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Stawomir Sztobryn®
Akademia Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Biatej
s.sztobryn@wp.eu

Filozofia wychowania Janusza Gniteckiego.
Projekt ambiwalencji zrwnowazonej

Streszczenie: W tworczosci J. Gniteckiego mozna wskaza¢ kilka obszaréw badan, ktore
mieszczg si¢ w pojeciu filozofii edukacji — antropologia i aksjologia pedagogiczna, meto-
dologia badan pedagogicznych, komparatystyka edukacyjna. W jego ujeciu pedagogika
otrzymuje specyficzng wyktadnie, zgodnie z ktdra jest ona metarefleksja i metanarracjg
obejmujaca przestrzen ludzkiej egzystencji i esencji, a wiec w calosci miesci si¢ w ramach
filozofii wychowania. Istotnym wktadem tego filozofa i pedagoga jest opracowanie i za-
stosowanie w badaniach pedagogicznych kategorii ambiwalencji, ktérej ten artykut jest
poswiecony.

Slowa kluczowe: pedagogika, pedagogika filozoficzna, ambiwalencja, Janusz Gnitecki

W tworczosci prof. Gniteckiego mozna wskaza¢ kilka obszarow badan, ktore
mieszczg sie w pojeciu filozofii edukacji — antropologia i aksjologia pedagogiczna,
metodologia badan pedagogicznych, komparatystyka edukacyjna. W kazdym z tych
obszarow wnidst istotny wktad. Tu chcialbym pokazac, jak wyobrazal sobie uprawianie
pedagogiki filozoficznej. Myslenie filozoficzne w pedagogice faczyt ze sporadycznym
pojawianiem sie przelomow, ktore stymulowaly refleksje metafilozoficzng. Te przelo-
my sa dobrze widoczne i przynajmniej cz¢$¢ z nich zostala szerzej opisana. U schytku
XIX ina poczatku XX wieku byl to przetom Nowego Wychowania, p6zniej pedago-

" Stawomir Sztobryn — dr hab., prof. ATH w Bielsku-Bialej. Zainteresowania badawcze zwiaza-
ne s z pedagogika historyczna i filozoficzng, historig mysli pedagogicznej, metodologia badan hi-
storyczno-pedagogicznych. Publikacje nominowane do nagrody KNPPAN - S. Sztobryn, Filozofia
wychowania Sergiusza Hessena, £0dz 1994 oraz S. Sztobryn, Polskie badania nad myslg pedagogiczng
w latach 1900-1939 w swietle czasopismiennictwa. Ujecie metahistoryczne, £6dz 2000. Prezes Towa-
rzystwa Pedagogiki Filozoficznej.
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gika marksistowska doby PRL oraz ostatni przetom 1989 roku. Z racji niewielkiej od-
legtodci w czasie ostatni przetom, zwigzany nie tylko z odrzuceniem monizmu filo-
zofii marksistowskiej, ale przede wszystkim z otwarciem na $wiatowa mysl spoteczng
i filozoficzng, krytyczng wobec o$wieceniowego modernizmu, jest w najmniejszym
stopniu poddany krytycznej analizie i syntezie. ]. Gnitecki zwracal uwage na szcze-
g6lna sytuacje wspolczesnej edukacji — okreslang przezen jako dramatyczna' — ktéra
jest pochodng przemian spotecznych i cywilizacyjnych we wspdlczesnym, globalnym
$wiecie. Przetomowi w polskiej pedagogice schytku XX w. Gnitecki po$wigcil bodaj
najwiecej uwagi. Tak wiec zasadniczym Zzrédlem filozofowania w pedagogice jest do-
konujaca si¢ zmiana w jej paradygmatach oraz — co jest cechg specyficzng postawy in-
telektualnej J. Gniteckiego — odwotanie do warto$ci uniwersalnych, nazywanych tak-
ze samoistnymi w postaci ,,Prawdy Absolutnej, Dobra Wszechogarniajacego i Piekna
Nieskazitelnego™. Sam Gnitecki nazywal je warto$ciami transcendentalnymi, a prze-
fom, ktéry obecnie si¢ dokonuje, byt przezen okreslany jako transcendentalny i uni-
wersalistyczny®. Gnitecki do klasycznej triady wartoéci uniwersalnych dodat takze
milosierdzie, ktdre interpretowal jako dgzenie czlowieka do ,trwalej i bezgranicznej
mifos$ci™. W innym miejscu 6w przetom zostal okreslony jako fenomenologiczno-
-hermeneutyczny oraz ontologiczno-metodologiczny. Jest to stanowisko w tym sensie
jednoznaczne, ze opisujace jego sposob widzenia i uprawiania pedagogiki oraz jej fi-
lozofii. Lacza si¢ tu ze sobg dwie przeciwstawne tendencje — uniwersalizujaca, oparta
na warto$ciach niezmiennych oraz relatywizujgca, uwypuklona przez Gniteckiego
w metaforze ciggltego popadania w ztudzenia i ich przezwyci¢zanie, ktére ma charak-
ter permanentny. Wydobywanie sie z jednych zludzen i popadanie w kolejne $wiad-
czy nie tylko o dynamice filozofowania, ale takze o dazeniu do warto$ci samoistnych.
Takze edukacja jest przez niego postrzegana dynamicznie, bowiem skltadajg si¢ na

! Pojecie dramatyzmu wspolczesnej pedagogiki — wydaje si¢, ze nadmiernie eksploatowane
w najnowszej literaturze — obciazone jest literacka dekadencja. Jestem przekonany, ze stanowisko
J. Gniteckiego — jego koncepcja ambiwalencji zréwnowazonej — jest jednak pozytywnym otwarciem
na zmiang wywiedziong z glebokiej refleksji filozoficznej nad edukacja.

% J. Gnitecki, O filozofii edukacji. Refleksje wprowadzajgce, Wojewddzki Osrodek Metodyczny
w Gorzowie Wielkopolskim, Gorzéw Wielkopolski 1994, s. 3.

* Gnitecki definiuje pedagogike jako ,scalong wizje metarefleksji i metateorii na temat prze-
strzeni ludzkiej esencji i egzystencji w perspektywie transcendentalnej i (lub) uniwersalistycznej”.
J. Gnitecki, Niektére ujecia pedagogiki ogélnej w Polsce i na swiecie, [w:] S. Palka (red.), Mozliwosci
rozwijania i wykorzystywania teoretycznej wiedzy pedagogicznej, ,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu
Jagiellonskiego. Prace Pedagogiczne’, z. 22, Krakow 1995, s. 14. Obecno$¢ przeloméw w pedagogice,
ktére mozna analizowa¢ z wykorzystaniem aparatu naukowego stworzonego przez J. Gniteckiego
prezentowatem w opracowaniu zatytulowanym Wprowadzenie do wspétczesnej polskiej filozofii wy-
chowania, ,,Studia Paedagogica Ignatiana” 2016, nr 1, vol. 16.

* J. Gnitecki, W poszukiwaniu aksjologicznych podstaw edukacji, [w:] U. Ostrowska (red.), Edu-
kacja przetomu wiekoéw wobec kwestii aksjologicznych, Olsztyn 2001, s. 37. Warto zauwazy¢, ze podob-
na mozliwo$¢ rozszerzenia listy wartosci samoistnych dostrzegat S. Hessen piszac o tasce. S. Hessen,
Cnoty starozytne a cnoty ewangeliczne, [w:] tenze, Studia z filozofii kultury, Warszawa 1968.
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nig trzy odmienne temporalnie stany — to czym jest, czym si¢ staje oraz ku czemu
zmierza. Postrzeganie rzeczywistosci edukacyjnej jako z istoty swojej ambiwalentnej
jest takze cechg tworczo$ci Gniteckiego i jednocze$nie narzedziem zastosowanym do
wlasnych badan’. Filozofia w pedagogice jest jej integralnym sktadnikiem o najwyz-
szym poziomie abstrakcji. Sposrdd pytan, ktére on stawial, chcialbym nieco dluzej
zatrzymac si¢ nad ostatnim — w jakim kierunku zmierza wspoélczesna polska filozofia
wychowania, bowiem Gnitecki dat tutaj oryginalng metateorie¢®. Otéz podkreslil on
z calg wyrazistoscig, ze poszukiwanie odpowiedzi musi wigza¢ si¢ z holistycznym —
a wiec takze historycznym — ujeciem wszystkich dotychczasowych koncepdii filozofii
edukacji. Ten sposob myslenia wydaje sie w jakim$ stopniu oczywisty, a jednak nie
znajduje on wigkszego uznania ani wérdd historykéw edukacji, ani wéréd teoretykow
wychowania. W perspektywie przynajmniej kilku nastepujacych po sobie przelomow
mozna zaryzykowa¢ twierdzenie o kierunku dokonujacych sie zmian. Perspektywa
kosmiczna, ktorg jako jedyny wkomponowat do swojej metateorii Gnitecki, ma swoje
uzasadnienie w edukacyjnym poszukiwaniu Prawdy Absolutnej, ktére prowadzi do
swoistej nirwany — ,,Stanu Swiadomosci Nie Podlegajacej Zmianom”. Uniwersalna
$wiadomo$¢, do ktorej winien zmierzaé czlowiek w procesie edukacji odwoluje si¢
w jego koncepcji do zrozumienia i interioryzacji rownie uniwersalnych praw kosmo-
su. Gnitecki nie ceni chaotycznie zmieniajacej sie cywilizacji naukowo-technicznej,
dostrzega w niej zagrozenie dla godnego, wartosciowego, w pelni swiadomego i zgod-
nego z rytmem natury zycia cztowieka, ale jednoczesnie dostrzega w chaosie poten-
cjalny porzadek, ktérego matematyczng wyktadnie stanowia nieobce mu atraktory
Edwarda Lorenza. Natura czlowieka jest tu odczytywana w najszerszym z mozliwych
kontekstow, bez odwolywania si¢ do bytéw nadprzyrodzonych. Pochodng tych zato-
zen jest postrzeganie edukacji w kontekscie esencji i egzystencji, transcendencji i de-
scendencji, ktdre wyznaczajg obszar obrony $wiadomosci przed deformacjami zycia
materialnego’. Z tego wynika swoiscie pojeta edukacja duchowosci, ktéra Gnitecki

* J. Gnitecki jest wskazywany jako prekursor badan zaréwno w pedagogicznej analizie proble-
mu ambiwalencji, jak i w kreowaniu pojecia ,globalistyka’, gruntujacym nowy obszar badan w na-
ukach spotecznych. Por. M. Kaliszewska, Paradygmat dwoistosci jako perspektywa widzenia Swiata
i cztowieka, ,Nauki o Wychowaniu. Studia Interdyscyplinarne” 2015, nr 1, s. 139; E Czech, Status
studiéw globalnych i przemiany nauk spotecznych, ,Kultura — Historia — Globalizacja” 2013, nr 14,
s. 60, http://www.khg.uni.wroc.pl/?type=archiwum&nr=14 (dostep: 24.04.2018).

¢ Jego stanowisko wspotbrzmi z ostatnio wydanymi pracami badawczymi m.in. A. Smotal-
skiego, a takze licznego grona czlonkéw Towarzystwa Pedagogiki Filozoficznej, A. Smotalski, Para-
dygmaty i historiozofia pedagogiki, Wroclaw 2009. Poza autorskimi monografiami prace cztonkéw
TPF reprezentuje siedem tomow serii ,,Pedagogika Filozoficzna” oraz czasopismo ,,Pedagogika Fi-
lozoficzna on-line”.

7 Gnitecki przyjat jako zalozenie swoich badan, ktérych celem jest obrona cywilizacji przed
upadkiem, nastepujacag teze: ,poszukujemy filozofii edukacji opartej na zasadzie ambiwalencji
zrownowazonej izasadzie spojnosci oraz prawach transcendencji i descendencji przyczynowej”.
J. Gnitecki, Jakiej filozofii edukacji poszukujemy?, [w:] J. Gnitecki, J. Rutkowiak (red.), Pedagogika
i edukacja wobec nadziei i zagrozen wspolczesnosci, Warszawa—Poznan 1999, s. 553.



http://www.khg.uni.wroc.pl/?type=archiwum&nr=14

12 Stawomir Sztobryn

wyraza m.in. w ten sposob: ,,Jedli sens zycia odnosi si¢ tylko do statego porzadku esen-
cjalnego i egzystencjalnego w rzeczywistosci pedagogicznej, pojmowanej jako rzeczy-
wisto$¢ transcendentalna, to mamy do czynienia z edukacjg afirmujaca zycie: trwale,
nieprzemijajace, niezmienne, nie$miertelne, pewne, niezawodne, spdjne i sensow-
ne”®. Celem tak pojetej edukacji jest osiggniecie Stanu Swiadomosci Nie Podlegajacej
Zmianom w oparciu o tzw. Prawa Stalego Ksztaltu. Ta perspektywa wyraznie odroz-
nia sposéb myslenia Gniteckiego — i wspdtpracujacego z nim A. Szyszko-Bohusza —
od czesci wspolczesnych mu pedagogow, takze tych filozofujacych; natomiast w tych
pogladach znajduje w jakims$ stopniu swoiste powinowactwo z XIX-wiecznymi kon-
cepcjami Prawa Postepu i Prawa Tworzenia, dzi§ niemal zapomnianego polskiego
mesjanisty J. M. Hoene-Wronskiego.

Gnitecki analizujac paradygmaty wspoélczesnej mysli pedagogicznej, dokonat
charakterystyki przej$cia miedzy paradygmatem modernistycznym a postmoderni-
stycznym, okreélajac tym samym wytyczne dla konstruowanej przez siebie filozofii
edukacji, ktora nie miesci si¢ w catosci ani w jednym, ani w drugim modelu badan.
Ta charakterystyka oparta jest na wyodrebnionych przez niego kanonach przyjmuja-
cych wzgledem siebie postawe dychotomiczng. Bez wskazania poje¢ granicznych nie-
mozliwe jest wyjadnienie zjawiska ambiwalencji (u Trentowskiego réznojedni) jako
integralnego skfadnika proceséw dokonujacych si¢ na réznych poziomach rzeczy-
wistoéci, w tym takze rzeczywisto$ci edukacyjnej’. Wymienig je parami dla lepszego
unaocznienia ich ambiwalencji. Sg to:

kanon $rodowiskowy versus inwariant tego kanonu

kanon celowosciowy versus inwariant tego kanonu

kanon przedmiotowy versus inwariant tego kanonu

kanon deterministyczny versus inwariant tego kanonu

kanon empiryczny versus inwariant tego kanonu

kanon deskrypcyjno-eksplikacyjny versus inwariant tego kanonu
kanon dyskursywny versus inwariant tego kanonu

kanon instrumentalny versus inwariant tego kanonu

kanon sterujaco-oznajmujacego monologu versus inwariant tego kanonu
kanon empirycznych miar rozwoju versus inwariant tego kanonu
kanon uspolecznienia versus inwariant tego kanonu

kanon kontroli spolecznej versus inwariant tego kanonu

kanon planowania i programowania versus inwariant tego kanonu
kanon sterowniczy versus inwariant tego kanonu'’.

Opis tych kanonéw celowo zostal wyostrzony i przedstawiony jako skrajne po-
staci ambiwalencji. Z dzisiejszej perspektywy, szczegdlnie z punktu widzenia reform

¢ J. Gnitecki, O filozofii edukacji. Refleksje wprowadzajgce, dz. cyt., s. 8.

% S. Sztobryn, Rzeczywiste i nierzeczywiste w edukacji w kontekscie narracji historycznej, [w:]
S. Sztobryn, K. Kaminski (red.), Seria: ,Rzeczywisto$¢ edukacyjna” t. 1, Rzeczywistos¢ edukacyjna.
Tropy i wagtki interpretacyjne, 16dz 2013, s. 15-24.

19 7. Gnitecki, O filozofii edukacji. Refleksje wprowadzajgce, dz. cyt., s. 14-18.



Filozofia wychowania Janusza Gniteckiego. Projekt ambiwalencji zré zonej 13

szkolnictwa wyzszego i stosowanych tam narzedzi (np. sylabuséw) mozna powiedziec,
ze niektore kanony modernizmu zostaly rozdmuchane do gigantycznych i szkodli-
wych rozmiaréw, a jednocze$nie kanony postmodernizmu utracity charakter kontry
wobec tez modernizmu. Podstawowa nadzieja postmodernizmu, na ktérg zwracat
uwage J. Gnitecki — napietnowanie ,,zta moderny” i budowanie wizji lepszego $wiata
osiagneta swoje przeciwienstwo. Proste odwrdcenie zalozenn modernizmu i siggniecie
po mysl polityczng stawia filozofie edukacji w jeszcze trudniejszej sytuacji, bowiem
uniemozliwia to przezwyciezenie trudnosci czaséw przetomu w oparciu o dotychcza-
sowe kanony. Dla Gniteckiego bylo oczywiste, ze ruch postmodernistyczny nie roz-
wigze zadnego problemu wspolczesnej edukacji, bowiem opiera swoje przestanki na
li tylko dekonstrukeji tradycyjnych wyktadni prawdy, piekna, dobra. Taki stan rzeczy
okreslal mianem ambiwalencji nieréwnowagowej. Dobrg ilustracjg tego pogladu jest
krytyczna analiza teorii edukacji H. Girouxa. Gnitecki syntetycznie przedstawil glow-
ne jej tezy i w konkluzji stwierdzil, ze ,Giroux pragnie uratowaé pedagogike przed
niechybnag anihilacja wzajemnie przeciwstawnych kanonéw moderny i postmoderny.
Rzeczywiscie jest to zabieg, ktéry mozna przyréwnac do tonacego, ktéry chwyta sie
brzytwy”!!. Rozwigzanie, jakie proponowat J. Gnitecki, byto proba stworzenia ambi-
walencji zréwnowazonej czerpiacej z najlepszych motywéw myslenia pedagogicznego
w dlugim czasie trwania z silnym akcentowaniem koniecznosci w petni §wiadomego
wyzwalania si¢ ze ztudzen koncepcji dotychczasowych. Jego zdaniem pedagogika
modernistyczna reprezentujgca ambiwalencje réwnowagowa charakteryzowala sie
postawa okreslang przez niego jako konstruktywizm, natomiast postmodernizm od-
wracajacy kanony modernizmu okre$lal mianem dekonstrukcjonizmu i ambiwalencji
nierdwnowagowej. Oba stanowiska uznawat za jednostronne i niewystarczajace dla
wspotczesnej pedagogiki poszukujgcej metateorii przezwyciezajacej ograniczenia
obu. Rozwiazaniem, jakie zaproponowat, byla koncepcja ambiwalencji zréwnowazo-
nej nazywana przezen takze rekonstrukcjonizmem. Jej wyrdznikiem miato by¢ utrwa-
lenie nowych znaczen i nadanie rzeczywisto$ci edukacyjnej nowych senséw, ktore nie
bedg obcigzone jednostronnoscig konstruktywizmu i dowolnoscig wieloznacznosci
dekonstrukcjonizmu'? Nie dziwi wiec, Ze w jego twdrczoéci znajdziemy wiele tez, ktd-
re idg pod prad wspolczesnej modzie na nachalne introdukowanie niektdrych nurtéw
mys$li zachodniej, ktdre nie majg ani glebszego powigzania z naszymi tradycjami (sam
to rowniez wielokrotnie podkreslatem), ani bazy spolecznej, tzn. w jego rozumieniu
dzialaja w prézni. Gnitecki byl bardzo sceptyczny co do przydatnosci dla rozwoju pol-

I Tamze, s. 21.

12 J. Gnitecki, Mozliwosci uprawiania pedagogiki ogolnej jako teorii krytycznej i metateorii,
[w:] T. Hejnicka-Bezwinska (red.), Pedagogika ogolna. Tradycja — terazniejszos¢ — nowe wyzwania,
Bydgoszcz 1995, s. 159-160. ,,Dla metateorii ogélnej w pedagogice kryterium zewnetrzne stanowi
zasada spdjnosci, sensu i wiedzy”, tamze, s. 170. Zasada spdjnoséci u Trentowskiego nosita miano
réznojedni. Takze w tym wida¢ swoistg ciaglos¢ myslenia pedagogicznego laczacego tradycje z te-
razniejszoscia.
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skiej pedagogiki obcych semantycznie, $wiatopogladowo, kulturowo i ideologicznie
koncepcji, co z pewnoscig nie przysporzylo mu zwolennikéw wsrdd tzw. pierwszoli-
gowych pedagogéw. Ta choroba — introcepcji, zgadzajac si¢ z diagnoza Gniteckiego —
wydaje si¢ nadal niebezpieczna, ale zZrodtem powazniejszego zagrozenia dla pedago-
giki jest jej ideologiczne wypaczanie. Tam, gdzie w gre wchodzg szeroko rozumiane
interesy polityczne, a w §lad za nimi interesy partykularne, konczy si¢ nauka. Taki
punkt widzenia musiat skutkowa¢ konkluzja, zgodnie z ktérg nalezy ponownie prze-
analizowa¢ podstawowe problemy pedagogiki zamiast ucieczki do przodu.
Koncepcja Gniteckiego zaktadata, Ze mozliwe jest istnienie jednoznacznej praw-
dy w wieloznacznej rzeczywistoéci i odwrotnie — wieloznacznosci prawdy w jedno-
znacznej rzeczywistosci. Przyktadem ambiwalencji zréwnowazonej byt dla niego pro-
ces akulturacji, w trakcie ktérego czlowiek, interioryzujgc okreslone wartosci, buduje
swoj wewnetrzny $wiat, ktéry zwrotnie nasyca nowymi znaczeniami obszar aksjolo-
gii, co mozna opisa¢ schematem: konstrukcja—dekonstrukcja—rekonstrukcja. Gnitec-
ki mial $wiadomos¢ takze tego, co dopiero po latach dociera glebiej do $rodowiska
polskich uczonych, ze aktualistyczne badania pedagogéw nie moga abstrahowac od
wynikéw prac historykéw pedagogiki®. Jest to wyraznie zaznaczone w wyrazonej
wprost obawie, ze istnieje niebezpieczenstwo catkowitej dekonstrukcji kultury, w tym
takze kultury pedagogicznej, o ile nie siggnie si¢ po bardziej subtelne, ale i holistyczne
narzedzie, jakim jest proponowana przez niego koncepcja ambiwalencji zréwnowa-
zonej zaktadajgca rekonstrukeje kultury. Jednym z wyréznikéw jego postawy badaw-
czej bylo rowniez poszukiwanie genezy teorii ambiwalencji, ktorej korzenie siegaja
starozytno$ci. Jesli zauwazymy, ze te historyczno-filozoficzne analizy zostaly uzupet-
nione szerokimi badaniami metodologicznymi, to musimy stwierdzi¢, ze mamy do
czynienia z najbardziej wszechstronnymi i poglebionymi badaniami tego zagadnienia
w polskiej pedagogice. Nie mozna zgodzi¢ sie natomiast z opiniami bezrefleksyjnie
powtarzajagcymi bledne przekonanie L. Witkowskiego, ze Gnitecki nie mial $wia-
domosci historycznego znaczenia kategorii ambiwalencji oraz ze wiazal je z prosta
przeciwstawnoscig, czym ,,utrudnial glebsze osadzenie tej kategorii w dyskursie pe-
dagogicznym” oraz ze ,,taka strategia rozumienia ambiwalencji byta pozbawiona moz-
liwosci jej pelniejszego rozumienia w przestrzeni realnej narracji pedagogicznej™*.
W perspektywie tego zaledwie wstepnego nakreslenia obszaru zainteresowan
filozoficzno-pedagogicznych nalezy postawi¢ za J. Gniteckim pytanie o to, jakiej fi-
lozofii edukacji Polacy potrzebuja. Pytanie to, dzi§ kontestowane w pluralistycznej
rzeczywistoéci, ma jednak dlugg tradycje i warto zapozna¢ si¢ z punktem widzenia

B Tu oczywiscie obowigzuje relacja zwrotna, badania historykéw nie powinny odcinac si¢ od
wynikéw badan formulowanych przez teoretykéow.

' M. Kaliszewska, dz. cyt., s. 139-140. Autorka nie podjela merytorycznej analizy zadnego
tekstu J. Gniteckiego, przyjmujac subiektywne przekonania L. Witkowskiego za arbitralnie praw-
dziwe, co w kontekscie oscylatora ambiwalencji musi podlega¢ dalszemu badaniu — jak chcialby
L. Witkowski — ,,aksjologicznego AIDS”.
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Gniteckiego. Uczony, starajac sie udzieli¢ merytorycznej odpowiedzi na to pytanie,
najpierw dokonal swoistej diagnozy rzeczywistosci wychowawczej, aby nastepnie
na tej szerokiej podstawie wskaza¢ wazne zjego punktu widzenia kierunki rozwo-
ju refleksji pedagogicznej. Nalezy podkresli¢, ze jego analizy wykraczaja daleko poza
proste, konwencjonalne i zakorzenione wylgcznie w humanistyce konteksty. Podob-
nie jak pojecie edukacji oznacza holistyczne podejscie do formowania zdolnosci zy-
ciowych cztowieka, tak filozofia edukacji, ktéra kreowal J. Gnitecki, odwotuje sie do
szeregu nauk z matematyka, fizyka, metalogika i kosmologia na czele. To jest jeden
z wielu znaczacych elementéw odroézniajacych jego koncepcje od mniej lub bardziej
udanych dywinacji pedagogicznych wspolczesnych mu autoréw. W zwigzku z tym
jednym z centralnych poje¢ jego filozofii edukacji jest pojecie ambiwalencji odniesio-
ne do podkreslanego przez niego chaosu teoriopoznawczego i normatywnego, ktore
sg antypodami spojnoéci i harmonii, ktore z kolei byly w tradycji europejskiej swo-
istymi niezmiennikami pedagogicznego myslenia. O ile mozna przyja¢é, ze wynika-
jaca z tradycji antycznej koncepcja harmonii wyrazala raczej stan niz zmiane, o tyle
w koncepcji Gniteckiego ambiwalencja jest dynamicznym napieciem miedzy okreslo-
nymi stanami rzeczy. Temu typowi opisu rzeczywistosci Gnitecki przyporzadkowal
pojecie ambiwalencji zréwnowazonej, bedacej nowa jakoscia w stosunku do ambi-
walencji réwnowagowej i nierdwnowagowej. Byt on $wiadom niewystarczalnosci
wspotczesnych mu badan nad ambiwalencja, uznawang przez niego za ,,immanentny
skladnik rzeczywistosci”'®, pogtebit jej wykladnie i wlaczyl do obszaru badan nowo-
czesnej pedagogiki, jako jeden z wielu elementdw tej rzeczywistosci. Wydaje sie, ze
sposob interpretowania ambiwalencji przez Gniteckiego jest niezalezny od koncepciji
L. Witkowskiego, ktory tej problematyce takze poswiecil szereg swoich opracowan.
Oto6z Gnitecki dostrzega w otaczajacej rzeczywistosci nie tylko napiecie i oscylacje,
ale paradoksalnie ten rozedrgany $wiat zachowuje — jak pisal — ,,przedziwna jednos¢,
harmonie i spdjnos¢”'e. Wskazuje to na postrzeganie rzeczywisto$ci in extenso i rze-
czywisto$ci pedagogicznej w szczegolnosci, jako bytu szczegdlnie ztozonego i nie po-
zbawionego sprzecznosci na réznych jego poziomach, a jednak zdolnego do wyjscia
z chaosu.

Janusz Gnitecki, cztonek m.in. Towarzystwa Pedagogiki Filozoficznej, odszedt
w 2008 r., pozostawiajac po sobie bogatg spuscizne naukowas, obfitujacg w oryginalne
pomysly i rozstrzygniecia, ktére — jak staratem si¢ pokaza¢ w tym krétkim opraco-
waniu — powinny stanowi¢ obszar wymagajacy dalszej, szerokiej i doglebnej analizy
naukowej. Brak nadal holistycznych, systematycznych badan nad jego dorobkiem na-
ukowym, ktéry czeka na swojego autora. Zdaniem T. Hejnickiej-Bezwinskiej, poza
kanonem tekstow metodologicznych do najbardziej oryginalnych wynikéw badan

> J. Gnitecki, Jakiej filozofii edukacji poszukujemy?, dz. cyt., s. 553.

' Tamze, s. 554. Warto doda¢, ze ten aspekt w swoim opracowaniu wyeksponowat K. Wenta.
Por. K. Wenta, Aplikacje teorii chaosu w rozwazaniach nad edukacijg jako drogg do szczescia, ,Pod-
stawy Edukacji” 2015, t. 8, s. 41.
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Gniteckiego nalezy zaliczy¢ w istocie filozoficzng interpretacje trzech paradygmatow
uprawiania pedagogiki — pedagogiki empirycznej, hermeneutycznej i prakseolo-
gicznej". Natomiast w swojej analizie jego filozofii wychowania zmierzalem do uza-
sadnienia centralnego, metodologicznego znaczenia kategorii pojeciowej, jaka byta
koncepcja ambiwalencji zrownowazonej. Narzedzie, ktére zaproponowal Gnitecki
zawiera wskazowke, dzieki ktorej bedzie mozna méwi¢ w pelni naukowo, a nie ide-
ologicznie o dokonujacym sie w pedagogice przetomie.
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The philosophy of education of Janusz Gnitecki. Sustainable ambivalence project

Abstract: In the work of Janusz Gnitecki one can point to several areas of research that fall
within the notion of the philosophy of education — anthropology and pedagogical axiol-
ogy, methodology of pedagogical research, educational comparative studies. In his view
pedagogy receives a specific interpretation according to which it is a meta-reflection and
meta-narrative covering the space of human existence and essence and thus it falls entire-
ly within the philosophy of education. An important contribution of this philosopher and
teacher is the development and application of the ambivalence category in pedagogical
research, to which this article is devoted.
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Mistrz — Kazimierz Twardowski w oczach
swoich uczniow

Streszczenie: Polska pedagogika miata wielu znamienitych uczonych, ktérych mozna
nazwa¢ mistrzami. Pierwsze pokolenie polskich pedagogdéw musialo zacza¢ od pod-
staw — musialo zmierzy¢ si¢ z wprowadzeniem polskiej pedagogiki do szkél wyzszych.
W tych realiach uksztalttowany zostal Kazimierz Twardowski. Twardowskiemu udato si¢
wychowa¢ wielu wybitnych, zastuzonych dla polskiej nauki uczonych. Juz na poczatku
XX w. zaczeto w Polsce méwi¢ o ,,szkole Twardowskiego” lub ,,szkole lwowskiej”, ktéra
stala sie zaczynem dla o$rodkéw filozoficznych na polskich uniwersytetach po odzyska-
niu niepodlegtoéci. Kazimierz Twardowski byl autorytetem intelektualnym i moralnym,
byt czlowiekiem instytucja w nauce polskiej pierwszej potowy XX wieku. Artykul ukazuje
posta¢ Twardowskiego z perspektywy wspomnien jego uczniow.

Stowa kluczowe: Kazimierz Twardowski, mistrz, szkota lwowsko-warszawska

Jak moéwi Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku, termin mistrz wywodzi sie od
tacinskiego magister. Wedlug autorki hasta, Krystyny Ostrowskiej jest to ,,osoba wy-
rézniajaca si¢ kwalifikacjami, sprawnosciami, umiejetnosciami, cechami charakteru.
(...) osoba, ktdra urzeczywistniala jakis ideat moralny, duchowy czy kompetencyjny,
bedaca wzorem dla innych™. Mistrz jest przewodnikiem i mentorem dla oséb chca-

" Magdalena Hinc-Wirkus — doktorantka w Zakladzie Pedagogiki Specjalnej i Logopedii Uni-
wersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Absolwentka pedagogiki opiekuniczo-wychowawczej,
resocjalizacji oraz oligofrenopedagogiki, stypendystka Prezesa Rady Ministréw. W swojej pracy
naukowej zajmuje sie czasem wolnym oraz codziennoscia 0sob z niepelnosprawnoscia intelektu-
alna, natomiast zawodowo pracuje jako oligofrenopedagog, wspierajac dzieci z autyzmem oraz ich
rodziny.

' T. Pilch (pod. red.), Encyklopedia Pedagogiczna XXI w., t. III, Wydawnictwo Akademickie
7AK, Warszawa 2004, s. 320-321
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cych doskonali¢ swoje umiejetnosci, a jego sylwetka jest bliska ideatowi, badz wrecz
jest ideatem, do ktorego si¢ dazy. Postawa mistrza jest punktem odniesienia oraz kry-
terium oceny wlasnego postepowania i pogladdow.

Wrhasciwosci, ktore nauczyciela w szkole czynig mistrzem, to: uznanie wlasnej
pracy za wazng spotecznie; uznanie, ze cztowiek jest wartoscig najcenniejszg na
$wiecie; przejawianie troski o innych; szacunek dla indywidualnosci, tradycji,
odrebnosci, dla kazdej osoby i jej wysitku; bliski kontakt z uczniami i rodzica-
mi; zaufanie i wiara w czlowieka, jego naturalne dazenie do rozwoju oraz dobra,
prawdy i pickna a takze milosci, nadziei; poszanowanie wolnosci innych; state
podnoszenie swoich kompetencji zawodowych?.

Polska pedagogika miala wielu znamienitych uczonych, ktérych mozna nazwaé
mistrzami. Liste taka probowali stworzy¢ zaréwno Stefan Wotoszyn, jak i Wincenty
Okon. Jednak jak przyznaje Okon ,,sam wybdr postaci, ktore mialyby odpowiada¢é
takim warunkom byt nie lada problemem™, z drugiej strony, jak pisata Maria Ossow-
ska — rowniez wybitna przedstawicielka szkoly Iwowsko-warszawskiej: ,Kazda grupa
ludzka hoduje sobie jaki$ wzor cztowieka, czy tez jakies wzory, ktére stanowig przed-
miot aspiracji jej cztonkow™.

Obecnie mozemy wyrézni¢ kilka pokolen polskich pedagogdw, z ktérych kazde
dzialalo w innych realiach i musialo ,odpowiedzie¢ na inne wyzwania swoich cza-
séw”>. Pierwsze pokolenie polskich pedagogéw musialo zacza¢ od podstaw. Pamietaé
musimy, ze dziatalno$¢ swoja rozpoczeli po 1918 roku, kiedy to nie tyko polska toz-
samo$¢ budowata sie od nowa, ale nawet podstawowe organizmy, niezbedne do funk-
cjonowania panstwa: administracja rzagdowa, stuzba zdrowia czy wlasnie szkolnictwo
wyzsze, nie istnialy.

Pierwsze pokolenie uczonych po odzyskaniu niepodleglosci przez nasz kraj musia-
fo zmierzy¢ si¢ z wprowadzeniem polskiej pedagogiki do szkot wyzszych. Zadanie ich
polegato na zbudowaniu calej struktury nauczania pedagogiki na szczeblu uniwersytec-
kim. Caly proces wzorowany byl na wzorze niemieckim, wedtug koncepcji Wilhelma
von Humboldta. ,Najbardziej charakterystyczng cecha tego pokolenia byto przekona-
nie, ze pedagogika iksztalcenie nauczycieli sprzyja i powinno sprzyja¢ wypetnianiu
misji modernizacyjnej oraz budowania kultury demokratycznej i rynkowej™. W tej tez
tradycji wychowany zostal — na uniwersytecie wiedenskim — profesor Twardowski’.

* Tamze.

> 'W. Okon, Wizerunki stawnych pedagogéw polskich, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1993, s. 10—-11.

* M. Ossowska, Wzér demokraty. Cnoty i wartosci, Daimonion, Lublin 1992, s. 5.

° T. Hejnicka-Bezwinska, Ramy czasowe i kategorialne badan nad biografiami i pokoleniami
polskich pedagogow, [w:] M. Szczepska-Pustowska, M. Lewartowska-Zychowicz, A. Kozyczkowska
(red.), Przestrzenie teraZniejszosci i ich spoteczno-edukacyjne uwarunkowania, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun 2010, s. 40.

¢ W. Okon, dz. cyt., s. 41.

7 Tamze, s. 40.



Mistrz — Kazimierz Twardowski w oczach swoich uczniow 21

Kazimierz Twardowski, a wlasciwie Kazimierz Jerzy Skrzypna-Twardowski, Rit-
ter von Ogonczyk® urodzit si¢ w 1866 roku w Wiedniu (zm. w 1938 roku w Mila-
néwku) jako trzecie dziecko Piusa i Malwiny z Kuhnéw. Przez osiem lat ksztalcit sie
w Theresianum - elitarnej szkole ksztalcacej przysztych urzednikdw panstwowych?’,
ktorg ukonczyl z wyrdznieniem (placowka, postrzegana jako ekskluzywna, funkcjo-
nuje do dzi$, ksztalcac dzieci od poziomu przedszkola az do gimnazjum). Nastep-
nie, pod kierunkiem Franza Brentano'’, na Uniwersytecie Wiedenskim studiowal
filozofig, filologie klasyczng, matematyke i fizyke. W wieku 25 lat (1891 rok) obronit
doktorat z filozofii. Kamieniem milowym okazala si¢ jego praca habilitacyjna O tresci
i przedmiocie przedstawien, ktdra glosnym echem odbila si¢ wsrdéd innych filozoféw
przelomu XIX i XX w. (wplywajac na poglady m.in. Husserla). Mimo tak wielkie-
go sukcesu, ze wzgledu na polskie pochodzenie, Twardowski nie mdgt liczy¢ na dy-
namiczny rozwdj kariery naukowej w Austrii, dlatego tez w 1895 roku przeniost sie
na Uniwersytet Jana Kazimierza we Lwowie, gdzie swa wiedz¢ i doswiadczenie mégt
przekazywaé Polakom po polsku (juz w rok po habilitacji Wydziat Filozoficzny Uni-
wersytetu Lwowskiego powotat go na profesora filozofii, ktérg to role czynnie petnit
przez 35 lat, a od 1930 roku funkcjonowat jako profesor honorowy'). W czasie prze-
prowadzki do Lwowa (pracowal tam az do $mierci) Twardowski mial niespetna 30 lat,
tak wiec mozna uznad, ze rozwijal sie szybko, a jego kariera byta btyskotliwa.

Twardowskiemu udalo si¢ wychowa¢ wielu wybitnych, zastuzonych dla polskiej
nauki uczonych — ,,nie zamierzat »nhodowa¢ geniuszéws, ale wychowat takg gromade
wybitnych specjalistow, jakiej mdglby mu pozazdrosci¢ kazdy, nawet naj$wietniejszy
polski uczony”*2. Przed I wojna $wiatowa studiowali u niego filozofowie: Kazimierz
Ajdukiewicz, Tadeusz Czezowski, Daniela Gromska, Tadeusz Kotarbinski, Stanistaw
Le$niewski, Jan Lukasiewicz, Wladystaw Tatarkiewicz, Wiadystaw Witwicki, Zygmunt
Zawirski oraz filologowie Ryszard Ganszyniec, Julisz Kleiner, Manfred Kridl, Zyg-
munt Lempicki, a w okresie miedzywojennym: Leopold Blaustein, Izydora Dambska,
Maria Kokoszynska, Henryk Mehlberg i Stefan Swiezawski'. Liste t¢ mozna by roz-
budowa¢ o kolejne nazwiska, gdyby wzielo si¢ pod uwage uczonych, ktérzy wyszli
spod reki wychowankéw profesora Twardowskiego. Jednoczesnie trzeba tez pamigtaé

8 Tamze, s. 447.

® Istniejaca od 1746 r. po dzien dzisiejszy ekskluzywna szkota wiedenska, zalozona przez ce-
sarzowa Marie Terese, ktorej patronat odzwierciedla nazwa. Szkota ksztalcita szlachecka mlodziez
do panstwowej stuzby administracyjnej. Aktualna strona Theresianum: https://www.theresianum.
ac.at/en/stiftung (dostep: 4.01.2018).

1 W. Okon, dz. cyt., s. 374.

" Tamze.

12 A. Betti, Kazimierz Twardowski, [w:] E.N. Zalta, Stanford Encyclopedia of Philosophy, http://
plato.stanford.edu/entries/twardowski/ (dostep: 05.01.2018).

13 J. Wolenski, Kazimierz Twardowski, [w:] M.A. Krapiec, A. Lobato, A. Maryniarczyk, P. Jaro-
szynski, H. Kiere$, Z.]. Zdybicka, (red.), Powszechna Encyklopedia Filozofii, http://www.ptta.pl/pef/
pdf/t/twardowski.pdf (dostep: 05.01.2018).
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o rzeszy studentdw i nauczycieli, ktorzy ksztalcili si¢ pod jego kierunkiem, uczestni-
czyli w jego wykladach i spotkaniach z nim, a takze korzystali z jego podrecznikéw.

Juz na poczatku XX w. zaczeto w Polsce mowié o ,,szkole Twardowskiego” lub
»szkole lwowskiej” (w latach 1918-1939 przeksztalcila sie ona w szkote lwowsko-
-warszawska, grupujacg gtéwnie logikow), ktora stala sie zaczynem dla osrodkéw fi-
lozoficznych na polskich uniwersytetach po odzyskaniu niepodlegtosci (uniwersytety
w Warszawie, Wilnie, Poznaniu i Krakowie). Kazimierz Twardowski byt autorytetem
intelektualnym i moralnym, byl cztowiekiem instytucja w nauce polskiej pierwszej
potowy XX wieku.

Wszystko to jest $wiadectwem wielkiej pracowitosci Twardowskiego i jego mi-
strzostwa, ktére oparte byto nie tyle na oddzialywaniu poprzez tre§¢ naukowa
zespalajgcg mistrza i jego uczniéw, co przez szeroko rozumiang metode pracy
z nimi'.

Gdy przybyl do Lwowa w 1885 roku, musial wykaza¢ si¢ niebywalg wrecz praco-
witoscig, samozaparciem i charyzmag, bowiem:

(...) sale wykladowe zastal prawie puste. Kilku znajomych (...), kilku $mielszych
stuchaczy, obcych zagladato troche z grzecznoéci, a troche przez ciekawos¢, jak
wyglada i jak wyktada mlody nowy profesor. Z wolna sala sie zapelnia¢ zaczeta
i niedtugo miejsc w niej braklo, a z czasem wyktady przenies¢ trzeba byto poza
mury Uniwersytetu, bo zadna z sal Wszechnicy nie mogta pomiesci¢ stuchaczy,
ktorzy juz wezesnym rankiem spieszyli obsadzi¢ miejsca’®.

O tym, jak wybitnym byl specjalistg i uczonym modwiag stowa wybite na medalu,
ktory otrzymat, gdy przechodzil na emeryture: Discipulorum amor et pietas (Ucznidw
milos¢ i wdzigczne przywigzanie). Zdanie to wyraznie pokazuje, jak wiele pozytyw-
nych emocji budzit Kazimierz Twardowski i jak wielkim powazaniem cieszyt si¢ wsrod
swoich podopiecznych. Tadeusz Kotarbinski opisat go w nastepujacych stowach:

Maz to byl dorodny imponujacej postaci. Budzil respekt sama swoja aparycja
gdy sunat samotnie, spokojnym, powolnym krokiem wzdtuz ulic miasta lub
dhugich korytarzy gmachu uniwersyteckiego. Mialby sie z pyszna, kto by spo-
$réd studentéw powazyt sie zagadnac¢ Profesora znienacka, a bez upowaznienia.
Bila od niego wewnetrzna moc, bogata — az do niebezpieczenstwa bogata — me-
sko$¢. Wialo od niego potencjalng groza. I ten czlowiek, wiadczy i oniesmielaja-
cy rzesze dookolng, stawal sie po macierzynsku niemal opiekuniczym, tagodnie
i serdecznie bliskim starszym przyjacielem tych, ktdrzy sie garneli do grona $ci-
stych jego ucznidéw, ktdrzy sie godzili z wlasnej checi na jego przewodnictwo'®.

" W. Okon, dz. cyt., s. 380.

° W. Witwicki, Kazimierz Twardowski, ,Przeglad Filozoficzny”, Warszawa 1920, XXIIJ, s. X.

16 T. Kotarbinski, O Kazimierzu Twardowskim, [w:] K. Twardowski, Wybrane pisma filozo-
ficzne, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1965, s. 18.
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W stowach Kotarbinskiego mozna dostrzec niebywaly szacunek i estyme, jakimi
darzyl profesora. To powazanie jest wrecz namacalne. Sylwetka profesora roztacza-
ta wokot siebie niezwykly aure — z jednej strony niedostepny i srogi, z drugiej czuly
i opiekunczy, co sprawia, Ze nawet z perspektywy przeszto stu lat, nadal jest on niedo-
$cignionym wzorem nauczyciela. Twardowski swoich podopiecznych darzyt duzym
uczuciem, zrozumieniem i opiekg — byl $wietnym wykladowca i dydaktykiem.

Tak wspomina akademickie zwyczaje i styl pracy profesora Twardowskiego jeden
z jego Iwowskich stuchaczy, Kazimierz Michalowski:

Punktualnie o godz. ésmej rano K. Twardowski przy $wietle palnikéw gazo-
wych rozpoczynat swe wyklady zlogiki, w najwigkszym podéwczas audyto-
rium, w starym budynku uniwersyteckim przy ulicy $w. Mikolaja, na drugim
pietrze. Sala - jak zawsze — byla pelna. Biada studentowi, cho¢by nawet nosit
mundur kapitana lub majora, gdyby spdznil sie bodaj o minute na wyktad. Pro-
fesor wowczas przerywal wyklad i lustrowat swoim przenikliwym spojrzeniem
nieszcze$nika, ktory jak niepyszny wélizgiwal sie do tawek lub stawat pod $cia-
na. Bylo naprawde rzecza zastanawiajacg, jak ci ludzie, ktdrzy rozkazywali plu-
tonom, kompaniom czy nawet batalionom, ktérych uczono z pogarda patrze¢
na cywilow, tracili przed obliczem profesoréw swoja butng postawe, pewnosé
siebie ipomimo Virtuti Militari czy Krzyzéw Walecznych zdobiacych nie-
jednokrotnie ich piersi, zachowywali si¢ z uszanowaniem, a nawet pokornie.
Zrozumiatem wowczas dobrze potege autorytetu prawdziwej wiedzy. Wyklady
K. Twardowskiego byly chyba najlepszymi, jakich kiedykolwiek w zyciu stu-
chatem. Mial on przedziwny dar przedstawiania najtrudniejszych zagadnien
w sposob tak prosty i oczywisty, ze kazdemu uwaznie stuchajgcemu wydawato
sie, ze stucha rzeczy tatwych".

Natomiast Kazimierz Ajdukiewicz poréwnat profesora Twardowskiego do ,kre-
gostupa Uniwersytetu Lwowskiego™®. Jak wida¢ grono uczniéw Mistrza Twardow-
skiego podziwialo nie tylko zasdb jego wiedzy, ale rowniez podejscie do drugiego
czlowieka, empatie, zrozumienie, czyli jednym slowem mistrzostwo pedagogiczne.
Do dzi$ profesor jest niedoscignionym wzorem, do ktérego powinno sie dazy¢, gdy
planuje si¢ prace z drugim cztowiekiem. W pracy Wincentego Okonia czytamy:

I. Dabska, T. Kotarbinski, B. Nawroczynski czy K. Soénicki zwracali uwa-
ge na jego ,niezwykly talent pedagogiczny”, z czym znajac pomystowos¢
Twardowskiego w doborze istosowaniu metod pracy dydaktycznej nie
mozna si¢ nie zgodzié. Jeszcze wyzej nalezaloby wszakze ocenia¢ nastawie-
nie Twardowskiego na efekt, jego pasje nauczycielska®.

Charakter Twardowskiego wyksztalcilo wspomniane juz Theresianum, gdzie pa-
nowat typowy dla Niemc6w i Austriakéw tad i porzadek, a praca byla systematyczna

17" K. Michatowski, Wspommnienia, http://www.lwow.home.pl/michalowski.html (dostep: 05.01.2018).
8 W. Okon, dz. cyt., s. 375.
Y Tamze.
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i gteboko przemyslana (Ordnung muss sein). Po przeprowadzce do Lwowa uwadze
profesora nie uszly typowe dla narodéw slowianskich przywary - ,,beztroski stosu-
nek do pracy, stabe przygotowanie do niej i byle jakie jej wykonywanie, a przy tym
niepunktualno$¢ i wrecz lenistwo. Postanowil podja¢ walke z tymi przywarami jako
nauczyciel akademicki i jako rektor, a wiec na tym obszarze, za ktéry czut sie odpo-
wiedzialny”>.

Twardowski byl czlowiekiem nieustepliwym i konsekwentnym, co pozwolilo mu
na przestrzeni lat skutecznie zmieni¢ panujace na Uniwersytecie zwyczaje. Pracowi-
tos¢, upor w dazeniu do celu oraz gleboka refleksja nad wlasnym dziataniem dopro-
wadzily profesora na akademicki piedestal, na ktérym pozostal az do kresu swych
dni. Jak pisze Tadeusz Kotarbinski:

Trudno przeceni¢ zastugi profesora Twardowskiego dla podniesienia w pol-
skim $rodowisku autorytetu nauk filozoficznych. Zastat filozofie u nas w po-
dejrzanej kondycji, jako dziedzine tak gornych rzekomo wzlotéw umystow
wyzszego rodzaju (czytaj: dziwakéw bujajacych w oblokach), ze zwyklemu
czlowiekowi rozsadnemu, pozostawalo z daleka zdejmowac kapelusz przed
tymi niezrozumialymi dlan wyniostosciami. (...) Osiagnat to, ze wsrdd inte-
ligencji Iwowskiej (...) filozofia na uniwersytecie zyskata opinie czegos w ro-
dzaju chleba powszedniego®'.

W oczach swych studentéow Twardowski posiadal niepodwazalny autorytet, kto-
rego zrodlo tkwito nie tylko w bogatej osobowosci profesora, ale przede wszystkim
w ogromnej wiedzy jaka posiadal oraz sposobie, w jaki potrafit ja przekazac. Jesli do-
damy do tego jeszcze skromno$¢ Twardowskiego, rysuje sie obraz cztowieka napraw-
de niezwyktego. Sam Twardowski mowil:

Ot6z jezeli powyzsze uwagi sg stuszne, uwalniajg nas one w znacznej mie-
rze od obowigzku tamania sobie glowy nad tym, co wlasciwie mysli au-
tor filozoficzny piszacy stylem niejasnym. Odgadywanie jego mysli tylko
wtedy przedstawiaé bedzie rzecz godna wysitku, jezeli skadingd nabylismy
przekonania, ze mysli jasno, ze wiec niejasno$¢ stylu pochodzi w danym
wypadku ze skazenia tekstu albo z pospiechu w spisywaniu dzieta. Jezeli zas
nie mamy tego przekonania, wtedy mozemy spokojnie przyja¢, ze autor nie
umiejacy mysli swych wyrazi¢ jasno nie umie tez myséle¢ jasno, ze wigc jego
mys$li nie zastuguja na to, by sili¢ si¢ na ich odgadywanie®.

Twardowski potraktowal wiec filozofie jako filozofie psychologii my$lenia oraz
wprowadzit do polskiej filozofii dyskusje na temat sgdéw w sensie psychologicznym?.

* Tamze, s. 376-377.

' T. Kotarbinski, Wybor pism, t. II, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1958,
s. 896.

2 K. Twardowski, O jasnym i niejasnym stylu filozoficznym, Panstwowe Wydawnictwo Nau-
kowe, Warszawa 1965, s. 347—-348.

# W. Okon, dz. cyt., s. 377.
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Zmierzajac do tego, aby przez nauczanie filozofii przyzwyczai¢ mlodziez akademicka
do solidnej pracy, ktadl nacisk nie tyle na tre$¢ dyscypliny, co metode¢ (dostosowanie
tresci wykladu do mozliwosci stuchaczy, klarowne wypowiedzi, uporzadkowanie tre-
$ci wykladu utatwiajace opanowanie zagadnien, wzbudzanie w studentach potrzeby
stawiania sobie wysokich wymagan oraz wewnetrznej dyscypliny, bycie przykladem
dla stuchaczy)*.

Ponadto Twardowski odznaczal si¢ pasja spotecznikowskg, co jest wyrazem $wia-
dectwa pewnej jednosci mysli i czyndéw, uznawanej jako wazne kryterium mistrzo-
stwa. Jak stusznie bowiem zauwaza Marek M. Tytko, mistrz nie jest bowiem ani rola,
ani maska, ani funkcja, ani tez okazjonalnie spetniang czynnoscia, ale: ,,po pierw-
sze — mistrz powinien by¢ czlowiekiem w cztowieku, po drugie — mistrz powinien
by¢ osobg w osobie, po trzecie — mistrz powinien by¢ mistrzem w mistrzu. Osoba
mistrza powinna by¢ napelniona realnie wartosciami (pozytywnymi aspektami bytu
ludzkiego), ale nie moga to by¢ pseudowartosci (iluzje wartosci, wartosci dla pozoru).
Tu obowiazuje jednos¢ mysli, stéw i czynéw mistrza™. Taka postawe i taka jedno$¢
u Twardowskiego zauwazajg tez jego uczniowie, a dajac im $wiadectwo, dostrzegaja,
ze nie zawsze bylo to fatwe. Wedlug stéw Tadeusza Kotarbinskiego:

Linia dotychczasowa zywota profesora Twardowskiego — to obraz rezygna-
cji z wielkiej kariery naukowej w $rodowisku niemieckim i po$wiecenie
swych sil sprawie nauczania nauczycieli w Polsce. Dalszy krok ofiary — to
rezygnacja z rozkoszowania si¢ finezjami zagadnien spekulatywnych i od-
danie si¢ wzamian prozaicznej robocie u podstaw w spoleczenstwie jed-
nocze$nie zaniedbanym, wynaturzonym i krngbrnym. W koncu — wzigcie
bezposrednie na siebie robienia porzadkéw w gromadzie ludzkiej, nie ma-
jacej tradycji poprawnego wspodtdziatania®.

Efekt pracy Kazimierza Twardowskiego na uniwersytecie byl ogromny: na jego
wyklady przychodzilo po 2 tysiace osob, wtym wiele przyjezdzajacych z innych
miast — konieczne wiec bylo wynajmowanie najwigkszych sal we Lwowie”. Uczony
chcial mito$¢ do filozofii zaszczepic jak najwickszej liczbie ludzi, dlatego tez prowadzit
rozlegla dziatalno$¢ naukows, pedagogiczng i organizacyjng. W 1904 roku powotat
do zycia Polskie Towarzystwo Filozoficzne (od 1911 roku ukazywat si¢ ,,Ruch Filozo-
ficzny”) dzialajace do dzis. Organizowal tez zjazdy filozoficzne, angazowal sie w pro-
jekty zwigzane z ksztalceniem kobiet (zatozyt Towarzystwo Zefiskiej Szkoly Sredniej
im. J. Stowackiego), a dla ogélu mieszkaricow Lwowa zorganizowal Powszechne Wy-
ktady Uniwersyteckie. Doczekal sie¢ dwoch tytuléw doctora honoris causa oraz nagrod

# Tamze.
% M.M. Tytko, Mistrz i uczen - filozofia ksztalcenia akademickiego pedagogow, s. 265, https://

www.wuj.pl/UserFiles/File/artykuly-otwarte/mistrz-i-uczen.pdf [dostep: 07.01.2018].
¢ T. Kotarbinski, dz. cyt., s. 896.

¥ http://pl.wikipedia.org/wiki/Kazimierz Twardowski [dostep: 05. 01. 2013].
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za dziatalno$¢ naukowg®. Dorobek Profesora Twardowskiego najwyzej oceniono
w bezimiennej przedmowie do Wybranych pism filozoficznych jego autorstwa (1965)
podpisanej przez Polskie Towarzystwo Filozoficzne.

Tadeusz Kotarbinski wychwalatl wprawdzie zdolno$ci nauczycielskie swego mi-
strza, jednak jego pogladom nie poswiecit wiele uwagi. Podobnie pisal Kazimierz Aj-
dukiewicz, uwazal on jednak, ze Twardowski mial decydujacy wplyw na stan filozofii
w Polsce”.

Ksigzka Twardowskiego Zarys dydaktyki niewatpliwie miala wplyw na twor-
czo$¢ Kazimierza Sosnickiego, jednakze podczas pisania swych ksigzek (Zarys logiki,
podrecznik dla klas wyzszych szkot Srednich; Zarys dydaktyki, podrecznik dla uzytku
seminariow nauczycielskich i nauczycieli) Sosnicki nie mial jeszcze tak wypracowa-
nego stylu jak jego mistrz— Twardowski*. ,Czytelnicy tych koncowych, jak i wcze-
$niejszych prac Sosnickiego zwracajg uwage na powinowactwo jego pisarstwa ze sty-
lem pisarskim Twardowskiego®. (...) Gdyby Kazimierz Soénicki zyt, wiele mogtby
powiedzie¢ o tym, jak wielki wplyw na jego drogowskaz zyciowy wywarl Kazimierz
Twardowski™*.

Tadeusz Tomaszewski, uczen Mieczystawa Kreutza — wychowanka Kazimierza
Twardowskiego, w swoim Wstepie do psychologii (1963) zwraca uwage na zastugi
Twardowskiego w tworzeniu terminologii psychologicznej (réwniez w pracach in-
nych psychologéw, jak na przyktad Jozefa Pietera czy Wladystawa Szewczuka spotka¢
mozna nazwisko Twardowskiego i powotywanie sie na jego poglady)*. Jedynie Stefan
Baley, cho¢ byt uczniem Twardowskiego, pomijal te poglady milczeniem™.

Bogdan Nawroczynski napisal o Twardowskim, ze byl wybitnym filozofem, lecz
»moze jeszcze wiekszym pedagogiem, bowiem wywieral wptyw zywym stowem, wta-
snym przyktadem urzeczywistnianiem w sobie i w swoich uczniach pewnych wyma-
gan, pewnego wzoru cztowieka™®.

Swietnie zapowiadajaca si¢ jeszcze w Wiedniu kariera Kazimierza Twardowskie-
go po wyjezdzie do Lwowa nie rozwijala si¢ juz z takim rozmachem, poniewaz mistrz
zajal sie tworzeniem podwalin polskiej pedagogiki i wychowaniem kolejnych adep-
tow tej dyscypliny naukowej, co bylo dzialaniem godnym najwyzszych ocen. Twar-
dowski szczerze wierzyt, Ze poprzez o§wiate mozna wptynaé na dalszy, korzystny roz-
woj kraju®. Uderza w nim, a zarazem zastanawia, glebokie umitowanie do ojczyzny,
ktore nie wyrazalo si¢ w pustych stowach, ale w pelnym zaangazowania dziataniu.

# 'W. Okon, dz. cyt., s. 375.
2 Tamze, s. 373.

30 Tamze, s. 328.

31 Tamze, s. 335.

32 Tamze, s. 346.

3 Tamze, s. 384.

3 Tamze.

3 Tamze, s. 373.

36 Tamze, s. 385.
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Powrdét do zniewolonego kraju i po$wigcenie sie pracy naukowej, akademickiej, or-
ganizacyjnej itd. przyczynit sie do stworzenia fundamentéw polskiej pedagogiki. To
tej mrowczej pracy zawdzieczamy wiele warto$ciowych publikacji, a takze wybitnych
uczonych wychowujacych kolejne pokolenia polskich pedagogéw. To dzigki niemu
polskie uniwersytety, ubogie w kadre, po latach zaborow mogly zasili¢ swe szeregi
dobrze wyksztalcona kadra naukowa?®.

»Kazimierz Twardowski stanowi przykltad uczonego, ktéry swoja wlasna dyscy-
pling naukowg traktowat nie jak nauke dla nauki, lecz jako nauke dla ludzi. (...) Jego
postawa naprawcza i wytrwalo$¢ w dazeniu do celu sg godne podziwu. Jako redaktor,
profesor i nauczyciel, ale przede wszystkim wielki czlowiek, osiagnal wiele, zysku-
jac zarazem szacunek i mito$¢ swoich wychowankéw, a jednoczesnie pamieé potom-
nych™®. Jest to posta¢ wybitna, godna nasladowania, niezwykle zastuzona dla polskiej
humanistyki.

Metarefleksja wylaniajaca si¢ z zamieszczonych analiz dotyczy znaczenia podno-
szonej niegdys w pedagogice i filozofii bardzo wysoko, a nieco zaniedbanej we wspot-
czesnej, wysyconej wskaznikami pragmatyce akademickiej, relacji mistrz—uczen.
Cho¢ niniejszy artykul poswiecony jest bardziej samej postaci Twardowskiego, to nie
sposob nie zauwazy¢, ze zgromadzona tu plejada nazwisk znakomitych polskich uczo-
nych sama w sobie staje si¢ dowodem efektow, jaka przynosi w formacji akademickiej
osobowa relacja z mistrzem. Nie trzeba dowodzi¢, ze profesor Twardowski zastuguje
na to miano, bo za takiego uznali go jego uczniowie. Uznanie wydaje si¢ w tym wy-
padku warunkiem koniecznym i wystarczajagcym. Natomiast skala oddzialywan au-
torytetu naukowego (mierzona wielo$cig swiadectw) oraz ich glebokos¢ (mierzona
osiggnieciami naukowymi uczniéw) sg najlepszym potwierdzeniem, ze wspodlczesny
uniwersytet i wspdlczesna nauka potrzebuje bardziej mistrzow i osobowych relacji
ksztattujacych akademicka mlodziez, niz wyrafinowanych miernikéw jakosci i efek-
tywnosci ksztalcenia, cytowalnos$ci autoréw, ich wskaznikéw impact factor i innych.
Zapewne odgrywajg one jakas role w zarzadzaniu pracg akademikow, na pewno jed-
nak nie zastapig mistrza.
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Mentor - Kazimierz Twardowski in the eyes of his students

Abstract: Polish pedagogy has had many eminent scholars who can be called mentors.
The first generation of Polish teachers had to start from the bottom when initiating Polish
pedagogy at institutions of higher education. In this reality Kazimierz Twardowski was
moulded. Twardowski managed to educate many outstanding, accomplished scholars of
Polish pedagogy. At the beginning of the 20th century Twardowski, or the Lvov school,
started to be talked about and he was an influence on philosophical centres at Polish uni-
versities after Poland regained independence. Kazimierz Twardowski was an intellectual
and moral authority, he was a man - institution in Polish academic research during the
first half of the 20th century. This article examines Twardowski from the perspective of
memories of his students.

Keywords: Kazimierz Twardowski, mentor, Lvov-Warsaw School
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Hipparchia i Hypatia - dwa wzorce osobowe
starozytnych myslicielek

Streszczenie: W referacie zostaly przedstawione dwie kobiety filozofujace, ich osobiste
losy i miejsce w filozofii swoich czaséw, cho¢ wiadomosci o nich sg dalekie od pelnosci.
Hipparchia i Hypatia odcisnety swoje pietno na filozofii IV w. p.n.e. i V w n.e., mialy wy-
raziste poglady i swoich zwolennikéw. Obie kobiety zyty w starozytnoéci, przy czym zycie
Hypatii przypadtfo na schylek starozytnosci, co takze bylo nie bez znaczenia dla jej losow.
Hypatia (corka filozofa Teona), byta kobieta wszechstronnie wyksztalcona. Nieobca byta
jej nie tylko filozofia, ale i matematyka czy astronomia. Swoje zainteresowania przejeta
od ojca. Na jej zycie i nagla, tragiczng $mier¢ mialo wplyw ksztattowanie si¢ nowej religii,
chrzescijanstwa i nowego porzadku spoleczno-politycznego w Aleksandrii. Hipparchia
pochodzila z Maronei (w Grecji), byla Zona filozofa Kratesa i wraz z nim kultywowata
filozofi¢ kynicka (cynicka). W referacie zostala przedstawiona nie tylko historia tych
dwoch intelektualistek, lecz réwniez mozliwa inspiracja dla roli kobiet w nauce dzi$ (nie-
ugieto$¢ postaw, konsekwencja itd.).

Stowa kluczowe: Hipparchia, Hypatia, cynicy, biskup Cyryl, kobiety filozofujace, wzo-
rzec osobowy

Posréd znanych postaci w historii filozofii europejskiej wymienia si¢ bardzo nie-
wiele kobiet. W zbiorze wyktadow profesora Leszka Kotakowskiego O co nas pytajg
wielcy filozofowie, skladajacym sie z listy i krotkiego opisu gléwnych pogladdw trzy-

" Malwina Marciniszyn-Jedeszko — doktorantka filozofii, Instytut Filozoficzny, Uniwersytet
Warminsko-Mazurski w Olsztynie. Zainteresowania naukowe: filozofia przyrody, metafizyka, tera-
pia filozoficzna, kreowanie wizerunku, zarzadzanie czasem.
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dziestu filozoféw, zdaniem autora najznamienitszych, nie znajdujemy zadnego roz-
dzialu poswigconego kobiecie'.

Moéwigc o kobietach w filozofii, szczegdlnie w odniesieniu do starozytnosci, ich
portrety funkcjonujg zasadniczo w relacji z informacjami o mezczyznach filozofach.
Musimy sie takze zadowoli¢ opisami ich zycia, ktdre maja wiecej symbolizmu niz me-
rytorycznoéci, w formie zaledwie pojedynczych wtracen, zwykle najwyzej kilku zdan.
Takie skrotowe i fragmentaryczne informacje dotycza miedzy innymi Teano, zony Pi-
tagorasa, ktorych dzieci rowniez zajmowaly sie filozofig. Ich cérka Damo ,,mimo ze
byta kobietg ubdstwo i ojcowskie zlecenie uwazata za cenniejsze niz zloto™. Ze stow
Teano zachowaly sie te dotyczace roli kobiety w malzenstwie, brzmigce tak $mialo, jak
i szczerze: ,Kobiecie, ktora miala wejs¢ w dom meza, radzita odkladaé wstydliwo$é
razem z szata i wraz z wlozeniem szat przybiera¢ ja znowu. Gdy spytano: »Jakich
szat?«, odpowiadata: »Tych, dla ktorych nazywaja mie kobietg«™. Podobnie zdawko-
wo jest opisywana Arete z Cyreny — cérka Arystypa, matka i nauczycielka Arystypa
Mtodszego, ad verbum: ,,Corce swojej Arete dal najlepsze podstawy wychowania: na-
uczyt ja pogardy dla wszystkiego, co jest ponad miar¢™. Zostata rowniez wskazana
w zarysie relacji pomiedzy poszczegdlnymi osobami z jej srodowiska: ,,A bylo tak:
wyktadéw Arystypa stuchala cérka jego Arete, Aitiopos z Ptolemaidy i Antypater
z Cyreny. Uczniem Arety byt Arystyp zwany Metrodydaktykiem (Uczniem swej mat-
ki) i Teodor, nazywany Ateista, a potem Bogiem™. Nalezy przyzna¢, ze tak ograniczo-
ne wiadomosci nie pozwalajg na pelne poznanie pogladéw przedstawionych wyzej
kobiet, a tym bardziej ich faktycznej roli we wlasnym otoczeniu. Lekcewazenie ko-
biet w zyciu spofecznym (czeste ograniczenia w dostepie do nauki, powszechny brak
mozliwo$ci stanowienia o sobie przejawiajacy si¢ wieloma zakazami i zalezno$cia od
0jcow czy mezow®) przyczynilo sie prawdopodobnie do marginalizowania w zrodtach
starozytnych ich wkiadu w filozofi¢. Bogatsze w szczegdly przekazy - lecz nadal nie-
wystarczajace dla pelnego scharakteryzowania omawianych postaci — dotycza pre-
zentowanych ponizej loséw Hipparchii z Maronei oraz Hypatii z Aleksandrii.

' L. Kotakowski, O co nas pytajg wielcy filozofowie, Znak, seria I-II, Krakéw 2005; seria III,
Krakow 2006. Wladystaw Tatarkiewicz w swojej trzytomowej Historii filozofii réwniez nie przybliza
sylwetki kobiety filozofujacej. Zob. W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 1. Filozofia starozytna i Sre-
dniowieczna, PWN, Warszawa 2005; t. 2. Filozofia nowozytna do roku 1830, PWN, Warszawa 2005;
t. 3. Filozofia XIX wieku i wspotczesna, PWN, Warszawa 2005.

? Uwaga Lyzisa z listu do Hippazosa méwigca o tym, Ze Damo nie chciata sprzeda¢ pamietni-
kow Pitagorasa zgodnie z jego wola, cho¢ byly bardzo cenne.

3 Diogenes Laertios, Zywoty i poglady stynnych filozoféw, opr. 1. Krotiska, PWN, L6dz 1988,
ks. VIII, rozdz. 1, par. 42-43, s. 489-490.

* Tamze, ks. II, rozdz. 8, par. 72, s. 117.

°> Tamze, par. 86, s. 125.

¢ 1. Biezunska-Malowist, Kobiety antyku. Talenty, ambicje, namigtnosci, PWN, Warszawa 1993,

s. 5-26; http://www.konflikty.pl/historia/starozytnosc/status-i-rola-kobiety-w-swiecie-greckim-i
-rzymskim/ (dostep: 23.11.2017).
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Wzorzec osobowy to zbidr cech’, czesto wyidealizowanych, jakimi ma charakte-
ryzowac si¢ okreslona grupa, s3 one po czeéci rozumiane jako zestaw wytycznych dla
0so6b aspirujacych do bycia jej czescia®. Najczesciej o wzorcach osobowych méwimy
charakteryzujac okreslone grupy spoleczne wystepujace w czasach minionych, jak
wzorzec szlachcica czy rycerza, cho¢ mogg takze dotyczy¢ grup wystepujacych wspot-
czednie, jak sportowiec czy artysta. Wzorzec osobowy moze mie¢ takze charakter wy-
chowawczy, szczegdlnie wobec osob, ktdre potrzebuja skonkretyzowanych zalecen.
Myslac o wzorcu osobowym filozofa moze jawi¢ sie nam osoba o bogatym $wiecie
wewnetrznym, nieprzywigzujaca zbyt duzej wagi do przedmiotéw materialnych, tro-
che wyobcowana w kontakcie z innymi ludZmi, biegla w artykulowaniu swoich prze-
konan. Postacie Hipparchii i Hypatii zostang przedstawione ponizej jako mozliwe do
nasladowania wzorce.

Hipparchia zostata wyrdzniona poswieconym jej, jako jedynej kobiecie, rozdzia-
tem w Zywotach i poglgdach stynnych filozoféw Diogenesa Laertiosa, cho¢ biorac pod
uwage objetos¢ samego tekstu, nadal jest to jedynie okoto dwadziescia zdan. Posred-
nio o jej zyciu dowiadujemy sie takze z rozdziatéw poswigconych jej bratu Metrokle-
sowi i mezowi, stynnemu Kratesowi z Teb. Zyta okoto 300 r. p.n.e. Pochodzita z grec-
kiej Maronei’. Urodzila si¢ prawdopodobnie w zamoznej rodzinie, poniewaz wraz
z bratem mogta poswieci¢ sie zdobywaniu wyksztalcenia. Pojawienie sie na kartach
Zywotéw... jest $cisle zwiazane z jej zyciowymi wyborami i pogladami. Tak dalece
ujely ja mowy Kratesa i kynicki (inaczej cynicki) styl zycia, ze zagrozilta rodzicom sa-
mobdjstwem, gdy nie chcieli by go poslubila. Krates za namowa rodzicéw Hipparchii
réwniez prébowal odwies¢ ja od Slubu. Poniewaz nie zmienita zdania, zastrzegt, ze aby
zosta¢ jego towarzyszka musi przyjac jego obyczaje. Tak tez zrobila, nie odstgpowata
meza w zyciu publicznym i towarzyskim, majac prawdopodobnie swoéj udzial w na-
uczaniu zwolennikéw filozofii kynickiej'’. Na zarzuty dotyczace jej nietradycyjnej roli
w spoleczenstwie miata odpowiedzie¢: ,,czas, ktory bym poswiecita tkactwu, zuzytam
na zdobycie wyksztalcenia™'!. Tkactwo miato symbolizowaé typowo ,,kobiece” aktyw-
nosci, role zony i matki pochlonietej dbatoscia o domowe ognisko, dalekiej od spraw
spolecznych, politycznych czy od naukowego rozwoju. Miala z Kratesem syna Pazik-
lesa oraz corke, o ktorej istnieje jedynie wzmianka mdwigca, ze Krates chcial wydac
ja za maz na probe:

Pojdziesz wraz ze mna, z jednym plaszczem,
jak kiedy$ zona z cynikiem Kratesem.

7 Na temat wzorca (w szczegolnosci zachowan) zob. P.G. Zimbardo, Psychologia i zycie, PWN,
Warszawa 2005, s. 14, 16, 18.

¢ https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/wzor-osobowy;3999283.html (dostep: 28.11.2017).

° Vide Diogenes Laertios, dz. cyt., ks. VI, rozdz. 7, par. 96, s. 361.

' L. Grams, Hipparchia, Internet Encyclopedia of Philosophy, http://www.iep.utm.edu/hip-
parch/ (dostep: 17.09.2017).

' Vide Diogenes Laertios, dz. cyt., ks. VI, rozdz. 7, par. 98, s. 362.
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On to wydajac corke za maz
mowil, Ze jest to proba na trzydziesci dni'.

Analizujgc tak skromny przekaz mozna przypuszczaé, ze Hipparchia dzieki za-
moznosci i ,,postepowym” pogladom rodziny mogta zdoby¢ wyksztalcenie, a dzieki
swojemu uporowi spelni¢ pragnienie poslubienia wlasnego mistrza (nie jest to przy-
padek odosobniony, na kartach historii mozemy odnalez¢ wiele relacji uczen-mistrz
prowadzacych do matzenstwa i wspdlnej pracy). Chcac zrekonstruowa¢ poglady Hip-
parchii mozna przypuszczad, ze byla zwolenniczka edukacji wérdd kobiet oraz swo-
bodnego decydowania o malzenstwie bez ingerencji rodzicéw; innymi stowy pewnej
formy réwnouprawnienia. Cytowane wyzej zdanie dotyczace czasu na tkactwo moze
$wiadczy¢ o tym, Ze nie bala si¢ wygtasza¢ i broni¢ swoich pogladéw w szerszym gro-
nie, byla wiec prawdopodobnie odwazna i asertywna.

Jako uzupelnienie informacji o Hipparchii nalezy doda¢ kilka stéw o filozofii ky-
nickiej (nazywanej tez cynicka, cho¢ poprawniej brzmi kynicka od Kynosarges, gdzie
nauczal Antystenes), ktdrej esencjg byto ubdstwo, odrzucenie wszelkich débr na rzecz
poszukiwania cnoty. Zycie kynika mialo by¢ maksymalnie uproszczone, co bylo
szczegdlnie widoczne przez niewielka ilo$¢ posiadanych przedmiotéw oraz skrom-
nos$¢ positkow i moze przywodzi¢ na mysl skrajny minimalizm. Niezwykle istotne dla
kynikéw bylo wskazywanie innym ich ograniczen, czy nawet brak poczucia wstydu
za wszelkie swoje prowokacyjne zachowania i stowa. Nauczali przez ciagle pobudza-
nie do zastanowienia, draznienie, a nawet szokowanie stuchaczy. Czesto filozofia ky-
nicka jest traktowana bardziej jako sposdb zycia i nie powinna by¢ w zaden sposéb
utozsamiana ze wspolczesnym cynizmem. Filozofia kynicka byta bardzo trudng dro-
g3, filozofom z powodu osobliwych pogladéw oraz formy ich przedstawiania czgsto
towarzyszyl niedostatek oraz niezrozumienie spoleczenstwa czy nawet wyobcowanie.
Uczniowie mieli trudno$¢ z wytrwaniem przy swoich nauczycielach, ktérzy ciagle
wystawiali ich na préby (jak czytamy chocby w zyciorysie Diogenesa z Synopy'> '*)
dlatego mozna si¢ domysla¢, ze przystanie do kynikéw - mimo fascynacji postawg
meza - bylo dla Hipparchii wyzwaniem wymagajacym odwagi oraz zerwania z do-
tychczasowym komfortowym zyciem.'

Wzorzec osobowy starozytnej myslicielki stworzony na podstawie doniesien
oraz przypuszczen dotyczacych Hipparchii przedstawiatby kobiete wyksztatcong, wy-
biegajaca pogladami poza obowiazujace normy spoteczne, $miato walczaca o swoje
pragnienia, konsekwentng wobec swoich postanowien (nawet jesli oznaczajg narzu-
cenie sobie okreslonych ograniczen), asertywna oraz potrafigcg pogodzi¢ posiadanie
rodziny i wlasny rozwoj. Hipparchia mogla by¢ wzorcem dla kobiet éwczesnych so-

12 Tamze, ks. VI, rozdz. 5, par. 93, s. 360.

13 Tamze, ks. VI, rozdz. 2, s. 321-354.

4 W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 1, dz. cyt., s. 86-88.

1> Jako ciekawostke mozna doda¢, ze Hipparchia to takze rodzaj motyli z rodziny rusatkowatych
(Nymphalidae). http://www.ukbutterflies.co.uk/genus.php?name=Hipparchia (dostep: 28.07.2017).



http://www.ukbutterflies.co.uk/genus.php?name=Hipparchia

Hipparchia i Hypatia - dwa wzorce osobowe starozytnych myslicielek 35

bie, pragnacych niezaleznosci, ale takze dla wspolczesnych, ktore mierzg sie z wielo-
ma przeciwnosciami, a szczegoélnie dla kobiet zajmujacych si¢ rozwojem naukowym
wbrew nieprzychylnosci otaczajacego srodowiska. Posta¢ Hipparchii mogtaby zosta¢
réwniez wykorzystana w wychowaniu mlodych dziewczat jako przyklad nieztomno-
$ci w dazeniu do celu.

Jako druga zostanie zaprezentowana postaé, ktorej dotychczas historycy filozo-
fii, pisarze, poeci po$wiecili znaczng liczbe utwordéw. Moze by¢ uwazana za barwng
gltéwnie ze wzgledu na swoje miejsce w spoleczenstwie, wielu wplywowych uczniow,
a takze dramatyczng, nagla $mier¢. Crescit sub pondere virtus, nic dziwnego, ze roz-
budzala wyobrazni¢ szeregu twoércow. Zaczynajac od wiadomosci ogoélnych, Hypa-
tia zmarfa w 415 r. n.e., bedac prawdopodobnie kobietg dojrzalg (gdy zZrédta méwia
o0 jej mtodym wieku w dniu $mierci zwykle jest to polaczone z jej wyidealizowanym
obrazem)'®. Byla corka, uczennics, a z czasem wspolpracownica Teona z Aleksandrii
(znanego gléwnie jako ostatni opiekun Biblioteki Aleksandryjskiej oraz z ujednolice-
nia Elementow Euklidesa czy dodania komentarza do Almagestu Ptolemeusza — teksty
te prawdopodobnie opracowal wraz z corka). Poza filozofia neoplatonska zajmowata
sie takze astronomig i matematyka. Jej pisma sie nie zachowaly. Wsrdd jej uczniow
byly osoby bardzo zamozne, pdzniejsi wysocy urzednicy panstwowi i dostojnicy ko-
$cielni (znamy z imienia miedzy innymi Synezjusza z Cyreny, Herkuliana, Olimpiu-
sza, Izjona, Hezychiosza, Ewopcjusza)'’. Mozna wskazywac, ze byla osobg niezalezna,
poniewaz mogla samodzielnie uczy¢ filozofii. Zostala zamordowana przez sprawcéw
kierowanych prawdopodobnie przez osob¢ nazywana ,,Piotrem lektorem” Jej §mieré
rzucila cien na Ko$ciol w Aleksandrii oraz éwczesnego biskupa Cyryla, ktory byt poz-
niej taczony z tym wydarzeniem. Po $mierci jej historia byta niejednokrotnie ubar-
wiana watkami romantycznymi, szczegétami dotyczacymi jej urody oraz kontekstem
gwaltownie rozprzestrzeniajacego si¢ — kosztem innych kultur i religii — chrze$cijan-
stwa, czy drastycznymi szczegélami $mierci. O samej postaci Hypatii dowiadujemy
sie bezposrednio z ocalalych listéw Synezjusza z Cyreny, jej ucznia i przyjaciela, a tak-
ze biskupa Ptolemaidy w Cyrenajce. W listach do niej Synezjusz wymienia wspdlnych
przyjacidl — ucznidéw oraz wspomina o wspanialych cechach jej osobowosci, wskazuje
takze na jej pozycje w Aleksandrii, polecajac jej protekcji swoich znajomych. W kregu
Hypatii znajdowal si¢ réwniez Orestes, prefekt cesarski w Aleksandrii'®. Szczegotowo
opisuje Hypatie Sokrates Scholastyk w swoim dziele Historia Kosciola, wymieniajac
jej niezliczone atuty, od inteligencji i obycia w towarzystwie znamienitych osobistoéci
az po urzekajacg urode. Kresli takze zwigzle sposob jej $mierci i wskazuje na cien
rzucony przez to zdarzenie na pdzniejszego $wietego, a dOwczesnego biskupa Cyryla,
ktéry mial czu¢ sie zagrozony jej popularnoscig w Aleksandrii (lub nawet by¢ o to

1o Patrz: M. Dzielska, Hypatia z Aleksandrii, Universitas, wyd. II poprawione, Krakéw 2006,
s. 129-131.

7 Tamze, s. 75-88.

¥ Tamze, s. 74-127.
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prozaicznie zazdrosny): ,,Bo ci, co Zyja wedtug religii Chrystusowej, nie majg absolut-
nie nic wspdlnego z morderstwami, bitwami i podobnymi do tych sprawami”*.
Analizujac losy Hypatii oraz poswiecone jej teksty nalezy z cala pewnoscig wspo-

mnie¢ o znanym w Polsce i tltumaczonym na kilka jezykow dziele Marii Dzielskiej
Hypatia z Aleksandrii, w ktérym autorka z wielkim zaangazowaniem podjeta si¢ tru-
du historyczno-literackiego $ledztwa, polegajacego na przeanalizowaniu wszystkich
znaczacych utworéw dotyczacych Hypatii. Mialo to na celu odczarowac jej legende,
zobrazowac rzeczywiste wydarzenia i relacje z jej Zycia, a tym samym ucig¢ powielane
w tekstach wielu autoréw nieprawdziwe informacje i wykorzystywanie postaci Hypa-
tii do szerzenia wlasnych pogladéow®. W wywiadzie udzielonym na antenie Programu
Pierwszego Polskiego Radia profesor Dzielska podnosi znaczenie religijno$ci w zyciu
Hypatii, to ze ,,byla postacig do glebi przesycong marzeniem o pozyskaniu boskosci
juz tutaj na ziemi’, a nie postacig antyreligijng, ,,pogankg’, jak chcieliby tego niektdrzy
interpretatorzy wydarzen z jej zycia:

Hypatia rzeczywista, (...) byla osoba gleboko religijna, szukajaca swojego Boga,

Boga filozofii, a wiec Boga pdznego platonizmu, poniewaz wyznawala poziny

platonizm. Natomiast w legendzie przede wszystkim wystepuje jako meczen-

nica poganska, nie nauki (...), jako ta osoba, ktéra ostatnia w dziejach antyku

broni jeszcze (...) religii politeistycznej wobec monoteistycznej religii chrzesci-

janskiej (...), wdzierajacej si¢ we wszystkie dziedziny zycia?'.

Dzielska przedstawia poglad, ze Hypatia zgineta tym latwiej, Ze sytuacja w dwcze-
snej Aleksandrii byla bardzo napieta, a cate spoleczenstwo byto zadne réznorodnych
kazni i skore do zamieszek, interpretujac stowa Sokratesa Scholastyka dotyczace osob,
ktére zamordowaty Hypatie podburzone przez Piotra lektora, nastepujaco:

Ci ,ludzie o porywczym usposobieniu” to nie sg tylko chrzescijanie, to jest
w ogodle okreslenie przez Sokratesa Scholastyka ludu aleksandryjskiego (...),
ktory byt gotéw wziag¢ udzial w kazdym konflikcie, w kazdym linczu, w kaz-
dym pogromie; ktéry znany byt ze swojego okrucienstwa i ze swojej zadzy krwi
i ktérym mozna bylo bardzo tatwo manipulowac?.

Zarowno wywiad jak i ksigzka poswiecona Hypatii prezentujg poglady Dzielskiej
skupiajace si¢ wokot blednego interpretowania losow myslicielki.

Hypatia poza pozycjami literaturowymi, wraca wspolczesnie réwniez w fil-
mie w rezyserii Alejandro Amendabara Agora, ktéry mial swojg $wiatowa premiere

19 Zob. Sokrates Scholastyk, Historia Kosciola, s. 447-448, http://www.pistis.pl/biblioteka/so-
krates scholastyk historia kosciola.pdf (dostep: 23.07.2017).

» M. Dzielska, dz. cyt., s. 128-180.

' Hypatia z Aleksandrii - audycja radiowa z udziatem prof. Marii Dzielskiej (UJ), cz. 1, Pro-
gram Pierwszy Polskiego Radia, https://www.youtube.com/watch?v=WmKwAYsNTmO0 (dostep:
02.06.2017).

2 Hypatia z Aleksandrii — audycja radiowa z udziatem prof. Marii Dzielskiej (U]), cz. 2, Program
Pierwszy Polskiego Radia, https://www.youtube.com/watch?v=d-zd8dxlksk (dostep: 02.06.2017).
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w 2009 r., gdzie jej postac jest ukazana jako walczgca o rozwdj nauki ateistka w kon-
tekscie szeroko zakreslonej problematyki konfliktéw religijnych w Aleksandrii oraz
zmierzchu starozytno$ci, symbolizowanego przez zniszczenie Biblioteki Aleksandryj-
skiej*. Film ma niewatpliwe walory, w tym estetyczne. Moze by¢ jednak - jak wynika
z reakeji na niego w Polsce — krytykowany za zbytnig dowolno$¢ w interpretowaniu
wydarzen z zycia Hypatii, gtéwnie wobec przekonan religijnych samej filozotki oraz
jej nadmiernego zainteresowania w filmie matematyka i astronomig, ktére mialy by¢
jedynie etapem przygotowujacym umyst do rozwoju filozoficznego*, podnoszenie
rzekomych watkdéw romantycznych, a najbardziej proba sptycenia wydarzen do sym-
bolu walki jednostki (kobiety, ,,poganki”) z instytucja religijng (Ko$ciolem), ktéra
musi by¢ przegrana wobec argumentu bezmyslnej i brutalnej sity uzytej przez zmani-
pulowanych fanatykow religijnych®.

Posta¢ Hypatii inspiruje takze $wiat naukowy. Jej imieniem zostato nazwane cza-
sopismo naukowe ,,Hypatia: A Journal of Feminist Philosophy”, w ktorym publikowa-
ne sg prace z zakresu filozofli feministycznej*. Ponadto w ostatnich latach podjeto si¢
w Polsce projektu o nazwie HyPaTia (Historia Polskiego Teatru), ktorego celem byto
zebranie, udokumentowanie i edycja dorobku kobiet zwigzanych z teatrem w XX
i XXI w., ktory nie byl dotychczas szeroko znany”. Legendarng urode Hypatii pré-
bowali przedstawi¢ takze malarze, najstynniejszym obrazem poswieconym filozofce
jest Hypatia Charlesa Williama Mitchella z 1885 r., ukazujacy scen¢ tuz przed zabdj-
stwem, gdzie Hypatia odarta z szat, oparta o oltarz w $wigtyni ostania swojg figure
diugimi jasnymi wlosami.

Podsumowujgc, Hypatia z pewno$cia byta postacig bardzo wyrazisty, potrafita
zgromadzi¢ przy sobie wiele wplywowych 0séb i zaszczepi¢ w nich swoje poglady,
bylta wszechstronnie wyksztalcona, a najwazniejsze byly dla niej rozwdj filozoficzny
i dosiegnigcie przez to ,,boskoéci’, najblizszy jej rozwazaniom byl pdézny platonizm,
niestety lata jej Zycia przypadaly na okres znaczacych zmian spoteczno-religijnych
w Aleksandrii, co w efekcie doprowadzilo do jej $mierci, mylnie interpretowanej jako
poniesienie ofiary w walce z chrzescijanstwem.

Wzorzec osobowy starozytnej myslicielki, ktory mozemy budowa¢ na podstawie
doniesien oraz przypuszczen dotyczacych Hypatii, to kobieta (tak jak poprzednicz-
ka) wyksztalcona, poszukujaca wlasnej drogi rozwoju zaréwno naukowego jak i du-
chowego, o magnetycznej osobowosci, skupiajgca wokdt siebie wiele wptywowych
0s6b, pracowita, wierna swoim przekonaniom nawet w obliczu realnego zagrozenia

3 ,AGORA” - krytycznie o filmie, fragment audycji Wieczor z kulturg z dnia 16.03.2010 r., Ra-
dio Wroctaw, https://www.youtube.com/watch?v=d6EyY1YPF1c (dostep: 02.06.2017).

* Hypatia z Aleksandrii - audycja z udziatem prof. Marii Dzielskiej (UJ), cz. 3, Program Pierw-
szy Polskiego Radia, https://www.youtube.com/watch?v=7BzuXS]swnM (dostep: 02.06.2017).

» Zob. ,,Agora” - burzliwa debata po pokazie filmu, https://www.youtube.com/watch?v=E4eD-
DHHQrCw (dostep: 02.06.2017).

¢ http://hypatiaphilosophy.org/index.html (dostep: 02.06.2017).

¥ http://www.hypatia.pl/O_projekcie (dostep: 14.07.2017).
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zycia, ktora nie zalozyta rodziny, skupiajgc si¢ catkowicie na wlasnych szczytnych da-
zeniach (dodatkowo legendarnie pigkna). Posta¢ Hypatii w czasach réwnoleglych jej
zyciu mogla by¢ niedoscignionym wzorcem dla wielu kobiet, ale takze dla kolejnych
pokolen kobiet pragnacych poswieci¢ swoje zycie poszukiwaniom drogi najkorzyst-
niejszego dla siebie rozwoju. Jej historia mogtaby zosta¢ wykorzystana w wychowa-
niu mlodego pokolenia kobiet jako wyrazny przykiad poswig¢cenia w imie idealdow,
uwzgledniajac przy tym jej rzeczywiste intencje, rézne od obiegowego stereotypu.
Przyblizeniu postaci tych dwoch kobiet filozofujacych, ich osobistych losow
i miejsca w filozofii swoich czaséw moze przyswiecac kilka celéw. W tym artykule chce
zwroci¢ uwage na to, Ze moga by¢ one inspiracja dla roli kobiet we wspoltczesnej nauce,
szczegolnie przez wzglad na nieugieto$¢ postaw i konsekwencje w dazeniu do celu.
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Hypatia and Hipparchia - two role patterns of ancient thinkers

Abstract: This paper presents two female philosophers, their beliefs, their personal fate
and their place in the philosophy of their times, and thus the times after them, although
the information about them is certainly not complete. Hipparchia and Hypatia left their
mark on the philosophy of the IV century BCE and V century CE. They had expressive
views and followers. Both women lived in antiquity, with the life of Hypatia falling at the
decline of antiquity, which also was not without significance for her fate. Hypatia (daugh-
ter of the philosopher Theon of Alexandria) was a comprehensively educated woman. She
was no stranger to philosophy, mathematics and astronomy. She took her interests from
her father. Her life and sudden, tragic death were influenced by the formation of the new
religion, Christianity, and the new socio-political order in Alexandria. Hipparchia came
from Maronea (in Greece), she was the wife of philosopher Krates, with whom she cul-
tivated the kynic philosophy (cynic philosophy). The paper presents not only the history
of these two intellectuals, but also the inspiration for the role of women in science today
(persistent attitudes, consistency, etc.).

Keywords: Hipparchia, Hypatia, cynics, bishop Cyril, female philosophers, role pattern
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Kierunki i formy aktywnosci spotecznej
kobiet w Lodzi podczas | wojny swiatowej

Streszczenie: Wybuch I wojny swiatowej w 1914 r., a potem czteroletni okres jej trwania
uruchomit projekty obywatelskie ukierunkowane na pomoc najbardziej potrzebujacym.
W5rdd oséb potrzebujacych wsparcia i opieki byli dorosli i dzieci, Zolnierze walczacy na
froncie i ludnos¢ cywilna, poza okopami. Mieszkancy wielu miejscowosci, pomimo tego,
ze nie brali bezposredniego udzialu w konflikcie zbrojnym, to na co dzien do$wiadcza-
li skutkéw prowadzonych dzialan wojennych: braku podstawowych $rodkéw do zycia,
utraty pracy, ubdstwa, choréb i epidemii, braku opieki medycznej, utraty zycia. W takiej
sytuacji spofeczno$¢ wielu miejscowosci na terenach okupowanych tworzylta specjalne
struktury administracyjne i zrzeszata si¢ w komitety obywatelskie, starajac si¢ zapobie-
ga¢ skutkom wojny. Tak bylo réwniez w Lodzi, ktéra pod koniec 1914 r. znalazta sie pod
okupacjg niemiecka. Tutaj doszto do powstania Komitetu Obywatelskiego Niesienia Po-
mocy Biednym, z ktérego struktur wylonila sie Sekcja Kobiet (od 1915 r. nastapil podziat
na Sekcje Kobiet Chrzescijaniskich i Sekcje Kobiet Zydowskich). Artykut przedstawia
kierunki i formy aktywnoéci spolecznej fodzianek zaangazowanych w pomoc osobom
najbardziej potrzebujacym, gléwnie chorym i dzieciom. Dziatalnos¢ kobiet zrzeszonych
w specjalnych sekcjach pomocowych trwata przez caly okres I wojny §wiatowej, i z uwagi
na skrajnie trudne warunki wojenne byla bardzo potrzebna.

Stowa kluczowe: 1914-1918; rola kobiet w latach I wojny §wiatowej; spoteczna aktywnos¢
kobiet; komitety obywatelskie w czasie I wojny $wiatowej; kobiety w Lodzi w 1914-1918

" Joanna Sosnowska — dr nauk humanistycznych, Uniwersytet Lodzki, Wydzial Nauk o Wy-
chowaniu, Katedra Historii Wychowania i Pedeutologii. Zainteresowania naukowe/badania: dzieje
opieki nad dzieckiem oraz dzieje Lodzi przed 1914 r., w latach 1914-1918 i w II Rzeczypospolite;j.
Znaczace publikacje: Opieka nad dziecmi w Lodzi w latach I wojny swiatowej, £6dz 2017; Dziatal-
nos¢ socjalna i opiekuticzo-wychowawcza Lédzkiego Chrzescijariskiego Towarzystwa Dobroczynnosci
(1885-1940), £6d% 2011.
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Zagadnienia wstepne

Wybuch I wojny $wiatowej w 1914 r., a potem czteroletni okres jej trwania spo-
wodowal zaangazowanie spoleczenstwa w projekty obywatelskie ukierunkowane na
pomoc najbardziej potrzebujacym. Wsrdd takich oséb znalezli sie zolnierze walczacy
na froncie oraz ludno$¢ cywilna, poza zasiegiem dzialan zbrojnych. Mieszkancy wielu
miejscowosci, pomimo tego, ze nie brali bezposredniego udziatu w konflikcie zbroj-
nym, tona co dzien do$wiadczali skutkéw prowadzonych dziatan wojennych. W ta-
kiej sytuacji spotecznos¢ wielu miejscowos$ci, na terenach okupowanych, tworzyta
specjalne struktury administracyjne i zrzeszata si¢ w komitety obywatelskie, starajac
sie zapobiegac skutkom wojny’.

L6dz wlatach Iwojny to przyklad miasta, ktore bezposrednio nie ucierpiato
w wyniku walk, bowiem te toczyly si¢ o miasto, a nie w samym miescie?, ale dotkliwe
straty poniedli fodzianie wyczerpani skutkami wojny oraz zmagajacy si¢ na co dzien
z krytycznymi warunkami zyciowymi. Najdotkliwszy byl brak artykutéw spozyw-
czych, opatu, srodkéw higienicznych, wysokie ceny produktow, gtod, choroby, epide-
mie, $mieré. W $wietle ocen historykdw, lata 1914-1918, w wymiarze ekonomicznym
i demograficznym, nalezaly do jednego z najbardziej katastrofalnych okreséw w dzie-
jach Lodzi®. Z poczatkiem wojny pomoc dla ludnosci organizowat Giéwny Komitet
Obywatelski m. Lodzi (GKO)*, a nastepnie Wydzial Dobroczynnosci Publicznej przy
Magistracie m. Lodzi, Lédzka Miejscowa Rada Opiekuncza, ale réwniez organiza-
cje iinstytucje spoteczno-dobroczynne. Pod koniec 1914 r. miasto znalazlo si¢ pod
okupacjg niemiecky. Rada Miejska i Magistrat m. Lodzi - organy administracyjne
mianowane przez wladze okupacyjng po likwidacji GKO - zaczely sprawowac rza-
dy w miescie (od lipca 1915 r. do odzyskania niepodleglosci w 1918 r.). Organizacja
spoleczng wspolpracujaca z GKO w pierwszym roku wojny byl Komitet Obywatelski

! Na ten temat zob. M. Przenioslo, Organizacja samopomocy spotecznej w Krélestwie Polskim
w latach I wojny swiatowej, ,Niepodleglo§¢ i Pamie¢”, nr 1/2011, s. 57-72; tenze, Dziatalnos¢ struk-
tur terenowych instytucji samopomocy spolecznej na terenie Krolestwa Polskiego w latach 1914-1918,
»Roczniki Dziejéw Spotecznych i Gospodarczych’, nr 61/2001, s. 91-92; A. Stoksik, GIowny Komi-
tet Ratunkowy w Lublinie 1915-1918, [w:] M. Przeniosto (red.), Dobroczynnos¢ i pomoc spoleczna
na ziemiach polskich w XIX, XX i na poczgtku XXI wieku, Kieleckie Towarzystwo Naukowe, Kielce
2008, s. 107-123.

? Zob. W. Bortnowski, Ziemia todzka w ogniu, Wydawnictwo Lédzkie, £.6dz 1969; M. Jagielto,
Armia, ktéra zostata na zawsze, [w:] J.A. Daszynska (red.), Operacja tédzka. Zapomniany fakt I woj-
ny swiatowej, KSIEZY MEYN Dom Wydawniczy, £.6dz 2011, s. 58.

* 'W. Pus, K. Badziak, Gospodarka Lodzi w okresie kapitalistycznym (do 1918 r.), [w:] R. Ro-
sin (red.), £6dZ. Dzieje miasta. Tom I. Do 1918 r., Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, £6dz 1980,
s.297; J. Fijalek, J. Indulski, Opieka zdrowotna w Lodzi do roku 1945. Studium organizacyjno-
-historyczne, Z.G.W.N., L6dz 1990, s. 257-258.

* M. Jaskulski, Wiadze administracyjne Lodzi do 1939 roku, Wydawnictwo Muzeum Historii
Miasta Lodzi, £16dZ 2001, s. 93. M. Skarzynski, Glowny Komitet Obywatelski w Lodzi i jego dziatal-
nosé¢ w latach 1914-1915, ,Varia’, nr 3/1986; P. Spodenkiewicz, Obywatele, [w:] M. Danowska, (red.),
Bezbronne miasto. Lodz 1914-1918, Wydawnictwo Kusinski, £.6dz 2014.
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Niesienia Pomocy Biednym (KONPB)®. Jego zadanie polegalo na udzielaniu pomocy
materialnej najubozszym mieszkaicom miasta, niezaleznie od ich narodowosci, wy-
znania czy statusu spotecznego®.

Od poczatku I wojny, wsrdd osob spieszacych z pomoca potrzebujacym byly
kobiety wywodzace si¢ ze sfer tddzkiej burzuazji iinteligencji. Warto nadmieni¢,
ze §ladow zaangazowania todzianek w zycie spofeczne nalezy szuka¢ przed I wojna
$wiatowg. W miescie wielkoprzemystowym, jakim byla L6dz, kobiety zaczely pod-
kresla¢ swojg odrebnos$¢ juz wlatach 70. XIX w., natomiast dzialania o charakterze
spolecznym - realizowac na szerszg skale po rewolucji 1905-19077. Inicjowaly, wspot-
tworzyly badz samodzielnie powolywaty do Zycia liczne organizacje i instytucje — od
tradycyjnych, obejmujacych plaszczyzne dobroczynnosci, atakze wyznaniowych,
zawodowych, o$wiatowych, o okreslonej narodowosci czy obejmujace pewna gru-
pe spoteczng — po nowoczesne zwigzki samopomocowe i stowarzyszenia skupiajace
czlonkinie, bez wzgledu na wyznanie, pochodzenie czy status materialny®. Kierunki,
formy i rozmiar aktywnosci tych zrzeszen byl zréznicowany, niemniej obecnos¢ ko-
biet w ich strukturach stala sie przejawem $wiadomego uczestnictwa w sferze zycia
publicznego oraz akcentowania swojej odrebnosci w spoleczenstwie. Sytuacja przed
I wojng $wiatowa spowodowala uaktywnienie si¢ kobiet réwniez w sferze dzialan
politycznych, a nastepstwa wojny zmobilizowaly je do dziatan w stuzbach pomocni-
czych®. Nie oznacza to, ze kobiety porzucaly tradycyjne obowigzki, czy zawieszaly swe
uczestnictwo w stowarzyszeniach, przeciwnie — potrafily sprawnie si¢ organizowa¢
i podja¢ aktywno$¢ na rzecz ofiar konfliktu zbrojnego - rannych zotnierzy oraz lud-

* J. Walicki, Samoorganizacja spoleczeristwa Lodzi w obliczu wybuchu wojny i dzialan wojen-
nych w 1914 r., [w:] K. Radziszewska, P. Zawilski (red.), £dZ i region todzki w czasie I wojny Swia-
towej. Migdzy wielkg historig a codziennoscig, Wydawnictwo Uniwersytetu Lédzkiego, L6dz 2011,
s. 84.

¢ M. Hertz, £6dZ w czasie Wielkiej Wojny, 1zba Przemystowo-Handlowa w Lodzi, £6dz 1933,
s. 64; A. Stawiszynska, Zycie codzienne mieszkaricéw Lodzi w czasie I wojny swiatowej. Wybrane za-
gadnienia, [w:] J.A. Daszynska (red.), Operacja £6dzka..., dz. cyt., s. 108, 110.

7 M. Sikorska-Kowalska, Wizerunek kobiety todzkiej przetomu XIX i XX wieku, Wydawnictwo
»Ibidem”, £6dz 2001, s. 77.

¢ M. Sikorska-Kowalska, Kierunki i formy dziatalnosci dobroczynnej na rzecz kobiet w wielkich
miastach Krolestwa Polskiego w XIX i na poczgtku XX wieku. Od dobroczynnosci do wsparcia spotecz-
nego, [w:] M. i M. Przenioslo (red.), Dobroczynnos¢ i pomoc spoteczna na ziemiach polskich w XIX,
XX i na poczgtku XXI wieku, t. II, Kieleckie Towarzystwo Naukowe, Kielce 2010, s. 53-67; taz, Sto-
warzyszenia kobiece w Lodzi 1906-1918, ,,Rocznik Lodzki”, nr 54/2007, s. 45-62.

® Zapisy na kursy ,,Czerwonego Krzyza”, ,Rozwdj”, nr 189/1914, s. 2; Z Komitetu Oddziatu Czer-
wonego Krzyza, ,,Rozwéj”, nr 183/1914, s. 2; M. Sikorska-Kowalska, Spofeczna i polityczna aktywnos¢
kobiet w Lodzi przed wybuchem I wojny swiatowej, [w:] J.A. Daszynska (red.), Operacja tédzka...,
dz. cyt., s. 79-88; T. Nalecz, Kobiety w walce o niepodleglosé w czasie I wojny swiatowej, [w:] A. Zar-
nowska, A. Szwarc (red.), Kobieta i Swiat polityki. Polska na tle porownawczym w XIX i w poczgtkach
XX wieku, Wydawnictwo Sejmowe, Warszawa 1994, s. 73-79.
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nos$ci cywilnej'. Instytucja pomocowg o takim charakterze byla tédzka Sekcja Ko-
biet. Niniejszy artykul przedstawia kierunki i formy aktywno$ci spotecznej fodzianek
w okresie I wojny, zaangazowanych w pomoc osobom najbardziej potrzebujacym -
przede wszystkim chorym oraz dzieciom. Podstawa tekstu byt materiat Zrédlowy (ar-
chiwalny i drukowany) oraz wspoétczesne opracowania dotyczace historiografii Lodzi
i problematyki I wojny $wiatowej.

Poczatki dziatan todzkiej Sekcji Kobiet

Organizacja kobieca w Lodzi pod nazwa ,Sekcja Kobiet” powstala w sierpniu
1914 r., pod patronatem wspomnianego KONPB, ,,dla pracy spolecznej i za przykta-
dem Warszawy”!!. Jak czytamy w lokalnym dzienniku - postawila sobie dwa zadania,
po pierwsze udziela¢ pomocy chorym, wspierajac tym samym prace lekarzy, po dru-
gie — dystrybuowa¢ zapomogi w postaci produktéw zywno$ciowych i weryfikowad,
czy po wsparcie zglaszajg sie osoby naprawde biedne (w sensie ubdstwa materialne-
g0)"2. W pierwszym roku wojny (1914-1915) w Sekcji Kobiet dziataly wspolnie ko-
biety wyznan chrze$cijaniskich i wyznania mojzeszowego.

Gléwnym kierunkiem dziatan Sekcji Kobiet (SK) bylo, jak wspomniatam, ,,pie-
legnowanie najbiedniejszych chorych”. Motywacja do podjecia konkretnej pracy na
rzecz potrzebujacych staly sie czeste przypadki, kiedy rannych albo wycieniczonych
z powodu glodu, zimna czy braku opieki lekarskiej znajdowano bezposrednio na
ulicach miasta. W obliczu coraz trudniejszych warunkéw aprowizacyjnych i higie-
nicznych oraz wzrostu liczby osob rannych i chorych, obawiano si¢ w miescie epide-
mii. W poczatkowej fazie dzialalnosci Sekcja obejmowata opieka 2000 takich osob™.
Kolejng formg pomocy ubogim rodzinom i osobom samotnym bylo przydzielanie
zywnoéci, obuwia, odziezy, opalu, lekarstw. Wérdd nowych postaci wsparcia poja-
wit sie wspotudzial w organizowaniu, w podtédzkich Chojnach, pierwszego w Lodzi

10 Katarzyna Sierakowska pisze, ze realia I wojny zaburzyly proby $cislego definiowania rdl
i powinnosci kobiet oraz mezczyzn, wyraznie pokazujac, iz kobiety moga wykonywa¢ wiele funkgji
zarezerwowanych do tej pory dla me¢zczyzn (np. praca w fabrykach zbrojeniowych). W sytuacji po-
wolania wielu mezczyzn do wojska kobiety musiaty przejac ich obowiazki domowe, stajac sig ,,glowa
rodziny”. Zmianie ulegt réwniez status spoteczny wdéw, ktére w swoim srodowisku zyskiwaly pe-
wien zakres swobody dziatania — znacznie wigkszy niz u kobiet zameznych. K. Sierakowska, Kobieta
i mezczyzna, [w:] W. Medrzecki, J. Zarnowski (red.), Spoteczeristwo migdzywojenne: nowe spojrzenie.
Metamorfozy spoleczne, t. 10, Instytut Historii PAN, Warszawa 2015, s. 170. Zob. tez: A. Chwalba,
Samobéjstwo Europy. Wieka Wojna 1914-1918, Wydawnictwo Literackie, Krakoéw 2014, s. 565-569.

"1 Sekcja Kobiet w Lodzi prawdopodobnie wzorowata si¢ na pracach Komisji Sanitarnej Sekcji
Kobiet funkcjonujacej w ramach Komitetu Obywatelskiego m. Warszawy.

12 Z Komitetu Obywatelskiego, ,Rozw¢j”, nr 192/1914, s. 2.

3 Archiwum Panstwowe w Lodzi (APL), Akta miasta Lodzi (AmL), Wydzial Opieki Spolecz-
nej (WOS), sygnatura (sygn.) 18039: Verwaltungsberichte 1915-1916, karta (k.) 15.

" APL, AmL, WOS, sygn. 17845: Komitet Niesienia Pomocy Biednym 1914-1918, k. 4.
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schroniska (uzdrowiska) dla kobiet chorych na gruzlice, w ktérym hospitalizowano
50 kobiet.

Loédzka Sekcja Kobiet obejmowata swoja dzialalnoscia potrzebujacych - osoby
doroste i dzieci, wyznan chrzescijanskich i religii mojzeszowej. Pod koniec wrze$nia
1914 r. przylaczyta si¢ do Polskiego Komitetu Pomocy Sanitarnej w Warszawie'.

W sierpniu 1914 r. SK liczyta 30 cztonkin, chetnych do wspoélpracy z dnia na dzien
przybywato. Jednak wydarzenia kilku kolejnych miesiecy (przede wszystkim tzw. bi-
twa o Lédz, toczona na obrzezach miasta od 18 listopada do 6 grudnia 1914 r.'),
spowodowaly wyjazd z Lodzi wielu mieszkancow, w tym oséb udzielajgcych sie spo-
fecznie. Sktad osobowy organizacji na poczatku 1915 r. zostal réwniez uszczuplony.
W maju tego roku, wérdd cztonkin Sekeji, wymienia si¢: przewodniczacg — baronowa
Anne Heinzel”, dwie wiceprzewodniczace: Marie Grzybowska i Jozefe Pytlasinska,
sekretarzy: Helene Hykielowne i Zofie Jarzebowska. W charakterze cztonkin wyste-
powaly: Maria Horstéwna, Zofia Kaczynska, Maria Libiszowska, Karolina Rokicka,
Janina Slaska, Malgorzata Szmitéwna i Dunin-Wasowiczowa'®. Wszystkie cztonkinie
pracowaly bezinteresownie.

Szczegélna rola Sekcji Kobiet przypadla w zakresie pomocy gtodnym i zanie-
dbanym wychowawczo dzieciom. W miescie uruchomiono dwie jadlodajnie (tanie
kuchnie), ktore usytuowano w najbiedniejszych woéwczas dzielnicach podmiejskich
Lodzi: Batutach i Chojnach. W kuchniach stolowaly sie dzieci do 15 roku zycia,
mlodszym wydawano obiady do domu®. Positek skladat sie z porcji (3/4 litra) zupy.
Byl to najczesciej krupnik z grochem lub z kartoflami i wloszczyzng, zacierki z kar-
toflami. Kuchnie Sekeji Kobiet byly w zasadzie bezplatne, niekiedy pobierano mini-
malng oplate — od 1 do 2 kopiejek. Od 14 wrzesnia do 31 grudnia 1914 r. w pierwszej
kuchni dzieciecej Sekcja Kobiet wydata 11 238 porcji obiadowych oraz 3 338 porcji

!> Polski Komitet Pomocy Sanitarnej powstat 29 sierpnia 1914 r. w Warszawie. Byt jedna z or-
ganizacji pomocowych funkcjonujacych w Kroélestwie Polskim w latach I wojny $wiatowej. Wsrod
jego podopiecznych znalezli si¢ przede wszystkim ranni Zotnierze, ktérym pomoc niosta polska lud-
nos¢ Krolestwa Polskiego, i dla ktérych organizowano szpitale, punkty ewakuacyjne i sklady opa-
trunkowe, transport, udzielanie rannym odziezy, bielizny, positkéw i pomocy moralnej, nauczanie
sanitariuszy i sanitariuszek. Por. M. Przeniosto, Organizacja samopomocy..., dz. cyt., s. 71.

' M. Jagielto, Operacja todzka - wielka bitwa manewrowa I wojny Swiatowej, [w:] J.A. Daszyn-
ska (red.), Operacja Lédzka..., dz. cyt., s. 13-14.

17" Anna Heinzel (?-1948), zona Juliusza-Teodora Heinzla, 6dzkiego przemystowca i ziemiani-
na w Kroélestwie Polskim, znana z czlonkostwa w wielu organizacjach i instytucjach dobroczynnych.
Podejmowata wiele prac na rzecz ubogich. Z. Pigstka, W cieniu alei cmentarnych. Przewodnik bio-
graficzny po cmentarzach chrzescijaviskich przy ul. ul. Ogrodowej i Srebrzynskiej w Lodzi, Wydawnic-
two TPL, £6dz 1990, s. 41-43.

18 Sktad Komitetéw Obywatelskich w dniu 1. Maja 1915 r., [brak wydawcy], £6dz 1915, s. 85.

¥ APL, Gléwny Komitet Obywatelski w Lodzi (GKO), sygn. 93: Korespondencja ,R6znych” do
Komitetu Tanich i Bezptatnych Kuchen (12 I1-30 VIII 1915).
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mleka®. ,W dzien wigilijny” zakupiono 400 obiadéw irozdano dzieciom ubogim.
Druga kuchnia dziecigca, od 24 wrzesnia do konca 1914 r. wydata 12 041 obiadéw
oraz ofiarowala najubozszym 200 rb gotéwka i 40 rb w naturze. Tutaj, dla 100 dzieci,
z okazji $wigt Bozego Narodzenia zorganizowano choinke, podczas ktorej otrzymaty
one odziez (sukienki, buty, fartuszki, chusteczki, czapki) i zabawki.

Opieka otaczano réwniez niemowleta iich matki, ktérym SK wydawata mleko,
natomiast dzieciom w wieku przedszkolnym organizowano tzw. podwieczorki, w for-
mie poczgstunku i zabawy, polaczonej niekiedy z pogadanka. Z kolei dla dzieci w wie-
ku szkolnym nie umiejacym czytaé i pisa¢, w kwietniu 1915 r., Sekcja uruchomita
dwie szkoty dla analfabetéw: jedna przy ul. Rzgowskiej w pomieszczeniach fabryki
J. Johna (dla 120 uczniéw), druga przy ul. Trebackiej*!. Oprdcz tych form wsparcia, la-
tem 1915 r., zorganizowano dzieciece kolonie letnie. Odbyly si¢ one w Rudzie Guzow-
skiej dla kilkuset dziewczynek oraz w Rzgowie pod Lodzig — dla kilkuset chlopcoéw?.

Struktura organizacji kobiecej i nowe zadania

Likwidacja, wczerwcu 1915 r., komitetéw obywatelskich wLodzi - GKO
i KONPB, zachwiala dotychczasowa dziatalnoscig Sekeji Kobiet. Organizacja ta ule-
gla rozwigzaniu, ale jej prace — z uwagi na spolecznie pozadang® — w nastepnych la-
tach wojennych (1915-1918) kontynuowata nowa jednostka sktadajaca si¢ w dalszym
ciggu z aktywnych fodzianek wyznania rzymskokatolickiego, ewangelickiego i religii
mojzeszowej. Z uwagi na proweniencje wyznaniowg, nowa organizacja obejmowata
dwie sekcje. Byta to ,,Sekcja Kobiet Niesienia Pomocy Biednym Chorym: 1) Chrzesci-
janom i2) Zydom” Zostaty one powotane przez wtadze okupacyjne w ramach jedne-
go z wydziatéw Magistratu m. Lodzi - Wydziatu Niesienia Pomocy Biednym?*.

W dalszym ciagu priorytetowym zadaniem obydwu Sekcji byta opieka medyczna,
socjalna i wychowawcza w stosunku do niezamoznych mieszkancéw miasta.

Jesli chodzi o pomoc medyczng, warto nadmieni¢, ze bezplatng pomoc otrzymy-
wali wszyscy chorzy zarejestrowani w Wydziale Niesienia Pomocy Biednym Magi-
stratu m. Lodzi. Pomoc ta mogla by¢ udzielona w postaci wizyty lekarskiej, recepty
na lekarstwa badz skierowania do szpitala. Pozostali chorzy réwniez mogli otrzymac¢

* APL, GKO, sygn. 92: Korespondencja GKO z Komitetem Tanich Kuchen (9 X 1914-
14 VI 1915), k. 56.

21 APL, GKO, sygn. 182: Sekcja Szkolna. Korespondencja réznych 1914-1915, k. 37; k. 111.

2 APL, AmE, WOS sygn. 17845: Komitet Niesienia Pomocy..., k. 1-3.

# Apel o kontynuacje dzialalnosci przez 16dzkie kobiety podnosili lekarze z Wydziatu Zdro-
wotnosci Publicznej Magistratu m. Lodzi.

# Struktura Magistratu m. Lodzi w 1915 r. przestawiala si¢ nastepujaco: Zarzad Glowny, Wy-
dzial Zaprowiantowania Miasta, Wydzial Niesienia Pomocy Biednym, Wydzial Finansowy i Podat-
kowy, Wydzial Szkolnictwa, Wydzial Budowlany, Wydziat Zdrowotnosci Publicznej (oraz podlega-
jacy mu Dzial Oczyszczania Miasta), Wydzial Kwaterunkowy (z pododdzialem Rekwizycji Koni),
Wydzial Ogrodowo-Lesny, Wydziat Kontroli Miar i Wag oraz Urzad Stanu Cywilnego.
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podobne wsparcie, ale wylacznie w naglych przypadkach. Pomoc lekarska udzielana
byla przez specjalnych lekarzy zatrudnionych w miejskich placéwkach leczniczych
prowadzonych przez Wydzial Zdrowotnosci Publicznej Magistratu m. Lodzi. Za swo-
ja prace na rzecz ubogich otrzymywali wynagrodzenie pieni¢zne”. Weryfikacja sta-
nu ubdstwa chorych oraz sporzadzanie zapotrzebowania na lekarstwa, lezalo w gestii
pan-opiekunek zatrudnionych w obydwu Sekcjach Kobiet; niejednokrotnie zajmowa-
ty si¢ one rowniez pielegnowaniem chorych. Poza tym, Sekcje zaopatrywaly chorych
w zywnos$¢, odziez i bielizne, materialy opalowe (drewno, wegiel) iinne potrzebne
rzeczy (np. sienniki). Sekcje dysponowaty wlasnymi sktadami artykuléw zywnoscio-
wych iodziezy, a fundusze niezbedne na prowadzenie dziatalnosci czerpaly z kasy
miejskie;j.

W strukturze Sekeji Kobiet Chrzescijaniskich i Zydowskich znajdowat sie zarzad,
na czele z przewodniczacg, wspomniane juz opiekunki oraz pielegniarki. Przewod-
niczacg Sekcji Kobiet Chrzescijaniskich (SKCh) w 1915 r. zostata Jozefa Pytlasinska,
inne funkcje pelnity: Maria Palaszewska, B. Knopfowa i E Horak?. Do konca I wojny
znaczaca role w zyciu Sekeji Kobiet Chrzescijanskich odgrywaly dwie osoby: J. Pytla-
sinka i M. Palaszewska?”. Wsrdd opiekunek sprawujgcych kontrole nad poszczegél-
nymi punktami pomocowymi w miescie znalazto si¢ 20 kobiet: Maria Stopczynska,
Helena Aulich, Jozefa Zimowska, Antonina Wgsowicz, Maria Laziriska, Apolonia
Kopydlowska, Teodozja Adamska, Michalina Wodynska, Janina Zaborska, J. Marcin-
kowska, Kazimiera Janiak, Jézefa Sowinska, Maria Libiszowska, Magdalena Pagow-
ska, Bronistawa Newe, B. Berger, Bronistawa Marczewska, P. Bohme, Helena Stankie-
wicz i Wladystawa Gajdzinska®. Natomiast w gronie pielegniarek SKCh bylo wtedy
ponad 80 kobiet (19 starszych stazem i 61 mlodszych): m.in. Maria Machalska, Irma
Klatt, Klara Grabowska, Maria Olszewska, Czestawa Strzelecka, Zenobia Widawska,
Kazimiera Bgk, Maria Januszewska, Janina Machnik, Zbistawa Malbrocka, Kazimiera
Lambrecht, Maria Marcinkowska, Maria Krolikowska, Karolina Cholewinska, Irena
Mruk, Stanistawa Baranowska, Maria Wojtucka, Stefania Kowalczyk, Maria Malczew-
ska, Stefania Januszewska. W 1915 r. w SKCh pracowalo ogdétem 141 osob.

W tym samym okresie, w Sekcji Kobiet Zydowskich (SKZ) pracowalo 56 kobiet,
w tym 28 pielegniarek®.

Codzienna praca Sekcji Kobiet Chrzescijariskich i Zydowskich polegata gtéwnie
na udzielaniu pomocy osobom dorostym. Od momentu rozpoczecia dzialalnosci
(wrzesien/pazdziernik 1915 r.) do korica marca 1916 r. pierwsza z Sekcji przyszta z po-
mocg ogdlem 69 898 potrzebujacym, przeznaczajac na to kwote rzedu 127 253 ma-

25 APL, Amk, WOS, sygn. 17933: Armen-Deputation Lodz. Organization 1915-1918, k. 57-58.

26 APL, AmL, WOS, sygn. 17936: Armen-Deputation: korespondencja, regulaminy, spisy le-
karstw dla biednych 1915-1920, k. 12.

27 APL, Amk, WOS, sygn. 17950: Delegacja Niesienia Pomocy Biednym 1918-1919, k. 57-60.

28 APL, AmL, WOS, sygn. 17936: Armen-Deputation..., k. 122.

29 W dokumentacji Zrédlowej nie odnaleziono sktadu osobowego SKZ.
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rek, druga wsparla 58 452 potrzebujacych za sume 51 516 marek®. W tym okresie
rozdano biednym artykuly spozywcze, takie jak: kasza, ryz, maka, platki, cukier, sol,
herbata, groch, thuszcze, bulion, ,,maggi”, herbata oraz inne: sode, mydto, wegiel, bieli-
zng, odziez*'. Zagwarantowano opieke lekarska, pomoc ambulatoryjng i akuszeryjna.
W drugim pétroczu 1917 r. liczba chorych wspieranych w ciggu tygodnia przez SKCh
wynosita §rednio 5 085 0sob, a bedacych na przetomie 1917/1918 r. pod opieka SKZ -
przecietnie 1 390 osob tygodniowo?.

Skale pomocy udzielonej przez obydwie Sekcje swoim podopiecznym w okresie
od sierpnia do grudnia 1917 r. prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Formy pomocy i liczba chorych pod opieka Sekcji Kobiet Niesienia Pomocy Biednym
Chorym Chrzescijanom i Zydom w okresie od sierpnia 1917 do stycznia 1918 r.

. Sekc;:a.Kczbie.t Sekcja Kobiet Zydowskich
Wyszczegdlnienie Chrzescijanskich
Chorzy w liczbach
Umieszczono w szpitalach 364 166
Umieszczono w przytutku potozniczym 22 -
Pomoc lekarska otrzymato 2173 1109
Pomoc ambulatoryjng otrzymato 11313 8517
Wyzdrowiato 2257 1058
Zmarlo 535 96
Wykreslono z ewidencji chorych - 132
Pomoc w postaci produktéw Zywnosciowych 41284 18 596
Ogolem udzielono pomocy 101 702 osoby 27 526 0s6b
Wydatki na pomoc wyniosty 93 237 marek 44 124 marek

Zrédto: Archiwum Pafstwowe w kodzi, Akta miasta todzi, Wydziat Prezydialny, sygn. 13679: Halbjahres Berichte.
Sprawozdania pétroczne réznych wydziatéw 1917-1922, k. 192-198.

Nowym przedsiewzieciem w zakresie spolecznej pomocy potrzebujacym bylo
zorganizowanie w Lodzi trzech specjalnych kuchni dla 0séb chorych, tzw. kuchni
dietetycznych. Zadanie to podjely cztonkinie Sekcji Chrzescijaniskiej i Zydowskiej.
Obiady dietetyczne mogly otrzymywac wszyscy ci, ktérym potrzebna byta dieta zy-
wieniowa. Byli to: chorzy czekajacy na miejsce w szpitalu, dzieci cierpigce na ,an-

3 Sprawozdanie z dziatalnosci Zarzgdu m. Lodzi za czas od 1 lipca 1915 do 31 marca 1916 r.
(1916), [brak wydawcy], L6dz 1916, s. 23.

31 W 1915 r. wérdd wydatkéw nadzwyczajnych SKCh przeznaczonych dla ubogich dzieci i oséb
dorostych byl zakup materiatow i uszycie nastepujacych rzeczy: 66 sukienek, 391 koszul, 48 kafta-
néw, 12 chustek, 66 par poriczoch, 31 kalesonéw, 9 halek, 138 par trepkéw, 40 par bamboszow,
20 siennikéw, 49 poszewek 171 przescieradel. Z Oddziatu Kobiet Chrzescijatiskich, ,Nowy Kurjer
L6dzki”, nr 38/1916, s. 1.

2 APL, Am}t, Wydzial Prezydialny (WP), sygn. 13679: Halbjahres Berichte. Sprawozdania pot-
roczne réznych wydzialéw 1917-1922, k. 192-198.
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gielskg chorobe” (krzywice), dzieci i dorosli z poczatkiem gruzlicy, rekonwalescenci
powracajacy ze szpitala, kobiety przed i po pologu - do 6 tygodni, pacjenci szpital-
ni z ostra choroba nerek i zoladka oraz z anemig™. Jako pierwsza, w lutym 1918 r.,
otwarto kuchnie przy al. Ko$ciuszki 67. W pierwszym miesigcu wydawala ona po
587 obiadow dziennie*. Po miesigcu rozpoczela dziatalno$¢ kolejna kuchnia, ktdra
zlokalizowano przy ul. Staro-Zarzewskiej 49 (obecnie: Przybyszewskiego); dziennie
wydawala 479 obiadéw. Jako ostatni uruchomiono punkt kuchenny przy Baluckim
Rynku 10 (wydawata 329 positkow dziennie). Tak wiec w poczatkach dziatalnos$ci
kuchni dietetycznych Sekcja Kobiet Chrzescijanskich przygotowywata w nich do
1393 obiadéw w ciggu dnia. W kwietniu 1918 r. kuchnie dietetyczne czynne byly
codziennie, a oprocz chorych jadali w nich uczniowie tédzkich szkdt i pracownicy
kuchni. Menu bylo nastepujace: w poniedzialki i piagtki — zacierki, we wtorki i so-
boty - kapusta z kartoflami, w $rody - kartoflanka, w czwartki - barszcz buraczany,
w niedziele — krupnik®.

Zarzad Sekcji Kobiet Zydowskich, podobnie jak Sekcja Chrzescijariska, od lutego
1918 r. réwniez postanowil, zamiast produktéow zywnosciowych, wydawaé chorym
obiady w liczbie okoto tysigca dziennie. W kwietniu SKZ miala pod opieka cztery
punkty, gdzie lekkostrawne positki wydawano wylacznie chorym (podzielono ich
na chorych obloznie i przewlekle). Cena porcji obiadowej wynosita 25-30 fenigdw.
W kwietniu 1918 r. wydano ogétem 22 300 porcji obiadowych; ciezko chorzy otrzy-
mali ponad 10 tysiecy porcji, natomiast przewlekle chorzy - 12 233 positki.

Praca spoteczna na rzecz dzieci

Jesli chodzi o kierunek prac spolecznych wobec ubogich dzieci, Sekcja Kobiet
Chrzescijanskich do 1918 r. podjeta nastepujace przedsiewziecia:
- zorganizowala dzieciom w wieku przedszkolnym i szkolnym kilkumiesieczny
pobyt na wsi, celem uchronienia od glodu w okresie zimy;
- urzadzata kolonie letnie poza miastem;
- w ramach opieki nad najmfodszymi dzie¢mi rozdawala mleko;
- podjeta inicjatywe dozywiania dzieci szkolnych bioracych udzial w pétkolo-
niach letnich w 16dzkich parkach®.
Liczba dziewczat i chlopcéw wystanych na wies, na tzw. zimowiska, w okolice
powiatow kutnowskiego, wloctawskiego i stupeckiego siegala niemal 500 wychowan-
kow. Akcja ta odbywata sie od pazdziernika do grudnia 1915 r. Dzieci nalazly miejsce

* APL, AmE, WOS, sygn. 17950: Delegacja Niesienia Pomocy..., k. 320.

* APL, AmL, WOS, sygn. 17845: Komitet Niesienia Pomocy..., k. 3.

* APL, AmkE, WOS, sygn. 17950: Delegacja Niesienia Pomocy..., k. 321-322.

* Wiecej na temat opieki nad 16dzkimi dzie¢mi w latach 1914-1918 zob. J. Sosnowska, Opieka
nad dzie¢mi w Lodzi w latach I wojny swiatowej, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £6dz 2017.
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w instytucjach opiekunczych (schroniskach) oraz w dworach ziemianskich na tere-
nie miejscowosci: Blaszki, Brzezia, Kalisz, Kruszynek, Kazmierz, Kosewo, Kownaty,
Stupca iinnych. Poniewaz dzieci nie posiadaly zadnych rzeczy osobistych, Sekcja
postarata si¢ dla nich o odziez i obuwie, a takze rzeczy niezbedne do spania: sienni-
ki, kotderki i powloczki. Nad caloscig spraw organizacyjnych czuwata J. Pytlasinska.
Inicjatywe te powtdrzono latem, organizujac kolonijng forme takiego wypoczynku
i podreperowania stanu zdrowia.

Akcje zaopatrzenia wattych dzieci w mleko czlonkinie Sekeji podjely wspdlnie
z dzialajacym w Lodzi Towarzystwem ,,Kropla Mleka™. W grudniu 1915 r. zorgani-
zowano specjalne lokale, w ktérych matkom dzieci wydawano mleko. Pomieszcze-
nia, tzw. punkty rozdawnictwa mleka, Sekcja otrzymata nieodptatnie od wiascicieli
todzkich fabryk: rodzin Geyerdw, Silbersteinow, Schweikertéw i Buhle. Rowniez bez-
platnie, z pomocg Komitetu Polskiego w Vevey w Szwajcarii otrzymano wagon mleka
skondensowanego (17 664 puszki)*. Codziennie, w okresie jesieni, zimy i wiosny wy-
dawano okoto 1500 porcji mleka. Tg formg pomocy w latach 1916-1917 SKCh objeta
dzieci w wieku od 18 miesiecy do 4 lat.

Podobng inicjatywe podjela Sekcja Kobiet Zydowskich w stosunku do ubogich
dzieci wlasnej proweniencji wyznaniowej. W styczniu 1917 r. objeto pomocg 507 cho-
rowitych dzieci zydowskich w wieku od 2 do 3 lat.

W ostatnim okresie I wojny (lipiec—sierpien 1918 r.) Sekcja Kobiet Chrzescijan-
skich wiaczyta sie w akcje dozywiania dzieci szkolnych biorgcych udziat w potkolo-
niach letnich, urzadzanych na terenie miejskich parkéw. Taka formute wypoczyn-
ku 16dzcy lekarze i pedagodzy organizowali dla dzieci z rodzin robotniczych, ktére
ze wzgledow ubostwa rodzicow badz opiekunow nie mogly wyjecha¢ latem poza mia-
sto*. Do parku im. Ksiecia Jozefa Poniatowskiego SKCh dostarczala positki dwa razy
dziennie.

Material Zrodtowy przekazuje tez informacje na temat indywidualnych przypad-
koéw, kiedy czlonkinie Sekcji Kobiet niosty wsparcie przypadkowo napotkanym oso-
bom: bezdomnym dzieciom znalezionym na ulicy lub dorostym, pozostajacym bez
dachu nad glowa czy opieki ze strony bliskich. Na przyklad jesienig 1915 r. starano si¢
pomoéc dwém bezdomnym kobietom opuszczajacym szpital. Pierwszg przyjeta pod
swoj dach przewodniczaca - J. Pytlasinska, ktora starala si¢ poszuka¢ dla niej pracy,
natomiast druga z kobiet, po wyjsciu ze szpitala przenocowata w kosciele, i pomi-
mo ze nastepnego dnia otrzymata z Sekcji pewna kwote pieniedzy, miata trudnosci

7 Instytucja filantropijna pod nazwa ,,Kropla Mleka” do 1917 r. funkcjonowata w Lodzi jako
jednostka (sekcja) Lodzkiego Oddziatu Warszawskiego Towarzystwa Higienicznego. Jej gléwna mi-
sja byta opieka higieniczno-lekarska nad niemowl¢tami oraz propagowanie zasad higieny dziec-
ka wsréd matek. W. Berner, J. Supady, Dziafalnos¢ lekarsko-spoteczna na rzecz zdrowia publicznego
w Lodzi w latach 1870-1914, Wydawnictwo ADI, £6dz 2001, s. 200.

% APL, AmLE, WP, sygn. 13680: Vierteljahres Berichte 1915-1916, k. 14-16.

* K.R. Kowalczyniski, £6dz przefomu wiekéw XIX/XX, KSIEZY MLYN Dom Wydawniczy,
16d7 2008, s. 66-67.
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ze znalezieniem jakiegokolwiek zajecia. Postanowiono wtedy wystac ja, jako opiekun-
ke, z grupa dzieci jadacych na wie$. Pod wplywem tego wydarzenia SKCh rozwazata
zalozenie przytutku dla oséb bezdomnych, ,wyrzuconych losem na ulice”, ale nie
odnalaztam informacji, czy projekt wcielono w zycie.

Prowadzona na do$¢ duzg skale dziatalnos¢ obydwu Sekcji Kobiet wymagata spo-
rych nakladéw pienigznych, tym bardziej, ze wiele form spolecznej aktywnosci pro-
wadzono bezplatnie. Srodki finansowe na pokrycie wydatkéw Sekcje Kobiet czerpaty
gltéwnie za posrednictwem kasy miejskiej, czyli z pieniedzy pozostajacych w dyspo-
zycji Magistratu m. Lodzi, nieznaczne fundusze pochodzily ze zbidrek publicznych,
ofiar darczyncéw lub z koncertéw organizowanych dla todzian. W latach 1916-1917
wsrod wydatkéw Sekcji Kobiet Chrzescijanskich znalazt si¢ zakup Zywnosci dla bied-
nych i mleka dla dzieci, i warto doda¢, ze zaopatrzenie w produkty spozywcze stano-
wito najwigkszy koszt organizacji*'. Niemate kwoty przeznaczano takze na wynagro-
dzenia pielegniarek zatrudnionych do opieki nad chorymi.

W poczatkach stycznia 1918 r. SKCh planowala zorganizowanie dla swoich pra-
cownic kursow pielegniarskich, wystapita wiec do Magistratu z prosba o ich sfinanso-
wanie*?. Projekt ten popart dr Stanistaw Skalski*. Nie odnalaztam jednak informacji,
czy nowy pomysl Sekcji Kobiet zostal uwieniczony powodzeniem.

Konkluzja

Dziatalno$¢ Sekeji Kobiet, najpierw w latach 1914-1915, a nastepnie 1915-1918
jest wymownym przyktadem ogromnego zaangazowania w prace spoleczng na rzecz
0sob znajdujacych sie w trudnej sytuacji zdrowotnej i socjalnej. Braki w takich ob-
szarach ludzkiego zycia, jak zdrowie, bezpieczenstwo, dach nad gtowa, pozywienie
i opieka wyznaczaly kierunek inicjowania nowych przedsiewzie¢ pomocowych. Gru-
pa aktywnych todzianek, rekrutujacych sie¢ ze srodowisk wielowyznaniowych, potra-
fita, pomimo wielu trudnosci zwigzanych ze skomplikowang sytuacja wojenna, zor-
ganizowa¢ réznorodna pomoc dla 0séb potrzebujacych takiego wsparcia — dorostych
i dzieci. Dorosli fodzianie otrzymywali gléwnie pomoc medyczng i materialng. Im-
ponujace sg rowniez dokonania na rzecz najmlodszych. Opieka zorganizowana przez
kobiety objeta dzieci w réznym wieku i o réznych potrzebach: niemowleta, dzieci
w wieku przedszkolnym i szkolnym, chore, ubogie, glodne. Na uwage zastuguja roz-
norodne formy wsparcia doraznego, jak np. organizowanie pobytu na wsi (zimowiska
i kolonie), akcja rozdawnictwa mleka, urzadzanie kuchni dietetycznych czy wlacze-
nie sie w akcje dozywiania dzieci biorgcych udziat w letnich miejskich pétkoloniach.

0 APL, AmL, WP, sygn. 13680: Vierteljahres Berichte 1915-1916, k. 60-61.

1 APL, AmkE, WOS, sygn. 17845: Komitet Niesienia Pomocy..., k. 5, 6.

2 APL, AmE, WOS, sygn. 18042: Verwaltungsbericht 1917-1919, k. 120.

# APL, AmE, WOS, sygn. 17946: Delegacja Niesienia Pomocy Biednym 1917, k. 136.
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Warto nadmienié, ze Sekcje Kobiet, jako Oddzialy (Chrze$cijanski i Zydowski), funk-
cjonowaly réwniez po I wojnie $wiatowej w strukturze administracyjnej samorzadu
m. Lodzi.
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Directions and forms of social activity of women in £6dz during World War |

Abstract: The outbreak of World War I in 1914 and the four years of war contributed to
civil projects directed at providing aid to those who needed it most. They included adults
and children, soldiers fighting on the front, and civilians outside the trenches. Although
not direct participants in the armed conflict, residents of many cities experienced the
consequences of the war every day, including no food, loss of jobs, poverty, diseases and
epidemics, no medical aid, or the loss of life. In such a situation, communities of many
cities under occupation created special administrative structures and formed civil com-
mittees, trying to prevent the consequences of war. That happened also in £6dz, which
was under German occupation from the end of 1914. It was in £6dz that Komitet Oby-
watelski Niesienia Pomocy Biednym [the Civil Committee of Providing Aid to the Poor] was
established, out of which the Women’s Section was formed (from 1915, it was divided into
the Christian Women’s Section and Jewish Women’s Section).

This work presents the directions and forms of social activity of women living in £6dz,
involved in providing aid to those who needed it most, mainly the ill and children. The
activity of women organised in special aid sections lasted for the whole period of World
War I and was very much needed due to the extremely difficult war conditions.

Keywords: 1914-1918; role of women during World War I; social activity of women; civil
committees during World War I; women in £6dz in 1914-1918
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The Stur’s and Slovak education in the first
half of the 19th century

In the first half of the 19th century a law of 1806 was still in force in the field of
education in Hungary. This law defined the organisation and content of education, it
was based on the school reforms of Empress Maria Theresa (1740-1780).! The state
had strengthened its influence on education and adapted it to the changing needs of
economic and social life.

The level of education in the territory of present-day Slovakia, which belonged
to the Kingdom of Hungary in this period, increased slowly, and the first seminaries
for the education of teachers were gradually established. On the basis of this law, the
Hungarian Royal Council of Governors prescribed which textbooks would be used
for all schools.

The highest level of education in the territory during this period was provided by
the priests’ seminaries of the Royal Academy in Bratislava and Ko$ice and by The Min-
ing and Forestry Academy in Banska Stiavnica. This education law was only binding on
Roman Catholic schools. From 1791, the Evangelicals had autonomy over the church
and schools, enabling them to build schools and determine the content of teaching
according to their needs and interests. High-quality education was provided by several
Evangelical Lyceums and Colleges in PreSov, where Evangelical students from all over
Hungary, Moravia, Czechs, as well as Orthodox Serbs, received education.

The privileged position of the Latin language in offices and schools was affect-
ed after the reign of Emperor Joseph II (1780-1790), and its international use was
slowly phased out. It had been a means of connecting the various nations in Hunga-

' Ratio Educationis 1777 a 1806: prvd jednotnd suistava vychovy a vzdeldvania v dejindch nasej
kultiiry. Translated: J. Mikles, M. Novacka, Slovenské pedagogické nakladatelstvo, Bratislava 1988,
p. 34-260.
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ry.> Gradually, as the self-confidence of individual peoples, and therefore the Slovaks
in Hungary increased, Slovak education became the most important political issue.
Hungarian education was supposed to serve as a means of unifying the Hungarian
peoples politically.

The political freedom of the Slovak nation, including its language and education
system, naturally became a focus for Ludovit Stir, who at that time was a key rep-
resentative agitator for freedom and national ideals of Slovak life and a leading per-
sonality of the Slovak national revival, as well as his collaborators, who in the Slovak
history were called “Stur’s followers”* The importance that Stur’s followers placed on
education was evidenced by the numerous articles and reports published, and by the
various political programs and requests that the Slovaks submitted to various political
institutions.*

The “Slovak school” became an essential component of the national, political and
cultural effort and struggle. For Maria Theresa, education was a state politicum, and
for Sttr s followers it was the Slovak-national politicum. Sttr s followers managed to
overcome confessional differences in the Slovak nation (especially relations between
Roman Catholics and Evangelicals), both by codification of the literary Slovak lan-
guage and by intensive cooperation with the Bernolaks.

After T. Stir managed to solve the Slovak language issue in terms of its codifica-
tion, he sought to extend the national education system in which children were to be
educated in their mother tongue, codified Slovak.’ Sttr s Slovenské narodné noviny
(Slovak National Newspaper) was a means of communicating this effort towards Slo-
vak Schooling.® T. Stir had a strong passion for education, stating that: “Education
and public awareness must not stay dead in books, but empower minds, refine the will,
and thus transform human life into a better, more blooming and humane one. Educa-

> Pramene k dejindm Slovenska a Slovdkov VIII, Literarne informacné centrum, Bratislava
2007, p. 45-48.

3 Ludovit Stur. Zivot a dielo 1815 az 1856, HU SAV, Bratislava 1956; 1. Sedlak, Ludovit Stiir
v suradniciach minulosti a sucasnosti, Matica slovenskd, Martin 1997; Zbornik dokumentov k sldv-
nosti 200 rokov narodenia Karola Stira: Modra, 25-27 March 2011, SNM — Muzeum Ludovita Stira
v Modre, Modra 2011, Ludovit Stir na hranici dvoch vekov, P. Macho, D. Kodajova (ed.), HU SAV,
Veda, Bratislava 2015.

* P. Vajcik, Stiirovci a boj o slovenskii skolu, [in:] “Pedagogicky sborniK’, 9, 1942, N. 4-5, p. 145-169.

> “Orol Tatransky’, 2, 1846/47, p. 318-319.

¢ The Slovak National Newspaper (originally: Slovenskje narodnje novini with the literary
supplement “Orol Tatranski”) was the first periodical published in Stur’s literary language. Star
fought to get permission to issue the newspaper from 1841, and on 15 January 1845 he was granted
permission by the monarch Ferdinand V. (1835-1848). Their main purpose was to support the cul-
tural and national development of the Slovaks and to inform them of political developments in the
country. The first issue was published on August 1, 1845, the last on June 9, 1848. It was published
twice weekly in Bratislava. M. Vyvijalova, Slovenskje ndrodrije novini. Boje o ich povolenie, Osveta,
Martin 1972, p. 223-225.
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tion has to enter life the way the sun’s warmth reaches the earth ...”” T.. Stur claimed that
education was necessary for political freedom and social justice. According to him,
the roots of moral decay were caused by lack of education, claiming that ,,almost all
offence comes from ignorance, bluntness, stupidity, natural annoyance and misery, but
these offenses can be corrected with education...”

It is not well known that, headed by T. Stur, Stdr’s followers wanted to develop
a distinctive Slavic science. They placed great hope in this project of Slavonic science,
because according to their conviction, each cultural stage was associated with a new
form of knowledge and worldview. L. Stir was under the influence of the German
classical philosopher G. W. E. Hegel, whose philosophy greatly influenced his think-
ing. The main feature was that Slavic science should integrate all the sources of knowl-
edge, that is, sense, reason, and also intuition and revelation. Star’s followers believed
that the Romans developed a one-sided empiricism, the Germans rationalism, and
the Slavs should add their own “spiritual eye” or inner vision to make a complete
knowledge. Star’s Slavic science should not be considered as outdated, but on the
contrary, it is necessary to see its links to the future. Stur did not give preference
to Slavonic nations over the other peoples, but he did give priority to their national
liberation and proper integration into the community of European nations, as well as
the adequate integration of their spiritual and cultural contribution. In keeping with
his deep conviction, he should serve humanity and the moral uplift of all mankind.
Such visions are current even today, when in the swirl of historical events, European
integration, and under the influence of the ideas of multiculturalism, countries with
new perspectives perceive their cultural and national identity.

It is clear that the political program of L. Sttr sought to address issues of culture
and education in addition to economic and social issues. In this context, he promoted
the importance of education, setting up Sunday schools and libraries, and encour-
aged the cultivation of national art and culture. Several members of Stur s generation
were also concerned about improving the status and education of teachers. Improving
women’s education was a particular challenge. As a result of several articles published
on this topic in the Slovak National Newspaper, girls’ schools were established in the
villages of Vrbovce and in Liptovsky Mikulas.

The Slovak Tatrin Club was established in 1844. It was an important institution
for Slovak education and training, which according to its articles not only published
and disseminated books and textbooks but also financially supported education for

7 “Slovenské narodné noviny’, 1846, N. 74.
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boys.® Jozef Miloslav Hurban, Stefan Zévodnik and Juraj Hol¢ek were the most active
of L. Star’s followers regarding these issues.’

L. Stur entered political life to actively fight for the interests of the Slovak nation,
and in 1847 he became a deputy of the free royal city of Zvolen in the Hungarian
Parliament. The upcoming meeting of the Senate and the previous Hungarian draft of
the Law on National Education led L. Stur to formulate requirements about the Slovak
language and schooling before the meeting. From his published article Our hopes and
demands on the coming Senate debate we can see the importance attributed to Slovak
education during this period: “On behalf of our nation, what we ask for primarily, and
what we must ask for in our most sacred interest, are schools [...] from the depths of
the soul we ask for national Slovak schools”' In this proposal, .. Stur stated the fol-
lowing minimum requirements: he demanded teaching in the Slovak mother tongue
in all elementary schools and teachers’ institutes, in which teachers were trained to
teach in schools in Slovak regions. For high schools he asked for religion to be taught
in Slovak, and the Slovak language as a separate subject. He also required the teach-
ing of Slovak as a separate subject at all faculties, institutes, as well as at the Pester
University. In his first speech, delivered to the Hungarian Senate on November 17,
1847, T.. Sttr emphasised the importance of education, by saying: “Education is more
important than working on a manor.” In his view, it was essential to provide education
to all, regardless of gender and social status.

According to L. Stdr the question of Slovak education was very close to the urgent
need to address the child labour issue. Urbarial duties weighed heavily on the Slovak
nation, and it was impossible for children to go to school because of their work. In his
opinion, it was not enough just to introduce compulsory school attendance and es-
tablish schools, it was also necessary to remove circumstances that prevented proper
attendance at school."" Therefore, he called for the adoption of two laws: the abolition
of urbarial duty and the introduction of mandatory attendance at general schools.
He saw widespread alcoholism as another major obstacle to the development of ed-
ucation.'? Therefore Stiir s followers devoted themselves to founding Soberness Cen-
tres, which often originated mainly in rural areas along with Sunday schools. Sunday

8 Tatrin (1844-1848) was one of the most famous Slovak societies. It was a secret association
headed by Michal Miloslav Hodza. Its main focus was the publication of books, textbooks and scien-
tific works. A notable meeting of the society was in Cachtice, from 9th to 10th August, 1847, during
which the Slovak Evangelical and Catholic intelligentsia was united.

° J.M. Hurban. Slovo o spolkdch miernosti a skoldch nedelnych, Banska Bystrica, 1846, p. 9.

10 7. Ambrug, Ludovit Stiir. Tomus 1. Politické state a prejavy. Bratislava: Slovenské vydavatel-
stvo krasnej literatary, 1954; Ludovit Stir: Politické state a prejavy, Zlaty fond dennika SME, 2012:
https://zlatyfond.sme.sk/dielo/1691/Stur_Politicke-state-a-prejavy/bibliografia#ixzz50J0zKfcd.

' J.M. Hurban, Ludovit Stiir - Rozpomienky, Vydavatelstvo Slovart, Bratislava 2015, p. 666-670.

12 1. Ambrus, Listy Ludovita Stira I, Vydavatelstvo SAV, Bratislava 1954; Listy Ludovita Stura
I, Vydavatelstvo SAV, Bratislava 1956; Listy Ludovita Stura II1., Vydavatelstvo SAV, Bratislava 1960;
V. Matula, Listy Ludovita Stiira IV, Nérodné literarne centrum, Bratislava 1999.
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schools were a priority for Stir and he saw great potential in them. Sunday schools
should substitute elementary education for those who could not attend classes, and
expand their education, ,tailored to the needs of the state and region” According to
this, L. Star distinguished education for the ,,uneducated” (lower school) and for “un-
dergraduates” (higher school)."

The demand for Slovak education had already become a nationwide movement.
The first Slovak comprehensive national-political program Requests of the Slovak Na-
tion was formulated on 10 May 1848 in Liptovsky Mikulas." Two of its 14 points were
devoted to school requirements:

V1. We demand the perfect establishment of national schools, that is, elementa-
ry, realschule (type of middle school), secondary modern school, and institutes for
Women and Girls, institutes for the teaching of teachers and priests, then institutions
of higher education: grammar schools, lyceums, academies, polytechnic institutes
and university. All these should be based on free teaching, and the language of in-
struction for the sons and daughters of the Slovak nation should not be other than
the Slovak one, so that on the basis of this nation the Slovaks could raise their sons
faithful to their lands.

VII. We ask that the Hungarian County establish literary departments of Slovak
language for the Hungarians and the Slovak County establish Hungarian language
departments for the Slovaks so that the two nations grow closer together especially
during sessions in the Senate, that Slovaks could understand Hungarians speaking
Hungarian and Hungarians could understand Slovak speaking Slovak?”

However, the demands of the Slovaks provoked Hungarians to persecute Stur’s
followers, and an arrest warrant was issued on L. Stdr, J. M. Hurban and M. M. HodZa.

Another solution to Slovak school requirements was destroyed by the start of
revolutionary events in Hungary and, even after the defeat of the Revolution in 1849,
the requirements were not fulfilled. Nevertheless, the demand for Slovak schools was
established and at the same time became a central issue for Slovak national existence."
The Star generation did not wait for the state and the law to solve the school issue, but
actively contributed to the building of Slovak education by the establishment of Sun-
day schools, libraries and reading societies. The introduction of Hungarian language
as a teaching language in Slovak national schools, however, became a new factor in
Hungarian school policy. Further waves of Hungarianisation in Hungary, as well as
persistent quarrels with the Slovaks concerning their own literary language, com-
bined with the unfavorable political situation in Hungary, and meant that the fight for

13 “Slovenské ndrodné noviny”, 1847, N. 205. P. Vajcik, Stiirovci a boj o slovenskii skolu, ref. 4,
p. 149.

'* The program was published: Dokumenty slovenskej ndrodnej identity a Stdtnosti I, Narodné
literdrne centrum, Bratislava 1998, p. 307-309; D. Rapant, Slovenské povstanie roku 1848-49, 1.2.
Martin 1937, p. 202-205.

15 Ludovit Stir. Zivot a dielo 1815 az 1856, HU SAV, Bratislava 1956, p-519.
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the Slovak schools lasted practically until the outbreak of the First World War. The
history of the Slovak school in this period is a history of the fight for the right to use
the mother tongue in Slovak schools.'s
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The Sturs and Slovak education in the first half of the 19th century
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A way to remedy all human things is indeed
the idea of these things'

Introduction

In this text, I would like to show some motifs of Comenius’s Didactica Magna
which could be inspiring for today’s didactics and pedagogy. I start from a general
comparison of Comenius’s and Modern thinking, and in the light of this comparison
I try to demonstrate some of his didactic principles. Indeed, confronting Comenius
with Modern thinking might seem like an anachronism. Trying to compare the issues
stemming from a different context and having nothing in common, no tertium com-
parationis, a common ground, seems odd. Such an objection that this confronting is
inappropriate makes sense. But what stands behind my effort and hopefully legitimiz-
es it, is the fact that Comenius, as a contemporary of Bacon and Descartes, is a thinker
who responds in an original way to questions and issues in which and from which our
modern world is born, but he tries to go in a different direction than the philosophers
just mentioned.

I am following the idea of Jan Patocka, who in his Comeniological Studies showed
Comenius as a thinker who stood at the intersection of the ages, as a thinker who
sought a different path from the one followed by our modern world - that is, the path
of controlling nature by the objectivistic methods conceived by science.? I interpret
Comenius as a theologian and philosopher who allows us to distance ourselves from
our own self-understanding and ways of seeing, thus allowing us to think of the possi-
bility to free ourselves from the freedom of objectifying, which modern man identifies
with freedom as such and with which the totality of our modern world and life has its

! Citation from Comenius’s Consultatio (see: J.A. Komensky, Vybrané spisy Jana Amose Ko-
menského. Svazek IV. Vybor Obecné porady o ndpravé véci lidskych a z vécného pansofického slovniku,
Statni pedagogické nakladatelstvi, Praha 1966, p. 393).

* J. Patocka, Sebrané spisy 11. Komeniologické studie II, Oikiimené, Praha 1998, p. 336ff.
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beginning and end. My intention is neither to dabble with the craft of didactics and
pedagogy, nor to meddle with historians of philosophy and comeniologists. In fact,
we want to ask about the essential necessity at work which makes possible something
we call “school”. The point is to use the difference between Comenius and modern
thinking to see the ground not visible from either of the standpoints, only by their
mutual confrontation.

So the key for our interpretation of Comenius will be none of the academic spe-
cializations mentioned above. In this respect, we are in favour of admitted non-ex-
pertness. The interpretative key will be the idea® of education itself, in the sense that
determines it as a way of making a human being human: what forms the humanity
of a human being? For the purpose of this text — and we believe also in accordance
with Comenius — we would like to assume that it is the ability to meet on the merits,
to be able to gain the insight into the essential necessity or, to put it with Comenius:
consultation.

Indeed, we can argue that from some ideal point of view it is easy to speak, but
within a lived situation of the “blackboard jungle” something completely different is
practised. But this would be a complete misunderstanding. We do not have an ambi-
tion to lecture about the methods of how to teach. Our aim is different: to examine the
idea of education, from which any “how to” can arise. Ideas are patient in the sense
that no reality can deny them. Or to put it in another way: if something is education,
it must be adequate to its own idea; otherwise it is not education at all.

The base of Comenius’s Didactica Magna compared to the
theoretical base of modern pedagogy

In his old age Comenius looks back on the idea of his Didactica Magna and recon-
siders its meaning. He shows that its starting point without which any didactic effort
would be incomplete: “Let the Didactica Magna begin from the highest aim of man,
and when it awakens the desire for his highest perfection, let it make him able to use
his desire by every aid available™

The greatness of Comenius Didactics as the art of teaching everyone, everything
and using every means (omnes, omnia, omnino) lies in that he does not start from the
art itself, but from the a priori ground of the idea of the humanity of man. For him,
education is not merely an objective process, whose patterns and causal relationships
must be revealed and then regulated like any other natural process. This conception
of nature as a sum of natural processes, totally indisputable to all modern scientific

* I am using here the word “idea” as signifying what is constitutive for the respective thing, not
in the sense of “representation” as it is conceived in Cartesian metaphysics of consciousness.

* J.A. Komensky, Vybrané spisy Jana Amose Komenského. Svazek II, Statni pedagogické nakla-
datelstvi, Praha 1960, p. 386.
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approach, is not that obvious to Comenius. He does not separate the question “how
to teach” from the question of what learning is and who is the one that learns. In this
sense, he is interested in the idea of education, from which the possibility of any “how
to teach” could arise.

In his thinking, Comenius is not situated on the level of process-controlling
and regulating. He does not solve the problems at stake from the level of technolog-
ical or organizational issues, but from the general point of view, respectively with
regard to the whole. This whole, i.e. the humanity of man, cannot be conceived as
a mere object approachable by means of analytical methods. In a word, you cannot
put humanity under the microscope. Humanity is a question to which the answer is
“education”. By this I absolutely do not want to put modern science in question. My
point is, that in the field of education, the regulating and controlling of processes is
not enough, because human beings cannot be reduced to a mere process. This reduc-
tion as a way to make nature our own is what has made our modern world with all its
achievements. It seems that this modern project could continue only in the way that
it turns itself against human beings as such. I believe this is the situation we live in.
Even more important seems to be the search for other options and possibilities. But
these possibilities cannot be found within the horizon of the factual world, but only
through understanding the conditions of this modern world, in order to make visible
what is hidden when we take these conditions for granted. That is, to repeat, why
Comenius seems to be important in our “here and now”.

We can grasp the importance of this initial starting point when we realize a com-
pletely different way of solving problems in our present. Education is located as
a subsystem within a system of planned processes, so that all issues are interpreted as
a question of organizing this system. Does there not seem to be a significant differ-
ence between thinking of the sense of education and thinking of the organization of
education? All the issues of education are thus transformed to the issues of organi-
zation and in this transformation their meaning is changed. Let me emphasize: I do
not want to say that organization is not important and essential. I only want to draw
attention to the fundamental difference between these two ideas. And the reason is
simple: without seeing the idea of education, we may have a great educational system
but no education at all. And insofar as humanity is not something arising from orga-
nization but from education, we also would have no humanity. In my understanding,
this also seems to be Comenius’s idea.

As examples, let me point to authority and discipline. Comenius shows how
a harmonious order, without which nothing could fully function, has to be also ap-
plied at school if education is to lead to humane living in the world: “School without
discipline is like a mill without water.” In regard to Comenius’s idea of order, in order
to give a meaningful (i.e., with regard to the idea of education) account of authority
and discipline, we cannot do without ideas of order and of education. Statistical data,
negotiation techniques are undoubtedly useful, but they alone cannot work unless
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they are themselves subject to an order determined by the idea of education itself.
Discipline has not the sense of process-regulation, but of focusing the pupil on merit,
attracting the pupil to know things themselves, instead of mere beliefs and prejudices.

We have said that Comenius does not study the processes of education but starts
from the idea of education itself. His Didactica Magna is not a technology of these
processes, of their correct setting. Schools are, for Comenius, workshops of humanity.
From the technological point of view it is not possible to produce the sense of educa-
tion itself (and the sense of humanity of man), since this sense is neither a process, nor
an effect, on the contrary, the idea of education illuminates any educational process
and makes it meaningful.

The starting point for didactic research is, for Comenius, situated on an a priori
level of nature (natura). Natura for him is not a construct, the result of methodical
abstraction as in Cartesianism. This methodical abstraction consists in the analysis,
in the decomposition of the examined whole into the simplest parts, which are giv-
en distinctiveness, and in the reconstruction or resolution by a controlled procedure.
Locke’s psychology of sensations and the construction of higher psychic formations
is an example of this method. Man is the examined object as a result of this method-
ical construction. Even Rousseau’s Emiles nature is acquired through this methodi-
cal abstraction, namely by means of the abstraction of all cultural, educational and
historical levels. Thus, Emile’s “freedom” is in fact only a great delusion of laboratory
objectivity, wherein the child is objectified as a cluster of natural processes regulated
and controlled by the educator.

In contrast to these methodical constructions of human nature, Comenius has
a completely different idea of nature: “The nature of things is the law of their origin
and end, activity and interruption, that God, the creator of everything, has given to
every being as being.”” In contrast to the modern method, nature for him is unity, the
order of things, and this order is contained in these things themselves, is not merely
a natural law outside of these things but is what creates their living unity and what
inscribes them into the living world: “Exploring nature means observing how and by
what each thing in nature enters into being.”®

Sure, we can reject the metaphysical assumptions of Neoplatonic and Christian
metaphysics, which provide the theoretical basis in Comenius’ Didactica Magna. The
idea of order, which is revealed in the structural analogy of similarities, traces or keys
among the layers of being seems too much for our way of thinking, trained to find
representation of the causal order and to mastering it. But the Neoplatonic scheme of
emanations can also provide us the opportunity to ask about the hidden assumptions
that mostly do not become visible, yet work in our own thinking and in our relation
to the world and to ourselves in the world.

* J.A. Komensky, Vybrané spisy Jana Amose Komenského. Svazek V. Vybor ze spisii o filosofii
a prirodé, Statni pedagogické nakladatelstvi, Praha 1968, p. 94.
¢ Ibid.
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Just as in the Neoplatonic scheme everything is connected by the unity of em-
anation, also in our thinking the assumption of stages or levels is at work: from the
physical — chemical - biological - psychical - social layer. What makes the unity of
these layers? It seems to be precisely what we call “process”. But what do we mean by
this word? What is process? By this word, everything in the vast majority of scientific
literature across all disciplines seems to be explained, but the meaning of the word
alone is rarely subject to exploration.

In this paper, we cannot deal with the full metaphysical significance of this issue.
It is sufficient to say “process” is an idealized substruction which is retrospectively
related to our, to use the term from Edmund Husserl, natural, “living world”. In this
substruction our world is conceived as a space-time nature consisting of measurable
bodies connected in a causal nexus. Considering this Husserl's motif of the living
world, the reintegration of man and his living world into idealized constructions, his
subordination to planned systems according to the standards of organization and ef-
ficiency, is achieved.

It is a well-known fact that Comenius himself transformed the Neoplatonic
scheme into a nexus of many worlds that in a circular form come out from the cre-
ator-God and then come back again to Him. And education in the sense of the full
development of all the components of human nature as human is precisely what par-
ticipates in this return. Here we can see that didactics is, for Comenius, not a special
field of expertise, but a universal field belonging to man as human and it also has an
ontological importance.

The importance of distinguishing between man as a living
being to which understanding the world and himself in the
world belongs and as a subject of particular sciences

So far, we do not want to say that methods of objectification are something that is
to be rejected. We have said that our modern world is built on them. It suffices to look
around and one can see that one’s surroundings are created by the application of these
methods. What we want to show is the possibility and meaningfulness of thinking
about science and knowing that it is appropriate to man without reducing his being
to the mere interpretation of it in the sense of natural processes. Indeed, man is also
a process within nature, but he cannot be reduced to a mere process. Only science
which is able to make visible this “surplus” of humanity exceeding the process-like
side of man could be able to thematize education in its idea and not only as a pro-
cess. And unlike other disciplines, insofar as education cannot be separated from its
meaning, this sought-for science is something without which education as education
cannot be done. We definitely do not want to pretend that we have such a science. But
maybe this provisional, always-to-be-sought-for character is something that belongs
to this science of man as such.
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Every science explores some part of being human and conceives him/her as an
object within its methodical frame. In the same way that the human body is not just
a compound of its organs, knowledge about man cannot be gained as a total sum by
adding all these methodical frames. There is a difference between the body as the
object of exploration and the living and lived body. Similarly, there is a difference
between man as a subject of exploration and as living person. We will not gain knowl-
edge about this living man by creating a system of knowledge composed of all special
fields. These fields do not create such a system. And it is crucial to realize that the
unifying idea in special sciences is not the idea of humanity alone, even less man as
being within the whole world, living with all his action and passion, but the very fact
that man is conceived as an object as such resulting from specific methods of objec-
tification.

Considering this methodical frame of objectification and construction we can
make another claim, namely that the person who conceives man as an object, is not
himself/herself involved in this conceiving (insofar as he/she is not only an object,
but also the subject). Because the meaning of objectification as a specific project re-
sponding to the question of what does it mean “to know” and “to be” cannot be given
in any objectification. This project is a specific type of approach to entities, but what
is encountered in this view cannot be identified with the thing itself. To put it another
way around, it is tragic (in a sense it is a tragedy and success of our modern history) if
this identification occurs, if the thing constructed by a scientific method is identified
with the living thing itself. If this identification occurs, we talk, for example, about
psychological, neurological, physiological, hormonal, etc., processes, and these layers
are identified with a person himself/herself, or we even think that these processes are
the truth about man. Similarly, we can hear about “human resources”, “assets’, their
“flexibility” etc., without distinguishing between living people and their bodies that
are embedded in the processes of production. Humans are subjected to planning and
organizing processes, based on the cooperation of special sciences, thus reduced to
a mere moment within these processes.

Let me emphasize again: it is not some cheap, moralizing critique, much less an
interfering with the processional aspect of education, which I consider important in
the scientific commitment to strict procedures of verification. By taking into account
Comenius’s idea of humanity of man I am merely highlighting the need to comple-
ment what is visible within the constructive horizon of special sciences with a whole
that is not visible within this horizon, and indicating that knowledge is possible,
though not in the sense of constructive idealization.

Methodical procedures used by special sciences cannot be, or can only in a very
limited scope be, used to comprehend man in his mental and spiritual motivations. Of
course, these motivations can be captured objectively as processes, but it is only one
aspect, one side, which does not fully recognize their living and lived meaning. And
if it is possible to be able to cope with the process-horizon functioning in particular
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disciplines, it is not possible and adequate within the field of education, in which
process management cannot suffice for the situation of education aiming at the full
spiritual being whose thinking and validity of this thinking cannot be understandable
from space-time nature.

For, as I have been trying to emphasize in the introduction, freedom from the
freedom of objectifying belongs to the humanity of man. And insofar as this freedom
alone is not an object, it cannot be visible within this horizon of objectifying. And
insofar as education deals with man not only as an object, it would be tragic to locate
him in this horizon of construction.

At last, all the educational goals are focused on this living person. This living
person, as living and projecting himself within the world, is not the subject of special
sciences, although without their results education would be incomplete. It is a fateful
distortion when knowledge imparted during lectures is limited only to those special
sciences to which philosophy is added as a special discipline. Such a limiting leads not
only to the emptying of the meaning of philosophy - the problem of the humanity of
man - but also to the limiting and distorting of the student to be educated. If the ob-
jectifying procedures are absolutized and man as an object is identified with a living
person as such, there is also a specific decision and response concerning the aim and
meaning of education in action.

Comenius’s development of Didactica Magna on the level
of an a priori idea of nature and a commentary on certain
didactic principles resulting from it

Let us return to Comenius. In accordance with his conception of nature Come-
nius considers the task of education not as a regulation of processes, mental, social
etc. He starts from the intentional relation of man and the world. He uses Aristotle’s
insight into the nature of man, namely, that for man the desire for knowledge is essen-
tial.” This desire for knowledge is not something that can be produced or construed
somehow (as much as any of the goods which are good in themselves, such as health
or justice), but rather is something basic. Education needs to begin with this insight
in order to be brought into full bloom.

Here the key is Comenius’ insight that the starting point must provide the very
nature of man, what is truly human. The starting point cannot include the assumption
that education is a matter of technology or art, in other words, that the educated can
be produced as can a table or car: “at first, the teacher must awaken in the pupil desire
for education; but who thinks about this? Almost everyone, as soon as he or she gets

7 J.A. Komensky, Vybrané spisy Jana Amose Komenského. Svazek I, Statni pedagogické naklada-
telstvi, Praha 1958, p. 108.
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his/her hands on a pupil, processes the pupil, turns him/her, forges him/her, stretches
him/her as he or she wants, wanting immediate success and perfection”®

To the point that education is not a matter of making, but following the nature
of man, connecting the multiplicity of worlds into unity, into a harmonious whole,
another important insight is added: “It is God who makes everything in everything, to
man remains only one thing, that is to receive the seeds of teaching with his believing
heart; they will grow up to maturity even without noticing. That is why the growers of
youth have no other duty than to sow the seed into the soul and carefully water God’s
trees; then prosperity and growth will come from above.”

It is a fatal mistake to believe that education is primarily a technological issue,
the issue of knowledge transfer, etc. Augustine, who is followed by Comenius on this
point, shows in his De Magistro that it is not the teacher who really teaches. And, if
we relive this insight, if a teacher thinks otherwise, it could have the unfortunate con-
sequence of overwhelming the pupil with information and the system of knowledge
as if it were the knowing. But then the nature of learning is misunderstood. From the
fact that the teacher or any other authority tells me something, it does not follow that
it is true. The teacher has only signs at his or her disposal, but in them no knowing is
involved.” I myself must be able to see the necessity or, on the contrary, the falsity of
some claim."

“Nature conveys everything from beginnings that are small but powerful”'* We
interpret this in relation to the idea of education: It is necessary to use my own insight
to assess the validity of statements. This is something I have to do by myself - no one
else can do this for me. Without this insight learning is not possible.

But that means that even teaching must be based on principles that are self-evi-
dent and the clarity of which illuminates the issue at hand. Only such teaching devel-
ops the ability to think. Put another way, teaching that merely reproduces knowledge
or the system of knowledge leads to incompetence and to forgetting the necessity of
insight.

Comenius considers even more damaging the replacement of such teaching by
discussion. To quote him again: “He will never get to the truth, whoever begins to
learn through discussion” Let us try to interpret: Such a discussion, which starts
from mere opinions, instead of starting from clear insights, can only lead to the ex-
change and asserting of these opinions without a focus. If we are enclosed in our opin-
ions, the thing itself - the thing of education - is lost.

8 Tbid.

* Ibid, p. 124-125.

' Augustine, Against the Manicheans. The Teacher, Hackett Publishing, Indianapolis/Camb-
ridge 1995, p. 146.

1 Tbid, p. 142.

12 1.A. Komensky, Vybrané spisy... Svazek I, op.cit., p. 141.

> Ibid, p. 136.
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Against this controversial debating Comenius puts the need for dialogue. He rec-
ommends textbooks in which knowledge would be given in the form of dialogue. For
dialogue catches the pupil within the space of asking and thinking. But in contrast
to debate, a dialogue requires that the student is able to listen to what someone is
talking about, so that he or she is able to identify the idea, the “aboutness” itself. “The
dialogue-form affirms the knowing”** But this affirmation does not consist in a mere
holding of data or information by memory. The purpose of affirmation is to hold the
idea, or, like Comenius says: the purpose of dialogue is “to give pupils certain light, by
which they will be able to understand everything even without a teacher”!® To retain
what is not understood is as of little use as not to keep it. And analyzing particular
mental or psychophysical components is indeed a legitimate method in natural and
human sciences. But the mistake lies in the supposition that by re-composing the
horizon of this analysis we gain the whole of living mental life. To put it simply, it rare-
ly happens that for instance the mouse dissected within the experimental procedure
could be alive again. Similarly, what Comenius calls “wisdom” is not a totality that can
be composed from particular knowledge. Insight into the idea is the only way to gain
unity of knowing. With regard to the motif of dialogue, the ability to endure a dialogi-
cal situation in the sense of common focusing on the idea is only possessed by the one
who has learned to do it, who has learned to listen to what was said, that means who
is not identifying his own subjective-relative aspect with the idea.

For those who did not learn this insight into the idea, entering into dialogue
means only to debate in the above-mentioned sense of exchanging mere opinions,
wherein all interest exhausts itself. With such a person it is discussion of the idea,
insofar as he or she interchanges what was said for the person itself. Then his or her
disagreement (or agreement) is focused not on the idea, but on the partner in the
dialogue. It must be the idea that binds everyone (at least everyone who is rational).
But for the one who does not know anything about this idea, the only possibility he or
she is able to see is to enforce, to assert his or her opinions. Such mental blindness is
called by Comenius “ignorance” (ignorantia).'®

Considering what was said, it is better to understand a little than to have a da-
tabase of information which does not affect my life, unless it helps me to succeed in
the test and the consequences of it. In this way (quite anachronically) we interpret
Comenius’s principle: “Nature does not overload itself, but is content with every small
step.”’” And the following principle: “Nature does not act prematurely, but it advances

1 Tbid, p. 171.

15 Ibid.

¢ J.A. Komensky, Vybrané spisy Jana Amose Komenského. Svazek IV. Vyibor Obecné porady o nd-
pravé véci lidskych a z vécného pansofického slovniku, Statni pedagogické nakladatelstvi, Praha 1966,
p. 542.

7 1.A. Komensky, Vybrané spisy... Svazek I, op.cit., p. 144.
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slowly”!® Teaching must be guided by the task of developing the pupil’s living ability
that he or she has at his/her disposal. Or, with regard to the idea of education, only
a full understanding of the necessity of respective knowledge can transform me inter-
nally. Thus, Comenius says wisely about wisdom: “There is nothing more vain than
knowing and learning a lot that is not to do any good; and the wise is not the one
who knows many things, but the one who knows useful things”" But here it is worth
mentioning that “useful” for Comenius is not thought within the horizon of process
efficiency, but within the horizon of human things. What are human things (res hu-
manae), that is: what does the humanity of man consist of? According to Comenius it
is politics, religion and education.”

The thesis that Comenius’s thinking about education is not situated within the
field of natural processes and regulation proves itself by the fact that it would be
anachronistic to think otherwise. But even Comenius’s “psychology” has nothing to
do with psychology in our modern sense, with knowledge concerning mental-nat-
ural processes. His psychology is led by the idea of analogy functioning within the
world. For instance, he distinguishes personal characteristics: bright / dull, obedi-
ent / disobedient, desiring to know / mechanical,” and he is guided by trinitological
speculation about the trinity mind-will-memory, corresponding to the persons in the
Holy Trinity. Of course, we could condemn such a “psychology” as obsolete. But this
“psychology” allows Comenius to think about mental life outside the ontology of nat-
ural processes, thus taking into account the living intentional relationship of man and
the world.

The relationship to truth is not understandable as a mental process as a result of
methodical abstraction. Such an abstraction cuts off the living intentional “always
already being in the world”. By scientific methods of analysis this living being is de-
composed into anonymous processes. Let us be clear again: we do not mean this as
a critique of natural science as in some new-age rhetoric, which we find hard to justi-
fy. We only want to uncover a little bit of the sense of the knowledge gained through
the methodical abstraction as a base of modern science.

However subtle and sophisticated the analyzing of mental processes is, there is no
way to gain a living intentional relationship to truth, to the world and to myself and
others in the world by means of such analysis. Education cannot be established by the
regulation of mental processes as processes. The living relation to truth is not a logical
system of judging, but it is understandable only within the level of the living pulsation
of meaning, within the intentional system of aims and interests of a living person.

The idea of education is to care for the ground on which the encountering with
something including my Self occurs. This encountering of something is not a matter

'8 Ibid.

¥ J.A. Komensky, Vybrané spisy... Svazek I, op.cit., p. 177.
2 J.A. Komensky, Vybrané spisy... Svazek IV, op.cit., p. 62.
21 J.A. Komensky, Vybrané spisy... Svazek I, op.cit., p. 108.
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of fact - in principle we can encounter the same thing again and again. So the validity
of the thing encountered is not dependent on the factual-natural mental process. In
Greek “manthanein” means “to learn”. The noun from this verb is mathéma — what
could be learned. And what could be learned is an idea which we can encounter
within dialogue. This is valid not only in one case and situation, but in principle al-
ways, everywhere and every time. For instance, knowing that 2 times 2 equals 5 is not
a mathéma because it can never happen that we accept the necessity of this statement.

Let me go to another one of Comeniuss thoughts: “Nature respects the right
time.”?? This principle is not just about time management or about taking into account
the developmental maturity of the pupil (although Comenius, in Didactica Magna, is
one of the pioneers in both respects). What is the right time cannot be determined by
some methodology, it is a matter of pedagogical tact or, in Aristotle’s terms, fronesis,
that is: being able to recognize, in every living situation of teaching, what is “right”.
And even though this ability cannot be reduced to some law-like regularity and gen-
erality, it is true that there is no possibility to identify the right time without having
clarified the ideas of education and of man. In spite of the fact that there is always the
same merit in education, there is also something singular in the meeting of the teach-
er and the pupils. The situation of this meeting occurs always within a changed living
context, in which the education and school is situated within the world.

Within this situation the issue of the extent to which the teacher can educate aris-
es, since the educational system is organized within the totality of processes. We must
insist that it always the idea of education that must provide the lead in every educa-
tional situation. The importance of the philosophical claim to knowing is connected
with the insight that we cannot solve the issues we have as humans once and for all, as
is the case within the technological area. But these issues are affecting our humanity,
insofar as in them the question of who we are as humans is at stake. We respond to
them and solve them always anew, no matter whether we know about it or not. We
cannot manage this sort of issue by managing technological systems (for instance, by
setting up effective processes) — such an effort of technological solving of human life
as human by transforming it into a technological and controllable system is nothing
but an illusion, at least in human issues as human.

The idea of education must provide the measure for methods, procedures and
solving issues, whether it concerns the issue of authority or organization. No mat-
ter how the teacher is subordinated to the organization of the educative process, the
leading question must concern the idea of education, the humanity of man, insofar
as this humanity cannot be without education and as man has to be human and not
a beast, living within the labyrinth of processes and structures in the horizon taken
from physics, whose purpose cannot be the education of man, but making a quantifi-
able and controllable entity, efficient within the system.

2 J.A. Komensky, Vybrané spisy... Svazek I, op.cit., p. 125.
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This controllability is the purpose of the organization of education conceived
as a system. Scales used to quantify education by feedback testing are not primarily
controlling pupils, but above all teachers and with them the overall process. No one
within this scaling is not interested in the living interest of the student, what is he/she
interested in as a living person, led by a living tissue of interests. These living interests
must provide the starting point, a ground for education and development. That is
how we interpret Comenius’s principle: “Nature begins every action from the inside”?
Against this, by incorporating the pupil into the controllable processes of knowledge
transfer and feedback testing (and one must admit: very efficiently), every living in-
terest to know and understand something is also taken away. Institutional process
control is completed not only by output, but also by input, through standardized ad-
mission exams. Equality is misinterpreted as uniformity regardless of the living field
of interests of each pupil.

Education as a living situation was de-naturalized by incorporating the testing
process. The system generates profits, the state has control over processes, and a living
person who, according to the idea of education, is to be turned into a human is the
last thing to be concerned about. For this living man as human being is not efficient,
unless transformed into process.

The teacher has to understand how education fits not only into the system of
testable information and skills, but primarily into the living context of a pupil’s life
in his/her innermost interests. Only in such a way is it possible to follow Comenius’s
intention of starting from the natural, living interest in knowing, to care for this inter-
est and develop it. This is, I believe, what Comenius has in mind in principle. I would
like to call this the principle of “erotization of knowing”: “Nature arranges the fabric
so that it desires form.”**

But let us add immediately to avoid misunderstanding: this erotization is not to
be confused with the mere technology of entertaining, interactivity etc. The point here
is knowing, education. This is a true eros, as opposed to false desire not to be by my-
self, to be amused, which means diversion by my Self. This diversion of me from my
Self is the reason why technological entertaining cannot awaken a true, inner interest
stemming from the living interest and care for my Self and the whole world. But there
is no education without this awakening.

These innermost interests cannot be of an instrumental or technological nature,
but they must affect the most human core in us. They must aim for what is good not
for something else but for itself. We could say beyond Comenius’s thinking that, based
on the experience we have from the 20" century, we can see that the humanity of man
on the one hand cannot be subordinated to some higher good whether it is the nation,
classless society or the market, on the other hand it cannot consist in the freedom of

# J.A. Komensky, Vybrané spisy... Svazek I, op.cit., p. 131.
 Tbid, p. 139.



A way to remedy all human things is indeed the idea of these things 77

subordinating everything to itself. In both of these possibilities humanity is always
already misinterpreted as something once and for all answered, and the freedom to
have freedom from his/her Self is lost. Knowing, unlike special-technological knowl-
edge, must be at the same time self-knowing, concerned in the set of assumptions
functioning in me, in my interpretation of the situations I am in and of my Self. And
insofar as philosophy strives for this self-knowledge, education cannot be without
philosophy and without a sincere questioning in this direction.

Both the teacher and the pupil are living within an historical context. They are
neither mere theoretical concepts, nor results of scientific idealization and methodical
construction, but living, striving and struggling persons with their own environment.
Education cannot consist of a system of concepts and methods of their transmission.
It deals with the constitution of man in his/her humanity, i.e. in his/her relationship
to the world and to himself/herself in the world.

Insofar as I have insight into the idea of education, it cannot occur as a mere
transfer of particular knowledge for the purpose of mastering feedback testing, but
its purpose is illuminate what is essential and necessary. Only such knowledge is able
to transform man according to the idea of education. Any knowledge that is to be
transformed into insight must be understood as much as possible. Otherwise it is
just garbage, useful for testing and quizzes. I can teach the same thing, and yet the
educational content is always set in another living context, different living issues, that
are relevant for my students. Taking into account the issues of students does not mean
pandering, but it provides the starting point from which it is possible to meet and to
show that knowledge is not something dead and abstract, but it fits into our everyday
life, gives an orientation within the world and my Self. This is not a question of some
dependency on what is fashionable — such a dependency indicates the inability in
my freedom to strive for my own understanding. It is also important that the teacher
himself/herself understands the meaning of his/her teaching and that his/her speech
grows from his/her own nature. This cannot be imitated following some methodical
procedure. In the living situation of dialogue, students will know that something is
not right.

I would like to point to another issue I find important. It is a little-noticed, un-
solved issue, at least two centuries old, namely, how to reach a balance between the
demand for general education and the demand for the production of experts with
technological skills. Or in other words, how to reconcile educational contents regard-
ing the cultural and spiritual tradition with those educational contents that allow us
to survive within the machines of all orders. I believe this issue constitutes one of the
aporias in which we live. Whether we are aware of this aporia or not, we are respond-
ing to it by solving the issues we meet on a daily basis. This aporia is not something
that could be visible or solvable within the technological frame, and yet it functions
and creates the issues we meet in our schools. I believe that the technological frame
and system approach, however important, is not the adequate one for these issues, or
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at least must be completed by a philosophical approach that is able to take into ac-
count the humanity of man. As man I am not only an expert, but a living person who,
however unlikely it seems in our schools, by nature desires knowledge.

Conclusion

Let me conclude by interpreting Comenius’s principle: “Let everything develop
spontaneously and let violence be absent!”” Education needs to start from the natu-
ral-living relationship of man to his Self, so that educational development will be also
a manifestation of his Self. The idea of education as developing the ability of insight is
the light that has to govern everything. The meaning of Jan Patocka’s statement: “The
purpose of the teacher is to be overcome”*® cannot be understood within the horizon
of efficiency and technology. It does not mean that the pupil must be more efficient,
but that the signs provided by the teacher are to be overcome by insight on the side of
the pupil. Teaching becomes useless and internalized, i.e. becomes self-learning.
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Wprowadzenie

Dziatanie pedagoga-profesjonalisty tym rozni sie od czynno$ci nieprofesjonalne-
go ,aktora” w obszarze wychowania i ksztalcenia, Ze ten pierwszy stosuje schematy
mys$lenia oparte na pedagogicznym rozumie dyskursywnym, ktérego ten drugi nie
posiada i posiada¢ nie musi, gdyz wystarcza mu w zupetnosci rozum pedagogiczny
naturalny. Réznice miedzy jednym i drugim typem racjonalnos$ci pedagogicznej wy-
jasnit Stefan Sarnowski w nastepujacy sposob:

Wrhasciwie wszyscy dorosli czlonkowie populacji ludzkiej (...) sa jak najpowaz-
niej wychowawcami, a takze nauczycielami, tym samym nosicielami rozumu
pedagogicznego w jego naturalnej postaci. (...) Ale istnieje takze rozum peda-
gogiczny poniekad specjalnie hodowany, w postaci pedagogicznej teorii, rozum
pretendujacy nawet do miana dyscypliny naukowej, tj. bedacy wiedza o charak-
terze dyskursywnym, czyli taka, ktora jest sprawdzalna i komunikowalna oraz
spelnia inne (...) standardy racjonalnoéci. (...) W ostatnim wypadku niewat-
pliwie mamy do czynienia z rozumem pedagogicznym uksztalttowanym $wia-
domie i metodycznie®.

Zobowigzanie do przyswojenia sobie i postugiwania si¢ rozumem pedagogicz-
nym dyskursywnym nie znaczy bynajmniej, Ze zawodowemu pedagogowi nie wolno
siega¢ po wiedze i umiejetnosci, do ktorych ma dostep na mocy powszechnego i na-
turalnego rozumu pedagogicznego. Nie tylko nie jest to objete zadnym zakazem, lecz
nawet konieczne, zeby rozwinatl si¢ w nim takt pedagogiczny, ktéry Johann F. Herbart
w swojej Pedagogice ogdlnej okre$lit mianem ,najcenniejszego klejnotu sztuki wycho-
wania™. W ten sposdb wymienione do tej pory trzy elementy: rozum pedagogiczny
naturalny, rozum pedagogiczny dyskursywny i takt pedagogiczny wchodza ze soba
w interakcje, ktorych podstawa jest moim zdaniem kompetencja ogélnopedagogicz-
na, co sprobuje wykaza¢ w niniejszym artykule.

Praktycznym powodem, ktdry sklonit mnie do zwrdcenia uwagi na kompetencje
ogolnopedagogiczng, byly ustalenia poczynione przez Cathleen Grunert i Heinza-
-Hermanna Kriigera odnoénie sytuacji na rynku pracy pedagogdw i ksztalcenia pe-
dagogicznego w Niemczech. Ich zdaniem od poczatku nowego tysiaclecia niemiecki
rynek pracy cechuje tendencja do zacierania si¢ granic tego, co pedagogiczne. Zjawi-
sko to

wyraza si¢ nie tylko w procesach réznicowania instytucji pedagogicznych, pol
pracy i grup klientéw oraz rozszerzania si¢ zakresu pedagogicznej praktyki, lecz

2 S. Sarnowski, O krytyce rozumu pedagogicznego, [w:] S. Sarnowski (red.), Krytyka rozumu
pedagogicznego, Wydawnictwo Uczelnianie WSP w Bydgoszczy, Bydgoszcz 1993, s. 10.

* J.E. Herbart, Pedagogika ogolna wywiedziona z celu wychowania, Wydawnictwo Akademickie
»Zak’, Warszawa 2007, s. 60.
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takze w nasycaniu prawie wszystkich dziedzin zycia publicznego elementami
pedagogicznego mysélenia i dziatania®.

Konsekwencja takiego stanu rzeczy jest stale powigkszajaca sie podaz studiow
pedagogicznych, w ktérych zdumiewa przede wszystkim pomystowo$¢ oferentow
w kreowaniu coraz to nowych nazw specjalnosci i,innowacyjnych” programéw
ksztalcenia. Po poréwnaniu tychze programéw z planem ramowym ustanowionym
przez Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (Niemieckie Towarzystwo
Nauki o Wychowaniu) okazuje si¢ jednak, ze o ile studia o profilu ogélnym na ogét
spelniaja minimalne wymagania programowe, o tyle studia o profilu specjalnoscio-
wym tylko w nielicznych przypadkach’®. W zwiazku z tym C. Grunert i H.-H. Kriiger
ostrzegaja, Ze ,waska specjalizacja rodzi niebezpieczenstwo niedostrzegania ogolniej-
szych powigzan i ksztalcenia studentéw do mocno ograniczonego rynku pracy™.

Mimo ze powyzsze ustalenia obrazuja sytuacje u naszych zachodnich sasiadow,
odwoluje sie do nich po to, zeby podbudowa¢ przeswiadczenie o koniecznosci do-
warto$ciowania w akademickim ksztalceniu pedagogéw przedmiotéw o charakterze
ogolnym, w tym pedagogiki ogolnej. Pomijajgc stereotyp, zgodnie z ktérym studia
pedagogiczne postrzegane sg jako latwe i niewymagajace wigkszego wysitku intelek-
tualnego’, nie da si¢ uksztaltowa¢ pedagogicznego rozumu dyskursywnego i zaszcze-
pi¢ taktu pedagogicznego bez przekazania schematéw myslenia, ktérym mozna przy-
pisa¢ atrybut ,podstawowe”. Moim zdaniem szczegélnie pomocna w tym zakresie
okazuje si¢ koncepcja pedagogiki ogdlnej zogniskowanej na prakseologicznej struk-
turze wspolczesnego myslenia i dziatania pedagogicznego®. Za gtowny cel stawia si¢
W niej teoretyczne przygotowanie przysztych pedagogdéw do odpowiedniego dziatania
zardbwno w kontekstach pedagogicznych, jak i niepedagogicznych, takich jak ekono-
miczny, polityczny, religijny czy artystyczny. Przez skupienie uwagi na refleksyjnym
przechodzeniu od teorii do praktyki i vice versa, koncepcja ta czyni réwniez zado$¢
postulatowi Teresy Bauman, ktérej zdaniem najwigkszym mankamentem wspolcze-
snej pedagogicznej edukacji akademickiej w Polsce jest brak powigzania teorii z prak-
tyka’.

* C. Grunert, H.-H. Kriiger, Zanikanie granic pedagogicznej pracy zawodowej oraz rozwdj
modeli uniwersyteckiego ksztatcenia pedagogéw w Niemczech, [w:] J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac
(red.), Akademickie ksztatcenie pedagogow w procesie zmiany. Perspektywy teoretyczne i doswiadcze-
nia absolwentéow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2015, s. 27.

5 Tamze, s. 47.

¢ Tamze, s. 49.

7 T. Bauman, Niepraktyczne i tatwe studia pedagogiczne, [w:] J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac
(red.), Akademickie ksztalcenie pedagogow..., dz. cyt., s. 127.

¢ D. Benner, Pedagogika ogolna. Wprowadzenie do myslenia i dzialania pedagogicznego w uje-
ciu systematycznym i historyczno-problemowym, Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynala Stefana
Wyszynskiego, Warszawa 2015, s. 23-24.

° T. Bauman, dz. cyt., s. 130-135.
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Niniejszy artykut sktada si¢ z dwoch czesci. W pierwszej zostanie zrekonstruowa-
ne pojecie kompetencji obowigzujace w szkolnictwie wyzszym w Polsce i w krytycz-
nej dyskusji z nim opracowany zmodyfikowany model tejze kompetencji, ktory do-
stosowany jest do specyfiki pedagogiki ogdlnej. Druga cze$¢ zawiera raport z badania
empirycznego, ktorego celem byta weryfikacja zaproponowanego modelu.

1. W kierunku kompetencji ogélnopedagogicznej

Prezentowane w pierwszej czesci rozwazania maja na celu wypracowanie teo-
retycznego modelu kompetencji ogolnopedagogicznej. W zwiazku z tym najpierw
zostang zrekonstruowane status i rozumienie terminu ,kompetencja” w kontekscie
polskiego szkolnictwa wyzszego. Nastepnie autor przedstawi pedagogiczng interpre-
tacje kompetencji jako schematu myslenia i dzialania, na ktérej podstawie w ostatnim
podpunkcie zostanie zaproponowany model kompetencji ogdlnopedagogiczne;.

1.1. Efekty ksztatcenia zamiast kompetencji

Tak naprawde termin ,kompetencja® w odniesieniu do szkolnictwa wyzszego
w Polsce nie zdobyl wiekszego znaczenia, mimo ze na nizszych poziomach ksztatce-
nia, w tym przede wszystkim zawodowego, odgrywa zasadniczg role i zostal szcze-
gétowo opracowany'. Krétkotrwaly okres jego wysokiej koniunktury w edukacji
wyzszej przypadal na pierwsza dekade biezacego stulecia ibyt zsynchronizowany
z wprowadzaniem w naszym kraju postanowien Deklaracji Bolonskiej odno$nie
utworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (European Higher Edu-
cation Area). Jednym z gléwnych instrumentéw realizacji zainicjowanego przez t¢
deklaracje procesu bolonskiego byla wydana w 2005 roku Ramowa struktura kwali-
fikacji Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego"'. Na jej podstawie opracowano
w Polsce dostosowane do rodzimych warunkéw Krajowe Ramy Kwalifikacji (KRK),
ktore zaczely obowigzywaé na mocy nowelizacji ustawy o szkolnictwie wyzszym
z 18 marca 2011 roku'?. Ustawie tej towarzyszyly dwa akty wykonawcze wydane przez
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w listopadzie tego samego roku. W pierw-
szym szczegolowo zaprezentowano konstrukcje KRK dla obszaréw ksztatcenia wyz-
szego o profilu ogélnoakademickim i praktycznym®, w drugim podano przykladowe

10 B. Baraniak, Edukacja zawodowa w kreowaniu zmian szkolnictwa ponadgimnazjalnego i wyz-
szego, zorientowanych na rynek pracy, ,Forum Pedagogiczne” nr 2015/1, s. 72-78.

""" http://www.nauka.gov.pl/g2/oryginal/2013 05/8fd57fe37dd08729ee8ebcd397e34143.pdf
(dostep: 21.10.2017).

!> Ustawa z dnia 18 marca 2011 r. o zmianie ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawy
o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki oraz o zmia-
nie niektdrych innych ustaw, Dz.U. z 2011 r. Nr 84, poz. 455.

3 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dn. 2 listopada 2011 r. w sprawie
Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego, Dz.U. z 2011 r. Nr 253, poz. 1520.
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opisy efektow ksztalcenia dla wybranych kierunkow studiow - pedagogiki, filozofii,
matematyki, instrumentalistyki i elektroniki'.

Analiza wymienionych powyzej dokumentdéw prowadzi do wniosku, ze kate-
goria ,kompetencja’ odgrywa w nich marginalng role. W terminologii KRK pierw-
szoplanowe znaczenie przypisuje si¢ bowiem wyrazeniu ,efekty uczenia si¢” (lear-
ning outcomes). Z wyszczegolnionych trzech kategorii tylko jedna zostata opatrzona
analizowanym stowem, a mianowicie ,kompetencje spoleczne” (dwie pozostale to
wiedza i umiejetnosci). Jednak wydaje sig¢, ze za uzyciem w tym kontekscie terminu
»kompetencje” stal raczej usus jezykowy niz jakis glebszy zamyst, jak sadzi Mirostawa
Nowak-Dziemianowicz, w ktdrej ocenie zaprezentowany przez ministerstwo katalog
kompetencji spotecznych stanowi w polskim szkolnictwie wyzszym kolejny ,,pozdr
kompetencyjny”?. Tworcy polskiej terminologii KRK wyjasniaja w Raporcie referen-
cyjnym, ze ich zamierzeniem bylo pokazanie,

jak w wyniku uczenia sie (...) nastepuje przyrost w zakresie:

- wiedzy (glebi, zakresu),

- umiejetnosci (rozwigzywania probleméw i innowacyjnego stosowania wie-
dzy w praktyce, uczenia si¢ i komunikowania),

- kompetencji spolecznych (gotowosci do wspétpracy i do podjecia odpowie-
dzialnosci za realizacje powierzonych zadan)'.

Punktem, z ktérego nalezy patrze¢ na tak rozumiane efekty ksztalcenia, w tym
tzw. kompetencje spoteczne, nie jest sam proces ksztalcenia, lecz jego wynik konicowy.
Jeszcze wyrazniej ta perspektywa zostala wyeksponowana we wspomnianym powyzej
rozporzadzeniu dotyczacym wzorcowych efektow ksztalcenia, gdzie za kazdym ra-
zem enumeracje czynnosci, ktore ma opanowac¢ studiujacy, poprzedza formuta: ,,Po
ukonczeniu studiéw (...) absolwent: ...”".

W pierwszych dwoch dekadach biezacego stulecia doszlo do prawdziwej erup-
cji badan empirycznych dotyczacych tzw. loséw absolwentow'®, ktdrej towarzyszyta
nieskoordynowana twoérczo$¢ przeprowadzajacych te badania w zakresie kompono-
wania réznorakich kategorii i subkategorii kompetencji. Przykladu na to dostarcza
stownik dotaczony do Raportu z badania karier zawodowych absolwentéow UKSW
2014-2015. Powolujac si¢ na inne Zrdédta, gtéwnie opracowania sporzadzone przez

'* Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dn. 4 listopada 2011 r. w sprawie
wzorcowych efektow ksztatcenia, Dz.U. z 2011 r. Nr 253, poz. 1521.

> M. Nowak-Dziemianowicz, Aksjonormatywne, instytucjonalne, kompetencyjne pozory w pol-
skiej edukacji, ,Rocznik Lubuski” t. 41 cz. 2 / 2015, s. 74.

16 http://www.bjk.uw.edu.pl/files/pdf/Raport referencyjny PL na strone.pdf(dostep:21.10.2017),
s.21.

7 Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dn. 4 listopada 2011 r. w sprawie
wzorcowych efektow ksztalcenia, dz. cyt.

'8 Obowigzek monitorowania przez uczelnie wyzsze karier zawodowych swoich absolwentow
zostal wprowadzony w 2005 roku na mocy nowelizacji ustawy o szkolnictwie wyzszym. Uchylono
go w 2014 roku w kolejnej nowelizacji tej samej ustawy.
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organy administracji panstwowej, autorzy raportu wymieniaja i definiujg nastepujace
rodzaje kompetenciji: ,,kompetencje kluczowe, kompetencje personalne, kompetencje
biurowe, kompetencje dyspozycyjne, kompetencje fizyczne, kompetencje interperso-
nalne, kompetencje kierownicze, kompetencje kognitywne, kompetencje komputero-
we, kompetencje artystyczne (kulturalne), kompetencje matematyczne, kompetencje
techniczne, kompetencje samoorganizacyjne i kompetencje spoteczne™®. W tym sa-
mym raporcie mianem kompetencji okregla si¢ réwniez cechy absolwentéw przydat-
ne na rynku pracy, takie jak: komunikatywnos¢, kreatywnos$¢, myslenie analityczne,
odpornos¢ na stres, samodzielno$¢ i dokladnosé, praca zespotowa, wytrwalos¢ i kon-
sekwencja, zaangazowanie, organizacja pracy i zarzadzenie czasem?.

Na podstawie powyzszego przykladu mozna zaryzykowaé wniosek, ze w bada-
niach ewaluacyjnych dotyczacych szkolnictwa wyzszego termin ,kompetencja” stal
sie swego rodzaju ,,stowem wytrychem™. Henryk Mizerek oznacza w ten sposéb sto-
wa, ktore

maja w sobie zadziwiajacy potencjal rozwojowy i moc upowszechniania sie
w jezyku. (...) Co wiecej, rzadko zdobywamy sie¢ na odwage zapytania o tresci
tych pojec*.

Zasygnalizowang deficytowos¢ kategorii kompetencji w obszarze badan ewalu-
acyjnych nalezy zestawi¢ ze sporadyczng obecno$cig jej problematyki w opracowa-
niach teoretycznych poswieconych jakosci ksztalcenia wyzszego®. Ten dysonans da
sie zrozumie¢ po ponownym nawigzaniu do H. Mizerka, ktory odnoénie badan ewa-
luacyjnych w naszym kraju twierdzi, ze prowadzi si¢ je zazwyczaj poza teorig. Pisze
on na ten temat nastepujaco:

Badania tego typu mozna okresli¢ jako ,,$lepe” teoretycznie. Prowadzacy je dys-
ponuja bardzo skromng wiedzg na temat teorii i historii badan ewaluacyjnych.
Wychodza z zalozenia, ze do prowadzenia ewaluacji wystarcza wiedza z meto-
dologii badan oraz dobre opanowanie warsztatu badawczego®.

Do wiedzy pozornie niekoniecznej przy ocenie jakosci ksztalcenia wyzszego za-
licza sie kategorie kompetencji, ktéra pomimo intensywnej eksploatacji w badaniach

¥ Raport z badania karier zawodowych absolwentow UKSW 2014-2015, Biuro Karier UKSW,
dokument niepublikowany, Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego, Warszawa 2016, s. 5-6.

20 Tamze, s. 27-28.

2! H. Mizerek, Ewaluacja edukacyjna. Interdyskursywne dialogi i konfrontacje, Oficyna Wydaw-
nicza ,,Impuls”, Krakéw 2017, s. 69.

22 Tamze, s. 71.

3 M. Wojcicka (red.), Jakos¢ ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym. Stownik tematyczny, Cen-
trum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego, Uniwersytet Warszawski, Warszawa 2001;
A. Brzezinska, J. Brzezinski, A. Eliasz (red.), Ewaluacja a jakos¢ ksztatcenia w szkole wyzszej, Wy-
dawnictwo SWPS ,,Academica’, Warszawa 2004; W. Przybylski, S. Rudnicki, A. Szwed (red.), Ewa-
luacja jakosci dydaktyki w szkolnictwie wyzszym. Metody, narzedzia, dobre praktyki, Wyzsza Szkola
Europejska im. Ks. J. Tischnera, Krakéw 2010.

# H. Mizerek, dz. cyt., s. 190.
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pozostaje wcigz mato lub w ogdle nierozpoznana teoretycznie, zwlaszcza w odniesie-
niu do jej znaczenia pedagogicznego. Niewielkie zainteresowanie tg sprawg wynika
by¢ moze stad, ze jeszcze do niedawna przy ewaluacji jednostek naukowych - za-
réwno wewnetrznej (tzw. samoocenie), jak i zewnetrznej (ocenie dokonywanej przez
ekspertdw Polskiej Komisji Akredytacyjnej) - dominowal model oparty na my$leniu
rynkowym, w ktérym dokonuje si¢ pomiaru skutecznoéci i efektywnosci procesu post
factum, czyli po zakonczeniu ksztalcenia, np. u absolwentéw. Do rzadkosci za$ na-
lezaly procedury badawcze skupione na biezgcej ocenie kompetencji zdobywanych
przez studentow w trakcie studiowania. Odnosnie tej sprawy Magdalena Jelonek i Jo-
anna Skrzynska pisza:

Metody oparte na ocenie zdobywanych w toku nauczania kompetencji studen-

tow dobrze sprawdzaja si¢ w typowych zdecentralizowanych systemach szkol-

nictwa wyzszego. S3 to zazwyczaj modele ,,kosztochtonne” — zwigzane z sza-

cowaniem warto$ci dodanej procesu dydaktycznego poprzez poréwnywanie

osiggniec ,,na wejsciu” i ,na wyjsciu” z systemu. ,,Kosztochtonno$¢” powyzsze-

go rozwigzania wigze sie przede wszystkim z koniecznoscig zastosowania stan-

daryzowanych testow dwukrotnie: przed rozpoczeciem nauki w danej szkole

oraz po jej zakonczeniu®.

Chociaz w powyzszym cytacie autorki wysunely na pierwszy plan zwiekszony na-
klad pracy towarzyszacy modelowi kompetencyjnej oceny jakosci pracy dydaktycz-
nej, to jednak przy jego realizacji kwestig o priorytetowym znaczeniu jest odejscie od
utozsamiania kompetencji z efektami ksztalcenia w sensie utrwalonym w nomenkla-
turze KRK. To skfania do powrotu do zasadniczego pytania o rozumienie kategorii
kompetencji w edukacji wyzszej. Z rozproszonej literatury na ten temat zwrdce uwage
na trzech autoréw: Mari¢ Czerepaniak-Walczak, Jarostawa Horowskiego i Dietricha
Bennera.

1.2. Kompetencje w nauczaniu akademickim

Przystepujac do wyjasnienia rozumienia terminu ,kompetencja” na gruncie
edukacji wyzszej, warto rozpoczaé od podstawowego rozrdéznienia. Jak zauwaza
Agnieszka Salamucha, z pomocg omawianego terminu zwyklo si¢ oznaczaé trzy gru-
py desygnatow: 1) zdolnos¢/(pre)dyspozycje/moznosé (gatunkowa lub osobnicza),
2) szczeg6lny rodzaj wiedzy i umiejetnosci nabytych przez dziatanie/do$wiadczenie/
obycie z przedmiotem i 3) upowaznienie do decydowania/dzialania, uzyskane dzigki
zewnetrznemu nadaniu®. W przedstawionej typologii wprost do my$lenia i dziatania

» M. Jelonek, J. Skrzynska, Jakos¢ ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym — uwagi wstepne, [w:]
W. Przybylski, S. Rudnicki, A. Szwed (red.), Ewaluacja jakosci dydaktyki w szkolnictwie wyzszym. Me-
tody - narzedzia - dobre praktyki, Wyzsza Szkola Europejska im. Ks. J. Tischnera, Krakow 2010, s. 29.

* A. Salamucha, Badanie kompetencji moralnej: aspekt teoretyczny i empiryczny - studium
przypadku, nagranie video wystgpienia podczas ogdlnopolskiej konferencji naukowej pt. ,Mie-
dzy empirig a teorig. Abp. J. Zycinski (1948-2011) in memoriam”, Wydzial Filozofii KUL, Lublin,
26-27 stycznia 2016 r.; https://www.youtube.com/watch?v=ewQrWsHOluw (dostep: 24.10.2017).
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pedagogicznego odnosi si¢ tylko jeden rodzaj desygnatow, pozostate za$ dwa maja
znaczenie mniej lub bardziej poboczne. Co prawda z pedagogicznego punktu widze-
nia wazne jest, jakie wrodzone zdolnosci czy predyspozycje i w zwigzku z tym, jakie
mozliwo$ci dzialania posiada uczacy sie (pierwszy zakres desygnatow), jednak przez
czynnosci edukacyjne nie da si¢ tych naturalnych ,kompetencji” w zaden sposdb
zmieni¢. Nawiasem mowiac, zastosowanie w tym kontekscie terminu ,,kompeten-
cja” wydaje sie¢ niecelowe, gdyz ktdci sie ze zwyczajem jezykowym, zgodnie z ktérym
w tym kontekscie mowi si¢ raczej o wrodzonych zdolnosciach lub talentach, a nie
o kompetencjach. Réwniez trzeci typ — upowaznienie wynikajace z zewnetrznego na-
dania, ktory zrodtowo wywodzi si¢ ze sfery prawniczej, nie moze mie¢ zastosowania
do edukacji, gdyz oznaczaloby to, Ze zamiast kogo$ uczy¢ i wymaga¢ od niego uczenia
sie, mozna zaoszczedzi¢ tego trudu sobie i jemu przez akt nadania kompetencji. Rodzi
sie jednak pytanie, czy taki akt moze by¢ w ogole skuteczny? Jedyng z zaprezentowa-
nych powyzej grup desygnatdéw terminu ,kompetencja’, ktéra ma sens z pedagogicz-
nego punktu widzenia i bedzie przedmiotem dalszych rozwazan, jest ta oznaczona
cyfra 2.

Z przyjetej perspektywy pedagogicznej na szczegdlng uwage zastuguje hasto kom-
petencja opracowane przez Marie Czerepaniak-Walczak w ksiazce Jakos¢ ksztalcenia
w szkolnictwie wyzszym?®. Wyjasniajac rozumienie terminu ,,kompetencja’, autorka
odwoluje si¢ do wyrazenia ,,dyspozycje podmiotu”, ale nie w znaczeniu predyspozycji
wrodzonych czy naturalnych, lecz ,,osigganych przez wyuczenie™®. Jej zdaniem ucze-
nie sie jest jedyna droga prowadzacg do rzeczywistego nabycia kompetencji.

W tym ujeciu kompetencje pojmuje sie jako wyuczalny, satysfakcjonujacy —
cho¢ nie niezwykly - poziom sprawno$ci, warunkujacy efektywne zachowanie
sie (dziatanie) w jakiej$ dziedzinie®.

W zaprezentowanym cytacie na podkreslenie zastuguje rozréznienie miedzy
kompetencja a dzialaniem. M. Czerepaniak-Walczak nie stawia bynajmniej znaku
réwnosci miedzy nimi, lecz wskazuje, ze kompetencja jest warunkiem prawidtowego
dziatania. Mozna przypuszczaé, ze miara prawidtowoséci tego dziatania bedg jakie$
kryteria ustanowione przez nauczajacego. To przypuszczenie w pelni potwierdza si¢
w dalszej czesci wywodow autorki, ktéra wyodrebnia trzy zakresy operacjonalizowa-
nia kompetencji i wskazuje na mozliwos¢ wyznaczenia w nich standardéw torujacych
droge pomiarowi*.

W analizowanym tekscie M. Czerepaniak-Walczak ktadzie duzy nacisk na wtasci-
we zrozumienie kompetencji jako dyspozycji podmiotu. Biorgc calo$ciowo, kompe-

¥ M. Czerepaniak-Walczak, Kompetencja, [w:] M. Wojcicka (red.), Jakos¢ ksztalcenia w szkol-
nictwie wyzszym. Stownik tematyczny, Centrum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego,
Uniwersytet Warszawski, Warszawa 2001, s. 68-72.

2 Tamze, s. 69.

¥ Tamze.

30 Tamze, s. 70.
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tencja tworzy ,,harmonijna kompozycje wiedzy, sprawnosci, rozumienia oraz pra-
gnienia (podkr. autorki)™'. Wymienione cztery skladowe kompetencji-dyspozycji
mozna moim zdaniem odczytywa¢ dynamicznie i statycznie. Odczytanie dynamiczne
odnosi si¢ do przebiegu procesu nabywania kompetencji. W procesie tym da sie wy-
rézni¢ co najmniej cztery etapy, na ktore wskazujg zastosowane przez M. Czerepaniak-
-Walczak rzeczowniki. Ich reprezentantami czasownikowymi sg moim zdaniem:
nauczanie-uczenie si¢, ¢wiczenie, interpretowanie i dgzenie. Jak nietrudno zauwazyc,
w proces nabywania kompetencji zaangazowany jest caly cztowiek — od sfery kogni-
tywnej, przez pragmatyczna, az do emocjonalnej. Spojrzenie na pojecie kompetencji
od strony wymienionych ostatnio sfer tworzy moim zdaniem statyczny sposob jego
odczytania.

Ostatnim elementem wartym podkreélenia w analizowanym tekscie, moim zda-
niem, jest przekonanie autorki, ze taka dyspozycja czlowieka moze by¢ i jest ,,uswia-
damiana przez niego samego oraz dostrzegana przez innych, ktérzy moga orzeka¢, ze
wedlug nich osoba »jest kompetentna« w wybranej dziedzinie™. W tym stwierdzeniu
na pierwszy plan wysuwa si¢ zasygnalizowana powyzej mozliwo$¢ mierzenia pozio-
mu kompetencji. Niewatpliwie jednak autorka ma na uwadze réwniez to, Ze w na-
bywaniu kompetencji wazng role ogrywa samorefleksja. Potwierdzeniem tego s3 jej
wlasne stowa:

Kompetencja oznacza (...) uswiadamiang sobie przez czltowieka jego dyspo-
zycje osiagana w ciagu calego zycia (podkr. autorki)*.

Z koncowych stow tego cytatu wynika, ze kompetencji nie mozna posig$¢ raz na
zawsze, tzn. bez potrzeby jej modyfikowania, a poniewaz jest ona $cisle powigzana
z mysleniem refleksyjnym, trzeba uczy¢ si¢ jej nieustannie — przez cate zycie.

Wracajgc mysla do etapow konstruowania kompetencji, ktére syntetycznie opi-
sala M. Czerepaniak-Walczak z pomocg czteromianu: wiedza—sprawno$ci-rozumie-
nie-pragnienia, rodzi si¢ pytanie o zwiazki zachodzace miedzy sferami: kognitywna,
pragmatyczng i emocjonalng, do jakich te terminy si¢ odnoszg. W tym kontekscie
wazne sg ustalenia poczynione przez Jarostawa Horowskiego®. Mimo ze dotyczg one
w pierwszym rzedzie kompetencji etyczno-moralnych isg zakotwiczone w filozofii
neotomistycznej, w ktorej operuje si¢ specyficzng terminologia, maja jednak moim
zdaniem réwniez sens bardziej ogélny.

Wspomniany powyzej autor zauwaza, ze kategorii kompetencji nie da si¢ tak ta-
two odnies¢ do siatki poje¢, ktorymi postuguje sie filozofia i pedagogika neotomi-
styczna. Wynika to przede wszystkim stad, ze termin ,,kompetencje” obejmuje swoim

31 Tamze, s. 69-70.

32 Tamze, s. 69.

3 Tamze.

** J. Horowski, Rozwdj zdolnosci sgdzenia czy rozumowania? Wokét pytania o fundamenty kom-
petencji etyczno-moralnych, ,Forum Pedagogiczne” nr 2 cz. 1/2016, s. 139-153.
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zakresem czynno$ci przyporzadkowane do réznych wladz czlowieka. W szczegdl-
nosci chodzi o rozum teoretyczny (intelekt), rozum praktyczny i wole. W wyniku
dzialania kazdej z tych wtadz powstaja okreslone sprawnosci (cnoty), ktérymi s3: ma-
dros¢ (rozumnos¢), roztropnosc i sprawiedliwosé. W kompetencji nie tylko krzyzuja
sie zakresy dziatania wymienionych wladz cztowieka, lecz réwniez ich rezultaty. Zeby
mimo wszystko ukaza¢ potencjal tkwigcy w tym pojeciu, J. Horowski proponuje od-
wola¢ sie do typologii wiedzy Jacka Woronieckiego.

Znany dominikanin rozréznit cztery rodzaje wiedzy: teoretyczng, praktyczno-
-teoretyczng, praktyczng habitualng ipraktyczng aktualng®. Poniewaz zdaniem
J. Horowskiego pierwszy rodzaj nie ma bezposredniego zwigzku z dzialaniem, nie
moze mie¢ rowniez zastosowania w kompetencji. Podobny werdykt spotyka wiedze
praktyczng aktualna, ktora tworzy sie ,w kontekscie czynu™, czyli gdy podmiot reali-
zuje podjeta uprzednio decyzje. Ze wskazanej typologii jedynie wiedza praktyczno-
-teoretyczna i praktyczna habitualna majg zwigzek z kompetencjami. Pierwsza z nich
sjest efektem poznania dzialania”, druga natomiast ,teoretycznego przygotowania
do dzialania™®. Zespolenie migdzy rozumem i wolg, do jakiego w obu tych rodza-
jach wiedzy dochodzi, przeanalizowal omawiany autor winnej swojej publikacji.
Wyjasnia w niej, ze zgodnie z terminologia J. Woronieckiego czynnosciami rozumu
s3: ,za-myst” — myslenie o przedmiocie jako celu dzialania, ,na-myst” - rozwazanie
srodkéw wiodacych do jego osiagnigcia, ,,roz-myst” — wybor odpowiednich $rodkow
i ,rozkaz”, czyli postanowienie dziatania. Pomiedzy te czynnosci rozumu wplatajg si¢
nastepujace akty woli: zamiar osiagniecia przedmiotu jako celu, przyzwolenie na jed-
ne $rodki i odrzucenie drugich, wybdr srodkéw i wykonanie czynne®.

Wspomnianego powyzej nabywania sprawnos$ci (cnot) przez rozum iwole
w trakcie wykonywania wlasciwych im czynnosci nie da si¢ przelozy¢ wprost na kate-
gorie kompetencji przede wszystkim z tego powodu, Ze jest ona hybryda jednoczaca
w sobie heterogeniczne skladowe. Nie oznacza to bynajmniej, ze w wyniku ksztalto-
wania (si¢) kompetencji nic nie powstaje, oczywiscie przy zalozeniu, Ze proces na-
bywania kompetencji ma w ogole miejsce. Jezeli mozna do tego ,,produktu” odnie$¢
termin ,cnota’, to wtym kontekscie interesujaca jest konstatacja J. Horowskiego,
ktory twierdzi, ze zgodnie z neotomistyczng koncepcja ,,istotg [cnoty] wcale nie jest
stalos¢ dziatania™. Jego zdaniem jako struktura powstajaca dzieki wspdétdziataniu ro-
zumu i woli cnota bynajmniej nie hamuje ani nie ogranicza czynéw czlowieka, lecz
umozliwia mu dziatanie z zachowaniem wlasnej wolnosci i przez to chroni go przed

3 Tamze, s. 143.

* Tamze, s. 143-144.

37 Tamze, s. 143.

% Tamze.

¥ ]. Horowski, Wychowanie moralne wedtug pedagogiki neotomistycznej, Wydawnictwo Na-
ukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun 2015, s. 144-145, 324-325.

4 Tamze, s. 346.
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uleganiem nastrojom i emocjom. Nie wymaga chyba dopowiedzenia, jak moze by¢ to
wazne w pracy pedagoga.

Z powyzszego opisu kategorii kompetencji z pomoca nomenklatury neotomi-
stycznej jako wiedzy teoretyczno-praktycznej i praktycznej habitualnej mozna moim
zdaniem wysnu¢ co najmniej trzy wazne wnioski odnoszace si¢ do kompetencji. Po
pierwsze, kompetencje sa usytuowane w przestrzeni pomiedzy mysleniem (w no-
menklaturze neotomistycznej: sadzeniem i rozumowaniem) a dzialaniem, co wska-
zuje na pokrewienstwo ijednocze$nie dystans kompetencji wobec tych dwdch ro-
dzajow ludzkiej aktywnosci. Po drugie, kompetencje mozna ksztattowaé wylgcznie
w perspektywie dzialania, jednak nie konkretnego czynu, w sprawie ktorego decyzja
musi zosta¢ podjeta hic et nunc, lecz dziatania rozumianego ogélnie. I w koncu po
trzecie, przez kompetencje podmiot porzadkuje swoje wnetrze, zabezpieczajac si¢
przed dzialaniem czysto reaktywnym.

Dietrich Benner, trzeci z autoréw wymienionych na zakonczenie pierwszego
podpunktu, wzbogaca prezentowang analize waznym dopowiedzeniem o charakte-
rze dydaktycznym. Chodzi o dydaktyke ksztalcenia akademickiego. Dla atwiejszego
odczytania tego dopowiedzenia chciatbym odwola¢ si¢ do Sergiusza Hessena, ktory
w swojej pracy pt. Podstawy pedagogiki wyznacza studiom, jako najwyzszemu pozio-
mowi ksztalcenia, zadanie opanowania myslenia naukowego. To myslenie nie jest by-
najmniej zarezerwowane tylko dla naukowcow. Odnosnie tego pisze on m.in.:

Nie wszyscy stang si¢ uczonymi z zawodu i nawet nie wszyscy dojda do wyz-
szych szczebli ksztalcenia naukowego (...). Ale zblizy¢ si¢ do nauki powinien
kazdy czlowiek [podkr. D.S.]. Nie ma bowiem dwojakiego poznania - na-
ukowego i ,zwyczajnego” — lecz wszelkie poznanie, jezeli jest prawdziwe, jest
zarazem poznaniem naukowym. Dziecko poznajace, czyniac swoje pierwsze
spostrzezenia nad rzeczywisto$cia i wnioskujac z nich, nieSwiadomie podlega
juz tym prawom i regutom, ktére kieruja réwniez pracg uczonego. ,Myslenie
naukowe’, ,wyksztalcenie naukowe” sa tylko wyzszymi stopniami tego procesu,
ktorego poczatkowymi etapami sa powszednie rozwazania i wiadomosci zycio-
we dziecka®'.

Jak wynika z powyzszego cytatu, studiowanie jest ,,tylko” wyzszym stopniem my-
$lenia naukowego i zdaniem S. Hessena ma prowadzi¢ do

zaszczepienia uczacemu si¢ metody poznania naukowego [podkr. D.S.], na-
uczenia go stawiania zagadnienia w sposob naukowy i skierowania go na droge
prowadzaca do ich rozwiazania. Umysl rozwiniety to nie po prostu silny umyst,
lecz umyst naukowy wyksztalcony, ktorzy przyjal w siebie kulture naukowa,
ktoéry samowole swego myslenia umie podporzadkowa¢ obiektywnym wyma-
ganiom metody. Jest to umyst, ktory zasmakowal w prawdzie i zna kierunek,
w ktorym nalezy jej szukac*.

4 S. Hessen, Podstawy pedagogiki, Wydawnictwo Zak, Warszawa 1997, s. 280-281.
4 Tamze, s. 297.
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W tym kontek$cie musi budzi¢ zaskoczenie stanowisko S. Hessena, ktory uwazal,
ze myslenia naukowego w przedstawionym powyzej sensie nie da si¢ przekaza¢ zadna
metodg. Studia wyzsze moga by¢ jedynie pomocne w tym, zeby studiujacy, przypa-
trujac si¢ wykltadowcom, pozwolili si¢ ,,zarazi¢” ich przykladem i zaczeli mniej lub
bardziej bezwiednie ich nasladowa¢ we wlasnym myséleniu i dziataniu®.

W swoich publikacjach D. Benner dystansuje si¢ zaréwno wobec postawy scep-
tycznej co do mozliwosci dydaktycznego wprowadzenia do nauki, jak i naiwnego
traktowania studiéw jako ,robienia kogo$§ madrym” przez akumulowanie wiadomo-
$ci. W jego stanowisku zwraca uwage odwotanie do doswiadczenia jako fundamentu
nowoczesnej dydaktyki akademickiej**. Chodzi mu jednak nie o do§wiadczenie rozu-
miane jako przeciwlegly biegun teorii, czyli tzw. praktyka, lecz doswiadczenie imma-
nentnie zwigzane z procesem ksztatcenia naukowego. Za paradygmat wiezi taczacej
doswiadczenie z nauczaniem i uczeniem si¢ moze jego zdaniem stuzy¢ teoria naucza-
nia wychowujacego lub wychowania przez nauczanie autorstwa Johanna F. Herbarta.
Pomijajac stereotypy obciazajace posta¢ Herbarta i tendencyjny sposéb odczytywania
jego teorii, D. Benner wydobywa jej nowatorski potencjal i odnosi do ksztalcenia aka-
demickiego®. Zeby podaza¢ dalej za my$lg autora, nalezy wyjasnié, jak rozumie on
kluczowe terminy pedagogiki Herbartowskiej — ,wychowanie” i ,ksztalcenie”

Pierwszym z wymienionych powyzej terminéw D. Benner okresla celowe odzia-
tywania edukacyjne, drugim natomiast to, co jest wprawdzie skorelowane z tymi
dzialaniami, jednak nie na zasadzie linearnej zaleznosci, lecz jako wlasna aktywnos¢
podmiotu, ktéry przez uczenie si¢ sam nadaje sobie ksztalt. W odniesieniu do tego
drugiego stowa autor uzywa niemieckiego terminu Bildung. Sprzeciwiajac si¢ trakto-
waniu go jako kategorii przynaleznej wylacznie pedagogice niemieckiej*’, D. Benner
proponuje, zeby pod tym pojeciem rozumiec ksztaltowanie siebie samego przez pod-
miot zaréwno w odniesieniu uczenia si¢ bezposrednio z do§wiadczenia codziennego,
jak i po$rednio w warunkach szkolnych. W tej drugiej sytuacji kluczowg role odgry-
wajg jego zdaniem oddzialywania edukacyjne, ktorym nadaje ogdlne miano ,wycho-
wanie”. Nie sg one jednak w stanie wymusi¢ ksztalcenia, ktdre jest i pozostanie na
zawsze wlasng aktywnoscia podmiotu uczacego si¢™.

Zgodnie z powyzszymi wyjasnieniami nauczanie wychowujace jest spotkaniem
elementow edukacyjnych i nieedukacyjnych, nauczania i uczenia sig, ktdre jesli na-

4 Tamze, s. 300-302.

* D. Benner, Auf der Suche nach einer Didaktik der Urteilsformen und einer auf ausdifferen-
zierte Handlungsfelder bezogenen partizipatorischen Erziehung, [w:] tenze, Bildung und Kompetenz.
Studien zur Bildungstheorie, systematischen Didaktik und Bildungsforschung, Schoningh Verlag, Pa-
derborn 2012, s. 129-142.

* D. Benner, Wychowanie i ksztatcenie! W sprawie koncepcji nauczania wychowujgcego, ktore
ksztatci, ,,Forum Pedagogiczne” nr 2/2018 (w druku).

6 D. Benner, Pedagogika ogdlna, dz. cyt., s. 83-90.

¥ D. Benner, Wychowanie i ksztalcenie! (w druku).

% Tamze (w druku).
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prawde ma miejsce, prowadzi do ksztalcenia, czyli ksztaltowania siebie. Przestrzenia
zetkniecia sie obu tych rodzajow dzialtan jest wlasnie doswiadczenie szkolne, ktorego
nie nalezy rozumie¢ jako czego$ istniejacego poza procesem dydaktycznym, lecz jako
przestrzen nauczania i uczenia sig, ktore zostala specjalnie przygotowana (i w tym
sensie jest ona sztuczna), zeby umozliwi¢ uczacemu si¢ ksztalcenie.

Co wynika stad dla rozwazan o kompetencjach? Zdaniem D. Bennera kompeten-
cji nie mozna rozwaza¢ poza procesem nauczania-uczenia si¢. Stanowi ona trzecie,
koncowe ogniwo triady: lekcja—wiedza-kompetencja i w tym sensie produkt procesu
ksztalcenia®. Omawiany autor wyjasnia to odwolujac sie do tacinskiej etymologii sto-
wa ,,kompetencja”. Jak wiadomo, czasownik competere oznacza ‘wspolnie ubiegac si¢’
i ‘by¢ zdatnym, starczy¢® i pochodzi od stowa petere, ktére z kolei znaczy ‘dazy¢ do
czego$, ‘chcie¢ co$ osiggnac™'. Pierwszy ze wskazanych senséw competere konotuje
wspotzawodnictwo i rywalizacje. Jednak odczytanie tego stowa z perspektywy peda-
gogiki ogdlnej wymaga polozenia akcentu na przedrostek com, ktéry znaczy z, ‘wraz,
‘razeny ijest wskazaniem na dwa elementy wspdtkonstytuujace proces dydaktyczny:
uczenie si¢ i doswiadczenie®. Na ten temat omawiany autor pisze nastepujaco:

Kompetencja nie jest jednak zwyczajnym spotkaniem do$wiadczenia i uczenia
sie, lecz wigze si¢ $cisle z przedstawionym przez Platona w micie o jaskini po-
wrotem [ze $wiata idei — dop. D.S.] do doswiadczenia codziennego. Jezeli kto$
nie wyszed! i nie udat si¢ dokads, ten nie moze tez wrocié; kto nie szukal, ten
nie moze znalez¢; kto nic nie zapomnial, ten nie jest rowniez w stanie niczego
sobie przypomnie¢*.

Powyzsze wyjas$nienia sa zakotwiczone gleboko w pedagogice filozoficznej i od-
nosza si¢ do wszystkich stopni edukacji. D. Benner koncentruje si¢ na doswiadczeniu,
ktére w wychowaniu nauczajacym nie jest bynajmniej ,narzedziem” transmisji wie-
dzy, lecz przestrzenig dziatan edukacyjnych nauczajacego i dzialan nieedukacyjnych
uczacego si¢, ktdrych jedynym i wspdlnym celem jest ksztalcenie rozumiane jako
autonomiczny proces tego drugiego. Rezultat tego procesu mozna w pewnym sen-
sie utozsamia¢ z nabywaniem kompetencji. W zwigzku z tym D. Benner jest zdania,
ze naprawde ksztalcace do$wiadczenie musi siega¢ do ukrytej w nim negatywnosci*.
Odczytane na tym tle studia akademickie polegaja na poszerzaniu horyzontu mysle-
nia studiujgcych z pomocg wiedzy naukowej i przygotowywaniu ich w ten sposéb nie

* D. Benner, Unterricht - Wissen — Kompetenz. Zur Differenz zwischen didaktischen Aufga-
ben und Testaufgaben, [w:] tenze (red.), Bildungsstandards. Instrumente zur Qualitdtssicherung im
Bildungswesen. Chancen und Grenzen — Beispiele und Perspektiven, Verlag Schoningh, Paderborn -
Miinchen — Wien - Zuirich 2007, s. 123-138.

0 Stownik tacirisko-polski, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1973, s. 102.

5! Tamze, s. 371.

52 D. Benner, Unterricht — Wissen - Kompetenz, dz. cyt., s. 134.

53 Tamze, s. 132.
D. Benner, A. English, Critique and Negativity, ,Journal of Philosophy of Education”
nr 38/2004, s. 409-428.
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tylko do samodzielnego dzialania, lecz réwniez refleksywnego uczenia si¢ z wlasnego
dzialania w przysztosci w praktyce zawodowej.

1.3. Model kompetencji ogélnopedagogicznej

Zaprezentowany ponizej model kompetencji ogdélnopedagogicznej bazuje na
koncepcji pedagogiki ogdlnej D. Bennera. Jak zasygnalizowano we wprowadzeniu,
koncepcje te charakteryzuje swiadoma koncentracja na podstawowej strukturze my-
$lenia pedagogicznego. Zdaniem autora struktura ta wynika z dostrzezenia subtelnej
réznicy miedzy wychowaniem a ksztalceniem, moéwigc inaczej - dzialaniami edu-
kacyjnymi i nieedukacyjnymi, co stanowi istote nauczania wychowujacego®. Owa
struktura jest organicznie skorelowana z dzialaniem pedagogicznym i z tego wzgledu
D. Benner nazywa jej sktadowe stronami (chodzi oczywiscie o strony dzialania peda-
gogicznego). Sg to: ,,strona metodologiczna, strona tresciowa i strona instytucjonal-
na”*. Warto cho¢ krétko scharakteryzowac kazda z nich.

Metodologiczng strone dzialania pedagogicznego charakteryzuja zdaniem
D. Bennera dwie zasady pedagogicznej praxis: zasada uksztalcalnosci i wezwania
podmiotu do wiasnej aktywnosci. Pierwsza z wymienionych zasad wskazuje na wa-
runek wspolzaleznoéci dzialan edukacyjnych inieedukacyjnych. Tym warunkiem
jest uksztalcalno$¢ rozumiana nie jako wlasciwo$¢ uczacego sie podmiotu, tj. brak
uksztaltowania, lecz zbiezno$¢ w interakcjach miedzy obydwoma podmiotami biorg-
cymi udziat w dzialaniu pedagogicznym - tym, ktory si¢ uczy i tym, ktory naucza®.

Druga zasada opisujaca strone metodologiczng dzialania pedagogicznego odnosi
sie do przedmiotu posredniczacego w interakcji pedagogicznej. Tym przedmiotem
jest tres¢ ksztalcenia. Zdaniem D. Bennera na podmiocie dzialania edukacyjnego
(nauczajacym) spoczywa obowiazek wezwania podmiotu dzialania nieedukacyjnego
(uczacego sie) do podjecia ksztalcenia, czyli ksztaltowania siebie samego z pomoca
przedmiotu ksztalcenia®®.

Strona tresciowa dziatania pedagogicznego w ujeciu D. Bennera koncentruje si¢
na wskazanej w drugiej zasadzie pedagogicznej praxis tresci ksztalcenia. Dziatajacy
pedagogicznie (edukacyjnie) powinien by¢ w stanie dokona¢ wyboru odpowiedniej
tresci ksztalcenia ze wzgledu na uczacego si¢. Pomocg w tym zadaniu, zdaniem oma-
wianego autora, moga by¢ dwie kolejne zasady pedagogicznej praxis, a mianowicie
zasada transformacji spoleczno-pedagogicznej i zasada niehierarchicznosci. W mysl
tej pierwszej przedmiotem dzialania nieedukacyjnego (ksztalcenia) powinny staé sie
tresci, ktore sg nie tylko wazne ze spolecznego punktu widzenia, lecz réwniez mozli-
we do przekazania przez dziatania edukacyjne (wychowanie). Dzieki zasadzie trans-
formacji spoleczno-pedagogicznej, po pierwsze, zrywa si¢ z mitem, ze wszystkie tre-

> D. Benner, Wychowanie i ksztalcenie! (w druku).

¢ D. Benner, Pedagogika ogdlna, dz. cyt., s. 165-169, 185-204, 220-232.
57 Tamze, s. 83-90.

8 Tamze, s. 91-106.
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$ci da si¢ przekazac przez nauczanie i uczenie sig, po drugie, postuluje przygotowanie
wybranych tresci jako przedmiotu interakeji pedagogicznej przez poddanie ich trans-
formacji o podwodjnym charakterze: spoteczno-pedagogicznym i dydaktycznym®.

Z zasada transformacji wiaze si¢ $cisle druga z zasad opisujacych tresciowg stro-
ne oddzialywan pedagogicznych - zasada niehierarchicznosci. Oznacza ona, ze tre-
$ciami ksztalcenia moga sta¢ si¢ przedmioty pochodzace ze wszystkich obszarow zy-
cia spoteczno-politycznego, bez koniecznosci ich rangowania czy hierarchizowania.
U podstaw tej na wskro§ demokratycznej zasady doboru tresci ksztalcenia lezy jako
kryterium pytanie o wazno$¢ danej tresci dla procesu ksztalcenia podmiotu dzialania
nieedukacyjnego®.

Trzecia i ostatnia strona struktury dzialania pedagogicznego ma za punkt odnie-
sienia dychotomiczny podzial pedagogicznej praxis na odzialywania ukierunkowane
na indywiduum i spoleczenstwo. Zakladajac, Ze oba typy intencjonalnosci pedago-
gicznej maja swoje uzasadnienie, D. Benner proponuje rozwigzywanie sytuacji spor-
nych przez rozwazenie zwigzku miedzy indywidualnymi a spolecznymi zasadami
pedagogicznymi. Do pierwszej grupy zalicza zasade uksztalcalnosci i wezwania do
wlasnej aktywnosci, do drugiej za$ zasade transformacji spoleczno-pedagogicznej
i niehierarchiczno$ci. Rozstrzygniecie w sprawie odpowiedzialnoéci za podjecie in-
terwencji pedagogicznej i ustalenie jej zakresu zapada na podstawie oceny mozliwosci
dzialania edukacyjnego i nieedukacyjnego w okreslonych warunkach. W szczegdlno-
$ci chodzi o podzial tej odpowiedzialnosci migdzy profesjonalnych i nieprofesjonal-
nych ,,aktoré6w” wychowania i ksztatcenia.

W $wietle powyzszych wywodéw kompetencja ogolnopedagogiczna nie jest ka-
talogiem Zyczen na temat wiadomosci i umiejetnosci, jakie powinni posiadaé przy-
szli profesjonalni pedagodzy, lecz schematem myslenia opartym na czterech zasa-
dach, ktéry powinien pomdc im w zrozumieniu konkretnej sytuacji pedagogiczne;j
i zaprojektowaniu wlasciwej interwencji. Wydaje si¢ oczywiste, ze 6w schemat nie
moze powstaé bez studiowania. Tak wiec przez udzial w zajeciach z pedagogiki ogol-
nej studiujacy maja, po pierwsze, zdawac sobie sprawe z réznicy miedzy dziataniem
edukacyjnym (wychowaniem) a nieedukacyjnym (ksztalceniem), po drugie, pozna¢
podstawowa strukture myslenia i dziatania pedagogicznego i, po trzecie, umie¢ na za-
sadzie myslenia eksperymentalnego zaprojektowa¢ interwencje pedagogiczng zgodna
ze specyficznymi wymogami trzech stron tej struktury.

Konczgc pierwsza czes¢ niniejszego tekstu, chcialbym przynajmniej skrétowo
wskazac¢ na zwigzek zaproponowanego teoretycznego modelu kompetencji ogdlno-
pedagogicznej z praktycznym dziataniem w obszarze wychowania i ksztatcenia. Do-
skonaly ilustracjg tego zwiazku jest wspomniana we wstepie koncepcja taktu pedago-

% Tamze, s. 118-129.
%0 Tamze, s. 129-138.
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gicznego Herbarta®, ktorg w ostatnim czasie przypomnial w naszym kraju Jarostaw
Michalski®

Takt pedagogiczny jest wedlug Herbarta ,,spontaniczng oceng i decyzjg™* doty-
czacg interwencji pedagogicznej w konkretnej sytuacji. Mimo momentu spontanicz-
nosci takt nie jest przejawem emocji, lecz swoistg intuicja, ktéra podpowiada peda-
gogowi, jak powinien postapi¢ w danych warunkach. Wedlug Herbarta powstaje on
przed dzialaniem, w jego trakcie i po dziataniu®. Zbiezno$¢ z kompetencja pedago-
giczng uwidocznia sie przede wszystkim w pierwszym z wymienionych etapéw. Her-
bart pisze na ten temat nastepujgco:

Nalezy (...) przygotowac sie do praktykowania sztuki przez nauke i wyksztalci¢
rozum i serce przed przystapieniem do wychowania. Mocg tego przygotowania
doswiadczenie, ktére zdobedziemy przez wykonywanie naszych zaje¢, bedzie dla
nas pouczajgce. Tylko przez dzialanie czlowiek uczy sie sztuki [wychowania -
dop. D.S.], zdobywa takt, biegtos¢, ogtade i zrecznos¢. Jednak nawet w dziataniu
tylko ten nauczy si¢ sztuki, kto przedtem zapoznat si¢ przez namyst z wiedza
naukowa, przyswoit ja sobie, wyksztalcil odpowiedni nastroj i niejako zawczasu
okreslit wrazenia, ktore w przyszlosci bedzie na nim wywiera¢ do$wiadczenie®.

Powyzszy fragment wymownie $wiadczy to tym, jak doniosle jest studiowanie
pedagogiki i przygotowanie schematéw myslowych, ktére umozliwiaja w przysztosci
profesjonalne dziatanie.

2. Raport z badania empirycznego

Na podstawie przedstawionego powyzej modelu kompetencji ogdlnopedago-
gicznej zostalo przygotowane i przeprowadzone badanie terenowe. Jego celem bylo
udzielenie odpowiedzi na dwa pytania: po pierwsze, na ile sposdéb myslenia studen-
tow pedagogiki odpowiada opracowanemu modelowi kompetencji ogélnopedago-
gicznej i, po drugie, czy i jaka zmiana dokonuje si¢ w mysleniu studentéw pedagogiki
uczestniczacych w zajeciach z pedagogiki ogoélnej. Badanie zostalo przeprowadzone
w semestrze zimowym roku akademickiego 2015/2016 w jednostkach naukowych
trzech warszawskich uczelni: Wydziale Administracji i Nauk Spolecznych Politech-
niki Warszawskiej (WPINS PW), Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszaw-
skiego (WP UW), Wydziale Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Kardynata Stefana

¢ J.E Herbart, Dwa wyklady o pedagogice, ,Przeglad Pedagogiczny” nr 1/2009, s. 17-26;
D. Stepkowski, Nota wstepna do przektadu tekstu Johanna Friedricha Herbarta ,Dwa wyktady o pe-
dagogice”, ,,Przeglad Pedagogiczny”, nr 1/2009, s. 9-16.

62 J. Michalski, Rzecz o takcie pedagogicznym, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej,
Warszawa 2013.

8 ].E. Herbart, Dwa wyklady o pedagogice, dz. cyt., s. 21.

% Tamze, s. 22.

& Tamze.
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Wyszynskiego (WNP UKSW) i Wydziale Teologicznym tego samego uniwersytetu
(WT UKSW). Uczestnikami badania byli studenci kierunku pedagogika i trzech kie-
runkow niepedagogicznych: administracji, dziennikarstwa i teologii, ktorzy w dalszej
cze$ci raportu beda okreslani jako niepedagodzy.

Studenci pedagogiki brali udzial w obligatoryjnych wyktadach z pedagogiki ogél-
nej (WNP UKSW) i filozofii wychowania (WP UW), niepedagodzy za$ w wykladzie
z teorii i filozofii panstwa i prawa (WAINS PW) i etyki (WT UKSW). W grupie peda-
gogow badanie zostalo przeprowadzone dwukrotnie — na poczatku i koncu wskaza-
nych powyzej wyktadow, to jest w pazdzierniku 2015 r. i w styczniu 2016 r., natomiast
w grupie niepedagogdw raz — w styczniu 2016 r.

2.1. Metoda badania i procedura szacowania wynikéw

Badanie przeprowadzono metodg sondazu diagnostycznego z zastosowaniem
ankiety audytoryjnej (SAQ). Rozdano 925 kwestionariuszy ankiety, z ktorych po ze-
braniu 19 nie zostalo zakwalifikowanych do analizy statystycznej z powodu brakow.

Kwestionariusz ankiety skfadal sie z 35 twierdzen i 11 pytan dotyczacych danych
spoleczno-demograficznych. Na twierdzenia respondenci odpowiadali na skali: cal-
kowicie si¢ zgadzam, raczej si¢ zgadzam, raczej nie zgadzam sie i zdecydowanie nie
zgadzam si¢. Celowo wykluczono odpowiedzi: ,,Ani tak, ani nie” i ,Nie wiem”, aby
umozliwi¢ oszacowanie odpowiedzi respondentéw wzgledem przyjetego modelu
kompetencji ogélnopedagogiczne;j.

W procedurze szacowania wykorzystano 34 twierdzenia ankiety. Pominieto
twierdzenie oznaczone numerem 13, dlatego ze dotyczylo stereotypu tatwych studiow
pedagogicznych, o ktérym byla mowa powyzej. Wszystkie pozostale twierdzenia
przyporzadkowano do jednej z trzech stron podstawowej struktury myslenia peda-
gogicznego: strony metodologicznej, strony tresciowej i strony instytucjonalnej. Wy-
mienione strony zawieraly odpowiednio 12, 12 i 10 twierdzen. W powstalych w ten
sposob zestawach znajdowaly si¢ po dwa pytania sprawdzajace, ktore zostaly sformu-
fowane na zasadzie przeciwienstwa. Ich zadaniem byto sprawdzenie, jak konsekwent-
nie odpowiadajg respondenci.

Twierdzenia ankiety zostaly sformulowane jezykiem potocznym, tak zeby row-
niez niepedagodzy mogli na nie odpowiedzie¢. W celu przeprowadzenia obliczen
w kazdym twierdzeniu ustalono odpowiedz prawidlows, czg$ciowo prawidlowa i nie-
prawidlowe. Za zaznaczenie odpowiedzi prawidiowej respondent uzyskiwat 10 punk-
tow, za czg$ciowo prawidlowej — 5, a nieprawidlowej 0. Maksymalna liczba punktéw
mozliwych do uzyskania w indeksach utworzonych dla poszczegélnych stron pod-
stawowej struktury myslenia pedagogicznego wynosila: indeks metodologiczny -
120, indeks tresciowy — 120 i indeks instytucjonalny — 100. Dla kazdego respondenta
w wymienionych trzech indeksach zostala ustalona warto$¢ danego indeksu przez
zsumowane uzyskanych przez niego punktéw i podzielenie przez maksymalng licz-
be punktéw mozliwych do uzyskania. Indeks przyjmowal warto$ci w przedziale od
0 do 1. Przedzial ten zostal oznaczony odpowiednio: niska warto$¢ indeksu (od 0 do
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0,33), umiarkowana warto$¢ indeksu (od 0,34 do 0,66) i wysoka warto$¢ indeksu (od
0,67 do 1).

W tym kontekscie istotng informacja jest ocena rzetelno$¢ skal wyodrebnionych
w narzedziu badawczym. Po analizie okazalo si¢, ze wspolczynnik Alfa Cronbacha
przyjal nastepujace wartosci: dla indeksu metodologicznego 0,118, dla indeksu tre-
$ciowego 0,133 i dla indeksu instytucjonalnego 0,223. Te niskie wyniki §wiadczg, ze
zadnej ze skal nie mozna uzna¢ za spdjna. Pomimo tego mankamentu o$mielam sie¢
zaprezentowa¢ uzyskane wyniki badania, gdyz wskazujg one moim zdaniem na waz-
ny problem zwigzany z ksztalceniem w zakresie pedagogiki ogolne;j.

2.2. Charakterystyka uczestnikow badania

Sposrod 906 kwestionariuszy zakwalifikowanych do analizy 92,6% (839) wypet-
nily kobiety. Jest to zrozumiale, jezeli uwzgledni sie, ze w badaniu dominujaca grupe
stanowili studenci kierunku pedagogika — 760 0s6b (83,9% z N=906), a ten jest sil-
nie sfeminizowany. W grupie 146 niepedagogéw uczestniczacych w badaniu 66 oséb
byto studentami WT UKSW (45, 2% z N=146) i 80 WAINS PW (54,8% z N=146).

Zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw studiowata na drugim stopniu — 843 oso-
by (93,4% z N=906). W trybie stacjonarnym studiowalo ogétem 488 respondentow
(54% z N=906), przy czym 254 w UKSW (52% z N=488), 182 w UW (37,2% z N=488)
i52 na PW (10,7% z N=488). Sposrod 415 (46% z N=906) studentéw studiujacych
w trybie niestacjonarnym 219 byto immatrykulowanych w UKSW (52,8% z N=415),
169 w UW (40,7 z N=415) i 27 na PW (6,5% z N=415).

Wigkszo$¢ badanych, bo 783 osoby (86,4% z N=906), podala, ze nie ma dziec-
ka. W podziale na pedagogdéw i niepedagogéw okazalo si¢, ze bezdzietnych pedago-
gow bylo 655 (86,2% z N=760), natomiast takich samych niepedagogow 128 (87,7%
z N=146). Nieco inaczej wyglada rzecz, gdy spojrzy si¢ na badang populacje w po-
dziale na studentéw stacjonarnych i niestacjonarnych. W pierwszej grupie nieposia-
danie dziecka zadeklarowalo 464 osoby (95,1% z N=488), w drugiej natomiast 316
(76,1% z N=415). Jezeli chodzi o prace, to stale zatrudnienie zaznaczyto 421 osdéb
(47,2% z N=892). W podziale na studentdéw niestacjonarnych i niestacjonarnych byto
to odpowiednio 311 0s6b (75,9% z N=410) i 110 os6b (22,8% z N=482).

Przeprowadzajacy badanie uznal za wazne sprawdzenie wielkosci miejscowosci,
z jakiej pochodza respondenci. Zagadnienie to jest o tyle interesujace, Ze po drugiej
wojnie $wiatowej praca w o$wiacie byla przestrzenig awansu spotecznego dla oséb
pochodzacych ze wsi i matych miejscowosci. Z tego wzgledu w badaniu rozrézniono
dwie grupy - respondentéw pochodzacych z miejscowosci do 20.000 mieszkancow
i tych z miejscowos$ci powyzej 20.000 mieszkancow. Z pierwszej grupy w badaniu
wzielo udzial 534 osoby (59,5% z N=901), a drugiej 367 (40,5% z N=901). W podziale
na kierunki pedagogiczne i niepedagogiczne liczebnosci te wynosity: z miejscowosci
do 20.000 mieszkancow 451 pedagogow (59,3% z N=760) i 88 niepedagogow (60,3%
zN=146), natomiast z miejscowosci powyzej 20.000 mieszkanicéw odpowiednio
309 os6b (40,7% z N=760) i 58 (39,7% z N=146).
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Przedstawione dane $wiadcza, Ze grupa pedagogdw i niepedagogéw byla propor-
cjonalnie niemalze identyczna. Nieco inny obraz powstaje, gdy dokladniej spojrzy
sie na badanych pochodzacych z miejscowosci ponizej 20.000 mieszkancéw. W gru-
pie tej pochodzenie z miejscowosci ponizej 1.000 mieszkancéw zaznaczylo 148 pe-
dagogow (19,5% zN=760) i37 niepedagogdw (25,3% zN=146); z miejscowosci
od 1.000 do 1.500 mieszkancow 59 pedagogéw (7,8% z N=760) i 11 niepedagogéw
(7,5% z N=146), w przedziale od 1.500 do 5.000 mieszkancéw 109 pedagogdw (14,3%
zN=760) i16 niepedagogéw (11% zN=146) iod 5.000 do 20.000 odpowiednio
131 pedagogow (17,2% z N=760) i 23 niepedagogow (15,8% z N=146).

2.3. Prezentacja uzyskanych wynikéw

W prezentacji danych uzyskanych w trakcie badania uwaga czytelnika zostanie
skupiona przede wszystkim na warto$ciach indekséw uzyskanych przez pedagogow
uczestniczacych w zajeciach z pedagogiki ogélnej na WNP UKSW i filozofii wycho-
wania na WP UW oraz na analogicznych danych obliczonych dla grupy niepedago-
gow z WT UKSW i WAINS PW. Zanim jednak do tego przejde, chciatbym przed-
stawi¢ odpowiedzi respondentéw na twierdzenie nr 13, ktére - jak zasygnalizowano
powyzej — nie wchodzito w sktad zadnego z indekséw. W twierdzeniu tym poddano
pod ocene respondentdw stereotyp, zgodnie z ktérym: ,,Kto nie dostat sie na inne stu-
dia, ten studiuje pedagogike” W podziale na pedagogdw i niepedagogow okazato sie,
ze wsrod tych pierwszych z tym zdaniem nie zgadza si¢ catkowicie i raczej 626 osob
(82,9% z N=755), natomiast wsrod tych drugich 108 respondentow (75% z N=144).
Odczytujac uzyskany wynik ze wzgledu na wielko$¢ miejscowosci zamieszkania re-
spondentéw, okazuje si¢, ze z miejscowosci ponizej 20.000 mieszkanicow nie zgadza
sie z tym stwierdzeniem catkowicie i raczej 428 osob (80,9% z N=529), a z miejsco-
wosci powyzej 20.000 mieszkancéw 204 osoby (78,3% z N=365). Odpowiedzi te
$wiadczg, ze wbrew rozpowszechnionemu przekonaniu studia pedagogiczne nie sg
traktowane jako gorsze gatunkowo.

W ponizszej tabeli przedstawiono $rednie wartoéci indekséw uzyskane przez
uczestnikéw badania w podziale na pedagogdéw i niepedagogdw.
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Tabela 1. Srednie wartosci indekséw uzyskane przez uczestnikéw badania wedtug rodzaju

studiow (N=906)

Indeks L. Indeks
. Indeks tresciowy . .

) metodologiczny érednia (M) instytucjonalny
Kierunek | Jednostka Tryb studiw érednia (M) $rednia (M)
studiow naukowa

1 2 1 2 1 2
badanie | badanie | badanie | badanie | badanie | badanie

pedagogika | WNP stacjonarny 0,47 0,47 0,45 0,46 0,49 0,49

UKSW niestacjonarny 0,48 0,46 0,45 0,45 0,47 0,49

WP UW stacjonarny 0,47 0,47 0,44 0,44 0,49 0,50

niestacjonarny 0,50 0,48 0,47 0,46 0,48 0,48

niepedago- | WT stacjonarny 0,49 0,44 0,46
gika UKSW

‘WAINS niestacjonarny 0,46 0,45 0,44

PW

Zrédto: opracowanie whasne.

Srednie wyniki uzyskane zaréwno w grupie pedagogéw, jak i niepedagogéw upla-
sowaly sie w srodkowej czesci przedzialu umiarkowanej warto$ci indeksu (od 0,34 do
0,66). Jezeli chodzi o pedagogéw z WNP UKSW, to studiujacy w trybie stacjonarnym
uzyskali w pierwszym i drugim badaniu prawie te same wartosci w kazdym z trzech
indekséw. Zroznicowanie w tym zakresie uwidacznia si¢ u studiujacych niestacjo-
narnie w tej jednostce naukowej. Poréwnujac wyniki pierwszego i drugiego badania,
mozna dostrzec roznice, ktore nie sg jednak jednorodne. W okresie prowadzenia za-
je¢ z pedagogiki ogdlnej dla studidéw niestacjonarnych odnotowano w indeksie meto-
dologicznym spadek o 0,02 warto$ci indeksu, indeks tresciowy pozostal na niezmie-
nionym poziome, natomiast w indeksie instytucjonalnym nastapil wzrost o 0,02.

Srednie wartosci indekséw wyliczone dla studiujacych pedagogike stacjonarnie
i niestacjonarnie na WP UW sa zblizone do tych, ktére uzyskali ich koledzy i ko-
lezanki z WNP UKSW. Ta obserwacja odnosi si¢ réwniez do réznicy miedzy wyni-
kami uzyskanymi w pierwszym i drugim badaniu przez studentéw studiéw stacjo-
narnych i niestacjonarnych WP UW. Na studiach stacjonarnych warto$ci uzyskane
w trzech indeksach w pierwszym i drugim badaniu pozostaja niemalze na identycz-
nym poziomie. Nieco inaczej rzecz si¢ ma z wynikami odnotowanymi u studiujgcych
na WP UW niestacjonarnie. W przeciwienstwie do analogicznej grupy responden-
tow z WNP UKSW, niewielkie zmiany, ktore maja miejsce, wszystkie s ,na minus”
W u$rednieniu wynosza one maksymalnie 0,02 warto$ci indeksu.

Budzi zaskoczenie fakt, ze ci, ktorzy nie studiuja pedagogiki, uzyskali srednie
wyniki bardzo zblizone do przyszlych profesjonalnych pedagogéw, a nawet niekiedy
lepsze, np. w indeksie metodologicznym u respondentéw z WT UKSW. Te konstata-
cje mozna odczytywa¢ w dwojaki sposéb: albo wine ponosi za to narzedzie, ktérego
moc réznicujgca zostata zdiagnozowania jako niesatysfakcjonujaca, albo na poziomie
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myslenia zdroworozsagdkowego — mdéwigc inaczej naturalnego rozumu pedagogiczne-
go - pedagodzy i niepedagodzy niczym si¢ nie roznig.

Zeby uzyskaé nieco bardziej precyzyjny obraz rozkladu wartosci indekséw dla
poszczegdlnych grup pedagogdw i niepedagogdw, warto przesledzi¢ inne jeszcze mia-
ry. W ponizszej tabeli przedstawiono oprocz $redniej minimum, maksimum i wybra-
ne percentyle.

Tabela 2. Wybrane miary statystyczne dotyczace wynikéw zyskanych przez uczestnikéw
badania (N=906)

Uczelnia UKSW uw PW
Kierunek studiow pedagogika | niepedagogika | pedagogika | niepedagogika
Tryb studiowania st. | nst. st. st. | nst st.
Liczebnos¢ 188 | 219 66 182 | 169 79
Indeks metodologiczny | Srednia A7 |47 49 A7 |49 ,47
Minimum ,15 | .15 ,25 ,15 | ,15 ,20
Maksimum ,70 | 1,70 ,70 75 | 75 75
Mediana ,50 | 45 ,50 ,50 | ,50 47
Percentyl 05 ,30 | 1,30 ,30 225 | ,35 25
Percentyl 25 440 | ,40 ,45 40 | ,40 ,39
Percentyl 75 ,55 ,55 ,55 55 ,55 1,55
Percentyl 95 ,65 | ,65 ,70 ,65 | ,65 ,62
Indeks tre$ciowy Srednia 46 | 45 44 44 | 46 ,43
Minimum 15 | ,15 125 20 | ,15 ,20
Maksimum ,80 ,70 ,70 75 75 75
Mediana ,45 ,45 ,45 45 ,45 42
Percentyl 05 ,30 25 ,30 ,30 ,30 ,30
Percentyl 25 ,40 ,40 ,35 ,35 ,40 ,35
Percentyl 75 ,55 ,55 ,50 ,50 ,55 ,50
Percentyl 95 ,65 | ,65 ,60 ,60 | ,65 ,70
Indeks instytucjonalny Srednia 49 | 48 ,46 ,50 | ,48 44
Minimum ,19 | ,13 ,19 13 | .13 13
Maksimum 88 | .94 ,88 81 | .81 ,69
Mediana ,50 | ,50 ,44 ,50 | ,50 44
Percentyl 05 31 | )25 ,19 31 | 25 ,19
Percentyl 25 38 | 1,38 ,38 38 | ,38 ,38
Percentyl 75 ,56 | 1,56 ,56 ,63 | .56 ,50
Percentyl 95 ,69 | ,69 ,63 ,69 | ,69 ,63

Zrédto: opracowanie whasne.
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Srednia wartos$¢ indeksu metodologicznego dla pedagogéw studiujacych w trybie
stacjonarnym na WP UW i WNP UKSW wyniosla 0,47. Bylo to nieznacznie mniej od
mediany, ktora w obu grupach osiggneta te samg wartos¢ 0,5. Na tej podstawie moz-
na stwierdzi¢, Ze 50% respondentow studiujacych pedagogike stacjonarnie osiagnelo
warto$¢ indeksu metodologicznego nie wieksza niz 0,5. Taki sam wynik zostal zareje-
strowany w indeksie instytucjonalnym, przy czym $rednie uzyskane przez studentéw
stacjonarnych z obu jednostek naukowych sg jeszcze bardziej zblizone do mediany.
W indeksie treSciowym u studentéw studiujacych stacjonarnie na WNP UKSW da
sie zauwazy¢ mniejsza warto$¢ mediany niz $redniej. Konfrontujac te obserwacje
z minimalnymi i maksymalnymi warto$ciami, jakie uzyskali oni w tym samym in-
deksie, okazuje sie, ze rozstep wynikow rozciagal si¢ miedzy 0,15 a 0,8, co $wiadczy
o znacznej rozbiezno$ci sposobéw myslenia respondentéw na temat zadan dzialania
pedagogicznego.

Pozostajac jeszcze przez moment przy wynikach odnotowanych u studentéw stu-
diujacych pedagogike stacjonarnie na WP UW i WNP UKSW, warto zwréci¢ uwage
czytelnika na percentyle, a zwlaszcza 75. i 95. Budzi zastanowienie, ze réznica miedzy
mediang a maksymalna wartoscig drugiego z wymienionych percentyli waha si¢ mie-
dzy 0,15 a 0,2, pozostajac jednak ponizej poziomu wysokiego (od 0,67 do 1) z wy-
jatkiem indeksu instytucjonalnego, w ktorym osiaga jako gorny pulap wartos¢ 0,69.
Jezeli jednak zwazy sie, ze chodzi tutaj o 95% analizowanej grupy badanych, trudno
uwazac to za osiggniecie.

Jak zostalo to powyzej juz zasygnalizowane, studiujacy pedagogike na WP UW
i WNP UKSW w trybie niestacjonarnym tylko nieznacznie r6znig sie od swoich ko-
legow i kolezanek studiujacych stacjonarnie na wymienionych wydziatach. Przypa-
trujac si¢ odnotowanym u nich warto$ciom minimum, maksimum i percentyli, nie
zauwaza si¢ znaczacych roznic, ktére sygnalizowalyby wykraczanie poza ustalong
rame. Jedynym wyjatkiem jest maksimum zanotowane w indeksie instytucjonalnym
na WNP UKSW - 0,94. Niestety poréwnujac ten wysoki wynik z warto$cig percenty-
la 95. w tym indeksie, ktéra wyniosta 0,69, mozna przypuszczad, ze bylo to osiagniecie
akcydentalne.

Wyniki zanotowane u niepedagogéw z WAINS PW i WT UKSW zwracaja na sie-
bie uwage przede wszystkim tym, ze w poréwnaniu z wynikami pedagogéw studiu-
jacych stacjonarnie i niestacjonarnie na WP UW i WNP UKSW sa mniej rozbiezne.
Mozna przekona¢ si¢ o tym, poréwnujac wartosci maksimum i minimum. U nie-
pedagogdw rozstep jest we wszystkich trzech indeksach mniejszy niz u pedagogow.
Niestety mniejsze sg tez warto$ci percentyla 95. uzyskane przez tych pierwszych,
z wyjatkiem wyniku niepedagogéw z WT UKSW w indeksie metodologicznym i nie-
pedagogow z WAINS PW w indeksie tresciowym.
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2.4. Wnioski i konkluzje

W zaprezentowanym powyzej materiale empirycznym warto moim zdaniem
zwrdci¢ uwage na co najmniej dwie sprawy. Obie wigzg sie $cisle z problemami ba-
dawczymi, jakie sformufowano, przystepujac do badania w postaci pytan: po pierw-
sze, na ile sposob myslenia studentow pedagogiki odpowiada opracowanemu mode-
lowi kompetencji ogélnopedagogicznej i, po drugie, czy ijaka zmiana dokonuje si¢
w sposobie myslenia studentow pedagogiki uczestniczacych w zajeciach z pedagogiki
ogolne;j.

Wskazana ulomno$¢ narzedzia badawczego, ktérym sie postuzono, zmusza do
tego, zeby przedstawione dane interpretowaé jako opinie pedagogéw i niepedago-
goéw na kwestie zwigzane z trzema zakresami my$lenia pedagogicznego, a nie indy-
katory struktury tego myslenia. Na poparcie tego chcialbym odwotac¢ si¢ do faktu, ze
twierdzenia zawarte w kwestionariuszu ankiety sformulowano jezykiem potocznym,
a nie specjalistycznym w tym celu, zeby réwniez osoby nieposiadajace wiedzy spe-
cjalistycznej mogly na nie odpowiedzie¢. Ten zabieg okazat sie jednak bledem, gdyz
zamiast struktury my$lenia pedagogicznego zbadano ,tylko” opinie respondentdw.
W celu zwigkszenia rzetelno$ci nalezy opracowac zadania testowe, jednak nie o cha-
rakterze dydaktycznym, lecz problemowym, ktére beda lepiej dostosowane do prze-
prowadzenia ewaluacji trzech wymiaréw myslenia ogolnopedagogicznego.

Po przeanalizowaniu zgromadzonego materialu badawczego mozna jednoznacz-
nie stwierdzi¢, ze pedagodzy i niepedagodzy w swoich opiniach nie rdznig si¢ miedzy
soba prawie wcale. Te dos¢ zaskakujaca konstatacje rozjasnia odwolanie sie do wyni-
ku badania, jakie na poczatku lat 90. minionego wieku przeprowadzit Roman Leppert
w Owczesnej Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Bydgoszczy®. Na podstawie przedsta-
wionych przez niego wynikéw mozna z duzym uproszczeniem powiedzie¢, ze studio-
wanie pedagogiki bynajmniej nie zrewolucjonizowato sposobu myslenia studiujacych
ten kierunek, co wigcej, doprowadzilo do utrwalenia si¢ przekonan, ktérymi dyspo-
nowali przed rozpoczeciem studiéw. Zrédtem tych przekonan byly ich doswiadczenie
osobiste i wiedza potoczna (zdroworozsadkowa). W pomiarze przeprowadzonym na
poczatku i na koncu pierwszego roku studiéw pedagogicznych studenci okazali si¢
wierni swoim przekonaniom sprzed studiéw co do tego, jakie czynnosci nalezy po-
dejmowac przy wychowywaniu. Tym, co uleglo dostrzegalnej zmianie, byt stownik
termindw, ktérymi postugiwali si¢ dla uzasadnienia swoich ,,starych” przekonan®.

W nawigzaniu do ustalenn R. Lepperta Teresa Hejnicka-Bezwinska sformutowata
teze o oporze studentéw pedagogiki wobec wiedzy naukowej®. Zamiast tworczego
przenikania si¢ wiedzy potocznej i wiedzy naukowej oraz $wiadomego kreowania

% R. Leppert, Potoczne teorie wychowania studentéw pedagogiki, Wyzsza Szkola Pedagogiczna,
Bydgoszcz 1996.

%7 Tamze, s. 158.

% T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogdlna, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne,
Warszawa 2008, s. s. 52.
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swlasnej pedagogii™®, czyli refleksyjnego sposobu dziatania profesjonalnego, u stu-
dentéw z rocznym stazem ujawnil si¢ wyrazny rozdzwigk miedzy jawna wiedzg na-
ukows a niejawng wiedza potoczna.

Oczywiscie przedmiotem przeprowadzonego przeze mnie badania nie byla
wspotzaleznosé miedzy wiedzg naukows a wiedza potoczng u studentéw pedagogiki.
Jednak dzigki odwolaniu do badan R. Lepperta mozna lepiej zrozumie¢, po pierwsze,
dlaczego roznica miedzy opiniami pedagogéw i niepedagogdéw na tematy wychowa-
nia byta wprost niezauwazalna, i, po drugie, dlaczego nie zaobserwowano znaczacej
zmiany w pogladach pedagogéow po udziale w semestralnych zajeciach z pedagogi-
ki ogdlnej i filozofii wychowania. Dla jeszcze dobitniejszego wyjasnienia tej drugiej
sprawy odwotam si¢ ponownie do T. Hejnickiej-Bezwinskej. Jej zdaniem badania
R. Lepperta zdekonspirowaly powstawanie u studiujacych pedagogike ,,blokady po-
znawczej . Blokada ta polega na tym, ze adepci sztuki wychowania gromadzg wiedze
naukowa w bezrefleksyjny sposob, to znaczy bez odniesienia do osobistego do$wiad-
czenia. Prowadzi to unich do niemal schizofrenicznego stanu, w ktorym studiujacy
pedagogike z jednej strony przyswajaja sobie coraz to nowsze teorie, z drugiej nato-
miast przechowuja w niezmienionym stanie to, do czego sg przekonani na podstawie
wlasnego do$wiadczenia codziennego.

Odczytujac w powyzszym $wietle wyniki przeprowadzonego badania, nale-
zy moim zdaniem nie tylko wskaza¢ po raz kolejny na koniecznos$¢ ksztaltowania
w przyszlych pedagogach profesjonalnego myslenia, a w dalszej perspektywie row-
niez dzialania o tym samym charakterze, lecz réwniez zacheci¢ do podejmowania
dalszych wysitkéw w celu empirycznego upewnienia si¢ o osigganiu zamierzonych
celow. W pierwszym z tych obszaréw pedagogika ogolna odgrywa istotng role, gdyz
ze wzgledu na swodj ogdlny charakter toruje droge do wytworzenia u studiujgcych na
kierunku pedagogika ramowej struktury myslenia pedagogicznego, ktéra z jednej
strony wprowadza ich ,,w kulture naukowa pedagogiki””, z drugiej za$ stanowi profe-
sjonalne instrumentarium konieczne do prowadzenia refleksji nad wtasnym i cudzym
dzialaniem pedagogicznym. Wydaje si¢, Ze mimo niesatysfakcjonujacych wynikow
badania przedstawiony model kompetencji ogélnopedagogicznej moze by¢ wyko-
rzystywany jako podstawa w kolejnych probach empirycznego ujmowania struktury
myslenia pedagogicznego. Wymaga to jednak przygotowania narzedzia badawczego,
ktore bedzie lepiej dostosowane do specyfiki przedmiotu badania.

® Tamze, s. 493.
70 Tamze, s. 56.
71 Tamze, s. 67.
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Basic educational competence: Searching for the specifications of professional
training of educators. Theoretical considerations and empirical survey

Abstract: It is quite commonly accepted that general pedagogy/philosophy of education
as a curriculum subject for the professional training of educators plays a fundamental
role in shaping their professional thinking and, in the future, performance. Unfortunately,
in everyday higher education practice the position of general pedagogy/philosophy of
education is rather diminished or even questioned. This convincingly demonstrates the
need to clarify the contribution of this subject in the process of instructing professionals
in education.

In the first section of this article the concept of competence used in higher education in
Poland is reconstructed and a model adapted to the specificity of general pedagogy/phi-
losophy of education is developed. The second section presents a report from an empirical
survey, which aims to verify the proposed model. After analysing the collected data, it
turned out that the way of thinking of pedagogical students is not different from the com-
mon views of students of other majors and does not change significantly during the study
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Teatr forum jako egzemplifikacja
edukacji performatywnej

Streszczenie: Artykul prezentuje teatr forum jako przyklad metody performatywnej. Au-
torka podejmuje probe zdefiniowania pojecia edukacja performatywna. Analizie zostaje
poddana geneza terminu performatywnos¢ oraz jego znaczenie na gruncie filozofii je-
zyka i filozofii kultury. Nastepnie zostaje zdefiniowane pojecie edukacja performatywna
i przedstawiona jedna z metod edukacji performatywnej — teatr forum.

Stowa kluczowe: edukacja performatywna, performatywno$¢, teatr forum

Najkrotsza definicja edukacji performatywnej to tworzenie siebie w dzialaniu. To
taki model edukacji, ktory zaklada tworzenie siebie, a nie tylko planu na siebie. Co to
oznacza? Zmiane myslenia o edukacji, o roli ucznia, nauczyciela, Srodowisku uczenia sie.

Zadania typu - wypracowanie na temat , Kim chcialbys by¢ w przysztosci?”, czy
zaprojektuj zabawke, ramke na zdjecia, bude dla psa s3 twdrcze i wymagaja aktyw-
nosci ucznia, ale nie wymagaja od niego trzech rzeczy: realizacji projektu, pomystu
wynikajacego z wlasnych potrzeb zdazajacego do tworzenia wlasnych znaczen i swo-
jej tozsamosci oraz spotecznej interakcji. Sg jedynie planem, projektem przedmiotéw
w otoczeniu lub planem na samego siebie.

" Kamila Witerska - adiunkt w Katedrze Pedagogiki Tworczo$ci Akademii Humanistyczno-
-Ekonomicznej w Lodzi. Stopien doktora nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki uzyskata
na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Interesuje si¢ drama, stymulowaniem
motywacji i kreatywnego my$lenia oraz wspieraniem rozwoju. Jest autorka publikacji dotyczacej
poréwnania metody dramy stosowanej w réznych grupach wiekowych: Drama na réznych pozio-
mach ksztafcenia (2010) oraz praktycznego przewodnika po technikach dramowych: Drama. Tech-
niki, strategie, scenariusze (2011). Najnowsza publikacja dotyczy teatru forum (2016), nowej metody
wykorzystywanej w edukacji rowiesniczej, profilaktyce i socjoterapii.
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1. Performatywnos¢

Pojecie ,,performatywny” zostalo utworzone przez Johna L. Austina na gruncie
filozofii jezyka. Po raz pierwszy uzyl go w 1955 roku podczas wyktadéw na Uniwer-
sytecie Harvarda w odniesieniu do szczegdlnego rodzaju wypowiedzi, ktore nazwat
»~wypowiedziami performatywnymi”. Austin odkryl, ze istnieja wyrazenia jezykowe,
ktére zmieniajg rzeczywistos$¢, a wiec nie tylko co$ stwierdzaja, ale poprzez stwier-
dzenie tworzg. Na przyklad zdanie ,,Biore sobie ciebie za zon¢” powoduje zmiang sta-
nu cywilnego danej osoby, a stowo ,,zmiana” wypowiedziane przez sedziego podczas
meczu powoduje konkretne dzialania pilkarzy. Tego typu wypowiedzi Austin nazwat
wypowiedziami performatywnymi czy performatywami’. Ta sama wypowiedZz moze
by¢ lub nie wypowiedzig performatywng. Warunkami koniecznymi do dopelnienia
performatywnosci wypowiedzi sa: uznana spolecznie konwencja oraz wlasciwe do
procedury okolicznosci. Jezeli na przykiad zdanie ,,Biore sobie ciebie za zong” powie-
dzialby ktos, kto jest juz Zonaty lub stowa ,,Jestescie me¢zem i Zong” kto$, kto nie ma do
tego uprawnien (takich jak ksigdz, urzednik stanu cywilnego czy na przyktad kapitan
na statku), to nic by si¢ nie zmienito w faktycznym stanie cywilnym danej osoby.

Jedna ze stron bedac podmiotem uroczystosci zaslubin méwi: ,,Chee’, a dru-
ga: ,nie chce”; moéwie: ,,Stawiam tysigc”. Ale nikt nie méwi: ,,Zaklad”, nikt nie
przyjmuje oferty. We wszystkich tych oraz w innych podobnych przypadkach
czynno$¢, jaka zamierzamy wykonac lub do ktérej wykonania si¢ zabieramy,
nie zostaje dokonana®.

Warunki konieczne do dopelnienia wypowiedzi performatywnej maja zatem spo-
teczng, pozajezykowsa nature.
Austin zwraca uwage na to, Ze wypowiedzi performatywne to wypowiedzi majace
nie tylko pewne znaczenie, ale takze moc sprawcza.
Musimy znacznie bardziej si¢ zaglebi¢, by rozwazy¢ wszystkie sposoby i sensy,
w jakich w ogole méwienie czegos jest robieniem czego$ — poniewaz zawsze jest
ono oczywiscie robieniem bardzo wielu réznych rzeczy. A gdy sie rzeczywiscie
w to zagtebiamy, wychodzi na jaw, Ze poza pytaniem - ktdre bardzo usilnie ba-
dano w przeszloéci — co znaczy dana wypowiedz, istnieje rézne od niego pyta-
nie o to, jaka jest - by tak to okresli¢ - moc danej wypowiedzi®.

Pytanie o moc, a nie o znaczenie stéw jest nowym pytaniem na gruncie filozofii
jezyka.

' J.L. Austin, Méwienie i poznawanie. Rozprawy i wyktady filozoficzne, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 1993.

2 Tamze, s. 318.

3 Tamze, s. 333.
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Judith Butler* wprowadzita pojecie performatywnosci do filozofii kultury. Butler
zdefiniowala ,,akty performatywne” jako powtarzalne i stylizowane dzialania tworza-
ce tozsamo$¢ plciows i tozsamos¢ w ogole.

(...) pte¢ kulturowa, nie jest w zadnym razie stalg tozsamoscig lub miejscem
ulokowania dziafania, z ktérego procedujg rozmaite akty; to raczej tozsamo$é

konstytuujaca sie w czasie — tozsamo$¢ ustanawiana poprzez stylizowane po-
wtarzanie aktow dziatania®.

W ujeciu tozsamosci proponowanym przez Butler wazne miejsce odgrywa ciele-
snos¢. Ciato rozumiane jest przez nig jako aktywny proces ucielesniania mozliwosci
kulturowych i historycznych. Cialo w kontekscie tozsamosci piciowej (gendered body)
jest nie tylko konstruktem historycznym, ale takze zestawem mozliwo$ci do nieustan-
nej realizacji.

Jednostka nie jest po prostu cialem, ale, w pewnym bardzo kluczowym sen-
sie, jednostka tworzy swoje cialo i w rzeczy samej, jednostka tworzy swoje ciato

odmiennie od sobie wspétczesnych i od swoich ucielesnionych przodkéw oraz
spadkobiercow®.

W celu opisania ciala w kontekscie tozsamosci plciowej konieczne jest poszerze-
nie konwencjonalnego spojrzenia na dzialania (akty) i uwzglednienia zaréwno tych,
ktore stanowig, konstytuujg znaczenia, jak i tych, przez ktore znaczenia sg dokony-
wane (perform) i inscenizowane (enacted). Innymi stowy ,, Akty przez ktdre tworzona
jest tozsamo$¢ plciowa niosa podobienstwa do aktow performatywnych w kontekscie
teatralnym™.

Dzialania tworzace tozsamo$¢ sa intencjonalne iperformatywne, przy czym
performatywnos$¢ oznacza, ze majg charakter dramatyczny i niereferencyjny. ,,Gen-
der jest projektem, na ktérego konicu znajduje si¢ kulturowy survival”, méwi Butler.
Tozsamos¢ plciowa jest performansem ograniczonym konsekwencjami karnymi we-
wnatrz wspolczesnej kultury. W ujeciu Butler pojecie performatywnosci odnosi si¢
nie do aktéw mowy, ale do aktéw dzialania.

* J. Butler, Performative Acts and Gender Constitution: An Essay In Phenomenology and Femi-
nist Theory, [w:] S.E. Case, Performing Feminisms. Feminist Critical Theory and Theatre, The Johns
Hopkins University Press, Baltimore and London 1990.

5 Tamze, s. 270.

® Tamze, s. 272.

7 Tamze.

8 Tamze, s. 273.
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2, Edukacja performatywna

2.1. Préba definicji

Edukacja performatywna (ang. to perform - wykona¢, dziala¢, wystapi¢ na sce-
nie) polega¢ bedzie zatem na $wiadomym doswiadczaniu (dzialanie, zmysty, emocje,
mysélenie) w warunkach spotecznej interakcji. Ma opiera¢ si¢ na wytwarzaniu dziafan,
nowych rozwigzan, nowych znaczen i tworzeniu wlasnej tozsamosci poprzez dzia-
tanie. Akty (dzialania, wypowiedzi) performatywne urzeczywistniane sg w zrytuali-
zowanym przedstawieniu publicznym. Istotne elementy edukacji performatywnej to:

1) zrytualizowane, interaktywne przedstawienie;

2) wytwarzanie znaczen, rozwigzan i wlasnej tozsamosci poprzez dziatanie;

3) dialog i interakcja spoleczna.

Nauczyciele pracujacy metodami performatywnymi pozwalajg uczniom na do-
$wiadczanie siebie w rozmaitych sytuacjach spotecznych i na improwizacje wielu réz-
nych zachowan, na aktywne i $wiadome budowanie swojej tozsamosci i otaczajgcego
$wiata w dzialaniu. Performatywnos$¢ w szerokim rozumieniu oznacza tworzenie rze-
czywisto$ci, w ktorej chce zy¢: szkoly, w ktorej chcee sie uczy¢, pracy, zwigzku, relacji
oraz siebie — swojej tozsamosci.

Metody edukacji performatywnej, to np.:

- metoda projektow

- gra miejska/terenowa

- coaching

- drama

- teatr forum

- trening umiejetnosci spotecznych.

W edukacje performatywna mozna wlaczy¢ metody, ktére dotyczg rzeczywistych
dzialan w rzeczywistym $wiecie, lub rzeczywistych dziatan w fikcyjnym $wiecie. Moze
to by¢ gra miejska, w ktdrej uczestnicy pozostajg w swoich rolach i przemieszczajg si¢
po »planszy” miasta, odkrywajac rzeczywiste informacje dotyczace danych miejsc,
a moze to by¢ gra, ktérej uczestnicy wchodza w role mieszkancéw miasta sprzed stu
lat, a na plan miasta zostaje natozony obraz éwczesnego miasta. W metodzie projek-
tow podobnie — mogg to by¢ dziatania w rzeczywistym $wiecie, a moze to by¢ przed-
stawienie teatralne. W dramie za to, zawsze beda to dziatania w $wiecie fikcji. Swiat
moze wiec by¢ fikcyjny lub rzeczywisty, ale dziatania beda zawsze rzeczywistymi dzia-
taniami oséb je realizujacych.

2.2. Edukcja performatywna w praktyce - teatr forum

Jedng z metod edukacji performatywnej jest teatr forum. Jest to jedna z form te-
atru edukacyjnego, ktéra wychodzi jednak ponad tradycyjny teatr dydaktyczny, po-
legajacy na zaprezentowaniu przedstawienia z moratem. W teatrze forum zeprezen-
towane przedstawienie konczy si¢ w punkcie kulminacyjnym akeji dramatycznej i to
widzowie decydujg, jak potocza si¢ losy gtéwnego bohatera.
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Dzieje sie tak, poniewaz Teatr Forum nie jest teatrem propagandowym, nie jest
starym teatrem dydaktycznym. Jest teatrem pedagogicznym w tym sensie, ze
my wszyscy uczymy sie razem, aktorzy i publiczno$¢’.

W teatrze forum zaréwno aktorzy, jak i publicznos¢ sg rdwnie kompetentnymi
osobami, ktére mogg zna¢ odpowiedzi na postawione pytania. Mogg ich nie zna¢, ale
na pewno sg zainteresowane ich poszukiwaniem.

W teatrze forum widz interweniuje w akcje dramaturgiczna i zmienia jg. Augusto
Boal tak opisuje procedure TF: poczatkiem jest zaproszenie uczestnikéw do opowie-
dzenia historii zawierajacej trudny do rozwigzania, polityczny lub spoteczny problem.
Nastepnie prezentowana jest 10-15-minutowa scena, portretujaca problem i jego roz-
wigzanie. Po zakoniczeniu sceny uczestnicy pytani sg, czy zgadzaja sie z zaprezentowa-
nym rozwigzaniem. Jesli ktos odpowie przeczaco, scena odgrywana jest ponownie, ale
tym razem kazdy widz ma prawo zastgpi¢ ktoregokolwiek aktora i poprowadzi¢ akcje
w kierunku, ktory jemu wydaje si¢ odpowiedni'®.

Adrian Jackson w przedmowie do najpopularniejszej ksigzki Boala Games for Ac-
tors and Non-Actors" stwierdza, ze teatr forum jest teatralng gra, w ktorej problem
ukazany jest w nierozwigzanej formie. Do gry tej zaproszona jest publicznos¢, nazy-
wana tu spekt-aktorami, majaca mozliwo$¢ zasugerowania i odegrania rozwigzania.
Problem jest zawsze symptomem opresji i przedstawia wyraznie okre§lonego opre-
sora oraz ofiare opresji. Co istotne, zaréwno aktorzy, jak i spekt-aktorzy sa w jakis
sposob dotknieci, zwigzani z danym rodzajem opresji, dlatego sg w stanie zbudowa¢
przedstawienie oraz generowa¢ rézne rozwigzania problemu. Po pierwszym pokazie
przedstawienia, ktdry jest traktowany jako model, jest ono prezentowane ponownie,
az do momentu, kiedy kto$ z publicznosci krzyknie ,,stop!”, wejdzie w role protago-
nisty i sprobuje odeprze¢ opresora'?. Cala gra prowadzona jest przez posta¢ nazwang
jokerem, ktoérego zadaniem jest nauczenie publicznosci regut gry i sprawne jej piloto-
wanie. Rezultatem teatru forum jest zebranie wiedzy, taktyk i doswiadczenia uczest-
nikéw.

2.2.1. Kluczowe idee teatru forum
Kluczowym pojeciem w metodyce teatru forum jest opresja. Przez teoretykow
i praktykéw TF Fundacji Drama Way, opresja jest zdefiniowana, jako

? A. Boal, Games for Actors and Non-actors, Routledge, London and New York 2002, s. 242.

1 A. Boal, Theatre of the Oppressed, Pluto Press, London 2008.

" A. Boal, Games for Actors and Non-actors..., dz. cyt.

2 A. Jackson, Translator’s introduction to the first edition, [w:] A. Boal, Games for Actors and
Non-actors, dz. cyt.
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(...) moment, w ktérym ,dialog zamienia si¢ w monolog”, sytuacja, w ktorej
»hie wolno nam by¢ tym, kim chcemy i robi¢ tego co chcemy” ze wzgledu na
innych - sytuacja przymusu, a nie Swiadomego, osobistego wyboru®.

Opresja jest sytuacja obrazujaca relacje nier6wna, w ktérej osoba lub grupa unie-
mozliwia innej osobie lub grupie samorealizacje i wolnos$¢ wyboru.

Augusto Boal okresla opresje jako sytuacje trudng, ktéra nie jest jednak sytuacja
bez wyjscia. To sytuacja, z ktorej ofiara opresji moze sie¢ wydostaé, znajdujac jakie$
rozwigzanie. ,Naszym celem w teatrze forum jest robienie wytomodw, ktére otwiera-
ja $ciezki oswobodzenia, a nie doprowadzajg ludzi do $ciany rezygnacji”™'*. Sytuacja
opresji musi zatem zawiera¢ przestrzen do interwencji, potencjalng mozliwo$¢ wy-
prowadzenia osoby opresjonowanej z trudnej sytuacji.

2.2.2. Dwuetapowa struktura teatru forum

Etap 1: Budowanie przedstawienia

Specyfika metody polega na wyjsciu od pracy z ciatem, odczucia pewnych standw
zwigzanych z warto$ciami, takimi jak wolno$¢, relacje miedzyludzkie czy poczucie
wplywu.

Dalej nastepuje poszukiwanie tak zwanej historii opresji i budowany jest prota-
gonista, gtéwny bohater spektaklu, ktdry tworzony jest przez grupe. Nastepuje tutaj
pierwszy etap badania wartoéci cztonkéw danej spolecznosci.

Przywolanie historii moze odbywa¢ si¢ w rozny sposob, z wykorzystaniem rdz-
nego rodzaju heurystyk, takich jak burza mézgéw, burza pytan, synektyka i innych,
ktore pozwalaja na identyfikacje problemu. Historie opresji muszg by¢ wazne z punk-
tu widzenia tworzacej teatr forum grupy, dlatego musza pochodzi¢ od nich samych.

Bohater ijego historia musza by¢ autentyczne, takie, Zeby mogla nastapi¢ iden-
tyfikacja publicznosci z protagonista. Zakladajac, zZe publiczno$¢ jest homogeniczna
z grupg tworzacy przedstawienie, bohater i jego historia musi pochodzi¢ od nich sa-
mych - musi by¢ jednym z nich, a historia jego opresji identyfikowana jako historia
opresji mieszczaca si¢ w doswiadczeniu lub wysoce prawdopodobna dla 0séb tworza-
cych przedstawienie.

Techniki, ktére wykorzystywane sg na tym etapie, to na przyktad:

1. Opowiadanie historii w parach

Cztonkowie grupy dobierajg si¢ w pary i siadaja w dowolnym miejscu sali. Przez
5 minut jedna osoba z pary opowiada swojg (ewentualnie kogo$ bliskiego) historig¢
opresji, a druga osoba nic nie méwi, tylko stucha. Nastepnie przez minute osoba stu-
chajaca moze dopytac o szczegoly, kwestie dla niej niejasne i osoba opowiadajaca hi-
stori¢ ma szanse doprecyzowac swoje opowiadanie. Dalej nastepuje zamiana rél i po-

13 Teatr Forum, Drama Way Fundacja Edukacji i Kultury, Publikacja powstala w ramach pro-
jektu ,Teatr Codzienny - projekt edukacji kulturalnej metodg Teatru Forum i Community Theatre,
Warszawa 2012: http://fundacja.dramaway.pl/teatr-forum/224/222%7C.

4 A. Boal, Games for Actors and Non-actors..., dz. cyt., s. 254.
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wtdrzenie calej procedury. Na koniec prowadzacy pyta, czy ktos chciatby sie podzieli¢
swoja historig na forum grupy. Po zaprezentowaniu kilku historii grupa wybiera te,
z ktdrg sie najbardziej identyfikuje, ktéra mieéci si¢ takze w ich do$wiadczeniu, lub
jest dla nich prawdopodobna i wazna.

2. Posta¢ z kartek

Jest to modyfikacja burzy mézgéw. Uczestnicy zajeé tworza postaé gtéwnego
bohatera poprzez podawanie pomystéw dotyczacych jego cech charakteru, zainte-
resowan, uprzedzen, relacji interpersonalnych iinnych. Prowadzacy zapisuje kazdy
pomyst na kartce. Wazne jest tutaj zachowanie zasady odroczonego warto$ciowania
i przyjmowanie wszystkich, nawet sprzecznych pomystéw. Kolejnym etapem jest
wspolna selekcja kartek i stworzenie spdjnej postaci.

3. Atrybuty

Praca z atrybutami, rozumianymi jako przedmioty o charakterze symbolicznym,
zwigzane z zyciem lub dziatalno$cig jakiej$§ postaci pozwala na zdiagnozowanie war-
tosci cztonkow grupy i zbudowanie postaci w oparciu o te wartosci.

Kazdy wyjmuje z torby (kieszeni) i ktadzie na $rodku sali jedng rzecz, ktéra go
charakteryzuje, jest dla niego wazna. Prowadzacy informuje uczestnikdw, ze te przed-
mioty naleza do pewnej osoby, charakteryzuja ja, sa dla niej wazne. Uczestnicy two-
rzg charakterystyke gldwnej postaci na podstawie przedmiotéw, ktore znajdujg si¢ na
$rodku sali. Technika atrybutéw, ktére pochodza od 0séb tworzacych przedstawienie
pozwala na zbudowanie gléwnego bohatera osadzonego w ich realiach, a wiec bar-
dziej prawdziwego i im bliskiego.

Kiedy juz zostanie zdefiniowany problem i okreslony rodzaj opresji, nastepuje
czas na zbudowanie scen - trudnych sytuacji, w ktérych znajdzie sie gléowny bohater.
Mozna postuzy¢ si¢ tutaj technikami dramowymi, ktére pozwalaja na konstruowanie
fabuly, postaci i sytuacji®.

Z préb tworzenia scen i dialogéw wylaniajg sie sceny, ktore posiadaja najsilniej-
szy potencjat do uruchomienia widza i zaangazowania go w interwencje. Interwencja
w teatrze forum jest kluczowym jego punktem i polega na zatrzymaniu przez widza
akeji przedstawienia, wejsciu w role gléwnego bohatera i zaimprowizowaniu wlasci-
wego, jego zdaniem, rozwigzania sytuacji. Sceny musza by¢ zbudowane w taki spo-
soOb, zeby zaistnialo miejsce na interwencje. Ten etap tworzenia teatru forum jest wiec
bardzo istotny i wymaga wnikliwej analizy proponowanych przez uczestnikow scen.

Etap 2: Spektakl

Kolejnym etapem w pracy metodg TF jest spektakl, ktory w pierwszej fazie nie
rézni sie niczym od tradycyjnego teatru. Po jego zakonczeniu na scenie pojawia si¢ jo-
ker — osoba rozpoczynajaca i prowadzaca gre. Joker zaprasza publicznos¢ do dyskusji

5 K. Witerska, Drama. Techniki, strategie, scenariusze, Difin, Warszawa 2011.
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na temat przedstawienia, na temat zachowania i sytuacji gtéwnego bohatera i mozli-
wosci zmiany jego zachowan i sytuacji.

Nastepnie przedstawienie jest odegrane ponownie, z tym, ze teraz widzowie maja
mozliwo$¢ zatrzymania spektaklu w dowolnym punkcie i tutaj rozpoczyna si¢ pra-
ca z warto$ciami, ktdre reprezentuja cztonkowie publicznosci i sposobami radzenia
sobie przez nich z sytuacjg trudng. Kiedy przedstawienie zostaje zatrzymane, joker
zaprasza osobe proponujacg inne rozwigzanie zatrzymanej sytuacji na scene i rozpo-
czyna si¢ improwizacja. W improwizacji bierze udzial zaréwno osoba z publicznosci,
jak i aktorzy, ktorzy muszg teraz dostosowac swoje zachowania do zachowan nowego
gléwnego bohatera'.

Podsumowanie

Edukacja performatywna to taki model edukacji, w ktdrym uczen $wiadomie
tworzy siebie i otaczajacg go rzeczywisto$¢. Proces uczenia si¢ przebiega w warun-
kach spotecznej interakcji i polega na dzialaniu, a nie tylko na planowaniu dziatan.
W takim modelu edukacji uczen staje sie swiadomym, refleksyjnym i samosterow-
nym podmiotem i w ten sam sposéb traktuje innych. Uczy sie w dialogu i z poszano-
waniem odrebnosci i warto$ci innych ludzi. Pochodzace z jezyka angielskiego stowo
perform oznacza ,wykona¢, dziataé, wystapi¢ na scenie’, zatem edukacja performa-
tywna oznacza uczenie si¢ poprzez dzialanie, wykonanie swojego planu i wystapienie
na scenie, w szerokim Goffmanowskim ujeciu.
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Nauczyciel wobec innosci ucznia
na szkolnej scenie dramatu

Streszczenie: Gléwnym celem artykulu: Nauczyciel wobec innosci ucznia na szkolnej sce-
nie dramatu jest transpozycja kategorii ,,innosci’, ktéra wywodzi si¢ z filozofii czlowieka
Jozefa Tischnera, na grunt szkolnej dydaktyki i wykorzystanie jej do przedstawienia re-
lacji miedzy nauczycielem i uczeniem. Autorka tego artykutu, bazujac na ideach filozofii
dialogu, opisuje role ucznia i nauczyciela w procesie edukacyjnym. Wskazuje zaréwno
przeszkody w mozliwosciach dialogu (tu zalicza m.in.: bariery wynikajace z podstawy
programowej, systemu egzaminacyjnego, obligatoryjnego ograniczenia funkeji wycho-
wania, wielo$ci interakcji wychowawczych oddziatujacych na jednostke w spotecznym
dialogu), jak tez okresla plaszczyzny, ktére pozwalajg na osiggniecie porozumienia obu
stron w akcie szkolnej komunikacji. Za wazne uznaje wzajemne poznanie w horyzoncie
agatologicznym i aksjologicznym, nadanie spotkaniu charakteru wydarzenia uobecnia-
jacego. Za ceche niezbywalng wlasciwie organizowanego procesu dydaktycznego uznaje
konieczno$¢ przyjecia przez nauczyciela postawy otwartej wobec innosci innego - nie
moze by¢ Ja-w-sobie-i-dla-siebie, musi si¢ sta¢ ja-z-innym, a nawet ja-dla-innego, znies¢
wlasng innoé¢.

Stowa kluczowe: edukacja, filozofia dialogu, Inny, nauczyciel, uczen

" Malgorzata Gajak-Toczek — dr n. hum., adiunkt w Zaktadzie Dydaktyki Jezyka i Literatu-
ry Polskiej, Wydziat Filologiczny, Uniwersytet L.odzki. Jest zainteresowana literaturg wspolczesna,
jej zwiazkami z innymi sztukami oraz aplikacja réznorodnych zatozen metodologicznych na grunt
rzeczywistosci szkolnej. Prowadzi badania nad szkolnymi formami i metodami ksztalceniem lite-
racko-kulturowego w szkotach podstawowych i $rednich. Zainteresowania naukowe koncentruje
na tradycji dydaktyki polonistycznej w drugiej potowie XIX wieku oraz nad podrecznikiem jako
narzedziem ksztalcenia. Autorka monografii Franciszek Prochnicki, dydaktyk — edytor — badacz lite-
ratury, £L6dz 2010.
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Chodzi (...) o to,
ze cztowiek famie sie czesto jak zeschty klos,
ze kiwa sie od wiatru na wszystkie strony, a jednak stoi'.

Niezaleznie od zmian cywilizacyjnych izwigzanych z nimi przeobrazen w ob-
rebie pogladow na edukacje i sposoby jej funkcjonowania, fundamentem istnienia
szkoly sa relacje nauczycieli i uczniow. Wiasciwie ksztaltowane, umozliwiajg zacho-
wanie podmiotowosci uczestnikéw pedagogicznego dyskursu, pozwalaja na prak-
tyczna weryfikacje roznorodnych rél spoteczno-zawodowych, warunkowanych przez
okreslajace prace szkoly czynniki zewnetrzne.

O znaczeniu dialogu w procesie wychowania wiele mowia wspotczesni filozo-
fowie: Henri Bergson, Martin Buber, Tadeusz Gadacz czy Jacques Maritain, oraz
pedagodzy: m.in. Witold Komar, Andrzej Ryk i Marian Sniezynski. Przywotani ba-
dacze dotychczasowe paradygmaty ujmowania czlowieka: przedmiotowy Arystote-
lesa i podmiotowy Kartezjusza wzbogacili paradygmatem trzecim, ktory wyrazenia
pierwszej filozofii ,,jest’, ,jestem” dopelnit stowem ,,jeste$” i w ten sposob nadal weze-
$niejszemu mysleniu pelniejszy ksztalt. Dodajmy, ze tak pojmowane Ty nie stanowi
jedynie korekty figury Ja, lecz realny byt®. Gtéwnym celem artykulu jest wskazanie na
koniecznos$¢ budowania interpersonalnych zwigzkéw pomiedzy partnerami procesu
nauczania-uczenia si¢ w kontekscie kategorii innoéci i miedzyosobowego spotkania,
wlasciwych dla filozofii Jozefa Tischnera®. Jednostka jako istota dramatyczna uczest-
niczy w dramacie, tj. przezywa, otwiera si¢ na scene $wiata/szkoly, posiada $§wiado-
mos¢, ze sama jest autorem wlasnego losu, projektantem zwyciestwa badz zguby*.

Oparcie poszczegolnych komponentéw empirii szkolnej na dyskursywnej wymia-
nie refleksji, poszanowaniu godno$ci Drugiego, uznaniu jego prawa do prezentowa-
nia wlasnych racji w ramach odpowiedzialnego® stuchania i gotowosci do udzielenia

' J. Tischner, Dzienniki 1944-1949. Niewielkie pomieszanie klepek, Wydawnictwo Znak, Kra-
kow 2014, s. 300.

2 Por. B. Czerska, Poznawanie wartosci, MAW, Warszawa 1986.

* Por.]. Tischner, Filozofia dramatu, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2005, s. 89-91. Warto w tym
miejscu przywolac biografie kaptana piéra W. Bonowicza, Tischner, Wydawnictwo Znak, Krakéw
2002; oraz zbiér anegdot: tenze, Kapelusz na wodzie. Gawedy o ksigdzu Tischnerze, Wydawnictwo
Znak, Krakow 2010; zob. réwniez: S. Szary, Czlowiek — podmiot dramatu. Antropologiczne aspekty
filozofii dramatu Jézefa Tischnera, Wydawnictwo Antyk, Kety 2005; M. Sniezynski, Sztuka dialogu.
Teoretyczne zalozenia a szkolna rzeczywistosé, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej,
Krakéw 2005, E. Okonska, Co z dialogiem w szkole? (w kontekscie refleksji studentéw — uczestnikow
przedmiotu Dialog edukacyjny), ,Forum Dydaktyczne” 2007, nr 2, s. 19-26.

* J. Tischner przekonuje, ze uczestnictwo w dramacie jest ,,przyswajaniem” lub ,zatracaniem”
siebie w perspektywie nadziei lub rozpaczy; tenze, Zarys filozofii czlowieka dla duszpasterzy i arty-
stow, Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii Teologicznej, Krakow 1991, s. 14.

> Kwestia odpowiedzialnosci traktowana jest nie tylko przez Tischnera na réwni z pojeciem
prawdy i wolnoéci. Ksiadz podkresla walor responsorycznosci sytuacji dialogicznej. W takiej sytu-
acji odpowiedzialnos¢ oznacza koniecznos¢ odpowiedzi na pytanie, a odpowiedz jest nie tylko od-
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odpowiedzi na pytania przez niego stawiane, z pewnosciag stuzy¢ moga przeksztatce-
niu/eliminacji negatywnych czynnikéw, ktére niekiedy sprawiaja, ze obie strony s3
nie tyle kreatorami wspoélnej sytuacji komunikacyjnej, co sytuuja si¢ po przeciwnych
stronach barykady®.

Budowanie pozadanych zwigzkéw utrudniajg m.in.: bariery wynikajace z pod-
stawy programowej, systemu egzaminacyjnego, obligatoryjnego ograniczenia funkeji
wychowania, wielosci interakeji oddziatujacych na jednostke w spotecznym dialogu
(media spelniaja istotng funkcje edukacyjna: proponujg zaréwno postawy wzorcowe,
jak i antywzory). Rozwijaniu przestrzeni spotkania nie sprzyja takze daleko posunieg-
ta instytucjonalizacja i standaryzacja wspélczesnej rzeczywistosci’ (obnizenie stop-
nia odczuwania przez jednostke poczucia bezpieczenstwa ontologicznego). Wreszcie
umiejscawianie zaje¢ w konkretnym czasie (dodajmy, konieczne ze wzgledu na spo-
feczne realia), niejako poza sferg wszechobecnych przeplywdéw (spoteczenstwo sieci,
w ktérym liczy si¢ informacja, a takze istniejg silne zwigzki miedzy producentami
débr/ustug i ich konsumentami) sprawia, ze ich tresci podlegaja czesciowej margina-
lizacji. Znaczace trudno$ci w nawigzywaniu wilasciwych relacji wynikaja takze z pel-
nienia réznych rél: nauczyciel wystepuje jako ten, ktéry ma przyblizy¢ uczniowi tresci
dobrze sobie znane, oraz uczen, ktorego zadaniem jako podmiotu niewiedzacego jest
przyswojenie tego, co méwi prowadzacy zajecia.

Aktorzy szkolnej sceny

O jakosci wzajemnych kontaktow pedagogéw iich podopiecznych - przy zato-
zonej odmiennos$ci posiadanego zaplecza zaréwno kulturowego, jak i zyciowego -
decyduje gotowosé¢/niegotowos¢ na kreowanie — gdyby siegna¢ po sformutowania
Tischnerowskie — wspdlnoty poszukiwan lub wspétmyslenia, realizowanej w akcie
spotkania uobecniajacego, nacechowanego znamionami zdarzeniowosci. Spotkac bo-

powiedzia ,na’, lecz czasami ,,za”; por. tamze, s. 100; zagadnienie szeroko omawia J. Filek, Filozofia
odpowiedzialnosci XX wieku, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2003, s. 10-13.

¢ Zob. m.in.: A. Jankowski, Uczern w teatrze Zycia szkolnego, Wydawnictwa Szkolne i Pedago-
giczne, Warszawa 1995; R. Kwasnica, Ku dialogowi w pedagogice, [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika
alternatywna: dylematy teorii, t. 1, L6dz; Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 1995, s. 79-91;
J. Tarnowski, Postawa dialogu w pedagogice personalistycznej, [w:] tamze, s. 115-121; J. Rutkowiak
(red.), Pytanie, dialog, wychowanie, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1992; D. Barnes, Na-
uczyciel i uczniowie: od porozumiewania sig do ksztalcenia, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawal988.

7 Zjawisko to A. Cudowska komentuje stowami: ,W takiej sytuacji coraz trudniej o zaanga-
zowanie, zrozumienie i tworcza wspotobecnoéé, jako niezbedne warunki urzeczywistniania relacji
dialogicznych, tym trudniejszych im wieksze jest zréznicowanie kulturowe podmiotéw”; taz, Dia-
log w edukacji migdzykulturowej - ksztaltowanie przestrzeni spotkania z Innym, ,,Pogranicze. Studia
Spoleczne” 2011, t. XVII, s. 72; zob. réwniez: A. Rutkowiak, ,,Dialog bez arbitra” jako koncepcja
relacji miedzy nauczycielem a uczniem, ,Ruch Pedagogiczny” 1984, nr 5/6, s. 120-128.
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wiem - jak podpowiada ksigdz - to co$ wiecej niz zobaczy¢ kogo$ na ulicy, mingé
sie z nim w budynku, czy przecia¢ jedna z jego zyciowych $ciezek. Spotka¢ to zoba-
czy¢ Twarz, doswiadczy¢ jej epifanii, wspdtuczestniczy¢ w egzystencjalnej wedrow-
ce pozbawionej falszu i zaklamania. Zastanoéwmy sie zatem nad warunkami prowa-
dzenia takiego dialogu lekcyjnego (w kontekscie szeroko pojmowanych eksploracji
przedmiotowych; na jezyku polskim moze to by¢ materiat literacki, czy szerzej rzec
ujmujac — kulturowy?®), ktéry umozliwi przeciwdziatanie postepujacej reifikacji osoby
i sprawi, ze pytania i formulowane odpowiedzi pozwolg uczniowi pojmowac¢ tajniki
$wiata: jego reguly, mechanizmy, system wartosci, a prowadzgcemu zajecia stworzg
szanse na zglebienie prawdy miodego cztowieka, utatwia namyst nad jego perspekty-
wami ogladu terazniejszosci i przesztosci, poszerzajac tym samym dostepne ,tu i te-
raz”. Prowadzong refleksje warto traktowa¢ rowniez jako droge do nauczycielskiego
autoodkrywania.

Fundamentalne znaczenie dla procesu edukacji maja rozwazania o wielowymia-
rowej semantycznie, bo konstytuowanej odmienno$cig osobowosciows, kategorii
Innego’, lokowanej zaréwno w horyzoncie réznicy, jak i podobienstwa. Kim zatem
jest Inny? W jakiej relacji moze pozostawaé wobec mnie? Nie popelnimy btedu, jesli
zaznaczymy, ze przede wszystkim trzeba zdawac sobie sprawe z jego indywidualno$ci
tozsamos$ciowej, Ty nie jest bowiem Ja. Nie wdajac sie w ustalenia terminologiczne,
przyjmuje za Henryka Kwiatkowska, Ze tozsamos¢ czlowieka ,wskazuje na to, co toz-
same, i na to, co w nim rozne, co zaswiadcza, ze jest inny od innych™.

Znamy swoj wyglad, przyzwyczajenia, zapatrywania, dobre i zle strony; nie mo-
zemy natomiast na zasadzie paraleli zdefiniowa¢ Drugiego. Inny to ten, ktéry moze
mi zagraza¢, kieruje bowiem wobec mnie zgdanie patrzenia na $wiat jego oczami;
wspomniane roszczenie niesie bol i cierpienie, wigze si¢ bowiem z checig domina-
cji lub zawladniecia. Poza wskazang odmiennosciag podmioty spotkania powinny
dostrzegac takze analogie: z Innym - co niejednokrotnie przeczuwamy jedynie intu-
icyjnie — wspoluczestniczymy w doznawaniu rzeczywistosci. Jego sytuacja jest zatem
poréwnywalna do mojej — sprawia, ze moge poznawaé Ty, a takze poznawac siebie.
Proces ten jednak nie dokonuje si¢ samoistnie ijest niemozliwy bez wzajemnego
otwarcia na Ty partnera. Dopomina si¢ — jak podpowiada autor Filozofii dramatu -
wkroczenia miedzy Ja i Ty trzeciej kategorii Onego'' — ,instancji wyzszej’, ,mistrza

¢ Pisalam na ten temat szerzej: M. Gajak-Toczek, Polonista wobec innego. Refleksje aksjologiczne
wokdt filozofii dialogu Jézefa Tischnera, ,,Przeglad Edukacyjny” 2017, nr 2 (105), s. 2-8.

® Relacja z drugim czlowiekiem w filozofii pojmowana jest w rézny sposob: Jozef Tischner uj-
muje ja w kategorii Zapytany-Pytajacy, Martin Buber méwi o zwigzkach Ja i Ty, Emmanuel Levinas
za$ przywoluje figure: Toz-Samy - Inny.

1 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Miedzy anomig a autonomiqg, Gdanskie Wydawnic-
two Pedagogiczne, Gdansk 2005, s. 63.

" J. Tischner konstatuje: ,Na naszym skrzyzowaniu drég, na ktérym dokonato si¢ spotkanie,
relacja Ja i Ty ukazuje si¢ jako podstawa trojkata, natomiast On jako wierzchotlek trojkata’, tenze,
Inny. Eseje o spotkaniu, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2017, s. 29.
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sprawiedliwosci”, ktory dzieki spojrzeniu z gory widzi nie tylko mnie i ciebie, lecz
takze to, co my widzimy. Wlasciwg dualnemu poznaniu pieszczote (odkrywanie sie-
bie w innym 1iinnego w sobie'?) i okrucienstwo (zawtaszczenie'®) przezwycieza po-
przez wprowadzenie wspaniatomyslnosci, polegajacej na oddaniu Innemu tego, co
»jego jest” Ony ,moze uratowa¢ mnie przed soba i toba, i podobnie ciebie przed toba
i mng™**
ston. Tischner pisze:

. Otwarcie na Drugiego umozliwia poznanie prawdy jego Ja bez masek i za-

Inny miesci w sobie paradoks: on jest inny niz ja, a jednak do mnie podob-
ny - podobny w innoéci i inny w podobienstwie. (...) Innoé¢ innego wydobywa
na jaw moja wlasna inno$¢. Innos¢ jest wzajemna. Innos¢ zaskakuje, przynosi
wciaz nowe niespodzianki, w calej nieprzewidywalnosci jest przewidywalna'®.

Uznanie Drugiego nalezy taczy¢ z kilkoma kwestiami. Przede wszystkim oznacza
rozpoznanie jego imienia. Waznym skladnikiem uznania jest takze konceptualizowa-
nie siebie jako osoby, ma ono bowiem moc personalizujaca: podczas jego przebiegu
jestem dla siebie, aby sta¢ si¢ sobg. Wspomniane otwarcie na wolnos¢ nie posiada jed-
nak znamion absolutnych, nie stanowi anarchicznego zamachu na tad $wiata, lecz -
wrecz przeciwnie — respektuje granice: poznajace Ty zaréwno nie moze doj$¢ do pet-
nej tozsamosci Ja, jak tez nie doprowadza do calkowitego zréznicowania podmiotéw.
Dokonuje si¢ tylko w przestrzeni dialogu: odstonigcia tozsamos$ci uczestnikow nie
nalezy zatem interpretowa¢ w horyzoncie obcowania z nieskonczonoscig, w pewnym
momencie pada bowiem stowo: ,,dos¢”, ktore okresla moment postoju, czyli uchwyce-
nia wewnetrznej indywidualnosci Innego. Akt ten Tischner nazywa sposobem ,tra-
wienia §wiata przez innego”'®.

Poznanie jest warunkiem wolnoéci, przyswojeniem obco$ci; moje Ja staje si¢ cze-
$cig mojej odpowiedzialnosci. Ja rodzi si¢ z relacji ,,dla” jako owoc wzajemnoéci i dra-
matu'’. Takie pojmowanie wlasnej osoby dokonuje si¢ na drodze przyswojenia, tj. za-

12 Stowami pieszczoty sa: mdj-moja, moja i nie dos¢ moja, twdj i nie do$¢ twoj, my, a przeciez
nie my, swoi i nigdy do$¢ swoi, ty we mnie, ja w tobie; Tischner spostrzega: ,,Pieszczota szuka dla
siebie miejsca pod storicem. Miejscem tym jest raj. W raju jest si¢ we dwoje. Kazdy trzeci bytby
przeszkoda, chyba ze wywolany pieszczota, przyszedlby tylko po to, by swym $piewem i muzyka
komentowac jej bieg. Raj jest pelen kwiatéw, ktére stuza jako ornament i symbol pieszczoty. Owoce
zwisajace z rajskich drzew sg znakiem pokarmu, jaki Ty stalo si¢ dla Ja, a Ja dla Ty”; tenze, Inny. Eseje
o spotkaniu, dz. cyt., s. 22.

13 Zarodek okrucienstwa znajduje si¢ juz w akcie kwestionowania niezaleznoéci Ja przez Inne-
go, ktory atakuje jego oczy, uszy, podwaza suwerenno$¢ punktu widzenia. Ksigdz notuje: ,Niczego
w zamian nie obiecujac, inny wymaga, aby sta¢ si¢ jego pokarmem, jego czg$cia skladowa, nim. Inny
zadaje bol, przez bol poszerza granice swojego krolestwa’; tamze, s. 22-23.

" Tamze, s. 29.

5 Tamze, s. 11.

16 Por. tamze, s. 16-33.

17 Nawigzuj¢ do konstatacji Tischnera: ,,Aby osoba mogla by¢ uczestnikiem dramatu musi
by¢ bytem-dla-siebie — bytem wewnetrznie zapo$redniczonym — musi konstytuowac siebie poprzez
inny (byt-dla-siebie - M.G.-T) (...). Splot uktadéw czasowych i przestrzennych wytyczonych zna-
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dania do wykonania. Dobrze byloby, gdyby zaréwno nauczyciel, jak i uczen ujmowali
samych siebie w horyzontach: agatologicznym' oraz aksjologicznym® i potrafili sta¢
sie soba, posiaé¢ siebie. Spotykanie Twarzy Innego ma moc przeksztalcajaca, niesie
ze sobg taky site perswazji, ze ,zdolne jest zmieni¢ radykalnie stosunek czlowieka do
otaczajacego $wiata, uksztaltowaé na nowo sposob bycia czlowieka w tym $wiecie,
zakwestionowac dotychczas uznawang hierarchi¢™.

Inny budzi poczucie wolnosci, zmienia sposéb istnienia i myslenia, sprawia, iz
mozliwe jest do§wiadczenie transcendencji. Zasadnicza przemiana wewnetrzna — me-
tanoi —prowadzi do Zrédlowego doswiadczenia jakiej$ konkretnej tragicznosci, jakiej$
wolnosci. Proces formowania jednostki wolnej i odpowiedzialnej wymaga osobowe-
go ksztaltowania kontaktow wychowawcy iwychowanka w perspektywie dialogu
i nadziei, ktora - jak podpowiada Tischner - jest ,,najwlasciwsza dla nas perspektywa
odkrywania i ogladania prawdy (...). W nadziei i poprzez nadzieje odstania sie ak-
sjologiczny wymiar egzystencji ludzkiej. Czlowiek doswiadcza siebie najglebiej, gdy
czuje, ze jest jaka$, nawet dla samego siebie, tajemniczg wartoscig™'.

Lekceyjne spotkania ujmowane jako do§wiadczanie Innego wypltywaja z zalozenia,
iz ,[w]ychowanie zaczyna si¢ od tego, ze przede wszystkim inny pozwala drugiemu
by¢”*, sa wrastaniem w $wiat warto$ci®*. Wazne jest zatem takie projektowanie zaje¢,

czeniem stéwka »dla« stanowi watek dramatyczny naszej wzajemnosci. (...) Kim jeste$my? Jeste$Smy
osobami, czyli podmiotami dramatu wzajemno$ci’; tenze, Spor o istnienie cztowieka, Wydawnictwo
Znak, Krakéw 1999, s. 219.

'8 Tischner zauwaza: ,Spotykajac drugiego (innego), spotykam go w horyzoncie, ktory w ogo-
le umozliwia spotkanie i zarazem jest jego dzielem. Spotkany inny ija wraz z nim znajdujemy sie
w przestrzeni, w ktorej co$ jest lepsze, a cos gorsze, dobre lub zle. Przestrzen ta nie jest zwykla prze-
strzenig, lecz przestrzenia hierarchiczng. Dobro zwie si¢ po grecku agaton. Logos znaczylo, co ro-
zumne, madre. (...) Horyzont agatologiczny to taki horyzont, w ktérym wszystkimi przejawami
innego i moimi wlada swoisty logos - logos dobra i zta”; tenze, Filolozfia dramatu, dz. cyt., s. 53.

¥ Por. tenze, Myslenie wedtug wartosci, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2011.

» Tenze, Bezdroza spotkar, ,,Analecta Cracoviensa” 1980, s. 142.

21 Tenze, Swiat ludzkiej nadziei, Krakow 2000, s. 140. Zob. rowniez: Debata o nadziei. W ,,Jaski-
ni filozofow” rozmawiajg prof. Krzysztof Michalski, prof. Barbara Skarga, prof. Wladystaw Strézewski
i prof. Charles Taylor. Wprowadzenie: Krzysztof Mech, ,Tygodnik Powszechny” 2002, nr 21(2759),
s. 10. P. Ricoeur zauwaza: ,Nadzieja nie przestaje do nas przemawia¢ nawet wowczas, gdy pod-
dajemy sie calkowicie poczuciu absurdu; sktania ona do przemyslenia na nowo objawiajacej sie
w dziejach niejednoznacznosci i niepewnosci, méwi nam: poszukuj sensu, staraj sie zrozumiec. (...)
Nadzieja méwi mi: sens istnieje, szukaj go. Ale méwi mi takze: ten sens jest ukryty”; tenze, Podtug
nadziei. Odczyty, szkice, studia, przel. S. Ciechowicz, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1991,
s. 195.

2 . Tischner, Praca nad nadziejg blizniego, ,,Znak” 1975, nr 1, s. 92.

# M. Golaszewska wskazuje ich powinnosciowy charakter, piszac: ,,Jesli chcemy uznaé po-
winnoéciowo$¢ za istotny wyrédznik wartoéci, musimy znalez¢ uzasadnienie dla owej powinnosci
w czyms, co jest wobec nich nadrzedne, przyznajac im tym samym range bytéw mozliwych, a nie -
koniecznych. (...) Wartosci sa zatem mozliwo$ciami tkwigcymi w bycie”; taz, Istota i istnienie warto-
Sci: studium o wartosciach estetycznych na tle sytuacji aksjologicznej, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1990, s. 30-35.
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by mlodziez mogla snu¢ rozwazania nad uniwersalitycznie pojmowanym systemem
aksjologicznym?* oraz doswiadczala go w praktyce poprzez zanurzenie w konkretnej
antroposferze. Wspomniana orientacja empiryczna zaklada — zdaniem Marii Gola-
szewskiej — odwolywanie si¢ do rozmaitych faktow w postaci ludzkich wytworéw,
przezy¢ oraz szeroko rozumianych proceséw tworczych, tj. artystycznych, nauko-
wych, technicznych i innych.

Ksztaltowanie osobowosci ma prowadzi¢ jednostke ku internalizacji zastanych
i spotecznie akceptowanych tresci (tworzenie z nich czesci swojego Ja), realizacji
(ukonkretnianie w postaci faktdow — przedmiotéw, sytuacji, stanéow rzeczy, zmian
osobowosci) i akceptacji. W kregu rozwazan umie$ci¢ nalezy wartosci naczelne: bio-
etyczne, poznawcze, moralne i estetyczne oraz pochodne, m.in.: uzyteczno$¢, stosow-
no$¢, prawde, autentycznosé, niezaleznosé; dobro¢, milosé, lojalnosé; piekno, brzy-
dote i tragizm®. Nie mozna zapomnie¢ o ukazywaniu ich funkcji w zyciu zbiorowym.
W tym aspekcie wyr6zni¢ warto: witalne, utylitarne, techniczne, moralne, osobowe,
poznawcze, kulturowe, spoteczne?. Poming¢ milczeniem nie wolno takze ludzkie-
go pragnienia odnoszenia wlasnego $wiata do poje¢ absolutnych®. Strukturowanie
antroposfery powinno by¢ dokonywane w kilku obszarach. Przede wszystkim wska-
za¢ nalezy mechanizmy diugofalowych proceséw zmian w ksztaltowaniu postaw wo-
bec $wiata (systemy religijne, obyczajowos$¢) oraz przyblizy¢ toczone przez stulecia
dyskursy, dotyczace $wiatopogladu i réznorodnych motywoéw dzialania na réznych
szczeblach $wiadomo$ci. Maksymalizacja systemu aksjologicznego zachodzi dopiero
w sferze zachowan regulujacych, praktykach podejmowanych na rzecz ich spotecznej
internalizacji.

Traktujac edukacje jako spotkanie, pamietac trzeba, ze tylko w spotkaniu mozliwe
jest doswiadczenie prawdy drugiego czlowieka z jego ulomno$ciami oraz roszczeniami
i zobowigzaniami. Dialog prowadzi do odkrycia $wiata wartoéci, ich nazwania i interio-
ryzowania oraz postrzegania siebie jako wartosci. Takie lokowanie problemu implikuje
kolejne pytania o istote wolno$ci i odpowiedzialnosci. Spotkanie wigze si¢ z uczestnic-
twem w egzystencjalnym dramacie, z koniecznoscig udzielenia odpowiedzi na pytanie
zadane przez innego. Pytanie jest darem; wiaze si¢ z nim jednak pewna trudnos¢, nic
bowiem nie wiem o spotkanym podmiocie, poza tym, ze jest inny, stoi przede mna

# Jak przekonuje Golaszewska, ,[s]ytuacja aksjologiczna stanowi konstrukt teoretyczny od-
wzorowujacy rzeczywiste funkcjonowanie wartosci w $wiecie ludzkim oraz ich wzajemne, rozliczne
zwigzki i zalezno$ci o charakterze nie jedynie koniecznym czy mozliwym, lecz faktycznym, to zna-
czy takie, jakie rzeczywiscie maja miejsce w $wiecie ludzkim”; tamze, s. 19.

» Por. tamze, s. 130. Wspolczesnie interesujace klasyfikacje warto$ci przedstawili takze R. In-
garden, N. Hartmann, M. Scheler, R. le Senne oraz L. Lavalle.

* Por. M. Gotaszewska, Istota i istnienie wartosci..., dz. cyt., s. 128-129.

77 Cztowiek zyje roznymi nadziejami. Jedne nadzieje kieruja go ku Bogu, inne ku drugiemu czlo-
wiekowi, jeszcze inne pojawiaja si¢ na linii jego stosunku do $wiata przedmiotéw, rzeczy, materii; por.
J. Tischner, Dialog z filozofig marksistowskg, [w:] K. Bukowski (red.), Filozofia chrzescijariska w dialo-
gu, »Studium Mygli Chrze$cijaniskiej przy Duszpasterstwie Akademickim’, Krakéw 1981, s. 23.
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ija stoje wobec niego (przy nim, obok niego). Sama obecnos¢ nieznajomego domaga
sie jego wypowiedzi, ktorg nalezy umiesci¢ w horyzoncie wlasnych spraw. Nastepuje
wowczas przeksztalcanie wspomnianego ,,nie wiem” w ,wiem’, ,,znam” i ,,rozumiem”
W tym miejscu rozpoczyna si¢ proces ,,rodzenia’ si¢ mojej wiedzy o Drugim, proces,
ktory jest niezbednym warunkiem porozumienia.

Wtasciwe pojmowanie profesji nauczycielskiej wiaze si¢ z poznaniem ucznia
ijego zaplecza kulturowego. Otwarcie na jego innos$¢ stanowi fundamentalny sktad-
nik tworzonych relacji interpersonalnych. Oczywiscie, moze zachodzi¢ takze sytuacja
przeciwna, gdy ktérys z podmiotéw ukrywa si¢ za maska, odpowiada falszem na au-

7

tentycznos$¢*® Tischner zauwaza:

Scena staje si¢ plaszczyzng spotkan i rozstan, (...) przestrzenia wolnosci, w kto-
rej czlowiek szuka sobie chleba, domu, Boga, i w ktérej znajduje swoj cmentarz.
(...) Cztowiek do$wiadcza sceny uprzedmiatawiajac ja, zmieniajac ja na prze-
strzen wypelniong przedmiotami, z ktérych nastepnie zestawia rézne catosci,
aby mu stuzyly. Obiektywizacja dokonuje si¢ dzigki aktom intencjonalnym?.

Priorytetowe dla dialogu edukacyjnego, prowadzonego w horyzoncie Innego,
jest takze pojmowanie siebie samego jako bytu-w-sobie. Autorefleksja przebiega pod
hastem: ,,poznaj samego siebie” (dana jest nam jakas konsystencja psychofizyczna,
ktérg mozemy uzna¢ badz odrzuci¢), nie oznacza jednak uprzedmiotowienia, lecz
stuzy tworzeniu szczegdlnego rodzaju wewnetrznej relacji (nie ma waloru konieczno-
$ci zaistnienia). Znaczenia tej wewnetrznej rozmowy przeceni¢ si¢ nie da. Nauczyciel
po rozpoznaniu siebie jako bytu-w-sobie (swoich mozliwosci i ograniczen) wie, ze
jest po to, by pomogt wychowankowi dokona¢ tego samego. Istotne jest wytworzenie
przekonania partneréw procesu nauczania-uczenia sie, ze takie dziatania stanowia
poczatek wspdlnej zyciowej wedrowki. Umiejetno$¢ odnalezienia si¢ na mapie sceny
dramatu sprawia, Ze podmiot swoje istnienie sytuuje wobec innego bytu-w-sobie™.
W tym obszarze nalezy takze wyeksponowa¢ fakt, ze kazdy podlega prawom, wypty-
wajacym z regul zycia politycznego, spotecznego oraz religijnego. Powinien je przyj-
mowac¢ i akceptowa¢ do momentu, gdy nie wyrazajg autorytarnych czy totalitarnych
manipulacji (byt-przeciw-sobie), uniemozliwiajacych przejscie z poziomu ,w” na po-

# ]. Tischner, Filozofia dramatu, dz. cyt., s. 76-81.

2 Tamze, s. 148.

%O wspomnianej sytuacji A. Rynk pisze: ,,Bedac bytem-w-sobie odkrywam, iz wchodze z dru-
gim nie tylko w jaka$ relacje poznawcza, lecz takze przestrzenna. (...) Najpierw wiec jestem jako byt-
-w-sobie, jako jeden z wielu bytéw zajmujacych okreslone miejsce — topos. Drugi byt znajduje si¢
w okreslonej odleglosci. Moze znajdowac si¢ dalej lub blizej. Moze by¢ tak blisko, iz wydaje sig, ze jest
jakas czeécia mnie samego. Jeden byt-w-sobie i drugi byt-w-sobie moga sie od siebie oddala¢ albo do
siebie zbliza¢. (...) Paradoks tkwi w tym, iz czesto miejsce w przestrzeni fizykalnej nie pokrywa sie
z miejscem, jakie czyni¢ dla drugiego czlowieka w przestrzeni duchowej”; tenze, Pedagogika drama-
tu. Poszukiwania antropologiczno-metodologiczne, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej
w Krakowie, Krakéw 2008, s. 88.
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ziom ,,dla”. Pamieta¢ nalezy, ze bedac dla siebie, jestem dla innych, i odwrotnie: bedac
dla innych jestem dla-siebie.

W refleksji szkolnej nie mozna pomina¢ takze zagadnienia zta jako immanent-
nego skfadnika ludzkiej cywilizacji. Pytanie o nie ma charakter dialogiczny (prze-
strze miedzy Ja-Ty) i ontologiczny (kwestia obecnosci zta). Mozna méwi¢ o trzech
uwarunkowaniach jego obecnosci: a) istnieje tylko dobro, natomiast zlo jest jedynie
pustym, przeciwstawnym pojeciem; b) tylko zlo istnieje jako cos realnego, dobro na-
tomiast to pojecie bez desygnatu, niemozliwa do zrealizowania idea; c) ogélne idee
dobra i zta majg sens jedynie w odniesieniu do antroposfery®. Wazne jest, by pedagog
pomogt mlodziezy w zrozumieniu, ze zto zaréwno w wymiarze podmiotowym (kon-
kretna osoba), jak i przedmiotowym (zewnetrzne wydarzenia) jest dwuznaczne, gdyz
motywem jego realizacji moze by¢ z jednej strony satysfakcja (szczegdlnie u ludzi
dotknietych moral insanity), z drugiej natura przedstawicieli gatunku homo sapiens
nastawiona jest na osiagniecie summum bonum, reprezentowanego przez Prawde,
Pigkno i Dobro.

Dialog w przestrzeni edukacyjnej

Partnerstwo w szkole przejawia si¢ w dialogicznej wzajemnosci, determinowanej
akceptacjg odmiennosci drugiej osoby. Pelnie¢ osigga wtedy, gdy wychowawca otworzy
sie na wychowanka, bezwarunkowo przyjmie jego inno$¢. Sprawi, iz mlody cztowiek
stanie sie odkrywca i badaczem dostepnego $wiata, sam za$ wystapi jako jego mentor
i przewodnik. Zaakcentujmy jednoczesnie wlasciwg tym relacjom niewspdtmiernosé,
niejednoznaczno$¢ przypisanych im rél. Inny moze by¢ Mistrzem dla Ja i Ja moze
wej$¢ w role Mistrza wobec Innego. Pedagog jest odpowiedzialny za podopiecznego,
alei on tez jest odpowiedzialny za pedagoga. We wspomnianym akcie przeksztalceniu
ulegaja obie strony spotkania, w tym réwniez ich potencjat spoteczno-kulturowy. Po-
stawa taka wigze sie z pojmowaniem poznania jako procesu niecalo$ciowego, uczest-
nicy s3 bowiem od siebie odmienni, a doznawana innos¢ nie istnieje, lecz sie obja-
wia jako $lad twarzy pod postacia spotkania czy mowy. O jakos$ci spotkania decyduje
wowczas nastawienie wobec Innego. Zaangazowanie, zrozumienie i twdrcza wspoto-
becnoé¢ sg wiec niezbednymi czynnikami kreowania sytuacji dialogowych.

By wspdlistnienie odmiennych kulturowo podmiotéw moglo zaistnie¢ w ramach
dialogu, niezbedne jest potraktowanie rozmowy nie jako bezwarunkowej sytuacji,
lecz zadanie do wykonania, ktdre stara¢ sie trzeba wypelnia¢ z pelng swiadomoscia
trudnoéci, mogacych pojawi¢ si¢ na drodze do jego realizacji. Powinnoscia peda-
goga jest poznanie realiow kulturowych podopiecznego, zakorzenionego w $wiecie
technologii, zanurzonego w przekazach wizualnych i paradygmatach absorbujacych

3! Por. M. Gotaszewska, Fascynacja ztem. Eseje z teorii wartosci, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 1994, s. 189.
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rozliczne znaczenia, wyrastajgce w szeroko rozumianej popkulturze. Niezbedne jest
uznanie, ze jako reprezentant kultury prefiguratywnej lub kofiguratywnej** posiada
on odmienny od nauczycielskiego bagaz do$wiadczen i w pelni akceptuje ekranowe,
a w zasadzie interaktywne, czytanie $wiata. Zanurzony w rzeczywisto$ci aksjologicz-
nie rozchwianej, wewnetrznie niekoherentnej, uznaje coraz bardziej akceptowany li-
beralizm $wiatopogladowy. Uczen to dla wychowawcy takze - jak przekonuje Pawet
Sporek - ,,uzytkownik obcego juz jezyka, kodu, aktualizujacy niezrozumiane kontek-
sty, upraszczajacy komunikacje do ram wyznaczanych przez poetyke form komuni-
kacji internetowe;j”*.

Swiadomo$¢ operowania odrebnymi jezykami rodzi potrzebe poszukiwania ta-
kich metod i srodkéw, ktére umozliwig wymiane mysli i odczud. Istotne jest, by pro-
wadzacy zajecia jako reprezentant kultury symbolicznej umial sprawi¢, ze stanie si¢
Ja-z-innym, a nawet Ja-dla-innego. Taka perspektywa taczy sie z procesem znoszenia
wlasnej innosci i —aktualizujagc wyznawane przez pokolenia na przestrzeni lat warto-
$ci — prowadzi do ich wcielania w indywidualng przestrzen aksjologicznag mlodych
ludzi. Rolg nauczyciela jest uzmystowienie uczniowi, ze podstawg ksztaltowania si¢
jego tozsamosci jest swiadomos$¢ poznawczej odrebnosci wylonionej na linii Ja — Inni.
Koniecznym warunkiem percepcji samego siebie jest uznanie Drugiego - jego Ty sta-
nowi konstytuante mojej tozsamosci; dzieki niemu dowiaduje si¢, kim jestem. Jak
przekonuje Krzysztof Kaminski, pedagog:

(...) nie moze by¢ pozbawiony wyobrazni, nie moze by¢ pozbawiony ciekawosci
$wiata, ambicji jego sensownego, w miare mozliwosci, calosciowego ogarniecia
oraz marzen o jego zmienianiu (ulepszaniu). Wspolczesny pedagog powinien
by¢ nie tylko rzeczowo i merytorycznie przygotowany do zawodu, ale gleboko
przekonany do jego wykonania, co znajduje wyraz w zewnetrznie dostrzeganej
pasji*.

We wspolczesnej o$wiacie akcentuje si¢ fundamentalng prawde, ze partnerzy
procesu edukacji musza zdawac sobie sprawe z ontycznego elementu struktury byto-
wej cztowieka, tj. zdolnosci bycia podmiotem, a wiec otwarcia sie na scen¢ dramatu:
samego siebie, Innego i tego, co wobec mnie zewnetrzne. Poszukiwanie odpowiedzi
na pytanie: kim jestem? — wymaga poznawczej czujnosci oraz refleksyjnosci. Wiaze
sie tez z konieczno$cig postawienia kolejnego pytania: Jakie s3 moje korzenie, skad
sie wywodze? W tym obszarze nalezy zaakcentowac zmiany laczace si¢ z kryzysem
miejsca we wspodlczesnej kulturze. Istotnymi dla toczonego dialogu tozsamo$ciowego
s3 takze zagadnienia pamieci, ktora podlega coraz silniejszej deprecjacji. Dominu-

32 Zob. M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu miedzypokoleniowego, przel. J. Hotow-
ka, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2000.

3 P. Sporek, Uczeri jako Inny, nauczyciel jako Inny. Edukacyjny dialog na tle filozoficznej koncep-
cji czlowieka Jozefa Tischnera, ,Podstawy Edukacji” 2014, nr 7, s. 280.

** K. Kaminski, Filozofia na studiach pedagogicznych, ,Przeglad Pedagogiczny” 2013, nr 1 (12),
s. 97.
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jaca strategia Zycia nastawionego na wielo$¢ i krotkotrwato$¢ doznan sprawia, ze na
mysélenie o zdarzeniach minionych pozostaje coraz mniej czasu. By zatem przywrd-
ci¢ pamieci wlasciwe jej miejsce, nalezy zacheca¢ wychowanka do indywidualnego,
uczciwego namystu nad wlasnym zyciem, ujawnienia przed samym soba tego, co
z r6znych powodow skrywal, wybielal lub uznawat za niebyte. Wazne jest tworzenie
wlasnej narracji zaréwno w perspektywie przesztosci, jak i przysztosci (konstruowa-
nie ,horyzontu oczekiwan”). Poréwnania i odniesienia pozwalaja na rekonstrukeje
réznych wizerunkow siebie, dokonywang z zachowaniem stosownego dystansu do
siebie jako Innego.

Drugi jako zrédlo tozsamosci Ja to zwiagzek, ktéry niweluje wzajemny dystans.
Wiasciwie zaplanowana edukacja nastawiona na przyszlos¢ ma zatem dawa¢ podsta-
wy do samodzielnego wchodzenia w relacje interpersonalne, przygotowywac do ca-
tozyciowego uczenia si¢. Jej filary stanowia: rozwijanie naturalnej dla przedstawicieli
gatunku homo sapiens postawy ciekawoéci ludzi i otoczenia, otwartosci na odmien-
nos$¢, ksztalcenie wladzy sadzenia, umiejetnosci przewidywania skutkéw wlasnych
i cudzych dziatan w sytuacjach niejednoznacznych. W tej orientacji wrazliwo$¢ mo-
ralna musi by¢ wsparta rzetelng wiedza.

Odpowiedzialno$¢ wychodzaca od swiadomosci wlasnej obecnosci w $wiecie za-
mieszkanym przez Innych, czyli $wiadomosci siebie w relacji z Innym, dazy do przyj-
mowania odpowiedzialno$ci za Innego i rzeczywistos¢. Wiaze sie z tworczym rozu-
mieniem wlasnego wplywu na los Innych oraz warunki, w jakich zyja. Taka postawa
otwiera na przezywanie $wiata, ktéry dociera do cztowieka spowity w cudze stowa.
W dialogicznej interakeji granice miedzy Ja i Ty si¢ zamazuja. Aktowi wzajemnego
uznania przypisujemy jedynie walor potencjalnosci:

(...) uznaje cie, poniewaz mozesz sta¢ sie mna; jestem uznany przez ciebie, po-
niewaz moge sta¢ si¢ toba. Naprawde nie ma mnie i ciebie w naszej utrwalonej
na zawsze tozsamosci, przechodzimy w siebie, tracimy siebie i pozyskujemy
siebie®.

Tym, co laczy Ja/nauczyciela z Innym/uczniem, nie jest rozum czy interes, ale —
zgodnie z mysla Tischnera - zrédtowa odpowiedzialnos¢ odkrywana przez Ja jako
sfera wolnosci. Ksiadz przekonuje, ze pierwotnym stanem miedzy Ja i Ty jest separa-
cja, nie ma bowiem wspdlnoty $wiadomosci. Konieczna jest wiec odpowiedzialnos¢
nie tylko za wlasng wolnos¢, ale takze za wolno$¢ Innego. W odpowiedzialnosci tej
tkwi bowiem wolnos¢ Ja, tj. mozliwo$¢ podejmowania decyzji i zwigzanych z tym
wyboréw. Dokonuje si¢ ona w okreslonym porzadku prawno-administracyjnym.
Wspélnym dobrem (podstawa moralnosci) jest poszanowanie godnosci Drugiego,
przy czym wychowawca musi pamieta¢, iz dobrostan i wolno$¢ Innego jest warun-
kiem jego wlasnego dobra i wolnosci. Bez zrozumienia tych prostych prawd nie moz-

* J. Tischner, Inny. Eseje o spotkaniu, dz. cyt., s. 20.
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na budowac¢ edukacji, nie da si¢ urzeczywistni¢ dialogu i stworzy¢ mozliwosci wyda-
rzania si¢ spotkania.

Wezwanie do czynienia dobra jest wiec uniwersalne, ale zobowigzanie - jednost-
kowe iwigze si¢ z odpowiedzialno$cig za i wobec Innego. Zrozumienie nie moze
wigc zakonczy¢ si¢ na empatycznym wczuwaniu w polozenie Ja i przyjeciu jego per-
spektywy w ogladzie $wiata. W procesie dialogicznym zmieniaja si¢ wszyscy jego
uczestnicy, reinterpretuja wlasne zalozenia $wiatopogladowe, zdobywaja samowie-
dze, a ,,polifonicznos¢” przestrzeni zabezpiecza przed jednoscig w rozumieniu, ktdra
tylko potwierdzataby funkcjonujace juz znaczenia. Waznym zadaniem prowadzacego
zajecia jest uswiadomienie sobie i uczniowi, ze identyfikacja z partnerem dialogu nie
stworzy szansy jego zrozumienia, jezeli nie przeobrazi si¢ w procesie dialogicznym
w postawe ,,niewspolobecnosci”. Porzucenie wilasnej perspektywy poznawczej nie
wzbogaca w zaden sposob zycia o nowe sensy, natomiast zachowana — daje mozliwo$¢
dostrzezenia tych obszardw, ktore dla jednostki sa niedostepne z jej punktu widze-
nia. Nalezy zatem tak formowac¢ przekaz dydaktyczny, by mlodziez rozumiata funda-
mentalng dla interpersonalnych kontaktéw prawde, ze odpowiedzialne stuchanie nie
oznacza rezygnacji z wlasnego Ja, nie wiaze si¢ z nakazem bezwarunkowego przyjecia
pogladow Innego. Laczy¢ je nalezy z gotowoscig do udzielania odpowiedzi na jego
pytanie.

Kilka stow zakonczenia

W procesie nauczania-uczenia si¢ konieczne jest dowartosciowanie spotkania, jako
wydarzenia o szczegdlnym znaczeniu dla rozwoju osobowosci jego uczestnikow. By
moglo ono zaistnie¢, niezbedna jest wewnetrzna, duchowa dyspozycyjnos¢ pedagoga;
dzieki niej bedzie on w stanie przezwycigza¢ w podopiecznym poczucie osamotnienia,
pustki, leku, alienacji. Spotkanie, traktowane jako metoda, ma na celu u$wiadomic on-
tyczng wzajemna zaleznos$¢ zardwno prowadzacego zajecia, jak i ucznia, a takze wzywaé
do wziecia odpowiedzialnosci za siebie i za Drugiego. Tak projektowane zajecia umoz-
liwig transcendencje, przekraczanie wlasnych ograniczen materialnych, zmystowych,
przywrdca poczucie wspolnoty, bycia, doswiadczania i przezywania rzeczywistosci oraz
siebie nawzajem. Powszechny w XXI wieku jezyk ekonomicznego utylitaryzmu zastgpia
tre$ciami humanistycznymi, niezbednymi do ksztaltowania podmiotowej tozsamosci.

Edukacje nalezy pojmowac¢ jako miejsce szczeg6lne, ale nie w sensie konkretnym,
lecz w znaczeniu przestrzeni przeptywow, w ktorej podmiotowo$¢ Innego moze za-
istnie¢, rozblysna¢. Wazne jest, by nauczyciel umial wstuchiwa¢ sie¢ w Drugiego, jego
poglady, przekonania, uczucia. Realizujac przestanie o potrzebie ocalenia czlowieka,
w codziennych dzialaniach musi stara¢ si¢ odnalez¢ Innego w sobie i siebie w Innym.
W ten sposob twdrczy aspekt wykonywanego zawodu taczy¢ bedzie z wierno$cig wy-
chowankowi i samemu sobie. W projektowaniu lekcji na pierwszym miejscu umiesci
$wiat jednostki, a nie jednostke w swiecie. Aby Inny/uczen mial szanse stac si¢ zro-
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dlem tozsamosci pedagoga, niezbedna jest akceptacja, ktéra pozwala widzie¢ mlo-
dego czlowieka w sposob autentyczny wraz z jego ograniczeniami, wadami, zaleta-
mi, emocjami i przezyciami. Takie postrzeganie staje si¢ pretekstem do prawdziwego
spotkania, umozliwiajacego wzajemne przenikanie osobowosci, odkrywanie wiasnej
tozsamosci dzigki osobie Innego. Pamietac trzeba, ze podmiotowo$¢ nie polega

(...) na $cieraniu si¢ z innymi, dazeniu do prymatu, ale na — odnalezieniu
sie w Innym, w etycznym zobowigzaniu wobec Drugiego. Podmiotowos¢
przedstawiana jest jako go$cinno$é: Toz-Samy (czyli ,,ja”) obcuje z Innym,
otwiera si¢ na niego, na jego Innos¢. Spotkanie z Innym - poprzez mowe,
dialog - to relacja etyczna, w niej przekracza si¢ zewnetrznos¢, otwiera sie
na siebie wzajemnie, a zarazem otwiera si¢ na Boga**.

Podkreslmy zatem, ze fundamentalng wiedze, wpisang w projekty oswiatowe, sta-
nowig pojecia, takie jak: wolno$¢, sprawiedliwos¢, solidarno$¢ i nielimitowane dobro.
Tak zaprogramowane ksztalcenie umozliwi partnerom procesu nauczania-uczenia
sie rzetelne wypelnianie obowigzkéw, podejmowanie dziatan, sadzenie, formulo-
wanie opinii, sprawi, ze na lekcjach dokonywa¢ bedzie si¢ wydarzanie ,,poza-ego-
-istycznego” dobra. Warunkiem niezbednym w budowaniu lekcyjnego spotkania jest
unaocznienie uczniowi dialogiczno$ci stowa. Prymarne wskazanie edukacji zawarte
jest w przekonaniu, iz nie ma w niej zadnego usprawiedliwienia dla bezprawia i prze-
mocy”, stuzy¢ ma bowiem wcielaniu zasad Platonskiej kalokagatii: Prawdy, Dobra
i Pickna. Do$wiadczenie spotkania pobudza do refleksji i do aktywnosci, umozliwia
integralny rozwdj osoby. Podkreslmy zatem, ze wychowawca jest w sposob szczegdl-
ny zobligowany do dzielenia si¢ z wychowankami swoim §wiatem przezywanym, aby
oni chcieli i potrafili dzieli¢ si¢ z Innymi. Otwarcie si¢ nauczyciela na $wiat mtodego
czlowieka sprawia, ze zdobywa on jezyk, do nazywania tego, co wczeéniej byto w nim
milczace, utajone, a nade wszystko niewyrazalne, niewystowione. Inny umozliwia
jego wlasng ekspresje, czyni go Osoba™. Rozwazania zawarte w artykule spointujemy
stowami Tischnera: uczen jako Inny moze by¢ dla nauczyciela ,,tym, z kim moéwi(e),
lub tym, do kogo méwi(¢); moze by¢ »adresatem« przestan lub ich »odbiorcg«; moze
by¢ »panem«, moze pojawic sie przez »majestatywne wy«; moze znalez¢ sie w stowie
»on« (...). Kazda z tych form okresla jaka$ forme wzajemnosci i jaka$ forme uczest-

nictwa’®.

% A.Janus-Sitarz, Przyjemnos¢ i odpowiedzialnos¢ w lekturze, Universitas, Krakow 2009, s. 148.

37 Zob. M. Dudzikowa (red.), Nauczyciel - uczeti: miedzy przemocq i dialogiem : obszary napie¢
i typy interakcji, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakéw 1996.

* Por. H. Kwiatkowska, dz. cyt., s. 109.

¥ ]. Tischner, Inny. Eseje o spotkaniu, dz. cyt., s. 57.
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The teacher vis a vis the otherness of the student on the school stage of drama

Abstract: The main purpose of this article The teacher vis a vis the otherness of the student
on the school stage of drama is the transposition of the category of ,,otherness”, which
derives from Jozef Tischner’s philosophy of man, to the educational field and to use it
to present the relationship between teacher and student. The author of this article, using
Tischner’s inspiring idea of the philosophy of dialogue as her starting point, describes the
roles of the student and the teacher in the educational process. She points to the obstacles
that stand in the way of dialogue possibilities (barriers resulting from the core curricu-
lum, examination system, obligatory limitation of upbringing functions, the multiplicity
of educational interactions affecting the individual in social dialogue, institutionalisation
and standardisation of contemporary reality), and, at the same time, she points out the
ground which allows both parties to seek agreement in school communication. It is im-
portant to recognise mutual understanding on the agathological and axiological level,
and to give the meeting the character of a presentational event. As an inalienable trait in
a properly organised didactic process, it recognises the necessity for the teacher to adopt
an open attitude to another’s otherness — he/she cannot be self-and-for-self, he/she must
become self-different and even I-for-other; bear his/her own difference.

Keywords: education, philosophy of dialogue, Other, teacher, student.
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Plener malarski jako srodowiskowy
kontekst twérczosci plastycznej.
Relacja z badan jakosciowych

Streszczenie: Artykul ma charakter empiryczny. Autorka relacjonuje przebieg badan
o charakterze jakosciowym (wywiady, obserwacja, analiza dokumentéw) prowadzonych
wirod artystow plastykow podczas pleneru malarskiego. W teksie zostaly postawione ro-
bocze hipotezy dotyczace funkcjonowania srodowiska tworczego i czynnikéw dynamizu-
jacych czynnosci tworcze.

Stowa klucze: badania jako$ciowe, srodowiskowe uwarunkowania twérczosci, tworczo$é
profesjonalna, twérczo$¢ malarska

1. Wprowadzenie

Dzigki osobistym kontaktom mam mozliwo$¢ obserwowania pracy tworczej ar-
tystow plastykdw na co dzien w jej ,naturalnym $rodowisku” (np. plenery malarskie,
pracownie artystyczne, galerie, wernisaze, targi sztuki). Przebywanie w $§rodowisku
tworcow zainspirowalo mnie do ,sformalizowania” sytuacji i zainicjowania badan
o charakterze jako$ciowym, w celu rekonstrukcji srodowiskowego kontekstu tworze-
nia na przykltadzie malarskiego pleneru dla tworcéw profesjonalnych.

* Monika Modrzejewska-Swigulska — dr n. hum., obecnie pracuje jako adiunkt w Zakladzie
Pedagogiki Tworczoéci Wydziatu Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego, pedagog, trener
grupowy, coach. Swoje zainteresowania naukowe koncentruje wokot pedagogiki twérczosci, twor-
czoéci profesjonalnej oraz badan narracyjno-biograficznych, autorka ksigzki: Tworczos¢ codzienna
w narracjach pedagogow, redaktorka ksiazki: Biograficzne badania nad twoérczoscig. Teoria i empiria,
wspoltredaktorka ksiazek: Psychopedagogika dziatan tworczych; Zasoby twércze czlowieka. Wprowa-
dzenie do pedagogiki pozytywnej; Autobiography — Biography — Narration: Biographical Perspectives
in Research Practice.
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Istotny nurt badan wsrod socjologow sztuki, psychologdéw i pedagogow tworczo-
$ci oraz kulturoznawcéw dotyczy srodowiskowych i spotecznych uwarunkowan twor-
czosci, czyli czynnikéw sprzyjajacych i hamujacych procesy tworzenia'. Empiryczne
i teoretyczne badania realizowane w tym nurcie prowadzone byly dokota nastepu-
jacych watkéw problemowych: historyczne uwarunkowania tworczosci, spoteczno-
-geograficzne stymulatory tworczosci, epoki ikultury sprzyjajace tworzeniu, cechy
$rodowisk kreatogennych (szkolnych, zawodowych)? Srodowiskowe uwarunkowania
tworczosci, jak stwierdza Krzysztof J. Szmidt, to ,,0g6! czynnikéw wplywajacych na
podejmowanie, tres¢, intensywnos$¢, przebieg i rezultaty dziatan tworczych™.

Jezeli chodzi o badania nad $rodowiskowymi uwarunkowaniami tworczosci ar-
tystycznej, to w Polsce prowadzone byly gtéwnie przez socjologdw sztuki, gdzie arty-
sta to przedstawiciel jednego z wielu zawodow*. Z kolei dociekania literaturoznawcze
i kulturoznawcze ktadg nacisk na analize wytworow zastanych (literackich, teatral-
nych, filmowych, wypowiedzi twoércéw, dzienniki, pamigtniki) jako zrodet wiedzy
o $wiecie, w ktérym powstaly, wyrazu tozsamos$ci twércéw tworzacych w konkret-
nych kontekstach spoteczno-kulturowych®. Badania podejmowane przez psycholo-
gow i pedagogow tworczosci prowadzone byly wsrod tworcodw lokalnych, aktorow,
artystow plastykow czy uznanych twércow kultury popularnej. Poszukuje sie w nich
zaréwno indywidualnych zasobdw artystow, jak i spolecznych uwarunkowan aktyw-
nosci tworczej®.

' K.J. Szmidt, Pedagogika tworczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Sopot 2013.

2 S. Arieti, Creativity: The magic synthesis, Basic Book, New York 1976; H. Becker, Art Worlds,
University of California Press 1982; H. Gardner H., Creative lives and creative works: a synthetic sci-
entific approach, [w:] R.J. Sternberg (red.), The Nature of Creativity. Contemporary Psychological Per-
spectives, Cambridge 1988; H.E. Gruber, D.B. Wallace, Creative People at Work, Oxford University
Press, New York 1989; T. Amabile, Creativity in context. Update to the social psychology of creativity,
Westview Press, Boulder 1996; M. Csikszentmihalyi, Creativity. Flow and the Psychology of discovery
and Invention, Harper Perennial, New York 1997; R. Schulz, Twdrczos¢ — spoleczne aspekty zjawiska,
PWN, Warszawa 1990; J. Kozielecki, Transgresja i kultura, Z.ak, Warszawa 1997; Ch. Murray, Human
Accompishment, Perennial, New York 2003; M. Stasiakiewicz, Tworczos¢ i interakcja, Wydawnictwo
Uniwersytetu im. A. Mickiewicza, Poznan 1999; M. Karwowski, Klimat dla kreatywnosci. Koncepcje,
metody, badania, Wydawnictwo Difin, Warszawa 2009; K.J. Szmidst, dz. cyt.

> K.J. Szmidt, dz. cyt.

* M. Golka, Socjologia artysty, Wydawnictwo ars nova, Poznan 1995; A. Sicinski, Literaci pol-
scy. Przemiany zawodu na tle przemian kultury wspolczesnej, ZN im. Ossolinskich, Wroctaw 1997;
A. Wallis, Artysci-plastycy. Zawdd i Srodowisko, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa
1964; 1. Wagner, Sprzezenie karier. Konstrukcja karier w Srodowiskach artystycznych i intelektual-
nych, ,Przeglad Socjologii Jako$ciowej”, vol. 1/ 2005, s. 20-41.

° A. Mrozik, Akuszerki transformacji. Kobiety, literatura i wladza w Polsce po 1989 roku, IPL,
Warszawa 2012.

¢ 1. Pufal-Struzik, Podmiotowe i spoleczne warunki twérczej aktywnosci artystow, Wyd. Uczel-
niane Wszechnica Swi@tokrzyska, Kielce 2006; K. Lasocinska, Zycie poza schematem. Analiza bio-
grafii tworcéw, Wydawnictwo AHE w Lodzi, £6dz 2011.
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2. Uwagi metodologiczne, gromadzenie i przebieg badan

W badaniach nad twérczoscig profesjonalng przyjmuje systemowe jej rozumienie,
tworczoséci nie mozna bowiem ograniczy¢ do zdolnosci intelektualnych i osobowoscio-
wych, ale postrzega¢ jako wlasciwos$¢ rozwijajacych sie systemow — jednostka/aktyw-
nos¢ tworcza — proces tworczy — dziedzina twdrczosci/wytwory (np. rezyseria, sztuki
plastyczne/malarstwo) — srodowisko twércze (np. Srodowisko filmowo-teatralne, rodo-
wisko artystéw plastykow). Tworczos$¢ nalezy postrzegac jako efekt interakeji rozno-
rodnych czynnikéw: osobowosciowych, realizowanych zadan tworczych, kontaktow
interpersonalnych, zdarzen losowych, kontekstu spoleczno-historycznego. Zdaniem
badaczy tworczosci, m.in. Grubera, Wallace’a, Gardnera, Cikszentmihalyiego czy
Beckera, socjologa sztuki, Stasiakiewicza’, pracy tworczej nie powinno sie rozpatry-
wac jedynie jako aktywnosci estetycznej realizowanej przez oryginalne jednostki, ale
jako wieloaspektowe, zintegrowane dzialania realizowane oraz organizowane przez
tworcow w konkretnym czasie i przestrzeni spolecznej. W literaturze przedmiotu
opisane zostaly koncepcje interakcyjne i systemowe, nie widzg wiec koniecznosci po-
wielania znanych tresci®. Systemowe rozumienie tworczosci profesjonalnej wymaga
docierania do zréznicowanych sytuacji oraz materiatéw, ktore dokumentuja i opisu-
ja funkcjonowanie wszystkich elementéw systemu (jednostka, kontekst/$rodowisko,
proces, wytwor). Z doswiadczenia wiem, Ze sytuacja pleneru malarskiego jest do-
brym przykladem $rodowiskowego kontekstu tworzenia, bowiem badacz ma dostep
do wszystkich elementdéw systemu twodrczosci plastycznej, czyli: tworcow, kontekstu
tworzenia (np. relacje osobowe, ,inspirujaca” przyroda, doswiadczenia artystyczne
twdrcow), posrednio do procesu tworczego (np. szkice, kolejne wersje jednej pracy)
i wreszcie namacalnych efektéw pracy twoérczej (np. rysunki, obrazy, rzezby, pomysty
na cykle prac).

2.1. Gromadzenie danych i przebieg badan

Marian Golka podkresla: ,tworzenie, jak i wszystko to, co dzieje si¢ z dzielami
sztuki, odbywa sie w zwiazku z instytucjami artystycznymi™. Badacz do zasadniczych
instytucji warunkujacych twoérczos¢ zalicza cztery uklady artystyczne: instytucje
tworzenia (np. grupy artystyczne, pracownie, szkoly artystyczne, zwigzki tworcze),
instytucje obiegu (np. galerie pisma artystyczne), instytucje obecnosci sztuki (np.
muzea, kolekcje prywatne) oraz instytucje odbioru sztuki (np. stowarzyszenia, fora
internetowe). Do najwazniejszych zadan instytucji artystycznych nalezy: dynamizo-
wanie dzialan tworczych (rozpoczynanie, kontynuowanie, inspirowanie), selekcjono-
wanie i wprowadzanie w obieg spoteczny dziel". Plener malarski zaliczy¢ mozna do

7 H.E. Gruber, D.B. Wallace, dz. cyt.; H. Gardner, Niepospolite umysty, Wydawnictwo Cis, War-
szawa 199; M. Cikszentmihalyi, dz. cyt., H. Becker, dz. cyt., M. Stasiakiewicz, dz. cyt.

8 M. Stasiakiewicz, dz. cyt. M. Karwowski, dz. cyt., K.J. Szmidt, dz. cyt.

® M. Golka, Socjologia kultury, Wydawnictwo Naukowe SCHOLAR, Warszawa 2008, s. 273.

10 Tamze.
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pierwszego uktadu, bowiem jego funkcjg jest umozliwianie i inspirowanie tworczosci
oraz socjalizacja do danej dziedziny tworczosci.

Badania prowadzone byly podczas dwutygodniowego pleneru malarskiego dla
profesjonalnych tworcéw, ktéry mial miejsce w Bobolicach na Jurze Krakowsko-
-Czegstochowskiej. Wyjsciowe pytania badawcze brzmialy: W jaki sposdb plener wa-
runkuje prace tworcza artystow? Jaki jest przebieg pracy tworczej podczas pleneru
malarskiego? Jakie sg efekty pracy twérczej? Co o plenerze méwig sami tworcy? Cheac
pozyskaé szczegdlowe opisy, odzwierciedlajace wieloaspektowa rzeczywisto$¢ dzia-
tan podejmowanych przez tworcéw, gromadzitam zréznicowane dane (tab. 1) przy
pomocy wywiadow, obserwacji i analizy dokumentéw. Podstawowa technika zbie-
rania danych byt wywiad swobodny, ze wzgledu na elastyczng formute i mozliwo$¢
dopasowania pytan do sytuacji badawczej. Dodatkowo wywiad swobodny umozliwia
rozmowcom prezentowanie ich perspektywy, opinii. Czesto wywiady przybieraly for-
me konwersacji. Analiza i interpretacja wywiadéw przebiegala w kilku etapach, po-
legata na odnalezieniu powtarzajacych sie w wypowiedziach fragmentéw, nastepnie
poprzez kondensowanie materialu wyréznienie najwazniejszych watkéw wypowie-
dzi. Drugim istotnym zrédlem materialu badawczego byta obserwacja uczestniczaca,
swobodna, ktdra jest jedng z podstawowych technik stosowanych w naukach spotecz-
nych. Umozliwia ona badaczowi na branie udzialu w ,naturalnych” aktywnosciach
badanej grupy. Zalozytam, Ze obserwacja pomoze lepiej zrozumie¢ srodowiskowy
kontekst tworzenia. Technikg uzupelniajaca byla analiza dokumentéw, pozwolita na
poszerzenie kontekstu badania o wytwory/efekty pracy tworczej powstate podczas
pleneru. W konsekwencji pozyskalam material empiryczny w postaci opinii, historii
osobistych tworcow, artefaktow obiektywizujacych i dokumentujacych prace tworcza,
co zaowocowalo spostrzezeniami i intuicjami interpretacyjnymi (tab. 1)".

Tabela 1. Techniki badawcze w badaniach nad twdrczoscia profesjonalna

Obserwacja uczestniczaca Wywiady z uczestnikami pleneru Analiza dokumentow
podejmowanych dziatan swobodne mato ukierunkowane albumy prezentujace tworczosé
kontaktéw interpersonalnych wywiady konwersacyjne/rozmowy | uczestnikéw pleneru

katalogi z wystaw
wytwory powstale na plenerze:
szkice, obrazy, teksty twércow

Zrédto: opracowanie wihasne.

" U. Flick, Projektowanie badania jakosciowego, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2010; J.-C. Kaufman, Wywiad rozumiejgcy, Oficyna Naukowa, Warszawa 2010; K. Konecki, Studia
z metodologii badan jakosciowych. Teoria ugruntowana, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2000; D. Kubinowski, Jakosciowe badania pedagogiczne. Filozofia - Metodyka - Ewaluacja, Wydaw-
nictwo UMCS, Lublin 2010; S. Kvale, InterViews. Wprowadzenie do jakosciowego wywiadu badaw-
czego, Trans Humana, Bialystok 2004; M. Angrosino, Badania etnograficzne i obserwacja, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 2010.
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2.2, Uczestnicy badan

Osoby zwigzane z plenerem to: artysci, wlascicielka galerii malarskiej, sponsor
pleneru, przedstawiciele wladz lokalnych, pracownicy pobliskiego domu kultury, oso-
by obstugujace plener, przypadkowi odbiorcy. W plenerze bralo udzial 15 malarzy
z rdznych stron Polski oraz Stowacji w wieku od 35 do 72 roku zycia, w tym trzy ko-
biety, wszyscy posiadajag minimum kilkuletni staz artystyczny. Dwojka uczestnikow
to nauczyciele akademiccy, jeden nauczyciel szkoly $redniej (przedmioty z zakresu
wiedzy o kulturze), pozostali artysci to osoby samozatrudniajace sie jako instrukto-
rzy zajec plastycznych czy wykonawcy réznego rodzaju zlecen (renowacje kosciolow
i budynkoéw, ilustrowanie ksiazek dla dzieci, projektowanie scenografii teatralnej i te-
lewizyjnej). Prace uczestnikow pleneru funkcjonujg w obiegu rynku sztuki polskiej
oraz zagranicznej, czyli twdrcy sprzedaja obrazy za posrednictwem galerii badz indy-
widualnie. Zdobyte informacje pozwalajg stwierdzi¢, ze wykonywanie zawodu arty-
stycznego wymaga mobilnosci na rynku pracy, to znaczy elastycznego wykorzystania
warsztatowych umiejetnosci plastycznych.

3. Tam gdzie powstaje tworczosc¢ — analiza materiatu
badawczego

Badania rozpoczelam obserwacjg czynnos$ci podejmowanych przez artystow, za-
interesowana bytam - Co robig tworcy? Jak wyglada ich dzien plenerowy? Kto, kiedy,
z kim si¢ komunikuje? Jakie tematy poruszajg podczas rozméw? Jakie dziatania po-
wtarzaja sie czedciej niz inne?

Rutynowy dzien rozpoczyna $niadanie o 9.00, potem wszyscy rozchodzg sie do
swoich zaje¢, obiad 0 16.00, po obiedzie artysci spedzaja wiecej czasu na interak-
cjach - wspdlne rozmowy, wspolne ogladanie katalogéw czy stron internetowych,
zazwyczaj w dwojkach badz tréjkach, czesto sa to powtarzajace si¢ konfiguracje oso-
bowe. Po kolacji okoto 19.00 zaczyna si¢ grupowe ,,biesiadowanie” przy ognisku, gril-
lu badz w $wietlicy (pojawia si¢ alkohol i wspolne rozmowy). Przykladowe tematy
rozmo6w dotyczacych $wiata sztuki, powtarzajace sie podczas wieczornych spotkan:

- sztuki tradycyjne a nowe media (problem ksztalcenia artystycznego — mlodzi
tworcy siggaja po nowe media, bez opanowania warsztatu, pozorny wybor
tworzywa artystycznego, konieczno$¢ ze wzgledu na brak tradycyjnych umie-
jetno$ci, m.in. rysunek, malarstwo);

- malarstwo jako pewien typ wrazliwoséci (malarstwo to nie tylko umiejetnosci
techniczne, ale rodzaj wrazliwosci estetycznej na ksztalt, kolor oraz potrzeba
opowiadania o $§wiecie za pomoca jezyka plastycznego, metafory wizualnej);

- nieobecno$¢ malarstwa wspdlczesnego w mediach (niewiele audycji radio-
wych i telewizyjnych przeznacza si¢ na zagadnienia zwigzane ze wspotczesnym
$wiatem sztuki, brak debaty w mediach o kondycji sztuki i sytuacji artysty we
wspotczesnym $wiecie);
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- brak wtasciwej edukacji plastycznej (pozorna edukacja, brak przygotowania
mlodziezy do roli twoércy i odbiorcy sztuki — przezywania sztuki, odczytania
tresci i ocenienia jako$ci wytwordw artystycznych);

- »anegdoty $rodowiskowe”: o znanych malarzach, ich zachowaniach, przyzwy-
czajeniach, przywarach; opowiesci te prawdopodobnie petnig funkcje budo-
wania przez opowiadajacego swojej pozycji w grupie/znajomosci znaczacych
dla srodowiska, np. Jerzego Dudy-Gracza, Henryka Musialowicza, Dwurnika,
Jerzego Nowosielskiego.

W celu zrozumienia tego, co si¢ dzieje pomiedzy uczestnikami pleneru, prowa-
dzilam obserwacje oraz rozmawiatam z twércami. Po wstepnych obserwacjach za-
uwazylam, Ze uczestnicy pleneréw malarskich przeznaczaja w duzym stopniu energie
na rytualy (np. wieczorne, kilkugodzinne spotkania, z ustalonymi rolami méwigcych
i stuchajgcych, wspdlne picie kawy o ustalonej porze dnia, obdarowywanie si¢ kata-
logami), dodatkowo wypelniaja czas pogawedkami, przywolywaniem anegdot $ro-
dowiskowych. Na poczatku, dla osoby spoza srodowiska, dominujgcymi sposobami
spedzania czasu podczas pleneru byly te wszystkie, ktdore nie sg bezposrednio zwia-
zane z aktywnoscig artystyczng/tworczg. Przez pierwsze dni miatlam wrazenie, ze ak-
tywnosci celowej/dziatan artystycznych (np. malowanie, szkicowanie) jest duzo mniej
niz wspolnych rozmoéw, spaceréw, wycieczek, wypoczynku, wieczornego i nocnego
biesiadowania.

Interpretacja sformutowana na podstawie obserwacji

Po pierwszych dniach sformutowatam pierwsza roboczg interpretacje: plener ma-
larski stuzy bardziej podtrzymywaniu sieci spolecznych, niz pracy tworczej. Uczest-
nicy pleneru wiecej czasu po$wigcajag na podtrzymywanie i budowanie sieci spotecz-
nych niz na aktywnos¢ artystyczng. Plener malarski moze by¢ wiec przede wszystkim
przestrzenig nawigzywania kontaktéw interpersonalnych majacych w przysztosci
dynamizowac obieg wytworéw twoérczych, m.in. dostep do stypendiow, grantéw, wla-
Scicieli galerii, znaczacych redaktorow czasopism o sztuce. Z drugiej strony, bardzo
rzadko rozmawia si¢ na forum grupy plenerowej o mechanizmach zwigzanych z obie-
giem sztuki i sposobami sprzyjajacymi zaistnieniu w $wiecie sztuki. Prawdopodob-
nie dlatego, Ze w plenerach, przede wszystkim, biorg udzial artysci funkcjonujacy juz
w $rodowisku artystycznym. Mtodzi tworcy muszg radzi¢ sobie na drodze ,,przebija-
nia” do $wiata sztuki. Interpretuje to jako odzwierciedlenie ukltadéw w $rodowisku
artystycznym - pozornie swobodnych iréwnosciowych. W konsekwencji plenery
malarskie moga pelni¢ funkcje utrwalania zastanej struktury spofecznej i sieci kon-
taktow, a tym sama powiela¢ nieréwnosci zwigzane z obecno$ciag w $wiecie sztuki (np.
konkursy, nagrody, stypendia, artykuly w liczacych si¢ czasopismach o sztuce). Pod-
sumowujac, podczas pleneru jego uczestnicy wytwarzajg i reprodukujg wartosci istot-
ne dla swojego srodowiska zawodowego'?. W celu sprawdzenia roboczej interpretacji

2 Por. S. Golka, Socjologia artysty, dz. cyt.
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postanowitam uzy¢ dodatkowej techniki badawczej — wywiadu. Artysci w indywidu-
alnych rozmowach potwierdzili, Zze w $rodowisku artystycznym panuje ,,obozowos¢”,
uklady, nepotyzm, jednak niechetnie o tym ze mng rozmawiali. Rozméwcy woleli ra-
czej opowiadac o ich pracy tworczej niz funkcjonowaniu $rodowiska artystycznego,
prawdopodobnie dlatego, ze sami pozostajg w uktadach i zostali zaproszeni na plener

kurtuazyjnie - jako forma odwdzig¢czenia si¢/podzigkowania za oddang wczesniej
przystuge®.

Interpretacja sformutowana na podstawie obserwacji, wytworow
stworzonych podczas pleneru oraz wywiadéw

Trzeciego dnia zaintrygowalo mnie zaslyszane zdanie po $niadaniu: ,,No wszyscy
rozeszli sie¢ do swoich spraw”. Zaczelam wiec sie przygladac tym ,,swoim sprawom”
Jak sie okazalo, czas do obiadokolacji wigkszo$¢ uczestnikow przeznaczata jednak
na prace artystyczng w swoich pokojach; rozkladaja prace w ogrodzie otaczajacym
dom plenerowy badz pracuja w plenerze z dala od miejsca zakwaterowania. Wstep-
na interpretacja sformulowana zostala na wyrost i wymagala weryfikacji. Najstarszy
uczestnik pleneru zapytany o to, czym dla niego jest plener, stwierdzil: ,To taki czas
absorbowania wrazen, rozmoéw, atmosfery, kolekcjonowania szkicow, a juz obraz to
efekt koncowy, mozna malowac pdzniej”

Z kolei najmlodszy uczestnik pleneru tak odpowiedzial na to samo pytanie: ,,Ple-
ner malarski jest dla mnie oczywiscie sposobnoscia do spotkania os6b myslacych
i zyjacych podobnie do mnie. Ale najwazniejsze jest dla mnie to, ze daje on mozli-
wos¢ powrotu do Zrddet tworczych, czyli do kontaktu i kontemplacji natury. Jednym
stowem do tego wszystkiego, co kiedys$ sprowokowato ludzi do réznych form zapisu
swoich refleksji nad $wiatem, a malarstwo jest wlasnie takim zapisem”

Obserwujac oraz przeprowadzajac wywiady na temat przebiegu pracy tworczej
podczas pleneru, wyrdznilam wstepnie nastepujace sposoby pracy podczas pleneru:

1) ,stykowkowy”'*/rejestrowanie filmowe. Jeden z artystow zrobil otéwkiem

dziesigtki szkicow 3x3 cm, rysowane obok siebie, przypominajace z daleka
stykowke fotograficzng. Powstawaly podczas kilkugodzinnych spaceréw, naj-
cze$ciej pojawiajace si¢ motywy: zamek, las, ptaki. Malarz w teren wychodzit
z blokiem technicznym, oléwkami oraz aparatem. Szkice, jak podkreslat, pel-
nia funkcje tworczej pamieci, inspiruja do malowania wigkszych obrazdw, ale
wykorzystuje je w zupelnie innych kontekstach tworczych, np. projektujac sce-
nografie teatralne. Obrazy artysta malowal juz w pokoju, najpierw niewielkie
formaty: A4, A5, potem powstaly dwie wigksze prace (50x70cm) (1 osoba);

I Plenery dla twércoéw profesjonalnych sa nieodplatne, trwaja od jednego do dwdch tygodni,
dodatkowo uczestnicy otrzymuja materiaty malarskie.

!4 Zanim nastapit przelom cyfrowy, stykéwka pelnila wazng funkcje w procesie wywolywania
i ewaluacji zdje¢, zwlaszcza wyboru tych najlepszych. Stykéwka to kawalek papieru fotograficznego,
na ktérym bezposrednio umieszczalo sie kilka negatywdw i nastepnie naswietlato na papierze foto-
graficznym, aby mdc je dokladniej obejrze¢ po lupg i wybra¢ te najlepsze i najciekawsze.
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2) impresyjno-abstrakcyjne odtwarzanie atmosfery miejsca. Efektem sg pra-
ce abstrakcyjne, poprzedzone impresyjnymi szkicami. Obrazy malowane sa
w pokoju lub w plenerze, w zaleznoéci od stosowanej technologii, farby olej-
ne wraz z potrzebnymi odczynnikami zmuszaja do wychodzenia na zewnatrz.
Jeden z malarzy zapytany o proces malowania podczas pleneru odpowiedziat:
»Tutaj maluje w pokoju na podstawie codziennych wrazen - zastyszanej melo-
dii, zobaczonego widoku, rozmowy z kims, maluje atmosfere miejsca” W ciggu
dnia w budynku czuje zapach farby, artysci noszg ubrania robocze, informuja,
ze pracowali w pokoju, schodzg przygotowa¢ sobie herbate, kawe, wtedy tez
dopytuje (3 osoby);

3) symultaniczne malowanie. Artysci poswiecaja czas pomiedzy positkami na
prace w otwartej przestrzeni: zakomponowanie obrazu, przygotowanie/sy-
multaniczne ,rozmalowanie” dwdch/trzech obrazdw, pracujg kilka godzin
od $niadania do obiadokolacji, powstaja obrazy o charakterze figuratywno-
-abstrakcyjnym, realizowane technikg mieszang olej plus akryl. Podczas wy-
wiadu swobodnego dowiedzialam sig, ze jeden z artystéw pracuje w podob-
ny sposob nad obrazami malowanymi w pracowni, plener traktuje jako ,czas
wytchnienia i mozliwos¢ ucieczki od industrialnych widokéw oraz czas na ni-
czym nieskrepowane malowanie, nie obcigzone codzienng bieganing” Ponizej
zamieszczam fragmenty tekstu z katalogu do wystawy, na ktorej malarz zapre-
zentowal pejzaze powstale w duzej czesci na plenerach jurajskich (2 osoby).

Z katalogu do wystawy:

Cisza, zharmonizowane kolory, tylko lekkie, niemal niezauwazalne poruszenia. Udre-
czone zmysty stopniowo zwalniajg swa aktywnos$¢. Dzigki temu moge dostrzec wy-
raznie estetyczny wymiar przyrody. Teraz rytm krajobrazu, struktura obserwowanych
materii i kontrastowa ekspresyjnos¢ barw sktadaja si¢ w spojna cato$¢, dopiero w jej
obrebie pojedyncze formy nabieraja znaczenia. Wystarczy uwolni¢ wyobraznie od leku
przed natretnym landszaftem, a pejzaz rozciaga si¢ swobodnie. Nie ograniczaja go zad-
ne szczegoOly. Nie ma juz w nim drzew, tawek, kosciolow, kapliczek, doméw i ulic. Nie
ma nawet ludzi. Zacierajg si¢ oczywiste znaczenia, bo przestrzen nic nie znaczy. Jest
po prostu. Przestrzen pachnie. Przestrzen przenika skére wilgotnoscia lub drapie gar-
dlo suchym powietrzem. Fizycznie obecna towarzyszy nam zawsze, gdy tylko to sobie
uswiadamiamy. A czlowiek? Jako element krajobrazu traci nagle swa wazno$¢. Maleje,
kurczy sie, by wreszcie rozmy¢ si¢ w nieskoniczonosci, znikng¢'.

4) realistyczne rejestrowanie miejsca. Artysci rejestrujg widoki, ich prace sa
tradycyjnymi pejzazami, w ktorych wiernie probuja odda¢ charakter miejsca
(ksztalty przedmioty, faune i flore, kolory, uksztaltowanie terenu) (4 osoby);

15 Tekst przywolany za zgoda autora.
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5) kontynuowanie pracy z pracowni. Dla tych artystéw plener stanowi prze-
diuzenie aktywnosci z pracowni malarskiej, konicza oni wczesniej rozpoczete
prace, tematycznie nie zwigzane z plenerem, ktore zostaly pokazane na werni-
sazu podsumowujacym plener. Natomiast na oficjalnej wystawie poplenerowe;
pojawily sie inne prace, inspirowane atmosferg miejsca (2 osoby).

Efekty aktywnosci tworczej zgromadzone zostaly na roboczej wystawie w pobli-
skiej restauracji. Na wystawe zlozyly sie prace w roéznych formatach, od malarstwa
realistycznego, przez figuratywne, po abstrakcyjne, wykonane réznymi technikami
malarskimi: oleje, akwarele, pastele; tematem staje sie nie tylko pejzaz jurajski, ale tez
emocje, uczestnicy pleneru/portrety. Przez nastepny rok wystawa poplenerowa poka-
zywana byta w kilku muzeach regionalnych oraz domach kultury. Dodatkowo wyda-
ny zostat kalendarz na 2014 r. promujacy prace artystow uczestniczacych w plenerze.

Podsumowujac, plener moze dynamizowaé przebieg procesu twoérczego dzigki
wzajemnym interakcjom pomiedzy nastepujacymi elementami systemu tworczego:
uczestnikami pleneru (rozmowy, dyskusje, rytualy, komentowanie prac rozpoznawal-
nych twoércow), wytworami twérczymi, atmosfera miejsca i jego walorami przyrodni-
czymi, zadaniami/celami twérczymi (przewaznie arty$ci zapraszani na sponsorowane
plenery zobligowani sa do zostawienia od 1 do 3 prac powstalych podczas plene-
ru), zasadami i wartosciami funkcjonujgcymi w srodowisku plastykow'e. Artysci do-
$wiadczajg pleneru jednoczesnie jako sposobu pozytywnej wymiany interpersonalnej
oraz wydarzenia stymulujacego ich intelektualnie i artystycznie. Podkreslaja: ,,pod-
czas pleneru mozna ustysze¢ wiele ciekawych historii ze srodowiska’, ,,nawigza¢ nowe
relacje’, ,wpa$¢ na pomysly tworcze, ktére potem wykorzystuje sie do innej pracy
tworczej, na przyklad projektujac scenografie”. Plenery malarskie tworcy interpretu-
ja jako: ,,spotkanie srodowiskowe”, gdzie malowanie jest drugoplanowe, ,,mozliwos¢
oderwania si¢ od rzeczywistosci” i ,,czas relaksu”, ,kolekcjonowanie wrazen ze spo-
tkan z przyrodg’, dla niektérych ,,plener to prawdziwa codziennos$¢ przerywana ruty-
ng codziennosci’, a mlodsi twdrcy zwracaja uwage na mozliwos¢ nabywania umiejet-
nosci funkcjonowania w srodowisku swojej dziedziny tworczej i rowniez ,,mozliwo$¢
intensywnej pracy tworczej”.

Uwaga koncowa

Tworczos¢ malarska potocznie postrzegana jest jako dzialalnos¢ wysoce samotna,
realizowana przez utalentowane jednostki, a w konsekwencji prawdopodobnie stano-
wi dziedzine tworczosci bardzo obcigzong mitami i nieprawdziwymi przekonaniami

¢ Jeden z twércéw wypowiedzial zdanie, mam wrazenie, oddajace przekonania pozostatych
uczestnikow pleneru: ,Malowanie czyni moje zycie ciekawszym i wyrdznia mnie z reszty spoteczen-
stwa’.
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na jej temat'. Badacze twdrczosci piszacy w podejsciu systemowym, konsekwentnie
dekonstruujg mit twércy samotnie tworzacego, zdanego jedynie na swoje pomysty,
talent i doswiadczenie. Obserwujac artystow malarzy oraz rozmawiajac z nimi, moz-
na stwierdzi¢, ze nawet wymagajaca odosobnienia tworczo$¢ malarska jest wynikiem
kontaktow malarza ze $rodowiskiem (innymi tworcami, krytykami, odbiorcami).
Przyktadem takiej wymiany spolecznej pomigdzy twércami sg na pewno cyklicznie
organizowane plenery, ktére umozliwiajg badaczowi obserwowac, jak powstaje twor-
czo$¢ w wymiarze srodowiskowym. Twodrczos¢ malarska nie ogranicza si¢ do pracy
w pracowni, ale jest rowniez efektem wielu interakcyjnych czynnosci. Oczywiscie
indywidualne zasoby artystow (uzdolnienia, motywacja) majg istotne znaczenie, ale
pomysly potrzebujg miejsca, czasu i konfrontacji z opiniami innych tworcow. Wydaje
sie, ze plener stwarza takie mozliwosci, szczegdlnie mtodym twércom wchodzacym
w obieg sztuki. Podczas pleneru artysci poszerzajg kontakty srodowiskowe i buduja
sieci wsparcia spolecznego dla swojej kariery artystycznej. Plener malarski sprzyja
realizacji zadan tworczych, zwlaszcza w przypadku miodszych uczestnikéw, rzadziej
jednak zapraszanych na tego typu wyjazdy. Prawdopodobnie dzieje si¢ tak, ponie-
waz nie maja oni wlasnych pracowni, gdzie moga regularnie tworzy¢. Ponadto sg oni
»heofitami” wérdd uczestnikow plenerdw, funkcjonujg jeszcze poza siecig kontaktow
srodowiskowych. Prawdopodobnie dlatego poswigcaja wiecej energii na aktywna
twdrczos¢ niz na rytualy czy spedzanie czasu. Plener staje si¢ wtedy okazja do rzeczy-
wistego praktykowania tworczosci.
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qualitative research
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Pedagogika i edukacja medialna
w cyberkulturze

Streszczenie: Wspélczesna rzeczywistoéé jest wytworem i elementem cyberkultury. Swiat
zawieszony jest w rzeczywistosci wirtualnej, ktora nie tylko przenika do $wiata realnego,
ale staje sie jego tworca. Pedagogika medialna podparta do$wiadczeniami edukacji me-
dialnej wydaje si¢ by¢ kluczem do uporzadkowania spotecznej rzeczywistosci. Edukacja
w zakresie ksztaltowania kompetencji medialnych jest jednym z gléwnych zadan obec-
nego szkolnictwa i oswiaty. Tylko wlasciwie realizowana edukacja medialna i wychowa-
nie do odbioru mediéw pozwoli na efektywne wykorzystanie mediéw w zyciu czlowieka,
a takze na to, ze on sam w spos6b odpowiedzialny i $wiadomy bedzie tworzyl cyberkul-
ture. Obecnie jednak edukacja medialna w Polsce nie rozwija si¢ w sposdb pozadany. Ar-
tykul traktuje o potrzebie pedagogiki medialnej i znaczeniu edukacji, szkolnictwa w roz-
woju cyberkultury.

Stowa kluczowe: pedagogika medialna, edukacja medialna, kompetencje medialne, cy-
berkultura

Wprowadzenie

Cyberkultura jest nowym ipowszechnym obliczem kultury wykorzystujacej
nowe media. Internet, komputery, wirtualna rzeczywisto$¢, urzadzenia technologicz-
ne pozwalajace na uzytkowanie sieci szerokopasmowych, to tylko kilka elementow,
jakie sktadajg si¢ na istnienie cyberkultury. Media sg naturalnym srodowiskiem dzieci

" Renata Matusiak — magister socjologii Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II,
doktorantka Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej w Lublinie. W ramach zainteresowan odby-
fa studia: profilaktyka spoleczna i terapia uzaleznien, kryminologia, przygotowanie pedagogiczne.
Prezes KND ,,Ars Educandi’, organizatorka i uczestniczka licznych konferencji naukowych miedzy-
narodowych i ogélnopolskich, redaktor prac zbiorowych, autorka artykuléw naukowych. Zainte-
resowania naukowe: edukacja medialna, nowe media, cyberprzestepczo$¢, bezpieczenistwo w sieci.
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i mlodziezy wpisanym w ich codziennos¢'. Nie bez znaczenia jest wyznaczanie tren-
dow w edukacji, pozwalajacych naby¢ kompetencje poruszania si¢ w §wiecie cyber-
kultury, polegajace na umiejetnosci uzytkowania nowych technologii, ale nie tylko
od strony $cisle technicznej, ale takze od strony rozumienia nowych mediéw. Rozu-
mienie ma nie tylko pozwoli¢ na efektywne korzystanie z Internetu, sieci i urzadzen
komputerowych, selekcjonowanie informacji i korzystanie z tych merytorycznych,
ale i ochrone uzytkownika przed negatywnymi skutkami korzystania z cybermediow.
Mowa o edukacji nowej generacji, ktéra ma by¢ dostosowana do potrzeb ,,pokolenia
sieci’, czyli o potrzebie pedagogiki i edukacji medialnej, ktore sg kluczem do wyksztat-
ceniu w cztowieku wlasciwych postaw w sieci, ktére pozwolg na petny udzial w spo-
teczenstwie informacyjnym, spoleczenstwie wiedzy i ochrone wlasng, polegajacg na
umiejetnosci przewidywania i unikania negatywnych skutkéw korzystania z mediow.
W celu poglebienia tematyki poruszanej w artykule zastosowano kwerende biblio-
teczng, ktdra objela literature przedmiotu ze zbioréw Biblioteki Pedagogicznej w wo-
jewodztwie podkarpackim. Celem badan byla odpowiedz na problem gléwny: jakie
miejsce zajmuje pedagogika medialna i edukacja medialna w $wiecie cyberkultury?
Nastepie w celu odpowiedzi na problem gléwny sformulowano problemy szczegd-
fowe: Jakie jest znaczenie pedagogiki medialnej w edukacji catozyciowej cztowieka?
Jak daleko w czasie siega historia i rozwoj edukacji medialnej? Jak rozumiana jest pe-
dagogika medialna w cyberkulturze? Jakg role odgrywa edukacja medialna w odbio-
rze tresci cyberkultury? Odpowiedzi na powyzej pytania zawarto w podrozdziatach
niniejszego opracowania, bazujac na informacjach zawartych w materiatach zrodlo-
wych. Artykul nie wyczerpuje w calosci mozliwosci badan nad tematyka edukacji
i pedagogiki medialnej w cyberkulturze, ale sygnalizuje potrzebe prowadzenia takich
dzialan zaréwno na gruncie teoretycznym, jak i empirycznym.

Edukacja medialna i pedagogika medialna to humanistyczne rozszerzenie eduka-
¢ji informacyjnej (wynikajacej z kultury informacyjnej), ma za zadanie zorientowanie
nie tylko na sam fakt funkcjonowania w sieci, ale nabycie §wiadomosci i umiejetno-
$ci funkcjonowania w spoleczenstwie uzytkownikéw sieci, gdyz $wiat wirtualny jest
coraz bardziej realnym odpowiednikiem $§wiata rzeczywistego, dzialania podejmo-
wane w $wiecie wirtualnym majg odzwierciedlenie w $wiecie rzeczywistym i konse-
kwencje’. W obecnym systemie szkolnictwa zadanie to zostalo przydzielone szkole.
Gwaltowny rozwdj cywilizacyjny obserwowany od poczatku XXI wieku powoduje
wprowadzenie zmian w edukacji, ktora powinna zapewni¢ wysoka jakos¢ ksztatce-

' T. Sawicka, Edukacja medialna i czytelnicza, Wydawnictwo Bea-Bleja, Torun 2000, s. 4.

* H. Bartorowska, Kultura informacyjna, czy tylko edukacja informacyjna?, [w:] T. Lewowicki,
B. Siemieniecki (red.), Wspétczesna technologia informacyjna i edukacja medialna, Wydawnictwo
Adam Marszatek, Torun 2004, s. 51-55.
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nia i kompetencje niezbedne do pelnienia roli zawodowych i spolecznych w $wiecie
komputeréw i Internetu, z zachowaniem wartosci personalistycznych®.

Pedagogika medialna jako element edukacji catlozyciowej

Prognozy naukowcow zapowiadajg, ze statystyczny czlowiek bedzie zmienial swo-
je zajecia zawodowe okolo 7 razy w ciggu zycia, gdzie rozbieznosci w wykonywanych
pracach beda rozlegle, dlatego juz obecnie wazng role w zyciu czlowieka powinna
odgrywaé edukacja zaplanowana na cale zycie. W dalszej perspektywie chodzi o to,
ze czlowiek poza instytucjami formalnymi, jak szkola, sam kieruje swoja edukacjg
i potrzebnymi kompetencjami w celu przystosowania si¢ do zmieniajacej si¢ rzeczy-
wistosci spolecznej. Kierunek rozwoju to uczenie si¢ i sterowanie swoim wyksztatce-
niem przez cale zycie'. Ma to odzwierciedlenie w pedagogice medialnej, ktorej celem
jest wychowanie cztowieka do odpowiedzialnego i pelnego uzytkowania medidéw za
pomoca edukacji medialnej. Nabyte w trakcie wychowania umiejetnosci pozwalaja
cztowiekowi skutecznie porusza¢ si¢ po $rodowisku cywilizacyjnym, w jakim przy-
szto mu zy¢, ktére jest jednym z czynnikéw warunkujacych rozwoéj i sukces zawodo-
wy. Wymagania i okreslone funkecje technologiczne wymuszaja na jednostce rozwdj,
gdyz same ulegaja postepowi’. Przykladem sg kolejne wersje uzywanych przez nas
programéw komputerowych, nowe mozliwosci w zakresie programu, ktére bez od-
powiedniego przygotowania, poznania moga okaza¢ si¢ nieuzyteczne, gdy nie umie
sie ich stosowal. Stowo-klucz do wspdlczesnej edukacji medialnej to aktualizacja:
aktualizacji danych, aktualizacja umiejetnosci dostosowana do obecnej sytuacji. Ak-
tualizacja ta nastepuje przez cale zycie i to jest gléwna przyczyna potrzebnych zmian
w edukacji ogélnej, ktéra powinna ukazywac rézne formy edukacji catozyciowej i jak
z nich korzystac.

Pedagogika medialna - dawne poczatki

Pedagogika medialna kojarzona jest z nowoczesnoscig. Tymczasem za poczatek
pedagogiki medialnej uznaje sie fakt wynalezienia druku i wprowadzenie do procesu
nauczania pierwszego medium wizualnego jakim byla ksiazka wydana w 1658 roku

* 'W. Czerski, Gotowos¢ nauczycieli do stosowania nowoczesnych technologii informacyjno-
-komunikacyjnych, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2017, s. 10-11.

* W. Osmanska-Furmanek, Komputer jako medium w procesie edukacji catozyciowej, [w:]
S. Juszczyk (red.), Edukacja medialna w spoleczerstwie informacyjnym, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun 2003, s.130.

> R. Matusiak, Potrzeba i realizacja edukacji medialnej we wspélczesnej szkole, [w:] K. Sigda,
K. Koziot, R. Matusiak (red.), Wspdlczesne konteksty edukacji medialnej, patriotycznej i spolecznej,
Wydawnictwo Regis, Lublin 2017, s. 38-48.
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pod tytulem Orbis sensualizm pictus przez J.A. Komenskiego® (zyl w latach 1592-
1670, czeski pedagog, filozof, reformator i myséliciel protestancki). Podrecznik byt
zobrazowany i byly to pierwsze media wizualne, celem byta ilustracja wizualna tresci
pomagajaca uczniom w lepszym zrozumieniu dzieta, rozwijaniu zdolnosci poznaw-
czych ucznidéw. Elementem nowym bylo zwrdcenie uwagi na zdolnosci ksztattowania
krytycznych sadoéw, oceny i zastosowaniu poznanych tresci’. Podobnie dzisiaj, jed-
nym z celéw edukacji medialnej jest krytyczna analiza odbieranych tresci, selekcja
informacji przydatnych od tych zbednych, informacji wysokiej jako$ci merytorycznej
od tych ubogich w wiedzg, czyli wyksztalcenie wszelkich kompetencji medialnych®.
Komenski poza umieszczeniem mediéw wizualnych w swoich pracach takze twier-
dzil, ze samo ogladanie obrazkdw nie jest w stanie zastapi¢ innych elementéw odbio-
ru medialnego, gdyz same obrazy moga by¢ interpretowane w sposéb bledny. Z tego
tez powodu mozna uwaza¢ go za jednego z prekursoréw metodyki medialnej. Uwazat
on, ze uczniowi trzeba stawiac zadania, uczy¢ logicznego myslenia. Wraz z pojawienie
sie gazet w XVII wieku optowal za tym, aby okolo jednej godziny w tygodniu uczen
poswiecal na analize biezgcej prasy, omdwienie z nauczycielem zawartych w niej in-
formacji i ich znaczenia®. Byly to pierwsze dzialania, ktére mozna potraktowa¢ jako
zalgzek edukacji medialne;.

Pedagogika medialna w cyberkulturze

Spoleczenstwo informacyjne jest jednym z elementéw skltadowych nowoczesnej
cywilizacji. Gtéwna kompetencja w tej spotecznosci jest efektywne postugiwanie si¢
mediami, informacjami i urzgdzeniami technicznymi. Dynamiczny rozwdj mediow
powoduje, ze zmienia si¢ takze oblicze wspodlczesnej edukacji, ktéra powinna by¢
dostosowana do zmieniajacej sie rzeczywistosci spolecznej, o czy wspominat takze
Goban-Klas. W praktyce pedagogicznej pojawil sie nowy trend rozwijajacy nowa
dyscypling, jaka jest pedagogika medialna oparta na praktyce edukacji medialnej®.
Edukacja w Polsce musi przeskoczy¢ z trybu edukacji przesztosci, charakterystycznej
dla cywilizacji przetrwania, na edukacje ku przysztoéci, charakterystyczng dla cywi-
lizacji rozwoju i cze$cia sktadowsa tego procesu jest rozwijanie pedagogiki i edukacji
medialnej''.

¢ L. Bandura, Pedagogika medialna,,, Ruch Pedagogiczny”, 1983, nr 3-4, s. 3.

7 W. Strykowski, Pedagogika iedukacja medialna w spoleczeristwie informacyjnym, [w:]
S. Juszczyk (red.), Edukacja medialna w spoleczeristwie informacyjnym, dz. cyt., s. 15-16.

8 EW. Kron, A. Sofos, Dydaktyka mediéw, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk
2008, s. 57-58.

* W. Strykowski, dz. cyt., s. 16.

10 Tamze, s. 13.

" A. Zajac, Czwarta fala przemian cywilizacyjnych — Rewolucja NBIC - wyzwaniem dla eduk-
acji, [w:] T. Lewowicki, B. Siemieniecki (red.), dz. cyt., s. 21.
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Trwaja liczne spory kompetencyjne i badawcze dotyczace tego, czy pedagogi-
ka jest odpowiednia galezig wiedzy, ktora powinna si¢ zajmowac tematyka mediow
z uwagi na to, ze wielu badaczy jest zdania, ze jest to czes¢ badan w zakresie nauk
o mediach. Nalezy jednak zauwazy¢, ze media majg silny wplyw na wychowanie i po-
stawy jednostki, a w szczegdlnosci dzieci i mtodziezy'.

Media niezaprzeczalnie oddzialuja na rzeczywistos¢ spoteczng. Z uwagi na brak
spojnosci w rozumieniu spolecznej rzeczywistosci: bo z jednej strony wspoélczesna
rzeczywisto$¢ jest niespojna i podzielona na fragmenty, gdzie brak jest klucza majace-
go za zadanie przywrocenie jej spdjnej catosci, stabilnosci. Z drugiej strony zas$ postep
technologiczny sprawil, Ze nasze zycie, umiejetnosci doswiadczania rzeczywistosci,
$wiata ulegajg nieustannemu przeksztalceniu, zmianom, rozszerzeniom, kreowaniu
dzigki cyberkulturze. Nalezy podkresli¢, ze kultura jest takze jednym z czterech fun-
damentéw pedagogiki, gdzie czlowiek jest tworca, odbiorcg i jednostka ksztalttowang
przez kulture®. Szkola w tej sytuacji pelni role miejsca spokoju, zdyscyplinowania,
uporzadkowania. Pedagodzy medialni zauwazajg, ze nie takie sg oczekiwania wspot-
czesnego $wiata on Globe, gdyz szkola jako tradycyjna instytucja nie nadaza za wymo-
gami rozumienia nowoczesnej edukacji, kultury, mediow, a pedagogika medialna jest
propozycja rozwigzania tej sytuacji'*. Obecny ksztalt edukacji medialnej w wielkim
uproszczeniu polega na nauce kompetencji medialnych w tresciach poszczegolnych
przedmiotéw: jezyka polskiego, informatyki, wiedzy o spoleczenstwie itd. Mozna za-
uwazy¢ sprowadzenie do automatyzacji uczenia, gdzie granice programu nauczania
na poszczegdlne przedmioty ulegaja zatarciu. Tre$ci programowe przedmiotéw wo-
bec tego ulegaja przenikaniu si¢. Chcac zglebic jakis przedmiot zauwazamy, ze jest on
powiazany z inng dziedzing. Marshall McLuhan zauwaza, ze zalezy to od ujecia, w ja-
kim dana nauka ma przebiega¢, stanowisko spojrzenia na dany przedmiot i przyjetej
$ciezki edukacyjnej. Zauwaza tez niespdjno$¢ programdéw nauczania ize fragmen-
taryczne traktowanie przedmiotéw edukacji prowadzi do ksztaltowania obywatel,
ktérzy nie rozumiejg $wiata cybernetycznego, w jakim przyszto im zy¢'">. Pedagogika
medialna sprowadza si¢ do tego, aby jednostka posiadata zdolno$¢ zrozumienia $wia-
ta cyberkultury, ktdrego jest uczestnikiem.

Totez pedagogika medialna, skierowana ku wychowaniu do odbioru medidéw,
jest jak najbardziej odpowiednim kierunkiem dziatan i badan pedagogéw. Techni-
ka, rozwdj gospodarczy, a wreszcie rozwdj technologiczny wywiera silny wpltyw na
ksztalt wspdlczesnego szkolnictwa, gdyz celem edukacji jest przygotowanie jednostki

2 G. Penkowska, Wprowadzenie do tematyki edukacji medialnej, [w:] G. Penkowska (red.),
Spoleczne konteksty edukacji medialnej,, Wydawnictwo Naukowe Katedra, Gdansk 2013, s. 7-8.

3 B. Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2013,
s. 57.

" A. Ogonowska, Edukacja medialna - klucz do rozumienia spolecznej rzeczywistosci, To-
warzystwo Naukowe Societas Vistulana, Krakow 2003, s. 7-10.

> M. McLuhan, Zrozumie’ media. Przedluzenie czlowieka, Wydawnictwa Naukowo-Techniczne
PWN-WNT, Warszawa 2004, s. 442-443.
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do jak najpelniejszego udzialu w Zyciu spolecznym, a cigzko sobie wyobrazi¢ takie
funkcjonowanie bez umiejetnosci obstugi podstawowych urzadzen, ktére pozwalaja
na co dzien wykonywac wiele obowiazkéw i utatwiajg zycie. Media, w szczegdlno-
$ci nowe media, pelnig role opiniotworcza, ale tez w szczegdlnosci informacyjna

i komunikacyjng. W ramach ksztaltowania rozwoju kompetencji medialnych rozwo-
jowi ulega technologia ksztalcenia, przykladem sg Stany Zjednoczone. U podstaw
technologii ksztalcenia lezy teoria B.E. Skinnera, ktéry opracowal metody nauczania
programowego zwane tez nowa technologia dydaktyczng. Potrzeba wykorzystania
w szerokim zakresie techniki i nowych technologii w szkole powoduje, Ze w szkotach
od wieku lat wdrazane sg nowoczesne narzedzia edukacyjne, ktore nie tylko maja ufa-
twi¢ przyswajanie wiedzy przez uczniow, ale pokazuja, ze media mogg takze ksztalci¢
w zakresie postaw, warto$ci, systemu przekonan odbiorcéw. To wszystko powoduje,
ze pedagogika medialna jako rozwijajacy si¢ nurt ma za zadanie okreslenie roli dy-
daktycznej mediéw i roli wychowawczej, a to przeklada sie na nauke dzieci i mlodzie-
zy odpowiedzialnego i krytycznego odbioru tresci nadawanych, odbieranych w me-
diach, a takze tresci, ktdre uczniowie sami tworzg.

Edukacja medialna w odbiorze cyberkultury

Cyberkultura jest procesem, przez ktoéry nastepuje wypowiedZ spoteczenstwa
informacyjnego, stala si¢ integralna czescia zycia cztowieka ijego rzeczywistosci,
a jednocze$nie jawi si¢ jako opozycja do dotychczasowej kultury, oparta na buncie
przeciwko temu co bylo, gdzie wirtualno$¢ stuzyta jako instrument $wiata realnego'®.

W celu wlasciwej realizacji nauki zwigzanej z mediami, szkoly winny zaopatrzy¢
swoich pedagogéw zajmujacych sie edukacja medialng w zakres kompetenciji i wie-
dzy. Takze tej zwigzanej z wplywem cyberkultury na edukacje ijej ksztalt. Poziom
wiedzy i umiejetnoséci pedagogéw medialnych czesto stoi na niskim poziomie lub nie
jest odpowiednio rozwijany. Jednym z zaniedban jest brak objasnienia uczniom po-
wigzania konsumpcjonizmu z funkcjonowaniem w Internecie. Przeklada sie to tez na
wiedze w zakresie komercjalizacji kultury. Uczniowie nie wiedzg, ze s3 uczestnikami
cyberkultury, czym ona jest, jakie sg jej skutki. Dochodzi do sytuacji, gdzie komercja-
lizacja kultury (a w przypadku cyberkultury jest to zjawisko powszechne) powoduje
zagrozenie obnizeniem smaku estetycznego odbiorcéw kultury, a tym samym obnize-
nia jakosci wspdlczesnej kultury w ujeciu ogolnym. W cyberkulturze spotykamy caty
przekroj rzeczy, przy czym te bardziej warto$ciowe bywaja mniej eksponowane, mniej
dostepne z uwagi na cene, przy czym rozpowszechnienie zyskujg te tatwo dostepne,
darmowe tresci, a juz niekoniecznie prawdziwe czy merytoryczne. W ten sposob by-
lejako$¢ tresci zawartych w cyberkulturze zyskuje przewage nad tym co warto$cio-

16 P. Zawojski, Cyberkultura. Syntopia sztuki, nauki i technologii, Wydawnictwo Poltext, Warsza-
wa 2010, s. 96.
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we'”. Cyberkultura ma charakter powszechny, w ktoérej jednostka zaréwno tworzy
tresci, jak i je odbiera. W szczegdlnosci $wiat wirtualny jest podatny na traktowanie
uzytkownika jako konsumenta bogatej oferty produktéw cyberkultury. Przyktadem
sg portale spolecznosciowe, sklepy internetowe, portale randkowe, blogi, portale au-
keyjne itd. Lista oferowanych produktéw jest tak duza, Ze nie sposdb jg oszacowacd.
Specyfika cyberprzestrzeni jak i jej produktéw polega na tym, ze dzigki uzytkowni-
kom nastepuje jej rozwoj, rozrost i liczne hybrydy, przeobrazenia i ewolucja. Produk-
ty sa wytwarzane zanim nastgpi zapotrzebowanie na nie. W tej sytuacji pedagogika
medialna ma za zadanie nauczy¢ jednostke wyszukiwania i postugiwania si¢ tym co
warto$ciowe, selekcjonowania i doglebnej analizy informacji na jakie natrafia w $wie-
cie wirtualnym. Podobnie jest z uzytkowaniem narzedzi i aplikacji multimedialnych.
Jako konsument tresci w Internecie i ,,dobr” powinien posiada¢ wiedze na temat tego,
co ,.konsumuje”, ale to nie jest wiedza oczywista, tylko podlegajaca samodzielnemu
wyszukaniu, przy czym najczesciej postugujemy si¢ wiedzg szczatkows, a nie dogleb-
ng. Konsumpcja cyberkultury ma charakter masowy i jest polaczona z globalizacja,
sie¢ i polaczenia komputerowe maja charakter globalny, tak jak i sama cyberkultu-
ra'®. Edukacja to nie tylko samo posiadanie informacji na dany temat, ale ich umie-
jetne wykorzystanie w praktyce. W szczegolnosci edukacja medialna i pedagogika
medialna to dziatania majace doprowadzi¢ do wykorzystania ich w praktyce, na ska-
le catego zycia czlowieka. To proces, ktdry juz obecnie towarzyszy cztowiekowi od
najmlodszych lat do pdzniej staroéci. Cztowiek Zyjacy w spoteczenstwie mimowolnie
jest odbiorcg tresci medialnych, a czlowiek zyjacy w $wiecie komputerdw i Internetu,
w krajach rozwinietych, tworzy cze$¢ cyberkultury, a tym samym nieumiejetno$¢ po-
stugiwania si¢ jej narzedziami powoduje wykluczenie spoteczne®.

Zakonczenie

Swiat wirtualny daje uzytkownikowi duze mozliwosci. Nie sposéb ich wymienié¢
czy opisaé, podobnie jak nie sposdb przewidzie¢, jak cyberkultura i jej gléwna czes¢ -
wirtualna rzeczywisto$¢ bedzie wygladac za 10 czy 20 lat. Pedagogika i edukacja me-
dialna nie sg w stanie przygotowa¢ dziecka, mtodego cztowieka na wszystkie sytuacje,
jakie napotka podczas swojego uczestnictwa w spoleczenstwie sieci. Zadaniem tej
szczegolnej edukaciji jest za to przygotowanie go do logicznego i bezpiecznego odbio-
ru i nadawania informacji, tre§ci w Internecie. Wlasciwe przygotowanie pozwala na
pozadane reakcje w sytuacji zagrozenia, ale tez przygotowanie na efektywne korzysta-

'7']. Gajda, S. Juszczyk, , B. Siemieniecki, K. Wenta, Edukacja medialna, Wydawnictwo Adam
Marszatek, Torun 2003, s. 24-25.

18 K.T. Toeplitz, Dokgd prowadzqg nas media, Wydawnictwo ISKRY, Warszawa 2006, s. 180-181.

¥ R. Matusiak, Bezpieczetistwo w sieci jako element edukacji medialnej, ,,Kognitywistyka i me-
dia w edukacji’, 2016/2, s. 7-18.
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nie z zasobow cyberswiata. Wspolczesnie jesteSmy na pograniczu tego, czy $wiat wir-
tualny na stale wpisany jest do naszego codziennego zycia, osoby z pokolenia Z takiej
niepewnosci juz nie majg, bo to oni sg gtéwnie adresatami dziatan dotyczacych edu-
kacji, pedagogiki i mediéw?’. Rzeczywisto$¢ internetowa na stale jest wpisana w ich
zycie i funkcjonowanie. Mozna powiedzie¢, Ze na obecnym etapie rozwoju pedago-
giki i edukacji medialnej zostali oni zawiedzeni przez system szkolnictwa i o$wiaty,
ktéry nie nadaza za wprowadzaniem koniecznych zmian w szkolach, a tym samym
niedostatecznie stara si¢ przygotowac uczniow do zycia w spoteczenstwie informacyj-
nym, co sprowadza sie do tego, zZe stanowig stabe ogniowo w tworzeniu cyberkultury.
Sa technicznie przygotowani do uzytkowania jej elementéw, ale juz w aspekcie rozu-
mienia tego, co zachodzi w sieci, niekoniecznie.
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Pedagogy and media education in contemporary education

Abstract: Contemporary reality is a product and an element of cyberculture. The world
is suspended in virtual reality, which not only penetrates the real world but becomes its
creator. Media pedagogy, supported by media literacy, seems to be the key to the order-
ing of social reality. Education in shaping media competences is one of the main tasks of
current education. Properly trained media education and media literacy will allow for the
effective use of the media and will enable people to create cyberculture in a responsible
and conscious way. At present, however, media education in Poland is not developing in
a desirable way. The article deals with the need for media pedagogy and the importance of
education in the development of cyberculture.
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Adaptacja pozytywnych miedzykulturowych
zachowan zdrowotnych wsréd uczniow
klas I-1ll w opinii nauczycieli

Streszczenie: W dobie spotykania si¢ réznorodnych kultur na wszystkich ptaszczyznach
naszego zycia istotne jest zauwazenie i $wiadome przeniesienie pozytywnych zachowan
zdrowotnych zapozyczonych z innych kultur na grunt polskiej szkoly przez nauczycie-
li. Ksztalcenie pozytywnych postaw w stosunku do innych kultur na plaszczyznie zdro-
wotnej jest szczegélnie wazne na poczatku drogi edukacyjnej dziecka. Zaprezentowane
w niniejszym artykule badania majg na celu wykazanie wiedzy i umiejetnosci nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej w zakresie adaptacji pozytywnych zachowan zdrowotnych
funkcjonujacych juz w naszym spoleczenstwie na grunt edukacji wczesnoszkolnej. Pro-
blemem badawczym bylo pytanie: Jakie iw jaki sposéb pozytywne zachowania zdro-
wotne pochodzace z innych kultur nalezy adoptowa¢ w §rodowisku dzieci w mlodszym
wieku szkolnym?, a rozwigzaniem problemu badawczego byly propozycje nauczycieli
w odpowiedzi na pytania ankietowe dotyczace wyboru i sposobu adaptacji owych za-
chowan. Badania przeprowadzone metoda sondazu diagnostycznego wykazaly znaczna
wiedze i umiejetnosci ankietowanych, ale ponadto uswiadomity nauczycielom mozliwo-
$ci wykorzystania tych zagadnien w celu ksztaltowania postaw tolerancji i akceptacji in-
nych kultur w ich codziennej pracy zawodowej. Badania miaty charakter proorientacyjny
iz pewnoscig s sumptem do dalszych eksploracji badawczych.

Slowa kluczowe: zachowania zdrowotne, adaptacja, dzieci, szkota, edukacja wczesnosz-
kolna, mig¢dzykulturowos¢, nauczyciel.

" Justyna Modrzejewska — doktor, pedagog zdrowia. Zajmuje sie¢ problematyka funkcjonowa-
nia zdrowotnego uczniéw w mtodszym wieku szkolnym. Jest wspotautorka monografii pt. Funkcjo-
nowanie zdrowotne dzieci w mtodszym wieku szkolnym. Szkolna profilaktyka zdrowotna oraz autorka
artykulow na ten temat. Badania naukowe oscyluja wokét szeroko rozumianych aspektow zdrowia
dzieci w mlodszym wieku szkolnym oraz roli nauczyciela w zwiazku z diagnoza, profilaktyka i za-
grozeniami zdrowotnymi dzieci mlodszych.



158 Justyna Modrzejewska

Relacja czlowieka ze srodowiskiem na ptaszczyznie kultury
zdrowotnej - przenikanie sie kultur

Zjawisko imigracji i transferu obcych kultur stato si¢ obecnie tak powszechne za-
réwno na calym $wiecie, jak i w poszczegolnych krajach europejskich, ze jest ono row-
niez widoczne w naszym kraju. Jego implikacje dotycza wszystkich plaszczyzn naszej
egzystencji, nie omijaja wiec roéwniez sfery edukacji. Urzad do Spraw Cudzoziemcow
podaje dane dotyczace pobytu w Polsce imigrantéw starajacych sie o legalizacje swo-
jego pobytu, ale nie odzwierciedlajg one skali obserwowalnego zjawiska. Panstwo zo-
bowiazane jest do tworzenia ram polityki integracyjnej na miare spofecznych potrzeb,
a sytuacja imigrantow w chwili obecnej implikuje tak wiele problemdw i potrzeb, ze
wymaga to podejmowania radykalnych i konkretnych dziatan, takze w zakresie dzia-
tan edukacyjnych, w szerokim rozumieniu owego zagadnienia.

Pojecie ,,imigracja” wedtug Stownika jezyka polskiego pochodzi z j. tacinskiego -
immigre i oznacza osiedla¢ si¢”, czyli dotyczy osiedlenia si¢ na stale wjakims kraju
ludnosci obcej'. Zjawisko to wigze si¢ miedzy innymi z adaptacja spoleczna, religijna,
kulturows, a takze adaptacjg kultury zdrowotnej oraz wynikajacych z niej zachowan
zdrowotnych - zaréwno strony przyjmujacej do swojego kraju, jak i strony przyjezd-
nej. Adaptacja taka, jak sadze, powinna odbywac si¢ réwniez poprzez wychowanie
i to nie tylko w domu rodzinnym, ale réwniez w $rodowisku szkolnym, z wykorzy-
staniem procesow socjalizacji oraz akulturacji z niej wynikajacej. Socjalizacja w tym
kontek$cie rozumiana jest jako proces oddzialywania spotecznego na jednostke?, jej
»wlaczania w spoleczenstwo, umozliwiajacym integracje z nim, czyli zaadoptowanie
przyjetego w danym spofeczenstwie sposobu myslenia i odczuwania oraz zgode na
obowiazujacy w nim system wartosci, facznie z powszechnie gloszonymi tam opi-
niami, przekonaniami, wierzeniami, ideami itp®. Natomiast wynikajaca z procesu
socjalizacji akulturacja jest procesem przejmowania kultury, jej asymilacji oraz wza-
jemnego przenikania®, co rowniez przejawia sie¢ m.in. w zachowaniach zdrowotnych
przedstawicieli tych kultur. Nalezy tu wspomnie¢ o tak zwanych konstrukcjach kul-
turowych, ktére zauwazamy w postrzeganiu zdrowia przez rézne spoleczenistwa, np.
w panstwach ubozszych stwierdzenie, ze osoby chude s3 biedne, a grube bogate jest
oczywiste, otylo$¢ jest oznaka zamoznosci, natomiast winnych spoteczenstwach
otylos¢ jest oznaka choroby, a szczupta sylwetka kanonem pickna®. Na podkres$lenie
zastuguje wiec fakt, ze wszelkie normy dotyczace stanu naszego zdrowia oraz zacho-
wania zdrowotne w znacznym stopniu s3 réwniez uwarunkowane kulturowo. Na taka

! http://sjp.pwn.pl/ (dostep: 10.12.1016).
* M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéow 2010,

s. 41, por. W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wydawnictwo PWN, Warszawa 2001.
3 Tamze, s. 42.
* 'W. Okon, dz. cyt., s. 19.
> M. Blaxter, Zdrowie, Wydawnictwo SIC!, Warszawa 2009, s. 46-47.
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zalezno$¢ zwrdcono rowniez uwage w koncepcji mandali zdrowia, w tak zwanym
spoleczno-ekologicznym modelu zdrowia, gdzie wartosci kulturowe, rozumiane
jako postawy i przekonania majg wplyw na ksztalt zachowan w zdrowiu, jak réwniez
w chorobie®.

Zachowania zdrowotne, podziat, czynniki warunkujace
zdrowie - ujecie definicyjne

Definicyjne ujgcie pojecia ,,zachowania zdrowotne” wedtug H. Sek, to ,,zachowa-
nia pojmowane zaréwno jako reakcje na sytuacje, jak i jako nawyki oraz celowe czyn-
nosci, sg to wiec zachowania, ktére pozostaja — w ramach pewnej wiedzy obiektyw-
nej lub subiektywnego przekonania - w istotnym zwigzku ze zdrowiem. Zachowania
te moga sprzyja¢ rownowazeniu obcigzen i dzialania czynnikéw patogennych przez
aktualizowanie zgeneralizowanych zasobéw odpornosciowych, moga one jednak
takze, przeciwnie, ten proces zaktocaé oraz powodowaé naruszenie zasobdéw odpor-
no$ciowych™. Probe definicyjnego uporzadkowania omawianego zagadnienia podjat
L.J. Kolbe, tworzac typologi¢ zachowan zdrowotnych, dzielac je na:
wellness behavior, czyli zachowania zdrowotne, rozumiane jako dziatania ma-
jace na celu podniesienie jako$ci zdrowia, jego poziomu przez osobe zdrows;
— preventive health behavior, czyli dzialania prewencyjne, rozumiane jako dziata-
nia majace na celu zapobieganie wystapieniu choroby;

- at-risk behavior, czyli dziatania prozdrowotne podejmowane przez osoby znaj-
dujace si¢ w grupie ryzyka danej jednostki chorobowej;

— illness behavior, czyli dzialania podejmowane przez osobe¢ chora, majace na
celu powr6t do zdrowia;

— self-care behavior, czyli dzialania podejmowane przez osobe chorg polegajace
na poprawie wlasnego zdrowia, rozumiane jako dbanie o siebie samego przy
znikomym udziale instytucjonalnej opieki zdrowotnej;

— sick role behavior, czyli dziatania podejmowane przez osobe chora majace na
celu poprawe zdrowia przy udziale instytucjonalnej opieki zdrowotnej, prowa-
dzace wrecz do uzaleznienia od innych;

- reproductive behavior, czyli dzialania jednostki majace na celu zajscie w cigze
oraz utrzymanie jej prawidtowego przebiegu;

¢ K. Borzucka-Sitkiewicz, Promocja zdrowia i edukacja zdrowotna. Przewodnik dla edukatoréow
zdrowia, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakow 2006, s. 11-13.

7 H. Sek, Subiektywne koncepcje zdrowia, Swiadomo$¢ zdrowotna a zachowania zdrowotne
i promocja zdrowia, ,,Sbornlk prac Filozoficke Fakulty Brnenske Univerzity”, Studia Minora Faculta-
tis Philosophicae Universitatis Brunensis, p 4, 2000, s. 26.
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- parenting health behavior, czyli dzialania jednostki obejmujace wszystkie wy-
mienione wyzej zachowania zdrowotne w celu utrzymania, zachowania lub
poprawy zdrowia wsrod oséb zaleznych od niej;

— health related social action, czyli dzialania majace na celu podnoszenie jakosci
ustug medycznych przez wplywanie na zasoby opieki zdrowotnej, podejmowa-
ne przez jednostke lub wspoélnie z innymi z wykorzystaniem $rodkéw instytu-
cjonalnych®.

Zaproponowany podzial uwzglednia przede wszystkim dziatania wplywajace na
zdrowie jednostki, ktére ona sama podejmuje. W innym ujeciu wzieto pod uwage
kontekst spoteczny oraz kulturowy zachowan zdrowotnych:

- kulturowy, w znaczeniu wyobrazenia danej spolecznosci na temat zdrowia

i choroby, poziomu ich zycia, poziomu wiedzy na temat symptomdw chorobo-
wych, ich odczuwania oraz interpretowania;

- kontekst spoteczny, ktdéry przejawia sie w postawie oraz zachowaniach oséb
chorych w danej spoteczno$ci w stosunku do zabiegéw leczniczych, instytucji
$wiadczacych ustugi medyczne, 0sob pracujacych w tym sektorze oraz prezen-
towany przez te spoleczno$c styl zycia’.

Podobny podzial zachowan zdrowotnych, zawierajacy wymienione konteksty
kulturowy i spoleczny, nazwany zostal socjokulturowymi determinantami zachowan
zdrowotnych. Okreslone zostaly tu nastepujace grupy czynnikow:

»1. Zwigzane ze $rodowiskiem fizycznym, takie jak: stopien zanieczyszczenia $ro-
dowiska naturalnego, poziom uprzemystowienia, dostepnos¢ i ceny zywnosci, opieka
zdrowotna itd.

2. Kulturowe - to przede wszystkim miejsce zdrowia w hierarchii wartosci, po-
czucie ryzyka, dostepnos$c¢ i rzetelno$¢ informacji, wzory ze strony osob znaczacych.

3. Spoleczne - znaczenie okreslonych o0séb i grup dla przebiegu procesu wycho-
wania i socjalizacji.

4. Osobowe, takie jak: wlasne przekonania w sprawach dotyczacych zdrowia; po-
trzeba dzialan profilaktycznych, aktywno$¢ i wytrzymalos¢ w sytuacjach zagrozenia,
umiejetno$¢ radzenia sobie ze stresem”’.

Nadrzednym pojeciem w odniesieniu do zagadnienia zachowan zdrowotnych jest
pojecie zdrowia, ktérego poziom jest przez te zachowania warunkowany oraz stano-
wi jeden z czynnikéw je determinujacych. Jednym z modeli graficznych zapropono-

8 L.J. Kolbe, The Application of Health Behavior Research. Health Education and Health Promo-
tion, [w:] D.S. Gochman (red.), Health Behavior. Emerging Research Perspectives, New York, London
1998, 5. 382.

® M. Gruszczynska, M. Bak-Sosnowska, R. Plinta, Zachowania zdrowotne jako istotny element
aktywnosci Zyciowej cztowieka. Stosunek Polakéw do wlasnego zdrowia, ,,Hygeia Public Health” 2015,
50(4), s. 560.

10" Zob. K. Borzucka-Sitkiewicz, dz. cyt., s. 22; por. B. Woynarowska, Zdrowie, edukacja do zdro-
wia, promocja zdrowia, [w:] A. Jaczewski (red.), Biologiczne i medyczne podstawy rozwoju i wycho-
wania, cz. I1, Warszawa 1998, s. 113-114.
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wanym przez Dahlgrena i Whiteheada jest ,, Tecza czynnikéw (polityki) zdrowia”, na
ktérym przedstawione sa grupy czynnikéw warunkujacych zdrowie oraz wystepuja-
ce powiazania miedzy nimi. Jedng grupe czynnikéw stanowi styl Zycia, czyli sposéb
w jaki czltowiek zyje dla zachowania zdrowia, taki styl Zycia nazywamy prozdrowot-
nym. Na prozdrowotny styl zycia skladajg sie rézne zachowania zdrowotne:

- zachowania zwigzane ze zdrowiem fizycznym, takie jak aktywnos¢ fizyczna,
prawidlowe Zywienie, troska o swoje ciato oraz o otoczenie, jak réwniez odpo-
wiednia ilo$¢ snu i hartowanie;

- zachowania zwigzane ze zdrowiem psychicznym i spolecznym, takie jak uni-
kanie sytuacji stresogennych oraz umiejetne radzenie sobie z ewentualnymi
problemami, a takze do§wiadczanie i udzielanie wsparcia spotecznego;

- zachowania prewencyjne, czyli kontrola wlasnego zdrowia, poddawanie si¢
badaniom profilaktycznym, szczepieniom ochronnym oraz kontrola zycia sek-
sualnego;

- niepodejmowanie zachowan ryzykownych, takich jak palenie papierosow,
naduzywanie alkoholu, lekéw lub innych substancji psychoaktywnych szko-
dzacych zdrowiu''.

Kolejne grupy czynnikéw warunkujacych zdrowie wedlug omawianego modelu
stanowig sieci wsparcia spolecznego oraz czynniki spoleczno-ekonomiczne, kulturo-
we i srodowiskowe, na ktdre chciatam zwrdci¢ szczegolng uwage. Pierwsze odnosza
sie do warunkodw, jakie stwarza rodzina, szkota, miejsce pracy, miejsce zamieszkania
czy tez grupa rowie$nicza w ksztaltowaniu zachowan zdrowotnych, drugie to warun-
ki zycia i pracy oraz opieka zdrowotna, stanowigce determinanty zdrowia'>

Jednym z gléwnych celow wychowawczych w edukacji szkolnej, zwlaszcza weze-
snoszkolnej, jest wdrazanie dzieci do prozdrowotnego stylu zycia. Jednakze nauczy-
ciele majg $wiadomo$¢, ze dzieci w mlodszym wieku szkolnym mogg w bezkrytyczny
sposdb przejmowac obce wzorce, dlatego konieczna jest pozytywna selekcja m.in.
zdrowotnych zachowan czerpanych z innych kultur, z ktérymi uczniowie w szkotach
polskich stykaja sie coraz czesciej.

Pozytywne zachowania zdrowotne adaptowane przez
dzieci z innych kultur w opinii nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej - analiza wynikow badan

Przedmiotem badan uczyniono wiedz¢ oraz opinie nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej na temat adaptacji pozytywnych zachowan zdrowotnych z innych kultur,

' B. Woynarowska, Zdrowie i wybrane problemy zdrowotne dzieci i mlodziezy, [w:] B. Woyna-
rowska (red.), Biomedyczne podstawy ksztalcenia i wychowania. Podrecznik akademicki, Wydawnic-
two Naukowe PWN, Warszawa 2010, s. 238-239.

12 Tamze, s. 239.
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natomiast celem badan bylo poznanie proorientacyjne znajomosci tego zagadnienia
w tym $rodowisku. Problem badawczy pracy sprowadzony zostal do nastepujacego
pytania: Jakie i w jaki sposob pozytywne zachowania zdrowotne pochodzace z innych
kultur nalezy adoptowa¢ w srodowisku dzieci w mlodszym wieku szkolnym? Materiat
badawczy dajacy mozliwo$¢ udzielenia odpowiedzi na postawione pytanie badaw-
cze pozyskano w oparciu o metode sondazu diagnostycznego, postuzono si¢ techni-
ka ankiety, ktorej narzedziem byl specjalnie skonstruowany kwestionariusz ankiety.
Badania przeprowadzono wsrod 44 nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej na terenie
Bielska-Bialej w grudniu 2016 roku. Badani mieli wskaza¢ pozytywne zachowania
zdrowotne, rowniez takie, ktére maja swoje Zrédto w innych kulturach oraz odzwier-
ciedli¢ swoj punkt widzenia na sposoby adaptacji tych zachowan wéréd ucznidéw edu-
kacji wezesnoszkolnej.

W zakresie zagadnienia dotyczacego identyfikacji zachowan zdrowotnych wszy-
scy respondenci na pierwszym miejscu wymienili rozne elementy zdrowego odzywia-
nia (44), takie jak racjonalne, regularne odzywianie, jedzenie warzyw i owocéw, picie
wody i inne. Na drugim miejscu znalazta si¢ aktywnos¢ fizyczna (41), rozumiana jako
uprawianie sportu, ruch na $wiezym powietrzu, plywanie, ¢wiczenia na silowni, ae-
robik. Roéwnie wazna dla badanych okazata si¢ higiena osobista (23) oraz eliminacja
ztych nawykéw zdrowotnych (23). W zakresie higieny osobistej wymieniano mycie
rak przed positkami, odpowiedni ubiér oraz odpowiednia ilo§¢ snu i inne. Natomiast
eliminacja zlych nawykéw, to miedzy innymi palenie papieroséw, alkohol, uzywki
oraz nadmierna ilos¢ lekéw. W dalszej kolejnosci wymieniono regularne badania
okresowe, profilaktyczne (13), wypoczynek (5), promocje i profilaktyke zdrowia (2),
spedzanie wolnego czasu z rodzing (1) oraz unikanie sytuacji stresowych (3).
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Rysunek 1. Pozytywne zachowania zdrowotne w opinii nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej.
Zrédto: opracowanie whasne.
Badani nauczyciele poproszeni zostali réwniez o wskazanie pozytywnych zacho-

wan zdrowotnych majacych swoje zrédto w innych kulturach i adoptowanych do na-
szej kultury. Uzyskane informacje prezentuje ponizsze ujecie tabelaryczne.
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Tabela 1. Pozytywne zachowania zdrowotne adaptowane z innych kultur w opinii nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej

Racjonalne odzywianie kuchnie regionalne

picie zielonej herbaty

jedzenie ryb

zywnos¢ bezglutenowa

zywno$¢ od producentéw (rolnikow)

domowa produkcja zywnosci

kontrola pochodzenia zywnosci

zdrowa dieta

dieta oparta na warzywach i owocach oraz ryzu
welness

suplementy diety

jedzenie owocédw morza

wegetarianizm

dodawanie przypraw do jedzenia

moda na zdrowe odzywianie

eliminacja produktéw wysoko przetworzonych
wzbogacanie positkéw o btonnik

Aktywno$¢ fizyczna joga

nordic walking

taniec — zumba

sitownia

fitness

sztuki walki

sitownie zewnetrzne

street dance

pilates

judo

zajecia dla kobiet z dzie¢mi i dla kobiet w cigzy
aktywnos¢ turystyczna, podroze

sporty narciarskie

$ciezki rowerowe

bieganie

¢wiczenia z osobistym trenerem

tai-chi dla senioréw

kult ciata, zdrowa, wysportowana sylwetka
aktywny tryb zycia

golf

Higiena osobista i otoczenia spa

krioterapia

wykorzystywanie naturalnych surowcow
ziololecznictwo

samodzielne przygotowywanie kosmetykow
mycie rak przed spozyciem positkow
codzienna higiena catego ciata

czysto$¢ i porzadek otoczenia

gorace zrodla z wodami leczniczymi
solanki, inhalacje

sauna

odnowa biologiczna

masaz

segregacja Smieci

feng-shui- harmonia otoczenia
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Utrzymanie dobrych relacji spotecznych | komunikacja bez przemocy

wigksze zaufanie do innych

pozytywne nastawienie do obcych ludzi
obdarzanie innych usmiechem, radoscia, pozytywna energia
otwarto$¢ na innych

kultura osobista

otwartos$¢ na nowe kontakty

witanie sie i pozdrawianie obcych
miedzynarodowa wspolpraca szkot i przedszkoli
tolerancja

poradnie psychologiczne

Badania profilaktyczne kampanie zdrowotno-profilaktyczne

regularne okresowe badania i regularne badania mammograficzne
szeroko pojete badania prenatalne

bezplatne lekarstwa dla senioréw

szczepienia ochronne

antybiotyki

postep w medycynie

zdrowotne szkolenia profilaktyczne

Zr6dto: opracowanie wihasne.

Zasadniczym problemem poruszonym w tym artykule jest zagadnienie adapta-
¢ji pozytywnych zachowan zdrowotnych pochodzgcych z innych kultur wsrod dzieci
w mlodszym wieku szkolnym. W opiniach nauczycieli na ten temat czytamy miedzy
innymi, ze zachowania zdrowotne powinno si¢ adoptowa¢ w srodowisku dzieci juz
od najmtodszych lat, aby postawy prozdrowotne staly si¢ normg i nawykiem, nalezy
rozmawiac z dzie¢mi na temat zdrowych zachowan, a takze pokazywac¢ im korzystne
dla naszego zdrowia skutki. Nauczyciele wskazywali réwniez wdrazanie pozytywnych
zasad zdrowotnych poprzez konkretne dziatania np. wykonywanie plakatéw, scenki
teatralne, zajecia kulinarne i sportowe. Inng propozycja jest prezentowanie filmow
pokazujacych inne kultury iich pozytywne zachowania zdrowotne. Nauczyciel,
opierajac sie na wlasnym doswiadczeniu i wlasnych zachowaniach, stanowi réwniez
przykltad do nasladowania dla uczniéw. Kolejng propozycja sa tematyczne lekcje wy-
chowawcze oraz pedagogizacja rodzicéw. Interesujacg propozycja jest tez skonstru-
owanie programéw zdrowotno-adaptacyjnych pozytywnych zachowan zdrowotnych
pochodzacych z innych kultur. Tematyke te mozna uja¢ réwniez w programie zaje¢
lekcyjnych w postaci ciekawych, egzotycznych propozycji dziatan pozytywnych dla
zdrowia (np. ,,Poznajemy zdrowe potrawy z innych krajow”, ,Relaks i odpoczynek
w innych krajach”), ponadto nauczyciele wskazali na mozliwo$¢ organizowania spo-
tkan z ludzmi innych kultur, podczas ktérych mozna poruszy¢ réwniez tematyke na-
wykow i zwyczajow prozdrowotnych.
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Whnioski z badan

Podjete zagadnienie badawcze dotyczace adaptacji zachowan prozdrowotnych
pochodzacych z innych kultur w polskiej edukacji wczesnoszkolnej wpisuje si¢ w na-
szg rzeczywisto$¢, a jego aktualny wymiar powoduje, Ze jest ono praktycznie nie eks-
plorowane badawczo. Proorientacyjny charakter przeprowadzonych badan daje wigc
asumpt do wnioskéow wstepnych, wskazujacych na zakres zagadnienia, ale go nie
wyczerpujacych. Nauczyciele edukacji wezesnoszkolnej, ktorzy wzieli udzial w bada-
niu wykazali si¢ dobrg orientacja w zakresie wspotczesnych zachowan zdrowotnych,
zwracali szczegolna uwage na zdrowe odzywianie, aktywno$¢ fizyczna, higieng osobi-
sta, ale takze unikanie lub eliminacje ztych nawykéw zdrowotnych w odniesieniu do
swoich wychowankow. W dalszej kolejnosci, czyli w mniejszym zakresie, deklarowali
potrzebe wyposazenia mlodych ucznidw w umiejetnosci i wiedze dotyczaca wypo-
czynku, unikania sytuacji stresowych, promocji i profilaktyki zdrowia, czy tez czasu
wolnego spedzonego z rodzing. Fakt, ze ten ostatni sktadnik zachowan zdrowotnych
nie znalazl si¢ bezposrednio w kregu ich zainteresowan jest oczywisty, gdyz dotyczy
stricte Srodowiska rodzinnego, jednakze pozostate sktadniki zachowan zdrowotnych
z pewnoscia zastuguja na wicksza uwage wychowawczo-dydaktyczng nauczycie-
li i powinny by¢ brane pod uwage w dzialaniach wychowawczych w odniesieniu do
dzieci mlodszych.

Szeroka gama zachowan zdrowotnych, ktora wymieniali badani nauczyciele,
majacych swoje pierwowzory w innych kulturach, a przetozonych na nasz rodzimy
grunt wskazuje na duzg orientacje i wiedze ogolng ankietowanych w zakresie znajo-
mosci naleciatoéci i zapozyczen kulturowych w réznych sferach naszego zycia, a takze
umiejetnoéci zastosowania tej wiedzy w pracy zawodowej. Adaptacja pozytywnych
wzorcow zdrowotnych zachowan zapozyczonych z innych kultur do programu edu-
kacji wezesnoszkolnej wedtug nauczycieli jest nie tylko mozliwa, ale takze pozyteczna
i wskazana. Nauczyciele proponujg réznorodne dziatania, metody i sposoby majace
na celu owa adaptacje a, co ciekawe, dotycza one nie tylko wychowankdw, ale takze
ich rodzicow, co wydaje si¢ o tyle stuszne, ze wielokulturowe zachowania zdrowotne
wpisuja sie w tak wazne dzisiaj zagadnienie wyposazenia mlodego pokolenia w posta-
we tolerancji i akceptacji innych kultur. Proces uczenia mtodych Polakéw tych postaw
nalezy rozpoczynac¢ jak najwczeéniej, aby negatywne standardy funkcjonujace w wie-
lu naszych srodowiskach spolecznych nie zdazyty si¢ w ich umystach pojawic i in-
terioryzowac. W naszych srodowiskach szkolnych coraz czesciej pojawiaja sie dzieci
innych narodowosci, innych religii, réznigce si¢ od autochtonéw w znacznej mierze,
wytworzenie checi poznawania innych kultur staje si¢ wigc potrzeba chwili, a nauczy-
ciele zmuszeni sg do samoedukacji w zakresie wielokulturowosci.
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Teachers’ opinions on the adaptation of positive, multicultural pro-health
behaviours among pupils in the 1st - 3rd grades

Abstract: In the age of globalisation, when diversified cultures interact in all spheres
of our life, it is significant for teachers to recognise and implement positive pro-health
behaviours, which are adopted from other cultures and transferred into the realities of
Polish schools. When perceived in the context of one’s health, educating for positive at-
titudes towards other cultures is especially important at the beginning of a child’s up-
bringing. This article focuses on research devoted to early education teachers’ knowledge
and skills with respect to the implementation of positive, pro-health behaviours in the
area of broadly conceived early education. The research problem can be expressed as the
following question: Which foreign positive pro-health behaviours should be implemented in
the environment of children of younger school age and in what way? The aforementioned
problem could be successfully solved by referring to answers and opinions expressed in
a questionnaire by the surveyed sample of teachers. Having been constructed on the basis
of a diagnostic survey, the study has shown the teachers’ extensive knowledge concerning
the issue. Moreover, the study has made the teachers aware of the possibilities of deploy-
ing health-related considerations for the sake of disseminating attitudes of acceptance
and tolerance in the reality of everyday life and work. Since the study is of an introductory
character, the presented results are definitely a comfortable starting point for further in-
vestigations.

Keywords: pro-health behaviours, adaptation, children, school, early education, multi-
culturalism, teacher.
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Co méwia o zyciu ksigzki o smierci’.
Analiza wybranej literatury przedmiotu

Streszczenie: Tekst jest analiza wybranej dzieciecej literatury o $mierci. Mimo iz litera-
tura ta mogtaby wydawac si¢ niedojrzata, to teksty te zawieraja w sobie przestanie, ktére
nie tylko oswaja z trudnym tematem odchodzenia, ale miedzy wierszami skrywa filozofie
zycia. W artykule podejmuj¢ probe ukazania tej filozofii.

Stowa kluczowe: $mier¢, zycie, dzieci, literatura, pedagogika

Zy¢ jednak trzeba sie uczy¢ przez cale zycie, a czym zapewne jeszcze
bardziej si¢ zadziwisz, przez cale zycie trzeba sie uczy¢ umierac™.

Seneka

Istnieje napoj, ktory przywraca zycie umartym.

To lek, ktdry dziata pod jednym warunkiem. Nalezy wsypa¢ do niego
gar$¢ ziaren gorczycy.

Gorczyca ta musi pochodzi¢ od czlowieka, w ktorego rodzinie nikt nie
umarl.

" Justyna Sztobryn-Bochomulska - magister, asystent w Zaktadzie Pedagogiki Filozoficznej
Uniwersytetu Lodzkiego. Absolwentka pedagogiki specjalnej UL. Czlonek Towarzystwa Pedagogi-
ki Filozoficznej im. Bronistawa Trentowskiego oraz Srodkowoeuropejskiego Towarzystwa Filozofii
Wychowania z siedziba w Pradze. Sekretarz redakeji czasopisma ,,Pedagogika Filozoficzna On line”;
www.pedagogika-filozoficzna.eu. Obszar zainteresowan badawczych, to pedagogika, filozofia wy-
chowania, teoria wychowania oraz tanatologia.

! Tres¢ wystapienia na konferencji naukowej nt. L Swiat wewnatrz nas” z cyklu ,,Filozofia w li-
teraturze. Literatura w filozofli”, Rzeszow, 25-26 maja 2017.

> T. Sahaj, Smieré. Antologia tekstéw filozoficznych, Wydawnictwo Adam Marszatek, Torun
2008, s. 243.

* Zob. S. Rattan, Dokgd odchodzisz?, Gdansk 2009, s. 62.
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Pod tytutowym hastem ksigzek o $mierci kryje sie literatura dziecieca poruszajgca
temat ludzkiej egzystencji i jej ostatecznego przeznaczenia, czyli $mierci. Méwienie
do dzieci o $mierci wprost jest na rynku czytelniczym pewnym nowym nurtem. W la-
tach wczesniejszych, watek $mierci w literaturze dla dzieci pojawial si¢ gléownie w ba-
$niach, a znajac historie tychze odnotowa¢ mozna okres ich odrzucenia i zapomnie-
nia’. Przyczyng tego byt miedzy innymi fakt, ze poruszaly one watki drastyczne czy
trudne w odbiorze, a do ktérych w ogdlnej opinii zaliczana jest $mier¢. Sporadycznie,
jak konstatuje Barbara Wojciechowska, temat $mierci pojawial si¢ réwniez i w rdz-
nych innych ujeciach i kontekstach w literaturze adresowanej do mlodego czytelni-
ka, ,jednakze byt on zwykle podporzadkowany nadrz¢dnej zasadzie kompozycyjnej,
w mys$l ktdrej historia musi si¢ zakonczy¢ szczesliwie™. Obecnie jednak w literaturze
dzieciecej zauwazy¢ mozna tendencje do przetamywaniu tabu, ktéra uwidacznia si¢
nie tylko we wznowieniach oryginalnych tekstow klasycznych basni i bajek, ale row-
niez w ukazywaniu si¢ publikacji intencjonalnych, ktére celowo podejmuja tematyke
$mierci. Te ostatnie sg przedmiotem mojego szczegolnego zainteresowania.

W ksigzce dziecigcej pierwszych dekad XXI wieku® coraz $mielej porusza sig te-
maty kontrowersyjne. Ttumaczona jest m.in. literatura skandynawska, ktérej cecha
wyrdzniajacg jest to, ze w sposdb niemal naturalny wplata watki wazne i powazne do
opowiesci dla najmlodszych. Tej tradycji w odwaznym podejsciu do pisania o tema-
tach trudnych, nalezy si¢ doszukiwa¢ juz w tworczoéci Astrid Lindgren, ktérej pisar-
stwo charakteryzowalo sie tym, ze nie bata si¢ odkrywa¢ przed dzie¢mi powaznych
zagadnien egzystencjalnych. Samotnos¢ z Mio mdj Mio czy $mierc z Braci Lwie Serce,
to jedne z najbardziej znanych motéw literackich tej autorki, ktére zapisaty sie w ka-
nonie literatury dzieciecej przetamujacej tabu. We wspodlczesnej literaturze skandy-
nawskiej pojawiajg sie takze zagadnienia dotyczace seksualnosci dzieciecej, przemocy
wobec nich, szeroko rozumianej innosci czy wlasnie $mierci’. Ten ostatni temat, ktory
jednoczes$nie jest przedmiotem mojej pracy, nie jest obcy i polskim twdrcom, a liczba
publikacji o tej tematyce ciagle wzrasta.

* Za forme odrzucenia uzna¢ trzeba charakterystyczne dla lat 90. XX wieku komercyjne uka-
zywanie si¢ klasycznych bajek i basni w zmienionej fabule. Byla to konwencja, w mysl ktdrej chcia-
no chroni¢ dzieci przed wszelkimi ,,drastycznymi” scenami i dlatego czesto zakonczenie znanych,
klasycznych utworéw konczylo sie scenami pelnymi radosci i falszywego optymizmu, w ktorych
spotka¢ mozna trzy §winki na podwieczorku z zaprzyjaznionym niedosztym oprawca, wilka z Czer-
wonego Kapturka, ktory przeszedt na wegetarianizm lub Malg Syrenke, ktéra nie umarta i nie zmie-
nial si¢ w piang morska lecz po$lubila ukochanego ksiecia. Zob. Bas jako irrealne miejsce spotkar
z sytuacjami granicznymi, [w:] S. Jaronowska (red.), Czlowiek w sytuacji granicznej. Filozoficzne,

° B. Wojciechowska, Po co komu smutne basnie - o problemach dziecigcej tanatologii, [w:] J. Lu-
gowska (red.), Basnie nasze wspélczesne, Polskie Towarzystwo Ludoznawcze, Wroctaw 2005, s. 197.

¢ Cezura dla Polski.

7 Przykladem m.in. moze by¢ tu tworczos¢ szwedzkiej pisarki Pernilli Stalfelt, ktora napisata
Matych ksigzek o... $mierci, przemocy, kupie itp.; lub Zly Pan norweskiej pisarki Gro Dahle.
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Niniejszy artykul jest proba przyjrzenia si¢ ksigzce dzieciecej o charakterze tana-
tycznym, pod katem innym niz tylko dostrzeganie w niej, poniekad bardzo istotnego,
waloru oswajajacego. Przedmiotem analizy sg tre$ci publikacji rodzimych, jak i zagra-
nicznych - dostepnych na polskim rynku wydawniczym. Ten wybor literatury zaweza
sie do ksigzek najnowszych, ktére ukazaly w ostatnich kilkunastu latach i skierowa-
nych do dzieci mlodszych.

Funkgcja jaka jest przypisywana publikacjom o tejze tematyce, to przede wszyst-
kim funkcja oswajajaca. Ksiazki te trescig swa majg za zadanie przyblizy¢ zagadnienia
zwigzane ze $miercig. Jak zauwaza Bernadeta Niesporek-Szamburska, to w literatu-
rze upatruje si¢ dzi$ miejsca, w ktérym ma nastapi¢ pierwsze zetkniecie si¢ dziecka
z tematem $mierci®. W rekomendacji wydawniczej omawianych tu publikacji podkre-
$lany jest ich niecodzienny charakter. Wydawcy proponujg je rodzicom do wykorzy-
stania w biblioterapii dla dzieci, ktére nagle zetknely si¢ z sytuacjami granicznymi:
jak choroba terminalna czy odejscie osoby bliskiej dziecku’. Maja one by¢ lektura na
wyjatkowe — cho¢ smutne - okazje. By¢ wsparciem nie tylko dla miodego czytelnika/
obiorcy, ale i pomocg dla dorostych, ktorzy by¢ moze nagle staja wobec pytan, jakie
zadaje im dziecko. Jednym slowem, pomaga¢ tym, ktdrzy staja wobec nieoczekiwa-
nego problemu. Bo $§mier¢ — rozumiana szeroko, zaré6wno jako §wiadomos¢ wlasnej
skonczonodci, czy zwigzana z realng strata bliskich — cho¢ w swej naturze jest emocjo-
nalnie trudnym do$wiadczeniem, to jest réwniez szczegdlnym problemem, pewnego
rodzaju faux pas dzisiejszych czasow.

Zycie naszych przodkéw toczylo sie ze $miercig w tle. Rodzono si¢ i umierano
w domach. Umierali i mlodzi, i starzy. Umieraly réwniez dzieci. Narodziny i $mier¢,
wesela i pogrzeby, rados¢ i smutek jak pory roku wyznaczaly rytm ludzkiego zycia,
stale niosac ze sobg nauke, Ze co si¢ urodzito, musi przemingé. We wspolczesnym
$wiecie rytm pér roku zastgpiony zostal medycyng iekonomig, zaprojektowana
procedurg podtrzymywania — badz nie — zycia'®. Zrodzil sie ogromny dystans wo-
bec $mierci, ktdra nijak nie pasuje do konsumpcyjnej filozofii cywilizacji Zachodu.
W $wiecie merkantylnego dobrobytu, zaawansowanych technologii, $mier¢ pozosta-
je jedynym faktem - zdarzeniem, ktérego czlowiek nie jest w stanie zmienic. ,Jest

8 B. Niesporek-Szamburska, Oswoi¢ ze Smiercig - o jednej z rol literatury dziecigcej, [w:]
A. Ungeheuer-Golab, M. Chrobak (red.), Noosfera literacka, Wydawnictwo Uniwersytetu Rzeszow-
skiego, Rzeszow 2012, s. 74.

® 1. Borkowski, Dzisiaj oswoimy Smier¢: tanatopedagogiczna literatura adresowana do dzieci na
wspélczesnym polskim rynku ksigzki, ,Bibliotheca Nostra: Slaski Kwartalnik Naukowy”, 2016, nr 1,
s. 17.

10 Szerzej o tym zagadnieniu w: Ph. Ariés, Czlowiek i Smier¢, Paiistwowy Instytut Wydawniczy,
Warszawa 1989; Ph. Ariés, Rozwazania o historii Smierci, ttum. K. Marczewska, Oficyna Naukowa,
Warszawa 2007; K. Szewczyk, Lek, nicos¢ i respirator. Wzorce Smierci w nowozytnej cywilizacji, [w:]
M. Galuszka, K. Szewczyk (red.), Umierac bez lgku. Wstep do bioetyki kulturowej, PWN, Warszawa—
L6dz 1996.
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twardym, nieredukowalnym rdzeniem ludzkiej niemocy”"!, ktdry ktadzie si¢ cieniem
na prywatnej wlasnosci, jaka jest zycie. Nie mogac pokonaé przeciwnika, przynaj-
mniej eliminuje si¢ ja symbolicznie, okrywajac calunem milczenia. W $§wiadomosci
spolecznej naszej cywilizacji panuje przekonanie, Ze Zycie jest warto$cig najwyzsza,
$mier¢ wigc jako przeciwwaga zycia, uznana jest za zlo i rzecza naturalng jest unika-
nie tego zta. W zwigzku z tym $mier¢ stala sie tabu, a zmowa milczenia objela szcze-
golnie najmlodsze pokolenie. Dzieci z racji swej niedojrzato$ci s3 chronione przed
konfrontacjg z informacjami na temat §mierci i umierania'.

W takiej rzeczywisto$ci ksigzki dzieciece o tematyce tanatycznej stajg si¢ pewnym
antidotum przeciw wypieraniu $mierci, ale sa tez réwnowaga dla obrazéw $mierci
ukazywanej w krzywym zwierciadle wspdlczesnej kultury: w brutalnych scenach fil-
mowych, grach komputerowych czy banalnych i $miesznych trupich gadzetach. Jed-
nak traktowanie ich tylko jako lektury specjalistycznej, okazjonalnej, czyli oswajajacej
z przezywanymi wlasnie sytuacjami granicznymi, wydaje si¢ by¢ ograniczajace i nie
pozwalajace wykorzysta¢ w pelni walordw, jakie niesie ze sobg literatura tego typu.

Whbrew Epikurowi, ktory glosit, ze ,,poki jestesmy, nie ma $mierci, gdy jest $mier¢,
nie ma nas’, przyjmuje, ze $mier¢ ($wiadomos$¢ wlasnej $miertelnosci czy przezywanie
cudzej) jest elementem Zycia i jako taka jest wazna dla cztowieka. Smier¢ wtasna, na-
wet jesli nie jest mozliwa do przezycia, to stanowi zrédlo lgku egzystencjalnego, ktory
zmusza do zadawania pytan o sens istnienia. Smier¢ innych natomiast, szczegélnie
bliskich osob, jest dla czlowieka ztozonym jej doswiadczeniem - jest jednoczesnie
utratg innego i ale i jego wlasng, symboliczng $miercig. W mysl stéw Louisa Vincen-
ta Thomasa: ,,$mier¢ kogo$ drugiego nie tylko przypomina mi, Ze ja takze musze
umrzed, jest ona takze po trosze moja wlasng $miercig’". Zycie i $mier¢ stanowig
zatem dialektyczny i nierozerwalny zwigzek. Jesli nawet mozna méwic o zyciu nie
dotykajac $mierci, to méwigc o $mierci nie da si¢ nie dotkna¢ zycia.

Ten zwigzek zycia i$mierci widoczny jest rowniez wliteraturze dzieciecej
o charakterze tanatycznym. Tresci, ktdre zostaly tam zawarte w celu opowiedzenia
o $mierci: czym jest, dlaczego jest ijaki jest jej sens, czesto przedstawione sg na
tle zycia — w naszym kregu kulturowym - wartosci najwyzszej. Z tej perspektywy
znaczenie tej lektury nie zamyka sie wylacznie w walorze oswajajacym. Zatem, co
ksigzki o $mierci, méwig o zyciu?

Analiza wybranej literatury pozwolita dostrzec i wyloni¢ pewne charaktery-
styczne obszary, ktdre pojawiaja si¢ w tresci ksigzek dotykajacych tematu umiera-
nia i §mierci. Po pierwsze, analizowane przeze mnie ksigzki uswiadamiaja badz tylko

1 7. Bauman, Smier¢ i niesmiertelnosé. O wielosci strategii zycia, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 1998, s. 161.

12 A. Ostrowska, Smier¢ w doswiadczeniu jednostki i spoleczeristwa, IFiISPAN, Warszawa 2005,
s. 55.

B 1.V. Thomas, Doswiadczenie Smierci: jego granice i rzeczywisto$¢, [w:] Cichowicz S., Antropo-
logia Smierci. Mysl francuska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1993, s. 170.
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przypominaja czytelnikowi, ze Zycie nie trwa wiecznie. Stwierdzenie to, z pozoru
moze wyda¢ si¢ banalne jak chocby to, ktére moéwi, ze po nocy przychodzi dzien.
Jezeli jednak wezmiemy pod uwage fakt, Ze wspdlczesny $wiat na co dzien stwarza
pozér niesmiertelnosci, to przypomnienie statych atrybutéw $mierci, jak powszech-
no$¢, nieunikniono$¢ i nieodwracalnosé moze sie okazac nie tyle cenna, co konieczna
uwagg, czy moze raczej upomnieniem, ktérego nie powinni$my usuwac poza nawias
$wiadomosci. Ksigzkowi bohaterowie, a wraz z nimi czytelnik muszg zmierzy¢ si¢
z odwiecznym prawem natury i uswiadomi¢ sobie wlasng skonczonos¢. W takiej wta-
$nie konwencji prowadzi rozmowe dziadek, bohater ksigzki Urodziny Dziadka, thu-
maczac swojej wnuczce, ze ,wszystko, co si¢ narodzi, musi kiedy$ umrze¢”. Podobne
stowa styszy od swojego dziadka i maly Ry$: ,,Dzi$ nigdzie si¢ nie wybieram i jutro
tez raczej nie, ale pewnego dnia... Pewnego dnia w koncu odejde. Tak to juz jest. I to
wcale nie musi by¢ smutne”®. I cho¢ wnukowi do konca nie podoba si¢ ta prawda, to
musi ja przyjaé, bo ,tak, to juz jest”. Istniejg prawa, wobec ktoérych czlowiekowi nie
pozostaje nic innego jak podporzadkowac sie.

Inna bohaterka dziecigcej literatury — ges, zaniepokojona pojawieniem si¢ obok
siebie $mierci, styszy od niej: ,Jestem przy tobie od twoich narodzin, tak na wszel-
ki wypadek™¢. To kontrastowe zestawienie obok siebie narodzin i $mierci, daje jasne
przestanie, ze nie ma zycia bez §mierci. Wezuwajgc si¢ w to literackie spotkanie gesi
i $mierci, moze nawet zrobi¢ si¢ zal $mierci, ktéra ma okreslong role, musi by¢ tym
czym jest, cierpliwie czekac i by¢ niejako na zawotanie. To nie ona dokonuje wyboru,
jak sama przyznaje: ,,to nie ja decyduje o tym, kto i kiedy ma umrze¢. Decyduje Zy-
cie, a ono jest silniejsze ode mnie”". Skoro wiec §mier¢ przynalezy do mojego zycia,
to przynalezy i do mnie, i dlatego musze zaakceptowac¢ jej obecnos¢. Uswiadomienie
sobie, badz niezapominanie o tym, ze zycie ludzkie jest objete klamrg czasu, a przede
wszystkim akceptacja tego faktu ma wplyw na bieg zycia jednostki. W wyktadni wie-
lu filozoféw' i badaczy, to w $mierci nalezy upatrywac sily, ktéra nadaje ton zyciu.
Czlowiek $wiadomy swojej $miertelnosci ma mozliwo$¢ pelniejszego zycia. Joanna
Mesjasz uwaza, ze $wiadomos$¢ majgcego nastgpi¢ konca pozwala na lepsze wyko-
rzystanie czasu wlasnego Zycia. Autorka ta napisala, ze ,Rozumienie zycia i $mierci
jest wspolzalezne, bowiem $mier¢ nadaje sens zyciu, a sens zycia implikuje nadanie
go $mierci. Poniewaz to - jak, kiedy i gdzie oczekiwana jest $mier¢ przez jednostke —
wplywa na sens jej zycia™".

" 1. Godfrey, E. Corke, Urodziny Dziadka, Wydawnictwo Diecezjalne i Drukarnia w Sando-
mierzu, Sandomierz 2011, s. 14.

15 7 Stanecka, Swiat wedlug dziadka, Wydawnictwo ,W drodze”, Poznan 2013, s. 68.

¢ W. Erlbruch, Ges, smier¢ i tulipan, Wydawnictwo Hokus-Pokus, Warszawa 2008, brak nu-
meragcji stron.

17" A. Lind, Piaskowy wilk i ¢éwiczenia z myslenia, Zakamrki, Poznan 2008, s. 95.

'8 M.in. Martina Heideggera, Karla Jaspersa, Vladimira Jankélévitcha.

¥ J. Mesjasz, Klgtwa czy dar przemijania. Studium z tanapsychologii, Difin, Warszawa 2010,
s. 184.
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To przestanie wyplywajace z literatury, ktore przypomina, ze zycie nie jest wieczne,
nie zawsze jest podane wprost, literalnie. Czesto jednostkowe zycie ukazane jest w ale-
goryczny sposob jako wedréwka od miodosci ku starosci, od witalno$ci ku zmeczeniu.
Naturalnym jest, ze kiedy jest sie zmeczonym, trzeba odpoczaé, a kiedy jest sie starym,
to zmeczonym mozna by¢ juz wszystkim i pragna¢ odpoczynku na zawsze. Tak wlasnie
dzieje si¢ z panem Muffinem, siedmioletnig $winka morska, ktory jest ,,siwy i zmeczo-
ny”%. Z perspektywy swego fotela spoglada na fotografie, na ktérych jest on sam - silny
i mlody, jest niezyjaca juz zona i dzieci, ktore dawno wyfrunely z rodzinnego gniazda.
Wspomnienia dawnego zycia wywoluja westchnienia przepelnione tesknotg. Mozna
niemal poczug, ze obecne zycie dla pana Muflina jest cigzarem. Gdy do tesknoty i sa-
motnosci dochodzi choroba ibdl, to $mier¢ wydaje si¢ by¢ dla niego wybawieniem.
Smier¢, ktéra jest ukoronowaniem korica zycia, nie budzi leku. Takiej $mierci mozna
nawet oczekiwac z tesknota, gdyz niesie ona ze sobg odpoczynek.

Roéwniez wolno gasnie pan Jan. Jego statyczne zycie wypelnione bylo dokarmia-
niem golebi i pobytami w szpitalu, ale roéwniez spotkaniami z malg, energiczna s3-
siadka Kasiag, ktora ,,co jakis czas (...) dostrzegala u pana Jana inne zmiany, nie tylko
brak wloséw i drzgce dlonie. Bywalo, ze na jego czole pojawial sie plaster, a na rekach
punkciki z fioletowa obwodka, jak uklucia wielkiego komara”. Pewnego dnia pan
Jan zdradzit matej dziewczynce, ze wybiera sie w podrdz, o ktdrej marzyl od dziecka,
na Ocean Spokojny z Pangérem, ktérego poznal ponad 80 lat temu i ze ,,kiedy kiedys
nie bedzie siedzial na tawce i karmil golebi, to bedzie znaczyto, ze poplynat z Pan-
gérem na wyspy i ze sie wigcej nie zobaczg . Dzien, w ktérym zabraklo pana Jana,
wydal sie matej Kasi najwspanialszym dniem, bo oto spelnily si¢ marzenia jej starego
przyjaciela. Zycie dopelnilo sie, ale jego zakoriczenie nie oznaczato tragedii, to po
prostu kolejny etap, ktdry jest przeznaczony czlowiekowi.

U obu postaci — pana Muflina, jak i pana Jana - wyczu¢ mozna akceptacje swoje-
go losu, zgode na pozegnanie, ktore ma fundament w dobrze przezytym zyciu. Zgo-
de te wida¢ réwniez i w postawach innych bohateréw. Tym samym sygnalizuja oni,
ze rozstanie jest stalym i naturalnym elementem zycia. Rozstajemy sie z mtodoscia,
z bliskimi, a z czasem iz wlasnym Zyciem. Po prostu przemijamy, a to przemijanie
jest czescia naszej historii.

W analizowanych ksigzkach czesto jednym ze wspotbohaterow jest dziadek lub
babcia. Umiejscowienie osoby starszej w ksigzkach dla najmlodszych jest z pewno-
$cig podyktowane faktem, ze to zazwyczaj $mier¢ dziadkow jest pierwsza ze $mierci,
jaka spotyka dziecko. Jednakze posta¢ ta wydaje mi si¢ by¢ znaczaca réwniez z innego
wzgledu - staje si¢ ona swego rodzaju zyciowym medrcem. Starzec (najczedciej jest to
wlasnie mezczyzna), ktory jest na koficu swej drogi, na moment faczy sie z dzieckiem,

20 U. Nilsson, A-C. Tidholm, Zegnaj, panie Mufinie!, EneDueRabe, Gdansk, 2002, s. 1.

21 J. Mikolajewski, Kiedy kiedys czyli Kasia i Panjan i Pangor, Literacki EGMONT, Warszawa
2011, brak numeracji stron.

2 Tamze.
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po to by towarzyszy¢ mu w odkrywaniu prawdy o $mierci, ale tez zmusza do filozofo-
wania na temat zycia. Jednoczesnie to fizjonomia dziadka staje si¢ ilustracja przemija-
nia. Jego zmarszczki, wolne ruchy, pewna ociezalo$¢, a nawet zapach - czasem dziwny
i nieprzyjemny, sg tak rézne od tego, co dziecko postrzega jako norme. Jednak to nie
staje na przeszkodzie, by to wlasnie dziadek byt tym najlepszym przyjacielem ksigz-
kowego bohatera. To on rozumie wiecej niz rodzice i bardziej niz rodzice aktywnie
uczestniczy w $wiecie dziecka. Spotkanie z dziadkiem pozwala inaczej spoglada¢ na
$wiat, zderza dziecko z prawami natury: ludzie z wiekiem starzeja si¢, nie mozna wy-
glada¢ wiecznie mlodo, ale rowniez pokazuje, ze czlowiek stary tez jest ,,potrzebny”
Jego doswiadczenie i mysl sg cenniejsze niz sprawne i miode cialo. Zaistnienie staro-
$ciw zyciu dziecka jest pretekstem do pokazania pewnego wzorca postawy wobec sta-
ro$ci, jak i $mierci. ,,Tak to juz jest jak si¢ starzejesz. Pomysl o drzewie. Nawet ono jest
piekne i mtode przez jakis$ czas. Na staro$¢ wiednie, pochyla sie, liscie z niego opadaja.
Przyjrzyj si¢ starym drzewom, dotknij ich suchej, coraz mniej gtadkiej kory, opadtych
lisci. Gdy drzewo jest stare, tez zaczyna podsmierdywac, jakby gnito, schlo, rozpada-
fo si¢ na kawalki™ - uswiadamia Rysia jego dziadzio. Wkraczajac w ten dziadkowy
$wiat, malec gubi poczgtkowg nieche¢ do dziwnie pachnacego seniora. Obcos¢ za-
traca si¢ na $ciezce przyjazni i wspolnych spraw. To co moga sobie zaoferowa¢ obie
strony spotkania, te dwa przeciwlegte $wiaty, to dar najcenniejszy - to wspdlny czas,
prawdziwa przyjazn i petna akceptacja. Mtody i stary, staja si¢ sobie potrzebni, zaze-
bia si¢ ich $wiat, jak zazebiaja sie dwa krance ludzkiego Zycia.

Swiadomo$¢ skoniczonosci ludzkiego zycia niesie ze sobg pewng nauke: nie tyl-
ko taka, ze Zycie jest temporalnie ograniczone, ale réwniez, ze jest ono jedyne. Jesli
cos$ jest jedno, niepowtarzalne, nie tylko w sensie unikatowosci, ale i niemozliwosci
cofniecia czasu, to nie zmarnuj tego! Wie o tym Jetka, bohaterka W pogoni za zy-
ciem®, ktora na wies¢, ze ma tylko jeden dzien zycia - bo tyle zyja te owady - najpierw
wpada w rozpacz, by za chwile rzuci¢ sie w wir Zycia poznajac $wiat. Zmierzch dnia
jest zmierzchem istnienia Jetki, jednak ona juz nie rozpacza. Calozyciowe, cho¢ tylko
jednodniowe doswiadczenie i moc przezy¢ sprawiaja, ze czuje si¢ spetniona. Zmeczo-
na i wyciszona patrzy na zachod stonca, ktory ma przynies¢ jej sSmier¢. Jetka swoja
postawa wobec losu niesie nauke, Ze nigdy nie nalezy si¢ poddawac. A kazde zZycie,
cho¢by najkrotsze, jest samo w sobie cenne i warte przezycia.

Te wyjatkowos¢ wlasnego zycia u§wiadamia sobie rowniez Wojtek, autor szpitalne-
go pamietnika, ktory w obliczu choroby i zwigzanych z nig doswiadczen, dochodzi do
nastepujacych wnioskow: ,,Nastepnego ranka po operacji obiecalem sobie, ze choc¢by
nie wiem co, nie poddam sie. Wszystkie rzeczy, o zrobieniu ktorych kiedy$ marzytem,
nagle ustawily sie w kolejce i przyszto mi do glowy, ze byloby bardzo gtupio i niespra-

# Z. Stanecka, dz. cyt., s. 14.
2 P. Wechterowicz, W pogoni za zyciem, EZOP Agencja Edytorska, Warszawa 2012, brak nu-
meragcji stron.
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wiedliwie, gdybym nigdy ich nie zrobit”*. Perspektywa choroby i $wiadomo$¢ kru-
chosci bytu budzi w chlopcu wolg zycia. Vladimir Jankélévitch podkreslal: ,,§mier¢ nie
pozwala nam zy¢, ogranicza Zycie, a pewnego dnia kladzie mu kres. Zgoda. Jednak
doskonale wiemy, ze bez $mierci czlowiek nie bylby czlowiekiem. Stala, cho¢ utajona
obecno$¢ $mierci uwznioéla zycie, obdarza nasza egzystencje pasja, ferworem, energia.
Mozna powiedzieé, e to co nie umiera, nie zyje. Swiadomo$¢ §mierci jest krzepigca™?.
Jest wigc pewna koniecznoscig zdawac sobie sprawe z tego, ze jesteSmy $miertelni, nie
dlatego zeby czu¢ trwoge, ale po to, by jak najpelniej przezywa¢ wiasne zycie. Przychy-
lajgc si¢ do stow Jankélévitcha, musimy zda¢ sobie sprawe, ze eliminujgc $wiadomo$¢é
$mierci z naszej codziennoéci, pozbawiamy si¢ rownoczesnie swoistej sity napedowe;.
Przedstawieni tu bohaterowie, dzigki §$wiadomosci $mierci znajduja w sobie jeszcze
wigcej sity na to, by swoje zycie przezy¢ na najwyzszym poziomie .

Co jeszcze mowig o zyciu ksigzki o $mierci? Temat ten, goszczacy w literaturze,
pozwala na ukazanie calej palety emocji jakimi zabarwione jest zycie, dzigki niemu
czytelnik moze do$wiadcza¢ pelniejszego spektrum uczué. Znajda sie tu oczywi-
$cie przykre emocje zwigzane ze $miercia bliskiej osoby czy poczuciem zagrozenia
wlasnego Zzycia, jak — wymieniajac tylko niektore: lek, strach, utrata poczucia sen-
su, niesprawiedliwo$¢, tesknota, bol czy bunt. Na tle wspolczesnego $wiata, opartego
na wzmocnieniach pozytywnych, moga one szokowac czy wydawac sie drastyczne.
Jednak sg one jak sl, w nadmiarze trudne do zniesienia, w mniejszych dawkach wy-
barwiajgce smak zycia. Wspdlprzezywanie ich w literackim $wiecie fikcji nie tylko
hartuje czytelnika, pozwalajac z dystansu przezywa¢ troski bohateréw, ale przede
wszystkim odfalszowuje konsumpcyjng rzeczywistos¢. Alicja Baluch zwraca uwage,
ze literatura dziecieca jest nie tylko naturalnym wprowadzeniem do literatury wyso-
kiej, ale réwniez poprzez swoje arcydziela uczy rozumienia najgtebszych z16z kultury
i madro$ci zycia”. W tym wypadku ksiazka moze unaoczni¢ czytelnikom, ze zycie
nie sklada sie tylko z przyjemnosci. Dotykajac glebokich i czutych poktadéw ludzkich
uczué, moze staé sie antidotum na brak empatii i przeciwstawic sie takiemu $wiatu,
jaki zostal przedstawiony w jednej z piosenek punkrockowego zespotu:

Moj telewizor gra non stop
Bomba trafita w §rodek ttumu
Nawet nie ma juz co zbieracé
Pokazuje to kamera

Calkiem spokojnie jem kolacje?®.

» K. Ryrych, Siedem sowich pior. Pamietnik mojej choroby, Cartalia Press, Poznan-Warszawa
2008, s. 16.

V. Jankélévitch, To, co nieuchronne. Rozmowy o smierci, Pafistwowy Instytut Wydawniczy,
Warszawa 2005, s. 19.

¥ A. Baluch, Archetypy literatury dziecigcej, Wydawnictwo Waclaw Baginski i Synowie, Wro-
claw 1993, s. 151 69.

# Pidzama Porno, Koka, koka, Album: Styropian, 1998.
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Ten prowokujgcy tekst bulwersuje nie dlatego, ze zostal napisany jezykiem pozba-
wionym emocji, ale dlatego, ze scena ta jest autentycznym opisem rzeczywisto$ci nas
otaczajacej. We wspodlczesnym swiecie w wiadomosciach radiowych czy telewizyjnych
bardzo czesto przekazywane sg informacje na temat $mierci, a po nich, bez chwili na
refleksje, jest juz zupelnie co$ innego, jak chociazby blok reklamowy, przepetniony
sztucznym szcze$ciem. Uczestnictwo w takiej rzeczywistosci skazuje cztowieka na
zobojetnienie i trywializowanie $mierci. Historie zawarte w ksigzkach moga chroni¢
przed taky degradacja, gdyz w nich $mier¢ wiaze si¢ z przykroscig i z autentycznymi
emocjami, ktére sg udziatem bohateréw.

Malej Akszu, bohaterce Dokgd odchodzisz?, cho¢ nie brakowalo empatii, to po
$mierci ukochanego dziadka jej wewnetrzny $wiat uczu¢ jeszcze si¢ poszerza. Mowi
ona: ,Wiem i pamietam, ze dziadek odszedl. Wiem, ze zyje w mojej pamieci. Jednak
czasami ogarnia mnie dziwne uczucie’”. Nie wie jakie, ale ma ono wplyw na nia i jej
odbidr $wiata, bo dodaje: ,,zmienito si¢ takze to, ze teraz, kiedy dowiaduje sie z tele-
wizji, gazety czy od kogos o czyjej $mierci, czuje uktucie w sercu. Dawniej tak nie by-
10”*. Doswiadczona utratg bliskiej osoby zyskuje jeszcze glebsza wrazliwos¢ i szerszy
horyzont refleksji nad ludzkim zyciem.

Podobng wrazliwo$¢ odnalez¢ mozna i u chorego Romka, malego chtopca z ciez-
ka chorobg serca. Jego wrodzona wada powoduje, Ze nie moze on robi¢ zwykltych
rzeczy. Odnosi si¢ wrazenie, Ze jest on na drugim planie zycia i ze wlasciwie moze
tylko przygladac si¢ jak zyja inni. Dystans ten sprawia, ze na swoje i nie tylko swoje
problemy zyciowe spoglada on z duza doza dojrzalosci. Widzi poptakujaca mame,
obserwuje z okna niedoleznego sasiada, ktory jest wywozony na spacer przez mloda
opiekunke. Zna tez swoje ograniczenia i chociaz chcialby moc biega¢ za pitka i by
wszystkim Zylo sie lepiej, to wie, Ze ,w zyciu trzeba sie troche poprzejmowac, bo inac-
zej co to by bylo za zycie™'. Analogiczng lekcje otrzymujemy w ksigzce Dziewczynka
z parku, kiedy z ust mamy Andzi dowiadujemy sie, ze nie trzeba wyrzeka¢ si¢ prze-
sztosci, nawet jeéli ona rani. Zycie to kompozycja réznych barw i smakéw, a trudne
wspomnienia oprocz bolu — ,,One takze ciesza. Przypominajg nam, kim jeste$my i co
sie zdarzyto w naszym zyciu™*.

W tej literackiej wypowiedzi realizuje si¢ postulat Agnieszki Janiak, ktéra wtasnie
w trudzie uczenia sie $mierci dostrzega szanse dla zycia: ,W perspektywie osobowej
kazdy bezposredni kontakt ze $miercig, takze towarzyszenie w realnym umieraniu
mozna potraktowaé jako doswiadczenie edukacyjne, jako lekcje zycia. Lekeje, ktora
zmusza do szukania i przywracania sensu swego zycia (...); pozwala odréznic¢ sprawy
blahe od istotnych, dobra pozorne od prawdziwych; odkrywa nowy wymiar blisko-
$ci miedzy ludzmi i znaczenie drobnych gestow, (...); pozwala dostrzec, ze godnosé¢

¥ S. Rattan, dz. cyt., s. 78.

30 Tamze, s. 79.

31 W. Widlak, Dwa serca aniota, Media Rodzina, Poznan 2011, s. 12.

2 B. Kosmowska, Dziewczynka z parku, Wydawnictwo W.A.B.,Warszawa 2015, s. 111-112.
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ludzka sytuuje si¢ ponad cierpieniem, (...); uczy ze na pelnie zycia sktada si¢ obok
szczedcia i przyjemnosci — cierpienie i $mier¢. Ars moriendi jest wigc zarazem ars vi-
vendi”®. Trudne doswiadczenia, jakie staja sie rzeczywisto$cig bohaterdw literackich,
jednoczesnie moga sta¢ sie lekcja dla czytelnika. Smieré w wymiarze utraty bliskiej
osoby czy tez jej przedsmak w obliczu choroby uzmystawia cztowiekowi kruchos¢ zy-
cia, ulotnos¢ chwili, ale i daje sife do tego by walczy¢ i zy¢ pelniej.

W analizowanych ksigzkach jest rdwniez miejsce i na pozytywne uczucia, kto-
re nie tylko uwrazliwiajg odbiorce, ale przede wszystkim ukazuja piekno Zycia wraz
z jego wszystkimi walorami, réwniez tymi smutnymi, bo i takie sg potrzebne. Jest to
zarazem kolejny, wyrézniony przeze mnie obszar w prezentowane;j literaturze mo-
wiacy o zyciu. Nie jest on wypowiedziany wprost, ale ukrywa si¢ on w snutej opo-
wiesci, przedstawionych obrazach relacji pomigdzy bohaterami. Tutaj piekno Zycia
jest zazwyczaj ukazane poprzez zwigzek i bliskos¢ z drugim cztowiekiem. Ksigzkowi
bohaterowie czesto tracg kogo$ bliskiego, wczesniej jednak dane jest im przezywaé
cudowne chwile razem. To wlas$nie potem - po stracie - tesknig za tymi momentami,
ale jednoczesnie te wspomnienia pozwalaja im przetrwac najgorszy smutek i niejed-
nokrotnie stanowia one ich najcenniejszy skarb. ,,I przypominam sobie moja mame
z parasolka... Eddiego, ktory idzie ulica i $mieje si¢ do rozpuku. Przypominam sobie
jak gral w szkolnym przedstawieniu. Jak rzucaliSmy w siebie poduszkami. I przypo-
minam sobie urodziny... Uwielbiam urodziny™* - wylicza po $mierci syna, oderwany
na chwile od smutku ojciec. Wspomnienie o byciu razem, o spedzanych razem chwi-
lach pozwala wyrwac¢ si¢ z zaloby, ale jest tez przekazem o tym, co jest w zyciu wazne.
Do tego by by¢ szczesliwym nie zawsze potrzeba osiagacé wielkie sukcesy, wystarczy
po prostu uczestniczy¢ w czyims zyciu. By¢ z drugim czlowiekiem.

Literackie historie utkane sg w duzej mierze z codzienno$ci, czesto szarej, w kto-
rej trzeba si¢ mierzy¢ z bolem straty. Jednak splot wldkien tych dni nie jest na tyle
ciasny, by nie przepuszczaé $wiatta. To w czym bohaterowie odnajdujg rados¢ stano-
wi zbidr malych rzeczy, rodzinnych rytualéw - jak wspolne jedzenie sernika®, picie
kakao, ktére kiedy$ dziadek podawal swojej corce, a teraz przyrzadza je wnukowi®*.
To brzek tyzeczki, ktdra czaruje w garnuszku kogel-mogel”. To pamie¢ wspolnych
spacerow, zapach powietrza czy smak kradzionych czereéni.

Wykradanie czere$ni, to byla najwigksza frajda, jakg pamietal z dziecinstwa pe-
wien staruszek z domu starcow, zaadoptowany na dziadka przez siedmioletniego Ber-

3 A. Janiak, Ars moriendi jako postulat tanatopedagogiczny, medialny i osobowy, [w:] A. Gral-
czyk, M. Laskowska, P. Drzewiecki (red.), Media wobec Smierci, t, 2, Instytut Edukacji Medialnej
i dziennikarstwa UKSW and Dom Wydawniczy ELIPSA, Warszawa 2012, s. 16.

* M. Rosen, Ksigzka o smutku, Wydawnictwo EGMONT, Warszawa 2005, brak numeracji
stron.

> B. Kosmowska, dz. cyt.

% Z. Stanecka, dz. cyt.

7 A. Nanetti, Moj dziadek byl drzewem czeresniowym, Nasza Ksiggarnia, Warszawa 2007.
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tila®, ktory bardzo pragnal mie¢ dziadka. Pewnego dnia Bertil wraz z kolegg Ulfem,
wyprawili staruszkowi urodziny. Jednym z punktéw programu jubileuszu byla wia-
$nie wyprawa na czeresnie. Przezyte tego dnia przygody i wspolny czas zaowocowaly
czyms$ wiecej niz tylko wspomnieniem milego dnia. Po caltym dniu wzruszony sta-
ruszek rzekt do chlopca: ,,Ze tez trafit mi sie taki wnuczek jak ty (...) - A mnie taki
dziadek - powiedzial Bertil”®. Oto najcenniejszym prezentem, nie tylko tego dnia,
okazala si¢ milos¢ i przyjazn drugiego czlowieka. Czeres$nie jedzone w samotnoséci
nigdy nie smakowalyby tak, jak te jedzone wspodlnie.

Kiedy w pokoju Esbena pojawia si¢ duch jego dziadka, to obaj — Esben i dzia-
dek - probuja odkry¢, dlaczego ten drugi jest duchem. Czego mu brakuje by odejs¢
na zawsze. Okazuje sig, ze tym czys$ jest pewnos$¢, ze wnuczek bedzie pamietal tych
wiele atrakcyjnych rzeczy, robionych wspodlnie, ktére skladaty si¢ na ich zycie razem.
»Pamietam wiele rzeczy . Pamietam, jak mnie zabrales do wesotego miasteczka i jak
jezdziliémy ta duza kolejka, az mi si¢ zrobito niedobrze. Pamietam, jak wykopali-
$my u was w ogrodku wielki dol, zeby zasadzi¢ drzewo. Pamietam jak raz na mnie
nakrzyczates, bo kopnatem piltke prosto w twoje tulipany. Pamietam, jak na jednej
wystawie ogladali$my trzy sportowe auta. Pamietam, ze razem kiedy$ zasneliSmy na
jakim$ nudnym filmie w kinie” - méwi Esben®. Wspomnieniami tymi dziadek koi
bdli tesknote chlopca. Warto zauwazy¢, ze wspomnienia te nie sg kompilacjg samych
»przestodzonych” chwil, ale jest to mozaika ludzkiej codziennosci, ztozona z rado-
snych, smutnych czy prozaicznych dzialan i przezy¢. Literacki §wiat nie odbiega wiec
od $wiata po przeciwnej stronie okfadki, jest z nim spojny. Pozwala to na dostrzezenie
w swoim zyciu rzeczy, przezy¢ czy spraw, ktore wypelniajg nasze zycie i ktdre zyskuja,
kiedy dzielimy je z innymi. Tres¢ ksigzek niesie ze sobg nauke, ze nie przedmioty sa
wazne istan posiadania, ale ludzie ito co robimy ze swoim zyciem, jak spedzamy
dany nam czas.

Na koncu warto zastanowic sie, czy przedstawienie $§mierci na tle zycia nastapito
dlatego, ze ksigzki te adresowane sg do dzieci? Po to by o trudnych tematach méwi¢
w zawoalowany sposdb? Nie tylko. Zwigzek zycia i $mierci jest dialektyczny, wiec aby
opowiedzie¢ o $mierci nie sposob tego zrobi¢ bez nawigzania do zycia. Dzigki prezen-
towanym tekstom mozna oswoi¢ sie z ludzka eschatologig, ale lektura ta niesie ze soba
réwniez przestanie, ktore podkresla elementarne prawdy o Zyciu. Jest to nawolywanie
do radosci zycia, cieszenia si¢ wspolnymi chwilami, upominanie by nie marnowa¢
tego, co jest nam dane. Ale ksigzki te pobudzajg réwniez do refleksji, do stawiania
pytan i szukania sensu wlasnego zycia, bo cho¢ kierowane s3 do najmtodszych, nie
sg lekturg tylko dla nich. Igor Borkowski zwraca uwage, ze jednym z waloréw tychze
ksigzek jest dwuetapowy proces czytelniczy, ktory zaklada pierwotne czytanie przez

% U. Stark, A. Hoglund, Czy umiesz gwizda¢ Joanno?, Zakamarki, Poznan 2013.

3 Tamze, s. 35.

40 K.F. Aakeson, E. Eriksson, Esben i duch dziadka, Media Rodzina, Poznan 2006, brak nume-
racji stron.
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rodzicéw, a potem juz wspoélne z dzie¢mi*'. Dwuetapowos¢ ta stusznie zaklada nie
tylko wstepna recenzje tekstu kierowanego do dzieci, ale réwniez pewne przygoto-
wanie si¢ dorostych do podjecia tematu $mierci i umierania z dzieckiem. Dojrzale
podejscie do twdrczosci o tejze tematyce daje mozliwos¢ potraktowania jej nie tylko
okazjonalnie, ale réwniez jako lektury, ktora niesie w sobie wartosci ponadczasowe
i ktéra pobudza do my¢lenia nad ludzka egzystencja. Jeden z ksiazkowych bohaterdw,
w obliczu spotkania ze $miercia, wypowiedzial takie stowa: ,,Zycie nie umiera. (...)
Zawsze jest silniejsze niz $mier¢”*. I to przestanie, cho¢ nie zawsze wypowiedziane
literalnie, towarzyszy dzieciecej literaturze o charakterze tanatycznym.

Zadanie, jakie przypisuje sie tej literaturze, to przede wszystkim oswoi¢ mtodego
czytelnika ze $miercig. Oswojenie, to inaczej przyzwyczajenie sie, uznanie czegos za
normalne®, tak wiec dzigki tekstom zawartym w ksigzkach odstania sie przed dzie¢mi
sfere spolecznego tabu. Mozna jednak spojrze¢ na te kwestie inaczej i w kontekscie
wspolczesnego tabuizowania i wypierania $mierci ze $wiadomosci spolecznej, przy-
pisa¢ badanej literaturze role nie tyle odkrywania tabu, co wyprowadzania ze stanu
falszywie i nieadekwatnie budujgcego sie pod wptywem wspolczesnej kultury. Dlate-
go tez w tresci tych ksiazek odnalez¢é mozna jeszcze inny, glebszy ich walor, ten ktéry
stanowi 0$ mojej wypowiedzi, a ktory pozwala spojrze¢ na literature tego typu w szer-
szej perspektywie niz tylko tej, zwigzanej z umieraniem.

Spotkanie z ksiazka o trudnej problematyce niejednokrotnie wywoluje opér ze
strony doroslych*. Dostrzezenie, ze oprocz wiodacej tematyki $mierci, literatura ta
niesie ze sobg jeszcze i inny przekaz — o zyciu, jego bogactwie i wlasciwych mu przy-
miotach - sprawi¢ moze, ze tresci te beda towarzyszyly dziecku na co dzien i nie beda
obarczone lekiem dorostych o ich niestosownos¢. Nalezy podkresli¢, ze to zazwyczaj
literatura, a w szczegdlnosci literatura dziecieca, stanowilta miejsce, w ktorym czytel-
nik mogt spotka¢ si¢ z odrealnionym $wiatem. W akcie czytelniczym magl oddali¢
sie od prawdziwego $wiata, ktory niejednokrotnie wystawial go na gorzka probe.
Obserwujac dzi§ konsumpcyjna rzeczywisto$¢ wydaje sie, ze role sie odwrdcity. To
$wiat probuje nas omamic¢ ptytkim blichtrem, natomiast ksigzka, w szczegolnodci ta,
ktéra stanowi przedmiot moich rozwazan, odkrywa jakas glebsza prawde. Dzigki niej
uwidacznia sie realno$¢ $wiata i obnaza upudrowang ,juwenizmem*” rzeczywistos¢.
Korzys$¢, jaka z tego plynie jest prosta, sprawia bowiem, Ze nie tylko dziecigcy, ale

1 Zob. I. Borkowski, dz. cyt., s. 16.

# K. Ryrych, dz. cyt., s. 56.

# Za: B. Niesporek-Szamburska, dz. cyt., s. 75.

* Na forach internetowych czesto mozna znalez¢ dyskusje rodzicow na temat wartosci litera-
tury dzieciecej o $mierci, w ktorych oprocz gloséw uznania i zainteresowania tematyka sa i takie,
ktore odnosza si¢ do tematu z rezerwa i niezrozumieniem.

* Juwenizm (od. tac. iuvenius - mtody, mtodziezowy) - oznacza ,,klimat wspdlczesnego my-
$lenia o czlowieku, w ktérym chodzi o to, by by¢ zawsze mlodym” Za: J. Makselon, Psychologia
przemijania, [w:] H. Wrona-Polanska (red.), Zdrowie, stres, choroba w wymiarze psychologicznym,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2008, s. 318.



Co moéwia o zyciu ksiazki o $mierci. Analiza wybranej literatury przedmiotu 181

i dorosty czytelnik ma szanse przezycia tej prawdy, a tym samym wplyna¢ na wlasne
postrzeganie swojego zycia.

Postawa wobec Zycia jest sprawa indywidualng jednostki i zalezng od wielu czyn-
nikéw, jak chocby srodowisko, w ktdrym zyje cztowiek, jego wiek, osobowos$¢, wraz-
liwo$¢ czy sklonno$¢ do autorefleksji. Na te zyciowg postawe wplywa rowniez do-
$wiadczenie powaznej choroby czy §mierci innych oséb. Nie bez znaczenia jest wiec
i $wiadomos¢ tego, Ze zyciu permanentnie towarzyszy $mierc. Przy czym w tej $wia-
domosci nie chodzi o to, by nieustannie sie¢ umartwia¢ lub karmi¢ egzystencjalne leki,
ale o zrozumienie finalizmu zycia. Literatura dziecigca o charakterze tanatycznym
wspiera te $wiadomo$é. Smier¢, jak i aura ludzkich przezy¢ towarzyszaca zalobie, nie
s3 tam do$wiadczeniami negatywnymi, ktére mozna by rozpatrywaé w kategorii pe-
symizmu, stresu czy traumy. Smutek czy cierpienie, jakie si¢ tam pojawiaja, cho¢ sa
trudne, to jednoczes$nie sg i krzepigce. Tematyka tej lektury niesie ze sobg opowie$¢
o zyciu, takim jakie ono realnie jest: wpisane w naturalny bieg narodzin i przemija-
nia, unikatowe, tak jak wyjatkowy i jedyny w swoim rodzaju jest podmiot tegoz zycia.
Jest ubarwione rado$cig i smutkiem, szczg$ciem itzami, czyli cala paleta potrzeb-
nych ludzkich uczué, bez ktoérych nie da sie zy¢ w pelni i prawdziwie. Literatura ta
nie zapomina tez o relacjach spotecznych, o drugim czlowieku, podkreslajac jego role
i obecno$¢ w naszym zyciu.

Umierajacy Oskar z Oskara i pani Rézy powiedzial: ,,Zycie to taki dziwny pre-
zent. Na poczatku si¢ je przecenia: sadzi sig, ze dostalo si¢ zycie wieczne. Potem si¢ go
nie docenia, uwaza sig, ze jest do chrzanu, za krotkie, chciatoby sie niemal je odrzuci¢.
W konicu kojarzy sie, ze to nie byt prezent, ale jedynie pozyczka™. Swiadomo$¢ para-
doksu ludzkiej egzystencji — wpisanej w nieustanny splot Zycia i $mierci, moze wspie-
ra¢ ekonomig, ale moze jeszcze bardziej madro$¢ naszego zycia, bo byloby szkoda nie
wykorzysta¢ w pelni tej pozyczki.

Bibliografia

Aakeson K.F, Eriksson E., Esben i duch dziadka, Media Rodzina, Poznan 2006.

Baluch A., Archetypy literatury dziecigcej, Wydawnictwo Wactaw Baginski i Synowie,
Wroctaw 1993.

Bauman Z., Smier¢ i niesmiertelnos¢. O wielosci strategii zycia, PWN, Warszawa 1998.

Borkowski 1., Dzisiaj oswoimy Smierc: tanatopedagogiczna literatura adresowana do
dzieci na wspétczesnym polskim rynku ksigzki, ,Bibliotheca Nostra: Slaski
Kwartalnik Naukowy”, 2016, nr 1.

Erlbruch W, Ggs, smier¢ i tulipan, Wydawnictwo Hokus-Pokus, Warszawa 2008.

* E.-E. Schmitt, Oskar i pani Réza, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2011, s. 82.



182 Justyna Sztobryn-Bochomulska

Godfrey J., Corke E., Urodziny Dziadka, Wydawnictwo Diecezjalne i Drukarnia w San-
domierzu, Sandomierz 2011.

Janiak A., Ars moriendi jako postulat tanatopedagogiczny, medialny i osobowy, [w:]
A. Gralczyk, M. Laskowska, P. Drzewiecki (red.), Media wobec smierci, t. 2,
Instytut Edukacji Medialnej i dziennikarstwa UKSW and Dom Wydawniczy
ELIPSA, Warszawa 2012.

Jankélévitch V., To, co nieuchronne. Rozmowy o $mierci, Panstwowy Istytut Wydawni-
czy, Warszawa 2005.

Kosmowska B., Dziewczynka z parku, Wydawnictwo W.A.B., Warszawa 2015.

Lind A., Piaskowy wilk i ¢wiczenia z myslenia, Zakamarki, Poznan 2008.

Makselon J., Psychologia przemijania, [w:] H. Wrona-Polanska (red.), Zdrowie, stres,
choroba w wymiarze psychologicznym, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Kra-
kéw 2008.

Mesjasz J., Klgtwa czy dar przemijania. Studium z tanapsychologii, Difin, Warszawa 2010.

Mikotajewski J., Kiedy kiedys czyli Kasia i Panjan i Pangér, Literacki EGMONT, War-
szawa 2011.

Nanetti A., Moj dziadek byt drzewem czeresniowym, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 2007.

Niesporek-Szamburska B., Oswoi¢ ze Smiercig - o jednej z rél literatury dziecigcej, [w:]
A. Ungeheuer-Gotab, M. Chrobak (red.), Noosfera literacka, Wydawnictwo
Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszow 2012.

Nilsson U., Tidholm A-C., Zegnaj, panie Mufinie!, EneDueRabe, Gdarnsk 2002.

Ostrowska A., Smier¢ w doswiadczeniu jednostki i spoteczeristwa, IFiSPAN Warszawa 2005.

Pidzama Porno, Koka, koka, Album: Styropian, 1998.

Rattan S., Dokgd odchodzisz?, Wydawnictwo Anwero, Gdansk 2009.

Rosen M., Ksigzka o smutku, Wydawnictwo EGMONT, Warszawa 2005.

Ryrych K., Siedem sowich piér. Pamietnik mojej choroby, Cartalia Press Poznan-
Warszawa 2008.

Sahaj T., Smier¢. Antologia tekstéw filozoficznych, Wydawnictwo Adam Marszatek, To-
run 2008.

Schmitt E.-E., Oskar i pani R6za, Wydawnictwo Znak, Krakéw 2011.

Stanecka Z., Swiat wedtug dziadka, Wydawnictwo W drodze, Poznan 2013.

Stark U., Hoglund A., Czy umiesz gwizda(¢ Joanno?, Zakamarki, Poznan 2013.

Sztobryn-Bochomulska J., Bas# jako irrealne miejsce spotkan z sytuacjami granicz-
nymi, [w:] S. Jaronowska (red.), Czlowiek w sytuacji granicznej. Filozoficz-
ne, kulturowe i historyczne wymiary refleksji i jej implikacje pedagogiczne,
Radom 2015.

Thomas L.V., Doswiadczenie Smierci: jego granice i rzeczywistos¢, [w:] S. Cichowicz,
Antropologia $mierci. Mysl francuska, Wydawnictwo Naukowe PWN, War-
szawa 1993.

Wechterowicz P., W pogoni za zyciem, EZOP Agencja Edytorska, Warszawa 2012.

Widlak W., Dwa serca aniota, Media Rodzina, Poznan 2011.



Co méwig o zyciu ksiazki o $mierci. Analiza wybranej literatury przedmiotu 183

Wojciechowska B., Po co komu smutne basnie — o problemach dziecigcej tanatologii,
[w:] J. Lugowska (red.), Basnie nasze wspdtczesne, Polskie Towarzystwo Ludo-
znawcze, Wroctaw 2005.

What books about death say about life. Analysis of selected literature

Abstract: This article is an analysis of selected children’s literature about death. Although
this literature may seem immature, these texts contain a message that not only familiaris-
es readers with the difficult subject of death, but also conceals between the lines a philos-
ophy of life. In the article I will attempt to show this philosophy.

Keywords: death, life, children, literature, pedagogy

About the author: Justyna Sztobryn-Bochomulska - MA, Assistant in the Department of
Philosophical Pedagogy at the University of Lodz. She is a graduate of special education
at the University of Lodz. She is a member of the Philosophical Pedagogy Society named
after Bronistaw Trentowski and the Central European Society for Philosophy of Education
based in Prague. She is the secretary of the editorial board of the publication Philosoph-
ical Pedagogy On line; www.pedagogika-filozoficzna.eu. Her area of research interest is
pedagogy, philosophy of education, theory of education and thanatology.


http://www.pedagogika-filozoficzna.eu/

Pawetl Kmiecik
Uniwersytet Medyczny w todzi
p.t.kmiecik@gmail.com

O naszej przynaleznosci do kultury
cyfrowego narcyzmu. Recenzja ksiazki
M. Szpunar, Kultura cyfrowego narcyzmu,
Wyd. AGH, Krakéw, 2016, ss. 219

Kto z czytajacych niniejsze stowa mial dotychczas wrazenie, ze Facebook i inne
media spolecznosciowe sa czesto wirtualng pozywka dla komplekséw i proznosci,
a wiele z publikowanych tresci (np. zdjecie talerza z positkiem przed rozpoczeciem
konsumpcji) to odzwierciedlenie wewnetrznego problemu publikujacego cztowieka?
Ci, ktorzy intuicyjnie wyczuwali te facebookowa zachete do holdowania cialu, moga
wzbogaci¢ ja o konkretng wiedze z zakresu psychologii, antropologii i medioznaw-
stwa. To za sprawa ksigzki prof. Magdaleny Szpunar pt. Kultura cyfrowego narcyzmu.

Ksigzka jest $wietnie skonstruowana, gruntowng analiza i objasnieniem stanu
kultury wspolczesnego czlowieka oraz spoleczenstwa, w ktorym funkcjonuje(my).
Ow stan kultury jest okreslony jako tytutowa ,kultura cyfrowego narcyzmu’, czy-
li wirtualne skupienie si¢ na sobie — co jest wywolywane i wywoluje egocentryzm
w prawdziwej rzeczywistosci. Usredniony stan ducha wspolczesnego internetowego
czlowieka cechujacy si¢ uwypukleniem jego najgorszych cech w nowoczesny, cyfrowy
Sposob.

Pozycja ta jest niezwykle interesujaca z co najmniej dwdch przyczyn: pozwa-
la dobrze zrozumie¢ obserwowane na co dzien mechanizmy publikacji w mediach
spotecznosciowych (ach, jaka szkoda, ze nie przeczytaja jej osoby prezentujace mo-
delowy przyktad cyfrowego narcyzmu!), a takze umozliwia przeprowadzenie malej
wiwisekgji intelektualnej w glab wlasnych internetowych przyzwyczajen i zachowan.
Kultura cyfrowego narcyzmu stwarza okazje do wykonania na samym sobie testu psy-
chologicznego (bez pytan), w trakcie ktérego sami we wlasnym sumieniu otrzymamy
odpowiedz, ile w nas wirtualnie uzewnetrznionego egocentryka.
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Co bylo pierwsze: narcystyczny czlowiek czy kultura narcyzmu?

W pierwszym rozdziale ksigzki prof. Szpunar opisuje ,,Teoretyczne ujecie narcy-
zmu”. Autorka nawigzuje do mitycznego Narcyza, ktory jest symbolem niespelnione;j
milosci do samego siebie, a jednoczes$nie wyjasnia zwigzek tej indywidualnej postawy
intelektualnej do stanu calej wspotczesnej kultury. Jak pisze ,trudno orzec, co ma
charakter pierwotny, a co wtorny — czy zaburzona osoba ksztaltuje na swéj wzor nar-
cystyczng kulture, czy tez narcystycznie zorientowana kultura wymusza na jednostce
podporzadkowanie panujacym w niej regutom”. W dalszej czesci znajdujemy defini-
cje pojecia narcyzmu wskazujacg na to, ze jest to forma ,koncentracji na wlasnym
ego’, ktora jest przejawem niedojrzalosci.

Jedna z ciekawszych mysli zawartych w definicji tego zjawiska jest my$l Ericha
Fromma, wedle ktdrej ,narcyzm jest uczuciem silnym, poréwnywalnym jedynie do
popedu seksualnego, czy pragnienia zycia”. A wiec pragnienie bycia w pelni akcepto-
wanym i podziwianym realizowane w sposdb catkowicie egoistyczny w kulturze cy-
frowego narcyzmu jest bezposrednim zagrozeniem dla czlowieka posiadajacego takie
pragnienie. Brak mozliwosci jego zaspokojenia prowadzi¢ moze nawet do targniecia
sie na wlasne zycie. Informacje pojawiajace si¢ w mediach przynajmniej raz na kilka
miesiecy o samobdjstwach spowodowanych brakiem akceptacji przez innych dotycza
najczesciej mtodych ludzi. Ci bowiem, niedojrzali z natury, narazeni na swoiste targo-
wisko préznosci i niedojrzatosci, jakim jest cyfrowy $wiat, sg jednoczesnie najbardziej
wrazliwymi na zranienie uczestnikami medialnego dyskursu.

Autorka Kultury cyfrowego narcyzmu nawiazuje do wielu myslii teorii badaczy ludz-
kich zachowan i zestawiajac je ze soba, nawigzuje do realiow Zycia we wspolczesnym
zdigitalizowanym $wiecie. Niezwykle interesujaca informacja jest to, ze ,wedle staty-
styk okolo 1% populacji wykazuje cechy narcyzmu” - by¢ moze brakuje w tym miejscu
szczegdtowej analizy przyczyn ,skazenia” calej kultury narcyzmem, ktéry wystepuje
jedynie ujednego procenta ludzi. Tego rodzaju rozwazanie wydaje si¢ jednak zdecy-
dowanie przekracza¢ badany w niniejszej pozycji obszar nauki o mediach i w zwigzku
z tym nadawac¢ si¢ do dociekan antropologdw i socjologéw. Na pewno jednak zostaje
postawione przed czytelnikiem pytanie, dlaczego 1% catosci definiuje te catos¢.

Narcyzm prowadzi do narcyzmu

Ksigzka prof. Magdaleny Szpunar zawiera bardzo wiele istotnych prawd z zakresu
psychologii czlowieka i medioznawstwa, ktdre analityczny umyst, nie tylko nalezacy do
naukowca, potrafitby intuicyjnie sformulowad. Tutaj znalez¢ mozna teoretyczne uza-
sadnienie owych intuicyjnych przypuszczen. Jedng z nich jest to, ze ,,najbardziej pewni
siebie i agresywni sg najbardziej wystraszeni, a ich przebojowos¢ jest tylko mechani-
zmem obronnym, zastong zakompleksionego ja (...)” Ow mechanizm ma za zadanie
obrong przed lekiem, ktory jest gorszy niz strach, poniewaz ,,strach stanowi reakcje na
zagrozenie mozliwe do rozpoznania, lek za$ ma charakter nieidentyfikowalny”
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Niestety kluczowg role w podsycaniu lekéw odgrywaja media. W jednym z przypi-
sow autorka odwoluje si¢ do Zbigniewa Bauera, wedlug ktdrego ,,kluczowe cechy dyskur-
su prasy brukowej to: budzenie nieufnoéci, redukcja argumentdw racjonalnych, emocjo-
nalno$¢” - a te moga by¢ podstawa do pesymistycznego stwierdzenia, ze media ewoluuja
w strone prasy brukowej. Prasa charakteryzujaca sie powyzszymi cechami przestaje by¢
tylko ,,brukowa’, czyli marginalna, bowiem wszystkie media w réznym stopniu nasilenia
odwotujg sie do postaw budzacych lek. A skoro ,,odbiorce trzeba przestraszy¢”, aby wy-
wola¢ w nim odpowiednie zainteresowanie, to ,,dtugotrwale ogladanie telewizji prowa-
dzi do przekonania, ze $wiat jest duzo bardziej niebezpieczny i grozny, niz to ma miejsce
w rzeczywistosci”. A przestraszony odbiorca medialnego przekazu skfonny jest jeszcze
mocniej zamykac sie w swoim narcyzmie i ,,pielegnowac” go. Tzw. btedne koto.

W rozdziale drugim, zatytulowanym ,,Kultura narcyzmu” prof. Magdalena Szpu-
nar wyjas$nia wplyw Internetu na wystepowanie narcyzmu w kulturze (kultury nar-
cyzmu). Jej zdaniem (i innych badaczy przedmiotu) ,, Internet pozwala dochodzi¢ do
glosu impulsom, ktore offline sg zazwyczaj thtumione i poddane kontroli catego apara-
tu kultury i religii”. Ma to uzasadnienie w psychologii — zdaniem Twenge i Campbella
»>mozg, ktory jest przebodzcowany dzigki kontaktom z nowymi technologiami, nie
jest w stanie na biezaco przetwarza¢ informacji. Pracuje wtedy w trybie awaryjnym,
co przejawia si¢ w odlaczeniu plata przedczolowego, odpowiedzialnego za empa-
tie i tolerancje”. Z jednej wiec strony cyfrowy $wiat stwarza warunki do wylaczenia
wtloczonego w glab naszego czlowieczenstwa imperatywu, wedle ktérego ,,nie czyn
drugiemu, co tobie niemile’, a z drugiej ,,bombarduje” nas bodzcami, aby — w tych
specjalnie stworzonych warunkach — imperatyw ten wylaczy¢.

Najbardziej podatni na tego rodzaju zjawiska sg ludzie, ktorzy - jak pisze autorka
w $lad za Davidem Riesmanem - s3 zewnatrzsterowni. Czyli sg ,,szczegdlnie podatni
na aprobate ze strony innych”. A najbardziej narazeni na zewnatrzsterownos$¢ sa lu-
dzie mliodzi i niedojrzali. Oni to, jak dalej pisze autorka, stajg przed XXI-wiecznym
dylematem: ,wyglada¢ czy by¢” (zamiast ,mie¢ czy by¢”). Owo ,wygladanie” jest
w Internecie przejawem i swoistym potwierdzeniem istnienia. Trzeba by¢ w Interne-
cie, jesli chce si¢ by¢ w ogdle.

Z kolei ilo$¢ informacji przekazywanych za posrednictwem medidéw spoteczno-
$ciowych i Internetu w cato$ci powoduje, ze przekaz niejako udowadniajacy istnienie
jednostki musi by¢ coraz mocniejszy. Jak pisze autorka, ,,ta nadmiarowos¢ informacji
publikowanych online implikowa¢ moze stosowanie rozmaitych zabiegéw wiacznie
z sigganiem po ekshibicjonizm i osobiste wynurzenia, byleby tylko méc utrzymac
uwage znuzonego kakofonig przekazéw odbiorcy”. Jak tatwo mozna wywnioskowac,
taka nadmiarowo$¢ publikowanych informacji wymusza ich miatkos¢ i brak gtebo-
kiego sensu. I dodatkowo przyczynia sie do juz i tak szerokiego strumienia bodzcow
trafiajacych do naszego umystu.

Skoro ,,najglebszym poziomem wniknigcia w istote drugiego czlowieka jest po-
znanie”, to jednoznacznie nalezy stwierdzi¢, ze Facebook iinne media spoteczno-
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$ciowe nie dajg mozliwosci takiego poznania. Ciekawym okre$leniem zastosowanym
przez autorke do nazwania tego zjawiska jest ,naskorkowos¢ emocjonalnego zaan-
gazowania” — a wiec cyfrowy znak czaséw: ,fast-foodowe” (szybkie i niezdrowe) po-
dejscie do komunikacji interpersonalnej. Nie tylko zreszta media spotecznosciowe
generujg problemy w (i tak problematycznym) stanie psychiki cztowieka. Wrecz caly
»Internet jest medium narcystycznym, umozliwiajagcym erupcje zachowan skierowa-
nych na wlasne ja”. Skoro wiec nie da si¢ go unikna¢ we wspétczesnym $wiecie, to czy
oznacza to, ze jesteSmy skazani na narcyzm?

Jak dalej pisze prof. Szpunar ,,rozliczne badania wskazuja, ze osoby narcystycz-
ne stosujg wiele strategii autowaloryzacyjnych, co sprawa, ze relacje z partnerami sg
dysfunkcjonalne, pozbawione emocjonalnej bliskosci” A takie relacje umozliwiajg
i ulatwiaja media spoteczno$ciowe. Wniosek? Rozwoj narcyzmu stuzy personalne;j
alienacji utwierdzajacej i wpedzajacej w przekonanie o wlasnej wyjatkowosci, ktéra. ..
powoduje jeszcze wigkszy wzrost poziomu narcyzmu. Na potwierdzenie tej tezy moz-
na posluzy¢ sie teza udowodniong w badaniach, ze ,,to wlasnie osoby narcystyczne
wykazujg zwiekszong aktywnos¢ na portalach spotecznosciowych (...), gdyz wlasnie
to one odczuwajg wzmozona potrzebe pochwat i akceptacji od innych, gdyz tylko
w ten sposob moga chociaz chwilowo podwyzszy¢ wlasng samooceng”. Docelowo
narcyzm napedza narcyzm.

Homo narcissus

Autorka dokonuje réwniez niewielkiego rozréznienia na formy wystepowania
narcyzmu u kobiet oraz umezczyzn. Za Erichem Frommem podaje, Ze ,kobieta
godzinami siedzi przed lustrem upigkszajac twarz i wlosy (...). Ma ona obsesje na
punkcie swojego ciala i swojej pieknosci, a jej cialo jest dla niej jedyna wazna rze-
czywistoscia, jaka istnieje (...)" Z kolei za badaczka Soraye Mehdizadeh stwierdza,
ze ,mezczyzni gldwnie przekazuja na swdj temat pozytywne informacje, a kobiety
publikuja zdjecia.

Wisrod wielu interesujacych mysli (pochodzacych bezposrednio od autorki lub
cytowanych przez nig badaczy) szczegdlnie warty zacytowania jest fakt, iz ,,jesli ko-
munikujemy si¢ z innymi online (dodajmy - anonimowo) mamy szans¢ na wieksze
samopoznanie, albowiem ten typ komunikacji implikuje z reguly wiekszy poziom
szczerosci”. Jesli wiec chcemy pozna¢ prawde o sobie przez Internet, najlepiej jest
sprobowa¢ dokona¢ tego anonimowo. Jednocze$nie jednak w takiej anonimowej roz-
mowie mozemy latwiej udawa¢ kogos, kim nie jestesmy - trzeba mocno ugruntowa-
nej i dojrzalej osobowosci, aby tego nie zrobi¢. Aby nie udawaé. Warte uwagi jest tak-
ze stwierdzenie, ze ,wspolczesna kultura narcyzmu podpowiada nam, ze stalo$¢ nie
jest elementem, ktory moze charakteryzowaé zwigzki, gdyz wszystko jest tymczasowe
i plynne”. Duza i stale rosnaca liczba rozwodéw wydaje sie by¢ naturalng przyczyna
wspolczesnosci wypetnionej Internetem i ogélny znak czaséw — zepsutych rzeczy sie
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nie naprawia, tylko wymienia na nowe. Stereotyp? Nie, to naukowo udowodnione
stwierdzenia.

Kolejng waznq teza jest okreélenie wspotczesnego czlowieka jako homo narcissus.
Tak jak dziesigtki lat temu istnial (nadal istnieje?) model homo sapiens podporzad-
kowany komunistycznym ideom zwigzku radzieckiego, tak teraz zaobserwowa¢ moz-
na wystepowanie czlowieka-narcyza. Cho¢ w przypadku obu typéw czlowieka swoja
wole poddajg oni innemu bozkowi, tak obu charakteryzuje przynajmniej jedna ce-
cha: intelektualne zniewolenie. Homo sovieticus oddat swo6j umyst ZSRR, homo nar-
cissus — swojej pysze.

Rozdzial trzeci autorka rozpoczyna stowami o kulturowym narcyzmie w kontek-
$cie pojecia sukcesu. Jak pisze: ,,dla ludzi narcystycznych sukces jest szczegolnie waz-
ny, gdyz opieraja swa wlasng wartos¢ o wykreowang przed publicznoscig wizja nie-
ograniczonego sukcesu, potegi i wazno$ci, przeceniajgc wlasne dokonania” Swoistym
»harzedziem” narcyzmu wydaje si¢ wiec by¢ sukces — to wtasnie on (czy prawdziwy
czy sztucznie wykreowany) karmi postawy narcystyczne. Pojecie ,,sukces” zawiera su-
gestie, Ze osoba go odnoszaca doswiadcza radosci i szczescia. Jednoczes$nie — w przy-
padku o0sob narcystycznych - pojawia sie ryzyko braku satysfakcji z jednorazowego
sukcesu, ktdry to brak powoduje koniecznos¢ ciggtych sukcesow (z ktorych, paradok-
salnie, zaden nie daje dlugotrwalego szczescia).

Jak pisze prof. Magdalena Szpunar, ,,badania wskazuja ponadto, ze jednostki zo-
gniskowane na celach materialnych odczuwaja nizsza satysfakcje z zycia (...), a 6w
pogarszajacy sie dobrostan odnotowywany jest szczegoélnie w krajach silnie zorien-
towanych na konsumpcjonizm”. Czyli krajach zachodniej kultury, w ktérej zyjemy.
W tym kontek$cie oczywistym jest, ze — jak pisze dalej - ,,spoleczenstwo neoliberalne
sugeruje nam zatem, iz sens zycia mozna odnalez¢ wylacznie przez kariere zawodowa
lub poprzez zogniskowanie si¢ na konsumpcyjnym wymiarze zycia”. To tez zna chyba
kazdy z nas. Z wlasnego zycia.

Badz mniej selfie

Czwarty i ostatni rozdzial pozycji dotyczy ,,Cyfrowej odstony narcyzmu”. Jedna
z wielu mysli wzbudzajgcych refleksje o obecnosci wspoéltczesnego czlowieka w In-
ternecie jest zwigzany z nig poziom agresji. Niczym nowym nie sg fora internetowe
i komentarze pod artykulami na znanych serwisach informacyjnych, ktére sg petne
nieprawdopodobnej agresji stownej. W prawdziwej rzeczywistos$ci najpewniej zmie-
nifaby si¢ w przemoc fizyczng. Wyjasnieniem tego stanu rzeczy jest to, ze ,badania
prowadzone w tym zakresie potwierdzaja wzrost agresji werbalnej wtedy, gdy mamy
do czynienia z anonimowoscig. (...) tresci obrazliwe dotyczg komunikacji online
cztery razy czeéciej niz w bezposredniej”

Szczegolnie interesujgca jest druga czes¢ rozdzialu poswiecona pojeciu selfie jako
emanacji kultury cyfrowego narcyzmu. ,Selfie” to powszechnie znane zdjecie wy-
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konane samemu sobie aparatem w telefonie komdrkowym. Szczegdlnie interesujaca
jest tabela przedstawiajaca powody publikowania selfie. Dopiero na pigtym miejscu
z liczbg wskazan réwna 28 znajduje si¢ ,,przekonanie, iz ludzie s3 zainteresowani tym,
co robig’, a na pierwszym (z liczba: 52) uplasowana jest przyczyna, wedle ktorej ,,za-
mieszczanie selfie umozliwia publicznos$ci dostrzezenie imponujgcego zycia spolecz-
nego danej osoby”. A wiec wigkszos$¢ z 0séb publikujacych obiektywnie malo wazne
informacje jest $wiadoma ich niewielkiej przydatnosci dla odbiorcéw. A mimo to je
publikuje. Dlaczego? Bo - i to kolejny przyklad kulturowego narcyzmu - jest przeko-
nana o swej wyjatkowosci.

We wrzesniu 2017 roku (czyli w momencie przygotowywania niniejszej recenzji)
w polskich mediach pojawila si¢ reklama najnowszego modelu telefonu marki Nokia,
ktéra moze by¢ potraktowana jako ciekawy suplement do tresci ksigzki: ,,Badz mniej
selfie. BadzZ bardziej bothie”. Wspomniane ,,bothie” to mozliwos¢ wykonywania zdje¢
lub nagrywania filmikéw jednocze$nie osobie trzymajacej w dloni telefon i temu, co
znajdujace sie przed nig. Czy ta zmiana perspektywy wykonywania zdje¢ (o ile utrzy-
ma si¢ w trendach producentow telefonéw komorkowych) z samego siebie na same-
go siebie wraz z resztg $wiata jest symboliczna? Czy ,,Generacja ja’, o ktorej autorka
mowi w rozdziale (a ktdra to generacja jest naznaczona narcyzmem niejako z natury)
ustgpi miejsca generacji »ja i my”, lub nawet ,,my”? To pewna szansa na pewnego ro-
dzaju ztagodzenie wyrazistoéci kultury cyfrowego narcyzmu.

Autorka odwoluje sie w swej ksigzce roéwniez do badan Robina Dunbara, wedle
ktérych ,mozemy utrzymywac stabilne stosunki spoleczne jedynie z ograniczona
liczbg ludzi (...). Jest to okoto 150, 0s6b cho¢ w literaturze mozemy spotkac sie z sza-
cunkami wynoszgcymi 100-230 os6b”. Kto z nas (posiadajacych profile na Facebooku
i majacych przynajmniej kilkuset znajomych) nie ma przynajmniej kilku oséb, kté-
rych nie jeste$my w stanie przypisa¢ do zadnej konkretnej sytuacji z Zycia i nie mamy
pojecia, dlaczego dana osoba jest naszg znajoma? Moze — w przypadku posiadania
setek lub tysiecy znajomych na FB - wystepowanie niestabilnych stosunkow spotecz-
nych umozliwia zaistnienie sytuacji wybierania sposréd nich tylko tych oséb, ktore
danego dnia ,, karmig” nasze narcystyczne potrzeby?

Podsumowanie

Jak pod koniec swej ksigzki pisze autorka, ,,zdaniem polskiego filozofa [Andrze-
ja Ledera — PK.] przejawia si¢ on [autyzm — PK.] przede wszystkim w glebokim in-
trowertyzmie i nieumiejetnosci kontaktu z innymi”. Czy wiec narcyzm prowadzi do
spofecznego autyzmu? A moze narcyzm w wersji skondensowanej jest spotecznym
autyzmem? Umieszczenie pojecia autyzmu w kontekscie opisywania kulturowego nar-
cyzmu stwarza przekaz jeszcze bardziej dobitnym. I rzeczywiscie, obserwujac poczy-
nania w Internecie owego — wspomnianego na poczatku niniejszej recenzji — jednego
procenta ludzkosci, ktory wykazuje cechy narcystyczne, czyniac jednoczesnie calg na-
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szg kulture kulturg narcystyczng, wnioskowa¢ mozna autystyczne cechy dyskursu. Au-
tyzm to bowiem miedzy innymi zakldcenia zdolnosci w komunikowaniu uczu¢ oraz
budowania relacji interpersonalnych. Czy narcyzm jest daleki od tej definicji?

Jaka by nie byta odpowiedz na powyzsze pytanie, ksigzka prof. Magdaleny Szpu-
nar miejscami ma charakter terapeutyczny - im blizej jej konca, tym jest wiecej tego
rodzaju ,leczniczych” miejsc. Czytajac kolejne strony pozycji czytelnik zyskuje oka-
zje do glebszego zastanowienia si¢ nad sobg samym i swoja obecnoscig w Internecie,
zadajac sobie pytanie: czy ja jestem cyfrowym narcyzem, czy jeszcze nie? Czy moje
zachowania sg tozsame z tymi przypisywanymi do cyfrowych narcyzow?

Nawet jednak w przypadku dokonania powyzszej wiwisekeji siebie i uzyskania
negatywnej odpowiedzi na pytanie o kondycje swojego czlowieczenstwa, praca prof.
Magdaleny Szpunar nie pozostawia czytelnika bez wskazéwki na temat poprawy bie-
zacej sytuacji. Autorka odwolujac si¢ do filozotki Marthy Nussbaum stwierdza, ze
»edukacja humanistyczna jest szansa na zbudowanie glebokich relacji miedzyludz-
kich, a nie takich, ktore oparte sg na manipulacji i instrumentalnym wykorzystaniu”
Coéz wiec powinni$émy zrobi¢, aby uczyni¢ zdigitalizowany wiat bardziej wypelniony
warto$ciami wprowadzajacymi w zycie czlowieka pokéj? Odpowiedz: nie obawiac sie
humanistycznej nauki (raczej nie bedacej w cenie wspdlczesnego swiata, jesli wezmie
sie pod uwage zapotrzebowanie rynku pracy).

W ksigzce zawartych jest mndstwo tez, ktore mozna uznaé za stereotypy: osoby
dokonujace czgstego ekshibicjonizmu zyciowego na tamach portali spotecznoscio-
wych sa narcyzami, cyfrowy (wspolczesny) $wiat powoduje oderwanie cztowieka od
tradycyjnych wartosci i przez to mniej stabilne relacje interpersonalne (gtéwnie ro-
dzinne - czyli duza liczba rozwodéw). Czy wiec pozycja ta jest stereotypowa? I tak,
i nie. Tak, bo - owszem - utrwala wyzej wymienione intuicyjne tezy o wplywie no-
woczesnos$ci na czlowieka, a nie —poniewaz wszystkie przedstawione analizy wspot-
czesno$ci maja naukowa podstawe. I jako takie wymagaja powaznego potraktowania.
Oraz - co moze by¢ wazng misjg ksigzki — autorefleksji kazdego z nas nad wlasng
obecnoscig w Internecie. A zwlaszcza w tym prawdziwym $wiecie. Offline.
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Recenzja ksiazki Pedagogika wobec
duchowosci - duchowosc¢ wobec pedagogiki,
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O tym, ze cztowiek jest istotg psycho-fizyczno-duchows, méwi si¢ coraz glosniej
we wspolczesnej nauce, odrabiajac redukcjonistyczne zaleglo$ci wylaczajace ducho-
wy wymiar ludzkiej egzystencji z naukowego dyskursu, w tym takze z pedagogiki'.
Dobrze zatem sig stalo, ze w przestrzeni nauk spolecznych i humanistycznych ukazata
sie ta monografia wieloautorska, ktorej celem jest osmielenie pedagogéw do zajecia
sie duchowoscig. Po licznych badaniach i opracowaniach na temat zycia duchowego,
ktore ukazaly si¢ na $wiecie?, rowniez na gruncie polskiej pedagogiki mozemy od-
notowa¢ wzrost zainteresowania ta problematyka’®. W pedagogice spotecznej i pracy
socjalnej istniejg juz narzedzia umozliwiajace badanie potrzeb duchowych*. Niestety,
oprocz tych prac pojawiaja sie takze doé¢ liczne teksty wprowadzajace zamet odno-
$nie do pojec ,religijnos¢” i ,duchowos¢”, ktore nie sprzyjaja rozwojowi dyskursu na-

! M. Holloway, B. Moss, Spirituality and social work, Palgrave Macmilian, Houndmills 2010.

2 M. Cobb, C.M. Puchalski, B. Rumbold (red.), Oxford Textbook of Spirituality in Healthcare,
Oxford University Press, Oxford 2014.

* L. Marszalek, Dzialania transgresyjne wyrazem duchowej natury dziecka w wieku przedszkol-
nym, ,Seminare” 33 (2013), s. 179-191. J. Marianski, Wychowanie ku wartosciom religijnym. Pers-
pektywa socjologiczna, [w:] K. Chalas, A. Maj, J. Marianski (red.), Wychowanie ku wartosciom re-
ligijnym. Elementy teorii i praktyki, t. 4, Wydawnictwo ,,Jedno$¢”, Kielce 2014. M. Sztaba, Pedagogia
osoby wobec zagadnienia duchowosci, ,Forum Pedagogiczne” 2 (2015), s. 41-62.

* P. Krakowiak, M. Fopka-Kowalczyk, Wigczanie wymiaru duchowego w dzialania pracown-
ikéw socjalnych przez adaptacje narzedzia do badania potrzeb duchowych FICA, [w:] E. Bojanowska,
M. Kawinska (red.), Praca socjalna wobec wyzwan wspélczesnosci, Wydawnictwo Kontrast, Warsza-
wa 2015, s. 55-68.
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ukowego. W zwigzku z nimi powstaly proby uporzadkowania terminologii, dostep-
ne w literaturze przedmiotu®, ale tylko nieliczni autorzy siegaja po te opracowania.
Dwodjka redaktoréw, wyjasniajac tytul swojej monografii, juz we wstepie odzegnuje
sie od ,mody” na duchowos¢, ktéra zapanowata. Przez zastosowanie w tytule inwersji
stownej: ,,pedagogika wobec duchowosci” i ,,duchowos¢ wobec pedagogiki”, w cie-
kawy sposdb nawiazali oni do kategorii dwoistosci, ktdra swego czasu przedstawit
w jednej ze swoich publikacji Lech Witkowski®. Nie chcgc jednak poprzestawa¢ na
opisanych przez niego bolaczkach polskiej edukacji, podjeli probe wskazania drogi
wiodacej do syntezy, ktérg ich zdaniem zawiera termin ,,obecnos¢”. Redaktorzy jed-
nak nie definiuja go i zachecajg czytelnika, zeby wraz z nimi podjat poszukiwanie od-
powiedzi na pytanie o duchowo$¢ w tekstach, ktore opracowali.

Redaktorzy jako ksieza katoliccy ijednoczesnie pedagodzy dali w swojej mo-
nografii pierwszenstwo autorom reprezentujagcym religijny punkt widzenia. Roz-
dzialem otwierajacym recenzowany tom jest tekst autorstwa Eugeniusza Sakowicza
pt. Edukacja religijna w islamie i judaizmie, a zaraz po nim nastepuje opracowanie
Leonarda Fica pt. Wychowanie w hinduizmie. Patrzac z perspektywy duchowosci
chrzescijanskiej, oba te glosy sg cenne dlatego, ze wprowadzajg w szerszy kontekst
doswiadczenia duchowego i wykraczaja poza granice naszej tradycji religijnej i kul-
turowej. Taki wtasnie uklad musi budzi¢ zainteresowanie rowniez dlatego, ze chyba
nieco przywyklismy do przedkladania chrzescijaniskiego punktu widzenia. Niejedno-
krotnie bowiem w podobnych publikacjach dzieje sie tak, ze rozwazania pochodzace
spoza chrzescijanstwa czy dotyczace probleméw innych tradycji religijnych pojawiaja
jakby ,,przylepione” isa traktowane jako ,dodatki” To odwrdcenie stereotypowego
porzadku uwazam za wazny sygnat dla wszystkich, ktérzy utozsamiaja duchowos¢
z religijno$cia, a te ostatnia rozwazajg przewaznie w $cistej konotacji z dominujacym
w naszym kraju katolicyzmem.

W nastepnych rozdzialach omawianej publikacji dochodza do glosu juz pedago-
dzy i pedagozki. Pierwsza z nich jest Zuzana Svobodova, ktéra w swoim tekscie pt.
Wychowanie jako manifestacja relacji wobec Nieuchwytnego docieka duchowosci w sa-
mym fenomenie wychowania. Jej zdaniem w dzialaniu pedagogicznym duchowo$¢
jest czym$/Kims$ nieuchwytnym i transcendentnym, co/Kto zmusza wychowawce do
uznania wlasnej bezsilno$ci i powierzenia si¢ Innemu.

Maria Bozyk, siegajac do intelektualnego dorobku znanego dominikanina Jac-
ka Woronieckiego, przekonuje, ze opracowany przez niego system wychowawczy byt
ukierunkowany bardziej na wychowanie niz na ksztalcenie. Prezentujac: Wychowanie
otwarte na religie na podstawie wybranych prac Jacka Woronieckiego, autorka zwraca
uwage, ze ten rodzaj wychowania ma za zadanie stuzy¢ przede wszystkim ksztaltowa-

* D. Krok, Religijnos¢ a duchowos¢ - réznice i podobieristwa z perspektywy psychologii religii,
»Polskie Forum Psychologiczne” 14 (2009)1, s. 126-141.

¢ L. Witkowski, Przelom dwoistosci w pedagogice polskiej. Historia, teoria, krytyka, Oficyna Wy-
dawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2013.
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niu postawy otwartosci religijnej, szacunku wobec innych religii i wartosci reprezen-
towanych przez dane spoleczenistwo.

Jeden z redaktoréw tomu, Dariusz Stepkowski, za duchowy wymiar wychowania
uwaza Prawo do blgdzenia. Jego zdaniem prawo to ma zastosowanie nie tylko w kla-
sycznych sytuacjach edukacyjnych, lecz rowniez nalezy je respektowaé¢ w wychowa-
niu moralnym i duchowym. Ilez prawdziwie duchowego wsparcia mogltby udzieli¢
pedagog, gdyby pozwolit swoim uczniom i wychowankom ,,bladzi¢” w sposéb opisa-
ny przez autora!

Kolejny rozdzial wyszedl spod pidra Lidii Marszalek, ktora jako uznana w pedago-
gice przedszkolnej specjalistka w zakresie dzieciecej duchowosci’ opracowala temat:
Pedagogika dziecka w afirmacji jego duchowosci. Autorka przypomina, iz dziecinstwo
stanowi krytyczne stadium zycia cztowieka, w ktérym przez harmonijne polaczenie
réznych sfer jego funkcjonowania mozliwe jest zbudowanie zdrowej osobowosci.

Zbigniew Babicki, drugi zredaktoréw, w rozdziale zatytulowanym Ducho-
wy wymiar opieki nad dzieckiem analizuje w kontekécie dziatalnosci opiekuniczo-
-wychowawczej potrzeby duchowe dziecka. Czyni to z duzym wgladem w literature
teologiczng i pedagogiczng, przypominajac rownoczesénie, ze dziecko jest osobg, ktora
posiada podmiotowos¢ prawng i godno$¢, i ktdra rozwija si¢ w wymiarze cielesnym,
spolecznym i duchowym. U dzieci najszybciej mozna zauwazy¢, jak dynamicznym
bytem jest cztowiek. W szczegdlny sposob ta uwaga odnosi sie do Zycia duchowego.

W zamykajacym tom rozdziale pt. Duchowa pedagogika dziecigca Wasilija Zien-
kowskiego Elzbieta Aleksiejuk przybliza mysl rosyjskiego filozofa i pedagoga z minio-
nego stulecia, ktéry nie byl recenzentowi do tej pory znany. Oswajajac si¢ z tg nowa
dla mnie koncepcjg pedagogiczna, ktéra pochodzi ze Wschodu niebedacego w ostat-
nich latach w naszym kraju zbyt popularnym kierunkiem patrzenia, zgadzam si¢ z re-
daktorami, ktorzy odnosnie tego rozdziatu pisza we wprowadzeniu, ze ,,na szczegdlne
podkreslenie zastuguje [w nim — PK.] oparta na zrédlach rekonstrukcja duchowej
sfery zycia dziecka” (s. 14). Dodam tylko, ze autorka dokonata tej rekonstrukcji, czer-
piac nie tylko z dziet W. Zienkowskiego, lecz réwniez duchowej tradycji prawosta-
wia. Jej rozwazania na temat duchowej pedagogiki dziecigcej przekonaly mnie, ze,
po pierwsze, zasady pedagogii taczacej idealy religijno-moralne z warto$ciami ogoél-
noludzkimi nie stracily nic na znaczeniu i, po drugie, jak wiele w tym zakresie ma
jeszcze do powiedzenia antropologia chrzescijanska. Uswiadomienie tego jest wazne
i potrzebne dla wychowawcéw, pedagogoéw i katechetéw, niezaleznie od réznic wy-
znaniowych, a nawet jeszcze szerzej — dla kazdej z przedstawionych w tej monografii
$ciezek wychowania duchowego. Przyznam osobiscie, ze sktonilo mnie to réwniez do
poszerzenia wlasnej wiedzy na temat rosyjskiej mysli filozoficzne i religijnej®.

7 L. Marszalek, Duchowos¢ dziecka. Znaczenie - perspektywy — konteksty w pedagogice przedsz-
kolnej, Szkota Wyzsza im. Bogdana Janskiego, Warszawa 2013.

8 A. Walicki, Zarys mysli rosyjskiej. Od Oswiecenia do renesansu religijno-filozoficznego, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2005.
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Konczac te prezentacje, chcialbym ustosunkowac sie do pytania postawionego we
wstepie przez redaktoréw: ,,Czy analiza zwigzkéw zachodzacych miedzy pedagogika
i duchowoscig nie prowadzi do formutowania czczych obietnic przez jedng lub/i dru-
ga strone?”. Przyznam, ze w poszczegolnych rozdziatach znajdowalem czastkowe od-
powiedzi na to pytanie. Zgadzam si¢ w zupetnosci z redaktorami, ze w duchowosci
chodzi o obecnos¢ i spotkanie osob. Tak wiec oprocz kompetencji pedagogicznych
wazna jest wrazliwo$¢ duchowa, ktorg nalezy uwazaé za niezbedny sktadnik ludzkie-
go rozwoju. Ani pedagogika wobec duchowosci, ani duchowo$¢ wobec pedagogiki
nie mogg zajmowac pozycji obojetnej, nie mowiac juz o wrogiej. Wprost przeciwnie,
ich odmienne punkty widzenia powinny stuzy¢ dialogowi, w ktérym nadrze¢dna role
odgrywa czlowiek i wpieranie go w dazeniu do dobra. Chodzi tutaj o dobro uczniéw
i nauczycieli, wychowankdéw i wychowawcow, a takze calego spoteczenstwa, w kto-
rym obok tego, co ,twarde” i ,konkretne”, nalezy réwniez rozwija¢ ,,miekka” wrazli-
wo$¢ duchowa. Patrzac z tej perspektywy, nalezy uzna¢ za korzystne to, ze w pedago-
gice spolecznej i w pracy socjalnej zaczeto postrzega¢ duchowos¢ jako zasdb osobowy
i kapitat spoteczny’. Jezeli chodzi o nauki pedagogiczne, wydaje sig, Ze wciaz aktual-
ne pozostaja stowa wypowiedziane przed wielu laty przez Zbigniewa Kwiecinskiego:
sWielki trud czeka pedagogike wobec wyzwan transformacji spotecznej i kulturowe;.
Musimy [...] wznowi¢ przerwane i zapomniane dyskursy, odrabia¢ zalegto§ci™*°.

Recenzowana publikacja jest kolejnym krokiem w odkrywaniu waznej roli du-
chowosci w naukach o wychowaniu i w praktyce pedagogicznej. Polecam to dzieto
nie tylko studentom pedagogiki, lecz réwniez nauk spotecznych i humanistycznych,
a takze filozofii i teologii. Z przekonaniem rekomenduje ja tym wszystkim, ktérzy
rozumiejg, jak wazny jest duchowy wymiar ludzkiej egzystencji i uwzgledniaja go
w procesie wychowania. ,,Uznanie cztowieka jako osoby o zintegrowanych wymia-
rach: biologicznym, psychicznym, spolecznym i duchowym implikuje konieczno$¢
spojrzenia na jego holistyczng nature™! i takie projektowanie dzialan edukacyjnych,
zeby element duchowy stat sie stalym elementem naszych praktyk badawczych i edu-
kacyjnych.
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Obszar zainteresowan czasopisma naukowego ,Kultura i Wychowanie”
z zatozenia ma szeroki zakres. Odwotuje sie do zagadnien zwigzanych
zinterdyscyplinarna relacja kultury i wychowania.

Prezentowane wyniki badan naukowych, gtéwnie z obszaru pedagogiki,
ujmowane sg w dwa bloki tematyczne rozpraw: filozoficzno-historyczne
oraz teoretyczno-empiryczne.

Wersja internetowa, bedaca podstawowa forma publikacji, dostepna
pozostaje na stronie: www.pedagogika.pl
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