski, dz. cyt., s. 255.

T. Gadacz, O mqdrosci i glupocie, Krakow 1995, s. 34.

33
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»dofia” to wiedza najwyzsza, pierwsza ze wszystkich cnoét i najlepsza ze
wszystkich dobr. To doskonaly, do najwyzszego stanu doprowadzony rozum,
dobro samo w sobie, wiedza niesmiertelna, nieomylna. Dzigki niej mozemy ba-
da¢ to, co bezwzgledne, odwieczne, stuzace poznawaniu prawdy i do niej pro-
wadzace. To w nig wpisana jest potrzeba osiagania szczgscia i cnoty, uczenie
dobrego zycia oraz poznania samego siebie™.

Pojecie madrosci zawiera zarowno tzw. (1) wiedzg faktualna oraz (2) wiedze
proceduralna, jak i (3) $wiadomos¢ kontekstu zyciowego w dynamicznej, ciaglej
perspektywie (jednostka zdaje sobie sprawe z wszelkich uwiktan i komplikacji
mozliwych w zyciu), (4) wzglednos¢ (relatywizm, elastycznos¢) zasad rzadza-
cych jednostka i spotecznoscia oraz (5) niepewnos¢, wyrazajaca wzgledne nie-
zdeterminowanie i nieprzewidywalnos$¢ zycia. Madro$¢ odnosi si¢ do fundamen-
talnych spraw zycia, tego, co w nim wazne, lecz niepewne; dotyczy szczegoélnie
wiedzy i zdolnosci wydawania sadéw na temat biegu ludzkiego zycia, jego
przemian, uwarunkowan oraz sensu’'.

Stanowi ceche czystej indywidualnosci w dazeniu do petni*’. Prowadzi do
mitosci, bo i z niej si¢ rodzi. Cho¢ cztowiek madry to jeszcze nie to samo, co mi-
tujacy®. Stwierdza sig, ze bol jest ojcem madro$ci, a mito$é jej matka. Lecz bar-
dzo czesto ranimy innych, poniewaz nie umiemy madrze kochaé™.

Mimo ze madros¢ nie daje chleba, bogactwa, powodzenia, to jednak jest ona
najglebszym sensem naszego zycia. Pozwala dokonywac¢ trafnej oceny i rozwia-
zywac praktyczne problemy zyciowe, a zarazem wskazuje na zdolno$¢ myslenia
w sposob gleboki, wielostronny i1 przewidujacy. Jest to wigc trafne zachowanie
si¢ w takich przypadkach, ktore maja najbardziej niepowtarzalny indywidualny
charakter. Dlatego tez wiedza sprzyjajaca madrosci musi wykracza¢ poza zna-
jomos¢ najbardziej standardowych sytuacji zyciowych oraz ogoélnych prawidto-
wosci. Cztowiek madry dziala rozwaznie, czyli bada sprawg i przewiduje skutki,
zanim podejmie decyzj¢. Ponadto, od ludzi madrych zwykle oczekuje si¢ odpo-
wiedzi na wiele drgczacych pytan. Oto niektore z nich: Jak zy¢ godziwie? Co
czyni¢, gdy los przestat by¢ przychylny, a ludzie sa zli? Jaka podja¢ decyzjg,
gdy kazde rozwiazanie naraza na krzywde kogo$ bliskiego? Do czego dazy¢? Co
uzna¢ za najwazniejsze, a co tylko za wazne? Jak dawac¢ sobie rad¢ w samotno-
$ci? Jak przesta¢ sig¢ ba¢ $mierci i cierpienia?

40 W wyobrazni starozytnych medrcem byt przede wszystkim ten, kto kontemplowat rozgwiez-

dzone niebo i odczuwal glgbokie przekonanie o porzadku i racjonalnosci wszechrzeczy.
W znaczeniu bardziej nowoczesnym medrcem jest czlowiek utrzymujacy harmonig z ludzko-
$cia, kto w sprawach ludzkich posiada zrozumienie, chociaz sam wszystkiego nie przezyt. Ma-
dros¢ to, w znaczeniu antycznym, intuicyjna znajomo$¢ praw $wiata, a w sensie nowoczesnym
rozumienie probleméw innych ludzi”. J. Didier, Sfownik filozofii, Katowice 1995, s. 227.

P.B. Baltes. H.J. Smith, Towards the Psychology of Wisdom and its Ontogenesis, [w:]
R.J. Stenberg (ed.), Wisdom: Its Nature, Origins and Development, New York 1990, s. 87-120.
J. Twardowski, Pewnos¢ niepewnosci, czyli aforyzmy Jana Twardowskiego, Warszawal999, s. 195.
4 K. Kania, dz. cyt., s. 152.

A. Iwanowska, Elementarz Ksiedza Twardowskiego, Warszawa 2000, s. 134.
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Stwierdza sig, ze do panowania nad przyroda potrzebny jest cztowiekowi ro-
zum, natomiast do kierowania wlasnym zyciem potrzebna mu jest madro$¢* jako
sposob bycia. Madro$é to, w znaczeniu antycznym, intuicyjna znajomos$¢ praw
$wiata, a w sensie nowoczesnym rozumienie problemow innych ludzi. Chociaz
zawiera w sobie rys praktyczny, jest czym$§ zupelnie innym niz zaradno$¢
i spryt. Jest postawa refleksyjna i etycznie dodatnia. Jest wigc wiedza i cnota,
ktora jednoczy poznanie teoretyczne z realizacja ideatlu praktycznego. Potocznie
madros¢ to pojecie moralne, oznaczajace rOwnowage osobowosci, roztropno$é
albo umiarkowanie w zaspokajaniu pragnien. W tym znaczeniu madro$¢ prze-
ciwstawna jest namigtnosci oraz ghupocie. Ma podobny zakres znaczeniowy, co
rozwaga'’.

Stowo ,,madro$¢” oznacza: philéo- kocham, lubig; sofija to madros¢. Stad
rozumienie dostowne sprowadza si¢ do poszukiwania i mitowania madrosci. Nie
chodzi wigc tylko o zdobywanie wiedzy, ale bardziej o rozumienie tego, co
przeczuwamy, badz tego, co wydaje si¢ nam, ze wiemy" .

Stownik jezyka polskiego podaje, iz madros¢ to

(1) wiedza nabyta przez nauke lub do§wiadczenie; umiejetnosé jej wykorzystania, zasto-

sowania; rozumienie $wiata i ludzi, wiedza o nich; rozum, rozsadek, badz (2) umiejet-

no$é szybkiego orientowania sig; spryt, przebieglosé, przemyslnosé*.

Madro$¢ mozemy nabywaé, zdobywaé, czerpaC, posias€. Z powyzszymi
okresleniami tacza si¢ takie pojecia, jak: medrzec, madry, madrze, madrzenie.

W ikonografiach madro$¢ przedstawiana jest jako cztowiek o trzech twa-
rzach: jedna z nich zwrocona jest w przesztos¢, druga patrzy w terazniejszosc,
a trzecia — w przysztos¢. Zgodnie z ta symbolika cztowiek madry postepuje god-
nie — tak, zeby nie musiat wstydzi¢ si¢ swego zachowania takze w przysziosci.

Obok strony teoretycznej madro$¢ ma takze aspekt praktyczny, moralny.
Madro$¢ praktyczna jest znajomoscia dobra i zarazem postepowania wedtug tej
wiedzy. W konkretnych zaleceniach starozytnych madros$¢ taczy sig $cisle ze
sprawiedliwo$cia, mitoscia, prawoscia, roztropnoscia i mestwem. Jest wigc
umiejetnoscia zdobyta w postaci zdrowego sadu, przezornosci, rozumu i rozsad-
ku. Jest zrozumieniem prawd o §wiecie, glebokim wejrzeniem w rzeczywistosc,
poznaniem jej pierwszych przyczyn i ostatecznych celow. To pewien styl bycia,
umiejetno$¢ potaczenia wiedzy naukowej ze zdrowym rozsadkiem, to cecha
umyshu, charakteru i inteligencji, ktora pozwala by¢ dobrym cztowiekiem po-
przez panowanie nad swymi pope¢dami i namigtnosciami. Jest to wigc umiejet-
no$¢ zycia dajaca najwigcej pozytku i zadowolenia. Stanowi glebokie wejrzenie
w rzeczywistos¢, poznanie jej pierwszych przyczyn i ostatecznych celow.

Seneka, Listy moralne do Lucyliusza, Warszawa 1961, s. 5.

4. Didier, Stownik filozofii, s. 227.

G. Wodzinski, Filozofia jako sztuka myslenia. Zacheta dla licealistow, Warszawa 1993, s. 38-39.
8 Slownik jezyka polskiego, red. M. Szymezak, t. 2, Warszawa 1979, s. 129.
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Medrcy, ktorych wg starych zapisow bylo siedmiu, formulowali przepisy
i refleksje etyczne dotyczace tego, jak postgpowac, by nie dezorganizowaé
ustroju spotecznego, sobie korzys¢ przyniesé, a innym krzywdy nie zrobi¢. Zale-
cano wigc, by od mtodosci obiera¢ madro$¢ za towarzyszke zycia, poniewaz
z wszystkich dobr ona najwazniejsza i nie$miertelna®.

Kleobulos z Lindos powiadat: ,,Najlepsze jest umiarkowanie”, Chilon z Lacedemonu:
,»Znaj siebie samego”, Periander z Koryntu: ,,Panuj nad gniewem”, Pittakos z Mityleny:
,»Wszystko w miarg”, Solon z Aten: ,,Patrz na koniec zycia” (osoby, ktdra oceniasz),
Biasz z Prieny: ,,Ludzie przewaznie s zli”, a Tales z Miletu: ,,Nie r¢cz za nikogo”so.

W konkretnych zaleceniach starozytnych madro$¢ taczy si¢ $cisle ze spra-
wiedliwo$cia, mitoscia, prawoscia, roztropnoscia i mgstwem. Jest wigc umiejet-
noscig stosowna — w postaci zdrowego sadu, przezornosci, rozumu i rozsadku’®'.
Ponadto stanowi poglad na istotne przyczyny, motywy i warunki ludzkiego po-
stepowania’>. Miguel Unamuno idzie dalej, stwierdzajac, iz madro$é jest raczej
,poezja” i stanowi zdolnosé do petnej swiadomosci afirmujacej cztowieka™.

W Metafizyce Arystoteles sformutowat sze$¢ cech prawdziwej madrosci. Po
pierwsze, madro$¢ obejmuje cato$¢ rzeczywistosci. Polega na dotarciu do naj-
bardziej powszechnych mechanizméw, dzigki ktérym rzeczywisto$¢ istnieje.
Druga cecha madro$ci jest umiejetno$¢ pokonania trudnosci w poznaniu naj-
glebszych korzeni rzeczywistosci. Trzecia cecha madrosci jest pewnos¢, ktora
zdobywa si¢ w trudzie uczenia. Po czwarte, madro§¢ promieniuje na innych.
O tyle bowiem kto$ moze naucza¢ innych, o ile sam rozumie, czego chee®*. Po
piate, madrosci szuka si¢ dla niej samej. Nie ma wigc innej przyczyny, dla ktorej
ubiegamy si¢ 0 madro$é, jak tylko ta, zeby by¢ madrym®”.

O szoéstej 1 ostatniej cesze madrosci, jaka jest porzadek, wspominamy naj-
czesciej, chociaz jest ona przedmiotem najwigkszych nieporozumien. Chodzi
w niej o porzadek w mysleniu, jak i w dziataniu, i w ogdle w catej postawie zy-
ciowej czlowieka. Porzadek dynamiczny znaczy nie tylko ,,porzadkowac”, ale
i,rozkazywac”.

Madro$¢ jest wigc forma wiedzy taczaca refleksyjny namyst z nastawieniem
praktycznym. Przedmiotem nastawienia jest stworzenie rozumnej wizji dobrego
zycia, przy uwzglednieniu charakteru danej osoby i okolicznosci, a takze ocena
sytuacji, w ktorej przychodzi podejmowanie decyzji. Mozna ja utozsami¢ ze
stusznym sadem, ktory ocenia skomplikowane sytuacje i wizje dobrego zycia

4 W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 1, Warszawa 1983, s. 20-31.

3 E. Borowska, Pojecie madrosci w kulturze wspélczesnej, [w:] Aksjologiczne dylematy epoki
wspolczesnej, red. T. Szkohut, Lublin 1994, s. 162.

Por. Stownik jezyka polskiego, t. 2, s. 129.

Por. J. Pieter, Stownik psychologiczny, Wroctaw 1963, s. 230.

K.J. Brozi, Ludzie i kryzys cywilizacji. Szkice antropologiczne, Lublin 1995, s. 13.

J. Salij, Eseje tomistyczne, Poznan 1995, s. 44.

Tamze, s. 44.

51
52
53
54
55



56 Stanistaw Czestaw MICHALOWSKI

w kontekscie refleksyjnego zastanowienia nad kondycja ludzka™. Jest pracowi-
cie zdobywana dyscyplina umystu, ktorej rezultatem jest nabyta sprawno$¢ do
niewydawania sadow, a nalezycie uksztalttowany umyst nigdy nie jest catkowi-
cie pewien swych wiasnych pogladow, totez watpienie jest najwyzsza oznaka
madrosci®’.

Istniejac rowniez w aspekcie praktycznym, dotyczy sfery racjonalnej i jawi
si¢ jako dar, dzigki ktoremu potrafimy odr6zni¢ dobro od zta, w potaczeniu z mi-
toscia, roztropnoscia, sprawiedliwoscia. Cziowiek kochajacy ludzi postepuje
zgodnie z zasadami sprawiedliwosci, chociaz nie zna kodeksow prawnych. Jego
wyczucie sprawiedliwosci jest lepsze i trwalsze anizeli zmienne systemy legisla-
cyjne, naginane do celow politycznych™.

Potocznie ,,madros¢” to pojecie moralne, oznaczajace rownowage 0sobowo-
$ci, roztropno$¢ albo umiarkowanie w zaspokajaniu pragnien. W $wiadomosci
ludowej madrym jest najczgsciej ktos z bajek lub opowiesci rodzinnych. W baj-
kach 1 mitach ludzie madrzy najczgsciej sa malomdwni, maja siwe brody, nie-
dbaty, ascetyczny strdj i dziwne zwyczaje; z reguly mieszkaja z dala od ludzkich
siedzib, parza ziola, ,,zyja powietrzem” i udzielaja rad.

Celem zobrazowania madrosci zyciowej przywotamy sentencje z Nowej
ksiegi przystow polskich: ,lle kto ma cierpliwosci, tyle madro$ci”, ,,Doswiad-
czenie madrym czlowieka nie czyni”, ,,Ostroznosc¢ jest matka madrosci”, ,,Gdzie
jest pokora, tam jest i madro$¢”, ,,Watpienie rodzi pytanie, a to za$ rzeczy po-
znanie”, ,,Madry czlowiek sam si¢ nie chwali”, ,,Dobrocig ztego pokonasz”™.

Jozef Bochenski pisat o dwoch obliczach madrosci. Pierwsze oblicze to:
»Marno$¢ nad marnos$ciami i wszystko marno$¢. Jest jednak drugie oblicze, na-
uka o tym, co nam w tym naprawde smutnym potozeniu czyni¢ wypada. Czlo-
wiek jest malenkim, bezsilnym fragmentem $wiata, istniejacym tylko w ciagu
utamka kosmicznej sekundy, ale ten utamek to wszystko, czym rozporzadzamy.
Jak postepowaé by go nie zmarnowaé?”®. W tym celu sformutowat 16 przyka-
zan madro$ci. Osiem z nich obejmuja zasady podstawowe, a kolejne osiem od-
nosza si¢ do postgpowania wzgledem innych. Oto one:

Postepuj tak, abys$ dtugo zyt i dobrze ci si¢ powodzito.
Dbaj przede wszystkim o twoje zycie i zdrowie.
Uzywaj zycia.

Rzadz swoim zyciem.

Badz roztropny.

Zachowaj we wszystkim umiar.

Powzigta decyzje wykonaj mocno i wytrwale.

Zyj dla twojego dzieta.

PN R WD =

56 T. Honderich, Encyklopedia filozofii, t. 2, Poznaf 1999, s. 557.
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9. Uwazaj twoj stosunek do innych ludzi za nadzwyczaj wazny dla twojego zycia.

10. Badz ostrozny w stosunkach z innymi ludzmi.

11. Nie zajmuj si¢ innym cztowiekiem, wyjawszy, gdy on
—moze by¢ ci pozyteczny, albo dla ciebie niebezpieczny, mozesz mu pomoc lub
— jeste$ za niego odpowiedzialny.

12. Dawaj innym mozliwie mato informacji o sobie.

13. Wyjawszy, gdy chodzi o przyjaciot i bliskich, unikaj poufatosci.

14. Dbaj o zyczliwo$¢ ludzi.

15. Postgpuj tak, abys byt uwazany za cztowieka, na ktéorym mozna polegac.

16. Badz umiarkowanie solidarny z grupa, do ktorej nalezysz®'.

Pojecie madrosci zawiera zarowno tzw. (1) wiedze faktualng oraz (2) wiedzg
proceduralna, jak i (3) $wiadomos$¢ kontekstu zyciowego w dynamicznej, ciaglej
perspektywie (osoba zdaje sobie sprawe z wszelkich uwiktan i komplikacji moz-
liwych w zyciu), (4) wzgledno$¢ (relatywizm, elastycznos¢) zasad rzadzacych
jednostka i spolecznoscia oraz (5) niepewnos¢, wyrazajaca niezdeterminowanie
i nieprzewidywalno$é zycia®.

M. Pisarski przytacza 38 strategii postgpowania, jakimi nalezy si¢ kierowac,
chcac madrze przezy¢ zycie. Oto one:

W swoim postgpowaniu kieruj si¢ obiektywnymi zasadami.
Postgpuj honorowo.
Sktadajac obietnice, dotrzymuj ich.
Wypehiaj obowiazki.
Mow prawde.
Zawsze pomagaj stabszym.
Nie zabieraj czegokolwiek, co nie nalezy do ciebie.
Pracuj nad swoja kondycja fizyczna.
Dbaj o swoja emocjonalng inteligencje.
. Pracuj nad swoim charakterem i sita swojej motywacji.
. Panuj nad formami wyrazania gniewu.
. Zawsze szukaj porozumienia i nie odwracaj si¢ od ludzi proponujacych ci dialog —
rozmawiaj.
13. Nie staraj si¢ wygrywac kosztem czyjej$ przegrane;.
14. Nigdy nie dzialaj na niekorzy$¢ innej osoby.
15. W kazdej sprawie daz do powigkszania dobra zaangazowanych w nia 0sob.
16. Nie zatuj swego czasu dla innych.
17. Czas na ciszg, refleksje i relaks znajduj kazdego dnia.
18. Kiedy co$ zrobites zle lub wyrzadzites komus krzywdg, przyznaj sig, przepros i napraw.
19. Kiedy kto$ wyrzadzit ci krzywdg, wybaczaj.
20. Pielggnuj przyjaznie i znajomosci.
21. Nie przywiazuj nadmiernego znaczenia do pienigdzy, popularnosci, kariery, mod-
nych strojow. Trzymaj si¢ z dala od modnego Zycia tanim kosztem.
22. Sprawdzaj, czy przyjemnos¢, ktora wybierasz, jest zgodna z zasadami.
23. Nie oddawaj si¢ przyjemnosciom niekontrolowanym przez sumienie.
24. Nie daz do natychmiastowego spetnienia zachcianek.
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25. Stawiaj sobie wysokie wymagania i nie rezygnuj w obliczu trudnosci.

26. Nie poréwnuyj si¢ z innymi. Trzezwo oceniaj swoje mozliwosci i stale podnos ich poziom.

27. Nie ulegaj zniechgceniu, frustracjom i poczuciu bezsensu zycia.

28. Nie zadrgczaj si¢ poczuciem winy z powodow wiasnych niepowodzen, bledow
i grzechow.

29. Twoje czyny $wiadcza o tobie, a nie to, co méwisz i myslisz, dlatego solidnie pilnuj
swoich dziatan i dbaj o metody, ktore stosujesz.

30. Stawiaj sobie cele i daz do ich osiagnigcia.

31. Cel nie uswigca srodkow.

32. Nie potgpiaj ludzi. Ludziom dwulicowym, krgtaczom wspolczuj i staraj si¢ zrozu-
mie¢, dlaczego tak postgpuja.

33. Wykonuj rzeczy wazne przed pilnymi i nie pozwdl, zeby sprawy wazne, przez zanie-
dbywanie, stawaly sig pilne.

34. Jezeli jestes pewny, bron swego zdania, nawet gdy kto$ ,,silniejszy" mysli inaczej.

35. Daz do zawodowego profesjonalizmu.

36. Na drodze do wielkich spraw dbaj o drobiazgi.

37. Dbaj o wlasna kulturg, klaseg i styl.

38. Miej zdrowe poczucie humoru. Ucz sig zartowa¢ z samego siebie®.

Celem madrosci jest zapewnienie cztowiekowi prawdziwego szczescia albo
— przynajmniej — istotne przyczynienie si¢ do niego. Co prawda madros¢ nie
gwarantuje szczgsliwego obrotu kazdej sprawy, nie zapewnia powodzenia zy-
ciowego, nie zawsze chroni od cierpienia. Ratuje jednak od kapitulacji i zatama-
nia si¢ wobec trudnosci, od przegrania zycia. Jest glebokim wejrzeniem w rze-
czywisto$¢, poznaniem jej pierwszych przyczyn i ostatecznych celow jako ro-
zumienie prawdy, ktora sktania wolg do dziatania.

W czasach bardziej nam wspodtczesnych nastgpowaty szybkie zmiany pod-
wazajace pozycje starca jako medrca, az do efektu ,,szoku przysztosci”®. Polega
on na tym, ze tempo zmian warunkow zycia, wymuszone technologia spote-
czenstw postindustrialnych, powoduje, iz coraz wigcej ludzi nie nadaza. Staja si¢
oni bezradni w banalnych sytuacjach zyciowych.

Z pewnoscia przesada byloby sprowadzanie madrosci do zaradnosci w sro-
dowisku charakteryzujacym si¢ ogromnym tempem zmian technologii, zalewem
informacji czy permanentng migracja jednostek, uniemozliwiajaca dtugotrwate
wigzi. Pozostaja bowiem uniwersalne problemy zycia zwiazane z nagla choroba
czy wypadkiem i innymi losowymi zdarzeniami — z pojawianiem si¢ Zycia
i $miercig. W takich sytuacjach lepiej daja sobie rad¢ ludzie o znacznym do-
$wiadczeniu zyciowym, a szukac¢ ich mozna w najrézniejszych strefach spotecz-
nego labiryntu, wsréd wyksztatconych i niewyksztalconych. Znalez¢ ich mozna
wérod osob cechujacych sig specyficznym zyciowym do$wiadczeniem® zdoby-

8 M. Pisarski, Strategie postepowania w sytuacjach konfliktowych, ,,Wychowawca” 1998, nr 3,
s. 2-22.

 Por. A. Toffler, Szok przysztosci, Warszawa 1975.

85 J. Smith, P.B. Baltes, Wisdom — Related Knowledge: Age Cohort Differences in Response to
Life — planning problems, ,,Developmental Psychology” 1990, 23 (3), s. 494-505.
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tym w sytuacjach granicznych (egzystencjalnych), definiowanych jako sytuacje:
(1) cierpienia, (2) $mierci, (3) walki, (4) zdarzenia losowego czy (5) winy®.

2. Prudencjologia

Nauka madroSci zycia a spotkania dialogowe w egzystencji ludzkiej

Stwierdza sig, ze nalezymy do czasu, ktory ma wielu uczonych, ale mniej
medrcow, triumfu nauki i gtodu madros$ci, lecz wiedza rozproszona w naukach
szczegbtowych domaga si¢ syntezy. Nauka, madro$é¢®’ oraz wiara uczonego nie
sa rywalkami i apriorycznie nie mozna ich postrzega¢ opozycyjnie ani tym bar-
dziej alternatywnie. Wiara uczonego jest inspiracja do gloszenia i wyznawania
prawdy. Nauka jest prawdziwa, gdy prowadzi do madrosci. Lot ze ztamanym
skrzydtem (,,Wiara i rozum sa jak dwa skrzydta, na ktérych duch ludzki unosi
si¢ ku kontemplacji prawdy”®®) bywa krotki i prowadzi donikad.

Warto podkresli¢, ze nauka nie jest jedyna dziedzina aktywnosci umystowe;j
cztowieka. W naszej tradycji religijna wiara opiera si¢ na ufnosci, ktéra pokta-
damy w niezmiennej Najwyzszej Istocie. Jej niezmienno$¢ w przemijaniu dni
jest gwarancja przysztosci. Czujemy, ze mimo ciaglego przeptywu zmiennych
zdarzen, §wiat ma jakie$ niezmienne podloze, ktorego ogdlne cechy pozostaja
takie same. Wierza w to rowniez fizycy i matematycy®.

8 A. Maercker, Wisdom — Related Knowledge in the Context of Existential Dilemma. Plakat
zaprezentowany na warsztatach ,,Issues of Life-Span Development”, Schloss Ringberg, Ger-
many 1992, March 22-26.

Nauka stuzy rozeznaniu ksztaltow dobra i zta. Dlatego do dobra trzeba systematycznie dazy¢
i uczy¢ si¢ je rozpoznawac. Sokrates utrzymywal, Ze czynienie dobra i madros$¢ to dwa oblicza
tego samego. Niewykluczone, ze przytgpienie wzroku w ocenie dobra jest cena, jaka ptacimy
za wolnos¢ woli. Gdybysmy byli w stanie dostrzega¢ DOBRO w calym jego ontologicznym
blasku, nasza wola nie bylaby zdolna ani o milimetr zboczy¢ z drogi prowadzacej ku niemu.
Wiedza jest dobrem i zdobywajac ja, stajemy si¢ lepsi, poniewaz o$wieca tego, kto ja zdobywa.
Przestawanie ze $wiatlem przede wszystkim wzbogaca i daje posmak pigknej — cho¢ czgsto
trudnej — przygody. Patrz M. Heller, Jak by¢ uczonym, wybor i opracowanie M. Szczerbinska-
-Polak, Krakow 2009, s. 9—13.

Jan Pawet I, Encyklika ,, Fides et ratio” 14.09.1998 (pierwsze zdanie dokumentu).

Profesor matematyki Ennio de Giorgi stwierdza, ze Biblia moze rzuci¢ nowe $wiatlo na pracg
naukowa. Nie mozemy posias¢ wszelkiej wiedzy nagromadzonej przez ludzko$¢ w ciagu stule-
ci, ani tez okresli¢ i rozwiaza¢ najwigkszych probleméw dzi$ jeszcze nierozstrzygnigtych. Sy-
tuacja ta przypomina polozenie Salomona opisane w Biblii oraz modlitwg, w ktorej prosi on
Pana o dar madros$ci: Panie Boze m¢j, Ty$ ustanowit krolem Twego stuge, w miejsce Dawida,
mego ojca, a ja jestem bardzo mtody. Brak mi do§wiadczenia... (1 Krl 3, 7). Madro$¢ jako do-
bro wspoélne ludzkosci winna by¢ zachgta do dialogu, wspotpracy i ufnego przekazywania wie-
dzy. W tym przypadku Biblia potwierdza nasze stowa, dajac ludzkiej wspdlnocie radosny obraz
madrosci: ,,Madro$¢ zbudowata sobie dom i wyciosata siedem kolumn, nabita zwierzat, namie-
szala wina i stot zastawita. Stuzace wystata, by wotaly z wyzynnych miejsc miasta” (Prz 9).
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Obie, nauka i madros¢, sa konieczne, cho¢ nie sa tym samym. Madro$¢ od
wiedzy rozni si¢ gtéwnie tym, ze ona nie tylko wie, ale rowniez wie, po co wie
1 co zrobi¢ z tym, co wie. Madros$¢ jest ,,z natury” od wiedzy pokorniejsza — wi-
dzi dalej i dlatego wie, iz wie niewiele, fragmentarycznie, w potmroku. Ale ma-
dro$¢ wyrasta z rozumnosci, przybierajac ksztatt nauki: scientia fidei.

Na marginesie podkre§lmy: pedagogii osoby nie wolno traktowa¢ wylacznie
jako nauki, gdyz winna zawsze pozosta¢ madroscia (scientia sui generis) — gra-
niczna dyscypling racjonalnogci’.

Pytajac o madros$¢, ,,dotykamy” pamigci autobiograficznej osob, ktore raczej
,»wiedza, ze” co$ si¢ zdarzylo wtedy i wtedy, albo Ze jakie$ dziatanie wyniesione
z przesztosci jako pamigé 1 doswiadczenie doprowadzito do okreslonego wyniku.

Marzena Miskowiec, pytajac o madros¢ osob znaczacych, na Podhalu
otrzymata nastepujace odpowiedzi:

»Madros¢ to wiedza czerpana z otaczajacego nas $wiata (Zofia O., lat 53, nauczycielka,
Stare Bystre); ,,Madros¢ to pojgcie bardzo trudne do zdefiniowania, to co$ si¢ czuje i wie
od dziecka, to wiedza, ktora przekazuja nam starsi, doswiadczeni ludzie” (Franciszek O.,
lat 75, twérca ludowy, Stare Bystre); ,,Madros¢ to to, co stanowi cel ludzkiego dazenia
do doskonatosci” (Mariola K., lat 40, soltys, Biaty Dunajec); ,,Madros¢ to takie postgpo-
wanie, ktére powoduje, ze nie czynimy ludziom oraz sobie krzywdy, to dobro, pozytek
i szczescie” (Zofia G., lat 42, pracownica GOK w Biatym Dunajcu)’".

Moze wigc madros¢ dotyczy potaczenia wiedzy i inteligencji, znajomosci
i rozumienia $§wiata i ludzi, doswiadczenia, ktore pozwalaja nam radzi¢ sobie
w réznych sytuacjach.

Z powyzszego wynika pytanie: Czy madros¢ jest tylko cecha umystu nabyta
wraz z wyksztatceniem oraz kombinacja cech psychiki i inteligencji? Warto tu
wspomnie¢ o niekorzystnych konsekwencjach pragnienia wiedzy dotyczacej do-
bra i zla u pierwszych rodzicow. Historia wypedzenia Adama i Ewy z raju po
spozyciu jabtka z drzewa wiadomosci dobrego i ztego wskazuje na niebezpie-
czenstwo zwigzane z niepohamowanym dazeniem do coraz wigkszej wiedzy.
Czy istnieja wigc granice poszukiwania wiedzy? Czy kazdy problem jest wart
rozwiazania? Niewatpliwie, aby dziata¢ madrze, trzeba mie¢ wiedz¢ adekwatna
do danej sytuacji, wyobraznig, intuicj¢ oraz mozno$¢ wczuwania si¢ w postawy
i relacje innych, ale i opanowanie, spoko6j, rozwage wiazaca trzezwo mozliwo-
§ci’?. Bardzo czesto za wlasciwoscei, ktore towarzysza madrosci, uwaza sig cechy
moralne czlowieka: roztropnosé, szlachetnosé, skromnosé, uczciwosé, prawosc,
prostote, zyczliwos¢, szczero$¢ i mitose.

Patrz E. de Giorgi, Kilka mysli o nauce i mqdrosci, [w:] Uczony i wiara. Wyznania ludzi nauki,
red. J. Delumeau, przet. J. Grosfeld, Warszawa 1998, s. 48.

7 T. Weclawski, Uniwersytet i wyzwania fundamentalne, ,,Znak” 2000, nr 2 (537), s. 66.

" M. Miskowiec, Zasady i tresci Zycia rodzinnego zawarte w tradycji, kulturze i mqdrosci ludo-
wej na Podhalu, Cieszyn 2001, s. 235-236. Niepublikowana praca magisterska.

7. Szczepanski, Sprawy ludzkie, Warszawa 1988, s. 202-204.
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W znaczeniu najbardziej rozpowszechnionym i zarazem pierwotnym ma-
dros¢ oznacza umiegjetnosé zycia wedlug poje¢ danej kultury, w zgodzie ze spo-
teczenstwem i obowigzujacymi w nim zasadami etycznymi. Tak rozumiana ma-
dros¢ jest czyms roznym od uczonosci, nie wynika z sumy wiadomosci, lecz jest
umiejetnos$cia widzenia sensu zycia i jego réznych przejawoéw oraz wiasciwej
oceny zdarzen.

W jezyku potocznym styszy si¢ czasem okreslenie: ,,To cztowiek inteligent-
ny, ale niemadry” i w stwierdzeniu takim zawiera si¢ intuicja madrosci, ktora
dotyczy zycia i oceny postgpowania.

Umiejetnos¢ zycia madrego, zgodnego z wlasng i otaczajaca natura, z moz-
liwo$ciami i potrzebami, z oczekiwaniami wlasnymi oraz otoczenia, z realiami
otaczajacej rzeczywistosci to odwieczny ideat, do ktorego wciaz usilnie staramy
si¢ zblizy¢, a ktory jedynie tylko w jakiej$ niewielkiej czasteczce udaje sig¢ nam
zrealizowa¢ w zyciu indywidualnym i zbiorowym.

Poszukiwania w tym zakresie naukowe i protonaukowe lub tez nawet para-
naukowe sa uzasadnionym oraz nie pozbawionym szansy na powodzenie daze-
niem do rozwigzywania tego odwiecznego problemu. Glod wiedzy o zyciu ma-
drym i dobrym, wiecznie niezaspokojony, nieustannie nurtujacy ludzkose¢, jest sita
napedowa naszych wszystkich dazen, réwniez w obrebie nauki, sztuki i literatury.

Istnieje uzasadniona potrzeba oraz mozliwo$¢ wyodrebnienia dyscypliny
naukowej zajmujacej si¢ problematyka madrosci tego $wiata, ktora stanowi
podstawg powodzenia zyciowego oraz skutecznosci naszych indywidualnych
i zbiorowych zachowan bedacych wyrazem zyciowej aktywnos$ci. Umownie
nazwijmy ja prudencjologia, od tacinskiego prudentia — czyli madros¢. Za pre-
kursora prudencjologii nalezy uzna¢ Jozefa M. Bochenskiego (1902—-1995),
ktory w jednej ze swych licznych publikacji stworzyt taka oto wizjg: Madrosc¢
jest, albo moglaby by¢, nauka. W rzeczywistosci nauka jest o tyle, ze pozosta-
wiono ja jak dotad przewaznie prorokom lub literatom. Istnieje co prawda spo-
ro dyscyplin naukowych wzglednie do naukowych podobnych, w ktérych
znajdujemy tu i 6wdzie twierdzenia odpowiadajace nakazom madrosci, na
przyktad prakseologia, psychotechnika, socjotechnika, teoria administracji, teo-
ria decyzji, technologia reklamy i inne, ale one wszystkie zawieraja tylko
fragment tego, co powiedzieli na ten temat medrcy, poeci, prorocy. Zarazem
zadna z tych dziedzin nie rozpatruje nakazow z punktu widzenia naczelnej za-
sady madrosci”.

Prudencjologia obecnie zajmuje si¢ jedynie czastkowo i jak gdyby ,przy
okazji” twierdzeniami odpowiadajacymi nakazom madro$ci. Rowniez medycyna
i pedagogia naleza do ich grona, poniewaz obie dziedziny sa szczegdlnie ukie-
runkowane na zajmowanie si¢ upowszechnianiem twierdzen odpowiadajacych
nakazom zyciowej madrosci cztowieka.

3 J. Bochenski, Podrecznik mqdrosci tego $wiata, Krakow 1994, s. 108-109.
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Potrzeba poszukiwan sposobu na zycie madre i dobre na podstawie pruden-
cjologii wynika rowniez z nasilajacej si¢ wspolczesnej tendencji do mnozenia
si¢ zaktocen w sferze aktywnosci psychicznej i spotecznej jednostek i zbiorowo-
$ci ludzkich; skutki tych zaktocen sa coraz bardziej dokuczliwe i niebezpieczne.

Przedmiot badan prudencjologii koncentruje si¢ na zagadnieniach naleza-
cych do kregu tych spraw ludzkich, ktore decyduja o jakos$ci naszego indywidu-
alnego oraz zbiorowego zycia zgodnie z nakazami zyciowej madrosci. Ich klasy-
fikacja, oparta na jedynie ogélnie zarysowanej problematyce, obejmuje:

a) tresci oraz konstrukcj¢ logiczna nakazoéw madrosci zyciowej, ich zasadnos$¢ oraz sku-

tecznosC i przydatnosé dla praktyki;

b) zwiazki oraz zalezno$ci pomig¢dzy prudencjologia a innymi naukami, a przede wszyst-
kim medycyna, pedagogika, psychologia oraz socjologia;

c) istotg oraz znaczenie uwarunkowan pomigdzy nakazami i wskazaniami Zycia a regula-

mi moralnosci, etyki i prawa, a takze wystgpujace znamiona tozsamosci lub odrgbnosci;

d) istot¢ i znaczenie relacji pomigdzy praktyczna postawa racjonalna (prudencjolo-
giczna) oraz postawe idealna (moralng i prawna);

e) sposob na (,,technologi¢”) zycia madrego i dobrego ze szczegblnym uwzglednieniem
sposobOéw przeciwdziatania i zapobiegania blgdom aktywnosci psychospotecznej
oraz przewidywanie przysztych wydarzen i ich nastgpstw;

f) praktyczne znaczenie oraz postawg prudencjologiczna w zestawieniu z realiami na-
$zego zycia, oraz

g) zbidr wskazan i nakazow zycia madrego oraz dobrego.

Celem naukowym badan prudencjologicznych jest teoretyczne i empiryczne
ustalenie i1 uzasadnienie oraz zyciowe zweryfikowanie prawidet madrego i do-
brego zycia, celem praktycznym natomiast — ulepszanie sposobow dziatania na
rzecz zycia dhugiego, obfitujacego w sukcesy i powodzenie. W znaczeniu psy-
chopedagogicznym cel praktyczny badan dotyczy sposobdéw zapobiegania
i przeciwdziatania stresom oraz frustracji poprzez zwigkszanie odpornosci ludz-
kiej na wielorakie niekorzystne oddzialywania z zewnatrz.

Prudencjologia jako nauka o madrosci tego Swiata w swych poszukiwaniach
skutecznych sposoboéw regulowania rytmu zycia zajmuje si¢ rozwigzywaniem
problemoéw zyciowej madrosci w relacji: czlowiek—inni ludzie—cywilizacja. Jej
warto$¢ obrazuje Biblia, stwierdzajac:

Madro$¢ — skarb najcenniejszy [...] Umitowalem ja nad zdrowie i pigknos$¢ i wolalem
mie¢ ja anizeli $wiatlo, bo nie zna snu blask od niej bijacy. a przyszly mi wraz z nia
wszystkie dobra i niezliczone bogactwa w jej reku (Mdr, 7, 8-12).

Wielu pyta: Czy i jakie istnieja predyspozycje uzdalniajace do zdobywania
madrosci? W Talmudzie czytamy: ,,Wiele nauczytem si¢ od moich mistrzow,
jeszcze wigcej od moich towarzyszy, ale najwiecej od moich uczniéw”’™*. W in-
nym miejscu czytamy:

" 7 madrosci Talmudu, wybor, przekiad i opracowanie S. Datner i A. Kamienska, Warszawa
1988, s. 100.
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Cztery bywaja rodzaje tych, ktorzy siedza przed medrcami: gabka i lejek, filtr i sito.
Gabka, bo nasiaka wszystkim. Lejek, bo co wen wleja, to wychodzi. Filtr, bo przepusz-
cza wino, a zostawia osad. A sito, bo odsiewa gruba make, a zostawia najprzedniejszajs.

Wychowanie do madrosci to odwaga bycia wolnym, czynienie tego, co
uznajemy za shuszne, gdyz ,,z prawdziwa madroscia mamy do czynienia wow-
czas, gdy odkryta przez rozum prawda «zniewala» do dziatania wole”’®.

Czesto styszymy stwierdzenie, ze podstawa madrosci jest nauka, zdobywa-
nie wiedzy, ktora jest okreslona forma samoorganizacji doswiadczenia, nie bg-
dac w swej praktyce badawczej wrazliwa na jakiekolwiek zalecenia i normy
probujace dyktowac jej sposob postgpowania. Mozemy stwierdzi¢, ze madrosé
w aspekcie ludzkim nikomu jeszcze nie objawila si¢ we $nie, zanim nie zaczat
si¢ jej uczy¢’”’. Co wigcej, madro$é ksiazkowa nie na wiele si¢ przydaje, jesli
sami nie odnalezli$my wiasnej drogi do niej’®.

Inspiracja do zdobywania madrosci sa przemyslenia, przystowia oraz trady-
cja ludowa zakorzeniona w regionalnej kulturze. Posiadaja one wlasciwosci ale-
goryczne, dydaktyczne, trwale i powszechne wyrazane w obrazie znaczenia do-
stownego 1 przenosnego. Prosta konstrukcja przystowia utatwia wyrazanie w ze-
stawionych obok siebie zdaniach szeregu spostrzezen dotyczacych czlowieka
i otaczajacego $wiata. Zastanawiajac si¢ nad pojgciem madrosci, przytaczamy
kilka przystow, ktore moga stac si¢ drogowskazami zycia.

,1le kto ma cierpliwosci, tyle quros’ci””. ,Doswiadczenie madrym cztowieka czyni

,Ostrozno$é jest matka madrosci™'. ,,Gdzie jest pokora, tam tez jest i madro§¢™™.
»Szkoda nie tuczy, lecz rozumu uczy”“. »Watpienie rodzi pytanie, a to za$ rzecz pozna-

nie”®. | Madry cztfowiek sam sig nie chwali”®. ,, Dobrocia ztego pokonasz”®.

580

Przywotajmy jeszcze kilka powiedzen gorali z Zyweca, ktorzy uwazali, ze
kazdy cztlowiek ma honor i winien zgodnie z nim postgpowac w kazdej sytuacji:
,I dziod swoj honor mo”, oraz ,,Tyn dhugo zyje, kto dobrze zyje”™".

W stosunkach migdzyludzkich gorale opierali si¢ na powiedzeniu: ,,Gron

z groniem si¢ nie zyndzie, a clowiek s ctowiekiem zawsze”™, co oznacza, ze tak
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Tamze, s. 103.

M.J. Kawecki, Warsztaty samorozwoju, ,,Edukacja i Dialog” 1995, nr 2, s. 62.
Cz. 1]. Glenskowie, Mysle, wiec jestem, Warszawa 1993, s. 114.

L. Szestow, Apoteoza nieoczywistosci, [w:] T. Gadacz, Wypisy z ksiqg filozoficznych, s. 13.
J. Krzyzanowski, Nowa ksiega przystow polskich, t. 1,s. 322.

80 Tamze, s. 403.

*' Tamze, t. 2, 5. 507.

2 Tamze, t. 2, s. 922.

¥ Tamze, t. 3, 5. 400.

8 Tamze, t. 1, s. 629.

8 Tamze, t. 1, s. 299.

86 Tamze, t. 1, s. 449.

87 W. Butka, Bojki starego bacy, cz. 2, Bielsko-Biala 1989, s. 115-116.

8 Tamze, s. 115.
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powinnismy zy¢, by cztowiek mial zawsze odwage spojrze¢ drugiemu w oczy.
Przystowie ,,Idz prostom drogom, a daleko zondzies™ zwraca uwage, iz pra-
wos¢ w postepowaniu winna by¢ podstawa ludzkiego zycia. Glosza takze po-
chwatle kraju rodzinnego: ,,Cudzy kroj kwol, a do swego uciekoj”; ,,I ptok tam
ciongnie, ka si¢ ulongnie™.

Innym powiedzeniem w zachowaniu madrosci zycia jest stwierdzenie: ,,Nie
wszystko, co wiesz — mow; co slyszysz — wierz; co widzisz — sadz; co mozesz —
czyn; co tadne — kochaj, a co zte — nienawidz, jesli chcesz fortunnie, bogobojnie
1 przyjemnie przezy¢ ten tez padot”.

Uogolniajac, mozemy powiedzieé, ze osoby odznaczajace si¢ odpowiedzial-
na madro$cia
— wierza w swoje zdolnosci rozwiazywania problemow poprzez wytrwalosc,
— kontroluja swoja impulsywno$¢ oraz sa otwarte na pomysty innych,

— wspoldziataja z innymi przy rozwiazywaniu probleméw poprzez stuchanie

1 wspolczucie,

— tolerujac niejednoznacznos$¢ i ztozono$é¢, sumiennie podchodza do proble-
mow z roznych perspektyw,

— uprzednie do$wiadczenia wiaza z aktualnymi oraz sa otwarte na inne roz-
wiazania i dowody, ktore zaprzeczaja dominujacym punktom widzenia,

— stawiajq pytania: ,,co by bylo, gdyby”, kwestionujac zatozenia, bawiac sig
przestankami,

— sa zdolne do przenoszenia pomystow, umiejetnosci z jednej sytuacji na druga,

— maja zdolnosci metapoznawcze, dlatego planuja, obserwuja i oceniaja wiasne
myslenie oraz sa zaciekawieni $wiatem, stawiajac tzw. ,,dobre pytania™'.

Spytajmy wigc, jakie zadania edukacyjne wynikaja z przewidywanych zmian
1 wyzwan XXI wieku? Zadaniami edukacyjnymi XXI wieku sa nie tylko ksztatto-
wanie umiejetnosci krytycznego korzystania z wiedzy czy ksztalcenie na rzecz bu-
dowania demokracji, ale i edukacja do przetrwania (ekologizm, prozdrowotno$¢
i walka z ubostwem przez rownos$¢ szans), praca nad soba w postaci dobrych relacji
z innymi i przyroda w poczuciu odpowiedzialnosci za $wiat bliski i globalny”.

Anna Waltas, zastanawiajac si¢ nad zalezno$cia madrosci zycia od spotkan
dialogowych, postawita grupie rodzicow uczniow klas VIII trzy pytania: 1) Jakie
postawy prezentowane w rodzinie ulatwiaja poznawanie $wiata wartosci,
a wsrod nich sensu zycia w toku spotkan dialogowych? 2) Jakie cechy osobowe
ulatwiaja wyrazanie inteligencji emocjonalnej w kontakcie interpersonalnym?
3) Jak budowaé myslenie tworcze?”

8 Tamze, s. 124.

% Tamze, s. 123.

' Pedagogika ogélna. Problemy aksjologiczne, red. T. Kukotowicz, M. Nowak, Lublin 1997, s. 21-22.
2 Pedagogika i edukacja wobec nadziei i zagrozer wspolczesnosci. Materiaty z III Ogélnopol-
skiego Zjazdu Pedagogicznego, red. J. Gnitecki i J. Rutkowiak, Radom 1999, s. 142.

A. Waltas, Spotkania i dialogi w rodzinie przygotowujqce do madrosci zycia, Cieszyn 1998,
s. 79—105, niepublikowana praca magisterska.
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Obecnie bardzo czgsto utozsamiamy madro$¢ z umiejetnoscia myslenia in-
nowacyjnego, tworczego, plodnego. Uznajemy myslenie reaktywne, krytyczne
wraz z inteligencja stanowiaca pewien potencjal. Ujmujemy wigc cata ztozonos¢
otaczajacego nas §wiata poprzez obserwacj¢ rzeczywistosci, gdyz madros¢ jest

bardziej istotna niz spryt i inteligencja’.

Pomoca w ksztattowaniu sprawnego myslenia jest budowanie postawy zy-

ciowej poprzez stwierdzenia:

,»Kazdy musi mysle¢, kazdy moze to robi¢”; ,,Myslenie jest umiejgtnoscia, ktora mozna
wyksztatci¢”; ,,Jestem cztowiekiem mys$lacym”; ,,Mogg robi¢ postgpy w mysleniu”; ,,Ce-
lem myslenia nie jest to, zeby mie¢ zawsze racjg”, ,,Stuchaj i dowiaduj si¢ wciaz czego$
nowego — to klucz do sprawnego myslenia”; ,,Badz zawsze skromny — arogancja jest ce-
cha niegodna czlowieka rozumnego”; ,,Nie mieszaj swoich ambicji do myslenia. Staraj
si¢ widzie¢ rzeczy obiektywnie”; ,,My$lenie powinno by¢ konstruktywne, a nie negatyw-
ne’; ,,Staraj si¢ zglgbiaé (rozeznad) zagadnienie, zamiast wdawac si¢ w spory na jego te-

mat”; ,,Zdolnosci tworcze i innowacyjnos¢ moze sobie wyrobi¢ kazdy”.

Liczymy, Ze przytoczone stwierdzenia beda pomoca w rozwinigciu wrodzo-
nej madrosci, cho¢ jej rozwoj winniSmy wspieraé¢, od dziecka formutujac nawyki

myslowe oraz kierujac si¢ jasnymi regutami:

1.

10.

11.

12.

Rozpatrujac madro$¢ nauczyciela, stwierdzamy, ze sktada si¢ na nia prak-
tyczna wiedza i dos§wiadczenie zyciowe. Dlatego jednym z warunkow jej osia-

Badz zawsze konstruktywny.

Myslac, spiesz si¢ powoli i staraj si¢ maksymalnie wszystko upraszczac.

Odcinaj si¢ od swoich ambicji osobistych, Staraj si¢ z dystansu spojrze¢ na wlasny
wysitek myslowy.

Czym zajmujg si¢ w tej chwili? Jaki konkretnie jest cel i przedmiot mojego namystu?
Pamigtaj o ,,zmianie biegdw” w pracy mys$lowej. Wiedz, kiedy postuzy¢ si¢ logika,
kiedy fantazja, kiedy poszukiwa¢ informacji.

Jaki jest wynik mojego myslenia — dlaczego jestem przekonany, ze rezultat mojego
myslenia jest wlasciwy?

Nastawienia uczciwe i emocje stanowia wazny sktadnik myslenia. Powinno sig¢ je brac¢
pod uwagg dopiero po rozeznaniu sytuacji czy zgl¢bieniu problemu, a nie przedtem.
Zawsze szukaj dodatkowych mozliwo$ci do wyboru (alternatyw), nowych sposobow
widzenia problemoéw czy pomystow.

Staraj si¢ sprawnie porusza¢ migdzy poziomem wysokiej abstrakcji (idei przewod-
niej, szerokiego spojrzenia) a poziomem konkretu i szczegotu.

Czy mamy do czynienia z koniecznoscia, czy tylko z mozliwoscia? Wynik logiczne-
go rozumowania jest wart tylko tyle, ile informacja i wiedza o rzeczywistosci, na kto-
rej si¢ opiera rozumowanie.

Odmienne poglady moga bra¢ si¢ z rdznych sposoboéw postrzegania rzeczywistosci,
na ktorej opiera si¢ rozumowanie.

Kazde dziatanie niesie za soba nastgpstwa i skutki, ktore wptywaja na ludzi i otacza-
jacy $wiat”.

%% E. de Bono, Naucz swoje dziecko mysle¢, Warszawa 1994, s. 12-25.
93 Tamze, s. 64.
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gnigcia jest znajomo$¢ faktow, sytuacji i spraw zwiazanych m.in. z migedzyludz-
kimi kontaktami i konsekwencjami decyzji zyciowych. Istotna rolg odgrywa
takze praktyczna znajomo$¢ ludzi, np. typdéw ich temperamentdéw, charakteru
i umyshi®®. Dlatego istotna jest wiedza (wykraczajaca poza znajomo$é¢ zachowan
ludzkich — uczniowskich w sprawach czgstych, ale i typowych) dotyczaca za-
chowan i reagowania w sytuacjach problemowych i indywidualnych.

Zrozumienie roli sktadnikéw madrosci w odniesieniu do procesu edukacyj-
nego ulatwi nam ponizszy schemat:

MADROSC CZLOWIEKA

DUZA PRAKTYCZNA ZDOLNOSC SPECYFICZNAGO PRZEKONANIA, OCENY
WIEDZA STOSOWANIA SWOJEJ WIEDZY POSTAWY | WARTOSCI
SPRAWNE SAMODZIELNE L
PRZEWIDYWANIE MYSLENIE TRAFNGOSC OCENIANIA

UMIEJETNOSC TRAFNEGO ROZWIAZYWANIA
PRAKTYCZNYCH PROBLEMOW

Sktadniki madrosci

Mozna wigc powiedzie¢, ze madro$¢ to pewien styl bycia, umiejetnos¢ pota-
czenia wiedzy naukowej ze zdroworozsadkowa, to cecha umystu, charakteru
i inteligencji, ktoéra pozwala by¢ dobrym cztowiekiem poprzez panowanie nad
swoimi popgdami i namigtnos$ciami. Jest to wigc umiejetnosé zycia dajaca innym
najwigcej pozytku i zadowolenia.

Przypomnijmy: kiedy$ wybito medal na cze$s¢ Konarskiego — pijara. In-
skrypcja brzmiata: SAPERE AUSO — TEMU, KTORY ODWAZYL SIE BYC
MADRYM.

Jak wigc budowaé postawe madrosciowa, rozwijajac potencjat ludzki, od-
krywajac to, co dla nas jest najwazniejsze jako priorytety zyciowe? Jedna z me-
tod moze by¢ kategoria perspektywy konca. Stad sformutowane py-
tanie: Co chcialbym ustysze¢ od swoich bliskich, kiedy bede juz na emeryturze,
czy tez $wigtowat swoj wazny jubileusz?

Mozemy tez stawiaé perspektywe konca swojego zycia i pyta¢: Co po nas
zostanie lub co zabierzemy ze soba na druga strong? Czy chodzi tu tylko
o wktad w zycie innych (szczesliwa rodzina, pickny dom, wyksztalcenie, praca
nad ciekawym projektem), a moze wykorzystane talenty, silne strony i kompe-

% J. Sawinski, Czy jestem madrym nauczycielem?, ,,Edukacja i Dialog” 1996, nr 1, s. 14.
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tencje, cechy charakteru i postgpowanie w postaci uczciwosci, sprawiedliwosci,
konsekwencji czy pracowitosci? Przystowie mowi: ,,Rob, co cheesz, a konca patrz”.

Inng propozycja budzaca nadzieje¢ moze by¢ przekaz madrosci w oparciu
o tzw. wielkie ksiggi cywilizacji zachodniej uwzgledniajacy prawdziwa klasyke
kultury europejskiej. W mys$l programu zajecia moga odbywac si¢ w wirtualnej
klasie, czyli logowanie siebie w okreslonej godzinie, a w pokoju ucznia moga
przebywac¢ rodzice, stuchajac, co si¢ dzieje, czyli kto i co moéwi. Wpisanie do
kanonu dyskusji projektu edukacyjno-formacyjnego arcydziet polskiej literatury
odstania przed nami tajemnice cztowieczenstwa poprzez dylemat: Kim jestesmy,
skad pochodzimy i po co zyjemy? W ten sposob nieustanne spotkania dialogowe
w polaczeniu z rodzing i szkota w pryzmacie przemieszczania si¢ na duze odle-
glosci pozwalaja zdobywac:

— umiejetno$¢ wlasciwego ujecia rzeczywistosci, jej zasad oraz znajomo$¢ shusznych

norm postonwanla;

— umiejgtnos¢ rozréznienia dobra i zta, pigkna i brzydoty, wyrazajacych si¢ w mysli i czynie;

— odroéznienie prawdy od falszu przy otwartosci na poglady innych ludzi;

— umiejetnos¢ wgladu do wngtrza i poznawania ludzi i rzeczy takimi, jakimi sa;

— zrozumienie prawdy o §wiecie;

— silng wolg dziatania po odkryciu jakiej$ prawdy;

— opanowanie umiej¢tnosci myslenia globalnego oraz ukazanie uniwersalnego charak-

teru wiedzy, przenoszac ja na prawidta zycia.

Z tego tytulu mozna przyjmowaé, ze madro$¢ jest rozumieniem $wiata i lu-
dzi poprzez prawidtowe bycie, jako element percepcji bedacy wnikliwa obser-
wacja otoczenia. Jest to rozlegtos¢ pola widzenia z roznych stron, ktérej moze-
my si¢ uczy¢. Aby nauczy¢ dziecko mysle¢, musimy zastosowac pewien trening,
ktory pozwoli wyeliminowa¢ bledy poprzez rozpoznanie. Trenowanie mys$lenia
tworczego jest mozliwe, ale pod warunkiem, ze przedmiot naszych oddziatywan,
czyli mys$lenie tworcze, potraktujemy jak kazdy inny rodzaj aktywnosci. Nalezy
odmitologizowaé pojecie ,,tworczos¢”, ktora wedtlug wielu ludzi dotyczy tylko
0sO6b wybranych, jest czym$ nadprzyrodzonym, nadzwyczajnym. Nalezy zda¢
sobie sprawg z tego, ze kazdy cztowiek jest z natury tworczy. Ale tworcze my-
$lenie jest bardzo czgsto zablokowane i dlatego celem treningu jest usunigcie tej
przeszkody. Juz samo zadanie pytania przez dziecko jest przejawem twoérczosci
tak zwanej ,,potencjalnej”, podatnej na zabiegi stymulacyjne.

Tytulem inspiracji tworczej przywotajmy dwa dialogi. Pierwszy mtodzienca
Z mistrzem.

Na pytanie: Jak zosta¢ madrym? Mistrz odpowiedzial: Jesli chcesz zosta¢ uczonym, jesli
chcesz pisa¢ ksiazki naukowe, musisz ze wszystkiego zrezygnowaé, musisz wyrzec si¢
wszystkiego i tylko si¢ uczy¢. Musisz przyzwyczai¢ si¢ do gltodu i ngdzy, do zycia z tego,
co ci dadza litosciwi ludzie. Ponadto, jesli chcesz czyni¢ postgpy w madrosci, zgddz sig
z tym cierpkim faktem, Ze w sprawach zewnetrznych uchodzié bedziesz za glupca i btazna®’.

7 Epiktet, Diatryby, [w:] T. Gadacz, o mqdrosci i glupocie, Krakow 1995, s. 27.
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Inny dialog dotyczy pigcioletniej Ewelinki z cztowiekiem dorostym opowie-
dziany przez znajomego:

— Czy ty jeste$ madry?

To pytanie Ewelinki, pigcioletniej coéreczki mojego znajomego, zaskoczylo mnie.
Spojrzatem w jej kierunku: w oczach nie dostrzeglem niczego wigcej niz zaciekawienie
i oczekiwanie na odpowiedz.

— Staram sig, Ewelinko.

Ta odpowiedz nie wystarczyta. Ustyszalem nastgpne pytanie:

— Ale ty mi powiedz, czy cztowiek musi by¢ madry?

Powinienem, skoro rozumno$¢ jest cecha istotna, konstruktywna czlowieczenstwa.
Nie bedg jednak robit wyktadu o naturze cztowieka matemu dziecku. Poprzedni namyst
nie byt tak dlugi i trwat kilka sekund. Ten byt jeszcze krotszy, odpowiedziatem:

— Lepiej, zeby byt madry.

To wystarczylo. Z czasem kazdy z nas powinien spyta¢ samego siebie: Czy
ja jestem rzeczywiscie madry? i dluzej nad ta sprawa pomedytowac. Czy to jed-
nak wystarczy? Moze pytanie: ,,Czy bytem dzi§ madry?” nalezatoby zamiesci¢
w codziennej refleksji.

Zatem prawdziwe wychowanie madrosciowe (jako proces edukacji i auto-
edukacji) polega na dopasowaniu oddziatywan indywidualnych do wieku, by
doprowadzi¢ do przebudzenia osoby jako zmiany w do$wiadczeniu wewngtrz-
nym. Pedagogii wspotczesnej potrzebne jest spojrzenie holistyczne, dotyczace
modelu cztowieka polaczonego nierozerwalnie z paideia bedaca ,,madroscia mi-

tosci™®® weiaz odstanianej jako horyzont bycia cztowiekiem.

3. Wzrastam w madrosci

Miedzy wiedzg, moralnoscig a odwagg bycia

Wypracowujac pelna wizje cztowieka, jego droge do madrosci zycia (tj.
wiedzy, moralnosci 1 odwagi bycia), przy pelnym korzystaniu ze zdobyczy an-
tropologii i kompetencji metafizyki, zatrzymajmy si¢ nad wiedza jako rodzajem
precyzyjnego ujmowania faktow, ktore staramy si¢ zrozumie¢ i wyjasni¢ innym.

Rozum — kierujac postgpowaniem cztowieka — stosuje do czynow uzyskane
od rozumu teoretycznego wiadomosci i normuje wedle ich wskazan dziatalnos¢
wszystkich innych wtadz ludzkiej psychiki (rozum praktyczny). Rozum teore-
tyczny jest rozumem poznajacym, praktyczny natomiast, majac za soba poznanie
wspomagane przez wole, pozwala kierowaé codzienna dzialalnoscia cztowieka®™.

Do takiego trafnego sadu rozumu potrzebna jest wiedza, ktorej zrodta tkwia
w doswiadczaniu, a raczej w dociekaniu niz gromadzeniu informacji. Okresla si¢

% Por. Czlowiek i Swiat. Szkice filozoficzne, red. R. Darowski, Krakow 1972, s. 40-41.
% J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowaweza, t. 1, Lublin 1986, s. 19, 34, 110. Ojciec Woro-
niecki rozréznia rozum teoretyczny i praktyczny.
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ja jako wiedze o tym, jak urzadzony jest swiat, o komplikacjach rzeczy, o wa-
runkach i pragnieniach ludzkich dziatan, jako wiedza o tym, co dobre i zte, co
szlachetne i1 pigkne, a przez to godne dazenia; jako wiedza w §wietle tego, co
cenne i warto$ciowe'*.

W odniesieniu do edukacji stanowi poziom opisowo-deskryptywny i poziom
normatywny. To poziom normatywny w tacznosci z praktyka zycia pozwala od-
rozni¢ dobro od zta, kierujac si¢ wewnetrznym glosem oceniajacym moralna
warto$¢ stow, czynow, mysli. Ten glos wzywa nas do czynienia dobra, a unika-
nia zta, nagradzajac za postuszenstwo radoscia i spokojem, a karzac za niepostu-
szenstwo wyrzutami sumienia i smutkiem.

Jawi si¢ wigc potrzeba zdobycia okreslonych umiejgtnosci, by w imig¢ praw-
dziwego dobra wychowanek umial porzuci¢ chwilowe, powierzchniowe lub po-
zorne korzysci, cho¢by byly one nawet atrakcyjne i tatwe. Jest to przede wszyst-
kim wiedza o cztowieku i jego zyciu, o $wiecie za$ o tyle, o ile ma to wptyw na
jego sytuacje oraz znaczenie dla postepowania, czyli realizowania dobra. Zy¢
wedlug rozpoznanych wartosci, bez wzgledu na trudnos$ci i atrakcyjnos¢ dobr
pozornych, nie ulegaé¢ sile ani ztudzeniom — to nieustanne wyzwanie wycho-
wawcze rodzicow, nauczycieli i uczniow.

Aby zilustrowaé powyzsza tezg, ukazmy roznicg miedzy wyksztatceniem
humanistycznym Zydéw a innymi nosicielami tytutéw i dyplomow. Otoz wigk-
sz0§¢ Zydow z chederu i z domu wynosita szacunek do wiedzy bezinteresowne;j,
wspartej autorytetem religii i tradycji'”'. Czy rzeczywiscie tak byto? Celem lep-
szego zrozumienia powyzszych twierdzen poddajmy analizie proces tej edukacji.
Ot6z w domu i w szkole odbywaly si¢ nieustanne spotkania dialogowe, a sta-
wiane w konstrukcji dylematycznej pytania nie tylko wzmacnialy motywacje,
ale i przyczyniaty si¢ do rozwoju sfery umystowe;j.

Historia edukacji Zydow wskazuje nie tylko na metody i dobér tresci, ale
takze na skutki w postaci rozwoju pilnosci i systematycznos$ci, ktoére zaowoco-

watly licznymi wynalazkami i odkryciami na miare nagroéd Nobla'®%.

190 Sposobem uzyskiwania samos$wiadomosci uczniow moga stawaé sig realizowane cykle tema-
tyczne spotkan i dialogdw wychowawczych, np. Swiat, w ktorym Zyjemy — z czym spotykamy
si¢ w $wiecie?; Swiat a jezyk w ktorym méwimy o $wiecie; Istnienie a poznanie; Jak poznaje-
my $wiat? Co dzieje si¢ podczas poznania? Wszystko co jest, ma swoja przyczyng; Przyczyna
i skutek a odpowiedzialnos¢; Co mozna odkry¢ rozumem? Co od cztowieka zalezy, a co nie za-
lezy? Co to znaczy, ze jestem czlowiekiem? Niezawodna busola Zycia — wartos$ci: istnienie
wartos$ci ogolnoludzkich (istnienie realne cho¢ niewidzialne); Co dzieje si¢ z cztowiekiem, kto-
ry $wiadomie i dobrowolnie wybiera ktamstwo, zto? Hierarchia wartosci: wazne, wazniejsze,
najwazniejsze; Czyja to szkola? (dobro wspdlne); Prawo naturalne: co pomaga, a co przeszka-
dza w zdobywaniu zyciowej madrosci? itp.

191 5. Stempowski, Eseje dla Kasandry, Paryz 1961, s. 89-90.

12 Na poparcie powyzszych stwierdzen przywolajmy niektére z rozwazan Kazimierza Redzin-
skiego dotyczace zdobywania wiedzy przez ukazanie rozwoju szkot i oswiaty na przyktadzie
Lodzi, Tarnopola, Kalisza czy Zgierza; K. Redzinski, Oswiata i szkolnictwo Zydowskie w Kali-
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Przywotajmy dwie linie, wzdtuz ktérych przebiega rozwdj cztowieka: linia
wiedzy 1 linia bycia. Linia wiedzy jest na 0got zrozumiata, natomiast linia bycia
moze znajdowac sig na kilku ré6znych poziomach i nalezy do rozmaitych kategorii.

Zewngtrzne bycie czltowieka posiada wiele roznych stron: aktywnos¢ albo
bierno$¢, prawdomownos¢ albo sktonnos$¢ do ktamstwa; szczeros¢ lub odwaga,
tchorzostwo, drazliwos$é, egoizm czy tez gotowos$¢ do poswigcania sig, dume,
préznosé, zarozumiatosé, przedsigbiorczo$¢ itp.

Sens zrozumienia warto$ci w rozwoju sfery emocjonalnej zalezy od stosun-
ku wiedzy do bycia jako zbiegnigcie sig, wypadkowa refleksji teoretycznej
1 praktycznego dziatania.

W zyciu praktycznym mamy do czynienia z réznymi postawami i motywa-
cja zdobywania wiedzy. Sa osoby, ktorych celem jest che¢ posiadania wiedzy,
ale sens bycia przeradza si¢ w pyche, inni chca wiedzie¢, aby wiedziec€ i to jest
proznosé. Sa tez tacy, ktorzy chea wiedzie¢ dla wlasnego zbudowania — i to jest
roztropnos$¢, albo dla zbudowania innych — i to jest mitosc.

Dlatego to, co pojmujemy przez wiedzg, jest pewnym rodzajem precyzyjne-
go ujmowania faktow, ktére dobrze rozumiemy i mozemy wyjasni¢ innym lu-
dziom'®. Jest to przeswiadczenie o prawdziwosci czego$ i posiadanie racji do-
statecznej dla jego przyjecia.

Istnieje pig¢ sposobow pozyskiwania uzasadnionych przeswiadczen. Jest to
percepcja zmystowa, uogolnienie danych zmystowych, formutowanie i testowa-
nie hipotez, dedukowanie wnioskow z innych uzasadnionych prze$wiadczen
oraz dowiadywanie si¢ o czyms$ z relacji innych ludzi.

Starozytni podkreslali, iz znamionami wiedzy sa doglebnos$¢ i praktycznosc,
a nie wystarcza tylko zwykta obfito$¢ informacji. Nie dosy¢ duzo wiedzie¢, traf-
nie ocenia¢ ludzi i rzeczy, czy tez by¢ bieglym w wielu dziedzinach dziatania,
aby sta¢ si¢ madrym. Trzeba pozna¢ do glgbi i zarazem w sposdb zaangazowany
istotne 1 ostateczne normy, zasady, oraz uporzadkowaé wszystkie sprawy we-
dhug trafnie przyjetej hierarchii wartosci'®.

Sama wiedza nie daje zrozumienia, cho¢ w potocznym mysleniu ludzie nie
odrdzniaja rozumienia od wiedzy. Wydaje im sig, ze wigksze rozumienie zalezy

od wickszej wiedzy. Mysla, ze gromadzac wiedzg, zdobgda wigksze zrozumienie'”.

szu (1867-1914), [w:] Miedzy tradycjq a nowoczesnosciq, red. K. Redzinski, Czgstochowa
2007, s. 181-212; tenze, Publiczne szkolnictwo zydowskie w Lodzi (1865—1914), [w:] Edukacja
w dobie przemian kulturowych, red. K. Redzinski, M. Lapot, Czgstochowa 2009, s. 461-487;
tenze, Szkota Jozefa Perla w Tarnopolu (1813—1939), [w:] Spoteczne konteksty edukacji, red.
K. Redzinski, M. Lapot, Gliwice 2009, s. 225-245; tenze, Szkolnictwo Zydowskie w Zgierzu
(1885-1914), [w:] Edukacja wielokulturowa wyzwaniem dla nauk o wychowaniu, Cz¢stochowa
2010, s. 315-334.

193 p K. Mclnerney, Wstep do filozofii, thum. R. Matuszewski, Poznan 1998, s. 51.

19§, Kaminski, Pojecie nauki i klasyfikacja nauk, Lublin 1981, s. 26.

195 3. Szczepanski, Sprawy ludzkie, Warszawa 1980 s. 202-203.
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Réznica pomigdzy wiedza i rozumieniem staje sig jasna, gdy u§wiadamiamy
sobie, ze wiedza moze by¢ funkcja tylko jednego centrum, podczas gdy rozu-
mienie jest funkcja trzech centréw. Tak wigc aparat mys$lowy moze co$ wie-
dzie¢, ale rozumienie pojawia si¢ tylko wtedy, kiedy czlowiek czuje to i doznaje
tego, co jest z tym zwiazane.

Studiowanie — to trwajace przez cale zycie poszukiwanie wiedzy i samoro-
zumienia. ,,Czy nie myli si¢ (czlowiek) — pyta Jan Pawel Il — uwazajac, ze samo
poznanie czyni go madrym™'®. W zwiazku z tym $redniowieczni uczeni zydow-
scy porownywali uczonego erudyte, ktory zgromadzil mndstwo ksiazkowej wie-
dzy, ale nie pojat jej tresci, ani nie myslat o jej wykorzystaniu — do ,,0sta niosa-
cego ksiazki”.

Sama erudycja jest pusta parada wiedzy bez celu. Trzeba nie tylko wiedzy,
ale 1 rozumienia, tzn. umiejgtnosci spozytkowania tego, co si¢ wie. Wszakze
studiujacy Torg nie jest biernym gapiem ani turysta zerkajacym na krajobraz
wiedzy, lecz cztowiekiem zdecydowanym, aby zy¢ tym, co poznaje'”’. Uczenie
si¢ moze by¢ najwigksza przygoda w zyciu. Talmud przytacza przystowie: ,,Ten,
kto posiadl madros¢, posiadt wszystko; ten, komu brakuje madrosci, c6z ma?
Ten, komu brak madrosci, c6z osiqgnql?”log.

Studiowanie, ktore nie powigksza samorozumienia, nauka, ktoéra nie jest
zrodlem wewngtrznej przemiany, to tylko przestanki bez wniosku. Dlatego stu-
diowanie nie moze ograniczac¢ si¢ tylko do ¢wiczen akademickich, lecz powinno
by¢ doswiadczeniem angazujacym wszystkie aspekty osobowosci oraz stawa-
niem si¢ tym, co si¢ poznalo. Stwierdza si¢, ze nauka dla duszy jest tym, czym
pokarm dla ciata — zréodlem podtrzymujacym i wzbogacajacym zycie i poznawa-
niem siebie.

Madros¢ zaktada zdolnos¢ pojmowania oraz intuicje co do srodkéw i celow
praktyki jako strategii zycia'®”. Czesto styszymy stwierdzenie, ze podstawa ma-
drosci jest nauka, zdobywanie wiedzy, ktora jest okreslona forma samoorganiza-
cji doswiadczenia, ktora bedzie w swej praktyce badawczej wrazliwa na zalece-

nia i normy ukazujace sposob postgpowania badawczego''’.

19 Jan Pawet 11, Nauczanie spoteczne 1981, t. 4, Warszawa 1984, s. 74.

197 Niektore z sentencji madrosciowych Talmudu znalazly trwate miejsce w zyciu pafistw i naro-
déw. Oto one: ,,Kto ratuje jedno zycie, ratuje caty $wiat”; ,,Nie zwalnia si¢ dziecka ze szkoty
nawet do budowy $wiatyni”. Ponadto z punktu widzenia edukacji wskazujemy na potrzebg bu-
dowania przyjacielskich kontaktow poprzez wzajemne relacje stuzace zdobywaniu wiedzy, jak
i tworzeniu wigzi przez wspolny $piew. Myslg, ze istotng rolg integracyjna spetnia piesn $pie-
wana w roznych jezykach: ,,Hewenu szalom alechem” — Pokoj niech bgdzie z wami. Patrz:
Drzieci jednego Boga, oprac. i red. W. Chrostowski, Warszawa 1991.

18 B 1. Serwin, Duchowe dziedzictwo Zydéw Polskich, Warszawa 1995, s. 132,

19 K. Szaniawski, O nauce, rozumieniu i wartosciach, Warszawa 1994, s. 5.

"0 A. Folkierska, Recenzja: Teoretyczne podstawy pedagogiki, praca zbiorowa pod red. S. Palki,
,.Kwartalnik Pedagogiczny” 1988, nr 34, s. 207.
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Nie jest wigc madros¢ zbiorem informacji (potocznych czy naukowych), ale
jest zrozumieniem prawdy o $wiecie, gtebokim wejrzeniem w rzeczywistos¢, po-
znaniem jej pierwszych przyczyn i ostatecznych celow. To pewien styl bycia,
umigjetnos¢ potaczenia wiedzy naukowej ze zdroworozsadkowa, to cecha umystu,
charakteru i inteligencji, ktora pozwala by¢ dobrym poprzez panowanie nad swo-
imi popedami i namigtnosciami, dajac innym najwiecej pozytku i zadowolenia'"'.

Mozna wigc powiedzie¢, ze do trafnego sadu rozumu potrzebna jest wiedza,
ktorej zrodta tkwia w doswiadczeniu, a raczej w dociekaniu niz w gromadzeniu in-
formacji. Okresla si¢ ja jako wiedze o tym, jak urzadzony jest $wiat, o komplika-
cjach rzeczy, o warunkach i pragnieniach ludzkich dziatan; jako wiedzg o tym, co
dobre i zte, co szlachetne i pickne, a przez to godne dazenia; jako wiedzg¢ w Swietle
tego, co cenne i wartosciowe. Tak ujmowana wiedza jest cnota umozliwiajaca ro-
zumowi wydawanie sadow dotyczacych trafnego porzadku przedmiotéw poznania.
Jest to dazenie do prawdy, a zarazem wiedza o niej polaczona z postgpowaniem zy-
ciowym poprzez dopehnianie si¢ i rozwijanie w osiaganiu czlowieczenstwa''>.

Zdobywana wiedza moze mie¢ co najmniej trojaki charakter. Moze to by¢
wiedza empiryczno-opisowa, zwiazana z rejestrowaniem przejawow istnienia,
czyli odpowiadaniem na pytanie: co, gdzie i kiedy istnieje. Wiedza moze tez
mie¢ charakter wyjasniajacy i prowadzi¢ do proby zrozumienia przejawow ist-
nienia, czyli do odpowiedzi na pytanie, jak dziata i rozwija si¢ to, co istnigje.
Trzeci rodzaj wiedzy to wiedza uzasadniajaca, czyli wiedza o celu i sensie ist-
nienia, prowadzaca do odpowiedzi na pytanie, po co, dlaczego istnieje to, co ist-
nieje, oraz istnieje w taki sposdb, jak istnieje.

W przypadku wiedzy uzasadnionej racjonalno$¢ dziatania stanowi pochodna
wyobrazen sensu i celu istnienia, czyli dotyczy konsekwencji okreslanego $wia-
topogladu. Z tego punktu widzenia nie jest potrzebna szczegélna wiedza empi-
ryczna ani wyrafinowana teoria, lecz spojny system wartosci, ktory ukazuje
okreslony obraz $wiata i czlowieka. Wyobrazenia dotyczace celu i sensu istnie-
nia moga stanowi¢ konsekwencje przyswojenia sobie okreslonej tradycji kultu-
rowej, moga tez by¢ efektem §wiadomych poszukiwan i wyborow.

Postawmy pytanie: Czy wystarczy sama wiedza ksigzkowa? Stwierdzenie,
ze przerobitem ksiazke, jest watpliwa pochwata, jesli ksiazka nie przerobila nas.
Istnieje takze kontekst miedzy ,,wiedza ksiazkowa” a wiedza faktualna i proce-
duralna (o zyciu), ktory wyraza goralska anegdota: ,,Patsej Marys, idzie turysta
z mapom — bedzie o droge pytot”.

Nauczanie wychowujace, ktore nie powigksza samorozumienia i nie stanowi
zrodta wewnetrznej przemiany, to tylko przestanki bez wniosku.

Ponadto wiedza, ktora lezy u podstaw madrosci zyciowej, jest wiedza egzy-
stencjalna. Nalezy ona do osoby nie tylko pozornie, akcydentalnie, ale jest jej

" Leksykon mlodego czytelnika — wyrazy trudne, wazne i ciekawe, Warszawa 1988, s. 256.
12 K. Mudyn, O granicach poznania: miedzy wiedzq, niewiedzq i antywiedzq, Krakow 1995, s. 49-51.
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substancjalng czescia sktadowa. Tak jak wyptywa z substancjalnej glebi osoby,
tak tez oddziatywa na nia. Egzystencjalna wiedza ksztattuje i tworzy cztowieka
w jego totalno$ci i catemu zyciu nadaje piecze¢ duchowej dystynkcji.

Sposobem osiagania madrosci sa spotkania dialogowe stuzace rozwijaniu
myslenia tworczego, ktore sa prowadzone z uczniami juz od najmtodszych lat.
Przekonuja nas o tym badania Bogumily Zurek ukazujace sposob zdobywania
wiedzy przez dzieci przedszkolne. Podstawa pracy z dzie¢mi staly si¢ warsztaty
teatralne prowadzone w domu kultury przez aktora teatru Banialuka w Bielsku-
Bialej. Wsérod zabaw najbardziej lubianych znalazty sig: Zgadnij, kim jestem;
Jestem butem; Co nowego i dobrego w grupie? Protestuj¢ — akceptuje; Wspdlny
rysunek; Wywiad; Dlon'".

Prowadzone zajgcia eksperymentalne — jak wskazuja powyzsze stwierdzenia
— maja na celu stymulowanie myslenia tworczego w mysl zatozen Edwarda de
Bono'"*. Dotycza one podstawowych faz w postaci: percepcji, inkubacji i wery-
fikacji'"°. Natomiast przejawiana madro$é¢ zycia zostala zawarta w myslach: ro-
zumie¢ $wiat; poznawaé dobro; poznawaé siebie, dostosowywac postgpowanie
do tego, co zrozumiale; wiedzie¢ i stosownie do tej wiedzy dziatac.

Nalezy wigc podkresli¢, ze pojecie madrosci zawiera zarowno tzw. wiedze
faktualna oraz wiedze proceduralna, jak i $wiadomo$¢ kontekstu zyciowego
w dynamicznej, ciaglej perspektywie, wzglednos¢ zasad rzadzacych jednostka
i spoteczno$cia oraz niepewnos$¢, wyrazajaca niezdeterminowanie i nieprzewi-
dywalno$¢ zycia. W tym sensie madros¢ odnosi si¢ do istotnych spraw zycia, te-
g0, coO W nim wazne, regulujac stosunki ,,miedzy jednostka i grupa — z jednej
strony — a instytucjami z drugiej”''®. Prawdziwa madro$¢ winna wigc nauczaé
spraw istotnych, aby prowadzié¢ ludzi do najwyzszego dobra'"”.

Ponadto od ludzi madrych oczekuje si¢ zwykle odpowiedzi na wiele drgcza-
cych pytan: Jak zy¢ godziwie? Do czego dazy¢? Co uznac za najwazniejsze?.
Rodzina, szkota zmaga si¢ z owymi problemami, cho¢ nie zawsze sa one werba-
lizowane, a ich odpowiedzia jest praktyczny sposéb przezywania zycia w postaci
przyjmowanej postawy na co dzien. Dotyczy wigc moralnosci jako ogétu norm,
ocen i wzorow postepowania, ktore reguluja relacje interpersonalne.

Gdy tak rozmys$lamy o naszym Zyciu i o znaczeniu, jakie pragniemy mu
nadac, przechodzimy od strony teoretycznej do aspektu praktycznego, moralne-
go''®. Madro$¢ praktyczna jest znajomoscia dobra i zarazem postgpowania we-

'3 B. Zurek, Rozwijanie myslenia tworczego u dzieci w wieku przedszkolnym drogq do mqdrosci
zycia, Cieszyn 2001, s. 108—110, niepublikowana praca magisterska.

"4 E. de Bono, Naucz swoje dziecko myslec, s. 65-66.

115 7. Pietrasinski, Myslenie tworcze, Warszawa 1969, s. 11.

16 4. Jankowski, Etyka, Warszawa 1976, s. 17.

"7 G. Vico, Nauka stowa, cyt. za: T. Gadacz, Wypisy z ksiqg filozoficznych. .., s. 54.

"8 Moralnos¢ jako system normatywny stanowi zbior zasad okreslajacych dobro i zto, zgodnie ze
$wiatopogladem religijnym badz filozoficznym, stuzacych do kierowania si¢ w zyciu. Przy
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dtug jej wiedzy, taczac si¢ Scisle ze sprawiedliwos$cia, mitoscia, prawos$cia, roz-
tropnoscia i mgstwem. Jest wigc umiejgtnoscia tworzona w postaci zdrowego
sadu, przezornos$ci, rozumu i rozsadku. Sprowadza si¢ nie tylko do rozwagi, ale
sigga po wiedzg polaczona z umiejgtnoscia wgladu do wngtrza i poznania ludzi
takimi, jakimi sa. Pomaga w doborze $srodkow wychowawczych oraz w uzywa-
niu rzeczy zgodnie z natura. Przynosi powodzenie, ulatwia wybor wilasciwe;j
drogi, aby trafi¢ do wyznaczonego celu.

Ontyczne i moralne wyznaczniki ludzkiej egzystencji sprzeciwiaja si¢ in-
strumentalnemu, badZ przedmiotowemu, traktowaniu oséb. Nie traci na aktual-
nosci sformutowany przez krolewieckiego mysliciela imperatyw: ,,Postepuj tak,
aby$ cztowieczenstwo tak w twej osobie, jak tez w osobie kazdego innego uzy-
wat jako celu, nigdy jako $rodka™'"’.

Do czlowieka nie przystaje relacja rzeczowa, gdzie jest on przyporzadkowa-
ny jakim$ — choc¢by najbardziej szczytnym — celom. Widzimy wyraznie odrgb-
nos$¢ i wyjatkowos$¢ osob w stosunku do $wiata nieosobowego. Zwlaszcza ze
czlowiek jako osoba posiada wlasna wewngtrzna celowo$¢, nie mozna tej dyna-
miki niszczy¢, albo podporzadkowywac innym punktom odniesienia poza praw-
da. Zaden bowiem powazny i uczciwy cztowiek nie kwestionuje prawdy. Czy
tak jest zawsze?

Mozemy posiada¢ dobrze rozwinigte wladze rozumu, gruntowna wiedze
wsparta zasadami moralnymi, lecz z tchorzostwa nie postgpowaé madrze. Doty-
kamy tu zagadnienia, jakim jest potrzeba odwagi bycia szlachetnym, zyczliwym
i dobrym.

Carlos G. Valles w swojej ksiazce Odwaga bycia sobq opisuje pewne zda-
rzenie, ktore ukazuje, jak by¢ soba i wyraza¢ wlasne zdanie, oraz jaka trudna
sztuka jest zdobycie madrosci.

Pewnego razu na migdzynarodowym festiwalu muzycznym stuchatem $wiatowej stawy
orkiestry pod batuta wybitnego dyrygenta. W $rodku koncertu jednakze, divertimento
Mozarta [...], a przed symfonia Mahlera, dyrygent zapowiedziat krotki utwor wspotcze-
snej muzyki autora, o ktorym nigdy nie styszatem. Utwor ten sktadat sig z kilku przypad-
kowych dzwigkéw zestawionych na chybil trafit bez zadnej melodii, harmonii, rytmu,
czy jakiegokolwiek innego dajacego sig rozpozna¢ zmyshu. Wszystko to byto grane z re-
zygnacja 1 z oboje¢tnoscia dyrygowane. Kiedy dzwigki ustaly réwnie niespodziewanie,
jak sig zaczely, na sali zalegla cisza [...]. Pigknie odziani i wrazliwi panowie i damy na
widowni zawahali si¢ przez moment, co zrobi¢. Obserwowalem ich, jak spogladali na
siebie zdziwieni, wzruszajac ramionami, az w koncu nie$miato, uprzejmie, cicho i nie-
chgtnie zaczgli klaska¢, jak powinni zrobi¢ dobrze wychowani ludzie na koncercie po za-
konczonym utworze. Ja nie klaskatem. Nie wyrazitem swojego protestu krzykiem, ale nie
klaskatem, poniewaz mnie si¢ ten utwor nie podobat [...]. Nie mozna pozwoli¢, aby kla-
syczne utwory byly oszpecone przez takie bezwarto$ciowe ptody. Do takich naduzy¢ do-

czym $wiatopoglad, bedac zespotem twierdzen, charakteryzuje rzeczywistos¢ przyrodoznawcza
i spoteczna oraz poglad na miejsce cztowieka w §wiecie. B. Igram, Etyka, Poznan 2003, s. 42.
"1, Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnosci, Warszawa 1984, s. 62.
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chodzi, poniewaz ludzie sa zbyt uprzejmi i przestrzegaja etykiety, podczas gdy powinni
120

raczej okazywac swa dezaprobatg .

Udawanie kogo$ innego, niz sig jest, zycie, jak gdyby$my byli kim innym,
zbyt czesto zamyka droge rozwoju czlowieka'?'. Maska uprzejmosci pozbawia
ludzka twarz zywego wyrazu.

Carlos G. Valles w kolejnym zdarzeniu opowiada o tym, jak on, bedac czto-
wiekiem juz w jesieni zycia, miat odwage wyrazi¢ wlasne zdanie, wlasne uczu-
cia, skorzystac¢ z wlasnej zyciowej madrosci — po prostu by¢ soba.

Przebywatem u hinduskiej rodziny i codziennie jadtem positki w jej mitym towarzystwie.
Gospodyni w tym domu dbata, aby byty one réznorodne i smaczne, dlatego obserwowata
wyraz mojej twarzy, chcac sprawdzi¢ reakcjg na swe kulinarne wyczyny. Poniewaz byta
wspaniata kucharka, nie musiatem si¢ wysilac¢ i udawac zachwytu nad jej delicjami. Jed-
nakze pewnego dnia pojawit si¢ problem. Ulubiong potrawa kuchni Gudzaratu jest po-
dobne do nalesnika ciasto z maki podawane z pikantnym sosem [...]. Tylko kilku potraw
nie mogg przetknac i niestety ta byta jedna z nich [...]. Wiedziatem, Ze jest tylko ta jedna
potrawa, ktorej autentycznie nie cierpi¢ i wlasnie chciano mi ja podaé. Co miatem po-
wiedziec¢?

W pierwszym impulsie miatem ochotg gltadko sktamaé. Wiele razy w zyciu uciekatem
si¢ do podobnych ktamstewek, jedno wigcej nie zrobi roéznicy, a z pewnoscia wybawi
mnie z klopotu [...], a wigc bytem gotdw natozy¢ maske — zjes¢ i chwali¢ jedzenie. Wte-
dy jednak obudzilem si¢. Znalem t¢ kobietg, ufalem jej przyjazni, zaryzykowatem wigc.
Patrzac na nia, tagodnym glosem i ze szczerym wyrazem twarzy rzeklem: ,,Chcialbym ci
powiedzieé, ze to lubig, ale skoro mnie pytasz, i poniewaz zobowigzuje mnie szczero$¢
twego uczucia — muszg ci wyznac, ze nie lubig tej potrawy™. [...] Ten [...] posilek przy-
niost wiele pozytywnych nastgpstw. Wlasnie dlatego, ze os$mielitem si¢ powiedzie¢
prawdg, a oni uczciwie ja przyjeli, nasz stosunek stal si¢ jeszcze blizszy. Wzrosta takze
moja wiarygodno$¢, kiedy potem chwalitem potrawy, oni wiedzieli, Ze robig to szczerze,
gdyz swe zastrzezenia potrafilem otwarcie wyrazi¢. Mowiac, ze nie lubig tego konkret-
nego positku, zyskatem miano czlowieka, ktéremu mozna wierzy¢, gdy chwali inne. Ta
wiarygodno$¢é w naturalny sposob rozciagneta si¢ z kuchni na wszystkie zyciowe sprawy
i dzigki temu moje stowo odtad zyskato na wadze [...]. Odwaga zrzucenia maski i bycia

soba zawsze si¢ w koncu optaci'?.

Moze jeszcze jeden problem. Otéz zastanawiajac si¢ nad mozliwosciami
edukacyjnymi, dotykamy potrzeby nauki, by stawac si¢ w petni cztowiekiem. To
wspolna wedréwka przez dzieje kultury, cywilizacji i tradycji oraz umiejgtnos¢
wyprowadzania wskazan i nauk z réznych dziedzin ludzkiego zycia. Naukg ma-
drosci nalezy rozpoczyna¢ od najmtodszych lat. Przypomina o tym pigkny wer-
set z Talmudu: ,,0ddech dzieci spieszacych do szkoly podtrzymuje §wiat”'>.

Stosujac metode pytan poréwnawczo-dialogowych, przyblizamy tresci prze-
kraczajace zasigg pojmowania. Dwa i pot tysiaca lat temu chinski medrzec za-

120 C.G. Valles, Odwaga bycia sobq, Poznan 1995, s. 162—163.

"2 M. Dudzikowa, O trudnej sztuce tworzenia samego siebie, Warszawa 1985, s. 227.

122 C.G. Valles, dz. cyt., s. 163-165.

123 7 madrosci Talmudu, wyb., przektad i oprac. G. Datner, A. Kamienska, Warszawa 1988, s. 365.
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uwazyt: ,,Mozesz sprawié, ze ludzie pojda za toba, ale nie sprawisz, by posiedli
wiedze”'**. Rozumujac, przez analogie stwierdzamy: Zdobycie wiedzy o madro-
$ci nie gwarantuje dziatania woli i wytrwatosci w dobrych postanowieniach.
Mamy jednak nadziejg, ze pomimo klopotéw, btedow i upadkow warto jednak
podnosi¢ si¢ i i$¢ droga ukierunkowana na madre zycie.

Summary

Following Way to Wisdom of Life.
Dialogue Meetings and Beeing a Human

The above dissertation concerns learning and teaching of wise life as the golden mean in our
existence. The author ponders over the term of wisdom and wise people’s qualities. He considers
the relations between science, knowledge and wisdom against the background of brain and heart.
Ancient wise men’s statements and achievements of christian ideology are helpful in the process of
educational struggle. Also, dialogue meetings, which release active motivation, as well as proverbs
and folk words of wisdom seem to play a substantial role in teaching and learning wisdom of living.

The achievements of Israel wisdom have been treated separately.

All in all, knowledge, morality and the courage of our being in everyday life make our way to
the wisdom of life.

124 Konfucjusz, Dialogi, Warszawa 2008, s. 237.



PRACE NAUKOWE Akademii im. Jana Dtugosza w Czg¢stochowie

Pedagogika 2013, t. XXII

Jlapuca KOBAJIBYVYK

MeToa0/10Ti4HI 3acaau JOCTIIKEHHS KYJIbTYPHOI
NMapaJurMu OCBITH Y KOHTEKCTi BUKJIUKIB NMPOLeCiB
rjodasizamii

VY cTarTi 3’§COBaHO CYTHICTh TOJIOBHHX KJIIOYOBUX IMOHSTH JOCHIIKCHHS
(,,rmobamizanis”, ,,raobaiizaiis OCBITH”, ,KyJIbTypa”, ,Hapagurma’ TOIIO).
3a3HayeHO TOJIOBHI YHMHHMKM, II0 BH3HA4YalOTh BIUIMB IyoOami3amii Ha
KUTTEASUTBHICTh CYYaCHOTO CYCIIUIIBCTBA M HA TaKi BaXKIHBI chepH JOACHKOTO
OyTTs, SIK OCBITa Ta KyJbTypa. AKIEHTOBAHO yBary Ha iCTOPUYHHMX BUKJIHKAX
i ocBitH XX CTOMITTA, MOB’sI3aHUX 3 TpollecaMu riiooanizaiii. OOrpyHTo-
BaHO JIONUIBHICTh 3aCTOCYBaHHS MapaJMrMajbHOTO MiJXOAY B OIIHII BUKIUKIB
npolieciB riodaizamii s po3BUTKY OCBITH. TEOPETUYHO OCMHCICHO METOO-
JIOTiYHI 3acamd JOCTIKCHHS KYJIbTYpHOI TapagurMH OCBITH y KOHTEKCTI
BHKITHKIB MTPOIECIB TI00ai3aIii.

[NocranoBka mpo6nemu. [lutanHs mpo ponb 1 micme ocBiTH, (imocoderki
3acajy Ta TEXHOJIOTIYHI MOXIIMBOCTI ii BIUIMBY Ha TJIMOWHHI TPOICCH JKUTTS
CYCHIJILCTBA 3arajioM, Ha (JOPMYyBaHHSI OCOOMCTOCTI JIFOJJMHU 30KpeMa, KyJIbTypH
MUCJICHHS JIFOJIMHU, KYJbTYPH il MOBEAIHKM B CY4aCHOMY CBITI CHOTOJHI CTaIH
IUTAaHeTapHUMHU ~ TIEIAaTOTIYHUMH  TMpoOiieMaMu. YKpaiHa TBOPHUTH  CBOIO
MapagurMy OCBITH y TOU 4ac, KOJU B CBITOBOMY OCBITHHOMY IPOCTOPi HIAETHCS
Mpo TII00adbHYy OCBITY Ta BHXOBaHHS NoAwHH XXI CTOMITTS, sIKili BiIacThuBa
MO3HLiS TPOMAASHUHA CBITY, WICHA CBITOBOI CHINBHOTH. AJDKE BOHA Mae OyTH
TOTOBOIO MPUIMATH BIAMOBINANIBbHI PillIcHHS 3a ce0e, 3a Bece Te, 10 BiOYBaEThCS
HE TIIbKU B Till KpaiHi, B AKili BOHA JKUBE, ajie i 3arajoM Ha IUIaHeTi. 3 OrJIsay
Ha II¢ OCOONMBOI 3HAYYmIOCTI HAOyBalOTh HAYKOBI IONIYKH, IPHCBSIYCHI
JOCIIDKEHHIO aKTyaIbHUX MMUTaHb ()OPMYBAHHS OCBITHHOTO IPOCTOPY B YMOBaX
CTPIMKOTO PO3BHUTKY III00aNi3allifHUX Ta iIHTErpaIliifHUX MPOIECIB y Cy4acHOMY
CBITi, BIIPOBA/PKCHHIO HOBUX MOJICJICH OCBITH TOIIIO.



78 Jlapuca KOBAJIBUYK

Merta HaIIOro AOCIIIKSHHS MOJIATa€ B TEOPETHYHOMY OCMHCICHHI METOJI0-
JIOTIYHUX 3acajl JOCHIJUKCHHS KyJIbTYPHOI IMapajurMH OCBITH y KOHTEKCTI
BUKJIMKIB TpoIeciB TioOarizamii. BignmoBigHO 10 METH OKpecleHO 3aBlIaHHS
JIOCIIIOKEHHS
1) 3’sacyBatm  CYTHICTb TOJOBHHX  KJIIOYOBHX TIOHATH  JOCHIDKCHHS

(,,enobanizayia”, ,.enobanizayis ocgimu”, ,,Kyiemypa”, ,,napaouema’ TOIIO);
2) BHU3HAYUTH TOJOBHI YWHHUKH, IO 3YMOBIIOIOTH BIUIMB TiioOamizarlii Ha

JKUTTEISUTBHICTh CYYacHOTO CYCITIBCTBA;

3) TCOPETUYHO OCMHUCIMTH METOOJOTIUHI 3acajy JOCTIIKECHHS KYJIbTYPHOI
MapaJiiT™HU OCBITH Y KOHTEKCTI BUKJIMKIB MPOIIECIB TI100ai3arii.
Pesynmpratn pmocmimkenHs. Ha cydacHOMy eTami  PO3BUTKY JIFOJICHKOT

nuBLTi3amii riaobamizamis crama 00 €KTUBHHM IPOLECOM, IO OXOILTIE Pi3Hi

ACTEeKTH CYCIUTFHOTO XHUTTS (€KOHOMIYHI, €KOJIOTi4Hi, iH(pOpMaIliiiHi, KoMy-

HiKaliifHi, NOJITWYHI, COLIOKYJBTypHI Ta 1H.) 1 CIHOHyKae OO0 TMOLIYKY

aJIeKBaTHHUX CTpaTeriil y BiAMOBigh HA PI3HOMAHITHI BUKJIHMKH IIOTO IPOIECY.

Y comionorii  po3rasAanTh .erobanizayito (ppanu. global — BCecBITHIH,

3arajgbHUH, Big JaT. globus — Kyms) sk mporiec (a00 KOMIUTEKC MPOIIECIB), SKHMi

BKIIaJla€  COIiaJIbHYy TpaHCOpMaIild B MeXi HPOCTOPOBOi oOpraHizarii

COLIiaJhbHAUX BITHOCHH Ta KOMIIPOMICIB, KOTPi XapaKTepH3YyIOThCS MMOIIHUPEHICTIO,

IHTCHCUBHICTIO, IIBHUJKICTIO 1 BIUIMBOM, F'€HEPYIOUM TPAaHCKOHTUHEHTAJIBHI YU

MDKpErioHaNbHI TMOTOKM Ta HH3KY misuibHOcTeH, B3aemonmii ([I. [emn);

iHTeHCU(DIKAIlIF0 BCECBITHIX COLIAIBHUX BiTHOCHH, sIKI TOEIHYIOTh BimgasieHi

MICLIEBOCTI TaKMM YHMHOM, IO MIiCI€Bl HOAIl CTAalOTh YaCTHHOIO IOJiH, IO

BiIOYBalOThCS Ha BEJWKil BincTaHi, i HaBmaku (E. FizmeHc)”l. Y dimocodii minx

enobanizayiero po3yMiroTh ,,IIPOLECH B CYYaCHOMY CYCITIJILCTBI, IO MPOSBIISIO-

ThCS B MPOHUKHEHHI TEXHOJIOTIH, MPAKTHK, TPOIYKTIB OKPEMUX KOPIOpAIii Yu

¢ipMm B yci abo OuLTbIICTH KpaiH CBITY, B TOIIMPEHHI €JMHUX CTaHAAPTIiB

3J1ifICHEHHS KUTTEIISUTBHOCTI Ha BCi a0 OiIbIIicTh KpaiH cBiTy ™.

CyuacHuil yKpaiHCBKWI BYeHWii-Tiemaror, anrtpomojor B. Kpemens
aKICHTY€e Ha TOMY, IO ,,2n100anizayis — 1ie TPOLEC YTBOPEHHS BCEILIAHETHOTO
JIFO/ICTBA, BOJHOYAC BOHA YTBOPIOE 3arajibHi YMOBH, MPAaBUIa, HOPMHU iICHYBaHHS,
10 BHHUKAIOTh YHACTIZOK (hOPMYBAHHS BCEIUIAHETHOI JIOACHKOI CIILTBHOTH ™.
Buenuit BBaxkae, 1o ,,lporec riodaiizamii — e 3ycTpid JIIOJACTBA i3 CaMHM
CO000 SIK y3araJlbHEHOK CIIJILHOTO, 1€ CaMOII3HAHHS JIIOJUHH 1 JFOACHKOI
MIPUPOIN B YHIBEPCAITLHOMY BWIJISAI IDIAHETApHOI JIFOICHKOI CHITBHOTH —
BCECBITHROTO JIIOJICTBA. TOMy BUKIHMK TioOami3amii HE € CyTO 30BHIIIHIM

Coyionociuna enyuxnonedis, yknagad B.I'. Topoxsaenxo, Kuis 2008, c. 83.

B. Ilerpywenko, Traymaynuii cnrosnuk ocHosHux ginocogpcokux mepminis, JIngis 2009, c. 40.
B.I'. Kpemenn, @inocoghisi noounoyenmpusmy 6 cmpameisx oceimubozco npocmopy, Kuis
2009, c. 182.
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sukimkoM® ... I 10ci He 3po3yMilo, 10 % Y KiHIIEBOMY MiJICYMKy TI06ami3alis

Hece KpaiHaM — 3arpo3y UM HOBi MOIHBOCTI? OUeBHIHO, i Te, if iHIIe™.
3a cBoiMM HachiKaMu TJ00aii3aliiiHi MPOIECH OXOIUTIOIOTh HE JIHIIC

CKOHOMIYHY cdepy, a YUHITh TTUOWHHHMK BIUIMB Ha Pi3HI CTOPOHH KHUTTE-

TiSTTBHOCTI CyCIUTbCTBA. Jlo pyIIiHHAX CHJI TII00aizarii JOCTiTHUKH BiTHOCITh

TaKi TOJIOBHI YUHHUKU:

1) exonomiynuii (3yMOBIIEHUI BEJIMUYE3HOIO KOHIIEHTPAIIEI 1 MEHTPaJi3alliero
KariTaly, 3pOCTaHHSAM IOTYKHUX KOMMaHild 1 (iHAaHCOBHX TPy, SKi BCe
OlNIbIIIe BUXOAATH 3a MEXI HAIlIOHAJBHUX KOPJIOHIB, OCBOIOIOYH CBITOBHIA
E€KOHOMIYHHI TIPOCTIp);

2) nonimuynuti (IepxKaBHI KOPJIOHH IMOCTYIIOBO BTPAYalOTh 3HAYCHHS, CTAIOTh
MPO3OPIMIUMHY, AAFOTh Jenani Oiibllle MOXKIUBOCTEH IS CBOOOIM Tepecy-
BaHHS);

3) mixchapoonui (ouHaMika r00amizaiii MoB’s3aHa 3 JaTaMyd BH3HAYHUX
MIDXKHAPOJIHUX TMOJIH, IO CTUMYJIOBAIM 1 NMPUCKOPWIM TPOIECH TJo0a-
Jmizartii);

4) mexuiunuu (3aco00M TPAHCIIOPTY 1 3B’SA3KY CTBOPIOIOTH JOTEIEp HeOadeHi
MOJIMBOCTI Il IIBUAKOTO TIOMIMPEHHS i/ed, ToBapiB, (iHAHCOBUX
pecypcis);

5) cycninbhuy (MOCIA0JICHHS POJIi TPAJAHUIlIN, COIANLHUX 3B’S3KIB 1 3BHYAIB
crnipusic MOOUTBHOCTI JItoJiel B reorpadiyHOMY, JTyXOBHOMY 1 €eMOLIHHOMY
acreKTax) Tomo’.

V cBOill CYKYITHOCTI 3a3HaueHi YMHHWKHA BU3HAYAIOTH IHTCHCHBHHH BILTHB
mporieciB riobanizalii i Ha Taki BaJIHBI cepr JTHOACEKOT0 OYTTS, K OCBiTa Ta
KyJbTypa. ¥ cydacHuX HaykoBux gocmimkeHHsax (O. bpmwxkaruii, I'. BacsHoBuy,
10. 3inbkoBcrkuii, B. Kpemens, K. JleBkiBchkuii, B. Jlucenko, A. COpyesa,
C. Cepebpsiacbkuii, €. Cynima, B. I{ukin, B. Yalika Ta iH.) HaroJouIy€eThCcs Ha
TOMY, IO OCBiTa CTa€ CTPATETiYHUM PECYpPCOM COIiabHO-eKOHOMIYHOTO
1 KyJIbTYPHOTO PO3BHUTKY CYCIIIJILCTBA, TOJIMIIEHHS A00poOyTy JroAcH,
3a0e3IeYeHHs] HAIllOHANBHUX 1HTEPEeCiB, 3MIIHEHHS KOHKYPEHTOCIIPOMOXKHOCTI
1 aBTOpUTETy JAepKaBH Ha MDKHApOmHii apeHi. /[uHamika iHTerpamiiHUX
1 To0ani3aliifHuX MpoleciB, MUpoKa iHPopMaTH3aLis ycix 06e3 BUHATKY cdep
JKATTEIISILHOCTI JIOMMHKM, BHUMAara€ ChbOTOMHI BiJ HEl OBOJOMIHHS 3JaTHICTIO
HaBYATHCS YIPOJOBXK IUIOTO JKUTTA, aJKe caMe MpOoIeC aKTUBHOI OCBITHBOI
TiSTBHOCTI Ja€ 1 3MOry Ti3HABaTH HOBE, 3aCBOIOBATH 3HAHHA, HaOyBaTH
HEOOXiTHUX KOMITETEHIIi}, 10 crhpuse ii TBOpUill camoakTyami3amii Ta camo-
peaizaiii y cy4acHOMY CBIiTi, SKH MMOCTIHHO 3MIHFOETHCS.

Mu noromxyemocs 3 nornsagamu O. Bpmwkaroro, B. Kpemens, B. Lukina ta
THIIUX HAyKOBIIIB, SIKI aKIEHTYIOTh yBary Ha TOMY, IO CYCIIJILCTBO ChOTOMHI

4 Tam camo, c. 182.

Tam camo, c. 156.
Tam camo, c. 167.
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crac nenani OUThII JFOMMHOLEHTPUYHUM. 3a TaKuX YMOB Yy CyYacHOMY

rno0anizoBaHOMY CBITI 1HOMBIIyaJdbHUH PO3BUTOK OCOOMCTOCTI JIOAWHH

€ TOJIOBHUM IMOKa3HUKOM PO3BUTKY CYCIIJIBCTBA I CBITOBOrO MpOrpecy. Y Takomy

CCHCI BBaKAEMO CJYIIHOIW JYMKY JOCHIJHUKIB MpO Te, M0 ,HAHOIIbII

npiopureTHUMA chepamu vy XXI CTOMITTI CTarOTh Hayka — sK cdepa, sKa

BHUPOOJISE€ HOBI 3HAHHS, 1 OCBITa — 4K cdepa, SKa ONOTHIOE 3HAHHS 1, TTIepeaycim,

3a0e3revye iHAWBITyalbHUM PO3BUTOK JIFOAWHH, 11 comiamizamito. | Tinmekm Ta

KpaiHa, sika CIPOMOKHa 3a0€3MeUNUTH MPIOPUTETHUI PO3BUTOK KX chep, 3MOKe

MpeTeHyBaTH Ha TigHE MICIe y CBIiTOBIM CHUIBHOTI, OyTH KOHKYpPEHTO-

371aTHOI” .

Ocsima (3a C. I'oH4apeHKOM) — e ,,JIpOIleC 1 pe3yiabTaT 3aCBOEHHS
OCOOHWCTICTIO TIEBHOI CHCTEMH HayK, 3HaHb, NPAKTUYHHX yMiHb i HaBUYOK
1 TIOB’513aHOTO 3 HUMH TOTO YHM IHIIOTO PiBHS PO3BHUTKY il pO3yMOBO-III3HABAIBHOT
1 TBOpUOi HiSUIBHOCTI, @ TaKOXX MOPAJIBbHO-ECTETHYHOI KYJNbTYPH, SKi y CBOil
CYKYIHOCTI BH3HAYalOTh COIiajbHE OONMMYYS Ta 1HIWBIIYaJbHY CBOEPIIHICTH
uiei ocoGucToCTi™®. AHani3yroun CyTHICTb L€l (yHIAMEHTANBHOT KaTeropii, axa
Mae IUTicCHy, 0araToyHKITIOHATEHY 1 0araTOCMHUCIOBY CTPYKTypy, BUCHHUI
CIIYIIHO ITiIKPECITIOE, IO ,,0CBiTa BUKOHYE TPU BAXKIUBI (yHKYii’

1) awounomeopuy — 3abe3nedeHHs MEBHOTO PiBHS 3HaHb, TPAMOTHOCTI; CTaHY
EMOIIIfHO-BOIBOBOT  Chepr, TOBEIIHKOBUX OpI€HTAIliil, TOTOBHOCTI JO
BUKOHAHHSI PI3HUX COI[IAJIbHUX POJICH, BUIIB MiSJILHOCTI TOIIO;

2) mexHonoeiyHy — 3a0e3lnedeHHs ,,0a3u JKUTTS’; (OPMYBAaHHS HABUYOK
1 BMiHb TPYAOBOI, TPOMAACHKOI, TOCIIOAAPCHKOi, MpodeciiHOl MisIBHOCTI,
PO3BUTOK KOMYHIKATHBHOCTI B Pi3HUX BHJaX JisSUTBHOCTI TOIIIO;

3) eymanicmuyny — BUXOBAHHS JIIOAEH B JyCi MHUPY, BHCOKOI MOPaJbHOCTI,
KYJIBTYPH, PO3YyMiHHS MPIOPHUTETIB 3arallbHOJIOACHKUX LIHHOCTEH (KHUTT,
Tpal, camoi JII0MHH, IPUPOJIU TOIIO) ™.

Y KOHTEKCTi JOCIHiPKEHHS BIUIMBY IpPOIECiB Triodaiizalii 3a3Ha4nuMo, M0
y XXI CcTOomiTTi OCBiTa ONMWHWIACS TIEpPEel HHU3KOI0 BHUKIWKIB, CEpel SKHUX
BBQ)KAIOTh BH3HAYAIEHIMHU:

1) HeoOXimHICTh 320€3MEUNTH BHCOKY (PYHKIIOHAIBHICTH JIFOJWHU B YMOBaX,
KOJIM 3MiHa 1Jied, 3HaHb i TEXHOJOTiH BiIOyBa€eThCs HAOaraTo IIBHIIIIC, HIXK
3MiHA TMOKOJIiHb, a TAKOX CIIJl BIIIIYKATH paI[iOHAJIbHI CXEMH CIIiBBIJIHO-
HICHHS MK JIABUHOTIOAIOHMM pPO3BUTKOM 3HaHb, BUCOKHUX TEXHOJIOTIH
1 JTFOJICHKOIO 3/IaTHICTIO iX TBOPYO 3aCBOITH;

2) HEOOXimHICTh 3a0e3NMEeUNTH ONTHMAIBHUN OaJaHC MK  JIOKAIbHUM
1 TIO0ANBHUM 3 THM, HIO0 JIIOAMHA, (POPMYIOUUCH SIK TATPIOT CBOEI KpaiHH,
yCBiOMJIIOBasa peatii rao0ani30BaHOro CBITY, Oyia 31aTHOIO KHUTHU 1 TiATH

" B. Lukun, O. Bpmwkatsiit, Cunepeemuka u 06pasosanue: Hogbie nooxoobi, Mouorpadmus, CyMsI

2005, c. 238.
Enyuxnoneois océimu, Axaj. nes. Hayk, roi. pen. B.I'. Kpemens, Kuis 2008, c. 614.
Tam camo, c. 614-615.
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y IIbOMY CBITi, HECTH YaCTKy BiJIOBiJJAJILHOCTI 32 HBOTO, OYTH, TIO CYTi, HE

JIIIE TPOMaIsTHUHOM KpaiHu, ane i rpoOMaJsiHHHOM CBITY;

3) HeoOXimHiCTh c(OpMyBaTH Ha 3arajbHOJIOJACHKOMY 1 IHIMBIIyaJIbHOMY
PIBHSIX PO3YMIiHHS JIFOMUHM SIK HAWBHIIOI IIHHOCTI, 3a0€3MEYUTH IPaBO
KO>KHOTO CTaTH 1 3aJIMIIATHCS CaMUM COOOIO BiIITOBITHO IO CBOIX MPUPOIHUX
3mibHOCTEl, Mo ¥ 3MoXe 3a0e3NeYnTH BUCOKHHA pPIBEHb JEMOKPATHU3MY
CYCIIiJIbCTBA,

4) HeoOXiIHICTh BUPOOUTH Y JIFOJMHU 3AATHICTH IO CBIIOMOIO i €()eKTUBHOIO
(YHKILIOHYBaHHS B yMOBax HeOYBaJoOro yCKIaJHEHHS B3a€EMUH Y TIIo0alizo-
BaHOMY, iH(oOpMamiiHfHOMY CYCHNIBCTBI, MiABUIICEHOI KOMYHIKaTUBHOCTI
KUTTS 1 1HPOPMAIIHHOT HACHYCHOCTI CEPEIOBHUINA >KUTTEMISIIBHOCTI, SKi
MOCTIHHO 3POCTAIOTE;

5) morpeOy MiHIMI3yBaTH acHMETPII0 MiDX MaTepialbHICTIO 1 IYXOBHICTIO,
KyJIFTUBYBaTH y KOXXHOI OCOOHCTOCTI MiAHECEHICTh IYyMKH i BEIMYHICTbH
JyXy BIAIMOBIIHO 110 HAI[IOHATBHUX TPAIMINNA 1 NepekoHaHb, (HOpMyBaTH
KOHCTPYKTHBI3M SIK OCHOBY JKHUTTEBOi MO3HWIIi, YTBEPIPKEHHS KYJIbTYpH
tonepanTHOCTi '

Y TakoMy KOHTEKCTi HIeThCS MpO BHHUKHEHHS TaKOTO SIBHINA, SIK TI00a-
mizamiss ocBiTH. lle TOHATTSA yBIHNLIO B HAyKOBWIA OO0Ir 3aBISKU IpaisiM
B. Anppymenka, C. bamma, XK. Memopa, M. 3ryposcekoro, B. Kpemens,
A. COpyeBOi Ta IHIIMX HAYKOBIIB, SIKi JOCTIKYBAIM aKTyaJlbHI MPOOIIEMH
pedopMyBaHHS OCBITHIX CHCTEM PI3HUX KpaiH i r100aJbHOI OCBITHROI MOMITUKH
Yy CBITOBOMY Ta €BpPOIEHCHKOMY OCBITHBOMY IpocTopax. 3a A. COpyesoio,
enobanizayia oceimu (aurn. globalization of education) — ue ,mporiec
KOHBEPTeHIIl MPUHIMIIOBUX 3acajl OCBITHHOI MOJITHKH HAI[IOHAJHHHUX JEpiKaB
y LTl HU3LI mapaMeTpiB, MepenyciM TakuX, SK Wil Ta CTpaTerii PO3BUTKY
OCBiTH, CrIOCOOH Ta KpuTepii OLiHKHM ed)eKTMBHOCTI OCBiTHIX cucTeM Tomo”''.
Ha migcraBi aHamizy JOCHIKEHb HAyKOBEI[b BU3HAYWIIA TPU T'OJIOBHI aCIEKTH
BILTUBY TJ100ajTizaIlii Ha pO3BUTOK OCBITHIX ITPOIIECIB:

1) nonimuunuii (e acmeKkT BIUMBY TJI00Ami3alii OCBITH BHU3HAYAETHCS
MOIIUPEHHAM i/iei i0epalli3My Ha OCBITHIO TOJITHKY 3HAYHOI CYyKYITHOCTI
Jiep>kKaB TOIIO);

2) exonomivnuu (UeH acmeKT BIUIMBY TyoOamizamii OCBITM moJyiArae y ii
MEepeTBOPEHH] Ha MpeaMeT MIKHAPOIHOI TOPTiBIIi, IO BiJKPHUJIO HOBI, AOCI
HebaveHI MOMIIMBOCTI JUTS iHBECTHINHN y chepy OCBITH, NI OTPUMAHHS Bill
Hel TpUOYTKIB TOIIO);

3) kyabmyprui (11e OaraTOBHUMIpHHUI Tpolec, y SKOMY OJHOYAacHO BinOyBa-
I0ThCS 1 TOMOHI3allisl, 1 TeTeporeHi3allis, i rIodamizaiis, 1 JoKali3alis, o
BUMAara€ BiJl OCBITH SK WIJATOTOBKHA HACTYITHOTO MOKOJIHHS 10 JKUTTS

1% B. Llukun, O. Bpmxatstii, Cunepeemura u ofpasosanie: Hosbie n00x00sl, MOHOTpadus, CyMbl
2005, c. 238-239.
1 Enyuxnoneois océimu, Axan. nes. Hayk, roi. pen. B.I'. Kpemens, Kuis 2008, c. 137.
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y ,I700aNbHOMY TIOMEIIKaHHI”, Tak 1 30epekeHHs HOro HamioHaIbHOI
1ICHTUYHOCTI, MOEAHAHHS TPagULUiHHOI KyNbTYpPH 3 THUM, IO HA3MBAETHCS
MozepHizMom) ',

3 ormsamy Ha 3IATHICTH TepelaBaTd KyJBTYPHO 3HAUYUMy iH(OpMAIiIo,
CIIPHSITH CTAHOBJICHHIO JIIOJMHU KYJBTYpPHOI, B OCBITI Ha0yJia MPiOPATETHOCTI ii
KyJbTYpHa CKJIazoBa. 3a Bu3HaueHHsAM l. 3s3toHa, ,.kxyaemypa (nat. kultura —
00poOITOK, AOTMAA, IIaHYBaHHS, BUXOBAaHHS, OCBITa, PO3BUTOK) — CHCTEMa
MPOrpam JIFOJICHKOI JisSUTBHOCTI, TOBEAIHKY 1 CIIIKYBaHHS JIFOJWHU JJIs 3MIHH Ta
YIOCKOHANIGHHs CYCIIUIBHOTO JKMTTS. B YCiX HOrO OCHOBHMX BHsBaX’ .
[Moromxyrouuch 3 MYMKOI BYEHOTO, 3a3HAYMMO, IO KyJIbTypa € TOJOBHUM
HanOaHHIM CYCIIUTLHOTO OYTTS JIFOAWHY, OJHWM 3 HAWBaroMilmuX IMOKa3HUKIB
[UBLTI3AIHHOTO TIOCTYINy IIFOJACTBA, THUM “KYJIbTYPHHM TEHOTHIIOM , 3a
JOMIOMOTOI0 SIKOTO 3 TIIOKOJIIHHA JO TIOKOJIHHS IEpeNaroThcsi TyXOBHI Ta
MaTepiajbHi IIHHOCTi, TparHeHHs IO PO3BHUTKY 1 caMO30epeKeHHs, caMmo-
CTBEPJKCHHS 1 cCaMOBUpPaKEHHSI, caMOpeai3allii Ta CaMOBJIOCKOHAJICHHS TOIIO.

upoke 3a 3HAYEHHSM TPAKTYBaHHS CYTHOCTI aHaJi30BaHOTO HaMH
(dheHoMeHy mpocTexxkyemo y mparsx [. OrieHka, SKHiA po3TIAIaB KyJIbTypy SK
,,O0€3TepEepBHUN TOTIK, PyX KyJIbTYPHHX IIIHHOCTEH B CYCIJIBCTBi, IO
BiIOYBa€ThCSI MPOMIXK PIZHUMH TIOKOJIHHSAMH Ta COI[iaIbHUMH BEPCTBAMH.
VY mpoMy pyci 3aCBOIOIOTHCS HAWIIHHILI KyJIBTYpHI BapTOCTi, OJHI HAOyBaroTh
HOBOT'O 3BYYaHHS, 1HINI TyOJSATHCS, IO € HACTIAKOM KYJbTYPHOI CIIaJKOEMHO-
cri”!®. ¥V xurTi KOKHOT OKpPEMOT JIFOIMHY, CIIJILHOTH JIFOJICH 1 IIJIOr0 HApoay 4u
HE HaWBaXJIMBINIY pOJIb Bimirpae MyXOBHA KyJbTypa. 3aciiyra YKpaiHCBKOTO
BYEHOT'0, LIEPKOBHOTO, IEPKABHOTO 1 IPOMAACHKOTO Jisiua MOJIsrae B TOMY, 110,
PO3YMIIOUH Il OYX08HOI KYIbmMypoio ,IHTEICKTyalbHHI CTaH HapOy,
PO3BHTOK BCEHApOJHOTO pO3yMy: HOro HayKH, BipH, IEpEKOHaHb, 3BHYAIB,
eTHKM TOImO”', y CBOIX NpAalfX BiH MEPEKOHINBO JOBOIHB, IO ,yXOBHA
KyJIbTypa TBOPHTb i3 JIIOAMHHI HAMIOCKOHATINTY OIMHUI0™ .

ChOT0oJIHI CTaJIO0 3pO3yMLJIO, IO MOATBITHN PO3BUTOK JIFOJCHKOI IUBLTI3aITiT
B yMOBax HIBUAKOIUIMHHUX TII00Ami3alliifHUX TMpoleciB HeMOXIWBUN 0e3
BHCOKOTO PiBHSI AYXOBHOI KYyJBTYPH CYyCIiJIbCTBA, TOJOBHOIO O3HAKOKO SKOi
€ Taka Ba)KJIMBA pHUCA, SIK BU3HAHHS JIIOJCHKOTO KUTTS HAaWBUIIOI WiHHICTIO,
a 3BIJICH 1 TOJIEPAHTHICTbD, 1 €MIIATISA, 1 TYMAHHE CTABJICHHS Ta IOBara JI0 iHIINX
JIO/IeH, SKi MpeJCcTaBHUKAMU Pi3HUX KYJBTYp, Jep)KaB, Hallill, pac, mpodecii
Tomo. BomHOYac 11¢ BHUCOKHH pIBEHh CaMOIOBAard, camoimeHTH(IKaIli,

Tam camo, c. 137.

Tawm camo, c. 439.

H. Kupromko, M. Kupromiko, Ocobrugocmi kynemyponoeii I. Ozienka, [y:] yxosna i naykoso-
-nedazociuna OisIbHICMb 8 KOHMeEKCMI HAYIOHAIbHO20 6i0podcenns, Kam’ saeus-Ilominpepkuit
1992, c. 45-46.

Mur Lnapion, Moi nponosioi, Binniner 1973, c. 115.

1. Orienko, Vkpaincvra xkyremypa, Kuis 1991, c. 131.
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PO3YMiHHSI JIOJMHOIO 11 TPUHANEKHOCTI 1O CBOEi Halii, PiAHOTO Kparo,
JIepKaBH, a TAKOXK BEIUYE3HOI BiMOBINANTBHOCTI 3a 30€peKCHHS HAIliOHATIBHOI
IZICHTUYHOCTI Ta CAaMOOYTHOCTI.

3 mporo morisAny CiuymHow € nymka B. Kpemens, skuii anamizyrouu
mpo0JIeMy CHIiBBIIHONIICHHS TJI00aJi3My 1 KyJIbTYpH, aKIICHTYE yBary Ha TOMY,
110 ,,IEPEOCMHUCIICHHS MIPUPOIU 1 BHYTPIIIHBOT CYTHOCTI TII00aITi3My, PO3yMiHHS
HOT0 SK 6Ce3a2anbHO20 KYIbMYPHO20 sA6uyd, IO JOCITAETHCS 32 PaxXyHOK
BUCBITJICHHS KYJIBTYPHOI CYTHOCTI CyYaCHHUX TEXHIKO-TEXHOJIOTIYHUX TPOLECIB,
SK TPOTHUCTOSHHS JBOX PI3HOIUIAHOBUX, pPI3HOMACIITa0OHUX KYJIBTYp —
HaJHALIOHATBHOT 1 HamioHanbHOI. Takuil MIXiJ CTBEPIXKYE IHIIMA TMOTIISI,
IUISIX IO PO3YMIHHS CYTHOCTI TJ100aji3My SIK HOBOI YHIBEpCaTbHOI KYJIbTYPH
TPEeThOro THCAYOMTTS” . TTPOOBXKYIOUM IyMKy BYEHOTO, 3a3HAYMMO, IO
Yy KyIbTYpOJOTIYHOMY BHUMIpi BIUTUBY T[io0ami3amnii HaOyBarOTh HOBHUX
CYTHICHUX O3HaK cTparerii peopMyBaHHS Ta MOJEPHi3allil OCBITH B Cy4acCHOMY
CBITOBOMY OCBITHBOMY IPOCTOPi, TOOTO HAETHCS MPO Mepexia Bif TpagumiiHOi
710 KyJIBTYPHOI TApaIMTMHU OCBITH.

Ha akTyanpHOCTI TapagurMaJbHOTO ITIXOMy JO PO3TIAY OCBITHIX
MpolieciB HarojouryBanu y cBoix npansx O. bornapescbka, H. Ewmix, 1. 353108,
K. Kopcak, B. Kpemens, M. Pomanenko, O. CaBuenko, A. CemeHoBa, T. CyieHko,
H. lly6enka Ta iH.

A. CeMeHOBa, 3’COBYIOYH CYTHICTh MapaJurMajbHOrO MOJICITIOBAHHS
y CcBOIll mucepraliiiHiii po0oTi, BU3HAUAE napaduemy K ,,CACTEMY TEOPETHYHHX,
METOMOJIOTIYHNX, aKCIOJOTIYHUX TOTJISAMIB 1 VSABIEHb, IO MPHHMAETHCS
4IeHaMH CITiBTOBAPHCTBA SIK 3PA30K PIllIeHHs Ta Ma€ BiMOBimHy cTpyKTypy .

TeopeTHYyHO OCMUCITIOIOYH METOOJIOTIUHI 3acau AOCHTIKSHHS KYJIbTYPHOI
NMapajurMy OCBITH Y KOHTEKCTI BHKJIMKIB MpOIECiB riobanizanii, Mu Opanu 10
yBaru HaykoBi HampamioBauHs . BacsnoBuda, M. BumaeBcbkoro, H. I'ycun-
cekoro, H. Emix, B. Kpemensi, }O. TypuaninoBoi 1a iH.

Buxopsuau i3 3acanm KynbTyposoriaaoro migxomy, H. I'ycrrcekmii 1 FO. Typuaa-
HIHOBa BH3HAYAIOTh OCBITY SIK ,,lIEBHE HaJ0aHHS OCOOMCTOCTI, IO BUSABISAETHCS
y ii moBemiHIi, HANEKUTH ii IHAWBIAYaIbHIH KyJIbTypi, (POPMYy€ETHCSA B TpOIIECi
COUIKYBaHHS 3 IHIIMMHU JIOABMH, B Mpoleci HaOyTTS OCOOMCTOro IOCBimy
mizHaHHA cBiTy. OCBiTa 3aJie)KUTh BIJ CEPEAOBHUINA, B SKOMY BiIOYyBa€ThCs
posBuToK mmoauan”'’. OGCTOUN 10 AyMKY, ZOCITIIHHKH HATOJONIYIOTH, IO
,,PO3TIIIAIOYH TIPOIIEC OCBITH SIK PyX OCOOHMCTOCTI B IMOJI KYJIBTYpPH CITUIHEHOTH,
MH 9YiTKO PO3pPi3HSAEMO JABI HOTO CKIanoBi. 3 OAHOTO OOKy, JIFOAWHA aKTHBHA,

7 B.I. Kpemens, Dinocodis moouHOYeHMpUsMy 6 cmpamezisx océimuvozo npocmopy, Kuis
2009, c. 191.

8 AB. CemcHoBa, Teopemuuni i memoduuni 3acadu 3ACMOCYBAHHA NAPAOUSMATLHOZO
Mooenioganns y npoghecitiniti niocomosyi matl6ymuix yuumenie, JIuc. JOKTOpa MenaroriqHUX
Hayk, Oneca 2009, c. 37-38.

% H.3. T'ycunckit, FO.M. Typuannuuosa, Bsedenue 6 dunocoduio obpazosanus, Mocksa 2000, c. 13.
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BOHA PYXa€ThCS IO NUIAXY IMi3HAHHS, PO3pOOJIsI€ 1 BIOCKOHAIIOE 1HANBITyalbHY
cucTeMy Mojenel cBiTy. 3 Apyroro 00Ky, 0COOUCTICTh 3pOCTa€ B KyJIbTYpHOMY
CepelloBHIII 1 cTac HOro HEBiJ’€MHOIO YacTHUHOIO, MpUHAMae HOPMH, 3BHUYAi Ta
3BHYKH, OCBOIOE MOJICIILHUHN (QOH/I, 110 3/]aBHA HAJICKUTh cripHOTI .

VY 1mpoMy KOHTEKCTI 3aclyTOBye Ha yBary Takok aymka H. Ewix, ska
CIlyIIHO BBaXKa€, IO ,,KyJbTYpPHa MapaAuIMajbHICTh OCBITH 30pi€HTOBaHa Ha
0COOHCTICTh, 11 IHAWBIAYyaIEHUH CAMOPO3BUTOK 1 CaMO3MIHIOBaHHS; KOXKHA
JIOAWHA PO3TIBIIAETHCS SIK CyO’€KT, aKTHUBHUHM YYaCHHK OCBITHBOTO TPOLECY,
W0 BIUIMBAac Ha camy cebe i BuacHmii BuGIp”™>'. 3 MOIIALY JOCIHiTHMIL,
KyJbTYpHa TMapaJurMalibHICTh OCBITH ,,3YMOBJICHA TaKMMU 3aKOHOMIPHHUMH
HOJIOKEHHSIMHU:

1) ocBiTa COLIOKYNBTYpHO aHTPOMOJIOTIYHO IETePMIHOBAHA;
2) OCBiTa akcioyoTivHa 3a CBOEIO PUPOI0I0, TOOTO CaMOIIHHICHA,
3) ocsira hopMye LiHHiCHI mpiopuTeTH 0COBUCTOCTI i CycmimbeTa” .

3HayHUH 1HTEpec Ui HAIOTO JOCHIPKECHHS IPEICTaBIs€ TaKOXK JTyMKa
IHIIIMX HAYKOBI(IB, SKi BUBUAIM OKpeciicHy npodieMy. 3okpema, H.B. IllyOenka,
aHAMI3yI0YN KYJIBTYPOJIOTIUHUN BHMIpP OCBITH SK COITIQJIBHOTO iHCTHTYTY,
aKIEeHTY€e yBary Ha TOMY, LIO ,,pO3IJISIA OCBITH B KyJNbTYPHOMY KOHTEKCTI
nependavac BU3HAYCHHS OyTTEBOTO BUMIPY OCBITH Ta TUX 3HAYCHb, Ki HaOyBae
OCBiTa B TPOLECI KYJIbTYPHOTO PO3rOpTaHHA, TOOTO SIK ()EHOMEHY KYJIbTYpH,
pPO3KpHUTTA 1i B3a€MO3B’SA3Ky 3 KyJbTypoOlO, BHM3HA4YEHHS ii cTaTycy IO
BIZHONICHHIO 10 KymbTypu”>. HaykoBemp CIyIIHO 3ayBaxye, IO ,,0CBiTa
YMOXJIMBIIIOE IIPOLEC KyJIBTYpPHOI'O HACTyHHHMLTBA. B mporeci HaBuaHHA
JIIOAMHOIO 3aCTOCOBYETHCSI 3HAHHs, HABHYKH, SIKi JO3BOJSIOTH i PO3YMITH
KyJbTYpy. BuXoBaHHS cTaBUTh 32 METy NPHILIEIJICHHS Ta PO3YMIHHS LIHHOCTEH],
K1 BeAyTh 10 (OpPMYBaHHS 1HAMBIIYaJbHOTO 3MICTYy TOTO, IO 3aCBOIOETHCS
B OCBiTHROMY Iporieci. Tak ocBiTa BUKOHYE (YHKIIIO TPAHCIATOPA KYJIbTYPH.
OcBita Hece B co0i 3arajgbHi €JIEMEHTH KYJbTYpPH: IYXOBHI, NPaKTHYHI,
€CTeTHYHI, MOpanbHi. B 1bOMYy mporieci TpaHCISIMII BaXIUBAM € MOMEHT
,TIPUBIIACHEHHS" KyJIbTYPH HOBUMH TOKOTiHHIMH ",

IToromxyrouuch 3 AyMKOIO aBTOpa CTATTi, 3a3HAYUMO, 37400yBar04u OCBITY
B KYJIbTYpHOMY II0JIi IEBHOT aKaJeMiuHOi CIIIIBHOTH (HAIIPHUKIaA, B OCBITHEOMY
CEPENOBUII TENaroriYyHOTO  YHIBEPCUTETY), MOJIOAA JIIOJIWHA  3aCBOIOE
i aKyMmyJloe cHCTEeMy 3HaHb, Ha0yBae NpodeciiiHHX yMiHb 1 KOMIICTCHIIiH,
JOCBIAy TPaKTUYHOI MisUTGHOCTI, ITIHHICHUX YCTaHOBOK TOIIO. BomHOYac

20
21

Tam camo, c. 99.

H.A. DOmux, Kyasmypnas napaouema coepemennozo obpasosanus: Puinocoghcko-anmpono-
noeuveckue ocnosarnus, Mocksa 2012, c. 45.

Tam camo, c. 49.

H.B. Uly6enka, Kyremyponociunuii eumip ocgimu sk coyianonoco incmumymy http:/fd.snu.
edu.ua/info/files_articles/collection_14/article3.pdf, cran 3: 22.09.2013, c. 2.

Tawm camo, c. 3.
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y Tpoleci TEOpeTHYHOI 1 NPaKTUYHOI MiArOTOBKH MaWOyTHROTO BYUTEINS
BinOyBaeThcst (POPMYBaHHSA HOTO MENAroriyHoi KyJIbTYpH, IO BKIOYaE B cebe
KyJIbTYPY MUCIECHHS, KyJIbTYpPy MOBJICHHS, KYJIbTYpYy CIJIKYBaHHS, KYJIbTYpY
MOBE/IHKH, KYJBTYPY HOYYTTiB, KyJbTYPY 30BHIIIHROTO BUTISAY ToImo. OTxke,
KyJIbTYPHY HapaurMy OCBITH CIIJl PO3TIISIATH SK AKICHO HOBHM €Tall PO3BUTKY
OCBITHBOT CUCTEMH, Y SIKii OCOOJIMBY pOIb Biflirpae KyJIbTYpOJIOTidYHA CKIIAZ0Ba
1 BU3HAYANbHOTO 3HAa4YeHHA HaOyBa€ yTBEp/DKEHHS I[IHHICHUX IMPIOPUTETIB
y GopMyBaHHI 0COOUCTOCTI.

Y KOHTEKCTi OCMHUCIICHHSI METOJIOJIOTIYHHUX 3aca]] TOCTIKEHHS KyJIbTypHOI
napajurMyd OCBITH BapTICHOIO € METOMOJIOoTis  (itocoPCchKO-TIearorigHol
aaTporoyiorii. OOIPYHTOBYIOUM JOIUIBHICTE 11 3aCTOCYBaHHS Y HAIIOMY
JOCTIDKeHH], CIYIIHOI BBakaeMo OyMKy I'. BacsHoBuwua. Buenuii 3a3Hauae,
o ‘“‘cydacHa METOJOJIOTIS IeJaroriYHoi aHTPOIOJIOTIi aKIEHTY€E Ha TOMY, IO
OCBIYCHA JIIOJIHA — [I¢ HE CTINbKH “JIOJIUHA, SIKa 3HA€”, HaBITh 13 CHOPMOBAHUM
CBITOTJISIIOM, CKLTBKH ITiATOTOBJICHA JIO JKUTTSI, KOTPA OPIEHTYETHCS y CKIAJIHUX
nmpobJieMax KyJIbTypH, 3/laTHa YCBIJJOMJIIOBATH CBOE MICIIC B CBITi, Cepe]l 1HIIUX
moneir””.

B ocmucneHHi cyTHICHUX O3HaK KyJIbTYPHOI MapaJiuTMH OCBITH BasKJIHMBOTO
3HAYeHHS HAJAEMO TaK0X KYyJIbTYPHO-OCBITHBOMY CHHTE3y, SKHA BBaXKAIOTh
cneuu(piuHIM CcrnocoOOM BHUPIIIEHHS KOMIUIEKCY OCBITHIX IpoOieMm, B3aeMo-
3B 513Ky, B32€EMOOOYMOBIICHOCTI, B3a€MO3aJIECKHOCTI 1 B3a€MOBIUIUBY KYJBTYPH
Ta ocBiTH. 3a M. BHIIHEBCBKUM, KYIbMYPHO-OCEIMHIL Ccunmes — 1I€
,,3B’SI3yBaHHSA B TIENAroridHO OOIPYHTOBAaHY IIUIICHICTE 3MICTY SIKOTO-HEOYIh
HaBYAIFHOTO TIIpenMeTa, OJIOKY HaBYalIbHHUX JWUCHUILIIH, YCi€i HaBYaIbHOI
MpOrpamMu, 10 BiTHOCUTHCS IO TIEBHOTO PiBHSI OCBITHBOI MisIIBHOCTI ToIIo. Bin
MOKJIMKaHUK 3a0e3meuyBaTH aJeKBaTHE Cy4YacHHUM 3aBIAaHHSAM (OpMYBaHHS
3MICTY OCBITH Ha yCiX ii CTyHeHsX 1 B ycix ii pozminax. 3araqbHUM IKEpErioM
BOTO 3MICTY € KyJIbTypa B YcCiii i TOBHOTI i PI3HOMaHITHOCTI TPOSIBIB.
CTOCOBHO KOXHOTO 3 PiBHIB OCBITH (IOIIKLIbHA, TTOYATKOBA IIKiJIbHA, CEPEIHS,
BHIIA OCBITa) 3IIHCHIOETHCSA BiAOIp TUX JNOCATHEHb KYJIBTYpPH, OCBOEHHS SIKUX
BIJINIOBi/Ia€ BIKOBUM OCOOJIMBOCTSIM YYHIB i JJO3BOJSIE OCOOMCTOCTI, SIKa HaBYa-
€ThCsl, IepEiiTH Ha HACTYIHHIA CTYIIiHb Y CBOEMY CTAHOBIICHHI if pO3BUTKY ™.

BuchoBku. ChorojgHi kokHa Hailis a00 KyJbTypa Ha 3eMJIi HaMaraeTbes
pO3B’si3aTH  MPOOJIEeMy TOTO, SIK OpraHi3yBaTH IpoOIeC HaBYaHHs, 100
chopMyBaTH B YYHIB 1 CTYACHTIB TMOYYTTA HAI[IOHAJBHOI 1MEHTUIHOCTI

2 T. Bacsuosuu, Memodonoziuni Komwmexcmu nedazoziunoi HAYKU Ha cy4acHomy emani ii
po3zeumky, [y:] [ledazociuna oceéima i Hayka 8 yMo6ax KIACUYHO2O YHIgepcumemy: mpaouyii,
npobnemu, nepcnekmusu, 1. 1, pen. M. €styx, . l'epiok, K. Hmuar, JIssiB 2013, c. 20.

26 M. BumHeBchkuii, Qunocogckue u nedazozuueckue acnekmsl KyibinypHo-06pa306ameisHo2o
cunmesa, [y:] Iledazoeiuna océima i Hayka 6 ymMo8ax KIACUUHO20 YHisepcumemy. mpaouyii,
npobnemu, nepcnekmusu, 1. 1, pen. M. €etyx, JI. lepirok, K. Imuar, JIseis 2013, c. 48—49.
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i OJHOYACHO TMPHHAIECKHOCTI 10 TJI00ATbHOT CIIIBHOTH moneii’’. OTox,
MiJICYMOBYIOUH, 3a3HAYUMO, IO Ha3piia moTpeda pedopMyBaHHS CHUCTEMH
OCBITH YKpaiHH Ha BCiX i1 OCBITHIX PiBHSX 3yMOBJICHAa HU3KOIO NMPUYUH. Baromy
pOJib TYT BINIrparOTh IHTErpaliiiHi Ta TI0OAmi3alliiiHi MPOIECH, IO CTPIMKO
PO3BHUBAIOTHCSA 1 MPOHUKAIOTH Y BCi chepH KUTTEMISIIBHOCTI YKPaiHCHKOTO
CYCHINBCTBA. 3 [BOTO MOMISAAY PO3POOJCHHS 1 BIOPOBAKECHHS KYJIbTYPHOI
Mapajiur’MyA OCBITH JacTh 3MOTY BUPIIIATH HU3KY BRXKJIMBUX MHUTAHb HABYAHHSI,
OCBITM 1 BHXOBAaHHS MOJOJOrO IOKOJiHHSA. BomHouac peami3amiss HOBOI
MapagurMyd OCBITH Tepeadavyae 3MIHM Yy 3MICTI 1 METoJaX TEOPeTUYHOI
1 IPaKTUYHOT MiATOTOBKH MEIAroriyHuX KaJpiB.

Summary

Methodological Research Principles of the Cultural and Education
Paradigm in the Context of Globalization Process

ELIT3 ELNT3

Essence of main key concepts of research (“globalization”, “globalization of education”, “cul-
ture”, “paradigm” and others like that) is found out in the article. Main factors which determine the
influence of globalization on the vital spheres of modern society and on such important spheres of
human existence, as education and culture life are specified. Attention is given to the historical
challenges for the XXI century education related to the processes of globalization. Expediency of
paradigmatic approach in assessing the challenges of globalization for development of education is
Jjustified. Methodological principles of research of cultural paradigm of education in the context of

challenges of globalization are theoretically interpreted.

27 T. KowmmaHosa, Lockonanicms cucmemu nedazo2iunoi ocgimu: HO8i euKIUKU i nponozuyii, [y:]
Iledazociuna oceima i Hayka 6 ymMo8ax KIACUYHO2O0 YHigepcumemy. mpaouyii, npobdremu,
nepcnexkmusu, T. 1, pea. M. €styx, J1. ['epirok, K. IlImuar, JIseis 2013, c. 348.
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Pawet ZIELINSKI

Wzorce starochinskiego humanizmu w edukacji

Wprowadzenie

Zainteresowanie potrzebami cztowieka i jego rozwojem, troska o swobodny
rozw0j fizyczny, psychiczny, spoleczny, moralny i duchowy czlowieka, sa gte-
boko osadzone w wystgpujacych w Chinach od tysiacleci systemach filozoficz-
no-religijnych. Chodzi tu zaréwno o systemy powstate na terenie tego kraju, jak
1 0 te przyjete z zewnatrz, ale przeksztatcone i zaadaptowane do chinskiej kultu-
ry. W Chinach starszymi systemami sa: taoizm i konfucjanizm, majace swe po-
czatki w VI wieku p.n.e., a mtodszym jest buddyzm, ktéry rowniez powstat
w VI wieku p.n.e., ale w Chinach pojawil si¢ na przelomie starej i nowej ery. To
wlasnie te systemy zostang przeanalizowane pod katem uchwycenia zawartych
w nich wzorcow humanizmu, przejawiajacych si¢ w szeroko i holistycznie rozumia-
nej edukacji, jako ze sa to systemy starozytne lub dawne, cho¢ p6zniej pojawily si¢
i inne, oddzialujace na chinska kultur¢. Wymienione trzy systemy filozoficzno-
-religijne oddziatywaty bardzo silnie i ksztattowaty kultury najpierw wschodnie, ta-
kie jak: koreanska, wietnamska i japonska, lecz od XIX wieku coraz wyrazniej za-
znaczaly si¢ w $wiecie zachodnim, a proces ten zachodzi i wspolczesnie.

Koniecznos¢ cato$ciowego ujecia edukacji i jej procesow w polskiej peda-
gogice postulowat m.in. Zbigniew Kwiecinski. Takie ujecie wyniklo z potrzeby
wyznaczenia humanistycznego idealu wychowania w postaci ,,wielostronnie,
harmonijnie i w petni rozwinigtego czlowieka” i odwotania si¢ przy tym do filo-
zofii edukacji, podejScia zar6wno epistemologicznego, jak i aksjologicznego,
a nawet ontologicznego'. W rozumieniu edukacji u tego autora pojawiaja sie
wyrazi$cie aspekty samorealizacyjne, a zaproponowany przez niego tzw. dzie-
sigcioscian edukacji obejmuje m.in. procesy humanizacyjne, wychowawcze,

' 7. Kwiecinski, Socjopatologia edukacji, Warszawa 1992, s. 13.
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hominizacyjne, czyli zwiazane z rozwojem $wiadomosci refleksyjnej, a takze
personalizacyjne oraz globalizacyjne?, ktére pojawiaja si¢ wyraznie w starochifi-
skim humanizmie.

W dobie postepujacej globalizacji w wyksztatceniu humanistycznym peda-
goga powinna znalez¢ si¢ rowniez wiedza dotyczaca dalekowschodnich wzor-
co6w wychowania, a te opieraja si¢ gtownie na dorobku chinskiej humanistyki.
Wiedza ta jest minimalizowana lub pomijana w ksztalceniu wspotczesnych pe-
dagogow w Polsce, cho¢ jej posiadanie jest istotne z uwagi na znaczaca obec-
no$¢ w zachodnim $wiecie, w tym réwniez w polskim spoteczenstwie migran-
tow z tych rejonow $wiata, gtownie narodowosci wietnamskiej®. Ponadto wiele
elementoéw dalekowschodniej kultury przenika do wspoétczesnej kultury masowej
i w r6znych postaciach oddzialuje na przekonania i zachowania zwlaszcza mto-
dych ludzi zachodniego krggu cywilizacyjnego. Poza tym, jak juz wspomniatem,
wzorce starochinskiego humanizmu w duzej mierze oddziatywaty i uksztattowa-
ty kultury Korei, Wietnamu oraz Japonii® i coraz wyrazniej zaznaczaja si¢ w kul-
turze zachodniej. Podsumowujac t¢ ideg, wiedza humanistyczna oparta na wzor-
cach wypracowanych przez rozne kultury $wiata powinna stanowi¢ zaplecze
mys$lenia i dziatania wspotczesnego pedagoga, réwniez w Polsce, narazonego,
CO coraz wyrazniej zaznacza si¢ w jego pracy i zyciu, jak i w calej polskiej edu-
kacji, na niebezpieczenstwo technokratyzmu’,

Najlepiej w polskiej pedagogice rozpoznawane sa wzorce konfucjanskie,
podkresla si¢ je chociazby w opracowaniach Zbigniewa Nanowskiego® i Stefana
Woloszyna’. Takze Czestaw Kupisiewicz oraz Irena Wojnar w zredagowanym
przez siebie dziele: Mysliciele — o wychowaniu zaprezentowali z omawianego
kregu kulturowego poglady Konfucjusza®. Jesli chodzi o idee zwiazane z wy-

2 Tamze, s. 14-15.

Zob. np. P. Zielinski, Edukacja miedzykulturowa Wietnamczykow w Polsce z uwzglednieniem
dzieci z rodzin polsko-wietnamskich, ,,Pedagogika. Prace Naukowe Akademii im. Jana Dlugo-
sza w Czgstochowie”, red. K. Redzinski, t. XIX: Edukacja wielokulturowa wyzwaniem nauk
o wychowaniu, Czgstochowa 2010, s. 177-178. Szacuje sig, ze Wietnamczykow w Polsce jest
do 35 tysigey, co stanowi bardzo liczng, czwarta co do wielkosci grupg migrantow.

Zob.: P. Zielinski, Wychowanie i systemy edukacyjne w kulturach Dalekiego Wschodu, w: En-
cyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 7: V-Z, red. T. Pilch, Warszawa 2008, s. 374-393 oraz:
tenze, Obraz edukacji w Wietnamie, ,,Pedagogika Spoteczna” 2013, nr 1(47), s. 105-106.
Temat wspotczesnej edukacji globalnej i jej problemdéw, w tym zagrozenia technokratyzmem,
jest poruszony szerzej w: Z. Melosik, Edukacja globalna — czy ideat wychowawczy XXI wieku?,
w: Zrédla do dziejéw wychowania i mysli pedagogicznej. Mysl pedagogiczna w XX stuleciu,
t. 3, ks. 2, wyb. i opr. S. Wotoszyn, wyd. 2. zm., Kielce 1998, s. 752.

Z. Nanowski, Oswiata i wychowanie w starozytnych Chinach, [w:] Historia wychowania, t. 1,
red. L. Kurdybacha, Warszawa 1967.

S. Wotoszyn, Wychowanie i ,,nauczanie” w cywilizacjach starozytnego Wschodu, [w:] Peda-
gogika, t. 1, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2004.

Y. Huanyin, Konfucjusz (551-479 p.n.e.), [w:] Mysliciele — o wychowaniu, red. Cz. Kupisie-
wicz, I. Wojnar, Warszawa 1996, s. 465—474.
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chowaniem w innych wymienionych systemach filozoficzno-religijnych Chin, to
w polskiej literaturze pedagogicznej istnieje niewiele takich odniesien. Mozna je
odnalez¢ m.in. w moich publikacjach dotyczacych wychowania w buddyzmie
zen’. Z kolei wychowanie w taoizmie bylo zaledwie wzmiankowane przez r6z-
nych pedagogéw. W niniejszym artykule przedstawiam gtéwne idee i wzorce hu-
manizmu chinskiego powiazane z wychowaniem i samowychowaniem cztowieka.

1. Taoizm — samorealizacja psychofizyczna, spoleczna
i ekologiczna czlowieka

Taoizm nie jest jednolitym systemem filozoficzno-religijnym. Badacze zazwy-
czaj dostrzegaja w nim dwa osobne kierunki — taoizm filozoficzny, czy filozoficzno-
mistyczny, zwany daojia, oraz taoizm religijny — okreslany chinskim mianem dao-
Jjiao. Cele kazdego z nich sa odrgbne. Pierwszy skupia si¢ na uchwyceniu przez
czlowieka we wgladzie dao, peni i1 jednocze$nie podstawowej zasady funkcjono-
wania $wiata, kultywowania de — cnoty czy mocy osiagnigtej przez urzeczywistnie-
nie dao oraz na postgpowaniu w duchu wuwei — bezwysitkowego 1 harmonijnego
dziatania. Drugi wskazuje na uzyskanie changsheng busi — nieSmiertelnosci fizycz-
nej'®. Oba wywodza swoj poczatek od na pot legendarnej postaci — medrca Laozi,
ktéremu przypisuje si¢ autorstwo Daode jing, czyli Ksiegi drogi i cnoty''. W obu
kierunkach, choé¢ szczegélnie w pierwszym, ceni si¢ nauki Laozi, Zhuangzi'?, Yang
Zhu oraz Liezi. W drugim kierunku zwraca si¢ rowniez, a raczej przede wszystkim
uwage na nauki Li Shaojuna, sam Laozi traktowany jest zazwyczaj jako potgzne bo-
stwo. W taoizmie religijnym, ktoéry wyodrebnit si¢ w pierwszych wiekach naszej
ery, akcentowane sa dodatkowo ¢wiczenia oddechowe, gimnastyczne i medytacyj-
ne, praktyki alchemiczne i seksualne oraz poszukiwania eliksiru niesSmiertelnosci,
a takze Wysp Nie$miertelnych. W nurcie tym mozna wymieni¢ wiele taoistycznych
ruchow religijnych i szkdt, jak: Szkole Higieny Wewngtrznych Bostw, Taoizm Pig-
ciu Korcow Ryzu, Droge Najwyzszego Pokoju, Szkole Magicznego Klejnotu, Dro-
g¢ Prawdziwej Jednos$ci, Szkote Urzeczywistnienia Prawdy 1 inne tworzace kosciot
taoistyczny. Czes¢ z tych szkot przetrwata do dzisiaj'.

Zob.: P. Zielinski, Samorealizacja i samowychowanie w zen i metodzie Silvy, Czgstochowa
2000 oraz: tenze, Zen jako system wychowania, [W:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku,
t. 7: V-Z, red. T. Pilch, Warszawa 2008, s. 880—884.

1. Fischer-Schreiber, Taoism, [w:] The Rider Encyclopedia of Eastern Philosophy and Religion.
Buddhism. Hinduism. Taoism. Zen, red. S. Schuhmacher, G. Werner, London 1989, s. 360.
Zob.: Lao Tsy, Tao-Te-King, czyli Ksiega drogi i cnoty, th. T. Zbikowski, ,,Literatura na Swie-
cie” 1987, nr 1.

Zob.: Zhuangzi, Prawdziwa Ksigga Poludniowego Kwiatu, tt. M. Jacoby, Warszawa 2009.

1. Fischer-Schreiber, Tao-chia, [w:] The Rider Encyclopedia..., s. 357-358 oraz taz, Tao-chiao,
tamze, s. 358-359.
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Istota taoizmu filozoficznego jest wewngtrzna harmonia oraz samokontrola,
a cecha charakterystyczna wyznawcow tej filozofii wielka tolerancja dla innych
wierzen. Wedtug taoizmu kazdy cztowiek posiada dwa pierwiastki: yin (zenski)
1 yang (mgski). Aby osiagna¢ harmonig jednostki i wszech$wiata, nalezy odna-
lez¢ wihasciwe proporcje tych pierwiastkow. Wykazujac elastycznosé, cztowiek
potrafi przetrwa¢ nawet w bardzo niesprzyjajacych warunkach przyrodniczych
i spoteczno-politycznych'*. Wedtug nauk Laozi ideal cztowieczenstwa uosabia
medrzec, ktory urzeczywistnit dao 1 postgpuje zgodnie z natura, harmonijnie
wlaczajac si¢ w nia, czyli stosuje wuwei. Na tym etapie swojego rozwoju me-
drzec nie szuka juz odosobnienia, ale jest gotow do wypelniania specjalnych za-
dan w panstwie. Nastepuje tutaj potaczenie etyki indywidualnej i spoteczne;.
Medrzec, dziatajac bezinteresownie i catosciowo, powinien zaja¢ stanowisko
najwyzszego urzednika kierujacego panstwem, czyli ,.kierownika urzednikow”.
Jednoczesnie nie powinien rzuca¢ si¢ w oczy, ma pozosta¢ niezauwazony, choc¢
to paradoksalne. Jego najistotniejsza cecha jest ,nie atakowanie, ale podbijanie
(ludzkich serc)”, czyli niestosowanie przemocy.

Jest to cztowiek prawdziwy — zhenren, ale tez cztowiek doskonaly — zhiren,
ktory przebywa w dao, a wigc funkcjonuje na poziomie §wiadomosci przekra-
czajacym rozrdznienie na podmiot — wo i rzeczy — wu. Zachowuje si¢ w sposob
peten prostoty — pu oraz spontanicznie — ziran, odrzucajac tradycyjne pojecia
1 warto$ci tworzace lgk, cierpienie i zniewolenie. Ideat medrca, a takze inne cele
taoistyczne, starali si¢ urzeczywistni¢ m.in. cesarze dynastii Tang (618-907),
ktorzy uwazali siebie za potomkéw i kontynuatoréw Laozi'’. Okres dynastii
Tang i pozniejszej Sung uwazany jest za ztoty okres taoizmu i buddyzmu chan.
Zycie zgodne z rytmem natury zblizylo taoizm do buddyzmu, jednoczesénie za-
znaczyt si¢ on w architekturze krajobrazu, malarstwie i poezji, a takze w dbato-
sci o ludzkie zdrowie, odpowiednie odzywianie si¢, ¢wiczenia, takie jak faiji-
quan oraz rozmaite gigongi, w tym ¢wiczenia relaksacyjne, a takze zabieganie
o harmonijny stan umyshu'®. Zaznacza si¢ tutaj zatem podejscie ekologiczne
W rozwoju osobistym i spotecznym, a gtéwnym celem wychowania jest samo-
wychowanie rozumiane jako samourzeczywistnienie w harmonii z natura i spo-
teczenstwem. Rowniez niektore szkoly taoizmu religijnego, jak Szkota Urze-
czywistnienia Prawdy (Quanzhen dao), wyszly poza paradygmat nieSmiertelno-
sci fizycznej, skupiajac si¢ na osiagnigciu niesmiertelnosci duchowe;j, uzyskaniu
o$wiecenia i powrocie do prazrodta wszystkiego'”.

H. Tincq, Taoizm, harmonia i samokontrola, [w:] Religie swiata, red. tenze, Wroctaw 2007,
s. 334-335.

Taoizm, [w:] Religia. Encyklopedia PWN, red. T. Gadacz i B. Milerski, wersja (elektroniczna)
1.0, Warszawa 2003.

M. i U. Tworuschka, Religie swiata. Historia. Doktryna. Wspélczesnosé, Warszawa 2010,
s. 304-305.

7 1. Fischer-Schreiber, Ch %iian-chen tao, [w:] The Rider Encyclopedia..., s. 75-76.
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Warto tez zauwazy¢, ze Carl R. Rogers, jeden z gtéwnych tworcow psycho-
logii i pedagogiki humanistycznej w Stanach Zjednoczonych, w opisie zaczerp-
ni¢tym z Daode jing odnalazt potwierdzenie najwazniejszych cech funkcjono-
wania wspotczesnego efektywnego facylitatora, a mianowicie: niewiele mowic,
nie rzucac¢ si¢ w oczy, rzetelnie wykonywacé swa prace i umacnia¢ ludzi na dro-
dze samowychowania'®.

2. Wzorce konfucjanskie — przez reform¢ edukacji
do reformy panstwa

Konfucjanizm wywodzi si¢ od Konfucjusza (551-479 r. p.n.e.), wedrownego
nauczyciela akcentujacego w swych naukach tradycyjne wartosci chinskie. Ro-
dzina byta podstawowa komorka spoteczna funkcjonujaca jako struktura patriar-
chalna. Takie tez byly relacje miedzy ojcem i mgzem a pozostaltymi jej czion-
kami, ale takze migedzy nauczycielem a uczniem oraz wtadca a poddanym. Duza
rolg w tych relacjach odgrywata odpowiednia etykieta, ktorej zasad opartych na
obyczajach i obrzedach nalezato $cisle przestrzega¢. Cesarz Chin posiadal naj-
wyzszy autorytet moralny, intelektualny i boski, ktory wynikal z racji jego uro-
dzenia. Podobny autorytet posiadali jego urzednicy (wyjawszy boski), ale ten
wynikat z bardzo dobrych rezultatéw uzyskanych podczas nauki. Autorytet na-
uczyciela w spoleczenstwie byl wyzej stawiany niz rodzica. Dialogi konfucjan-
skie, dzieto spisane przez nastgpcéw Konfucjusza, podkreslaty takze kult zmar-
tych przodkéw, szacunek dla starszych i humanitarne traktowanie innych ludzi
oraz przestrzeganie prawa. To wlasnie w Dialogach konfucjanskich mozna od-
nalez¢ warto$ci pedagogiczne zdumiewajaco zbiezne z odkryciami wspotczesnej
pedagogiki, a mianowicie dotyczace wzajemnego szacunku w procesie edukacji
oraz znaczenia dazno$ci zwlaszcza ucznidow do przebywania z nauczycielami
Z wyraznie rozwini¢ta cnota humanitaryzmu. Zachowania prawe czy moralne
uczniow ksztattuje sig nie przez system polecen i kar, ktoremu maja podlegac,
ale dzicki wlasciwemu ich traktowaniu i zréwnaniu ich cnota przez wychowawce'”,

W ideale wychowania konfucjanskiego najwazniejsza wartoscia byta huma-
nitarnos¢ — ren, mozliwa do wypraktykowania przez przestrzeganie norm spo-
tecznych, czyli /i. Oczywiscie te normy moga ulega¢ zmianom, dlatego nalezy
odwotywac si¢ w ich stosowaniu réwniez do myslenia racjonalnego zwanego yi.
Inne cnoty idealu wychowania konfucjanskiego to: madrosé¢, uczynno$é, dobroc,
sprawiedliwo$¢ 1 zgoda, cechy charakteru wlasciwie wychowanych jednostek,
ktore wyposazone wen moga zbudowaé spoteczenstwo mitujace pokdj. W spo-

'8 C.R. Rogers, Sposéb bycia, Poznan 2002, s. 56-57.

19 p. Zielinski, Zwiqzki psychologii i pedagogiki humanistycznej z dalekowschodnimi ideatami
wychowania, [w:] Podstawy edukacji. Epistemologia a praktyka edukacyjna, red. A. Gofron,
M. Piasecka, Czgstochowa 2008, s. 138—139.
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teczenstwie tym powaza si¢ rodzicow, przyjaznie traktuje si¢ rodzenstwo oraz
krewnych, podobnie sasiadow, ufa si¢ i otrzymuje wsparcie srodowiska spotecz-
nego, okazuje si¢ takze wspoélczucie pokrzywdzonym i uposledzonym. Osoby
sprawujace wladze 1 warstwy rzadzace powinny by¢ uczciwe i bezinteresowne
w shuzbie publicznej, dobro innych przedktadajac ponad wilasne egoistyczne ce-
le. Ta teoria, mimo ze uczono jej urzednikéw chinskich przez stulecia, czgsto
rozmijala si¢ z praktyka funkcjonowania panstwa chinskiego. Konfucjusz zakta-
dal reformg panstwa przez reform¢ wychowania i nie byl zadowolony ze sposo-
bu sprawowania 6wczesnych rzadow, a miat w to wglad bezposredni, gdyz przez
pewien czas petnit funkcje ministra®. Jako nauczyciel nauczat wszystkich swo-
ich studentéw historii, obrzedow, poezji 1 muzyki, a tylko wybranych, najdoj-
rzalszych z nich, praw i praktyk zawartych w Ksiedze Przemian oraz kronikach
Wiosen i Jesieni. Dzieta te wskazuja na intuicyjne poznawanie rzeczywistosci,
a w neokonfucjanizmie zaistniata nawet praktyka medytacyjna zwana cichym
siedzeniem.

W IV wieku p.n.e. wybitny konfucjanista Mencjusz rozwinat dotychczasowe
nauki wskazujac zwlaszcza na dobra z istoty naturg czlowieka, tym samym czy-
nigc bardziej radykalnymi poglady wychowawcze, niz te zawarte we wspolcze-
snej psychologii i pedagogice humanistycznej. Mencjusz zaktadat, ze rozwinigta
jednostka potrafi przestrzega¢ wypracowanego kodeksu moralnego w imi¢ do-
brobytu spotecznego. Twierdzil rowniez, ze wladza cesarzy i ich urzednikow,
cho¢ pochodzi z mandatu Nieba, moze zosta¢ im cofnigta, gdy nienalezycie wy-
petniaja obowiazki wobec ludu®'.

Za czasow dynastii Han (ok. dwa stulecia p.n.e. i dwa stulecia n.e.) w kano-
nie konfucjanskim znalazlty sig, oprocz wczesniejszych szesciu dziet przypisy-
wanych Konfucjuszowi: Ksiegi dokumentow, Ksiegi przemian, Ksiegi piesni,
Ksiegi muzyki, kroniki Wiosen i Jesieni oraz Zapiskow o obrzedach, jeszcze
dwie: Dialogi konfucjanskie 1 Ksiega Synowskiej Naboznosci. Po upadku wspo-
mnianej dynastii przez ok. siedemset lat, mimo iz dwor i intelektuali$ci zajmo-
wali si¢ buddyzmem i taoizmem, dalej ksztalcono urzednikow panstwowych
i nauczycieli w oparciu o kanon konfucjanski.

Neokonfucjanizm XII i nastgpnych stuleci przeciwstawiat si¢ spirytuali-
zmowi buddyzmu i taoizmu i akcentowal mocno rzeczywisto$¢ swiata zmysto-
wego. Niekiedy jego poglady okreslano jako naukowe w przeciwienstwie do re-
ligijnych, czyli taoistycznych i buddyjskich. Dla neokonfucjanistow, a poglady
te obowiazywaty az do 1911 r. (data upadku cesarstwa chinskiego), $wiat osta-
tecznie jest niezréznicowany, wynika ze zrodta Wielkiej Zasady, ktore jest suma

2 Doktadnie ujmujac petnil funkcje Najwyzszego Urzednika Wymiaru Sprawiedliwosci pafistwa
Lu. Dane za: ,, Lun Yu”, czyli ,, Dialogi konfucjanskie”.pdf, s. 6, http://www.confucius.org (data
dostepu: 7.09.2013 r.).

2l Mencjusz i Xunzi, O dobrym wladcy, medrcach i naturze ludzkiej, przekt. M. Religa, Warsza-
wa 1999; X. Yao, Konfucjanizm. Wprowadzenie, Krakow 2009, s. 75 i nast.
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wszystkich gi — dla neokonfucjanistow bedacej materia ozywiona. Zjawiska fi-
zyczne 1 psychiczne powstaja z polaczenia /i — formy lub zasady wlasnie z gi.
To, ze zmieniaja si¢ i roznicuja, wynika ze stopnia oczyszczenia gi. Dobra ludz-
ka natura wynika z /i odbijajacej Wielka Zasade, nalezy wigc oczyszczaé gi,
eliminujac zto w zyciu, by dotrze¢ do /i, uchwyci¢ zwiazek z kosmosem i nie-
zroéznicowane zrodlo. Jednak stuzg w tym celu nie tylko praktyki medytacyjne,
lecz uczestnictwo w rzeczywistym zyciu spotecznym i politycznym, wypehnianie
obowiazkéw rodzinnych oraz nauka i studia dotyczace cywilizacji i kultury.
Dzigki wszystkim tym zabiegom, czyli pelnemu procesowi wychowania, cztowiek
moze dotrzeé do swej prawdziwej natury i sta¢ si¢ czlowiekiem moralnym®.

3. Wzorce buddyjskie — wychowanie indywidualistyczne
przekraczajace ego i altruistyczne dzialanie

Buddyzm w Chinach istnieje od poczatku nowej ery i zrodzit rodzime szkoty
oryginalnie traktujace rozwdj duchowy czlowieka. Poczatkowo szkoét tych byto
wiele, a wszystkie osadzone byly w tradycji buddyzmu mahajany. Od konca VI
do poczatku X wieku (za dynastii Sui i Tang) buddyzm w Chinach osiagnat swoj
pely rozkwit i powstato wowczas pie¢ wielkich szkot: Huayan, Tientai, Chan,
Czystej Ziemi (Czystej Krainy) oraz Faxiang. Klasztory byty bardzo potg¢zne go-
spodarczo, co niepokoito wtadcow Chin i kilka razy bylo powodem przeslado-
wan buddyzmu. Migdzy X a XIII wiekiem (za dynastii Song) doszto do potacze-
nia mysli buddyjskiej z taoistyczna i konfucjanska. W tym czasie w zasadzie
funkcjonowaty dwie szkoty mahajany w Chinach: Chan oraz Czysta Ziemia,
ktore potaczyly sie¢ za panowania dynastii Ming (XIV-XVII wiek). Od XVII do
XX wieku w Chinach panowata dynastia mandzurska Qing, ktéora umozliwita
rozkwit buddyzmu tybetanskiego™. We wspotczesnych Chinach wiadze staraja
si¢ kontrolowa¢ buddyzm, z kolei na Tajwanie istnieje zainteresowanie Czysta
Ziemia, Chanem oraz buddyzmem ludowym zwanym Zhaijao, czyli Religia
Wegetarianska, zawierajaca w sobie sporo elementéw taoistycznych i konfu-
cjanskich®.

Szkota Czystej Ziemi lub Szkota Lotosu powstata w V wieku, jest spotykana
rowniez w Japonii. Jej bardzo liczni wyznawcy pragna odrodzi¢ si¢ w Czystej
Ziemi, zwanej Zachodnim Rajem, w ktérym panuje budda Amitabha. Wyznaw-
cy poktadaja wielka ufno$¢ w tym buddzie, wierzac, ze pomoze im osiagnaé
zamierzony cel. Dzigki praktykowaniu mantry (recytowaniu imienia buddy Ami-
tabhy) oraz wizualizowaniu jego raju pragna przyspieszy¢ ten proces. Istnieje

22 p, Zielinski, Wychowanie i systemy..., s. 376.
2 1. Fischer-Schreiber uzywa tutaj okreslenia lamaizm, jednak czesto uznaje si¢ je za pejoratywne.
2% 1. Fischer-Schreiber, Buddhism, [w:] The Rider Encyclopedia..., s. 52-53.
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kilka tekstow tej szkoty, a posrdd nich Amitabha-sutra. ,,Droga wiary” lub ,,lek-
ka droga” to okreslenia zwiazane z ta szkota z uwagi na przekonanie, ze wspo-
mniany budda wykona wigksza c¢zg$¢ pracy duchowej za wyznawcow, umozli-
wiajac im zbawienie™.

Z kolei Chan powstat w VI wieku, a za jego tworce uwaza si¢ przybytego do
Chin indyjskiego mnicha Bodhidharme, ktory osiedlit si¢ w stynnym klasztorze
Shaolin, lezacym w prowincji Henan. Na $wiecie upowszechnita si¢ japonska
nazwa szkoly — Zen. Mozna ja spotka¢ w krajach Wschodu, w Korei, Wietna-
mie, Japonii oraz w wielu krajach swiata, rowniez w Polsce. Szkota zen nie po-
siada wlasnej ,,$wictej ksiegi”. Istnieje kilka odtamow czy sekt zen, ktdre row-
niez rozpowszechnily si¢ na calym swiecie, dwie gtowne z nich to chinska sekta
linji, w Japonii nazywana rinzai i chinska sekta caodong, w Japonii znana jako
soto. W przeciwienstwie do szkoty Czystej Krainy szkota zen podkresla znacze-
nie wlasnych wysitkow na drodze do o$wiecenia. Przyjmuje si¢ tutaj podstawy
filozofii buddyjskiej: wiar¢ w samsare, czyli krag nieustannych odrodzen
1 $mierci, prawo karmy, czyli prawo przyczyny i skutku, wedlug ktérego po-
przednie czyny decyduja o warunkach kolejnych zywotow. Przerwanie kregu
nieustannych wcielen jest mozliwe dzigki do§wiadczeniu glebokiego oswiece-
nia, nirwany lub satori, przy czym wymienia sig rozne stopnie glebokosci tego
doswiadczenia, co przedstawiaja tzw. Obrazy pasterskie. Droga do oswiecenia
jest przede wszystkim wytrwate praktykowanie medytacji zwanej zazen. Ponad-
to nalezy zy¢ w mysl wskazan buddyzmu mahajany. Satori wedtug wyznawcow
zen jest doswiadczeniem wgladu w prawdziwa naturg istnienia, przezyciem fun-
damentalnym, przeksztalcajacym dotychczasowy $wiatopoglad czlowieka
i umozliwiajacym, jesli wysitki beda kontynuowane, zupehie inny sposéb zycia,
w harmonii ze wszystkim i spontanicznie®.

Ideatem wychowania zen, zgodnym z idealem buddyzmu mahajany i buddy-
zmu tybetanskiego, jest bodhisattwa, madra istota, czysta i oS§wiecona, wypet-
niona wspodlczuciem i wspdtodczuwaniem, pomagajaca innym na drodze o§wie-
cenia. Wedlug buddyjskiego przystowia cztowiek wchodzi na gore (dazy do
oswiecenia) dla siebie, a schodzi z niej dla innych. Bodhisattwa wykonuje pelna
zaangazowania dziatalno$¢ dla innych, tym samym przekraczajac, jak to ujat
Uehara Senroku, pedagog z Kioto, indywidualistyczna i kolektywistyczna anty-
nomi¢ wspoétczesnej zachodniej pedagogiki. Wyznawcey zen, jak i inni wyznaw-
cy mahajany, maja swoje wskazania moralne, ktére sa jak wyrazisty drogowskaz
wskazujacy wlasciwy kierunek w ich codziennym zyciu:

,,1) Postanawiam nie zabija¢, ale ochrania¢ wszelkie zycie;
2) Postanawiam nie bra¢ tego, co nie zostato mi dane, lecz szanowac wszystkie
rzeczy;

2 1. Fischer-Schreiber, Pure Land school, [w:] The Rider Encyclopedia..., s. 280-281.
% p. Zielinski, Zen jako system..., s. 800-802.
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3) Postanawiam nie zajmowac si¢ niewlasciwym seksualizmem, lecz prowa-
dzi¢ zycie powsciagliwe;

4) Postanawiam nie ktama¢, lecz moéwié prawdg;

5) Postanawiam nie sktania¢ innych do uzywania trunkow lub $rodkéw wpro-
wadzajacych zamet w umysle i nie czyni¢ tak samemu;

6) Postanawiam nie mowi¢ o niewltasciwych postgpkach innych, lecz by¢ ro-
zumiejacym i wspotczujacym;

7) Postanawiam nie chwali¢ sig i nie gani¢ innych, lecz pokonywac¢ wiasne wady;

8) Postanawiam nie odmawia¢ duchowej lub materialnej pomocy, lecz udziela¢
jej hojnie, gdy jest potrzebna;

9) Postanawiam nie wpada¢ w gniew, lecz ¢wiczy¢ si¢ w opanowaniu;

10) Postanawiam nie oczernia¢ trzech Klejnotow: Buddy, Dharmy i Sanghi
(wspolnoty buddyjskiej), lecz otacza¢ je opieka i podtrzymywaé”?’.
Wskazania te, a nie nakazy, sa interpretowane nie tylko literalnie, lecz sze-

rzej, np. pierwsze z nich — postanawiam nie zabija¢, w wykladni jednego z na-

uczycieli zen, oznacza rdwniez nie zabija¢ czasu, czyli nie traci¢ czasu na rzeczy
nieistotne, a w zamian nalezy poswigci¢ si¢ praktyce medytacji i przytomnemu
wypelianiu wskazan w swoim codziennym zyciu.

Podsumowanie

Wszystkie omdwione systemy filozoficzno-religijne posiadaja wyrazne wza-
jemne zwiazki. W swej formie pierwotnej ideaty i wzorce edukacyjne taoizmu
i buddyzmu, zwlaszcza chan, w zasadzie sa zgodne. Rowniez p6zniejsze formy
systemOow w postaci neokonfucjanizmu i neotaoizmu oraz pézniejszych szkot
buddyzmu zblizaja do siebie te systemy. Ten synkretyzm religijny zaznaczyt si¢
rowniez w edukacji. Bez watpienia taoizm i buddyzm sa w wigkszym stopniu
przepojone ideami indywidualizmu, personalizmu i samorealizacji, a konfucja-
nizm jest czegsciej kojarzony z idea kolektywizmu i polityka. Zaréwno chinska
mentalno$¢, jak i dziatania praktyczne doczekaty si¢ naukowych analiz i pew-
nych uogélnien, m.in. za sprawa dzieta Hajime Nakamury®®. Kiedy$ ujatem to
nastgpujaco: ,,W Chinach stabo rozwijato si¢ abstrakcyjne myslenie, akcent kta-
dziono na konkret, wyjasniany przez opracowane przyklady, dostrzegane sym-
bole i diagramy oraz odwotanie si¢ do intuicji. Zachowanie cechowat konserwa-
tyzm i odwotywanie si¢ do wzorow z przesztosci, a nawet starozytnosci i szacu-
nek dla hierarchii. Zaznaczylo si¢ tez dazenie do praktycznosci, szacunek dla
przyrody i odrgbnosci, co byto widoczne np. w buddyzmie jako daleko posunig-

z Tamze, s. 882.
2 H. Nakamura, Systemy myslenia ludéw Wschodu. Indie. Chiny. Tybet. Japonia, Krakoéw 2005,
s. 7-8 i nast.
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ty synkretyzm, ktory objat czeSciowo taoizm. W tych systemach mozna tez wy-
razniej dostrzec indywidualizm w wychowaniu™”.

Jednak warto pamigtac, ze nasz zachodni sposéb myslenia i kategoryzowa-
nia moze uniemozliwi¢ pojgcie gldwnych ideatdéw i wzorcow przedstawionych
pokrotce systeméw. Przykladowo mozna wskazywac na idee indywidualistyczne
w taoizmie filozoficznym czy buddyzmie chan, jednak dalekowschodnie ujecie
w istocie jest antyegoistyczne, konstrukcja ,,ja”, jak jest to przedstawiane w wie-
lu wspotczesnych koncepcjach psychologicznych oraz posiadanie skrystalizo-
wanej tozsamosci to w $wietle tych nauk zaledwie zludzenie, przestaniajace rze-
czywisto§¢. Z kolei przekonanie, iz w takim razie liczy si¢ czysty empiryzm,
a wigc stanowisko wyraznie materialistyczne, nie zgadza si¢ z duchowym wy-
miarem systemow wschodnich.

Summary

Models of Early Chinese Humanism in Education

An author points to necessity of conveying in a process of education of the modern Polish
pedagogue also educational values of ancient philosophical and religious systems of China: Tao-
ism, Confucianism and Mahayana Buddhism, that he attempts to present closely. It is dictated by
the need of realization of fully humanistic model of teaching the pedagogues in a globalization pe-
riod. Moreover, in the context of presence of large migration of the Vietnamese in Poland,
knowledge of educational standards originated from ancient China, adapted and developed by
neighbouring countries like: Korea, Vietnam and Japan, is highly desirable. Also educational mod-
els of Taoism, Confucianism and Buddhism discussed by the author manifest more and more fre-
quently in various ways in mass culture and affect particularly young people. It would be advisable
to get to know them more thoroughly realizing both advantages and potential dangers related to
them, as their unquestioning acceptance without deeper understanding and knowledge of cultural
context may appear to be a way of destruction, not self-realization.

¥ P. Zielinski, Wychowanie i systemy..., s. 391.
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distocoPchbKi 3acaau akaAEeMIYHO-TPOMA/ICHKOI0
HABYAHHS Y CHCTEMI YHIBEPCUTETCHKOI OCBITH
CIIIA

VY crarTi BUOKpeMyIeHO (iTocOpChKI Teopii, IO CKIAAal0Th TEOPETHUKO-
METOJIOJIOTIYHE MIAIPYHTS aKaJeMiYHO-TPOMAIChKOTO HAaBYaHHS Yy CHUCTEMI
yHiBepcuTeTchkoi ocBith CIHIA. IIpoanamizoBaHO, SKUM YHHOM TI€IaroridHi
npuHOUTHU ¢inocodii mparmMaTu3My, KPUTHYHOI MEAATOTiKA, KOHCTPYKTHUBI3MY
Ta TIOCTMOJIEPHI3MY BimoOpakeHI B oOprasizalii axaaeMigHO-TPOMaJChKOTO
HaByaHHA. JloBemeHo, 1m0 (imocodchki 3acamayd  akaJAeMiYHO-TPOMAICHKOTO
HaBuaHHs B yHiBepcuTerax CIIIA crpsMoBaHi Ha MOCHUIICHHS POJIi CTYICHTIB SIK
y HaBYaJBLHOMY MpOIECi, TaK 1 Y CYCHUIBHOMY >HTTi, CTUMYJIFOBAaHHS iX
Mi3HABAJIBHOI JiSUTPHOCTI, MiABUINEHHS PIBHS BHYTPINTHLOI MOTHBAIIi, hopMy-
BaHHS BiJIIOBIAILHOCTI 32 BJIAaCHY HaBUAIBHY Ta TPOMAJICHKY IisITbHICTb.

Knouosi crnosa: akaneMidHO-TpOMaiCbKe HaBYaHHS, TOCBIM, TOCIiIKEHHS,
¢inocodebki 3acanu, ¢inocodis mparMaTu3My, KpUTHYHA MEAAarorika, KOHCTPY-
KTHBI3M, TIOCTMOJICPHI3M, HABUAHHS IICHTPOBAHE HA CTY/ICHTOBI.

Busnauenns axmyanvnocmi npooaemu. Y cuctemi cydacHoi ocBitu CIIA,
30KpeMa YHIBEPCHTETCHKOi, Habysa MIMPOKOi MOIYJSIPHOCTI CTpaTeris akase-
MIYHO-TPOMAJICBKOTO HaBYaHHS, SIKy aKTUBHO 3aCTOCOBYIOTh aMEpPUKaHCHKi
MeAarord y BUKIAJaHHI Pi3HOMaHITHUX MUCHHILIIH. LI menmaroriuna crtpareris
JIOTIOMAara€e TMO€EHATH CYCIIIBHO KOPUCHY W HaBYaJdbHY MiSJIBHICTH CTY/ICHTIB,
30arauye ix colfiaJibHUH 1 Mi3HABAJIBHUN JOCBIJ, MPUBYAE 1O BiJANOBIJAIBHOCTI
3a BJIACHI BUMHKH ¥ TMOBEMIHKY Ta CIPHUSE PO3BUTKY CycHiibcTBa. [loeqHaHHs
HaBUYAJIHHO-BUXOBHOTO TIPOIECY 3 TPOMAICHKOIO TiSIIBHICTIO B CHCTEMi BHIIOL
OCBITH Ja€ 3MOTy CTyJeHTaM OpaTH aKTUBHY y4YacTh y CYCIIUTBHOMY JXHUTTI:
0e3rnocepeIHbO BHUBYATH IOTPEOM CYCIIIbCTBA, MPHUUMATH pIIIEHHS MIO0
pO3B’s3Ky mpoOJieM Ta TMOJNOJIAHHS TPYIHOIIIB TPOMAiH, OPTaHi30BYBaTH
JOLIJIBHY COIIANBHO 3HAYyIly [isyibHICTE. OTOX akaaeMidHO-TPOMAJIChKE
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HaBYaHHA (OpPMYy€ aKTUBHY TPOMAJSHCHKY MO3UIII0 CTYACHTIB Ta BUXOBYE
MOJIOJIb Ha 3acajiaX JeMOKpaTii.

Bimomo, 1110 METOI0JIOTIYHE MiAIPYHTS MEIAroriyHoi KOHIEMIIT Yi cTpaTerii
ckianae Qinocodcbka opieHTariss 11 3aCHOBHUKIB. [IJis PO3YMIHHS Ta OCMH-
CIICHHSI iIel aKaJIeMidHO-TPOMAJICHKOT0 HABYAHHS Y CHUCTEMi YHIBEPCHTETCHKOL
ociTt CHIA 3 MeToI0 MOAAIBIIOTO TBOPYOTO 3aCTOCYBAaHHS IIi€l cTpaTerii
B OCBITHBOMY MpPOCTOpi YKpaiHU BaXJIHMBO AOCHITUTH (iocodCchki 3acanm
aKaJeMiYHO-TPOMAJIChKOTO HaBYaHHS.

Ananiz  ocmaunix Odocnioxwcenv i nybaikayiu. I[lpoGnema oprasizariii
aKaJeMiYHO-TPOMAJICEKOTO HABYAaHHS B CHCTEMI yHiBepcuTeTchkoi ocBiTH CLITA
€ aKTYaJbHOIO Cepe]l CYJacCHHX aMEPHKAHCHKUX Ta €BPONEHCHKUX HAYKOBIIIB.
Taki amepukancbki BueHi, sk E. boep, P. Bpinarm, Jx. I'ymanen, b. xeko0i,
E. yaiir, [Ix. Efinep, E. 3notkoBebki, T. Kaitzep, A. Kepinc, A. Mys, I'. Ta0a,
P. Taiinep, [x. Xaruep Ta iHII IOCHIIKYIOTh Pi3HI acCIEKTH Ii€i OCBITHBOI
ctpaterii. @inocodchki 3acagu akageMiuHO-TPOMAaICHKOTO HaBYaHHS € TpeaMe-
toM BuBueHHs C. Aponositua, Jx. [eitneca, T. [dinca, E. [lyaiira, /[x. Efinepa,
K. Mopromna, E. Po6eprcona, Jx. Xaraep.

VYkpaiHChKi HAyKOBII JOCTIPKYIOTh pi3HI acnektu Bumioi ocBitn CIHIA:
TpOMaJITHChKE BUXOBAaHHS MOJIOJ; TIIrOTOBKA MAariCTpiB pi3HOTO PO,
opraHizauiss HaBYaHHA OOJAPOBAHMX CTY/AEHTIB; PO3BHTOK JAWCTaHLIHHOTO
HABUYAHHS; MOPAJIbHE BUXOBAaHHS CTYIEHTIB Tomo. CyTh, TOJIOBHI iliel, MPUHINIH
aMepuKaHChKOi  (iocodii OCBITM BHBYAKOTH TaKi BITYM3HSAHI BYEHI, K
H.b. Bsrkina, B. Tatimenxo, 3.I. I'pumenko, B.B. I'pomorwmii, C.®. Kienko,
T.C. Kommanora, O.€. Muceuno, JLII. Ilonomaperko Ta ixmi. OxHak, ¢inoco-
(CchKi 3acamy oprasizalii akaJeMidYHO-TPOMAaJICBKOTO HaBYaHHS B CHCTEMi yHiBe-
peutercekoi ocBiTr CLLIA He OKkpeceHO LiTICHO B YKPaiHCBKHUX JOCTIIKEHHSX.

Dopmysanns yineu cmammi. CTaBUMO 32 METY BHOKPEMHTH Ta IpoaHa-
jmizyBatd  (imocodchki  Teopii, 0 CKJIAJAI0Th TEOPETUKO-METOI0JIOTIYHE
MIATPYHTS aKaJIeMidHO-TPOMAJICHKOTO HAaBYAHHS Yy CHUCTEMi YHIBEPCHTETCHKOL
ocsitu CIIA.

Buknao  ocumoenoeo  mamepiany. AkaneMidHO-TPOMAJIChKE HaBYaHHS
(academic service-learning) — iHHOBawmiiiHa cTpaTerisi B cucTeMi ocBitd Crioiy-
yenux lltatiB AMepuKH, 30KpeMa YHIBEPCHUTETCHKOi, SIKa AKTHBHO 3aJIydac
MOJIOJIb JI0 BHKOHAaHHS HABUAJIBHOIO IUIAHY 4Yepe3 CIYXKIHHS TrpoMajaM;
3a0e3nevyye BUXOBAaHHS AaKTHBHHUX TPOMAISH JEpKaBU Ta CIYTye PO3BUTKY
JIeMOKPaTHYHOTO CycriibcTBa. HOBHMIT minxix 1o HaB4aHHS MalOyTHIX (axiBIIiB
CHpusie TOTINONEHHI0 HAOyTHX TpOoQeCciifHUX 3HaHb, YMiHb CTYACHTIB IUIIXOM
3aCTOCYBaHHS iX B pEaJIbHUX JKUTTEBUX CUTYAIlisX, @ TAKOK (JOPMYBAHHIO Y HUX
TIOYyTTs 060B’A3KY TIepe]] IPOMAJIO0 .

1 . . . . .
0. Knonnak, Ocobnusocmi axademiuno-epomMaocsKo20 HagYants y cucmemi YHieepcumemcoKoi

ocsimu CILIA, “T'ymanizanisi HaBYaJIbHO-BUXOBHOTO IpoLiecy: 30IpHMK HAyKOBHX IIpalb’
Cnop’staebk 2012, nr 11 (1), s. 40.
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He 3Baxkaroum Ha Te, IO AaKaAEMiYHO-IPOMAACHKE HaBUaHHA € IOOCHUTH
HOBOIO IEAaroriyHoio crpateriero y cucremi ocBith CLHA (mowana 3acrto-
coByBatuch y 80-90-mx pokax XX cr.), 11 izmei, npuHumnu Qopmysanmcs
MPOTSATOM TPHBAJIOrO 4Yacy Ha OCHOBI Di3HUX QUIOCOQCHKUX Tedid, sKi
JeTANBHIIIE PO3TIITHEMO Yy HaIIii CTaTTi.

CyuacHi negaroru b. JIxeko6i, E. Hya#it Jlxaitnz, [x. Einep, T. [inc,
Anto T. Kepinc BHOKpeMITIOIOTH (HiTOCO]it0 mMparMaTu3My SK METOJIOJIOTIYHE
MiATPYHTSI OCBITHBOI CTpaTerii akageMiYHO-TPOMAaJCbKOTO HaBYaHHs. 3acHO-
BHUKOM 1Ii€i Qimocodcebkoi Teuii BBaxkaroTh JloHa [Iproi, Bimomoro amepu-
KaHCBhKOTO (iocoda Ta negarora, peopmaropa moyarky XX CTONITTS.

Jbx. Jlproi BBakae, IO OCBiTa IOBMHHA OyTH aKTHBHOIO, OXOILIIOBATH
BUKOHAHHS TPaKTUYHHUX i, HA0OYTTS BiJMOBIMHOTO JOCBiAYy, SKUH CTYIEHTH
y HOAAJBLIOMY KHTTI MOTTIM O 3aCTOCYBATH 1103a CTIHAMH CBOTO HABYAJIHHOTO
3aKmay’. 3rigHo 3 fOro TEOPI€ro 3y UeHHS CTYICHTIB 0 CYCHiIbHO KOPHCHUX,
TPOMAJICEKUX CIIpaB € HEOOXiIHOI yYMOBOIO HAOyTTS YMiHb >KUTTEHISUTBHOCTI
B JIEMOKPaTHYHOMY CYCHUTBCTBI, pO3yMiHHS ii COI[IaTbHOTO KOHTEKCTY.

Ha mincrasi anamizy panHix mnpais k. Jlpfol «Sk mu gymaemo» (“How We
Think”) ta «ocBig Ta ocBita» (“Experience and Education”) moxHa mpoc-
TEXHTH, 10 Horo (imocodis mparmMaTu3My 0a3yeThCs Ha TAKUX MPUHIIUIIAX, SIK
JOCBi, JAOCHiKEeHHS Ta pedieKcid, 0 BOAHOYAC € TOJOBHUMH €JIEMEHTAMU
Teopii Mi3HAHHS B aKaJeMi4HO-IPOMAICHKOMY HABYAHHI" .

CyTh akaJeMiuHO-IPOMAJICLKOTO HABYaHHS BIAMOBIAHO 10 Mi€i dimocodii
BHSIBILIETBCSI y: TIOE€MHAHHI 3HAHb CTYIEHTIB 3 iXHIM JOCBiOM; CIHiBIIpaIi
0COOWCTOCTI 3 CYCHIBCTBOM; OCOOMCTICHIH 30piEHTOBAHOCTI, IO TIOEIHYE
NSUTBHICTE CTYACHTIB 3 iXHBOIO pe(IeKCi€r0; PO3BHUTKY JIEMOKPATHIHUX
LIIHHOCTEN CTy,I[eHTiB4.

Jost JIx. JIprol BakKJIMBO MOEIHATH 3HAHHS MOJIOAOI JIIOAWHM 3 MisIIbHICTIO,
0co0HUCTICTh 3 cychinbcTBOM. OTOX BiH pO3INIAfac Ayali3M 3HaHHS-IiSUTBHICTH
SIK TABATMHY TEOPil eKCIIEPUMEHTATII3MY, a Ayajli3M OCOOHCTICTh-CYCIiIBCTBO,
3BEPTAIOYHCh JI0 TIPUHIIMIIB JEMOKPATii Ta y4acTi y kuTTi Tpomanu. Jx. Jptoi
BUOKPEMJTIOE JIOCBiJl Ta EKCIEPUMEHTYBAaHHS OCOOHMCTOCTI SIK OCHOBY TeOpii
HaBuaHHsI. ToMy, Ha HOTo AyMKY, OCcBiTa — 11e )opMa PO3BUTKY OCOOMCTOCTI Ha
MiCTaBl il aKTUBHOTO EKCIIEPUMEHTYBaHHS Ta (HOPMYIIOBaHHS pedreKTHBHOL
aymku. Ockinbku k. JIproi Haronolrye Ha akTUBHIA y4acTi CTYACHTIB y JKUTTI
CYCIIIIBCTBA, BiH OOIPYHTOBYE TEOpil0 AaKTHBHOTO Ta O€3MOCepeHhOr0
HABYAHHSI SIK IEIArOTI9HY CTPATEriio .

2 M. Carter, A4 Profile of Service Learning Programs in South Caroline and their Retrospec-

tiveness to the National Priorities, Michigan 1999, s. 29.

E.G. Dwight, The Theoretical Roots of Service-Learning in John Dewey: Toward a Theory of
Service-Learning, “Michigan Journal of Community Service Learning” 1994, nr 1, s. 79.

Th. Deans, Service-learning in two keys: Paulo Freire’s critical pedagogy in relation to John
Dewey’s pragmatism, “Michigan Journal of Community Service Learning” 1999, nr 1, s. 15.
Tam xe, s. 16.
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Y KOHTEKCTi B3a€MO3B’ 513Ky 0COOMCTOCTI Ta cycminbcTBa J[k. JIproi BBaXkKae,
IO «EAWHUH CMOCIO MArOTYBAaTUCS A0 CYCHUIBHOTO JKUTTA — OyTH 3aly4eHUM
110 HHOro»’. Ha #oro ayMKy, TOJIOBHE 3aBJaHHS IIKOIM — JOIOMOITH CTYIGHTaM
CTaTH CBIIOMHMMHU 1 BiANOBiNQTbHUMH IPOMaJsiHAMH y HAWIIMPIIOMY 3Ha4YCHHI
Ta 3aJIyYUTH 1X O aKTUBHOT'O T'POMAJCHKOTO JKUTTS. Y TpakraTi «JleMokparis
i ocBitay Jlxk. Jlproi TOSCHIOE, IO OCBiTa TOBHHHA CHPHUATH COLIaIbHUM
MEePETBOPECHHSIM, (POPMYBAHHIO CYCHIBLCTBA, B IKOMY KOXHA 0co0a 3aliMaeThCst
CIpPaBOIO, M0 MOKPAIIY€ JXKUTTSA IHIIUM JIIOASAM Ta OO0 €dHyeE iX, AOJIAI0YN
Oap’epu muctaHuii Mk HUMHU. Bigommuii amepuKaHCHKHI (inocod BipHTh
Yy CTBOPCHHS JE€MOKPAaTHYHOI KYJIbTYpH, HOCIEM sIKOI € TpoMaaa (community).
JInst HBOTO JEMOKpATisi — IIe Tepll 3a BCE CIUIBHE JKUTTA TPOMaJd, 3MOra
CITIKYBATHUCS Ta MITUTHCS JOCBiIOM, OCKUIBKH CITUTKYBAaHHS BUKOHYE OCBITHIO
Ta BUXOBHY (DYHKIIIIO .

®dinocoderka koumenmis k. Jlproi mporonomrye MopanbHi 000B’SI3KH
OCBITH y JEMOKPaTHYHOMY CYCHUIbCTBI. [ONOBHI 3acagu akaJeMidHO-
TPOMaJICEKOTO HAaBYaHHA Y CHCTEMi aMEPHKAaHCBKOI YHIBEPCHUTETCHKOI OCBITH
0a3yIoThCS Ha ITilf METOOJIOTI OCBITH. BiMImOBIMHO MOXHA OKPECIUTH TOJIOBHI
O3HaKM SIKICHOI BHIIOT OCBITH, II0 BH3HAYAIOTh 3acagd aKaJICMIiYHO-
IPOMaJICEKOTO HABYAHHSI:

— TMOEMHAHHS OCOOUCTOTO JOCBIMY CTYJEHTIB 3 aKaJeMiYHUM HaBYaHHSM,
OCKLJIBKH OCBITa — 1I¢ Oe3nepepBHa PEKOHCTPYKIIisI TOCBITY;

— HaJaHHA 3MOTH Ui pediieKcii, aKTUBHOTO, HAIOJIETIMBOTO, PETEIHHOTO
poO3MIIAAy TepeKoHaHb ab0 NPUIYCTHMUX (OpM 3HAHHS, NPHYUH iX
BHHHKHEHHS Ta MTOJAJIBIINX BHCHOBKIB, 710 SIKUX BOHH MPH3BOIATE' ;

— ONOpH Ha JOCIiIPKEHHS CTyAeHTIB (inquiry-based education), mo mae im
3MOTY 3aCTOCOBYBATH TEOPETUYHI 3HAHHS Ha MPAKTHUIIl, YCBIIOMIIIOBATH, IO
3HAHHA — I¢ He HAKOIMMYECHHS (PaKTiB, a 3aci0 BUPIIIEHHS MEBHUX MPOOIIEM;

— crpusHHA 0e3MocepeIHOMY CITUIKYBaHHIO CTYJICHTIB Y HABYaHHI SIK YMOBH
MOPAJTLHOTO PO3BUTKY Ta (DOPMYBaHHS IIHHOCTEH OCOOMCTOCTI;

— HAJIArOJUKCHHS 3B’SI3KiB 3 TPOMAJOK0, JOCBIJ CIIBIpaIli 3 SKOK PO3BUBAE
IHAMBiMyallbHI 3MI0OHOCTI CTYIEHTIB, 3ajly4ae ixX J0 B3a€MOJii 3 IHIINMH
rpoMasHAMHE .

OTxe, akaaeMiyHO-TPOMAJIChKE HAaBUaHHS IMOEIHYE HAaOYTTA CTYJCHTAMH
0COOUCTOrO JOCBiy 3 MI3HABAJIBHOIO JiSUILHICTIO; CTBOPIOE YMOBH JUISL IXHBOT
pednekcii; 6a3yeTbcsi Ha BIACHOMY MOCIHIIKEHHI CTYAEHTIB, CIPHSIE IXHHOMY

% J. Dewey, Ethical principles underlying education. John Dewey on education: Selected

writings, ed. R. Archambault, New York 1964, s. 116.

K. Morton, Addams, Day, and Dewey: The Emergence of Community Service in American
Culture, “Michigan Journal of Community Service Learning” 1997, nr 1, s. 144.

8. Dewey, How We Think, Boston 1933, s. 9.

A.J. Hatcher, The Moral Dimensions of John Dewey’s Philosophy: Implications for Under-
graduate Education, “Michigan Journal of Community Service Learning” 1997, nr 1, s. 25.
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MIXXOCOOHCTICHOMY CIIIJIKyBaHHIO; HAOMIKYE iX 10 rpoMaan. CaMe TOMy MOXKHA
CTBEPIKYBaTH, 10 aKaAeMiYHO-TPOMaJCbKEe HaBUAHHS € MPHUKIaAoM (izocodii
ocitu JIx. JIptoi B mii.

[MiarpyHTsiM 3a3HayeHOI OCBITHHOI CTpaTerii TAKOK BBAKAIOTH KPUTHUHY
MIeJIaroTiKy, TEOPETUYHI 3acaiy IKOi OOTPYHTOBYBaB Opa3mIbCHKUN OCBITSHUH
Ta neparor Apyroi nojoBuHu XX cT. [Tayno @petipe. [1. Opeiipe sk i [x. Jproi
30cepekye BiacHe (¢inocodchke OadeHHS HABUAIBHOTO MPOIECY HAa TaKUX
TOJOBHUX MOHATTAX, $AK JOCBi, PO3BHUTOK, OOCHIIKEHHS, CILIKYBaHHS,
CYCITiIbHA CBiIOMICTb, IPOMAJICHKA JisIBHICTh, TpaHChOpMALis .

lonoBHI 3acaiM KPUTHYHOI TEAAroriky, IO aKTyallbHI JJIs OpraHizarii
aKaIeMiTHO-TPOMAJICEKOTO HaBYaHHS CTYICHTIB TaKi:

— aKTHBHA y4YacTh Yy HaBYAILHOMY MpOIeCi (3aydeHICTh Y HaBYaJIbHO-ITI3HA-
BaJIbHY AisUTbHICTH, IHTEPaKTUBHICTh, KOOIIEPATHUBHICTH);

— CHUTYyauilHICTh, KOHTEKCTYaJbHICTh 3MICTy OCBITH ((OpMyBaHHS 3HaHB,
pENeBaHTHUX JJIs JOCBiAY CTYIICHTIB);

— JEMOKPATHYHICTh 1 MyJIbTHKYJIBTYPHICTh HABYAIBLHOTO TIpotiecy (TOA0JIaHHS
iepapxiif, 3aydeHHS D10 OCBITHBOTO TIPOIECY Pi3HUX BEPCTB HACEIICHHS,
CIIPUSHHS PiBHOCTI);

— Jlecolianizalis HaB4aIbHOTO Tpoliecy (KPUTHYHUN MiAXi 10 TOMIHAHTHUX
CTEpPEOTHIIIB, BiIMOBA BiJ HyIHOTO MOHOTOHHOTO BHKJIaJaHHS, Mepexif 10
Jianory);

— 30pIEHTOBAHICTH OCBITH Ha JOCIIHKCHHS (BUBYCHHS BHKJIaJ]aueM CTYJICHTIB,
JOCITIKEHHS CTYICHTAaMHU pPeaTbHUX 00’ €KTIB, HAYKOBHH MOMIYK);

— 30pIEHTOBAHICTh OCBITH Ha MiSUIBHICTD CTYIEHTIB (3aJIy4eHHS CTYICHTIB JI0
TPOMaJICBKUX POOIT, MMiJl YaC BUKOHAHHS SKUX BOHH YCBiIOMITIOIOTH pEasbHi
IpoGIeMHU CYCIIiIBCTBA TA ITYKAIOTh IUISAXH iX BUpimeHHs) .

Ipansa II. Dpeiipe «llemarorika npurnobmenux» (“Pedagogy of the
Oppressed”) Mae BaXJIMBE TCOPSTUYHE ¥ MPAKTUYHE 3HAYCHHS JIJIS aKaJIeMidyHO-
-TPOMAJICHKOTO HaBYAHHS. Y HiM OpasmiIbChKUIN TEMaror MpeAcTaBisie KOHIIEIIIO
OCBITH SIK TIPAKTUKU CBOOOAH, M0 0a3yeThCS HAa YCBIIOMJICHHI, OCMHCIICHHI Ta
KPUTUYHOMY MHCJICHHI CTYJEHTIB y Tpolieci Mi3HaBaibHOI HisutbHOCTI. [laymo
Opelipe BBaxkae, IO OCBITHIM Tpollec — I€ JMiajor, B3aeMOJIis CyO’€KTIB
Mi3HaHHS, 110 Tepeadavyae BiIKPUTE, MOBIPIMBE CIUIKYBAaHHS THX, XTO HABYAE,
1 THX, XTO HABYAETHCS, IOCTIIPKCHHS Ta BHUBUYCHHS JOCBIAY JIIOJIEH Ppi3HOTO
COIIANBHOTO TIOXOKEHHs .

' Th. Deans, Service-learning in two keys: Paulo Freire’s critical pedagogy in relation to John
Dewey’s pragmatism, “Michigan Journal of Community Service Learning” 1999, nr 1, s. 19.

""" B. Taiizenxko, Dinocogia oceimu 6 bpasunii: kpumuyna neodacocika Ilayno @peiipe,
“dinocodist ocitu” 2004, nr 2 (4), s. 95.

12 B. Taiinenxo, @inocodis oceimu e Bpasunii: xkpumuuna nedacoeika Iayno ®peiipe,
“dinocodis ociti” 2004, nr 2 (4), s. 94.
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BaxmuBo 3a3naunty, mo [1. @petipe Ha Binminy Big k. Jlptoi Haromomnye Ha
AHTPOTIOJOTTYHOMY MIIXOJi 0 CTYAEHTIB, 3 YBOKHUM CTaBJICHHSIM A0 KyJIbTYpH,
iXHBOT pacH, HaliOHATBHOCTI, COLIANILHOTO CTaTycy, renaepy rtomio. [1. dpeiipe
BBaXAa€, M0 HaBYaJbHA TIporpaMa MOBHHHA CTUMYJIIOBATH JONHTIIMBICTE,
KpUTHYHE MHCJICHHS, JeMOKpaTn4Hy yd4actb. J[x. Jlproi i I1. @petipe BBaxkamy,
110 TeOpist Ta MPAKTHKA OBHHHI B3a€MOIPOHUKATH OJIHA B OJHY .

l'onoBHi monoxxeHHss kputuaHOi neparoriku [1. dpeiipe y exHoCTI 3 Pino-
codiero nparmarusmy JIx. [proi 0OrpyHTOBYIOTH Taki iJiei akaaeMi4HO-rpoMa-
JICBKOTO HABYaHHSI:

— 30pi€HTOBaHICTh Ha JIOCBiJIi CTYICHTIB y HAaBYaHHI,

— B3aEMO3B’ 30K MK JiSUTBHICTIO, pediiekciero, 1 HABYaHHSM CTYACHTIB;

— TOJIOBHMM aKIEHT Ha AiajoriyHe HaBUYaHHS;

— JIOCSITHEHHS CYCIIJIBHUX 3MIiH IIISIXOM TO€IHAHHS OCBITH 3 MisTIBHICTIO
cTyneHTiB y rpomazax ',

OTxe METOIONIOTIYHUM TIAIPYHTSAM OCBITHBOI CTpaTerii akajaeMiqYHO-IpoMa-
JICBKOTO HaBUaHHA CTYJICHTIB y cucTeMi yHiBepcuTeTchkoi ocBiTi CLIA moxHa
BBaKaTH sK ¢inocodito mparmarm3my Jk. Jpioi, Tak i KpUTHYHY TEAATOTIKY
[1. Dpeiipe.

B kinmi 1970-x — na mouatky 1980-ux p.p. y CLIA HaOyna momynsipHOCTI
¢inocodis OCBITH MiJ HAa3BOIO «KOHCTPYKTHUBI3M», LIO CTaBUTh HArojoc Ha
CaMOCTIHHOMY KOHCTPYIOBaHHI BHKJIaJIa4aMH 1 CTy/JICHTaMHU BIACHUX 3HaHb. L5
Teopis 0a3yeThCs Ha ijei, IO 3HAHHA HE MOXHA MepelaTd B ,,TOTOBOMY
BUIJISAI”, TIpOoTe I1X MOXKHA TBOPHTH Ha TIJCTaBi BJIACHOTO JOCBIiIy.
KoncTpykTHBizM — 1e memaroridyda ¢imocodis, mo I[iHye Mpolec pyxy o
icTunm Ginbure, HiX caMmy icTHHy' . BaXKIHBHM MOHATTAM i€l Teopii HaBYAHH:
€ TaK 3BaHi “MICKOHIICIIIi” CTYACHTIB, TOOTO IXHI J>XWUTTEBI YSBJICHHS PO
00’€KTUBHI SBHINA YW HAYKOBI TEOPii, SIKi BUKJIa1a4i IIOBUHHI BUSBUTH, 0OTOBO-
pHUTH, BU3HAYUTH MOMHIIKOBICTB, 1 Ha 3acajiax HOBOTO JOCBIIYy JAOTIOMOITH IM
dbopmyBatu HOBe, HaykoBe (ab0 “TpaBMIBHE™) PO3YMIiHHA. 32 KOHCTPYKTHBI-
3MOM, JIIOJWHY HEMOXXJIMBO HAaBYMTH, OCKUIBKM BOHA CaMOpPO3BUBAETHCS,
camMoHaB4aeThCsl. OHAK MEAaror MOXke JOIMOMOITH CTyJeHTaM (OpMyBaTH HOBI
3HAHHS, TEPEeKOHAHHsS Ha 3acajax MOLIYKy BJIACHOTO PO3YyMiHHS HayKOBHX
MOHATH IUIAIXOM YCBIJIOMIICHHS iXHBOTO OCOOHCTICHOTO CEHCYy Ha TiJICTaBi
BJIaCHOTO 10CBimy'®.

1 Th. Deans, Service-learning in two keys: Paulo Freire’s critical pedagogy in relation to John
Dewey’s pragmatism, “Michigan Journal of Community Service Learning” 1999, nr 1, s. 20-23.
Tam xe, s. 26.

B. I'pomosnit, Ha wiasixy 0o memawxonu: ginocogpcoki 3acadu i oceimui peanii 6 Ykpaini ma
CLLIA, “Amepukanchka (inocodis ounMa yKpaiHCBKHX IOCTIIHHKIB. Marepiamu Beeykpainchkol
HAYKOBO-TIpakTHYHOI KoH(pepenuii 22 rpyauas 2005 p.” [Tontasa 2005, s. 35.

T. KommanoBa, Heo-npaemamusm sk cyuacha @inocois  amepuxancokoi ocgimu,
“AmMepukaHcbka (dinocodis ounma yKpaiHCBKMX JOCTiTHUKIB. Martepianmun Bceykpaincbkol
HayKoBO-TIpakTHYHOI KoH(epeHwii 22 rpyans 2005 p.” ITonrasa 2005, s. 90.
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BinmoBigHo 10 TeOpii KOHCTPYKTHUBIZMY BHOKPEMHMO MPHHITUIN HABYAILHOTO
mpoliecy B yHiBepcuterchkiii ocBiTi CIIA:

— CaMOKOHCTPYIOBaHHS 3HaHb (3HAHHS HE 3aCBOIOIOTH Y ,,TOTOBOMY BUTJISAL”;
3a HASBHOCTI HaJISKHUX MEJaroriYHuX YMOB IX MOKHA 3100yTH CaMOCTIHO
[UITXOM CaMOKOHCTPYIOBAaHHS );

— TMoBara JI0 iHAWBIAYAIbHOCTI (CTYACHTH YCBIIOMIIIOIOTh CBOKO CaMOOYTHICTB,
SKIIO BWKJIAJadi MiJCHIIOIOTh IHTEIEKTYalbHY TiJHICTH OCOOHMCTOCTI Ta
BUSBISIOTh YBary N0 ii MO3WUIli; KYJbTUBYKOTH OCOOUCTICHO-IICHTPOBaHI
MiJXO/AU; CTaBJSITh 3a METY PO3BHUTOK IHIUBIAYaJTbHOI'O CTHIIIO MHCJICHHS
TOIIIO);

— oIopa Ha CaMOMOTHBAIlII0 (MOTHBAIliSI HABYaHHS (GOPMYETHCS HE 32 YMOBH
3aCTOCYBaHHSl 30BHINIHIX CTUMYJB, a IDISAXOM 3aJy4eHHS CTYICHTIB
y TpoIiec TOCIiKEHHS Ta BUPIIICHHS OCOOUCTICHO 3HAYYIINX TIPOOIEM, 110
MaIOTh Ge310Cepe/IHiil CTOCYHOK JI0 peaitiii iXHboro KuTTs)' .

OxkpecnieHi igei BHM3HA4YallbHI B OpraHizaiii akaJeMi4HO-TPOMaiChKOro
HaBYaHHA B YHiBepcuTeTchKil oCBIiTI CIIIA, OCKINBKH IS TIearoriuHa CTpaTeris
nependbavae caMoCTiiHe KOHCTPYIOBAHHS CTyICHTaMHU BIIACHUX 3HAHB; PO3BUTOK
Yy HHX YMIiHHS KPUTHYHO MUCIWTH, BHOKPEMIIIOBATH AaKTYalbHI COLIaIbHI
MpoOJIeMU B yMOBaX peajbHOi CHTYaIlil Ta MPOIIOHYBAaTH aJbTEPHATHBHI HUISIXH
pPO3B’S3KY.

IMocTMomepHICTChKA TMEAaroriyHa Teopis, 30KpeMa aMepHKaHChKa, PO3BHBa-
erbest y mepiog 60 — 90-x pokiB XX cromittsa. BoHa 0a3zyeTscs Ha o3HaKax
KyJIBTYpH ITOCTMOJIEPHOTO CYCITIILCTBA Ta BioOpa)ka€ BUMOTH HOBOTO ITOKO-
JHHSA MOJIOAI Ta peajJbHHX YMOB JKHATTS. Monenb OCBITH €MOXH MOCTMOJIe-
PHI3MY XapaKTepH3Y€EThCS MEPEXOIOM BiJl MENaroroleHTPUCTCHKIX TEHICHIIIH
0O HABYAaHHS IICHTPOBAaHOTO Ha Yy4HEBI u4um cryneHToBi (learner-centered
learning). HaBuanbHi MJIaHW Ta MOporpaMM y [bOMY KOHTEKCTI 3arajioM
BHU3HAYAIOTHCS HASABHICTIO KYJBTYPHOI'O Ta MYJbTHKYJbTYPHOI'O KOMIIOHCHTIB,
MDKIUCITUILUTIHAPHUX 3B’ SI3KiB, IHHOBAIlIMHUX OCBITHIX METOIB 1 TEXHOJOTIH,
0araToacneKTHOTO OIIHFOBaHHsS HAaBUYAIBHHUX YCITIXiB CTYICHTIB, aKIIEHTOM Ha
niano3i MiXK y9acHHUKaMH TeJarorivyHoro MpoIlecy Ta BiJKPUTOCTI B3aEMUH MiX
IPOMAaCHKHMH CYCIIUTBHUMH OPTaHi3aIlisMi if HABYAIbHIMH 3aKIa1aMu’ .

IMocTMomepHicTChbKa TMeAaroriyHa Teopiss BHOKPEMIIIOE Taki 3aBJaHHS:
1) popmyBaHHS CIIIBHOTH CTYJCHTIB HOBOT'O THUITY, 3JaTHUX 10 CAMOHABYAHHS,
CaMOpPO3BUTKY Ta CAaMOBHW3HAYCHHS HABYAJILHUX IIiJICH; 2) MOCWICHHS BiaIlo-
BiJJAIBHOCTI 32 HABYAIBHO-BUXOBHHH MPOIEC SK BUKIAIAdiB, TaK i CTYACHTIB;
3) dbopMyBaHHS TMOBard, JOBIpH MK YYaCHUKAMH TEAAarOTiYHOTO TPOIECy Ta

17 B. T'pomosnit, Ha wuiaxy 0o memawikonu: Girocopcuii sacadu i ocsimui peanii 6 Ypaini ma
CIllA4, “Awmepukancbka @Qimocodis ounmma yYKpailHCBKMX [JIOCHITHHKIB. Matepianu
BceykpaiHchkoi HayKOBO-IIpakTHYHOI KoH(epeHwii 22 rpyaus 2005 p.” Tlonrasa 2005, s. 35-36.

8 0. Minosa, ITocmmodepnicmewka nedazociuna meopis. Pexum nocrymy: http://intkonf.org/k-p-
n-milova-o-e-postmodernistska-pedagogichna-teoriya/



104 Opecra KJIOHITAK

TOJIEPAHTHOTO CTaBJICHHS 10 KYJIbTYpPHUX IIHHOCTEH; 4) PO3BUTOK Yy CTYJCHTIB
30i6HOCTEH, MHCIGHHS, a caMe KPUTHYHOIO, MPOOIEMHOro i TBOPUOro' .
3a3HaveHi 3aBAaHHS peai3yloThcsl Y CHCTeMi yHiBepcuTerchbkoi ocBitn CIIA
NUISIXOM 3aCTOCYBaHHS aKTHBHUX, IHTEPaKTUBHHX Ta TBOPYUX METOJIB, TaKUX
SIK METOJl HaBYaHHS Y CcHiBmpari (cooperative learning), MeTOI TIPOEKTIiB
(project-based learning), merom mpobieMHOro HaB4aHHS (problem-solving
learning) Ta MeToa HaBuaHHS yepe3 BimkpuTTs (discovery learning).

Inei mocTMonmepHicTChKOI memaroriyHoi Teopii BTiIEHI B oOpraHizailito
aKaJIeMiYHO-TPOMAJICBKOr0 HaBYaHHs B yHiBepcuTeTchKiit ocBiTi CIIIA, ockinbku
Il CTpareris CHOpsMOBaHA Ha TMiJACWICHHS pOJi CTYIEHTIB y HaBYallbHO-
-BUXOBHOMY IIPOIIECi, PO3BUTOK IXHIX 3Mi0HOCTEH, KPUTHIHOTO, TIPOOIEMHOTO
Ta TBOPYOTO MHUCJICHHS.

Bucnoexu. CydacHa cTparterisi aKaJeMIi4HO-TPOMAJCHKOTO  HaBYaHHS
y cuctemi ocBit CLIA, 30KpemMa yHIBEpCUTETCHKOI, Ma€ TPUBAILY ICTOpPiIO Ta
IPYHTY€EThCSI Ha 3acamax pisHuX ¢inocodcepkux Tewid. ['oMOBHI memaroriyxi
MOJIOXKEHHS, 3aBlaHHs, NPUHIWON Yy KOHTEKCTI (inocodii mnparmaruzmy,
KPUTHYHOI TIeJarorikd, KOHCTPYKTHBI3MY, ITOCTMOIIEPHI3MY BTiJICHI B oOpra-
Hi3amii aKaJeMi4HO-TPOMAJCEKOTO0 HaBYaHHS B yHiBepcureTax COTydeHHX
IlraTtiB Amepuku. Lli dinocodcbki 3acaam crnpsMOBaHI Ha MOCHIICHHS DO
CTyACHTa y HaBYaJbHOMY IHpOLECi Ta B CYCHUIBHOMY XXHTTi, MiJBHIICHHS
BHYTpPIIIHBOT MOTHBAIi CTYyAEHTIB, (OPMyBaHHS y HHUX IOYYTTS BiAIOBI-
JabHOCTI 32 BJIaCHY HABYAIBHO-ITI3HABAIBHY, CYCIIUILHO 3HAYYILY, TPOMAJICHKY
TISITBHICTB.

Summary

Philosophical Foundations of Public University Education in USA

The article outlines philosophical theories that form theoretical and methodological basis of
academic service-learning in the system of university education of the USA. It analyses the ways
in which pedagogical principles of the philosophy of pragmatism, critical pedagogy, constructiv-
ism and postmodernism are reflected in the organization of academic service-learning. The author
proves that the philosophical foundations of academic service-learning in the universities of the
USA are focused on strengthening the role of students in the learning process as well as in social
life, stimulating their cognitive activity, increasing internal motivation, formation of students’ re-
sponsibility for their own academic and social activities.

' E. Boyer, The Basic school: A community for learning, Princeton NJ 1995, s. 106.
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Rados$¢ w procesie wychowania

Wychowanie stanowi bardzo zlozony proces. Trudno nazwaé wszystkie
czynniki rzutujace na jego przebieg, gdyz zmieniaja si¢ teorie pedagogiczne
1 wzory wychowawcze. Wspoélczesnie zauwaza sig, ze odrzucane niegdy$ zaba-
wa 1 rozrywka nie tylko nie szkodza prawidtowemu rozwojowi dziecka, ale sa
wrecz konieczne dla jego wlasciwego przebiegu. Szczegdlne znaczenie dla pro-
cesu wychowania ma stworzenie odpowiedniego klimatu — atmosfery rados$ci.
Jak zauwaza R. Weinschenk', radosny nastr6j budzi w cztowieku zainteresowa-
nie otoczeniem, satysfakcje z wlasnych wysitkow i wzmacnia sity duchowe. Ra-
dos¢ jest warto$cia nadajaca sens zyciu. Sklania do uruchomienia mys$lenia abs-
trakcyjnego, a tym samym stanowi podstawe do wlaczenia wyzszych, refleksyj-
nych struktur poznawczych. Tworzy klimat decydujacy o przyjeciu i wzroscie
tego, co powinno zosta¢ przekazane wychowankowi. Rado$¢ jednostki taczy sie
Z wymogiem samospeltnienia w wymiarze osobowym. Dazenie do samorozwoju
jest najsilniejszym dazeniem cztowieka. Daje ono najwigcej szczgscia, pomimo
trudnosci i cierpien, ktére sa w to ludzkie dazenie do spelnienia nierozlacznie
wkomponowane’. Rado$¢ (allegria) stanowita bardzo istotny element stylu wy-
chowawczego $wigtego ksiedza Jana Bosko (1815-1888). Przekonanie o wy-
chowawczych aspektach rado$ci wyniost on z wlasnego doswiadczenia — nosi
bowiem miano radosnego $wigtego. Zgodnie ze swoim usposobieniem stworzyt
pedagogike radosci. Obserwujacy zycie kaptana zachowali wspomnienie czlo-
wieka u$miechnigtego 1 niezwykle dobrego, ktory nie chciat dopusci¢ do tego,
aby blizni byt smutny. Chciat szerzy¢ wokot siebie szczescie, pokodj oraz row-
nowagg i odnajdywat w tym zadowolenie. Pokdj i rados¢ byty dla niego owoca-
mi wszelkiej cnoty. Czgsto rozweselat wychowankow, a takze wspotpracowni-

' R. Weinschenk, Podstawy pedagogiki ksiedza Bosko, Warszawa 1996, s. 138.

T. Zegzuta, Rados¢ — zapomniany wymiar wychowania, [w:] Wspotczesny wychowawca w stylu
ksiedza Bosko, Lublin 1998, s. 174.
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kéw swoimi opowiesciami. Spod jego piora wychodzity zabawne historie. We-
dlug ksigdza rado$¢ stanowila recepte na wiele probleméw i byta sposobem na
przyciagnigcie bliznich do Boga. Jan Bosko jeszcze jako chtopiec dzigki talen-
tom organizacyjnym i przywddczym stat si¢ kapitanem kolezenskiej grupy. Jako
gimnazjalista w Chieri zatozyl dla réwiesnikow ,towarzystwo wesolosci™.
Przynalezacy zobowiazali si¢ do animowania zabaw, opowiadania i czytania
wesotych ksiazek w swoim srodowisku. Prowokowali rados¢ przez zabawe, do-
bry zart, rozrywke. Nie mogli natomiast czyni¢ niczego, co wywotuje smutek
i melancholi¢®. Jedna z najistotniejszych spraw stanowilo zatem dla ksiedza Bo-
sko bycie radosnym (allegro), wyrazane poprzez wyrazne i gto§ne oznaki zado-
wolenia, spontaniczng rado$¢, pogode ducha. Uwazat on, ze mozliwo$¢ nieskre-
powanego ruchu, gry, zabawy sa najpetniej zgodne z natura chtopcow i odpo-
wiadaja ich stylowi zycia. Wedhug ksigdza mlodziez z natury jest wesota, rado-
sna, i dlatego nalezy wychowankom zostawia¢ duzo swobody, by mogli skakac,
biegaé i halasowaé do woli’. Atrakcyjne zagospodarowanie czasu wolnego przez
zajecia rekreacyjne, religijne i1 kulturalne powinno dostarcza¢ mlodym ludziom
mnostwo pozytywnych przezyé. Zabawa, sport, teatr, muzyka, wycieczki to
formy zaje¢ naturalnie sktaniajace do radosci.

Zrédlem, a rownoczesnie wyrazem radosci, jest w wychowaniu prewencyj-
nym ksigdza Bosko wspélne swigtowanie. Pomnaza ono optymizm dzigki od-
krywaniu dobra we wszystkim i u wszystkich, sprzyja nowym pomystom, daje
nadzieje na przyszto$é, umacnia wigzy solidarnosci w komunii pomigdzy wy-
chowankami a wychowawcami. Swigto przezywane w klimacie paschalnym
prowadzi do wigkszego otwarcia sig i bezwarunkowego daru z siebie.

W pedagogice ksigdza Bosko rado$¢ rozumiana byla takze jako warunek
umozliwiajacy i ulatwiajacy zycie religijne, dodajacy zapatu do studiowania
1 wykonywania codziennych obowiazkow. Nic tak nie pomaga w wykonywaniu
trudnych obowiazkow jak radosne usposobienie. Przeciwnie za$ smutek i apatia
skutecznie ostabiaja wszelkie zaangazowanie cztowieka. Gdy ksiadz widziat
swoich wychowankow smutnych, bez humoru, zachecat ich, aby byli weseli.
,»Rados¢ znaczyta dla niego tyle samo, co §wigtos¢, zdrowie i madros¢ (tzw. trzy
S, santita, sanita, sapienza). Rados¢ byta dla niego tak wazna, ze przypisuje mu
si¢ powiedzenie: ,,Pamietajcie o tym, ze diabel leka si¢ ludzi wesotych™®. Wy-
chowanie chrzescijanskie za§ ma wypracowywaé $rodki podtrzymujace w wy-
chowanku optymizm i rado$¢’.

J. Bosko, Wspomnienia Oratorium, Warszawa 2002, s. 42—43.

T. Bosco, Ksiqdz Bosko wychowawca, Warszawa 1990, s. 56-57.

R. Weinschenk, dz. cyt., s. 140.

Tamze, s. 140-141.

K. Misiaszek, Wychowawcza rola sportu w systemie prewencyjnym sw. Jana Bosko, [w:] Sale-
zjanie a sport, red. Z. Dziubinski, Warszawa 1998, s. 141.
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Ksigdzu Bosko lezato na sercu wychowanie cztowieka, ktéry w swoim zyciu
taczy doczesnos¢ i §wiatowos$¢ z wiecznoscia i transcendencjaf. Wsrod funda-
mentéw programu wychowawczego, prowadzacego ku szczgsliwemu i udanemu
zyciu, ksiadz Bosko wymienia: rados¢, pilnos¢ i pobozno$é. Jednoznacznie po-
pierat radosne aktywnosci i zachowania chtopcow. Zwracat si¢ indywidualnie do
dyrektoréw: ,,Proszg, aby$ zatroszczyt si¢ o to, aby Twoi chtopcy byli petni radosci.
[...] Przypominaj im stale, ze Zycze sobie, aby byli zdrowi, silni i rado$ni... Zorga-
nizyj dla naszych drogich chtopcow mity wieczor. Powiedz im, ze powinni by¢ po-
godni i dobrzy””. Ksiadz Bosko uczyl, ze wyrazem wesotosci jest ochoczy udziat
w rekreacji. Gier 1 zabaw nie nalezy unikac. Ale trzeba tez korzysta¢ z nich roztrop-
nie 1 uczy¢ si¢ umiejetnosci grania i zabawy stopniowo. ,,Powinno si¢ spedza¢ wol-
ny czas, wzmacniajac ducha i nie narazajac na szwank wiasnego zdrowia™'°.

Tajemnica, ktéorag wychowawca z Turynu pomagat odkrywaé swym pod-
opiecznym, byta mozliwos$¢ czynienia dobra w czasie rekreacji. W opinii §wig-
tego wychowawcy, mozna uswigci¢ dzien w trakcie zabawy lub rekreacji, pod-
czas ktorej ksiadz Bosko zalecat chtopcom warto$ciowe rozmowy z kolegami na
temat dobrego wychowania oraz prosit o adoracje Najwickszego Sakramentu''.

Analizujac zasadg radosci w ramach systemu ksigdza Bosko, nalezy wspo-
mnieé o integralnej koncepcji radosci'?. Rado$é pojeta integralnie polega na tym,
ze przejawia si¢ we wszystkich formach zaangazowania i przenika wszystkie
sfery zycia osobowego. Jej brak wida¢ w postawie na boisku oraz w kaplicy.
Rados¢ w duchu taczy si¢ z radoscia w ruchu. Poszczegdlnym sferom osobo-
wym przypisuje odpowiednie radosci. W sferze fizjologicznej bedzie to zaspo-
kojenie, w psycho-emotywnej relaks, w neotycznej optymizm, w zakresie wol-
no$ci nadzieja na samospetnienie, w moralnej spokdj sumienia i entuzjazm. Su-
ma i petnig wszystkich radosci jest szczgscie wieczne.

Rados¢, wyrdznik pedagogii $w. Jana Bosko, stanowila staty element wycho-
wania chtopcow w §rodowisku oratoryjnym. Mtlodziez mogla znalez¢ tam warto-
sciowe zajecia, ktore nie tylko wypehiaty czas wolny, ale czynily go okazja do
rozwoju i do wzrostu. Rado$¢ i tworczy wysilek pracy nad soba zostaly wplecione
w jeden wychowawczy model, ktory miat prowadzi¢ do integralnego rozwoju mto-
dego cztowieka. Zycie Oratorium cechowaty bojazn Boza, praca i nauka, zwieficzo-
ne $wieta radoscia”. Widok radosnych i pelnych energii do zabawy chopcoéw na-
pehniat ksigdza Bosko nadzieja na dobre efekty pracy wychowawczej w oratorium.

Recepta na utrzymanie w Oratorium radosnego klimatu byta wedtug ksiedza
Bosko rado$¢ wychowawcow. Oddanie pracy wychowawczej, sumienne wypet-

8 R. Weinschenk, dz. cyt., s. 61.

Tamze, s. 139.

Tamze, s. 62.

Tamze, s. 62.

J. Marszatek, Personalizm w pedagogii prewencyjnej sw. Jana Bosko, [w:] Poza kryzysem toz-
samosci: w kierunku pedagogiki personalistycznej, red. F. Adamski, Krakow 1993, s. 496.

3 R. Weinschenk, dz. cyt., s. 141.
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nianie obowiazkdéw, a nawet stata obecnos¢ to za malo, aby stworzy¢ dobra at-
mosfere. Konieczna jest milos¢ wychowawcza przejawiajaca si¢ w najprost-
szych postawach i gestach. Zwykta serdeczno$¢ w kazdym momencie dnia jest
wystarczajacym powodem, by ja odwzajemnié. Tylko wéwcezas, gdy wycho-
wawca sam jest radosny, potrafi szerzyé te rado$¢ wérod innych'.

Jako warto$¢ wychowawcza traktowata rados¢ Urszula Ledochowska (1865—
1939). Jej koncepcja wychowawecza to ,,prowadzi¢ do Boga, do kochajacego Oj-
ca, z radoscia dawa¢ mito$¢, szczegoOlnie najbardziej potrzebujacym, stwarzac
wewngetrzne (blisko$¢ z Chrystusem) 1 zewngtrzne (atmosfera szczegscia) warunki
wspomagajace dojscie do Boga”'"”. Urszula Leddchowska mocno akcentowata
wartosci, jakie stanowity podstawe jej programow i rozwiazan wychowawczych.
Marzyta o stworzeniu radosnej szkoty, w ktorej bytoby miejsce zar6wno na mo-
dlitwe, prace, jak i relaks i zabawe. Zamierzenie to udato si¢ zrealizowaé. W la-
tach 1911-1914 w Merentdhti w Finlandii funkcjonowatla szkota catkowicie
oparta na koncepcji $wigtej Wychowawczyni'®. Radosna szkota nie oznaczata
szkoty ulatwien, kompromisow i rezygnacji z wysitku solidnej pracy. Uczennice
pracowaly w ogrodzie, duzo si¢ uczyly, wiele czasu poswigcaly na rekreacje na
$wiezym powietrzy (spacery, jazda na nartach, saneczkowanie). Nie brakowato
rowniez okazji do zabawy, np. podczas karnawalu. Nalezy wspomnie¢ o waznym
elemencie zycia szkolnego — modlitwie.

Urszula Ledochowska kladta duzy nacisk na ruch na $wiezym powietrzu,
dbata o wychowanie fizyczne dzieci i mlodziezy, majac §wiadomos$¢ zwiazku tej
sfery aktywnosci z ich rozwojem i zdrowiem. Mysle, ze warto tu podkresli¢ ak-
tualno$¢ mysli pedagogicznej siostry Urszuli w dzisiejszych czasach, wyrazajaca
si¢ w opracowanym w 2011 przez MEN programie ,,Radosna szkota”'’. W ra-
mach tego programu organy prowadzace szkoty podstawowe moga ubiegac si¢
o wsparcie finansowe na pomoce dydaktyczne do miejsc zabaw w szkole. Ich
zadaniem jest zapewnienie mozliwos$ci organizacji zabaw ruchowych, zgodnie
z naturalnymi potrzebami rozwojowymi dzieci, zwiazanymi z duzg aktywnos$cia
fizyczna. Miejsca zabaw powinny by¢ wyposazone w przyrzady pozwalajace na
zaspokojenie przez dziecko potrzeby ruchu. Powinny tez by¢é wyposazone
w sprzgt spetniajacy funkcje edukacyjne i usprawniajacy mata motoryke Po in-
tensywnym ruchu i zabawie kazde dziecko powinno mie¢ mozliwo$¢ wycisze-
nia, relaksu czy indywidualnej pracy. Sthuzy¢ temu powinien obszar sali, w kto-
rym znajda si¢ urzadzenia pozwalajace na rozwijanie uzdolnien i zainteresowan,
ale jednoczesnie umozliwiajace odpoczynek i wyciszenie w dogodnej pozycji.

Dofinansowanie moze by¢ przeznaczone rowniez na urzadzenie szkolnego
placu zabaw. Ma on umozliwi¢ mtodszym dzieciom podejmowanie aktywnos$ci

H. Luczak, Postuga duszpasterska wsrod miodziezy polskiej, Wroctaw 1994, s. 111.
K. Olbrycht, Zarys systemu wychowania Urszuli Ledochowskiej, Pniewy 2002, s. 24.
Tamze, s. 17.

www.men.gov.pl [dostep 15.09.2013].
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fizycznej w sposob pozwalajacy roztadowac napigcia emocjonalne i fizyczne,
wynikajace z mozliwego ograniczenia spontanicznej aktywnosci w trakcie zajgc
prowadzonych w klasach. Szkolny plac zabaw powinien by¢ przygotowany do
prowadzenia z dzie¢mi roznych form zaje¢ ruchowych Dogodnym miejscem
usytuowania szkolnego placu zabaw moze by¢ sasiedztwo boiska lub biezni,
ktore moga by¢ wykorzystywane do prowadzenia zabaw i gier ruchowych. Plac
zabaw urzadzony przez szkolg powinien by¢ bezpieczny. Ze wzgledu na duza
przydatnos¢ edukacyjng oraz funkcjg ruchowa placu zabaw, wskazane jest umozli-
wienie dzieciom korzystania z placu zabaw po zakonczeniu zaj¢¢ szkolnych oraz
w soboty i niedziele, pod opieka rodzicéw lub opickundow. W ten sposob plac bedzie
mogl sta¢ si¢ miejscem spotkan rodzinnych, pozwalajac jednoczesnie na kreowanie
whasciwego sposobu spedzania czasu wolnego przez dzieci i ich rodziny'®.

Zasadniczym rysem charyzmatu Urszuli Ledochowskiej byta pogoda ducha,
rados¢, usmiech i ,boze wesele”, stanowiace istotny element oddziatywania
przyktadem. Pytanie, jakie Urszula Ledochowska stawiata kandydatkom do
zgromadzenia siostr urszulanek, brzmiato: czy jestes wesota? Siostra uwazala
bowiem, ze: ,,twarz pogodna, u§miechnigta jest prawdziwym apostotem, czasem
bardziej skutecznym niz ogniste kazania, bo méwi o duszy szczgsliwej w Bogu.
Czasem wigcej dobrego moze zrobi¢ jeden serdeczny u$miech, dobre zyczliwe
stowo, anizeli bogaty dar pochmurnego dawcy. Pogoda duszy przyciaga do Boga,
do cnoty, tak jak smutek, zty humor, ponure usposobienie od poboznos$ci odstre-
cza””. Radosny, pogodny pedagog jest w stanie stworzy¢ tak bardzo potrzebna
wychowankom atmosfer¢ radosci. W jej budowaniu pomaga usmiech, o ktéry sio-
stra czgsto prosita: ,,0 Panie, niech bede jak promyk stoneczny, co wszedzie po-
cieche i szczescie roznosi, co wszedzie Twa chwale 1 dobro¢ Twa glosi”zo.

Apelowata do wspotsiostr: ,,idzcie w $wiat z uSmiechem na ustach, idzcie
rozsiewac troche szczescia po tej tez dolinie, uSmiechajac si¢ do wszystkich, ale
szczegolnie do smutnych, do zniechgconych zyciem, do upadajacych pod cigza-
rem krzyza, uSmiechajac si¢ do nich tym jasnym usmiechem, ktéry mowi o do-
broci Bozej”*'. Urszula Ledochowska za szczegdlnie wiarygodne $wiadectwo
odczuwania bliskosci z Chrystusem uwazata rado$¢ oraz usmiech i przypisywata
im ogromne znaczenie wychowawcze™.

Rado$¢ obecna byta w dziataniach siostry Jozafaty (Zoe) Bogolubow (1885—
1955). Stworzyta ona kilka typoéw szkot eksperymentalnych — szkote dla dzieci
wykolejonych, szkole dla dzieci przecigtnych, ale muzykalnych, szkote¢ lesna dla
dzieci chorych oraz szkote doswiadczalna dla typow tworczych®. Potrafita zor-

18 Tamze.

19 K. Olbrycht, dz. cyt., s. 64.

20 U. Ledéchowska, Testament, Poznah 1987, s. 77.

2 Taz, Jeszcze Polska nie zginela, dopoki kochamy!, Czgstochowa 2000, s. §9.
2 K. Olbrycht, dz. cyt., s. 35.

z Chrzescijanska szkota radosci, red. E. Hanter, Warszawa 2012, s. 3—4.
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ganizowaé prac¢ wychowawcza nawet z dzie¢mi trudnymi, nawigza¢ z nimi
kontakt i wyzwoli¢ rados¢: ,,Chlopcy wysypali si¢ na take z okrzykiem radosci.
Po raz pierwszy Zoe zobaczyla, zupetie zmienione pod wptywem pigkna przy-
rody, ich twarze. Widziala teraz przed soba skaczace, rozradowane prawdziwe
dzieci™®. Siostra zdawata sobie sprawe z tego, ze dla chtopcow atrakcyjne sa za-
bawy w wojsko, tajemnice i konspiracja. Stosowata je w szkole i osiagneta sukces
pedagogiczny. Umozliwita nastolatkom odkrycie pigkna §wiata i wzbudzila w wielu
wychowankach pragnienie lepszego i bardziej moralnego zycia. Siostra podejmowa-
ta gorliwe starania, aby kazda pracg wykonywana z dzieckiem omodli¢, co miato
nada¢ jej glebszy sens, a koncu doprowadzi¢ do tego, ze wychowanek odczuje
w glebi duszy radoéé i spokoj, gdy wybiera prace wedtug woli Bozej™.

Wielkie wyzwanie, przed jakim stangta Jozafata, dotyczyto wychowania
tworczego. Tworczos$¢ — twierdzila — to co$, co daje cztowiekowi rados¢, co zbliza
do Boga, bo czyni nas podobnymi do Niego. Zoe uwazata rowniez, ze w trakcie
tworzenia czfowiek jest w petni soba’®. Siostra starata si¢ rozwija¢ uzdolnienia dzie-
ci 1 ksztaltowac ich postawy tworcze. Podawala jeden temat pracy wszystkim dzie-
ciom, ale kazde z nich wykonato ja wedlug wiasnego pomystu i koncepcji, bez na-
rzuconego szablonu. Kazda praca miata charakter indywidualny.

Dzieci uczegszczajace do chrzescijanskiej szkoly radosci miaty zapewnione
warunki konieczne do ich rozwoju. Mowa tu o zyczliwej atmosferze w praw-
dzie, mitosci oraz radosci, swobodzie w wypowiadaniu swych mysli i mozliwo-
éci realizowania swoich pomystow, plandw i pragnien®’.

Jozafata Bogolubow umiala stworzy¢ pogodna atmosferg zaufania i mitosci,
niezbedna dla pelnego rozwoju osobowosci kazdego wychowanka. Potrafita szybko
zorientowa¢ si¢ w kierunku zamitowan, uzdolnien dziecka i w zalezno$ci od nich
odpowiednio nim pokierowac i przygotowa¢ do zadan, jakie przyniesie mu zycie.

Summary

Joy in the Process of Education

Education is a very complex process. It is difficult to name all the factors that have an effect
on its course, as pedagogical theories and educational patterns keep changing. In our times, it is
observed that once rejected fun and entertainment are not in fact harmful for the correct develop-
ment of a child. Quite the opposite, they are indispensable for its appropriate progress. Creating an
appropriate mood — joyful atmosphere is particularly important for the process of education. The
main assumptions of the concept of the three Catholic educators: the Reverend St. Jan Bosko, sis-
ter St. Urszula Ledochowska and sister Jozafata Bogolubow are presented in this paper. All of
them strongly emphasized the role of Christian joy in the process of education.

Wspomnienia o siostrze Jozafacie Bogolubow CR, oprac. E. Hanter, Warszawa 2013, s. 8.
Tamze, s. 191.

26 Tamze, s. 212.

Chrzescijanska szkola radosci, s. 75.
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Wymiar przerw mi¢dzylekcyjnych
w szkolach podstawowych

Wprowadzenie

Przerwa to stowo, ktore w kazdym z nas wywoluje pozytywne emocje.
Zwykle laczy si¢ z czasem milym, przyjemnym, w ktérym si¢ relaksujemy.
W zalezno$ci od tego, gdzie wystepuje, w osobliwy sposob jest wypelniana.
W przerwie teatralnej zwykle rozmawiamy z osobami towarzyszacymi nam.
W przerwie w podrdzy, oczekujac na kolejny pociag, kupujemy prasg, wypijamy
kawe. Ale bywaja tez przerwy, ktore niekoniecznie sa mite. Pojawia si¢ np.
przerwa w kontaktach migdzyludzkich z powodu wyjazdu czy choroby jakiej$
osoby. Pojawia si¢ przerwa w rozmowie, kiedy nie mozemy osiagnaé consensu-
su. Pojawia si¢ przerwa w kontaktach telefonicznych, bo wkradto si¢ wczesniej
nieporozumienie. De facto jednak to nie emocje sa jej istota, lecz to, ze jest ona
czasem wolnym od okre§lonych czynnosci.

Z punktu widzenia naukowego przerwa jest ,,czasem, okresem, w ktoérym ja-
kas czynno$¢ lub zjawisko chwilowo nie zachodzi, nie odbywa sig; odstep
w czasie, pauza”'. Kojarzymy ja zwykle z instytucjami administracji panstwo-
wej typu: bank, poczta w ktorych wystepuja np. przerwy $niadaniowe, obiado-
we, przerwy migdzy zmianami pracownikow. Kojarzymy ja tez z placowkami
kulturalnymi (np. teatr, filharmonia), w ktérych przerwa jest czasem koniecz-
nym na zmiang dekoracji. Wreszcie kojarzymy ja tez z instytucjami o§wiatowy-
mi. Shuchacz uniwersytetu moze mieé¢ przerwy migdzy zaj¢ciami lub przerwe
w studiowaniu. Uczniowie szkot nizszego szczebla, jak uniwersytecki, maja
przerwy migdzy lekcjami. Ten rodzaj przerw przeznaczony jest na odpoczynek

' Maly stownik jezyka polskiego, red. S. Skorupka, H. Auderska, Z. Lempicka, Warszawa 1968,

s. 656.
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psychiczny i fizyczny po intensywnej nauce w czasie lekcji. To wlasnie
przerwom migdzylekcyjnym autorka pragnie poswigci¢ refleksje intelektualna
wsparta badaniami empirycznymi.

1. Metoda i przebieg badan

Podejmujac si¢ przeprowadzenia badan empirycznych w aspekcie przerw
migdzylekcyjnych w szkotach podstawowych, hipotetycznie zmierzalam do
ustalenia: (1) czynnosci podejmowanych przez uczniow w czasie przerw mig-
dzylekcyjnych, (2) przestrzeni, w ktorych przebywaja uczniowie na przerwach
miedzylekcyjnych, (3) podmiotéw, z ktorymi uczniowie komunikuja sig¢ na prze-
rwach migdzylekcyjnych. Zbadanie wybranych przez autorke trzech aspektow
przerw migdzylekcyjnych pozwoli zorientowac si¢ w ogdlnym wymiarze przerw
migdzylekcyjnych stanowiacych fragment szkolnej codzienno$ci szkot podsta-
wowych. Badania zostaly przeprowadzone we wrzesniu 2012 roku na terenie
wojewodztwa §laskiego wsrod 100 oséb bedacych uczniami szkoét podstawowych.

W grupie badanych uczniéw dominowaly dziewczgta (53,1%), chtopcy za$
stanowili 46,9% ogotu. Wigkszos$¢ badanych byto uczniami klas piatych (48,5%)
oraz klas szostych (30,7%) zamieszkujacymi aglomeracje miejskie. Podstawowa
metoda badawcza uczynitam sondaz diagnostyczny z zastosowaniem techniki
ankiety.

2. Analiza materialu empirycznego

Szkota jest placowka edukacyjna, w ktdrej polaczone sa komplementarnie
proces wychowania z procesem nauczania i uczenia si¢. Realizacja wszystkich
tych proceséw zachodzi na lekcjach, ktére stanowia podstawowa jednostke ka-
tegoryzacji czasu pracy szkoly. Jednak w rzeczywistosci ,,codziennos¢ szkolna
uczniow jest dychotomiczna i dzieli si¢ na zaangazowanie dominujace (podczas
lekcji) oraz zaangazowanie podrzedne (w czasie przerwy)™. Niezbywalna cecha
jest to, ,,iz musi by¢ ono natychmiast przerwane w momencie dojécia do glosu,
oficjalnej, dominujacej dziatalnosci™®. W czasie lekcji osoba decydujaca
o ksztalcie procesu dydaktyczno — wychowawczego jest nauczyciel. Bez wzgle-
du na to, czy ucieka si¢ do tradycyjnych metod nauczania, czy tez najnowocze-
$niejszych srodkow audiowizualnych to on jest ,,mistrzem ceremonii”. Niezalez-

2 E. Goffman, Zachowanie w miejscach publicznych. O spolecznej organizacji zgromadzen,

Warszawa 2008, s. 51.

M. Wojciechowski, Przerwa lekcyjna jako fragment codziennosci szkolnej uczniow, [w:] Wy-
chowanie. Pojecia. Procesy. Konteksty, red. M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, t. 5,
Gdansk 2010,s. 390.
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nie od tego, czy jest autokrata, demokrata czy liberatlem, aktywno$¢ uczniow za-
lezy od niego. Panuje”. I. Kawecki, wymieniajac ,,obszary panowania nauczycie-
la”, wyszczegdlnia migdzy innymi panowanie nad przestrzenia, czasem i komu-
nikacja’. Istotnie, podczas lekcji nauczyciel jest proksemicznym, temporalnym
i komunikacyjnym (czy — szerzej — interakcyjnym ) sui iuris®. Posiada wladze
nad uczniami, decyduje o realizowanych tre$ciach programowych, o doborze
srodkoéw nauczania i wychowania. Planuje, decyduje i ocenia. Rozporzadza cza-
sem lekcyjnym, dzielac go w taki sposob, aby wszystkie ogniwa lekcji zostaty
zrealizowane. Nauczyciel jest sprawca majacym nicograniczona wiadze¢, mozli-
wosci 1 przywileje. Nieograniczona jest tez jego kontrola nad przebiegiem po-
rzadku lekcyjnego. Wszechdecyzyjno$¢ artykulowana na wszystkich etapach
nauczania pozwala na stwierdzenie, ze nauczyciel rzeczywiscie panuje. Wszyst-
ko si¢ jednak zmienia, gdy pojawia si¢ przerwa migdzylekcyjna.
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30,00%
20,00%
10,00% I

Rozrywka Zabawa 40,99 Spozyweanie Spacerowanie Spisywanie Inne 3,29
63,3% positku 35,326 Korzystanie z aracy
toalety 22,2% domowej 9,726

Wykres 1. Czynnosci wykonywane przez uczniéw podczas przerw migdzylekcyjnych w szkole
podstawowej

Zrodto: badania wlasne.

Przerwa w edukacji shuzy regeneracji psychicznych i fizycznych sit ucznia.
Jest czasem odpoczywania mozgu po intensywnej nauce na lekcji. Umozliwia
zaspokojenie podstawowych potrzeb, jakimi sa potrzeby fizjologiczne. Przerwa
jest czasem, o ktorym wylacznie decyduja uczniowie. Juz nie nauczyciel, ale
uczen jest tym, ktory panuje. Zdaniem M. Wojciechowskiego ,,w czasie przerwy
panowanie nauczyciela rowniez jest odczuwalne. Nie ulega jednak watpliwosci,
iz stopien i zakres tego panowania jest mniejszy, anizeli w momencie prowadze-
nia lekcji”’. Przerwa miedzylekcyjna jest ,.chronotopem™, w obrebie ktorego

Tamze, s. 390.

1. Kawecki, Etnografia i szkota, Krakow 1996, s. 83—88.
M. Wojciechowski, dz. cyt, s. 390.

Tamze, s. 390.
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uczniowie przejmuja znaczng cz¢$¢ wladzy nad czasem, przestrzenia i komuni-
kacja. Czas, ktory maja do dyspozycji, jest krotki, bo moze trwac tylko 5 minut,
cho¢ w wigkszos$ci szkot trwa 10—15 minut, a zdarzaja si¢ nawet przerwy 20-30-
-minutowe, kiedy wydawane sa obiady. Zeby trafnie odczytaé, w jaki sposob
uczniowie panuja nad czasem przerwy miedzylekcyjnej, nalezy wskaza¢ czyn-
nosci, ktére wowczas wykonuja (wykres 1).

Z danych zilustrowanych wykresem nr 1 wynika, ze paleta czynno$ci wyko-
nywanych przez ucznidw szkot podstawowych w czasie przerwy jest rozlegta.
Oczywiscie wszystko zalezy od czasu jej trwania. Pigciominutowa przerwa star-
cza na korzystanie z toalety, szybkie zjedzenie kanapki czy wypozyczenie ksiaz-
ki w bibliotece. W czasie przerw dluzszych uczniowie maja wigksze mozliwosci
na regeneracj¢ swoich sit. Czynnoscia najcze$ciej wykonywana jest rozmowa
z rowiesnikami (63,3%). Poniewaz na lekcji rozmawia¢ nie wolno, przerwa jest
najlepsza okazja do komunikowania si¢ z innymi. Rowiesnicy w szkole podsta-
wowej petnia na przerwie funkcj¢ towarzysza, nauczyciela oraz w pewnym sen-
sie terapeuty. Rozmowa ma dla nich warto$¢ informacyjna, ale tez terapeutycz-
na. Jest wazna z punktu widzenia integracji uczniow. O tym, ze rozmowa z 16-
wiesnikami jest czynno$cia najczesciej podejmowana przez uczniow, swiadcza
tez badania M. Wojciechowskiego. Wynika z nich, ze 87,0% ucznidow czasie
przerwy zawsze rozmawia z rowiesnikami’. Sa to zwykle osoby najblizsze ich
sercu, z ktoérymi spedzaja tez czas wolny po wyjsciu ze szkoty. Tematy rozméw
sa roznorodne w zaleznosci od wieku i rodzaju zainteresowan. Przedmiotem
rozméw jest sport, gry komputerowe, praca domowa. Plotkuje si¢ o nauczycie-
lach, o innych réwiesnikach. Rozmawia o sprawach prywatnych, o seksie, o do-
mu, o marzeniach na przysztos¢ i tych na najblizszy weekend. Uczniowie enig-
matycznie podaja, ze rozmawiaja o roznych rzeczach. Czas przerwy migdzylek-
cyjnej jest tez czasem zabawy (40,9%). Mozna krzycze¢, skaka¢, $mia¢ sig, bie-
gac, ale tez uczestniczy¢é w organizowanych przez nauczycieli zabawach rucho-
wych. Jesli spedza si¢ je w ciasnych korytarzach z koniecznos$ci, narzuca si¢
uczniom w pewnym stopniu spacerowanie lub ,,przestanie” przerwy. Jesli pro-
wadzone sa zabawy ruchowe, to daja uczniom mozliwo$¢ zaspokojenia natural-
nej potrzeby ruchu, przynosza duze korzysci dla funkcjonowania psychofizycz-
nego. Nie wszyscy jednak angazuja si¢ w taka forme zabaw, bo tez nie wszyscy
nauczyciele przygotowuja dla uczniow na czas przerw cieckawe, kreatywne zaje-
cia ruchowe. Tam, gdzie ich nie ma, uczniowie graja w gry na telefonie komor-
kowym. Dzi$§ prawie kazdy uczen go posiada. Poniewaz nie mozna z niego ko-
rzysta¢ na lekcji, przerwa jest ku temu najlepsza okazja. Gry w telefonie komor-
kowym sa powszechna forma zabawy, ktora pozwala oderwac si¢ uczniom od
realnej rzeczywistosci 1 przenies¢ w wirtualny $wiat, ktory tak bardzo ich fascynuje.

8 M. Mendel, Heterotopologia jako odmiana myslenia o badaniach w polu pedagogiki spolecz-

nej, [w:] Obraz. Przestrzen. Popkultura. Inspiracje badawcze w polu pedagogiki spotecznej,
red. M. Ejsmont, B. Kosmalska, M. Mendel, Torun 2009, s. 165-166.
> M. Wojciechowski, dz. cyt., s. 395.
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Dla 35,3%uczniow szkot podstawowych przerwa jest czasem dajacym tez
mozliwos$¢ zjedzenia $niadania, wypicia napoju, czasem odwiedzenia sklepiku
szkolnego celem zakupu produktow zywnosciowych. Zaspokojenie potrzeby je-
dzenia jest wazne dla podjecia kolejnego wysitku intelektualnego. Mozg, aby
mogt pracowaé, musi by¢ odzywiany. To jak wazna czynno$cia jest spozywanie
positku podczas przerw, pokazuja réwniez badania M. Wojciechowskiego.
Z badan tych wynika, ze 47,2% uczniéw w czasie przerwy je lub pije'’. To do-
brze rokuje dla utrzymania sprawnosci psychofizycznej. Przerwa jest tez cza-
sem, w ktorym spaceruje si¢, korzysta z toalety (22,2%), ale tez wykonuje si¢
czynnosci bardzo ryzykowne, jak np. ,,spisywanie” pracy domowej (9,7%). Czas
przerwy, jak stusznie pisze M. Wojciechowski, jest czasem swoistej walki
o przetrwanie, czasem konspiracji, podejmowania szybkich decyzji, od ktorych
— w skrajnych przypadkach — moze zaleze¢ ,,by¢ albo nie by¢” ucznia w szko-
le''. Zdarza sie, ze uczen nie mial czasu przygotowaé si¢ w domu do klasowki,
wigc na przerwie przygotowuje $Sciagi. Zdarza sig, ze nie odrobit pracy domo-
wej, wigc na przerwie ,,spisuje” ja od rowiesnikow. Robi to, za co mogltby byé
na lekcji skarcony, za co moglby otrzymac ocen¢ mierna. Przerwa jest czasem,
w ktorym wykonuje si¢ czynnos$ci pozwalajace przetrwac na lekcji. Ale przerwa
stuzy tez wzajemnemu odpytywaniu sig¢, powtérkom materialu, ktorego doty-
czy¢ moze klasowka czy kartkowka.

Sposrdéd wszystkich czynnosci, jakie uczniowie wykonuja na przerwach,
dominujaca jest rozmowa, a to oznacza, ze uczniowie panuja tez nad komunika-
cja. Najszersza ptaszczyzna komunikacji jest interakcja uczen — rowiesnik.
W mniejszym stopniu podtrzymywana jest i rozwijana komunikacja migdzy
uczniami a nauczycielami. Zdarza si¢ ona szczegolnie wtedy, gdy uczniowie chca
zwierzy¢ si¢ nauczycielom ze swoich problemow, prosza o poradg, o pomoc. Ba-
dania autorki dowodza, ze 84,3% uczniéw szkdt podstawowych rozmawia na
przerwie z kolegami i kolezankami, a 11,5% indagowanych spedza ten czas
z przyjaciotmi. Uczniowie klas trzecich rozmawiaja o réznych rzeczach, np. o za-
bawach, lekcjach, problemach domowych (67,4%) oraz o ,,bejblejdach” (23,0%).
Chodzi tu o gry Beyblade, czyli zrecznosciowe gry online. W grupie uczniow klas
czwartych az 41,5% badanych rozmawia o sporcie, co moze wynikac¢ z ich udziatu
w zajgciach sportowych. Mniej, bo 34,4%, porusza problematyke gier kompute-
rowych. Taki sam odsetek uczniow tematem rozmow czyni rozne rzeczy. Roz-
mawiaja o chlopcach, dziewczgtach, sprawdzianach, lekcjach. Najwickszy stopien
zainteresowania grami komputerowymi widoczny jest w rozmowach uczniow klas
piatych. Az 60,7% sposrod nich na przerwach rozmawia o grach komputerowych.
Internet i komputer petnia w ich Zyciu znaczaca rolg 1 zajmuja spora czg$¢ domo-
wego budzetu czasu. Ale rozmawiaja tez o ,pierdotach” (19,6%). M. Wojcie-
chowski uwaza, ze na przerwach ,,rozmawia si¢ nie o tych istotnych kwestiach po-

10 Tamze, s. 395.
" Tamze, s. 394.
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ruszanych na lekcji. Ale oczywiscie, rozmawianie o «pierdotach» jawi si¢ jako
znacznie przyjemniejsze”'?. Nieco inna jest tematyka rozméw uczniow klas szo-
stych. W odréznieniu od poprzednikéw rozmawiaja o sobie, o szeroko rozumia-
nym zyciu, o sprawach prywatnych (53,3%). Tematem rozméw czynia rzeczy
roézne, zwiazane z domem (7,2%), ze szkota (9,1%) i seksem (11,6%). Dojrzewa-
nie plciowe i zmiany, ktére powstaja w jego wyniku, powoduja, ze na tym etapie
zycia pojawiaja sig¢ nowe odczucia i pragnienia w sferze seksualnej. One tez staja
si¢ przedmiotem rozméw z réwiesnikami. Przerwa migdzylekcyjna jest chronoto-
pem, w ktorym swobodnigjsza jest autoprezentacja, sposob bycia luzniejszy. Na
przerwie inaczej si¢ uczniowie poruszaja, inaczej uzywaja mowy ciata. Na prze-
rwie mamy do czynienia z autoprezentacja ,,bgdaca aspektem zachowan ceremo-
nialnych zazwyczaj zawartych w sposobie bycia, ubierania, wyrazania itd., ktory
stuzy przekazaniu innym obecnym, Ze jest si¢ osoba o okreslonych pozadanych
badz niepozadanych cechach”"®. Wszystko to odbywa si¢ w malej przestrzeni, kto-
ra maja do dyspozycji uczniowie w czasie przerwy.

Potrzeba panowania nad przestrzenia jest potrzeba organiczna, zwiazana ze
stanowiskiem terytorializmu, ktory ,,zabezpiecza przed drapieznikami, a jedno-
czesnie wystawia na ich tup jednostki zbyt stabe na to by ustali¢ i obroni¢ swe
terytorium™'®. Przestrzefi, jaka maja uczniowie do dyspozycji w czasie przerw
migdzylekcyjnych, jest nieporownywalnie wigksza od tej, ktora maja do dyspo-
zycji na lekcji. Dodatkowo moga si¢ jeszcze przemieszczac. Na lekcji jest sig
przypisanym do konkretnego miejsca, ktore rzadko kiedy mozna opuscic.
W przerwie zajmowane miejsca mozna zmienia¢. Miejsca, w ktorych spedzana
jest przerwa migdzylekcyjna, przedstawia wykres 2.
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‘Wykres 2. Przestrzenie, w ktorych uczniowie szkot podstawowych spedzaja przerwy migdzylekeyjne

Zrodto: badania wlasne.

12 Tamze, s. 398.
3 E. Goffman, Rytual interakcyjny, Warszawa 2006, s. 77.
" E.T. Hall, Ukryty wymiar, Warszawa 2003, s. 19.
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Z danych zilustrowanych wykresem 2 wynika, ze uczniowie spedzajq prze-
rwe miedzylekcyjna przede wszystkim w budynku szkolnym. W wielu szkotach
podstawowych nawet na najdtuzszej przerwie obowiazuje zakaz wychodzenia
poza teren szkoly, co znajduje uzasadnienie zwlaszcza w przypadku uczniow
mtodszych, ktorzy mogliby nie zachowaé¢ odpowiednich zasad bezpieczenstwa.
Przestrzenia, w ktorej najczesciej uczniowie spedzaja czas wolny, jest korytarz
i wchodzace w jego sktad polpigtra (68,1%). To przestrzenie, w ktorych mozna
spacerowac¢, biega¢, rozmawiac, bawi¢ sig. Cho¢ jest si¢ pod czujnym okiem na-
uczyciela, mozna si¢ tu przemieszcza¢ w roznych kierunkach, przechodzac
z pigtra na pigtro, z pigtra na schody, ze schodow na poétpigtro. I wciaz jest sig
w wybranym przez siebie towarzystwie. Korytarz jest martwa przestrzenia
w czasie trwania lekcji, ale w czasie przerwy staje sig¢ ttoczna aleja spacerowa
wypelniona gwarem, halasem, a nawet wrzaskiem. Martwe dotychczas mury
tetnig zyciem. Cze$¢ uczniow, bo 44,7%, przebywa w czasie przerw migdzylek-
cyjnych w bibliotece, celem wypozyczenia ksiazek. Nie jest to jednak prze-
strzen, w ktorej uczniowie lubia przebywac, tacza ja raczej z koniecznoscia wy-
pehiania dodatkowego obowiazku. Przeczytanie lektury bywa zwykle zadaniem
domowym, trzeba si¢ wigc postara¢ o nia w szkole, by nie biega¢ w czasie wol-
nym do innych bibliotek i nie angazowac w to rodzicow.

24,9% ucznidw w czasie przerw migdzylekcyjnych przebywa w toaletach.
Przerwa byta i jest zawsze czasem, w ktorym uczniowie zaspokajaja potrzeby fi-
zjologiczne. Ale nie wszyscy kojarza toalete tylko z tego rodzaju potrzebami.
Niektére grupy ucznidw przebywaja w niej, traktujac ja jako miejsce ,,na ubo-
czu” bedace poza zasiggiem kontroli nauczyciela. Pozwalaja sobie wigc na pale-
nie papierosow, na zngcanie si¢ nad tzw. kotami, na akty agresji. Toaleta jest
miejscem intymnym, w ktorym kazdy powinien czu¢ sig¢ bezpiecznie, ale niekie-
dy jest przestrzenia najbardziej niebezpieczna, w ktorej dokonuja si¢ akty agres;ji
fizycznej. Bardziej przyjazng przestrzenia dla uczniow jest jadalnia (11,4%). To
miejsce jest wylacznie przeznaczone na spozywanie positku np. $§niadania, obia-
du. Mozliwos$¢ zjedzenia cieplego i pelnowartosciowego positku w trakcie prze-
rwy wpltywa pozytywnie na rozwdj fizyczny i psychiczny uczniow. Dzigki temu
dzieci nie tylko uzupelniaja swoje zapotrzebowanie energetyczne, ale takze wy-
rabiaja dobre nawyki zywieniowe i maja szans¢ na integracj¢ z rowiesnikami.
Dla niewielkiego odsetka uczniéw szkot podstawowych (2,3%) przestrzenia,
w ktorej spedzaja czas przerwy miedzylekcyjnej, jest szatnia. Nie ma tu kontroli
nauczyciela, jest wigcej spokoju jak na korytarzu, nie ma ttoku. Cho¢ obowiazu-
je tu zakaz przebywania w czasie przerw, niektorzy skrywaja si¢ tu nie tylko
przed nauczycielami, ale tez przed niektorymi rowie$nikami.

Przerwy migdzylekcyjne shuza odpoczynkowi ucznidéw. Majg sig zrelakso-
wag, zregenerowac swoje sity w taki sposob, jaki najbardziej im odpowiada. Ale
na pewno czas przerwy nie jest czasem odpoczynku dla nauczyciela. On wcigz
pracuje. Ma co prawda pauze w intensywnych dziataniach o charakterze intelek-
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tualnym, ale w zamian intensyfikuje dzialania na rzecz tadu, porzadku i bezpie-
czenstwa ucznidw. Dyzurujacy nauczyciele, przemieszczajac si¢ po korytarzach,
wystepuja w roli obserwatordéw i straznikow spokoju i porzadku. Sa odpowie-
dzialni za bezpieczenstwo ucznidow. W sytuacjach konfliktowych tagodza bojki
miedzy chlopcami, sprzeczki miedzy dziewczetami, zatargi migdzy chtopcami
i dziewczetami. Sprawdzaja toalety, aby nie doszlo do zachowan sprzecznych
z regulaminem szkoty. W czasie przerwy zdarza si¢ najwigcej takich incyden-
tow, jak: bojki, urazy czy wypadki, czasem trudno zapanowaé nad energia
1 spontanicznoscig uczniow.

Coraz czgéciej dzialania nauczycieli na przerwach zwigzane sg z wycisza-
niem zachowan agresywnych. Stad w szkotach organizowane sa programy dzia-
tan migdzylekcyjnych tzw. zagospodarowanie przerw. Przykladem moze by¢
program dziatan miedzylekcyjnych opracowany przez T. Lewandowska'”. Au-
torka tego programu uwaza, ze dzieci podczas przerwy lekcyjnej probuja sobie
sami zorganizowaé zabawge, ktdra czgsto konczy si¢ niebezpiecznie dla nich sa-
mych lub otoczenia. Zachowanie bezpieczenstwa podczas przerw, umiejgtnosé
radzenia sobie z negatywnymi emocjami, roztadowanie napi¢é i stresu powsta-
tego wskutek nie tylko trudno$ci w uczeniu sig, ale rowniez wskutek trudnych
sytuacji rodzinnych sa celami stworzonego przez nia programu. Kazda ze szkot
w zaleznosci od mozliwosci lokalowych, kadrowych, finansowych moze zago-
spodarowac przerwy migdzylekcyjne w rozmaity sposob. Wazne jest tylko to, aby
proponowane formy nie byly przymusem, lecz dawaty uczniom szans¢ wyboru.

Summary

The Meaning of School Breaks in the Primary Schools

The author of the text subjects the issue of school breaks in the primary schools to intellectual
reflection. The topic of discussion is the domination of students’ time, space and communication
during the break. It is the time when students size a significant portion of power. Contrary to the
teacher they are in control of the break.

5 T. Lewandowska, Program dziatar miedzylekeyjnych, zagospodarowanie przerw, http:/Szkota
i jej problemy. Pobrano dnia 3.10.2012.
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Syndrom wypalenia zawodowego nauczycieli

Wprowadzenie

Problem wypalenia zawodowego nauczycieli jest istotnym problemem spo-
tecznym i pedagogicznym. Czgste wystgpowanie napiec i stresow w trudnych na
og6l warunkach pracy zawodowej powoduje wyczerpanie emocjonalne oraz
symptomy utraty poczucia podmiotowosci nauczycieli, obniza ich motywacje
1 zaangazowanie w sprawy szkoty i srodowiska. W zawodzie nauczycielskim,
w ktérym rotacja 0sob zatrudnionych jest niewielka, ma to niekorzystne skutki
zarowno dla samych nauczycieli, jak i uczniow, gdyz wypalenie zawodowe
z oczywistych powodow obniza jakos¢ pracy pedagogicznej.

Nauczyciele to ustugowcy, kognitariusze'. Czgsto czuja si¢ zmeczeni, niedo-
statecznie optacani i niedowarto§ciowani z racji problemow, jakie niosa wspot-
czesne anomijne czasy i zwiazane z tym sytuacje dnia codziennego. O nauczy-
cielach napisano bardzo wiele. W ponowoczesnym $wiecie, umiejetnosci radze-
nia sobie z rzeczywisto$cia sa bardzo potrzebne, dotycza zdolnosci adaptacyj-
nych, kreacyjnych. Sa cechami konstytutywnymi cztowieka w sytuacji licznych
i nieprzewidywalnych zmian. Nauczyciele sa przedmiotem intensywnych badan
socjologicznych, zwlaszcza socjologii zawodow i edukacji, dotycza one przede
wszystkim kontekstu badan nad wychowaniem mtodziezy i instytucji wycho-
wawczych. Zawdd nauczyciela ma swoja tradycje, etyke, kodeks postepowania,
strukture formalng i realna. Zawod ten wymaga wysokiej profesjonalizacji, a za-
lezy on od aspiracji i motywacji poszczegolnych nauczycieli, zwlaszcza aspiracji
zawodowych, kulturowych i materialnych. Jesli nauczyciel moze je realizowac
w ramach swego zawodu, wowczas identyfikuje si¢ z nim i jego stopien profe-
sjonalizacji wzrasta. Na proces ten ma wplyw adaptacja spoteczno-zawodowa

' J. Kozielecki, Koniec wicku nieodpowiedzialnosci. Eseje humanistyczne, Warszawa 1995;

M.S. Szczepanski, Pokusy wspotczesnosci. Polskie dylematy rozwojowe, Katowice 1992.



120 Agata WOZNIAK-KRAKOWIAN

i zwigzana z nim pozycja spoteczna i prestiz nauczyciela. Pozycja spoteczna
okresla, w jaki sposob jednostka ma uczestniczy¢é w spoleczenstwie, jakie ma
zadania, funkcje, obowigzki, przywileje. Im pozycja ta jest wyzsza, tym wigkszy
dostep do dobr materialnych i1 pozamaterialnych, pozadanych w spoleczenstwie.
Na pozycje nauczycieli (niska pozycje) maja wptyw: meandry historycznego
procesu formowania si¢ zawodu nauczycielskiego w Polsce, problemy wynika-
jace z transformacji ustrojowej i niespojnej polityki edukacyjnej panstwa, po-
ziom wyksztalcenia i kwalifikacje zawodowe nauczycieli, feminizacja zawodu
i problemy zyciowe rodzin nauczycielskich, rola spoteczna nauczyciela w $ro-
dowisku lokalnym. W obecnym czasie nauczyciele stangli przed nowymi wy-
zwaniami i wynikajacymi stad trudno$ciami w zakresie przewarto§ciowan tresci
ksztalcenia i metod pracy wychowawczo-dydaktycznej. Kim wigc sa nauczycie-
le i czy dotyczy ich zjawisko wypalenia zawodowego?

1. Charakterystyka zawodu nauczyciela

Zawod nauczycielski charakteryzuje przede wszystkim to, ze podmiotem je-
go dziatania sa ludzie, zwlaszcza dzieci i mlodziez, a jego podstawowym celem
jest edukacja i wychowanie. Praca w zawodzie nauczyciela stawia wymagania,
ktore nie ograniczaja si¢ wylacznie do przekazywania wiedzy. Zadania te to
rowniez przekazywanie do$wiadczen, pobudzanie do bycia twérczym, aktyw-
nym, zmotywowanym i zdolnym, oraz rozwijanie systemu wartosci miodego
czlowieka, postaw i osobowosci®. Realizacja tych zadan moze wptynaé na po-
czucie przeciazenia praca, spowodowac poczucie znuzenia i zmeczenie. Istotne
jest tez, czy przekonania o zawodzie nauczyciela sa racjonalne, a umiejgtnosci
dostosowane do stanowiska.

Zawo6d nauczyciela, pedagoga taczy si¢ z pelnieniem swoistej roli spolecz-
nej, z ktora wiagze si¢ m.in.: kontakt z drugim cztowiekiem, zaangazowanie emo-
cjonalne, posiadanie odpowiednich kompetencji, ciagte ich doskonalenie, funk-
cjonowanie w sytuacjach trudnych, silna ekspozycja spoteczna i skuteczne ra-
dzenie sobie ze stresem.

Spoteczne uznanie dla zawodu nauczyciela utrzymuje si¢ w Polsce od poto-
wy lat dziewigédziesiatych na bardzo wysokim poziomie. W badaniach CBOS-u
(2009) nauczyciele znajduja si¢ na siddmym miejscu w rankingu dotyczacym
prestizu poszczegolnych zawodow. Az 70% respondentow okresla, ze darzy ten
zawod duzym powazaniem, a 24%, ze $rednim’. Ocena ta jest znacznie lepsza
w porownaniu z takimi zawodami, jak przedsigbiorca, dziennikarz, ksiadz czy
minister. Pozytywne postrzeganie spoteczne nauczycieli kontrastuje z tym, jak

Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogdlna, Warszawa 2006, s. 214.
J. Pyzalski, D. Merecz, Psychospoteczne warunki pracy polskich nauczycieli. Pomiedzy wypa-
leniem zawodowym a zaangazowaniem, Krakow 2010, s. 7.
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nauczyciele odbieraja swoja rzeczywistos¢ zawodowa, a zwlaszcza losy o$wiaty.
Na forach internetowych, w prasie, telewizji odbywa si¢ krytyka, ktora odnosi
si¢ do wysitku, jaki nauczyciele musza wklada¢ w swoja pracg. Negatywne
i krytyczne uwagi osob przekonanych, Zze praca nauczyciela jest tatwa, a wyna-
grodzenia zbyt wysokie w stosunku do nakladow na nia, wynikaja gtéwnie z te-
go, ze czas, ktory nauczyciele poswigcaja na bezposrednia prace z uczniami, jest
krotszy niz czas pracy osob wykonujacych inne zawody. Obecnie w szkotach
nauczyciele borykaja si¢ z przepelnionymi klasami, nieustanne dyzury w czasie
przerw nie pozwalaja na wytchnienie, ciagly halas i nieustanna koncentracja
powoduje, ze po dniu pracy odczuwaja znuzenie. W szkotach szerzy sig¢ biuro-
kracja, nauczyciele stale musza uzupehiac i tworzy¢ nowe dokumenty. Stresuja-
ce sg rowniez kontakty z opiekunami uczniow, ktoérych postawy sa czgsto rosz-
czeniowe. W takich warunkach pracy bardzo tatwo o negatywne postrzeganie
swojego zawodu 1 sensu pracy. Dodatkowo o obciazeniach zwiazanych z praca
nauczyciela mowi si¢ przy okazji dyskusji o uprawnieniach nauczycieli wynika-
jacych z Karty nauczyciela, doprowadzito to do zmian w zapisach ustawy, ktore
dotycza miedzy innym wymiaru urlopu nauczyciela.

Potaczenie pracy ze stresem, brak skutecznosci w radzeniu sobie z nim lub
doswiadczenie sytuacji trudnej, urazowej, w praktyce zawodowej moga przybrac
niekontrolowane rozmiary. Sytuacje stresowe maja rOwniez miejsce w przypad-
ku braku odpowiednich kompetencji nauczyciela — nicodpowiednich do petnio-
nego zawodu. Niestety, nie ma mozliwosci sprawdzenia przydatnosci kandyda-
tow na kierunki pedagogiczne pod katem prawidlowego wyboru zawodu. Cho-
dzi o to, aby mozna bylo stworzy¢ profil zawodowy i osobowosciowy pozada-
nego kandydata. Po poczatkowym etapie euforii mtody nauczyciel zderza sig
z problemami, z ktérymi czgsto nie moze sobie poradzi¢, co w efekcie jest dla
niego zrodlem stresu, a w konsekwencji — wypalenia. Zadania i funkcje, jakie
petni nauczyciel, sa na ogdt wyznaczane przez cele spoleczne, migdzyludzkie re-
lacje, sfery aktywnos$ci cztowieka oraz okre§lone miejsce szkolnictwa w syste-
mie edukacji.

Bycie nauczycielem w czasach przemian nie bylo i nie jest tatwe. Zmiana
wizerunku nauczyciela-wychowawcy w obecnej rzeczywistosci obejmuje wszyst-
kie sfery jego dzialalno$ci zarowno w przyjmowaniu postaw, zajmowanej pozy-
cji spotecznej, jak i wymiarze osobowosciowym. Zdaniem Z. Kwiecinskiego,
,pedagog to ktos, kto prowadzi cztowieka do petni rozwoju, kto przewodzi
doradzi¢ lub odradzié, kto troszczy si¢ o to, aby inni ludzie, aby kazdy czlowiek
nie stawal si¢ biernym tworzywem dziejow i wielkich mocy politycznych, lecz
byt samodzielnym podmiotem, sprawca wlasnego losu i wspottworca pomysino-
§ci i spoteczenstwa™. Zadaniem wspotczesnego nauczyciela jest — obok przeka-

4 7. Kwiecinski, Zmienié ksztalcenie nauczycieli, Warszawa 1998, s. 15.
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zywania wiedzy i dos§wiadczenia — pobudzanie aktywnosci, zdolnosci uczniow
i ich sit tworczych, ksztaltowanie postaw i charakterow, rozwijanie ich syste-
moéw wartos$ci, rozwijanie ich zainteresowan i pomoc w sprecyzowaniu planéw
zawodowych i odnalezieniu zyciowej drogi. Nauczyciel pracuje dla swoich pod-
opiecznych, wszystkie podjete przez niego decyzje i dziatania musza by¢ dosto-
sowane do sytuacji, indywidualnosci i potrzeb danego ucznia, bowiem sytuacje,
z ktorymi musi zmierzy¢ si¢ nauczyciel w szkole, sa niepowtarzalne, dlatego
elastycznos$¢ i otwarto$¢ na modyfikacje musza charakteryzowa¢ kazdego na-
uczyciela. Wywiazanie si¢ nauczycieli ze wszystkich postawionych wobec nich
zadan jest niezwykle trudne. Zawdd nauczyciela jest poddawany ciaglym i czg-
sto wzajemnie wykluczajacym sig¢ regulacjom prawnym. Zmiany roli nauczycie-
la powoduja, ze pracownik szkoty staje si¢ funkcjonariuszem machiny, ktorego
obowiazuja przepisy i musi kierowa¢ si¢ wskazéwkami administracji o$wiato-
wej. Fakt ten czgsto budzi sprzeciw wielu nauczycieli, a nieustanne kontrole
ksztaltuja w spoteczenstwie obraz nauczycieli jako grupy niegodnej zaufania.
Z rozwiazywaniem probleméw nauczyciele radza sobie na rézne sposoby, sto-
sownie do rad otrzymywanych od kolegdw: czasami bedziemy odnosic¢ sukcesy,
czasami porazki. Dopdki nauczyciele beda traktowac porazki jako nieodlaczne
doswiadczenie w swoim rozwoju zawodowym, dopoty beda pracowacé, nie tra-
cac zaangazowania 1 nie stana si¢ osobami wypalonymi zawodowo.

2. Syndrom wypalenia zawodowego

Okreslenia wypalenie uzywano w amerykanskim slangu sportowym w sytu-
acjach, kiedy zawodnik, osiagajacy dobre wyniki na treningach, przegrywat
w decydujacych zawodach. W literaturze popularnej wypalenie po raz pierwszy
pojawito si¢ w 1961 roku w opowiadaniu Greena A Burn-Out Case (Przypadek
wypalenia zawodowego). Przedstawiono w nim histori¢ zmeczonego praca ar-
chitekta, ktory porzuca swoje dotychczasowe zajgcie i zamieszkuje w afrykan-
skiej dzungli’. W amerykanskiej literaturze psychologicznej wypalenie pojawito
si¢ w 1974 roku, kiedy to H.J. Freudenberger uzyt okreslenia wypalenie do
oznaczenia stanu wyczerpania jednostki spowodowanego nadmiernymi zada-
niami stawianymi jej przez srodowisko pracy (fizyczne lub spoleczne). Frueden-
berger, ktory badat i opisal fenomen zjawiska wypalenia zawodowego®, okreslit
je jako stan wyczerpania jednostki, spowodowany nadmiernymi zadaniami sta-
wianymi przez §rodowisko pracy. Stwierdzil, Ze na zespot wypalenia sktadaja

5 E. Bilska Jak Feniks z popioléw, czyli syndrom wypalenia zawodowego, ,Niebieska Linia”

2004, nr 4 (33), s. 13-17.

I. Iskra-Golec, G. Costa, S. Folkard, T. Marek, J. Pokorski, L. Smith, Stres pracy zmianowej,
przyczyny, skutki, strategie przeciwdziatania, [w:] Przeglad metod pomiaru wypalenia zawo-
dowego, red. W. Schaufeli, D. Enzmann, Krakéw 1998, s. 215-219.
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si¢ takie objawy, jak: zmeczenie, bol gtowy, zwigkszona podatnos$¢ na zachoro-
wania, drazliwo$¢, zmienno$¢ zachowan oraz uczucie statego znudzenia i znie-
chegcenia. Traktowal wypalenie ,jako stan zmgczenia, frustracji, bgdacy wyni-
kiem po$wigcenia si¢ jakiej$ sprawie czy sposobowi zycia, ktore to poswigcenie
(sposob zycia) nie przyniosto oczekiwanej nagrody”, a caty proces spowodowany
byt niepowodzeniem w realizacji pozadanego i oczekiwanego celu’. Niemal jed-
noczesnie z Freudenbergerem badania nad wypaleniem prowadzita Ch. Maslach,
ktora badata sposob radzenia sobie z emocjami w miejscu pracy. Maslach prze-
prowadzila wywiady z setkami osob pracujacych w stuzbie zdrowia, z ktorych
wynikato, ze emocje towarzyszace kontaktom zawodowym z ludzmi cierpiacymi
moga by¢ zrédlem bardzo silnych, czasem wrecz obezwtadniajacych napigc
emocjonalnych. Te chroniczne napigcia powodowaty, ze osoby poczatkowo za-
angazowane w swoja prace czuly si¢ emocjonalnie wyczerpane i wyzute
z wszelkich uczu¢. Kolejne badania wykazaly, ze podobne zjawisko zwane po-
tocznie wypaleniem dotyczy réwniez wielu innych zawodow, w ktérych nie-
zbedne sa opiekuncze relacje migdzy osoba udzielajaca pomocy i osoba otrzy-
mujaca pomoc.

W polskiej literaturze po raz pierwszy opisowy, etiologiczno-objawowy mo-
del wypalenia zawodowego przedstawita Halina Sgk, autorka pionierskich badan
poswigeconych temu zjawisku w Polsce. Stwierdzita, ze wypalenie w zawodzie
rozpoczyna si¢ skrycie 1 nie jest rozpoznawane przez osobe, ktorej dotyczy. Na
poczatku wystepuja: zmegczenie, napigeie, drazliwo$é, nadmierna aktywno$¢ na
zmian¢ z oznakami wyczerpania psychofizycznego. Do stanu chronicznego na-
pigcia wskutek stresu niezmodyfikowanego czynnosciami zaradczymi dotacza
si¢ czasem utrata energii, zniechgcenie i objawy depresji odniesionej jednakze
tylko do sytuacji zawodowej. Zmgczeni i rozczarowani lekarze, nauczyciele,
pracownicy pomocy spolecznej coraz trudniej znosza wymagania klientow, ro-
dzicow, pacjentdw, przetozonych, pracuja duzo, ale mato efektywnie. Narzekaja
na niewychowanych, leniwych, agresywnych uczniéw, roszczeniowych klien-
tow, niewdzigcznych i niesubordynowanych pacjentéw, a nie widza, ze czgs¢
z tych ocen bierze si¢ z poczucia wtasnej niekompetencji poradzenia sobie z sy-
tuacja zawodowa. Zamiast racjonalnej realistycznej oceny sytuacji i dokonania
glebokiego namystu nad wlasnym zawodem, pojawiaja si¢ juz wowczas pierw-
sze oznaki nadmiernego, obronnego dystansowania sig. ,,Pielggniarki, lekarze,
nauczyciele skracaja czas na kontakt, unikaja spotkan, zamieniaja opieke na
nadzor [...] stosuja jawne etykietowanie, upokarzaja i depersonalizuja”®. Termin
wypalenie jest metafora nawiazujaca do zgastego ogniska czy wypalonej §wiecy.
W kontekscie pracy zawodowej oznacza to stan wyczerpania, zmgczenia fizycz-

7 E. Bilska, dz. cyt., s. 13-17.
Wypalenie zawodowe — psychologiczne mechanizmy i uwarunkowania, red. H. S¢k, Warszawa
2000, s. 134-135.
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nego i psychicznego, zniechgcenia, w efekcie ktorego dochodzi do zaniechania
aktywnosci zawodowe;’.

Nie wszyscy nauczyciele sa w taki samym stopniu podatni na stres i nie
wszyscy w jednakowy sposdb odczuwaja jego skutki, totez stopien zagrozenia
syndromem wypalenia rozni si¢ u poszczegdlnych nauczycieli. W zawodzie na-
uczyciela nadrzednym celem jest dziatanie na rzecz drugiej osoby lub grupy
0s6b za posrednictwem bliskich kontaktow interpersonalnych nacechowanych
troska i empatia. Nauczyciel nie moze ograniczy¢ si¢ jedynie do przekazywania
wiedzy, ale zobowiazany jest takze do nawiazania kontaktu z uczniami, zache-
cenia ich do pracy, spostrzegania i rozumienia ich indywidualnych uzdolnien
i barier, dawania dobrego przyktadu. Sytuacja taka bez watpienia wplywa na
wszechobecnos$¢ stresu w szkole, stresu, ktory jest tym silniejszy, im stabiej
oczekiwania i wymagania rownowazone sa mozliwosciami i warunkami. Stresu,
ktory przezywaja na rowni nauczyciele, nauczyciele-wychowawcy, pedagodzy
szkolni 1 dyrektorzy.

H.J. Freudenberger przedstawit syndrom wypalenia zawodowego jako wy-
czerpanie emocjonalne, bedace efektem przytloczenia sprawami klientow badz
partneréw zawodowych ludzi, ktorych praca polega na niesieniu pomocy. Wy-
czerpanie to przejawia si¢ m.in.: w nerwowosci, braku cierpliwosci, ztosliwosci,
poczuciu znudzenia, alienacji, nieokazywaniu emocji, a takze w przyjeciu po-
stawy wyzszosci 1 nieomylnos$ci przy jednoczesnej podejrzliwo$ci oraz poczuciu
niedoceniania. Dla A. Pines 1 E. Aronsona wypalenie jest ,,stanem fizycznego
1 psychicznego wyczerpania, spowodowanym przez dlugotrwale zaangazowanie
w sytuacje, ktore sa obciazajace pod wzgledem emocjonalnym™. A. Pines
przypisuje wypalenie tylko osobom o silnej motywacji, gdyz jak podkresla, zeby
si¢ wypali¢, dana osoba musi pierwotnie ,,ptona¢”. E. Aronson podkresla ponad-
to, iz wypalenie wiaze si¢ z uzmystowieniem sobie przez osoby pomagajace, ze
wykorzystaty juz rezerwy swoich sit i nie sa w stanie dtuzej pomagaé¢ innym''.
Wedlug A. Banki, wypalenie zawodowe jest emocjonalna reakcja organizmu w
sytuacji stresowej, jaka stwarza w pracy zawodowej wymog statej koncentracji
na problemach innych ludzi. Syndrom ten wiaze si¢ z wygasnigciem motywacji
do dalszego dziatania oraz dezorientacja, kogo nalezy wini¢ za zaistnialy stan
rzeczy, oznacza rezygnacje i pogodzenie si¢ z niekorzystna sytuacja. Wypalenie
skutkuje takze utrata troski o drugiego cztowieka i przesadnym dystansowaniem
si¢ wobec jego problemdw. Przejawami wypalenia sa ponadto m.in.: niestabil-
no$¢ uczud, obnizone morale, zanik entuzjazmu do pracy, zwlekanie z wykony-

® S. Tucholska, Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Psychologiczna analiza zjawiska i jego oso-

bowosciowych uwarunkowan, Lublin 2009.

10" E. Aronson, Czlowiek istota spoleczna, Warszawa 2006, s. 9.

1" J. Fengler, Pomaganie meczy. Wypalenie w pracy zawodowej, Gdafisk 2000; A. Pines, Wypale-
nie w perspektywie egzystencjalnej, [w:] Wypalenie zawodowe. Przyczyny, mechanizmy, zapo-
bieganie, red. M. S¢k, Warszawa 2000, s. 32-52.
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waniem dotychczas satysfakcjonujacych zaje¢ oraz irytacja. Zdaniem A. Banki
wypalenie zawodowe ma charakter specyficznego stresu zawodowego, zwiaza-
nego $cisle z konkretnymi warunkami pracy, bgdacego odpowiedzia na zmaga-
nie si¢ cztowieka z zagrozeniami i odpowiedzialnoscia. Z tego powodu wypale-
nie zawodowe nazywane jest przez autora tzw. choroba nadmiernego angazowa-
nia si¢'”. H. Sek wypaleniem zawodowym okresla ,,zespot objawéw pojawiaja-
cych si¢ u 0osob wykonujacych zawody, w ktorych bliski kontakt interpersonal-
ny, peten zaangazowania, i cechy osobowosci profesjonalisty stanowia podsta-
wowe instrumenty czynno$ci zawodowych decydujace o poziomie wykonywa-
nia zawodu i sukcesach zawodowych”".

Najbardziej znana jest definicja wypalenia Ch. Maslach i S. Jackson. Autorki
definiuja wypalenie jako ,,psychologiczny zespot wyczerpania emocjonalnego,
deprecjonalizacji oraz obnizonego poczucia dokonan osobistych, ktory moze
wystapié¢ u osob pracujacych z innymi ludzmi w pewien okreslony sposob”'*.
Pojecie wypalenia taczy si¢ z zaangazowaniem i poswigceniem sig jakiej§ osobie
lub sprawie. Osoba pelna oddania, poswigcenia, w sytuacji niepowodzenia traci
coraz wigcej motywacji do pracy, staje si¢ zmgczona. Ma coraz mniej energii
i checi do pracy. Nie mozna zapominac réwniez o stresie towarzyszacym w pra-
cy, ktory w duzej mierze przyczynia si¢ do wypalenia zawodowego. I tak praca,
ktora miata przynosi¢ satysfakcje, zadowolenie, wiaze si¢ z przygnebieniem.
Zamiast satysfakcji pojawia si¢ obojgtnosé, miejsce powodzenia zajmuje klgska.

3. Koncepcja wypalenia zawodowego wg Christiny Maslach

Maslach wyrdznia trzy fazy zespotu wypalenia zawodowego, okreslane tak-
ze jako symptomy wypalenia.

Wyczerpanie emocjonalne (emotionalex haustion): brak satysfakcji z aktywno-
sci zawodowej na skutek zmeczenia (najczgsciej zwiazanego z duza liczba inten-
sywnych kontaktow migdzyludzkich), pomimo sukcesow (awans zawodowy, na-
grody). Objawia si¢ zniecheceniem do pracy, coraz mniejszym zainteresowaniem
sprawami zawodowymi, obnizong aktywnoS$cia, pesymizmem, ciaglym napigciem
psychofizycznym, drazliwoscia, ale takze zmianami somatycznymi — nieustannym
zmeczeniem, bdolami glowy, bezsennoScia, zaburzeniami ze strony ukladu pokar-
mowego, czestymi infekcjami itp. Odczuwane emocje maja negatywny tadunek:
zto$¢, zniechgcenie, irytacja. Osoba w fazie wyczerpania emocjonalnego podejmuje
dziatania zmierzajace do zredukowania kontaktow z innymi do minimum.

12 A. Banka, Psychologia w pracy. Wypalenie zawodowe, Gdansk 2000, s. 307—308.

13 Spoleczna psychologia kliniczna, red. H. Sgk, Warszawa 1998, s. 9.

4" Ch. Maslach, S.E. Jackson, Maslach Burnout Inventory Manual, Palo Alto, Consulting Psycho-
logist Press, 1986; Ch. Maslach, Wypalenie w perspektywie wielowymiarowej, [w:] Wypalenie
zawodowe. Przyczyny...,s. 15.
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Depersonalizacja (depersonalization): okresla stosunek i nastawienie do in-
nych jako obojgtne, bez znaczenia, przedmiotowe, mato angazujace. W takim
izolowaniu si¢ od ludzi ,,wypalony” odnosi si¢ do nich z pogarda, projektuje na
nich wiasne stany emocjonalne, doszukuje si¢ zrédet wiasnych ktopotéw w nich
samych. Relacje z innymi staja si¢ bezosobowe. W przypadku nauczycieli de-
personalizacja polega na zwracaniu si¢ do uczniéw po nazwisku lub numerze
z dziennika, stosowaniu wobec nich niewybrednych epitetow. Uzywane sa tech-
niki etykietowania, stereotypy oraz minimalizm co do wysitku i zaangazowania
w pracg na rzecz zadan z zakresu podstawowych obowiazkow zawodowych.
Depersonalizacja jest konsekwencja wyczerpania emocjonalnego i moze by¢
uwazana za mechanizm obronny, ukierunkowany na obron¢ wilasnych i, tak juz
bardzo matych, zasobow emocjonalnych.

Obnizone poczucie dokonan osobistych (reduced personal accomplish-
ment) to spostrzeganie swojej pracy w negatywnym $wietle. Poczucie nieefek-
tywnosci w pracy (poczucie obnizenia zawodowej aktywno$ci) charakteryzuje
si¢ faktycznym obnizeniem jakos$ci i wydajnosci wykonywanej pracy. Moze po-
jawia¢ si¢ rozczarowanie wykonywanym zawodem. Brak satysfakcji osobistej
z wynikoéw pracy prowadzi do poczucia winy i niskiej samooceny, nauczyciel
jest przekonany, ze brakuje mu kompetencji, wiedzy, umiejetnosci, aby radzi¢
sobie z trudnymi sytuacjami w pracy, a nawet — by wykonywac dalej swoj za-
wod. Bardzo czgsto mysl o kolejnym dniu pracy budzi przerazenie i niechgc.

Wedlug Ch. Maslach, istnieje 6 obszarow determinujacych problematyke streso-
gennosci w pracy zawodowej. Sa to: przeciazenie praca, poczucie kontroli, uznanie
1 nagroda, relacje miedzy pracownikami, poczucie sprawstwa, hierarchia wartosci.

4. Przejawy i specyfika wypalenia zawodowego nauczycieli

Specjalisci zajmujacy si¢ wypaleniem zawodowym sa zgodni co do stwier-
dzenia, ze syndrom ten dotyka przedstawicieli zawodéw pomocowych, a wigc
i nauczycieli, ktérzy wchodza w bliskie relacje z innymi ludzmi. Koszty tych re-
lacji sa bardzo wysokie, nadmierne obciazenie powoduje przewlekly stres i ne-
gatywne emocje. Jesli nauczyciel nie radzi sobie z narastajacymi obcigzeniami,
odczuwa wowczas coraz wigksze wyczerpanie emocjonalne i zmegczenie. Bro-
niac sig¢, zaczyna traktowac¢ swoich uczniéw przedmiotowo. Dystansujac si¢ od
swoich podopiecznych, nie moze nawiaza¢ z nimi nalezytego kontaktu, a co za
tym idzie — pojawia sig¢ brak sukcesow. Wyczerpanie emocjonalne, depersonali-
zacja podopiecznych i brak poczucia satysfakcji zawodowej stanowia pelnoob-
jawowy zespdl wypalenia zawodowego'”. Syndrom wypalenia zawodowego

S H. Sek, Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Uwarunkowania i mozliwosci zapobiegania, [w:]
Wypalenie zawodowe. Przejawy..., s. 149—167; taz, Wypalenie zawodowe u nauczycieli. Spo-
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rozwija si¢ powoli. Nie pojawia si¢ pod wptywem jednej sytuacji i nie zdota go
wywota¢ jedno zdarzenie. Wystepuje, gdy przez dluzszy czas istnieje spora ilo§¢
obciazen, a cztowiek nie potrafi si¢ od nich uwolnié. Pierwsze symptomy wypa-
lenia moga zosta¢ niezauwazone. Obciazenie nowymi zadaniami ponad sity
cztowieka, brak pochwat i wyrazoéw uznania czesto powoduje zachwianie row-
nowagi. Mimo duzego wysitku i checi ze strony pracownika pojawiaja sig nie-
powodzenia, nasilaja krytyczne uwagi, co w dalszym etapie prowadzi do zaniku
osobistego zaangazowania.

Natgzenie wypalenia zawodowego ma zasadniczy wplyw na funkcjonowanie
nauczycieli we wszystkich sferach zycia. Decyduje o relacjach z uczniami, kole-
gami, wspotpracownikami, przetozonymi. Determinuje takze funkcjonowanie
rodzinne, czgste popadanie w konflikty i zadraznienia. Ze spotecznego punktu
widzenia wplyw stresu moze by¢ destruktywny dla prawidtowo przebiegajacego
procesu edukacyjnego, a zwlaszcza dokonan uczniow. Wigkszos¢ spoleczenstwa
nie traktuje zawodu nauczyciela jako meczacego i wyczerpujacego fizycznie
1 emocjonalnie. Bycie w obecnych czasach nauczycielem to wyzwanie. Zmiany
polityczne i spoteczno-ekonomiczne powoduja, ze zawdd nauczyciela juz nie
jest zawodem ,,bezpiecznym”. Znaczacym zrodtem stresu dla wielu nauczycieli
jest obawa o utrate pracy. Wykonywanie tego zawodu zobowiazuje do spetnie-
nia wielu wymagan. Naleza do nich: kontakty z drugim cztowiekiem, posiadanie
odpowiednich kompetencji, state ich doskonalenie oraz funkcjonowanie w sytu-
acjach trudnych i sprawne radzenie sobie z nimi. Nauczyciele zobligowani sa do
wypetniania wielu zadan i petnienia wielu funkcji. Do funkcji realizowanych
przez nauczycieli nalezy zaliczy¢: funkcje modelowa — nauczyciel jako wzorzec
osobowy dla swoich podopiecznych, funkcje dydaktyczna — nauczyciel jako
sprawny dydaktyk, funkcje instruktazowa — nauczyciel jako sprawny trener
w zakresie uczenia i usprawniania podstawowych umiejetnosci, funkcje wycho-
wawcza — nauczyciel jako przewodnik w odkrywaniu osobistych potencjatow
mtodych ludzi.

Do tego catego zbioru oczekiwan dochodza nowe wyzwania zwiazane np.
z upowszechnianiem nowych technik komputerowych, z oddziatywaniem $rod-
kéw komunikacji masowej, a takze nasileniem si¢ spotecznych tendencji do roz-
norakich uzaleznien. Niskie uposazenie niewspotmierne do wysitku i wkladu
pracy, ciagla zmiana programéw nauczania, stale zagrozenie ocena ze strony
kontrolujacych, braki wyposazenia, specyficzne nastawienie rodzicow i niski
status spoteczny powoduja, ze grupa nauczycieli szczegodlnie narazona jest na
stres, a co za tym idzie — zagrozona jest syndromem wypalenia zawodowego.
Wypaleniu sprzyjaja warunki pracy, takie jak: niedoktadne informacje dla po-
czatkujacego pracownika o tym, co go rzeczywiscie czeka, zbyt wiele terminéw

leczne i podmiotowe uwarunkowania, [w:] Psychologiczno-edukacyjne aspekty przesilenia sys-
temowego, red. J. Brzezinski, Z. Kwiecinski, Torun 2000.
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i zbyt mato czasu podczas pierwszych czynno$ci podejmowanych w praktyce,
apatia i rutyna w pracy, reglamentacja i biurokratyzacja wlasnych dziatan, nie-
prawidtowe stosunki z kolegami i przetozonymi, brak okazji do otwartych wy-
powiedzi i uzyskania wsparcia'®.

Zrédla wypalenia lokalizujq si¢ na trzech plaszczyznach: indywidu-
aln ej: sprzyjajace cechy osobowosci, takie jak: niska samoocena, defensyw-
no$¢, zaleznos$¢, biernos¢, perfekcjonizm; poczucie kontroli zewngtrznej, niera-
cjonalne przekonania, niskie poczucie sprawnosci zaradczej, specyficzny typ
kontroli polegajacy na unikaniu sytuacji trudnych; interpersonalnej:
migdzy nauczycielami a uczniami, migdzy przelozonymi i wspotpracownikami,
konflikty interpersonalne, rywalizacja, brak wzajemnego zaufania, niezamierzo-
ne przyczynianie si¢ pracodawcy do poczucia obnizania warto$ci pracownikow
np. kwestionowanie kompetencji i blokowanie aktywno$ci zawodowej; or -
ganizacyjnej: cele instytucji jako sprzeczne z warto$ciami i normami
uznawanymi przez pracownika — np. brak czasu na prowadzenie zycia rodzinne-
go, wykonywanie dodatkowej pracy w domu, stresory zwiazane ze Srodowi-
skiem fizycznym, np. halas, stresory zwiazane ze sposobem wykonywania pra-
cy, stresory zwiazane z funkcjonowaniem pracownika jako czlonka organizacji,
np. brak mozliwo$ci wypowiadania swojej opinii w istotnych sprawach, stresory
zwiazane z rozwojem zawodowym — niezadowolenie z przebiegu kariery, brak
mozliwosci rozwoju zawodowego, brak poczucia statosci pracy, nadmierne ob-
ciazenie praca administracyjna. Wedtug Sliwerskiego, wérdd czynnikéw streso-
gennych najbardziej negatywny wplyw na samopoczucie zawodowe nauczycieli
i odczuwanie przez nich stresu i symptoméw wypalenia maja: btedy w zarza-
dzaniu o$wiata, zte warunki pracy, niskie zarobki oraz konieczno$¢ pracy z co-
raz wigksza grupa dzieci nieprzystosowanych spotecznie, uczniowie sprawiajacy
trudnosci dydaktyczne i wychowawcze'”.

Zdaniem psychologéw z American Psychology Association'®, wyréznia si¢
pie¢ charakterystycznych etapow wypalenia, okreslane jako: miesiac
miodowy (honeymoon) —okres zauroczenia praca i petnej satysfakcji
z osiagni¢¢ zawodowych; dominuja w nim energia, optymizm i entuzjazm;
przebudzenie (awaking) - czas, w ktorym czlowiek zauwaza, ze
idealistyczna ocena pracy jest nierealistyczna, zaczyna pracowac coraz wigcej
i desperacko stara si¢, by ten idealistyczny obraz nie ulegl zburzeniu;
szorstkos¢ (brownout) - realizacja zadan zawodowych wymaga w
tym okresie coraz wigcej wysitku, pojawiaja si¢ klopoty w kontaktach spolecz-
nych zaréwno z kolegami w pracy, jak i z uczniami; wypalenie pet-
noobjawowe (full scale burnout) - rozwija si¢ pelne wy-

18 J. Fengler, Pomaganie meczy. Wypalenie w pracy zawodowej, Gdafisk 2000.

7 B. Sliwerski, Wypalenie zawodowe nauczycieli, [w:] Szkola a wypalenie zawodowe, red.
J. Kropiwnicki, Jelenia Gora 1999, s. 5-15.

% E. Bilska, dz. cyt., s. 13-17.
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czerpanie fizyczne i psychiczne, pojawiaja sig stany depresyjne, poczucie pustki
i samotnosci, che¢ wyzwolenia sig, ucieczki z pracy; odradzanie sig
(phoenix phenomenon) — to okres leczenia ,,ran” powstalych w wy-
niku wypalenia zawodowego.

5. Stres w zawodzie nauczyciela
w kontekscie wypalenia zawodowego

Badania nad stresem u nauczycieli pozwolily na wyodrebnienie czterech
podstawowych wymiarow stresu, tj. nieprawidtowe zachowanie ucznioéw, presja
czasu jako zrdodto trudnosci, potrzeba satysfakcji zawodowej, niesatysfakcjonu-
jace relacje kolezenskie. Stres moze by¢ tez zwiazany z niejasnoscia pelnionej
roli, poczuciem odpowiedzialnosci, brakiem przygotowania oraz brakiem moz-
liwosci podejmowania decyzji. Ten brak kreatywnosci moze by¢ spowodowany
niemoznoscia nadazania za tempem przemian w edukacji. Praca w zawodzie na-
uczycielskim niesie ze soba znaczne obciazenia psychofizyczne, wptywajac na
systemy regulacyjne osob ja wykonujacych, co przektada si¢ ujemnie na jakosc¢
ich zycia i zdrowie oraz jakos¢ $wiadczonej przez nich pracy. Zdaniem naukow-
cow, jak np. Lazarus, zjawiska stresu nie mozna rozpatrywac tylko w katego-
riach dziatajacych bodzcow ani tez reakcji na nie'’. W sytuacji, gdy pojawia sig
bodziec ze strony srodowiska, najpierw nastgpuje jego subiektywna ocena i do-
piero jako wynik oceny zagrazajacej pojawia sig stres.

W powstawaniu stresu mozna wyrozni¢ elementy sktadowe takie, jak: wy-
stapienie czynnika wywolujacego stres (czynnik zewngtrzny, wewngtrzny), pro-
ces oceny dziatajacego czynnika (zagrazajacy, szkodliwy, neutralny lub przyja-
zny), reakcja stresowa, proces zmagania si¢ ze stresem. Travers i Cooper wyrdz-
niaja 10 grup czynnikdw obciazajacych, na ktore narazony jest nauczy-
ciel/pedagog. Naleza do nich m.in®*: interakcje nauczyciel-
u c z e 1, wérdd nich: agresja werbalna ze strony uczniow, problemy z utrzyma-
niem dyscypliny, nauczanie uczniow, ktorym brak motywacji do pracy, uczest-
niczenie jako $wiadek w incydentach narastajacej agresji pomiedzy podopiecz-
nymi, brak wsparcia ze strony rodzicoOw uczniow, agresja fizyczna ze strony
podopiecznych, ktotnie podopiecznych z nauczycielem na zajgciach; zar z g -
dzanie / struktura szkoty, ktorej istota jest hierarchicznos¢ pla-
cowki, brak udziatu nauczycieli w podejmowaniu decyzji, nieobecnos¢ wsparcia
spotecznego ze strony przetozonych, staba komunikacja w zespole wspolpra-
cownikow, konkurencja pomigdzy cztonkami zespotu; zte warunki

' M.K. Grzegorzewska, Stres w zawodzie nauczyciela, specyfika, uwarunkowania, nastepstwa,
Krakow 2006, s. 19-35.

2 M. Sliwinska-Kowalska, Obcigzenia psychofizyczne w zawodzie nauczyciela i ich wphyw na
zdrowie, £.6dz 2004.
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pracy w placéwkach oswiatowych, do ktoérych naleza: zbyt
duza liczba uczniéw w klasie / grupie, niekorzystny stosunek ilosciowy kadry do
podopiecznych (brak etatéw), zbyt mala kubatura pomieszczen placowki itp.;
zmiany systemu edukacji, jak ciagle zmiany dotyczace profes;ji
nauczycielskiej, niewystarczajaca badz nieadekwatna informacja dotyczaca
wprowadzanych zmian; ewaluacja pracy nauczycieli nacisk na
dobre rezultaty ze strony rodzicow podopiecznych, ocena ze strony nadzoru;
czynniki obciazajace nauczycieli petniacych funk-
cje kierownicze, niezrozumienie ze strony podwladnych, nierealistycz-
ne wymagania w stosunku do nauczyciela pelniacego kierownicza rolg, zbyt du-
za ilo$¢ czynnosci kontrolnych wzgledem podwladnych; niski status
zawodu i matle mozliwos$ci awansu - $wiadomo$é, ze bycie
dobrym nauczycielem nie oznacza automatycznie awansu, brak mozliwos$ci
awansu, obnizajacy si¢ status spoteczny zawodu nauczycielskiego, wysokosé
wynagrodzenia nieproporcjonalna do wkladu pracy; zastepstwa za
chorych kolegdw — nieprzewidywalno$¢ terminu zastepstwa, zbyt du-
za liczba podopiecznych w grupie/klasie spowodowana zastgpstwem; nie -
pewnos$¢ socjalna — mozliwo$¢ zwolnienia w wyniku redukcji eta-
tow, niskie zarobki; dwuznaczno$§¢ roli nauczyciela — wat-
pliwosci dotyczace zakresu odpowiedzialno$ci zawodowej, nieznajomos¢ szcze-
gélowych wymagan zawodowych, poczucie zbyt stabego przygotowania zawo-
dowego.

Zakonczenie

Klasyfikujac czynniki stresowe, ktorych wystgpowanie stwierdzono w wielu
instytucjach pedagogicznych, wskazuje si¢ brak wsparcia ze strony administracji,
apati¢ 1 zle zachowanie ucznidow, zle kontakty ze wspotpracownikami, brak
wspolpracy z rodzicami podopiecznych oraz mate mozliwosci awansu zawodo-
wego 1 przeciazenie praca. Wypalenie zawodowe to stan wyczerpania cielesnego,
duchowego lub uczuciowego. Dla osoby, ktéra dotyka ten stan, oznacza on utratg
motywacji do dzialania, obnizenie efektywnos$ci oraz brak satysfakcji z wykony-
wanej pracy. Dla pracodawcy stanowi to powazny problem, mogacy zakonczy¢
si¢ utrata dyscypliny w firmie, spadkiem wydajnosci pracy, pogorszeniem si¢ ja-
kosci nauczania. Ale najwigcej szkody ten stan moze przynie$¢ uczniom. Wypale-
nie zawodowe dotyka coraz wigcej ludzi i moze stac si¢ jedna z glownych chordb
cywilizacyjnych XXI wieku.
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Summary

Teacher’s Burnout Syndrome

This article applies to a group of professional burnout of teachers. Burnout is a process that
applies to the general stress reactions resulting from the hardship and difficulties at work. This
applies various professional groups, including teachers. Burnout is a process of inevitable
destruction that takes place in the psyche of people who excessively exploit their strength in
working with people. It is a consequence of the limited capacity, efficiency and sense of operation.
Burnout is a work consisting of stress compared to the goals and values of their own work to the
insights, attitudes and ways of implementation. It promotes a number of factors such as job
dissatisfaction, fatigue and emotional exhaustion, the threat value through social change, arrogance
on the part of pupils, lack of initiative, abuse of trust, dishonesty, etc. Burnout syndrome involves
a lot of stress reactions, such as loss of concern for others, reduced morale work (reduced
motivation, willingness to work), excessive distancing the problems customers experiencing
problems from the sphere of work in non-business situations, etc. These reactions were at work
experienced teachers. Working with the student and his parents sometimes is stressful. The article
describes specific teaching career and the factors by which a teacher can experience burnout
syndrome.
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Co stresuje me¢zczyzn w pelnieniu roli nauczyciela?

Wprowadzenie

W literaturze naukowej opisuje si¢ wiele koncepcji stresu'. Do opisu na-
uczycielskiego stresu najbardziej przydatna wydaje si¢ koncepcja relacyjna,
opracowana w latach 80. XX wieku przez Richarda Lazarusa, profesora Uniwer-
sytetu Kalifornijskiego w Berkeley, ktory uwazany jest na Swiecie za najwybit-
niejszy autorytet w dziedzinie stresu. Stres zazwyczaj definiowano jako nega-
tywny czynnik zewngtrzny, zdarzenie, bodziec, zespdt bodzcow, sytuacje, ktore
prowadza do przeciazenia psychicznego czlowieka i negatywnie wplywaja na
jego stan emocjonalny, czego przejawem sa zmiany w jego zachowaniu. R. La-
zarus okresla stres jako ,,szczegdlny rodzaj relacji miedzy czlowiekiem a §rodo-
wiskiem, ktore cztowiek ocenia jako nadwergzajace albo przekraczajace jego za-
soby i zagrazajace jego dobremu samopoczuciu™. Zgodnie z tym ujeciem w ge-
nerowaniu stresu nie jest wazny sam bodziec ani tez reakcja czy Ssrodowisko,
lecz rodzaj transakcji poznawczej. Transakcja miedzy jednostka a otoczeniem
dokonuje si¢ na dwoch ptaszczyznach: pierwotnej i wtornej. Pierwotna ocena
nosi nazwg oceny poznawczej sytuacji, zdarzenia, bodzca. Polega ona na przypi-
sywaniu przez jednostke okreslonej warto$ci, znaczenia, wazno$ci pewnym sy-
tuacjom. Jednostka moze ocenia¢ je jako mato znaczace albo jako wazne, sta-
nowiace wyzwanie do dziatania lub jako stresujace, zagrazajace jej dobremu
samopoczuciu (np. nie moge¢ pogodzi¢ si¢ z tym, ze przesuni¢to mnie na inne
stanowisko, bowiem znacznie obnizyt si¢ moj prestiz spoteczny; wcale nie zatu-
j&, ze zwolniono mnie z funkcji kierowniczej — trochg¢ mniej zarobig, ale mam
wigcej czasu dla siebie i rodziny). Stres wystapi wtedy, gdy jednostka uzna rela-

J.F. Terelak, Psychologia stresu, Bydgoszcz 2001.

2 Za: J. Heitzman, Stres w etiologii przestepstw agresywnych, Krakow 2002, s. 37.
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cje zachodzaca migdzy nia a srodowiskiem jako przekraczajaca jej zasoby i za-
grazajaca jej dobrostanowi.

Ocena wtdrna to ocena witasnych mozliwosci radzenia sobie z ta sytuacja,
zdarzeniem, czyli ocena wlasnych zasobow, tj. wlasciwosci indywidualnych.

Lazarus i Folkman uwazaja, ze sposob radzenia sobie ze stresem i przeciw-
dziatanie negatywnym jego skutkom jest $cisle powiazany z zasobami’. ,,Niedo-
strzeganie wlasnych zasobow, umozliwiajacych radzenie sobie, moze powodo-
wac u jednostki trwanie w bezradnosci 1 beznadziejnosci. Z kolei przecenianie
posiadanych zasobow (przede wszystkim poczucie kompetencji) moze prowa-
dzi¢ do stanu stresu, bowiem podejmowanie wysitkow skierowanych na nieroz-
wiazywalny problem prowadzi czgsto do stanu wyczerpania™. Tak wiec na stres
w duzym stopniu wptywa nasza subiektywna ocena sytuacji. Ta sama sytuacja
moze by¢ przez rozne jednostki w odmienny sposob odzwierciedlana i interpre-
towana. Sa takie jednostki, ktore t¢ sama sytuacj¢ oceniaja jako zagrozenie, ale
i takie, dla ktorych stanowi ona wyzwanie.

Ludzie r6znig si¢ migdzy soba rowniez tym, jak oceniaja wlasne zasoby, czyli
jak oceniaja swoje mozliwosci poradzenia sobie ze stresem, uniknigcia potencjal-
nego zagrozenia. Im wyzej kto$ ocenia swoje zasoby, tym mniej przezywa sytuacji
stresowych. Jesli nauczyciel bedzie ocenia¢ stojace przed nim wyzwania jako
przerastajace jego mozliwosci, wowczas zy¢ bedzie w nieustannym napigeiu.

Stres w ujgciu transakcyjnym ma charakter dynamiczny, moze zmieniaé si¢
w czasie, bowiem jednostka w wyniku doswiadczen moze inaczej postrzegac
otoczenie lub dobiera¢ inne $rodki radzenia sobie ze stresem. W tej koncepcji
nacisk potozony jest na jednostke, jej punkt widzenia $wiata i samego siebie,
czyli na oceng poznawcza zdarzenia.

1. Przedmiot badan, cel i problemy badawcze

Przedmiotem badan uczyniono stres m¢zczyzn pracujacych w zawodzie na-
uczyciela. Przyjmujemy, ze stres nauczycielski to stan emocjonalny o negatyw-
nym charakterze pobudzenia, powstaly w wyniku oceny sytuacji zwiazanych
z realizacja zadan edukacyjnych, oczekiwan i wymagan $rodowiska spotecznego
(wladz o$wiatowych, bezposrednich przetozonych, rodzicéw, uczniéw) z punktu
widzenia wlasnych mozliwosci adaptacyjnych oraz oceny osobistych zasobow
do redukowania spostrzeganych zagrozen.

Pojecie zasobow jest roéznie rozumiane. Naleza do nich zdrowie, poziom reaktywnosci, umie-
jetno$¢ poszukiwania informacji, komunikowania sig, poczucie wilasnej skutecznosci, wlasnej
wartos$ci, umiejscowienia kontroli, optymizm, poczucie humoru, asertywno$¢, poczucie kohe-
rencji (zrozumiatosci, zaradnos$ci, sensownosci), inteligencja emocjonalna i inne.

Za: N. Oginska-Bulik, Stres zawodowy w zawodach ustug spolecznych. Zrédia, konsekwencje,
zapobieganie, Warszawa 2000, s. 91.
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Wiele badan wskazuje, ze zawod nauczyciela nalezy do wysoce stresuja-
cych, gdyz nauczyciel wykonuje prace ztozona, wymagajaca szybkiego i sku-
tecznego dziatania: musi naraz ogarnia¢ wiele sytuacji, szybko podejmowac de-
cyzje, nad wszystkim panowaé, spetniaé oczekiwania przetozonych, uczniow,
rodzicow, wspotpracownikoéw. Ponadto nauczycielom stawia si¢ coraz wyzsze
wymagania, w tym takze biurokratyczne. Wszystko to powoduje, ze nauczyciel
funkcjonuje w nieustannym napigciu, nie tylko w pracy, ale i po jej zakonczeniu.

Celem podjetych badan jest okreslenie czynnikow generujacych stres zwia-
zany z pelnieniem roli nauczyciela i ukazanie jego wptywu na funkcjonowanie
psychiczne oraz przedstawienie sposobow radzenia sobie z nim. W zwiazku
z powyzszym sformutowano nastgpujace problemy badawcze:

1. Jaki jest poziom stresogennosci sytuacji edukacyjnych w ocenie mezczyzn?
2. Jakie czynniki zwiazane z praca edukacyjna sa najczestsza przyczyna stresu?
3. Jakie sg przejawy stresu u m¢zcezyzn peliacych rolg nauczyciela?

4. Jak mezczyzni radza sobie w sytuacjach stresujacych?

Kazdy nauczyciel moze oceniaé¢ sytuacje na swoj sposob i w zwiazku z tym
doznawa¢ réznych stanéw emocjonalnych. Stres powstanie wtedy, gdy postrze-
ga¢ on bedzie sytuacje, z ktorymi styka si¢ na co dzien, jako obciazajace lub
przekraczajace jego zasoby i zagrazajace jego dobrostanowi.

2. Metoda badan

Badania oparto na metodzie sondazu diagnostycznego z wykorzystaniem
kwestionariusza ankiety wtasnej konstrukcji. Kwestionariusz zawiera 52 twier-
dzenia, ktore zakwalifikowano do dziesigciu kategorii. Do subiektywnej oceny
twierdzen zastosowano nastgpujaca skale:

1 — cecha nie wystepuje, nie dotyczy mojej pracy,

2 — cecha wystepuje, ale mi nie przeszkadza i nie denerwuje,

3 — czasami mnie to irytuje lub przeszkadza,

4 — do$¢ czesto mnie to irytuje lub przeszkadza,

5 —irytuje mnie to caly czas w pracy, a nawet denerwuj¢ si¢ z tego powodu

w domu’.

Przyktadowe twierdzenia:

— obawiam si¢ utraty pracy lub przeniesienia na inne stanowisko,

— nauczyciele sa czgsto zaskakiwani zmianami i przepisami,

— uciazliwos$cia mojej pracy jest duzy halas na terenie szkoty,

— mam poczucie niekonczacego si¢ dnia pracy, ze wzgledu na narastajace pro-
blemy pracy zawodowej po jej zakonczeniu,

5 Skale zaczerpnicto z Kwestionariusza do subiektywnej oceny pracy zawodowej autorstwa

B. Dudek, M. Waszkowskiej, W. Hanke, Ochrona zdrowia pracownikow przed skutkami stresu
zawodowego, £.6dz 1999.
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— wykonywany zawdd wymaga pracy poza szkolnymi godzinami lekcyjnymi
(organizacja imprez, spotkania z rodzicami, konsultacje, dodatkowe czynno-
sci wykonywane w domu, itp.),

— wladze o$wiatowe stawiaja zbyt wygorowane wymagania wobec nauczyciela,

— rodzice przejawiaja sklonnosci do ujawniania postaw roszczeniowych wobec
nauczycieli i szkoty,

— praca w zawodzie nauczyciela postrzegana jest przez otoczenie jako koncza-
ca sie¢ wraz z dzwonkiem.

Kwestionariusz zawiera rowniez dwa pytania z kafeteria pototwarta, pozwa-
lajaca okresli¢ przejawy stresu oraz sposoby jego redukowania.

W oparciu o zastosowana pigciostopniowa skale ustalono ogdlny poziom
stresogennosci:

1. Niski — méwimy o nim wtedy, gdy opisane sytuacje nie maja miejsca w pra-
cy nauczycielskiej lub wystepuja, ale nie sa przyczyna ich napi¢¢ emocjo-
nalnych (skala 11 2).

2. Przecigtny (okazjonalny, sytuacyjny). Reakcja stresowa powstaje szybko

1 nie utrzymuje si¢ zbyt dtugo. Organizm szybko mobilizuje zasoby sit i od-

zyskuje psychiczna rownowage. Nalezy go traktowac jako potencjalne za-

grozenie dla psychicznego funkcjonowania (skala 3).

Wysoki — ocena skalg 4.

4. Bardzo wysoki — ocena skala 5. Swiadczy on o obciazeniu stresem i nazywaé
go bedziemy réwniez chronicznym. Jest on szczegdlnie niekorzystny w pracy
nauczyciela, gdyz moze utrudnia¢ realizacje celéw, jakie stawia si¢ przed na-
uczycielem, obniza¢ efektywno$¢ pracy, zaburza¢ relacje z uczniami i innymi
podmiotami, i prowadzi¢ do przewlektych, szkodliwych dla zdrowia zmian.
Badaniami objgto 87 nauczycieli-mgzczyzn réznych typow szkoét, pracuja-

cych na terenie wojewodztwa opolskiego i $laskiego. Nauczyciele obu plci wy-

petiali kwestionariusz ankiety w okresie zebran z rodzicami, konferencji,

a przede wszystkim w trakcie organizowanych réznych form doskonalenia za-

wodowego. W tym opracowaniu analizie podano wypowiedzi mezczyzn.

(98]

3. Opis wynikow badan

Badania wykazaly, ze nauczyciele nie naleza do grupy nadmiernie obciazone;j
stresem, gdyz do oceny czynnikow stresogennych skala 5 postuzyto si¢ srednio 8%
mezczyzn, a 15% ocenito sytuacje edukacyjne jako wysoce stresujace’ (wykres).
W sumie przewlekly stres dotyka srednio 23% badanych megzczyzn. Czynnosci za-

¢ Kobiety w 10,6% postrzegaja sytuacje, z ktorymi spotykaja si¢ w swej pracy, jako bardzo stresujace,

a w blisko 19% jako wysoko stresujace. W sumie okoto 30% badanych nauczycielek Zyje w stresie.
Nieco mniej doznaje stresu okazjonalnie, bowiem 27% stwierdza, ze od czasu do czasu zdarzaja si¢
sytuacje, ktore je irytuja lub utrudniaja normalne funkcjonowanie (materiat w opracowaniu).
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wodowe, zwigzane z pracg dydaktyczna i wychowawcza, sa czgsto przyczyna stresu
okazjonalnego, ktory ma tendencjg do przemijania po uptywie jakiegos czasu (26%).

Niski
53%

Wykres. Poziom stresogennos$ci

Zrédto: oprac. whasne.

Przecietny
26%

Bardzo
wysoki
8%
Wysoki
13%

Ponad 50% badanych nie dostrzega w swoim $rodowisku pracy zdarzen, kto-
re wywotywatyby stany napig¢ i irytacji utrudniajace przebieg pracy edukacyjne;j
i relacji z r6znymi podmiotami interakcji. Niektore zdarzenia badani nauczyciele
postrzegaja jako bardziej, inne jako mniej stresogenne. Réznice w ich percepcji

ilustruje tabela 1.

Tabela 1. Ranga kategorii ze wzgledu na zawarto$¢ czynnikoéw stresogennych w poszczegoélnych

kategoriach
Procent udzielonych
Nazwa kategorii Skala odpowiedzi Ranga
N=87
3 30,1
L. Poczucie zagrozenia 4 17,4 8
5 7,1
3 26,4
II. Uciazliwosci fizyczne 4 16,1 2
5 1,7
. . L 3 32,6
IIrIa.lcPoczume psychicznego obciazenia 4 13.8 7
praca 5 9,2
e . 3 24,1
IV. Uciazliwo$ci zwiazane z pelnieniem
i L . 4 20,2 9
funkcji dydaktycznej i wychowawczej 5 2.6
3 22,8
V. Sytuacje konfliktowe 4 15,9 6
5 8,0
3 22,1
VI. Brak wsparcia 4 8,9 1
5 3,7
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Tabela 1. Ranga kategorii... (cd.)

Procent udzielonych

Nazwa kategorii Skala odpowiedzi Ranga

N=87
18,9
13,5 4
7,4

20,5
16,5 10
13,6

31,9
14,2 3
5,0

34,0
15,8 5
5,7
26,3
13,2 —
7.9

VII. Poczucie odpowiedzialnosci

VIII. Brak nagrod

IX. Presja czasu

X. Zachowania uczniéw

Srednia procentowa ogétem

DN b Wbk W bW OV WOKVRW

Zrédto: oprac. wiasne.

Najwigcej napig¢ emocjonalnych dostarczaja mezczyznom te wszystkie sy-
tuacje, ktore maja zwiazek z oczekiwanymi nagrodami. Kategoria ,,brak nagrod”
uzyskala najwyzsza, dziesiata range’. Nagrody to rodzaj nadzwyczaj skutecz-
nych wzmocnien, gdyz wywoluja przyjemny stan emocjonalny i dlatego zwigk-
szaja prawdopodobienstwo wystapienia pozytywnego zachowania. Ich brak
prowadzi do wielu ubocznych skutkow: wywoluje niepokoj, agresjg, prowadzi
do depresji 1 innych negatywnych reakcji emocjonalnych. W naszych badaniach
30% respondentéw stwierdzito, ze brak nagrdd jest najczestszym czynnikiem
wywolujacym niepokoj i liczne napigcia emocjonalne. Taki stan wywoluja mig-
dzy innymi docierajace czesto do nauczycieli informacje o percepcji ich pracy
wylacznie na podstawie realizowanego pensum dydaktycznego. O utrzymuja-
cym sig stresie z tego powodu $wiadczy fakt, ze ponad 65% respondentéw do
oceny stwierdzenia: praca w zawodzie nauczyciela postrzegana jest przez oto-
czenie jako konczqca sie wraz z dzwonkiem postuzyto sig skala 4 (30%) i skala 5
(35,6%). Stresujace dla nauczycieli jest rowniez to, ze prestiz zawodu nauczy-
cielskiego wyraznie si¢ obniza (44%). Pomimo pewnej poprawy plac nauczy-
cielskich 31% badanych nadal irytuje to, ze ich pobory sa nieproporcjonalne do
obciazenia pracg. Niemoznos¢ nalezytego wykorzystywania swoich kwalifikacji,
niedocenianie w pracy, czy tez brak mozliwosci awansu jako czynniki wysoce
stresogenne wymieniali tylko nieliczni respondenci.

7 Ranga oznacza miejsce danej kategorii w zestawieniu z innymi. Wynik najgorszy oznacza ranga 1.
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Przyczyng irytacji i wielu emocjonalnych napig¢ badani mezczyzni dostrze-
gaja rowniez w czynnikach zakwalifikowanych do kategorii: ucigzliwosci zwiq-
zane z petnieniem funkcji dydaktycznej i wychowawczej. W tym przypadku bli-
sko 29% zauwaza w nich wysoki i bardzo wysoki no$nik stresogennosci. Na
szczegblne podkreslenie zasluguja dwa czynniki:

1. Dostrzegany brak motywacji uczniow do nauki i lekcewazacy ich stosunek
do obowiazkdéw szkolnych,

2. Stawianie zbyt wygérowanych wymagan wobec nauczyciela przez wiadze
o$wiatowe.

Ucznidw jako zrodto wysokiego i1 bardzo wysokiego stresu wymienia ponad
57% ankietowanych, a ponad 27% przyznaje, ze mys$l ta stanowi czgsto nieod-
taczna cze$¢ ich zycia, bowiem irytuje ich nie tylko w pracy, ale i w domu. Wy-
sokie wymagania witadz o$wiatowych sa przyczyna okazjonalnego stresu dla
38% mnauczycieli, a dla 39% zrédlem nawet wysokich i bardzo wysokich obcig-
zen. Ponad 20% badanych dostrzega niekorzystny wplyw na ich psychiczne
funkcjonowanie takich czynnikéw, jak: ciagle emocjonalne zaangazowanie
W sprawy uczniow; ustawiczna kontrola i ocena pracy ze strony uczniow, rodzi-
cow, przetozonych, wiladz oswiatowych; odczuwany brak niezbednych $rodkéw
dydaktycznych; konieczno$¢ uczenia wielu przedmiotéw; utrzymywanie czg-
stych kontaktow z rodzicami.

Rangg 6sma, o znacznie mniejszym nasileniu od poprzednio opisanych, zaje-
ta kategoria zawierajaca sze$¢ czynnikow, ktorej nadano nazwe: poczucie zagro-
zenia. Na tak wysokie usytuowanie tej kategorii decydujacy wptyw miata ocena
twierdzenia: nauczyciele sq czesto zaskakiwani zmianami i przepisami. Z, tego
powodu az 57% mezczyzn doznaje stresu na wysokim i bardzo wysokim pozio-
mie. Blisko 28% przyznaje, Ze opisana sytuacja jest powodem przezy¢ pojawia-
jacych si¢ co jakis czas. Jednym z wazniejszych stresorow w zyciu ludzi jest
obawa utraty pracy. W przypadku zawodu nauczyciela problem ten zaczyna by¢
coraz wyrazniej dostrzegany. Z badan wynika, ze obawa utraty pracy lub prze-
niesienia na inne stanowisko wyraznie nurtuje okoto 22% mezczyzn, a 33%
stwierdza, ze swiadomos$¢ tego faktu jest podstawa ich czestego niepokoju. Po-
wodem frustracji dla 20% nauczycieli sa rowniez nierealistyczne oczekiwania
w zwiazku z petniona rola oraz nurtujace mysli o atwym popetnieniu jakiego$
btedu w kontaktach z mtodzieza, co czgsto skutkuje przykrymi konsekwencjami.
Analizujac czynniki stresogenne, warto zatrzymaé si¢ na ocenie zagrozenia
zdrowia w zwiazku z wykonywanym zawodem, gdyz w literaturze naukowe;j
zaw0d nauczyciela zajmuje wysokie miejsce pod wzgledem ryzyka choréb serca
i uktadu krazenia®. Wiele badan wskazuje, ze nauczyciele cierpia z powodu ner-
wic, nie potrafia pozby¢ si¢ napigcia, uzyskac¢ spokoju i dobrego samopoczucia
nawet po zakonczeniu pracy. Zdaniem H. Rylke’ sytuacja ta wynika z niskiej

R. Kretschmann, Stres w zawodzie nauczyciela, Gdansk 2003.

° H. Rylke, W zgodzie z sobq i uczniami, Warszawa 1993.
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odpornosci na stres, trudnosci w radzeniu sobie z problemami osobistymi, ro-
dzinnymi i zawodowymi.

Rezultaty naszych badan wskazuja, ze zagrozenie zdrowia — wynikajace ze
specyfiki wykonywanego zawodu — przez wickszo$¢ nauczycieli jest niedostrze-
gane. Tylko dla jednego nauczyciela sytuacja zdrowotna byla powodem szcze-
gblnego stresogennego napigcia, a dla 16% wysokiego. Uzyskane przez nas wy-
niki badan sa w duzym stopniu zbiezne z rezultatami badan M.K. Grzegorzew-
skiej'®. Autorka stwierdza, ze 86% nauczycieli nie przyznato si¢ nawet do jed-
nego zwolnienia, ktére byloby spowodowane stresem. Dluzsze absencje choro-
bowe dotyczyty 10% badanych. 40% nauczycieli nie korzystato w ostatnim roku
ze zwolnien, a 26% byto na zwolnieniu 2—7 dni.

Przedmiotem rozwazan nad stresogennymi czynnikami uczynili$my réwniez
sytuacje konfliktowe, z nimi bowiem wiaze si¢ przykry stan napigcia emocjo-
nalnego, niezadowolenie, frustracja, poczucie krzywdy, osamotnienia. Sytuacje
konfliktu sg przyczyna stresu, gdyz ludzie czgsto tworza sobie wilasng reprezen-
tacj¢ zdarzen, nie zawsze zgodna z rzeczywistym stanem. W przypadku pracy
nauczycieli konflikt moze by¢ postrzegany w zwiazku z wyrazaniem okreslo-
nych oczekiwan rodzicéw. Okazuje sig, ze 39% badanych skala 4 i 5 ocenito
twierdzenie: rodzice przejawiaja sktonno$¢ do ujawniania postaw roszczenio-
wych wobec nauczycieli i szkoty. Taka percepcja postaw rodzicOw uznana zo-
stata przez 32% badanych jako przyczyna nasilajacego si¢ stresu okazjonalnego,
podczas réznych spotkan z rodzicami. Wysokie napigcie emocjonalne dostrzega
u siebie ponad 33% nauczycieli w zwiazku z tym, ze niektdrzy rodzice obwinia-
ja ich za niepowodzenia szkolne dziecka. W tym przypadku réwniez co trzeci
badany, co jaki$ czas, zyje w stresie. Okoto 15% badanych zostaje negatywnie
pobudzonych wskutek panujacej atmosfery w gronie pedagogicznym, nierdwne-
go traktowania w przydziale zadan lub dostgpnosci réznych Srodkow, wyrdz-
nien, gratyfikacji motywacyjnych. Tylko nieliczni dostrzegaja niekorzystny
wplyw pracy zawodowej na stresujaca atmosfere zycia rodzinnego.

Range siodma ze wzgledu na nasilenie stresogennych czynnikow zajeta ka-
tegoria opisowa: poczucie psychicznego przeciqzenia pracq zawodowq. Sposrod
pigciu zdarzen ja tworzacych, za najbardziej stresogenny badani uznali ten, ktory
dotyczy ich pracy poza realizowanym pensum dydaktycznym, a niedostrzegany
przez otoczenie spoleczne. Az 26% mezczyzn przyznaje, ze jedna z przyczyn
bardzo wysokiego ich stresu jest to, iz wykonywany zaw6d wymaga pracy poza
szkolnymi godzinami lekcyjnymi (organizacja imprez, spotkania z rodzicami,
konsultacje, dodatkowe czynnosci wykonywane w domu). Skalg 4 (wysoki stres)
do oceny tego czynnika postuzyto si¢ 15% badanych, a skala 3 (stres okazjonal-
ny) az 35% respondentow. Drugim znaczacym stresorem w omawianej kategorii
jest poczucie niekonczacego si¢ dnia pracy ze wzgledu na narastajace problemy

1" M.K. Grzegorzewska, Stres w zawodzie nauczyciela: specyfika, uwarunkowania, nastepstwa,
Krakow 2006.
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pracy zawodowej po jej zakonczeniu. Z tego powodu pojawiajacy si¢ od czasu
do czasu niepokoj sygnalizuje 32% ankietowanych, a czgste i bardzo czgste iry-
tacje i zdenerwowanie — 25%. Ponad 15% przyznaje, ze w ich przypadku silny
stres odczuwa nie tylko w pracy, ale i w domu, z powodu roéznych sytuacji za-
wodowych, naciskoéw na formalne rozliczanie si¢ z roznych form doksztatcania
sig, ktore nie maja zwiazku z rzeczywistym podnoszeniem kwalifikacji. W kilku
przypadkach (12%) stres jest wynikiem negatywnej autorefleksji wynikajace;j
z poczucia wielu niespetnionych zadan.

Kategoria szosta zawiera pie¢ czynnikow odnoszacych si¢ do zachowan
uczniow w warunkach zycia szkolnego, pozostajacych w sprzecznosci z regula-
minem szkolnym i oczekiwaniami nauczyciela. Jako czasami irytujace i dopro-
wadzajace nauczycieli do zaburzen réwnowagi psychicznej sygnalizuje je 34%
badanych. 21% przyznaje, ze bardzo czgsto przezywa z tego powodu silny nie-
pokdj, a drgczace mysli nie opuszczaja ich nawet po zakonczeniu pracy. Ponad
28% nauczycieli najbardziej stresuje obojetna postawa ucznidow wobec wielu
nieregulaminowych zachowan swoich kolegdow oraz przejawdw zuchwalstwa
czy wandalizmu na terenie szkoty. W mniejszym stopniu (11%) jako stresogen-
ne okazaty si¢ rozne formy agresji i przemocy stosowane wobec siebie nawza-
jem oraz mtodszych uczniow. 63% ankietowanych nie dostrzega tego zjawiska
w ich srodowisku pracy.

W kolejnej, pod wzgledem rangi, kategorii zwanej: poczucie odpowiedzial-
nosci, weryfikacji poddano cztery czynniki. Obliczona $rednia wskazuje, ze 20%
dostrzega w nich nosnik wysokiej i bardzo wysokiej stresogennosci. Rzadzie;j,
w poroéwnaniu z dotychczas opisanymi kategoriami, badani postugiwali si¢ skala
3. Za najbardziej frustrujace nauczyciele uznali poczucie odpowiedzialno$ci za
kazde powierzone im dziecko. Tu prawie co czwarty badany sygnalizuje poiry-
towanie i zdenerwowanie towarzyszace niemal ciagle, nawet po zakonczeniu
pracy. Stresem dla ponad 17% pedagogow jest tez Swiadomos¢ skutkéw, nawet
jednodniowej nieobecnosci w pracy, dla innych czlonkdéw personelu, a takze
ograniczony wplyw na rézne decyzje zwiazane z organizacja, jaka jest szkota.

Uciazliwoscia pracy nauczyciela jest presja czasu (kategoria VIII, ranga 3).
19% badanych dostrzega w niej przyczyny nawet przewleklego stresu. Okazjo-
nalnie irytuje i denerwuje ona ponad 31% nauczycieli. Od nauczyciela wymaga
si¢ szybkiego i skutecznego podejmowania decyzji w sprawach wychowaw-
czych i reagowania na docierajace sygnaly. Takie dziatania niezwykle obciazaja
28% respondentow. Innym stresorem wymienianym przez 21% ankietowanych
jest brak mozliwosci odprgzenia, nawet w czasie przerwy, gdyz praca wykony-
wana jest w narzuconym rytmie i wymaga ciaglej dyspozycyjnosci. Nauczyciele
odczuwaja brak czasu na realizacj¢ planowanego materialu i oceng uczniow.
W zwiazku z tym okazjonalny stres przezywa ponad 32%, a znamiona przewle-
ktosci dostrzega 19% objetych badaniami. Przyczyn stresu dopatruja si¢ nauczy-
ciele nie tylko w obszernym programie nauczania, ale takze z powodu braku
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czasu na zajecia indywidualne i rozwiazywanie probleméw poszczegolnych
uczniow, ale szczegdlng irytacje i zdenerwowanie z tego powodu podkresla tyl-
ko10% pedagogow.

Z zestawienia wskaznikow procentowych (tabela 1) wynika, ze niewielki
odsetek mezczyzn sygnalizuje uciazliwosci fizyczne zwiazane z praca w szkole.
Przez uciazliwosci te rozumiemy zewnetrzne warunki pracy, w ktorych przebie-
ga proces nauczania—uczenia si¢ dzieci i mtodziezy. Z reguly wpltywaja one na
to, jak nauczyciel wypetia swoje obowiazki, czy tatwo ulega zmgczeniu. Nie-
odpowiednie warunki pracy wplywaja réwniez negatywnie na samopoczucie
uczniow, ich koncentracj¢ uwagi, podniecenie emocjonalne, agresywnosé, co
z kolei zaburza uktad relacji z nauczycielami. Te same warunki pracy moga
w rozny sposdb wpltywaé na samopoczucie nauczyciela, jak i ucznia, jakosc¢
edukacyjnych sukcesow i by¢ odmiennie postrzegane. Stresowacé beda gtownie
te osoby, ktére oceniaja je jako nieodpowiadajace ich oczekiwaniom. W réznych
szkotach sa one roznie percypowane. W niektorych zajely range druga. W glo-
balnym ujeciu jako wysoce stresogenne postrzega je okoto 16% nauczycieli, zas
czasem wyprowadzajace ich z rbwnowagi psychicznej 26%. Za najbardziej streso-
genne badani uznali: utrudnienia w realizacji zadan dydaktycznych ze wzgledu na
duza liczebno$¢ uczniow w klasie (22%) oraz duzy hatas na terenie szkoty (19%).

Na tagodzenie stresu znaczacy wptyw ma wsparcie spoteczne, ktérym moze
by¢: wsparcie instrumentalne, emocjonalne, informacyjne i oceniajace. Kazdy
rodzaj wsparcia pozytywnie wptywa na samopoczucie jednostki i obniza poziom
niepokoju w pracy. Aby zorientowac¢ sig, jakie ma ono znaczenie w pracy zawo-
dowej mezczyzn, przeanalizujemy czynniki sktadajace si¢ na kategori¢ dotycza-
ca braku wsparcia. Okazuje sig, ze 65% badanych pod tym wzglgdem pozytyw-
nie ocenia swoje zawodowe srodowisko. Najczesciej jako czynnik wysoce 1 bar-
dzo wysoce stresogenny wymieniaja brak oczekiwanego wsparcia rodzicéw
w przezwycigzaniu wielu negatywnych zjawisk na terenie klasy czy szkoty
(20%). Niewielki odsetek badanych (13%) nurtuje niedostrzeganie efektow ich
pracy przez nadzor pedagogiczny. Malo znaczace jako czynnik stresogenny sa
rowniez informacje zwrotne o efektach ich pedagogicznych poczynan. Stres ob-
niza $wiadomo$¢ nauczycieli, iz w przypadku jakichkolwiek trudnosci lub kto-
potdw moga liczy¢ na skuteczna pomoc kolegow/kolezanek z pracy.

4. Skutki stresu i sposoby jego redukowania

Stres niesie za soba r6znorodne nastgpstwa, prowadzi do wielu zmian w pro-
cesach fizjologicznych i psychologicznych oraz w zachowaniu. Niektore zmiany
zachodzace w organizmie powodowane stresem ilustruje tabela 2. Badani za-
uwazaja u siebie zmiany w funkcjonowaniu emocjonalnym, a gléwnie rozdraz-
nienie (58,6%), emocjonalne, agresywne reagowanie na bodzce (25,3%) oraz
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krotkotrwate i dlugotrwate zmiany fizyczne, jak: przyspieszone bicie serca
(32,2%), trudnos$ci w zasypianiu (31%), bole glowy, plecéw (31%), ucisk w gar-
dle (16%), zaburzenia zotadkowo-jelitowe (12,6%), brak apetytu (13,8%). Nie-
ktore osoby unikaja kontaktow z ludzmi, zamykaja si¢ w sobie. Pod wptywem
stresu zaburzeniu ulegaja procesy poznawcze. Osoby skarza si¢ na tak zwana
gonitwe mysli, trudnosci w koncentracji uwagi.

Tabela 2. Zmiany zachodzace w organizmie pod wplywem stanu stresu

Opis przejawow Liczba Procent
1. Uczucie stabosci 9 10,3
2. Trudnos$ci w koncentracji uwagi 9 10,3
3. Poczucia bezradnos$ci 7 8,0
4. Ogolne rozdraznienie, podniecenie 51 58,6
5. Zachowanie zbyt emocjonalne, agresywne 22 253
6. Zamkniecie sie w sobie 10 11,5
7. Odczuwane bdle glowy, plecow 27 31,0
8. Chtodne rece, stopy, spocone dionie 6 6,9
9. Przyspieszone bicie serca 28 32,2
10. Uczucie ucisku w gardle 14 16,1
11. Zaburzenia zotadkowo-jelitowe 11 12,6
12.Trudnosci w zasypianiu lub przerywany sen 27 31,0
13. Gonitwa mysli 33 37,9
14. Brak apetytu 12 13,8

Zrédto: oprac. whasne.

Badanych nauczycieli pytaliSmy rowniez o podejmowane $rodki, ktore miaty
na celu tagodzenie przykrych stanéw emocjonalnych powstalych w zetknigciu
si¢ z réznymi sytuacjami trudnymi. Ponad polowa nauczycieli stosuje najbar-
dziej zalecany $rodek przezwycigzania stresu, jakim jest uprawianie sportu. Ist-
nieje wiele dowodow na to, ze rozsadnie podejmowany wysitek fizyczny jest
najskuteczniejszym sposobem radzenia sobie ze stresem, gdyz redukuje stany
lekowe 1 doprowadza organizm do wzglednej réwnowagi psychicznej. Okoto
50% uwaza, iz dobrym sposobem na stres jest spacer i kontakt z natura. Z badan
wynika, ze dla wielu pomocne w redukowaniu stresu sa czynnos$ci majace na ce-
lu thumienie nabrzmiatych stanow emocjonalnych, poprzez ogladanie filmoéw,
czytanie ulubionych ksiazek. Pozadanym sposobem na stres jest stosowany
przez 23% respondentéw kontakt z osobami zaprzyjaznionymi. Badani stosuja
bardzo zrdéznicowane sposoby przezwycigzania stresu. Tylko w nielicznych
przypadkach wybierali mato skuteczne $rodki tagodzenia stresu, jak czgstsze pa-
lenie papierosow, objadanie sig, ucieczka do alkoholu czy zazywanie $rodkow
uspokajajacych (tabela 3).
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Tabela 3. Sposoby tagodzenia przykrych stanow emocjonalnych

Opis zachowan Liczba | Procent
1. Uprawianie sportu 45 51,7
2. Stuchanie muzyki 40 46,0
3. Ogladanie filmow 22 25,3
4. Czytanie ulubionych ksiazek 25 28,7
5. Spotkania z przyjacidtmi 20 23,0
6. Spacer i kontakt z natura 43 49,4
7. Pozytywne myslenie o problemach 15 17,2
8. Przebywanie w samotnosci i ciszy 9 10,3
9. Gry komputerowe i/lub surfowanie w Internecie 10 11,5
10. Zazywanie srodkéw uspokajajacych 2 2,3
11. Sigganie po narkotyki —
12. Czgstsze palenie papierosow 5 5,7
13. Spozywanie alkoholu 3 34
14. Objadanie sig 2 23
15. Oddawanie si¢ ulubionym czynno$ciom w gospodarstwie domowym 21 24,1

Zrédto: oprac. wiasne.

Badania wykazaty, Zze nauczyciele w rézny sposob oceniaja sytuacje eduka-
cyjne z punktu widzenia stresogennos$ci. Jedni ten sam czynnik postrzegajq jako
wysoce stresogenny, inni za$ stwierdzaja, ze opisane zjawisko ma miejsce w ich
pracy, ale im nie przeszkadza i nie jest przyczyna napie¢ emocjonalnych. Ponad
40% respondentéw uznato jako najbardziej stresogenne nastgpujace sytuacje:
zaskakiwanie zmianami i przepisami; brak motywacji uczniéw do nauki i lek-
cewazacy ich stosunek do obowiazkow szkolnych; obnizajacy sig prestiz zawo-
du nauczycielskiego; spoteczna percepcja pracy nauczyciela jako konczacej sig
wraz z dzwonkiem; przeciazenie czynnosciami wykonywanymi poza obowiaz-
kowymi godzinami lekcyjnymi. Reakcje megzczyzn na stres sa réwniez indywi-
dualnie zroznicowane. Najcze$ciej stres przejawia si¢ w utrzymujacym si¢ emo-
cjonalnym rozdraznieniu, podnieceniu oraz ré6znych zmianach fizycznych orga-
nizmu. Nauczyciele sa $wiadomi skutecznos$ci najbardziej pozadanych form
przeciwdzialania stresowi.
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Summary

What Stresses Men While Performing the Role of a Teacher?

Research was conducted among 87 males employed in various types of schools in the areas of
Opole and Silesia Provinces. Over 49% of the subjects acknowledged the following to be the most
stressogenic situations: being surprised by changes and new regulations, lack of motivation on the
part of students to learn and their disregard for school duties, the prestige of the teaching profes-
sion getting lower and lower, the social perception of the teacher’s work as ended straight with the
end of the lesson, being overloaded with activities performed apart from regular duties and teach-
ing hours. Most frequently stress manifests itself in continuing emotional irritability, excitement
and in various physical changes in the organism. Teachers are aware of the efficacy of the most
desired forms of prevention of stress.
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Sklonnos¢ do podejmowania ryzyka jako cecha
wspierajgca rozwoj kompetencji kluczowych

Wprowadzenie

W obliczu intensywnych i szybko zachodzacych przemian cywilizacyjnych,
technologicznych, spotecznych, jakie nastgpuja we wspolczesnym swiecie, pojawita
si¢ potrzeba zmodyfikowania procesow edukacyjnych tak, aby wyposazy¢ mtodziez
nie tylko w wiedze¢ i pewien okreslony, zamknigty repertuar czynnosci, ktéore moga
by¢ przydatne w dorostym zyciu, zwlaszcza zawodowym, ale tez szereg cech pod-
miotowych i ogdlnych umiejetnosci, ktore pozwola mtodym osobom skutecznie ra-
dzi¢ sobie z wyzwaniami zmieniajacego si¢ $wiata. Wspolczesne myslenie o wy-
ksztalceniu bazuje na idei ksztalcenia si¢ przez cale zycie, ktore realizowane jest
w polskich i europejskich szkotach w oparciu o zalecenie Parlamentu Europejskiego
i Rady Europy z 2006 r. odnosénie do rozwijania osmiu kompetencji kluczowych.
Ksztaltowanie tych kompetencji dokonuje si¢ poprzez nabywanie przez uczniow
wiedzy, umiejgtnosci, a takze odpowiednich postaw wobec r6znych ich aspektow.
Jest ono wspomagane przez szereg cech podmiotowych, wsrdd ktdrych istotna rolg
odgrywa¢ moze umiejgtno$¢ podejmowania ryzyka, zwlaszcza intelektualnego
1 spotecznego. Celem artykutu jest ukazanie zwigzku migdzy podmiotowa sktonno-
$cig do ryzyka a ksztaltowaniem si¢ kompetencji kluczowych oraz mozliwoscia wy-
korzystania tej cechy we wspomaganiu ich rozwoju.

1. Poje¢cie kompetencji i kompetencje kluczowe
Pojecie kompetencji stato si¢ w ostatnich latach bardzo popularne. Odnosi

si¢ je najczesciej do sfery zawodowej, gdzie kompetencje utozsamiane sg z kwa-
lifikacjami pracownikow do wlasciwego wykonywania pracy na okre§lonym
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stanowisku czy w okreslonym zawodzie, oraz dziedziny edukacji, w ktorej na-
cisk ktadzie si¢ na ksztaltowanie szeregu kompetencji (a nie jak dotad, glownie
nabywanie wiedzy) stanowiacych ,,edukacyjne wyposazenie” kazdej jednostki.
O kompetencjach méwi si¢ takze w odniesieniu do osobistych wlasciwosci oso-
by, ktére pozwalaja jej efektywnie radzi¢ sobie w codziennym zyciu. Okreslane
sa one jako kompetencje egzystencjalne, w sktad ktorych wchodza miedzy in-
nymi umiejgtnosci interpersonalne, umiejetnos¢ przezwycigzania trudnosci zy-
ciowych, radzenie sobie ze stresem, lekiem itp.'

Stowo ,.kompetencja” wywodzi si¢ od tacinskiego competentia oznaczajace-
go odpowiednios¢, zgodnos¢®. Stownik jezyka polskiego okresla kompetencje ja-
ko ,,zakres uprawnien urzedu lub urzednika do zajmowania si¢ okreslonymi
sprawami i podejmowania dotyczacych ich decyzji” oraz ,,zakres czyjejs wie-
dzy, umiejetnoséci i do$wiadczenia™. Istota kompetencji jest umiejetnos¢ wha-
sciwego wykonywania czynno$ci, radzenia sobie w roznych sytuacjach zawo-
dowych, szkolnych czy zyciowych. Takie ujecie tego konstruktu znajdziemy na
przyktad w Stowniku psychologii, gdzie kompetencja zdefiniowana jest jako
,,zdolno$é do wykonania jakiego$ zadania albo dokonania czego$™. Podobne ro-
zumienie kompetencji pojawia si¢ w definicjach zawartych w literaturze peda-
gogicznej przytaczanych przez M. Czerepaniak-Walczak: ,,zdolnos¢ i gotowos¢
do wykonywania zadan na okreslonym poziomie (wg O.H. Tenkinsa); wyuczal-
na umiej¢tnos¢ robienia rzeczy dobrze, sprawnos$ci niezbgdne do radzenia sobie
z problemami (wg D. Fontany)””.

Waznym aspektem kompetencji jest okreslenie czynnikéw, ktore umozliwia-
ja jednostce sprawne wykonywanie czynnosci. Jak wskazuje W. Strykowski,
,charakterystyczna cecha kompetencji jest jej podmiotowy charakter. Kompe-
tencje sa wlasno$cia okreslonej osoby”. Podkreslaja to niektore definicje, utoz-
samiajace ogolnie kompetencje z cechami jednostki. G.O. Klemp okresla je jako
,podstawowe cechy danej osoby, ktore to cechy decyduja o efektywnym wyko-
nywaniu zadan i osiaganiu ponadprzecietnych wynikéw”’. Z kolei L. Spencer

Por. S. Domagalska, Kompetencje kluczowe w spoleczenstwie zmiany. Perspektywa wspotcze-
snej szkoly, [w:] Szkola w perspektywie jej realnych przeobrazen, red. V. Korim, R. Uzdzicki,
Torun 2013.

W. Kopalinski, Stownik wyrazow obcych i zwrotow obcojezycznych, Warszawa 1983, s. 223.
http://sjp.pwn.pl/slownik/2564077/kompetencja.

A. Reber, Stownik psychologii, Warszawa 2002, s. 307.

M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i zrodla profesjonalnej refleksji nauczyciela, Torun 1997,
za: W. Strykowski, Szkola wspolczesna i zachodzqce w niej procesy, [w:], Kompetencje na-
uczyciela szkoly wspotczesnej, red. W. Strykowski, J. Strykowska, J. Pielachowski, Poznan
2003, s. 22-23.

W. Strykowski, Kompetencje wspolczesnego nauczyciela, ,,Neodidagmata” 2005, nr 27-28, s. 15-28.
G.O. Klemp, The assessment of occupational competence. Report to the Nationallnstitute of
Education, Waszyngton 1980, za: E. Gwarda-Gruszczynska, T.P. Czapla, Kluczowe kompeten-
cje menedzera ds. komercjalizacji, £.6dZ 2011, s. 15.
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i M. Spencer definiuja je jako: ,podstawowa cecha danej osoby, ktora to cecha
wykazuje zwiazek przyczynowo-skutkowy z (mierzona wedhug przyjetych kry-
teriow) efektywnoscig pracy i ponadprzecigtnymi jej wynikami, osigganymi
w trakcie realizacji danego zadania lub w okreslonej sytuacji”®. Wigkszo$é auto-
réw precyzuje, co wehodzi w sktad kompetencji’. N. Fernandez i in. dokonali
przegladu literatury dotyczacej rozumienia kompetencji w naukach dotyczacych
zdrowia. Sposrdd czternastu analizowanych prac, w dwunastu definicje okresla-
ty doktadnie cechy tworzace kompetencje. Powszechnie wymienianymi sktadni-
kami sa wiedza i umiejgtnosci. ,,Najbardziej oczywistymi kompetencjami, ktore
czlowiek wykorzystuje w zyciu codziennym do osiggania oczekiwanych rezulta-
tow, wydaja si¢ by¢ wiedza i umiejetnosci. Jednak ze skuteczna realizacja zadan
i celow okreslonego typu wiaza sig czesto inne, bardziej abstrakcyjne rodzaje
kompetencji”'’. S. Domagalska wymienia jako dodatkowe cechy cierpliwosé,
wytrwatos¢, elastycznosé i pewnos$¢ siebie. W badaniach N. Fernandez i in. poza
wiedza i umiej¢tnosciami wymienianie byty: postawy, wartosci, cechy charakte-
ru, zdolnosci, ktoére w sensie ogdlnym sktadaly si¢ na zdolno$¢ radzenia sobie
z niejasnymi problemami, tolerancj¢ niepewnosci i podejmowanie decyzji przy
ograniczonym zasobie informacji''. Wedtug L. Spencer i M. Spencer kompeten-
cje indywidualne obejmuja: wiedzg, umiejgtnosci, wartosci i standardy, motywy,
etyke pracy, entuzjazm, wiasny wizerunek'2. D.D Dubois i W.J. Rothwell utoz-
samiaja kompetencje z cechami jednostki, ktore wykorzystuje ona w sposob od-
powiedni i konsekwentny w celu uzyskania oczekiwanych wynikow. Do cech
tych zaliczaja oni poza wiedza i umiejetnosciami takze inne podmiotowe wia-
snosci jednostki takie, jak: postrzeganie samego siebie, zachowanie spoteczne,
cechy charakteru, schematy mys$lowe, nastawienie i spos6b myslenia, odczuwa-
nia oraz postepowania'’. Z. Gas z kolei wskazuje, iz ksztattowanie kompetencji
jest wspierane poprzez oddziatlywanie na zmienne intrapsychiczne — zaintereso-
wania i preferencje poznawcze, osobowos¢ i samooceng uczniow'®. Jak widac,

8 L.M. Spencer, S.M. Spencer, Competence at work, New York 1993, za: E. Gwarda-Gruszczyii-

ska, dz. cyt., s. 15-16.

N. Fernandez, V. Dory, L. Ste-Marie, M., Chaput, B. Charlin, A. Boucher, Varying conceptions
of competence: an analysis of how health sciences educators define competence, ,,Medical Edu-
cation” 2012, nr 46, s. 357-365.

S. Domagalska, dz. cyt., s. 60. Autorka w przytaczanym tu cytacie uzywa stowa ,.kompetencje”
w odniesieniu do tego, co wigkszo$¢ badaczy uznaje za elementy skladowe tej ztozonej umie-
jetnosci wyzszego rzedu, jaka jest kompetencja w sensie ogdlnym.

N. Fernandez i in., dz.cyt., s. 360.

http://www.placa.pl/trendy.html, dostgp dnia 15.10.2013 r.

D.D. Dubois, W.J. Rothwell, Zarzqdzanie zasobami ludzkimi oparte na kompetencjach, Gliwi-
ce 2008.

Z. Ga$, Raport na temat nabywania przez uczniow kompetencji kluczowych w wyniku wprowa-
dzenia innowacji, Lublin 2012, za: W. Warzecha, Kompetencje kluczowe a teoria kapitatu spo-
lecznego. Spojrzenie socjologa, materialy konferencyjne ,,Rozwoj kompetencji kluczowych
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badacze sa ogoélnie dos¢ zgodni co do tego, iz kompetencje budowane sa
w oparciu o wiedzg, umiejgtnosci i inne podmiotowe cechy jednostki. Cechy te
bywaja jednak ujmowane roznorodnie, cho¢ intuicyjnie czujemy, ze osoba
sprawnie wykonujaca jakie§ czynnosci posiada nie tylko wiedzg, jak to zrobié,
1 odpowiednie umiejetnosci, ale takze odpowiednia motywacjg, pozytywne na-
stawienie do dzialania i ciaglego poszerzania swojego doswiadczenia oraz prze-
konanie o wiasnej skutecznosci. W podsumowaniu wynikéw swojej analizy po-
jecia kompetencji N. Fernandez i in. wskazuja, iz trudnosci w zdefiniowaniu
tych podmiotowych cech sktadajacych si¢ na kompetencj¢ wynikaja z faktu, ze
sa one stosunkowo trudne do zaobserwowania i oszacowania'.

Mimo pewnych niejasno$ci w definiowaniu i konceptualizacji kompetencji,
istnieje powszechna zgoda, ze wspodlczesne nauczanie powinno wykracza¢ poza
przekazywanie i odpytywanie ucznidow ze z gory okreslonego kanonu wiedzy.
Jego celem jest ksztattowanie u uczniow kompetencji, a wigc polaczenia wiedzy,
umiejgtnosci 1 postaw zapewniajacych umiejgtno$¢ samodzielnego zycia i ra-
dzenia sobie w wielokulturowej, innowacyjnej gospodarce rynkowej. Od kilku
lat szkoty wprowadzaja do swoich programow nauczania zalecenie Parlamentu
Europejskiego i Rady Europy nr 2006/962/WE z dnia 18 grudnia 2006 r.
w sprawie ksztatltowania w procesie edukacji kompetencji kluczowych. Kompe-
tencje zdefiniowane zostaty w tym zaleceniu jako potaczenie wiedzy, umiejgtno-
sci 1 postaw odpowiednich do sytuacji. Kompetencje kluczowe to te, ktorych
wszystkie osoby potrzebuja do samorealizacji i rozwoju osobistego, bycia ak-
tywnym obywatelem, integracji spolecznej i zatrudnienia. Ustanowiono osiem
kompetencji kluczowych'®:

— porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym,

— porozumiewanie si¢ w jezykach obcych,

— kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowotechniczne,
— kompetencje informatyczne,

— umiej¢tnos¢ uczenia sie,

— kompetencje spoteczne i obywatelskie,

— inicjatywno$¢ i przedsigbiorczosc,

— $wiadomo$¢ i ekspresja kulturalna.

,Kompetencje kluczowe uwazane sa za jednakowo wazne, poniewaz kazda
z nich moze przyczyni¢ si¢ do udanego zycia w spoleczenstwie wiedzy. Zakresy
wielu sposrod tych kompetencji czeSciowo si¢ pokrywaja i sa powiazane, aspek-
ty niezbedne w jednej dziedzinie wspieraja kompetencje w innej. Dobre opano-

uczniow w gospodarce opartej na wiedzy. Doswiadczenia, najlepsze praktyki, perspektywy”,
Lublin 2013.

5 N. Fernandez i in., dz.cyt., s. 360.

'8 B. Dudel, M. Gloskowska-Sotdatow, Kompetencje kluczowe — Zrédla, interpretacje, badania,
[w:] Rozwdj kompetencji kluczowych w edukacji mlodziezy gimnazjalnej, red. A Kienig, Biaty-
stok 2012.
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wanie podstawowych umiejetnosci jezykowych, czytania, pisania, liczenia
1 umiejetnosci w zakresie technologii informacyjnych i komunikacyjnych (TIK)
jest niezbedna podstawa uczenia si¢; umiejgtnos$¢ uczenia si¢ sprzyja wszelkim
innym dziataniom ksztatlceniowym. Niektore zagadnienia maja zastosowanie we
wszystkich elementach ram odniesienia: krytyczne myslenie, kreatywno$¢, ini-
cjatywno$¢, rozwiazywanie problemoéw, ocena ryzyka, podejmowanie decyzji
i konstruktywne kierowanie si¢ emocjami sg istotne we wszystkich o$miu kom-
petencjach kluczowych™"”.

2. Sklonnos¢ do ryzyka a kompetencje kluczowe

Wsréd cech podmiotowych, ktoére wspieraja rozwoj kompetencji kluczo-
wych, wazna rolg odgrywaé moze sktonno$¢ do ryzyka. Umiejetnos¢ podejmo-
wania ryzyka wymieniona jest wprost w przypadku jednej sposroéd kompetencji
kluczowych — poczucia inicjatywy i przedsigbiorczosci. Odgrywa ona takze
wazng role w dzialaniach innowacyjnych, twoérczosci, podejmowaniu decyzji
czy rozwigzywaniu problemow.

Sktonno$¢ do ryzyka definiowana jest jako wzglednie stabilna, uogélniona
tendencja jednostki do podejmowania lub unikania ryzyka'®. R. Studenski defi-
niuje t¢ ceche¢ jako tendencje motywacyjna, ktora okresla znak i kierunek za-
chowania oraz antycypowana satysfakcje, jakie z duzym prawdopodobienstwem
zostana wzbudzone u danej jednostki, jesli znajdzie si¢ ona w sytuacji ryzyka.
Tendencja ta rozciaga si¢ na kontinuum migdzy bardzo silng awersja do ryzyka
a bardzo silna sktonnoscia do ryzyka'. Ludzie roznia si¢ gotowoscia do anga-
zowania si¢ W sytuacje zawierajace w sobie element ryzyka. ,,Wzorce reakcji,
stosowane w sytuacji ryzyka, wchodza w zakres r6znic indywidualnych. Charak-
teryzuja si¢ one wzglednie duza stato$cia. Osoby sktonne do ryzyka zazwyczaj
je podejmuja, natomiast jednostki odczuwajace awersj¢ do ryzyka — unikaja jego
podjecia™. Cho¢ ryzyko utozsamianie jest z zagrozeniem, niepewnoscia i moz-
liwoscia poniesienia straty, umiejetnos$¢ jego podejmowania ma bardzo czgsto
charakter adaptacyjny. Decyzja o jego podjeciu podyktowana moze by¢ ko-
niecznos$cia (na przyktad w sytuacji, gdy skok z okna jest jedynym sposobem
ucieczki z ptonacego domu) lub wyborem drogi, dzigki ktorej mozemy zdoby¢
jakie$ dobra lub wartosci inaczej niedostgpne. ,,Cztowieka zawsze fascynowat

17" Kompetencje kluczowe w uczeniu si¢ przez cale zycie. Europejskie ramy odniesienia. http://ec.

europa.eu/dgs/education_culture/publ/pdf/ll-learning/keycomp_pl.pdf, dostep dnia 29.08.2013 r.
'8 Por. I.F. Yates, Risk-taking Behavior, New York 1992; S. Sitkin, A. Pablo, Reconceptualizing
the Determinants of Risky Behavior, ,,Academy of Management” 1992, nr 17; S. Sitkin,
L. Weingart, Determinants of risky decision-making behavior: A test of the mediating role of
risk perceptions and propensity, ,,Academy of Management Journal” 1995, nr 38, 6.
R. Studenski, Ryzyko i ryzykowanie, Katowice 2004, s. 99.

20 Tamze.
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postep, pociagato go dokonywanie zmian i przekraczanie granic mozliwosci.
Osiaganie tego, co ambitne lub niezwykle, jest jednak nierozerwalnie zwiazane
z podejmowaniem ryzyka. W rzeczywistym §wiecie korzysci sa bowiem dodat-
nio skorelowane z ryzykiem™'. Znaczenie umiejetnosci podejmowania ryzyka
bardzo trafnie metaforycznie okreslit R. Studenski — ,,w codziennych sytuacjach
jestesmy wystawiani na rézne zagrozenia i ryzyko. Podejmujac ryzyko, stwa-
rzamy sobie okazje do odniesienia sukcesu, ale rowniez narazamy si¢ na ponie-
sienie porazki. Powstrzymujac si¢ przez ryzykiem, unikamy wprawdzie porazek,
ale tez nie uzyskujemy tego, co jest «do wzigcia». Do pociagdéw odjezdzajacych
w kierunku sukceséw musimy zazwyczaj wsiada¢ w biegu. Nie oznacza to, ze
nalezy to robi¢ przy kazdej szybkosci. Wsiadanie do nadmiernie rozpgdzonego
pociagu moze okazac sig zbyt ryzykowne, zwlaszcza dla osob lubiacych szyb-
ko$¢, ale nie posiadajacych odpowiedniego doswiadczenia w ocenie rodzaju po-
ciagu, kierunku jazdy i sprawnos$ci niezbgdnej podczas wsiadania. Czasem bez-
pieczniej jest zaczekaé na nastgpny pociag, jesli oczywiscie mamy pewnosé, ze
odjezdzajacy nie jest ostatnim oraz ze faktycznie jedzie zbyt szybko. Ryzyko
ponosimy bowiem zaré6wno podczas wsiadania i kontynuowania jazdy, jak
i wtedy, gdy decydujemy si¢ czeka¢ na lepsza okazje™*.

Od czego zatem zaleza roznice indywidualne w sktonnosci do ryzyka? Cho¢
badacze réznia si¢ znacznie pogladami odnosnie do uwarunkowan tej cechy™,
przeglad badan pozwala stwierdzi¢, iz sktonno$¢ do ryzyka ksztaltuje si¢ pod
wplywem odziedziczonych, ewolucyjnie uksztattowanych cech uktadu nerwo-
wego i temperamentu (wyznaczajacych wstepna dyspozycje¢ do zachowan ryzy-
kownych), nabywania wiedzy i doswiadczenia w radzeniu sobie z ryzykiem oraz
przyswajania przez jednostke spotecznych i kulturowych wzorcéw postgpowania
w sytuacji ryzyka®. Role doswiadczenia w nabywaniu sktonnosci do ryzykowa-
nia podkreslajag migdzy innymi S. Sitkin i A. Pablo oraz S. Sitkin i L. Wein-
gart”. Badacze ci definiuja sktonno$é do ryzyka jako aktualng tendencje jed-
nostki do podejmowania badz unikania ryzyka, ktora jest zdeterminowana przez
osobiste preferencje jednostki wobec ryzyka, jej wcze$niejsze doswiadczenia
zwiazane z sukcesami badz porazkami w podejmowaniu ryzyka (okreslane jako
,.historia wynikéw”) oraz inercje, ktora powoduje rutynowy sposob radzenia so-
bie z ryzykownymi sytuacjami. Poziom sktonno$ci do ryzyka moze ulega¢ mo-

2L T, Zaleskiewicz, Przyjemno$é czy koniecznosé. Psychologia spostrzegania i podejmowania ry-
zyka, Gdansk 2005, s. 12.

Tamze, s. 13.

Por. M. Stawiarska-Lietzau, Skqd si¢ biorq ryzykanci? Poglady na temat sktonnosci do ryzyka,
w druku; P. Bromiley, S.P. Curley, Individual differences in risk taking, [w:] Risk-taking Be-
havior, red. J. Yates, New York 1992; A. Szmajke, Osobowos¢ w percepcji i akceptacji zagro-
zen, [w:] Psychologia i bezpieczenstwo pracy, red. T. Tyszka, Warszawa 1992; S. Sitkin,
A. Pablo, dz. cyt.; S. Sitkin, L. Weingart, dz. cyt.

M. Stawiarska-Lietzau, dz. cyt., s. 11.

%5 S. Sitkin, A. Pablo, dz. cyt., S. Sitkin, L. Weingart, dz. cyt.
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dyfikacji pod wptywem nowych doswiadczen jednostki — sukcesy w radzeniu
sobie z ryzykiem moga zwigksza¢ sktonno$¢ danej jednostki do podejmowania
ryzyka, natomiast porazki moga powodowaé zwigkszenie si¢ awersji wobec ry-
zyka. Istotny jest takze rodzaj ryzyka, w dziedzinie ktorego jednostka ma do-
$wiadczenie — osoby czesto podejmujace ryzyko finansowe moga przejawiaé
wysoka gotowos¢ do ryzykowania w tym zakresie, ale postgpowaé ostroznie
w przypadku ryzyka fizycznego.

Sktonnos¢ do ryzyka szczegoélnie intensywnie ujawnia si¢ u osob w okresie
dorastania i utrzymuje si¢ na wysokim poziomie takze we wczesnej dorostosci™.
Zjawisko to budzi zazwyczaj wsrod rodzicow, nauczycieli, opiekunéw miodych
ludzi powazne zaniepokojenie i che¢é chronienia ich przed ryzykownymi zacho-
waniami. Do repertuaru typowych dla tego okresu zachowan zalicza si¢ palenie,
picie alkoholu, zazywanie innych substancji psychoaktywnych (dopalacze, nar-
kotyki, leki), przedwczesna aktywno$¢ seksualna, niebezpieczne zachowania
seksualne (niestosowanie antykoncepcji, zwlaszcza prezerwatyw, przypadkowe
kontakty seksualne, ostatnio takze seksting — czynnosci seksualne dokonywane
z uzyciem Internetu), brawurowa jazde samochodem, wagarowanie, przemoc,
zachowania antyspoteczne i przestgpcze. Powaga konsekwencji, jakie niosa ze
soba takie zachowania — utrata zdrowia, czasem nawet zycia, uzaleznienia, obni-
zenie wynikow w nauce, konflikty z prawem — powoduja, ze w $wiadomosci do-
rostych pojecie ryzyka i zachowan ryzykownych w odniesieniu do mtodziezy
kojarzone jest prawie wylacznie z zachowaniami problemowymi, a ich uwaga
koncentruje si¢ na poszukiwaniu sposobdéw zapobiegania takim zachowaniom.
Podejscie takie wydaje si¢ w pelni uzasadnione, cho¢ jak wskazuja niektorzy
badacze®’, skutecznos$é¢ dziatan prewencyjnych, réznorodnych programéw profi-
laktycznych ograniczajacych podejmowanie przez mtodziez ryzykownych za-
chowan wciaz jest bardzo niska, a wyeliminowanie tego zjawiska nie jest moz-
liwe. Dlaczego tak si¢ dzieje? Powodow poszukiwaé nalezy w specyfice okresu
dorastania i zadan rozwojowych, ktére zrealizowa¢ musza milodzi ludzie.
M. Stawiarska-Lietzau twierdzi, iz ,,podejmowanie zachowan ryzykownych
w tym okresie [dorastania, przyp. aut.] przynosi mtodziezy wiele korzysci. Po-
zwalaja one nie tylko zaspokoi¢ cheé przezycia czego$ ekscytujacego i radzi¢
sobie z Igkiem, frustracja lub nuda, ale dostarczaja szeregu korzysci o charakte-
rze instrumentalnym: zwigkszaja poczucie sprawstwa poprzez mozliwosé
sprawdzenia si¢ w nowych okolicznosciach, rozwijaja poczucie autonomii i nie-

% Por. Cz. Walesa, Podejmowanie ryzyka przez dzieci i mlodziez, Lublin 1988; 1. Obuchowska
Drogi dorastania. Psychologia rozwojowa okresu dorastania dla rodzicow i wychowawcow,
Warszawa 1996; T. Zaleskiewicz, dz. cyt.; R. Studenski, dz. cyt.

21 Por. C. Lightfoot, Culture of Adolescent Risk-Taking, New York 1997; R. Studenski, dz. cyt.;
R. Jessor, Problem-Behavior Theory, Psychosocial Development, and Adolescent Problem
Drinking, ,,British Journal of Addiction” 1987; E. Sharland, Young People, Risk Taking and
Risk Making: Some Thoughts for Social Work, ,,British Journal of Social Work™ 2006.
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zaleznos$ci wkraczajacych w dorostos$¢ nastolatkow, sprzyjaja rozwojowi doro-
stej tozsamosci i stanowia symboliczne potwierdzenie dojrzatosci i rozwojowe
przejscie w okres dorostosci™.

Szczegolnie istotne wydaje si¢ zatem wilasciwe ukierunkowanie tej natural-
nej rozwojowo tendencji do podejmowania ryzyka, tak aby wspierala rozwoj
kompetencji kluczowych, a nie stanowita zagrozenie dla dobrostanu mtodziezy.
Badania wskazuja, iz mtodziez podejmuje gtownie ryzyko stymulacyjne (zwia-
zane z poszukiwaniem przyjemnosci i silnych wrazen) i robi to w sposob nie-
kontrolowany przez dorostych®. Zdaniem R. Studenskiego angazowanie sig
mlodziezy w problemowe zachowania ryzykowne wynika z jednej strony ze
wzrostu samodzielno$ci i potrzeby testowania swoich mozliwosci, z drugiej zas
— z powodu braku zachet ze strony dorostych do podejmowania ryzyka spotecz-
nie akceptowanego. ,,Jesli jednostka nie ma mozliwos$ci uczestniczenia w orga-
nizowanych przez rodzicéw lub nauczycieli pozadanych ryzykownych przed-
sigwzigciach spostrzeganych przez mtodziez jako wyzwanie, to z duzym praw-
dopodobiefistwem zaangazuje si¢ w zachowania problemowe™’. Wazne jest za-
tem, aby w procesie ksztatcenia stwarza¢ mtodym ludziom okazj¢ do podejmo-
wania ryzyka, wspiera¢ takie zachowania i wzmacnia¢ wszelkie proby takiego
dziatania, nawet te zakonczone porazka. Dziedziny ryzyka, w ktore moze anga-
zowac sig¢ mtodziez, sa roznorodne, jednakze w procesie rozwijania kompetencji
kluczowych bardzo wazna jest umiejetno$¢ podejmowania ryzyka spolecznego
i intelektualnego.

Podejmowanie ryzyka spotecznego wyraza si¢ gtdownie w odwadze ,bycia
soba”, wlaczania si¢ w rozne spoteczne dzialania, wyrazania siebie, poznawania
nowych osob. R. Studenski dowodzi, ze awersja do ryzyka spolecznego moze
by¢ utozsamiana z niesmiatoscia’'. , Ryzykowanie jest utozsamiane ze $miato-
$cia 1 odwaga, natomiast niesSmialo$¢ z ostroznoscia i brakiem odwagi. Niesmia-
te dzieci spostrzegaja $§wiat jako zbidr wszechobecnych zagrozen, obawiaja sig
negatywnych ocen, porazek i kompromitacji, z trudem nawiazuja kontakty z in-
nymi. Nie wierza w siebie i nisko oceniaja skutecznosc¢ realizowanych przez sie-
bie dziatan. Poczucie wilasnej skutecznosci wywiera wptyw na znaczenie nada-
wane spostrzeganym obrazom, ksztaltuje tre$¢ motywacji, a w konsekwencji
wplywa na poziom wykonania i osiagane wyniki. Ludzie, przewidujac niesku-
teczno$¢ wiasnych dziatan, nie podejmuja ryzyka, poniewaz sg przekonani, ze
wymagania stawiane im przez sytuacje przerastaja ich mozliwosci™*. Niesmia-
to$¢ moze by¢ rozumiana jako $wiadomos¢ wiasnej niezdolnosci do podjgcia

M. Stawiarska-Lietzau, Podejmowanie ryzyka jako wartos¢ w wymiarze jednostkowym, spo-
tecznym i edukacyjnym, (w druku), s. 6-7.

Por. Zaleskiewicz, dz. cyt.

30 R. Studenski, dz. cyt., s. 114.

Tamze.

Tamze, s. 86.
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dziatania, ktore chce si¢ podja¢ i co do ktorego wiadomo, jak to zrobi¢*. Cecha
ta ujawnia si¢ w wielu réznych sytuacjach wymagajacych samodzielnej, niezal-
gorytmizowanej aktywnosci, szczegoélnie w relacjach spolecznych wymagaja-
cych kontaktéw z osobami nieznajomymi, prezentowania wlasnego stanowiska
przed duzym audytorium czy obrony swoich praw. A. Buss i R. Plomin twier-
dza, ze nie§miatos¢ jest wrodzona cecha temperamentu, ktéra ujawnia si¢ juz
u matych dzieci w sytuacji obecnosci 0sob obcych. Jednakze przejawy nie§mia-
tosci, ktore mozemy obserwowac u ludzi w okresie dorastania i dorostosci, sa
bardziej wynikiem procesu socjalizacji’*. Uczniowie nie$miali, wykazujacy
awersje do ryzyka spotecznego, beda mieli trudnosci z rozwijaniem przynajm-
niej niektoérych kompetencji kluczowych. Przyktad moze stanowi¢ postugiwanie
si¢ jezykiem obcym — barier¢ w nabywaniu tej kompetencji stanowi u wielu
0s0b lgk przed o$mieszeniem wynikajacym z mozliwos$ci popetniania btedow jg-
zykowych. Ryzyko spoteczne i intelektualne wpisane sa takze w dziatania twor-
cze, ktdére wymagaja ujawnienia swojego niepowtarzalnego, czasem zaskakuja-
cego dla innych, $wiata mysli, skojarzen, przezy¢, a na poziomie wykonania tak-
Ze swojego poziomu umiejetnosci, ktéry moze by¢ roéznie odbierany przez inne
osoby™. Wazne jest zatem organizowanie w procesie edukacji sytuacji wymaga-
jacych podjecia ryzyka spotecznego i intelektualnego i zachegcanie uczniow do
samodzielnego dziatania, wyrazania swoich pogladow, oczekiwan, pomystow,
nawet jesli sa one odmienne od zdania innych oséb i nieakceptowane przez ro-
wiesnikow, a takze pozytywne wzmacnianie wszelkich przejawow takich za-
chowan. Jak wskazuje M. Stawiarska-Lietzau, ,,stwarzanie przez dorostych wa-
runkéw do uprawiania sportow poprzez budowanie boisk, torow przeszkod, ska-
teparkow, zachgcanie mlodziezy do udzialu w olimpiadach, konkursach pla-
stycznych, przedstawieniach teatralnych, samodzielnej zbiorki pienigdzy na
wazny dla mlodziezy cel, samodzielnego zorganizowania wycieczki szkolnej,
wyprawy w gory, to tylko nieliczne przyktady sytuacji, ktére moga by¢ organi-
zowane w procesie edukacyjnym, a ktore zawieraja w sobie element ryzyka
i niepewnosci, w wymiarze fizycznym, spotecznym czy intelektualnym™.

Tego typu wyzwania stwarzaja szans¢ na poznawanie swoich mozliwosci,
rozwo0j poczucia wlasnej skuteczno$ci, rozw06j umiejgtnosci interpersonalnych
i ksztaltowanie pozytywnych postaw wobec podejmowania ryzyka, zwlaszcza
spotecznego 1 intelektualnego, w potaczeniu z umiejgtnoscia jego oceny (oceny
korzysci i zagrozen zwiazanych z podejmowaniem okreslonych dziatan). Bada-

3 P.G. Zimbardo, F.L. Ruch, Psychologia i Zycie, Warszawa 1994, s. 422.

A.H. Buss, R. Plomin, Temperament: Early developing personality traits, Hillsdale 1984, za:
R. Studenski, dz. cyt.

M. Adamska-Staron, M. Stawiarska-Lietzau, Tworczy ryzykanci? — skfonnos¢ do podejmowa-
nia ryzyka przez mlodziez jako podstawa tworczego rozwoju jednostki (w druku).

M. Stawiarska-Lietzau, Podejmowanie ryzyka jako wartos¢ w wymiarze jednostkowym, spo-
tecznym i edukacyjnym (w druku).
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nia R. Studenskiego wykazaty, ze sklonnos¢ do podejmowania ryzyka koreluje
pozytywnie migdzy innymi z poziomem aspiracji, potrzeba osiagni¢¢, nonkon-
formizmem, tendencja do zachowan rywalizacyjnych i tolerancja niepewnosci.
Jak konkluduje autor, uzyskane dane ,,wskazuja, ze sktonnos¢ do podejmowania
ryzyka moze by¢ cecha wspomagajaca proces spostrzegania i formutowania
problemoéw, projektowania sposobow ich rozwiazywania oraz stosowania tych
sposobow w realnych sytuacjach zadaniowych™’. Wyniki te potwierdzaja zatem
wytworzenie u jednostki motywacji do podejmowania (umiarkowanego) ryzyka,
ktore sprzyja rozwijaniu cech podmiotowych wspierajacych potrzebg uczenia si¢
przez cate zycie i kompetencje kluczowe.

Zakonczenie

Ksztattowanie kompetencji kluczowych stanowi podstawowe wyzwanie
edukacyjne dla nauczycieli na kazdym poziomie ksztalcenia. Efektywnos¢ od-
dziatywan pedagogicznych zalezy nie tylko od nabywania przez uczniéw okre-
$lonej w dyrektywie UE wiedzy i umiejgtnosci, ale takze ksztattowania u nich
odpowiednich cech podmiotowych wspomagajacych rozwoj tych kompetencji.
Jedna z nich jest niewatpliwie umiejetnos¢ podejmowania adekwatnego do sytu-
acji ryzyka, dzigki ktorej pociagi do zyciowych sukcesow petne beda ludzi od-
waznych i kompetentnych, gotowych do uczestnictwa w nowoczesnym spote-
czenstwie wiedzy.

Summary

Risk Propensity as a Supporting Key Competencies Development Feature

The goal of this article is the analysis of a relationship between risk propensiy and key com-
petencies. Contemporary education is based on a lifelong learning idea. The main goal of teaching
is acquiring key competencies by students. These are combinations of knowledge, skills and atti-
tudes appropriate to the context. They are particularly necessary for personal fulfilment and devel-
opment, social inclusion, active citizenship and employment. A development of key competencies
can be supported by some individual characteristisc. It is assumed in the article that one of them is
risk propensity. Taking a risk, especially a social and intelectual risk, is an important ability in the
domain of entrepreneurship, creativity, problem solving or decision making.

37 R. Studenski, dz. cyt., s. 167.
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Wstep

Zmieniajace si¢ warunki funkcjonowania gospodarki, biznesu, a co za tym
idzie — takze 1 rynku pracy, stawiaja rowniez przed edukacja nowe wyzwania. Nie
mozna bowiem zapomnie¢, ze jedna z rél edukacji jest przygotowanie uczniow do
samodzielnego funkcjonowania w $wiecie (tj. miedzy innymi takze i do pracy).
Edukacja powinna zatem szybko i adekwatnie reagowa¢ na zmiany zachodzace na
rynku pracy. Zmiany te wspolcze$nie przejawiaja si¢ miedzy innymi rosngcymi
wymaganiami wobec pracownikéw. Wymagania te odnosza si¢ do profesjonali-
zmu pracownikow, ktory wyznaczany jest m.in. przez zdobywanie nowych kwali-
fikacji i umiejetnosci, a tym samym odpowiednich kompetencji. Co wigcej,
wspolczesnos¢ odznacza sig szybkim tempem zycia, taki stan rzeczy zmusza nas
niejako do nabycia zdolno$ci, podjgcia dzialan w kierunku ciagtej adaptacji do
wymaganych warunkéw, do permanentnego poszerzania wilasnej wiedzy. Takie
nieustanne dostosowywanie si¢ do realiow rynku uchroni¢ moze nas przed ze-
pchnigciem na margines rynku pracy. Umiejgtnosci 1 kompetencje w tym zakresie
naby¢ mozemy za posrednictwem systemu edukacji. To wtasnie edukacja staje si¢
waznym ogniwem w procesie dostosowania si¢ do wszelkich zmian, poprzez kre-
owanie 0sob kreatywnych, elastycznych, ktérzy beda potrafili dostosowac sig do
permanentnych zmian w otaczajacej ich rzeczywistosci.

Wyzwanie przed pedagogika pracy

Biorac pod uwage wyzej wskazane, wybrane spostrzezenia dotyczace zmian
nastgpujacych w otaczajacym nas §wiecie, bez watpienia mozna uznaé, iz zmia-
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ny te warunkuja rowniez oblicze nowej edukacji. Idac bowiem za stowami Fede-
rica Mayora, zauwazy¢ mozna, iz ,,wiele wyzwan zaciazy na przysztosci eduka-
cji w najblizszych dwudziestu latach. Pierwsze wyzwanie to dyspozycyjnosé
i ustawiczne aktualizowanie kompetencii [...] na wszystkich poziomach”'.

Wspotczesne systemy edukacyjne, majac na uwadze wspomniane zmiany
i wynikajace z nich wyzwania, powinny dostosowywa¢ si¢ do realiow rynku
pracy. Co wigcej, kiedy spojrzymy na wspotczesna edukacje oraz zmiany, jakie
W niej nastepuja na przestrzeni kilku ostatnich lat, mozemy zauwazyc¢, iz eduka-
cja w istocie rozumie swoja nowa role i stara si¢ do niej dostosowac. Zauwazy¢
bowiem mozna, ze polska edukacja ewoluuje, stara si¢ dostosowywaé do euro-
pejskich standardow, pretenduje do bycia bardziej efektywna, praktyczna.
Wszystko po to, by efektem proceséw edukacyjno-wychowawczych bylo wy-
ksztatcenie ludzi odpowiednio przygotowanych do zycia we wspolczesnych re-
aliach, zwtaszcza realiach rynku pracy. Jak juz bowiem wczesniej zostato to za-
uwazone, rola edukacji jest przygotowanie mtodych ludzi do petnienia przy-
sztych 16l zawodowych, zarowno w kontekscie przygotowania ich do wykony-
wania okreslonego zawodu, jak i do pelnienia pracy w ogoéle. Obszarem tym
szczegotowo zajmuje si¢ pedagogika pracy.

Zdaniem W. Rachalskiej i Z. Wiatrowskiego, pedagogika pracy to dyscypli-
na pedagogiczna, ktorej przedmiotem zainteresowan oraz badan naukowych sa
problemy wychowania przez pracg, przygotowania do pracy zawodowej pra-
cownikow, ksztalcenia politechnicznego, a takze problemy wychowawcze za-
ktadu pracy. Z. Wiatrowski pedagogike pracy traktuje ponadto jako ,,subdyscy-
pling naukowa, ktérej przedmiotem badan sa pedagogiczne aspekty relacji:
cztowiek — wychowanie — praca”. Autor ten podkresla rowniez, ze przedmiotem
zainteresowan i badan naukowych pedagogiki pracy sa problemy wychowania
przez pracg, ksztatcenia ogdlnotechnicznego, edukacji prozawodowej i wychowania
zawodowego, orientacji, poradnictwa i doradztwa zawodowego, ksztalcenia usta-
wicznego pracujacych, bezrobotnych oraz problemy edukacji zaktadu pracy”.

Nauka ta zajmuje si¢ ponadto: sylwetka czlowieka, jako pracownika; zada-
niami zawodowymi, jakie bedzie wykonywac absolwent okreslonej szkoty, do-
ksztalcaniem oraz doskonaleniem zawodowym; warunkami osobowymi i1 mate-
rialnymi przygotowania czlowieka do pracy; skuteczno$cig ksztalcenia, do-
ksztatcania i doskonalenia zawodowego; skutecznoscia dziatan wychowawczych
w miejscu pracy”.

Istotnym aspektem pedagogiki pracy jako subdyscypliny funkcjonujacej nie-
jako na styku rynkow edukacji i pracy, ktorej celem jest de facto przygotowanie
uczniow do pracy przez pracg, jest ponadto analiza wspotczesnego rynku eduka-
¢cji 1 pracy, tendencji i probleméw z tym zwiazanych w zglobalizowanym §wie-

F. Mayor, Przysztos¢ swiata, Warszawa 2001, s. 380.
Por. Z. Wiatrowski, Pedagogika pracy, Bydgoszcz 2005, s. 32.
Tamze, s. 39.
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cie, w szczegolnosci dotyczacych standardow kwalifikacji zawodowych, szeroko
rozumianego poradnictwa zawodowego oraz zawodoznawstwa, a co za tym
idzie — uczenia sig przez cate zycie.

Wszystkie wyzej wskazane obszary maja za zadanie przygotowaé mlodego
cztowieka do funkcjonowania w realiach rynku edukacji i pracy, ale rowniez
wyczuli¢ go na potrzebe ciagltego zdobywania nowych umiejetnosci i wiedzy.
Wiedza bowiem wydaje si¢ wspotczesnie podstawa do funkcjonowania w obsza-
rze zawodowym, pewna niezbgdna baza, na ktorej cztowiek buduje swoje umie-
jetnosci 1 kompetencije, ktore to §wiadcza o jego mozliwosciach, wydajnosci
oraz jakosci pracy. Obecnie zyjemy, lub zmierzamy do zycia, w tzw. spofeczen-
stwie wiedzy, co oznacza, ze to wiedza staje si¢ kluczowa dla funkcjonowania
i rozwoju wspolczesnych przedsigbiorstw. To dzigki wiedzy i wynikajacym
Z niej nowym rozwiazaniom, zastosowaniom czy technologiom rozwija si¢ go-
spodarka oraz poszczegdlne branze. Wiedza zatem jest niezwykle pozadanym
zasobem oczekiwanym od wspotczesnych pracownikow. Teoretycy oraz prakty-
cy biznesu wskazuja bowiem czgsto, ze proste umiejgtnosci fizyczne, manualne
(nawet te opanowane przez ludzi do perfekcji) z powodzeniem moga by¢ zasta-
pione w pracy przez maszyny®. Wiedzy natomiast (dzigki ktérej owe maszyny
moga zosta¢ zaprojektowane, zaprogramowane i stworzone) nic nie zastapi. To
dlatego tez ostatnimi czasy wiedza jest coraz mocniej doceniana w praktyce za-
rzadzania, niemalze w kazdej branzy. Takie zmiany w obszarze rynku pracy po-
winny pociaga¢ za soba zmiany w obszarze rynku edukacji. Edukacja powinna
bowiem szybko reagowac na oczekiwania i wyzwania wspotczesnosci. Dlatego
tez wydaje sig, ze aktualnie bardzo istotnym wyzwaniem, jakie stoi przed eduka-
cja, jest przygotowanie uczniéw do zycia i funkcjonowania w spoteczenstwie
wiedzy, ale i tzw. spoteczenstwie informacyjnym. Zdaniem profesora W. Cellary

Spoteczenstwo informacyjne to takie, w ktéorym kazdy (wigkszo$¢) ma dostep do infor-
macji przez Internet. Z kolei spoleczenstwo wiedzy to takie spoteczenstwo, w ktorym
kazdy (wigkszo$¢) ma do$¢ wiedzy, aby z uzyskanej informacji umie¢ zrobi¢ odpowiedni
uzytek. Kluczem do transformacji dzisiejszego spoteczenstwa do spoteczenstwa wiedzy
jest edukacja, i to edukacja przez cate zycie. Dzisiaj nikt, na zadnych studiach nie moze
w mtodosci pozyska¢ do§¢ wiedzy, aby starczyla mu na cate zycie. Wiedza przyrasta
w takim tempie, $wiat staje si¢ tak skomplikowany, zréznicowany i wspodtzalezny, ze
uczy¢ sig trzeba przez cale zycie i to w duzej proporcji czasu, jaki ludzie maja do dyspo-
zycji. Kto$, kto tego nie zrozumie, nie nadazy za rozwojem spoleczenstwa wiedzy
i w konsekwencji znajdzie si¢ na jego marginesie — wéroéd wykluczonych™.

Mozna przypuszczaé zatem, ze to wlasnie migdzy innymi zmiany wynikaja-
ce z konieczno$ci oraz mozliwo$ci uczenia sig przez cate zycie, szerszy dostep

Zwracal na to uwage m.in. J. Ritkin w swym opracowaniu pt. Koniec pracy czy U. Beck
w Spoteczenstwie ryzyka.

P. Cellary, Spofeczenstwo informacyjne czy spoleczenstwo wiedzy, strona internetowa:
http://www.edunews.pl/badania-i-debaty/opinie/313, stan na dzien 19.11.2013.
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do wiedzy, ewolucja spoteczenstwa w strong spoteczenstwa wiedzy, jak réwniez
mobilno$¢ zawodowa wspotczesnych pracownikéw (lub przysztych pracowni-
kéw) stanowity podstawe do stworzenia systemu Krajowych Ram Kwalifikacyj-
nych, ktore sa podstawa Europejskich Ram Kwalifikacji.

Zgodnie z zatozeniem Europejskie Ramy Kwalifikacji maja na celu umozli-
wienie powiazania réznych krajowych systemoéw oraz ram kwalifikacji na pod-
stawie 8 poziomow odniesienia. Poziomy, o jakich mowa, obejmuja peina skale
kwalifikacji (poczawszy od poziomoéw podstawowych — poziom 1 obejmujacy
swiadectwa ukonczenia szkoty, skonczywszy na zaawansowanych — poziom 8
obejmujacy uzyskanie tytutu doktora). Tak skonstruowane ramy stanowia nieja-
ko instrument promowania uczenia si¢ przez cate zycie. Po pierwsze obejmuja
bowiem wszystkie poziomy kwalifikacji mozliwe do uzyskania podczas ksztal-
cenia i szkolenia ogolnego (zawodowego oraz akademickiego). Po drugie odno-
si¢ moga si¢ zarowno do kwalifikacji uzyskanych w ramach ksztatcenia i szko-
lenia poczatkowego, jak rowniez ustawicznego. Co bardzo istotne dla wspotcze-
snych przeobrazen edukacji, wspomniane osiem poziomoéw odniesienia opisy-
wane sg poprzez efekty uczenia si¢. Taki zabieg wynika z faktu, iz wspotczesnie
dostrzega si¢ znaczna réznorodnos¢ systemow ksztatcenia i szkolenia funkcjo-
nujacych w calej Europie, widzac jednoczesnie potrzebe ujednolicania ich efek-
tow. W zwiazku z tym uwaza sig, ze niezbednym jest przesunigcie akcentu
w edukacji wlasnie na efekty uczenia sig, by w ten sposdb umozliwi¢ porowna-
nie oraz wspétprace pomiedzy réznymi krajami i instytucjami®,

Wprowadzenie owych ram ma na celu poprawe jakosci edukacji, ujednoli-
cenie wymagan, a co za tym idzie — uzyskiwanych efektow ksztatcenia (na tym
samym kierunku i poziomie ksztalcenia, ale w ro6znych placowkach) na terenie
calego kraju, a nawet Europy. Taki zabieg ma tez na celu to, by absolwenci
okreslonego typu szkoét zdobywali podobna wiedze, umiejgtnosci i kwalifikacje
(w tym spoteczne) niezaleznie od tego, gdzie kwalifikacje zdobywaja. Taki sys-
tem umozliwi sprawne uzupehianie kwalifikacji w dtuzszej perspektywie cza-
sowej 1 w szerszej perspektywie przestrzennej (to znaczy, ze uzupehienie kwali-
fikacji bedzie mozliwe nawet kilka, kilkanascie lat po ukonczeniu jednego etapu
ksztalcenia, takze w innych placowkach, instytucjach na terenie kraju i poza
nim). Ponadto uzyskanie okreslonych kwalifikacji w danym obszarze i na danym
etapie ksztalcenia bedzie jasno okre$lalo, jakiego typu wiedze, umiejetnosci
i kwalifikacje absolwent posiada. Jest to znaczne ulatwienie dla pracodawcow,
pracownikoéw oraz kandydatow do pracy poruszajacych si¢ po krajowym i za-
granicznym rynku pracy.

Powyzej zasygnalizowane zmiany obejmujace system ksztatcenia ewoluuja,
by w ten sposob podnosi¢ standardy i jako$¢ nauczania. Polozenie nacisku na
efekty ksztalcenia na kazdym etapie edukacji stanowi niebywata korzys¢ dla

®  Od Europejskich do Krajowych Ram Kwalifikacji, red. E. Chmielecka, Warszawa 2009, s. 10-11.
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wielu podmiotow (ucznidw, pracownikow, pracodawcow, a nawet catej gospo-
darki). Zdaje si¢ jednak, ze najwigksza korzy$¢ odnies¢ moga uczniowie. Defi-
niowanie kwalifikacji jezykiem efektow ksztatcenia umozliwia bowiem i zna-
czaco ulatwia dalsza edukacje (edukacjg catozyciowa) niemalze w kazdym miej-
scu i czasie. Ponadto, co wydaje si¢ najwazniejsze w konteks$cie zmian edukacji,
zmienia si¢ de facto cala rola edukacji na kazdym jej poziomie. Wspodtczesnie
nie wystarczy juz przekazac¢ tylko wiedzg podczas nauczania, ale wyzwaniem
dla kazdego nauczyciela jest nauczenie praktycznych umiejgtnosci oraz wy-
ksztaltowanie okre§lonych postaw, zachowan, kompetencji (w tym niezwykle
wazne sa kompetencje spoteczne). By bylo to mozliwe, zmianie powinien ulec
caty system ksztalcenia (np. w kierunku zwigkszenia liczby godzin praktyk,
ksztatcenia praktycznego), jak rowniez podejscie kazdego nauczyciela do pel-
nienia swojej roli.

Wspolczesna edukacja powinna przygotowywa¢ mtodych ludzi ,,do pracy”
i ,,przez pracg”. Zakladajac, iz mtody czlowiek posiadzie okre§lona wiedze, to
nie mozna pomija¢ faktu, iz z wcieleniem jej w ,,dziatanie” czgstokro¢ ma pro-
blem. Wazna w tym aspekcie wydaje si¢ zmiana idaca w kierunku ksztatcenia
dualnego — bezposredniego wdrazania nabytej wiedzy i umiejgtnosci. Wazne
wydaje sig¢ rowniez zwigkszenie liczby godzin praktyk tak, aby mtody cztowiek
mogl pozna¢ meandry pracy w danym zawodzie. Dzi$ praktyki to koniecznos¢ —
cho¢ nie powinny by¢ utozsamiane z jakimkolwiek przymusem. Pomimo to, nie-
stety, w wielu placowkach praktykant czestokro¢ traktowany jest jak natret, kto-
ry pojawia si¢ w zaktadzie pracy. Tymczasem to wiasnie dzigki taczeniu wiedzy
z praktyka (o czym szeroko pisze W.T. Nowacki, tworca pedagogiki pracy)
uczniowie moga naby¢ umiejetnosci i kompetencje tak bardzo cenione na ryku
pracy. Owe praktyczne dziatania wtasnie przygotowuja w petni do zawodu. Sys-
tem edukacji powinien zatem zatroszczy¢ si¢ takze o swoiste ramy jakosci prak-
tyk oraz stazy’, tak by praktyka odbywana w ramach systemu ksztalcenia przy-
nosita jak najwigcej efektdéw w postaci umiejetnosci i kompetencji uczniow.

Nowa rzeczywisto$¢ edukacyjna, nowe wyzwania, jak rowniez zmiany wy-
nikajace z wdrazania ram kwalifikacyjnych stawiaja rOwniez nowe wyzwania
przed nauczycielem na kazdym etapie ksztalcenia. Wiedza na temat nowych
wymagan, sposobu definiowania efektow ksztatcenia, jak rowniez kompetencje
w zakresie ,,wyksztatcania” kompetencji u uczniow to nowe powinnosci wspot-
czesnego nauczyciela (zard6wno na etapie przedszkolnym czy wczesnoszkolnym,
jak i akademickim). Umiejgtnosci i kompetencje uczniow to obok wiedzy bardzo
istotny efekt systemu edukacji. Efekt, ktory swiadczy o przygotowaniu uczniow,
studentow do pelnienia ich przysztych rol; efekt ten nie moze by¢ pomijany
przez zadnego nauczyciela. Kazdy nauczyciel powinien zatem tak dostosowy-
wac tresci i metody nauczania, by nie skupialy si¢ jedynie na przekazywaniu

7 Por. szerzej P. Zargba, Efektywny start w kariere, ,,Personel i Zarzadzanie” 2013, nr 10, s. 40—44.
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faktow, danych, informacji czy wiedzy. Jest to istotne na kazdym poziomie
ksztalcenia, ze szczegdlnym uwzglednieniem ksztatcenia na poziomie wyzszym.
Nalezy bowiem mie¢ na uwadze fakt, iz ,,Cale szkolnictwo wyzsze jest szkolnic-
twem zawodowym. Zadna ze szkét wyzszych nie ksztalci po prostu czlowieka,
lecz ksztalci lekarza, fizyka, pielegniarke, nauczyciela...”. Edukacja wyzsza
powinna zatem szczegélnie przygotowywac absolwentéw do pelnienia przez
nich przyszlej roli zawodowej — co jest glownym zalozeniem pedagogiki pracy,
ale i KRK (skutecznie pehi¢, to migdzy innymi: wiedzie¢ jak, umie¢ zastosowaé
w praktyce, potrafi¢ oceni¢ sytuacjg, dobra¢ odpowiednie metody dziatania,
mie¢ odpowiednia postawg wzgledem pracy itd.). To wlasnie zmiany efektyw-
nosci nauczania, potozenie nacisku na praktyczno$¢ nauczania to jedne z wy-
zwan, ktore przy$wiecaja pedagogice pracy, ale i stoja przed edukacja, zwiazane
z wdrazaniem KRK. Bardzo waznym jest jednak, zwlaszcza w przypadku edu-
kacji wyzszej, znalezienie tzw. ztotego $rodka pomigdzy nauczaniem praktycz-
nym a teoretycznym. Idac bowiem za stowami L. Kotakowskiego: ,,uniwersytet,
od ktorego oddzielityby si¢ wszystkie nauki stosowane, bytby wybitnie zubozo-
ny, stracilby spoteczna wiarygodno$¢ i prawomocnosé, ale uniwersytet, ktory
bylby catkowicie sprowadzony do zestawu szkot zawodowych, przestatby by¢
uniwersytetem i utracitby funkcje, ktora go historycznie i biologicznie definiu-
je. Jest to bardzo wazne stwierdzenie, gdyz wskazuje na to, iz w catym wspot-
czesnie istniejacym dyskursie na temat praktycznos$ci nauczania nie mozna za-
pomnie¢ o tym, iz podstawa niemalze wszystkich umiejetnosci, kompetencii,
jest wlasnie wiedza i ptaszczyzna teoretyczna.

Podsumowanie

Konkludujac, uznaé¢ nalezy, ze bardzo wazna powinnoscia wspolczesnej
edukacji jest dostosowywanie si¢ do nowych wyzwan i warunkéw rynku pracy.
Zmiany takie sa niezb¢dne do prawidlowego funkcjonowania zarowno rynku
edukacji, jak i pracy. Daja ponadto wigksze szanse na sprawniejsze i lepsze dzia-
tanie calej gospodarki. Edukacja powinna zatem dazy¢ do bycia bardziej efek-
tywniejsza. By uzyskaé taki efekt, nalezy niejako rozpoczaé¢ od podstaw, czyli
od zrozumienia sensu i celu edukacji na kazdym etapie. Nie sposob bowiem zde-
finiowaé w stuszny sposéb efektow ksztalcenia bez zrozumienia i zdefiniowania
celéw, jakie chcemy osiagna¢. By skutecznie definiowa¢ owe cele, konieczne

8 Z wywiadu z prof. T.W. Nowackim w ksiazce Pedagodzy o sobie i o pedagogice, red. A. Bo-

gaj, S.M. Kwiatkowski, Warszawa 2003, s. 137.
Cyt za. Z. Kakol, Spoleczenstwo wiedzy. Nowe wyzwania, Prezentacja multimedialna przedsta-
wiona podczas wyktadu inauguracyjnego na Akademii Gorniczo-Hutniczej w Krakowie
w 2010 r., s. 21. http://www.cel.agh.edu.pl/wp-content/uploads/2010/10/wyklad_inaug 2010-
Zbigniew-Kakol.pdf (stan na dzien 20.11.2013).
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jest wyjscie naprzeciw wspotczesnym oczekiwaniom rynku pracy i gospodarki
1 wlaczenie tychze oczekiwan w realia edukacji, czym wta$nie powinna zajmo-
wac si¢ pedagogika pracy.

Summary

Work’s Pedagogy in the Constellation
of the National Qualifications Framework

Work Pedagogy provides knowledge and shapes approach of young people to lifelong learn-
ing. Lifelong learning is an idea that should be incorporated and promoted as an essential element
of creating a man who is prepared to live in a contemporary world. Dynamic changes of reality
make that each of us have to continually renew our knowledge and skills. The fact that Work Peda-
gogy promoted the idea of lifelong learning makes that it leads to realizing assumptions of the Eu-
ropean Qualifications Framework.
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Wykorzystanie sprz¢zenia zwrotnego do udzielania
pomocy rodzinie w sytuacji emigracji

Wprowadzenie

W niniejszym artykule autorka analizuje zastosowanie mechanizmu sprzgzen
zwrotnych jako sposobu pomocy rodzinom znajdujacym si¢ w sytuacji trudnej —
z punktu widzenia proceséw akulturacyjnych.

Zjawisko emigracji z Polski — glownie do krajow Europy Zachodniej i Ame-
ryki Pélnocnej — pokazalo, ze przed badaczami z r6znych dyscyplin naukowych
pojawito si¢ wiele nowych, nieanalizowanych dotychczas problemow. Kazda sy-
tuacja, w ktorej zaistniata rozbiezno§¢ migdzy potrzebami lub zadaniami a moz-
liwoscia ich realizacji ze wzgledu na dziatanie czynnikdéw zaktocajacych, moze
by¢, wedtug T. Tomaszewskiego, sytuacja trudna. Masowy wrecz exodus Pola-
koéw, roztaka z rodzing (a czasem wyjazdy catych rodzin) stwarzaja wiele sytu-
acji nowych, ktore do§wiadczane sa przez emigrujacych jako sytuacje trudne.

1. Sytuacje trudne

Sytuacje trudne w koncepcji T. Tomaszewskiego' sa sytuacjami stresowymi:
w znaczeniu subiektywnym, gdy naruszenie réwnowagi migdzy skladowymi
czedciami struktury czynnosci spowodowane jest stanem organizmu czlowieka,
oraz w znaczeniu obiektywnym — wdowczas wnioskujemy o tym z cech zadania
lub warunkéw zewngtrznych, w jakich zadanie jest wykonywane. Zazwyczaj
wymieniane sg nastgpujace rodzaje sytuacji trudnych: sytuacja deprywacji, sytu-

' T. Tomaszewski, Czlowiek i otoczenie, [w:] Psychologia, red. T. Tomaszewski, Warszawa

1979, s. 94.
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acja przeciazenia, sytuacja utrudnienia, sytuacja konfliktowa i sytuacja zagroze-

nia. Ta sama sytuacja moze by¢ jednoczesnie kazdgq z wymienionych. ,,Sytuacja

trudna zawiera czynniki, ktore stanowia zagrozenie dla jednostki, sygnalizowane

lub bezposrednio doznawane — zaktocaja, badz uniemozliwiaja dziatanie zmie-

rzajace do osiagni¢cia celu (zaspokojenie potrzeby, rozwiazania zadania), badz

powoduja pozbawienie cennych warto$ci; sytuacja trudna wyzwala stan wzmo-

zonej aktywizacji i obciaza lub przeciaza system regulacji zachowania™. Wérod

nastegpstw sytuacji trudnych wymieniane sa:

— nastgpstwa fizjologiczne — moga prowadzi¢ do nastawienia Igkowego, na-
stawienia rezygnacyjnego i nastawienia odnoszacego;

— urazy psychiczne rozniace si¢ struktura, nasileniem i czasem oddzialywaniem;

— nastgpstwa korzystne — zgodnie z zalozeniem, Ze sytuacje trudne moga pro-
wadzi¢ do zmian pozytywny (teoria kryzysu G. Caplana, teoria dezintegracji
pozytywnej K. Dabrowskiego).
W badaniach nad sytuacjami trudnymi i stresowymi w rodzinie najcze¢sciej

uzywane sg nastgpujace pojgcia:

— stresory rodzinne — czyli silne zdarzenia wywotujace zmiany w systemie ro-
dzinnym,

— stres rodzinny — czyli reakcja rodziny na napigcia wywotane przez stresory,

— kryzys rodzinny — czyli taki poziom zaktocen funkcjonowania rodziny, ktory
wiaze si¢ z brakiem adekwatnosci stosowanych $rodkoéw i posiadanych za-
sobow rodziny’.

2. Sytuacje trudne doSwiadczane przez emigrantow

Podstawowa, a zarazem charakterystyczna, cecha funkcjonowania oséb
przebywajacych na emigracji to zycie w nowym — zmienionym $rodowisku spo-
lecznym; czgsto zmiana polega na ostabieniu dotychczasowych relacji z osobami
pozostajacymi w kraju macierzystym (osoby, ktore pozostawily swoich najbliz-
szych w kraju, maja trudnos$ci z czgstymi odwiedzinami) oraz na dos§wiadczaniu
procesu stabilizowania relacji w nowym otoczeniu. Oba te zjawiska rozciagnigte
w czasie zaleza od roznorodnych czynnikow — poczawszy od cech indywidual-
nych (osobowosci, emocjonalnosci, motywacji, oczekiwan, systemu wartosci),
poprzez cechy srodowiska, wlasciwosci nowej spolecznosci badz catoksztatt
systemu kulturowego, az po sie¢ uwarunkowan (w tym prawnych), zwigzanych
z mozliwo$ciami osiedlania si¢, zarobkowania i rozwoju. ,,Osoby, ktore zdecy-
dowaly si¢ na emigracjg, czgsto mowia o poczuciu wyobcowania. Wynika ono
z bariery jezykowej oraz trudno$ci z nawiazaniem kontaktow z lokalnymi

M. Jarosz, Psychologia lekarska, Warszawa 1988, s. 145.
M. Radochonski, Choroba a rodzina, Rzeszéw 1987, s. 57-65.
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mieszkancami danego kraju, ktorzy czesto winia Polakéw za zabieranie im
miejsc pracy”™. Jeszcze inna trudno$¢ wiaze si¢ z aspektem materialnym zycia
emigrantdOw. Stresorem jest tez czesto sama praca, ktora nie spetnia oczekiwan
pracownikow, zwykle jest ponizej ich mozliwo$ci i kwalifikacji. Taka sytuacja
rodzi frustracje, rzutuje na obraz siebie, powoduje poczcie zewnatrzsterownosci
i bezradno$ci.

Czesto z decyzjami o wyjezdzie lacza si¢ zar6wno motywy ekonomiczne,
jak 1 psychologiczne. ,,Brak bliskiej wigzi w matzenstwie, brak rozmow, wza-
jemne rozczarowanie, nieumiejgtnos¢ budowania statej i silnej relacji, gdy okres
zakochania i fascynacji juz minal, tkwienie w nierozwigzanych kryzysach i
btednych kotach wzajemnych oskarzen. Matzonkom w takich sytuacjach wydaje
sig, ze wyjazd partnera za granicg¢ do pracy to zbawienny pomyst. Dzigki temu
nie musza podejmowac otwarcie trudnych spraw, nawet nie probuja uczy¢ sie
komunikacji, dopasowywania si¢ do siebie, mowienia o swoich potrzebach,
rozwiazywania konfliktow™. Wyjazd za granice jest wigc ucieczka rozumiana
jako najlepsze wyjscie z juz zaistniatej trudnej sytuacji.

Mozna zatem przyjac, ze pobyt na emigracji moze by¢ trwale badz okresowo
sytuacja trudna dla os6b bezposrednio i posrednio w nig zaangazowanych (a za-
tem i dla systemoéw rodzinnych tych osob). B. de Barbaro® mowi o kilku zré-
dtach stresu doswiadczanego przez rodzing. Moga one pochodzi¢ spoza rodziny
lub bra¢ swdj poczatek z wngtrza rodziny. Z drugiej strony, moga oddziatywaé
bezposrednio lub posrednio na cata rodzing. Gdy zrddlo stresu jest pozarodzin-
ne, mozemy mowic o stresie:

— dziatajacym na cata rodzing, np. w przypadku zmiany miejsca zamieszkania,
emigracji, zatamania gospodarki;

— dzialajacym na jednego cztonka rodziny, a mogacym rozprzestrzeni¢ si¢ na
konkretny podsystem, jak i na caty system rodzinny.

Nalezy stwierdzi¢ w kontek$cie psychologii akulturacji, ze migracja oraz
emigracja to przyktady sytuacji, w ktorej znaczenie dominujace maja czynniki
zewngetrzne.

3. Procesy akulturacji

W definicji akulturacji psychologicznej zwraca si¢ uwage na wystapienie na
skutek tego procesu zmian — zar6wno w jednostce, jak i w kulturze. Zmiany te
dokonuja si¢ na 2 wyodrgbnionych poziomach: na poziomie grupowym (np.
w zakresie struktury grypy, organizacji, zasobow ekonomicznych) i na poziomie
indywidualnym (w zakresie postaw, wartoéci, poczucia tozsamosci czy zacho-

4 L. Piekarska, Emigracja... coraz mniej chetnych?, www.startpeople.pl, stan z 7.11.2008.

B. Smolinska, Tata na emigracji, www.charaktery.eu, stan z 1.07.2008.

% B. de Barbaro, Wprowadzenie do systemowego rozumienia rodziny, Krakow 1999, s. 53.
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wan indywidualnych)’. John Berry wyraznie zwraca uwage na rozroznienie mie-
dzy akulturacja a asymilacja®. W podstawowym znaczeniu akulturacja to adapta-
cja zarowno psychologiczna (dobrostan psychiczny i fizyczny) i spoteczno-kul-
turowa (skutecznos$¢ funkcjonowania i osiagania wlasnych celow w nowym oto-
czeniu). W wyniku procesu akulturacji moze nastapi¢ integracja, asymilacja, se-
paracja badz marginalizacja:

— integracja, ktora oznacza wspotprace z przedstawicielami kultury pochodze-
nia i osiedlenia; pracy towarzysza pozytywne emocje, poczucie adekwatno-
sci, satysfakcji, skutecznosci; w sferze prywatnej satysfakcjonujace kontakty
towarzyskie z przedstawicielami obu kultur, poczucie obustronnego zrozu-
mienia; przetaczanie si¢ z jednego systemu kulturowego na drugi bez
uszczerbku dla kondycji psychicznej;

— asymilacja, czyli ograniczanie kontaktéw z osobami wtasnej kultury jako
zrédla negatywnych odczu€ i przezy¢; gtownym zrodtem satysfakcji i pozy-
tywnych emocji sa relacje z cztonkami grupy przyjmujacej; dazenie do reali-
zacji siebie 1 osiagania celéw w nowym otoczeniu; zachowanie, ubieranie,
moéwienie jak w grupie przyjmujacej; nieche¢ wobec kultury pochodzenia,
negatywna jej ewaluacja, nieuzywanie jezyka, zaprzeczanie pochodzeniu;

— separacja oznaczajaca kontakty z kultura przyjmujaca na poziomie koniecz-
nego minimum z przewaga negatywnych emocji; przewaga kontaktow z jed-
nostkami z kultury pochodzenia jako satysfakcjonujacych;

— marginalizacja jako sytuacja, w ktorej kontakty z obydwoma srodowiskami
sa zrodtem negatywnych emocji, brak kompetencji do funkcjonowania
w nich; brak satysfakcji w pracy; wycofanie z kontaktéw; zachowania de-
struktywne.

Badania nad procesami akulturacji i ich zwiazkiem z dobrostanem psychicz-
nym pokazuja, ze ani catkowita asymilacja dominujacej kultury, ani oddzielenie
od kultury dominujacej nie przyczyniaja si¢ do lepszego funkcjonowania. Czyn-
niki takie, jak: pochodzenie etniczne, kultura, pte¢, pozycja socjo-ekonomiczna,
pozwalaja nam zrozumie¢, na czym polegaja ogdlne prawidtowosci rzadzace na-
szym zachowaniem i procesami poznawczymi. ,,Gdy pominiemy te czynniki,
mamy do czynienia z pewnym rdzeniem osobowosci — potencjalem, o ktorego
sposobie realizacji decyduja te wlasnie czynniki™. Przebieg proceséw akultura-
cyjnych wiaze si¢ ze specyficznymi czynnikami, wérdd ktorych pod uwage nale-
zy wziaé: tryb zycia spotecznosci danego kraju i grup naplywowych, rodzaj re-
lacji migdzy tymi grupami (dobrowolna, wymuszona), status grupy (czy jest to
grupa dominujaca, czy podporzadkowana), a w odniesieniu do kraju docelowego
pobytu: wiedza i znajomo$¢ norm i zasad panujacych w danym kraju, wczesniej-

J. Berry, D. Sam, The Cambridge handbook of acculturation psychology, Cambridge 2006, s. 14.
Asymilacje J. Berry postrzega jako jedna z 4 strategii mozliwych do przyjecia przez osobg
w procesie akulturacji. Tamze, s. 12.

R. Spencer, Psychologia wspotczesna, Gdansk 2004, s. 508.
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sze doswiadczenie, decyzja o pobycie/powrocie, wsparcie psychospoteczne
w docelowym kraju, podobienstwo do kultury pochodzenia, osobowo$¢ migran-
tow, a takze strategia coping stosowane w sytuacjach trudnych'’.

Analizujac decyzje emigracyjne Polakow, zgodnie z uzyskanymi wynikami
badan, najczesciej podawanym powodem wyjazdu jest zta sytuacja materialna
rodziny''. Czgsto osoby z taka motywacja deklaruja cheé powrotu do Polski, je-
sli tylko zarobia wystarczajaca kwote pieniedzy. Zatem wyjezdzajac, nie biora
pod uwage mozliwosci osiedlenia si¢ w kraju wyboru. Poczucie tymczasowosci
sprawia, ze przyjmuja oni 2 niekorzystne strategie akulturacyjne — separacje
badz marginalizacj¢ (np. nie szukaja przyjaciot, grupy wsparcia, nie poznaja je-
zyka, kultury danego kraju). W ten sposéb sytuacja trudna staje si¢ jeszcze bar-
dziej uciazliwa, a strategia ,,wytrwania za wszelka cen¢” moze powodowac, ze
koszty poniesione na emigracji sa znacznie wyzsze niz ewentualne zyski.

4. Emigracja w Polsce — stan aktualny

Aby unaocznié, jak powaznym problemem moze by¢ radzenie sobie z sytu-
acja trudna na emigracji, warto przyjrzec si¢ statystykom pokazujacym rozmiary
wspoélczesnej emigracji z Polski. Stan na 2012 r. w zakresie ruchu emigracyjne-
go przedstawiaja tabele 1-3. Analizy statystyczne ruchéw migracyjnych pokazu-
ja, ze mamy do czynienia z jedna z najwigkszych fal emigracji po 1990 roku.

W tabeli 1 przedstawione sa zbiorcze dane na temat emigracji Polakow
w2012 .

10 p Boski, Kulturowe ramy zachowan spolecznych, Warszawa 2009, s. 516.

""" Przeprowadzone badania 150 0sob studiujacych w Czgstochowie, regionie o przecietnej stopie
bezrobocia pokazuja, ze glownym powodem wyjazdu z Polski mtodych oséb moze by¢ chec
znalezienia pracy, w tym satysfakcjonujacej finansowo, oraz potrzeba dokonania zmiany
w swoim zyciu. Badani pochodzili z pelnych rodzin, posiadali zazwyczaj 1 lub 2 rodzenstwa,
byli najczgsciej najstarszymi lub najmtodszymi dzie¢mi w swojej rodzinie pochodzenia. Rodzi-
ce 0sob badanych mieli zawodowe/$rednie wyksztatcenie i w wigkszosci byli osobami pracuja-
cymi. Badani najczgsciej deklarowali ch¢é powrotu do Polski, badz jeszcze nie mieli w tym
wzgledzie podjgtej ostatecznej decyzji. Jako kraj docelowy badani najchetniej wskazywali An-
glig (20%), w drugiej kolejnosci kraje skandynawskie (17,3%) oraz Niemcy i Ameryke Pot-
nocng (ok.15%), co po czgsci potwierdzaja dane statystyczne (np. dane GUS) — w niniejszych
badaniach wigkszym zainteresowaniem w poréwnaniu do wynikéw opracowan GUS cieszyta
si¢ Ameryka Pétnocna (USA i Kanada) oraz kraje skandynawskie. Motywem wyboru tych kra-
jow byly dobre warunki ekonomiczne, a takze znajomos¢ jezyka danego kraju. Istotnym moty-
wem wyboru danego kraju byly panujace tam warunki atmosferyczne (klimat). W zakresie stra-
tegii akutluracyjnych dominuje w deklaracjach badanych studentow strategia integracyjna. Jed-
nakze, mimo takich deklaracji, powodzenie zastosowania tej strategii zalezne jest od wielu
czynnikow, z ktorych — oprocz wymienionych wezesniej — niezwykle istotnymi sa cechy psy-
chologiczne badanych (osobowo$¢, umiejgtnosci uczenia si¢) oraz style i strategie radzenia so-
bie ze stresem. Por. E. Kornacka-Skwara, Decyzje migracyjne mtodych Polakéw, art. w druku.
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Tab. 1. Emigracja w 2012 roku, cata Polska (wg miasto/wie$ poprzedniego pobytu, ptec, stan cywilny)

Pleé Stan cywilny Miasto Wies Razem

Nieustalony 752 271 1023
Kawalerowie (panny) 3417 1124 4541

Mgzczyzna Zonaci (zamezne) 2723 965 3688
Wdowcy (wdowy) 46 12 58
Rozwiedzeni (rozwiedzione) 527 114 641
Nieustalony 768 333 1101
Kawalerowie (panny) 3176 1050 4226

Kobieta Zonaci (zamezne) 3570 1224 4794
Wdowcy (wdowy) 230 75 305
Rozwiedzeni (rozwiedzione) 686 137 823

Razem 15895 5305 21200

Zrédlo: opracowanie wiasne, na podstawie danych: GUS, http://demografia.stat.gov.pl/bazademografia/

Dane GUS wskazuja, ze zonaci m¢zezyzni badz zamezne kobiety z miast sa
druga pod wzgledem liczebnosci grupa (po kawalerach i pannach) najczesciej
decydujaca si¢ na wyjazd z kraju. Jednoczesnie warto zauwazy¢, ze czgsciej zo-
ny niz mgzowie decyduja sig na emigracjg. Dla sytuacji rodzinnej dzieci, wyjazd
matki — szczegdlnie w naszej kulturze — moze by¢ dotkliwiej odczuwany niz wy-
jazd ojca.

W tabeli 2 przedstawione sa dane na temat dzieci, ktore wyemigrowaly z ro-
dzicem/rodzicami badz dotaczyty do rodzica/rodzicéw w 2012 r. W zdecydowa-
nej wigkszosci sa to dzieci zamieszkujace miasta.

Tab. 2. Emigracja w 2012 roku, cata Polska (wg miasto/wie$ poprzedniego pobytu, stan cywilny)
— osoby niepetnoletnie (do 19 r.z.)

Grupa wieku — 5 lat Stan cywilny Miasto Wies Razem
Nieustalony 60 17 77
Kawalerowie (panny) 706 218 924
04 lat Zonaci (zamezne) — —
Wdowcy (wdowy) — —
Rozwiedzeni (rozwiedzione) — —
Nieustalony 70 19 89
Kawalerowie (panny) 887 287 1174
5-9 lat Zonaci (zamezne) — — 0
Wdowcy (wdowy) — — 0
Rozwiedzeni (rozwiedzione) — — 0
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Tab. 2. Emigracja w 2012 roku... (cd.)

Grupa wieku — 5 lat Stan cywilny Miasto Wie$ Razem
Nieustalony 119 31 150
Kawalerowie (panny) 710 228 938
10-14 lat Zonaci (zamezne) — —
Wdowcy (wdowy) — —
Rozwiedzeni (rozwiedzione) — —
Nieustalony 215 58 273
Kawalerowie (panny) 704 295 999
15-19 lat Zonaci (zamezne) 4 2
Wdowcy (wdowy) — —

Rozwiedzeni (rozwiedzione) — —

Zrédlo: opracowanie wiasne, na podstawie danych: GUS, http://demografia.stat.gov.pl/bazademografia/

Wyjazd rodzica za granicg jest zawsze zmiang funkcjonowania catego sys-
temu rodzinnego. Najwigcej dzieci wyjezdzajacych jest w okresie przedszkol-
nym i mtodszym szkolnym.

Tabela 3 prezentuje statystyke emigracji oséb od osiagnigcia petnoletnosci
(od 20 r.z. do okresu okotoemerytalnego — 60 r.z. W grupie oséb zyjacych
w zwiazkach malzenskich najczesciej na wyjazd decyduja si¢ osoby miedzy 30
a40r.z.

Tab. 3. Emigracja w 2012 roku, cala Polska (wg miasto/wie$ poprzedniego pobytu, stan cywilny)
— osoby w wieku produkcyjnym

Grupa wieku — 5 lat Stan cywilny Miasto Wies Razem

Kawalerowie (panny) 741 233 974
Zonaci (zamezne) 135 48 183

20-24 lat
Wdowcy (wdowy) — — 0
Rozwiedzeni (rozwiedzione) 6 5 11
Nieustalony 254 95 349
Kawalerowie (panny) 1055 326 1381

25-29 lat Zonaci (zamezne) 712 251 963
Wdowcy (wdowy) 1 — 1
Rozwiedzeni (rozwiedzione) 63 18 81
Nieustalony 187 55 242
Kawalerowie (panny) 842 237 1079

30-34 lat Zonaci (zamezne) 1263 362 1625
Wdowcy (wdowy) 5 — 5
Rozwiedzeni (rozwiedzione) 191 33 224
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Tab. 3. Emigracja w 2012 roku... (cd.)

Grupa wieku — 5 lat Stan cywilny Miasto Wie$ Razem
Nieustalony 131 42 173
Kawalerowie (panny) 416 111 527
35-39 lat Zonaci (zamezne) 1107 326 1433
Wdowcy (wdowy) 8 1 9
Rozwiedzeni (rozwiedzione) 229 53 282
Nieustalony 63 58 121
Kawalerowie (panny) 216 88 304
4044 lat Zonaci (zamezne) 780 280 1060
Wdowcy (wdowy) 12 1 13
Rozwiedzeni (rozwiedzione) 206 32 238
Nieustalony 59 51 110
Kawalerowie (panny) 142 75 217
45-49 lat Zonaci (zamezne) 617 263 880
Wdowcy (wdowy) 15 2 17
Rozwiedzeni (rozwiedzione) 159 32 191
Kawalerowie (panny) 80 39 119
Zonaci (zamezne) 590 224 814
50-54 lat
Wdowcy (wdowy) 22 5 27
Rozwiedzeni (rozwiedzione) 131 31 162
Kawalerowie (panny) 52 16 68
Zonaci (zamezne) 464 195 659
55-59 lat
Wdowcy (wdowy) 30 15 45
Rozwiedzeni (rozwiedzione) 104 24 128

Zrédlo: opracowanie wiasne, na podstawie danych: GUS, http://demografia.stat.gov.pl/bazademografia/

Z tab. 3 wynika, ze w 2012 r. wyjechalo wigcej oso6b pozostajacych
w zwiazkach matzenskich z przedziatu wiekowego 50-60 lat, niz pozostajacych
w zwiazkach matzenskich z przedzialu wiekowego 20-30 lat.

5. Znaczenie mechanizmu sprze¢zen zwrotnych

Mechanizm sprzg¢zenia zwrotnego opisywany byt pierwotnie w naukach $ci-
stych, nastgpnie na state zagoscil w kanonie pojg¢ wykorzystywanych w na-
ukach spotecznych. W psychologii pojgcie sprzezenia zwrotnego uzywane jest
najpelniej w odniesieniu do szczegotowych zagadnien teorii systemowej (np.
w odniesieniu do procesu komunikowania, technik terapeutycznych prezento-
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wanych w nurcie tej koncepcji). Definiowany jest jako mechanizm udzielania
szeroko rozumianej zwrotnej informacji, ktéra ma wroci¢ do osoby inicjujacej
okreslone zachowanie. Generalnym celem ,,zwrocenia/powrotu” informacji jest
rozwoj odbiorcy feedbacku. W tym kontekécie mozna méwi¢ o informacji
zwrotnej pozytywnej oraz informacji zwrotnej negatywnej. Pozytywny feedback
— inaczej zwany konstruktywnym — charakteryzuje si¢ intencja wzmocnienia,
utrwalenia pozadanego zachowania; feedback negatywny — lub inaczej korygu-
jacy — ma na celu zmiang, korekte dotychczasowych dziatan',

Osoby doswiadczajace sytuacji trudnych na skutek decyzji migracyjnych po-
trzebuja dla prawidlowego funkcjonowania obydwu rodzajéw informacji zwrot-
nych: pozytywnego feedbacku, by zosta¢ wzmocnionym w prawidtowym poste-
powaniu, korygujacego feedbacku, by mie¢ nie tylko wskazowke w dokonywa-
niu zmiany, ale rowniez motywacj¢ do przyjecia odpowiedzialnosci za zmodyfi-
kowane §wiadome dziatanie. Feedback ze strony rodziny (w rodzinie) — wspot-
matzonka, dzieci, rodzicoéw — jest niezbedny dla utrzymania prawidtowych rela-
¢ji rodzinnych, a w rezultacie jest jednym z pierwszych warunkéw dobrostanu.
G. Caplan" wskazuje, ze w zaleznosci od przyjetych $rodkéw zaradczych mo-
zemy wnioskowa¢ na temat radzenia sobie z sytuacjami o charakterze trudnym
badz nawet kryzysowym. W zwiazku z tym wyrdzniane sa zachowania nega-
tywnie i pozytywnie prognozujace'*. Negatywna prognoza jest wowczas, gdy
osoba zachowuje si¢ biernie, zyczeniowo, zaprzecza istnieniu sytuacji trudnej,
uruchamia projekcje; w sferze emocji stosuje mechanizmy wyparcia lub zaprze-
czenia (w przypadku emocji negatywnych). Charakteryzuje ja dezorganizacja
funkcjonowania w wigkszosci dziedzin swojego zycia, traci kontrolg¢ nad emo-
cjami, ma trudnosci z regenerowaniem sil, nie szuka wsparcia ani go nie akcep-
tuje; stosuje stereotypowe strategie radzenia sobie z problemami, ktore ja, w jej
subiektywnym odczuciu, przytlaczaja. ,,Jednostki o niekorzystnym ukierunko-
waniu sg nie tylko sktonne do spostrzegania zdarzen raczej w negatywnym $wie-
tle, lecz moga takze do§wiadcza¢ wysokiego poziomu niepokoju, Ieku, frustracji,
niezadowolenia czy samotnos$ci i na 0got odbieraja sytuacj¢ czy dany bieg wyda-
rzen jako trudny, stresowy”"”. Pozytywna prognoza jest wowczas, gdy osoba do-
$wiadczajaca kryzysu aktywnie mierzy si¢ z problemem, zarowno w sferze po-
znawczej, emocjonalnej, jak i behawioralnej. Potrafi poszukiwaé pomocy
i przyjmowac ja, stara si¢ realistycznie postrzega¢ sytuacje (regenerowaé swoj
organizm, kontrolowa¢ codzienng aktywnos$¢, uczucia — tacznie z ich ekspresja,
»rezygnowac z tego, co niemozliwe, oraz akceptowac to, co nieuniknione”). Po-

12 R.1iF. Bee, Feedback, Warszawa 1998, s. 10.

G. Caplan, Principles of preventive psychiatry, New York 1964.

P. Oles, Zjawisko kryzysu psychicznego, [w:] Wyktady z psychologii w KUL, red. A. Januszew-
ski, P. Oles, T. Witkowski, Lublin 1992, s. 404.

M. Plopa, Psychospoteczne determinanty odpornosci na stres, ,,Psychologia Wychowawcza”
1996, nr 4, s. 308.
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siada zaufanie co do swoich kompetencji oraz poczucie mozliwosci przezwycig-

zenia kryzysu'°.

Kolejnym zagadnieniem zwigzanym ze stosowaniem informacji zwrotnej
podczas pomocy rodzinom zaangazowanym w emigracj¢ jest czas jej udzielania.
Ze wzgledu na ztozono$¢ i dynamike funkcjonowania na emigracji, a takze spe-
cyfike relacji rodzinnych (blisko§¢ wiaze sig¢ z intensywna emocjonalnoscia
i wieloaspektowoscia relacji) informacja zwrotna powinna by¢ udzielona w ta-
kim czasie, by tatwo bylo uchwyci¢ ewidentny zwiazek migdzy feedbackiem
a sytuacja, ktorej dotyczy. Ten dos¢ krotki czas jest zasadny nie tylko ze wzglg-
du na cechy sytuacji (ze begdzie jeszcze trwata/istniala, Ze mozna mie¢ na nia
wplyw), ale rdowniez ze wzgledu na procesy pamigci, uczenia si¢, spostrzegania
(uzyskamy mniej zaktocen czy zafalszowan sytuacji, ktora sama w sobie moze
by¢ juz skomplikowana).

Trudnym do rozstrzygnigcia problemem moze by¢ decyzja, kto moze udzie-
li¢ konstruktywnego badz korygujacego feedbacku. W rodzinach do$wiadczaja-
cych emigracji feedback moze i powinien funkcjonowac na réznych poziomach
odniesien i relacji:

1. poziom indywidualny — to do$§wiadczanie specyficznego feedbacku pocho-
dzacego od siebie samego; posiadanie kontaktu ze swoimi uczuciami, posze-
rzanie zakresu samowiedzy i samo$wiadomosci, uczenie si¢ siebie;

2. poziom interpersonalny — to feedback w relacji z druga osoba (najbardziej
klasyczna postaé sprzgzenia zwrotnego, udzielanego przez osobg bliska, do
ktorej mamy zaufanie). Moze nia by¢ czlonek rodziny, moze by¢ osoba spo-
za rodziny — przyjaciel, coach, terapeuta;

3. poziom spoteczny — to feedback pochodzacy z szerszego systemu, obejmu-
jacego sie¢ uwarunkowan nie tylko spotecznych, ale i prawnych, ekono-
micznych, kulturowych. Jest to kontekst zycia osoby, nieraz dostownie
zwiazanej z emigracja.

6. Bariery feedbacku

Leza one zaréwno po stronie nadawcy, jak i odbiorcy informacji zwrotne;.
Trudnosci w stosowaniu feedbacku zaczynaja si¢ juz na etapie jego zablokowa-
nia. Brak feedbacku lub niedopuszczanie do siebie informacji zwrotnej to sygnat
alarmowy dla prawidlowego funkcjonowania. Najczgstszymi barierami sg: trud-
no$ci w komunikowaniu, zamiana feedbacku na krytyke, katastrofizowanie na
temat skutkow ewentualnego udzielenia informacji zwrotnej, trudno$¢ z przyje-
ciem informacji zwrotnej (cigzarem), jakie niesie ze soba feedback (wymaga al-

16 M. Plopa, Wymiary osobowosci wedlug H. Eysencka a dynamika stresu w warunkach diugo-
trwatej izolacji zadaniowej, ,,Forum Psychologiczne” 1997, nr 2(1), s. 56.
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bo wytrwalosci w kontynuowaniu tego, co jest pozytywne, albo pracy nad zmia-
na)'’. W sytuacji emigracji powaznym zagrozeniem dla feedbacku jest wybiér-
czy lub okazjonalny kontakt z osobami mogacymi bra¢ udziat w relacji wymiany
informacji (co moze by¢ jednym z powodoéw owej blokady feedbacku). W przy-
padku przyjecia nierozwojowych strategii akulturacyjnych — separacji badz mar-
ginalizacji — zdecydowanie utrudniony lub nawet niemozliwy jest feedback od
nadawcy z kultury przyjmujacej. Jezeli kontakty beda wybiorcze, tylko z okre-
slonym typem osob (inne bgda unikane), gdy poszukiwane beda kontakty tylko
z osobami z wlasnej kultury pochodzenia, wowczas mamy do czynienie z bra-
kiem lub jednostronnym rodzajem feedbacku. Jezeli za$ dojdzie az do zachowan
marginalizacyjnych — wowczas efektem braku feedbacku beda zachowania nie-
adekwatne, a nawet destruktywne.

ZaKkonczenie

W wielowymiarowej i trudnej sytuacji emigracji feedback jawi si¢ jako me-
toda samopomocy i pomocy wszystkim osobom zaangazowanym oraz do§wiad-
czajacym skutkow emigracji. Warunkiem jej stosowania jest przede wszystkim
uczciwa 1 oparta na ufnosci i zaangazowaniu relacja z osoba udzielajaca infor-
macji zwrotnej. Nieodzowna — che¢¢ skorzystania z feedbacku wielostronnego
(W znaczeniu przyjmowania raczej strategii integracyjnej i asymilacyjnej niz se-
paracyjnej i marginalizacyjnej). Wydaje si¢, ze im wigcej feedbacku, tym lepiej,
szczegolnie gdy zachowana zostanie symetria zar6wno w zakresie poziomoéw, na
ktorych jest doswiadczany, jak i w odniesieniu do celow (rownowaga migdzy
stabilno$cia a zmiang). Opisywany mechanizm feedbacku moze by¢ niejedno-
krotnie jedyna metoda pomocy, badz wstgpem do udzielenia adekwatnych,
szczegotowych form wsparcia w sytuacji emigracji.

Summary

Feedback as a Way to Assist the Family in a Emigration Case

The author examines the importance of providing feedback to assist and support families in
a situation of going abroad. Emigration can be an example of a difficult situation, which is known
to more and more families in Poland. The author gives the latest statistics showing the extent of
the problem. A feedback mechanism is presented in relation to the problems of immigrants. It de-
scribes the process of acculturation as modifying feedback. Presents barriers feedback, depending
on the strategy of acculturation. Feedback is seen as a method of self-help and assistance to all
those involved and experiencing the negative effects of emigration. It can often be the only way to
help or be an introduction to grant adequate, specific forms of support in case of emigration.

7 R.iF. Bee, dz. cyt., s. 13.
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Pedagogika miejsca — kultura lokalna
a ksztaltowanie si¢ tozsamosci
wspolczesnego czlowieka

Wprowadzenie

Pomigdzy pedagogika jako dyscypling naukowa a antropologicznie rozu-
mianym miejscem istnieje dialektyczny zwiazek, ktory wynika chociazby z pro-
stego faktu, ze wszelkie procesy edukacyjne w sposdb konieczny zachodza
,»&dzies”, ulokowane sa w konkretnej przestrzeni. Zainteresowanie przestrzen-
nym kontekstem wychowania wydaje si¢ zatem rzecza oczywista, jednak bar-
dziej doglebna analiza tej problematyki na gruncie pedagogiki, uczynienie
Z miejsca autonomicznej kategorii badawczej nalezy do zagadnien podejmowa-
nych stosunkowo rzadko. Propozycje terminologiczne dotyczace najwazniej-
szych kwestii w tym zakresie sformutowata w obszarze pedagogiki spotecznej
Maria Mendel z Uniwersytetu Gdanskiego, ktdra prowadzi badania nad relacja
podmiot — miejsce’.

Autorka wychodzi z zalozenia, ze pedagogiczna refleksja wokol miejsca
winna sig rozwijac¢ paralelnie z mysla filozoficzna, bowiem o interesujacym pe-
dagogdw miejscu mozna powiedziec, ze jest ,,pedagogiczne i filozoficzne jedno-
cze$nie™. Filozofia dostarcza w tym dualistycznym ukladzie podstawy teore-
tycznej: znaczen i pojeé, bazujac na oczywistym egzystencjalnym zwiazku, jaki
zachodzi pomigdzy cztowiekiem i jego otoczeniem. Pedagogika za$ jawi si¢ jako
realizator zmian, nadajac doswiadczalny sens terminom, umozliwiajac ich egzy-
stowanie w ramach spotecznego praxis. Jak si¢ wydaje, nie sposdb pominaé
w zglebianiu tej problematyki takze dorobku antropologii kulturowej, ktora z ko-

' Pedagogika miejsca, red. M. Mendel, Wroctaw 2006.
2 M. Mendel, Wstep [do:] tamze, s. 9.
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lei wskazuje na donioste znaczenie miejsca w procesie formowania si¢ kultur
ludzkich. Interdyscyplinarne ujgcie pozwala na namyst, ktory taczy ekspozycje
miejsca, jego gleboka rolg i znaczenie w ludzkim zyciu ze stanowiskiem, ze
mozna 1 nalezy traktowac je jako obszar interwencji, aktywnosci, interpretacji,
co jest cecha procesow edukacyjnych.

Pedagogiczne i filozoficzne miejsce zawsze jest znaczace, co oznacza, ze nie
stanowi ono wylacznie fizycznego otoczenia, swoistego pojemnika, w ktorym
rozgrywaja si¢ procesy zyciowe, ale wyposazone jest w glgbszy, retoryczny
sens. Znaczenie nadaje miejscu cztowiek w toku doswiadczen indywidualnych
i spotecznych. Zwtaszcza na tych ostatnich koncentruje si¢ dzisiaj refleksja ba-
dawcza, bowiem, jak zauwaza Tomasz Szkudlarek, miejsca wciaz traktowane sa
jak terytoria, w zwiazku z czym podlegaja okupowaniu, zajmowaniu, zagrabia-
niu, bywaja przedmiotem spordéw i konfliktow zbrojnych®. Miejsca to domeny
symboliczne, jak z kolei ujmuje to zagadnienie Lech Nijakowski, panowanie nad
nimi stanowi palaca nieustannie kwestie tozsamosci etnicznych i narodowych®.
Dlatego wtasnie naukowa koncentracja na miejscu, pozwalajaca zglebi¢ jego ro-
le w procesach wychowania, wydaje si¢ kwestia dla pedagogiki niezmiernie
istotna.

1. Miejsce antropologiczne

Przywiazanie do miejsca, o czym przekonuje tradycyjna antropologia, jest
jedna z prymarnych ludzkich cech. Cztowiek od zarania dziejéw wyroznia bo-
wiem w bezgranicznej i nieskonczonej przestrzeni obszar wilasny, bezpieczny
i niepodwazalny — swoje miejsce, swdj dom. Tuz za nim rozciaga si¢ zawsze
mniejszy lub wigkszy obszar swojskosci, ktorej fizyczne granice konsoliduja
znaki kulturowe wyznaczajace symboliczna przynaleznos¢ do okreslonej wspol-
noty. Jednak zaciszne bezpieczenstwo domowych pieleszy, czego dowodzi filo-
zofia egzystencjalna, nie wystarcza czlowiekowi w osiagnigciu tego, co nazwac
by mozna ,,petnia zycia”. Uwodzi go wolno$cia niespokojna przestrzen rozpo-
Scierajaca si¢ poza wlasnymi granicami. Potrzeba zadomowienia, zakorzenienia
1 — z drugiej strony — pragnienie niezaleznosci i wolno$ci wyboru stanowia dwa
wymiary ludzkiego myslenia o §wiecie. Znawca problematyki miejsca Yi Fu-
-Tuan odréznia na tej podstawie ,,miejsce” od ,,przestrzeni™. Temu pierwszemu
obszarowi przypisuje cechy przywiazania do mitycznie pewnej i trwalej przysta-

> T. Szkudlarek, Miejsce, przemieszczenie, tozsamosé, [w:] Pamied, miejsce, obecnosé. Wspol-

czesne refleksje nad kulturq i ich implikacje pedagogiczne, red. J.P. Hudzik, J. Mizinska, Lu-
blin 1997, s. 150.

L. Nijakowski, Domeny symboliczne. Konflikty narodowe i etniczne w wymiarze symbolicznym,
Warszawa 2006.

Zob. Y. Fu-Tuan, Przestrzen i miejsce, Warszawa 1987.
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ni domu i tego, co go bezposrednio i posrednio otacza, a co sktada si¢ razem na
takie pojgcia, jak: ,,gniazdo rodzinne”, ,,0jczyste strony”, stanowiace zarazem
punkt odniesienia tozsamosci indywidualnej i kulturowe;j. Przestrzen za$ traktuje
badacz jako teren chaotyczny i niepewny, ale tez stanowiacy symbol wolnosci,
przygodnosci, za ktorymi cztowiek skrycie teskni.

Zdefiniowane przez Tuana miejsce jest zapewne zbiezne semantycznie z ob-
szarem, ktory miat na mysli Martin Heidegger, kiedy pisal w swoim stynnym
eseju Budowad, mieszkaé, mysle¢: ,,przestrzen musi by¢ przyznana, ujgta w swe
granice [...] skupiona przez jakie$ miejsce”. By¢ cztowiekiem, jak dowodzit fi-
lozof, znaczy: ,,mieszkac¢” i ,,budowac”, czyli integrowac przestrzen, otaczac
granicami, czyniac ja ,,swoja”’, dalej — wznosi¢ siedziby, wyposaza¢ w symbole,
jednoczes$nie zachowujac troskliwie naturalnie dany potencjat.

2. Fenomenologia miejsca

Jednakze pomimo tego, iz niewatpliwie my$l Heideggerowska, tak ewident-
nie umieszczajaca czlowieka w ,,czworokacie” przestrzeni, patronowaé moze
idei zamieszkiwania i zakorzenienia, nie znaczy to, ze jedyny sens egzystencji
upatruje w fundamentalnie rozumianym miejscu. Przeciwnie, wielokrotnie
wskazuje, ze w korelacji czlowiek/miejsce idzie nie tyle o fizyczny kontakt
z okreslonym terytorium, co o wydobycie na jaw w toku budowania/zamieszki-
wania konstruktywnej refleksji. Refleksyjnos¢ za$ prowadzi¢ ma do ujmowania
miejsca jako fenomenu, ktory konstytuuje bycie (w jezyku Heideggera: ,,bycie-
-w-$wiecie”), jednak czyni to w sposob ztozony’. Cztowiek moze przyktadowo
definiowac siebie poprzez miejsce, niekoniecznie stale w nim bytujac. Mozliwa
jest takze sytuacja odwrotna — zamieszkiwanie nie musi oznacza¢ samorzutnej
identyfikacji. Dzigki miejscu, w ktorym zyje czlowiek, nie tyle nabywana jest
przez niego jakas$ stabilna i pewna forma egzystencji, a raczej poprzez miejsce
podmiot nieustannie staje si¢ soba, wlaczajac si¢ w uczestnictwo w zlozonej
grze znaczen. ,,Znaczace” obejmuje tu przy tym zaréwno dzialania cztowieka,
jak 1 istotne wlasciwosci samego miejsca wyposazonego w moc wplywania na
swoich mieszkancow.

Z ontologii fenomenologicznej Heideggera wywodzi Maria Mendel przeko-
nujace twierdzenie, ze najistotniejsza bodaj cecha miejsca, godna szczegodlnego
eksponowania badawczego dzisiaj, jest jego dualny charakter bycia zamknigtym
i otwartym zarazem. Znaczy to, Ze miejsce winno by¢ postrzegane jako posiada-
jace pozornie wykluczajace si¢ cechy — zarowno siedziby, jak i wolnej prze-
strzeni. Bycie pomigdzy tymi dwoma wymiarami ludzkiego bytowania: miej-

M. Heidegger, Budowaé, mieszkacé, myslec. Eseje wybrane, Warszawa 1977, s. 326.
Tenze, Bycie i czas, Warszawa 1994, s. 76 i nn.
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scem i przestrzenia zdaje si¢ by¢ bowiem nie tylko kluczowym rysem egzysten-
cji zapisanym w jezyku filozofii, ale pilna potrzeba i wymogiem wspotczesnego
coraz bardziej wiclokulturowego, hybrydycznego §wiata. Z jednej strony zagro-
zony jest on przez ekspansywnie unifikujace sity globalizacji, z drugiej za$ ogar-
nicty permanentnym Igkiem przed wszelkimi formami ksenofobii, szowinizmu
i partykularyzmu. A zatem wypada si¢ zgodzi¢ z konkluzja Marii Mendel: ,,zako-
rzenienie, chciatoby sig powiedzieé: tak, lecz jego zamykajacy charakter: nie”™.

Kolejnym zatozeniem fenomenologii miejsca jest przekonanie o jego rela-
cyjnym, dialogicznym charakterze. Mozna stwierdzi¢, ze istota ukladu czto-
wiek/miejsce nie jest bierna przynaleznos$¢, lecz relacja, obejmujaca dialogiczna
wzajemnos$¢ obydwu aktywnych ogniw, w ktérej zarowno podmiot, jak i jego
otoczenie stanowia zwiazek partnerski. Wynika stad, iz ,,mozemy czyni¢ miejsca
takimi, jakimi pragniemy, by byly, ale i one moga robi¢ z nami to samo. Kreu-
jemy ich znaczenia i one kreuja nas™. Jesli by chcieé przetozyé to na grunt teorii
wychowania, musielibySmy ponownie uciec si¢ do metafor i stwierdzié, ze w ta-
kim razie miejsce jest istotne nie tylko dlatego, ze wychowujemy w/dla/poprzez
nie, wykorzystujac zbior warto$ci w nim uobecnionych, ale jest wazne, ponie-
waz ono wychowuje nas.

Wzajemnos¢ owa ma daleko idace konsekwencje. Oznacza po pierwsze, ze
koniecznoscia jest wyzbycie si¢ w kontakcie czlowieka z miejscem tendencji do
przyznawania sobie prawa wlasno$ci, supremacji. Po wtdére uznanie, ze miejsce
jest fenomenem radykalnie wykraczajacym poza ekonomiczne, urbanistyczne,
ideologiczne, imperialistyczne czy inne formy myslenia o nim. Oferuje cztowie-
kowi szeroki wachlarz mozliwosci interpretacyjnych, w zamian wymaga jednak
koniecznego szacunku. W efekcie nieodzowne wydaje si¢ uznanie faktu, ze
w kazdym momencie istnienia miejsce niejako ,,przekracza” mnie i nie jestem
W mocy ,,opanowac” go, ujarzmié, przenikna¢ do konca. Jako zamieszkujacy
w danym miejscu nigdy tez nie jestem w nim sam, na rbwnych prawach egzystu-
ja w nim zaréwno ludzie, jak i materialne przedmioty, nade wszystko za$ jest
ono obszarem wyposazonym w historyczne znaki zamieszkiwania w nim ,.kie-
dy$” — ,,innych”, ktorzy pozostawili w nim duchowe i materialne $§lady domaga-
jace si¢ powazania.

3. Pedagogika miejsca
W takim duchu najogoélniej rozwijana jest ,,pedagogika miejsca”. Zarazem

jest ona i nie jest deterministyczna. Zaktada bowiem z jednej strony obligatoryj-
nie wychowujaca role miejsca, ktore w rozny sposdb warunkuje procesy w nim

M. Mendel, Kategoria miejsca w pedagogice, [w:] Pedagogika miejsca..., s. 25.
Tamze, s. 32.



Pedagogika miejsca... 183

si¢ dokonujace, niejako ,,formuje” wychowanka, z drugiej — jego zdolno$¢ wy-
wotywania refleksji, pobudzania aktywnosci 1 krytycznego mys$lenia. Miejsce
traktowane jest w tym nurcie, jak konkretyzuje to Maria Mendel, jako potencjal-
nie no$na kategoria, mogaca stymulowac¢ i wspiera¢ wzory myslenia pedago-
gicznego'®. Fascynuje mozliwo$ciami tworczej interpretacji i reinterpretacii,
i jako takie stanowi¢ moze zrodto licznych pedagogicznych inspiracji.

Z tych przestanek wynikaja okreslone postulaty metodologiczne. Pedagogika
miejsca, bazujac na dualnym zwiazku cztowieka ze $wiatem, z koniecznosci eg-
zystowaé musi w trudnym obszarze ,,pomi¢dzy”. Pomigdzy postulowana ,,otwar-
toscia” miejsca i jego naturalnymi tendencjami izolacyjnymi, pomigdzy filozo-
ficznos$cia budujaca teorie 1 pedagogicznoscia domagajaca si¢ konkretnych dzia-
tan, wreszcie pomigdzy artykulowanymi za jego posrednictwem ludzkimi pra-
gnieniami wolnos$ci z jednej i potrzebami bezpieczenstwa z drugiej strony. Sto-
jac w obliczu ograniczen, wynikajacych z wtasnej dyscypliny, zmuszona jest
pedagogika ta nieustannie pertraktowac posrod konstytutywnej dla siebie autory-
tarnosci 1 dyskursywnosci wspotczesnego §wiata, co oznacza, iz z jednej strony
musi formutowaé czytelny, klarowny przekaz tresci, z drugiej uczy¢é wychowan-
koéw shuchania wielu jezykow.

4. Tozsamos¢ i miejsce w skali ,,mikro”

Badacze podejmujacy interdyscyplinarnie problem miejsca zgodni sa co do
tego, iz nieuchronnie tematyka ta wiaze si¢ z tozsamoscia czlowieka. W tym
miejscu nalezy podkresli¢, ze punktem wyjscia dla sformulowania istoty zainte-
resowan subdyscypliny pedagogicznej zwanej pedagogika miejsca jest po pierw-
sze odejscie od koncepcji wychowania utrzymanej w duchu modernizmu. Pro-
jekty pedagogiczne ubieglych dwoch stuleci utrzymane w klimacie o$wiecenio-
wego postepu i racjonalnosci opieraly si¢ bowiem z jednej strony na traktowaniu
tozsamos$ci w sposob stabilny, niezmienny, co prowadzito do wniosku, iz czlo-
wieka mozna i nalezy autokratycznie, w aspekcie dokonanym — uksztalttowac.
Z drugiej, oddalaty wychowanka od naturalnej, antropologicznej przestrzeni lo-
kalnego $wiata, oferujac w zamian, jako bardziej autentyczna i istotna, prze-
strzen ogolnoludzkich wartosci nauki i kultury, w ktora, droga edukacji, moze
on si¢ zaglebi¢. Wskazuje na ten fakt Astrid Meczkowska, piszac, iz narracje
pedagogiki tradycyjnej podporzadkowane byly mitowi ,,ziemi obiecanej”, ktora
przestaniata uznanie doniostosci dla procesow edukacyjnych miejsca ,,doczesne-
go”, realnego, bliskiego wychowankom. ,,W rozlicznych [...] wizjach — naleza-
cych na przyktad do dorobku takich pedagogow jak Herbart, Hahn, Nawroczyn-
ski czy Suchodolski — twierdzi autorka — edukowac znaczy tyle, co wykorzenié,

10 Tamze, s. 22.
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a nastgpnie zakorzeni¢ ponownie, w lepszej jednak glebie, uzyznianej uniwer-
salnymi warto$ciami kultury”'".

Pedagogika miejsca pragnie zamiast tego wydoby¢ na §wiatto dzienne geo-
graficzno-kulturowy aspekt zycia ludzkiego, na powrot ,,zlokalizowac” cztowie-
ka w bliskim mu $rodowisku i wlaczy¢ ten lokalny kontekst do proceséw kon-
struowania tozsamosci, z koniecznym zastrzezeniem jednak, iz nie moze to by¢
juz tozsamos$¢ spdjna i jedyna. Tresciowo bliska jest tym samym zagadnieniom
podejmowanym przez pedagogike regionalna. Ta ostatnia jest bowiem koncep-
cja ,,podkreslajaca dydaktyczne znaczenie lokalnego dziedzictwa kulturowego
jako niezbednego elementu tozsamosci jednostkowej i spotecznej [...]; sprzyja
zakorzenieniu w tak zwanej «matej ojczyznie»”'2. Obydwie subdyscypliny zdaja
sig egzystowac na pograniczu teorii wychowania, pedagogiki spotecznej i antropo-
logii kulturowej. Jako gléwne zalozenia w procesach edukacyjnych przyjmuja
one: powrot do zrodet, nabywanie kompetencji regionalnych, ksztaltowanie po-
staw ochrony dziedzictwa kulturowego regionu, przekazywanie wiedzy z zakresu
wartos$ci rdzennych: jezyka, norm, obyczajow, obrzedow, rytuatow, mentalnosci.
Pomysty edukacyjne wynikaja w nich nie tyle z pragnienia wsparcia si¢ na warto-
sciach wynikajacych z zasiedziatosci terytorialnej, ale z dowartosciowania wigzi
ze $wiatem pierwotnego zakorzenienia, traktowanej jako zagubiona w nowocze-
snosci, podstawowa ludzka potrzeba i zarazem warunek spetnionej egzystencji.

Semantycznie kategoria ,,miejsca” bliska jest pojeciu ,,regionu”. Wspdlno-
towa karta regionalizacji definiuje ten ostatni nastgpujaco: ,,przez region rozu-
mie si¢ terytorium, ktore z geograficznego punktu widzenia stanowi wyrazna ca-
tos¢ [...], a ktorego ludnos¢ charakteryzuja okreslone wspolne elementy, przy
czym chciataby ona utrwali¢ i rozwina¢ pewne wynikajace z nich wlasciwosci,
aby pobudza¢ postep kulturalny, spoleczny i gospodarczy”'®. Region ma wigc
znaczenie fizyczne — terytorialne, administracyjne i symboliczne — buduje wigzi
spoteczne i wzory interakcji. Odpowiednio do tego regionalizm wiaze si¢ z ,,0j-
cowizna”, ,krajowoscia”, ,,mata ojczyzna” — pojeciami, w ktorych wyraza si¢
obszar zawsze mniejszy niz ,,0jczyzna narodowa” czy ,,panstwo”, lecz rownie
silnie nacechowany emocjonalnie. Ideowo jest on ruchem spolecznym dazacym
do zachowania lub reaktywowania kulturowych odrgbnosci danego regionu, kul-
tywowania rdzennych warto$ci, propagowania historycznej, geograficznej, eko-
nomicznej wiedzy o nim.

Tresci edukacji regionalnej w dzialaniach pedagogicznych Jerzy Nikitoro-
wicz wiaze z naturalnymi wilasciwosciami $rodowiska, takimi jak krajobraz,
uksztaltowanie terenu, oraz cechami kulturowymi — architektura, zabytkami kul-
tury materialnej i duchowej, folklorem, gwara, sztuka ludowa, przekazem mig-

" A. Meczkowska, Locus educandi. Wokél problematyki miejsca w refleksji pedagogicznej, [w:]
Pedagogika miejsca..., s. 38-39.

12 Pedagogika. Leksykon PWN, red. B. Milerski, B. Sliwerski, Warszawa 2000, s. 56.

13" Cyt. za: J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i miedzykulturowa, Warszawa 2009, s. 214.
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dzypokoleniowym, mitem, obyczajowoscia. Jako gltéwne cele edukacji regional-
nej wskazuje on wyposazanie wychowankéw w wiedzg, wdrazanie do podej-
mowania celowych dzialan na rzecz ochrony lokalnego dziedzictwa kulturowe-
g0, ksztaltowanie postaw umilowania ,,0jczyzny prywatnej”, dowarto§ciowanie
jezyka — gwary lub lokalnego dialektu i uznanie go za réwnouprawniony z j¢zy-
kiem narodowym. Za najwazniejsze formy komunikacji w ramach tejze edukacji
uznaje autor uczestnictwo w spotkaniach z ludzmi i prowadzenie dialogu, korzy-
stanie z przekazu pisemnego — literatury, czasopism, dziennikow, organizowanie
kacikow kultury, izb tradycji, sal dziedzictwa kulturowego, konkursow $piewa-
czych, turniejéw wiedzy o regionie, wystaw o tematyce regionalnej i podejmo-
wanie innych podobnych dziatan konsolidujacych instytucje o§wiatowe i kultu-
ralne z lokalnym $rodowiskiem'*.

Jakkolwiek wida¢ wyraznie, ze ,,miejsce” traktowane jest w powyzszych
koncepcjach wieloznacznie, moze bowiem oznacza¢ dzielnicg, wspolnote sa-
siedzka/parafialna, miejscowos$¢, miasto albo tez szerzej, wiazaé si¢ z etniczno-
$cia 1 obejmowac caty region geograficzno-kulturowy, zawsze jednak jego zna-
czenie bliskie jest idei mikro$wiata, lokalnos$ci ujetej w forme pierwotnego zako-
rzenienia. Lokalno$¢ ta, jak zauwaza Astrid Meczkowska: ,jest [...] traktowana
jako zyciodajna przestrzen kultury, dostarczajaca tozsamosciowej oferty zamiesz-
kujacym ja podmiotom. Lokalnos¢ jest przesycona znaczeniem, wytwarzajacym

podstawe miedzyludzkich wigzi, opartych na poczuciu wspolnotowosci”"”.

5. Od miejsca do nie-miejsca

Podobnie traktowane jest miejsce w tradycyjnej antropologii, ktorej przedmiotem
jest opis kultur pierwotnych. Zwiazek z miejscem traktowany jest w niej jako jedno
z podstawowych zachowan czlowieka obecnych na rudymentarnym poziomie kultu-
ry. Urodzi¢ si¢ w jakim$ miejscu — oznacza definiowa¢ siebie przez zwiazek z po-
rzadkiem znaczen w nim wytwarzanych, uczestniczy¢ w rezonujacej w nim tradycji,
orientowac si¢ w jego topografii, zna¢ historig i geografie. ,,By¢ skad$” znamionuje
tutaj takze respektowa¢ wpisane w ,,swoje miejsce” sacrum. Uktad przestrzenny, sta-
nowiac punkt, w ktérym zarazem skumulowane sa najwazniejsze lokalne wartosci,
wyznacza tozsamos$¢ jednostki 1 grupy. W granicach miejsca konstytuuje si¢ wspol-
nota zintegrowana obyczajem, jezykiem, historia, narracja o poczatkach.

Tak rozumiane miejsce wyzwala pokuse opisywania go w kategoriach cato-
$ciowosci, kompletnosci, co probowatla czyni¢ antropologia strukturalna, selek-
cjonujac w miejscach ich cechy specyficzne. Jakkolwiek sama metoda tak zwa-
nej ,,obserwacji uczestniczacej”, pozwalajacej na rzetelny, obiektywny opis kul-

'* Tamze, s. 218-219.
5" A. Meczkowska, dz. cyt., s. 44.
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tury budzi dzi§ wsrdd antropologéw powazne watpliwosci, trzeba przyznac, iz
odnalezienie owych zamknigtych enklaw, ktore niegdy$ stuzyly badaczom tere-
nowym do prowadzenia dziatalno$ci, nalezy uzna¢ za watpliwe. Wspodtczesnie
mamy do czynienia z niespotykanym wcze$niej rozszczelnieniem kulturowych
granic, przenikaniem si¢ wzorow i norm na skutek niezwyktej w dziejach mo-
bilnosci przestrzennej ludzi. W efekcie mowi sig dzisiaj o zaniku miejsca antro-
pologicznego lub tez o utracie kulturowego autentyku, ktorego zrodlo zostato
zmacone'®. Swoistego braku ,,miejsca” do§wiadczaja zaréwno antropolodzy, jak
i bohaterowie ich narracji — tubylcy, ktorych los wydziedziczyt z miejsc, wyko-
rzenit, zamieniajac trwata kondycje osadnikow w przygodna tutaczke emigrantow.

Mobilno$¢ przestrzenna, migracje, rozprzestrzenianie si¢ globalnych rynkow
i ekspansja medidw wizualnych — zjawiska, ktore naleza do najczesciej opisywa-
nych aspektow dzisiejszej rzeczywistosci spolecznej, powoluja caltkiem inna niz
przedstawiona powyzej kategori¢ ,,miejsca’. Niektorzy badacze, dla podkreslenia jej
nieprzystawalnosci do dawnych struktur, nazywaja ja ,,nie-miejscem”’. Marc Auge
formutuje przykladowo tezg, ze stan hipernowoczesnosci, w ktorym si¢ aktualnie
znajdujemy, ustanawia typ przestrzeni calkowicie opozycyjnej wobec miejsca an-
tropologicznego. Nie jest ona ani tozsamosciowa, ani relacyjna, ani historyczna. Re-
prezentuja ja negatywy tradycyjnych miejsc, swoiste pustostany §wiadczace o nie-
obecnos$ci miejsca w nim samym, przypominajace palimpsesty, w ktore nieustannie
wpisuje si¢ coraz to nowa gra znaczen. Archetypem nie-miejsca jest wedtug autora
przygodna, przejsciowa przestrzen podroznego, w ktorej realizuja si¢ doswiadczenia
chwilowe, przypadkowe, tranzytowe, synchroniczne, bedace zaprzeczeniem wszel-
kiej stabilnosci i historyczno$ci. Przynaleza do tej kategorii dworce kolejowe, porty
lotnicze, autostrady, supermarkety, stacje metra, pokoje hotelowe. Nie tworza one
tozsamosci ani nie buduja tkanki spotecznej, niezdolne sa bowiem wytwarza¢ jakie-
kolwiek wiezi, jak pisze Auge, zamiast tego produkuja samotnie dryfujaca umow-
nos¢, ewokujaca indywidualistyczna, niepewna, przygodna kondycje wspotczesne-
go cziowieka. Pozbawiony jest on stabilnej tozsamosci, niegdy$ nabywanej w miej-
scu wraz z urodzeniem. Teraz w ciagu zycia zmuszony jest sam ja konstruowac,
a nieraz wielokrotnie zmieniac.

6. Powrot do zrodel?

Miejsca, zamieniajac si¢ w nie-miejsca, zdaja si¢ wigc traci¢ swoje funda-
mentalne znaczenie dla formowania ludzkich tozsamosci i — jak przekonuja ba-
dacze — proces ten jawi si¢ jako nieodwotalny. Jednak nie nalezy zapominac, ze
procesy globalizacji powotuja nie tylko tendencje od$rodkowe, ale takze od-

16 J. Clifford, Klopoty z kulturq. Dwudziestowieczna etnografia, literatura i sztuka, Warszawa 2000.
7 M. Auge, Nie-miejsca. Wprowadzenie do antropologii hipernowoczesnosci, Warszawa 2010,
s. 51-80.
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wrotne sktonnosci — dosrodkowe. W sytuacji, kiedy dostapilismy, za sprawa
nowych mediow, mozliwosci pokonania dystansu przestrzennego do tego stop-
nia, iz nie ma dzisiaj chyba na $wiecie takiego miejsca, ktore nie byloby sfoto-
grafowane, sfilmowane, nagrane, skopiowane i udostgpnione szerokim rzeszom
masowych odbiorcéw, w tej mozaice osiagalnych wizualnie szczegotow pochodza-
cych z wszelkich mozliwych miejsc zaczyna nas przewrotnie interesowac tylko
szczegol miejsca wlasnego. Jak pisat Tomasz Szkudlarek: ,.to redukcja mozaiki do
elementu, holograficzna koncentracja $wiata do jednego punktu na mapie”'®.

W sytuacji uniformizacji $wiata, jaka dokonuje si¢ na skutek proceséw glo-
balnych, idacej w parze ze stopniowym wyczerpywaniem si¢ idei panstwa naro-
dowego'’, koncepcje powrotu do zrodet moga wydawaé si¢ wyjatkowo atrakceyj-
ne. Miejsce lokalne jawi¢ si¢ w nich moze jako alternatywa tozsamos$ciowa za-
rowno wzgledem rozmywajacej wszystko globalizacji, jak 1 kolonizujacych stra-
tegii kultur narodowych. Czy jednak w istocie mozna dzisiaj jeszcze stosowac
w pedagogice strategie tozsamosciowe w oparciu o lokalno$¢ pojmowana antro-
pologicznie? Czy nie jest to propozycja z gruntu utopijna?

Z cala pewnoscia mimo wszystko warto, cho¢by po to, by przeciwstawiaé
si¢ destruujacej kulturg ekspansji nie-miejsc. Btedem byloby jednak podejmo-
wanie prob uczynienia z refleksji o ,,swoim” §wiecie jakichkolwiek projektow
hermetycznych, ekskluzywnych. Rewitalizacja tozsamoS$ci utraconych w toku
procesow nowoczesnosci nie moze iS¢ w parze z realizacjg nostalgicznego pra-
gnienia powrotu do tradycji i umacniania si¢ w wierze, ze taki powr6t na daw-
nych zasadach w ogole jest mozliwy. Oznaczaloby to nie tylko wskrzeszanie
niebezpiecznych etnocentryzmoéw, prowadzacych nieraz w przesztosci do krwa-
wych pogroméw, ale wrecz hotdowanie tozsamosciowej utopii. Trwala i mocna
struktura tozsamosci, ktoéra znalazla swoje odzwierciedlenie w paradygmacie
modernistycznym i czgsto stanowita wynik roznych form kulturowej przemocy,
ustgpuje bowiem dzisiaj miejsca, o czym nie wolno zapomina¢, formom tozsa-
mosci przejsciowej, kruchej, w najlepszym razie mozaikowej — opartej na wybo-
rach zyciowych, zwiazanej z pelieniem réznych rél spotecznych. Punktem od-
niesienia dla niej sa juz nie tyle fizyczne, realne miejsca, co ich symboliczne,
oparte na wyobrazeniach odpowiedniki i/lub zbiorowosci uformowane wirtualnie.

7. Locus educandi — zarys mozliwosci

Jakie zatem konsekwencje wynikaja z tak nakres$lonej sytuacji dla pedagogi-
ki, ktora pragnie skoncentrowaé si¢ na miejscu i poprzez miejsce skutecznie

'8 T. Szkudlarek, dz. cyt., s. 152.

19 Szerzej pisatam o tym w artykule: Ojczyzna zaczyna sie w domu. Przestrzenne punkty odniesie-
nia dla mlodego czlowieka w perspektywie tozsamosci slaskiej, [w:] Pedagogika, red. E. Gol-
bik, M. Lapot, Gliwice 2011, s. 62-72.
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i roztropnie wychowywac? Przede wszystkim musi ona, jak postuluja jej propa-
gatorzy, w centrum uwaznej refleksji postawi¢ ,,miejsce”, ktore nie moze by¢
traktowane jako raz na zawsze okreslona stabilna forma, pole skupionej pewno-
$ci 1 jednoznacznosci, lecz jako fenomen otwarty semantycznie, dialogiczny,
w ktérym kazdorazowo podmiot odnajdywa¢ moze swoja tozsamos¢ w ruchu,
w toku interakcji. Ow proces tworczego poszukiwania siebie, stanowiacy w filo-
zofii egzystencjalnej sens zycia, w zadnym razie nie powinien przystania¢ war-
tosci samego miejsca, niepoddajacego si¢ imperialistycznym praktykom za-
wlaszczania, przypominajacego nieustannie o obecnosci w nim zaréwno $ladow
przesztosci, jak i réznych jezykow wszystkich tych, ktorzy teraz i kiedy$ wcho-
dza 1 wchodzili z nim w narracyjne relacje.

Warto w tym miejscu wroci¢ do ontologii Heideggerowskiej, w ktorej nie-
zwykle trafnie podkresla si¢ dualnos¢ ludzkiej egzystencji rozpigtej pomigedzy
zakorzenieniem a bezdomnoscia. Wpisuje ona w miejsce nieustajacy ruch, dy-
namike, ktore nie pozwalaja na bezwarunkowe zatracenie si¢ w ,,swojskosci”,
a zamiast tego wywoluja postawe ,.trwogi”. Lek prowadzi do odczytywania
swiata w kategoriach nicosci, niepojetosci, bezdomnosci. Naturalng koleja zycia
cztowiek godzi sig¢ jednak z losem, przerazenie ustgpuje i egzystencjalna trwoga
zostaje przythumiona pragnieniem powrotu do powszednio$ci, zaglebienia si¢
z troska w otaczajaca codziennos¢. Wedle tej teorii w rownej mierze nas, jako
ludzi, okreslaja pozornie wykluczajace si¢ pragnienia bycia w drodze, wolnosci,
ucieczki od prozaicznego zycia, jak i bycia w domu, bezpieczenstwa, pewnosci.
W tej ambiwalencji naprzemiennego zakorzenienia/bezdomnosci i wynikajacych
Z niej postaw troski/trwogi widzi Astrid Meczkowska impuls dla przemyslenia
problemu wychowania dzisiaj. Jej zdaniem rola pedagogiki jest zaréwno tro-
skliwe ,,zakorzenianie” wychowankow w ich ,,matych” swiatach, budowanie lo-
kalnych tozsamosci, jak i1 trwozliwe pokonywanie granic, empatyczne otwiera-
nie si¢ na to, co odmienne®.

Nasuwa si¢ zatem konkluzja, co do ktorej zgodziliby si¢ chyba wszyscy
przywolywani przeze mnie badacze, iz pedagogika, ktora chcielibysmy nazywac
»pedagogika miejsca”, musi by¢ z koniecznosci terenem dialogu edukacyjnego,
ktory umacniajac tozsamo$¢ jednostki poprzez poznanie swego otoczenia i naj-
blizszej kultury, bedzie uczy¢ dostrzegaé i szanowac ,,inno$¢” oraz sktania¢ do
poszukiwania sposobow wzajemnej komunikacji. Nabywanie wiedzy o ,,swoim”
nie moze bowiem prowadzi¢ do wylaczajacej, hermetycznej nobilitacji ,,swoj-
skosci” definiowanej przez przeciwstawienie jej ,,obcosci”. Przeciwnie — kon-
struowanie wtlasnej tozsamosci, z jakim mamy dzisiaj do czynienia, dokonujace
si¢ w toku rozwijania aktywnosci poznawczej, dzialan, inicjatyw, warunkowane
jest wrecz podejmowaniem dialogu z innymi. Dzigki procesom komunikacji
jednostka ksztaltuje umiejgtnosci tworzenia wlasnego obrazu z perspektywy in-

20 A. Meczkowska, dz. cyt, s. 45-46.
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nych, uczy sig refleksyjnego wychodzenia ,,poza siebie”. Postulowana praktyka
edukacyjna jest wigc ksztalcenie kompetencji w zakresie kultury i jezyka wia-
snej grupy przy jednoczesnym uczestnictwie w grupie spotecznej wigkszosci
(panstwowej, narodowej, europejskiej), a takze wsrod rozmaitych ,,innych” eg-
zystujacych we wspotczesnych, coraz bardziej wielokulturowych, spoteczen-
stwvach. Wedlug Jerzego Nikitorowicza ,,najwazniejsze jest ukazanie procesu
uwrazliwiania na inno$¢ i réznice kulturowe, do§wiadczanie ich i tym samym
ustawiczne kreowanie i wzbogacanie tozsamo$ciowe™'.

Temu tworczemu zadaniu nie moga sprosta¢ projekty szkolne oparte na mo-
nologowym, transmisyjnym typie wiedzy, ograniczajacym aktywno$¢ jednostki
1 przypisujacym jej gtéwnie recepcyjna postawe. Konieczne jest pobudzanie re-
fleksyjnosci wychowankoéw, sktanianie ich do aktywnosci $wiatopogladowej;
takze osadzenie podejmowanych dziatan wychowawczych w konkretnych, bli-
skich dziecku sytuacjach, um