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Foto: archiwum wlasne

Stowo wstepne

Sygnalizowane we wczesniejszych wydaniach ,Kul-
tury i Wychowania” idee i pomysty okreslajqce kie-
runki naszych dziatan oraz przyjete przez redakcje
zasady przyniosty rezultat w postaci dynamicznego
rozwoju czasopisma, ktérego wektorami sq z jednej
strony interesujqcy Autorzy i krytyczni Recenzenci,
a z drugiej niewielkie, ale znakomicie wspétpra-
cujqce grono redakcyjne. Wiadomosciq z ostatniej
chwili, potwierdzajqcq skutecznosé¢ tych wspélnych
dziatan, jest akces czasopisma do bazy Index Co-
pernicus Journals Master List 2012, w ktdrej odtqd
jego zasoby bedq indeksowane, co zapewne przeto-
Zy sie na podwyzszenie dotychczasowej punktacji.
Wypracowane przez caly zespét redakcyjny punkty
sq gteboko uzasadnione walorami poznawczymi
zamieszczanych w KiW tekstéw oraz ich solidnym
opracowaniem, zawdzieczanym dobrej organizacji
zespotu, oraz szwajcarskiej punktualnosci ukazy-

wania sie kolejnych pétrocznikéw. Nie bez znaczenia
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jest tez starannie wypracowana forma edytorska
periodyku. Jestem przekonany, Ze czasopismo ma
przed sobq duze szanse dalszego rozwoju.

Nasza troska o jakos¢ publikacji jest pochodngq
ogolnej troski o jakos¢ edukacji narodowej i global-
nej. I w tym kontekscie warto przywota¢ kategorie
pojeciowq dzis bodaj zapomniang, a wprowadzong
przez T Adorno - potowicznego wyksztatcenia’.
W czasach, gdy tekst Adorno byt prezentowany
polskiemu czytelnikowi, nie znajdowat - paradok-
salnie - tak wyraznego odniesienia do naszej rze-
czywistosci edukacyjnej. Tymczasem wspdétczesnie
sytuacja wyglgda zgota odmiennie. System bolon-
ski, do ktdérego zostaty wprowadzone szkoty wyz-
sze, w tej wersji, jakq znamy z praktyki, zabija to,
co byto istotq uniwersytetu — wolnos¢ nauczania,
podmiotowos¢ uczestnikow procesu edukacji, dia-
logicznos¢, samodzielne i twércze doswiadczenie
maqdrosci tradycji i oryginalnosci wspétczesnosci.
Czynnik ekonomiczny ma wptyw na to, Ze programy
ksztatcenia sq komasowane takze na uniwersyte-
tach, co z pewnosciq w globalnej skali pcha edukacje
w kierunku wyksztatcenia potowicznego. Zostali-
Smy zamknieci w niechcianych schematach, para-
metrach ilosciowych i monstrualnej papierologii,
odpersonalizowanym opisie efektéw ksztatcenia,
gdzie wazniejsze jest, jakimi kodami z gotowej listy
opiszemy dang umiejetnos¢ anizeli to, czy student
potrafi krytycznie odnies¢ sie do studiowanej lektu-
1y, ktérq notabene - jak wskazujq badania - chet-
nie omija, zatrzymujqc sie na reprodukcji gotowych
schematow oferowanych w procesie ksztatcenia.
Czas wydaje sie najwyzszy, aby przeciwstawic sie
tej praktyce pozorowania rozwoju narodowej edu-
kacji, a w istocie prowadzqcej do potowicznego wy-
ksztatcenia. Przeciwstawi¢ nalezy sie réwniez ,,pro-
dukcji” tekstéw, tych naukowych, pisanych na ilos¢
iw perskim stylu, i tych codziennych, publikowanych

1 Kuderowicz Z. (1990), Filozofia wspotczesna, vol. 2, Teoria
ksztatcenia pofowicznego, p. 291-321.
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w popularnej prasie i blogosferze, marginalizujq-
cych znaczenie, a wrecz sugerujgcych bezwarto-
Sciowos¢ wyksztatcenia humanistycznego, w tym
szczegolnie pedagogicznego. Dla tego ostatniego
przypadku nie widze innego wyjasnienia jak to, Ze
sq one pisane na zamdwienie celem ,wymuszenia”
na absolwentach szkot srednich okreslonych wy-
boréw edukacyjnych - o czym swiadczy natretne
lansowanie ksztatcenia politechnicznego w miejsce
humanistycznego, ktére z racji introdukowanego
na grunt polski obcego mu pragmatyzmu i eko-
nomizmu rodem z minionej epoki ma dac¢ efekt
w postaci wygenerowania wiekszego PKB. Taki cel
nieodparcie kojarzy sie z lotem Ikara. Marszandy-
zacja edukacji jest faktem, a wbrew zatozeniom fi-
nansowa mizeria uniwersytetow jej skutkiem. O ile
w obszarze produkcji by¢ moze mozna poprzestac
na idei gospodarki opartej na wiedzy (cho¢ w to
bardzo wqtpie), to w edukacji humanistycznej war-
tosciowa jest tylko taka droga, ktéra prowadzi do
Madrosci. Wiedza jest jej integralnym sktadnikiem,
ale mqgdrosé oznacza cos wyzZzszego, polegajgcego
na teoretycznej i praktycznej umiejetnosci postu-
Zenia sie niq w sposéb adekwatny, krytyczny i kon-
struktywny z jednoczesnq ekspresjq cnot charakte-
ru, co z kolei wskazuje na bardzo gteboki kontekst
aksjologiczny. Aby by¢ Cztowiekiem petnym, warto-
Sciowym nie wystarczy inteligencja i gteboka wie-
dza, o czym niejednokrotnie mozna sie przekonac,
obserwujqc biografie uczonych - tych, ktorzy juz
odeszli, i tych, ktérych znamy z bliska.

Badania nad kulturg (i kulturg pedagogiczng
Polakéw) prowadzone jeszcze przed zmiang sys-
temu wskazywaty na koniecznos¢ intensyfikacji
edukacji humanistycznej, a w jej ramach szcze-
golnie pedagogicznej. Kryzys kultury, jakiego do-
Swiadczamy wspotczesnie, jest sygnatem do tego,
aby podjq¢ zdwojone wysitki zmierzajqce do jej
podniesienia. W moim przekonaniu jednym ze srod-

kéw jest - wbrew lansowanym w prasie opiniom
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- udostepnienie i upowszechnienie wyksztatcenia
pedagogicznego catemu spoteczenstwu, a nie tyl-
ko absolwentom szkot Srednich, ktorzy taki profil
ksztatcenia wybrali. Bezrobocie, ktére traktuje sie
jako kryterium negatywnej oceny okreslonych kie-
runkow studiow, jest zjawiskiem strukturalnym,
daleko wykraczajqgcym poza mury uniwersytetow
(na ktére spada niezawiniona odpowiedzialnosc),
i w panstwie dbajgcym o jakos¢ zycia duchowego
Jjego obywateli nikt rozsqdny, myslgcy kategoriami
przysztosci i zmiany pokoleniowej, nie bedzie zwal-
niat nauczycieli i zamykat szkét. To jest najlepszy
moment, aby wtasnie podnies¢ edukacje na wszyst-
kich szczeblach na wyzszy poziom przy zachowa-
niu istniejgcej infrastruktury i kadry. Inny przyktad
niefrasobliwosci srodowisk politycznych stanowi
dgzenie do likwidacji uczelni nieparistwowych,
ktore i bez tego ledwo dyszq. Jeszcze wczoraj byty
one dowodem dynamiki mtodej demokracji, roz-
szerzenia dostepu do edukacji dla przedstawicieli
Srodowisk oddalonych od duZych centréw miej-
skich, ktdérzy nie mieli szans podniesienia poziomu
wyksztatcenia, zdobycia nowych umiejetnosci, sto-
wem - dla 0séb niemajqcych przed sobq szerszych
perspektyw. Dzis sq dowodem jatowosci ideowej tej
demokracji i odwrdcenia sie w zdywersyfikowanym
spoteczenistwie od tych, ktérzy najbardziej potrze-
bujq wsparcia. Utrzymanie obecnej infrastruktury
i kadry pocigga za sobq okreslone koszty, ale bez
sprawnie funkcjonujqcej oswiaty (i stuzby zdro-
wia), realizujqcej potrzeby narodu, a nie danej
opcji politycznej, staniemy wkrotce przed kryzysem
jeszcze potezniejszym i wymagajqcym zapewne po-
niesienia nieprzewidywalnie wysokich kosztow.

0 jakosci edukacji i nauki w Polsce decyduje tak-
Ze sytuacja obecnie dziatajgcych towarzystw na-
ukowych. Na I Kongresie Towarzystw Naukowych
w Warszawie? zwracano uwage ha marginalizacje

2 Kongres odbyt sie w dniach 17-18 wrzes$nia 2013 roku.
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tych obywatelskich twordw, jakimi sq towarzystwa
naukowe. Marginalizacja tego czwartego filaru
nauki, kulturalne wyjatowienie spoteczenistwa,
prymat ekonomii nad duchowym stanem spote-
czernistwa juz spowodowaty liczne patologie. Zadzi-
wiajqce jest to, jak opieszale postepujq prace legi-
slacyjne nad opracowanym juz dawno projektem
ustawy o towarzystwach naukowych?. One istniaty
i bedq istnie¢ takze bez jakiegokolwiek wsparcia,
ale ich znaczenie i mozliwosci dziatania sq wyraz-
nie ograniczane. Dlaczego?

Sytuacja, w jakiej znalazta sie polska nauka
i kultura, jest dramatyczna zaréwno w wymiarze
instytucjonalnym, jak i jednostkowym. Pewnq ana-
logie znajduje w pracy T Hejnickiej-Bezwiriskiej,
poswieconej sytuacji uczonych w minionej epoce,
a wyeksplikowanej na przyktadzie biodoksografii
Bogdana Suchodolskiego®. Autorka wskazata tam

3 Ustawao towarzystwach naukowych [in;] Rada Towarzystw

Naukowych [portal internetowy] [online], [dostep: 14.11.2013].
Dostepny w internecie: http://www.rtn.pan.pl/index.php?optio-
n=com_content&view=article&id=67&ltemid=56.

4 Hejnicka-Bezwinska T. (2010), Profesor Bogdan Suchodolski
— Moja pedagogika [in:] Sztobryn S., tatacz E., Bochomulska J.
(red.), Filozofia wychowania w XX wieku, seria ,Pedagogika
Filozoficzna”, vol. 3, £6dz, p. 383-394.

na dramat twdrcy, ktéry jest uwiktany w ofensywe
ideologicznqg oraz w patologie z niej wynikajqce.
Warto sie zastanowi¢ nad tym, czy dzis nie przezy-
wamy podobnego lub nawet wiekszego dramatu.
Tamta ideologia byta obca, a spoteczeristwo nasta-
wione awersyjnie wobec niej, aczkolwiek koopera-
cyjnie wobec swych cztonkéw. Dzis sytuacja drama-
tycznie sie pogorszyta, bowiem patologie pozostaty,
ale spoteczenstwo zatracito ducha wspélnoty.
Umieszczone w tym numerze KiW artykuty pre-
zentujq szerokie spektrum zjawisk - historycznych
i wspétczesnych, ktére w jakims stopniu dotykajq pro-
blemdéw sygnalizowanych wyzej. Uwazny Czytelnik
z pewnosciq znajdzie tu idee i rozstrzygniecia, ktore
bedq mu bliskie, ale i takie, ktore wyzwolg che¢ pod-
Jjecia dyskusji. I do tego bardzo serdecznie zapraszam.

Redaktor Naczelny KiWw
Prof. nadzw. dr hab. Stawomir Sztobryn

Zespot redakcyjny czasopisma. Od lewej: Krzysztof Ciemcioch, Krzysztof Kaminski, Matgorzata
Kierzkowska, Stawomir Sztobryn, Joanna Hrabec, Agnieszka Miksza (fot. Piotr Sobczak)
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Liberal Education in Selected Polish Pedagogical Concepts
— in Comparison to English-language Concepts — with
Particular Reference to the Enlightenment Period (Part 2)*

Katarzyna Wronska

katarzyna.wronska@uj.edu.pl

Keywords: liberal education, education, development, person, liberty,
freedom, criticism, culture, knowledge, formation, civility, civil society

Liberal education in Poland in

comparison with British concepts

The term is currently translated into Polish in many
different ways; the translated texts concerning
liberal education include terms such as ‘general
education’, ‘liberal education’, ‘liberal learning’, ‘free

learning’ or ‘free education’. The author believes

1 This is an extended version of the text entitled The Idea of

Liberal Education in the Selected Polish Pedagogical Concepts
of the Enlightenment Period, submitted for printing to Karolinum
Publishing House in the Czech Republic.

2 Cf. the title of M. Nussbaum’s Cultivating Humanity.

A Classical Defense of Reform in Liberal Education translated
by A. Meczkowska, W trosce o cztowieczenstwo. Klasyczna
obrona reformy ksztatcenia ogélnego, then the chapter The
Humanities and Liberal Education in J. Maritain’s Education at
the Crossroads discussed by S. Gatkowski as a programme of
the so—called ‘liberal education’ where it is stated that “the name
as such refers more to artes liberales than to liberalism”, (2003),
Rozwdj i odpowiedzialno$é. Antropologiczne podstawy koncepcji
wychowania moralnego, Lublin, p. 83, then the title of the chapter
Liberal Education and Responsibility from L. Strauss’ Liberalism
Ancient and Modern translated by P. Maciejko Wyksztatcenie
liberalne i odpowiedzialno$c [in:] Strauss L (1998), Sokratejskie
pytania. Eseje wybrane, Warszawa; then S. Hessen’s (1939),

Katarzyna Wrorska, PhD, Jagiellonian University in Krakow,
Faculty of Philosophy, Institute of Education, Department of
Culture Education and History of Educational Ideas.

that the reason for this is the poor, non-compre-
hensive reception of liberalism as a philosophy of
freedom in the history of Poland combined with the
ambiguity generated by liberalism as such or, rather,
its two-track approach to the role that knowledge
and education should play in life.® The doctrine
originated in the late 17th century in England along
with John Locke’s political writing and would then
be expanded in the 18 century with the economic
reflections contained in Adam Smith’s works. Let us
consider some selected texts of Polish writers and
scholars, who express in their writings the spirit of
transformations taking place in the Enlightenment
(and in liberalism) in comparison with similar
achievements taken from the Anglo-Saxon cultural
context. [t would be advisable to consider Stanistaw
Konarski’s (1700-1773) position regarding the
reform of the noble youth education as compared
with the theory of George Turnbull (1698-1748),
(a Scot) and his reflections on the liberal education
of a gentleman; then we will juxtapose Grzegorz
Piramowicz (1735-1801) and Stefan Garczynski'’s
(1690-1755) approaches, both supporters of common
education available to all children, with the ideas

O sprzeczno$ciach i jednosci wychowania, Lwow — Warszawa,
p. 156-208, translation of liberal education as a concept called
by the British ‘free education’ or lectures by Cardinal H. Newman
published as The Idea of a University, in which — in P. Mroczkowski’'s
translation — the term liberal education is translated as ‘free
education’, cf. Newman H. (1990), /dea uniwersytetu, Warszawa,
p. 227-229, 242, 245 (fragments of Lecture VII).

3 Cf. Szacki J. (1994), Liberalizm po komunizmie, Krakow —

Warszawa, passim; Janowski M. (1998), Polska mysl liberalna
do 1918 roku, Krakéw — Warszawa, passim. The author further
discusses this issue in her book: Wronska K. (2012), Pedagogika
klasycznego liberalizmu w dwugftosie John Locke i John Stuart
Mill, Krakéw, passim.
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of Adam Smith (1723-1790) concerning the state-
-financed elementary education of the common
people. Yet another approach is the one assumed
by Hugo Kottataj (1750-1812) who, in the context
of the development of liberal education in Poland,
played a significant role as a reformer of Krakow
Academy and whose work entitled Stan oswiecenia
w Polsce w ostatnich latach panowania Augusta 111
(1750-1764), one of the few publications to discuss
the otherwise often neglected areas of education
in 18 century Poland, casts a new light on the
understanding of the condition of Polish society
in terms of knowledge acquisition. They all wor-
ked and created in the intellectual climate of the
18th century, thus sharing respect for reason and
knowledge, a conviction that the educated elites
should play a leading role as promoters of political
reforms and social progress and sensitivity to the
needs of the lower classes of society along with the
desire to improve their condition.

Writing his Observation upon Liberal Education
in 1742, Turnbull openly acknowledged Quintilian,
Locke and Rollin’s influence on his work; certain
references to Shaftesbury and Hutcheson can also
be found there. Similarly to Locke, he focused on
the education of a gentleman; however, he was
closer to Quintilian in his views in that he held
that the school environment was more beneficial
than a home environment in terms of a person’s
development. He stressed the positive influence of
competition and rivalry, which he saw as mutual
motivation to achieve better results within a peer
group, in acquiring the skills of public speaking,
criticism and argumentation for and against a gi-
ven position, and in presenting one’s opinions on
particular issues. In the dispute between Quintilian
and Lock he offered a compromise as a supporter

of small schools, distinguishing them also for their

10

attention to the moral conduct of pupils by provi-
ding educators that were well prepared for the task.
As far as subjects are concerned, again he found
compromise between Locke and the supporters of
classical education, including Rollin; he advocated
the need to include within the programme of liberal
education the history of one’s country, the study
of the mother language, mathematics and natural
sciences, but also general history, literature and
classical languages. Furthermore, following Sha-
ftesbury, Turnbull appreciated and included in
his programme art subjects that in contact with
nature formed a sense of beauty and sensitivity,
which in turn had a positive impact on one’s moral
development. In general, the programme was to
include knowledge from many different areas that
reflected in their own specific ways the natural as
well as human and moral orders. Thus understood
knowledge, presented under the name of liberal
education, fulfilled its objective, i.e. it harmonised
the human mind, emotions and will, strengthened
an individual’s character and ensured internal
freedom or restraint, understood as the ability
to control one’s desires and whims and to follow
reason and conscience in one’s life*.

The work of Stanistaw Konarski in the field of
education in the theoretical sense can be regarded
as the equivalent of Turnbull’s theory: his reforma-
tive ideas had as their addressee a nobleman and
landowner who was a counterpart of an English
gentleman in aristocratic and later also in bourge-
ois circles. Given the educational reform initiated
by Konarski, his contribution seems inestimable.
Collegium Nobilium, founded by him, produced nu-
merous worthy graduates who went on to become

recognized public affairs activists, eager to improve

4 Cf. Moore T.O. (2003), Introduction [in] Turnbull G., Observation
upon Liberal Education, Indianapolis, p. IX-XVII.
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Poland’s situation. It should be also remembered
that education was the main pedagogical concept
of the Polish Enlightenment and during the times
of educational reforms initiated by the Commission
of National Education, although the term covered
also a formative aspect of acquired knowledge
and skills. Formation was to be achieved through
enlightening minds. Konarski emphasised the attri-
butes of free, moral citizens who took responsibility
for the future of their country. He believed, as did
other reformers of that time, that proper morals
and progress within the country were conditional
upon the formation of educated and civic-minded
citizens®. As a token of appreciation for his views
and achievements in the area of education, he
was awarded the sapere auso medal, made in his
honour by decision of king Stanislaw August. It is
not difficult to recognise the influence that modern
European theory and culture exerted on him, as
observed in the king’s activities and initiatives®.
Konarski, as the author of De viro honesto et bono
cive ab ineunte aetate formando (a speech on how
to bring up an honest man and a good citizen)
and Ordinationes visitationis apostolicae [...] pro
Provincia Polona Clericorum Regularium Pauperum
Matris Dei Scholarum Piarum, known as Ustawy
szkolne” defined the program of education in public
schools and in the Warsaw-based school for nobility,
the equivalent of a Western academy for nobility.
They may well act as a basis for exploring his con-

cept of liberal education.

5 cr. eg. Bartnicka K. (2004), Wychowanie obywatela w polskich

reformach szkolnych XVIII wieku, “Horyzonty Wychowania”,
Vol. 3 (5), p. 63—-83.

6 Cf. Butterwick R. (1998), Poland’s Last King and English
Culture, Oxford.

7 The first work from 1754, translated into Polish by Juliusz

Nowak-Dtuzewski and published as a whole in 1955, cf., Konarski
S. (1955), Pisma wybrane, Vol. Il, Warszawa, p. 105-158; the
second work printed in 1753—1754, translated into Polish by
Wanda Germain and published in 1925, Cf. Idem. pp. 161-314.
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The first of the texts established the issue of
educational priorities as understood by Konarski.
Since Poland “needed honest men and good citizens
more than prominent orators, poets, mathemati-
cians and philosophers” (whilst recognising them
as “beautiful and necessary ornaments of educa-
tion”), a uniform and primary objective of educa-
tion was to “form noble youth into honest people
and reliable citizens”®. As a reformer of the Piarist
colleges, his achievements in this regard being
discussed in his Ordinationes, Konarski modern-
ised both a programme and teaching methods
designed for future monks and teachers as well
as for secular public schools led by the Piarists.
However, what seems to be the best paradigm for
drawing comparisons with Turnbull’s concept of
aristocratic education is Konarski’s reformative
idea of educating political elites carried out through
Collegium Nobilium. What distinguishes them is
not a programme (which included such mandatory
subjects as Latin, French, German, general and
Polish history, geography, rhetoric, mathematics,
philosophy and, for an additional fee, Polish and
international law, architecture, drawing, Italian,
horseback riding, drill, fencing and playing an
instrument), but rather a more stressed patriotic
approach to educating the students of the Piarist
colleges as they were being prepared for important
public positions in the service of Poland. Their
personal virtues, familiarity with the hardships of
life acquired through hardening their bodies and
physical exercises, their good manners, courtesy,
the spirit of competition and camaraderie were to
be the exemplary characteristics of national elites
that were expected to utilise personal development
and improvement for the benefit and welfare of

their country.

8 Konarski S., De viro honesto, op. cit., p. 158.
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Moving on to the projects of the 18th century
which were aimed at educating the common people,
let us consider whether that area of education also
contained elements of liberal education accommodat-
ing the ideas of the Enlightenment, in line with the
current trends of political and economic liberalism.

Adam Smith addressed the issue of education in
the context of necessary expenditure of the state
in areas that required public financial support. He
drew attention to the fact that public resources
should be earmarked not only for the defence of the
country against external enemy and for the justice
system, but also for the maintenance of institutions
that would facilitate trade and, notably, for institu-
tions that educated youth and taught religion; in
other words, provided education to people of all
ages. In his views he hardly transcended his age,
acknowledging divisions into upper and lower
social classes and the ensuing differences as far as
the need for education was concerned. However,
he held that every state should be concerned in
providing some degree of education even to the
lowest social classes. He asserted that “for a very
small expense the public can facilitate, can encour-
age and can even impose upon almost the whole
body of the people a necessity to acquire those most
essential parts of education”, meaning the ability
to read, write and count and add to them the ba-
sics of geometry and mechanics, as the necessary
introduction to “the most sublime as well as to the
most useful sciences”®. This, he claimed, could be
achieved through parish schools, frequently es-
tablished in local communities (which, according
to Smith, worked exceptionally well in Scotland,
although English parishes also undertook many
educational initiatives). The state intervention-

ism advocated here by such a supporter of a free

9 Smith A. (1776), An Inquiry into the Nature and Causes of

the Wealth of Nations, Vol. Il, s. 525-526.
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economy and believer in the power of the invis-
ible hand of the market must have been justified
by strong arguments. Smith valued the martial
spirit in the nation; he believed that the nation’s
healthy spirit would lead to happiness whilst an
unhealthy spirit would lead to misery®. The state
should therefore prevent the spread of “that sort
of mental mutilation, deformity and wretched-
ness, which cowardice necessarily involves in it.”
This is not enough, however, because even more
contemptible than a coward is “a man without the
proper use of the intellectual faculties of a man”
since his character’s essential element of human
nature is “mutilated and deformed”**. Even minimal
education is able to free people from superstition,
ignorance, blindness and irrational enthusiasm and
it diminishes the threat of social disorders whilst
promoting good manners and discipline among the
people. The less unpredictable and more critical
and rational society is characteristic of free coun-
tries, liberated from despotism. Consequently the
state should supervise the education of its citizens
to a degree that prevents the demoralisation and
degeneration of the people. The state is responsible
for this because, in a civilised and economically
developed country, along with the progress of
the division of labour, there appears a tendency
among the body of workers to specialise in a nar-
row field only, which unavoidably restricts their
creativity. The adverse effects of this affect fore
and foremost the state of their mind and feelings;
they become numb, insipid and devoid of noble

and deep sentiment and are rendered susceptible

10 Smith distinguished here the contribution of ancient Greek and
Roman institutions, which stressed the importance of undertaking
military and gymnastic exercises by their respective citizens. As
for the value of musical education, he said that even though it
was effective in Greece, Rome seems to have achieved as much
and perhaps even more, without it. Ibid., p. 526—528.

' ibid., p. 528-529.
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to excessive routine and lack of reflection. This
dexterity at a particular trade often seems to be
acquired at the expense of one’s intellectual, social
and martial virtues. Without the interventionism
of the state, aimed at preventing intellectual de-
generation of the people, the welfare of the whole
society would be adversely affected. Therefore,
Smith suggests that everyone who wishes to have
the right to perform one’s learned occupation in
a village or a town should be obliged to undergo
an examination that would test his basic skills in
writing, reading and counting'?.

In a country divided into social classes, certain
social groups have more free time to spare, are
wealthier and willing to invest more time and
money into the education of their children - after
all, they are not burdened with the need to promptly
provide their offspring with a craft or occupa-
tion that would allow them to manage financially.
A greater amount of free time promotes a favourable
climate for parents to encourage their children to
explore and acquire knowledge and skills which
are the ornament of one’s life. The rationale be-
hind liberal education manifests itself best on this
higher level of education, especially for those who
are interested in liberated sciences and skills as
well as in the acquisition of expertise in a given
discipline. The level of interest and motivation of
people who are willing to pursue higher education
is so high that the state does not need to undertake
any activities to strengthen this sector of education.
According to Smith, even regular salary received
by academics in advance can be discouraging in-
sofar as it compromises the quality of their area
of study within a scope of research conducted by
them. Consequently, their scientific and didactic

work should be financed by students themselves.

12 bid., p. 526.
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Furthermore, lectures should not be compulsory,
as the number of attendants is, in Smith’s view, the
best reflection of a lecturers’ abilities.

The author believes that the above discussed
proposal, derived from Scottish practice and theory,
may be compared to the concept presented by
Stefan Garczynski in his work entitled Akademia
Rzeczypospolitej Polskiej (1751). Garczynki criticised
the condition of social, economic and political rela-
tions in Poland and exposed the negligence in the
area of education, particularly among the lowest
social classes. Analogically to Smith, he advocated
that the common people, living in ignorance and
cultural deprivation, should become the concern
of the state. Such remarks were directed mainly
at nobility and clergy, who should educate (from
the pulpit) and finance the establishment of par-
ish schools and the presence of teachers in every
village and town as part of their public or church
functions®. Admittedly, Garczynski’s proposals show
certain similarities to the ideas advocated earlier
by Locke, who placed an emphasis on the moral de-
velopment of man, especially on restraint, prudence
and resourcefulness, and criticised the dependence
of the poor on charity and social care, considering
work and self- maintenance to be the best remedy
for poverty. As he said, “omnes liberales artes are
needed primarily by nobility, but also by clergy, pro
recreatione anima curis occupati”'*. For the middle
classes he advocated the learning of a profession,
for villagers preparation for work on the land, for

paupers and bailiffs spinning yarn, for the elderly

13 He established a school in tomnica and renovated and

equipped a school in Zbgszyn, as mentioned on the website of
the high school in Zbgszyn named after Garczynski (Liceum im.
S. Garczynskiego), cf. http://www.lozbaszyn.oswiata.org.pl/joomla/
index.php?option=com_content&task=view&id=254&Itemid=129
[date od access: 22.10.2012].

4 Garczynski S. (1751), Anatomia Rzeczypospolitej Polskiej,

Warszawa, p. 146.
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and for children plucking feathers'®. He further
suggested that teachers in villages should take care
of children of 3 and 4 years and prepare activities
for them that would teach them “modesty and good
manners” so that “the common people would not
be so uncouth and would not go looking for better
places than the ones they were born into”°.

This is consistent with the tone of the works of
Grzegorz Piramowicz from the time when he acted
as secretary of The Association of Elementary Books
within the Commission of National Education, as
he expressed the need to expand the idea of parish
schools and to provide education to all children. In
Powinnosci nauczyciela we can find the following
statement; “The assignment of studies among schools
in villages and towns was performed for a specific
purpose [...] namely that education was not to be
done for education’s sake, but for the actual benefit
of the people in their future lives. Those who thought
that the intention was to turn villagers into scholars
could not be further from truth. In establishing the
programme of studies, the focus was placed upon the
following: that neglecting proper education of the
common people would be detrimental to the whole
state, that the enlightenment of the mind leads to
good management at home, that work done in an
informed and reasonable manner is more effective,
that education teaches the obligations of a good man,
of which the common people would not otherwise
be aware, in other words, that education of the com-
mon people is needed to make them and the entire

society truly happy”'’. Such areas of study included

5 Ibid., p. 147. It bears similar to Locke’s plan of occupational

schools for the poor from 1697, cf. id., An Essay on the Poor Law
[in:] Goldie M. (ed.) (1997), Locke. Political Essays, Cambridge,
pp. 182-200.

" pid., p. 111.

7 Piramowicz G. (1959), Powinno$ci nauczyciela oraz wybor

mow | listow, Mrozowska K. Wroctaw — Krakéw, p. 72
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reading, writing, counting and simple measure-
ments that would be useful in running a household.
One of the suggestions concerning the education of
children was not to meddle with their minds with
futile digressions lest they should “put on airs and
graces”; learning was to bring some tangible results
(in terms of “health, household and obligations to-
wards God and one’s neighbours”) and at the same
time it was to be well considered, therefore “children
should be free to ask questions and express doubts
and the said questions and doubts should be given
proper and considerate attention”!8.

Garczynski’s progressive (liberal) and reforma-
tive thinking also manifested itself in his criticism
of nobility and clergy for their failure to properly
fulfil their mission; it should be noted, however,
that his critical opinions in this regard did not
compromise in the quality of either the state of
nobility, designed to be the honour and ornament
of the state, or clergy, meant to preach the word
of God. From his perspective, nobility — or nobilis
- can be considered in their relation to the lower
classes; and so a nobleman is seen as being all
the more noble if he takes good care of his sub-
jects, yet is diminished in his nobility if, dressed
in expensive clothes, he is found surrounded by
poorly dressed, neglected and miserable villagers.
Assuming a moralizing tone, Garczynski asserted
that indifference of the upper classes to the fate
of the common people is not only contemptible
but can also be regarded as a sin for which one
will have to answer to God". In his references
to the clergy, the author of Anatomia expressed
his regret that the attributes of the Polish faith
were “misery and poverty” and he feared that they
would spread among the people such tendencies

8 Ibid., p. 74.
19 Cf. Ibid., p. 229.
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as negligence, complaining, cursing, disorder
and vindictiveness; all of which he believed to be
frowned upon by God?°. He did not wish to promote
what he described as “greediness for wealth”, but
merely stressed the importance of honesty and
decency in line with one’s social standing and
vocation; he also feared that poverty may pull one
away from reflections on eternity whilst earthly
possessions may be used to exercise one’s detach-
ment from them?!. He was also critical of low quality
sermons, of negligence in duly admonishing people,
especially parents in relation to their obligations to
take care of and educate their children, of failure
to teach catechism to parish children, prepare
them for participation in the church service and
encourage them to participate in the life of their
local churches so that they would feel appreciated,
loved and distinguished. He criticised the splendour
of churches and numerous markets and fairs or-
ganised at the expense of sermons that hardly ever
provided a strong incentive to cultivate virtues or
a moment of reflection, frequently remaining just
a superficially performed ritual?2.

Similarly strong criticism of the condition
of liberated sciences and skills in different sec-
tors of education, as well as in the public life of

Poland in the 18th century, can be found in Hugo

20 Cf. Ibid., p. 226 and 228.

2L Cf. Ibid., p. 227.

22 pid., p. 215. Strong critical opinions related to the Catholic

Church in Poland that were scattered throughout Anatomia
were censored in the second edition prepared by Jézef Zatuski
in 1752. One could wonder whether such a tone of the work did
not make the reception of the work and popularisation of the
ideas it contained (pro—bourgeoisie, rooted in the Enlightenment
and critical of liberum veto, extensive privileges of the nobility,
self-seeking aggrandizement and anarchy against the king,
treated as though he was an imposed, rather than a chosen by
the nation, monarch) more difficult. The issues of the criticism
of liberum veto and wrongly understood concepts of freedom of
nobility and false patriotism, were also present in the works of
Kottataj (Stan oswiecenia, p. 158, 164), Konarski (O skutecznym
rad sposobie) and Leszczynski (Gtos wolny).
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KoHataj’s (1750-1812) writings. In the context
of the issue of liberal education being discussed,
it is worth mentioning his work entitled Stan
oSwiecenia w Polsce w ostatnich latach panowania
Augusta Il (1750-1764) as well as his reform of
the Krakow Academy in line with the educational
ideas of the Enlightenment. Following its reform
in 1783, it became the main school (university)
divided into two colleges (physical and moral)
supervising other schools within the Crown ter-
ritories. The Academy housed a botanical garden,
a clinic, an observatory and rooms equipped for
natural and physical research. It also established
its own medical and literature faculties?. As far as
lower levels of education were concerned, KoHataj
appreciated the input provided by Konarski in
terms of reforming monastic schools whilst he
remained highly critical of the Jesuit education. In
his opinion, Konarski’s reforms were torpedoed
by “the stupidity and fanaticism” of the backward
circles of the Polish gentry during regional diets
and even by the conservative part of the Piarist
Order, openly criticizing the new philosophy (the
so-called philosophia recentiorum; the views of
the supporters of Descartes, Leibniz or Locke)
and experimental sciences. They were painfully
conscious of Konarski’s criticism manifested in
his recognition of the extent of damage caused
by “neglecting the Polish language and bad taste
in literature” and his drawing attention to the
fact that “Poland was far behind other European
countries in terms of skills, having neglected the
old studies and having failed to implement, or

even recognise, the novel and improved ones”?.

3 cf. eg. Markiewicz M. (2002), Historia Polski 1492—1795,
Krakéw, p. 201.

24 Kottataj H. (1953), Stan o$wiecenia w Polsce w ostatnich latach

panowania Augusta Il (1750—1764), Hulewicz J., Wroctaw, p. 16.
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Whilst emphasising the merits of the Piarists in
reforming education in Poland, Kottataj remained
sceptical of the educational model developed by
the Jesuits. He wrote that “they showed a truly
remarkable skill in taking control of religious
bigots and weak-minded people, so far unmatched
by other orders,”?® and pointed out that even
though the Jesuits had a much greater scope for
activity, they started to improve the quality of
their schools only after the reforms conducted by
the Piarists. Apparently the mediocrity of educa-
tion must have been particularly visible at the
common school level, which was not supervised
by the state. Whilst academic schools became
modernised following the reforms initiated by
the Piarist and Jesuit orders, common schools
remained neglected. To quote Kottataj, “Poland
did not lack school education, but it lacked a good
school education”?®. A “school-educated mind”
was generally understood as a mind that was
“unfledged and not prepared for social and civic
life” and “school education was a laughing stock”?’.
The quality of liberated sciences and skills in mo-
nastic schools was very poor, which manifested
itself in neglecting the command of the Polish
language and “incomprehension of grammatical
rules and dry concepts in rhetoric”?8. Kottataj was
convinced that the education of youth in Poland
was met with indifference, the consequence of
which being that education remained under the
control of religious orders rather than the state

which was something he disapproved of?°.

25 |bid., p. 26.
26 \bid., p. 17.
27 bid., p. 18.
28 bid., p. 17.

29 Ibid., p. 45—48. Koltataj's views have a strong Enlightenment
accent here — awaiting central decisions (here regulating educational
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To conclude the presentation of the Polish
conceptions of the time of the Enlightenment,
one cannot fail to mention the utilitarian trend,
best represented in the 18th century by Stanistaw
Staszic (1755-1826). If we attribute to Locke,
within the context of liberalism, the advocacy of
education understood in the categories of utility
and benefit in terms of primary goals of educa-
tion (related to a moral character and existential
vocation of individuals), then we may consider
Staszic’s writing to constitute a continuation of
this trend in Poland although his standpoint is
more republican that liberal. This tendency mani-
fested itself in his focus upon the supremacy of
knowledge related to the sustenance of life, with
other areas of knowledge regarded as secondary
to itin importance®’. Clearly critical of metaphys-
ics, though certainly not of philosophy as such,
and enthusiastic about natural sciences, Staszic
did not see room for reflections that were not
based on experience within general education,
believing them to be reserved for intellectuals.
Primary schools were to focus on moral education,
promoting the virtue of hard work in accordance
with the laws of the state and educating in the
areas of history and geography of the country,
religion, arithmetic and geometry, which served
practical purposes, whereas secondary schools,

along with occupational schools, were to teach

practice) from the highest authority: an enlightened monarch or his
agenda. S. Wotoszyn mentions the results of research conducted
by a German scholar, Emil Waschinsky (in: Das Kirchliche
Bildungswesen in Ermland, Westpreussen und Posen, Breslau
1928, vol. 1), according to whom the indifference of clergy and their
unwillingness to allocate at least some part of huge revenues for
educational purposes were the major impediment to the development
of parish schools in Poland, op. cit.: Zrédfa do dziejéw wychowania
i my$li pedagogicznej (1995), vol. 1, Wotoszyn. S. (ed.), Kielce,
p. 546. This is concurrent with the criticism of clergy by Garczynski.
30 Ashe said, “the time allotted to acquire more interesting things
than necessary information will be used for strengthening body,
formation and gaining agility” Staszic S. (1926), Uwagi nad zyciem
Jana Zamoyskiego, Krakéw, p. 31.
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how to increase wealth in the state and improve
its achievements; the main school, however, was
in Staszic’s view to be accessible by a select few
students only, chosen for “a high level of imagina-
tion and sense of humour required”’. His belief in
reason and its emanation in the form of statutory
law led Staszic to entrust educational issues, along
with home education, to the national commission
of education; in this his position differed from the
concepts of Locke and Smith. The commission’s
prerogatives were to be so far-reaching that even
the issue of departure of the youth abroad to study
at foreign universities was conditional upon its
consent; as for women, they could go abroad only
after they had brought up good citizens for Po-
land32. Such a view on education, with a primary
focus placed on knowledge based on experience
and related to biological human needs and to the
wealth of the nation, distances it from the idea of
liberal education - at least in those of its elements
that accentuate the scope and extensiveness of
knowledge, therefore including the humanities
and emphasise its diversity in terms of methods
of studying reality, which need not necessarily be
experimental and measurable. Even if Locke can
be criticised for not appreciating the value of arts,
or even rhetoric, logic and Greek in the education
of a gentleman, his ideology remains nonetheless
in line with the idea of liberal education in that it
places knowledge among values that guarantee
the fulfilment of the aim of human desires - that is
happiness (alongside health, good reputation, good
conduct and the anticipation of eternal happiness),

and construes methodology in accordance with

3L Ibid., p. 23 and 26. He was critical of metaphysics, claiming

that ,a metaphysician will not turn a common person into an
intellectual, but rather into a bigot” and he suggested that theology
be limited to clerical seminaries. Ibid. p. 27-28.

32 Cf. Ibid., p. 39.

17

students’ interests, based on their curiosity and
self-motivated willingness to learn, as opposed
to coercion3. In Staszic’s case, an equivalent of
Locke’s rejection to give weight to the humanities
in forming the concept of education can be found
in his political and economic ideas; introducing
the representatives of the bourgeoisie in the Sejm
or granting personal freedom to peasants, devel-
oping trade and craft and the related cooperative
movement.

Summing up, the Enlightenment in Poland
from the perspective of its educational concepts
and the idea of liberal education reflected in them,
it could be said that the spirit of Enlightenment
manifested itself in the form of a belief in rea-
son, the improvement of the condition of Poland
thanks to the national programme of system
transformations and educational reforms, with the
national commission of education taking control
over it. Liberal views in favour of the rights of
the bourgeoisie and the development of cities,
along with critical opinions as to liberum veto, the
subjection of peasants, the pursuance of private
interests by the gentry, lack of appropriate concern
about the condition and education of the common
people on the part of the Church and the author-
ity’s dependence on the clergy, were all censored
and therefore could not be heard well enough. It
also failed to prove effective enough to introduce
a stronger tone in favour of liberal education,
even for the elites. Private education, as a motto
of classic liberalism, proved to be successful in
Britain; in Poland, giving publicity to the issue
of education had better perspectives and so the

option of state education, as part of the national

33 Cf. Locke J., Thus | Think [in] Goldie M. (ed.), op. cit. pp.
296-297 and Locke J. (2002), MyS$li o wychowaniu, translated
by Heitzman M., Warszawa, pp. 150-212.
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cause, prevailed. However, even if considered in
terms of civilisational achievements that placed
Poland at the forefront of the accomplishments
of the 18th century Europe, this route was ulti-
mately doomed in the light of the facts that sealed
the partition of Poland. Accordingly, the chances
of the development of liberal education in Poland
notably diminished, particularly in comparison
with the Anglo-Saxon culture.

Whilst England in the 19th century witnessed
further developments of the idea, thanks to the
works and activities of Cardinal Henry New-
man and John Stuart Mill, which provided strong
counterpoise to the scientism developed by con-
servative liberal Herbert Spencer, in Poland their
equivalents seemed to be polemical articles raising
objections to Spencer’s interpretation of educa-
tion, with the voices directly in favour of liberal
education considerably less prominent. This issue,
only hinted at here, requires a more thorough
analysis, but perhaps the liberal views, provided
that they were connected with anticlericalism,
once again had no chance of being popularised3*.
Among the critical statements against scientism
those written by Jan Wtadystaw Dawid and Iza
Moszczeniska and published in “Przeglad Pedagog-
iczny” at the turn of the 19" and 20" centuries,
seem particularly noteworthy. They provide valu-
able argumentation in defence of classical and
humanistic education. To provide an example, ].W.
Dawid in his work entitled O klasycyzm stressed
the importance of a pedagogical purpose of educa-
tion, which could not be attained based only on
occupational teaching. As he stated, it is wrong to

assume that “the knowledge of certain facts and

34 The Polish version of the 19th century liberalism was more

clearly associated with positivist ideas; it would seem that the
ideas of a liberal humanist J.S. Mill failed to get much response
or continuation in liberal circles.
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human or social rights would in itselflead a man
to act in accordance with those facts and rights;
that the knowledge of hygiene would produce
people who live in moderation, take care of their
health, or that the knowledge of civic rights and
obligations would form good citizens, capable of
fulfilling their obligations and reasonably use their
rights”?°. What is needed is the development of
a moral character, understood as giving “the will
a steady and good direction [...] by implementing
certain notions that would be in line with ethi-
cal goals, by developing certain feelings and by
consolidating certain habits and behaviours”¢.
Dawid believed that, at an educational
level, this task could be carried out indirectly
through contact with culture, learning languages
and the history of humankind, and by awakening
and preserving “extensive intellectual interest”
or “human view of the world” instead of a narrow,
mechanical and utilitarian one. Only this kind of
preparation, described by Dawid as general, pro-
viding “simple elements of knowledge, i.e. particles
constituting our thinking in any direction” can
be used as a basis for specialist education in any
given area*’. Viewed from this perspective, liberal
education could perhaps be replaced by the term
general education, since a focus is on a compre-
hensive, general dimension of education, with no
references made to freedom. In her work entitled
Pozyteczne i niepozyteczne nauki 1. Moszczeniska
reflects upon the meaning of particular areas of
knowledge in human life and subsequently sup-
ports comprehensive education at a higher level,

providing additional arguments in favour of this

35 Dawid J.W. (1890), O klasycyzm, ,Przeglad Pedagogiczny”

IX, Vol. 5, p. 50.
36 pid.

37 Ipid., p. 50 and 51.
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option. Starting from the definition of the basic
goal of a school, which is to “make an individual
capable of self-improvement, provide a basis for
self-study and indicate the ways of acquiring this
education”, she argued that schools should teach
in a way that would “comprehensively develop
students’ skills [...] and absolutely abandon any
claims to let out into the world fully prepared and
complete individuals”®8. This reminds one of the
Enlightenment principle of being governed by
one’s reason as well as a classically liberal rule
of turning this governance into the condition of
being a free, self-governed man, a master of one’s
life. She believed that practical subjects (includ-
ing learning languages) should be taught based
on thus formulated goal of education, so that
their acquisition would require minimal intel-
lectual effort and would be as easy as possible,
with more effort devoted to studies that are only
directly practical, but instead teach the skills of
logical reasoning and critical assessment, develop
a sense of orientation and the ability to interpret
current events in broader historical, cultural or
social contexts; in other words, those which, to
quote the author, make us “people in the broadest
meaning of the word”*.

The two concepts, voiced in the hard times of
Poland’s bondage are the manifestation of ever
present humanistic trend in Polish tradition of
educational theory; its Enlightenment-rooted
dimension with references to the culture of rea-
son does not disappear, its classical dimension in
terms of a general nature of knowledge is stressed
and there is even a hint of its connection to in-

dividual skills and a thirst for knowledge and

38 Moszczenska l. (1899), Pozyteczne i niepozyteczne nauki,

,Przeglad Pedagogiczny”, Vol. 18, No. 11, p. 103.
39 Ibid.
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self-development as the motives behind the ac-
quisition of comprehensive education and the
basis for self-education. Their continuation in the
interwar period is the theory of the pedagogues
of culture. In Bogdan Nawroczynski’s texts we
can find arguments in favour of the concept of the
selection of pedagogues and mixed schools and
against the model of uniform schools (i.e. the same
schools for all children, with a uniform educational
programme). The author advocated a model that
would be able to recognise and acknowledge dif-
ferent skills possessed by children and so it would
be also able to educate the elite (aristocracy) of
a democratic society, the characteristic features of
which would be “intelligence, talent, genius, nobil-
ity, strong character and profound and extensive
knowledge™?. In turn, Sergiusz Hessen, drawing
mainly on German humanities understood as the
study of the spirit, developed a concept of general
education, combining its modern meaning with
W. Humboldt’s neo-humanism and extensively
justifying the need for its renewal in contempo-
rary pedagogy*!. After the ideologically barren
period of the Polish People’s Republic, the ideas
of the pedagogy of culture have reappeared, find-
ing continuators among scholars and practising
educators. Along with its heritage, the concept of
liberal education is being implemented in peda-
gogic discourse, with its meaning semantically
formed in the interwar period as general rather
than liberal education, yet related to the concepts
of the autonomy of formation and the notion of
education as an inclusion of an individual in the

world of culture.

40 Nawroczynski B. (1987), Uczer i klasa [in:] idem, Dzieta

wybrane, vol. 1, Monka-Stanikowa A. (wybor), Warszawa, p. 232.

41 Cf. in more detail, Hessen S. (1939), O sprzeczno$ciach

i jednosci wychowania, Lwéw — Warszawa, p. 156-208.
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Summary

It seems that it would be more appropriate to refer
to the foregoing overview of liberal education in
Poland as a general education. “Liberal education”
still remains a niche term, which supposedly re-
sults from the limited reception of Anglosaxon
theories, including British liberalism. In Polish
history, patriotic ideas were given precedence at
the expense of liberal ones and a similar propen-
sity was also reflected in education. Regardless
of the established practice of using the term, but
bearing in mind its Anglosaxon equivalent along
with its “liberal” sense, this form of education can
be promoted and appreciated for at least three
reasons. Firstly as an antidote to consumptionism.
Secondly, as knowledge associated with freedom
of choice, criticism, pluralism and tolerance ra-
ther than constraint and aimed at reaching the
balance between the “general” and the “liberal”
dimension of education. Thirdly, bearing in mind
how disappointed today’s students are with uni-
versity programs which they consider as tickets
to good jobs and stability that often turn out to
be unsuccessful and result in a significant rate of
unemployment among graduates; as the model
of education which provides guarantees only in
terms of inner values or self-actualization, compre-
hensive development and improved self-esteem,
with only prospective gains in terms of external
values related to social status, financial benefits
or fame. If any of these reasons convince the young
generation of Poles, it means that we have come
across something other than just the reception of
liberal education in Poland; that Polish theories do
contribute to the contemporary understanding of

the concept of liberal education.
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Liberal Education in Selected

Polish Pedagogical Concepts —

in Comparison to English-language
Concepts — with Particular Reference
to the Enlightenment Period

In the English language, although the term liberal education
has multiple semantic meanings, it may still be interpreted
in the new sense of the meaning. The idea refers to an
ancient and medieval model of education within the liberal
arts (artes liberales), developed in the era of Enlightenment
philosophers’ theory to promote knowledge, self-dependent
and critical thinking as a path to individual freedom, political
and civil liberty and social progress. It seems that this is one
of the ideas that could build the European identity. What
is its perception and understanding in Polish philosophical
and pedagogical theory? In Poland, this term, if it is trans-
lated directly as “edukacja liberalna”, directly evokes liber-
alism as political and social doctrine. Thus, “ksztatcenie
ogolne” is more often used but fails to reflect the meaning of
liberal education in its entirety. It ignores in fact the relation
between knowledge, understanding and freedom/liberty,
critical attitude, openness to the plurality of reasons, inde-
pendence, tolerance for diversity of views and models of
good life. The main objective of this presentation is to trace
selected Polish educational concepts and the presence of
elements of Anglo-Saxon tradition of liberal education in
them, with particular reference to the Enlightenment.
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Jak stawac sie Humanistg: moja filozofia wychowania
— refleksje z obszaru dziatania humanistycznego
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Stowa kluczowe: Humanista, filozofia wychowania

Krétkie wprowadzenie do catosci rozwazan

Swoja filozofie wychowania zawartem w wielu
publikacjach ostatnich lat'. W tej prezentacji ukaze
zarys sygnalizowanej w tytule problematyki. Za-
wiera on z koniecznosci okreslone skréoty myslowe,
ktoére - by¢ moze - daja sie usprawiedliwi¢ tutaj
$cistym powigzaniem rozwazan intelektualnych
z problematyka egzystencjalna mojego zycia i zycia

moich uczniéw-przyjaciot. Te kwestie nigdy nie

1 Na uzytek niniejszego tekstu wymienitbym nastepujace:

A. Sztylka (1989), Czy mtodziezy potrzebna jest wiedza powszechna
i humanistyczna strategia zycia?, ,Zeszyty Metodyczne” 2, 3,
Towarzystwo, p. 77—85; idem (1999), Jak stawac¢ sie Humanista,
Warszawa — Radom, p. 112; idem (2001), Wychowanie
humanistyczne mtodziezy [in:] ,Pedagogika Spoteczna” no. 2,
p. 41-46; idem (2003), Odpowiedzialno$¢ w procesie wychowania
[in:] Irena Wojnar (ed.), Ten $wiat — cztowiek w tym $wiecie. Obszary
sprzeczno$ci edukacyjnych, Warszawa, p. 254—258; idem (2006),
Powstawanie osobowosci kulturalnej [in:] Irena Wojnar (ed.),
Edukacja i kultura. Idea i realia interakcji, Warszawa, p. 167—171;
idem (2007), Alternatywno$c¢ pedagogiki humanistycznej [in:]
B. Sliwerski (ed.), Pedagogika alternatywna. Postulaty, projekty
i kontynuacje, vol. 1. Teoretyczne konteksty alternatyw edukacyjnych
i wychowawczych, Krakoéw, p. 97-110; idem (2008), Podstawy
humanistycznej sztuki zycia, Warszawa, p. 344.

Andrzej Sztylka, dr, Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny
w Siedlcach
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moga by¢ do konica wyjasnione, taka bowiem jest
ich natura?. Zajmujgc stanowisko w tej kwestii,
rowniez Wiladystaw Tatarkiewicz dat znaczace
motto dla swoich rozwazan zawartych w ksigzce
0 szczescius.

Gdy spotykam sie z ludZmi i dyskutujemy nad
sensem zycia, zastanawiamy sie, jakie warunki
winny by¢ spetnione, aby poprawic ksztatt otacza-
jacej nas rzeczywistosci, dochodzimy wspélnie do
whniosku, Ze niebagatelnym czynnikiem, od kt6-
rego zalezy ksztatt §wiata, jest jako$¢ kontaktdw
miedzyludzkich oraz jako$¢ samego cztowieka
jako jednostki, czyli jego ,klasa”. Méwimy przeciez
o niektorych osobach, ze sg ,ludZzmi z klasg”. Czy
jest kto$ wsrod nas, kto - wedtug wtasnego rozu-
mienia - chciatby by¢ gorszy niz jest? Z reguty nie,
zwykle wszyscy chcemy by¢ lepsi. Do tego miejsca
zgadzamy sie, akceptujemy to twierdzenie. Lecz
wtasnie w tym punkcie zaczyna sie trudnos$¢ za-
sadnicza. Bowiem czym innym jest by¢ lepszym
jako pewng jakos$cig ontyczng - jakoScig istnie-
nia - a czym innym jest tylko czu¢ sie lepszym.
Subiektywne przekonanie o tym, ze jestem dobry,
wecale nie gwarantuje tego, ze taki naprawde je-

stem. O ile wiec owo ,czucie sie¢” ma nas nie myli¢,

2 Nieadekwatnosé metodologii matematyczno-przyrodniczej do

problematyki ludzkiego dziatania znakomicie wykazat Ludwig von
Mises w swym traktacie Ludzkie dziatanie, rozdz. Epistemologiczne
problemy nauk o ludzkim dziataniu, vide.: ,Prakseologia” 3—4/1995,
szczegolnie strony 64—-89.

3 Pochodzi ono z Etyki nikomachejskiej Arystotelesa i brzmi:

,Wystarczy moze, jesli opracowanie naszego przedmiotu osiggnie
ten stopien jasnosci, na jaki przedmiot ten pozwala; nie we
wszystkich bowiem wywodach trzeba szuka¢ tego samego
stopnia $cistosci”.
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ma gczy¢ sie z naszym prawdziwym istnieniem,
musi stawac sie jako$cia przezycia, przecho-
dzenia przez zycie (tac. pertransivitas per viam
vitae), inaczej - doswiadczania za posrednictwem
mocnych, wrazliwych zmystéw, goracego serca
i otwartego umystu - czyli, jak to formutuje: by¢
jakos$cia gnoseologiczna - a nie tylko opierac sie
na naszych wrazeniach i domniemaniach. Dlatego,
gdy dyskutuje z ludzmi na te tematy, staram sie
zasugerowac moim rozméwcom i przyjaciotom,
ze by¢ ,lepszym” znaczy ,stawac sie Humanistg™.

Program ksztattowania w czltowieku tzw.
trwatych warto$ci humanistycznych jest pro-
gramem waznym. Nie ma bowiem sensu zycie
bez godnosci ludzkiej, wspolnoty, tworzenia,
mitosci, cierpienia, prostoty Zycia i wiernosci
zyciu prawdziwie ludzkiemu. Bez tych wartosci
nie ma sensu dazenie do szcze$cia, tak dla ludzi
wazne. Ale wartosci te - jak zresztg kazde warto-
$ciludzkie - pozostajg pustymi formutami, o ile
nie docieraja do egzystencji cztowieka. To, co dla
cztowieka zyjacego inaczej niz Humanista jest
tylko co najwyzej oderwanym od Zycia postula-
tem, w zyciu, ktére nazwe humanistycznym, moze
stawac sie zywa, praktyczng trescig - o ile jest
lub o ile staje sie wartos$cia egzystencjalna tego
zycia, czyli czyms, bez czego cztowiek nie moze
lub nie chce zy¢. Ale te tzw. warto$ci ludzkie nie
sg wrodzone. Mamy jedynie wrodzone predyspo-

zycje do ich nabywania i rozumienia. Codzienne

4 Wyrazenie ,Humanista” pisze specjalnie z wielkiej litery,

aby podkresli¢, ze mam woéwczas na mysli konkretng Persone,
a nie znaczenie pospolite. Pragne tez odrozni¢ humanistyczng
osobe od takich kryteriow kwalifikacyjnych jak epoka, w ktérej
taka osoba zyje, kierunek i specjalizacja jej wyksztatcenia,
praca zawodowa, ktérg wykonuje, funkcje, ktore petni, etc.
Humaniste tak okreslonego charakteryzuje specyficzny stosunek
do rzeczywistosci fizycznej, psychicznej i duchowej oraz zwigzany
z tym sposob zycia. Vide: A. Sztylka, Podstawy humanistycznej
sztuki zycia, op. cit., p. 92.
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zycie nie zawiera ich zbyt wiele - i nie moze by¢
inaczej, bowiem otaczajaca nas rzeczywistos¢ nie
zostata zbudowana wedtug prawidet rozumu ani
wedtug zasad dobroci lub prawosci.

Jasny stad wniosek pedagogiczny: cztowiek nie
moze stawac sie naszym partnerem w dazeniu do
humanizmu, jesli go do tego nie przygotujemy. Ale
ten cztowiek - to takze my sami.

Wystepuje tutaj konieczno$¢ speinienia przez
nas samych i drugiego cztowieka - w kontakcie
ze sobg samym i z nami - pewnego niewytgczne-
go i zapewne nie jedynego, ale bardzo waznego
wstepnego warunku: jest nim wspdélne i wzajemne
odnajdywanie sie w tak zwanym ,$wiecie huma-
nistycznym”. Warunek ten stanowi dla nas racje
konieczng, cho¢ niewystarczajaca, jezeli nasz
kontakt z ludZmi, ktérym chcemy co$ przekazad,
opiera sie na dazeniu do porozumienia, a nie na re-
alizacji systemu nakazdéw i zakazow, nagréd i kar.
Dzieki wspolnocie ,,$wiata humanistycznego” staje
sie rowniez mozliwe spetnienie kolejnych dwoch
warunkoéw. Jednym z nich jest wybor drogi zycio-
wej bedacej Sciezka samorealizacji, a nie kariery,
ktorej samorealizacja bytaby podporzadkowana.
Wreszcie ostatnim warunkiem jest nietraktowanie
rzeczywistosci jednowymiarowo jako zespotu
stosunkéw przedmiotowych (rzeczowych) i spo-
tecznych (miedzyludzkich), ale co najmniej tréjwy-
miarowo, gdzie obok wymiaru ,socjologicznego”
jawitaby sie jeszcze wewnetrzna psychofizyczna
rzeczywisto$¢ konkretnej jednostki oraz Swiat
warto$ci trwatych przebywajacych w substancji
i dynamice struktur kultury i cywilizacji. I trzeba
w tym miejscu zauwazy¢, ze powyzsze trzy wa-
runki majg ré6wnoczes$nie charakter praktyczny,
nie sg one tylko ustanowieniem intelektualnym

lub kwestig wytacznie dziataniowa. Nie mozna
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bowiem zrozumie¢ $wiata humanistycznego,
jesli sie nie potrafi bagdz nie chce kocha¢ zycia
i nie sympatyzuje sie z czlowiekiem niepokornym
i o troche artystycznej duszy. Nie mozna réwniez
wybiera¢ drogi samorealizacji, je$li sie wlasnie
dazy do kariery, traktujgc zycie swoje i Zycie
innych jako zdobywanie, gromadzenie i dazenie
do posiadania coraz wiekszej liczby rzeczy i ludzi,
jako tworzenie komfortu (wygody) kosztem innych
wartos$ci przez uzytkowanie débr, jako wspinanie
sie po kolejnych szczeblach. Trudno tez traktowac
Swiat wielowymiarowo, jesli chodzi w nim gtow-
nie o wyprzedzenie innych i urzadzenie sie, jesli
marzenia o bezinteresownej, czyli autotelicznej
przyjazni i mitosci, uczciwosci odktada sie ,na
potke”, bo sg ,nierealne”, a dla kulturyijej spraw
przeznacza sie okres$lone miejsce w tak zwanym
»Cczasie wolnym”. Nie mozna traktowac¢ swiata
wielowymiarowo, jes$li nie szanujemy wtasnej
osobowosci i trwatych wartosci kultury.

Czym sa te ,wartosci trwate” i skad sie wy-
wodz3a? Odpowiedz na to pytanie jest rowno-
cze$nie samookres$leniem i wyznaniem wiary
autora tych rozwazan. Ideowa ich podstawa jest
system wartosci powstatych w §rédziemnomor-
skiej kolebce kultury europejskiej oraz wszelkie
tworcze kontynuacje tych warto$ciowan, jakie
pojawity sie w wiekach pdzniejszych. Koncepcja
»cztowieka historycznego” winna by¢ tu réwno-
wazona przez koncepcje cztowieka w tym sensie
ponad-czasowego, iZ prowadzone przez niego
zycie jest samorealizacjg humanistyczng wspartg
o przestanki wartosci trwatych, jest wiec usta-
wiczng rekapitulacjg i rekonstrukcja tych wartosci

w terazniejszym fenomenie istnienia®.

5 Cf.: Chatasiniski J. (1958), Przesztosc¢ i przysztosc inteligencji

polskiej, Warszawa, p. 132-133.
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To, co ludzkie, i powinnosci cztowieka

Przyttaczajacy cztowieka nowoczesnego zasob
technicznych osiggnie¢, z ktérym styka sie na co
dzien i ktéry prowadzi do tego, Ze jego Zycie staje
sie coraz bardziej uregulowane, coraz mocniej
wprzegniete w schemat pracy zawodowej - zmu-
sza nas do zwrocenia szczego6lnej uwagi na te
zdobycze kultury ogo6lnoludzkiej, ktére sa no-
$nikiem nieprzemijajacych, wiecznotrwatych
wartosci, istotnych w ksztaltowaniu osobowosci
cztowieka. Technicyzacja, czyli silne a wielokrotnie
nadmierne nasycenie zycia technika, prowadzi
do technokratyzaciji zycia, czyli jednostronnej
dominacji techniczno-organizacyjnej nad inny-
mi jego sktadowymi. Oznacza to coraz silniejsza
schematyzacje Swiata cztowieka, w czym nieba-
gatelna role odgrywa dehumanizacja pracy jako
czynnik tej technokratycznej schematyzacji. Temu
nalezy przeciwstawic trwate wartosci kultury
bedace czynnikiem wielostronnie ksztattujgce;j
sie osobowosci cztowieka. Dochodzimy wiec do
kwestii zwigzku tradycji ze wspotczesnoscig
i powinnosci cztowieka wobec siebie samego
oraz wobec otaczajgcej go rzeczywistosci®.

Wartos$¢ zycia moze by¢é w nas bowiem jedy-
nie wéwczas, gdy to, co poza nami, bedzie przez
nas integralnie ogarniete i przezwyciezone. Te
chwile przezwyciezenia, aktywnos$ci wtasnej,
otwartosci, rozumienia, humanizacji - one sta-
nowig o sensie zycia. Ale warto$¢ zycia drugiego
cztowieka, czy jakiegokolwiek innego dobra kul-
tury czy cywilizacji, tylko przekazana nam jako
informacja nie jest i nie moze by¢ wartoscia zycia
dla nas. Bowiem okreslona warto$¢ moze by¢

wartoscia zycia dla nas tylko wtedy prawdziwie,

6 Cf.: Michatowski K. (1986), Jak Grecy tworzyli sztuke,
Warszawa, p. 7-8.
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gdy stanie sie czeScig naszego zycia, a wiec nas
samych. Dopiero wspdtodczuwanie przez nas
jazni tego drugiego cztowieka, czy charakteru
i jako$ci okreslonego dobra kultury i cywili-
zacji - dopiero to moze by¢ dla nas wartoscig,
bowiem jest nie tylko informacja, lecz naszym
wlasnym zaangazowaniem, nasza wtasng trescig
i przezyciem. Prowadzi do rozumienia stato$ci
zwigzKkow jazni ze $wiatem, mimo zmienno$ci
ich rzeczywistych tresci’.

W tym Swietle jasno ukazujg sie przyczyny
niepowodzen wychowawczych (a zatem i dydak-
tycznych) naszego szkolnictwa, ktore wszelkg
wiedze traktuje de facto jako ,wiadomosci o...”,
a nie jako tres¢ kultury i cywilizacji, w ktérej
nauczyciel i uczen bezwzglednie uczestniczg,
niezaleznie od tego, czy sa tego $wiadomi, czy
nie i czy tego chca, czy nie. Wiedza nie jest za-
tem traktowana jako tres¢ ludzkiego zycia i nie
jako zbidér-zespo6t-system konkretnych zadan
wychowawczych, ktérym podota¢ majg zaré6wno
uczen, jak i jego nauczyciel. A przeciez ,wiedza”
jako sktadnik osobowosci nie moze by¢ w zyciu
traktowana tak samo jak ,wiadomosci”, ktére nam
sie dostarcza, ktore zdobywamy, ktére sg nam
po co$ potrzebne lub potrzebne nie s3g. Z sumy
wiadomosci nie powstaje jeszcze wiedza. Mozna
mie¢ bardzo wiele wiadomosci, a nie by¢ wcale
madrym. Nie ma bowiem madros$ci bez wiedzy
jako wartosci zycia. Z twierdzenia: ,warto$¢
zycia dla nas to tyle, co warto$¢ naszego zycia”
wynikaé moze rola tresci i norm humanistycznych
jako sktadnikéw przeksztatcajacych wiadomosci
i doSwiadczenia zyciowe cztowieka w wiedze. Te

tres$ci i normy stwarzane i realizowane przede

7 Vide: Dewey J. (1975), Sztuka jako do$wiadczenie, Wroctaw,

p. 308.
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wszystkim przez sztuke, ale rowniez i przez
nauke oraz zycie spoteczne i technike, stajg sie
sitami aktywizujacymi nasza wyobraznie, a przez
to intensyfikujacymi nasze Zycie i nas dla zycia.
Nasuwa sie tu konieczno$¢ przypomnienia ,trzech
rzeczywisto$ci”’®. W kazdej z nich sens zycia jest
czyms$ innym. W rzeczywistosci ludzkiej psychiki
sens zycia ma znaczenie indywidualnego ,poczu-
cia”, ktére wtasciwe jest dla jednostki dziatajacej.
Dzieki temu poczuciu tworzy sie indywidualna
warto$¢ zycia. W rzeczywistos$ci zewnetrznych
stosunkow z sobg samym, z innymi i ze Swiatem
sens zycia wynika z porozumienia, jakie objawia
sie we wspébtzyciu cztowieka z cztowiekiem,
w koegzystencji z przyroda i spoteczenstwem.
W Swiecie idei i wartosci cztowieka sens zZycia
jest kategorig porzadkujaca to, co - bedac dziec-
kiem okres$lonej kultury - cztowiek w swoim
zyciu przezywa, tworzy i osiaga. Tak powstaje,
wyrastajac z podtoza okreslonej kultury, to, co
ogolnoludzkie.

Zycie Humanisty przebiega co najmniej w tych
trzech rzeczywistoS$ciach, gdzie sens zycia jawi sie
poprzez poczucie, porozumienie, porzadkowanie.
Plaszczyzny te sa oczywiscie jednos$cig. Ale
zrozumienie tej jedno$ci wymaga wysitku i czasu.
Tylko woéwczas wiadomosci beda przyczyniaty
sie do powstawania wiedzy osobistej. Nie bez
racji Arystoteles pisal, iZ nie moze by¢ szczesliwy
ten, kto zyje zbyt krotko. Bowiem to nikt inny jak
wtasnie konkretny cztowiek poznaje ten $wiat -
i dopiero musi go poznaé, wchtong¢, wiaczy¢ sie,
przezy¢; musi walczyé, cierpiec, kocha¢, gingé -
dopiero wtedy cztowiek i $wiat zaczynajg tworzy¢

jednos$¢. Jednos$¢ ta nie jest ,prostym istnieniem”,

8 Vide: Sztylka A., Jak stawac sie Humanista, op. cit., p. 23—46.
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jest ona bowiem dazeniem do odtworzenia i do
stworzenia na nowo $wiata w sobie samym.
Charakter tej jednoSci nie jest tylko ogélny. Ma
przede wszystkim wymiary osobiste. Zatem
poczucie warto$ci istnienia, wartosci Zycia,
powstaje i wynika najpierw nie z ontologicznej,
ogolnej, lecz dopiero z gnoseologicznej, osobistej
jednosci ze Swiatem. Wychodzac z zatozenia, ze
»Sens zycia” nie jest szczeg6towa cechg zycia,
lecz najogolniejsza w swoim rodzaju kategorig
to zycie porzadkujaca, twierdze, za Henrykiem
Elzenbergiem’, Ze zycie ludzkie powinno zawierac
jakas ceche lub cechy inne niz ,sensownos$¢”,
a zarazem istotne z punktu widzenia okreslonego
systemu wartosci, i Ze o ile ten warunek spetnia,
jest sensowne i r6wnocze$nie ma sens. W tym
aspekcie ,posiadanie” owych cech umozliwia
sensowne ,bycie”, a zatem nie wystepuje w takim

zyciu przeciwienstwo miedzy tym, jakim sie jest,

° Elzenberg H. (1966), O réznicy miedzy pieknem a dobrem [in:]

idem, Warto$c¢ i cztowiek, Torun, p. 15-23: ,Przez przymiotnik
«wartosciowy» rozumiem «taki, jaki powinien byé», czyli [...]
«posiadajacy ceche (albo cechy), ktérg (ktére) posiada¢ powinien»
[15]. Jednak przedmiot powinien posiadac jakas ceche [...] (albo
wiecej takich cech) [...] inng niz wartos$¢ [15]. Cechy te to owe cechy
«wartosciotwodrcze» [15]. Wyrazenie powinien Elzenberg stosuje
w [...] zasadniczym i «kategorycznym» znaczeniu, w jakim sie go
uzywa w etyce i aksjologii [16]. Jezeli istnieje w jezyku osobny
termin piekny dla przedmiotéw wartosciowych kontemplowanych
lub ktére kontemplowane by¢ moga, to chyba tylko dlatego, ze
[...] kontemplacja jest jedng z naturalnych i nieprzypadkowych
postaw cztowieka wobec przedmiotu warto$ciowego [21].
Jezeli wiec «dobry» ma znaczy¢ co$ mniej wiecej takiego jak
«wartosciowy», to musi tu chodzi¢ o chcenie w stosunku do
wartosci réwniez nieprzypadkowe [22]. A wigc «chcieé» nie
bedzie tu mogto znaczyé [...] «chcieé posigs¢ na wtasnosé» [...],
gdyzto[...] jest w stosunku do warto$ci tego przedmiotu w sensie
aksjologicznym — tzn. do tego, ze jest on taki, jaki powinien by¢ —
okolicznoscia tak samo przypadkowa, jak szeroko$¢ geograficzna
[22]. Istniejg natomiast pojmowania stowa «posig$é» [...] takze
jako [...] «<w petni przezy¢ kontemplacyjnie» [22]. Stad wartosciowy
moze tu oznaczac «wartosciowy i taki, ktory ja chce przezy¢
kontemplacyjnie» [22]. W takim ujeciu «dobrem jest wartos¢,
co do ktorej [...] pragne, by dla mnie stata sie picknem» [22].
Przedmiot wartosciowy jest to wigc nie tylko przedmiot «taki, jaki
powinien by¢», ale zawsze réwniez przedmiot «taki, jaki istota
rozumna i obdarzona wolg powinna chcieé, zeby byt» — tylko ze
ta druga cecha, jako pochodna, przy definiowaniu wartosci nie
potrzebuje by¢ podawana [23].
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a tym, co sie posiada. Z kolei przeciwienstwo
miedzy by¢ a tym, co sie w zyciu czyni, jak sie
zyje — jakie jest dziatanie jednostki, jest bardziej
ztoZone. Ale tu z pomoca przychodzi twierdzenie,
ze kategoria sensu zycia w zyciu realnym jednostki
czy spoteczenstwa ma charakter procesu, pewnego
»Ciggu”. Ona trwa i jawi sie jako poszukiwanie
sensu. Zatem owe cechy, ktérych obecnos¢ jest
w ludzkim zyciu, z punktu okreslonego systemu
wartosci, warunkiem zycia wartoSciowego,
czyli tak rozumujac - sensownego, w realnym
zyciu ukazujg sie przez pryzmat ludzkich dazen.
Wystepuja zawsze w zwigzku z pewnymi ideami
przy$wiecajacymi zyciu cztowieka, nadajacymi
sens ludzkim dazeniom. Tak wiec wartosci te,
stanowigce o sensie zycia, majg, podobnie jak sama
kategoria sensu, charakter dynamiczny. Stanowig
tym samym podstawowe, zasadnicze - z punktu
widzenia danego systemu warto$ci - odpowiedzi
na pytanie: co czynic¢, aby sensownie by¢? Dlatego
gnoseologiczna, indywidualna ptaszczyzna nie
wystarcza dla opisu i zrozumienia trwatych
warto$ci humanistycznych jako kategorii sensu.
Potrzebna jest perspektywa przekraczajaca
zaréwno jednostkowy, jak i zbiorowy, systemowy
charakter poszukiwan warto$ci Zycia.
Odpowiedz na pytanie ,,czym jest sens zycia?”
okazuje sie wiec ztoZona. Jesli spytamy, co to jest
sens zycia cztowieka, bedziemy prébowali od-
powiedzie¢ na to w kategoriach zycia jednostki,
azatem w $wietle wartos$ci zycia z jednostkowego
punktu widzenia. To jest problematyka $wiatopo-
gladu. Gdy sprébujemy dowiedzie¢ sie, na czym
polega sens ludzkiego Zycia, wtedy bedziemy
poszukiwac sensu ludzkiej wspoélnoty, sensu wy-
nikajacego ze wspdétzycia miedzy ludZmi, sensu

w $Swietle zbiorowosci spotecznej. | woéwczas
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zajmiemy sie badaniem etyki spotecznej, wzorcow
zachowan, stylu zycia, aspiracji spotecznych itd.
Gdy wreszcie spytamy o sens zycia w aspekcie
idei Zycia - bedziemy musieli tym samym od-
powiedzie¢ na pytanie o sens cztowieczenstwa.
Sensu zycia poszukamy w trwatych wartos$ciach
ludzkiego Zycia, uniwersaliach, w tradycji kul-
turowej, antropologii, historii kultury i historii
idei, w wymiarach filozoficznych. Sens zycia czto-
wieka rzeczywistego w aspekcie cech cztowieka
prawdziwego wyznaczany jest przede wszystkim
przez stan aktualno$ci wymiaru ,trzeciego”, czyli
idei zycia, dla wymiaréw pozostatych - a wiec
obecnoscig trwatych warto$ci humanistycznych
jako czynnika posredniczacego miedzy prawda
o rzeczywisto$ci mozliwej a stanem aktualnym
rzeczywistosci. Oto punkt widzenia przyjety
w toku tych rozwazan. Obecnie sprébuje ten punkt

wyjasnic¢ jeszcze doktadnie;j.

Samorealizacja humanistyczna

Analiza sensu ludzkiego zycia prowadzona na
plaszczyznie historyczno-kulturowej ukazuje to
zagadnienie jako poszukiwanie przez ludzi racji
bytu rzeczywistosci, w ktdrej zyja, i wartosci
wtasnego zycia w tej rzeczywistosci. Tym, co ludzi
laczy w poszukiwaniu sensu istnienia, sa pewne
idee i wynikajace z tych idei dazenia. Z r6znic
miedzy tymi ideami wynika réznorodno$¢ ludz-
kich dazen. Lecz to nie miejsce na opisywanie,
jak to ludzie w réznoraki sposéb poszukujg sensu
swojego zycia i jakie cele zyciowe sobie i innym
stawiaja, tego typu dociekania to przedmiot za-
interesowania psychologéw spotecznych, socjo-
logéw, historykoéw i pisarzy. W tym rozwazaniu
chodzi o w miare trafng i zwieztg odpowiedz na

pytanie: jak stawac sie Humanista?
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Niezbedne w poszukiwaniu sensu Zycia jest
dokonywanie okreslonych wybordow zyciowych.
Dokonanie okreslonego wyboru jest w tym Swietle
indywidualng, spoteczna i kulturowg préba odpo-
wiedzi na pytania, jakie przed nami stawia zycie;
jest wysitkiem, aby odpowiadajac na takie pytania,
nada¢ swemu zyciu okreslony sens. [ tu trzeba
stwierdzi¢, ze z punktu widzenia okreslonego
systemu wartos$ci - wsréd owych wyboréw sa
takie konkretne posuniecia, ktérych dokonywac
trzeba, i sg takie sfery wartosci, ktérych wybér
umozliwia z kolei wieksza dowolno$¢.

Jakich zatem wyboréw dokonywac trzeba?
Takich, ktére wyzwalajg w cztowieku zdolnos¢
do zycia w spos6b wartoSciowy. A nie moze zy¢
wartos$ciowo ten, ktérego czynami kieruje gtow-
nie przypadek, a nie rozum. Stad koniecznos¢
przyjecia okreslonej strategii w kazdym zyciu
rozumnym. W systemie warto$ci narodzonych
w kulturze $rédziemnomorskiej nawet natchnie-
nie, 6w ,boski” pierwiastek twdérczosci, nie jest
przypadkiem, a c6z dopiero gdy mowa o $wia-
topogladowych czy etycznych aspektach zycia.
Dobrym dowodem na stuszno$¢ tego stwierdzenia
jest wizerunek Zzycia rozumnego przedstawiony
w Etyce nikomachejskiej Arystotelesa. Analiza
»dzielnosci etycznej” jako kryterium rozumno$ci
zycia ujawnia istnienie koniecznosci dokonania
pewnych wyboréw w tym celu, aby nasze zycie
miato chocby szanse stawac sie zyciem warto-
Sciowym. Oto wtasnie problem gtéwnych zasad
wyboruwartosci'’.

Analiza rozwazan wybitnych myslicieli i filo-
zoféw potwierdza zatozenie, Ze istniejg pewne

posuniecia o charakterze koniecznym, jezeli zycie

10 vide.: Sztylka A., Podstawy humanistycznej sztuki zycia,

op. cit., p. 41-53.
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ludzkie ma by¢ Zyciem zgodnym z humanistycz-
nym systemem wartos$ci, a zarazem istnieniem
indywidualnie dodatnio warto$ciowym. Przede
wszystkim zycie takich ludzi ma by¢ samoreali-
zacjg humanistyczna, a nie by¢ budowanym jako
kariera wertykalna. Zycie jako samorealizacja jest
ciggtym, permanentnym wybieraniem wiasnego
zycia wtasnie jako samorealizacji, a nie kariery.
W takim zyciu ,by¢” jest oczywiscie zawsze spra-
wa najwazniejszg, ale jako ,by¢ z”, ,by¢ wspdlnie”,
dazy¢ ku warto$ci cztowieka. Nie znaczy to, aby
- poza przypadkami skrajnymi - ,mie¢” nie za-
wierato tu zadnej pozytywnej wartos$ci. Wprost
przeciwnie. Ale ,mie¢” jako czynnik o charakterze
wertykalnym w samourzeczywistnieniu, czyli
w urzeczywistnieniu cztowieka autonomiczne-
go, oznacza dla Humanisty wartos¢ wytacznie
uzytkowg, warto$¢ pochodng jakiegos$ ,bycia™:
bycia petniejsza osobowoscig, bycia cztowiekiem
o lepszych perspektywach wtasnego rozwoju,
zycia dla innych ludzi, ktérzy sg mu bliscy teo-
retycznie badz ideacyjnie jako ludzcy, a moga
by¢ rowniez praktycznie blizsi - we wspolnym
dazeniu do podnoszenia jakosci istnienia. Samo-
realizacja tak rozumiana wyznaczataby zatem
pewien og6lny profil dazen ku lepszemu zyciu,
stanowigc emocjonalno-orientacyjna podstawe
zasadniczych ustosunkowan wobec istnienia
Swiata, siebie, ludzi, zywych istot, tworéw na-
tury i kultury, wytwordéw ludzkiej pracy. Lecz
tu druga konieczno$¢: konieczno$¢ okreslenia,
co to znaczy ,dazy¢ ku lepszemu zyciu?” Odpo-
wiedzZ brzmi: zyciu ,lepszemu”, czyli bardziej
warto$ciowemu z punktu widzenia humanizmu
jako okres$lonego systemu wartosci i zasad oraz
sposobow warto$ciowania. Samorealizacja jako

taka skupia w sobie dynamizmy ,naturalne”, takie
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jak cechy osobiste (indywidualne) jednostki
rozwiniete dzieki dziedzictwu genetycznemu
oraz kulturowemu i przeksztatcone czy uksztat-
towane przez Srodowisko. Nastepnie dotyczy
zastanych przez rodzaca sie jednostke i wpa-
janych celowo badZ mimowolnie konkretnych
regulacyjnych norm spoteczno-historycznego
ethosu, ktore mogga sprzyja¢ badz nie sprzy-
ja¢ rozwojowi konkretnej indywidualnosci czy
budowaniu warto$ciowych humanistycznie
stosunkoéw miedzyludzkich, ale ktére zawsze
tworza tzw. etyke Zycia codziennego i ukazujg
- odciskajac swe pietno na jednostce i grupie
- jak osiggac istotne, bo uwazane przez spote-
czenstwo swojego czasu za wazne, cele zyciowe.
Wreszcie samourzeczywistnienie za swa pod-
stawe ma rowniez pewne idee traktowane spo-
tecznie jako naczelne, w tym réwniez modele
Zycia uznawane w tym danym spoteczenstwie za
wartosciowe. Niemniej idee te oraz wspomniane
modele nie dajg sie sprowadzi¢ do ,etyki zycia
codziennego”, wykraczajg bowiem swoim zasie-
giem poza lokalne spoteczenistwo ku kulturze,
ktéra stanowi normatywng wizje prawdziwej
rzeczywistos$ci, wizje tak zwang ,oczywistg”,
czyli nie zawsze u§wiadamiang i przez to w swych
»Zastosowaniach” nie zawsze jednoznaczna.

Te trzy sktadowe samourzeczywistnienia:
cechy osobiste, normy spoteczne i idee kulturo-
we to s3g tak zwane wartos$ci zabezpieczajace
samorealizacje, ale nie stanowig one jeszcze tego
samourzeczywistnienia, ktére okreslam mianem
yJhumanistycznego”. Humanizm zycia wymaga
ustawicznego przekraczania tych wartosci jako
okreslonych barier, ktére zostaty nam posta-

wione przez historie i biologie naszego rozwoju.
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Udowodnit to zresztg juz Kazimierz Dabrowski®'.
Ale humanizm jako sens Zycia wymaga takze
przekraczania barier wyznaczanych nam przez
etyke i obyczajowos$¢ spoteczenstwa oraz czas,
w ktérym przyszto nam zyé¢, i wreszcie przez
dotyczaca nas, bo takze ku nam skierowang, inter-
pretacje ideatéw majacych charakter ideologiczny,
polityczny, religijny oraz w ogéle - systemowy. Ta
skierowana ku nam ,zewnetrzna” interpretacja
ideatéw i idei jest nie tylko komentarzem stoso-
wanym wobec okreslonych wartosci. Jest rowniez
- ito moze przede wszystkim - catoksztattem pre-
zentacji idei i ideatéw, uwarunkowang spoteczno-
-ekonomiczno-geograficzno-religijnie i politycz-
nie samowola systemu wobec potencjalnosci
rozwoju kazdego cztowieka jako jednostki i jako
grupy. Wiasnie w tym gtebokim sensie nalezatoby
przeciez rozumiec¢ to przejmujgce stwierdzenie
Antoine’a de Saint-Exupéry’ego: ,w kazdym z nas
zostal Mozart zabity”. Na kazdy system samore-
alizujaca sie jednostka odpowiada tworzeniem
osobistej struktury $wiatopogladowej - stra-

tegii zycia, a nastepnie szczeg6lnej pragmatyki

n Dabrowski K. (1979), Dezintegracja pozytywna, Warszawa,

p. 66—67: ,musimy zapyta¢, co w rozwoju winno by¢ poddane
dezintegracji pozytywnej; jakie funkcje powinno sie rozluznia¢
i dezintegrowac. Istnieje chyba tylko jedna odpowiedz,
mianowicie — funkcje nizsze [66]. Rozwoj nie moze by¢ statym
podtrzymywaniem ,status quo”, nie moze by¢ stabilizacja,
homeostaza, przystosowaniem do przecietnej rzeczywistosci.
Przeciwnie — musi by¢ przekraczaniem tej rzeczywistosci,
przekraczaniem poziomoéw nizszych na korzy$¢ wyzszych. Rozwoj
nie moze by¢ tylko zmiang faz; musi by¢ zmiang poziomoéw [66].
Ciagte przystosowywanie sig do codziennej rzeczywistosci nie jest
wyrazem postawy autentycznie ludzkiej. Wyzszg postawe wyraza
prospekcja, przewidywanie, planowanie przysztosci. Ale w tym
planowaniu przyszto$ci musi by¢ wizja wtasnego rozwoju i rozwoju
innych, z uwzglednieniem starosci, choroby i $mierci [66]. Nasze
ludzkie zadania nie polegajg na automatycznym poddawaniu sie
prawom okresow rozwojowych, a wiec okresoéw dojrzewania,
dojrzatosci i dekadenciji starczej, czy tez na nieprzemyslanych
automatycznych protestach przeciw nim, ale na ich analizie,
opanowaniu, wprowadzeniu elementéw wielopoziomowych,
uniezaleznieniu sie w mniejszym lub wiekszym stopniu od ich
prymitywnego nacisku [66—67].
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jej stosowania. Humanizm konsekwentny jako
generalna orientacja Zycia jest wiec zawsze ta-
kim odniesieniem $wiatopogladowo-moralnym,
ktére wymaga statej reorganizcji zycia rzeczy-
wiscie prowadzonego, wymaga przekraczania
barier ustanawianych przez wtasny rozwdj bio-
logiczny, Srodowisko spoteczne i dogmatyczne
elementy kultury. Humanizm oznacza réwno-
cze$nie ustawiczng walke o odzyskanie praw
do bycia prawdziwym czlowiekiem, wymaga
ciggle ponawianego wspdttworzenia prawdy
o cztowieku w warunkach rzeczywistego byto-
wania. Przekraczanie barier rozwojowych nie
odbywa sie zatem w jakimkolwiek, ale wtasnie
w okres$lonym kierunku. Tak rozumiane urze-
czywistnienie humanistyczne jest dagzeniem do
godnosci zycia, do budowania wspdlnoty ludzi
zyjacych z wyboru, a nie gtéwnie z przypadku;
jest dgzeniem do tworzenia nowych, prawdziwych
wartosci w rzeczywistych uktadach miedzyludz-
kich i kulturalnych odniesien; jest ukochaniem
tego, co ludzkie; jest cierpieniem prowadzgcym do
samorealizacji, do tego, co jednocze$nie moralnie
ludzkie i egzystencjalnie elementarne. A w tym
wszystkim humanizm wyraza pewna prostote
zycia i wiernos$¢ istnieniu prawdziwie czlowie-
czemu, gdy postuluje dazenie do szcze$cia. Takie
wiec wartosci, jak godno$¢, wspoélnota, tworze-
nie, mitos¢, cierpienie, prostota i wiernosc¢ oraz
dazenie do szcze$cia nazywam normatywami
samorealizacji humanistycznej'? i traktuje jako
podstawowe kategorie sensu zycia cztowieka jako
Humanisty. Czy s3 to kategorie jedyne? Mysle, ze
na pewno nie. Istnieje jeszcze wiele waznych idei

sensu. Ale mys$le réwnocze$nie, Ze sg to kategorie

2 vide.: Sztylka A., Podstawy humanistycznej sztuki zycia,

op. cit., p. 101-193.
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wazne i niezbedne. Zadajmy sobie bowiem pyta-
nie, czy zycie Humanisty moze by¢ na przyktad
zyciem bez godno$ci? Lub bez tworzenia? Lub bez
wiernosci cztowieczenstwu? Bez ktérejkolwiek
z tych centralnych kategorii zycie ludzkie bytoby
jakim$ odstepstwem od tego, co najistotniejsze
dla humano-warto$ciowej samorealizacji. Ale czy
tak rozumiane godnos$¢, wspoélnota itd. moga by¢
w petni urzeczywistnione przez konkretnego
cztowieka? Na pewno nie, takiego wniosku nie
uwazatbym za prawdziwy. Niemniej przeciez moz-
na zy¢ w imie godnosci, wspoélnoty, tworzenia itd.,
starajac sie o te warto$ci we wiasnym osobistym
istnieniu, w urzeczywistnianiu innych oséb jako
jednostek ludzkich, wreszcie w tworzeniu dziet...
Stowem - w dokonywaniu wyboréw Zyciowych
o tych kategoriach trzeba pamieta¢ ustawicznie,
zawsze miec je za narzedzie swego intelektu,
wreszcie — zawsze stosowac je w konkretnej
pragmatyce humanistycznej.

Czy zatem kazdy cztowiek moze by¢ Humani-
sta? Odpowiedz brzmi: tak, o ile Zyje w okre$lony

sposob.
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How to became a Humanist: my up-
bringing philosophy — reflections on
the space of humanistic activity

With a reference to his theoretical analysis and philosophical-
-pedagogical practice author, in a socratesian way, presents
some features of his concept of education.

Emphasizing cognitive and moral subjectivity, author
points it’s connection with issues of acting. He connects
position of “becoming a better person, that is, a Humanist”
with onthological categories, with a problem of Being. Path
of becoming a Humanist leads through common and mutual
finding oneself in, so called, humanistic world, which is a field
and a result of humane achievements in philosophy, science,
art, technics, social life and politics. Another factor of becoming
a Humanist is a choice of life as self-realization, which is
completely different from career. Third factor is a requirement
of tri-reality, where person’s inner world, a world of facts and
empirical events and world of values manifested in culture and
civilization are co-dependent, yet objectively existing realities.

Despite, yet thanks to existing conditions, a role of subject,
active attitude to surrounding reality, tutelary, understanding
and creative role is underlined. “Consequent humanism’”, that
comprehended shows basic category of “way of life” in which
essential and existential factors are connected.

Andrzej Sztylka, PhD, University of Natural Sciences and Humanities
in Siedlce
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Problemy wychowawcze w todzkich szkotach srednich
w latach | wojny swiatowej. Wybrane zagadnienia

Aneta Stawiszynska

Anetas83@wp.pl

Stowa kluczowe: £6dz 1914-1918, szkolnictwo todzkie 1914-1918

Wybuch I wojny swiatowej, a takze zmiany
w spoteczenstwie, jakie zaszty po zajeciu miasta
przez wojska niemieckie w grudniu 1914 roku,
przyczynity sie do zaistnienia zupeinie nowej sy-
tuacji nie tylko w samej t.odzi, ale takze w miej-
scowych szkotach. Pojawiata sie zaré6wno bieda,
w nieznanej wcze$niej skali, a takze nowe prady
polityczne i ideologiczne. Wielu uczniéw z mto-
dzieficzym zapatem oczekiwato wskrzeszenia
panstwa polskiego, bedac jednoczes$nie goto-
wymi do czynnej walki w tejze sprawie. Wielu
z nich aktywnie angazowato sie tez w dzialal-
nos$¢ réznego rodzaju ruchéw politycznych. Kwe-
stie te stawaty sie powodem opuszczania muréw
szkolnych przez starsze roczniki uczniéw. Coraz
silniej zarysowywaty sie takze znaczne rozbiez-
nosci ideologiczne miedzy mtodzieza a kadrg
pedagogiczna. Analiza materiatéw archiwalnych
dotyczacych wybranych szkét srednich, przecho-

wywanych w Archiwum Panstwowym w todzi,

Aneta Stawiszyfiska, doktorantka w Katedrze Historii Polski
Najnowszej Instytutu Historii Ut
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tj. np. protokotéw posiedzen Komitetéw Peda-
gogicznych, pozwala zauwazy¢ szkote targang
wieloma sprzeczno$ciami, a przede wszystkim
trudnosci w porozumieniu sie dwdch pokolen -
uczniéw i ich wychowawcéw.

Problemem, z ktérym do$¢ czesto stykali sie
polscy pedagodzy w latach Wielkiej Wojny, byto
zagadnienie stosunku mniejszos$ci narodowych
do sprawy polskiej. Pomimo ze polskie szkoty
Srednie zazwyczaj przyjmowaty osoby narodo-
wosci niemieckiej czy zydowskiej, to nie stara-
no sie jednak wychowywac ich na site w duchu
polskosci. Niepisang zasada byto jednak oczeki-
wanie od tychze wychowankéw lojalnej postawy
wobec tzw. sprawy polskiej. W czasie wojny, kie-
dy coraz silniej zarysowywaty sie stanowiska na-
cjonalistyczne, nie zawsze wiedziano, jak poste-
powac¢ z uczniami przejawiajacymi negatywny
stosunek wobec kwestii polskiej badz tez pod-
kreslajacymi swojg odrebno$¢ narodowa.

Jednym z przyktadéw wspomnianego kon-
fliktu ideologicznego mogta by¢ sprawa ucznia]6-
zefa Loewiego, uczeszczajacego do klasy VII Gim-
nazjum Zgromadzenia Kupcow w Lodzil. W za-
chowanych w zbiorach Archiwum Panstwowego
w Lodzi aktach szkolnych znajdujemy opis zacho-

wania wspomnianego ucznia podczas obchodéw

Prywatne Gimnazjum i Liceum Meskie Zgromadzenia Kupcéw
m. todzi — do 1916 roku 7-klasowa szkota $rednia ogdinoksztatcgca
uwzgledniajgca nauczanie wiedzy handlowej. Od 1916/7 —
8-klasowa szkota realna z wydziatem handlowym, vide: Zarzycka
U. (1979), Prywatne Gimnazjum i Liceum Meskie Zgromadzenia
Kupcow miasta todzi. Wstep do inwentarza, Maszynopis w zbiorach
Archiwum Panstwowego w todzi, £6dz, p. 2-3.

Rozprawy filozoficzno-historyczne



Nr6 (2)2013 Kultura i Wychowanie

A. Stawiszynska, Problemy wychowawcze....

rocznicy uchwalenia Konstytucji 3 Maja w 1917
roku. Podczas celebracji wspomnianego $wieta
narodowego w synagodze przy ul. Wolborskiej,
podobnie jak w roku poprzednim, zgromadzili
sie uczniowie pochodzenia zydowskiego uczesz-
czajacy do polskich szkoét $rednich? Bezpo-
$rednio po odspiewaniu piesni BoZe cos Polske
obecna na nabozenstwie mtodziez z organizacji
syjonistycznych? w tym wspomniany Jozef Lo-
ewi, zaintonowata hymn syjonistyczny Nadzie-
ja*. Ods$piewanie tejze pie$ni stato sie przyczyna
ogoblnego zamieszania, gdyz obecni w synago-
dze uczniowie nalezacy z kolei do propolskich
organizacji zydowskich, takich jak chociazby

,Zagiew”® czy Organizacja Druzyn Skautowych

2 We wspomnianej szkole istniat zwyczaj celebrowania rocznic

narodowych w $wiatyniach wyznan, do ktérych przynalezeli
uczniowie. Czasem wychowankowie modlili sie w szkole.
Uczniowie ewangelicy modlili sie¢ w kaplicy szkolnej, podobnie jak
ich katoliccy koledzy, lecz w réznych salach. Mtodziez zydowska
uczestniczyta zwykle w nabozenstwach w synagodze przy ul.
Wolborskiej. Podobne zwyczaje panowaty w pozostatych tédzkich
szkotach srednich, vide: Archiwum Panstwowe w todzi (dalej:
APL), Prywatne Gimnazjum i Liceum Meskie Zgromadzenia
Kupcoéw miasta todzi (dalej: PGILMZKmLt), sygn. 126, k.127,
Protokét obchoddw rocznicy uchwalenia Konstytucji 3 Maja;
ibidem, Gimnazjum Meskie A. Zimowskiego (dalej: GMAZ), sygn.
30, k. 20, Protoké6t Rady Pedagogicznej z dn. 7 V 1916 roku.

8 Syjonizm — ruch spoteczny i polityczny zapoczatkowany przez

Teodora Hertzla pod koniec XIX wieku, dgzacy do budowy panstwa
zydowskiego na terenie Palestyny. Zwolennicy ruchu nawotywali do
przesiedlania sie ludnosci zydowskiej na te tereny, vide: Pajewski
J. (1971), Historia powszechna 1871-1918, Warszawa, p. 69.

4 Hymn Nadzieja (hebr. Hatikva) — pie$n autorstwa galicyjskiego

Zyda, Naftaliego Herca Imbera, ktéry w 1882 roku wyemigrowat
do Palestyny. Hymn wyraza pragnienie utworzenia panstwa
zydowskiego. W 1897 roku utwdr stat sie hymnem Swiatowej
Organizacji Syjonistycznej. W 1948 roku Nadzieja stata sie
nieoficjalnym hymnem Panstwa Izrael. W 2004 roku zostata
zatwierdzona przez Kneset jako hymn oficjalny, vide: Chwalba
A. (2000), Historia Polski 1795—1918, vol. 3, Warszawa, p. 525.

5 Zwigzek Miodziezy Polskiej Pochodzenia Zydowskiego

,Zagiew” — organizacja zatozona w 1915 roku w Warszawie;
zwigzana z zydowskim srodowiskiem asymilacyjnym; w czasie
okupacji niemieckiej przesladowana ze wzgledu na swdj
niepodlegtosciowy i propolski charakter; cztonkowie organizaciji
w listopadzie 1918 roku, razem z mtodziezg polska, brali udziat
w akgji rozbrajania Niemcéw; ,Zagiew” wydawat w latach 1916—
1920 oraz 1926-1927 pismo o tej samej nazwie, gtoszgce
idee krzewienia patriotycznych tradycji Zydéw polskich oraz
asymilacji mtodziezy zydowskiej; w 1924 roku organizacja
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im. Tadeusza Ko$ciuszki®, w odpowiedzi przy-
stapili do odSpiewania Roty. Wywotane zamie-
szanie przyczynito sie w ocenie pedagogéw do
»nastroju profanujacego uroczystos¢”. Juz w kil-
ka dni po zajsciu odbyto sie nadzwyczajne po-
siedzenie Komitetu Pedagogicznego, na ktérym
miano zadecydowa¢ o dalszym losie uczniow.
Podczas posiedzenia Rady Pedagogicznej into-
nacje hymnu syjonistycznego uznano za obraze
polskich uczu¢ patriotycznych’. Wszyscy zebrani
nauczyciele byli zgodni co do tego, ze J6zef Loewi
to uczen o silnym charakterze, ktéremu szkota
nie zdotata wpoi¢ ducha polskosci. Problemem
byta przede wszystkim kwestia ewentualnej
kary. Temat ten byl Zzywo omawiany przez kadre
pedagogiczna. Profesor Bronistaw Knothe? stat
na stanowisku, ze Loewiego nie nalezy karac,
gdyz w tym przypadku musiataby by¢ to kara
nadzwyczaj surowa. Po jej wymierzeniu uczen
statby sie w oczach kolegéw podzielajacych jego
poglady niejako ,meczennikiem idei”. Pedagog

podkreslat jednak, ze w murach polskiej szkoty

weszta do Zjednoczonego Zwigzku Akademickiej Mtodziezy
Zjednoczonej, vide: Borzyminska Z., Zebrowski R. (2003), Polski
stownik judaistyczny, vol. 2, Warszawa, p. 839, 850; Jurek K.
(1986), Organizacja skautowa mtodziezy zydowskiej ,Harcerz
Polski”. Przyczynek do problematyki mniejszo$ci narodowych
w ZHP, ,Harcerstwo”, no. 6, p. 35.

6 Organizacja Druzyn Harcerskich im. Tadeusza Kos$ciuszki

— zydowska organizacja harcerska dziatajgca pod patronatem
,Harcerza Polskiego”, grupujgca mtodziez w wieku od 12 do 21
lat; organizacja miata propolski charakter, vide: APL, GILMZKmt.,
sygn. 293, k.2-5, pismo stowarzyszenia ,Harcerz Polski” do
dyrektorow szkét Srednich z dn. 25 1 1917 roku; ,Harcerz Polski”,
Jednodniéwka druzyn skautowych im. T. Ko$ciuszki w stuletnig
rocznice zgonu ich patrona, £6dz 1917.

7 APL, PGILMZKmL, sygn. 19, k.nlb, Protokot posiedzenia
Rady Pedagogicznej z dn. 2 VI 1917 roku.

8 Bronistaw Knothe (1881-1957) — nauczyciel historii, absolwent

Whydziatu Filologicznego UJ, autor wielu publikacji o charakterze
patriotycznym, np. wydawanych z okazji rocznic narodowych;
w latach 1922-1927 poset na sejm, vide: APL, PGiLMZKmt
sygn. 931, k. 9, Spis nauczycieli; Majewski P., Kunert A. K.,
Mazur G. (2005), Postowie i senatorowie Rzeczpospolitej Polskiej
1919-1939. Stownik Biograficzny, vol. 2, Warszawa, p. 129.
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nie powinno by¢ miejsca dla idei syjonistycz-
nych. Podobnego zdania byt prof. Adamowicz,
ktéry wzigwszy udzial w dyskusji, podkreslit,
ze syjonizm jest grozny dla odbudowujacego
sie panstwa polskiego i nie nalezy w przysztosci
przymykac¢ oczu na podobne zachowania. Wobec
braku konkretnych wnioskéw co do formy ewen-
tualnej kary, prof. Wolanowska zaproponowata,
aby w przysztosci zrezygnowac z udziatu peda-
gogdw szkoly w obchodach $wiat panstwowych
w synagodze. Wstepnie postanowiono ukara¢
Jézefa Loewiego oraz pozostatych uczniéw ,Han-
dléwki”, bioracych udziat w zaj$ciu, naganami®.
Jedna z bardziej zapalnych kwestii w 6wcze-
snych szkotach $rednich byta dziatalno$¢ harcer-
ska. O ile w czasach carskich byta ona zakazana
i rozwijata sie w konspiracji, to w czasie okupacji
niemieckiej nastapit znaczny rozwdj skautingu,
ktéry mogt rozwijac sie oficjalnie - wtadze nie-
mieckie godzity sie na tego rodzaju dziatalnos¢
i wydawaty stosowne pozwolenia na zakladanie
kolejnych druzyn'®. Rozwoj ruchu skautowego
nie wzbudzat jednak entuzjazmu wsrdd dyrekto-
réw tédzkich szko6t srednich. Wéréd argumentéw
przeciwnych skautingowi przewazaty te dotycza-
ce mozliwo$ci zaangazowania sympatyzujacej
z harcerstwem mtodziezy w polityke Legionéw
Polskich. Nie byto to twierdzenie bezpodstawne,
gdyz wiekszo$¢ instruktoréw harcerskich zwia-
zana byta z obozem niepodlegto$ciowym?. Mto-
dziez wstepujaca do harcerstwa w pierwszych
miesigcach wojny angazowata sie m.in. w prace

poczty skautowej, stanowigcej integralng czes$¢

9 APL, PGILMZKmt, sygn. 19, k.44, Protokét posiedzenia Rady
Pedagogicznej z dn. 11 V 1917 roku.

10 Szerzej na temat dziatalnosci tédzkiego harcerstwa przed

wybuchem wojny: Jurek K. (1994), £ 6dzki tajny skauting w latach
1908-1914, ,Rocznik Lodzki”, passim.

T Jurek K. (2006), Lilijka i tédka. Historia harcerstwa todzkiego
do 1939 roku, £6dz, p. 23.
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Poczty Polowej Legionéw Polskich, przenoszacej
listy z terendéw okupacji austriackiej. Skauci t6dz-
cy przenosili korespondencje na trasie L.6dz -
Piotrkow Trybunalski'? Harcerze uczeszczajacy
do t6dzkich szkét wstepowali tez do utworzonej
w sierpniu 1915 roku Kompanii Skautowej Le-
gionéw Polskich. Kompania, na czele ktérej sta-
nal skaut-legionista Mieczystaw Buta-Nabielak,
zostata sformowana w sktadzie 6 Putku Piechoty
Legion6w. Formacja ta poniosta duze straty m.in.
w bitwach nad Styrem, pod Maniewicami i Ko-
stiuchnéwka, co przesadzito o jej rozwigzaniu
jesienig 1916 roku®s.

WS$rod najbardziej zagorzatych przeciwni-
kéw harcerstwa znalazt sie nauczyciel biologii,
a zarazem dyrektor Gimnazjum Towarzystwa
,2Uczelnia”!*, Jan Czeraszkiewicz!®>. W swoim wy-
wodzie Szkota a harcerstwo, opublikowanym na
famach ,Nowego Kuriera L.6dzkiego”, dowodzit,

ze ,[...] Skauting od chwili narodzin u nas stat sie

2 Czernik M. (1996), L6dzkie poczty podczas | wojny Swiatowey,

Wroctaw, p. 54.

18 JurekK. (1985), tédzkie okregi Polskiej Organizacji Skautowej

w latach 1915-1916, ,Harcerstwo”, p. 54.

14 Prywatne Gimnazjum Towarzystwa ,Uczelnia” — szkota

uruchomiona w 1906 roku jako gimnazjum meskie. Realizowata
program szkoty sredniej filologicznej, absolwenci mieli mozliwo$¢
kontynuowania nauki w szkotach wyzszych. Placéwke
upanstwowiono w 1919 roku w zwigzku z jej problemami
finansowymi; obecne | Liceum Ogdlnoksztatcgce im. M. Kopernika
w todzi, vide: Baranowski K., Btaszczyk W., Jatmuzna T. (1973),
Z dziejow Liceum im. Mikotaja Kopernika [in:] Z dziejow Gimnazjum
i Liceum Mikotaja Kopernika, £6dz, p. 5-20.

5 Jan Czeraszkiewicz (1867-1924) — absolwent prawa na UW,

od 1906 dyrektor Szkoty Handlowej w Zgierzu, w latach 1912—1924
dyrektor Gimnazjum Towarzystwa ,Uczelnia”, wspétwydawca
,Entomologa Polskiego”, od 1912 prezes tédzkiego Oddziatu
PTK, w marcu 1916 roku po raz kolejny zostat wybrany prezesem,
vide: Kozanecki Z. (1979), Powstanie t6dzkiego Oddziatu PTK
i jego pierwsi dziatacze [in:] Hempel K. (ed.), 70 lat spotecznej
turystyki i krajoznawstwa w woj. t6dzkim, £6dz, p. 70; ,Nowy
Kurier Lodzki” (dalej: NKt) 4 111 1916 no. 63, p. 3; Skorek H.W.
(2001), Jan Czeraszkiwicz (1867—-1924) [in:] Jatmuzna T. (ed.),
Rola szkolnictwa t.6dzkiego w tworzeniu dziedzictwa kulturowego
todzi w XX wieku. Tradycje i wspofczesno$c tédzkich szkot
$rednich, £6dz , p. 192; Felisiak P. (ed.) (1987), Stownik biologéw
polskich, Warszawa, p. 114.
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szkotg konspiracji”. Krytyce poddawat tez zaan-
gazowanie polityczne instruktoréw, ktérzy mogli
zaszczepi¢ je mitodziezy'®. Pedagog podkreslat
réwniez bezkrytyczne nasladownictwo angiel-
skich zatozen skautingu, ktére wedtug niego
miato by¢ niedostosowane do polskich warun-
kéw. Kolejng wada istniejacego systemu pracy
skautowej wedtug Czeraszkiewicza byt brak po-
dziatu zasad wychowawczych na te dla chtopcow
i te dla dziewczat. Autor serii artykutéw podawat
tez liczne przyktady nagannej postawy moral-
nej skautéw, a takze absurdalne w jego ocenie
»dobre uczynki”, ktére skauci byli zobligowani
wpisywac co dzien do specjalnych dzienniczkéw
(np. ,Otworzytem drzwi stuzacej, gdy niosta mi
obiad”)¥. W ocenie pedagoga nie tylko polska
mtodziez, ale i cale 6wczesne spoteczenstwo nie
dorosto do idei proponowanych przez prekurso-
ra ruchu skautowego, Roberta Baden-Powella.
W niektérych szkotach zwracano uwage na
niewtasciwe zachowanie uczniéw zwigzanych
z ruchem skautowym. W 1917 roku w Gimna-
zjum Zgromadzenia Kupcéw odnotowano przy-
padek przyjscia przez jednego z wychowankéw
do szkoty w mundurze harcerskim, rozpietym
pod szyja, a takze z przytroczonym do wspomnia-
nego stroju nozem. Zachowanie chtopca sktoni-
to pedagogéw do dyskusji na temat pojawiania

sie ucznidw w murach szkoty w takim stroju’®.

®w artykule czytamy: ,[...] A ilez to razy postugiwano sie

miodziezg skautowg na wiecach politycznych, zmuszajgc jg do
przystuchiwania sie brudnym wymystom i obelgom, wywleczonym
jak kubty pomyi, na gtowy swoich przeciwnikéow. Czy sceny
nienawisci partyjnej, sprawy zakulisowe z zycia prywatnego
i publicznego, brudy i insynuacje wzajemne — miatyby by¢ szkotg
¢éwiczenia sie w cnotach obywatelskich mtodziezy skautowej?
[...]", vide: NKE 12 111 1918 no. 69, p. 3.

7 NKt14 111 1918 no.71, p. 2, ibidem 15 1ll 1918 no.72, p. 2;
ibidem 16 Il 1918 no. 75, p. 3.

8 APL, PGILMZKmL, sygn. 127, k. 40-42, Protokét posiedzenia
Komitetu Pedagogicznego z dn. 23 IV 1917 roku.
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Podobnie nieprzychylng postawe przyjety dyrek-
cje t6dzkich gimnazjow w zwigzku z wydanym
w 1917 roku nakazem Naczelnej Komendy ZHP,
naktadajagcym na skautéw obowigzek noszenia
krzyzy harcerskich takze w szkotach®.
Wiekszo$¢ pedagogdw, wobec niemoznoSci
wyeliminowania ruchu skautowego ze szkét, da-
zyta do takiego stanu, by harcerstwo byto pod-
porzadkowane tzw. Patronatom, sktadajacym sie
z przedstawicieli nauczycieli i rodzicéw. Stad tez
w zwiazku z rozbiciem miejscowego harcerstwa
na dwie organizacje: Zwigzek Harcerstwa Pol-
skiego oraz Lo6dzki Zwigzek Harcerzy Polskich,
miejscowe szkoty znacznie przychylniej patrzyty
na dziatalno$¢ LZHP, gdzie Patronat stanowit naj-
wyzsza wiadze. Pozycje Patronatu mozna okresli¢
jako niezachwiang, ze wzgledu na to, Ze organ
ten dziatat z woli rodzicéw?. LZHP wystosowato
np. w pazdzierniku 1916 roku prosbe do dyrek-
cji Gimnazjum Zgromadzenia Kupcéw o przyje-
cie udzialu w Patronacie?’. W tym samym czasie
funkcje wiceprzewodniczacego Patronatu petnit
wspominany wczesniej Jan Czeraszkiewicz. Wo-
bec silnej pozycji Patronatu LZHP, ktéry poddawat
mtodzieZ wszechstronnej kontroli, organizacja ta
systematycznie tracita jednak cztonkéw, ktorzy
przenosili sie do ZHP, gdzie Patronat spetniat je-
dynie funkcje pomocniczo-doradcza. Ostatecznie
w 1919 roku doszto do potaczenia ZHP i LZHP?.
Niewatpliwie najpowazniejszym problemem,
ktéry podzielit uczniéw i pedagogdéw, byta kwe-

stia zaciggu starszych rocznikéw do wojska

19 Jurek K., Lilijka..., op. cit, p. 28.
20 |bidem, p. 25.

21 APL, PGILSZKmt, sygn.128, k. nlb, Protokét posiedzenia
Rady Pedagogicznej z dn. 30 VII 1917 roku, Jurek K., Lilijka...,
op. cit., p. 26.

22 Jurek K. (1986), t6dzki Zwigzek Harcerzy Polskich (1916—
1919), ,Harcerstwo”, R. XXVIII, p. 36-39.
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i uczestnictwa w akcji rozbrajania Niemcéw w li-
stopadzie 1918 roku. Problem ten byt $cisle zwia-
zany z omawiang wcze$niej sprawa dziatalnosci
harcerstwa. W tym czasie z inicjatywy Naczelnego
Inspektoratu Harcerskiego zorganizowano Po-
gotowie Mtodziezy?3, ktoérego zadaniem, o czym
informowano za posrednictwem odezw popie-
rajacego akcje Ministerstwa Wyznan Religijnych
i Oswiecenia Publicznego, byto petnienie wart
i patroli, a takze stuzba sanitarna?. Posterunki
Pogotowia miaty miesci¢ sie w szkotach srednich,
co spotegowato nieche¢, jaka zywili dyrektorzy
tychze placowek do angaZowania sie uczniow
w tego typu dziatalno$¢®. Szczegdlng niecheé
pedagogow wywotywata posta¢ skauta, a zara-
zem Komisarza Mobilizacyjnego POW, Antoniego
Olbromskiego, ktérego oceniano jako niedojrzate-
go mtodzienca?®.

Podczas wiecu zorganizowanego 11 listopada
w gmachu Gimnazjum ,Uczelnia” przyszta wiado-
moS$¢ o rozbrajaniu Niemcow na ulicach miasta.
Zebrani harcerze, a zarazem uczniowie wspomnia-
nego gimnazjum, wobec braku broni wyruszyli na
miasto uzbrojeni w prety od drabinek z sali gim-
nastycznej. W czasie wiecu pojawit sie dyrektor
J. Czeraszkiewicz, nakazujac uczniom udanie sie
do doméw. Cze$¢ z obecnych postuchata pedago-
ga, wiekszos¢ jednak wzieta udziat w akcji rozbra-

jania okupanta. Harcerzom udato sie opanowac

23 Pogotowie Mtodziezy — organizacja powstata z inicjatywy

Naczelnego Inspektoratu Harcerskiego, grupujgca mtodziez od lat
14, ktora miata dziata¢ w porozumieniu z organami bezpieczenstwa
publicznego, vide: Jurek K. (1988), Harcerze w wydarzeniach
listopadowych 1918 roku, ,Harcerstwo”, no. 9, p. 31.

24 APL, Meskie Gimnazjum Polskie Towarzystwa ,Uczelnia”
(dalej: MGPT"U"wt.), sygn. 76, k. 23, Pismo Ministerstwa Wyznan
Religijnych i Oswiecenia Publicznego do dyrekcji szk6t $Srednich
z dn. 11 XI 1918 roku.

25 Nowosielski L. (1987), Walka z okupantami niemieckimi

w 1918 roku i zacigg ochotniczy do Wojska Polskiego [in:] Skorek
H.W. (ed.), Gimnazjum i Liceum im. M. Kopernika w todzi 1906-
1986. Wybor zrédet, £6dz, p. 77.

26 Jurek K., Liliika..., op. cit., p. 34.
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magazyny i szpital wojskowy przy ul. Panskiej
(obecnie ul. Zeromskiego), rzeznie miejska oraz
fabryke konserw?. Podczas nieudanej akcji ata-
ku oddziatu POW na Prezydium Policji*® przy
al. Kosciuszki 14 ranny zostat cztonek ZHP, 17-letni
uczen Gimnazjum ,Uczelnia”, a zarazem plutono-
wy POW Stefan?® Linke. Harcerz zmart kilka dni
pOZniej w jednym z t6dzkich szpitali. Stefan Linke
zostat poSmiertnie odznaczony srebrnym krzyzem
Orderu Virtuti Militari. Jego pogrzeb, w ktérym
wziety udziat tysigce mieszkanicOw miasta, przero-
dzit sie w wielka manifestacje patriotyczng°.

W prace Pogotowia na terenie t.odzi wigczy-
o sie 254 harcerzy w stuzbie czynnej oraz 180
w stuzbie pomocniczej. Dziatalno$¢ Pogotowia
Mtodziezy trwata do stycznia 1919 roku®!. Po-
legtych w latach 1914-1920 harcerzy t6dzkich
upamietnia tablica w miejskiej katedrze32.

Tuz przed odzyskaniem niepodlegtosci Na-
czelny Inspektorat ZHP wzywat harcerzy, o ile
nie mieli innych waznych obowigzkéw, do wste-
powania do wojska33. Obowigzkowi temu mie-
li podlega¢ uczniowie klas VII i VIII, zaréwno ze

szkot miejskich, jak i podtédzkich miejscowosci,

27 Jurek K., Harcerze w wydarzeniach..., op. cit., p. 32.

2w miejscu tragedii przy al. Kosciuszki 14 zawista tablica
projektu Zygmunta Kowalewskiego upamietniajgca zdarzenie;
pierwotna tablica zostata zniszczona przez hitlerowcéw podczas
Il wojny Swiatowej, obecnie wiszaca powstata w 1978 roku, vide:
Bogalecki T. (1993), Rozbrajanie Niemcéw w todzi w listopadzie
1918 roku [in:] Badziak K., Szymczak J. (ed.), 75-lecie odzyskania
niepodlegto$ci przez Polske. Materiaty z sesji naukowej, t6dz
12 X1 1993, £6dz, p. 64; Jurek K., Lilijka..., op. cit, p. 31; Kempa
A., Zawadzka M. (2008), Tablice pamigci, £L6dz, p. 22; Rachlewski
P. (1935), Zastygty nurt zycia. t6dz, ktéra odeszta, t6dz, p. 83.

29 Niektore opracowania podajg btednie imie Edward lub Jan.

30 BogaleckiT., op. cit., p. 64; Budziarek M., L ossowski P. (1986),
Zerwane peta. Usuniecie okupantow z ziem polskich w listopadzie
1918 roku, Warszawa, p. 145; Rachlewski P., op. cit., p. 221.

3L Jurek K., Lilijka..., op. cit.,, p. 32; idem, Harcerstwo todzkie

w walce o niepodlegte paristwo polskie [in:] 75-lecie..., op. cit., p. 157.

32 Kempa A., Zawadzka M., op. cit., p. 95.

33 APL, MGPT,U"wt, sygn. 22, k. 22, Naczelny Inspektorat
Harcerstwa Polskiego. Rozkaz L2 z dn. 6 X| 1918 roku.
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a takze uczniowie klas nizszych, o ile ukonczyli
17 lat. Pedagodzy protestowali przeciwko temu,
podkres$lajac, ze moze to przynie$¢ katastrofalne
skutki nie tylko samej mtodziezy, ale i ogétowi
spoteczenstwa. W ten spos6b miato dojs$¢ do za-
przepaszczenia staran o karnos$¢ szkolng mtod-
szych rocznikéw, za$ starszym rocznikom grozi-
taby utrata ciagtosci nauki. Op6znitaby sie takze
emisja dwoéch rocznikéow ,wykwalifikowanych
naukowo sit”. Wedtug szacunkéw dyrektorow
i nauczycieli w ten sposéb ,wykolejeniu” ulegta-
by przynajmniej polowa uczacej sie miodziezy.
Wychowawcy podkreslali tez, ze ewentualna , da-
nina krwi” zostanie ztozona nie dla ratowania oj-
czyzny, lecz dla partyjnych, bratobo6jczych walk3*.
Obawy nauczycieli nie zmienity jednak postaw tej
czeSci miodziezy, ktora pragnela zasili¢ szeregi
armii. Dnia 10 listopada grupa ochotnikéw wyru-
szyta w strone Piotrkowa®. Skauci t6dzcy weszli
w sktad Batalionu Harcerskiego Wojsk Polskich,
petniacego stuzbe do kwietnia 1919 roku?.
Masowe wstepowanie wyzszych rocznikow
do wojska zdezorganizowato prace wielu szkét
$rednich. W listopadzie 1918 roku zawieszeniu
ulegly zajecia m.in. w Gimnazjum Filologicznym

im. ks. Skorupki®*’. Mimo ogodlnej niecheci kadr

34 APL, MGPTU’wt, sygn. 3, k. 7, Pismo Rady Opiekuriczej
do J. Czeraszkiewicza.

35 Nowosielski L., op. cit., p. 77.

36 Batalion Harcerski — w mysl WW NIH miat grupowaé

wszystkich harcerzy zdolnych do noszenia broni; na czele
Batalionu stat por. T. Mtodkowski; batalion liczyt 3 kompanie
strzeleckie oraz 1 kompanie karabinbw maszynowych, jego
cztonkowie petnili zazwyczaj stuzbe wartownicza, vide: Jurek K.,
Harcerze w wydarzeniach..., op. cit., p. 32.

87 Prywatne Gimnazjum Meskie im. ks. Skorupki — szkota

zatozona w 1904 roku przez Mieczystawa Witanowskiego jako
polskie gimnazjum z wyktadowym jezykiem rosyjskim. W 1915
roku jezykiem wyktadowym w placéwce byt polski i szkota dziatata
jako Polskie O$mioklasowe Gimnazjum Filologiczne. W 1917
roku dyrektorem szkoty zostat Wactaw Davidson, vide: APL,
Prywatne Gimnazjum Meskie im. ks. Skorupki, sygn. 49, k. 8,
Ksigga pamigtkowa roku szkolnego 1917/1918; Zarzycka U.
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pedagogicznych szkoét Srednich wobec opisywane-
go zjawiska liczono jednak, Ze uczniowie ci powré-
cg, dlatego np. w Gimnazjum ,Uczelnia”, zamiast
skreslac ich z list uczniéw, postanawiano przyzna-
wac specjalne urlopy tym, ktérzy zaciggneli sie do
wojska®,

Oprocz scharakteryzowanych powyzej pro-
bleméw wynikajacych z rozbieznosci ideologicz-
nych pomiedzy mtodzieza szkolng a pedagoga-
mi, pojawiatly sie tez typowe problemy zwigzane
z dyscypling czy tez zachowaniami $wiadczacymi
o braku kultury osobistej uczniéw, zaréwno na te-
renie szkoty, jak i poza nia.

W czasie trwania | wojny $wiatowej docho-
dzito takze czasem do zatargoéw miedzy 16dzkimi
uczniami a przedstawicielami powszechnie znie-
nawidzonych niemieckich wtadz okupacyjnych.
We wrzesniu 1918 roku do dyrekcji Gimnazjum
Zgromadzenia Kupcow wptyneta skarga dwoch
urzednikow niemieckich, ktorzy twierdzili, Ze mi-
jajacy ich na ulicy uczen szkoly nazwat ich ,nie-
mieckimi $winiami”. Sprawa ta, po oméwieniu
podczas posiedzenia Komitetu Pedagogicznego,
nie skonczyta sie jednak wymierzeniem chtop-
cu kary, gdyz opisane przez urzednikéw zajscie
uznano za bardzo mato prawdopodobne i nie
dano wiary ich stowom?’.

Niekiedy zastanawiano sie, w jaki sposob pota-
czy¢ wymagang w murach szkolnych kindersztube
zzachowaniem porzadkunalekcjach. W Gimnazjum

Meskim A. Zimowskiego*® w 1917 roku decyzja

(1979), Prywatne Gimnazjum Meskie im. ks. Skorupki. Wstep do
inwentarza. Maszynopis w zbiorach APL, todz, p. 1.

38 APL, MGPT’U’wt, sygn. 8, k. 25, Protokét posiedzenia
zarzgdu szkoty z dn. 1 X1l 1918 roku.

39 APL, PGILMZKmt, sygn. 129, k. 10, Protokét Komitetu
Pedagogicznego z dn. 2 1X 1918 roku.

40 Prywatne Gimnazjum Meskie A. Zimowskiego — szkota

uruchomiona w 1909 roku (klasy przedwstepne). W 1913 roku
przeksztatcona w 2-klasowg szkote, przemianowang nastepnie
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Rady Pedagogicznej przyjeto nastepujacy schemat
postepowania. W przypadku wejscia do klasy kto-
rego$ z nauczycieli badz tez dyrektora szkoty nie
powinna wstawac cata klasa, gdyz powodowato
to zbyt duze zamieszanie i niekorzystng przerwe
w toku lekcji. Zadecydowano wiec, Ze w imieniu
klasy powinien wsta¢ jeden wybrany wczesniej
uczen i powiedzie¢ do osoby wchodzacej: ,Dzien
dobry Panu”*..

Kwestia witania sie czy tez ktaniania pedago-
gom byta tez przedmiotem dyskusji podczas posie-
dzenia Komitetu Pedagogicznego Gimnazjum Zgro-
madzenia Kupcéw w grudniu 1916 roku. Omawiano
wtedy zachowanie jednego z uczniéw klasy siodme;j
wspomnianej szkoty. Wychowanek przestat ktania¢
sie jednemu z profesoréw, gdyz, jak wyjasniat, byt na
pedagoga obrazony. Uczenn wezwany na rozmowe
do dyrekcji szkoly wykazat jednak skruche, co osta-
tecznie zakonczyto sprawe*?,

Pewne nowe problemy wychowawcze poja-
wiaty sie w zwigzku z gwaltownym ubozZeniem
spoteczenistwa tddzkiego. W wiekszosSci szkét
nauczyciele starali sie ksztaltowaé¢ odpowiednie
postawy, chocby takie jak wspieranie potrzebu-
jacych. Podczas posiedzenia rady pedagogicznej
w Gimnazjum A. Zimowskiego jesienig 1915 roku
zadecydowano, ze dzieciom z bogatszych rodzin
nalezy delikatnie sugerowaé, ze pieniadze, ktére
otrzymuja od swoich rodzicéw na zakup stody-

czy, powinni (o ile sami s3 syci) przekazywac¢ na

na 4-klasowe progimnazjum. Od roku szkolnego 1914/1915
8-klasowe gimnazjum filologiczne. Wtascicielem i dyrektorem
placéwki byt Aleksy Zimowski. Szkota poczatkowo miescita sie przy
ul. Piotrkowskiej 271, od 1917 roku — przy ul. Targowej 85/87. W 1916
roku uczeszczato tu 227 ucznidw, vide: Zarzycka U. (1979), Wstep
do zespotu Gimnazjum Prywatnego Meskiego A. Zimowskiego
w todzi. Maszynopis w zbiorach APL, £odz, p. 2-3.

4 APL, GMAZ, sygn. 29, k. nlb, Rozporzadzenie szkolne z dn.
15 X1 1917 roku.

42 APL, PGILMZKmt, sygn. 127, k. 93, Protokét posiedzenia
Komitetu Pedagogicznego z dn. 19 Xl 1916 roku.
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zakup chleba czy obiaddw dla ubozszych kolegow.
Jednoczes$nie zabraniano jakichkolwiek transak-
cji finansowych, np. pozyczek miedzy uczniami
szkoty®. Podobnie zachecano uczniéw szkoty do
przekazywania fantow na loterie towarzyszaca
Wielkiej Ogoélnokrajowej Kwescie ,Ratujcie Dzie-
ci"*. Popularne wsrdod bogatszych uczniéw byto
wspieranie biedniejszych kolegéw. Tendencje te
byly tez silnie wspierane przez nauczycielstwo.
W Gimnazjum A. Rothert* dziatato Koto Samo-
pomocy ,Szklanka Mleka”, finansowane z coty-
godniowych sktadek zamozniejszych uczennic®.
W szkotach srednich propagowano tez idee spét-
dzielcze. W Gimnazjum Zgromadzenia Kupcéw
w 1918 roku powstat antykwariat utrzymywany
przez dziatajaca w szkole organizacje Samopomo-
cy Szkolnej, zajmujacy sie wymiang podrecznikéw
miedzy klasami®’.

Niektérzy sposrdod ubozszych uczniéw po-
suwali sie czasem do kradziezy. W maju 1916
roku jeden z wychowankéw Gimnazjum A. Zimo-
wskiego zostal przytapany w jednym z t6dzkich
kos$ciotéw na kradziezy pieniedzy z puszki. Gro-

no pedagogiczne, nie znajdujac jakichkolwiek

43 APt, GMA.Z, sygn. 30, k. 138, Protokét posiedzenia Rady
Pedagogicznej z dn. 29 X 1915 roku.

44 APL, GMAZ, sygn. 43, k. 7, Pismo t6dzkiej Miejscowej
Rady Opiekuriczej do dyrekcji Gimnazjum A. Zimowskiego z dn.
18 V 1918 roku.

45 Gimnazjum Angeliki (Anieli) Rothert — piecioklasowa szkota

zatozona w 1878 roku. Pierwsza siedziba placowki miescita
sig przy ul. Piotrkowskiej 118, skad przeniesiono jg do gmachu
przy al. Kosciuszki 71. Od 1906 roku wyktadowym jezykiem
w szkole byt niemiecki. W 1918 roku szkota zostata przeksztatcona
w osmioklasowe gimnazjum realne z uprawnieniami szkoty
panstwowej. Od 1922 roku wspétwtascicielem szkoty byt Bruno
Guthke, vide: Wozniak K., (2007), tédzkie Gimnazjum Anieli
Rothert, ,Ziemia Lédzka”, no. 1, p. 22.

46 Vogel H. (1928), Unser Selbsthilfe Verein [in:] Denkschrift
anlésslich des 5-jahrigen Bestehens des Gymnasiums von
A. Rothert 1878-1928, £6dz, p. 100.

4 GlaszezK. (1978), Szkota Zgromadzenia Kupcéw (1898—1939).
Zarys dziejow. Maszynopis pracy magisterskiej ze zbiorow APL,
toédz, p. 73.
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okolicznos$ci tagodzacych dla tak karygodnego
wystepku, wydalito ucznia z placowki*®.
Opisywane powyzej problemy, z jakimi mu-
sieli zmierzy¢ sie pedagodzy tédzkich gimnazjow,
byly w wiekszosci przypadkéw dowodem na to,
ze niepodlegta Polska rodzita sie w niezwykle
trudnych warunkach. Spoteczenistwo podzielone
byto nie tylko ze wzgledu na pochodzenie, wy-
znanie czy stan majatkowy. Przeszto sto lat roz-
biorow spowodowato glebsze podzialy. Starsze
pokolenie niechetnie popierato czynng walke
o niepodlegtos¢, odrzucajac chociazby idee legio-
nowe. Owczesna mtodziez dazyta do tego, by jej
doroste zycie mogto uptynag¢ w niepodlegtej Pol-
sce. Wobec zestawienia pogladéw dwdch pokolen,
dwéch réznych postaw, nieunikniony byt upadek
autorytetu szkoty i poszczegdlnych pedagogow.
Pojawiatly sie tez problemy zwigzane z karnoscia
czy uczciwoscig mtodego pokolenia. Na przestrze-
ni lat wojennych silnie ujawniat sie jednak przede
wszystkim, znany ludziom kazdej epoki, problem
przepasci pokoleniowej - tylez powazny, co nie-
rozwigzywalny, o czym $wiadczy fakt, ze do dzi$

nie udato sie go przezwyciezy¢.

48 APL, GMA.Z, sygn. 30, k. nlb, Protokét posiedzenia Rady
Pedagogicznej z dn. 8 V 1916 roku.
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Behavior issues in high schools in
Lodz during the First World War. Se-
lected issues

The ongoing war had an immense influence on function-
ing of the schools operating in Lodz. There were numerous
factors causing the aforementioned state of affairs, such as
economic conditions, undertakings performed by the invad-
ing country, actions of local authorities, as well as ideologi-
cal issues connected, among others, with anticipated re-
construction of the Republic of Poland. Headmasters and
teachers working in high schools in Lodz must have made
numerous difficult decisions in war realms that were chang-
ing constantly. In many cases, those issues resulted in seri-
ous disputes and deepening of the generation gap between
teachers that had been brought up in the annexation era
and teenagers, opting for independence-related approach-
es to education.

Aneta Stawiszynska, doctoral student at The Chair of Polish Mod-
ern History of Historical Institute of University of Lodz
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A man always seeks to create consciously or
not consciously. Each of us has got great creative
potential and boundless posibilities for its realiza-
tion. Creating something new, changing the world,
people constantly grow and change themselves.
Therefore, the search for new ideas and original
solutions is a manifestation of the continuous
striving for yourself, your self-knowledge and
personal development.

Creative thinking is a key to success in almost
all the areas of our lives. The ability to think in
a substandard way presents great opportunities
for professional self-fulfillment. That is why the at-
tempts to understand the essence of creativity led
to the emergence of a great number of conflicting
psychological theories and concepts. The creative
components of intellectual processes attracted the
attention of many scientists for the development

of psychological science. It is worth mentioning

Didenko Olexander Vasylovych, PhD, professor, The Head
of Border Sudies Department, The National Academy of the
State Border Guard Service of Ukraine
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the original researches of Alfred Binet, Frederic
Bartlett, Max Wertheimer, Wolfgang Kohler, Carl
Dunker, performed in line with Gestalt psychology,
and many other interesting researches. However,
most of these works do not actually take into
account individual differences in creative abilities,
while it is obvious that different people are pro-
vided with these abilities not in the same way.

In the 19th century, more and more authors
support the approach, according to which the
genius is based on an extraordinary level of the
originality, that in turn depends on the ability to
set up the associations between the ideas.

The attempts to answer the question: “What
is creativity? How does it manifest itself? What
properties are inherent in the creative personality?
How do they function?” appeared in the works
of F. Galton. The scientist believed that mental
abilities, like the mental characteristics are
innate. He tested this idea by statistical inves-
tigation of outstanding people, famous for their
works or recognized by society as geniuses. This
attempt was a methodological innovation, it can be
regarded as the beginning of the empirical creativ-
ity studies. F. Galton also paid special attention
to the study and explanation of the nature of
individual differences, following the idea (different
from the ideas of Plato and his contemporaries) of
gradual transition from the uncreative individual
to the genius.

Moreover, F. Galton conducted a study on
himself through the introspection: he wrote all

the thoughts that came into his mind while he
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was walking around London all day. By virtue of
this, he found that there is a sequence of mental
impressions: the main source of new ideas is
the “mental objects” stored in the “basement of
mind” and activated by associations. “The ideas
in the conscious mind are connected with the
ideas in the unconscious mind by the threads
of similarity”™.

By the beginning of 20th century the study
of creativity has involved many scientists, as
well as individual scientific schools. For example,
E. Toulouse explores such famous people as Emile
Zola and Henri Poincare. He examines various
aspects (perception, memory, thinking, personality
traits) of psychological functioning of these people
in order to determine whether the creativity is
not connected with some psychological sensitivity.
A. Binet investigates separate cases in the field
of literary creation. He considers the creative
thinking that is based on the associations as
a part of intelligence?. In the first version of the
scale of intelligence, which he developed together
with T. Simon3, we can find the original tasks
designed to measure the creative imagination.
Ch. Spearman* in his book about the creative mind
makes an assumption that the basis of intellectual
creativity is the ability to form links between
different ideas (find conformity or similarity

between them ).

1 Galton F. (1978), Psychometric experiments, ,Brain”, no. 2,

p. 162.

2 Lubart T., Mouchiroud C., Tordjman S., Zenasni F. (2003),
Psychologie de la créativité [Psychology of creativity], Paris,
Armand Colin, p. 214.

3 Binet A., Simon T. (1905), Methodes nouvelles pour

le diagnostic du niveau intellectuel des anormaux, ,LAnnee
Psychologique”, no. 11, p. 191-244. — Pexum goctyny: http:/ssi.
sagepub.com/cgi/pdf_extract/17/2/231. — 3aronoBok 3 ekpaHy.

4 Spearman C. (1930), Creative Mind, London, Nisbet & Co.
First edition. With the bookplate of Stillman Drake. Cloth. — p. 153.

39

T. Ribot examines the role of intelligence,
emotions and unconscious in creative thinking
in his works, and also traces the course of
its development and various forms of its
expression - literary, scientific, enterprising®.
K. Cox held a biographical study of 300 people,
known for their creative work. She showed
that high intelligence (average 1Q of surveyed
people totaled 154) in combination with the
motivation and specific traits is an important
factor that determines the level of creativity®.
Finally, G. Wallace opened a new direction,
offering a model of the creative process, which
consists of four stages: mental training (search
of information), incubation phase, illumination
phase (when the creative idea enters the mind)
and the phase of verification the idea’. Based
on this model, K. Patrick observed the work of
artists, poets and ordinary people. ]. Hadamard
studied the creative process of mathematicians
and scientists. In the tradition of Gestalt psychol-
ogy M. Wertheimer suggested that the creative
process consists of forming the integrated units
of thinking that represent “good shapes”. The
motivating force of creativity is more insight
than the association line®.

The results of analysis of the scientific

literature on the research problem affirm that

5 Ribot T. A. (1990), Everyday creativity, eminent creativity,

and health. «Afterview» for Creativity Research Journal issues
on creativity and health, “Creativity Research Journal”, no. 3
(4), p. 300-326.

6 CoxC.M. (1926), Genetic studies of genius. The early mental

traits of three hundred geniuses (Vol. 2), Stanford, Stanford
University Press, p. 865. Pexxum goctyny: http://www.amazon.
co.uk/Early-Mental-Traits-Hundred-Geniuses/dp/0804700109.
— 3aronoBokK 3 ekpaHy.

7 Wallas G. (1926), The Art of Thought, New York, Harcourt
Brace, p. 360. Pexxum goctyny: http://wiechers.ws/kreativ/wolke.
— 3aronoBokK 3 ekpaHy.

8 LubartT. (2003), Psychologie..., op. cit., p. 214.
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in the US in the 50-60 years special programs of
differentiated studying and programs designed
to ensure the full development of the creative
individual potential have already begun.
D. Guilford, K. Taylor, E. Torrance and others
were engaged in its treatment.

The interest in the individual differences in
creative abilities increased due to the obvious
advances in the research of testmeasuring
intelligence, and also with no less obvious gaps
in this area. By the 60-ies of 20th century the
great intelligence testing experience has been
accumulated, which, in turn, raised some new
problems facing the researchers. In particular, it
became clear that professional and life success is
not related to the intelligence, which is calculated
by using IQ tests. It was found that people with
average IQ level are more able to achieve success
than those whose IQ is much higher. Therefore it
is suggested that the crucial role here is played
by some other personality traits that they cannot
be detected by traditional testing.

Since matching the successful solution
of problematic situations to the traditional
intelligence tests in most cases showed no
connection between them, some psychologists
have concluded that the effectiveness of problem
solving depends not on the knowledge and skills
that they are measured by intelligence tests, but
on the special ability “to use the submitted in
the tasks information in different ways and in
up-tempo”. Such an ability is called creativity®.

In the second half of the 20th century the ex-
tending one’s knowledge of the abovementioned
approaches and developing new directions take

place. The whole age was formed by Guildford and

9 Guilford J.P. (1950), Creativity, “American Psychologist”,

Vol. 5. p. 444-454.
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tests created himself. The concept of creativity
as universal cognitive creative ability gained
popularity just after after his works. The basis
of the concept is the three-dimensional model
of intelligence within which the fundamental
difference between the two types of thinking is
solved: convergent (the basis of intelligence) and
divergent (the basis of creativity). Describing the
concept of creativity, it should be mentioned that
intuition, imagination, emotional and personal
factors are not reflected in it. According to scientist
“creativity is an ordinary human property and
the structure of this activity is fundamentally
the same at all levels”?°.

D. Guilford proposed to start the research of
creative personality with the development of the
creative personality structural model to have
an idea about the nature of the creative process,
because he believed “that the research energy
should not be wasted on the analysis of eminent
persons, but it is necessary to explore the natural
personal features, which do not have to be notable
among the others by its creative abilities”!!. Scien-
tist did the research on the creative processes by
factor analysis based on the exact sciences mate-
rial to show the preferences for the intellectual
processes. The detailed analysis of D. Guilford’s
study results gives us the reason to confirm that
nowadays his model allows the teachers to use
various methods of stimulation the learning
process, which are beyond and different from
the usual educational programs.

D. Guilford and his colleagues identified 16
hypothetical mental abilities that characterize

creativity. Among them - the rate (the number

10 Guilford J.P. (1986), Creative talents: Their nature, uses

and development, Buffalo — New York, Bearly Limited, p. 133.
L Guilford J.P. (1950), Creativity, op. cit., p. 446.
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of ideas that occur in a time unit), flexibility (the
ability to move from one idea to another) and
originality (the ability to produce the ideas that
are different from conventional), thinking and
curiosity (the increased sensitivity to the prob-
lems that do not cause interest in other persons),
irrelevance (the logical independence reactions
from incentives). In 1967 this scientist combined
these factors to the general concept of “divergent
thinking”. Compared with convergent thinking,
which focuses on the well-known and trivial prob-
lem solution, divergent thinking is revealed only
when the problem still must be defined and when
there is no predefined set way to solve it.

The results of D. Guilford’s study affirm that the
scientist firstly included to creativity structure,
except divergent thinking, the ability to change,
the accuracy of solution and other intellectual
parameters. Thus the scientist declared positive
relationship between intelligence and creativity.
During the numerous experiments it was found
that the erudite test members have not always
shown their creativity in solving the problems,
but there were no people with low intellectual
level that would demonstrate high levels of
creativity.

Unlike D. Guilford’s experiments, which were
mainly focused on diagnostic of the creativity levels
and studing its relationship with some cognitive
aspects of personality, another creative processes
researcher - E.Torrance studied creativity in
dynamics and investigated the possibilities of
purposive influence on its development.

E. Torrance considered “creativity as natural
process caused by the strong personal need to
relieve stress that is a result of her discomfort

because of uncertainty or incompleteness the
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activity”'?. Creativity, in his opinion - “is a process
that consists of sensitivity to the problems,
feelings of dissatisfaction and lack of knowledge,
sensitivity to deficient elements and disharmony,
problem awareness, solve searching, assumptions
associated with that what is not enough to solve,
to formulate the hypotheses, to test and re-test
these hypotheses, their modifications, and also
declaration the results”.

As the result of his studies E.Torrance concluded
that the development of creativity is determined
not only genetically, but depends on the culture
and environment in which the person is educated.
The scientists showed experimentally that the
decay in the development of creativity can be
removed by special training.

Other authors concentrated on the problem
of creativity development working out the meth-
odological and educational programs to enhance
the creativity: for example, “brainstorming”
by A. Osborne, a method of “solving creative
problems” proposed by S. Parnes and his co-
workers from the Creative Education Foundation.

At the same time A. Rowe (1952), D. McKinnon
(1962), H. Gow (1979) and other researchers
from the Institute of learning and measuring the
personality studied the personal traits and motives
associated with the creativity. In these studies the
correlation methods and methods of comparing
the groups with different levels of creativity were
used. It was shown that many features may be con-
nected with the creativity: self-confidence, mind
independence, predisposition to risk. For K. Rogers
(1954) and A. Maslow (1968) creativity is a means

to realize their potential (self-actualization), it is

12 Torranse E.P. (1962), Guiding creative talent, Englewood

Cloffs, New York — Prentice-Hall, p. 11.
B Ibid.
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associated with such features as acceptance of
self and inner freedom™.

In the 80’s and 90’s of the 20th century, the
connection of creativity with connative alternates
continues to attract the attention of specialists
in social psychology of creativity. So, T. Emebayl
with the co-workers examine the role of inner
motivation in creativity. Other studies are devoted
to the influence of the cultural surrounding. For
example, D. Saymonton in his “history-metrical”
researchs found that certain characteristics of
society, such as political diversity (democracy)
effect on the creativity of its members throughout
the whole historical development.

During the last twenty years a cognitive approach
to creativity has developed, the representatives of
which are M. Boden (1992), R. Veysberg (1993),
and S. Smith, T. Ward and R. Faynk (1995). The
experiments, studies of individual cases and
simulations using the artificial intelligence allow
study mental representations and also the processes
involved in the creation and transformation of the
information (producing the analogies, search,
development and synthesis of ideas). According
to some representatives of the cognitive approach
(M. Bink and R. Marsh), creativity is based on
normal cognitive processes, even if the results of
these processes are “unusual”’®®. Finally, it should be
mentioned that in the same period a great number
of theories, according to which creativity is the
result of the convergence of cognitive, connative
and environmental factors was suggested. These
theories are based on the position that provides

the ability to influence human creative expressions.

" LubartT. (2003), Psychologie..., op. cit., p. 19.
' Bink M.L., Marsh R.L. (2000), Cognitive regularities in creative

activity, “Review of General Psychology”, no. 4 (1), p. 59-78.
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The history of research development and
teaching practice of gifted and talented children
in the native psychology developed all the system
of problems and tasks that are relevant nowadays.
Moreover, on the initial pre-revolutionary and
the first post-war stages, these studies were the
part of the international and European studies’
system.

Based on the creative theory in the late 19th -
early 20th century the psychology of creativity is
formed. The subject of this science is the mental
structural level of creative activity organization.
One of the first in this trend was published in 1923
in Minsk work of C. Hruzenberha “Introduction
to psychology and art theory”?®.

The results of the comparable and compara-
tive analysis shows that at the initial stage of the
creative psychology, till the end of 19th century
theoretical studies of artistic, scientific and
philosophical works were dominated. The last
one was considered as a distinct manifestation of
the human spirit freedom, which is very difficult
or even impossible to study scientifically, and
which can influence human conscious activity.
The impetuous development of production in
the late 19th - early 20th century actualized
the scientific study of creativity. The scientif-
ic creativity researches as one of the central
problems of science of science, the practical task
of which was the creative potential increase are
appeared.

In the second half of the XX century, the social
need in the management of science and creativity
in the interests of production increased. But

extensive empirical studies conducted in this

16 py3eH6epr C. O. BBegeHne B NCUXONOrn0 U Te0PU0

TBOpYecTBa / [py3eHbepr C. O. — J1. : U3g-Bo ColikuHa, 1964.
—-253c.
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period (J. Hettsels, F. Jackson, C. Taylor, F. Barron)
are not used enough in practice.

In the works of O. Potebnja and his students,
including O. Veselovsky, D. Ovsyaniko-Kulikovsky,
0. Beletsky, 1. Lapshin, B. Lezin and others the
researches of the crucial problems of the creation
theory were firstly propounded (the creation
nature and creative activity criteria, researching
methods, creation processes, creative abilities
and personal traits). Group of these scientists
is known as the Kharkov school yet. Ponomarev
called them “the creativity psychology pioneers”?.
Under the guidance of scientists in the coming
1907-1923 years the collection entitled “The Is-
sues of Theory and Psychology of Creativity” was
published. The problems of the creation nature,
creative activity criteria, studying methods of
processes of creativity, creative abilities and
personal traits were analyzed. In his paper
“Thought and Language” O. Potebnya examines
the process of creativity as passing labor stages,
unconscious work and inspiration. This work is
necessary for the consciousness content filling,
which then processes the unconscious field®®.

According to the results of the scientific studies
of the definite period the followers of O. Potebni
tried to explain creativity on the principle of
“force economy in thinking”. Here are some main
points of these scientists: the central creativity
link mechanism associated with intuition, the
unconscious; language is the means of saving;
thought that belongs to the unconscious, saves
the human energy (this point is noticeable in the

famous genius men); the word fixes unconscious

17 MoHomapeB A. A. MNMcuxonorust TBopyecTBa / NoHoMapes

A. A.— M. : Hayka, 1983. - C. 19.

8 MoTeBHs A. A. Mbicnb 1 53bik / MoTeBHs A. A. — K. : CuHTO,
1993. - C. 269.
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automatic thought processes; there are finished
(a priori) unconscious grammatical forms that
filled with thought become the grammatical
opinion, the more diverse a priori grammatical
forms are, the greater the contribution of the
unconscious into the consciousness sphere is.

The summary of the analysis results of
the O. Potebnja and his followers study may
ascertain that they widely used the observa-
tion methods of the famous writers, poets,
scientists analyzed their notebooks, sayings.
They proposed to distinguish the following stages
of the creative process: work (filling the mind
with the content for the unconscious sphere
functioning); unconscious work (“secret world”
for unknown, as is); inspiration (transition the
finished conclusion from the unconscious to the
consciousness).

0. Potebnya and his followers believed that the
genius of the extraordinary concentration, atten-
tion pressure, vulnerability, the ability to see the
essence, intuition, foreboding, The researchers
enlisted fantasy, fiction, pattern’s distinction,
originality, subjectivity, breadth of knowledge to
the qualities of the creative personality.

The method of this group of scientists should
be called syncretic because it combines literary,
linguistic, philosophical aspects of creativity
without distinguishing the psychological one.

The creativity problem analysis in psychology
will be incomplete if we leave aside the results
of V. Bekhtereva who followed reflexive views
on this complex personality formation. In his
opinion, the problem is an irritant, creativity is
the reaction to it. The problem evokes the con-
centration reflex that causes facial expression
somatic reflex, which provides more energy

and brain activity stimulation. In the higher
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nervous activity the dominant appears, which
concentrates on the experience about the prob-
lem, while the other experience is short-stopped.

The representative of V. Pavlov School V. Savich
defined creativity as the formation the new
conditioned connections. This researcher ignored
the effects of psychological and social laws.

In the 20’s a lot of works were devoted to the
scientific creativity. Often their authors were
scientists from different branches of science
such as M. Bloh (the chemistry historian),
F. Levinson-Lessing (geologist, wrote about the
role of fantasy), V. Omelyanskyi (microbiologist,
studied the role of case).

New period - 30’s years - is marked by denial
the role of intuition and the role of subconscious.
It is argued that the focus of the creative prob-
lem should be consciousness (V. Polonskyi,
S. Rubinshtein).

However, the psychological and pedological
studies were suspended together with the
pedology science in 1936 by the famous decree
of the CPSU (b) “About the pedological distortions
in the Commissariat system”. In the same time
the decline of scientific creativity studies
becomes noticeable. But this could not stop the
movement of science totally. In the domestic
psycho-pedagogical literature the works of
A. Kovalev, N. Leites, V. Myasyscheva, V. Teplov
and others which are devoted to the studing and
researching the different aspects of creativity
are widely known.

Researching the psychology of creativity has
also occurred in the Western Ukraine of pre-
Soviet period. I. Franco, S. Baley, G. Kostelnik,
J. Yarema who used in their works the latest
achievements of the association experimental
psychology (V. Wundt, G. Ebbingauz, G. Muller.
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G. Shtayntalya), psychoanalysis (S. Freud),
structural psychology (V. Dilthey, ]. Heyzynhy,
E. Spranger). The scientists have attempted to
identify specific patterns of the creative process,
its main components considered intuition,
imagination, thinking and inspiration®.

In the middle of 50’s O. Leontiev explores the
moment of finding the solving idea principle that
in fact contains intuition. . Sumbayev revives the
concept of intuition, treating it as a reflection of
subconscious activity that predominates in the
early period of creativity. The unconscious think-
ing components were studied by Y. Ponomareyv,
V. Pushkin, A. Tikhomirov, V. Zinchenko, E. Ratanov.

Continuing the tradition of 30’s G. Altshuler
developed a widely known among the engineers
system TRIS (Theory of Inventive Problem Solv-
ing). This system is based on the philosophical
identity ideas and overcoming the contradictions in
the inventive tasks. In his publications, G. Altshuler
attempts to deny the psychological approaches
and methods of forming the inventive capacities.
However the real ways of G. Altshuller essentially
tend to the psychology. This is understandable
from the given nature of invention?°.

B. Kedrov studying the problem of scientific
discovery emphasizes its complexity, distinguishes
the central link of the psychological research,
including intuition mechanisms. The scientist treated
intuition as unexpected association, the effect of

intersections not previously connected events.

19 YepemHbix B. HO. MNMcuxonoro-negarornyeckme ycnosus

pa3BUTMA TBOPYECKMUX CMOCOBHOCTEN LWKONBHMKOB B NpoLiecce
peLueHnst MHOTO3HauYHbIX (PU3NYECKNX 3aad : aBToped. A1CC.
Ha COWCK. Hay\. cTen. kaHA. ned. Hayk : cneu. 13.00.01 «Teopusa
1 MeToauka npodeccnoHanbHoro obpasosaHusay / YepeMHbIx
B. lO. — CapaTos, 2002. — 16 c.

20 AnbTwynnep I C. Teopusa peweHusa nsobpertatenbCkmx

3agad / Anbtwynnep I C. // Hayka n TexH. nporpecc. — baky :
AsepHewp, 1988. - 32 c.
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Considering the problem of creativity in the
Soviet Union and Russia in the last quarter of
the 20th century, it should be mentioned that
the scientists of this period studied the particu-
lar issues of the psychology of creativity. For
example, 0. Matyushkin researched the problem
situations and creativity motivation, D. Epiphany
paid attention to the intellectual initiative and
oversituational activity. A. Brushlynskyi and
K. Abulkhanova-Slavska investigated the effi-
cient thinking, V. Davydov studied the problem
of creative personality and ontogeny. Consid-
erable contributions of Y. Ponomariov into
the experimental psychology are studies that
show some features of unconscious mental
mechanisms with the help of which the experi-
ence of solution the similar tasks promotes the
problem’s decision.

In 60-70’s psychologists conducted studies that
admitted to get a great material about the problems
of the psychology of creativity, general and special
abilities, psychology and psychophysiology of the
individual differences in creative development in
the various periods of its formation.

In 80’s the knowledge about the nature of tal-
ent, psychological laws and means of stimulation
the creativity to improve the content and methods
of teaching the gifted children began to be used
in practice.

The results of analysis of the scientific
publications concerning the problem of forming
a creative personality suggest that in Ukraine in
the last quarter of 20th - early 21st century the
psychological creativity issues have been studied
by V. Klimenko, V. Molyako, V. Romenets and their
scientific schools.

In particular the Ukrainian psychologist

V. Romenets developed a theory about the nature
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and the mechanisms of human creativity, de-
scribing it in his works called “Fantasy, Know-
ledge, Creativity”, “The Psychology of Creativity”,
“Formation of the Creative Abilities in Students”.
This study includes three components: general,
genetic and applied psychology of creativity.
In the general part the scientist opposes the
intellectualization of creativity, its identification
with thinking. The author notes that, on the one
hand, it is not enough to distinguish the creative
thinking with imagination and intuition. On the
other hand, the notion of creativity extends to the
space phenomenon, to the way of the universal
development and the researcher agrees with
these facts. V. Romenets studies the psychological
mechanism of creativity, which he considers
as the transduction - transition from the sub-
objective-psychological system (by the proj-
ect) to the material (expressed in the definite
project subject). The author characterizes this
transition as the act of personality. The scien-
tist determines the structure of the creative
process, distinguishing four phases. His theory
B. Romenets calls the transductive and believes
that the main task of the creativity psychology is
exposing the conditions under which it is possible
to overcome the opposition of theoretical and
practical activities based on the originality and
communication.

In the genetic psychology of creativity
V. Romenets develops the model of the human
creative possibilities formation from the early
childhood till the transition into the mature
personality. The applied psychology of creativity,
according to V. Roments is called to solve the indi-
vidual human problems, provides the assistance
with the realization of the creative potential as fully

as possible, development of the creative abilities.
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V. Molyako from the psychology viewpoint
reveals the essence of creativity and emphasizes
that creativity refers to the process of creating
something new for a particular subject. What
is important is e scientist’s conclusion that
“creativity in one form or another is not a talent
of “selected people”, it is available to everyone.
And the student who learns new skills, solves
new and unknown task, and a worker who
performs a new technical challenge, and a farm-
er who needs during the harvest to consider
the spike’s humidity, the wind direction - all
of them are engaged in creativity and solve the
creative problems”?!. The scientist also develops
the problems of creative psychology, which
are directly related to the teaching practice.
V. Molyako explores creativity foremost as
a process of solving the creative problems,
presents the periods of this process, separately
studies each of them, in particular the stage
of the notion of the task, the stage of making
the plan. The author has developed an effective
method of teaching the students how to solve
creative problems — CARUS (the abbreviation
of five the most common design strategy
names: combination, analogy, reconstruction,
universal strategy and the strategy of unexpected
substitutions).

The summary of results of the analysis of the
W. Klimenko theory suggests an important role
the scientist provides to the harmony between
all the components of the creative mechanisms.
On the basis of harmony he distinguishes 15
types of creative personality, which he combines

into three groups: one-actioned if one of the

2L Monsio B. A. AKTMBU3aLMA NO3HaBaTENbHON AeATEeNbHOCTH

LUKOJTbHMKOB Ha 3aHATUSAX KPYXXKOB Hay4YHO-TEXHUYECKOro
TBOpyecTBa / Monsiko B. A., CmynbcoH M. J1., Tpetak T. H. — K.:
PCIHOT, 1987. — C. 17-18.

46

components of the creativity mechanism is
dominated (thinking, feeling, imagination);
two-actioned if two components are well de-
fined, but one of them is the leading; three-ac-
tioned (harmonious) if all three mechanisms of
creativity are equally well developed and their
usage is regulated depending on the task special
features?.

The theoretical and practical parts of the
modern pedagogy of the creativity problem
was based on the theoretical development of
such scientists as V. Andreev?,?4, N. Kichuk?®,
N. Kuzmina?®, M. Mahmutov?’, S. Sysoeva??,
A. Hutorskoy?® and others.

It should be mentioned that in the current peri-
od of the pedagogical development the researches
of problems of the educational process in higher
education are mainly focused on the formation
of the creative personality, on development
of the conditions that are able to provide
high effectiveness of the higher institution’s

educational system and provide the perspective

22 Knumenko B. B. Mcuxonoris TBOPYOCTIi : HAaBYanNbHUN

nocibHuk / Knumenko B. B. - K. : LieHTp HaBuy. n-pu, 2006. - 480 c.

23 AHgpees B. /. lNegaroruka TBOpYECKOro CaMopasBUThS : B 2 Y.

/ AHgpeeB B. U. —KasaHb : M3g. KaszaH. yH-Ta, 1996. - 4. 2. — 567 c.

2 Angpees B. V. 9BprcTudeckoe nporpaMM1poBaHme yuebHo-

nccnenoBaTenbCKON AeATENbHOCTU : MeToa. nocobue / AHapeeB
B. . — M. : Bblcwl. wk., 1981. — 240 c.

25 Kiyyk H. B. dopmMyBaHHs TBOpYOi 0cobucTOCTi BUMTENS

B MpoLeci By3iBCbKOi NpodeciinHOoi NiaroToBkM : aBToped. Auc. ...
O-pa neg. Hayk : 13.00.01 «3aranbHa negarorika Ta ictopis
neparorikmy» / Kivyk H. B. — K., 1993. - 30 c.

26 KysbmuHa H. B. dopmumpoBaHue neparormvyeckmnx

cnocobHocTew / KyabmuHa H. B. — 1. : 3p-Bo NIMY, 1961. - 98 c.

o MaxmyToB M. W. Teopusi n npakTuka npobnemHoro obyveHus

/ MaxmyToB M. W. - KasaHb : TaTtkHurusgat, 1972. — 551 c.

28 Cucoesa C. O. MeparoriyHa TBOpPYiCTb : MOHOrpadis /
Cucoea C. O. — K. : Kapasena, 1998. — 150 c.

29 XyTtopckon A. B. lngaktnyeckas aBpucTtuka. Teopus

1 TEXHOMNorust kpeatuBHoro obyyvenusi / Xytopckonn A. B. — M.:
M3a-so Mock. yH-Ta, 2003. — 415 c.
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on personality as a dynamic creation and source
of subjectivity in its highest manifestation -
creativity. According to O. Kirichuk?® and
V. Molyako?!, such system should promote the
self-knowledge, self-appraisal, self-actualization
of the professional and creative potential of
the personality during her its preparation for
the creative activity. In the recent years the
creativity problem concerns more and more
researchers, in whose studies creativity is con-
sidered as an important aspect of solving the
specific pedagogical tasks.

The scientific literature analysis on the
formation of the creative personality indicates
that the current state of the creativity research
is characterized as a process of rapprochement
between two approaches: procedural (study
the phases, states, stages and the results of
the transformation of the creation object) and
personal (research the subject of creativity - its
needs, motives, knowledge, skills, characteristics,
identity, emotions, feelings) (D. Epiphany,
L. Vygotsky, V. Davydov, D. Elkonin, G. Kostuk,
0. Matushkin, V. Molyako, V. Rubalka, M. Holodna,
V. Jurkewich, etc.).

With the approval of a new philosophy of
training and education - individual approach -
the educational priorities in Ukraine are changed.
Modern teachers decide about the problem of
developing the learning subjects creative abilities
in the context of humanizing education. Their ideas

became the source of humanistic renewal of the

30 posBuTOK TBOpPYOi 0OCOBUCTOCTI B yMOBaXx €KOmMorivyHoi

KPW3W: HayK.-Nporp.-mMmeToA. noci6. Ans Avp. WK. Ta no3aLuk.
3akn., MeToA., BUNTENIB, Kep. rypTKiB i dpak. Ta LK. ncuxonoris /
3a Hayk. pea. O. B. Kupuuyka, B. B. Pubanku. — K. : Inbigb, 1993.
— Y. |.: PesynbraTy eKCriepvMeHTanbHNX i HayKOBO-MPaKTUYHNX

nocnigxeHb. — 124 c.
31 Monsiko B. A. KoHuenuwns BocnutaHus TBOPYECKOW MMYHOCTMU

/ Monsiko B. A. // Paa. wk. —1991. — Ne 5. — C. 47-51.
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educational technology, that cultural background,
which provides the significant opportunities for
personal development.

Some scientists (L. Gurov, A. Yesaulov,
0. Matyushkin, V. Molyako, P. Prosetskyi,
V. Semychenko, S. Sysoeva, V. Rybalko, etc.)
studied and developed the ways of creative
possibilities of youth. In the scientific studies
of these authors the attention is paid to the
methods of activisation the information retrieval,
means of intensification the creative activity,
the methods of solving the creative problems,
designing the relationships in the research group,
the development of creative abilities of young
people during the work.

0. Padalka among the essential characteristics
of the creative personality emphasizes: “the
ability to see interesting, special, unusual in
everyday life, everyday facts”3?, 0. Luk - thinking
clairvoyance, integrity apprehension, associa-
tion facility, memory availability to present
the necessary information in the right time,
flexibility of thinking, ease to generate the ideas,
speech mobility, ability to curtail the mental
operations, to transfer the experience, evaluation,
the rapid connecting of new information with the
known one, modeling, modifying®?. V. Romenets
supplements to these points imagination and
inspiration3*.

Thus, on the basis of the held research analysis
in psychology and pedagogy we can make

a conclusion that creativity and its manifestations

32 MNeparoriyHi TexHonorii : HaB4anbHWUK nNocibHuk / O. C.

Mapanka, A. C. Hacimuyk, |. O. Cmontok, O. T. Wnak. — K. : Ykp.
eHuukn., 1995. — C. 38.

33 Nyk A. H. NMcunxonorus tBopyectsa / Jlyk A. H. — M. : Hayka,

1978. - C. 73.

34 PomeHeub B. A. lNcuxonoris TBOPYOCTI : HAaBYanNbHUM

nocibHuk / PomeHeub B. A. — 3-e Bua. — K. : [Inbigs, 2004. — 288 c.
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attracted the attention of many scientists.
Following the work of D. Guildford the conception
of creativity as a universal cognitive creative
ability became popular. As a result of his research
E. Torrance concluded that the development of
creativity is not genetically determined, but
depends on culture and surrounding in which
person educates. In Ukraine the psychological
issues were most actively studied by O. Potebnya,
V. Romenets, V. Molyako, V. Klimenko and their
scientific schools. Summarising the nature of
creativity it is suggested that creativity in the
psychological context denotes everything that
is connected with something new, the actual
process of the creation, the result of this process,
its subject, the circumstances in which the
creative process occured. The scientists are
unanimous that creativity in this form or another

is inherent for everyone.
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Evolution of the ideas about creativity in
psychological and pedagogical concepts
of XIX-XX centuries

The general conclusion of psycho-pedagogical theories and
concepts of creative personalities who emerged during the
XIX-XX centuries is presented in the following article. On
the basis of the research in psychology and pedagogy it was
concluded that creativity and its manifestations attracted
the attention of many scientists. Therefore, the attempts to
understand the essence of creativity led to the advent of
great numbers of contradicting psychological theories and
concepts. Till the beginning of XX century the study of cre-
ativity involved many scientists as well as individual schools.
Inthe USA in 50-60’s of XX century the developing of special
programs to ensure the full development of creative potential
started. At the end of XIX — early XX century psychology of
creativity is formed. Summarising the positions about the
nature of creativity it should be mentioned that creativity in
the psychological context is represented by everything that
is connected with the creation of something new, the actual
process of the creation, the result of this process and its
subject, the circumstances in which the creative process is
occured. The scientists are unanimous that creativity in this
form or another is inherent for everyone.
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Elementy teorii cztowieka w koncepcji wychowawcze
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Stowa kluczowe: Blachnicki Franciszek Karol (1921-1987),
antropologia, wychowanie, kultura chrzescijanska, chrzescijanstwo,
polska my$| pedagogiczna, teoria wychowania

l. Wstep

Stan badan

W literaturze przedmiotu dotyczacej tworczosci
ks. Franciszka Karola Blachnickiego czesciowo
opisano juz niektore zagadnienia wychowawcze?,
1aczace sie z problematyka cztowieka, jak np. ani-
macje kultury chrzescijanskiej metoda skautingu

1 Dalszy cigg artykutu bedzie publikowany w kolejnym numerze

czasopisma ,Kultura i Wychowanie”.

2 Np. Marczewski M. (1997), Mtodziez w KoSciele w wizji

ks. Franciszka Blachnickiego, ,Ateneum Kaptanskie”, vol. 128,
issue 2, p. 180—188; Marczewski M. (1998), Pedagogika katolicka
Jjako pedagogika wiary w ujeciu ks. Franciszka Blachnickiego,
,Paedagogia Christiana”, vol. 2, p. 56—77; Narecki Z. (1998),
Formacja duchowa chrzescijan $wieckich w ujeciu Stugi Bozego
ks. Franciszka Blachnickiego, ,Roczniki Teologiczne”, issue 8, p.
31-51, Werbinski I. (2000), Droga do dojrzatosci chrzescijarskiej
wedfug ks. Franciszka Blachnickiego, ,Studia Wtoctawskie”, vol. 3,
p. 296-311, Kowalski M.T. (2002), Wychowanie elit chrzescijanskich
w ujeciu ks. Franciszka Blachnickiego, ,Paedagogia Christiana”,
vol. 2, p. 177-188.

Marek Mariusz Tytko, dr , nauczyciel akademicki Uniwersy-
tetu Jagiellorskiego w Krakowie, prezes Fundacji Naukowe;j
Katolikéw ,Eschaton” w Krakowie
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w Ruchu Swiatto-Zycie, ktéra to animacja wyrasta
z chrzes$cijanskiej (personalistycznej) pedagogiki
kultury, prezentowanej w istocie przez zatozyciela
tzw. oaz?, odrebnie takze zaprezentowano elemen-
ty koncepcji wychowania*, pedagogike kultury
chrzescijanskiej (wychowanie do wiary, nadziei
i mitosci) w ujeciu ks. F. Blachnickiego®, zarys jego
koncepcji kultury?®, studia teologiczne i poczatki
koncepcji $wieto$ci’, koncepcje wartosci® itd.

W literaturze przedmiotu dotyczacej tworczo-
$ci ks. Franciszka Karola Blachnickiego brakuje
jednak odrebnego studium na temat jego ogolne;j
koncepcji antropologicznej. Co prawda, szczeg6-

towa koncepcja ,nowego cztowieka”® w ujeciu

3 Tytko M.M. (2009), Animacja kultury metodg skautingu w Ruchu

Swiatto-Zycie ks. Franciszka Karola Blachnickiego [in:] Petkowicz
A. (ed.), Wychowanie chrze$cijariskie metodg harcerskg, Lublin,
p. 285-303.

4 Tytko M.M. (2011), Elementy wychowania chrzeScijanskiego

w koncepcji ks. Franciszka Karola Blachnickiego, ,Pedagogika
Katolicka”, vol. 5, no. 1 (8), p. 65-77.

5 Tytko M.M. (2008), Pedagogika kultury chrze$cijanskiej.

Wychowanie do wiary, nadziei i mito$ci w koncepcji ks. Franciszka
Karola Blachnickiego [in:] Jezyna K., Zadykowicz T. (ed.),
Wychowanie w rodzinie chrzescijanskiej. W 25. rocznice adhortacji
apostolskiej Jana Pawta Il »Familiaris consortio«. Przestanie
moralne Ko$ciofa, Lublin, p. 192-220.

6 Tytko M.M. (2009), Kultura w ujeciu Franciszka Karola
Blachnickiego, ,Kultura i Edukacja”, no. 4 (73), p. 127—134.

7 Tytko M.M. (2009), Studia teologiczne Franciszka Karola
Blachnickiego w Uniwersytecie Jagielloriskim 1945-1950 oraz
poczatki koncepcji Swietosci w jego teologii moralnej i pastoralnej,
»Archiwa, Biblioteki i Muzea Koscielne”, vol. 91, p. 343-354.

8 Tytko M.M. (2012), Elementy teorii warto$ci w koncepcji

ks. Franciszka Karola Blachnickiego [in:] Zimny J., Krol R. (ed.),
Wartosci drogag ku wzrastaniu. Praca zbiorowa, Stalowa Wola —
Kijéw — Ruzomberok, p. 226-268.

9 Cf. Maslanka J. (20083), Ideat nowego cztowieka w duchowosci

chrystologicznej ks. Franciszka Blachnickiego, ,Ateneum
Kaptanskie”, vol. 140, issue 1, p. 98-108.
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Blachnickiego zostata juz opisana, ale byto to
ujecie wybidrcze, zawezone do pewnego aspektu
antropologicznego, stad niniejszy artykut, probu-
jacy przyczynkowo uzupetnic luke w literaturze
pedagogicznej w zakresie jego ,,0gblnej” teorii
czlowieka. Chodzitoby obecnie o skierowanie
uwagi na niektore wskazdwki ks. Blachnickiego
dotyczace antropologii w konteks$cie wychowa-
nia, co zostato pokazane na przyktadach. Nie
chodzito tu o cato$ciowe, wyczerpujace ujecie
typu monograficznego, ale tylko o zasygnali-
zowanie problematyki badawczej w konteks$cie
wychowawczym. Z uwagi na ograniczone ramy
niniejszego artykutu - analiza wszystkich, bar-
dzo réznorodnych watkéw antropologicznych
u Blachnickiego bytaby tu niemozliwa do prze-
prowadzenia. W istocie Blachnicki zbudowat pe-
dagogike kultury chrzescijaniskiej w oparciu m.in.
o antropologie chrzes$cijanska, ktorej uchwycenie
w jego bogatej tworczosci nie jest zagadnieniem
tatwym z uwagi na pozostawiony obszerny ma-

teriat (edita oraz inedita).
Metodologia badan

Dla rekonstrukcji antropologicznej teorii wy-
chowania w ujeciu Blachnickiego autor artykutu
stosowat historiograficzng metode badawcza,
tzw. analize dokumentu'®. W istocie bowiem an-
tropologia Blachnickiego jest cze$cig teorii wy-
chowania, podbudowuje te teorie, jako podstawa
»filozoficzna”. W analizie kazdej koncepcji peda-
gogicznej zawsze nalezy za punkt wyjscia obra¢
antropologie (koncepcje cztowieka), nastepnie
aksjologie (koncepcje wartosci) lub etyke z tej-

ze antropologii wynikajacg, by przejs¢ w koncu

0 ¢, tuczynska B. (1998), Badania historyczne w pedagogice

[in:] Palka P. (ed.), Orientacje w metodologii badan pedagogicznych,
Krakow, p. 121-134.
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do koncepcji wychowawczej (koncepcji wycho-
wania) jako logicznej implikacji, wytworzonej
przez danego teoretyka pedagogiki na podsta-
wie koncepcji antropologiczno-aksjologicznej,
antropologiczno-etycznej (stad wtasciwa kolej-
no$¢ analizy powinna by¢ w zasadzie nastepujaca:
cztowiek, wartosci [dobra], wychowanie, nigdy na
odwrdt). Postugujac sie tym samym schematem,
nalezy probowac odtworzy¢ w zarysach koncepcje
antropologiczno-etyczng, przy czym nie zwraca-
no w niniejszym artykule uwagi na chronologie
powstania (porzadek chronologiczny w ramach
porzadku rzeczowego), bo cytowane!! teksty
Blachnickiego opublikowano w duzej czesci juz po
$mierci ich autora. Niniejsza rekonstrukcja teorii
antropologiczno-pedagogicznej w obszernej roz-
prawie, artykule o typie jakby monograficznym,
mimo wszystko ma charakter przyczynkarski,
anie catosciowy, jakkolwiek stara sie dotrze¢ do
elementéw ogdlnej koncepciji (teorii) cztowieka
u Blachnickiego.

Il. Cztowiek w koncepcji

ks. Franciszka Karola Blachnickiego
Mamy do czynienia niewatpliwie z chrzescijaniska
koncepcja antropologiczng, a wiec cztowiek-osoba
wystepuje tu w zasadzie w relacji do Boga oso-
bowego albo w relacji do innego cztowieka lub
wspolnoty os6b, w kontekscie tradycji, cywilizacji,

kultury, religii chrzescijanskiej'?. Cztowiek jako

1 wszelkie ~dopowiedzenia” w cytowanych w niniejszym

artykule tekstach ks. F. Blachnickiego, pochodzgce od autora
niniejszego artykutu (a nie od ks. F. Blachnickiego), ujeto w nawiasy
kwadratowe.

2 Uks. Blachnickiego mozna znalez¢ odwotania do koncepciji

chrzescijanskiego kierownictwa duchowego (duchowego
formowania cztowieka), wedtug uje¢ Alexis Carrel lub Richarda
Grafa, co wymagatoby osobnego, catosciowego zbadania
genetystyczng (w sensie: odnoszacg sie do genezy) metodg
komparatystyczng (teologia poréwnawcza). Cf. Carrel A. (1954),
Podréz do Lourdes oraz Fragmenty dziennika i Rozmy$lania,
wyd. ,Veritas”, Londyn; Carrel A. (s.a.), Czfowiek istota nieznana,

Rozprawy filozoficzno-historyczne



Nr6 (2)2013 Kultura i Wychowanie

M.M. Tytko, Elementy teorii...

taki (z uzyciem wielkich kwantyfikatoréw: kazdy”,
»Zaden”) u Blachnickiego jest charakteryzowany
wszechstronnie, ale z wielkg ostroznoscig (podej-
$cie umiarkowane, ,niekategoryczne”, nieautory-
tatywne w kontekscie cnét, np. sprawiedliwosci):
,Zaden cztowiek nie moze sprawiedliwie osadzi¢
bliZniego - jeden Bég moze sadzi¢, bo pod sad
podpadaja tylko zmarnowane taski, a te jeden
Bdg moze zna¢. Czy mozemy wiedzie¢, jakie ob-
cigzenia dziedziczne, jaka konstytucja psychofi-
zyczna i jaka przesztosc¢ sktadajg sie na powstanie
wad blizniego? Czy wiemy, ile wktada on wysitku
w opanowanie swych wad, jak zatuje po upadku,
jak boleje nad swa niemocga w opanowaniu siebie
i jakie otrzymat taski, jak na nie odpowiedziat?
Dlatego nie wolno nam nikogo sadzi¢, a jednol,]
co nam pozostaje, to obejmowanie nieustannie
kazdego mitosnym wejrzeniem, takiego, jakim on
jest”13. Kategoria ,mito$ci duchowej” jest obecna
w koncepcji antropologicznej ks. F. Blachnickiego,
wedtug ktérego cztowiek jednak powinien by¢
aktywnym, a nie pasywnym (biernym), tak samo
jak chrzescijanin (stuzacy drugiemu cztowiekowi)
ma wykazywac inicjatywe, dokonywaé czynu
(aktywizm, altruizm), bo: ,By¢ biernym to znaczy
oczekiwac na to, co mi sie nalezy, co mi sie dostanie,
oczekiwac na to, ze kto$ mi ustuzy. Biernosc to nie
zadna postawa pokorna, to jest zakamuflowana
pycha”'*. Pojawia sie tez w antropologii Blachnic-
kiego rys subiektywnego poczucia bezsilnosci
i poczucia winy ludzkiej w obliczu zta. ,Dopiero

poznanie wlasnej niemocy i nedzy pozwala mi

Warszawa; Graf R. (1938), Tak, Ojcze! Na co dzien z Bogiem,
Krakéw. Tu pomijamy komparatystyczne zagadnienie genezy
ww. szczegotowej koncepcji ks. F. Blachnickiego.

13 Blachnicki F. (1996), Spojrzenia w $wietle taski, Lublin, p. 22.

4 Blachnicki F. (1992), Pielgrzymowanie nadziei. Nowenna,

vol. 2. Modlitwa o dar Nowej Wspdinoty, p. 27.
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zrozumie¢ blizniego”*>. Owg ,,nedze” i ,nico$¢”
cztowieka akcentowat juz np. w swoim dzienniku
zatozyciel Zmartwychwstancow - Bogdan Janski
(1807-1840)¢, a takze o. Piotr Semenenko?. Z ludz-
ka nedza i nicoscia taczy sie btad antropologiczny,
ktéry wynika z ludzkiego zaprzeczenia Bogu.
,Czlowiek popetnit najstraszniejszy btad, kiedy
uwierzyt w pokuse «staniecie sie jako bogowie»,
kiedy sadzit, iz sie uniezalezni”*8.

Antropologia chrzescijariska ma rys pedago-
giczny, poniewaz Bog wobec cztowieka postepuje
jak pedagog, stopniowo ujawniajac prawde (Paeda-
gogia Divina).,Bég swoja taska wybawia [cztowie-
ka] z [...] wiezienia btedu, daje mu [cztowiekowi]
stopniowe poznanie swych wad, w miare jak jest
zdolny do zniesienia obrazu swojej nedzy”*°. Mozna
powiedzie(, ze cztowiek istnieje ,,dla” (dla innych
ludzi, dla Boga), podobnie jak Bog stat sie w po-
staci Jezusa Chrystusa stuga dla ludzi. Owo bycie
»dla” innych, istnienie dla innych, owa egzystencja
»dla” innych zostata nazwana przez Blachnickiego
,proegzystencja”?’, przy czym chodzi o przed-
rostek: pro-, czyli dla”, a nie o przedrostek: pre-,
pra-, tj. ,przed”, np. w stowach: praegzystencja czy
preegzystencja. Czlowiek wierzgcy w Chrystusa
urzeczywistnia sie jako chrzescijanin istniejacy
»dla” innych (altruizm, duchowa mito$¢ blizniego,
zaprzeczenie egoizmowi, mito$ci wtasnej, swojej
pysze). Wychowanie chrze$cijanskie wymaga wiec,

aby wiedzie¢ najpierw, kim jest chrzes$cijanin.

S Blachnicki F., Spojrzenia..., op. cit., p. 24.

6 JanskiB. (2003), Dziennik 1830—-1839, Rzym, p. 814.

7t np. Semenenko P. (1969), Interior life, Roma; idem

(2001), O pokusach, Warszawa; idem (1931), Zycie duchowe,
Lwdw, passim.

8 Blachnicki F. (1985), Prawda — Krzyz — Wyzwolenie. Ku

polskiej teologii wyzwolenia, Carlsberg, p. 30.

19 Blachnicki F., Spojrzenia..., op. cit., p. 44.

20 Blachnicki F., Prawda — Krzyz — Wyzwolenie..., op. cit., p. 30.
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Wedtug Blachnickiego ,by¢ chrzescijaninem to
znaczy naleze¢ do Chrystusa i mysle¢, i czué
w swoim sercu razem z Chrystusem. To znaczy
myslec z troska, z poczuciem odpowiedzialnosci
o braciach: o calym naszym narodzie, o catym
Kosciele, a nawet o catej rodzinie ludzkiej. Chrze-
$cijanin - ten, ktdry jest Chrystusowy, nie moze
juz prowadzi¢ zycia prywatnego, nie moze juz
zamknac sie w swoim Swiecie”?!. Wystepuje tu
jawne zaprzeczenie ,prywatnej” koncepcji religii,
poniewaz chrzescijanstwo ma z istoty swojej wy-
miar publiczny, a cztowiek bedacy chrzescijaninem
nie moze sie zamykac¢ na wspoélnote (komuni-
tarianski wymiar antropologii u Blachnickiego
to osobny problem badawczy w konteks$cie np.
wspoélnot oazowych). Nalezy jednak wspomniec,
Ze autor ten m.in. twierdzit, ze ludzie popetniajg
btad moralny wskutek antykomunitarianskiego
indywidualizmu: ,Najwiekszy grzech nas chrze-
$cijan, katolikéw [...], to ten, ze kazdy z nas zamyka
sie w swoim matym §wiecie, wytacza ze swojej
$wiadomosci sprawy dobra ogélnego, sprawy
braci, Kosciota, narodu i myS$li: niech sie inni
o to martwig”??. Zrzucenie odpowiedzialnosci
na innych jest nieodpowiedzialno$cig spoteczna.
Kazdy cztowiek funkcjonuje w réznych wymiarach
zycia i za wszystkie te sfery zycia (rodzinng, re-
ligijna, narodow3) jest odpowiedzialny w swoim
zakresie, a wychowanie ma do tego przygoto-
wac. Chrzescijanstwo nie jest kwestig prywatna
chrzescijanina, lecz publiczna, takze wiec w wy-
chowaniu chrzes$cijanin daje $wiadectwo swojej
wiary w Boga, nie tylko indywidualnie, ale i we
wspolnocie, publicznie, a $cislej rzecz biorac,

czyni to np. ,0azowicz”, animator, moderator,

2L Blachnicki F. (1999), Wolni i wyzwalajacy, Kroscienko, p. 21.

22 |bid., p. 21.
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ksiadz i cztowiek Swiecki. Tak zostato to (ogdlnie)
uchwycone i ujete przez Blachnickiego. Zauwazyt
on jednak pewna trudno$¢ w zwigzku ze wspolno-
ta (spotecznoscig) i wychowaniem do wspoélnoty
(wychowaniem spotecznym). ,Pewien dylemat
najtrudniejszy do rozwigzania polega na tym, ze
nie mozna wdraza¢ do wspoélnoty bez istnienia
wspo6lnoty. Wspdélnota powinna by¢ wtasciwym
podmiotem procesu inicjacji. Z drugiej strony nie
moze ona powstac bez katechumenatu, ktéry ja
warunkuje”?. Nie ulega watpliwosci, Ze wspolno-
towy (komunitarianski) aspekt personalistycznej
antropologii chrzescijanskiej wystepuje u Blach-
nickiego, przy czym ,spotecznosciowy”, ,wspdl-
notowy” nie oznacza bynajmniej ,kolektywny”,
ale uwzglednia petny wymiar osobowy, aspekt
personalistyczny cztowieka.

Blachnicki skrytykowat chrzescijafistwo czysto
JZewnetrzne”, obrzedowe, wyjasniat, ze trzeba
zej$¢ gtebiej, aby nastapita we wnetrzu cztowieka
internalizacja (,introcepcja”) wartosci, przyjecie
wartosci chrze$cijanskich za swoje wtasne, a wte-
dy wychowanie osiggnie swéj cel. Autor pisat na-
stepujaco o cztowieku wierzacym, ktéry zatracit
prawdziwy sens swojej wiary: ,C6z zrobiliSmy dzi-
siaj z chrzescijanstwal! Dla przecietnego cztowieka
chrzescijanstwo to jest jakas suma dogmatow,
w ktore trzeba wierzy¢ koniecznie pod utrata zba-
wienia, zakazow, ktére musimy spetni¢ pod grozg
grzechu ciezkiego lub lekkiego. Chrzescijanistwo
to jest suma obrzedow, ktére musimy spetnia¢ od
czasu do czasu. W tym wszystkim znikta gdzie$
nam sama istota, sama dusza chrze$cijanstwa.
Na kazdym kroku spotykamy chrzescijan, kto-
rzy skrupulatnie wypetniajg wszystkie obrzedy
i potrafig nawet wyliczy¢ wszystkie dogmaty,

23 Blachnicki F. (1987), Charyzmat ,Swiatto-Zycie”, Swiatto-
Zycie [Kroscienko], p. 21.
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w ktére wierza, i wyrecytowac formute wyzna-
nia wiary; widzimy chrzescijan, ktérzy znaja
dobrze przykazania Boze i w rachunku sumienia,
z ksigzeczki do nabozenstwa, robig przeglad tych
przykazan, wyliczaja swoje grzechy na spowiedzi,
ale przy tym potrafig zupetnie zatraci¢ w swoim
zyciu prawdziwag mito$¢, sa miedzy sobg sktdceni,
Zyja w nienawi$ci, w niczym nie przypominajg
na zewnatrz, nie odtwarzaja rysow prawdziwej
chrzescijanskiej koinonii, braterskiej wspolnoty
w Chrystusie i w Duchu Swietym. Takie chrze-
$cijanstwo nikogo dzisiaj nie pociggnie. Takie
chrzescijanstwo nie jest dla nikogo atrakcyjne”?*.
Chrzescijanska teoria cztowieka opiera sie na
mitos$ci jako gtebokiej relacji cztowieka z Bogiem
i z innym cztowiekiem, przy czym mito$¢ mie-
dzyludzka rozumie sie tu jako roztropng troske
o dobro innego (drugiego) cztowieka, a nie jako
zabieganie o dobro wtasne, zwtaszcza o dobra
materialne (egoizm). Antropologia swiadectwa
uwypuklona zostata w cytowanym tekscie, bo
cztowiek musi zy¢ zgodnie z tym, w co wierzy,
i postepowac zgodnie z tym, w co wierzy, tj. in-
nymi stowy - mysleé¢, méwic i czynié wszystko,
zgodnie z tym, w co wierzy. Chrze$cijafiska an-
tropologia domaga sie maksymalizmu moralnego
od cztowieka wierzacego (etyka konsekwentna).
Czlowiek, jesli jest gteboko zanurzony w Bogu,
nie uczyni niczego ztego drugiemu cztowiekowi.
Pusta obrzedowos$¢ zewnetrzna, gdy wewnetrzne
sumienie jest nieuporzadkowane i gdy cztowieko-
wi brak mito$ci duchowej - nie ma sensu. Sensem
zycia cztowieka jest mito$¢ duchowa ku drugiemu.

Autor budowat w uczestnikach oazowego Ru-
chu Swiatto-Zycie ,nowego cztowieka”, nowego

chrzescijanina, ktérego czyny i stowa, wnetrze

24 Blachnicki F. (2000), Koinonia. Jak budowac wspéinote,

Katowice, p. 17.
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i zewnetrze bedg ze sobg w petnej harmonii, czyli
w jednosci ewangelicznej: tak - tak, nie - nie. Owe
rysy rzeczywistego przejecia sie cnotami rozwijat
w wielu swoich dzietach na wzér sw. Pawta czy
$w. Jana Ewangelisty. Mozna powiedzie¢, Ze byt on
w praktyce antropocentrykiem perfekcjorystycz-
nym (perfekcjoryzm antropocentryczny, zasada
perfekcjoryzmu antropicznego), skoro wprost
stwierdzit: ,WartoScig najwyzszg jest cztowiek.
Wszelki postep o tyle jest postepem, o ile dosko-
nali cztowieka”?. Nie znaczy to, ze Blachnicki
przedktadat cztowieka ponad Boga, ale ze na
ziemi, wérod stworzen, przydawat cztowiekowi
pozycje niewatpliwie najwyzsza.

Wychowanie cztowieka jest wychowaniem
przez tzw. wartosci (a Scislej mowigc: przez cnoty),
w kulturze zatem mamy do czynienia z perso-
nalistyczna pedagogika kultury (aksjologiczng,
etyczna). Nie dziwi ten fakt, skoro Blachnicki byt
bezposrednim uczniem Stefana Kunowskiego,
polskiego teoretyka pedagogiki kultury (peda-
gogiki aksjologicznej, personalistycznej), obronit
u niego swojg (postmagisterska) naukowa pra-
ce licencjacka w Lublinie (Metoda przezyciowo-
-wychowawcza dzieciecych rekolekcji zamknietych.
Studium pedagogiczno-pastoralne, 1963). Animacja
kultury chrzeécijanskiej w Ruchu Swiatto-Zycie
ma swojg podbudowe pedagogiczng w pedago-
gice kultury, ktéra prezentowat w swojej kon-
cepcji de facto zatozyciel ruchu oazowego. Pisat
on m.in. nastepujaco: ,Wszystko w tym Swiecie,
co nazywamy kultura, cywilizacja, musi poma-
gac¢ w rozwoju cztowieka, musi by¢ narzedziem,
$rodkiem, a nie celem. Tymczasem ludzie chcie-

liby przy pomocy materii i §wiata materialnego

25 Blachnicki F. (2000), Zycie moje oddaje, vol. 8, seria ,Szkota

Modlitwy”, Kroscienko, p. 38.
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doprowadzi¢ cztowieka do peini szczescia”?.
Realizm etyczny Blachnickiego zasadzat sie na
jego realistycznej antropologii, uwzgledniajacej
ludzkie wady i stabosci, dostrzegajacej upadki,
grzechy, winy, niedoskonatosci, skazenie moral-
ne cztowieka. W jego wypowiedziach uchwyci¢
mozna tatwo wptyw mysli prof. dra Stefana Ku-
nowskiego o wartosciach kultury jako o war-
tosciach instrumentalnych, co Kunowski opisat
w swoim dziele z 1939 r. (rekopis) pt. Wartosci
w procesie wychowania (wyd. po$miertne, Krakow
2003). Kunowski nauczat, ze kultura jest tylko
Srodkiem do celu, a celem jest czltowiek i jego
doskonalenie. Blachnicki byt antyredukcjonista
kulturowym, nie redukowat wartosci kultury do
wymiarow materialnych, nie uwazat rowniez,
aby materialistyczny ejdetyzm w antropologii
pedagogicznej byt koncepcja wtasciwg i prawdzi-
wa. Ruch oazowy dawat (i nadal daje) szanse na
oderwanie sie od btednych, redukcjonistycznych
koncepcji kultury i na realizacje chrzescijanskiej
pedagogiki kultury w praktyce. Autor rozwijat
swojg antropologie w duchu dialogicznym, spo-
tkaniowym i personalistycznym zarazem. Dazyt
do uchwycenia cztowieka na gruncie realizmu
metafizycznego, co miato swoje konsekwencje
w jego koncepcji wychowania chrzes$cijanskie-
go, urzeczywistnianego réznymi metodami, ale
u swoich podstaw majgcego okreslong wizje czto-
wieczenstwa, uchwycong w aspekcie relacjonal-
nym (bardziej: personalizm relacjonalny, jak u ks.
Karola Wojtyty, mniej: personalizm substancjalny,
jak u $w. Tomasza z Akwinu). Blachnicki pisat
nastepujaco o cztowieku: ,Dopdki cztowiek nie
dojdzie do umiejetnosci nawigzywania dialogu

z Bogiem [...], nie wypetnia swojego powotania,

26 pid., p. 39.
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nie jest w petni cztowiekiem”?’. Dialogiczno$¢
relacjonalna, dialogizm relacyjny - tak mozna
nazwac ww. aspekt koncepcji antropologicznej
w teorii wychowania u Blachnickiego.
Aktywizm jest cechg ludzka, stad wychowanie
mogto bazowa¢ na owym pierwotnym, ludzkim
aktywizmie. W realistycznej koncepcji cztowieka
dostrzec tu mozna, poza aktywizmem, takze filo-
zoficzne rysy arystotelizmu (cztowiek jako istota
duchowo-psychiczno-fizyczna, tréjpodziat grecki).
»,Czlowiek w swojej naturze psychofizycznej jest
stworzony w ten sposdb, ze jest nastawiony nie
tyle na spoczywanie w posiadanych wartos$ciach,
ile na ciagta walke i zdobywanie w trudzie nowych
wartosci. Czlowiek w warunkach dobrobytu, po-
siadania, spokojnego uzywania degeneruje sie pod
wzgledem i fizycznym, i psychicznym, a przede
wszystkim [-] duchowym. Kiedy natomiast czto-
wiek walczy, wspina sie wzwyz, zdaza w wielkim
trudzie do wyzszych wartosci, to wtedy normal-
nie sie rozwija na wszystkich ptaszczyznach. [...]
W spoteczenstwach dobrobytu, ktére otrzymaty
nazwe spoteczenstw konsumpcyjnych [...], objawia
sie dzi$ wielki kryzys cztowieka, cztowieczenstwa,
kultury. Bo cztowiek nie jest stworzony do takich
warunkéw zycia, jakie panuja. Dlatego trzeba
dobrze przemysle¢ istote bytu istoty ludzkiej,
trzeba gteboko wnikng¢ w prawa rozwoju oso-
by i dopiero na tej podstawie wyciggna¢ pewne
whnioski dotyczgce Srodowiska, kierunku rozwoju
cywilizacji i tworzenia Srodowiska, by sprzyjato
ono [$rodowisko] cztowiekowi, a nie stanowito
dla niego [cztowieka] zagrozZenia [...]. Inaczej ten
szalony rozwdj cywilizacji moze doprowadzic¢
[...] ludzko$¢ do katastrofy. [...] Nie trzeba by¢
prorokiem, Zeby ja przepowiada¢, zeby widzie¢

27" Blachnicki F. (1999), Panie, naucz nas modli¢ sie, seria

»Szkota Modlitwy”, vol. 3, part 2, Kroscienko, p. 35.
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juz jej oznaki - wtas$nie na skutek braku wtasciwej
wizji cztowieka, braku poprawnej antropologii”?2.

Na tym przyktadzie widag¢, jak istotna byta
w jego koncepcji wtasciwa wizja cztowieka (pra-
widtowa teoria antropologiczna). Blachnicki byt
jednak daleki od katastrofizmu, w tym kata-
strofizmu w typie np. Mariana Zdziechowskiego
lub Oswalda Spenglera. Jego realistyczna, chrze-
$cijanska antropologia byta w gruncie rzeczy
optymistyczng (przez wiare, nadzieje i mito$¢),
a u podtoza wychowawczych metod skautingu
(z ktérego wyrastat Blachnicki) i ruchu oazowego
(ktoéry to ruch Blachnicki stworzyt jako swego
rodzaju ,skauting bez munduréw”) lezy wspélna
antropologia chrzescijanska (u korzeni religijna,
ale w praktyce zycia realistyczna), nastawienie na
dobro drugiego cztowieka (altruizm), co wyraza
sie w stuzeniu innym. Dlatego Blachnicki m.in.
mogt potaczy¢ w wychowaniu oazowym cele
religijne (teologiczne, ewangeliczne) z metodami
harcerskimi (skautingowymi) w sposéb jednolity.
Pisat nastepujaco: , Pozostaje jednak zagadka do
wyjasnienia, poniewaz [...] prawdy o cztowieku nie
mozna wyjasni¢ w naturalny sposéb, gdyz poswie-
cenie zycia dla drugiego cztowieka jest sprzeczne
z tym, co widzimy powszechnie i co uwazamy
za prawo natury. [...] W calym $wiecie przyrody
[...] panuje prawo walki o Zycie, o utrzymanie
istnienia, dziata instynkt samozachowawczy,
najwyzej instynkt zachowania gatunku. Nie spo-
tyka sie sytuacji, w ktérej jakie$ zwierze poswie-
citoby swoje zycie dla ratowania zycia drugiego
zwierzecia. Cztowiek w §wiecie przyrody jest
jakims wyjatkiem. [...] Zawsze, w kazdej epoce,
w kazdej kulturze cztowiek, poswiecajacy sie

bezinteresownie dla drugiego cztowieka czy dla

28 Blachnicki F. (1999), Kim jest cztowiek, seria ,Szkota

Modlitwy”, vol. 1, Kroscienko, p. 13.
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spotecznosci ludzkiej, jest czczony, uwazany za
bohatera. Ludzkos$¢ stawia pomniki takim ludziom,
ktorzy potrafili swoje zycie odda¢ dla ratowania
drugiego cztowieka, dla ratowania ludzko$ci,
ojczyzny, spoteczenstwa, rodziny itd. Jest w tym
jakas zagadka”?°. Blachnicki przestrzegat przed
egoistycznym eudajmonizmem w antropologii,
co koresponduje z nakazem stuzenia bliZniemu
w chrzes$cijanstwie (w chrze$cijanskim skautingu,
w chrzes$cijanskim ruchu oazowym). ,Cztowiek,
ktory szuka tylko swego szczescia, nie moze go
znalez¢. To jest paradoks ludzkiego istnienia”.
Z pewnoscig jednak dazenie do osobistego szcze-
$cia jest wpisane w nature cztowieka w relacji
z innymi ludZmi i z Bogiem. Blachnicki pisat o dia-
logicznosci relacyjnego bytu ludzkiego w duchu
filozofii spotkania (filozofii dialogu Martina Bu-
bera, Emmanuela Levinasa, Franza Rosenzweiga),
m.in. twierdz3ac, ze ,,Cztowiek nie moze siebie
w petni urzeczywistni¢, jezeli zamyka sie w kre-
gu wlasnego «ja», wtasnej osoby, jest bowiem
stworzony do dialogu, do spotkania z drugim
cztowiekiem”3!. Indywidualny egoizm ludzki na
pewno nie jest celem bycia chrzescijanskiego, jak
wynika z koncepcji Blachnickiego.

Jednakze poza relacja do drugiego cztowieka
(aktywizm) istnieje takze wymiar kontemplatyw-
ny (urzeczywistniony w cztowieku wewnetrznym).
Czynno-kontemplacyjny wymiar cztowieka ma
swoje konsekwencje w chrze$cijaniskiej mitosci
duchowej, nawet w relacji wobec nieprzyjaciét.
,Cztowiek wewnetrzny [...] chce by¢ zwyciezony

z Chrystusem, ktory mituje nieprzyjaciotiza nich

29 Ibid., p. 17-18.

30 Blachnicki F. (2000), Oto Matka twoja, seria ,Szkota Modlitwy”,
vol. 9, Kroscienko, p. 21.

31 Blachnicki F. (1995), Oaza Rekolekcyjna Diakonii Ruchu
Swiatto-Zycie. Podrecznik, p. 75.
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sie ofiarowuje, [...] wszystkim wydarzeniom na-
daje gtebszy, nadprzyrodzony sens, [...] nie chce
osiggna¢ niczego, co nie bytoby zgodne z wolg
Bozg"32. Blachnicki przedstawit Zrédta btedu an-
tropologicznego (redukcjonizmu) we wspdiczesne;j
cywilizacji: odrzucenie Boga (ateizm, konsumpcjo-
nizm, hedonizm powoduja redukcjonizm), za czym
ida: dezintegracja wewnetrzna, depersonalizacja,
instrumentalizacja czlowieka, dehumanizacja,
barbaryzacja. Model redukcjonistyczny jako model
instrumentalistyczny, narzucony przez wtadze
w danej (anty)kulturze, gdzie cztowiek jest tylko
»produktem”, a nie osobg, na mocy zasady nasla-
downictwa i wzorczo$ci jest nastepnie powielany
przez pokolenia, tj. ma miejsce btedne wychowanie
(nie tylko ,panstwowe”) oparte na btednej an-
tropologii i btednej aksjologii, tzn. btednej etyce.
»,Mozna wskazac¢ rysy czlowieka wspotczesnego
[.-.], ktore sa badZ Zrédiem, badZ owocem wspot-
czesnych kryzyséw cywilizacyjnych. [...] Cztowiek
bedacy produktem wspotczesnej cywilizacji jest
czlowiekiem zdezintegrowanym, wewnetrznie
rozbitym [...]. Jest to czesto dezintegracja wskutek
nadmiaru informacji. Jednak przede wszystkim
jest to dezintegracja pomiedzy sferg poznawcza,
umystem a wolg, pomiedzy prawda poznang a dzia-
taniem i postawg zyciowa; pomiedzy «wiedzieé»
a «by¢». [...] Skutkiem [...] jest cztowiek rozbity,
zyjacy w jakiej$ gtebokiej schizofrenii. Cztowiek
wspotczesny jawi sie [...] jako cztowiek konsump-
cyjny, jednostronnie nastawiony na konsump-
cje dobr materialnych. [...] Przez jednostronne
nastawienie na konsumpcje staje sie pasywny,
mato aktywny i [mato] twérczy. Nie widzi [...]
celu zycia w tworzeniu, zdobywaniu wyzszych

wartosci. [...] Wrodzona naturze ludzkiej dgzno$¢

32
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Blachnicki F. (2001), Rekolekcje wiezienne, Kroscienko, p. 40.

do absolutu prowadzi do wynaturzenia w postaci
np. alkoholizmu, narkomanii lub do wynaturzen
w dziedzinie seksualnej. Dzieje sie tak dlatego,
Ze pragnienie uzycia tgczy sie z dazeniem do jego
potegowania w nieskonczono$¢. [...] Nastepne
wypaczenie obrazu cztowieka we wspodiczesnej
cywilizacji [...] wyraza trafnie [...] termin [] [...]
cztowiek wyczynu. [...] Czlowiek taki koncentruje
wszystkie swoje sity i dgzenia do osiggniecia
wynikow w jakiejs waskiej, wyspecjalizowanej
dziedzinie i mierzy swojg warto$¢ tym osiggnie-
ciem. Liczy sie [...] jego [cztowieka] wyczyn, jego
osiagniecie przynoszace stawe, podziw, poklask
lub inne dorazne korzy$ci, np. materialne. [...]
Wszystkie [te] przejawy i tendencje prowadza
do depersonalizacji cztowieka. Ich rezultatem
jest cztowiek stada, cztowiek masy, cztowiek
bez «ja». [...] Cztowiek taki [...] jest przedmiotem
wielorakich manipulacji. Mysli [...] i dziata we-
dtug sloganow [...]; kieruje sie [...] moda, panujaca
opinig [...]; jest niewolnikiem manipulowanym
przez innych”33,

Widag¢, ze poza indywidualnym egoizmem
ludzkim wielkim zagrozeniem dla wychowankdéw
jest kolektywizm traktujacy cztowieka tylko
jako czes¢ zdepersonalizowanej masy, jako czes¢
bezimiennego ttumu, ktérym tatwo kierowa,
manipulowac¢ odgoérnie poprzez ,inzynierie dusz”.
W tak celnie sformutowanych opisach i analizach
Blachnickiego, przedstawiajacych w sposéb uni-
wersalny nie tylko obserwacje z zycia wziete,
ale i Zrédta depersonalizacji cztowieka, mozna
dostrzec takze m.in. wptyw Lubelskiej Szkoty
Filozoficznej (realizm metafizyczny, realizm an-
tropologiczny, realizm etyczny), wptyw mysli per-

sonalistycznej, antykonsumistycznego podejscia

33 Blachnicki F. (1985), Charyzmat i wiernosé, Carlsberg,

p. 110-113.
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np. Jana Pawta II, 0. Mieczystawa Alberta Krapca,
Wincentego Granata (problematyke genezy antro-
pologicznej koncepcji Blachnickiego nalezatoby
pogtebié w osobnym studium, tu tylko sygnalizuje
sie kierunek dalszych komparatystycznych badan
z tego zakresu, poniewaz Blachnicki wyszedt z tzw.
Lubelskiej Szkoty Filozoficznej, jej twércy byli jego
mistrzami, wyktadowcami na KUL). Wychowanie
chrzescijanskie nie moze podaza¢ drogami deper-
sonalizacji, instrumentalizacji, dehumanizacji,
barbaryzacji, manipulacji dokonywanych wobec
kolejnych mtodych pokolen. Blachnicki szukat za-
tem teoretycznego i praktycznego pozytywnego
rozwigzania problemu wychowawczego na gruncie
antropologii chrzescijanskiej. Jego teoria wycho-
wania miata wszak nie tylko zrddta filozoficzne
i teologiczne, ale i posiadata swoje implikacje
praktyczne w postaci paidagogii realizowanej
w ruchu oazowym praktycznie.

Cztowiek toczy dialog z Bogiem, to jest dia-
log wiary, dialog nadziei, dialog oparty na danej
w Objawieniu obietnicy, w ktérg uwierzyt czto-
wiek i na spetnienie ktorej cztowiek ma nadzieje.
Dialogiczna natura cztowieka jest charaktery-
stycznym rysem antropologii gloszonej przez
Blachnickiego. Chodzi tu o dialog wertykalny,
antropologie teocentryczna, nakierowanga poprzez
czlowieka na Boga. ,Dialog zbawczy pomiedzy
Bogiem a cztowiekiem opiera sie z jednej strony
na stowie Bozej obietnicy, z drugiej strony za$ na
wierze czlowieka w spetnienie sie tej obietnicy. To
jest wtasnie zasadnicza tres¢ dialogu zbawczego
miedzy Bogiem a cztowiekiem, rozpoczynajacego
sie w dziejach zbawienia od historii Abrahama,

ktoéry pierwszy uwierzyt stowu obietnicy”3*.

34 Blachnicki F., Oto Matka..., op. cit., p. 10.
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Dialog6w, prowadzony miedzy ,niebem a zie-
mig” oraz miedzy ,ziemia a niebem”, wcale nie jest
bezproblemowy, lecz przeciwnie, dynamizuje sity
przeciwne, staje sie dramatyczny w niektérych
momentach. ,Historia zbawienia objawia sie nam
jako dialog prowadzony przez Boga i ludzi. Jest to
czesto dramatyczny dialog, w ktérym cztowiek
nie zawsze odpowiada Bogu, lecz sprzeciwia sie,
buntuje, przeciwstawia Bogu swoje wtasne pla-
ny i nadzieje. Dialog ciagle sie urywa wskutek
grzechu”?®.

Pedagogika $wiadectwa we wspodlnocie jest
czyms$, co wynika z okreslonej wizji cztowieka,
z chrzes$cijanskiej antropologii. ,Dobrym chrzesci-
janinem nie mozemy stac sie[,] nie opierajgc zycia
na stowie Bozym, liturgii, modlitwie, wspdlnocie
oraz Swiadectwie”3¢. Cztowiek jest do§wiadczony
w zyciu codziennym przez Boga, w celu wyprdébo-
wania ludzkiej wiary w Stwérce (to jest motyw
z Ksiegi Hioba). Bez owych doswiadczen (ne-
gatywnych) nie bytoby jednak peinej koncepc;ji
cztowieka. Cierpienie wpisane jest w kondycje
ludzka i w ,naturalny” los cztowieczy, tj. ,w nature
rzeczy”, a tworca owej ,natury rzeczy” (tu: natury
cztowieczenstwa) jest Bog doswiadczajacy, spraw-
dzajacy wiare ludzi, umozliwiajacy cztowiekowi
samopoznanie poprzez realne doSwiadczenie
zyciowe. ,Bog tak kieruje ludzkim zyciem, Ze moze
ono by¢ ciggtym doswiadczaniem naszej wiary,
naszej ufnosci. Przez r6zne sytuacje, ro6zne proby,
Bd6g chce doprowadzi¢ do tego, Zeby nasza ufnos¢
wobec Niego stata sie zywa, gteboka, ZzebySmy
umieli Mu zaufa¢ wbrew wszelkim trudnosciom.

Bog czesto dopuszcza takie sytuacje, ktore wydaja

35 Blachnicki F. (1985), Homilie w Oazie Nowego Zycia | stopnia,

Kroscienko, p. 89.

36 Blachnicki F., Oaza Rekolekcyjna Diakonii Ruchu..., op. cit.,
p. 98.
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sie by¢ ponad nasze sity, w ktorych wydaje sie
nam, zZe jesteSmy przez Niego opuszczeni, Ze On
nas zapomniat. Wtedy przychodza chwile zwat-
pienia, leku. [...] W planach Bozych to wszystko
zmierza tylko do tego, zeby poddac probie, oczy-
$ci¢, pogtebic i umocni¢ nasza wiare i ufnosé. Jezeli
potrafimy zaufa¢ Bogu w takich sytuacjach, wtedy
po chwilach ciemnoSci i doswiadczen zndw okaze
sie moc Boza i dobro¢ Boga wzgledem nas”*”. Owo
do$wiadczenie ,nocy ciemnej” (jak u $w. Jana
od Krzyza) jest czyms$ immanentnie wpisanym
w pedagogie wiary i nadziei stosowana wobec
czlowieka przez Boga. Cztowiek ma rozpoznac¢ owo
dos$wiadczenie i wlasciwie na nie odpowiedzie¢.
Stad wychowanie chrzes$cijaniskie do wiary, nadziei
i mitosci jest tak istotng komponenta wychowania
cztowieka rozumianego nieredukcjonistycznie.
Antropologia Blachnickiego to jest réwniez
optyka homo patiens, cztowieka cierpigcego, od-
najdujacego sens zycia w petni takze poprzez
cierpienie. ,Wtasnie przez cierpienia, oczyszczenia
odnalezli$my prawdziwy sens zycia, inny jego
wymiar, inny sposéb patrzenia i warto$ciowania
wszystkich naszych spraw”3®. Autor zdawat sobie
sprawe z przygodnosci bytu ludzkiego oraz niewy-
starczalno$ci cztowieczego istnienia. ,Bég dopusz-
czardzne doswiadczenia w tym celu, Zeby cztowiek
zrozumiat, ze sam sobie nie moze wystarczac, ze
sam sobie nie moze pomac, ze sam siebie nie moze
zwalczy¢. Rézne doswiadczenia, rézne sytuacje jak
gdyby zmuszaja cztowieka do tego, zeby szukat po-
mocy w gorze, u Boga, zeby do Boga sie zwracat”’.
Bog, przygotowujac cztowieka do spotkania

ze Soba ,twarza w twarz”, najpierw oczyszcza

37 Blachnicki F., Kim jest cztowiek..., op. cit., p. 37.

38 Ibid., p. 38.
39 Blachnicki F. (1985), Homilie w Oazie Nowego Zycia

1l stopnia, Kroscienko, p. 30.
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cztowieka, zgtebiajgc §wiadomos¢ ludzka ,w mro-
kach bezsilnosci”, a przy tym ,droga do spotkania
z Bogiem zywym prowadzi tylko przez zdruzgo-
tanie, stracenie z piedestatu fatszywych bozkow.
Stary cztowiek pychy i ktamstwa musi w nas
umrzed, a to musi nieraz strasznie bole¢™?. Ow
Pawtowy ton o $mierci starego cztowiekai o na-
rodzeniu sie cztowieka nowego (Chrystusowego)
spotkat sie tu z doswiadczeniami Hiobowymi,
poniewaz jeste$my istotami wielowymiarowymi
w sensie duchowym. Mamy tu do czynienia z tzw.
kenozg (gr. kenosis), a kenotyczny aspekt zycia
ludzkiego w chrzescijanstwie wprowadza nasze
cierpienie w wymiar wyzszy, duchowy, nadaje sens
cierpieniu cztowieka ,zdruzgotanego” przez los.

Jednoczes$nie u Blachnickiego pojawia sie inne
przeciwstawienie antropologiczne: cztowiek na-
tury (cztowiek opierajacy sie na swojej przyrodzo-
nej naturze ludzkiej) i cztowiek taski (cztowiek
opierajacy sie na nadprzyrodzonej naturze taski
Boga). Ten drugi podziat (natura - taska) wy-
wodzi sie takze z pism $w. Augustyna. Mozna
twierdzi¢, ze ,stary cztowiek” to 6w ,czlowiek
natury” (stuchajacy przyrodzonego gtosu natury),
a drugi - ,nowy cztowiek”, to cztowiek stucha-
jacy nadprzyrodzonego gtosu taski. Blachnicki
rozwinat kwestie, odwotujac sie do psychologii
nieSwiadomosci, ale nie do psychoanalizy. Gtos
natury jest glosem emocji, namietnosci, pozadli-
wosci (tac. appetitus), gtosem uczuciowej sfery
nierozumne;j. ,Jakie sg znamiona gtosu natury?
Najpierw owo wydobywanie sie gdzie$ z giebi,
z dotu, z mej pod$wiadomosci. L.aczy sie z tym
pewien charakter natretny, namietny i uparty
tych mysli. Gdy opanujg one Swiadomo$¢, trudno

je stamtad usungé, wypierane, ciagle wracaja. To

40 Blachnicki F. (2000), Az dojdziemy do cztowieka doskonatego,

seria ,Szkota Modlitwy”, vol. 6, Kroscienko, p. 24.
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niewatpliwy znak gltosu namietnos$ci. Glosy te
przybieraja charakter oczywistosci, staraja sie
mnie popychac do czynu. Jezeli jednak wyjdg one
na zewnatrz w formie stéw czy czynu, od razu
okazuje sie ich niedorzecznos¢ i nierealnos¢™?.
Scharakteryzowat gtos taski (nadprzyrodzone;j,
pochodzacej od Boga w cztowieku) nastepujaco:
,Gtos taski zjawia sie niespodziewanie - jako
pewna mys$l wsrdd innych mysli. Ale ta mys$l nie
ustepuje jak inne, lecz idzie z nami. Zaczynamy
sie jej przygladac - potem napetnia nas radosna
pewnosc, ze to jest glos taski™2. ,Cztowiek nowy”
jest to osoba akceptujgca taske Boga (pomoc
duchowa Stwércy, skierowang do cztowieka),
starajgca sie zy¢ w pozytywnej relacji do Boga,
we wspotpracy z Bogiem dla wtasnego dosko-
nalenia. Nikt nie jest pozbawiony taski, Bog daje
ja kazdemu, problem jednak w tym, ze nie wszy-
scy chcg z tej pomocy duchowej skorzystac¢, ale
tu istnieje wolny wybér, nie ma przymusu ak-
ceptacji taski Boga, co jednak pociaga za sobg
okreslone konsekwencje dla cztowieka i dla jego
wychowania. Deifikacja cztowieka jest btedem
antropologicznym, tak samo jak depersonaliza-
cja, poniewaz deifikujac cztowieka, przydajemy
mu cechy Boga (absolutnos¢, nieskoficzonos¢),
ktorych cztowiek de facto realnie nie posiada, bo
jest bytem przygodnym, czasowym. Deifikacja
jest wg Blachnickiego tylko pozg, pozorem, a me-
toda na przywrdcenie realno$ci antropologii jest
»de-deifikacja”, czyli ,od-béstwienie” cztowieka,
sprowadzenie czltowieczenstwa do ,ludzkich”
wymiarow, stricte realistycznych, takich, jakimi
sg w istocie, wraz z bagazem cztowieczych wad,

przywar, stabosci, upadkéw, niedoskonatosci,

41 Blachnicki F., Spojrzenia..., op. cit., p. 25.

42 pid.
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grzechow, z1a, ale i z momentami pozytywnymi:
dobrem, szcze$ciem, mitoscig duchowa, nadzieja,
wiara w innych i w Boga.

Autor napisat o przebudowaniu §wiadomosci
ludzkiej w ,,upadku grzechowym”, kiedy to ,[...]
cztowiek odwrocit swéj wzrok od Boga i spojrzat
na siebie, zrezygnowat ze szczescia, ktérego mu
udzielat Bog, aby szuka¢ szczeScia w uzywania
wtasnego istnienia. Czlowiek przybrat poze Boga
i przez to przepascia oddzielit sie od Niego. Ta
postawa wewnetrzna - jako grzech pierworodny
- przechodzi z pokolenia na pokolenie. Tenden-
cja samoubostwienia stanowi odtad zasadniczy
element konstytutywny Sswiadomosci ludzkiej,
wystepuje w niej w r6znym natezeniu i w réznych
odcieniach, odgradzajac mniej lub bardziej dane-
go cztowieka od Boga i zamykajac mu dostep do
przezycia religijnego. Aby znalez¢ dostep do sfery
religijnej, trzeba odby¢ droge powrotng «odbo-
stwienia» wlasnej jazni™3. Watek ,,odbdstwienia”
(przeciwny motywowi ,przebdstwienia”) Blach-
nicki przejat od Maxa Schelera po lekturze dwoch
jego dziet: O rehabilitacji cnoty (Warszawa, 1937)
i Von Ewigen im Menschen (Leipzig, 1923)**, zatem
fenomenologia Schelerowska wystepowata u pol-
skiego autora (jednak to zagadnienie na odrebne
studium komparatystyczne z filozofii cztowieka
i filozofii wartosci, ktérego celem bytoby porow-
nanie koncepcji Blachnickiego i Schelera). Tu tylko
sygnalizuje sie te kwestie (res ad inquiriendi).

Blachnicki umiejscowit cztowieka w relacji do

Boga (personalizm relacjonalny): ,B6g wkracza

43 Blachnicki F. (1997), Swietoéé w $wietle filozofii religii,

Lublin, p. 20.

44 Blachnicki F. (2002), Mysli. Wyznania. Testament, Lublin,
p. 53; cf. Scheler M. (1921), Vom Ewigen im Menschen, Band
1, Religiése Ernerung, ed. 1, Leipzig 1921 (ed. 2. Leipzig 1923);
Scheler M. (1937), O rehabilitacji cnoty, Warszawa (tytut oryginatu:
Zur Rehabilitierung der Tugend).
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zawsze w historie cztowieka ze swojg moca po
to, zeby wyprowadzi¢ cztowieka z nieszczes$cia,
w ktorym sie znalazt z wtasnej winy i z ktérego
sam nie moze sie wydoby¢. Kiedy jednak cztowiek
uzna, ze sam sobie pomoc nie moze i zwroci sie do
Boga z wotaniem o ratunek, wtedy Bég wkracza
w jego zycie. Wtedy Bég przychodzi zbawia¢, przy-
chodzi wydoby¢ cztowieka z tego stanu, w ktérym
sie znalazt wbrew Jego woli. B4g wybawiciel ®.
O btednych relacjach cztowieka z Bogiem, w kt6-
rych cztowiek zastepuje Boga ,bozkami” (tj. gdy
pojawia sie niewtasciwa, odwrécona hierarchia
warto$ci) - autor pisat nastepujgco: ,Cztowiek
sobie stawia rézne bozki w sercu, hotduje im, Jego
[cztowieka] bozkiem jest kariera, wtadza, jego
bozkiem sg zmysty i dopiero, kiedy w jakis gwat-
towny sposob Bog ingeruje w jego zycie i nastepuje
zdruzgotanie, zniszczenie tych bozkow, wtedy
dopiero w sercu cztowieka powstaje miejsce na
prawdziwego Boga™®. Zdruzgotanie cztowieka nie
jest destrukcjg, ale znakiem danym z goéry, moc-
nym sygnatem do przemiany serca, do nawrdcenia
(gr. metanoi). Kategorie ,zdruzgotanie”, uzywana
przez Blachnickiego, mozna by tu przyréwnac do
kategorii ,ogotocenie” z pism $w. Jana od Krzyza
czy znanej postaci: ogotoconej, zdruzgotanej,
zmiazdzonej cierpieniem osoby ludzkiej, tj. Stugi
Jahwe (prototypu Chrystusa) z kart Biblii (z Ksiegi
[zajasza). Owo ,zdruzgotanie” cierpieniem (keno-
za, gr. kenosis) cztowieka jest silnym antidotum
na wspétczesny konsumpcjonizm, hedonizm,
(nad)uzywanie duchowoSci cztowieczenstwa dla
niskich, egoistycznych, zmystowych celéw, ktore

zaprzeczaja duchowemu powotaniu ludzi.

45 Blachnicki F., Homilie w Oazie Nowego Zycia Il stopnia,

op. cit., p. 10.
46 bid., p. 35.
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Autor zdawat sobie sprawe z dobrodziejstw
zycia wspdlnotowego (personalistyczny komuni-
tarianizm, komunitarianski personalizm), Zycia dla
drugiego cztowieka, jednoczes$nie za$ dostrzegat
konsumpcjonizm jako zagrozenie dla osoby. Kon-
sumpcjonizm wyrasta z nieopanowania pope-
déw (pozadliwosci, tac. appetitus) indywidualnej
natury ludzkiej i prowadzi w skrajnej postaci do
wynaturzenia cztowieka. Przeciwstawit egoizm
czlowieka-konsumpcjonisty (zaktamany obraz
osoby ludzkiej) - altruizmowi cztowieka nowe-
go, ,uduchowionego”, tj. cztowieka wiary, nadziei
i mitosci (duchowej), czyli prawdziwemu obra-
zowi czlowieka (chrzescijanina). ,Cztowiek jest
nienasycony, szuka coraz silniejszych srodkow
zaspokajajacych jego pozadania, dlatego zawsze
wynikiem nastawienia cztowieka na konsump-
cje - sa narkomanie, natogi spoteczne, zwtaszcza
alkoholizm. TakZe w dziedzinie przekazu zycia
nastepuje traktowanie drugiego czlowieka jako
przedmiotu konsumpcji, zaspokajania swoich po-
zadliwosci. To jest ostateczna konsekwencja stylu
konsumpcji. Wynaturzenia w dziedzinie seksu,
jaskrawe przejawy upadku moralnosci [...] to juz
zupetna dekadencja cywilizacji wspétczesnej, to
po prostu grozi zagtada ludzkosci, bo ostatecznie
prowadzi do wymierania catych narodéw i spote-
czenstw. Dlatego tu jest najwieksze zagrozenie. Tym
zagrozeniom przeciwstawiamy przede wszystkim
prawdziwy obraz cztowieka, ktory osigga swoja
wielko$¢ i godno$¢ przez to, Ze posiada siebie w da-
waniu siebie. Nowy cztowiek jest doktadng antyteza
cztowieka konsumpcyjnego™’. Imago Dei wyryty
w sercu cztowieka przez Boga, na obraz i podo-
bienistwo Stwdrcy - pozostaje trwatym punktem

odniesienia dla kazdej chrzescijanskiej antropo-

47" Blachnicki F., Oaza Rekolekcyjna Diakonii Ruchu..., op. cit.,

p. 172.
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logii. Imago Dei w cztowieku staje sie punktem
wyjscia kazdego chrzescijaniskiego wychowania
i kazdej pedagogiki chrzescijanskiej, nie mozna go
oming¢, aby nie wpas¢ w redukcjonizm. Podobnie
istnieje per analogiam obraz cztowieka w Bogu
(imago homini), a obraz ten jest sladem w pamieci
Boga o kazdym indywidualnym cztowieku jako
o odrebnej osobie, co gwarantuje, Ze Bég nas nie
opusci, nie pozostawi samym sobie, nie ,,zapomni”
o kim$. Bég zna kazdego z nas indywidualnie, ,po
imieniu”, nawigzuje z kazdym cztowiekiem osob-
no kontakt, szuka kazdego bez wyjatku, aby mu
pomdc taska duchowa urzeczywistnic zycie lepiej,
madrzej, prawdziwiej, piekniej, w sposéb bardziej
wolny i petny.

Autor w duchu filozofii spotkania i realistyczne-
go personalizmu chrze$cijanskiego opisywat relacje
osobowa cztowieka i Boga, ktéra urzeczywistnia
sie m.in. poprzez liturgie (stad jej personalistyczny
wymiar, co ma takze przetozenie na tzw. chrzesci-
janskie wychowanie liturgiczne): ,W liturgii chodzi
[...] o spotkanie z Zzywym Bogiem. Wszystko inne
jest elementem pomocniczym, poSredniczacym
w tym spotkaniu. A Bég zywy to jest Osoba, zywa
Osoba, ktéra mysli, czuje, ma swoja wole. Bog jako
zywa Osoba chce z nami nawigzac kontakt. Moze
sie to dokona¢ tylko w gtebi naszej osoby. Osoba
z 0osobg moze sie spotkac tylko na ptaszczyznie
aktéw osobowych. Wszystkie zewnetrzne ele-
menty w liturgii sg wezwaniem skierowanym do
nas. Stowa, gesty, czynno$ci musimy odebrac nie
na ptaszczyznie zewnetrznej tylko, ale w gtebi
naszej osoby jako odezwanie sie Boga do nas. Jezeli
poprzez znaki, zewnetrzne elementy nie dochodzi
do skontaktowania sie z zywym Bogiem w gtebi

naszej osoby, to wtedy liturgia jest martwa™?,

48
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Blachnicki F. (1992), Tajemnica Zywego Ko$ciota, Lublin, p. 30.

Komunikacyjna struktura liturgii ma na celu do-
prowadzenie do skomunikowania sie (dialogu)
pomiedzy cztowiekiem a Bogiem (tj. miedzy czto-
wiekiem-nadawca i Bogiem-Odbiorca oraz pomie-
dzy cztowiekiem-odbiorcg i Bogiem-Nadawca).
Przy tym jest to komunikacja interpersonalna,
dwustronna (przebiegajgca w obie strony réw-
nolegle), a wiec mozemy prébowac zanalizowac
te miedzyosobowa ptaszczyzne komunikacyjna,
okreslic jej cechy przy pomocy teorii komunikacji
(nadawca, odbiorca, komunikat, kod, kontekst,
w ujeciu Jakobsonowskim) oraz filozofii persona-
listycznej. To dla wychowawczych aspektow religii
(liturgii religijnej) ma istotne znaczenie, zwtaszcza
w zakresie aksjologicznym, tj. gtéwnie etycznym
(odbior liturgii przez cztowieka: przyswojenie,
uwewnetrznienie warto$ci, tj. internalizacja, in-
trocepcja wartosci, ale takze procesy odwrotne:
nadawanie warto$ci, wyrazanie wartosci, uze-
whnetrznienie wartosci, eksterocepcja wartosci,
eksternalizacja wartosci przez cztowieka podczas
liturgii poprzez $piew, gesty, modlitwe, przyjecie
sakramentow). W innym miejscu nalezatoby blizej
szczegotowo zanalizowac antropologiczng koncep-
cje Blachnickiego przez pryzmat teorii komunikacji
i filozofii dialogu (filozofii spotkania), poniewaz
dialog, spotkanie i komunikacja to rzecz ludzka,
szerzej: osobowa.

Typologia antropologiczna jest obecna w kon-
cepcji autora, ktory charakteryzujac cztowieka
pod wzgledem sity duchowosci osoby, zauwazyt, ze
istniejg rézne typy ludzkie: jedni ludzie s bardziej
uduchowieni (ludzie wewnetrzni), inni mniej (lu-
dzie zewnetrzni): ,Bardzo wielu ludzi nie posiada
[...] nawet w stabym stopniu rozwinietego zycia
wewnetrznego. Ich Zycie rozgrywa sie tylko na
ptaszczyZnie reakcji na bodZce, ktére przychodzg

ze $wiata materialnego, zewnetrznego. Ludzie ci
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Zyja tym, co przynosi codzienna prasa lub inne
$rodki [...]. Ich Swiadomo$¢ ciggle napetnia sie tymi
wrazeniami czy informacjami i nie potrafia zy¢ bez
tego. Nie potrafig znalez¢ w sobie Zadnej tresci,
ktora mogtaby ich zaja¢, zainteresowac, poruszy¢
i dlatego musza ciggle przyjmowac w siebie potok
wrazen zewnetrznych. A bardzo rozbudowane dzi-
siaj srodki przekazu spotecznego dbaja o to, Zeby
nigdy nie zabrakto cztowiekowi jakiej$ sensaciji,
jakiej$ informacji, ktéra zaspokajataby jego cie-
kawos¢, jego pragnienie zapetnienia czyms pustki
swojej $wiadomosci. Tacy ludzie musza dopiero
odkry¢ ten inny Swiat, Swiat wewnetrzny™. Nalezy
jednak dazy¢ do wychowania poprzez uducho-
wienie ludzi ,,zewnetrznych”, poprzez pogtebienie
ich duchowosci, o ile to mozliwe. Cztowiek pusty
wewnetrznie jest cztowiekiem niejako zredukowa-
nym, ,odduchowionym”, zyjacym w gruncie rzeczy
»materialnoscig”, wegetatywnoscia, zewnetrzno-
$cig, powierzchownoscia zycia, bez pogtebienia
jego duchowej istoty. Cztowiek uduchowiony zyje
petniej, uwzgledniajgc wymiar wewnetrzny, du-
chowy, gteboki wtasnego zycia i do tego prowadzi
w istocie chrzes$cijafistwo, a co w teorii wychowania
jest tak wazne (nieredukcjonistyczna koncepcja
cztowieka). Teoria wychowania chrzes$cijanskiego,
jaka zaprezentowat Blachnicki, a ktérej podstawy
antropologiczne (elementy teorii cztowieka) pro-
buje sie zrekonstruowaé w zarysach w niniejszym
artykule, na pewno jest warta uwagi pedagogow,
niezaleZnie od prezentowanej opcji $wiatopogla-
dowej. Poglebiona koncepcja cztowieka wedtug
Blachnickiego odstania niebanalnos$¢ istoty ludzkiej
i banalnos¢ zta, ktére zagraza kazdemu z nas jako

osobie (od wewnatrz i od zewnatrz).
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Blachnicki F., Az dojdziemy..., op. cit., p. 5.
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Some elements of theory of a man in
educational conception of
rev. Franciszek Karol Blachnicki

The author shows some elements of theory of a man (an-
thropological theory) by rev. Franciszek Karol Blachnicki
a follower of prof. Stefan Kunowski, pedagogue of culture. In
Blachnicki’s oeuvre there are some fragments on theme theory
of aman in aspect of Christian religious education. The author
explains some universal elements of Blachnicki’'s concept
of a man in aspects connected with internal life of soul and
external interpersonal relations, also in relations a man with
God relationship through prayer (individual and in Christian
community). Blachnicki's theory of a man contains e.g. such
elements of antynomian categories as: “an old man” - “a new
man” (from St. Paul), “an external man” - “an internal man”,
God — a man, image of God in @ man (Imago Dei) — image of
aman in God (imago homini), God’s Will — the human will, hu-
man weakness — power of God, moral defects — moral virtues,
falsehood — truth, slavery — freedom, the fall — perfecting,
humility - pride, a person — community (koinonia), human
nature — the grace of God, the sin - purification from the
sin, turning away from God — conversion to God (metanoia),
salvation by God, self-saving by a man, religious education
— demoralisation by excessive consumption.

Marek Mariusz Tytko, PhD., a scholar at the Jagiellonian University
in Cracow [Krakow], the president of the Scholarly Foundation of
Catholics “Eschaton” in Cracow [Krakow]
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Warsztat tworczy jako przestrzen rozwoju podmiotowego
— pedagogiczne inklinacje sztuki wspdtczesnej*

Eugeniusz J6zefowski

eugeniusz@jozefowski.com.pl

Janina Florczykiewicz

janinaflorczykiewicz@poczta.fm

Stowa kluczowe: sztuka, edukacja przez sztuke, warsztat tworczy

Nowatorskie realizacje artystyczne sztuki
wspoiczesnej przyczynity sie do catkowitej re-
wizji pogladéw na istote sztuki, czego efektem
jest zmiana, obowiazujacego przez dtugi okres,
paradygmatu estetycznego. Obecnie negowana
jest koniecznos$¢ istnienia w dziele wartosci es-

tetycznych?, ich znaczenie zostaje zawezone do

1 Publikacja zrealizowana w ramach projektu badawczego.

Projekt zostat sfinansowany ze $rodkéw Narodowego Centrum
Nauki, przyznanych na podstawie decyzji numer DEC-2011/03/B/
HS2/03496.

2 Koniecznosé istnienia wartosci estetycznych ujawniajgcych
sie w przedmiocie estetycznym podwaza sie m.in.
w kognitywistycznych i kulturologicznych teoriach sztuki.

Eugeniusz Jozefowski, prof. zw. Katedra Mediacji Sztuki,
Akademii Sztuk Pieknych im. Eugeniusza Gepperta we
Wroctawiu

Janina Florczykiewicz, dr, adiunkt w Katedrze Edukacji
Artystycznej Uniwersytetu Przyrodniczo-Humanistycznego
w Siedicach
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odczucia zwigzanego z przezyciem estetycznym
oraz strukturalnymi i zmystowymi warto$ciami
dzieta®.

Sztuka nowoczesna powotuje sie gtéwnie na
wartosci artystyczne i wzbudzane przez nie prze-
zycia podmiotowe. Przyjmuje sie, Ze jej rola jest
tworzenie mozliwosci dotarcia do rzeczywistosci
wykreowanej w jej przestrzeni, takze tej wewnetrz-
nej, odzwierciedlajacej przezycia psychiczne twor-
cy. Kluczowa wartoscig wielu jej realizacji staty sie:
proces twdrczy i towarzyszace mu do§wiadczenia,
takze te wzbudzane podczas tworzenia dzieta/
obiektu artystycznego. Zmiana sposobu myslenia
o sztuce wyraza sie w nowym ujeciu dzieta, wyra-
zajacym sie w trzech prawidtowosciach:

a) zniesieniu dystansu miedzy dzietem a od-

biorca;

b) przeniesieniu akcentu z idei kontempla-

tywnosci dzieta na rzecz procesualnosci;

c) zatozeniu interaktywnosci.

W $wietle wspdtczesnych pogladéw dzieto wie-
lokrotnie ,staje sie” w procesie konkretyzacji, kt6-
rego istota jest nadawanie przez odbiorce znaczenia
obiektowi artystycznemu. Ow obiekt stworzony
przez artyste ma status ,zaposredniczonego $la-
du”, niedookreslonego schematu wymagajacego
dopelnienia*. Ujecie to miesci sie jeszcze w modelu
kontemplacyjnym, natomiast wiele z realizacji

sztuki nowoczesnej wykracza poza ten schemat.

Stanowisko to jest reprezentowane takze przez: C. Korsmeyera,
T. Kulke, N. Wolterstorffa, B. Dziemidoka; vide: Polit K. (2000),
Sztuka awangardy w teoriach estetycznych, Lublin, passim.

4 cf. Berger K. (2000), Potega smaku, Gdansk, passim.
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Granice wspotczesnych dziet sg wyznaczane przez
przestrzen kreacji. Charakterystyczng ich cechg
jest ,narzucanie sie odbiorcy”, ich koncepcja wy-
maga niekiedy wejscia do $srodka, znalezienia sie
w centrum aranzowanej sytuacji artystycznej i pod-
jecia dziatania. Zaistniata zmiana rodzi oczywiste
konsekwencje dla odbiorcy, ktéry konstytuujac
dzieto, dookreslajac je podczas percepcji, staje sie
jego wspottworca (np. environment, assemblage).

Zatem dzieto z obszaru sztuk wizualnych prze-
stato by¢ juz tylko obiektem kontemplacji este-
tycznej; dzietem staje sie aranzowana sytuacja,
w roznym stopniu kontrolowana przez artyste,
a wypetniana trescig przez uczestnikéw (happe-
ning, sztuka akcji, workshop), a nawet sam artysta
i jego dziatania (performance). Istotg wiekszosci
tego rodzaju wspo6tczesnych manifestacji arty-
stycznych jest skupienie uwagi na samym wspot-
uczestnictwie w do$wiadczaniu jako najwazniejszej
wartosci sztuki®.

Teoretycznym odzwierciedleniem prezentowa-
nego ujecia sztuki wspotczesnej sg twierdzenia
sformutowane w koncepcji estetyki zaangazowa-
nia rozwijanej przez Arnolda Berleanta®:

1) sztuka sktada sie z sytuacji, w ktorej gene-

rowane sg doswiadczenia uczestniczacego
w nich podmiotu’;

2) natura do$wiadczenia estetycznego zaktada
aktywno$¢ podmiotu, ktéra w zaleznosci
od charakteru dzieta, przyjmuje postac
czynnego zaangazowania w proces odbioru

sztuki albo wtaczania sie w proces kreacji;

5 cr Florczykiewicz J., Jozefowski E. (2013), Warsztat tworczy jako

forma dziatania artystycznego w przestrzeni sztuki. Wybrane aspekty
teoretyczne i studium empiryczne [in] Roguska A. (ed.), Media w edukacji.
Obszary lokalno$ci— réznorodno$¢ wspoéfczesnosci, Siedlice.

6 Cf.BerleantA. (2007), Prze-myslec estetyke, Krakdw, p. 85-94.
7 Czasem tworzone s3 obiekty artystyczne, jednak one nie stanowig

o istocie sztuki, sg jedynie dopetnieniem artystycznej struktury.
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3) zaangazowanie ,widza” w tworzenie dzieta
polega nie tylko na fizycznej czy percep-
cyjnej aktywnosci, lecz obejmuje réwniez
istnienie kognitywnej $wiadomosci oraz
inicjowanie wyobrazen, ktére w zamysle
maja dopetnia¢ dzieto.

Warsztat twérczy jako forma sztuki
interaktywnej

Jedna z form sztuki nowoczesnej spetniajacej
wskazane postulaty jest warsztat twdérczy. Jego
zorientowanie na do$wiadczanie wewnetrznej rze-
czywistosci podmiotu oraz wtasciwos$¢ generowania
przezy¢ wyznacza zakres pedagogicznych inklinacji.
Idea warsztatu tworczego w Polsce siega lat 80.
ubiegtego wieku, tradycja jego stosowania wywodzi
sie z dziatan edukacyjno-artystycznych podejmo-
wanych przez artystéw i pedagogdéw, tworzacych
wowczas grupe pARTner®.

Sama nazwa tego dziatania artystycznego, miesz-
cz3acego sie w nurcie postawangardowych prze-
jawéw sztuki, zapozyczona, celem kategoryzacji,
z terminologii sztuki wspotczesnej, jest umowna.
Konsekwencjg odwotywania sie do zatozen awan-
gardowych®, w tym postulatu personalizacji sztuki,
jest odrzucenie rygoru istnienia dzieta narzucanego
przez strukture artystyczna. Istotg warsztatu jest
funkcjonalny zwigzek miedzy gtéwnymi uczestni-
kami wydarzen estetycznych — twérczym artysta,
odbiorca oraz przedmiotem, polegajacy na doswiad-
czaniu sztuki. Przypisane im funkcje naktadaja

sie na siebie, tworzac pole estetyczne!® - swoistg

8 Grupa pARTner zostata utworzona w latach 80. ubiegtego
wieku. Skupiata pedagogow i artystéw, ktérzy propagowali ideg
nowoczesnego podejscia do edukaciji artystycznej. Jej cztonkami
byli: Jacek Bukowski, Janusz Byszewski, Blanka Gul-Olszewska,
Eugeniusz Jozefowski, Wiestaw Karolak.

% Termin ,awangarda” stosowany jest tu w ujeciu szerokim — dla
oznaczenia tworczosci nowatorskiej.

10 pole estetyczne jest rozumiane jako funkcjonalny zwigzek
pomiedzy wszystkimi uczestnikami wydarzen estetycznych;
ogolne pole doswiadczenia. Cf. Berleant A. (2007), Prze-mysle¢
estetyke. Niepokorne eseje o estetyce i sztuce, op. cit., p. 79.
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przestrzen sztuki, ktora inicjuje doSwiadczenia
podmiotu.

Przyjete w zamysle warsztatu zasady koncen-
tracji na procesie twdrczym inicjowanym w prze-
strzeni réznych dyscyplin sztuki oraz tgczenia
$rodkéw wyrazu i technik w jednym zaplanowanym
dziataniu okre$lajg jedynie ogélny jego charakter,
pozostawiajac szeroki zakres swobody zaréwno dla
formy warsztatu tworczego, jak i formutowanych
celow. Warsztat nalezy traktowac jako odrebne
dzieto - dziatanie artystyczne aranzowane przez
artyste. Jego forma okreslona przez stosowane
inspiracje i reakcje uczestnikéw jest wyrazem
indywidualnego stylu artysty, ktéry wyznacza
zwykle autorska koncepcje warsztatu. Zamyst
warsztatu odnosi sie do wszystkich ztozonych
nan elementéw i obejmuje: 1) idee, rozumiang jako
problematyke, 2) miejsce realizacji, 3) tworzywo, 4)
aktywnos¢ uczestnikow, 5) dziatania - prowokacje
artysty'l. Dziatania artysty maja charakter prowo-
kacji artystycznej. Jego zadaniem jest aranzowanie
sytuacji twoérczej, inspirujacej uczestnikow do
podjecia kreacji artystycznej i innych dziatan skie-
rowanych na transformacje w zastanym uktadzie
artystycznym (jego strukturze), ktére prowadzg
do jego dookreslenia i wypetnienia trescig. Forma
warsztatu zaktada zniesienie dystansu miedzy
dzietem a odbiorcg, ktéry nie tylko wkracza do
Srodka dzieta, ale bierze aktywny udziat w jego
tworzeniu. Stopien ustrukturalizowania aranzo-
wanych sytuacji okresla zakres koniecznego zaan-
gazowania ,,odbiorcy” w kreacje dzieta - struktura
artystyczna okreslona w niskim stopniu, jedynie
zasugerowana, inicjuje wyzsze zaangazowanie

»odbiorcy” w jej ksztattowanie!?. Wielopoziomowe

1 Jozefowski E. (2009), Edukacja artystyczna w dziataniach

warsztatowych na podstawie doswiadczen wtasnych, £6dz,
passim; idem (2012), Arteterapia w sztuce i edukacji, Poznan.

2 Woysokim stopniem niedookreslenia odznaczajg sie zwtaszcza
dzieta awangardowe, ktére bedgc ukierunkowane jedynie na
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interakcje zachodzace w dziataniu warsztatowym
pomiedzy artystg, strukturg artystyczng a odbiorcg
wyznaczajq przestrzen sztuki - pole estetyczne;
stopien ustrukturalizowania aranzowanej sytuacji
tworczej okresla niezbedny zakres interpretacji

dokonywanych przez uczestnikow.

Autorska koncepcja warsztatu
Eugeniusza J6zefowskiego

W zatozZeniu autorskiej koncepcji warsztatu twor-
czego, rozwijanej w praktyce artystycznej Eu-
geniusza J6zefowskiego od przeszito dwudziestu
lat, lokuje sie on w dwéch przenikajgcych sie
obszarach: sztuki i edukacji. Indywidualno$¢ stylu
dziatania jest okreslona przez strukture dziatania
artystycznego, na ktérg sktadaja sie wymienione
wczesniej elementy warsztatu.

Idea warsztatu odzwierciedla zamyst w catej
ztozonosci i wieloaspektowosci tej formy dziata-
nia artystycznego. Wymaga okre$lenia: 1) zamy-
stu mentalnego, ujawniajacego przyjeta ideologie
i wynikajace z niej cele, oraz 2) struktury wskazu-
jacej na przewidywane formy aktywno$ci uczest-
nikéw i rezultat konncowy (dzieto). Idea ujawnia
jednoczesnie charakter warsztatu, pozwalajgc na
przyporzadkowanie go do obszaru edukacji lub
sztuki albo umieszczenie ,pomiedzy”. Podstawg
przyporzadkowania jest uktad celéw - ukierun-
kowanie na rozwoj podmiotowy plasuje warsztat
w obszarze edukacji artystycznej, akcentowanie
do$wiadczen estetycznych pozwala na skategory-
zowanie go w obszarze sztuki, z kolei rownowaga
miedzy wskazanymi ukierunkowaniami §wiadczy
o charakterze interdyscyplinarnym.

Idea warsztatu znajduje réwniez odzwierciedle-

nie w proponowanej problematyce, nalezy jednak

poruszenie osobowosci, sugerujg tylko znaczenia, pomijajac
konkluzje, co sprawia, ze ciezar interpretacji zostaje w catosci
przeniesiony na odbiorce — vide: Szkotut T. (1999), Awangarda,
neoawangarda, postawangarda, Lublin, passim.
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pamietac, Ze nie przesadza o charakterze warsztatu,
a stanowi jedynie dopeinienie jego koncepciji.

Miejsce realizacji warsztatu jest rowniez Scisle
powiazane z jego koncepcjg. Nie moze by¢ przy-
padkowe, powinno zosta¢ dobrane tak, aby jego
wtasciwosci fizyczne i symbolika sprzyjaty bu-
dowaniu wlasciwego klimatu dziatania warszta-
towego, tzn. inicjowaty pogtebione przezywanie
specyfiki przestrzeni oraz inspirowaty uczestnikow
do wyboru nietypowych tworzyw, czerpanych
z otoczenia, oraz pobudzaty wyobraznie i my$lenie
metaforyczne (tworcze).

Intencjonalny wybor miejsca wynika z kon-
cepcji, celéw warsztatu i zamierzonego efektu.
W niektoérych projektach oryginalno$¢ miejsca
jest fundamentalna, z uwagi na potrzebe inten-
syfikowania postawy eksploracji i inspirowanie
do polisensorycznego do$wiadczania rzeczywi-
stosci, czemu, jak sie oczekuje, beda towarzyszy¢
niekonwencjonalne sposoby interpretacji bodz-
cow'3, Miejsca najbardziej odpowiednie do realizacji
warsztatow powinny cechowac sie: 1) obecnoscia,
wzglednie dostepnoscig réznorodnych surowcoéw
naturalnych, mogacych postuzy¢ jako tworzywo do
przeksztatcen plastycznych, 2) oryginalnoscia oraz
brakiem powigzania z miejscem dotychczasowych
do$wiadczen plastycznych uczestnikow, 3) swo-
istym klimatem i atrakcyjno$cia - wtasciwosciami
,przyciagajacymi” uczestnikow.

Gtowng aktywnos$cig warsztatowq jest kreacja
wizualna. Wybér techniki tworzonego dzieta /
obiektu artystycznego jest podyktowany charak-
terem i celami warsztatu. Wykorzystuje sie w nich
zarowno techniki czysto plastyczne - malarskie,
rysunkowe, graficzne, rzezbiarskie, jak i mieszane,

uzywane do tworzenia kolazy, montazy, instalacji.

13 Jozefowski E. (2009), Edukacja..., op. cit.; idem (2012),
Arteterapia..., op. cit.
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Zatozeniem wielu warsztatow jest wykorzystanie
tworzyw naturalnych, pochodzacych z miejsca
realizacji dzialania. Ma to miejsce w przypadku
wiekszosci dziatan plenerowych; wykorzystanie
tworzywa dostepnego w miejscu kreacji stanowi
naturalng konsekwencje zaplanowanej inspiracji.
Tworzywa i elementy naturalne zastepujag Srodki
wyrazu wykorzystywane w tradycyjnych tech-
nikach plastycznych - kreske, plame, bryte. La-
godzi to stres powodowany niska zwykle oceng
wtlasnych umiejetnosci plastycznych uczestnika,
ponadto pobudza wyobraznie i my$lenie tworcze,
poszerzajac pole dodwiadczen zmystowych towa-
rzyszacych Kreacji*.

Autorska metoda warsztatu E. J6zefowskiego
opiera sie na okres$lonym scenariuszu, wyznacza-
jacym aktywnosci przewidziane dla uczestnikow,
tworzace kolejne etapy dziatania warsztatowe-
go. Nalezg do nich: 1) trening wyobrazeniowy,
2) kreacja wizualna, 3) dyskusja inspirowana pra-
cami. Kolejno$¢ aktywnosci jest $cisle okreslona,
a kazdej z nich przypisana jest inna rola w catosci
procesu warsztatowego.

Warsztat rozpoczyna trening wyobrazeniowy,
ktory jest realizowany jako oddziatywanie gru-
powe lub indywidualne. Przyjmuje forme wer-
balng, zmierzajaca do stymulowania wyobrazen
w warunkach odprezenia i relaksu. Podczas tre-
ningu pada prosba o przyjecie wygodnej pozycji,
zamKkniecie oczu i poddanie sie narracji prowa-
dzacego. Tre$¢ narracji nawigzuje do tematyki
warsztatu w sposob metaforyczny, obrazowy, jej
celem jest wzbudzanie wyobrazen transformicz-
nych, opartych na swobodnym przechodzeniu

miedzy modalno$ciami zmystowymi'®. Zaktada

4 Ibidem.

5 Vide: Maruszewski T. (2001), Psychologia poznania. Sposoby

rozumienia siebie i $wiata, Gdansk, p. 256-263.
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sie, ze bodZce werbalne w powigzaniu z oddzia-
tywaniem klimatu miejsca i jego wtasciwosci wy-
wotuja skojarzenia, ktére zostajg przeksztatcane
na wyobrazenia wizualne; te za$ sg podstawa dla
tworzenia symboli wizualnych - kodu ikonicznego
zapisywanego w powstajacym dziele.

Mechanizm treningu indywidualnego jest ana-
logiczny. Réznica sprowadza sie do braku ele-
mentu werbalizacji; uczestnik prowadzi trening
wyobrazeniowy samodzielnie, w dowolnym czasie
i miejscu, na podstawie tekstu. Zaletq tej odmiany
treningu jest mozliwo$¢ wielokrotnego powrotu
do zawartej w nim inspiracji.

[stotg kreacji artystycznej jest ekspresja przezy¢
wywotanych podczas treningu. Jej przestrzenia jest
wewnetrzny dialog prowadzony podczas tworzenia
pracy; towarzyszacym mu refleksjom, ustaleniom
odpowiadajg transformacje formy wizualnej, te
za$ ujawniaja nowe konteksty oceny rozwazanych
zagadnien. Kreacja plastyczna jest wiec proce-
sem ujawniania nowych aspektow posiadanego
umystowego obrazu rzeczywisto$ci, kreowania
nowego sposobu jej rozumienia, inspirowanego
do$wiadczeniem warsztatowym.

Dziatanie warsztatowe wieniczy etap omawiania
powstatych prac. Uznaje sie zasade dobrowolnosci
wypowiedzi oraz przyjmuje taka ich kolejnos¢, ze
autor wypowiada sie na koncu, po komentarzach
innych uczestnikéw. Stosowanie tej zasady jest
istotne, z uwagi na dostarczenie komunikatéw
zwrotnych, ktére ujawniajg czesto niedostrzezone
przez autora aspekty podmiotowego doswiadcze-
nia, zakodowane w wizualnej strukturze pracy.

Kazdy ze wskazanych etapéw dziatania warsz-
tatowego ma okreslone znaczenie, Zaden nie moze
zosta¢ pominiety ani by¢ realizowany z mniejszym
zaangazowaniem. Odpowiedzialno$¢ za przebieg
i efektywno$¢ dziatan spoczywa na prowadzacym

warsztat. Jako$¢ relacji zbudowanej z uczestnikami
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oraz klimat towarzyszacy dziataniom s3g decydu-
jace dla jako$ci doswiadczen uczestnika, a tym
samym zakresu i sity generowania zmian (po-
znawczych, emocjonalnych) w psychice uczestnika.
Koncepcje warsztatu dookresla forma przyje-
tego dziatania, ujeta w ramy czasowe. Wyrdznia
sie dwie odmiany dziatan warsztatowych: jedno-
spotkaniowe i wielospotkaniowe. W przypadku
spotkan jednorazowych czas realizacji wynosi od
jednej do kilku godzin, w zalezno$ci od potrzeb
wynikajacych z charakteru zadan, specyfiki miejsca
i tworzywa. Warsztaty jednospotkaniowe mogg
stuzy¢ realizacji celow o duzym stopniu ogdlno-
$ci. Sg ukierunkowane najczesciej na utrwalanie
nabytych wczes$niej umiejetnosci i kompetencji
badZ odwotuja sie do wybranych aspektéw zjawisk
czy przezy¢ o nieskomplikowanej strukturze. Ich
celem jest rozwdj kreatywnoSci. Warsztaty wie-
lospotkaniowe przyjmuja charakter calosciowego
programu, w ramach ktorego podejmuje sie ztozong
problematyke. W ramach poszczegdlnych spotkan
realizowane s3 cele szczegétowe, odwotujgce sie
do wyizolowanych aspektéw zagadnienia. Cato$¢
realizacji gwarantuje realizacje celu ogdlnego - za-
mierzenia warsztatu. Warsztat wielospotkaniowy
mozna traktowac jako czas swoistego zawieszenia
jednostki w przestrzeni sztuki. Skupienie na sobie,
werbalizacja tresci i stanow wewnetrznych oraz ich
metaforyczna wizualizacja inicjujg proces rozwoju
podmiotowego, ktérego istota jest doskonalenie
struktur osobowosci ksztattujgcych poszczegolne
jej sfery?e.
Warsztat tworczy jako przestrzen
doswiadczenia podmiotowego
— inklinacje pedagogiczne
W przypadku metody warsztatu mamy do czy-

nienia zaréwno z ksztaltowaniem rzeczywistosci

8 vide: ibid.
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zewnetrznej, jak i wewnetrznej, co wskazuje na
duza skale ingerencji w doswiadczenie podmiotu.
Ksztattowanie przestrzeni zewnetrznej dokonuje
sie poprzez aranzowanie przestrzeni publiczne;j,
czego efektem jest wprowadzenie nowego, okreslo-
nego przez dzieto / proces artystyczny, porzadku
w przestrzeni spotecznej. Ksztattowanie rzeczywi-
stosci wewnetrznej obejmuje wptyw doswiadczanej
przez jednostke sytuacji tworczej, wyznaczonej
w przestrzeni sztuki (polu estetycznym), na jej
psychike - tresci wzbudzonej refleks;ji i ich wptyw
na poglady, emocje, sposoby wartosciowania.
Struktura autorskich warsztatéw E. J6zefowskie-
go znajduje odzwierciedlenie w inicjowanych przez
artyste dziataniach uczestnikéw, sktadajacych sie
na etapy aktywnos$ci warsztatowej. Pierwszym
jest trening wyobrazeniowy, ktérego celem jest
zainicjowanie procesu tworzenia wyobrazeniowych
wizualizacji, inspirowanych trescig wypowiedzi
artysty. Podczas treningu zostaje przedstawiona
idea warsztatu, ktora kierunkuje tematycznie pla-
nowane doswiadczenia. W kolejnym etapie - kreacji
artystycznej, uczestnicy tworza prace wizualne
(obiekty artystyczne). W ramach indywidualnego
aktu kreacji zachodzi proces generowania do-
$wiadczenia tworcow (uczestnikéw), inicjowanego
w wewnetrznym dialogu, inspirowanym trans-
formacjami formy artystycznej. Kreacja prowadzi
do wielokierunkowego rekodowania informacji,
polegajacego na ich przeksztatceniach, przyjmu-
jacych formy kodéw: werbalnego, wizualnego,
abstrakcyjnego®”. W wyniku tych przeksztatcen
dochodzi do zweryfikowania wiedzy o rzeczywisto-
Sci (wewnetrznej i zewnetrznej), czego efektem jest
w konsekwencji modyfikacja istniejacej w umysle

jednostki reprezentacji rzeczywisto$ci. Towarzyszy

7 Vide: Maruszewski T. (2001), Psychologia, op. cit., p. 273-283.
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temu zmiana przyporzadkowan emocjonalnych.
W ten sposéb indywidualny proces kreacji kazdego
z uczestnikow wypeinia warsztat trescig, ktorej
integracja zachodzi na kolejnym, ostatnim etapie -
omawianiu prac. Przyjmuje sie tu zasade, Ze autor
pracy wypowiada sie jako ostatni, po wystucha-
niu komentarzy innych oso6b. Interpretacja dzieta
dokonywana przez innych, wchodzacych w role
odbiorcéw, ujawnia konteksty niedostrzegane
czesto przez autora, co staje sie inspiracja kolej-
nej weryfikacji wtasnych sadow'®. Indywidualne
interpretacje towarzyszace uczestnikom podczas
kreacji oraz dokonywane w odniesieniu do prac
innych uczestnikéw poszerzaja pole percepcyjne
o nowe bodZce znaczeniowe, Ktére staja sie pod-
stawa dla modyfikacji reprezentacji odnoszacej sie
do rozwazanego aspektu rzeczywistosci'®.
Stworzone dzieto wizualne, zgodnie z kogni-
tywistycznym ujeciem sztuki, reprezentowanym
w mysli N. Goodmana czy A. Danto, jest rodzajem
twierdzenia o rzeczywistosci. Obiekty wizualne
tworzone podczas warsztatu odnosza sie do rze-
czywistos$ci wewnetrznej ich twoércow, dotycza
przezy¢, mysli, emocji wywotanych tematem. Tresci
te, zakodowane w artystycznej formie, zostaja od-
dzielone od do$wiadczen - zyskany w ten sposéb
dystans, poprzez umowne oddzielenie tresci od
jej przezy¢, jest niezbedny do dostrzezenia ich
waznych aspektéw.
Doswiadczenie artystyczne
i arteterapeutyczne uczestnikow warsztatu
a charakter narracji wizualnej — studium
przypadku
Celem prezentowanych badan jest analiza i opis

warsztatu twoérczego w perspektywie narracji

18 Jozefowski E. (2009), Edukacja, op. cit.; idem (2012),
Arteterapia, op. cit.

19 Maruszewski T. (2001), Psychologia, op. cit.
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inicjowanej w jego polu estetycznym oraz ustalenie
wptywu kompetencji artystycznych uczestnikéw
warsztatu na jako$¢ narracji. Przeprowadzono
autorski pieciospotkaniowy warsztat pt., Dekon-
strukcje tozsamosci”, w ktérym udziat wzig¢ miaty
104 osoby?. Przeprowadzono studium przypadku,
wybierajac losowo po jednej osobie sposrdd uczest-
nikéw zaliczonych do trzech okreslonych w badaniu
kategorii: 1) 0s6b o wyksztatceniu plastycznym,
posiadajgcych doswiadczenia arteterapeutyczne,
2) 0s6b bez doswiadczenia w zakresie twoérczosci
artystycznej i areterapeutycznej, 3) studentéw
pedagogiki. Analizie poddano narracje wizual-
na i werbalng towarzyszaca kazdemu spotkaniu
warsztatowemu.

Autorski warsztat pt.,,Dekonstrukcje tozsamosci”
miesci sie w postulowanej we wszystkich nurtach
i formacjach awangardy idei ksztattowania rzeczy-
wistosci przez sztuke. Jego zamystem jest ksztatto-
wanie przestrzeni sztuki inspirujacej generowanie
podmiotowych doSwiadczen w zakresie poczucia
tozsamosci. Zaktada sie, ze zaplanowane dziatania
warsztatowe przyczynia sie do pogtebienia prze-
Zywania tozsamosci przez uczestnikéw warsztatu,
co w zatozeniu ma doprowadzi¢ do osiggniecia jej
spodjnosci i integracji. Koncepcja warsztatu wyraza
poglady jej autora na istote: 1) sztuki, ktérg postrzega
przez pryzmat procesu tworczego, oraz 2) warsztatu,
traktowanego jako aktywno$¢ w przestrzeni sztuki,
prowadzaca do rozwoju podmiotowego.

Tresci treningéw wyobrazeniowych pieciu spo-
tkan warsztatowych dotycza réznych aspektéw
zwigzanych z tozsamoscia: poczatek ksztattowania
sie tozsamosci, rozumiany jako pamiec o $wiado-
mej refleksji nad odrebnoscia siebie (spotkanie

20 Pprezentowane badania sg czescig szerszych badan

realizowanych w ramach projektu. W ich czesci warsztatowej
udziat wziety 104 osoby. Dobdér badanych nastgpit w sposob
losowy z préb wyodrebnionych w kazdej z analizowanych kategorii.
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1); elementy tworzgace tozsamo$¢ - w aspekcie
umystowosci i cielesnosci (spotkanie 2); czynniki
zewnetrzne, kulturowe, majace wptyw na ksztatto-
wanie tozsamosci (spotkanie 3); cele i plany zyciowe
rozumiane jako prywatna koncepcja szczescia
(spotkanie 4); uswiadomienie wartosci zyciowych
(spotkanie 5). Kazdego dnia powstaje obraz, bedacy
zapisem procesu kreacji - na jednakowym formacie
ptétna, w technice farb akrylowych.

W zaloZeniu warsztatu efektem podmiotowych
do$wiadczen inicjowanych w polu estetycznym sg
przeobrazenia w sferze tozsamosci, ktérych pod-
stawowym Zrédlem jest narracja. W najbardziej
og6lnym znaczeniu narracja jest rozumiana jako
wypowiedz. W sztuce wizualnej traktuje sie jg jako
intencjonalng strukture informacyjng mozliwa do
odczytania w obrazie, w weZszym znaczeniu oznacza
wypowiedz zapisang w obrazie®..

W dziataniu warsztatowym narracja przyjmuje
rézne postacie - werbalng i obrazowa. Narracja
werbalna wystepuje w treningu wyobrazeniowym,
przyjmujac forme wypowiedzi artysty. Jest ona
inspiracjg osobistych narracji uczestnikéw powsta-
jacych podczas wizualizacji. W zatozeniu powinny
one przyjmowac forme wyobrazen obrazowych, jed-
nak bywa, ze pozostajg na etapie werbalnym - jako
mysli i refleksje pojawiajgce sie podczas treningu.
W procesie kreacji owe poczatkowe narracje ulegaja
wielopoziomowym przeksztatceniom, inspirowanym
tworzong strukturg artystyczng obrazu. Konse-
kwencja jest ostateczny obraz (obiekt artystyczny)
oraz odpowiadajgca mu umystowa reprezentacja
rzeczywistosci, wypracowana w procesie kreaciji.

Rozwazajgc dziatanie warsztatowe w perspek-
tywie narracji, mamy do czynienia z jej dwoma

postaciami - obrazowa oraz umystowa.

21 vide: Banks M. (2009), Materiaty wizualne w badaniach
Jjakosciowych, Warszawa, p. 38—39.
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Uczestnicy

Badaniami objeto trzy osoby, wsréd ktorych zna-
lezli sie: Piotr Olma bez doswiadczen artystycznych
i arteterapeutycznych, Tamara?? - artystka, doktor
sztuki, Weronika Gniediuk - studentka pedagogiki.
Doswiadczenie artystyczne a specyfika
narracji wizualnej stosowanej w obrazach
Jak wspomniano wczesniej, narracja wizualna jest
inspirowana tematem zasugerowanym w tresci
treningu wyobrazeniowego. Pierwszym jej etapem
jest wizualizacja podczas treningu, ktéra staje sie
punktem wyjscia dla budowania formy wizualnej
obrazu. Ostateczna jej struktura jest wynikiem
wewnetrznego dialogu, jaki prowadzi uczestnik
podczas kreacji. Ponizej poddano analizie prace
tworzone podczas kolejnych spotkan warsztato-
wych w kontekscie ujawniajacej sie w ich formie

narracji.

Spotkanie pierwsze:
»Kiedy pierwszy raz stalem sie sobg”

Tre$¢ treningu wyobrazeniowego:

Zamykam oczy. Poprawiam sposdb siedzenia tak, by
czu¢ sie jak najbardziej komfortowo. Wstuchuje sie
w otaczajace dzwieki i staram sie poczu¢ jak najle-
piej. Siedze dzi$§ w pieknym miejscu, gdzie zajmuje
sie sobg, rozmys$lajac o swojej tozsamosci podczas
malowania obrazéw.

Przypominam sobie wczesne dzieciistwo. Przy-
pominam sobie, kiedy zaczetam/atem rysowa¢
koto. Jesli nie moge sobie przypomnie¢ - to nie
martwie sie tym.

Przypominam sobie posta¢ gtowonoga rysowanego
przez siebie lub przez inne dzieci. Glowonég to
umiejscowienie w centrum $wiata osoby posiada-
jacej usta, oczy, uszy, nos i niezbyt duze rece i nogi.

Usta, aby zaspokoi¢ gtéd, a takze, by odczuwa¢é

22 Autorka wyrazita zgode tylko na opublikowanie imienia.
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przyjemno$¢ ze spozywanych potraw. Uszy, by
styszeé glosy bliskich i dZwieki, ktore lubie. Nos,
aby identyfikowa¢ innych i odczuwac mite i nowe
zapachy. Nadal, mimo tego, Ze nie jestem dzieckiem,
chce smakowac tak $wiat.

Staram sie sobie przypomniec te najwcze$niejsza
chwile, dzien, sytuacje, w ktérej stwierdzitam/em
po raz pierwszy $wiadomie, Ze jestem soba. Kiedy
i wjakich okolicznos$ciach sie to stato? Pomysle o tym
chwile. Staram sie przypomnie¢ sobie te sytuacje.

Teraz wyobrazam sobie biata ptaszczyzne obrazu.
Na tym obrazie pojawia sie dowolna forma, ktéra
reprezentuje moja osobe w momencie, sytuacji,
gdy poczutem sie soba. Forma, ktéra najbardziej
adekwatnie oddaje wyobrazenie mnie w tamtym
momencie.

Wyobrazam sobie obraz, ktory przedstawia tylko te
forme. W ktorej cze$ci obrazu znajduje sie ta forma,

jaki ma kolor, wielko$¢, a jaki kolor ma tto?

Praca 1.
Tamara, spotkanie pierwsze

Fot. Eugeniusz Jézefowski
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Praca 2. Podzial na dwie zréznicowane cze$ci zostat powto-
Piotr, spotkanie pierwsze rzony réwniez w tle. Cze$¢ lewa zostata namalowana
czystym, ptasko ktadzionym oranzem, o ledwie
zauwazalnym zréznicowaniu walorowym. Srodko-
wy brzeg zostal podkreslony obrysem zotci. Tto tej
czesci zostato zréznicowane kolorem, tworzy mono-
chromatycznag przestrzen utworzona z poziomych
pdl btekitéw przechodzacych harmonijnie od najbar-
dziej jasnych waloréw na gorze do najmocniejszych
na dole. Na nich zostaty uksztattowane fakturowo
poziome linie, wzmacniajgce wrazenie rytmu. Dru-
ga potowa owalnej formy umieszczona po stronie
prawej zostata namalowana biekitem potozonym
na obrzezach ksztattu, przechodzacym w Swietlistg
jako$¢ kolorystyczna potozong w centrum. Przy
$rodkowej granicy wida¢ podtuzne dziury, azury,
spod ktérych przeswituje tlo granatu. Z obrzezy
Fot. Eugeniusz J6zefowskd owalu wystaja nitkowate formy, sugerujace odnéza
Praca 3. czy kolce. Cato$¢ umieszczona na granatowym tle,
Weronika, spotkanie pierwsze ktadzionym ptasko, po linii uko$nej. Srodek owalnej
formy jest pusty, wypelniony ttem granatu. Sugeruje
miejsce po pestce. W Srodkowej czesci tego pola
znajduje sie cienka, poziomo utozona pomaranczowa
linia, kontynuowana po prawej stronie, za elemen-
tem, ktora biegnie poza granice ptétna.

W kontekscie inspiracji warsztatowej forma owal-
na symbolizuje moment, czas wylaniania sie tozsamo-
$ci autorki w jej Swiadomosci. Kontrast, jaki tworzy
z ttem, sugeruje towarzyszace temu silne emocje.
Swiadomo$¢ ,ja” wyraznie odcina sie od rzeczywi-
Fot. Eugeniusz Jozefowski stosSci, wydaje sie jednak, ze ,ja” jest okreslone tylko
Problematyka warsztatu zasugerowana w tekscie szkicowo, w zarysie, emocjonalnie. Wida¢ zréznico-
wanie ,ja” na dwa obszary odmienne znaczeniowo,

treningu wyobrazeniowego zostata uwzgledniona

jednak tresci, jakie je tworzga, nie sg pokazane wprost;
w analizowanych pracach. Sugestia owalu znala- ) ] ) ,] q ap P
. , . by¢ moze nie sg réwniez uswiadamiane.
zta odzwierciedlenie w obrazach Tamary i Piotra.

) U Piotra owal stanowi dopeinienie tresci sugero-
U Tamary owalna forma jest centralnym elemen-

.. ) , , wanych przez dwie czerwone, centralnie umieszczone
tem kompozycji, budujgcym narracje. Przypomina

. ) ) o postaci - jest szarym, ptasko malowanym polem
ksztattem przekrdj owocu, jest podzielona w pionie

. i e . o nieregularnym ksztatcie, wyznaczonym przez dwa
na dwie czes$ci zréznicowane kolorem i ksztattem. & y Wy ymp
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naktadajace sie owale otaczajace te postaci. Umiesz-
czony na dalszym planie z6tty budynek i skrawek
biekitnego nieba dopetniajg narracje.

Trescia przekazu jest spacer dwdch osob trzy-
majacych sie za rece. Po dysproporcji wielko$ci ich
postaci mozna wnioskowac, Ze chodzi o dorostego
i dziecko. Postacie sg namalowane sylwetowo,
czerwong barwa, bez zaznaczenia jakichkolwiek
szczegblow. Uzyte zostaty tu barwy czyste, sto-
sowane abstrakcyjnie, 0 mocnych kontrastach:
czerwieni i zieleni oraz zieleni i z6tci. Kolorystyka
buduje ekspresje, przesadzajgc o tre$ciach przekazu.
Centralne umieszczenie postaci oraz ich najbar-
dziej wybijajacy sie w obrazie kolor wskazuja,
Ze to one s3 no$nikami najwazniejszych tresci.
Z6tty budynek w oddali jest znaczacy, natomiast
otaczajaca te scene zielen wydaje sie by¢ jedynie
dopetnieniem kompozycji.

Przedstawienie jest symbolicznym obrazem
momentu pojawienia sie §wiadomo$ci siebie, koja-
rzonym przez autora z poczatkiem jego tozsamosci.
Potwierdza to wypowiedZ autora:

Budynek to przedszkole, do ktérego uczeszczatem

[...]- Dwie osoby: mniejsza to ja, wieksza to mdj tata.

[...] Za nami idzie moja mama z sgsiadka. [ ja stysze

taka rozmowe: ,Lucyna, ale Ci sie panowie udali, s

identyczni” - tak samo idziemy, tak samo wygladamy.

JesteSmy tez urodzeni tego samego dnia: 27 sierpnia.

Wtedy tak sobie pomy$latem, Ze ja to ja, ja to Piotrek,

Ze jestem synem mojego taty.

Obraz Weroniki przedstawia tanczaca postac.
Jej ciato zostato namalowane btekitem, ktéry ma
tu znaczenie symboliczne. Posta¢ jest usytuowana
po lewej stronie plaszczyzny, na zlocistym, abs-
trakcyjnym tle. Ztocista suknia wyraznie odcina
sie od btekitu ciata, lecz takze wyrdznia sie z tla.
Dtugi tren unosi sie jeszcze w prawej czesci ptotna,
ujawniajac kierunek tarica. Ruch taneczny jest
jedynie sugerowany - patrzac na postac. odnosi

sie wrazenie, ze zastygta w bezruchu, w pozie
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wyrazajgcej elegancje tanca. Abstrakcyjna kolo-
rystyka jest Srodkiem wyrazenia silnych emocji,
powigzanych z przedstawianymi tre$ciami.

W kontekscie sugestii zawartej w wizualizacji
mozna przypuszczac, ze przekaz dotyczy refleks;ji
nad sfera tozsamosci, okreslajaca wazna dla autorki
wartos¢, z ktora utozsamia nie tylko siebie, ale i sym-
bolicznie ujmowany poczatek samoswiadomosci

- jest nig taniec, co wynika z komentarza autorki.

Spotkanie drugie:
»Wszystko, czym jestem teraz”

Tres¢ treningu wyobrazeniowego:
Zamykam oczy. Poprawiam sposdb siedzenia tak, by
czuc sie jak najbardziej komfortowo. Wstuchuje sie
w otaczajace dzwieki i staram sie poczuc jak najle-
piej. Siedze dzi$ w pieknym miejscu, gdzie zajmuje
sie soba, rozmys$lajac o swojej tozsamosci podczas
malowania obrazéw.
Wyobrazam sobie, Ze patrze na przeptywajaca rzeke.
Patrze najej nurt state przypominajacy mi o uptywie
czasu. Woda ptynie i wszystko sie zmienia.
Bytam/em dzieckiem, nastolatka/kiem, uczennicg/
uczniem, studentka /em.
Teraz jestem osobg dorosta. Do czego dorosta? Kim
jestem dzisiaj?
Jakie obrazy i wyobrazenia mnie buduja moje wy-
obrazenie siebie?
Co robie? Jaki mam zawd6d? Czy zawdd to ja? Czy to,
co robie, to ja?
Jakie obrazy i wyobrazenia mnie buduja moje wy-
obrazenie siebie?
Kim wtasciwie jestem? Co mnie tworzy?
Jakie obrazy i wyobrazenia mnie buduja moje wy-
obrazenie siebie?
Czy méj obraz to moje ciato odbite w lustrze? Czy moje
wyobrazenie siebie potrzebuje mojej cielesno$ci?
Jakie obrazy i wyobrazenia mnie buduja moje wy-
obrazenie siebie?
Czy bardziej jestem ciatem, czy umystem? Czy ciato
i umyst wspdlnie mnie tworza? Jakie aktywno$ci
uprawiam, czym sie zajmuje, co mnie zajmuje?
Jakie obrazy i wyobrazenia mnie tworzone przez

innych buduja moje wyobrazenie siebie?

Rozprawy teoretyczno-empiryczne
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Namaluj obraz, w ktérym przedstawisz konkretne

wyobrazenia o sobie.

Praca 4.
Tamara, spotkanie drugie

Fot. Eugeniusz Jézefowski

Praca 5.
Piotr, spotkanie drugie

Fot. Eugeniusz Jézefowski
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Praca 6.
Weronika, spotkanie drugie

Fot. Eugeniusz Jézefowski

Inspiracja, ktorej Zrédtem byta tresé treningu
wyobrazeniowego, stuzyta zainicjowaniu refleksji
nad elementami tworzgcymi tozsamo$¢ - w aspek-
cie umystowosci i cielesnosci. Tresci te przenikaja
kazda z prac poddanych analizie.

W obrazie Tamary aspekty cielesno$ci i umy-
stowosci sg sugerowane przez kolor i elementy
tworzace przedstawienie. W centrum ptaszczyzny
ptotna widnieje owalny ksztatt gtowy namalowany
czerwienia. Zostat jedynie zasugerowany poprzez
ksztatt oraz uwydatnione usta. Gérna cze$¢ gtowy
jest wydobyta przez $wiatto, co sprawia wraze-
nie, jakby wytaniata sie z czerwonego tta. Cze$¢
twarzy na wysokosci oczu jest przestonieta przez
poziome btekitne, potyskujace pasmo, ztozone
z podtuznych, wstegowatych, utozonych w pozio-
mie elementéw. Sprawiaja one wrazenie fal prze-
biegajacych w poziomie od jednego do drugiego
kranca ptétna. Zza nich widoczne s3g otwarte oczy,
rozchylajace pasma powiekami. Kontrast btekitu
i czerwieni buduje ekspresyjno$¢ obrazu.

W kontekscie inspiracji warsztatowej uzyte ko-
lory i zaznaczone nimi elementy mozna traktowac

jako symbole dwoch aspektéw cztowieczenstwa

Rozprawy teoretyczno-empiryczne
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- ciata i umystu. Cialo jest symbolizowane przez
czerwien i gtowe, btekitne pasmo moze odnosi¢
sie do strumienia mys$li. Kontrast budujgcy napie-
cie kompozycji ujawnia pewien konflikt miedzy
poczuciem cielesnos$ci a mysleniem.

Narracja w obrazie Piotra dotyczy bardziej tre-
$ci tworzacych jego tozsamo$¢, ktére odnosza sie
posrednio do aspektéw cielesno$ci i umystowosci.
Na pierwszym planie, na tle kolorowej materii,
malowanej drobnymi plamkami o kontrastujgcych
barwach, sugerujacych pagérkowaty pejzaz, ktore-
go jedynie fragment mie$ci sie na obrazie, zostata
przedstawiona zlotéwka. W oddali widnieje kolista
rézowa forma, jakby zanurzona w btekicie nieba,
sprawiajgca wrazenie odbicia ztotowki. Statyka
owych form kolistych zostaje przeciwstawiona dy-
namice wzniesienia, namalowanego rozedrganymi
kolorowymi plamami, w przewadze cieptymi.
Zestawienia plam buduja miejscowe kontrasty,
ktore jednak w catoSci kompozycji nie nabierajg
silnej dramaturgii, nastroj jest raczej pogodny,
aczkolwiek odczuwa sie pewne napiecia.

Wyrazny jest tu podziat na dwie sfery - dwa §wia-
ty wypetnione innymi tre$ciami. W kontekscie tema-
tu zasugerowanego w treningu wyobrazeniowym
przedstawiong ztotéwke mozna uznac za symbol
wspblczesnego $wiata, opartego na konsumpcjo-
nizmie. Zasady rzadzace Swiatem majg wptyw na
ksztattowanie tozsamosci autora, wyznaczajg jego
dazenia. Rzowe nieokreslone koto w oddali mozna
wigzac z przesztoscig, w ktorej tozsamos¢ nie zostata
jeszcze okreslona, albo ze Swiatem marzen, emocji,
ktory rzadzi sie innymi prawami.

Tak sobie wymys$litem przewrotnie, Ze pienigdze nie

sg najwazniejsze, dlatego to jest maty nominat, ale sa

wazne. A wszystko wychodzi z tego, Ze utozZsamiam sie

bardzo z tym, co robie na co dzien, mojg praca, ktéra

sprawia mi duzo satysfakgji. [...] Ten element tutaj
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to jest dziecko, to jest mate dziecko, bobas rézowy.
To nie ma symbolizowa¢ rézowej dziewczynki czy
koloru dziewczecego, tylko dziecko. I kolory, ktére
zastaniajg to dziecko... chciatem tutaj pokazaé tecze,
czyli droge od mojego dziecinstwa do tego, z czym sie
teraz utozsamiam. [...] Kolory pokazuja tez wszystkie
doswiadczenia, ktérych nabytem, zdobytem, caty
moj bagaz doswiadczen, ktédry moge za sobg ciggnac,
dzieki tej ztotowie. Dzieki pracy, w ktorej sie realizuje
i spetniam, za ktérg dostaje jakie$s wynagrodzenie.
Weronika réwniez skupia sie na tresciach two-
rzacych tozsamos¢, pokazujac je poprzez bezpo-
$rednie symbole. W obrazie przedstawiona zostata
martwa natura ztozona z przedmiotéw uzywanych
na co dzien. Przewazaja ksigzki, poza nimi sg tam
buty, kilka truskawek oraz biatych kwiatkéw. Cato$é
umieszczona na tle zielonej draperii. Zréznicowany
sposo6b zestawienia tych przedmiotéw sugeruje
powigzany z nimi przekaz. Pouktadanym ksigzkom
po prawej stronie zostata przeciwstawiona cze$¢
lewa, w ktérej panuje pewien nietad i przypadko-
wos¢ zestawienia. Cato$¢ przedstawienia mozne
sugerowac obszary tozsamosci autorki, bardziej
lub mniej okreslone. Ksigzki odnoszg sie do sfery
duchowej, buty oznaczajg cielesno$¢. Mozna sadzic,
ze te dwie sfery przenikajg sie ze soba w tozsamosci
autorki, podobnie jak symbolizujace je elementy
sg zestawione w jednej martwej naturze. Obie sg

jednakowo wazne.

Spotkanie trzecie:
,,C0$, co krazy miedzy nami”

Tre$¢ treningu wyobrazeniowego:

Zamykam oczy. Poprawiam sposéb siedzenia tak, by
czuc sie jak najbardziej komfortowo. Wstuchuje sie
w otaczajace dzwieki i staram sie poczuc jak najle-
piej. Siedze dzi$ w pieknym miejscu, gdzie zajmuje
sie soba, rozmys$lajac o swojej tozsamosci podczas

malowania obrazéw.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne
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Urodzitem sie i od tego dnia Swiat sie rozpoczal? To
niemozliwe, Ze byt wczes$niej! Czy to prawda?

Co z tego, Ze wiem o istnieniu innych czaséw i innych
kultur? Wiem tylko tyle, ile chciatem sie dowiedzie¢.
Co z tego, ze czytam o poprzednich mieszkancach
ziemi, ogladam pozostawione przez nich $lady?
Stucham muzyki z innych epok? A jednak jestem
terazitu,iczuje tylko swoje czasy. Co to znaczy czuc
swoje czasy - co krazy w nich z tamtej przesztosci?
Moim zyciowym do$wiadczeniem jest tylko czas
mojego zycia. Wiem duzo o wszech$wiecie, o innych
planetach i o historii planety, na ktérej mieszkam.
Jaki jest moéj stosunek do innych istnien? Wiem tez
duzo o historii narodu, do ktérego naleze.

Co to znaczy czu¢ sie przedstawicielem narodu - co,
wynikajacego z tego faktu, krazy dookota mnie?
Co wynika z mojej wiedzy o przesztosci dla mojej
identyfikacji siebie? Wyobrazam sobie mojg kom-
pozycje malarska posiadajaca takie elementy, ktére
pokaza mnie wyedukowanego i przynaleznego do
konkretnej kultury, a jednocze$nie mnie prawdzi-
wego poza tymi wptywami.

Ile z tego, czym mysle, Ze jestem, jest naprawde mna?

Praca?.

Tamara, spotkanie trzecie

Fot. Eugeniusz Jézefowski
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Praca 8.
Piotr, spotkanie trzecie

Fot. Eugeniusz Jézefowski

Praca 9.
Weronika, spotkanie trzecie

Fot. Eugeniusz Jézefowski

Tre$¢ treningu wyobrazeniowego byta ukie-
runkowana na pobudzenie refleksji dotyczacej ze-
wnetrznych uwarunkowan wywierajacych wptyw
na ksztattowanie tozsamosci oraz uswiadomienie
sobie prawdziwego ,ja”, tworzacego tozsamosc¢.

Narracja wizualna zawarta w formie artystycz-
nej analizowanych obrazéw zawiera odniesienia
do inspiracji warsztatowej. Ich przekaz rézni sie
jednak znacznie stopniem ztozono$ci kodowania
tresci w zastosowanych symbolach.

Najbardziej ztoZong i wysublimowang forme

przekazu wykorzystuje obraz Tamary. W centrum

Rozprawy teoretyczno-empiryczne
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ptaszczyzny ptétna widnieja dwa owalne, pét-
ksiezycowe ksztatty. Sg zestawione blisko siebie,
tworzac umowny podziat ptétna w pionie na dwie
niemal symetryczne czesci. Owal w czesci lewej
ma wyraznie zaznaczone elementy twarzy - usta,
nos, oczy. Jego ro6zowy kolor dopetnia sugerowa-
ne znaczenie. Oczy zostaty przestoniete ukta-
dem poziomych linii, ksztattowanych fakturowo
w materii monochromatycznej gamy bieli. Tworza
one rodzaj woalki, ktéra konczy sie w potowie
twarzy. Tto ponizej zostalo wypetnione ptasz-
czyzng ciemnego granatu. Czerwone usta utozone
w pocatunek nadajg uproszczonemu w ksztatcie
owalowi znajdujacemu sie w czeSci prawej znacze-
nie twarzy kobiety - by¢ moze gejszy, co sugeruje
biel twarzy. Prawa strona jest wykonana w gamie
biekitéw i bieli o stabszym walorze. Ksztattowana
fakturowo woalka przestania cata twarz, ponizej
widnieje fragment kobaltowego btekitu tta, ktdre
poziomym pasem wchodzi na strone lewa, zamy-
kajac ja od dotu rama.

W kontekscie inspiracji warsztatowej zawartej
w tekscie do wizualizacji mozna przypuszczac, ze
autorka odwotuje sie do sfery relacji miedzy ko-
bieta a mezczyzna oraz roél pici. O relacji Swiadczy
pocatunek. Mozliwe, Ze chodzi o ich kulturowe
osadzenie, symbolizowane przez woalke. Nierow-
no zastoniete fragmenty twarzy sugeruja réznice
w tresciach rél i przypisanych im zachowaniach.

0 ile w pracy Tamary odniesienie do symboliki
sugerowanej w tresci treningu przybiera postac
wysublimowanych, przetworzonych symboli, co
jest widoczne zaréwno w aspekcie mentalnym, jak
iartystycznym, o tyle w pracach pozostatych bada-
nych zostaty zawarte bezposrednie symbole - uktad
trzech planet w obrazie Piotra oraz wir w obrazie
Weroniki wyraZnie nawiazuja do tresci treningu.

W obrazie Piotra trzy réznokolorowe kule przed-

stawione na tle granatowego rozgwiezdzonego
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nieba sugeruja planety. Na srodku pierwszej - bte-
kitnej — umieszczono drzewo z czerwong gwiaz-
dzista forma zawieszong w zielonej gestwinie lisci.
Druga kula jest zielona, trzecia, najbardziej odlegta,
czerwona - czerwien ta wydaje sie by¢ tacznikiem
z gwiazdzistg forma na drzewie.

W kontekscie tematu zasugerowanego w trenin-
gu wyobrazeniowym wykreowana rzeczywisto$c¢
kosmiczna jest metafora filogenetycznej przesztosci
ludzkosci i $wiata, opartych na przetwarzaniu
materii i przeptywie energii. Najdalsza czerwona
planeta moze symbolizowaé przeszto$¢ pojmo-
wang wielowymiarowo - jako przeszto$¢ Swiata
i ludzkosci. Jej $lad w postaci czerwonej gwiazdy
na planecie symbolizujacej ziemie méwi o przeni-
kaniu wptywdw przesztosci, ktore pozostawiajg
$lady w tozsamosci kazdego cztowieka.

Obraz Weroniki przedstawia ogromny wir,
w ktérego centrum znajduje sie wyraznie zazna-
czona kolorem - btekitem, bielg i zielenig - kulista
forma, przywodz3aca na mys$l ziemie. Jej obrét wy-
daje sie wprawia¢ w ruch otaczajace jg kolorowe
czastki. S3 namalowane matymi plamkami kolorow
o roznych walorach, utozonymi w wirujace pasma
pomiedzy szaro$ciami.

W kontekscie sugestii zawartej w wizualizacji
mozna przypuszczac, ze przekaz dotyczy refleks;ji
nad wptywami kulturowymi ksztattujagcymi toz-
samos¢. Ich wielko$¢ i przeptyw w czasie symboli-
zuje wir, kula w jego $rodku moze by¢ odniesiona
zarowno do ziemi jako symbolu wszystkich ludzi,
jakido autorki. Wielos¢ wptywow niekonkretnych

tworzy wyraZnie okreslong tozsamos¢.

Spotkanie czwarte:
»Najbardziej optymistyczna wersja
mojego istnienia — moje dazenia i cele”

Tres¢ treningu wyobrazeniowego:

Zamykam oczy. Poprawiam sposéb siedzenia tak, by czu¢

sie jak najbardziej komfortowo. Wstuchuje sie w otaczajace
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dzwieki i staram sie poczuc jak najlepiej. Siedze dzi$
w pieknym miejscu, gdzie zajmuje sie soba, rozmyslajac
0 swojej tozsamosci, podczas malowania obrazéw.
Wyobrazam sobie miejsce najpiekniejsze dla mnie.
Wyobrazam sobie mdj raj.

Wyobrazam sobie miejsce mojego szczesliwego
i bezpiecznego schronienia.

Wyobrazam sobie co$ najpiekniejszego, co chciata-
bym/chciatbym, aby mnie spotkato.

Wyobrazam sobie kraine szczesliwosci.
Wyobrazam sobie najbardziej optymistyczny wariant
mojego istnienia, pojetego tak, jak chce.

Odktadam wszystkie inne mysli i skupiam sie tylko
natym.

Co w takim miejscu robie, kogo tam ze soba zabieram,
z kim sie tam spotykam?

Wyobrazam sobie najpiekniejsze miejsce we wszech-
Swiecie. Gdzie to jest?

Co znajduje sie w tej przestrzeni, w tym obszarze?
Co ja tam robie?

Kiedy to zobaczysz, otworz oczy.

Namaluj obraz przedstawiajacy swoja wizje krainy

szczesliwosci, czymkolwiek miataby by¢.

Praca 10.

Tamara, spotkanie czwarte

Fot. Eugeniusz Jézefowski
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Praca 11.
Piotr, spotkanie czwarte

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

Fot. Eugeniusz Jézefowski

Praca 12.
Weronika, spotkanie czwarte

Fot. Eugeniusz Jozefowski

Problem zasugerowany w tresci treningu odno-
sit sie do celéw i plandw zyciowych, rozumianych
jako prywatna koncepcja szczescia. Przedstawienia
zawarte w analizowanych obrazach odnoszg sie do

inspiracji warsztatowej, ujawniajgc jednoczes$nie
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wazne dla badanych obszary budujgce tozsamos¢.
Tamara i Weronika eksponuja aspekt podmiotowy,
rozpatrujac szczescie w odniesieniu do ,,ja”, reflek-
sja Piotra ma charakter bardziej przedmiotowy,
ujawniajacy nastawienie hedoniczne.

W pracy Tamary zastosowana konwen-
cja uproszczenia przyczynila sie do stworzenia
kompozycji na granicy abstrakcji. Lewa strona
malowana w gamie czerwieni tworzy kontrast
z prawag, utrzymang w gamie biekitow. Kontur
utworzony na zetknieciu sie tych ptaszczyzn,
czesciowo podkreslony ciemna linig, wprowadza
pionowy podzial ptétna. W centrum czerwonej
ptaszczyzny umieszczony zostat wydtuzony prosto-
katny element o zaokraglonych rogach. W obszarze
btekitnym w centrum zaznaczono jasna biato-zéttawg
plame koloru. Pionowe, ledwie widoczne motywy
linearne zdajg sie by¢ niewyraZznym odzwierciedle-
niem otworu umieszczonego w centrum czerwonego
pola. Kontrast utworzony przez btekit i czerwien
dwoch ptaszczyzn nie jest zbyt silny, bowiem ich
kolory zostaty stonowane malarsko. Buduje on
klimat emocjonalnosci o specyficznym wyrazie,
nasyconej emocjami i wyrafinowang zmystowoscia.

W kontekscie inspiracji warsztatowej przed-
stawiono tu prywatna wizje szczescia. Jego tresci
i tworzace je wartosSci wydaja sie by¢ dobrze znane
przez autorke. Odstania je przewrotnie w kolorze
i narracji kompozycji, ktora jednak ukrywa za
abstrakcyjna forma. Odczuwana jest tu zmystowa
gra prowadzona z odbiorca. Prowokujgce sugestie
ukryte zostajg w niedopowiedzeniach. Narracja za-
kodowana w obrazie odnosi sie do relacji, zwiagzku,
o czym $wiadczy sugerowany jedynie pocatunek.

W obrazie Piotra na pierwszym planie znajduje
sie pozioma ptaszczyzna, sugerujaca gigantyczny
stél rozposcierajacy sie w pejzazu, do ¢wierci wy-
sokosci ptotna. Zostata namalowana w wiekszosci

ptaska plama rézu, aczkolwiek miejscami przebija
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spod niego szachownica. W prawej czesci stoi
drink ze stomka i parasoleczka. Tto namalowane
ptasko kobaltowym btekitem sptaszczaizamyka
sugerowana przestrzen. Kompozycja pozbawiona
zbednych elementéw buduje odczucie monumental-
nosci i pustki. Kolory, natoZzone ptasko, przyttaczaja.
Wykreowana kraina to kraina szcze$liwosci; szcze-
$cie jest radosne, ale rados¢ ta jest przygaszona,
przyttoczona ciezarem materii malarskiej.

W lewym dolnym rogu obrazu Weroniki widnie-
je fragment realistycznie namalowanej twarzy, kto-
ra - jak sie wydaje - jest autoportretem. Wytania sie
z szarobtekitnych oparéw, ktebigcych sie na calym
ptotnie. Zarysowane sg w nich dwie wyraZne bruz-
dy, zaznaczone ciemniejszym biekitem, sugerujace
podziat na trzy przestrzenie; Srodkowa, z ktorej
wytlania sie twarz, jest uwydatniona najbardzie;j.
Kolorystyka o przewadze monochromatycznych
szaro$ci sugeruje nastrdj zadumy potaczony z od-
czuciem pozornego tylko spokoju emocjonalnego,
zakléconego przez ktebigcg sie materie.

W kontekscie sugestii zawartej w wizualizacji
mozna przypuszczac, ze przekaz dotyczy refleks;ji
nad szczeSciem. Wydaje sie, Ze jego koncepcja nie
jestjeszcze wypracowana przez autorke. Fragment
twarzy sugeruje, ze poszukuje ona szczescia w so-
bie, swojej osobowosci.

Spotkanie piate:

,»,MOj prawdziwy zyciowy zysk,
moja prawdziwa wartos¢”

Tre$¢ treningu wyobrazeniowego:

Zamykam oczy. Poprawiam sposdb siedzenia tak, by czu¢
sie jak najbardziej komfortowo. Wstuchuje sie w otacza-
jace dzwieki i staram sie poczuc jak najlepiej. Siedze dzis
w pieknym miejscu, gdzie zajmuje sie sobg, rozmyslajac
0 swojej tozsamosci podczas malowania obrazéw.
Wyobrazam sobie to, co jest dla mnie najcenniejsze.
Jaka jest najcenniejsza rzecz na $wiecie dla mnie?
Wyobrazam sobie najcenniejszg rzecz na $wiecie.

Staram sie to zapamietac.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne
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Najwartos$ciowsze - czy jest tozsame z najcenniejszym?
Czym jest warto$¢ niezaprzeczalnie najistotniejsza dla
mnie? Czy da sie jg posiada¢ i w jaki sposéb mozna ja
posiadac? Czy jest tylko hipotetycznym, akceptowa-
nym dla mojej §wiadomosci, wygodnym poboznym
zyczeniem, intencjonalnym ztudzeniem?

Namaluj w dowolny sposéb swoje wyobrazenia czego$
najcenniejszego i najbardziej wartos$ciowego, twdj

zyciowy zysk.

Praca 13.

Tamara, spotkanie pigte

Fot. Eugeniusz Jézefowski

Praca 14.
Piotr, spotkanie piagte

Fot. Eugeniusz Jozefowski
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Praca 15.
Weronika, spotkanie pigte

Fot. Eugeniusz Jézefowski

Inspiracja warsztatowa zmierzata do uswiado-
mienia wartosci zyciowych, pojmowanych w kate-
goriach zyciowego zysku. Jedynie w pracy Tamary
trudno jest wskazac bezposredni zwiazek narracji
wizualnej z inspiracjg warsztatowa, natomiast
w obrazach dwoch pozostatych badanych ujawniajg
ja bezposrednio zastosowane symbole.

W pracy Tamary centrum ptaszczyzny ptétna
zajmuja dwa owalne pétksiezycowe ksztatty. Sg
zestawione blisko siebie, tworzac umowny po-
dziat w pionie na dwie niemal symetryczne czesci.
Oba owale s3 fragmentami gtlowy. W czesci lewej
przedstawiony zostat fragment twarzy z zazna-
czonym fragmentem nosa i ust, ktorych czerwien
uwydatnia je. Z nosa wyptywajg btekitne struzki
(btekitna krew?). Twarz jest namalowana fakturo-
wo naktadanymi odcieniami bieli, ksztattujacymi
jej przestrzenno$¢, przez co wyraznie odcina sie
od oranzowego tta. Po prawej stronie widnieje
prostokatna forma umieszczona na tle btekitno-
-czerwonego tta. Jest to gtowa przedstawiona

profilem, na co wskazuje ucho oraz zaokraglenie
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w podstawie prostokgta. Glowa jest zastonieta
przez uktad pionowych linii, ksztattowanych fak-
turowo w materii gamy btekitéw i szarosci, ktdre
sugeruja proste wlosy spadajace na ramiona.

W kontekscie inspiracji warsztatowej zyciowy
zysk, warto$¢ wigze sie z oceng wtasnego zycia
inicjowang podczas kreacji. Nie jest on dla autorki
transparentny, jest raczej wielowymiarowy, daje
sie go oceniac z réznych perspektyw, dlatego jest
raczej trudny do uchwycenia, zwerbalizowania,
przekazania. Mozliwe tez, ze autorka skrywa go
$wiadomie za wysublimowang formg obrazow.

Obraz Piotra przedstawia dwie glowy wilkéw
zwrdcone do siebie. Ich pyski ociekajg krwig. Wilk
usytuowany po prawej stronie zostat namalowa-
ny kolorem btekitnym na btekitnym tle, wilk ze
strony lewej namalowany jest ciemnym fioletem,
na granatowym tle. Kolory tta zachodza na siebie,
wyznaczajgc w pionie obszar graniczny dla dwéch
sfer. Jego dynamika wynikajaca z zestawienia obok
siebie plam o réznych walorach btekitu sugeruje
toczaca sie miedzy nimi dyskusje. Czerwona barwa
krwi, kontrastujaca z btekitami, buduje narracje
przekazu. Wykreowana rzeczywisto$¢ sugeruje
istnienie dwdch $cierajacych sie ze sobg swiatow
wewnetrznych, przekonan, toczona miedzy nimi
dyskusja budzi silne emocje. Jeden jest mrocz-
ny, agresywny, drugi czysty, przejrzysty, jednak
zdeterminowany do walki o swoje wartosci. Nie
wiadomo, ktory z nich osiggnie przewage - moz-
liwe, Ze zyciowa wartos$cig dla autora jest sama
determinacja do walki, ktora nie pozwala na re-
zygnacje z przekonan.

Kompozycja Weroniki tworzy rytmiczny sza-
chownicowy uktad btekitnych i zielonych kwa-
dratéw, roztozonych na cato$ci ptétna. W centrum
widnieje element figuratywny, wyodrebniony
przez stabszy walor btekitow i zieleni. Jego ksztatt

przypomina dwie postacie przytulone do siebie.
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W kontekscie sugestii zawartej w tekScie wizu-
alizacji mozna przypuszczac, ze przekaz dotyczy
refleksji nad wartos$ciami i zyciowym zyskiem.
Autorka upatruje go w bliskiej relacji z druga osoba.
Abstrakcyjna forma zdradza tendencje do skrywa-
nia konkretnych tresci, w tym przypadku moze by¢
odczytana réowniez jako srodek wydobycia istoty,
syntetyczny przekaz mysli.

Kompetencje artystyczne
a charakter przedstawienia

Informacji dotyczacych wptywu kompetenciji arty-
stycznych na narracje wizualng dostarcza analiza
przedstawienia zastosowanego w poszczego6lnych
obrazach. Przedstawienie jest okreslone poprzez
strukture artystyczng, nalezy je rozumiec jako repre-
zentacje tresci wewnetrznych (wyobrazenie pewnych
przedmiotéw, standéw emocjonalnych, relacji).

Sposéb narracji zastosowany w pracach Tamary
rozni sie w sposdb zasadniczy od narracji stosowanej
w pracach pozostatych badanych. Autorka stosuje
przedstawienia figuratywne ze znamionami abs-
trakcji. Postuguje sie posrednimi reprezentacjami
rzeczywistosci, a jej obraz kreuje poprzez budowanie
indywidualnej symboliki. Nadawanie subiektyw-
nych znaczen tworzonej formie, budowane na wy-
sublimowanych i wyrafinowanych metaforach, jest
podporzadkowane wartos$ciom formalnym. Prace
uktadaja sie w cykl, w ktérym rozpoznawalnym
motywem jest twarz. Uproszczenie sprowadza jg do
owalu o zaznaczonych niektorych tylko szczegétach.
Owal wielokrotnie podlega transformacjom, fragmen-
taryzacjom, ktére zblizaja ten ksztatt do abstrakcji.

Przedstawienia Piotra i Weroniki sg w wiekszo-
$ci figuratywne - jedynym odstepstwem jest pigty
obraz Weroniki, w ktérym zaznaczyta sie wyrazna
tendencja do abstrakcji, jednak ostatecznie przekaz
ma wymiar figuratywny. Zawarta w ich obrazach
symbolika jest wyrazem tendencji do narracji literac-
kiej, w ktorej znaczenie odwotuje sie bezposrednio
do kodéw werbalnych.
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Tabela 1
Charakter przedstawienia zastosowanego w obrazach a doswiadczenie artystyczne
Tytut spotkania Artysta Nieartysta Student
Kompozycja figuratywna Przedstawienie figuratywne, Kompozycja
ze znamionami utrzymane w konwencji figuratywna,
abstrakcji. Forma symbolizmu — mimo ze wystepujg przedstawienie
Spotkanie budowana $swiadomie, w nim realistyczne przedmioty, symboliczne.
i%rwsze' podporzadkowana zamierzeniem autora nie jest Zastosowano
Kigd ierwsz wartosciom estetycznym, przedstawienie obiektywnie barwy abstrakcyjne.
"raz s}t/aﬁ)em si y wysublimowana symbolika. | istniejgcej rzeczywistosci. Postuguje | Symbolika oparta na
sobg” ¢ Posrednia reprezentacja sie uproszczeniem, sprowadzonym narracji literackiej

rzeczywistosci wewnetrznej | nawet do schematycznego symbolu,
co wida¢ w sposobie przedstawienia
postaci. Symbolika oparta na
narraciji literackiej

Kompozycja figuratywna. Kompozycja figuratywna,
Posrednia reprezentacja przedstawienie symboliczne.
rzeczywistosci wewnetrznej | Symbolika oparta na narracji
literackiej

Kompozycja
figuratywna,
przedstawienie
symboliczne. Symbolika
oparta na narracji

Spotkanie drugie:
~Wszystko, czym
jestem teraz”

literackiej
Kompozycja figuratywna, Kompozycja figuratywna, Kompozycja
symboliczna. Posrednia symboliczna. Symbolika oparta na figuratywna,

Spotkanie trzecie:

,Co$, co krazy reprezentacja

rzeczywistosci wewnetrznej

narracji literackiej przedstawienie

symboliczne. Symbolika

migdzy nami” oparta na narrac;ji
literackiej
Kompozycja figuratywna. Kompozycja figuratywna, Kompozycja
Spotkanie czwarte: Przedstawienie symboliczna. Praca utrzymana figuratywna,

.Najbardziej przedstawienie
optymistyczna
wersja mojego
istnienia — moje
dazenia i cele”

symboliczne. Daleko
posuniete uproszczenie

w konwencji uproszczenia, rolg
namalowanych przedmiotow symboliczne. Symbolika
nosi znamiona abstrakcji. jest zasugerowanie pewnej oparta na narracji
Posrednia reprezentacja rzeczywistosci, budowanie symboliki | literackiej
rzeczywistosci wewnetrznej | dla tresci przekazu. Symbolika
oparta na narraciji literackiej

Kompozycja figuratywna, Kompozycja figuratywna, utrzymana | Abstrakcja
symboliczna. Zastosowano | w konwencji symbolizmu. Symbolika | geometryczna
barwy abstrakcyjne. oparta na narraciji literackiej z elementem
Posrednia reprezentacja figuratywnym
rzeczywisto$ci wewnetrznej 0 znaczeniu
symbolicznym.
Symbolika oparta na
narracji literackiej

Spotkanie pigte:
»,M0j prawdziwy
zyciowy zysk, moja
prawdziwa wartos¢”
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Podsumowanie

Przeprowadzona analiza narracji wizualnej zawartej
w pracach malarskich powstajgcych podczas spotkan
warsztatowych pozwolita na dokonanie spostrzezen,
stanowigcych podstawe do formutowania wnioskéw
dotyczacych wpltywu inspiracji warsztatowej na
tresci narracji wizualnej oraz wptywu kompetencji
artystycznych na artystyczng forme narracji.

We wszystkich analizowanych obrazach, po-
wstatych podczas poszczegdlnych spotkan warsz-
tatowych, tre$¢ narracji wizualnej odpowiada
problematyce zasugerowanej trescig treningu.
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Wystepuja wyrazne réznice w artystycznej for-
mie narracji wizualnej stosowanej przez artyste
i nieartystéw. Narracja wizualna artysty opiera
sie na posSredniej reprezentacji rzeczywisto$ci®, jej
kreowanie jest podporzadkowane artystycznej for-
mie. W pracach nieartystéw przekaz jest budowany
w odwotaniu do konwencji symbolicznej, przy czym
symbolika jest tworzona zaréwno poprzez analogie,
jak i odwotanie do umowno$ci. Narracja wizualna
jest podporzadkowana tresciom werbalnym.

2w tym wypadku wewnetrznej, odnoszgcej sie do poczucia

tozsamosci.
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Prace artysty powstate podczas poszczeg6lnych

warsztatow tworza cykl wyznaczony przez dominu-

jacy motyw, przedstawiany w nastepujacych po sobie

obrazach jako kolejne odstony formy i przypisanego jej

znaczenia. Prace ,hieartystow” nie uktadajq sie w cykle.

Przedstawione spostrzezenia pozwalajg na sfor-

mutowanie nastepujacych wnioskow:

1. Kompetencje artystyczne nie réznicujg wpty-
wu inspiracji zawartej w treningu wyobra-
Zeniowym na narracje wizualna.

2. Kompetencje artystyczne réznicujg narracje
wizualng - narracja artystow jest podporzad-
kowana artystycznej formie, czego wyrazem
jest stosowanie posredniej reprezentacji
rzeczywisto$ci, natomiast narracja ,niear-
tystow” jest podporzadkowania tresciom
werbalnym, co skutkuje stosowaniem przed-
stawien symbolicznych.

3. Praceartystow uktadaja sie w cykle, co wska-
zuje, Ze do$wiadczenia podmiotowe sg przed-
stawiane w bardziej wysublimowanej formie,
za$ no$nikiem znaczen ukrytych w formie
artystycznej jest dominujgcy motyw figuralny,
bedacy jednoczesnie wyrazem mentalnych
transformacji. W pracach ,nieartystow” tre-
$ci doswiadczane podmiotowo ujawniane sg
w bardziej bezposredni sposob, co sktada sie
na wyzszg ,czytelnos¢” narracji wizualnej.

Inspiracje, ktérych dostarcza koncepcja warsztatu

rozumianego jako interaktywne dziatanie w polu

estetycznym, prowadza do zwielokrotnienia do-

$wiadczania rzeczywisto$ci wewnetrznej podmiotu.

W omawianym warsztacie ich przedmiotem jest

tozsamo$¢. Wglad, do ktorego dochodzi w polu es-

tetycznym podczas pieciospotkaniowego warsztatu,

$wiadczy o jego pedagogicznej wartos$ci, rozpatrywa-

nej w perspektywie rozwoju podmiotowego. Przed-

stawiona analiza tresci narracji wizualnej wskazuje

na zakres dokonanych modyfikacji w reprezentacjach

tozsamosci, ktdre sg czynnikiem rozwoju.
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Creative workshop as the space of
a subjective development — pedagogic
inclinations of the modern art

In this article problems of the creative workshop, treated as
a form of the modern art focused on a creative process and
subjective experiences, were taken up. Presented results of
research have their roots in background of contemporary
aesthetic theories, among others, the concept of aesthetic
engagement by Arnold Berleant and the cognitive of theory
of art. Analyzing of the narration initiated in the aesthetic field
of the creative workshop and establishing the influence of
artistic competences on its quality are their purpose.

An author’s five-meeting workshop ,Deconstructions of the
identity”, made by Eugeniusz Jozefowski, was carried out.
Participants represented three types of people:

1. those who have art and therapeutic experiences;

2. persons without any art and therapeutic experiences;
3. students of pedagogy faculty.

The case study based on choosing one person from each
category was carried out. An analysis involves visual an
verbal narration initiated during the workshop.

it was found that:

1. Workshop inspiration affects on participants visual narration
irrespective for their art or art therapeutic competentions

2. competence affects on visual narration - artists compe-
tence is subordinated to the form while non artists to the
verbal contents.

Eugeniusz Jozefowski, Professor at the Eugeniusz Geppert Aca-
demy of Art and Design in Wroclaw.

Janina Florczykiewicz, Assistant Professor at the Chair of Art
Education in Siedlce University of Natural Sciences and Humanities.
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Nowoczesne basnie pisarzy angloamerykanskich.

Zarys problematyki. Cze$¢ 11
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Stowa kluczowe: literatura fantasy, literatura dla dzieci, basn,
nowoczesne basnie obce, wspotczesna literatura fantasy

Matka wspdtczesnej literatury fantasy jest
basn literacka. Do dnia dzisiejszego wyrazny
jest wptyw Hansa Christiana Andersena, Lewisa
Carrolla, Charlesa Perraulta oraz braci Grimm
na tworczo$¢ wspoédtczesnych pisarzy fantasy
dla dzieci i mtodziezy. Zwyczaj czytania dzie-
ciom bajek narodzit sie wraz z pojawieniem sie
w XVII wieku basni Perraulta we Francji. Tradycja
opowiadania bajek jest jeszcze dtuzsza. Historie
0 przenoszeniu sie w czasie i posiadaniu mocy
magicznych to ulubiony temat ksigzek dla mto-
dych czytelnikéw.

Analiza basni na ptaszczyZnie teoretyczno-
-literackiej pozwala zauwazy¢, ze znajduje sie

ona na pograniczu réznych gatunkéw. W basni

1 Druga czes¢ pracy K. Szawel, zatytutowana: Nowoczesne

basnie polskie we wspoétczesnej fantastyce literackiej dla dzieci i
mftodziezy, ukaze sie w kolejnym, si6cdmym numerze czasopisma
,Kultura i Wychowanie”.

Karolina Szawel — magister filologii polskiej. Obecnie pisze
prace doktorskq o polskiej literaturze fantasy dla dzieci
i mtodziezy na Uniwersytecie Warszawskim
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mozna odnaleZ¢ watki epickie, liryczne i drama-
tyczne. Laczy je czarodziejskos¢, koegzystencja
postaci magicznych, pozytywne zakonczenie,
przenikanie $wiata fantastycznego do swiata
realnego. Dzieki bogactwu zakamuflowanych
znaczen, wielokontekstowoS$ci i uniwersalnym
przestaniom basnie stanowig fascynujaca lekture
roéwniez dla dorostych.

Basnie wspomagaja rowniez rozwdj emocjonal-
ny dziecka. Utatwiajg mu zrozumienie wlasnych
emocji, odkrywaja przed nim swiat wartosci,
ukierunkowujg my$lenie, pozwalajac samodzielnie
ocenié, co jest dobre, a co zte. Basnie pomagaja
dziecku w poznaniu istoty meskosci i kobiecosci.
Dzieci potrzebuja bajek do oswojenia sie z rzeczy-
wistoscig i poznania regut panujacych w relacjach
miedzyludzkich.

W Stowniku termindw literackich basn zdefinio-
wana jest jako ,jeden z podstawowych gatunkow
epickich ludowej literatury; niewielkich rozmia-
row utwor o tresci fantastycznej, nasyconej cu-
downo$cig zwigzang z wierzeniami magicznymi,
ukazujacy dzieje ludzkich bohateré6w swobod-
nie przekraczajgcych granice miedzy Swiatem
poddanym motywacjom realistycznym a sferg
dziatania sit nadnaturalnych. Basn utrwalita
w sobie zasadnicze elementy ludowego swiato-
pogladu: wiare w nieustajgcg ingerencje mocy
pozaziemskich, antropomorficzng wizje przyrody,
niepisane normy moralne, ideaty wiezi spotecz-
nych i sprawiedliwych zachowan. Istnieje boga-
ty repertuar motywoéw i watkéw basniowych,

ktére powracajg w tekstach reprezentujacych
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kultury bardzo od siebie odlegte - zaréwno
w czasie, jak i w przestrzeni. Najstarsze ze zna-
nych basni pochodzg z literatury indyjskiej,
co sktonito do sformutowania teorii uznajgcej
Indie za kolebke tego gatunku. Obfity materiat
basniowy pochodzi z literatury arabskiej, basnie
arabskie pochodzace ze zbioru Tysigc i jedna noc
(wydane w latach 1704-1717 przez M. Gallanda)
zyskaty wielka popularno$¢ w Europie XVIII-
-wiecznej; pochodzg one w znacznej czesci z X w.,
zawieraja liczne motywy starsze: hinduskie,
perskie i rzymskie. Zasadniczy kanon zywej
potem przez cate stulecia w Europie tradycji ba-
$niowej uksztattowat sie w Sredniowieczu, kiedy
doszto do bardzo intensywnego przenikania sie
tematéw orientalnych (indyjskich i arabskich),
motywdw znanych z mitologii antycznej (greckiej
i rzymskiej) oraz tematéw zrodzonych na gruncie
europejskich literatur narodowych. Klasyczny
zbior basni europejskich opracowat Ch. Perrault
(Contes de ma mere I'Oye, 1697; m.in. szczegodlnie
znane s3 basnie o Tomciu Paluchu, Czerwonym
Kapturku, Kocie w butach). Popularny do dzis
zbiér basni Kinder- und Hausmarchen wydali
w poczatkach XIX w. bracia Grimm. Literacka
nobilitacja gatunku dokonata sie za sprawg nie-
mieckich romantykéw (zwtaszcza W. Tiecka,
Goethego, C. Brentano, E.T.A. Hoffmanna, A. Cha-
misso), ktérych pociggat on egzotycznoscia,
fantastyka, tajemniczoscig i mocnym osadzeniem
w wierzeniach ludowych. Znany powszechnie
zbidr literackich basni europejskich opracowat
Ch. Andersen (1847). W Polsce ba$nie ludowe
zbierali, literacko opracowywali i publikowali
m.in. K.W. Wéjcicki (Klechdy, starozytne poda-
nia i powiesci ludu polskiego, 1837), A.]. Glinski
(Bajarz polski, 1853), ]. Lompa, R. Berwinski,
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R. Zmorski (Podania i basnie ludu w Mazowszu,
1852)"2.

Oficjalnie nazwa ,literatura dla dzieci” za-
czeta funkcjonowaé¢ w wieku XVIII, mimo Ze
duzo wcze$niej basnie, legendy oraz mity byty
przekazywane dzieciom w formie ustne;j. Lite-
ratura dla dzieci, posiadajaca ludowe poczatki,
przez dtugi czas nie byta traktowana powaznie.
Literatura ludowa byta bowiem adresowana do
niewymagajacego odbiorcy. Zanurzona gieboko
w fantazji, znakomicie nadawata sie dla dzieci
pod postacia legend, podan, rymowanek czy
kotysanek. Obok niej sprawnie funkcjonowata
literatura kierowana do dorostych czytelnikéw,
bedacych na wyzszym poziomie intelektualnym
niz odbiorca literatury ludowej, przez co uwazana
byta za ambitniejszg i bardziej wzniosta. Ci, kt6-
rzy starali sie pisa¢ ksigzki dla mtodego odbiorcy
na poziomie wyzszym niz ten, ktory oferowata
literatura ludowa, szybko odchodzili w niepamiec.
Niski poziom wiedzy na temat rozwoju psychiki
dzieckaijego potrzeb emocjonalnych sprawiaty,
ze ksigzki dla dzieci byty pisane nieudolnie i nie
wzbudzaty zainteresowania w$réd potencjalnych
odbiorcow. Przesigkniete ponadto nadmierng
dydaktyka, dziataty na dziecko odpychajaco.

Literatura dla dzieci i mtodziezy zaczeta roz-
wijac sie w wieku XIX, by w petni rozkwitng¢
w wiekach XX i XXI. Przetom tych stuleci przy-
ni6st gatunek nazwany fantasy, ktéry mozna usy-
tuowac pomiedzy basnig a fantastyka naukowa.

W utworach fantasy, nazywanych réwniez
basniami wspo6tczesnymi, pojawiajg sie swoiste,
wykreowane przez autora watki mitologiczne
i fantastyczne. Gatunek ten czerpie inspiracje

z tradycji kulturowej, mitéw i wspo6tczesnosci.

2 Gtowinski M. et al. (1976), Stownik terminéw literackich,

Wroctaw — Warszawa — Krakéw — Gdansk, p. 47.
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Podobnie jak w bajkach i basniach, toczy sie
w nich walka zta z dobrem, ale dobro nie zawsze
zwycieza. Ukazywane sa w nich czesto ludzkie
namietnosci, wady, kompleksy oraz bezradno$¢
wobec dziatania sit wyzszych.

Do roku 1937 basnie uwazane byty za litera-
ture skierowang wytacznie do dzieci i mtodziezy.
Przetom nastgpit wraz z pojawieniem sie na
rynku ksiegarskim ksigzki Hobbit, czyli tam
iz powrotem w 1937 (pierwsze wydanie polskie
w ttumaczeniu Marii Skibniewskiej z 1960). Jej
autorem byt nikomu jeszcze wtedy nieznany
profesor filologii staroangielskiej w Oksfordzie,
John Ronald Reuel Tolkien. P6Zniejsze pojawienie
sie cyklu Wtadca Pierscieni w latach 1954-1955
(pierwsze wydanie polskie w ttumaczeniu Marii
Skibniewskiej z lat 1961-1963), ktéry Tolkien
napisat na zyczenie wydawcy jako kontynuacje
Hobbita, okazato sie by¢ przetomowym wyda-
rzeniem dla literatury fantasy.

Tolkien wypetnit luke pomiedzy basniami
skierowanymi do dzieci a literaturag science fiction
przeznaczong dla dorostego czytelnika. Stworzyt
basn dla dorostych i mtodziezy. Ksigzki Tolkiena
staly sie ogromnym Zrodtem inspiracji dla po6z-
niejszych pisarzy literatury fantasy.

W dniu 22 marca 1939 roku Tolkien odczytat
swoj stynny esej o basniach, On Fairy-Stories,
ktéry zadedykowat Andrew Langowi. Tolkien jako
dziecko bardzo lubit basnie zebrane przez Langa
(autor zgromadzit i uproscit wszelkie mozliwe mity
i basnie, publikujac je w dwunastu tomach i dedy-
kujac angielskim dzieciom). W swym wyktadzie
Tolkien podkreslat, jak wazng i godna szacunku
jest basn. Zrodzona jest bowiem z ludzkich pra-
gnien i marzen o dokonywaniu niemozliwego,
zwyciezaniu z1a, przenoszeniu sie w czasie. Antro-
pologiczne podejscie do basni okrada jg z bogactwa

i roznorodnosci, jaka sie cechuje. Ukazywanie jej
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jako tej samej historii z tym samym motywem,
przedstawianym w réznych interpretacjach, po-
zbawia ja indywidualnosci i niepowtarzalnosci,
jaka natchnat jg twoérca.

Tolkien w swym wyktadzie stwierdzil, ze
basn moze by¢ czasem mitem, ale nigdy alegoria
wymagajacg interpretacji ukrytych warstw. Basn
jest bowiem nieodtacznie zwigzana z ludzkimi
pragnieniami i marzeniami. Do stworzenia ba-
$ni, zdaniem Tolkiena, nalezy uzy¢ ,subkreacji”.
Stworzenie w wyobraZzni magicznych stworzen,
jak elfy, wrézki czy trolle, nie jest wystarczajgce.
Nalezy jeszcze stworzy¢ Swiat, w ktérym zaist-
niejg, i go urealni¢, aby dla czytelnika stat sie taki,
jakby istniat naprawde. Subkreator, czyli w tym
wypadku pisarz, musi wykaza¢ sie duzym kunsz-
tem i wyobraznig. W $wiecie, ktory jest dzietem
tylko i wytacznie wyobrazni pisarza, wszystkie
elementy musza by¢ spojne, by czytelnik nie od-
nalazt w nim Zadnej sprzecznosci.

W swym wyktadzie Tolkien zwracat uwage
na moralng wymowe basni. W §wiecie realnym
problemy s3 nieodtgcznym elementem ludzkiej
egzystencji. Cztowiek zazwyczaj nie potrafi sie
wobec nich wtasciwie zdystansowacé. Poprzez
wejscie do §wiata basni czytelnik moze ujrzec
swoje wlasne problemy w innym $wietle. Dzieki
temu moga uzyska¢ w jego oczach inny wymiar
i znaczenie. Ba$nie poruszajg bowiem takie kwe-
stie, jak zto i dobro, méwig o $mierci i cierpieniu,
jak tez o roli przeznaczenia i opatrznosci w zyciu.
Tolkien nazywa to przejrzeniem albo uzdrowie-
niem i uznaje za jedng z trzech funkcji basni. Po-
zostate z nich to ucieczka, zwana tez eskapizmem,
oraz pocieszenie.

Eskapizm w basni to potrzeba ucieczki od pro-
bleméw, jakie niesie codzienno$¢, oraz od nega-
tywnych aspektéw rozwoju cywilizacji w Swiat

fantazji i wyobrazen. Funkcja pocieszenia przez
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Tolkiena nazwana zostala eukatastrofa. Niespo-
dziewany zwrot akcji, gdy wszystko wskazuje na
to, ze zto odniesie zwyciestwo, doprowadza do
tryumfu dobra dzieki sitom opatrznosci.

We wszystkich dzietach Tolkiena wida¢ wy-
razny wplyw Pisma Swietego i teologii augustyn-
skiej. Koncepcja Srédziemia jest $cisle zwigzana
z wierzeniami teologicznymi i filozoficznymi
Tolkiena. Wizja stworzenia Srédziemia w Silma-
rillionie z 1977 roku (pierwsze wydanie polskie
z 1985 roku w ttumaczeniu Marii Skibniew-
skiej) jest bardzo podobna do opisu Stworzenia
przedstawionego w Ksiedze Rodzaju. To opowie$¢
o upadku Elféw i ich odkupieniu. Widac tu duzy
wptyw mitu o Edenie i tesknote samego autora za
utraconym przez cztowieka rajem. Ztozony $wiat,
jaki Tolkien powotat do zycia w Silmarillionie,
oparty byto na jego przekonaniach religijnych
i filozoficznych. Potaczenie geniuszu literackiego
z ogromng wiedzga teologiczng i wiarg w chrze-
$cijanski porzadek $wiata zaowocowato dzietem
niepowtarzalnym i gtebokim w swej wymowie.
Silmarillion, ktory jest niejako wstepem do Wtadcy
Pierscieni, pogtebia charakter tego ostatniego.
WyrazZzny wptyw teologii augustynskiej oraz bi-
blijnej wizji stworzenia §wiata czyni Silmarillion
dzietem gteboko chrzescijanskim.

We Wtadcy Pierscieni chrzes$cijanska wizja
$wiata przejawia sie w ukazaniu odwiecznego
konfliktu zta z dobrem oraz koniecznosci zto-
Zenia ofiary w imie wyzszego dobra. Wszyscy,
ktorzy majg kontakt z Pier§cieniem, sa kuszeni
do uzycia jego mocy dla wtasnych celéw. Frodo
moze pomoc sobie w pokonaniu zta poprzez
uzycie mocy Pierscienia, ale dzieki Gandalfowi
wie, Ze bytaby to jednoczes$nie porazka, bowiem
pokonanie zta przy pomocy sit zta nie jest w isto-

cie zwyciestwem. Podobnie Chrystus nie ulegt
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pokusie ztozenia hotdu Szatanowi, by skroéci¢ swe
cierpienia. Podobienistwo Froda, dZwigajacego
brzemie Pierscienia, do Chrystusa niosgcego
krzyz wyraznie sie narzuca. Pomoc wiernego
przyjaciela Sama w misji Froda jest bardzo istot-
na. W chwilach zwatpienia Froda to wtasnie Sam
go wspiera i niesie na swych wtasnych plecach,
gdy tamten opada z sit. Posta¢ Sama to rodzaj
hotdu zloZzonego przez Tolkiena angielskim sze-
regowcom, ktorych spotkat podczas pierwszej
wojny $wiatowej. To r6wniez uwypuklenie faktu,
iz maluczcy, ktérych pokora, wiara i oddanie
majg ogromng site i moc sprawcza, odgrywaja
ogromna role. Wedréwka Froda i Sama do Mor-
doru ukazuje, ze ofiara wymaga czesto przekro-
czenia samego siebie, swoich lekéw i pragnien.
Wymaga tez najgtebszego zaufania w boski plan,
bez wzgledu na to, jak wielka trwoge moze on
wzbudzad.

Tworczos¢ Tolkiena swa wyjatkowosé za-
wdziecza nie tylko bogactwu wyobrazni autora,
ale réwniez jego umiejetnosci poruszania u czy-
telnika odpowiednich strun, oddziatywania na
system wartosci, ktory odpowiedzialny jest za
wizje §wiata i Boga, dobra i zta. Dla dziet Tolkiena,
gteboko zakorzenionych w wierze chrzes$cijan-
skiej, charakterystyczne jest przedstawianie
zta i dobra na sposob biblijny, co wiekszosci
czytelnikéw jest bliskie, nawet je$li nie zdaja
sobie sprawy z chrzescijanskiej wymowy prozy
Tolkiena.

Zwiagzek tworczosci Tolkiena z basniami ma
swe zrodto w jego fascynacji jezykami. Pisarza
nie zadowolita znajomo$¢ kilkunastu jezykow.
Stworzyt wiec jezyk Elféw - Ouenya, zblizony
w swym brzmieniu do jezyka finskiego. Na jego
bazie utworzyt nastepnie jezyk praelfi. Jezyk El-

féw Szarych, Sindarin, zrodzit sie z jego fascynacji
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jezykiem walijskim. Tolkien stworzyt jeszcze
kilka innych jezykoéw, ale Quenya i Sindarin byty
najlepiej dopracowane. Po wykreowaniu Elfow,
istot poteznych i nieSmiertelnych, Tolkien zaczat
tworzy¢ ich mitologie. Poczatkowo pisarzowi
gtéwnie chodzito o rozwijanie jezyka Elfow,
pdZniej tres¢ stata sie dla niego istotniejsza.
W stworzonych przez Tolkiena mitach wida¢
wyraznie wptyw mitologii nordyckiej. Wydano
je dopiero po $mierci pisarza pod tytutem Silma-
rillion, mimo zZe pierwotny tytul brzmiat Ksiega
zaginionych opowiesci. Tolkien udoskonalat swe
dzieto wielokrotnie i nigdy za zycia nie uznat
je za gotowe, dlatego napisany w 1917 roku Sil-
marillion wydany zostat dopiero w roku 1977.
Pierwszg wydang przez Tolkiena ksigzka byt
Hobbit, czyli tam i z powrotem (1937 rok). Napisana
gtéwnie dla dzieci autora, okazata sie ogromnym
hitem i wydawca poprosit Tolkiena o dalsze czesci.
Dostat jednak juz co$ zupetnie innego, bowiem
Tolkien przestat mu Silmarillion. Ten zas zostat
odrzucony, bowiem czytelnicy, w opinii wydawcy,
oczekiwali kontynuacji przygod Hobbita, a nie
tego, co zawierat Silmarillion. Tak rozpoczeta sie
praca Tolkiena nad Wtadcq Pierscieni (pierwszy
rozdziat powstat w 1937 roku), ktéry po latach
stat sie dzietem do Hobbita zupetnie niepodob-
nym. Tolkien pozostawat pod tak ogromnym
wptywem tworzonego przez siebie Silmarillionu,
ze kontynuacja Hobbita wydata zupetnie inny
owoc. Pogodny nastrdj ksigzki ustgpit miejsca
mrocznej atmosferze grozy. Do nowego dzieta
Tolkiena przedarty sie elementy stworzonej przez
niego wczes$niej mitologii i rozgoscity sie w nim
az do ostatniej czesci cyklu, czyniac $wiat Wiadcy
Pierscieni groznym i ponurym, gdzie dobro toczy
walke ze ztem, a przeznaczenie i opatrznos¢ to

sity niepodzielnie w nim panujace.
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Tolkien po$wiecit az dwanascie lat na stworze-
nie dzieta, ktére na zawsze odmienito postrzeganie
basni i niepomiernie wzbogacito literature fantasy.
Jego tworczos¢ stata sie najwiekszym Zrodtem
inspiracji dla innych pisarzy tego gatunku.

Literatura fantasy stata sie w Polsce popularna
rowniez dzieki przektadom ksigzek amerykan-
skich i angielskich pisarzy. Jednym z nich jest
amerykanski pisarz Lawrence Watt-Evans.

W Bazyliszku z 1989 roku (pierwsze wydanie
polskie 1992) oraz w Ottarzach Dusarry z 1990
roku (pierwsze wydanie polskie 1993) autor opi-
suje przygody nadczlowieka Gartha. W pierw-
szej czeSci, w Bazyliszku, za radg wyroczni Garth
poszukuje Zapomnianego Kréla. Ten zleca mu
schwytanie pierwszej napotkanej istoty. Okazu-
je sie, ze jest to Bazyliszek. Garth musi wtozy¢
wiele wysitku w to, by go pokonac i ofiarowac¢
krolowi. Klatwa kaze mu jednak zgtadzi¢ Bazy-
liszka. W kolejnej czesci, w Ottarzach Dusarry,
Garth wykonuje kolejne zlecenie Zapomnianego
Kréla. Jego zadaniem jest obrabowanie siedmiu
ottarzy. Zmaga sie wowczas m.in z bogami niena-
wisci, $mierci oraz zniszczenia. Towarzyszy mu
grozny wierzchowiec Koros. Proza Watta-Evansa
dotyka kwestii zwigzanych z cztowieczenstwem.
Méwi o pokorze i konieczno$ci akceptacji swych
ograniczen, jak réwniez o tym, co moze zdziataé
wiara i koncentracja na wtasnych celach. Garth
jestrozdarty pomiedzy byciem nadcztowiekiem
i zdolnoscig do nadludzkich czynéw a swoim
cztowieczenstwem i $miertelnoscia.

Popularny w ostatnich latach cykl powie$ciowy
Shannara Terry’ego Brooksa przenosi czytelnika
w kraine elfow, demonéw i druidéw. Brooks przez
wielu byt oskarzany o kopiowanie Tolkiena, jed-
nak mimo to jego cykl powiesciowy szybko stat

sie bestsellerem.
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Pierwszy tom cyklu, Miecz Shannary z 1997
roku (pierwsze wydanie polskie - 1997 rok),
opowiada o losach poteznego rodu Ohmsforddw.
Czytelnik moze Sledzi¢ przygody Shei Ohmsforda,
pot elfa, po6t cztowieka. Jest ostatnim cztonkiem
rodu i, jak méwi wyrocznia, tylko on moze pokona¢
rodzace sie zto, ktore zagraza wszystkim zyjacym
istotom. By tego dokona¢, Shei potrzebuje zdoby¢
magiczny miecz Shannary.

W drugiej czesci cyklu, Kamienie Elféw Shanna-
ry z 1984 roku (pierwsze wydanie polskie - 1997
rok), autor opisuje zmagania elféw w celu oca-
lenia swego kroélestwa. Zte moce s coraz blizej
i zagrazajg elfom oraz ich magicznemu drzewu
Ellcrys. Im bardziej rosng w site zte moce, tym
stabsze staje sie drzewo. W celu ocalenia go, elfka
Amberle zabiera nasienie drzewa, by zasadzi¢
je w miejscu, gdzie odrodzi sie ponownie. Aby
dotrze¢ do tego miejsca, zwanego Krwawym
Ogniem, Amberle musi stawi¢ czoto licznym
niebezpieczenstwom. Musi réwniez ukrywac
sie przed demonem Kosiarzem, ktéry podaza
za nig, by zniweczy¢ jej misje. Elfka jest jednak
chroniona przez Sheie Ohmsforda na zlecenie
druida Allanona.

W trzeciej czesci cyklu, Piesii Shannary z 1985
roku (pierwsze wydanie polskie - 1997 rok), wal-
ke z sitami zta toczy wspomniany druid Allanon.
Jest on straznikiem pradawnej wiedzy. W walce
wspiera go elfka Brin Ohmsford. Muszg pokona¢
boga zta, Iddalacha, pragnacego zniszczy¢ istoty
zwigzane z sitami dobra.

W czwartym tomie, Potomkowie Shannary
z 1990 roku (pierwsze wydanie polskie - 1997
rok), starzec Loglin, ktory jest skarbnica wiedzy
druidéw, wzywa cztonkéw rodu Shannary do po-
nownego stawienia czota sitom ciemnosci. Trzeba

jednak najpierw odnaleZ¢ miecz Shannary, bez
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ktorego nie da sie przywréci¢ tadu i porzadku
oraz dawnej rownosci wszystkich ras.

W piatej czesci cyklu, Druid Shannary z 1991
roku (pierwsze wydanie polskie - 1998 rok), zycie
w krainach elféw, gnoméw, trolli i kartéw zanika
wskutek dtugotrwatej ingerencji mrocznych sit.
Zto tryumfuje. Kolejny potomek rodu Shannary,
Walker Boh, podejmuje sie misji pokonania ztowro-
gich sit. W tym celu stara sie uruchomi¢ druidzka
warownie - Paranor. Ma mu w tym poméc czarny
kamien, ktory jest w posiadaniu Uhi Belka. Ten
za$ ma jedno marzenie — by przemieni¢ Swiat
w skamieniatg pustynie. Podczas tej straszliwej
misji Walker Boh przezywa wiele przygéd, czesto
strasznych i niebezpiecznych.

Tom szésty powiesci, Krélowa Shannary z 1992
roku (pierwsze wydanie polskie - 1998 rok),
ukazuje misje odnalezienia zaginionych elféw,
ktérej podejmuje sie para przyjaciét - Nomy-Wren
i Garth. Elfy przed wiekami postanowity opuscic¢
ludzi i, jak méwi legenda, ukrywajg sie w mrocznej
dzungli, gdzie ich straznikami sg grozne demony.

Czes$¢ siodma, Talizman Shannary z 1993 roku
(pierwsze wydanie polskie - 1999 rok), jest juz
przedostatnia pozycja cyklu powiesciowego Bro-
oksa. Zto wreszcie zaczyna ustepowac sitom dobra
dzieki staraniom potomkéw rodu Shannary. Elfy
moga powréci¢ do swoich doméw. Zostaje tez
odnaleziony Miecz Shannary - dokonuje tego Par
Ohmsford. Mimo to sity zta wciaz istniejg i aby
catkowicie je pokona¢, Wren, Par, Elessedil i Boh
musz3 sie przeciwko nim zjednoczyc¢.

Ostatnia cze$¢ cyklu, Pierwszy krél Shannary
z 1996 roku (pierwsze wydanie polskie z 1999
roku) ukazuje nowe zagrozenie dla czterech krain.
Armia trolli pod dow6dztwem druida Brona zbliza
sie do krain z wrogimi zamiarami. Jedyng szansg
na pokonanie wroga jest zjednoczenie sie elfow,

trolli, kartéw i gnomoéw.
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Przez wszystkie czeSci cyklu toczy sie walka
dobra ze ztem. Géwni bohaterowie muszg wyka-
zac sie szlachetno$cia, odwaga i sitg charakteru
podczas walki. Mimo czestszych tryumféw sit
ciemnosci, ostatecznie zwycieza dobro. Brooks
wykreowat §wiat bardzo starannie, dajac czy-
telnikowi ztudzenie, jakby ten stworzony ist-
niat naprawde. Na jezyk polski zostat rowniez
przettumaczony cykl Magiczne Krélestwo, takze
utrzymany w konwencji fantasy:.

Kolejnymi amerykanskimi pisarzami, ktorzy
w znaczacy sposéb wzbogacili literature fantasy
dla mtodszych odbiorcéw, sg Margaret Weis i Tra-
cy Hickaman. Stworzyli oni sage Dragonlance, na
ktorg sktadaja sie Kroniki smoczej lancy - Smoki
jesiennego zmierzchu z 1984 r. (pierwsze wydanie
polskie - 1994 rok), Smoki zimowej nocy z 1985
roku (pierwsze wydanie polskie - 1994 rok),
Smoki wiosennego switu z 1985 roku (pierwsze
wydanie polskie - 1994 rok) i Smoki letniego pto-
mienia z 1995 (pierwsze wydanie polskie - 1997
rok). W Kronikach smoczej lancy toczy sie walka
dobra ze ztem, ktérego uosobieniem jest Wtad-
czyni Ciemnosci, Takhisis. Gtéwni bohaterowie:
krasnolud, pételf, mag, wojownik, barbarzynca
i rycerz walcza o wyzwolenie swej krainy spod
tyrani mrocznej bogini. Warunkiem odzyskania
wolnosci jest zdobycie smoczej lancy i smoczej kuli.
By pokonac sity zta, konieczna jest solidarnosé
obroncéw. Najpierw trzeba pokona¢ tytutowe
smoki, ktore sg stugami Krélowej Takhisis.

Kontynuacja sagi Dragonlance jest cykl Legen-
dy, na ktéry sktadaja sie: Czas blizniakéw z 1986
roku, Wojna bliZniakéw z 1986 roku oraz Préba
blizniakéw 1986 roku; opowiadajg one przygody
maga Raistlina oraz jego brata bliZniaka Carmona.
Bracia wraz z kaptanka Crysania podejmuja walke

z Krolowg Takhisis. Ich celem jest przywrdcenie
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spokoju na kontynencie Ansalonu. Czytelnik,
$ledzac przygody gtéwnych bohateroéw, jest jedno-
cze$nie $wiadkiem konfliktu miedzy tytutowymi
braémi. Raistlin, ktéry jest poteznym magiem,
bywa okrutny i bezwzgledny. Jego brat blizniak
stanowi przeciwienstwo Raistlina. Jest stabszy
i niezbyt zaradny. Z czasem jednak dojrzewa i dla
swego wtasnego dobra odcina sie od negatywnego
wptywu brata.

Ostatnig cze$cig sagi Dragonlance jest Drugie
pokolenie z 1995 roku, gdzie przedstawione sg
losy dzieci bohateréw z poprzednich czesci cyklu.
Wywalczony pokoéj nie jest zbyt stabilny, bowiem
Wtadczyni Ciemnosci wcigz istnieje. Odradzajace-
mu sie ztu muszg stawic czota dzieci bohateréw
sagi Dragonlance.

W prozie fantastycznej Tracy Hickman i Mar-
garet Weis ukazane sa relacje miedzy wtadzg
a spoteczefistwem w panstwie totalitarnym.

Andre Norton, ktéra zastyneta cyklem po-
wie$ciowym Swiat Czarownic, zostata uznana za
matke literatury fantasy i znajduje sie w czotéwce
pisarzy tego nurtu. Jej ksiazki zaliczane sg do
nurtu fantasy oraz science fiction. W wielu utwo-
rach Norton widaé¢ wpltyw legend arturianskich
i mitologii celtyckie;j.

Magia stali, napisana przez Norton w 1992 roku
(pierwsze wydanie polskie - 1993 rok), opowiada
o tréjce dzieci: Sarze, Eryku i Grzegorzu, ktdre
przedostaja sie do krainy Awalon. Tam czeka je
wazne zadanie - musza zdoby¢ pierscien Merlina
oraz miecz kréla Artura. O powodzeniu misji de-
cyduja odwaga i solidarno$¢ gtéwnych bohaterow,
ktérzy, wyposazeni jedynie w widelec, tyzke i n6z,
musza stawi¢ czota licznym niebezpieczenstwom
w drodze po trzy talizmany.

Kolejna ksigzka Norton, Morska twierdza z 1991
roku (pierwsze wydanie polskie - 1994 rok)
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ukazuje losy krolowej Leny, ktéra nie chce po-
$lubi¢ swego sasiada - Ognia. Ten za$ dysponuje
mrocznymi mocami i Lena musi stoczy¢ ciezka
walke, by zatrzymac swe wtosci. Jest to typowa
basn wspdiczesna, petna dynamicznych zwrotow
akcji i scen grozy.

W Cdrce kréla z 1983 roku (pierwsze wydanie
polskie - 2003 rok) akcja rozgrywa sie w krole-
stwie Rendelu. Rzady sprawuja tam cztery Domy:
Jarzebiny, Jesionu, Debu i Cisu. Zachtanna na wta-
dze krolowa Ysa nie spodziewa sie, Ze ma rywalke,
ktora bedzie chciata odzyskac swoje dziedzictwo.

Kolejng wazng postacia w dzieciecej literatu-
rze fantasy jest bez watpienia Ronald Dahl. Jego
ksigzki pojawity sie na polskim rynku ksiegarskim
na przetomie XX i XXI wieku. Nalezaty do nich:
Charlie i fabryka czekolady z 1964 roku (pierwsze
wydanie polskie - 1998 rok), Czarodziejski palec
z 1996 roku (pierwsze wydanie polskie z 2003
roku), Panistwo Gtuptakowie z 1980 roku (pierw-
sze wydanie polskie - 1983 rok), Wielkomilud
z 1982 roku (pierwsze wydanie polskie — 1991
rok), Czarownice z 1983 roku (pierwsze wydanie
polskie - 1997 rok), Matylda z 1988 roku (pierwsze
wydanie polskie - 1996 rok).

W ksigzkach Roalda Dahla gtéwnymi bohate-
rami najczesciej sg dzieci. Obdarzone magicznymi
umiejetno$ciami, moga ptatac figle dorostym i ka-
rac ich za niesprawiedliwe postepowanie lub gne-
bienie. Swiat przedstawiony ksigzek Dahla dzieli
sie na dwie czesci - nalezaca do dorostych oraz
druga - nalezaca do dzieci, przy czym poréwnanie
obu tych sfer wypada na niekorzy$¢ dorostych.
Dzieci w ksigzkach Dahla sg zazwyczaj madrzejsze
od 0sdb od nich starszych. Ci ostatni sg ukazani
jako istoty egoistyczne, skupione na pienigdzach
i dazeniu do wtadzy. Ponadto Dahl okrasza swa

tworczos$¢ czarnym humorem i groteska, dzieki
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czemu sytuacje straszne i nieprzyjemne maja
tagodniejszy wydzwiek.

Matylda, ktéra doczekata sie ekranizacji filmo-
wej, jest jego najpopularniejsza ksigzka. Tytuto-
wa bohaterka broni sie przed niezrozumieniem
rodzicow, uciekajgc w magie. Tam szuka ochrony
dla siebie i innych przed dyrektor Patkga, ktéra
jest postrachem catej szkoty. To magia pomaga
Matyldzie obroni¢ ulubiong nauczycielke, panig
Miodek. Dahl pietnuje w swych ksigzkach rodzi-
cow, ktérzy niewtasciwie spetniajg swoje obo-
wiazki wychowawcze, jak réwniez nauczycieli,
ktorzy czesto stajg sie przyczyng kompleksow
u dzieci i mtodziezy.

Mercedes Lackley, amerykanska autorka ksia-
zek dla starszej mtodziezy, stworzyta wieloto-
mowy cykl powieSciowy. Sktada sie on z kilku
wieloelementowych cze$ci: trylogii Heroldowie
Valdemaru, ktéra zawiera nastepujace powiesci:
Strzaty krélowej z 1987 (pierwsze wydanie polskie
- 1994 rok), Lot strzaty z 1987 (pierwsze wydanie
polskie - 1994 rok), Upadek strzaty z 1988 roku
(pierwsze wydanie polskie - 1995 rok); z serii
Przysiegi i honor, ktora tworza dwie powiesci:
Zwigzane przysiegq z 1988 roku (pierwsze wydanie
polskie - 1999 rok) i Krzywoprzysiezcy z 1989 roku
(pierwsze wydanie polskie - 1999 rok); z trzycze-
Sciowego cyklu Ostatni mag heroldéw, ktory sktada
sie ze Stugi magii z 1989 roku (pierwsze wydanie
polskie - 1995 rok), Obietnicy magii z 1989 roku
(pierwsze wydanie polskie - 1995 rok), Ceny magii
z 1990 roku (pierwsze wydanie polskie - 1996
rok); z trylogii Magiczne wichry, w ktoérej sktad
wchodza powiesci: Wiatr przeznaczenia z 1991
roku (pierwsze wydanie polskie - 1996 rok), Wiatr
zmian z 1992 roku (pierwsze wydanie polskie
z 1996 roku) oraz Wiatr furii z 1993 roku (pierwsze
wydanie polskie - 1997 rok); z trylogii Magiczne
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burze ztozonej z powiesci: Zwiastun burzy z 1994
roku (pierwsze wydanie polskie - 1999 rok), Burza
z 1995 roku (pierwsze wydanie polskie - 2000
rok) i Przesilenie z 1996 roku (pierwsze wydanie
polskie - 2001 rok).

W powie$ciach Mercedes Lackley magia odgry-
wa dominujaca role. Dzieki niej bohaterowie moga
manipulowa¢ sobg nawzajem, podglada¢ swoje
mys$li i uczucia. Magia umozliwia rozmawianie
ze zwierzetami, pozwala na rzucenie klgtwy.
Obok magii mozna $ledzi¢ perypetie uczuciowe
bohateréw. Nie brak tu tez, zazdrosci i uniesien.
W ksigzkach Lackley homoseksualizm nie sta-
nowi tabu.

W cyklu powie$ciowym Heroldowie Valdemaru
wystepuje ogromna réznorodnos$¢ postaci. Obok
bogéw, magéw i krélow wystepuja tu nomadzi,
barbarzyncy, archaniotowie pod postacig koni
i niezyjacych juz heroldéw, wojownicy, powotani
do zycia przez magéw - pierzaste gryfy, hertasi
- jaszczurki o cechach ludzkich, koty ogniste, be-
dace inkarnacjg poprzednich wtadcéw, wedrowni
$piewacy pod postacia ptakéw oraz ogromne wilki
posiadajace zdolnoSci telepatyczne.

W Swiecie stworzonym przez Mercedes Lackley
pojawiaja sie kataklizmy: trzesienia ziemi, gwat-
towne zawieje i obfite deszcze. Pisarka ostrzega
w ten sposéb przed konsekwencjami niefraso-
bliwego podejscia cztowieka do spraw ochrony
Srodowiska.

W ostatnich latach literatura fantasy dla dzieci
i mtodziezy zostata zdominowana przez dwie pi-
sarki: Stephenie Meyer i Joanne K. Rowling. Obie
doczekaty sie ekranizacji swych cykléw powie-
$ciowych, co dodatkowo podniosto popularno$¢
ich ksigzek.

Stephenie Meyer w swej sadze Zmierzch, na

ktéra sktadaja sie nastepujace czesci: Zmierzch
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z 2005 roku (pierwsze wydanie polskie - 2007
rok), Ksiezyc w nowiu z 2006 roku (pierwsze wy-
danie polskie - 2007 rok), Za¢mienie z 2007 roku
(pierwsze wydanie polskie - 2008 rok) oraz Przed
switem z 2008 roku (pierwsze wydanie polskie -
2009 rok), stworzyta obraz mitos$ci romantycznej
miedzy siedemnastoletnig Bellg i kilkusetletnim
wampirem Edwardem. Nastolatka po rozstaniu
rodzicow przenosi sie do matej miejscowosci Forks,
gdzie w szkole poznaje rodzine Cullenéw, ktérzy
budz jej zainteresowanie z powodu nieprzecietnej
urody i dziwnej aury, jaka ich otacza. Bella zako-
chuje sie w Ewdardzie Cullenie. Uczucie zostaje
odwzajemnione, ale okazuje sie, ze Edward jest
wampirem. Ten fakt przysparza Belli i Edwardowi
duzo probleméw, bowiem Edward i jego rodzina,
jak na wampiry przystato, zywig sie ludzka krwig.
Edward stara sie jednak nie pozbawia¢ ludzi
zycia ani nie zamienia¢ ich w wampiry, dlatego
pije krew zwierzat. Mimo to fizyczna blisko$¢
Belli jest dla niego ogromng pokusa. Bliskos¢
w tej relacji moze doprowadzi¢ do nieszczes$cia,
jesli instynkt Edwarda wyrwie sie spod jego
kontroli. Romantyczny motyw mitoSci trudnej
do spetnienia z powodu przynaleznos$ci Belli
i Edwarda do innych §wiatéw czyni te historie
bardzo melodramatyczng i ekscytujaca.
Stephenie Meyer sukces wydawniczy swych
ksigzek zawdziecza znakomitemu wyczuciu potrzeb
nastolatek, ktére marzga o przezyciu tak niezwyktej
mito$ci, jaka znajduja na kartach jej powiesci.
Narratorem sagi Meyer uczynita gtéwna boha-
terke. Dzieki temu zabiegowi czytelniczki mogty
tatwiej utozsamiac sie z Bella, ktora bezposrednio
relacjonuje swoje przezycia i spostrzezenia do-
tyczace problemdw, z jakimi mierza sie wszyscy
nastolatkowe, m.in. niepewno$ci zwigzanej z ro-

dzacym sie w niej uczuciem do Edwarda, strachu
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przed odrzuceniem, komplekséw dotyczacych wy-
gladu, ukrywania prawdy przed ojcem. Bohaterka
Stephenie Meyer jest osoba inteligentna, o duzej
wrazliwosci, czytujaca ksigzki siéstr Bronte,
Jane Austen i Szekspira. Bella Swan jest dojrzata
i spokojna. Nie pije i nie pali, nie imprezuje. Jednak
z powodu swojego zwigzku z wampirem oktamuje
niemal wszystkich wokét. Bella tatwo tez wpada
w ktopoty - fascynuje ja niebezpieczenstwo, bo
czyz zwigzek z wampirem nie jest wyzwaniem
dla cztowieka?

Edward Cullen zostat wykreowany przez pisar-
ke na obiekt westchnien wiekszosci czytelniczek.
Jest tajemniczy, przystojny, niedostepny, a mimo
to czuty i oddany. Bywa jednak takze zaborczy,
kontrolujacy, neurotyczny i wtadczy. W filmowe;j
wersji Zmierzchu aktor grajacy role Edwarda -
Robert Pattison - stat sie idolem nastolatek.

Zreczne polaczenie historii mitosnej z mo-
tywem fantastycznym uczynito sage Zmierzch
hitem wydawniczym. W jej kolejnych czes$ciach
bohaterowie przezywaja liczne przygody, jednak
w wiekszosci ich kanwg jest mito$¢ Belli i Edwarda
oraz walki wilkotakéw z wampirami.

Mitos¢ Belli i Edwarda jest wyjatkowa, bo wy-
kracza poza granice zycia i $mierci. Mito$¢ raczej
platoniczna niz fizyczna, bowiem Edward unika
zblizen cielesnych z Bellg z obawy, Ze straci pano-
wanie nad sobg i pozbawi jg zycia lub uczyni wam-
pirem wbrew jej woli. Istnieje wiec miedzy nimi
ciagte napiecie, a poczucie niespelnienia w sferze
cielesnej wciaz ich do siebie przyciaga, czyniac ten
zwiagzek wcigz $wiezym i fascynujacym.

Swiat warto$ci w cyklu powieéciowym Meyer
jest pozornie prosty. Wazne sg tu mitos¢, przyjazn
i lojalnos¢. W jej ksigzkach nie ma prawie wcale
postaci o innym niz biaty kolorze skéry, nie ma

wiec konfliktéw rasowych, co najwyzej ukazane
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sg antypatie pomiedzy wampirami wywodzacymi
sie z r6znych rodéw. Nie pojawiajg sie tez posta-
cie o innej niz heteroseksualna orientacji, nie ma
pouczen o szkodliwosci narkotykdéw, bo bohate-
rowie cyklu Meyer ich nie zazywaja. Autorka po-
rusza natomiast problem funkcjonowania dziecka
w rozbitej rodzinie - rodzice Belli nie Zyja razem
i nastolatka nie potrafi sobie poczatkowo z tym
poradzi¢. Matka dziewczyny ukazana jest raczej
jako osoba niedojrzata i skupiona na wiasnym zyciu
uczuciowym. Jej ingerencja w zycie corki najczesciej
sprowadza sie do telefonicznych pouczen. Ojciec,
z ktérym mieszka Bella, nie do konica sobie radzi
z zamknietg w sobie nastolatka. Juz na poczatku
pierwszej czesci sagi Meyer widag, ze Bella czuje
sie osamotniona i zagubiona. Przeprowadza sie
do ojca, bo nie chce mieszka¢ z matkg. Miasteczko
Forks jest mate i ponure, a ojciec, mimo dobrych
checi, nie zastapi matki, ktérej potrzebuje nasto-
latka wkraczajgca w doroste zycie.

Zapewne zaden rodzic nie chciatby, by jego
cérka weszta w zwigzek z wampirem, gdyby ta-
kowe istniaty. Bella, zagubiona i pozbawiona
poczucia bezpieczenstwa z powodu relacji ro-
dzicéw, wchodzi w zwigzek niezbyt dla siebie
odpowiedni. Zwiazek, ktéry pewnego dnia postawi
ja przed wyborem, czy zosta¢ wampirzycg i zy¢
z konsekwencjami tego, co niesie zycie wieczne
i koniecznos$c¢ zywienia sie krwia, czy tez pozwo-
li¢ na to, by ukochany patrzyt na jej postepujaca
staro$¢ i Smieré, samemu nie podlegajac prawom
uptywajacego czasu.

Druga rodzina, ukazana w sadze Meyer, to Cul-
lenowie. Jest to rodzina niemal idealna. Ojciec jest
szanowanym lekarzem, emanuje spokojem i dojrza-
toscia. Dzieli swoje zycie z Esme, ktora jest czuta,
delikatna, ciepta i wrazliwa. Razem wychowuja

piecioro adoptowanych dzieci. Nie jest to jednak
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typowa rodzina i nie chodzi tylko o to, ze wszyscy
sg wampirami. Niecodziennym jest fakt, Zze wsrod
dzieci Cullenéw zawigzaty sie dwa matzenstwa,
co wprawdzie nie jest kazirodztwem, bo nie tacza
ich wiezy krwi, ale ztamaniem wszelkich kon-
wencji. Rodzina Cullenéw stanowi silng komoérke
dajaca wsparcie i bezpieczenstwo jej cztonkom.
W chwilach zagrozenia wszyscy mobilizuja swe
sity i chronig sie nawzajem. Bella, pochodzaca
z rozbitej rodziny, w ktérej brak byto poczucia
bezpieczenstwa, pragnie stac sie cztonkiem rodziny
wampiréw. Poczatkowo jest petna obiekcji co do
roli zony, ale odpowiada jej wizja bycia czeScig tej
dziwnej rodziny. Panuje tam fad, harmonia, zgoda
i bezpieczenstwo. Mimo zagrozen zewnetrznych,
ktdre zbieraja sie jak chmury na niebie nad $wiatem
Cullenéw, wewnatrz panuja spokdj i sita, wyni-
kajace z rodzinnych wiezi. Te czarne chmury nad
glowami Cullenéw nadciggaja z powodu obecnosci
Belli w ich domu i w Zyciu Edwarda.

Wampiry z innych rodéw nie akceptujg Belli
i traktuja ja jak intruza lub ofiare do schwyta-
nia. Cullenowie z Edwardem na czele bronig jej,
robigc to przez wzglad na szczescie chtopaka.
Starajg sie zrozumie¢ i zaakceptowac te dziw-
na mito$¢ Edwarda. W momencie gdy Bella za-
chodzi z Edwardem w cigze i postanawia, mimo
zagrozenia dla wlasnego zycia, urodzi¢ dziecko,
Cullenowie troszcza sie o nig i traktujg jak swoja.
Chronig réwniez nienarodzone jeszcze dziecko
przed atakiem wilkotakéw, postrzegajgcych je
jako zagrozenie dla swojego rodu.

Wszystko wskazuje na to, Ze Bella pragneta by¢
cztonkiem rodziny Edwarda nie tylko ze wzgledu
na ukochanego, ale réwniez dlatego, ze znalazta
w niej to, czego brakowato w jej wlasnym domu.
Mimo Ze ojciec Belli bardzo ja kochat i starat sie

wielokrotnie znaleZ¢ z nig kontakt, brak matki
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w domu, niepetno$¢ tej rodziny to czynniki, ktére
sprawity, Ze Bella zamkneta sie w sobie i sama,
mimo miodego wieku, zaczeta podejmowac bar-
dzo wazne decyzje Zyciowe, nie bedac jeszcze
w pelni dojrzata psychicznie. Nasuwa sie pytanie,
czy mito$¢ Belli do Edwarda byta podyktowana
checig ucieczki z domu, odnalezienia bezpiecznego
miejsca w zyciu, nawet jesli to Zycie miatoby by¢
dzielone z wampirem. Meyer nie ocenia decyzji
Belli, nie moralizuje i nie wnika zbyt gteboko
w przyczyny jej postepowania, jednak przez catg
ksigzke przewija sie motyw pragnienia mitosci
i poszukiwania wtasnego miejsca w Zyciu nasto-
latki z rozbitej rodziny.

Wielu wspotczesnych nastolatkéw podejmuje
niekoniecznie dojrzate i dobre decyzje, pragnac
jak najszybciej opusci¢ swoje domy, w ktérych
brak jest prawidtowych relacji miedzy dzieémi
i rodzicami, bezpieczefistwa i mitosci. Decyzje
te czesto bywaja katastrofalne w skutkach. Bel-
la szybko wychodzi za m3az i rodzi dziecko. Czy
popycha ja do tego wielkie uczucie do Edwarda,
czy tez chec ucieczki z domu?

Saga Stephenie Meyer nie jest przeznaczona
dla mtodszego odbiorcy, bywa bowiem brutalna
i przerazajaca. Gléwna bohaterka wielokrotnie
ociera sie o $mier¢, musi radzi¢ sobie z agresywny-
mi wrogami. Meyer opisuje tez proby samobodjcze
kilku bohateréw sagi. Pisarka zdaje sie rozumie¢
dobrze problemy wspo6iczesnych nastolatkdéw,
ktérych wrazliwo$¢ w wieku dojrzewania jest
wieksza. Czasy sg bardziej brutalne, a mtodzi
ludzie czesto nie majg wsparcia w swych rodzi-
nach. Obecno$¢ wampiréw w cyklu powiesciowym
Meyer stawia jej ksigzki na pograniczu romansu,
fantastykii horroru, jednak dominujaca historia
mitosna sprawia, Ze sa one przede wszystkim

romansami dla nastolatek i dorostych kobiet.
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Wszystkie zdarzenia koncentruja sie w nich wokét
mitosci Edwarda i Belli.

Cykl powiesciowy Stephenie Meyer przedsta-
wia ponadto perypetie zwyczajnych nastolatkow,
m.in. ktétnie z rodzicami, pierwsze mitosci, roz-
czarowania, wkraczanie w dorosto$¢. Rownolegle
do tych zdarzen ukazane sg perypetie wampirzej
rodziny oraz wilkotakéw. Wszyscy oni potrafiag
kochac, czuja smutek, ztos¢ i inne ludzkie emocje,
ale rézni ich sposéb funkcjonowania w Swiecie,
ze wzgledu na swojg nieSmiertelnos¢. Przed ta-
kim dylematem staje Bella Swan, ktéra nie chce,
by jej ukochany Edward patrzyt na jej staros¢
i $mier¢, wiec réwniez postanawia zosta¢ wampi-
rem. Z kolejnych czesci cyklu czytelnik dowiaduje
sie, ze Bella zostaje matka dziecka Edwarda. Taka
mieszanka krwi moze okazac sie niebezpieczna
zaréwno dla matki, jak i dziecka. Faktycznie, Bella
podczas cigzy jest bliska Smierci, bowiem dziecko
wysysa z niej calg energie zyciowa. W tym czasie
rod wilkotakéw proébuje ja zgtadzi¢, zanim dziecko
przyjdzie na $wiat, obawiajac sie, ze niemowle
moze okazac sie dla nich duzym zagrozeniem.
Bliska $mierci Bella odkrywa, ze picie krwi po-
maga jej unikng¢ catkowitej utraty sit podczas
ciazy. Pikanterii dodaje fakt, Ze sercem przy Belli
niezmiennie trwa jeszcze jeden mezczyzna - od
lat zakochany w niej wilkotak Jacob.

Stephenie Meyer, opisujgc przebieg cigzy Belli,
czyni swa ksigzke horrorem, miejscami niezbyt
odpowiednim dla nastolatkdw. Mimo ze mtodziez
ma obecnie tatwy dostep do wszelkich informa-
cji (czy to za posrednictwem Internetu, czy od
rowiesnikow), ta zdobyta wiedza nie oznacza
jeszcze dojrzatosci, ktéra jest warunkiem zdy-
stansowanego odbioru pewnych scen.

Wypowiedzi fanéw cyklu powiesciowego Ste-

phenie Meyer na forach internetowych wskazuja,
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ze do grona wielbicieli jej tworczo$ci nalezg row-
niez doro$li, ze znaczng przewaga kobiet. Cykl
Stephenie Meyer, zaliczany do paranormal roman-
ce, zapoczatkowat inwazje ksigzek o wampirach.
Ukazato sie tez wiele fanfikéw® na bardzo wysokim
poziomie literackim. Na rynku ksiegarskim szybko
pojawity sie ksigzki inspirowane cyklem powie-
Sciowym Stephenie Meyer. Na potrzeby telewizji
nakrecono kilka seriali dla mtodziezy o wampi-
rach i nastoletnich czarownicach. Ekranizacje
filmowe kolejnych cze$ci Zmierzchu w naturalny
sposob spotegowaty jego popularno$¢. Stworzyty
mode podobng do potteromanii, tyle ze zrodzong
z fascynacji wampirami.

Motyw wampira w literaturze jest bardzo stary,
a wokot tej postaci powstato wiele podan i legend.
0d wiekéw wampiry budzity respekt wsrdd ludzi,
bowiem zywity sie krwig ludzka i przybieraty
postac¢ nietoperza. Pierwowzorem wampira byt
Vlad IV z Wotoszczyzny, ktéry lubowat sie w spo-
zywaniu ludzkiej krwi i ciata. Andrzej Sapkowski
w swym Kompendium o wiedzy o literaturze fantasy
tak charakteryzuje posta¢ wampira: ,Wampir - to
stowianski upir. [...] Upir dazyt pomiedzy ludzi
tak dtugo, az zauwazyli go pisarze i za ich sprawg
stowianskie stowo upir przeksztatcone w ,wampir”
weszlo do wszystkich jezykdw $wiata. Najstynniej-
szemu z wampiréw, wymys$lonemu przez Brama
Stokera hrabiemu Drakuli, imienia uzyczyt sam
diabet. Prototyp Draculi, wtadyke Vlada Palowni-
ka, nazywano bowiem z racji jego okrucienstwa

Diabtem (rum. Dracul) [...]™.

3 Fanfic (fanfik, skrét od anglosaskiego fan fiction, zwana tez

literaturg blogaskowa) — fanowska fikcja, opowiadania tworzone
przez fanéw, nawigzujgce do juz istniejgcych filmow, ksigzek,
seriali, mang, ogétem do rzeczy, ktore ktos juz kiedys stworzyt
(vide: Fanfic [online], [dostep: 04.11.2013]. Dostepny w internecie:
http://nonsensopedia.wikia.com/wiki/Fanfic).

4 Sapkowski A. (2005), Rekopis znaleziony w Smoczej Jaskini.

Kompendium wiedzy o literaturze fantasy, Warszawa, p. 2008.
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Wspdiczesnej literaturze fantasy dla dzieci
i mtodziezy krytycy zarzucaja, Ze zacheca do
zainteresowania magia i okultyzmem. Zwolen-
nicy fantasy uwazaja, ze dzieki niej mtodziez
ponownie zainteresowata sie czytaniem. Nalezy
zwrdci¢ uwage na to, ze wspdiczesna mtodziez
posiada inne upodobania niz ta sprzed dwudziestu
lat. Media, w tym internet, w znacznym stopniu
wptynety na psychike mtodych oraz ich gusta.
Autorzy ksigzek dla mtodych odbiorcéow musieli
podazy¢ za tymi zmianami, aby spotkaty sie one
z ich zainteresowaniem. Bajki, ktore zawsze kon-
cz3 sie dobrze, a Smier¢ w nich istnieje tylko pod
postacig przemiany, np. w stup soli, nie speiniajg
juz raczej swoich funkgcji, chyba ze w przypadku
bardzo mtodego czytelnika. Krwawe gry kom-
puterowe, brutalne sceny w telewizji sprawiaja,
ze mtodziez poszukuje silnych emocji rowniez
w ksigzkach. Powie$ci musza takze umie¢ mtodych
zadziwié. Odwieczna potrzeba ludzi dorostych,
dzieci i mtodziezy, by posiada¢ zdolno$ci magiczne
i przezywac przygody, nawet te straszne, ktore
dostarczaja wiecej emocji i stanowia antidotum
na szara codziennos¢, jest zaspakajana przez
literature i film.

Wspobiczesna literatura fantasy odpowiada
na te potrzeby, opisujac przygody bohaterow
w rownolegtych §wiatach, ktore to postacie po-
siadajg magiczne umiejetnosci i przezywajq rozne
przygody. Najpopularniejsze tytuty ksiazek za-
granicznych z ostatnich lat to bez watpienia saga
Zmierzch S. Meyer i powiesci o Harrym Potterze
J.K. Rowling.

Na cykl powiesciowy ]J.K. Rowling sktadaja sie:
Harry Potter i Kamien Filozoficzny z 1997 (pierwsze
wydanie polskie - 2000 rok), Harry Potter i Kom-
nata Tajemnic z 1998 roku (pierwsze wydanie pol-

skie - 2000 rok), Harry Potter i wieziert Azkabanu
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z 1999 r. (pierwsze wydanie polskie - 2001 rok),
Harry Potter i Czara Ognia z 2000 roku (pierwsze
wydanie polskie - 2001 rok), Harry Potter i Zakon
Feniksa z 2003 r. (pierwsze wydanie polskie - 2004
rok), Harry Potter i Ksigze Potkrwi z 2005 roku
(pierwsze wydanie polskie - 2006 rok), Harry
Potter i Insygnia Smierci z 2007 roku (pierwsze
wydanie polskie - 2008 rok). Ksigzki zyskaty
ogromng popularno$é, ktorej nie spodziewata
sie sama pisarka. Dzieci zaczety utozsamiac sie
z gtéwnym bohaterem cyklu - Harrym Potterem,
chtopcem o cechach przecietnego nastolatka,
ktéry odkrywa w sobie moce magiczne i musi
zmierzy¢ sie ze swoim powotaniem. Potter jest
sierotg, mieszka u swojego wujostwa. Jest tam zZle
traktowany, oS§mieszany i pietnowany z powodu
swej innosci. Dorasta ze swoim réwnolatkiem,
kuzynem Dudleyem, ktéry mocno mu dokucza.
Niespodziewanie Harry odkrywa w sobie moc
magiczng, ktéra bynajmniej nie powoduje checi
zemsty za doznane krzywdy. Harry jest dobry
i szlachetny. Czasami ktamie i nie zawsze poste-
puje w sposob wtasciwy, ale nie jest zty i mSciwy.

Rowling tak skonstruowata posta¢ Pottera, Ze
bardzo wiele dzieci zaczeto sie z nim utozsamiac.
Data nadzieje mtodym czytelnikom, Ze mimo
osamotnienia, sieroctwa, rozwodu i innych trau-
matycznych okoliczno$ci, mozna osiagnaé¢ bardzo
duzo dzieki sile charakteru, dobroci i akceptacji
swej odrebnosci. Harry jest nieco inny niz reszta
nastolatkéw, ale nie udaje nikogo. Jest wierny
sobie i stara sie zachowa¢ poczucie humoru. P6zZ-
niej, juz jako uczen Akademii Magii Hogwartu,
zyskuje wielu przyjaciot i wraz z nimi pokonuje
liczne trudno$ci.

Cyklu powies$ciowy Rowling pokazuje wage
takich wartos$ci, jak przyjazn, dobro¢ i szlachet-

no$¢. Magiczny Swiat Harry’ego Pottera powstawat
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w wyobrazni pisarki juz od dziecinstwa. W jej bio-
grafii autorstwa Danego Smitha® mozna przeczy-
tac¢ o podobienistwie wielu postaci powie$ciowych
do tych, ktére autorka spotkata w zyciu. W wy-
wiadzie przeprowadzonym przez Lindley Fraser,
Joanne Rowling wyznaje: ,Zaplanowanie catej serii,
wymyS$lenie fabuty kazdej z siedmiu powiesci
zajeto mi pie¢ lat. Wiem, co sie stanie, kto, gdzie
i kiedy sie pojawi, piszac, czuje sie tak, jakbym
witata starych przyjaciét. Profesor Lupin, ktéry
pojawia sie w trzecim tomie, jest jedng z moich
najbardziej ulubionych postaci. To osoba utomna,
dostownie i metaforycznie. Uwazam, Ze to bardzo
wazne, aby dzieci wiedziaty, Ze dorosli réwniez
maja problemy, Ze muszg z wysitkiem pokonywac
zycie. Wilkotactwo Lupina jest tak naprawde me-
taforg reakcji ludzi na chorobe i utomnos¢. Prawie
zawsze mam obmys$lone cate Zycie moich postaci.
Gdybym to wszystko wykorzystata, kazda ksigzka
musiataby mie¢ objetos$¢ Encyklopedii Britannica,
ale musze bardzo uwaza¢, bo czasami zapominam
o tym, Ze czytelnik nie wie tego wszystkiego, co ja.
Tutaj dobrym przyktadem bedzie Syriusz Black.
Wymyslitam cate jego dziecinistwo. Czytelnik nie
musi o tym wiedzie¢, ale ja to dziecinstwo Blacka
znam. Musze wiedzie¢ o moich postaciach o wiele
wiecej, poniewaz to ja je prowadze po stronach
ksigzki. Quidditch wymyslitam po burzliwej kt6tni
z moim chtopakiem, tym, z ktérym mieszkatam
w Manchesterze. Wypadtam jak burza z domu,
wpadtam do pubu - i wymys$litam Quidditch”e.
Rowling, podobnie jak wielu innych pisarzy
fantasy, opisuje proces dojrzewania i inicjacji gtow-
nego bohatera. Harry, ktéry niemal od pierwszych

stron powie$ci musi toczy¢ walke z Voldemortem,

5 Smith A. (2002), Biografia J.K. Rowling, Wroctaw.
5 Ibid., p. 27.
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na poczatku nie rozumie celu tej walki. Walczy,
bo nie ma wyjscia, bo Voldemort co jakis$ czas
probuje go zgtadzié, wiec Harry sie broni. Do-
piero pézniej zaczyna zyskiwac $wiadomos¢, ze
walka, ktora toczy, jest walka miedzy dobrem
a ztem. Harry réwnolegle toczy walke z samym
sobg, ze swoimi stabo$ciami, ktére tak chetnie
wykorzystuje Voldemort. Wykorzystuje tesknote
Harry’ego za zmartymi rodzicami, jego potrzebe
wielkosci i bycia kochanym czy podziwianym.
Tak wiec w powiesci Rowling toczg sie dwie wal-
ki - wewnatrz gléwnego bohatera i w §wiecie
zewnetrznym z Voldemortem.

W catym cyklu powieSciowym Rowling ma-
gia odgrywa ogromna role. Harry postuguje sie
magia, Voldemort réwniez. Sg jednak rézne ro-
dzaje magii. Istnieje taka, ktora jest zakazana dla
uczniéw Hogwartu. W Akademii Magii dzieci ucza
sie zakle¢, komponowania eliksiréw i latania na
miottach. Pojawiaja sie trolle, jednorozce, skrzaty
i inne magiczne stworzenia. Niektorzy krytycy
odnajdujg tam elementy satanistyczne.

Ogromna popularnos¢, jaka zyskat cykl po-
wie$ciowy Rowling, sprawita, Ze pojawity sie
pod jego adresem rowniez gtosy krytyki. Kosciot
ijego zwolennicy zaczeli interpretowac przygody
matego czarodzieja jako grozne, zachecajace do
zainteresowania okultyzmem, magia i treSciami
satanistycznymi. Dzieki tego typu opiniom, pa-
radoksalnie, przygody Harry’ego Pottera staty
sie jeszcze gtos$niejsze, a on sam jeszcze bardziej
popularny.

Wraz z saga Zmierzch przygody Harry’ego
Pottera staty sie czotowymi bestsellerami wydaw-
niczymi i kinowymi. Obydwa cykle powiesciowe
ukazujg losy nastolatkéw, egzystujacych na gra-

nicy $wiata magii i Swiata realnego. Zawierajg
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elementy horroru, co czyni je ksigzkami dla mto-
dziezy, a nie dla dzieci.

Cykl powiesciowy ].K Rowling wywotat wiele
sporow i dyskusji, bowiem o ile jego pierwsze
czesci byty odpowiednie nawet dla mtodszych
dzieci, to jednak dalsze zawieratly juz znacznie
wiecej scen typowych dla horroru, i tym samym
nieodpowiednich dla najmtodszych.

Sfera wartosci w cyklu powiesciowym Rowling
przedstawiona jest w sposob przejrzysty i czytel-
ny. Pisarka uswiadamia mtodemu czytelnikowi,
jak wazne sg przyjazn, lojalno$¢, szlachetnos¢
iuczciwo$¢. Harry, mimo btedéw, jakie popetnia,
potrafi wykazac sie szlachetno$cig serca i uczciwo-
$cia. To wazne cechy w walce z sitami ciemno$ci.
Wiezy przyjazni w cyklu powiesciowym Rowling
réwniez majg duze znaczenie. To dzieki nim Harry
pokonuje wiele przeszkdd, ktérym nie potrafitby
sprostac bez pomocy Rona, Hermiony, Hagrida
lub Dumbledora. Harry nie jest tez m$ciwy. Mimo
mozliwosci dokonania zemsty na kuzynie Dudleyu,
ktory gnebit go przez lata, pomaga mu umkna¢
przed dementorami.

Rowling porusza tez problem niewolnictwa,
ukazujgc ciezki los skrzatéw, ktére musza praco-
wac dla swych panéw, dopdki kto$ nie da im poda-
runku i tym samym wolnosci. Pisarka pozostawia
te kwestie do oceny czytelnika, nie warto$ciuje jej.

Problem tolerancji pokazany jest na przykta-
dzie historii Dumbledora. W jednym z wywiadow
Rowling, wprawdzie nie wprost, informuje czytel-
nika, ze Dumbledore byt w przeszto$ci w zwigzku
z innym czarodziejem. Homoseksualista czyni
wiec postac¢ szanowang i lubiang, by czytelnik
zrozumiat, ze kto$ o innej orientacji moze by¢
i madry, i dobry.

Rowling, podobnie jak wielu innych pisarzy

fantasy, posadzana byta o wzorowanie swych
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ksigzek na prozie fantastycznej Tolkiena. Pisarka
tak skomentowata te zarzuty: ,Sadze, Ze pomija-
jac fakt wystepowania w obu ksigzkach smokéw
i czarodziejskich rézdzek, i samych czarodzie-
jow, ksigzki o Harrym Potterze sa zupetnie inne,
zwtaszcza ich ton. Tolkien stworzyt catg mitologie.
Nie wydaje mi sie, by ktokolwiek mégt stwierdzic,
Ze ja tego dokonatam. Z drugiej strony, u niego
nie byto Dudleya”’.

Pierwsze obce basnie w polskim obiegu wy-
dawniczym nie ukazywaty zgodnie z chronologig
wydan zagranicznych. Wtadca Pierscieni Johna
R.R. Tolkiena, Conan z Cymerii Roberta E. Howar-
da czy tez Czarnoksieznik z Archipelagu Ursuli
le Guin pojawity sie w Polsce dopiero w latach
sze$tdziesigtych i siedemdziesigtych XX wieku.
Nieréwnomierny naptyw tych tekstéw prowadzit
do tego, ze zostaty wprowadzone do polskiego
obiegu kulturowego oderwane od swoich korze-
ni - a przynajmniej tak byto na poczatku, zanim
nie pojawito sie wiecej tekstow z nurtu fantasy.

Mogtoby sie zdawag, ze literatura fantasy dla
dzieci i mtodziezy powstata na kanwie fantasy dla
dorostych. W istocie jednak jej korzenie siegaja
duzo gtebiej, do przekazow ustnych literatury
ludowej, basni, podan, legend i mitéw. Przez dtugi
okres literatura dziecieca byta bagatelizowana.
Wynikato to z podziatéw powstatych na przetomie
XIXiXX wieku na ,literature dla ludu”, , literature
dla zotnierzy”, ,literature dla maluczkich” itd.
W tym okresie czytelnik dzieciecy byt utozsa-
miany z odbiorcg prostym i niewyksztatconym,
dlatego status literatury dla najmtodszych byt
bardzo niski. Po pewnym czasie to przekonanie
zostato podwazone. Przez dtugi okres uwazano

jednak, ze literatura fantasy, ktora ukazuje swiat

7 Ibid., p. 93.
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w petni fikcyjny, nie moze speinia¢ funkcji wy-
chowawczo-dydaktycznych. Odnaleziono w niej
jednak zalety ksztattowania wyobrazni dziecka.
Z czasem przekonano sie, ze rowniez w tym rodza-
ju literatury mozna pokaza¢ $§wiat wartosciiona
réwniez moze spetniac funkcje wychowawcze.
Obecnie mtody czytelnik jest o wiele bardziej
wymagajacy niz kiedys. Konkurencja dla ksigzek
sa telewizja, internet oraz gry komputerowe. Dzie-
ci nie sg tak ufne, jak kiedys. Szybko dowiadujg
sie o ciemnej stronie dorostosci dzieki mediom.
Fascynuja je czesto wampiry, gry komputerowe
i seriale telewizyjne. Pisarze, ktorym udato sie
dotrze¢ do tej niezmiennej i uniwersalnej czast-
ki istoty ludzkiej, jaka jest wewnetrzne dziecko,
oraz odwota¢ do fascynacji magia i przygodami,
zastosowali sie zapewne do stéw C.S. Lewisa, ktory

kiedys$ powiedziat, ze ,basn jest darem serca”.
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Modern fairytales of Angloamerican
writers. Outline of issues

This article considers an importance of foreign fairy tales
and fantasy stories in polish fantasy literature. Literature for
children and young people begin dynamically develop in XIX
century and completely fluorished in XX and XXI. The turn
of this century has brought sort of literature called fantasy,
wchich may be situated between fairy tale and science fiction.

Start of this kind of novel has began along with appear-
ance on the market fantasy book Hobbit in 1937 created by
J.R.R. Tolkien. Hobbit has fulfilled gap between fairy tales
directed for children and fantasy literature for adult reader.
It has made fairy tale for adult and young people and others
continued this direction-wirters such as Margaret Weis, Tracy
Hickaman, Ronald Norton Dahl, Mercedes Lackley. Work
fantasy, call modern fairy tales also, considers specially
created mythological and fantastic threads include specially
created histories about transmitting in time and possesing
of magic force what is foundation of modern novel for young
readers who favorite theme in book fantasy.
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RE facing basic pedagogical problem

Once at a pedagogical seminar I attended in my
home city of St. Petersburg one scholar, who was
a Buddhist and kept generally skeptical view
on RE, said in polemics with me that religion is
worth to study for only one aim, that is, to help
children to make quicker and easier way through
illusions of religious beliefs to clear vision of the
self-sufficiency of human being. Replying to him
[ said that I strongly agree with his approach to RE
as to an instrument for psychological development,
particularly helping young people to overgrow
primitive religious perceptions and ideas and to
reach more elaborated stages of religiosity. As
a Christian, I can’t share his vision of the ulti-
mate aim for, [ think, Christian education tend to
guide a person to a somewhat opposite direction,

teaching a profound insufficiency of human be-

Fedor Kozyrev, Professor of Pedagogy and Head of the Institute
of Religious Pedagogy at the Russian Christian Academy for
Humanities, St. Petersburg
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ing without Grace. But that was my confessional
objection. | had however one pedagogical objec-
tion to his idea as he had lost one more equally
important aim. I meant identity formation and it
is the very aim I want to speak about today.

[ will start with one affirmation in order to
arrive to a number of negations regarding some
widespread points of views on RE. So the plan
of my paper may be presented as the following

sequence of theses.

1. Theissue of religious identity formation is
directly connected to the basic pedagogi-
cal problem.

2. The choice between learning into or about
religion is not an adequate way for re-
solving this problem in the contemporary
situation.

3. There are a number of factors responsible
for the change of paradigms in contempo-
rary RE. Growing multiculturalism is not
the main one.

4. Devotion to the holistic ideal is not the
determining characteristic of the new para-
digm. More specific for it is the growing
equipment with the methodology of hu-
manities.

5. Humanitarian way of studying religion is
not based on the principle of inter-subjec-
tivity but rather on the deep contact with
religious tradition and on the dialogue
with it.
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6. The difference between living and dead
tradition is not something determined by
tradition itself, but rather by our attitude
toward it. Education is the most powerful

force to keep tradition dead or alive.

So let us start with a basic observation re-
garding the nature of educational process. An
outstanding Russian theorist of education who
worked in my city a century ago, Peter Kaptereyv,
defined educational process as the all-round per-
fection of a personality on the basis of organic self
development to an extent of individual abilities
and in accordance with a social ideal®. I like this
definition because it highlights the basic peda-
gogical problem. Each field of knowledge should
have a basic problem and so pedagogy too. One
can define it differently as for instance the basic
problem of philosophy was and is defined differ-
ently. Nevertheless the core idea is unchangeable.
In philosophy it is the problem of correspond-
ence of my consciousness to the world around.
In pedagogy it always deals with the correspond-
ence of inner freedom to society. For Konstantin
Ushinsky who is fairly regarded as the founder
of Russian academic tradition of pedagogy, the
main pedagogical problem deals with a practical
question of how to bring commitments and values
into a child without a hazard or risk for “the very
substrate of commitments and values”, that is, for
the inner freedom?.

H. Nohl highlighted this problem from another

point regarding the schoolteacher as a person with

1 Kantepes N.®. Mi3bpaHHble negarornyeckne CoYMHeHns/

Moa pea. A.M. ApceHbeBa. — M.: Neparoruka, 1982 [Kapterev
P. (1982), Selected pedagogical works, ed. by A.M. Arsenyeyv,
Moscow, p. 179.

2 YWuHCKuik K.O lNedazozauyeckue coyuHeHUsI B 6—n TT. — T.

2. — M.: Meparoruka, 1989 [Ushinsky K.D. (1989), Pedagogical
Works, Moscow, vol. 2, p. 417.
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double responsibility, called to be the attorney of
the child in the face of tradition and the attorney
of the tradition in the eyes of the child. Using the
definition offered by Kapterev one can rearticu-
late this predicament of two commitments as
a dilemma for teacher to build either on the basis
of organic self development or on the basis of the
social ideal. Since Rousseau in his famous Emile
showed the antagonism of the two approaches, the
tension between naturalism and idealism in educa-
tion, between pedocentrism and culture-centrism,
between teaching for autonomy and teaching for
commitment became the powerful generator of
pedagogical innovation and the explicit focus
of major pedagogical disagreements. One can’t
avoid the problem by finding a sort of a “golden
middle” between the two because education tries
to do its best for both the child and the society
not at the expense of one or another. Rather it is
more realistic to look for a way to overcome the
contradiction. And I like an attempt made in this
direction by another Russian philosopher of edu-
cation Sergey Hessen who picked up M. Bakhtin’s
image of ‘centrifugal’ and ‘centripetal’ forces for
the description of interaction of the individual
and society, but used it in an opposite coordinate
system with its point of reference connected to
personality, not to a group?. On account of relativ-
ity, the integrating social forces turn out to be in
this case centrifugal with regard to personality.
Hessen identifies this power as culture and raises
the question: ‘Which of the external cultural sur-
roundings is most favorable for the development
of individual liberty?’ Unlike Rousseau and his

famous Russian follower Lev Tolstoy, Hessen does

3 TecceH C. N. OcHoBbl Neaaroruku. BeeaeHue s npuknagHyto
dunocoduio — M.: LLikona-Mpecc, 1995 [Hessen S. (1995) [1923],
The Basics of Pedagogy: An Introduction to Practical Philosophy,
Moscow, p. 79.
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not believe that these favorable conditions cor-
respond to a minimum of cultural influence on
the natural individual. He believes instead that
education should look for harmonic correlation
of the two powers so that the ‘centrifugal power
of external cultural contents’, trying to get the
person torn into pieces, will be balanced by the
centripetal power of mature personality. When the
correct correlation is reached, the person forces
‘cultural contents’ to revolve around himself,
processing them into ‘his own’, and emerging as
a maker of culture; and this is the ultimate goal
of education®.

[ also like another place in Hessen’s writing.
After brilliant and ruthless criticism of pedagogi-
cal naturalism of Rousseau and Tolstoy he sud-
denly concludes: “So both Rousseau and Tolstoy
are undoubtedly wrong in their idea of free and
natural education. Yet it is impossible to become
a true pedagogue without being fascinated and
captured by this idea at least for a while”.

In religious education the dilemma and the
consequent opposition of the two parties - let’s
call them liberals and traditionalists - is always at
stake. The idea of educational or developmental RE
as called respectively by E. Cox and M. Grimmitt,
may go as far as in the example with a Buddhist
educator mentioned at the beginning. In the his-
tory of Russian pedagogy most radical position
of that kind was exhibited by Konstantin Ventzel
(1857-1947), the follower of Lev Tolstoy and the
leader of pedagogical movement “Free educa-
tion”. He wrote that “in the domain of religion

a child should be provided with full freedom of

4 Vide: Kozyrev F. (2006), The Roles of Dialogue in Religious

Education: a Russian Perspective [in:] Bates D., Durka G., Sch-
weitzer F. (ed.), Education, Religion and Society: Essays in Honour
of John M. Hull, London, p. 215-227.

5 Ibid., p. 62.
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development even better than in the other aspects
of life”®. The only justifiable premise for the theory
of religious education in Ventzel’s view should
be “the fact of existence of religious problem but
not a certain method of its resolution... Religious
development of a child should be a result of his
own authentic creativity”’”. Remarkably, in Swe-
den very similar ideas were articulated some
25 years later by Ingemar Hedenius, a professor
of practical philosophy in Uppsala. He wrote in
1949 that in this area of obscurities individuals
have to take personal responsibility for creat-
ing a personal view of life, since the answers to
questions of life are not verifiable facts but more
of a reaction towards life, founded in irrational
strata of our nature®. Less than 15 years later
this idea finds its place in educational policy of
Sweden when the subject of “Life views” is trans-
formed into the subject “Life questions”. In Rus-
sia since the time of Ventzel educational system
unfortunately developed in a somewhat opposite
direction emphasizing the ideological function of
the philosophies of life and even after the radical
change of the state ideology during the last three
decades this trend still dominates in the minds
of too many educators.

On the global scale other movements opposing
the radically liberal trend included attempts to re-
duce religious education to religious socialization.
One suggestion of that kind came from American
philosopher John Westerhoff. He proposed religious

6 Benmuens | CocT. u aBT. npeaucn. I 6. bopucosuy,

M.B. BorycnaBsckuii — M.: U3g. gom Wanebl AMoOHawBunn?
1995 [Borisovich G.B., Boguslavsky M.V. (ed.) (1999), Ventzel,
Moscow], p. 189.

7 Ipid., p. 190.

8 AlmenE. (2000) Religious Education in Sweden [in:] Religious

Education in Great Britain, Sweden and Russia: Presentations,
Problem Inventories and Commentaries, p. 68.
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socialization to be an umbrella concept including
formation, education, and instruction®. He did not
deny developmental function of education, for
education in his frame of reference was exactly
the element associated with this function. Never-
theless the task of a personal development was
explicitly subdued to the broader task of religious
socialization which in turn was understood as
a permanent process of the transmission of world-
views, values and habits of life from generation to
generation. Religious education according to this
view may be only confessional, that is, embedded
in a particular religious tradition and developed
under its tenets.

Epistemological achievements of XX century
gave strong support to this confessionalist claim.
Enough is to mention L. Wittgenstein. Yet post-
modernity with its diversification of truths, value
systems and language games turned to be a dis-
solving agent not only for the ideal of scientific
objectivity and neutrality but also for the idea of
religious belonging. It became a commonplace to
refer to growing multiculturalism and intercul-
tural communication as to the main reason for
establishing new rules for RE. But let’s imagine
that all migrants return their homes and most of
European countries become again as homogeneous
as they were in the beginning of the last century.
Would it be a reason to return to the catechetical
forms of RE typical for earlier times? I see two
serious obstacles to that.

First, we have got irreversible changes in
the volume and quality of our knowledge about
ourselves, about the world around and about

the process of getting this knowledge. New

9 Waesterhoff J. H. (1994), Formation, Education, Instruction

[in] Astley J., Leslie J. F. (ed.), Critical Perspectives on Christian
Education: A Reader on the Aims, Principles and Philosophy of
Christian Education, p. 61-75.
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epistemological foundations of knowledge resulted
from this experience are distinctly different from
that of the former times and they make it impos-
sible to return to the style of reasoning embedded
in the traditional forms of religious commitment.
The missionary inspiration to unite the world
by the Word of God looks today too naive or too
insensitive to be the guiding principle of teaching
religion. But without this inspiration the idea of
confessional RE paradoxically turns into its op-
posite, because it becomes the school of religious
relativism, teaching how to keep absolute devo-
tion to something that is tacitly recognized as one
among many. In this sense ]. Fowler was totally
right when he regarded Westerhoff’s idea of reli-
gious socialization as the channel for promoting
relativistic outlook in school®.

The second obstacle derives from the social
changes. Privatization of religious life which is
widely recognized as a symptom of post-modernity
produced a crisis in relation of formal religious
belonging to educational process. There is a com-
mon feeling of growing tension in this relation
resulting either in secularization of formerly
religious schools or on the contrary in defensive
strategies leading them to more fundamentalist
way of teaching. Generally speaking, traditional
forms of teaching religion make sense in the con-
text of traditional forms of religious belonging.
They make sense if society is consolidated and
structured in a confessional way but miss their
aim in the context of secularized societies. Ap-
pointment of religious teachers by bishops or
other ministers of religious bodies makes sense

if these ministers have enough opportunities and

10 Fowler JW. (1976), Faith Development Theory and the Aims
of Religious Socialization [in}] Durka G., Smith J. (ed.), Emerging
Issues in Religious Education, New York — Ramsey — Toronto,
p. 188.
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tools to trace and to evaluate religiousness of the
teacher. Dividing pupils into confessional groups
makes sense as long as society is divided accord-
ing to religious criteria. Otherwise it is justified
no more than dividing them according to their
literary tastes or income of their parents. Teach-
ing for religious commitment conjuncts well with
the pragmatic aim of education, but only when
religious belonging is the real way to share com-
mon spiritual goods and common responsibility. It
becomes a parody in the discrete social environ-
ment inhabited by unencumbered individuals not
knowing exactly or not having decided yet what
sort of a community they will belong to.

But if the situation of post-modernity compro-
mises both confessional and scientific approaches
to religious education, is there any chance to
overcome the dichotomy of the confessional and
non-confessional in a new synthesis? What this
sort of a post-confessional RE would be like?
Post-confessional RE: holistic
or humanitarian?

Among a number of descriptions and names given
to this third paradigm of RE the most popular
seems to be learning from religion coined by M.
Grimmitt in 1981 The trichotomy itself was not
pioneering, for 10 years earlier a group of English
scholars with N. Smart among them proposed to
distinguish between dogmatic, anti-dogmatic
(objectively scientific) and a-dogmatic approach to
RE™. Among the later attempts of trichotomization
[ would like to mention one version used in our

Institute of Religious Pedagogy. We distinguish

T Grimmitt M. (1981), When is Commitment a Problem in

Religious Education?, “British Journal of Religious Studies”, vol.
29 (1), p. 42-53.
12 Religious Education in Secondary Schools (School Council

Working Paper 36). — Evans/Methuen Educational, 1971.
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between learning religion as a law, as a fact and
as a gift'3. We also describe our third paradigm as
humanitarian, opposite to both scholastic paradigm
of late Middle ages and scientific paradigm of late
Modernity. Great German pedagogue Wilhelm
August Lay wrote in his Experimental Didactics
that at each subject including religion, humanistic
way of teaching should accustom the learner to
deal with his own experience and lead him further
toward assumptions and truth®*. This inclusion
of personal experience and subjective percep-
tion into the study of religion is the core idea of
humanitarian RE. But we load our term also with
a more practical sense. The term ‘humanitarian’
means that religion may be studied on the same
methodological premises as other humanities.
Our vision here is strongly inspired by ideas of
several distinguished scholars both in Russia and
abroad, and first of all by Wilna Mejer.

Shift of paradigms in RE mirrors at a small-
scale the more profound cultural or ideological
changes affecting not only education but also
science, art, philosophy and lifestyles. One of the
essential features of this major shift is the new
epistemological situation calling for rehabilitation
of the subjectivity as an active and inescapable
element of the cognitive process. Besides the well-
known new global challenges generally associated
with the nuclear threat, ecological crisis, growing
gap between poor and rich and so on, we have

profound changes in a new scientific worldview

13 KosbipeB ®.H. PenueuosHoe obpasosaHue 8 caemckol

wkone. Teopus u Mex0yHapOoOHbIl OnbIM 8 omeyecmeeHHoU
nepcriekmusge. — Cl6: Anoctonbckuin ropog, 2005 [Kozyrev F.N.
(2005), Religious Education in Public Schools: Theory and inter-
national experience in Russian perspective, St. Petersburg, p. 56].

4 Nain B.A. OKkcnepuMeHTanbHasa guaaktuka: Ee ocHOBbI

C. Nnoapob. onucaHmem npoueccos Bonu u gencrteusa: O6L,.
yacTb / MNep. noa pea. A.MN. Hevyaesa.- ClM6.: T-8o U.[. CbiTuHa,
1914. - C. 192.
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calling for new mentality. The new level of mystery
and integrity disclosed within nature calls for
anew level of comprehensiveness and sensibility
on the part of its observer. The strict dichotomy
of the subjective and the objective, of rational
and irrational, of theoretical and practical mind
became less relevant to the context. Notions of
wisdom, spiritual shrewdness, personal knowledge
and inner truth became more relevant instead.
Obviously these changes entail most important
consequences for education.

Now I have to bring for consideration one gen-
eral scheme (table 1) in order to make clear what
we mean by the changes of paradigms in the his-
tory of education. In order to fix our coordinates
and direction of movement on the landscape of
pedagogical ideas we need to admit that the at-
traction of an agreed social ideal is not the only
driving force of the development of humankind.
Be it so, the history would be much simpler. But
as soon as all straight movements towards the
ideals prove to miss the aim historically, a kind
of oscillation appears in which inertia and reac-
tive processes play a sufficient role. We usually
know much better what is wrong or what we
don’t want to happen than what to do to avoid
it. So practically the most powerful impulse for
the development usually comes with the mere
dissatisfaction with the state of arts and from
the desire to change it by doing the opposite.
As a result in the history of pedagogy we deal
with a set of ideas, concepts and commitments
revolving or oscillating around some ideal image
of education. Let’s call this ideal holistic.

It will not be quite true to say that people of
our times are more devoted to the holistic peda-
gogical ideal than were the previous generations.

We look for the same ideal with ancient Greeks
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or great reformers of education in the times of
Modernity. Nevertheless we know that we think
differently because we live in profoundly differ-
ent circumstances and refer to different historic
experience. I think it will be fair to say that we
see the same ideal from different angles. And,
accordingly, if many of us feel that the ship of our
civilization started a turn, how can we detect the
direction of this paradigm shift better than doing
navigation through the coordination of the new
paradigm with the previous one and deducing
the trajectory of movement from that. Erasmus,
Comenius, F. Bacon, Montagne, Rousseau and
Pestalozzi saw the main hazard for holistic edu-
cation in the isolation of scholastic, mostly meta-
physical knowledge from the living experience,
and their ‘holistic approach’ was charged with
a strong commitment to empiricism. Nowadays
educators are much more skeptical about empiri-
cal knowledge taken per se without consideration
of political, social and personal issues behind it.
Empirical science, regarded as a main liberating
force in the struggle with idols of human minds
at the time of Bacon, becomes suspected to be an
idol itself in the postmodern time. So the newest
paradigm shift might be expected to be a correc-
tion of the ideal of certainty and of the devotion
to the factual knowledge so typical for centuries

of European history?®.

5 See also: Kozyrev F. (2009), Towards a New Paradigm of

RE in Eastern Europe [in:] Wilna A.J., Meijer S. Miedema, van
der Velde A. L. (ed.), Religious Education in a World of Religious
Diversity, New York — Miinchen — Berlin, p. 21-39; Kozyrev F.
(2008), Two Concepts of Religious Education in Postmodern Age:
‘Humanitarian’ versus ‘Holistic’ [in:] Hilberath B. J., Noble I., De
Mey P. (ed.), Ecumenism of Life as a Challenge for Academic
Theology: Proceedings of the 14" Academic Consultation of the
Societas Oecumenica, Frankfurt am Main, p. 77-92.
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Table 1

Pedagogical Paradigms in Epistemological Coordination

Source of knowledge

the immanent the transcendent
Humanities Mvstics
S the subjective (Geisteswissenscbaften) Y .
S o ) Esoteric paradigm
ko) Humanitarian paradigm
3
C
X
kS Natural Sciences Dogma
= the objective (& technique) . ,
()
i Scientific paradigm Scholastic paradigm

Source: Own work.

Humanitarian

Scientistic

Now turning back to religion, let us notice that
to enter humanitarian paradigm means to oppose
both scholastic and scientific paradigms, since
in both of them religion has been present in the
form of objective truths. Humanitarian approach
emphasizes the fact that religious truths are es-
sentially subjective (which does not deny that they
are transcendent as well). They can be shared by
a community as we share other subjective things

but they can’t be objectified as physical laws. The
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Esoteric

Scholastic

experiences of God can’t be proven. One may say
even that the more scientific proofs of a religious
truth or of regularity of a religious experience is
provided, the more doubts arise if these experi-
ences are religious indeed. This subjectivity of
religion may be approached both in a confessional
and non-confessional setting. What matters is
that in both cases participants deal with personal
knowledge. What matters else is that they deal

with it hermeneutically, that is they study religious
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phenomena not as bare objects but as elements of
rich semantic and symbolic systems. Experience
of being drawn into this system is a part of the
game. It is not an ultimate aim, as it is when we
learn into religion and not an infringement as it
is when we learn about religion. It is a liable form
of initiation into spiritually plural world, a train-
ing process of identity formation in which the
contact with the learning contents is expected
to resonate with the trainees’ experiences and to
activate understanding of the self in its relation

to the world around.
Humanitarian RE and inter-subjectivity

Defining qualities of humanitarian approach to RE,
scholars usually draw attention to the personal or
subjective status of knowledge, to the shift of aims
of knowledge from explaining to understanding,
to dealing with situational knowledge, to the pres-
ence of moral dimension in truths under study and
to the satisfaction with a partial explanation in
accordance with the axiom of incompleteness of
knowledge. It is definitely so, though the list may
be incomplete. What I would like to contest here is
amore general association of post-confessional RE
with the principle of inter-subjectivity as opposed to
principle of objectivity typical for natural science.
And [ have at least two reasons for that.

First, the humanitarian study of religion tends
and gives opportunity to bring us closer not to
each other but to the reality of religion itself. So
before speaking about the specific ways of deal-
ing with religious truths in RE it is important to
praise the possibility to deal with them at all. It
is not obvious that children are allowed to deal
with them either in traditional confessional or in
scientifically objective approaches to religion. It
requires a good part of transcendence for a mind
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shaped within both paradigms to imagine that
children may play with religious content, to im-
agine this Godly Play, as called by J. Berryman®®.
I have recent personal experience of that kind.
[ received a negative review on our RE program
and textbooks'” from the staff of the State Museum
of the History of Religion. 20 years ago it was the
State Museum of Atheism and the style of think-
ing of these scholars did not change much as I felt
during my conversation with them. One of the two
main objections to our approach was connected
with its ideological imprecision. The poles for
evaluation changed. What was good in Soviet time
became bad now and vice versa. They could not
understand for instance why we included stories
by Lev Tolstoy while he was accused as a heretic
by Russian Orthodox Church. It was really funny
that they found us not enough Orthodox while the
diocese of Russian Orthodox Church positively
evaluated our work. But more interesting and
more important was the second objection. They
said that we confuse children by letting them
read religious texts because religious texts are
written for adults. Moreover by using questions
stimulating children to think about meanings of
the texts we initiate them into different religions
and make harm to their identity formation.

Yes, children’s right is not to be drawn too close
to the mystery and beauty of religion, as John Hull
puts it in his “Gift to the Child” approach?®. Maybe

16 Berryman, J.W. (1991), Godly Play. An Imaginative Approach

to RE, Minneanopolis, “Augsburg”.

7 Vide: Kozyrev F. (2011), Religious Education in the Russian

Federation: The Interpretive approach to ‘Spiritual & Moral’ Edu-
cation in St. Petersburg, [online] on The European Wergeland
Centre (EWC) website http://theewc.org/library/category/view/
religious.education.in.the.russian.federation.the.interpretive.
approach.to.spiritual.moral.education.in.st.petersburg/.

B Hull J.M. (2000), Religion in the Service of the Child Project:
The Gift Approach to Religious Education [in:] Grimmitt M. (ed.),
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religion burns if approached too close, though
[ suggest that there are strong mechanisms of
self-defense in child’s mind and [ wonder if there
are clear empirical evidences in pedagogical lit-
erature proving the mentioned hazard. On the
other side there are numerous witnesses of the
opposite hazard, that is, of alienation of children
from religion by means of both confessional and
scientific RE or rather by combination of the two.
A hundred years ago Russian religious philosopher
and pedagogue Vasily Rozanov blamed official
catechetical education practiced in tsarist Russia
for the “atrophy of religious feeling” it produced
regularly in school children. And the reason for
that he found in the tendency of our religious
teachers (mostly priests at that time) to “perceive
their subject as science” and to teach it in the
scientific manner. And also in their tendency to
isolate children from the word of God: “...at the
so called “God’s Law” we were taught everything
but a word of God and the word of God seemed to
be in quarantine for us all that time”?°.

John Hull compared his “Gift to the Child” ap-
proach with plunging the hands of the child in the
bucket of water taken from the ocean of spirit.
[ am sure that this Touch of the Sacred is cen-
tral for religious education of post-confessional
type. My own teaching-and-learning experience
of doing RE with more grown up children as well
as with adults also awakes an analogy with the
ocean but of a slightly different kind. I find hu-

manitarian RE very much like surfing. When we

Pedagogies of Religious Education. Case Studies in the Research
and Development of Good Pedagogic Practise in RE, p. 120.

19 poaanos B.B. Cnoso Boxue B HaLeM yyeHbn // Okono

uepkosHbIx cmeH. Cobp. coy. / Mopa obw. pea. A.H. Hukontoku-
Ha. — M.: Pecnybnuka, 1995 [Rozanov V.V. (1995) [1901], Word
of God in Our Studies [in:] A.N. Nikoljukin (ed.), Nearby Church
walls. Collected works, Moscow.
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discuss some existentially important topic or an
inspiring religious text, the waves of thoughts
and emotions going up and down in the classroom
give numerous opportunities for participants of
different abilities and of different interests to
catch a meaning and to feel its drive. I think RE
is successful if each of the pupils experiences at
least once this marvelous feeling of catching the
wave of slipping religious meaning and riding
over the spiritual ocean. This sort of initiation
into religion has nothing to do with fostering
particular religious belonging. It deals with the
quality of religious thinking necessary to enter
religious life no matter what your creed.

The contact with experiences of religious in-
spiration produces the similar effect as does the
contact with masterpieces of art. Nobody knows
why children suddenly start to listen to the classic
music or to enjoy paintings. We know only that it
happens and that education may play a significant
role in this mysterious psychological transfor-
mation of attitudes, in this “opening of a new
door” using W. Meijer’s image that she offered
at her collegial presentation. It is questionable
if this mechanism can be analyzed or described
in rational terms. We can guess only that what
happens is a kind of a sudden unpacking of latent
dimensions of perceptiveness, esthetic or religious,
and a kind of spiritual resonance or a process
similar to electromagnetic induction triggers it.
There is also a common pedagogical belief that
the earlier we activate these latent dimensions
of perceptiveness in a child the better chance
he or she receives for emotional and intellectual
flourishing in the future. Among the numerous
secondary educational effects of RE we should not
neglect this primary gift of a religion to a child.
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The second point directly connected to the
problem of religious identity regards dialogical
quality of humanities. Dialogue is essential for
RE and the didactical value of dialogue is well
known, for even the classical catechism presup-
poses dialogue by its very intention to deliver
knowledge in the form of questions and answers.
The paradigm shift toward humanitarian style
of thinking may be associated with promotion
of more elaborated and open forms of dialogue.
But hermenutics helps us to see that the most
important sort of educational dialogue is the
dialogue not between individuals, but between
the individual and the culture he belongs or he
wants to belong to. What does it mean to commu-
nicate inter-subjectively? Is education meant to
be a meeting place for lonely people like marriage
agencies or clubs? [s there much educational value
in inter-subjective sharing of interests, tastes, or
preferences related to our everyday life? [ guess
education tends to pursue much more serious
tasks and to provide much more solid ground
for socialization. Dialogue is meaningful and in-
spiring only when some meta-personal values
and devotions are involved. And in this sense it
always transcends inter-subjective dimension.
Borrowing the term “culture of an individual”
from S. Hessen, one may say that humanitarian
dialogue is always intercultural. It is a dialogue
between cultural microcosm of an individual with
the macro culture of the community. Among all
forms of dialogue we do in the classroom this very
dialogue is of highest importance. It is here that
the task of enculturation, identity formation and
personal development become the same. And it is
here that the role of hermeneutics as the meth-

odological basement of humanities becomes clear.
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Paul Ricceur envisaged hermeneutics as an
arbiter called to judge in the situation of conflict
of interpretations and to set rules for judgement
including the setting of legitimate boarders for
each system of interpretation. But each individual’s
mind is in itself a personal system of interpreta-
tion and so hermenutics gives methodological
basis for the most important sort of educational
dialogue. It is W. Dilthey who helps us to see this
hermeneutical perspective for the consideration of
the basic problem of pedagogy I presented in the
beginning. The impossibility to create universal
system of values comes from the moral integrity
of a human being. We can put it more strictly: the
more integral and spiritually rich the person is,
the more unrealistic is the idea of installing him
into the universal system of values simply because
two integral systems can’t be united mechanically
into one. So what can be offered by any pedagogy
that takes human personality seriously is to try
to induce the desirable changes in the internal
universe of a child by means of exposing it to the
outer universe or to create conditions for that.

The idea of hermeneutical circle suits this aim
very well. But it is not the only one. In a beautiful
article by W. Meijer “The Hermeneutics of (Reli-
gious) Education. Reading and Interpretation As
a Model for the Educational Process”?’ identity
formation is described in Ricoeur’s terms as a ‘con-
tinual interplay between modified expectations
and transformed memories’. This interplay needs
rethinking familiar things and re-reading famil-
iar narratives and metanarratives in the light of
new life experiences. So hermeneutical relation
between the reader and the text provides the

most adequate model for the relation between the

20 n: “Journal of Religious Education” (2007), no. 55, p. 3, 34-38.
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individual and the culture and as a consequence
some notions developed within the literary the-
ory becomeds adequate as well. W. Meijer takes
one - namely, that of wandering viewpoint from
reception-aesthetics of Wolfgang Iser and shows
its relevance for identity formation. According to
[ser “the relationship of the reader to the text is not
that of a subject perceiving an object. The subject
is not situated opposite, and so outside the text,
but rather he is situated in the text. A text is not
something that can be perceived and grasped at
a single glance. To understand a text the reader
must step into the text, into the world of the text,
into the story, and trace its course, step by step
<...> Without an overall view of the entire text, the
reader moves through the text and gradually forms
an image of the meaning. A ‘wandering viewpoint”:
the eye of the reader moves, travels through the
text”. But isn’t it exactly what happens when we
take roots in our traditions? Is not it the continuos
process of reinterpreting facts and restructuring
the image of our tradition in its whole and in its
parts in the light of new knowledge about its past
and new events in the present? Wilna Meijer seems
to be certain about it: “I find the hermeneutical
dialectic of reading and re-reading, of self-evi-
dence and reflexivity inspiring here. Education
should stimulate reflexivity: re-thinking familiar
things and self-evident from one’s own cultural
background, and re-thinking them over and over
again, critically, from new perspectives. This is
the central task of general liberal education, the
education meant for all pupils, aimed at broadening
everyone’s horizon, with an eye to learning about
and being taught about new worlds as a process
of continuous rereading of tradition in the light
of personal life experiences”. Thus taking roots

in areligious tradition becomes not only a part of
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permanent education. It becomes an essentially
hermeneutical activity. And it becomes an activ-
ity where interests of personal development and

identity formation basically coincide.
Building the culture of religious experience

Now the last question | want to raise regards the
difference between living and dead tradition.
And in order to deal with it I need to introduce
a very important distinction regarding the con-
cept of religious phenomenon. I will base on the
ideas of a famous Russian religious philosopher
Ivan Ilyin developed in his “Axioms of Religious
Experience”?!, though similar distinction may be
found also in W.C. Smith’s book %2.

Table 2
“Elements” of religion
dimension I. llyin W.C. Smith

Personal religious act faith

Social religious cumulative
content tradition
religious

Transcendental Object -

Source: Own work.

Unlike Smith, Ilyin distinguishes not between
two but between three elements of religious phe-
nomena. He calls them religious Object, religious
content and religious act. They correspond to three
dimensions of religious life: noumenal (transcen-
dental), personal (subjective) and social. Religious
content and religious act roughly correspond to
what Smith called Faith and Cumulative tradition.
llyin is quite congruent with other Russian religious
philosophers of his time in defining the essence of

religious life as interaction with the Transcendent,

2L Wnbun W.A. Akcuomsi penueuo3Hoeo onsima. — M.: Papors,

1993 [llyin I. (1993) [1953], Axioms of religious experience Moscow.

22 Smith W C. (1963), The Meaning and End of Religion, New
York.

Rozprawy teoretyczno-empiryczne



Nr6 (2)2013 Kultura i Wychowanie

F. Kozyrev, Taking Roots. ..

whatever rational paradoxes are entailed by this
definition. For him religious life may be true or
false depending first of all on the reality of reli-
gious Object. I dare to formulate this criterion as
a question: if religious Object is the Agent of our
religious life or the product of our imagination? In
the latter case we deal with phenomenon of false
religiousness. But there is another form of false
religiousness unrelated to the choice of religious
Object. It is the acceptance of religious content
by false religious act, or, in more common terms,
religious belonging without faith.

Phenomenon of religious belonging without
faith is regarded in Ilyin conceptual system as
non-spiritual religiosity. Spirit for Ilyin “is the
main thing in a human being”. It is “the power of
self-affirmation of personality”, a manifestation
of inner freedom?:. So neither formal religious
belonging nor even piety is enough to recognize
the presence of spiritual dimension in human
life. It is only the religious autonomy that makes
a person the spiritual being. Religious heteronomy
is recognized in this framework as either false
non-spiritual form of religiosity or pedagogically
justified temporal imperfection of a child to be
overcome when grown up.

The most intriguing point of Ilyin’s phenomenol-
ogy is his doctrine of the unique way to God. He
uses the image of a circle to illustrate his vision?*.
God is the center of the Universe. Human beings
are around, each coming to God from his own
side and starting from the different distance. So
there is not a circle but a multitude of concentric
circles around God. Each person has its own way
to God but the only one. It is always the nearest

way like the radius connecting each point of the

23 Ilyin, op. cit., p. 51.

24 pid., p. 150.
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space with the center. People often can't find it and
begin to wander around. But whatever their new
position on the spiritual map, no matter closer or
far from God, they can’t reach the center until thy
return to their starting point and find their right
and shortest way. They can come to God only from
their unique starting point, through the awaken-
ing of their individual subjective spirituality and
by obtaining their subjective experience as it was
provisioned by God.

For Ilyin as Husserl’s disciple religious experi-
ence lies at the core of religious life connecting
dialectically its three dimensions. It is the highest
moment in the realization of religious act - the
direct interaction of the religious Object with
the believer. But at the same time similarly to all
other types of experiences this act includes the
moment of interpretation and this interpretation is
determined by cultural assertions and prejudices.
So, religious contents are also present in religious
experience. The main reason to distinguish be-
tween religious contents and religious acts comes
for Ilyin from phenomenological intention to divide
these two elements — noema and noesis - in the
substance of religious experience.

The main outcome of this conceptualization
for pedagogy is the denial of independency of re-
ligious content from religious act. “It is not enough
to accept a certain confession as the true one, it is
essential to accept it by the true act”?, Iyin states.
The main mistake of traditional RE according to
Ilyin is its focus on transmitting religious contents
instead of improving religious acts. The real aim
of RE should be the support of a person’s efforts
to build the culture of religious experience. “The
modern man has no right to stand in front of his

religious experience helpless and perplexed. He

25 pid., p. 124.
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must actively and responsibly build it and own it
as the true way leading toward God”?°. Without
this attention to the development of religious act
the seeds of the most blessed contents may appear
too week to root in our mind and heart as the seeds
sawed into a bad ground of the Gospel parable.
Moreover, without this attention religious act may
wither out of the whole religious tradition - and
Ilyin considered this perspective as the biggest
hazard facing modern Churches.

For me as for a person rooted together with Ilyin
in the tradition of Orthodox Christianity the basic
pedagogical problem in RE takes a form of the fol-
lowing question. What does it mean to follow the
holy Fathers? Does it mean to follow the products
of their thought and their faith, the letter of their
works, obviously created in the circumstances quite
different from ours, or it means to follow them in
their flaming and creative spirit, in their fearless
desire to renovate and to transfigure the world by
Grace? Should educational strategy be oriented to-
ward the aim of the resonance with their religious
acts or toward assimilation of religious contents
filtered through the centuries of human history?
For me the answer to this question draws a strict
pointing line between initiation into a dead or into
a living tradition.

Paul Ricoeur said that the cultural heritage is not
a sealed pack to be passed from one generation to
another. It is a treasure replenishing us and being
replenished at the same time. What is required
from us for this mystery of mutual replenishment
to happen is our readiness and courage to open its
depths and its beauty. It is not the tradition itself
but we who decide if it is dead or alive and there is
no more powerful force to inspire the choice than

education.

26 pid., p. 38.
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Taking Roots in a Living Tradition:
The Task for Postconfessional RE

The issue of religious identity formation is considered in the
light of the basic pedagogical problem and with the focus on
epistemological factors responsible for the change of para-
digms in contemporary RE. Equipment of RE with methodology
of humanities is recognized as the historical development
leading towards the post-confessional type of RE relevant
to the situation of post-modernity. A corresponding paradigm
typology distinguishing between learning religion as a law, as
afactand as a gift is proposed. The interconnected concept
of humanitarian way of studying religion is introduced and the
widespread notion of inter-subjectivity is put into question.
Achievements of Western pedagogical thought such as
John Hull's “Gift to the Child” approach or Wilna Meijer’s
ideas on hermeneutics of RE are matched with pieces of
Russian pedagogical thought. I. llyin" phenomenological
concept of “building the culture of religious experience” is
given the prominent space among the latter as it seems to
be successful in establishing the fruitful balance between the
tasks of personal development and religious socialization.

Fedor Kozyrev, Professor of Pedagogy and Head of the Institute
of Religious Pedagogy at the Russian Christian Academy for
Humanities, St. Petersburg

Rozprawy teoretyczno-empiryczne



Nr6 (2)2013 Kultura i Wychowanie

The Characteristics of the Lingvosociocultural
Competence (LSCC) as a Pedagogical Category

Natalya Ivanovna Kostenko

lady.natalja@mail.ru

Keywords: lingvosociocultural competence (LSCC), the language and
communicative competence, teaching and learning a foreign language,
communication process, future economists

Nowadays the growing interest in the inter-
national co-operation and changing priorities of
development of modern education require a new
focus on training future professionals to foreign
language communication. The need for the exis-
tence of multicultural space requires the effective
use of sociocultural and linguistic knowledge.

The formation of sociocultural competence
covers a wide range of issues including the prob-
lem dealing with the preparation of students of
non-language specialties to foreign language
interaction. Such knowledge contributes to the
formation of students’ positive and sustained
attitudes towards foreign language culture and
foreign language learning. Such organization of
process of studying is carried out in the context
of humanization of education.

The humanization of education, as a strategic di-

rection of the development of the total present-day

Natalya Ivanovna Kostenko, PhD, assistant professor of
pedagogics at Vinnitsa institute of trade and economics
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European educational process, is a natural phe-
nomenon®. It is now an urgent necessity to have
educated, creative and active personalities capable
of self-improvement, mutual understanding and
interaction with native speakers of different lan-
guages and cultures for the benefit of mankind.

An important aspect of the overall hu-
manization of education, as a whole, is the hu-
manitarization of the educational process. The
humanitarization comes out of the possession
of necessary humanitarization of each cultured
person, apart from professional skills, specific
minimum knowledge about the history of the
development of society and of its own people,
literature, art, religion.

The humanitarization of education is the re-
orientation of the subject-enclosure fundamentals
of science to examine the whole picture of the
world, especially the world of culture, on the
formation of the youth system and humanitar-
ian thinking; the system of measures on priority
development of general cultural components in
the content, forms and methods of learning and,
thus, the formation of the personal maturity of
students, the development of their creative abili-
ties. Humanitarization of educational process
envisages attracting students to the treasuries of
human culture that is moral and aesthetic values
of humanity and its own people. The draft of the
state comprehensive standard “foreign language”

1 [MpoeKT aep>xaBHOro OCBITHLOrO CTaHAAPTY 3 iIHO3EMHOI

MOBM (3aranbHa cepegHsa oceiTa) // l[Ho3eMHi moBu. — 1996. —
Ne4. — c.5-14.
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provides for the acquisition of students with com-
municative competence, which, in addition to
language and speech, includes and socio-cultural
competence?. The knowledge of history, geography,
economy and culture with the features of speech
and non-speech behaviour of native speakers is
at one level of the language knowledge, abilities
and skills reports. Such organization of training,
which takes into account not only the phonetics,
grammar or vocabulary of language and cultural
aspects of the individual and society, the speech
behaviour of native speakers is needed.

The aim of the article is to analyse the socio-
psychological conditions of forming LSCC, its
structure, the content and its role in the system
of foreign language teaching in the Economic
Higher Establishments.

The founder of the lingvosocioculture as a sci-
ence, is considered the great German scientist
Wilhelm von Humboldt (1767-1835), who repeat-
edly emphasized that it expressed and shaped the
specificity of the nation, the people, reflected the
sense of a national vision of the world; the basic
thinking of different peoples was to be found
in their languages. He stated, that the language
was united spiritual energy people mysteriously
had written in the form of sounds, being clear for
everyone who spoke this language through the
interaction of sounds, and excited them about the
same energy, while other languages meant a dif-
ferent vision of the same subject. Learning of the
languages in the world is also the world's history
of human thoughts and feelings®. Von Humboldt
argued that it helped people to learn about the

2 [MpoekT Aep>xaBHOro OCBITHLOrO CTaHAApPTy 3 IHO3EMHOI

MOBWU (3aranbHa cepefHs ocsita) // IHo3eMHi moBu. — 1996.
-Ne4. — c.5-14.
3 Nym6onbat B.O. O cpaBHUTENBHOM N3YYEHUUN SA3bIKOB

NPUMEHUTENTBbHO K pa3JyIM4HbIM 3MNoxaM UX pa3BuTna /I 3BeruHueB
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world, and that knowledge depended on language.
As a separate sound appeared between the subject
and the person, the entire language generally stood
up between man and nature. A person surrounds
himself with the world of sounds for taking in and
assimilating the world of things. Since languages
are different, there are different perceptions of
the world in people of different cultures. Each
language describes the environment of the people
to whom it belongs, the circle, where a person is
given out only because it immediately comes to
the sphere of another language. If a person learned
foreign language well, Humboldt compares such
assimilation with obtaining a new position in the
same vision®.

Since the aim of learning a foreign language is
to prepare students to participate in the dialogue,
which is made by using not native, but another
code, it provides for the development of their par-
ticular skills, which was still incorrect warning:
the ability to express your opinions, participate
in discussions, and give a qualified assessment
of the fact. This required from students not only
knowledge of the relevant language of the material,
and the correlation of it with the communicative
context of the expression®.

Training of future economists must be organ-
ized in such a way so as to link the language model
implemented with functions that they can perform
in the communication process. This includes the
development of training in the subjects of the

submissions regarding potential opportunities

B.A. NcTopusa asbikodHaHua XIX-XX BekoB B oyepkax u
nspneyexuax. — 4Y.ll. - M., 1964. - 83 C.

l'ym6onbar B.O. BkasaHa npaus.

5  oypmarosa B.M. Opraxnsauusi Kypca cTpaHoBeAeHUs

B CUcTeMe npodec-cnoHanbHOW NOATOTOBKM y4yuTenemn
MHOCTPaHHOro A3blka (HeM. 513.): Ouc. ... kaHa. ned. Hayk.— M.,
1984. - 174 C.
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for specific language models for implementing
a variety of communicative functions.

Formation of communicative competence of
students involves the development of sKills to use
linguistic material under study in specific com-
municative situations that require knowledge of
subjects learning the accepted norms of behaviour
and speech features of oral communication®.

Thus, the task of foreign language communica-
tion is to develop speech skills, communicative
competence.

The term “competence” (from the Latin. com-
petere - be capable of something) was introduced
by N. Chomsky. From the very beginning by the
term “competence” he meant the ability required
to perform a specific, mostly verbal activity in
native language’.

M.N. V’'yatyutnyev distinguishes two types of
competence: the language and communicative.
“Language competence - intuitive knowledge is
acquired by a small number of rules that under-
lie the structure of the underlying structures of
language, transformed in the process of commu-
nication in a variety of expression”s.

By the communicative competence V’yatyutnyev
understands the capability of choosing and imple-
menting a program of speech behaviour depend-
ing on the human ability to navigate in terms of

communication, the ability to classify situations

6 Kutanropogckas 'A. Cuctema MHTEHCMBHOIO KPATKOCPOYHOIO

oby4yeHnsa MHOCTpaHHbIM si3bikaMm / MeTon akTuBM3auum
BO3MOXHOCTEM JINYHOCTU U KonnekTuea / [uc. ...a0KT. nea.
Hayk. — M., 1987. — 510 c.

7 dypmaHoBa B.[1. OpraHusauus Kkypca cTpaHoBeAeHust

B cucTeMe npodec-cnuoHanbHOW NOATOTOBKM y4yuTenemn
MHOCTPaHHOro A3blka (HeM. 513.): Ouc. ... kaHa. neq. Hayk.— M.,
1984. - 174 C.

8 Bonobyesa E.®. O6yyeHue byayLumnx cneymannucToB KOHTP-

ONbHO-MPONYCKHOIO NYHKTa KOMMYHMKATUBHOW KOMneTeHunn //
36. Hayk. npaub akagemii / AMNBY. — XmenbHuLbkui, 1988. — Ne
6, 4. Il. C.78-82.
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depending on the topic, objectives, communication
facilities, which appear in the participants in the
conversation, and the conversation in the process
of adaptation, knowledge of country character®.
E.M. Vereshchagin and V.G. Kostomarov also

distinguished the language and communicative

Rozprawy teoretyczno-empiryczne

competence. By the linguistic competence of the
speaker they understood the capability of the
speaker to create on the basis of the rules - the
grammatically correct phrases and by the com-
municative one - a collection of social, national
and cultural rules and values, ratings, which de-
termined the form as well as the valid content of
conversation language, which is studied™.

The rational structure of the communicative

competence is represented in the [.L. Bim (Figure 1).

(Figure 1).

The communicative competence

The linguistic (and sociolinguistic) competence
(possession of language means,
and recognizing the text)

The content competence (possession of
extralinguistic and geographic information)

The sociocultural competence (the behavior,
etiquette, knowledge of the socio-cultural context)

Compensatory competence (the ability
to reach a mutual understanding, exit
the complex linguistic situation)

Academic competence (ability to learn)

9 Tam camo.

10 Bepewarun E.M., Koctomapos B.I". JlnuHrsoctpaHoBsege-

HUE 1 NPUHLMN KOMMYHUKaTUBHOCTM B NpenoaaBaHun pyc-
CKOro fA3blka Kak MHocTpaHHoro// CoBpeMeHHOe COCTOsHME U
OCHOBHblEe Npobrembl M3y4YeHns 1 NpenogaBaHns PyCCKOro A3bika
n nuTepaTypbl: Jokn. coB. aeneraunu / NATbI MeXOyHapOAHbIN
KOHrpecc npen. pyc. s3. u nut., Mpara, 16-21 asr. 1982 r. — M., 1982.
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The above presented nature of communicative
competence in sociolinguistics and psycholinguistics,
and a description of its models in terms of socio-and
psycholinguistics allow to conclude that the forma-
tion of foreign language communicative competence
involves mastery of a certain amount of knowledge,
without which communication in a foreign language,
an adequate objectives, conditions communication
and social and cultural norms of the linguistic envi-
ronment is impossible. In this case, seeing not only
the formation of psychological mechanisms of foreign
language, skills and capacity to perform certain
speech acts and operations, but also the formation
of other skills presented by all the components of
communicative competence (Figure 1).

The determination of the nature of commu-
nicative competence enables us to consider its
relationship to learning a foreign language in an
economic high school. The main purpose of com-
municatively oriented education is the formation
of competence in those kinds of speech activities
that are necessary to communicate in real situa-
tions and areas. Thus, the formation of linguistic
abilities - communicative competence, is a global
challenge of learning a foreign language. The pur-
pose and result of simultaneously learning a foreign
language can be considered an individual’s ability
to be the subject of human communication.

Modern requirements to the education arise
from social order, and include not only the develop-
ment of the minimum level of linguistic competence
in students, but taking into account the education
process such extralinguistic factors as levels of
future specialists and their social function in the
process of communication, as well as understand-
ing the national cultural specifics of the speech
behaviour of the interlocutor. It is obvious that

learning the foreign language in higher educational
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establishment is professionally-oriented. However,
in our opinion, this technology should not restrict
the development of other components of com-
municative competence in the future economists.
The process of its formation and development of
students of higher educational establishments at the
present stage involves the purposeful development
of all components of communicative competence
that will ensure effective communication because
someone who speaks a foreign language will be
able to maximize their verbal ability.

Taking into account the fact that mastering
a foreign language is associated with assimilation
of etnosociocultural background of the nation, you
can certainly say thatlearning a foreign language
needs paying special attention to the lingvoso-
ciocultural competence, which, along with the
linguistic competence is the basis for the formation
of communicative competence.

Practical implementation of foreign language
teaching on the intercultural level is based on the

following ideas:

- thelearning of the facts of culture-medialan-
guage that is studied; it is not the only one of
the goals of the study but also the necessary
condition of adequate language skills;

- thesaturation of the educational process with
the socio-cultural information; it is one of the
manifestations of strengthening linguistic
approach to teaching foreign languages, and
more consistency in its implementation;

- communication-oriented learning a foreign
language as a means of intercultural com-
munication is closely interconnected with
intensive use of it as an instrument of know-
ledge and disclosure of the personal creative
potential listener as a means of strengthening

the humanization of education.
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These ideas meet the requirements of the mo-
dern social order, to which the reality, practical
orientation and diversity are inherent. They come
with an overall goal of modern system of education:
to make students ready for the cultural, professional
and personal communication with representatives
of other social traditions and linguistic culture.

The above formulated practical purpose requ-
ires the implementation of three equivalent and
interconnected goals: educational, evolutional
and training.

The educational goals of LSCC are:

- to attract the spiritual heritage of people
through various means;

- to getacquainted with some national tra-
ditions, national culture, everyday life,
national holidays, etiquette, the nature of
relationships in the family, the peculiarities
of national mentality;

- to broaden the horizons, deepen the cul-
tural education of students, enhance their
overall culture;

- to assist in the realization of the above
objectives, the formation of the image of

the country, whose language is studied.
The evolutional goals of LSCC are:

- to develop the motivational sphere, to
stimulate and ensure the interaction of
different types of motivation, cognitive,
communicative, geographic, aesthetic,
such as motivation, that is generated by
the realization of progress in mastering
a foreign language;

- to contribute to the intensity of thinking,
awareness of the students of their education;

- tomake akind of contribution to the deve-

lopment of language abilities of students,
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the skills to individually planned speech

actions, logically articulate their thoughts.
The training aspect of forming of LSCC is:

- toeducate on the respect for other people;

- tonurture the culture of communication,
adopted in the modern civilized world;

- tostimulate and develop cognitive activity;

- tonurture interest in foreign languages as
a means of international communication

and the source of a new national culture.

0.H. Oberemko gives the following definition
of LSCC as an integrated system of basic national
traditions, customs, the realities of the country,
whose language is studied, allowing pupils to asso-
ciate with linguistic unit of the same information
as the bearer of this language, and to achieve the
full communications™.

J. Sheylz understands the LSCC as knowing the
vocabulary and the possession of certain formal
rules through which vocabulary units are conver-
ted into meaningful statements, and also a certain
level of familiarity with the socio-cultural context
in which language is used.

There are basic aspects LSCC: linguistic, social

and cultural - and therefore three components:

1) the linguistic knowledge and skills;

2) socio-psychological knowledge about the
country, as well as communication and
knowledge of communicative techniques,
knowledge of the rules and traditions of
communication and the ability to use them
in conversation;

3) cultural knowledge and skills.

We understand the linguistic knowledge and

skills as the knowledge of language and speech

1 O6epewmko O.I. JInHreoctpaHoBeg4ECKMIN acNeKT 0byYeHns

paHuy3ckomy A3biky B V — VIl knaccax cpegHen LWKOsbl:
ABToped. AuC. ... KaHA. nef. Hayk. — M., 1989. —c.7.
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units of national-cultural semantics, caused by
cultural and historical development of a particular
ethnic group, the ability to produce them cultural,
historical and national-specific information and
use this material in a foreign language communi-
cation. Cumulative function of language is that it
reflects captures and stores the information about
the reality perceived by the man. “We perceive the
objective world not only in coordinates of time and
space, but also coordinate values that actually exist
in the language that is objective-historical product.
Meaning provides a real reflection of empirical and
theoretical knowledge about the world, to which the
cultural experience of any linguistic community is
added”'?. By its cumulative function the language
displays the status of culture and can be used as
a means of knowledge. The studying of culture
involves the assimilation of concepts, which pro-
vide a vision of reality and accumulated culturally
oriented content in the semantic structure of the
word, that is the source of background knowledge'®.

Language and speech units of national-cultural
semantics are called geographic (regional) vo-
cabulary. We know that language and speech units
themselves are neutral to the national culture,
but their use in the text (frequency, distribution,
selectivity function) give them meaning hidden
national phenomenon**. A distinct social and cul-
tural potential which enables LSCC form, embodies

the lexical-semantic level of words: words, idioms,

12 Neontber A. A. MCUXONUHIBUCTUYECKMUE eaANHNLUbI

1 MOPOXAeHWe peyeBoro BbickasbiBaHus. — M., 1969. — 106 C.

18 ®ypmaHoBa B.IN. OpraHu3aums kypca CTpaHOBeAEeHUs B CUC-

Teme Nnpodec-CroHaNbLHON NOATOTOBKM y4nTEnen MHOCTPaHHOro
a3blka (HeM. 513.): lnc. ... kaHa. ned. Hayk.— M., 1984. — 174 C.

14 Bepewarun E.M., Koctomapos B.I". JlluHresoctpaHoBene-

HWE 1 NPUHLMN KOMMYHUKaTUBHOCTM B NpenoaaBaHun pyc-
CKOro fA3blka Kak MHocTpaHHoro// CoBpeMeHHoe COCTosiHne
1 OCHOBHblE NPoBneMbl U3y4eHns 1 npenogaBaHns PyCCKOro A3bika
1 nuTepaTypbl: Jokn. coB. aeneraunu / NATbI MeXAyHapOAHbIN
KOHrpecc npen. pyc. s3. u nut., Mpara, 16—21 asr. 1982r. — M., 1982.

117

sayings, etc. The importance of this component
is obvious, because the word is “repository” and
a source of social and cultural geographic infor-
mation because “contains a sound knowledge
of reality inherent in both mass and individual
consciousness”?.

Many scientists have tried to analyse and clas-
sify regional geographic vocabulary?®.

E.M. Vereschahin and V.H. Kostomarov of-
fered the following differentiation: equivalent,
non-equivalent and background vocabulary. This
differentiation is based on the theories of lexical
concepts and semantic parts of words that form
their lexical background.

Words that are common to different languages
are considered as an equivalent vocabulary. They
are easily translated and the semantic transfer is
valid to them.

Non-equivalent lexical units, called concepts,
do not exist in other languages and cultures. This
language requires special explanation, since it is
concerned with understanding the knowledge
of all the semantic information that contains the
word at both the lexical concept and the level of
lexical background. Most reality belongs to the
group of non-equivalent vocabulary. It is known
that the presence of background knowledge al-
lows participants to communicate in some way
to understand each other, but only possession of
country background knowledge allows them to
reach an agreement. Therefore, without back-
ground knowledge inherent native speakers and
are not always available to a foreigner, it cannot

be said about adequate association, i.e. that the

5 Tam camo.

6 MopkoBkuH B.B. O NMHrBOCTPAHOBEAEHUN U HEKOTOPBIX

CIOXHbIX Bonpocax // JINHrBoCTpaHOBEOAYECKUN acnekT
B NpenofaBaHnm pycCKoro A3blka kak MHOCTPaHHOro. — BopoHex,
1984. — c.58-68.
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complete communication does not happen just
because of the misunderstanding of what it is
about and what is meant.

Background knowledge is allocated from the
general mass of knowledge as a necessary pre-
condition for communication. They are the factor
that determines the choice of language tools, and
use in the broadcasting environment.

Based on the understanding of socio-cultural
competence, it is assumed that the students not
only acquiring the foreign language vocabulary,
but also acquire a large amount of foreign language
information necessary for communication and
interaction. As this is unachievable without funda-
mental identities basic information about the world,
socio-cultural background knowledge into socio-
cultural competence as an integral component, and
taking into account the communication language
and culture and, accordingly, the implementation
of this communication in practice teaching is one
of the active components of communication.

Cliches is ready speech formula that is often re-
peated. Extensive use of cliches in speech activities
should recognize quite legitimate phenomenon.
They make the efficient exchange of information
available®”.

A.S. Akhmanova gives the following definition
of a cliche (English “cliche” - stereotype expres-
sion) “formulaic, stereotypical”: an expression or
mechanically reproducible in typical speech and
everyday contexts, or in the given literary trend,
dialect, etc.'®

By the technical and communicative cliche we

understand the holistically designed speech units

” MuHbsap — Benopyuyes P.K. O6wasa meToanka nepesofa u

yCTHbIV nepeBod. — M.: Boennsgat, 1980. — c.88.
8 Axmatosa O.C. CnoBapb NUHIBUCTUYECKUX TEPMUHOB.

M3n. 2—e, M.: CoB. aHuuknoneaus, 1969. — C.498.
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of different size (a word, a sentence), which cor-
relate with typical communicative situations and
are regularly used by a wide range of speakers.

In linguistics, there are many classifications
of technical communication cliches (blocks)®.

The basic one of our classification was taken
from the typology of speech elements for control-
ling communication by V.L. Skalkin?.

Following Skalkin we distinguish three groups

of technical and communicative cliches:

1) toexpress emotionally reactive expression;
2) for the provision of social communication;
3) to implement the technology of commu-

nication.

Throughout the whole history of humanity the
society produced certain rules and norms of social
intercourse. These samples of communicatively
correct behaviour with utmost clarity reflected
in traditional formulas of politeness and other
speech habits.

The first group of technical communication cli-
che includes various speech elements that are used
for direct expression of feelings that characterised
the mental state of the speaker, his assessment
and treatment to the subject of communication.

The second group of technical communica-
tion cliche is a social communication signs (V.L.
Skalkin) representing certain, traditional in this
ethnic group, rules and norms of social communi-
cation and speech habits. We know that social life
linguistic community, its culture and psychology,
established forms and traditions of speech com-

munication, on the one hand, and the structure of

19 Anuesa B.C. PeueBble LWTaMbl 1 UX MECTO B npakTuke

Kypca pyccKoro si3blka ANs HaunoHanbHou (asepbaiigxaHckom)
rpynnel A3bIKOB: [iuc. ... KaHA. ned. Hayk. — baky, 1978. — 231 c.

20 Ckankuu B.JI. KoMMyHuKaTMBHO-MHMOpMaLMOHHasA

CTPYKTYpa YCTHOA3bIY-HOIO TEKCTa U BOMPOCHI 06yYeHust peun
/I IHocTp. 213. B Wwkone. — 1974. — Ne 6. — ¢.41-48.
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language - on the other, are in close relationship.
For this research it is important to learn the alive
speech forms or ways of creating foreign language
text as speech signs of social traditions that belong
to the means, forming LSCC.

The third group of cliche is formed of technical
and communication signs, which really are set of
“technical tools” of communication, inherent in
a given language community.

The term of cultural knowledge and skills is

complex. It means:

- the historical and cultural knowledge
(about the formation and development of
ethnic group, the main historical events);

- the socio-cultural (knowledge about socie-
ty, the main authorities and management,
rights and obligations of a person);

- ethno-cultural (lifestyle, national cuisine,
holidays, customs, traditions, folklore, etc.);

- semiotic (symbols, adopted in another

country specific ads, etc.) background.

General culture, knowledge about the society
and culture of the people, who speak the language
that is studied, can be even more important, as if
they might not belong to the prior knowledge or be
distorted stereotypes. They may be related to?!:

a) thedaily life, for example: food and drinks,
the table manners, national culture; break,
vacation, schedule (habits, traditions) work;
leisure (free time, sports, communications);

b) the conditions of life, for example: liv-
ing conditions; social security protection;
standard of living;

c) tointerpersonal relationships, relationships:

family structure and relationships within

21 Cy4acHi nigxoau Woao BMKNagaHHS iHO3eMHUX MoB //

IHo3eMHi moBu. — 2000. — Ne1. — c. 66.
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the family; the relationship between the
generations; social structure and relations
between social classes; relations between
races and communities; the relationship
between political and religious groups;
relationship with the police, the authorities;
d) to the values, attitudes / ideals and be-
haviour of the following parameters: so-
cial class; national culture; tradition and
change in them; history; minority; national
identity; foreign countries, states, nations;
policy; arts (music, theatre, visual arts,
folk song and music); religion; humour;
e) to visits (visiting) - rules of etiquette.
Rules, such as those associated with: punctu-
ality; gifts; clothing; duration of the visit; the
way to say goodbye (end of the visit); rules
and taboos in conversation and behaviour;
f) to the ritual behaviour in the following
areas: religious practices and rituals; the
behaviour of the audience and the audience

in the play; disco, balls and so on.

This knowledge will help the future economists
to understand and correctly identify not only the
social and cultural status of the communicant, the
specifics of his life experiences, opinions, and also
reach understanding on intercultural communica-
tion and explore the cultural values of the country,
whose language is studied, and thereby enrich
their own cultural experience. So the process of
integrating culture into the theory and practice
of teaching foreign languages is the foundation of
learning a foreign language for future economists,
which is a means of forming LSCC.

But the learning of national character or men-
tality while education is a difficult and practically
insoluble task. The task of the teacher is not to

demonstrate to the students the most complete
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perception of the country, to give the information
about the culture of the country, whose language is
studied, it is to organize learning a foreign language
the way that sensitizes students to the culture of
another country, to develop students’ abilities and
skills to review thoughtfully to this culture.

Determining the necessity to attract future
economists to the culture of the country whose
language is being studied, and highlighting the cul-
tural component in the sense of learning a foreign
language, thereby the teacher opens to the students
the direct access to the culture that people already
provide in the process of learning dialogue of cul-
tures. By the dialogue of cultures, we understand
the relation of culture to culture as the equivalent of
the inherent differences and interesting, it is desir-
able in its uniqueness, differences. It is necessary for
the development of socio-cultural understanding
of belonging to a national and international com-
munity and socio-cultural readiness for interethnic
communication of the sovereign objects, each of
which considers the other as an equal and unique,
and thus contributes to upbringing, education and
full development of future economists.

So, it was found out that in a broad sense, lingvo-
sociocultural competence (LSCC) can be defined as
the ability of the individual to make the dialogue of
cultures, based on the knowledge of their own cul-
ture and the culture of the country, whose language
is studied, including knowledge of specific vocabu-
lary items and grammatical rules that allow you to
combine them into meaningful statements, and as
the ability to use them appropriately in intercultural
situations. There are many approaches to defin-
ing the basic characteristics of lingvocosiocultural

competence, namely its content and structure.
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The Characteristics of the
Lingvosociocultural Competence
(LSCC) as a Pedagogical Category

Lingvosociocultural competence (LSCC), is an independent
special type of competence, the formation of which provides
a high level of intercultural communication. There are many
approaches to defining the basic essential characteristics
of lingvocosiocultural competence, namely its content and
structure.

Thus, the content of lingvosociocultural competence
(LSCC), is the following:

1) the linguistic knowledge and skills, which refers to
knowledge of language and speech units from the national-
-cultural semantics;

2) socio-psychological knowledge about the country,
communication and possession of communicative techniques
and knowledge of the rules and traditions of communication
and the ability to use them in conversation, especially at
given circumstances;

3) cultural knowledge: knowledge of the historical and
cultural background, socio-cultural and ethno-cultural know-
ledge, as well as semiotic (symbolism, specific ads, etc.) and
directions (levels).

Determining the necessity to attract future economists to
the culture of the country whose language is being studied, and
highlighting the cultural component in the sense of learning a
foreign language, thereby the teacher opens to the students
the direct access to the culture that people already provide
in the process of learning dialogue of cultures.

Natalya Ivanovna Kostenko, PhD, assistant professor of pedagogics
at Vinnitsya institute of trade and economics
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We wspobtczesnej szkole edukacja kulturalna
na wszystkich szczeblach ksztatcenia znajduje sie
obecnie w stanie gtebokiej zapasci. Taka obraz sy-
tuacji, ktéra niestety jest stanem permanentnym,
nakreslita profesor Maria Poprzecka na Kongresie
Kultury Polskiej we wrzes$niu 2009 roku'. Niepo-
kéj o przygotowanie nowych pokolen do udziatu
w kulturze jest tym wiekszy, ze wiele instytucji
(kina, galerie, domy kultury) ulega stopniowej
komercjalizacji, ludyzacji i pauperyzacji. W tym
trudnym dla edukacji kulturalnej czasie szczego6l-
ne miejsce zajmuja muzea, ktore niosg ogromny
potencjat edukacyjny. Edukacja muzealna oferuje
bowiem alternatywng forme ksztatcenia i wy-
chowania, przez co daje mozliwos¢ wypetnienia

pewnej luki, ktéra wystepuje we wspotczesnej

1 Poprzecka M. (2012), Od oswiatéwki do centrum edukacji

[online], [dostep: 1.01.2013]. Dostepny w internecie: http://www.
edukacjamuzealna.pl/artykuly.aspx?0=4497.

Aleksandra Sieczych-Kukawska, asystentka w Katedrze
Edukaciji Artystycznej Uniwersytetu £6dzkiego. Zainteresowania
naukowe: metody i formy upowszechniania sztuki wsrod
dzieci i mtodziezy
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edukacji artystycznej rozumianej jako ,wyrabianie
nawyku patrzenia, stuchania, a przede wszystkim
myslenia, negocjowania i poszukiwania”?.
Wspobiczesna definicja muzedéw naktada na
nie trzy zasadnicze funkcje: ochronng (zbieranie
okazo6w, ich porzadkowanie i systematyzowanie),
zabezpieczajaca dzieta sztuki (czyli konserwacje
zabytkow) oraz edukacyjng, wiasciwie kulturalno-
-naukowg i wychowawczg (tworzenie mozliwosci
obcowania z dzietem sztuki jako wartos$cig po-
znawczg i estetyczna). W ostatnich latach najistot-
niejsza zmiana dokonata sie w sposobie myslenia
o efektywnym spetnieniu funkcji edukacyjnej we
wspotczesnym muzealnictwie. Tendencja ta wpi-
suje sie w szersze zjawisko tzw. zwrotu edukacyj-
nego, ktory zauwazalny jest w ré6znych dziedzinach
zycia spotecznego i dotyczy instytucji i praktyk,
ktére nie naleza do rozbudowanej maszynerii
ksztatcenia, funkcjonuja na jego obrzezach lub
tez byly czesto rozumiane jako jego alternatywa?.
Zjawisko to dotyczy takze instytucji muzeum.
Stefan Szuman wyznaczyt gtéwne cele wycho-
wania estetycznego, ktore doskonale wpisujg sie
w edukacje muzealng. Uwazat, iz wartosciowy od-
bidr sztuki jest mozliwy poprzez wtasng aktywnos¢

i zywy z nig kontakt*. Podzielit proces kontaktu ze

2 Szelag M. (2009), Przyszta rola edukacji muzealnej w Polsce,

,Muzealnictwo” [online], no. 50, p. 241 [dostep: 1.01.2013].
Dostepny w internecie: http://www.nimoz.pl/upload/wydawnictwa/
Muzealnictwo/muzealnictwo50/muz_50-21.pdf.

3
[online], [dostep: 1.01.2013]. Dostepny w internecie: http://www.
edukacjamuzealna.pl/artykuly.aspx?0=4158.

4 Szuman P. (1969), O sztuce i wychowaniu estetycznym,
Warszawa, p. 100-101.

Szelag M. (2011), Muzeum wobec ,zwrotu edukacyjnego”

Rozprawy teoretyczno-empiryczne



Nr6 (2)2013 Kultura i Wychowanie

A. Sieczych-Kukawska, Edukator muzealny...

sztuka na trzy fazy: udostepniania, uprzystepnia-
nia i upowszechniania. Udostepnianie to czynno$¢
bezposredniego kontaktowania odbiorcow z dzie-
tem sztuki. Uprzystepnianie polega na udzielaniu
skutecznej pomocy w odkrywaniu, poznawaniu
i odczuwaniu estetycznych cech i wartosci utworéw
artystycznych komus, kto tego jeszcze nie potrafi°.
Upowszechnianie to przyblizanie sztuki szerokim
masom spoteczenstwa przez udostepnianie dziet
licznym odbiorcom. W ramach badan przeprowa-
dzonych przez Forum Edukatoréw Muzealnych
w 2009 roku starano sie opisa¢ znaczenie edukacji
muzealnej dla wspdtczesnego modelu instytucji
muzealnych. Badania pozwolity takze zapoznac
sie z pogladami edukatoréw - czym jest dla nich
muzeum i edukacja muzealna oraz jakie miejsce
zajmuje ona w hierarchii priorytetow instytucji®.
W odpowiedzi na pytania o edukacje muzealng
i jej miejsce w hierarchii celow tej instytucji zde-
cydowana wiekszo$¢ respondentéw podkreslata
przede wszystkim funkcje udostepniania dziet
sztuki, o czym niech Swiadcza nastepujace wypo-
wiedzi: ,,Muzeum to instytucja gromadzaca obiekty
o warto$ci historycznej, ktéra opracowuje je i udo-
stepnia. Opiekuje sie tymi zbiorami i popularyzuje
wiedze o nich”; ,Muzeum ma przechowywac to, co
zostato po ludziach z tych terenéw, opracowywac,
zabezpieczacipokazywac”; ,Muzeum to placéwka
gromadzaca, opracowujgca i katalogujaca. Jej za-
daniem jest udostepnianie zbioréw publicznosci.
W tym zawiera sie wtasnie edukacja”; ,Przechowy-
wanie, gromadzenie zbioréw, udostepnianie historii.
Historii ujetej w sposdb szeroki, bo ukrywajgcej

sie nie tylko pod przedmiotami na ekspozyciji, ale

5 Ibid., p. 107-118.

6 Szelag M. (2012), Edukacja w pojeciu edukatoréw oraz jej rola

w polskich muzeach w $wietle analizy Il etapu Raportu o Stanie
Edukacji Muzealnej [online], [dostep: 1.01.2013]. Dostepny
w internecie: http://www.edukacjamuzealna.pl/artykuly.aspx?0=4510.
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pod catg narracja, ktora ich dotyczy. Udostepnianie
jest najwazniejsze”’. Przytoczone sformutowania
wskazuja, iz badani za istote dziatalno$ci muzealne;j
uznali upowszechnianie i udostepnianie, nie ujaw-
nia sie natomiast aspekt uprzystepniania, w ktérym
upatruje najwyzszego potencjatu rewolucyjnego
myslenia o wspotczesnym muzealnictwie. Szuma-
nowskie uprzystepnianie rozumiem jako intencjo-
nalne dziatanie na rzecz podniesienia kompetenciji
widza w zakresie do§wiadczania eksponatu muze-
alnego. Wierze takze, iz to do$wiadczanie sztuki
moze wptynac na sposéb myslenia i przekonania.
Trzeba tez zauwazyd¢, iz ciezar wyraZnie przesuwa
sie z pojmowania muzeum jako przestrzeni do pre-
zentacji przedmiotow w strone koncepcji ,muzeum
jako przestrzeni spotkania sztukiizycia spoteczne-
go, miejsce wzajemnej wymiany i do§wiadczania”®.
Taka wizja instytucji kultury i sztuki powinna
przyswieca¢ edukatorom muzealnym. Celem ni-
niejszej pracy jest refleksja nad rolg edukatoréw
muzealnych we wspotczesnej edukacji kulturalnej
oraz charakterem ich dynamicznie zmieniajacej
sie pracy. Swoje refleksje snuje z perspektywy
posrednika miedzy odbiorcg (mtodzieza, dzie¢mi)
a muzeum. Stojac z boku, z dystansu, z perspekty-
wy uniwersyteckiej staram sie zrozumie¢ i opisac
zjawisko wspdiczesnego muzeum.

Edukator muzealny to, méwigc najprosciej,
osoba, ktora umozliwia kontakt odbiorcy z dzietem

sztuki. Wyczerpujaca definicje edukatora mozna

7 Szelagg M. (2010), Raport o stanie edukacji muzealnej.

Podsumowanie pierwszego etapu badan, ,Muzealnictwo” [onling],
no. 51, p. 34—47, [dostep: 1.01.2013]. Dostepny w internecie:
http://www.nimoz.pl/upload/wydawnictwa/Muzealnictwo/
muzealnictwo51/Muzealnictwo_51_04.pdf.

8 Mérsch C. (2010), Na rozdrozu miedzy czterema dyskursami.

Edukacja kulturalna a afirmacja, reprodukcja, dekonstrukcja
i transformacja [online], [dostep: 2.01.2013]. Dostepny w internecie:
http://www.zacheta.art.pl/files/edukacja/warsztaty%20dla%20
edukator%C3%B3w_skr%C3%B3t%20tekstu_Carmen%20
Morsch.pdf.
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odnalez¢ we wstepie do ksigzki Edukacja muzealna®.
W 1990 roku American Association of Museums,
odwotujac sie do wynikéw analiz przeprowadzo-
nych w muzeach amerykanskich, opublikowato
zestaw norm definiujacych dzis kompetencje edu-
katoréw muzealnych. We wnioskach zebranych
w dokumencie odnaleZ¢ mozna opis specyfiki
dziatalnosci edukatoréw - sg to ludzie, ktérzy
»[---] pomagaja zwiedzajacym patrze¢, rozumiec
i komunikowac sie z przedmiotami wchodzacy-
mi w sktad kolekcji muzealnej na drodze aktyw-
nosci intelektualnej, estetycznej i emocjonalne;j.
Edukatorzy muzealni musza pobudzac interakcje
miedzy eksponowanym przedmiotem a zwie-
dzajgcym, na poziomie zblizonym do oczekiwan
zwiedzajacego. Aby to czyni¢, edukator muzealny
musi zna¢ dobrze muzealng publicznos$¢, a takze
muzeum z jego kolekcja. Oznacza to posiadanie
wiedzy z zakresu psychologii rozwojowej, filozofii
edukaciji, teorii edukacyjnych i teorii ksztatcenia,
skorelowanych z takim rodzajem dobrowolnego
i spersonalizowanego procesu ksztatcenia, jaki
ma miejsce w muzeum. Jednocze$nie waznym ele-
mentem staje sie solidna wiedza z zakresu historii,
teorii i praktyki, ktéra wynika z pogtebionych
studiéw nad dziedzing reprezentowang w kolek-
cji muzealnej, ale tez zdolno$¢ identyfikowania
potrzeb i budowania kooperacji ze srodowiskami
oswiatowymi i specjalistami skupionymi wokét tej
dziatalnosSci”!®. Wymagania wobec edukatoréw sg
bardzo wysokie. Powinni oni dysponowac catym
spektrum wiedzy teoretycznej oraz doswiadczen,

ktore pozwolg na proponowanie atrakcyjnych form

9 Szelag M., Skutnik J. (ed.) (2010), Edukacja muzealna.
Antologia ttumaczen, Poznan.

10 Szelag M., Skutnik J. (ed.) (2010), Edukacja muzealna...,
op. cit., p. 56-57, q.a.: American Association of Muzeum.
Standards: A hallmark in the evolution of museum education
(1990), ,Museum News”, no. 69, p. 78-80.
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obcowania ze sztuka. Bogaty zaséb wiedzy oraz
okreslone umiejetnosci pomagajg w przygotowaniu
dla publiczno$ci urozmaiconych dziatan. Oprécz
wymienionych powyzej cech dobrze jest, gdy edu-
kator ma zdolnos$ci organizatorskie, animacyjne,
jest osobg myslaca kreatywnie, jak réwniez posiada
umiejetnos$¢ skutecznej komunikacji i wspétpracy

z ludZmi!.
Miedzy instytucja a publicznoscia

W ostatnich latach zmienita sie perspektywa, z ja-
Kkiej patrzy sie na muzealng publiczno$¢. Eduka-
cja muzealna przebiegata kiedys od przedmiotu
i dziedziny, ktéra go opisuje, w strone publicznosci,
widza, ktory ja wchtania i akceptuje. Muzeum
»przemawiato” z pozycji nauki, a publiczno$¢ , stu-
chata” i bezwarunkowo podporzadkowywata sie
tej przemowie. Wspo6iczesny odbiorca zmienit
sie, zmienity sie takze jego oczekiwania i sposob
komunikowania sie z nim. Zwiedzajacy, szczegdl-
nie przedstawiciele mtodej generacji, wychowani
w czasach demokracji, sg dzie¢mi wspodiczesnych
czasow. Stawiajg wymagania, odwaznie wyrazaja
swoje opinie (pomimo tego, ze czasem nie do konca
rozumiejg prezentowane zjawiska), egzekwujg
prawa. Pierwszg osobag, czesto jedyna, z ktéra
spotykaja sie w przestrzeni muzealnej, jest wtasnie
edukator, reprezentant instytucji. Musi on uczy-
ni¢ odbidr przyjaznym, dostepnym, wchodzacym
w dyskurs z terazniejszoscia, tak aby zaspokoic
potrzeby owej publicznosci, jednocze$nie tworzac
grono przysztych odbiorcéw. Edukatorzy zaprasza-
ja gosci do partycypacji, daza do uzyskania z ich
strony zaangazowania, oczekuja wymiany opinii

i komunikatu zwrotnego, zgodnie z zatozeniem,

1 Kreis M. (2011), Edukator muzealny a figura trickstera

[online], [dostep: 5.02.2013]. Dostepny w internecie: http://www.
edukacjamuzealna.pl/artykuly.aspx?0=4339.
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ze wystawy majg by¢ tworzone w interakcji z od-
biorcami muzealnej oferty. Nie sposéb tych zjawisk
ignorowac, a tym, ktorzy by sie na to wazyli, grozi
skostnienie w tradycyjnej formule i zepchniecie na
margines. ,Niezbedne jest obserwowanie reakc;ji
odbiorcéw, jakosci i aktywnosci odbioru, wstu-
chanie sie w oceny i branie ich pod uwage przy
dalszym rzeZbieniu profilu instytucji. Zachecaj-
my wiec do dyskusji, pytajmy o zdanie, uwaznie
stuchajmy i dogtebnie analizujmy odpowiedzi,
wyciaggajac stosowne wnioski. Ale potem Swiado-
me decyzje podejmujmy sami i umiejmy odwaznie
bronié swych rozstrzygniec, biorac tez za nie pel-
ng odpowiedzialno$¢”*2. Edukator muzealny ma
wiec by¢ uwaznym obserwatorem, pomagajacym
odbiorcy w ciggtym odnajdowaniu sie w zautkach
muzealnego wnetrza, ale jednocze$nie ma sta¢ na
strazy warto$ci merytorycznej proponowanych
zajeC. Postawa zwigzana ze zrozumieniem potrzeb
zwiedzajacych, w ktérej uwzglednia sie doswiad-
czenia, wiedze i oczekiwania widzéw, nie moze
wynikac jedynie z apetytu na komercyjne zysKki,
lecz ma by¢ waznym elementem misji publicznej
muzeum. Obserwujac dokonania niektorych placé-
wek w ostatnich latach, mozna odniesS¢ wrazenie,
ze gtdbwnym motywem i kryterium organizacji
pewnych wystaw jest ich wzgledna optacalnos¢,
anie cele istotniejsze, ktore winny wynikac z cha-
rakteru samej instytucji. Nie mozna zapominac, ze
muzeum jest instytucja non profit, nie nastawiong
na zyski. W jednej z kategorii heterotopii Michel
Foucault umie$cit muzea i jarmarki. ,0dnidst sie
w ten sposob do zjawiska miedzypokoleniowego

przekazu wzorow i norm kulturowych. R6znica

12 Kowalczyk W. (2010), Celebrowaé, zabawiaé czy

edukowac? Po co spoteczenstwu sg dzi$ publiczne muzea?,
»Muzealnictwo” [online], no. 51, p. 58-59, [dostep: 5.02.2013].
Dostepny w internecie: http://www.nimoz.pl/upload/wydawnictwa/
Muzealnictwo/muzealnictwo51/Muzealnictwo_51_06.pdf.
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polega na tym, Ze muzea sg ponadczasowe, stabilne,
konserwatywne, nastawione na zachowanie punk-
tow odniesien trwatych w komunikacji miedzypo-
koleniowej. Jarmarki zas odpowiadajg wspotczesnej
rozrywkowo-marketingowej wrazliwosci, ktéra
oczekuje natychmiastowego efektu”3. Muzea, mimo
Ze majg odpowiadaé potrzebom publicznosci, nie
moga upodabniac sie do jarmarkéw, naruszytoby
to bowiem ponadczasowe wiezi wspdlnotowe.
W petni zgadzam sie z wnioskiem Jolanty Skutnik,
iz ,muzeum ma by¢ nie tyle urzedem, instytucja,
parkiem weekendowego wypoczynku i rozrywki,
ile miejscem umozliwiajacym zZycie sztuki i Zycie
sztuka, miejscem, w ktérym sztuka nie bedzie
stanowi¢ ornamentu, lecz stanie sie partnerem
w komunikacji artystycznej, odzyskujac zagubio-
ny przez lata programowej muzealizacji kontekst

dialogiczny”**.
Miedzy dzietem sztuki a odbiorca

M. Szelag w artykule Przyszta rola edukacji muzeal-
nej w Polsce'® stwierdzit, iZ powszechna opinia na
temat edukacji w muzeum (doktadnie: w muzeum
sztuki) opiera sie na przekonaniu, iz nie powinno
sie podawac gotowych instrukcji do odczytania,
zrozumienia dzieta, gdyz zainteresowanie sztukg
jestindywidualng sprawg smaku, tym natomiast
cztowiek dysponuje lub nie i nie mozna go tego
nauczy¢'. By¢ moze takie przekonanie uksztat-
towato model edukacji muzealnej uprawianej
przez cate lata, ktorej ideg byto przekazywanie

uproszczonej wiedzy z zakresu historii sztuki

13 Jaskanis P. (2011), Chodzi o spotkanie, ,Gazeta Wyborcza”,

23.12.2011 .

14 Skutnik J. (2008), Muzeum sztuki wspotczesnej jako

przestrzen edukaciji, Katowice, p. 8.
15 Szelagg M. (2009), Przyszta rola edukacji..., op. cit.,

p. 234-242.
8 Ibid., p. 236.
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- w mys$l zasady, iz wiedze mozna przyswoic,
a smaku, wrazliwo$ci, umiejetnosci odczytywania
znaczen nauczy¢ sie nie da. Taka idee edukacji
muzealnej M. Szelagg przeciwstawia badaniom
Pierre’a Bourdieu, w ktorych badacz nawigzywat
do arystotelesowskiego pojecia habitus, wiazac je
z analizg catego systemu edukacyjnego’. Habitus
to kulturowy bagaz, wytwarzany przez cztowieka
na jego bazie (kapitale) uksztattowanej przez
$Srodowisko. W mys$l teorii Bourdieu ,bogactwo
odczytania zalezy od kompetencji odbiorcy, od
stopnia opanowania kodu informacji”®. Muzeum
i zebrane w nim przedmioty sa lepiej rozumiane
przez tego, kto zostat lepiej przygotowany przez
$Srodowisko do rozwijania kulturowych kompe-
tencji. W ten sposob Bourdieu zburzyt mit, jakoby
rozumienie sztuki byto mozliwe jedynie dzieki
specjalnym przymiotom ducha. Muzeum, poprzez
prawidtowo rozumiang edukacje, ma mozliwo$¢
ksztattowania kompetencji kulturalnych swoich
odbiorcéw (lepszego rozumienia i poznania sztuki,
przezycia estetycznego, krytycznej refleksji), a co
sie z tym taczy, muzeum samo ksztattuje sobie
coraz szersze grono przysztej publicznosci, bo to
przeciez ona gwarantuje mu istnienie.

W dobie wirtualnych $§wiatéw w muzeum
mamy szanse odnalez¢ oryginat, autentyczne
dzieto sztuki, co czyni to miejsce niezwyktym.
Bardzo wazna role petni edukator muzealny,
ktéry musi znalez¢ metode wykorzystania naj-
cenniejszego elementu - potencjatu dzieta. Nelson
Goodman w swoim eseju o prowokacyjnym tytule
Koniec muzeum?'® poréwnuje muzea do bibliotek

- ,podobnie kolekcjonujg i konserwujg one dzieta

7 Ibid., p. 236-237.
8 Ibid.

19 Goldman N. (2005), Koniec muzeéw? [in:] Popczyk M. (ed.),
Muzeum sztuki. Antologia, Krakéw.
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oraz udostepniajg je publicznie”, jednakze muzea,
zdaniem autora, majg takie problemy, od ktoérych
biblioteki sg wolne. Wiekszo$¢ uzytkownikéw bi-
bliotek dysponuje bowiem umiejetnoscia czytania,
a niestety wiekszos$¢ odwiedzajacych muzeum
nie potrafi patrze¢?. ,Jezeli muzeum nie znajdzie
sposobdw na wpojenie umiejetnos$ci patrzenia oraz
nie udzieli wsparcia przy ¢wiczeniu tejze umiejet-
nosci, wtedy inne funkcje muzeum stang sie bez-
celowe, a jego dzieta tak samo niewykorzystane
jak ksigzki napisane w niezrozumiatym jezyku
lub zamkniete przed czytelnikami”?l. Muzeum
musi funkcjonowac jako instytucja zapobiegajaca
Slepocie i miejsce leczenia niewrazliwo$ci na to,
co widzimy, a edukator muzealny powinien dazy¢
do stworzenia warunkow, w ktérych widz uczy
sie, jak zastosowac czwartg zasade doSwiadczenia
estetycznego, ktéra M.C. Bardsley nazwat ,aktyw-
nym odkrywaniem”, czyli poszukiwaniem drogi
rozumienia dziata poprzez aktywne patrzenie,
ktore prowadzi do jego peinego odbioru. Celem
tak pojmowanego nauczania ma by¢ umozliwienie
pewnego rodzaju doswiadczenia z udziatem dzieta
sztuki. Takie do§wiadczenie jest przyktadem tego,
co John Dewey nazwat,, doznaniem”?2. ,Doznanie”
intensywnego, zaangazowanego patrzenia zbliza
nas do osiagniecia fascynujgcego odkrycia. To, co
Dewey nazywa ,kumulacjq”, zostawia nas z poczu-
ciem zywego rozumienia. Edukatorzy muzealni
zobowigzani sg tworzy¢ warunki do zaangazo-
wania oraz oferowac rézne metody odkrywania
dzieta, przyblizajace ludzi do jego rozumienia.
Jedna z metod proponowanych przez edukato-

row jest koncentracja na wybranym eksponacie.

20 |bid., p. 124-125.

2L bid., p. 125.

22 Dewey J. (1975), Sztuka jako do$wiadczenie, Wroctaw, rozdz. 3.
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Pierwszym etapem jest przyjrzenie sie dzietu
sztuki przez dtuzszy czas celem jego przestudio-
wania. Milczenie przerywa edukator, ktéry stara
sie zebra¢ uwagi i wypowiedzi na temat obiektu.
Kazdy uczestnik ma szanse powiedzie¢ o swoich
skojarzeniach i wrazeniach. Tak przebiega to
zwiedzanie: od pojedynczych przezy¢ do wspdl-
nego do$wiadczania. Inny sposéb pracy z dzietem
koncentruje widza na detalach. Prowadzacy, po-
przez zadawanie pytan, zachecajg uczestnikéw
do uwaznego przygladania sie dzietu. ,W oby-
dwu wypadkach to, co wyglada na rozmowe, jest
w rzeczywisto$ci serig obserwacji, swego rodzaju
dochodzenia. [...] Rozmowa polega tu na dawaniu
i braniu; tak wiec prowadzacy i uczestnicy wiele
zawdzieczajg sobie nawzajem. [...] Grupa tworzy
swoj wspolny jezyk. Ludzie zaczynaja wzajemnie
odpowiada¢ na swoje pomysty i je komentowac.
Dyskusja pogtebia doswiadczenie dzieta sztuki
u kazdego z uczestnikéw, co wzmaga wrazenie
odkrywania”?. Bardzo dobrym pomystem sku-
pienia uwagi odwiedzajacych jest zainicjowanie
samodzielnego badania. ,Wiekszo$¢ umiejetnosci
naszego patrzenia nabywamy poprzez patrzenie
poréwnawcze. To co znajdujemy w danym dziele,
jest SciSle powigzane z innym, obejrzanym juz
dzielem oraz naszym do$wiadczeniem. Zaden
cztowiek, ani Zadne dzieto nie jest samotng wy-
spa”#. Podczas zwiedzania muzeum dzieci zostajg
poproszone o znalezienie innej pracy tego samego
autora lub odnalezienie podobnego motywu czy
stylu malarskiego. Aktywne dziatanie moze od-
nie$¢ czasem lepszy efekt niz przypatrywanie sie
dzietu (cho¢ zalezy to oczywiscie od grupy odbio-

réw). Przytocze takze przyktad zaje¢, w ktorych

23 Burnham R., Kai-Kee E. (2010), Sztuka uczenia w muzeum [in]

Szelag M., Skutnik J. (ed.), Edukacja muzealna..., op. cit., p.146—147.
24 Goldman N. (2005), Koniec muzeéw?, op. cit., p. 124—125.
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do$wiadczanie dzieta sztuki ma na celu uaktyw-
nienie wyobrazni i stopniowe odkrywanie mozli-
wosci kreacyjnych uczestnikéw. Zajecia inspirujg
bowiem do samodzielnej tworczosci. W warsztacie
Alicja z Krainy Czaréw, organizowanym przez
Muzeum Sztuki Wspoétczesnej w Lodzi, punktem
wyjscia stata sie praca Hilmana Boehle Lustrzana
komnata (1990), sktadajaca sie z powieszonego
na $cianie duzego lustra i prowadzacych do niego
schodéw?. Uczestnicy warsztatéw probowali ni-
czym Alicja przej$é na drugg strone lustra i otwo-
rzy¢ drzwi do $wiata wyobrazni. W projekcie
zatytutowanym Zamknieta ksiega czy otwarty
list uczestnicy warsztatu prébowali odczu¢ Sale
Neoplastyczng, zaprojektowang przez Wtadysta-
wa Strzeminskiego w 1948 roku specjalnie dla
Muzeum Sztuki w t.odzi. Dzieto Strzeminskiego
to instalacja nieroztgczna z miejscem, w ktérym
powstata. Twérca zaprojektowat bowiem kolo-
ry Scian, spos6b eksponowania obrazéw, mebli,
a nawet rodzaj o$wietlenia. To trudne w odbiorze
dzieto, w ktéorym ,,dominujg wypreparowane
«mondrianowskie» podziaty na piony i poziomy
i na barwy podstawowe”?¢. Uczestnicy warsztatu
zastanawiali sie, czy Sale Neoplastyczng, ktorg
porownali do zamknietej ksiegi, da sie pozna¢
i otworzy¢ jak list., Doszli do wniosku, Ze aby le-
piej zrozumie¢ i odczuc instalacje, nalezy jg zjesc.
Czestowali wiec publiczno$¢ galaretkg w barwach
podstawowych”?’. Na tym przyktadzie widac, ze
tworczy edukator muzealny jest gotowy przyjaé
nawet najbardziej niekonwencjonalne rozwigzania

posredniczenia miedzy dzietem a odbiorca.

25 Wiktorko M. (2011), Trudnos$ci udostepniania sztuki

wspotczesnej w muzeum [in] Zalewska-Pawlak M., Pikata A.
(ed.), Szkota XXI wieku — szkotg edukacji estetycznej, L6dz, p. 284.

26 pid.
2T bid.
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Edukator muzealny jest negocjatorem, me-
diatorem, poSrednikiem miedzy dzietem sztuki
a odbiorca. W swoich dziataniach musi balansowac
miedzy réznymi typami publiczno$cii sposobami
pracy, a przy kazdym spotkaniu z publiczno$cig
ma stac sie partnerem réwnym, otwartym na
do$wiadczenie. Wspotczesny edukator muzealny
wcigz zadaje nowe pytania, odrzuca stare odpo-

wiedzi i teorie, pobudza do refleksji i autokreacii.
Miedzy instytucjami

Jednym z gtéwnych kierunkéw rozwoju edukaciji
muzealnej w Polsce jest poszerzenie oferty dla
edukacji sformalizowanej - w my$l zasady, iz edu-
kacja muzealna powinna towarzyszy¢ kazdemu
etapowi rozwoju cztowieka. Stad tez oferta mu-
zealna powinna by¢ dostosowana do szerokiego
grona odbiorcéw - poczawszy od przedszkolakow,
przez miodziez szkolng i uniwersytecka, konczac
na nauczaniu nieformalnym w obszarze eduka-
cji ustawicznej. Muzeum powinno pozostawacd
w $cistych relacjach z instytucjami edukacyjnymi,
wszystkie uczestnicza bowiem w tej samej misji,
jaka jest ,transmisja kulturowa i ksztatcenie lu-
dzi”?8. Nauczyciele opuszczajacy sale lekcyjne idg do
muzeum w okres$lonym celu edukacyjnym, warto
jest wiec go wcze$niej uzgodnic z personelem muze-
alnym przyjmujacym grupe. Cze$¢ tych uzgodnien
powinna dotyczy¢ typu wizyty oraz jej przebiegu,
a takze wyboru dziatan, ktére podejmiemy na
miejscu i sposobu funkcjonowania w przestrzeni
ekspozycji. 0d nauczyciela powinno zaleze¢ takze,
jaki typ wizyty wybierze dla swojej grupy, to on
bowiem zna najlepiej odbiorcow, ich oczekiwania,
mozliwo$ci, poziom rozwoju intelektualnego, za-

interesowania. Tak wiec nauczyciel decyduje, czy

28 Triquet E. (2010), Relacja szkota — muzeum [in:] Szelag M.,

Skutnik J. (ed.), Edukacja muzealna..., op. cit., p. 337.
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wizyta bedzie miata charakter uwrazliwiajacy,
porzadkujacy czy moze badawczy?’, wybor ten
jest réwniez zalezny od celu, jaki wychowawca
zatozyt sobie osiggna¢. Wspotpraca nauczyciela
i edukatora jest zatem konieczna nie tylko w cza-
sie samej wizyty w muzeum, ale takze na etapie
jej planowania. To bowiem gwarantuje uzyskanie
najwiekszych korzysci i satysfakcje kazdej ze stron.

W mys$l zalecen sformutowanych podczas
Kongresu Kultury Polskiej we wrzes$niu 2009 r.
muzeum ma dociera¢ z oferta edukacyjna do
jak najwiekszej grupy potencjalnych odbiorcéw.
Poczatek XXI wieku to czas nowatorskich ini-
cjatyw w polskich muzeach, czas otwierania sie
na zroznicowang publicznos$¢, ktéra do tej pory
miata ograniczone mozliwosci uczestniczenia
w zyciu kulturalnym. ,Wymiana do$wiadczen
z krajami Unii Europejskiej, a takze pozyskiwanie
funduszy strukturalnych oraz sponsoréow dla
projektow kulturalnych, stworzyty wiele nowych
mozliwos$ci rozwoju dziatalno$ci dziatow edu-
kacyjnych”3°. Wiele placéwek podjeto dziatania
majgce na celu dostosowanie muzeum dla os6b
niewidomych badz stabowidzacych, gtuchych
i niedostyszacych. Prowadzone sg warsztaty dla
0s6b niepelnosprawnych umystowo czy tez grup
wykluczonych spotecznie. Rozbudowana oferta
propozycji edukacyjnych jest skierowana nie tylko
do szkét. Weekendowe spotkania kierowane sg
do wszystkich - od przedszkolakéw, mtodziez po
dorostych i senioréw, a tresci i tematyka zajec¢ od-
powiednio dopasowane do wieku odbiorcéw. Coraz
cze$ciej pojawia sie takze propozycja organizacji

warsztatow dla obcokrajowcéw. Rozszerzenie

29 pid., p. 351-356.

30 pater R. (2011), Miejsce muzeum w edukacji kulturalnej

dzieci i mtodziezy [in] Zurakowski B. (ed.), Kultura artystyczna
w przestrzeni wychowania, Krakéw, p. 174.
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oferty muzeum stawia nowe wymagania przed
edukatorami muzealnymi - do tych wspomnia-
nych juz wcze$niej dochodzi jeszcze konieczno$¢
znajomosci jezykéw obcych (najlepiej wielu), ktora
umozliwi poprowadzenie réznorodnych jezykowo
warsztatow.

Po przeanalizowaniu funkcji, jakie peini edu-
kator muzealny w przestrzeni wspoétczesnego
muzeum, najbardziej istotng wydaje mi sie funkcja
wielowymiarowego posredniczenia - pomiedzy
roznorodnymi instytucjami, ktérych potrzeby
diagnozuje i w odpowiedzi na nie tworzy zroz-
nicowang oferte zaje¢, lekcji i warsztatow. Jest
to takze posredniczenie pomiedzy instytucja,
ktorej jest reprezentantem, a publicznoscig, ktorg
trzeba zaskakiwac i zaciekawiac, aby ja pozyskac;
w koncu jest to tez posredniczenie pomiedzy od-
biorcg a dzietem sztuki, czesto trudnym w recepcji
i interpretacji. Cieszy wiec obserwowany obecnie
zwrot ku docenieniu wartos$ci zawodu edukatora
muzealnego, gdyz niewatpliwie jest to zawdd
wysokich wymagan oraz niematej kulturowej

odpowiedzialnosci.
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Analizujac droge naukowa Katarzyny Wron-
skiej, pracownika naukowego Uniwersytetu
Jagiellonskiego, nalezy zwrdci¢ uwage na statos¢
ijednolitos¢ jej zainteresowan badawczych. W ba-
zach OPI s3 one wyrazone w postaci obszaréw
badan, w ktérych naczelne miejsce zajmuje filo-
zofia wychowania, nastepnie pedagogika ogélna
i pedagogika spoteczna. Praca naukowa, wioda-
ca do recenzowanej ksigzki, prowadzita przez
badania nad szeroko rozumiang problematyka
aksjologiczng, podejmowana zaréwno w obszarze
pedagogiki, jak i filozofii. Bedac pracownikiem
Instytutu Pedagogiki U], Katarzyna Wroniska
uzyskata rowniez magisterium z filozofii, co
korzystnie wptyneto na catoksztatt jej dziatal-

nosci zawodowej i naukowej. W catoksztaicie

1 Publikacja zostata wydana w Wydawnictwie Uniwersytetu

Jagiellonskiego, w formacie B5, o objetosci 270 stron.
Stawomir Sztobryn, dr hab., prof. WSP, Rektor Wyzsze;

Szkoly Pedagogicznej w todzi, Prezes Towarzystwa
Pedagogiki Filozoficzne;
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jej tworczosci najliczniej reprezentowany jest
personalizm i konstruowana na jego bazie filozo-
fia wychowania, na drugim miejscu znajduje sie
pedagogika spoteczna z dwoma wyréznionymi
obszarami, tj. familiologia i gamologia, nastepnie
aksjologia, historia my$li pedagogicznej, antro-
pologia, historia filozofii. W tym strukturalnym
ukazaniu dorobku widoczna jest wciaz prze-
wijajaca sie wieZ problematyki pedagogicznej
i filozoficznej. Jej naukowa droga to $wiadome
kreowanie trudnego obszaru badan w miejsce
dos$¢ powszechnej pogoni za modami czy narzu-
canymi przez tzw. autorytety poglagdami. Jest
niezalezna, konsekwentna i kreatywna. Swoim
dorobkiem i zaangazowaniem wzbogaca nietu-
zinkowe stowarzyszenie, jakim jest Towarzystwo
Pedagogiki Filozoficznej?. Recenzowana ksigzka
jest niewatpliwie pozycjg wyjatkowa i oryginal-
na. W pisarstwie K. Wronskiej zwraca uwage,
szczegblnie w kontekscie dwugtosu liberatéw -
Locke’a i Milla, co$, co Eugenio Garin w swojej eru-
dycyjnej ksiagzce nazywa ,nowa bibliotekg”3. Jest
to siegniecie po oryginalne teksty, samodzielne
ich odczytanie i kulturowo zakorzeniona inter-
pretacja, jak tego chce H.-G. Gadamer, w historii.
We wspodiczesnej pedagogice ten typ badan,
ktory jest przez Autorke uprawiany, jest wielkg
rzadkoscia, taczy on bowiem w jedna zintegro-

wang catos$¢ refleksje filozoficzno-pedagogiczng

2 TPF jest od stycznia 2012 r. instytucjonalnym cztonkiem Central

European Philosophy of Education Society z siedzibag w Pradze.

3 GarinE. (1993), Powr¢t filozoféw starozytnych, Warszawa, p. 9-26.
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z refleksja historyczno-pedagogiczna, ktére ra-
zem nie dajg sie zredukowac do prostej, chronolo-
gicznej idiografii. Czas spedzony w zagranicznych
bibliotekach dal znakomity efekt.
Przechodzac do blizszego przedstawienia
omawianej publikacji, w pierwszej kolejnosci
chciatbym zwrdéci¢ uwage na zrédta, z ktérych
Autorka czerpata, a s to w ogromnej mierze
teksty oryginalne, czytane i interpretowane
w kontekscie gtéwnie anglosaskiej filozofii wy-
chowania, co jest wielkim walorem tej rozpra-
wy, ale nie brak réwniez odniesien do polskiej
historii filozofii i my$li pedagogicznej. Ten ele-
ment komparatystyczny w kontekscie stanu
badan polskiej historiografii pedagogicznej jest
najzupetniej nowatorski i nasycony erudycyj-
nie. Poza nielicznymi pracami XIX-wiecznymi
i przyczynkami z pierwszej potowy XX w. trudno
wspotcze$nie wskazac pozycje, ktéra tak szczeg6-
towo, ale i syntetycznie omawiataby przekonania
obu myslicieli, wyodrebniajac z catoksztattu
ich dorobku poglady pedagogiczne. Osadzenie
rozwazan pedagogicznych Locke’a i Milla w or-
bicie zrekonstruowanych przez Autorke zatozen
filozoficznych oraz uwzglednienie stosunkéw
historyczno-politycznych jest dodatkowym wa-
lorem pracy. Jej trzon stanowi hermeneutyka
pogladdéw obu myslicieli, ktérej celem jest uzasad-
nienie prawomocnoSsci przedstawiania ich jako
reprezentantdéw: a) pedagogiki, b) liberalizmu,
nazywanego przez K. Wronska klasycznym.
Z tego powodu, odwotujac sie do konicowej partii
ksigzki, interesujaca bytaby dyskusja Autorki
z rozstrzygnieciami A. Smotalskiego*, ktory
w znakomitej, a mato znanej pracy réwniez do-

tyka liberalizmu pedagogicznego, przypisujac

4 Smotalski A. (2009), Paradygmaty i historiozofia pedagogiki,

Wroctaw.
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mu takie atrybuty jak: wyeksponowanie zasady
wolnoSci, aideologiczno$¢ i — tu ciekawa teza,
przeciwna niz w pracy K. Wronskiej - apedago-
gicznos$¢. Szczegdlnie ten ostatni element wyma-
gatby szerszego komentarza, aczkolwiek mam
w $wiadomosci fakt dystansowania sie Autorki
wobec mozliwos$ci wtaczania w tok wtasnej nar-
racji rekonstrukecji liberalizmu pedagogicznego
budowanego w kontekscie naturalizmu J.J. Rous-
seau. Warto rowniez zauwazy¢, ze w typologii
L. Chmaja, ktérego praca nadal jest standardem
w historiografii pedagogicznej, wyodrebniona
zostata pedagogika naturalistyczno-liberalna,
najzupetniej ré6zna od koncepcji zawartej w re-
cenzowanej pracy’. K. Wronska swojg oryginalng
teza o istnieniu pedagogiki klasycznego libera-
lizmu tworzy podstawy pod nowa koncepcje
typologiczna. Ponadto na uwage zastuguje fakt,
ze K. Wronska i A. Smotalski doszli takze do
zbieznego rozstrzygniecia, wyrazajacego sie
w przekonaniu, ze liberalizm jest najbardziej
bogata w pedagogiczne tresci formacja inte-
lektualna, nie posiadajaca jednoczesnie jakiejs
ujednoliconej postaci. Warto zauwazy¢, ze do
tego pogladu dotarli zupeinie réznymi drogami.
Jedna z tez, ktéra przyjeta Autorka w swojej
pracy, jest wtasnie przetamanie stereotypowego
przekonania o Rousseau jako tworcy liberalizmu
pedagogicznego, stad m.in. konsekwentne w catej
rozprawie rozdzielanie liberalizmu pedagogicz-
nego i pedagogiki klasycznego liberalizmu, ktéra
wydobywa z wnetrza filozofii Locke’a i Milla.
Zgodnie z teza F. Ankersmita, Ze narracja

jedynie reprezentuje przeszia rzeczywistosc¢,

5 Chmaj L. (1963), Prady i kierunki w pedagogice XX wieku,

Warszawa. W jej ramach pomiescit on takie kierunki pedagogiczne
jak: pedagogike psychobiologiczna, pragmatyzm pedagogiczny,
psychobehawioryzm pedagogiczny, personalizm pedagogiczny,
pedagogike wspdlnoty zycia, pedagogike egzystencjalistycznag.
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nie bedac jednoczes$nie jej lustrzanym odbiciem,
rezygnujemy z poszukiwania w niej obiektyw-
nosci, a caltg uwage koncentrujemy na koncepcji
rekonstrukcji doktryny i jej stronie pragmatycz-
nej (jak ta rekonstrukcja zostata przeprowadzo-
na). Struktura pracy jest przejrzysta, cho¢ nie
w petni symetryczna. Czytelnik tatwo zauwazy,
Ze postacia dominujacga, zaréwno biograficznie,
jak i merytorycznie, jest Locke; biodoksografia®
J.S. Milla stanowi rozwiniecie i/lub dopetnienie
mysli prekursora. Autorka jednak bardzo zrecz-
nie uwydatnita te motywy, ktére stanowig w jej
przekonaniu o merytorycznej tgcznosci obu
filozoféw. Kluczowe dla koncepcji Milla pojecia
autonomii i samodoskonalenia stanowi w jej
interpretacji rozwiniecie teorii wolnosci Locke’a
i obejmuje wyzszy niz u Locke’a etap rozwoju
wychowanka. Obu za$ filozoféw tacza zasady,
ktére Autorka uznata za charakterystyczne dla
pedagogiki klasycznego liberalizmu (wolnos¢,
rownos$¢, witasnosé, tolerancja, spoteczenstwo
obywatelskie), i w tym sensie odpowiada pozy-
tywnie na postawione pytanie (s. 17) o spojnos¢
koncepcji liberalnej, ksztattowanej na przestrzeni
kilku pokolen dzielacych Locke’a i Milla. Podkre-
$la jednak (s. 176), ze jesli chodzi o koncepcje
ksztatcenia, stanowisko Milla nie jest kontynuacja
pogladéw Locke’a, lecz raczej odmiang my$lenia
liberalnego. Podobnie wiec jak u Chmaja istnie-
ja zasady, na podstawie ktérych wyodrebnita
jako swoistg cato$¢ pedagogike klasycznego
liberalizmu z jednoczesnym zaakceptowaniem
specyficznych odmiennosci kazdej z omawianych

koncepcji.

6 Odwotuje sie do pojecia, ktérego wyktadnie przedstawitem

w artykule Biodoksografia pedagogiczna umieszczonym m.in.
w repozytorium UL, vide: Sztobryn S. (2011), Biodoksografia pe-
dagogiczna [online], [dostep: 30.09.2013]. Dostepny w internecie:
http://repozytorium.uni.lodz.pl:8080/xmlui/handle/11089/1109.
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Ksiazka jest bogata w liczne tezy, ktére mozna
potraktowac jako zatozenia konstrukcyjne catej
narracji. Skoro najbardziej typowym wyrdzni-
kiem liberalizmu jest pierwszoplanowos$c¢ zasady
wolnosci, to konieczng tezg, ktora takze wysuwa
Autorka, jest teza o mozliwos$ci wychowania
i samodoskonalenia sie w orbicie tej zasady. Do
niej dotaczyty kolejne - teza o korelacji miedzy
wspotczesnie wydobytym sensem pedagogiki
klasycznego liberalizmu a aktualnoscig catej
formacji liberalizmu; teza o ewolucyjnym, a nie
rewolucyjnym charakterze przemian dokonu-
jacych sie w my$li pedagogicznej (s. 43), jednak
ostabiona podazaniem za interpretacja P. Gaya,
ktory w odniesieniu do Locke’a przyjat koncep-
cje dwoistg (Locke jest rewolucyjny, gdy mowa
o zmianie pozycji dziecka, i jednocze$nie nie jest,
poniewaz broni tradycji - s. 102); teza o jednoSci
pedagogiki Locke’a i Milla przy jednoczesnym
uswiadomieniu sobie, Ze lezaca u podstaw dok-
tryny liberalizmu kategoria wolnosci jest od-
miennie interpretowana przez obu filozofow.

Praca K. Wronskiej stanowi warto$ciowy
gtos, pomimo odniesienia do historycznej my-
$li pedagogicznej, we wspotczesnych dysku-
sjach dotyczacych edukacji w ogéle i dla obrania
wtasciwego kierunku reform polskiej edukac;ji
w szczegOlnosci. Liberalizm obserwowany racze;j
z perspektywy polityki czesciej jest krytykowany
niz rozwazany, tymczasem pedagogika klasycz-
nego liberalizmu okazuje sie nie tylko historyczna
doktrynag, ale takze inspiracjg i wzmocnieniem
dazen egalitarnych w pluralistycznym spote-
czenstwie obywatelskim.

Poza tezami, ktére nie budza sprzeciwu, wy-
stepuja tez takie elementy narracji, ktére uwazam
za dyskusyjne lub w jakim$ stopniu niedopowie-

dziane. Omawiajac stan badan w odniesieniu

Recenzje



Nr6 (2)2013 Kultura i Wychowanie

S.Sztobryn, Pedagogika klasycznego liberalizmu...

do mysli pedagogicznej klasykow liberalizmu,
Autorka odwotuje sie do pojecia szkoty histo-
rykow wychowania. Z racji rozproszenia badan,
odmiennosci podej$¢ metodologicznych, rozsze-
rzania sie przedmiotu badan samej dyscypliny,
braku jednomys$lnosci co do ,przynalezno$ci”
merytorycznej tej dyscypliny trudno mowié
o istnieniu w Polsce szkoty historykéw wycho-
wania w takim znaczeniu, jak méwi sie o Szkole
Annales’. Tu warto na chwile zatrzymac sie przy
metodzie konstruowania narracji, jaka postuzyta
sie K. Wroniska - bowiem energia gléwnie zostata
skupiona na wielowarstwowej i wieloaspektowej
prezentacji stanowisk Locke’a i Milla z szerokim
uwzglednieniem filozofii polityki. Zaowocowato
to mniejszym docenieniem kontekstu historycz-
no-pedagogicznego. Stad tez niektére twierdze-
nia wymagaja dodatkowego komentarza. Gdy
Autorka méwi (s. 43), ze ,nowy punkt patrzenia
na wychowanie ogladany z perspektywy indy-
widualnych potrzeb i mozliwos$ci dziecka [...]
jest wyrazna zastugg liberalizmu, poczynajac od

”

Locke’a”, to trzeba wskazaé na L. Vivesa i innych
pedagogow jego epoki, ktérzy sformutowali te
mys$l przed Lockiem. Znajdziemy jg réwniez
w pogladach A. Frycza Modrzewskiego, ktory
wyprzedzat Locke’a takze tezg, iz wychowa-
nie winno by¢ tagodne, ale mozna postuzy¢ sie
ro6zga wobec krngbrnych (s. 139). Mamy wiec
do czynienia raczej ze wspétmysleniem anizeli
wyraznym poczatkiem tej idei w koncepcjach
liberalnych Locke’a.

Autorka wskazuje w swojej rozprawie na
wystepujace filiacje miedzy koncepcjami czy pro-

jektami edukacyjnymi mys$licieli. Jeden z takich

7 Podobny poglad w okresie miedzywojennym wyrazit Z. Ku-

kulski, twierdzac, ze w pedagogice nie powstata zadna szkota
historyczna, vide: Kukulski Z. (1923), Gtéwne momenty mysli
i badan pedagogicznych, Lublin, p. 82—-83.
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»Ztotych tanicuchéw” stanowi szereg zapoczatko-
wany filozofig wychowania J. Locke’a, nastepne
ogniwo stanowi ].J. Rousseau i nawigzujace do
niego w XX wieku Nowe Wychowanie. Gdyby
przyjac taka perspektywe, to mieliby$Smy do
czynienia z prezentowanym przez Autorke kry-
tycznie liberalizmem pedagogicznym, bowiem
te stanowiska i nurty, ktérych duchowym ojcem
byt Rousseau, przede wszystkim zmierzaty do
ostabienia restrykcyjnosci szkoty tradycyjnej. Tu
warto dodag¢, ze krytyka zastanej rzeczywisto$ci
szkolnej jest niewatpliwie elementem wspdlnym
w ramach tej filiacji. Jesli jednak mamy na my-
$li utrzymanie swoistej wiezi miedzy Lockiem
i Millem i pedagogike klasycznego liberalizmu
traktujemy jako m.in. dochodzenie cztowieka do
autonomii, to w tym szeregu nie powinno zabrak-
na¢ klasycznej wtasnie koncepcji rozwoju moral-
nego cztowieka, sformutowanej przez I. Kanta®.
Wszystko, co powiedziano pdZniej odnosnie
wychowania moralnego, stanowi nawigzanie lub
przeksztatcenie jego teorii, ktérej zwieniczeniem
jest autonomia, samodoskonalenie sie jednostki.
Nie jestem takze do konica przekonany, ze ,libera-
lizm pedagogiczny mogtby ewentualnie stanowic
termin nadrzedny, bo ogarniajacy wszystkie
watki edukacyjnej mysli liberatéw, i tych kla-
sycznych, i nowoczesnych” (s. 64). Sama Autorka
ma $wiadomos¢ tego, ze niektére watki peda-
gogiki klasycznego liberalizmu nie wspoétgrajg
z liberalizmem pedagogicznym, co oznacza na
gruncie nauk o wychowaniu, Ze istnieje ogromna
trudno$¢ w stworzeniu logicznej, niesprzeczne;j
wewnetrznie klasyfikacji. W zwigzku z tym
zgadzam sie z podjeta przez K. Wronska prébg

mozliwie najbardziej precyzyjnego oméwienia

8 Kantl. (1999), O pedagogice, £6dz.
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- nie w petni jednorodnego - zjawiska, jakim
jest mysl pedagogiczna Locke’a wzbogacona
o koncepcje Milla, funkcjonujgca pod wspdlng
nazwg pedagogiki klasycznego liberalizmu.
Znajduje w tym nawigzanie do jednego z trzech
wymienianych przeze mnie w innym miejscu
modeli uprawiania historiografii - mianowicie
do modelu Sergiusza Hessena (obok L. Chmaja,
B. Nawroczynskiego), ktérego istota byto kon-
struowanie narracji wokaét jednej koncepcji, kto-
rej problemowo-chronologiczne rozrastanie sie
umozliwiato eksponowanie zaréwno elementéw
wspo6lnych, jak historycznie zmiennych. Notabe-
ne, tegoz Hessena Paristwo prawa i socjalizm jest
komplementarnym dla przedstawionych przez
K. Wronska obrazem rosyjskiego liberalizmu
porewolucyjnego, jak sadze, komparatystycznie
dla jej zamystu badawczego przydatnym?®.

Stan badan nad pedagogika Locke’a i Milla
obficie referowany na podstawie Zrédet an-
glosaskich, w kontekscie polskiej historiogra-
fii pedagogicznej zostat opracowany jednak
na zbyt wysokim poziomie ogoélnosci i selekcji,
stad w cze$ci omawiajgcej polska pedagogike po
1989 r. nie zostaty uwzglednione np. niektére
opracowania podrecznikowe (M. Krajewskiego
Dzieje wychowania i doktryn pedagogicznych
czy ]. Hellwiga Historia wychowania, w ktorej
o Locke'u pisat Czestaw Majorek). Podobnie jest
w czes$ci poswieconej recepcji pedagogiki Locke’a
(z pominieciem Milla) - znacznie gtebiej i bar-
dziej Zrodtowo Autorka omawia te recepcje na
podstawie literatury anglosaskiej, a nazbyt
syntetycznie w odniesieniu do polskiej. W tym
miejscu przydatna bytaby takze teoria recepcji

J. Garewicza, dzieki ktérej przez uwzglednienie

9 HessenS. (2003), Parnistwo prawa i socjalizm, Warszawa.
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kazdego z czterech jej pozioméw (warstwa re-
ferencji bezposrednich, warstwa aparatury po-
jeciowej, warstwa podejmowanej problematyki
i sposobu jej problematyzacji, warstwa mysli
przewodnich) narracja stataby sie jeszcze bar-
dziej uporzadkowana®®.

Przy analizach dotyczacych recepcji istot-
ny jest nie tylko aspekt teoretyczny, ale takze
temporalny - jesli Autorka pisze o wspotczesne;j
recepcji, to siegajac po Arnstadta czy Quicka,
rozcigga to pojecie na wiek XIX, co by¢ moze
bytoby do przyjecia, gdyby takie szerokie ro-
zumienie wspétczesnosci zostato przekonujaco
uzasadnione. Innym elementem recepcyjnym jest
porownanie znaczenia Locke’a i Komenskiego
w dziejach kultury umystowej Europy. Przeko-
nanie Autorki, ze oddziatywanie Komerniskiego
byto ograniczone do kregéw nauczycielskich,
abstrahuje od wptywu, jaki wywart Komenski
w Szwecji, Holandii, a takze na krélewskie towa-
rzystwo naukowe Royal Society poprzez swoja
wspbtprace z Hartlibem!t. Co prawda w konicowej
cze$ci rozprawy K. Wronska za Quickiem docenia
wyzszo$¢ Komenskiego (s. 197), ale tej myséli juz
szerzej nie rozwija.

Wartos$¢ edukacyjna peregrynacji edukacyj-
nych wyptywa w komentarzu K. Wronskiej z oso-
bistych do$wiadczen Locke’a (s. 171) i Autorka nie
osadza tego projektu w szerszym kontekscie kul-
turowo-historycznym. Tymczasem to doswiad-
czenie znakomicie wspoigra z XVI-wiecznym

zwyczajem posytania dzieci bogatej szlachty

10 Garewicz J. (1979), Kilka uwag o badaniu recepcji filozofii

[in:] Legowicz J. (red.), Wybrane zagadnienia z historii filozofii
polskiej na tle filozoficznej umystowo$ci europejskiej, Wroctaw
— Warszawa.

L cf. sitarska B., Mnich R. (ed.) (2010), Jan Amos Komeriski
w kontekscie kultury i historii europejskiej XVII wieku, ,Studia
Comeniana Sedicensia”, vol. 3, SiedIce.
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po nauke i obycie poza granice kraju. Zalecenia,
jakie sg formutowane przez Locke’a, majg wiele
wspolnego z tamtg tradycja - choc¢by wczesne
wychowanie moralne w obawie przed niewtasci-
wymi do§wiadczeniami na magnackich dworach.
Podobny niuans wynikajgcy z nieuwzglednienia
szerszego kontekstu historycznego znajdziemy
w odwréceniu przez Locke’a tradycyjnej zasady,
w mysSl ktorej najwyzej nalezy ceni¢ edukacje
szkolng, ktérej wyzszos¢ nad edukacjg domowg
wykazat z cala mocg juz Kwintylian, a ktora chet-
nie powtarzali pisarze odrodzenia. Co sktonito
Locke’a do takiej zmiany? Czy tylko usytuowanie
ksztalcenia na ostatnim miejscu w hierarchii
celow wychowania gentelmana, jak sugeruje
Autorka? Czy jest to element jego przeceniania
indywidualizmu osadzonego na filozofii libera-
lizmu? Czy jest to moze proba odciecia sie od
tradycji, aczkolwiek bytby to daleko posuniety
radykalizm? W konsekwencji mamy do czynienia
z pewnym niedopowiedzeniem: nie wiadomo, jaki
jest zasieg teoretyczny i kulturowy przemian,
ktére sugerowat Locke.

Ksigzka K. Wronskiej po raz pierwszy w pol-
skim pi$miennictwie tak szeroko i kompetentnie
omawia mysl pedagogiczng Locke’a i Milla z nie-
zwykle waznym dla wspotczesnoSci przestaniem,
iz ich pedagogika, wyodrebniona jako pedagogika
klasycznego liberalizmu, jest zarazem filozofig
wolnosci (pozytywnej), demokratyzmu, indywi-
dualizmu, autokreac;ji i tolerancji. W kontek$cie
nam wspoiczesnej ptaskiej instrumentalizacji
edukaciji i jej komercjalizacji cenne wydaje sie
przypomnienie walki Milla o humanizacje i pod-
miotowos$¢ ksztatcenia, o mocne wyekspono-
wanie ksztatcenia ogélnego, podtrzymujacego
miedzypokoleniowa transmisje kultury. Idea li-

beralizmu zawiera wszystko to, co jest niezbedne
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wspoiczesnemu cztowiekowi - swobode myS$le-
nia i dziatania, moralng wrazliwo$¢ na szczescie
innych, tolerancje, poczucie podmiotowosci,
egalitaryzm, perfekcjonizm, ograniczenie inter-
wencjonizmu panstwowego, wyréwnanie szans
Srodowisk marginalizowanych. Idee te majg
swoje odbicie we wszystkich obszarach ludzkiej
egzystencji i sa niewatpliwie cenng podbudowg
o$wiaty. Tak jak Mill nie kopiuje Locke’a, tak nie
mozemy sie spodziewac jednomyslnosci w dysku-
sjach wspétczesnych, sama bowiem idea wolnosci
gwarantuje ré6znorodnos$¢ postaw Swiatopoglado-
wych i wielo$¢ stanowisk w dziedzinie edukacji.
Z tego samego powodu pomysty, idee, koncepcje
bohater6w rozprawy zachowujg swoja wartos¢,
tym bardziej ze zostaty szczeg6towo wydobyte
i kompetentnie skomentowane. Godna podkre-
$lenia jest strona erudycyjna pracy, obfitujaca
w bogactwo komentarzy i faktow. Niektore zresz-
ta fragmenty mogty z powodzeniem znaleZ¢ sie

w gtéwnym trzonie narracji.

Recenzje



Nr6 (2)2013 Kultura i Wychowanie

Emancypacja przez wychowanie, czyli edukacja do
wolnosci, rownosci i szczescia, Katarzyna Szumlewicz,
Wydawnictwo GWP, Sopot 2011, ss. 393 (recenzja)

Dorota Podgérska-Jachnik

depejot@wp.pl

Stowa kluczowe: emancypacja, wychowanie, nowoczesno$¢, dazenia
wolno$ciowe, dyskurs historyczny

Monografia Katarzyny Szumlewicz Emancypa-
cja przez wychowanie, czyli edukacja do wolnosci,
réwnosci i szczescia wpisuje sie w nurt zaintere-
sowania pedagogéw, jak i przedstawicieli innych
nauk humanistycznych i spotecznych, procesami
emancypacyjnymiw aspekcie indywidualnym i zbio-
rowym. Mozna bowiem méwic o wielkich projektach
emancypacyjnego wyzwolenia, do ktorych nalezy
miedzy innymi ruch feministyczny, jednak proces
emancypacji zawsze ma wymiar indywidualny.

Ksigzka Szumlewicz wypetnia luke we wspétcze-
snej literaturze pedagogicznej. Istnieje wprawdzie
przekrojowe opracowanie Marii Czerepaniak-
-Walczak Pedagogika emancypacyjna?, jednak ma
ono charakter podrecznika akademickiego, od-
zwierciedlajacego explicite stan wiedzy z okre-

Slonego zakresu, raczej bez miejsca na otwarty

1 Czerepaniak-Walczak M. (2006), Pedagogika emancypa-

cyjna, Gdansk.

Dorota Podgérska-Jachnik, dr, prof. WSP, pedagog,
psycholog, pedagog specjalny. Autorka ksigzki Gtusi.
Emancypacje (2013). Emancypacja zajmuje sie w odniesieniu
do autonomii 0séb niepetnosprawnych i ruchu na rzecz
ich praw
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dyskurs iz umiarkowanym dostepem do tekstéw
Zrodtowych. Mimo takiego statusu, wszechstron-
ne i wartos$ciowe dla pedagogéw opracowanie M.
Czerepaniak-Walczak paradoksalnie zablokowato
aktywno$¢ pedagogdéw na polu wydawniczym
dotyczacym istoty proces6w emancypacyjnych,
cho¢ same watki badz konteksty emancypacyjne
chetnie przywotywane sa w wielu opracowaniach,
zwtlaszcza sytuowanych w ramach pojeciowych
teorii krytycznej. By¢ moze dzieje sie tak dlatego, iz
wydawalo sie przez pewien czas, ze ,juz wszystko
zostato napisane”. Tak jednak nie jest i dowodzi
tego wiasnie praca Katarzyny Szumlewicz.
Problematyka omawianej monografii zostata
usytuowana na pograniczu pedagogiki i filozofii.
Scislej méwiac, do refleksji nad kluczowymi kwe-
stiami wychowania zostajg wykorzystane zrédto-
we teksty filozoficzne, co niewatpliwie stanowi
0 wartos$ci poznawczej monografii. W zalewie
licznych odtwérczych tekstow pedagogicznych,
w prébie powigzania ,wszystkiego ze wszystkim”
mamy bowiem coraz czesciej do czynienia z po-
wierzchowng kompilacjg pogladéw nie popartych
argumentami, teorii cytowanych z posrednich
zrodet, fraz wyrwanych kontekstéw, natomiast
coraz mniej kontaktu z oryginalnymi dzieta-
mi. Dzieki Autorce omawianej pozycji czytelnik
moze zakosztowac¢ smaku tych ostatnich. Ma tez
mozliwo$¢ samodzielnej konfrontacji przytacza-
nych pogladéw i interpretacji, a wiec otrzymuje
stworzong przez autorke intersubiektywna, ale
uporzadkowana przestrzen problemowa zamiast

arbitralnych rozstrzygnie¢ i martwych streszczen.
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Szumlewicz okre$la wyrazng cezure czasowa
swoich analiz, osadzajac je w okresie tzw. nowo-
czesnosci (s. 7), tj. od epoki oSwiecenia do Il wojny
Swiatowej. Oznacza to propozycje wedréwki w po-
szukiwaniu watkéw emancypacyjnych od XVIII-
-wiecznych dziet ].]. Rousseau do XX-wiecznych
J. Deweya. Czesto w sposob naturalny dotyczg one
kwestii wychowania i spotecznego usytuowania
kobiet (cho¢ autorka nie ogranicza emancypacji do
kwestii feministycznych), gdyz wta$nie wybrany
okres zrodzit ,dyskurs upominajacy sie o prawa
kobiety” (s. 12). W centrum zainteresowan ide-
ologii tej (wczesnej) fazy ruchu feministycznego
autorka lokuje zadania partycypacji politycznej,
swobodnego dysponowania wtasnoscig, wyjscia
z domowej przestrzeni i niezaleznosci seksual-
nej kobiet (s. 14), natomiast nie ogranicza istoty
emancypacji wytgcznie do kwestii kobiecej ani
nie sprowadza jej tylko do procesu ekspansji na
wymienionych polach. Przywotywane s3 pojecia
wolnosci, sprawiedliwos$ci spotecznej i rownosci
wobec prawa, w kontekscie upetnomocnienia i do-
warto$ciowania grup i jednostek ,pozostajacych
dotad w cieniu” (s. 13-14). Emancypacja, zdaniem
autorki, jest dynamicznym, nigdy nie koficzacym
sie procesem uswiadamiania sobie ttumionych
potrzeb i ograniczen w celu poprawy ludzkiego
bytu oraz stwarzaniem warunkéw do tej poprawy,
by umozliwi¢ godne Zycie, autonomie, samorozwoj,
wspoétdecydowanie o losach swojej spotecznosci
i osigganie szcze$cia w wybrany przez siebie spo-
s6b (s. 14-15). Jest sprzeciwem wobec nieréwnosci
i podporzadkowania.

Szumlewicz, jak juz powiedziano, decyduje sie
na wykorzystanie autorskich tekstow zrédtowych,
ktore poddaje interpretacji hermeneutycznej. Po-
szukujac w literaturze watkéw emancypacji, Au-

torka rozpoczyna analize od ujawniania obszarow
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wykluczen i opresji, kierujac sie logika swoistego
argumentum a contrario - przeciwienstwa, ktore
pozwala interpretowac¢ dziatania jako emancy-
pacyjne wtedy, gdy postrzega sie je w opozycji do
sytuacji ograniczenia, zniewolenia czy gorszego
usytuowania spotecznego. To wymiar emancy-
pacji ,0d”, cho¢ Autorke interesuje rowniez wy-
miar emancypacji ,do”. Zaktada to juz w samym
tytule, wskazujac kierunek ku wolno$ci, réwnosci
i szczesSciu. Kazde z tych poje¢ samo w sobie lezy
w centrum zainteresowan filozofii, co stwarza sze-
rokie pole do poszukiwan badawczych, zwtaszcza
gdy zadajemy réwniez pytania pogtebione: jaka
wolno$¢? jaka réwnos¢? jakie szczescie?
Pierwsza grupa myslicieli, ktorych teksty uje-
ta Autorka we wspolny blok z myslg przewodnig
Wychowanie wolnego cztowieka do lepszego $wiata,
byli Jean ]. Rousseau, Claude A. Helvetius (Helwe-
cjusz) iJean A. Condorcet. Mimo réznic w pogladach
wszyscy trzej filozofowie gtosili program emancy-
pacji intelektualnej opartej na potrzebie ,budzenia
rozumu wychowankow” (s. 41). W éwczesnych
realiach historycznych nie musiato to dotyczy¢
jeszcze dziewczat, cho¢ u Condorceta pojawiajg sie
takze idee feministyczne. OSwieceniowa recepta na
wychowanie ku wolno$ci zostata w tym rozdziale
ksigzki zaprezentowana poprzez swoiste studium
przypadku - traktat pedagogiczny Rousseau pt.
Emil. Cytowani filozofowie inaczej postrzegali zna-
czenie tego, co dane z natury, i tego, co spoleczne,
jednak podzielali poglad o potrzebie demokratyzacji
edukacji i o przypuszczalnie znacznie wiekszych
mozliwo$ciach rozwojowych wiekszosci uczniow,
niz sie potocznie wydawato. W powszechnej edu-
kacji zawiera sie wtasnie, ich zdaniem, potencjat
emancypacyjny, ktéry jedni - z roznych przyczyn
- wykorzystaja lepiej, inni gorzej. Jednak, zgodnie

z postulatem Helwecjusza, ,cho¢ nie wszyscy moga
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by¢ geniuszami [...], wszystkim nalezy to umozliwi¢”
(s- 67). Na tym m.in. polega¢ ma przezwyciezanie
nieréwnosci. Czy jednak wolno$c¢ i réwno$¢ wystar-
cz3? Tu juz zdania cytowanych autoréw sg podzie-
lone i w celu ich poznania odsytam bezposrednio
do ksigzki Katarzyny Szumlewicz.

Watek drogi ku wolnosci w relacji do prawa, obo-
wiazku, imperatywoéw moralnych kontynuowany
jest w odniesieniu do pogladéw Immanuela Kanta
i Friedricha Schillera. Szumlewicz, w kontekscie
emancypacyjnym, rozwija mysl Kanta , postu-
szenstwo prawu, ktére sie sobie przypisato, jest
wolnoscig” (s. 98) o inne watki obecne w jego prze-
mysSleniach. Analizuje spojrzenie filozofa na pro-
blem Zr6det prawa, rownos$ci obywateli w aspekcie
wtadzy pelnionej z urzedu, zagadnienia pokoju
i sprawiedliwego porzadku $wiata versus wojen
i ucisku kolonialnego itd. Przede wszystkim jednak
koncentruje sie na kwestii wychowania do party-
cypacji obywatelskiej w lepszym, sprawiedliwym
Swiecie, do wyzwolenia sie z doSwiadczanego przez
dziecko ,obcego kierownictwa” (s. 104), do odwagi
postugiwania sie rozumem (s. 107). Jak zwraca
uwage autorka, watek emancypacyjny u Kanta
nie dotyczy jednak kobiet. Kantowskiej ,,okrutne;j
surowos$ci obowigzku” (s. 115) przeciwstawia
schillerowskie osigganie autonomii i dojrzatosci
przez zmystowo$¢ (s. 131), do$wiadczanie piekna,
zabawy i radosci (s. 130), z ich afirmacja w Odzie
do radosci jako sztandarowym manife$cie mtodego
Schillera. W konteks$cie poruszanej problematyki
Ode, wraz z napisang don muzyka Ludwika van
Beethovena, Szumlewicz okresla jako ,hymn roz-
budzonych nadziei na lepszy i sprawiedliwszy
$wiat, gdzie nie byloby wojen ani prowadzgcych
do nich morderczych podziatéw ze wzgledu na
pochodzenie spoteczne, rase i narodowos¢” (s. 95).

By¢ moze czytelnikéw zainteresuje dalsza interpre-
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tacja autorki, choéby z racji roli, jaka zaczat petnié
omawiany utwor w zjednoczonej unig Europie.
Kolejny rozdziat ksigzki po$wiecony jest kwe-
stiom ptci w odniesieniu do edukacji, co przektada
sie na problem emancypacji kobiet. Szumlewicz
wraca tu do prac Rousseau, dowodzacych natu-
ralnej podrzednosci kobiet i potrzeby celowego
blokowania ich rozwoju, utrwalajgcego nieréw-
nos¢ ptciowa (s. 144). Moze warto czasem wrdécic
do Zrédet mysli nie podlegajacej juz dyskusji we
wspdlczesnym Swiecie naszego kregu kulturowego,
wprowadzajacego idee rownosciowe do wszyst-
kich obszaréw zycia spotecznego. Warto odnalez¢
poczatki mysli krytycznej wobec dualistycznego
obrazu domniemanych zréznicowanych potrzeb
edukacyjnych kobiet i mezczyzn. Czyz nie jest dzi$
bowiem wzruszajaca troska Rousseau o potrzeby
edukacyjne dziewczat, wyrazona jego stowami,
zacytowanymiw ksigzce: ,nalezy je zaprawiac¢ do
ulegtosci, aby pdzniej nic ich nie kosztowata, [...]
nieustanne wyrzekanie sie wtasnej woli wyrabia
w kobietach ulegtos¢, ktdrej one przez cate zycie
tak bardzo potrzebuja” (s. 149)? Wybor fragmentéw
tekstdw moze obecnie szokowa¢, jednak uswiada-
mia dobitnie (r)ewolucje w mysleniu o wychowaniu
kobiet na przestrzeni 250 lat (od publikacji Emila
w 1762 r.). W dalszej czesci autorka opracowania
przeciwstawia spojrzeniu Rousseau polemiczne
poglady angielskiej feministki Mary Wollstonecraft,
dowodzacej, iz to wychowanie, a nie natura, jest
Zrodtem nieréwnosci pici (s. 146-147). Filozofka
formutuje postulowany wzorzec wychowania
dziewczat, ujmujac kwestie edukacji, relacji wobec
mezczyzn, macierzynstwa itd. Mysl Wollstonecraft
zostaje rozbudowana przez Szumlewicz o poglady
dwojga innych feministycznych filozoféw - Joh-
na Stuarta Milla i jego zony Harriet Taylor Mill.
Przytaczane teksty obejmuja szerokie spektrum

pragmatyki réznych obszardéw zycia spotecznego.
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Nastepny rozdziat przenosi czytelnika w XIX
wiek. Jako spoteczne skutki rewolucji przemystowe;
ukazane zostaty nowe obszary nieréwnosci, wyklu-
czenia i biedy, a takze nowe idee spoteczne, jak np.
ideologia socjalistyczna. Szumlewicz przedstawia
w tym kontekscie teksty socjalistéw utopijnych,
Roberta Owena i Charlesa Fouriera, ktérzy wsta-
wiaja sie za proletariatem i lumpenproletariatem,
krytykujac kapitalizm. Autorka przeprowadza czy-
telnika przez szczegétowe poglady obu myslicieli
na rozne kwestie spoteczne: wymiary i obszary
nieréwnosci, nowe obszary nieréwnosci ptci (wobec
towarzyszacej ubozeniu fali prostytucji), podejscie
do demokracji i wychowania, Zycia spotecznego,
kolektywizmu itd. Pojawiajg sie pytania o droge
wyzwolenia z nowych, wtasciwych kapitalizmowi
form zalezno$ci i zniewolenia. Emancypacja nie-
uchronnie musi zaktadac spoteczna zmiane, dlatego
konieczne s3 takze pytania o kierunek ksztatto-
wania relacji miedzyludzkich, ekonomicznych oraz
relacji cztowiek - technika - konsumpcja. W kwestii
wychowania Autorka przywotuje m.in. poglady
Fouriera w duchu libertynizmu (s. 238-241), spoj-
rzenie Owena na ,urabianie charakteru” (s. 242),
wizje wychowania w falansterze (s. 234-238),
koncepcje kolektywu, ktéry ma zastapi¢ rodzine
(s.228-234) wraz z porzadkiem wtadzy i kontroli
(s. 249-252). 1 Owen, i Fourier przypisuja juz ko-
bietom takie same prawa, przywileje i wolno$¢
osobistg, jak mezczyznom, cho¢ Fourier jako prze-
szkode do réwnouprawnienia postrzega instytucje
matzenstwa, ktére w niektdérych przypadkach moze
by¢ nowa forma niewolnictwa (s. 224).

Rozwinieciem mysli dotyczgcych skutkéw po-
dziatu spoteczenstwa na klase panujgca i uci$niong
sa zebrane w kolejnym rozdziale poglady Karola
Marksa, Fryderyka Engelsa i Antonio Gramsciego.

W konteks$cie emancypacji i wychowania wtaczone
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zostaty przez Autorke do dyskursu pojecia: $wiado-
mosci, wyboru, dziatania versus biernosci moralnej
i politycznej (s. 275). Podstawa analizy jest oczy-
wiscie Marksowskie zdemaskowanie zniewolenia
cztowieka przez zachtanny kapitat, przekraczajacy
granice moralnosci i wkraczajacy w sfere wyzysku
ialienacji, z drastycznym ujawnieniem nowej grupy
wyzyskiwanych - dzieci zatrudnianych w manu-
fakturach (s. 258-261). W edukacji adekwatnej do
zmaterializowanego $wiata kluczowa role powinno
odegra¢ ,wychowanie wychowawcow” (s. 257
i 268-269). Gramsci okresla zadanie emancypa-
cyjne dla catej inteligencji jako wypracowanie
nowej wizji rzeczywistosci i kultury (s. 277-281),
ktorej elementem ma by¢ rowniez egalitarna, de-
mokratyczna, jednakowa dla wszystkich szkota
(s. 282-286), catkowicie rugujaca elementy kon-
formizujace z procesu ksztatcenia (s. 287-289).
Podglady Engelsa przywotywane sg natomiast
przez Szumlewicz w kontekscie nieréwnosci kobiet
imezczyzn w rodzinie zbudowanej na przestankach
ekonomicznych (s. 292-294) i stanowigcej element
twardej gry ekonomicznej w sieci podziatow wta-
snosci, jak réwniez w odniesieniu do nieréwnosci
narynku pracy, zwigzanej z gorszym optacaniem
kobiet pracujacych na tych samych co mezczyZni
stanowiskach (s. 295). Kwestia wyzwolenia kobiet
w ujeciu Engelsa dotyczy m.in. wyboru pomiedzy
praca zawodowa a pracg w gospodarstwie domo-
wym, walki z meska wtadza domowa (s. 297), decy-
dowania kobiet w sprawach aktywnoS$ci seksualnej
iregulacji ptodnosci (s. 298-303). Autorka zwraca
przy tym uwage, Ze o ile w ramach materialistycznej
teorii kultury pojawita sie teoria edukacji sprzyja-
jaca emancypacji mas, o tyle kwestia kobieca nie
zostata w nig wlaczona, a upetnomocnienie kobiet,
wedtug cytowanych autoréw, ma sie ,dokonac au-

tomatycznie na drodze rewolucji proletariackiej”,
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miedzy innymi dzieki umozliwieniu kobietom
dostepu do zawodéw i funkcji wcze$niej dla nich
niedostepnych (s. 306).

Ostatni rozdzial monografii poswiecony jest
przetomowi XIX i XX wieku, czasom radykalne;j
zmiany obrazu $wiata na skutek rewolucji spo-
tecznej, naukowej i przemystowej (s. 310). W tym
kontekscie autorka przedstawia progresywnag mysl
pedagogiczng i spoteczng Johna Deweya, okreslang
jako ,filozofia demokracji” (s. 311). Przywotane s3
teksty Deweya, ukazujace jego poglady na potrzebe
zmian spotecznych w kierunku prospotecznego
liberalizmu (s. 318), 1aczacego to, co indywidualne,
z tym, co spoteczne, zgodnie z postulatem spo-
tecznego ujednolicenia (s. 313). To wazne przypo-
mnienie, bioragc pod uwage czeste przypisywanie
pogladom Deweya nadmiernie eksponowanego in-
dywidualizmu i leseferyzmu, réwniez w odniesieniu
do koncepcji edukacji. W rozdziale zaprezentowane
zostaty gtéwne idee przyswiecajace Zrédtom de-
weyowskiej ,nowej pedagogiki”, sytuujacej w hie-
rarchii waznosci - odwrotnie niz w pedagogice
tradycyjnej - ucznia przed programem szkolnym
(s-321). Czynnikiem wyzwalajgcym z opresyjnego
(narzuconego, zmechanizowanego, nie liczacego
sie z dzieckiem) nauczania tradycyjnego jest opar-
cie edukacji na zainteresowaniach, aktywno$ci
ucznia, zyciowej uzytecznosci tresci ksztatcenia
(s. 319-327). Mozna by wiec méwi¢ tu o edukacji
wyemancypowanej i emancypujacej, tym bardziej
iz przytaczane sg réwniez emancypacyjne pogla-
dy Deweya dotyczace kobiet. Koncepcja Deweya
zostata zréwnowazona w ksigzce krytycznym
stanowiskiem Sergiusza Hessena, traktujagcym
ja (koncepcje) jako - mozna wspdtczesnie po-
wiedzie¢ - projekt niedokoniczony (s. 328-329).
Przytaczane sg zarzuty Hessena dotyczace m.in.

problemu dochodzenia do autonomii (s. 327)
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oraz ,ograniczen pragmatyzmu, zaréwno jako
filozofii, jak i metody wychowania” (s. 330), przy
zachowaniu podziwu dla ,$cistego i konsekwent-
nego potaczenia wychowania i filozofii” (s. 327).
Do swojej analizy Katarzyna Szumlewicz wpro-
wadza jeszcze jedno wazne filozoficzne pojecie
- pojecie szczescia. To proba pewnego metaod-
niesienia, sensu opisywanych emancypacji, gdyz
zdaniem badaczy moze to by¢ pojecie bedace syn-
teza wszystkiego, co sie tyczy cztowieka, i nie tylko
cztowieka - takze innych istot?. Zapewne dlatego
przez catg omawiang ksigzke przewija sie takze
watek emancypacji jako drogi do szczescia, réznie
rozumianego przez réznych autoréw, jednak sam
cel - z perspektywy prezentowanych tekstéw - nie
wydaje sie dyskusyjny. W jakim$ stopniu szczescie
koresponduje w nich w ujeciu nowoczesnym z wol-
noscig i rownoscia, ze spoteczna sprawiedliwoscia.
W duzym uproszczeniu: jest efektem przezwy-
ciezania nieréwnosci. Dlatego pojecie to pojawia
sie aspekcie dystrybucji débr, tgcznie z réwnym
podzialem samego szczescia (s. 64). Cierpienie
ludzkie we wspétczesnym Swiecie jest traktowa-
ne jako efekt niedopasowania do spoteczenstwa,
stojacego na strazy bezpieczenstwa jednostki3.
Ponowoczesnos¢ za$, stwarzajac otwartg prze-
strzen dla rozwoju indywidualnosci i wolno$ci
osobistej, nie gwarantuje w zamian osobistego
bezpieczenstwa, stad wniosek, iz nie zniewolenie,
nie zalezno$¢ ani ucisk, ale wta$nie wolno$¢ moze
by¢ ciezarem rodzacym cierpienie. Emancypacja,
jako droga do wolnosci, rodzi nowe zobowigza-
nia, dylematy, brzemiona. Wykracza to juz jednak

poza ramy analizy ustalone przez Szumlewicz,

2 Cf. White N. (2008), Historia szczescia. Od Platona do Skin-
nera, Krakow.

3 Cf. Freud Z. (2013), Kultura jako zrédto cierpien, Warsza-

wa; Bauman Z. (2000), Ponowoczesno$¢ jako zrédto cierpien,
Warszawa.
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cho¢ autorka sama wzbrania sie przed ,postawie-
niem kropki”. Zakonczenie - a wlasciwie zgodnie
7 jej intencja (nie)zakonczenie - jest jednoczes$nie
otwarciem analizowanych koncepcji nowoczesnych
na teorie, ktore wyrosty z nich lub w opozycji
do nich. Szumlewicz wskazuje na watki taczace
przedstawione teksty z neomarksistowska teorig
krytyczna, gtéwnie z pogladami przedstawicieli
szkoty frankfurckiej - Th.W. Adorno, W. Benjami-
na, H. Marcusego, |]. Habermasa, M. Horkheimera
(s.356-363); z pedagogika ucisnionych P. Freirego
(s. 364-368); ze ,standpoint theory” (,teoria sta-
nowiska”) i jej przedstawicielkami - N. Hartsock,
S. Harding, P.H. Collins, B. Hooks (s. 369-374);
z ,queer theory” (,teorig odmiencéw”) i opozycjg
intelektualng wobec ,myS$lenia straigth” w oso-
bach S. Harding czy M. Wittig (s. 374-377). Tym
samym Szumlewicz uzasadnia wlasne przekonanie
0 ,istnieniu czego$ w rodzaju myslowej sztafety,
w ktorej przekazywana jest pateczka emancypacji”.
Autorka pisze: ,Bytaby to sztafeta do$¢ nietypowa,
poniewaz bez ustalonej trasy i rywali, natomiast
z wieloma przeszkodami, na ktérych mozna polec
ina ktérych wielu rzeczywiscie polegto. Nie jest to
zabawa ani kwestia ograniczajgca sie do intelektu-
alnego sporu miedzy koncepcjami; jej stawka jest
rzeczywisto$¢, przy czym przywilej nazywania
$wiata nalezy oddac¢ ideologiom uzasadniajgcym
ucisk, nier6wnos¢, cierpienie” (s. 356).

Ksigzka pisana jest tadnym, czesto metaforycz-
nym jezykiem, czego niewielkie prébki w formie
cytatéw zawiera niniejsza recenzja. Dokonujac in-
terpretacji tekstow zgodnie z zalozeniami herme-
neutyki, Autorka stwarza przestrzen dla znaczen
dopisanych do tego dyskursu przez czytelniczke lub
czytelnika, co podnosi walory lektury. Przyjmujac
taka postawe badawcza, Autorka nie zawtaszcza

cytowanych pogladéw, cho¢ nie ukrywa tez swoich

140

wtasnych. Z tego powodu ksigzka stanowi rowniez
przyktad dobrego warsztatu metodologicznego,
ukierunkowanego na wydobywanie senséw i zna-
czen z intertekstualnej przestrzeni. Szumlewicz,
zestawiajac teksty ze sobg, dowodzi ich spéjnosci
lub sprzecznosci, ale w kwestiach spornych nie waha
sie opowiedzie¢ wyraznie po ktorej$ ze stron. Mamy
wiec do czynienia z Zzywym dyskursem wspotczesnej
badaczki z dzietami historycznymi, klasycznymi
dla dyscypliny. O takie nowe odczytywanie przez
pedagogdéw dziet odstawionych na biblioteczne pétki
upomina sie Lech Witkowski, w wydanej niedawno
monografii Przetom dwoistosci w pedagogice polskiej*.
Autorka ksigzki wykonata to zadanie.

Mysle, Ze Katarzynie Szumlewicz udato sie row-
niez zrealizowac powziety zamyst ,ukazania ztozo-
nosci epoki nowoczesnej i zaopatrzenia czytelniczek
i czytelnikdéw w rzetelng wiedze na jej temat” (s. 380)
w ciagle aktualnej, a nawet przybierajacej na aktu-
alnosci problematyce emancypacji. Opracowanie
stanowi dla zainteresowanych pedagogdéw, nauczy-
cieli, studentow rozsadny kompromis pomiedzy
syntetycznym (co nie znaczy powierzchownym)
historycznym opracowaniem problematyki eman-
cypacji a studiami licznych tekstéw Zrodtowych,
przy czym zaciekawia nimi i budzi, zdrowy apetyt
na wiecej”. Moze stanowi¢ dobry wstep do dalszych
samodzielnych poszukiwan. Dlatego sama zainte-
resowana lekturg, polecam jg rowniez innym. Do-
datkowa przyjemno$c¢ sprawia obcowanie z ksigzka
staranne wydang, elegancka i przyjemng w czytaniu
czcionka, estetyczng edycja tekstu. Warto te pozycje

wlaczy¢ do wiasnej biblioteki.

4 Witkowski L. (2013), Przetom dwoistosci w pedagogice pol-

skiej. Historia, teoria, krytyka, Krakéw.
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Monografia Rafata Godonia, adiunkta w Zaktadzie
Filozoficznych Podstaw Pedagogiki na Wydziale
Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego,
traktuje o wspdtczesnej filozofii edukacji opisywanej
z perspektywy anglosaskiej. W pracy brakuje dopre-
Cyzowania, co Autor rozumie przez termin ,anglosa-
ski”. Mozna sie tego domysli¢ po spisie bibliografii,
w ktérej umieszczono wiele pozycji amerykanskich
i angielskich - by¢ moze wiec dla Godonia ,anglo-
saski” to ,,angloamerykanski”. Autor zastanawia sie
nad relacjg miedzy mysleniem, refleksja, namystem
filozoficznym a praktyka pedagogiczna. Ow namyst
filozoficzny ma charakter analityczny i koncentruje
sie na procesie wychowania i ksztatcenia. Refleksja
ta w pewnych partiach ksigzki nabiera charakteru
interpretacyjnego. Godon poszukuje odpowiedzi
na nastepujace pytania: czym jest obecnie namyst
filozoficzny nad wychowaniem i ksztatceniem? Czy
wspoiczesna refleksja nad edukacja wydobywa
rzeczywiste dylematy praktyki pedagogicznej? Czy

Sebastian Tabot, dr, adiunkt WSP im. Janusza Korczaka
w Warszawie, ttumacz z jezyka czeskiego.
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odzwierciedla ztoZono$¢ doswiadczen pedagogicz-
nych wspotczesnego cztowieka? Odpowiedzi na wy-
Zej postawione pytania Autor poszukuje w pracach
takich filozoféw edukacji (oczywiscie anglosaskich)
jak: Louis A. Reid, Richard S. Peters, Israel Scheffler,
Gert Biesta, Paul Fairfield, Padraig Hogan, Max van
Manen, Nel Noddings oraz Paul Standish.
Recenzowana praca sktada sie z czterech rozdzia-
16w oraz zakonczenia, gdzie analizowana jest orygi-
nalno$¢ anglosaskie;j filozofii edukacji. W rozdziale
pierwszym, wprowadzajgcym (s. 21-58), poswieco-
nym zagadnieniu problematycznosci filozofii edu-
kacji, Autor zauwaza, Ze istnieje powazny problem
z precyzyjnym zdefiniowaniem tego pojecia przez
pedagogéw anglosaskich, nie daje jednak wtasnej
propozycji w tym zakresie, lecz wyjasnia konse-
kwencje umiejscowienia anglosaskiej filozofii edu-
kacji miedzy my$leniem a dziataniem. Jednocze$nie
nadmienia w tej czesci pracy, Ze nie jest uzasadnione
przektadanie tychze wynikow interpretacyjnych na
sytuacje polskiej filozofii edukacji. Czytelnika moze
dziwié, Ze Autor zamiennie uzywa pojec ,filozofii
edukacji” oraz ,filozofii wychowania”. Wydaje sie,
ze dla Godonia ,edukacja” oraz ,wychowanie” sg
terminami tozsamymi. Tytut tego rozdziatu brzmi:
Problematycznos¢ filozofii edukacji, gdy tymczasem
zaraz na jego poczatku czytamy: ,Dotychczasowe
sposoby ksztattowania sie filozoficznych zaintereso-
wan problematyka pedagogiczng nie doprowadzity
do powstania kryteriéw, ktére rozstrzygatyby, co
oznacza akademickie zajmowanie sie filozoficzna
refleksjga nad wychowaniem i ksztatceniem” (s. 21).
Dlaczego Autor nie zastanawia sie nad refleksja
edukacjiiksztatceniem? Tytut rozdziatu odnosi sie
do edukacji, a nie wychowania. Wydaje sie, Ze termin
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»~wychowanie” ma charakter bardziej ogélny, a edu-
kacja w tym terminie sie zawiera. Rozdziat pierwszy
jest kKluczowy dla dalszych analiz, jakie czyni Autor,
poniewaz poszukuje on w nim argumentéw dla
legitymizacji filozofii edukacji, jej prawomocnosci,
by méc ja sensownie uprawiac. Przede wszystkim
poszukiwane sg podstawy myslenia cztowieka,
czego efektem jest uchwycenie sensu filozofii edu-
kacji. Poza tym podejscie filozoficzne do zagadnien
pedagogicznych, edukacji jest szansa na pogtebienie
ich rozumienia.

Rozdziat drugi - Filozofia edukacji i jej dziejowos¢
-nawiazuje do historii filozofii edukacji, kt6ra Autor
rozumie jako dzieje §wiadomosci filozoficznej peda-
gogow oraz historie etycznej dojrzatos$ci myslicieli
badajacych proces wychowania. Godon stara sie
ukazac sens uprawiania filozofii edukacji, stosu-
jac przy tym perspektywe historyczna. Jednakze
informuje czytelnikdw, Ze owej historycznosci nie
mozna pojmowac jako permanentnie powracajacego
pytania, na ktdre nie odpowiedziato poprzednie
pokolenie. Istotg podejscia historycznego bedzie
wiaczenie sie w dyskusje myslicieli, ktora toczy sie
od wielu lat, oraz poszerzenie swojego horyzontu
rozumienia rzeczywistos$ci. Historia filozofii eduka-
cji to nie dzieje probleméw w niej rozpatrywanych
(s.62). W tej czesci pracy Godon przedstawia waz-
ny postulat, aby miedzy filozofami a pedagogami
doszto do merytorycznego zbliZenia i potaczenia
obszaro6w ich humanistycznych zainteresowan
(s. 63). Istotne jest réwniez to, aby filozof edukac;ji
wyraziscie sformutowat problemy pedagogiczne,
poniewaz owa wyrazisto$¢ gwarantuje doniosto$c¢
i wnikliwo$¢ dokonan badawczych. Filozof edukacji
nie moze takze, zdaniem Autora, ogranicza¢ swych
filozoficznych zainteresowan do obszaru pedagogiki.
W swych analizach powinien uwzglednia¢ tto, ktére
wplywa naznaczenie interpretowanego zagadnienia,
poniewaz zrozumienie tla i jego usytuowanie jest

warunkiem prawomocnej interpretacji.
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W rozdziale tym czytelnik przeczyta na temat
staran anglosaskich filozoféw edukacji o zinstytu-
cjonalizowanie filozofii edukacji. Ponadto proces
instytucjonalizacji zostat ukazany w oparciu o ana-
lize trzech wybranych stanowisk, ktére w sposob
zdecydowany wptynety na uksztattowanie sie fi-
lozofii edukacji. Szczeg6lng uwage Autor poswiecit
analitycznemu podejsciu filozoficznemu w anglo-
saskiej mysli pedagogicznej. Te cze$¢ pracy zamy-
ka wazna mys$], ktéra Autor wyrazit nastepujaco:
»Historyczno$¢ filozofii edukacji wyznacza wazne
tto do rozwazan, dotyczacych filozoficznej refleksji
nad wychowaniem i ksztatceniem” (s. 117). Zaletg
uprawianej filozofii edukacji jest jej otwartos$¢ na
rdézne spojrzenia na rzeczywisto$¢ pedagogiczna.
Ponadto w ciggu wielu lat poszerzyt sie znacznie
obszar badan filozofii edukacji oraz sposobéw ana-
lizowania rzeczywistosSci pedagogicznej.

Kolejny rozdzial, Badawcze horyzonty filozo-
fii edukacji, ukazuje anglosaska filozofie edukacji
w sposéb syntetyczny. Dowiadujemy sie o staraniach
tejze filozofii nadania swojemu przedmiotowi ba-
dan logiki poznania naukowego. Ukazane zostaty
takze badawcze horyzonty filozofii edukacji. Autor
jest zdania, Ze w tej czeSci pracy nalezy postawié
nastepujace pytania: co oznacza filozofia edukaciji
jako dyscyplina badan? Czym charakteryzujg sie
jej badania? W jaki sposéb filozofia jest uprawiana
(s-119-120)? Przez caty trzeci rozdziat Godon poszu-
kuje odpowiedzi na te trzy fundamentalne pytania,
istotne z punktu widzenia uzasadnienia naukowego
analizowanej dyscypliny. Ta cze$¢ zawiera takze
opis sposobu uprawiania dzis$ filozofii edukac;ji
jako podejscia badawczego. Autor wyréznia dwa
podej$cia badawcze: ,pierwsze zorganizowane jest
wokot strategii poznawczych, drugie wokot strate-
gii o charakterze praktycznym” (s. 123). Ponadto
uwaza on, Ze ,badawcze nastawienie do zagadnien
pedagogicznych wptywa na kondycje wspdicze-
snej filozofii edukacji” (s. 171). Analiza podejscia
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poznawczego i praktycznego pozwala na uchwycenie
réznorodnosci filozofii edukacji. Wyznacznikami
filozofii edukacji sa przedmiot badan oraz metoda.
Wspotczesnie filozofia edukacji odwotuje sie do idei
interpretacji w perspektywie hermeneutyczne;.
Ostatni rozdziat pracy Godonia, Interpretacyjny
charakter filozofii edukacji, zostat poSwiecony ana-
lizie anglosaskie;j filozofii edukacji z perspektywy
hermeneutycznej. Autor uwaza, ze hermeneutyka
filozoficzna ma najwiekszy wptyw na opracowy-
wane koncepcje wychowania w filozofii edukacji.
Perspektywa interpretacyjna jest w stanie nadac
porzadek oraz sens wywodom filozofii edukacji oraz
tym odnoszacym sie do koncepcji wychowania, jak
rowniez refleksji pedagogicznej. Hermeneutyczny
namyst nad wychowaniem nie jest badawczo mniej
waznym sposobem uprawiania filozofii edukacji.
Zdaniem Autora hermeneutyka na gruncie filozofii
edukacji ma za zadanie przygotowac¢ podtoze do
»odstoniecia integralnego wymiaru filozoficznych
studiéw nad edukacja” (s. 177). Wiele uwagi Godon
pos$wiecit doswiadczeniu pedagogicznemu, analizo-
wanemu z perspektywy hermeneutycznej. Doswiad-
czenie jest wyjatkowym i cennym elementem zycia,
jednakze kieruje ono uwage jedynie na problemy
przezywane. Ponadto sama hermeneutyka, zajmu-
jaca sie interpretacjg, zyje dzieki doswiadczeniu.
Natomiast samo doswiadczenie jest trescig ludz-
kiego zycia, ktéra jest cenna dla kazdego podmiotu.
Autor w tej czesci pracy wiele miejsca poswieca
interpretacji, ktéra analizuje z punktu widzenia
wielu myslicieli anglosaskich oraz H. G. Gadamera.
Hermeneutyka filozoficzna jest w stanie uchwycic
relacje miedzy teorig a praktyka. Umozliwia ona
roéwniez dokonanie interesujgcych badawczo ana-
liz odnoszacych sie do wychowania i ksztatcenia.
Zdaniem Autora edukacji nie mozna przewidzie¢
izaplanowac z perspektywy hermeneutyki. Eduka-
cja jest procesem nieprzewidywalnym, poddawa-
nym interpretacji po jej dokonaniu sie. Godon jest
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przekonany, ze ,,perspektywa hermeneutyczna daje
taki obraz do$wiadczenia pedagogicznego, w kt4-
rym spéjnos$¢ myslenia i dziatania jest przejawem
dialektycznej struktury rozumienia” (s. 204).

Myslenie i dziatanie wptywa na integralnos$¢
mysli pedagogicznej w anglosaskiej filozofii edukaciji.
Taka teze Autor recenzowanej monografii stawia
w zakonczeniu ksigzki. Nie jest to jedyna teza, kolej-
na z nich to: ,integralno$¢ mysli pedagogicznej nie
rézni sie w zasadniczy sposéb od spoéjnosci mysli
filozoficznej” (s. 207). Ponadto filozofia edukac;ji
jest otwarta na wszystkie koncepcje, ktére majg
warto$¢ merytoryczng. Jednakze filozofowie nie
ograniczajg swoich pytan tylko do zagadnien pe-
dagogicznych - oddzielanie filozofii od pedagogiki
nie stuzy rozwojowi obu dyscyplin.

Namyst nad edukacja i ksztatceniem powinien
zbliza¢ pedagogéw i filozoféw, ktérzy moga podjac
dialog na wspolnej ptaszczyznie, jaka moze sie sta¢
filozofia edukacji. Najwazniejsze jest to, aby 6w dia-
log byt powazny i merytorycznie uporzadkowany,
catkowicie pozbawiony aspektu personalnego i emo-
cjonalnego. Autor starat sie wykaza¢ w monografii,
ze anglosaska filozofia edukacji charakteryzuje sie
wtasnie takim dialogiem. Wielo$¢ i réznorodnos¢
gtoséw, biorgcych udziat w dyskusji o edukaciji,
nie jest zagrozeniem dla filozofii edukacji (s. 222).
Stowa: ,Zadaniem filozofii edukacji jako formy my-
$li pedagogicznej nie jest wprowadzenie jakiego$
ostatecznego porzadku w dyskurs o edukacji, lecz
raczej nadanie sensu sprawom pedagogicznym”
(s-222), moga sugerowac, ze mysl pedagogiczna, jesli
nie ma namystu pedagogicznego, jest niepowazna.
Jednak w koncowych akapitach Autor stwierdza, ze
nie ma znaczenia, czy na temat edukacji wypowiada
sie pedagog czy filozof - istotne jest to, czy ta mysl
charakteryzuje sie powagg, czyli odpowiednim
sposobem traktowania Swiata i wtasnego zZycia,
a edukacja bezsprzecznie stanowi element zycia
kazdego cztowieka oraz $wiata.
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Filozofia Mrocznego Rycerza. Batman i filozofia,
Mark D. White, Robert Arp (red.), Wydawnictwo Helion,
Gliwice 2013, ss. 277 (recenzja)

Pawel Ciotkiewicz
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Stowa kluczowe: kultura popularna, komiksy, superbohaterowie

Oczywiscie mozliwe jest teoretyzowanie o panstwie,
sprawiedliwo$ci i przemocy bez wprowadzania do
dyskusji Batmana, ale jak powiedziatby Joker:

Po co sobie tym zawracac gtowe?*

Zycie Batmana niewatpliwie obfituje w rozmaite
rozterki natury filozoficznej. Juz od niemal siedem-
dziesieciu pieciu lat Bruce Wayne prébuje poradzic
sobie z traumg, jaka byta dla niego Smier¢ rodzicow,
ktorzy zgineli w wyniku napadu rabunkowego.
Kilkuletni Bruce, ktéry wéwczas cudem uniknat
$mierci, ptaczac nad ciatami swoich rodzicéw, ztozyt
obietnice, Ze nie spocznie, dopoki nie pokona zta
odpowiedzialnego za ich $mier¢. W konsekwencji
tej obietnicy w jego zyciu liczy sie tylko nieusta-
jaca walka z przybierajacym rézne formy ztem.
Brutalna krucjata ,zamaskowanego krzyzowca”

naraza go na nieustanne dylematy moralne, ktére

1 Spanakos T. (2013), Rzgdy w Gotham [in:] White M.D., Arp R.
(ed.), Batman i filozofia, Wydawnictwo Helion, Gliwice, p. 75.

Pawet Ciotkiewicz, dr, socjolog zajmujacy sie analiza dyskursu

i socjologia mediow. Obecnie prowadzi badania dotyczace
kultury popularnej.
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zazwyczaj nie maja jednoznacznego rozwiazania.
W opowiesciach z jego udziatem granica pomiedzy
dobrem i ztem, prawem i bezprawiem, porzadkiem
ianarchig, rozsadkiem i szalenstwem niemal nigdy
nie jest wyrazna. Nie do konca jednoznaczny jest
nawet stan psychiczny samego Batmana (w koncu
walka z przestepczoscig prowadzona pod ostong
nocy w masce nietoperza, pelerynie i rajtuzach
daleka jest od potocznego wyobrazenia o tym, na
czym powinna polegac racjonalna dziatalno$c¢)? To
wtasnie z powodu tych dylematéw przetwarzanych
w niezliczonych opowies$ciach ten obszar popkul-
tury, w ktérym niepodzielng wtadze sprawuje
»mroczny rycerz”, stanowi niezwykle ciekawe pole
analiz i interpretacji.

Podwojne zycie, ktére prowadzi Bruce Wayne
- za dnia milioner, playboy i filantrop, nocg ,zama-
skowany krzyzowiec” wytrwale walczacy o spra-
wiedliwo$¢ - dla niejednego filozofa, socjologa czy
psychologa stato sie ciekawym przedmiotem analiz

i badan®. W ostatnim czasie takze na polskim rynku

2 Analiza stroju Batmana oraz innych strojow superbohateréw

stanowi temat osobny. Warto tylko zasygnalizowa¢, ze pod koniec
lat trzydziestych, kiedy superbohaterowie masowo zaczeli pojawia¢
sie w magazynach komiksowych w USA, ich wzorowane na
kostiumach cyrkowych sitaczy i akrobatéw stroje bardzo dobrze
prezentowaty sie na pulpowym papierze, na jakim drukowane
byty éwczesne magazyny. Kiedy jednak przygody Batmana
zaczeto przenosic na telewizyjne i kinowe ekrany, sprawy nieco
sie skomplikowaty. Serial z lat sze$¢dziesigtych i jego kinowa
kontynuacja z roku 1966, w ktérej odtworca roli Batmana Adam
West biega w obcistym kostiumie, z dzisiejszej perspektywy jest
do przyjecia tylko wtedy, jezeli zdefiniuje sie jg jako komedie,
parodie czy pastisz (albo, uzywajgc modnego dzi$ okreslenia,
jako dzieto campowe). Wspétczesny Batman w rezyserskiej wers;ji
Christophera Nolana nosi bardziej atrakcyjng dla dzisiejszego
widza epoki fetyszyzmu technologicznego czarng zbroje,
wyprodukowang z zastosowaniem nowoczesnych technologii
militarnych (peleryna pozostata).

8 Wymieni¢ mozna tu chociazby ksigzki jednego z najbardziej

znanych batmanologéw Willa Brookera: Brooker W. (2001),
Batman Unmasked. Analyzing a Cultural Icon, London et al.;
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wydawniczym pojawito sie wiele publikacji dotycza-
cych ,mrocznego rycerza”. Wydawnictwo Egmont
publikuje systematycznie kolejne komiksy z jego
przygodami*, czasopismo ,Zeszyty Komiksowe”
poswieca mu caly numer®, w internecie mozna
znalez¢ wiele portali dedykowanych Batmanowi®
i ciggle pojawiaja sie nowe’. Za przejaw tej mody
mozna takze uznaé ksigzke zawierajaca probe
filozoficznej analizy najwazniejszych aspektow
zycia ,,cztowieka-nietoperza”: Batman i filozofia.
Jest to pozycja, ktéra miata swojg premiere na
rynku amerykanskim w roku 2008 jako czes$¢ cyklu
poswieconego filozoficznym analizom kultury po-
pularnej®. Na te serie zatytutlowang ,The Blackwell
Philosophy and Pop Culture Series” sktada sie kil-
kadziesigt ksigzek zawierajacych analize réznych
fenomenoéw kultury popularnej (m.in. South Park,
Gra o tron, Zywe trupy, Harry Potter, Doktor House,
Hobbit i wiele innych)°®.

Nawiasem moéwigc, te ksigzki stanowia jedynie
wierzchotek géry lodowej. Naukowe i popular-

nonaukowe publikacje na temat komiksowych

Brooker W. (2012), Hunting the Dark Knight: Twenty-First Century
Batman, London.

4 Daniel T. (2012), Detective Comics, vol. 1. Oblicza $mierci,

Warszawa; Snyder S., Capullo G. (2012), Batman. Trybunat
Séw, Warszawa.

5 ,Zeszyty Komiksowe”, no. 15, ,Batman”, kwiecien 2013.

6  BatCave [strona internetowal, [online], [dostep: 22.09.2013].

Dostepny w internecie: http://www.batcave.com.pl.

7 Gotham w deszczu [strona internetowa], [online], [dostep:

22.09.2013]. Dostgpny w internecie: http://www.gothamwdeszczu.
com.pl.

8 White M.D., Arp R. (ed.) (2008), Batman and Philosophy: The
Dark Knight of the Soul, Hoboken, New Jersey. Na marginesie
warto odnotowaé, ze ostatnio ukazata sie ksigzka opisujgca
posta¢ Batmana z perspektywy psychologicznej: Langley T.
(2012), Batman and Psychology: A Dark and Stormy Knight, John
Hoboken, New Jersey.

° Wykaz publikowanych w ramach serii ksigzek znajduje

sie na tej stronie: The Blackwell Philosophy and Pop Culture
Series (s.a.) [online], [dostep: 16.06.2013]. Dostepny
w internecie: http://eu.wiley.com/WileyCDA/Section/id-324354.
htm|?sort=DATE&sortDirection=DESC&page=1.
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superbohateréw pojawiajg sie za oceanem z czesto-
tliwos$cig niewiele tylko ustepujaca czestotliwosci
publikowania kolejnych komiksowych magazynéw.
Zajmowanie sie przez powaznych naukowcow
analizowaniem opowie$ci o superbohaterach jest
tam na porzadku dziennym. Warto wspomnie¢, ze
jeden z redaktoréw recenzowanej publikacji ma
na koncie zaréwno autorstwo ksigzek poswieco-
nych etyce Kanta, jak i redagowanie filozoficznych
ksigzek poswieconych takim ikonom popkultury
jak: Superman, Iron-Man, The Avengers czy Watch-
men'®. W polskich realiach (nie tylko naukowych)
zajmowanie sie postaciami z komikséw uchodzi
- niestety - za dziatalno$¢ nieco ekstrawagancka,
a czasami nawet kontrowersyjng. Mozna zatem
oczekiwad, ze ksigzka Batman i filozofia nie bedzie
miata fatwo na polskim rynku ksiegarskim.
Pomimo obserwowanej w ostatnich latach popu-
larnosci opowiesci superbohaterskich w ogdle i opo-
wie$ci o Batmanie w szczegdlno$ci (w duzym stopniu
za sprawg epickiej trylogii w rezyserii Christo-
phera Nolana), moze sie okaza¢, ze ta lektura nie
znajdzie zbyt szerokiej publicznosci. Z jednej bo-
wiem strony - przez osoby zajmujace sie filozo-
fig - moze by¢ uznana za ksigzke mato powazng
i niewnoszaca nic nowego do wiedzy filozoficznej
(oczywiscie pod warunkiem, Ze osoby zajmujgce
sie filozofiag w ogole do tej ksiazki zajrza). W najlep-
szym wypadku mozna sie spodziewac uznania tej
ksigzki za niez1g literature (bardzo) dodatkowa dla
studentéw pierwszego roku filozofii (albo innych
kierunkéw humanistycznych, ktérych studenci
gtowig sie nad tym, po co im w ogoéle przedmiot
wprowadzenie do filozofii). Z drugiej strony za$

- wsrdd fanow komiksowych superbohateréw -

10 7 dorobkiem naukowym Marka D. White’a mozna zapozna¢

sie na stronie: Mark D. White (s.a.) [online], [dostep: 11.06.2013].
Dostepny w internecie: http://www.psychologytoday.com/experts/
mark-d-white-phd.
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moze by¢ odebrana jako zbyt powazna, a moze
nawet pretensjonalna i niepotrzebna szanujacemu
sie geekowi, ktory jest w stanie (nawet wyrwany
z gtebokiego snu okoto p6tnocy) odpowiedziec
na kazde pytanie dotyczace najmniej znanego
szczegbtu z historii Batmana''. Ze strony fanéow
i znawcéw komiksu mozna réwniez spodziewac
sie zarzutéw dotyczacych powierzchownosci fi-
lozoficznych analiz!?. Do tych zagadnien wracam
w zakoniczeniu niniejszego tekstu.

Majac nadzieje, Ze te prognozy sie jednak nie
sprawdzg, chciatbym zwréci¢ uwage na kilka
aspektéw tej publikacji, ktére sprawiajg, ze na-
lezy uznac jg za warto$ciowg lekture o duzym
potencjale dydaktycznym oraz komunikacyjnym
(wyjasniam to w dalszej czesci tekstu). Na wstepie
omawiam skrétowo zawartos¢ catej ksigzki. Na-
stepnie w sposo6b bardziej szczegdtowy odnosze sie
do tych jej fragmentéw, ktore wydajg sie wyjatko-
wo interesujgce z socjologicznego i pedagogicznego
punktu widzenia. W trzeciej cze$ci prezentuje
ogblne uwagi i komentarze dotyczace publikacji.

Ksigzka sktada sie z sze$ciu blokéw tematycz-
nych podejmujacych rozmaite zagadnienia filo-
zoficzne i odnoszacych je do fikcyjnego swiata,
w ktérym zyje i dziata Batman (a takze zastep

innych superbohateréw). Dwadzie$cia dwa teksty

% Zastrzezenie dotyczace duzej liczby trudnych filozoficznych

teorii wykorzystywanych do interpretacji postaci Batmana formutuje
autor zasadniczo pozytywnej recenzji ksigzki pt. Mroczny rycerz
bez maski. Poznaj prawdziwe oblicze Gotham City (s.a.) [online],
[dostep: 14.06.2013]. Dostepny w internecie: http://crafter.org.pl/
mroczny-rycerz-bez-maski-poznaj-prawdziwe-oblicze-obroncy-
gotham-city/.

2 Zarzuty dotyczace powierzchownosci analiz i braku gtebszej

refleksji nad mitologig Batmana formutuje np. Michat Chudolinski:
Chudolinski M. (2013), Batman i filozofia. Mroczny rycerz nareszcie
bez maski — recenzja [online], [dostep: 14.06.2013]. Dostepne
w internecie: http://paradoks.net.pl/read/20877. Michat Jadczak
z kolei zarzuca ksigzce brak odkrywczych idei, przesade oraz
podejmowanie tematéw, ktdre nie sa wystarczajgco istotne:
Jadczak M. (2013), Recenzja Batmana i filozofii [online], [dostep:
14.06.2013]. Dostepny w internecie: http://www.gothamwdeszczu.
com.pl/blog/filozofia-batmana-recenzja-ksiazki-batman-i-filozofia/.

146

opublikowane w ksigzce (tacznie z podziekowania-
mi i wstepem) napisato dwudziestu trzech autoréw,
zatem nalezy sie spodziewac réznorodnos$ci tema-
tycznej i stylistycznej. Pierwsza czesS¢, zatytutowa-
na Czy Mroczny Rycerz postepuje wiasciwie?, zawiera
trzy teksty opisujace etyczne wymiary dziatalnosci
Batmana. Autorzy zadajg m.in. pytania o to, czy
zabicie Jokera - jednego z najgroZniejszych wrogéw
Batmana - bytoby stuszne z moralnego punktu
widzenia; czy wykorzystywanie nastoletniego
sieroty jako pomocnika w niezwykle ryzykowne;j
walce z przestepczoscia jest czym$ wtasciwym,
i wreszcie, jak nalezy oceni¢ nienawis¢, ktéra sta-
nowi gtéwna site napedowa dla Batmana. Filozo-
ficznymi przewodnikami stajg sie tu m.in. Platon,
Arystoteles, Immanuel Kant, John Stuart Mill czy
Jeremy Bentham. W drugiej czesci, noszacej tytut
Sprawiedliwosé, prawo i porzqdek spoteczny: gdzie
tu miejsce dla Batmana?, mieszcza sie rozwazania
z pogranicza filozofii i socjologii. Trzy teksty, ktére
sie tu znajduja, poruszaja problematyke filozoficz-
nych podstaw porzadku spotecznego oraz zwracaja
uwage na jego kruchos¢ i umownos¢. Szczegoélnie
poruszajacy jest tekst zawierajacy analize zda-
rzen, jakie rozegraty sie w monumentalnym cyklu
No Man’s Land, i por6wnanie ich z rzeczywistym
przebiegiem wypadkow, jakie byty nastepstwem
powodzi w Nowym Orleanie (do tego tekstu wra-
cam w dalszych czeSciach niniejszej recenzji).
Z pomocg w zrozumieniu kwestii dotyczacych
prawa, rzagdow i porzadku spotecznego $pieszg
tacy mysliciele jak Thomas Hobbes, Max Weber
czy Fryderyk Nietzsche.

Trzecia cze$¢ - Pochodzenie i etyka: skqd wzigt
sie Zamaskowany KrzyZzowiec? - porusza problem
poczatkow dziatalnos$ci Batmana. Ten czesto
prezentowany w komiksach i filmach aspekt kru-

cjaty Batmana omawiany jest w trzech tekstach.
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Pojawia sie zatem kwestia obietnicy ztoZonej
niezyjacym rodzicom; rozwazane jest zagadnie-
nie dotyczace moralnej stusznosci tego kroku
i wreszcie postawione zostaje pytanie o to, czy
Batman moze stuzy¢ dzi$ jako przyktad moralny.
Wspomniane dylematy pomagaja tu rozstrzy-
gac tacy filozofowie jak Epikur czy Peter Singer.
W czeSci czwartej - Kim jest Batman? (czy to pod-
chwytliwe pytanie?) - znajdujemy uwagi na temat
tozsamosci ,mrocznego rycerza”. Mamy szanse
przesledzi¢ proces konstruowania tozsamosci
Batmana, ktéry przebiegat na pograniczu dwoch
Swiatoéw: tego, w ktérym rzadzi racjonalnos¢,
i tego, ktory jest domeng szalenstwa. Koncepcje
Fryderyka Nietzschego i Michela Foucault poka-
Zuj3, jak problematyczna jest granica dzielgca
oba te Swiaty (do tego watku réwniez wracam
w dalszej czesci tekstu). Rozwazania Ludwiga
Wittgensteina rzucajg natomiast nieco $§wiatta na
kryzys tozsamoSci, ktory niejednokrotnie dawat
sie we znaki Batmanowi. W ostatnim, czwartym
teksScie zamieszczonym w tej czeSci, przywotana
zostaje koncepcja Thomasa Nagela, ktora pozwala
zrozumie¢ kwestie zasadniczej nieprzektadalnosci
ludzkich doswiadczen.

0 zawartoSci czeSci piatej jednoznacznie in-
formuje nas jej tytut: Bycie nietoperzem z punktu
widzenia egzystencjalizmu i taoizmu (zresztg warto
odnotowa¢, ze zapowiedz nie do konica jest zreali-
zowana, bowiem taoizm sie tu nie pojawia). Trzy
teksty umieszczone w tej czeSci ksigzki prezentuja
pewne aspekty zycia Batmana z perspektywy
wyznaczanej przez takich filozoféw jak Sgren
Kierkegaard i Martin Heidegger. Poznajemy zatem
zaproponowane przez Kierkegaarda rozréznienie
dwoch porzadkoéw etycznych: z jednej strony tego,
ktéry oparty jest na ideale nieskonczonej sprawie-

dliwosci, z drugiej zas tego, ktéry odwotuje sie do
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idei mitosci, oddania i wierno$ci. Reprezentantem
pierwszego z tych porzadkdéw jest oczywiscie Bat-
man, drugi natomiast uciele$nia Alfred — wierny
lokaj i przyjaciel Bruce’a Wayne’a, ktory po Smierci
jego rodzicéw réwniez ztozyt obietnice dotyczaca
realizacji pewnej misji. Misja Alfreda - zazwyczaj
pozostajaca na drugim planie — polega na bez-
warunkowej lojalno$ci wobec Wayne’a. Innym
zagadnieniem poruszanym w tej czesSci jest kwestia
sumienia i wolno$ci Batmana.

W ostatniej czesci ksigzki - zatytutowanej
Przyjaciel, ojciec, rywal...? Wiele rél Batmana -
znajduja sie cztery teksty odnoszace sie do roz-
maitych relacji, w jakie uwiktany jest ,mroczny
rycerz”. Dowiadujemy sie zatem, dlaczego Bat-
man jest lepszy od Supermana i na czym polega
ich ,szorstka przyjazn”. Poza tym - co moze by¢
szczegblnie interesujace z pedagogicznego punktu
widzenia - mamy okazje spojrze¢ na relacje pomie-
dzy Batmanem i Dickiem Graysonem (Robinem)
z punktu widzenia dwéch wyobrazen na temat
edukacji moralnej. Arystotelesowska idea uczenia
sie od innych zestawiona zostaje z Kantowska ideg
autonomii i samodzielnosci w celu znalezienia
czego$ w rodzaju ztotego Srodka pomiedzy tymi
wyobrazeniami.

Cato$¢ zamyka wywiad z Bat Tzu, stanowigcy
probe spojrzenia na zycie Batmana z taoistycz-
nego punktu widzenia. Wywiad z fikcyjna posta-
cig (Alfred) podszywajaca sie pod inng fikcyjna
postac (Bat Tzu), inspirowana z kolei postacia,
ktoérej prawdziwe istnienie nigdy nie zostato
potwierdzone (Lao Tzu), jest ciekawym zabie-
giem stylistycznym, ktéry pozwala spojrze¢ na
catos¢ zawartych w ksigzce rozwazan z nalezng
im mieszanka dystansu i powagi. Co wiecej, ten
zabieg zyskuje dodatkowe znaczenie, jezeli weZmie

sie pod uwage specyfike wspotczesnej kultury,
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w ktorej coraz trudniej dostrzec granice pomiedzy
rzeczywistoscia a fikcja (do tego watku wracam
w zakonczeniu niniejszego tekstu).

PowyzZsza charakterystyka stanowi tylko
ogolny zarys zawartosci ksigzki. Z uwagi na to,
Ze nie ma tu miejsca na szczeg6towe omawianie
wszystkich poruszanych w niej zagadnien, chcial-
bym skupic¢ sie - jak sygnalizowatem to powyzej
- na wybranych watkach. W dalszej czesci tek-
stu najpierw omawiam problematyke ulotnego
charakteru porzadku spotecznego, a nastepnie
odnosze sie do kwestii zwigzanych z konstruowa-
niem tozsamosci. Zagadnienia te wigza sie Scisle
z obecng we wspdtczesnej socjologii problematy-
kg konstrukcyjnego charakteru rzeczywistosci,
ktéra jawi sie tu jako co$ kruchego i ulotnego
zaréwno w wymiarze spotecznym (gdy chodzi
o ustanowienie i utrzymanie tadu spotecznego),
jakiindywidualnym (gdy chodzi o wypracowanie
jednostkowej tozsamosci).

Zacznijmy zatem od uwag na temat specyfiki
porzadku spotecznego. Brett Chandler Patter-
son w tek$cie Ziemia niczyja: porzqdek spoteczny
w Gotham City i Nowym Orleanie omawia zagadnie-
nia dotyczace specyfiki regut, na ktérych opiera
sie zycie spoteczne. Snujac analogie pomiedzy
Gotham City, spustoszonym przez trzesienie ziemi,
i Nowym Orleanem, zniszczonym przez huragan
Katrina (i jego konsekwencje w postaci powodzi),
autor zastanawia sie nad tym, w jaki sposéb tego
typu zdarzenia obnazaja kruchos¢ i ulotny charak-
ter porzadku spotecznego. Sprawnie poruszajac
sie pomiedzy analiza Lewiatana Thomasa Hob-
besa, opisem epickiego crossoveru Batman: No

man’s Land*® oraz refleksjami na temat zdarzen,

13 No Man’s Land to seria, ktérej odcinki byty drukowane na

tamach r6znych magazynéw komiksowych wydawanych przez DC
Comics ("Batman”, ,Detective Comics”, ,Catwoman”, ,Nightwing”)
przez caty rok 1999. Nastepnie poszczegdlne odcinki tej historii
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jakie rozgrywaty sie w Nowym Orleanie, autor
prezentuje niezwykle sugestywny obraz zagro-
zen dla porzadku spotecznego, ktéry na co dzien
funkcjonuje dzieki temu, ze jest uznawany za co$
oczywistego. Jednak w sytuacjach kryzysowych
réwnie oczywiste moze by¢ zatamanie sie tego
porzadku. W przypadku Gotham City tym czyn-
nikiem byto trzesienie ziemi, ktére doprowadzito
do tak ogromnych zniszczen, ze z punktu widzenia
wtadz jedynym racjonalnym rozwigzaniem oka-
zato sie zamkniecie miasta - prezydent za zgoda
Kongresu podejmuje decyzje o odcieciu Gotham
od reszty kraju. Mieszkancy dostaja 48 godzin
na ewakuacje. Po uptywie tego czasu wszystkie
mosty tgczace miasto z reszta kraju zostaja wy-
sadzone w powietrze, miasto zostaje otoczone
blokadami, a szczelnosci granic zaczyna pilnowacé
wojsko. W ten wtasnie sposéb Gotham staje sie
tytutowa ziemia niczyja i powstaje przestrzen do
snucia komiksowej opowiesci o tym, co dzieje sie
z porzadkiem spotecznym w tak ekstremalnych
warunkach.

Analiza tej opowiesci jest obramowana od-
wotaniami do klasycznych rozwazan Hobbesa
na temat ,wojny wszystkich ze wszystkimi” oraz
nawigzaniami do analogicznych (do pewnego
stopnia) zdarzen, ktore rzeczywiScie rozegraty
sie w 2005 roku w Nowym Orleanie. Zaréwno
w Gotham City (w sposéb odpowiedni do gatunku,
jakim jest komiks superbohaterski), jak i w No-
wym Orleanie (informacje na ten temat czerpiemy
z kolei gtéwnie z lubigcych sensacyjne newsy me-
di6w) obowigzywacé zaczat ,stan naturalny” tak

opisywany przez Hobbesa: , Jest wiec oczywiste,

zebrano w pieciu tomach wydania zbiorczego Batman: No Man’s
Land (na marginesie warto odnotowac, ze kazdy z tych toméw
liczyt srednio 500 stron). Trzeba takze zaznaczy¢, ze niektore
watki tej opowiesci zostaty wykorzystane przez Christophera
Nolana w trzeciej czesci jego trylogii Dark Knight Rises.
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ze kiedy ludzie zyja, nie majac nad sobg mocy,
ktoéra by ich wszystkich trzymata w strachu, to
znajduja sie w stanie wojny, jak gdyby kazdy byt
w wojnie z kazdym innym”**, Konsekwencje tych
zdarzen wkraczaja we wszystkie obszary zycia
i sprawiajg, ze granica pomiedzy dobrem i ztem
oraz pomiedzy pozytywnymi i negatywnymi
bohaterami staje sie bardzo ptynna. Ze spotecz-
nego punktu widzenia dobrym moze by¢ ten, kto
w tym coraz trudniejszym do zniesienia chaosie
wprowadzi tak potrzebny wszystkim porzadek
(do tej pory niedoceniany, bo zawsze obecny).
Jak pokazuja te dwa przyktady (a takze zapewne
wiele innych, ktére mozna bytoby tu przywotac),
$rodki, za pomocg ktdrych ten porzadek jest wpro-
wadzany, bardzo czesto schodzg na drugi plan,
co sprawia, ze nawet postac do tej pory uwazana
za jednoznacznie ztg moze zyskac popularnos¢
w oczach spoteczenistwa. Jak pokazuje Patterson,
mieszkancy Gotham i mieszkancy Nowego Orleanu
powrdcili do pewnych wariantéw Hobbesowskie-
go stanu naturalnego, w ktérym jedyna nadzieje
zaczeto upatrywac w silnej wtadzy, ktora znéw
zrobi porzadek (niezwykle ciekawe z tego punk-
tu widzenia jest spostrzezenie autora, Ze jedng
z pierwszych instytucji, jakie przywrécono do
dziatania w Nowym Orleanie, byto prowizoryczne
wiezienie).

Innym wariantem rozwazan dotyczacych ptyn-
nej granicy pomiedzy tadem a chaosem w wy-
miarze spotecznym sg refleksje na temat réwnie
ptynnej granicy pomiedzy racjonalnoscia a szalen-
stwem, czyli - jak mozna powiedzie¢ - pomiedzy
tadem i chaosem w wymiarze indywidualnym.
Sara K. Donovan oraz Nicholas P. Richardson

w tek$cie Pod maskq: kazdy moze zosta¢ Batma-

4 Hobbes T. (2009), Lewiatan, czyli materia i forma wtadzy

parnistwa koscielnego i $wieckiego, Warszawa, p. 206—207.
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nem, odwotujac sie do filozoficznych koncepcji
Fryderyka Nietzschego oraz Michela Foucault,
opisujg konstruowanie tozsamos$ci Batmana przez
Bruce’a Wayne’a jako ztozony proces polegajacy
na nieustannym definiowaniu i redefiniowaniu
siebie w trakcie podejmowania r6znych dziatan.
Na podstawie trzech (uznawanych za wybitne)
powiesci graficznych z udziatem Batmana autorzy
pokazuja, jak kruchym konstruktem jest tworzona
przez niego tozsamos¢.

W komiksie Batman: Year One widzimy klu-
czowe momenty narodzin Batmana - jest to po
pierwsze moment, w ktéorym Bruce Wayne jako
dziecko traci rodzicow i poprzysiega zemste,
oraz - po drugie - moment, gdy dorosty juz czto-
wiek, zniechecony niepowodzeniami w walce
z przestepczoscig, szuka jakiej$ inspiracji oraz
klucza, ktéry pozwolitby nada¢ sens oraz sku-
tecznos$¢ jego dzialaniom. Gdy przez okno do
pokoju wpada nietoperz, przychodzi ol$nienie
- nietoperz ma sie sta¢ symbolem walki, Zré-
dtem dojmujgcego strachu u jego wrogéw oraz
gwarancjg skuteczno$ci dziatan. Dalsze poczy-
nania Wayne’a stajga sie podstawa konstruowania
tozsamos$ci Batmana - skuteczno$¢ tych dziatan
wzmacnia konstruowana tozsamos¢, a ta, nabiera-
jac ksztattéw, utwierdza Wayne’a w przekonaniu
o stusznosci podejmowanych dziatan. O ile Year
One jest historig o poczatkach Batmana, o tyle
w Dark Knight Returns kluczowa role odgrywa ten
moment w procesie konstruowania tozsamosci,
ktory wigze sie - mozna powiedzie¢ - z jesienig
zycia Bruca Wayne’a. Przebywajacy od kilku lat
na emeryturze Batman odczuwa coraz wieksza
pustke i traci sens zycia. W momencie najgteb-
szego kryzysu postanawia wroci¢ do dawnego
zycia - zaktada maske i peleryne, by w burzowg

noc zacza¢ od nowa swoja krucjate. Tym razem
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ma on przeciwko sobie nie tylko przestepcdw,
ale takze politykéw, media i rozmaitych medial-
nych ekspertow, ktérzy przekonujg, ze dziatania
Batmana w gruncie rzeczy niczym nie réznia sie
od dziatalno$ci przestepcéw. Pomimo skrajnie
niesprzyjajacych okoliczno$ci Wayne odnajduje
réwnowage wtasnie w roli Batmana, ktéry staje
sie wrogiem publicznym numerem jeden, a nie
w roli podstarzatego milionera, ktéry mogiby
przeciez wie$¢ wygodne zycie. Pomiedzy tymi
dwoma skrajnymi punktami rozciaga sie obszar,
w ktorym niekonczacy sie proces tworzenia toz-
samosci napotyka szereg problemoéw. Na podsta-
wie komiksu Arkham Asylum autorzy analizuja
istotng w komiksach o Batmanie problematy-
ke wzajemnych relacji pomiedzy szalenstwem
a zdrowiem psychicznym?'®. Odwotujgc sie do
rozwazan Michela Foucault, autorzy sygnalizujg
konstrukcyjny charakter obu tych zjawisk. Defi-
niowanie szalenstwa i wskazywanie tych, ktorzy
sg szalencami, z punktu widzenia francuskiego
filozofa zawsze jest przejawem dyskursu wta-
dzy, ktoéry ustalajac te granice, chce decydowac
o ksztalcie zycia spotecznego poprzez ustana-
wianie obszaréw wykluczenia'®. Arkham Asylum
jest dzietem, w ktérym obiektywny charakter
szalenstwa Jokera i zdrowia psychicznego Batma-
na jest kwestionowany - okazuje sie mianowicie,
ze etykieta ,szalonego” nadawana jest na mocy

spotecznej definicji szalenstwa?’.

15 Tytut tego komiksu odnosi sie do nazwy zaktadu dla

psychicznie chorych, w ktérym przetrzymywani sg ztoczynincy
pokroju Jokera.

16 Problematyka szalenstwa i wykluczenia czesto pojawiata

sie w jego tworczosci, ale najobszerniejszy wyktad na ten temat
znajduje sie w: Foucault M. (1987), Historia szaleristwa w dobie
klasycyzmu, Warszawa.

7 Ten aspekt konstrukcyjnego charakteru choroby psychicznej

i trwatosci etykiet z nig zwigzanych pokazat David Rosenhan
w swoim eksperymencie, w ktérym zdrowi ludzie zostali przyjeci
do szpitali psychiatrycznych tylko na podstawie wyrecytowanego
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W obu omoéwionych powyzej watkach daje
o sobie zna¢ interesujaca wtasciwos¢ S$wiata spo-
tecznego. Lad - zar6wno w wymiarze spotecznym,
jakiindywidualnym - w ramach ktorego zyjemy,
nie jest mianowicie czym$ gotowym, trwatym
i oczywistym. Zaréwno porzadek spoteczny, jak
i indywidualng tozsamo$¢ jednostki warto roz-
patrywac raczej jako niekonczace sie procesy.
Reguty i normy spoteczne, ktore rzadza zacho-
waniem ludzi kazdego dnia, nie s3 z tego punktu
widzenia czym$ obiektywnym i zewnetrznym
wobec dziatajacych jednostek, ale sg efektem
codziennej pracy interakcyjnej podejmowanej
przez komunikujace sie podmioty. To samo dotyczy
tozsamosci indywidualnej - nie jest ona czyms da-
nym raz na zawsze, gotowym i niezmiennym, lecz
stanowi raczej swego rodzaju projekt, ktory jest
nieustannie w trakcie realizacji. To jednostki same
okreslaja siebie w ramach codziennych dziatan,
a na podstawie ich rezultatéw potwierdzaja lub
modyfikuja te autodefinicje. Powyzsze twierdze-
nia nie sg rzecz jasna czyms$ nowym w naukach
spotecznych, ale wydaje sie, ze wzglednie nowe
i na pewno wartosciowe jest wykorzystywa-
nie jednej z ikon wspétczesnej popkultury jako
ilustracji tych zagadnien. Co wiecej, na pewno
czyms$ wartoSciowym bytoby - dokonane przez
czytelnika zaintrygowanego pomystami autoréw
ksigzki - podjecie samodzielnej refleksji na temat
tych kwestii oraz odniesienie ich do innych ob-
szaréw wspoétczesnej popkultury.

W ten sposéb przechodzimy do trzeciej cze-
$ci niniejszego tekstu, czyli do prezentacji kilku

ogoblnych uwag i komentarzy dotyczacych ksigzki.

zestawu objawow i byli w tych szpitalach leczeni pomimo tego,
ze podczas pobytu nie zdradzali zadnych objawdw choroby; vide:
Rosenhan D. (1978), O ludziach normalnych w nienormalnym
otoczeniu [in:] Jankowski K. (ed.), Przetom w psychologii,
Warszawa.
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Zapewne kazdy, kto powaznie potraktuje te lek-
ture, stwierdzi, Ze stanowi ona zaledwie pierwszy
krok na drodze do poznawania kolejnych aspektow
kultury popularnej oraz filozofii. Z jednej strony
bowiem niewatpliwie warto siegna¢ do tych tek-
stéw filozoficznych, ktére nas zaintryguja, i podjac
probe wykorzystania ich jako narzedzia analizy
batmanowskiego uniwersum, Zeby przekonac sie,
co jeszcze cytowani autorzy majg do zaoferowania.
Z drugiej strony waznym uzupeinieniem lektury
powinno by¢ zapoznanie sie cho¢ z czeScig przy-
wotywanych w ksigzce komikséw (oraz filméw)
z przygodami Batmana. Jak sie zdaje, kluczowa
role odgrywa tu kilka sztandarowych opowiesci,
od ktoérych nalezatoby rozpocza¢ swoja przygo-
de z ,mrocznym rycerzem” (np. Dark Knight Re-
turns, Batman: Year One, Arkham Asylum, No Man’s
Land)'®. Kréotko méwiac, ksigzka ta jest skierowana
do dwdch grup czytelnikéw: pierwsza mozemy
nazwac roboczo ,filozofami” (uzywam tej kate-
gorii dla opisania 0s6b zawodowo i niezawodowo
zajmujacych sie i zainteresowanych filozofig),
drugg zas$ ,komiksiarzami” (do tej grupy z kolei
zaliczam wszystkich mito$nikow komiksu - nie
tylko superbohaterskiego). Przedstawiciele pierw-
szej grupy by¢ moze zainteresuja sie komiksami,
a ci nalezgcy do grupy drugiej by¢ moze znajda
dla siebie co$ ciekawego w obszarze rozwazan
filozoficznych.

W tak zaprojektowanej ksigzce rzecz jasna
konieczne byty pewne uproszczenia i skroty - od-
noszace sie zaréwno do prezentowania niezwykle
przeciez ztozonych arcydziet filozofii, jak i do oma-
wiania waznych dziet komiksowych, ktére wbrew
stereotypowym wyobrazeniom réwniez niosa ze

sobg ztozone tresci. Trudno jednak utrzymywac,

8 Poza ostatnim tytutem wszystkie pozostate sg dostepne

w polskich wydaniach.
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ze ta cecha stanowi mankament ksigzki. Mozna
oczywiscie ubolewad¢, Ze poziom niektorych tek-
stow jest niski, rozwazania sg powierzchowne
(takie ubolewania znalez¢ mozna w niektérych
recenzjach tej ksiazki), ale chyba zamiast tego
warto bytoby te fragmenty potraktowac jako
punkt wyjscia do dalszych, bardziej pogtebionych
analiz. Niewatpliwie racje ma Michat Chudolinski
(jego recenzje przywotywatem na poczatku tego
tekstu), ktory uwaza, ze osoby oczytane w dzietach
przywotywanych filozoféw odbiora ksigzke jako
powierzchowng, schematyczng i niewystarczajgco
powazna prezentacje idei filozoficznych, ale wy-
daje mi sie, ze akurat dla tych oséb ksigzka ma
inng oferte - moze mianowicie wskazac te obszary
we wspoétczesnym komiksie superbohaterskim,
w ramach ktérych mozna zrobi¢ uzytek z przy-
wotlywanych dziet. By¢é moze osoby zajmujace sie
filozofig zechca po lekturze tej ksigzki bardziej
przychylnym okiem spojrze¢ na to medium, kto-
re - nie wiedzie¢ czemu - ma u nas ciggle status
czego$ niepowaznego i banalnego, nawet jak na
standardy kultury popularne;j.

Jako ksigzka popularnonaukowa Batman
i filozofia niewatpliwie doskonale realizuje pewne
cele dydaktyczne i popularyzatorskie. Nie bez
znaczenia jest w tym przypadku to, Ze jest ona
napisana w ciekawy sposdb, sporo w niej specy-
ficznego poczucia humoru i interesujacych tropow
interpretacyjnych. Dzieki temu widoczny staje
sie jeszcze jeden wymiar tej publikacji - mozna
ja rozpatrywaé mianowicie jako pierwszy krok
w kierunku wypracowania zasad efektywnej ko-
munikacji, czyli konstruktywnej wymiany mysli,
idei, pogladow pomiedzy $rodowiskiem nauko-
wym i fanowskim. Nawet jezeli przedstawiciele
obu grup uznaja jezyk ksigzki za nieodpowiedni

(dla jednych zbyt lekki i Zartobliwy, dla drugich
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zbyt ciezki i powazny), to nie sposéb nie doceni¢
wysitku wtoZonego przez autoré6w w wypraco-
wanie takiego jezyka, ktory pasowatby zaréwno
do specyficznego przedmiotu analizy, jak i do
perspektyw teoretycznych wykorzystywanych
w tych analizach?’.

Nawigzujac na zakonczenie do stéw, ktore po-
stuzyty jako motto niniejszego tekstu, nalezatoby
powiedzie¢, Ze zajmowanie sie analiza fikcyjnych
Swiatéw kreowanych przez wspoétczesng kulture
popularng (ze szczeg6lnym uwzglednieniem uni-
wersum, w ktérym dziata Batman) jest réwnie
sensowne, jak zajmowanie sie badaniem §wiatow
- by¢ moze w réwnym stopniu fikcyjnych - kre-
owanych przez wspoétczesne media czy tez wyta-
niajacych sie z niektérych rozwazan naukowych.
Przekonanie wiekszosci socjologéw, pedagogéw
czy medioznawcéw, Ze zajmuja sie rzeczywisto$cig
rézniaca sie zasadniczo od fikcji (np. tej kreowanej
przez tworcow komikséw czy tez filméw) oparte
jestraczej na zestawie milczgco przyjmowanych
zatozen na temat oczywistego i obiektywnego
charakteru otaczajacego nas Swiata. Z radykalnego
punktu widzenia reprezentowanego np. przez
Jeana Baudrillarda mozna bytoby jednak powie-
dzie¢, Zze zyjemy dzi$ w otoczeniu symulakréw,
czyli elektronicznie generowanych i powiela-
nych kopii, ktére dawno juz utracity jakikolwiek
zwigzek z rzeczywisto$cia (czyli z wtasnymi
oryginatami). Co wiecej, owe symulakry sa nie-
ustannie produkowane i reprodukowane dzieki
entuzjastycznemu zaangazowaniu rozmaitych

ekspertow i publicystéw, ochoczo komentujacych

19 Odwotujgc sie do kategorii wypracowanej w zupetnie

innym kontekscie i dotyczacej odmiennych zagadnien, mozna
powiedzie¢, ze mamy tu do czynienia z czyms$ w rodzaju ,pracy
posredniczgcej”; cf. Czyzewski M. (2006), Dyskursy pro-
i antyeuropejskie. Polaryzacja i ,praca poSredniczgca”. (Zarys
problematyki badawczej) [in:] Horolets A. (ed.), Europa w polskich
dyskursach, Torun.
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na potrzeby mediéw rézne ,fakty”. Te komentarze
i interpretacje nastepnie stajg sie przedmiotem
dalszych interpretacji i komentarzy medialnych.
Ten niekonczacy sie proces wytwarzania infor-
macji sprawia, ze nastepuje co$, co Baudrillard
nazwat ,implozjg sensu” - wspétczesna kultura
generujaca nadmiar informacji, z ktérych nic nie
wynika, zostaje nimi przygnieciona. To, co miato
by¢ atutem wspotczesnej kultury, prowadzi do jej
zniszczenia. Czlowiek zyjacy w takim $wiecie nie
ma dostepu do rzeczywistosci, lecz skazany jest
na funkcjonowanie w tzw. hiperrzeczywistosci
- generowanej przez media feerii fikcyjnych ob-
razéw, wizerunkdéw, symboli i informacji, ktore
sg jednak uznawane zazwyczaj za wierny opis
rzeczywisto$ci?’.

Moim zdaniem komiksy (takze komiksy o Bat-
manie) przy odpowiednio krytycznym podejsciu
moga by¢ Zrédiem - zaryzykujmy radykalna teze
- znacznie bardziej wartoSciowej wiedzy o rze-
czywistos$ci niz np. informacje oferowane przez
wspobtczesne media czy rezultaty niektorych ba-
dan realizowanych na gruncie nauk spotecznych.
Batman by¢ moze jest tylko postacig z komiksu,
ale szczeg6towa i wnikliwa analiza przeobrazen
tej postaci zachodzacych na przestrzeni ostatnich
siedemdziesieciu pieciu lat moze nie tylko by¢
zrodtem ogromnej satysfakcji, ale takze pozwo-
li¢ na sformutowanie warto$ciowych wnioskéw

dotyczacych wspdétczesnej kultury.

20 Baudrillard J. (2005), Symulakry i symulacja, Warszawa.
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23 World Congress of Philosophy is a signifi-
cant cultural and scientific event of the year. It
was held in August, 2013 in Athens, the confer-
ence location has a symbolical meaning for the
Congress, as the year 2013 marks 2400 years
since founding of Plato’s Academy. The Congress
is organized every five years by the International
Federation of Philosophical Societies (FISP). It is
the highest non-governmental world organization
for philosophy. It was established in 1948. Its main
goal is contributing directly to the development

of professional relations between philosophers

Olga Gomilko, Professor of H.S. Skovoroda Institute of
Philosophy (National Academy of Sciences of Ukraine)

Iryna Predborska, Professor of Institute of Higher Education
(National Academy of Pedagogical Sciences of Ukraine)
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of all countries. The President of FISP is elected
at the Congress every five years. Professor Der-
mot Moran as one of most distinguished Irish
philosophers who has been elected as the new
President in Athens.

3200 philosophers from all over the world came
to the capital of Greece. The theme of the Congress
“Philosophy as Inquiry and Way of Life”, empha-
sizing both theory and practice, was developed
in the four plenary sessions, seven symposia and
75 sections. One of its main tasks (“to inquire into
the world’s philosophical traditions and compare
them in terms of their diverse contributions and
possible mutual cross-fertilization”) has been
implemented at the sections devoted to philo-
sophical traditions in Latin America, Africa, Asia
and Pacific, Latin and North America, Europe,
Indian, Jewish, and Russian philosophies etc., at
the round tables (“Cross Currents through Transla-
tion: Dialogues between Japanese and Continental

» o«

Philosophy”, “China and Greece - Two Civilizations
in Cultural Dialogue”, “The Interaction of Catholic
Philosophy and Taiwanese Culture”). The lecture
by the Japanese philosopher Noburu Notomi “The
Platonic Idea of Ideal and its Reception in East
Asia” presented the Congress’ endeavor to build
bridges between Eastern and Western philosophi-
cal traditions. The East-West lecture concluded
the Congress. It also had a symbolic meaning, as
the next World Congress of Philosophy will be in
China, 2018.

The phenomenon of interdisciplinarity, which

is inherent to the contemporary science, was
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reflected during the work of such sections, as
bioethics, philosophy and psychoanalysis, moral
psychology, medical ethics etc. The problems of
the interrelation and interaction of philosophy and
science were discussed in the sections: philosophy
of linguistics, philosophy of physics, philosophy
of mathematics, philosophy of neuroscience etc.

Other important Congress task was “to empha-
size the importance of philosophical reflection
for public discourse on global issues affecting
humanity”. Philosophy of globalization was a key
subject of numerous discussions at the Congress.
We are living in a world where the nation’s state
is in peril. Not only does this apply to the future

of the Euro zone, but regarding other countries

Zrodto: http:/ipl.wikipedia.org/wiki/Plik:JuergenHabermas.jpg (CC Uznanie autorstwa)

Jurgen Habermas
Fot. Wolfram Huke

as well. Their sovereignty and nation identities
are not stable. What are the prospects for the
nation states? How do people deal with chang-
ing circumstances? A large part of the Congress
explored these subjects. Jurgen Habermas, one
of the most influential philosophers of our days,
addressed these issues in his lecture “Plea for
a Constitutionalization of International Law”.
He considered, that to protect the nation’s state

from dissolving in a global milieu of transnational
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economy, we need to enhance the process of ex-
tending democracy and the rule of law not only
inside the nation state, but within the context
of transnational bodies. Habermas said: “Global
governance is a euphemistic term for the un-
democratic character of the institutionalization
of international relations that we have witnessed
to date”. For the purpose of taming, channeling
and civilizing political power on both levels - the
nation and especially transnational - he suggested
developing the concept of a “constitutionalization
of international law”. This concept helps to analyze
the process of “a transformation of the substance
of state power, i.e. the mode of exercise of politi-
cal authority”. Since the end of the Second World
War and up to the present day, the coordinating
of international law has transitioned to the coop-
erating of international law. Based on this, we can
conclude, that cosmopolitanism will have a more
prospective future then nationalism.

The session “Relations between Nation, Euro-
pean and Global Identities”, which was sponsored
by the Council for Research in values and Philoso-
phy, continued the above mentioned discussion.
Philosophers from Romania, Poland, Ukraine,
and Bulgaria presented their views on cultural
synthesis as an invitation to an open identity,
transformation of collective identity after the fall
of communism, and regional identities as multiple
identities of the post-nation states. The issue of
hybrid identity and authenticity was at the core
of that discourse.

The attempts to redefine the concept of hu-
manism and role of human beings in the light of
contemporary socio-cultural and geopolitical
context were also presented. What sort of human
will effectively meet the challenges of the global

world? “From Humanism to Meta - Post and Trans
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humanism” is the title of the debate around the
question concerning the destiny of human beings.
The idea of an open and plural ontology of the
human nature is pivotal in that train of thought.
The participants of this round table proved that
it is not an invention of contemporary philoso-
phers exclusively. Plato, stoics, and Dostoevsky
talked about anthropos, panhuman, new man,

or post-human. The section “Philosophy of the

sections “Philosophy of Education”, “Philosophy
for Children”, “Teaching Philosophy”, and round
tables “Protection and Dialogue, Philosophy for
Children Tools, Singing and Dancing”, “To Respect
and to Educate as Teacher’s Dispositions”. This
idea originates in Plato tradition. Ancient Greek
philosopher was one of the first to see the educa-
tion as the key in constructing a society. According

to Plato, education was not just formal schooling

Athens Acropolis Odeum

Fot. I. Predborska

Body” picked up on this idea. Presentations re-
garding body without extension, the complexity
of a human embodiment, ‘saving deficiency’ as
ontology of the human body justified the state-
ment of multiple and pluralistic personal identity
in the global age. The participants of the round
table “The Human-animal Relationship: Theory
and Practice”, and sections “Environmental Phi-
losophy”, “Philosophy of nature” outlined the
contours of a new concept of humanism. It implies
harmony with every living thing, the environ-
ment we live in, as the natural world where the
existence of organisms depends on the existence
of others within ecosystems.

The appeal to education as a way of changing

the world was discussed by the participants of the
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but an upbringing as well, i.e. including all the
social influences on individual development. The
main leitmotiv of discussions in the Congress was
to understand what education should be in the
modern world.

A practical turn in contemporary philosophy
traced its implications not only in the context of
the discussed topics, but in the way of organiz-
ing the Congress’ events. Life and philosophical
thought were linked tightly during the work
of the Special Sessions. They were held in the
areas of Plato’s Academy, the Pnyx (the meeting
place of the ancient Athenian Parliament), and
Aristotle’s Lyceum. Being located at the original
spots of the inception of philosophical thought

and Western civilization, these sessions revealed
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a strong connection between contemporary and
ancient times. The only chance for the Congress
delegates to visit these places not as tourists,
but as real participants of philosophical discus-
sions made them feel a sense of belonging to
the great tradition.

“The Relevance of Greek Philosophy Today”
determined the subject of Plato’s Academy Spe-
cial session. Interestingly enough, the lecture of
Enrico Berti at Plato’s Academy was devoted to
Aristotle’s philosophy, Plato’s disciple. It served
as an indication of intensifying the practical com-
ponent of contemporary philosophical knowledge
since Aristotle had been the first who introduced
the concept of practical philosophy.

At Aristotle’s Lyceum, well-known professors
from the United Kingdom, Germany, and Greece
talked about the relevance of Aristotelian phi-
losophy today. Theodore Scaltsas described the
strengths and challenges of Aristotle’s ethics of
virtue. Referencing to a new theory of the extended
mind, he pointed out that possessing virtues is

not only the issue of training the mind, but it’s

a complex process embracing the whole human
existence. In compliance with Aristotle’s ethics of
virtues, contemporary philosophical reflections
on what makes people virtuous or vicious contain
large-scale knowledge about the human brain,
psychological behavior, social actions, emotions
and much more. Scaltsas considered that the
emergence of experiential philosophy is a step
toward Aristotle’s view on the practical nature
of philosophy. On the other hand, Dorothea Frede
focused on Aristotle’s teaching on the importance
of rules, laws, and institutions. The session was
closed by the lecture of Kostas Kalimtzis on Ar-
istotle’s approach to the issue of leisure (schole)
and nous as a way of life. The atmosphere of the
Congress verified Aristotle’s idea that genuine
and well-organized leisure is a prerequisite for
a good and productive mind.

The problems of the Congress and their discus-
sion call us to thinking in philosophy. It means
to reflect on all problems of the contemporary
world and to make their wise decision based on

philosophical awareness.

Athens Aula

Fot. |. Predborska
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31 maja 2013 r. w Centrum Konferencyjno-
-Widowiskowym WSP Lutnia odbyta sie konferen-
cja naukowa, zatytutowana ,Kategoria wolnosci
w wychowaniu”. Organizatorem byta Katedra
Pedagogiki Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w L.odzi
(WSP), Towarzystwo Pedagogiki Filozoficznej
im. B.F. Trentowskiego (TPF) oraz Srodkowo-
europejskie Towarzystwo Filozofii Wychowa-
nia (CEUPES). Konferencja zgromadzita ponad
czterdziestu prelegentéw z kilkunastu osrodkéw
akademickich polskich i zagranicznych (Czechy,
Ukraina). W spotkaniu uczestniczyli rowniez stu-
denci zrzeszeni w studenckich kotach naukowych.
Reprezentowane byto Studenckie Koto Historii
Wychowania i Filozofii Edukacji z Uniwersytetu
im. Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy oraz
Akademickie Koto Filozofii Wychowania WSP.

Gdy wybita godzina rozpoczecia konferenciji,

w auli zapadta ciemno$¢. Dopiero po chwili

Krzysztof Kaminski, dr, adiunkt w Wyzszej Szkole
Pedagogicznej w todzi, wspotorganizator konferencji
,Kategoria wolnosci w wychowaniu” (L6dz, 31 maja 2013)
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rozbrzmiaty dZwieki oryginalnej interpretac;ji
»,Muréw” w wykonaniu zespotu Strachy Na Lachy,
piosenki powszechnie znanej w aranzacji Jacka
Kaczmarskiego. W kolejnej odstonie ekran roz-
Swietlity obrazy, odwotujace sie w swojej tresci
do symboliki wolno$ci. Ponowne zapalenie §wiatet
byto dla uczestnikéw czytelnym sygnatem do
rozpoczecia obrad.

Przybytych licznie gosci powitata Kanclerz
WSP w Lodzi Matgorzata Cyperling, ktéra w swym
wystapieniu nawigzata do tematu seminarium,
podejmujac zagadnienie wolnosci i jej ograniczen
w pracy naukowej i w dziatalnos$ci szkot wyz-
szych. Konferencje za$ uroczys$cie otworzyt oraz
przedpotudniowej czesci obrad przewodniczyt dr
hab. Stawomir Sztobryn, prof. WSP - kierownik
Katedry Pedagogiki WSP w Lodzi, prezes TPF.

Spektrum poruszanej problematyki byto sze-
rokie (cho¢ nie zrywajace kontaktu z zapropo-
nowanym tematem), m.in. uwzgledniato: pojecie
wolnos$ci w wychowaniu ujete w Swietle réznych
szkot i nurtéw filozofii i pedagogiki, kategorie
wolnosci jako sktadnik indywidualnych stanowisk
pedagogicznych, dialektyke swobody i przymusu
w wychowaniu jako zasade historiozoficzng, anty-
nomie wolnosci w dziejach wychowania, wolno$¢
jako kategorie edukacyjng (wolno$¢ akademicka,
wolno$¢ badania i nauczania, wolno$¢ i przymus
w wychowaniu), granice wolnosci w wychowaniu
etc. Prezentowane tre$ci zdawaty sie jednoznacz-
nie potwierdza¢ wypowiedziane przez Jean-Paula
Sartre’a stowa, w mys$l ktérych ,istotng i konieczng

cecha wolnosci jest to, iz jest usytuowana”. Postulat
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nieustannej refleksji nad tematem wolno$ci w od-
niesieniu do ciggle wytaniajacej sie nowej rze-
czywisto$ci wychowawczej taczyt sie zas $cisle
z zréodtami madroéci ptyngcymi z tradycji'.

W czesci przedpotudniowej referaty wygtosili:
prof. dr hab. Mikotaj Smetanski (WyzZsza Szkota
Pedagogiczna w t.odzi), dr hab. Katarzyna Wronska,
prof. U] (Uniwersytet Jagiellonski), dr Anna Fligel
(Wyzsza Szkota Stosunkéw Miedzynarodowych
w t.odzi), dr hab. Piotr Kostyto, prof. UKW (Uni-
wersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy),
ks. dr Mariusz Sztaba (Katolicki Uniwersytet Lubel-
skiJana Pawta II), dr [lona Btaszczyk (Uniwersytet
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy), dr Krzysztof
Skorulski (Miedzynarodowe Towarzystwo Ebnera),
dr Anna Lendzion (Katolicki Uniwersytet Lubelski
Jana Pawta II), dr Rafat Wtodarczyk (Uniwersy-
tet Wroctawski), ks. dr hab. Dariusz Stepkowski,
prof. UKSW (Uniwersytet Kardynata Stefana Wy-
szynskiego w Warszawie) oraz mgr Magdalena
Wedzinska (Uniwersytet Kazimierza Wielkiego
w Bydgoszczy).

Czes$¢ popotudniowa rozpoczeta sie od wreczenia

nowym doktorom habilitowanym symbolicznych

1 Intencjg organizatorow konferencji byto pozostanie

w orbicie badania rzeczywistosci edukacyjnej w kontekscie
kategorii konstytuujgcych refleksje filozoficzng i pedagogiczng.
Relacjonowane wydarzenie stanowito tym samym pogtebiajgca
kontynuacje dziatan naukowych podejmowanych w minionych
latach. W$réd nich na szczegdlng uwage zastugujg m.in.:
1) seminarium naukowe zorganizowane przez Katedre
Filozofii Wychowania Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego
i Towarzystwo Pedagogiki Filozoficznej im. B.F. Trentowskiego
w dniu 21 listopada 2011 r., poswiecone relaciji filozofii wychowania
i praktyki pedagogicznej, ktérego poktosiem pozostaje monografia
pod. red. A. Szudry-Barszcz i S. Sztobryna pt. Filozofia wychowania
w praktyce pedagogicznej (Lublin 2012) oraz 2) miedzynarodowa
interdyscyplinarna konferencja naukowa ,Rzeczywisto$¢
edukacyjna. Historia, terazniejszos$¢, przyszto$¢”, zorganizowana
19 wrzesnia 2012 r. przez Katedre Pedagogiki Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej w Lodzi (kolejna edycja zaplanowana jest na
rok 2015). Konferencja stata sie¢ asumptem do zainicjowania
serii wydawniczej ,Rzeczywisto$¢ Edukacyjna”, w ramach
ktérej ukazat sig jej pierwszy tom, zatytutowany Rzeczywisto$¢
edukacyjna. Watki i tropy interpretacyjne pod.red. S. Sztobryna
i K. Kaminskiego (£6dz 2013).
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medali Towarzystwa Pedagogiki Filozoficznej
jako wyrazu uznania dla ich pracy naukowe;j.
Medale otrzymali: dr hab. Katarzyna Wronska,
prof. U] (Uniwersytet Jagielloniski), dr hab. Ra-
fat Godon, prof. UW (Uniwersytet Warszawski)
oraz dr hab. Jarostaw Gara, prof. APS (Akademia
Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, Uniwersytet
Warszawski). Wzniesiono rowniez uroczysty toast.

Obrady konferencyjne w jej drugiej czesci to-
czyty sie w dwdch réwnolegtych sekcjach, ktérym
przewodniczyli: ks. dr hab. Dariusz Stepkowski,
prof. UKSW (Uniwersytet Kardynata Stefana Wy-
szynskiego w Warszawie) oraz dr hab. Rafat Godon,
prof. UW (Uniwersytet Warszawski). W tej odsto-
nie gtos zabrali - sekcja [: dr hab. Jarostaw Gara,
prof. APS (Akademia Pedagogiki Specjalnej w War-
szawie, Uniwersytet Warszawski), dr hab. Lucyna
Dziaczkowska, prof. KUL (Katolicki Uniwersytet
Lubelski Jana Pawta II), dr hab. Stawomir Sztobryn,
prof. WSP (Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Lodzi),
dr David Rybak (Uniwersytet Karola w Pradze),
ks. dr Wojciech Btaszczyk (Boliwijski Uniwersytet
Katolicki), dr Matgorzata Przanowska (Uniwersy-
tet Warszawski), dr Pawet Ciotkiewicz (Wyzsza
Szkota Pedagogiczna w L.odzi), dr Jan Rutkowski
(Uniwersytet Warszawski), dr Pawet Walczak (Uni-
wersytet Zielonogorski), ks. dr Kazimierz Gryzenia
(Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskiego
w Warszawie), mgr Anna Irasiak (Dolnoslaska
Szkota Wyzsza), mgr Edyta Zawadzka (Akademia
Pedagogiki Specjalnej w Warszawie); sekcja II:
dr hab. Rafat Godon, prof. UW (Uniwersytet War-
szawski), dr hab. Jan Zubelewicz, prof. PW (Politech-
nika Warszawska), dr Andrzej Sztylka (Uniwersytet
Przyrodniczo-Humanistyczny w Siedlcach), dr Anna
Szudra-Barszcz (Katolicki Uniwersytet Lubelski
Jana Pawta II), dr Piotr Sieradzki (WyzZsza Szko-

ta Pedagogiczna w t.odzi), dr Marek Kos$cielniak
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(Uniwersytet Jagiellonski), dr Maciej WoZnicz-
ka (Akademia Jana Dtugosza w Czestochowie),
mgr Iwona Jankowska (Dolnoslgska Szkota Wyz-
sza), mgr Iryna Krawiec, (Uniwersytet «Ukraina»
w Chmielnickim).

Czytelnym znakiem konferencji pozostawaé

bedzie monografia opublikowana w ramach serii
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wydawniczej ,,Rzeczywisto$¢ Edukacyjna”. Jej
drugi tom zatytutowany Wolnosé a wychowa-
nie ukaze sie pod naukowa redakcja Stawomira
Sztobryna i Krzysztofa Kaminskiego (WN WSP,
L6dz 2014).
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Miedzynarodowa Konferencja Naukowa ,Lontexty
filozofie vychovy v novoveku a sucasnej perspective™
(Smolenice, 3—4 pazdziernika 2013 r.) (sprawozdanie)

Dariusz Stepkowski

d.stepkowski@uksw.edu.pl

Stowa kluczowe: Smolenice (Stowacja), konferencja, pedagogika
filozoficzna

Usytuowane w malowniczym zamku w Smole-
nicach centrum kongresowe Stowackiej Akademii
Nauk (Slovenska Akadémia Vied) goscito w dniach
3-4 pazdziernika 2013 roku uczestnikow miedzy-
narodowej konferencji naukowej, zorganizowanej
przez zesp6t Katedry Studiéw Pedagogicznych na
Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Trnaw-
skiego (Trnavska univerzita), ktérym kieruje
Blanka Kudla¢ova. Wspétorganizatorami spotka-
nia byty: Uniwersytet Karola (Univerzita Karlova)
w Pradze (Republika Czeska), Salezjanski Uniwer-
sytet Papieski (Universita Pontificia Salesiana)
w Rzymie (Wtochy), Central European Philosophy
of Education Society i Towarzystwo Pedagogiki
Filozoficznej im. B.F. Trentowskiego. Konferencja
stanowita cze$¢ projektu badawczego realizo-

wanego przez wspomniang powyzej kierownik

1 “Contexts of Philosophy of Education in Modern Times and

Contemporary Perspective”

Dariusz Stepkowski — dr hab., prof. Uniwersytetu Kardynata
Stefana Wyszynskiego w Warszawie (UKSW), kierownik
Katedry Podstaw Pedagogiki Ogélnej Wydziatu Nauk
Pedagogicznych UKSW
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katedry, pod tytutem: ,Theoretical Foundations of
European Educational Thinking (from Modernism
through Postmodernism up to Present”).
Organizatorzy ustanowili trzy jezyki konfe-
rencyjne: stowacki, czeski i angielski. Okazato sie
jednak, ze méwcy przygotowali swoje referaty
réwniez po polsku, wtosku i niemiecku. Niewat-
pliwie taka sytuacja swiadczy z jednej strony
o szerokim kregu zainteresowanych, ktérych
przyciagneta tematyka spotkania, z drugiej jednak
pluralizm jezykowy statl sie bariera (zwtaszcza
podczas dyskusji), ktéra utrudniata wymiane
mysli. Niestety, zorganizowane przez gospodarzy
ttumaczenia ad hoc wcale nie poprawity tego stanu
rzeczy. Aby uzmystowié czytelnikowi, cho¢by tylko
w namiastce, trudnos¢, o ktora tutaj chodzi, tytu-
ty wystapien zaprezentowanych na konferencji
zostang podane w tym jezyku, w ktérym zostaty
wygloszone przez prelegentow, i bez przektadu na
jezyk angielski czy polski. To samo odnosi sie do
tytutéw sekcji tematycznych, w ktérych toczyty
sie obrady w drugim dniu konferencji.
Uroczystego otwarcia konferencji dokonat
Rektor Uniwersytetu Trnawskiego Marek Smid.
Witajac gosci, Jego Magnificencja zwrdcit uwage
na zadanie, jakie jego zdaniem ma do spetnie-
nia we wspoitczesnosci filozofia wychowania.
W obliczu zdominowania srodowiska uniwer-
syteckiego przez mys$lenie zbiurokratyzowane
i ukierunkowane prawie wytgcznie na wartosci
ekonomiczne, postulowat przywro6cenie naleznego

miejsca refleksji nad sensem i celem ksztatcenia
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wyzszego. Pomoca w tej refleksji moze i powinna
by¢ filozofia wychowania. Po nim stowa powitania
do przybytych skierowat dziekan Wydziatu Peda-
gogicznego Uniwersytetu Trnawskiego René Bilik.

Obrady konferencyjne trwaty dwa dni. Pierw-
szego pracowano w trzech sesjach plenarnych.
Moderatorem dwdch pierwszych sesji byt Andre;j
Rajsky, prodziekan Wydziatu Pedagogicznego
Uniwersytetu Trnawskiego, a przewodniczenie
trzeciej objeta B. Kudlacova. Kazda z sesji obej-
mowata trzy referaty i dyskusje.

Z pierwszym referatem wystgpit Dietrich Ben-
ner, reprezentujacy Uniwersytet Humboldtow
w Berlinie (Niemcy) i Uniwersytet Kardynata
Stefana Wyszynskiego w Warszawie (Polska)
oraz Dariusz Stepkowski, ktérego Alma Mater
to Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszynskie-
go w Warszawie (Polska). Kazdy z prelegentéow
przemawiat w swoim jezyku ojczystym. Niemiecki
tytut tego wystapienia brzmiat: Philosophische
Pddagogik und pddagogische Forschung. Versuch
einer Rekonstruktion ihrer Beziehungen mit Blick
auf aktuellen Entwicklungen, polski natomiast:
Pedagogika filozoficzna a badania edukacyjne.
Préba zrekonstruowania ich powigzan w kontek-
Scie aktualnych tendencji rozwojowych. Po nich
gtos zabrat rektor Wyzszej Szkoty Pedagogicznej
w Lodzi Stawomir Sztobryn. Jego wystapienie
byto zatytutowane Historyczny komponent filo-
zofii wychowania. Znaczenie i konsekwencje. Jako
ostatnia w pierwszej sesji plenarnej wystapi-
ta B. Kudlacov3, ktéra zaprezentowata referat
pt. Historicko-pedagogické bddanie a jeho miesto
v sticasnych veddch o vychove.

Druga sesje rdwniez prowadzit A. Rajsky. Do
wygloszenia referatu zaprosit najpierw Carlo
Nanniego, rektora Salezjanskiego Uniwersytetu

Papieskiego (Universita Pontificia Salesiana)
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w Rzymie (Wtochy). Méwca zajat sie tema-
tem: La comunicazione educativa: modelli, limiti
e ulterioritda. Zgodnie z programem jako drugi
w tej sesji gtos zabrat Emil Vistiovsky z Uniwer-
sytetu Komenskiego (Univerzita Komenského)
w Bratystawie (Stowacja). Swoje wystapienie
opatrzyt tytutem: Idea univerzity verzus sti¢asné
akademické praktiky. Na zakoniczenie drugiej sesji
swdj referat przedstawit Tomas Kasper z Uni-
wersytetu Technicznego (Technicka univerzita
v Liberci) w Libercu (Republika Czeska). Omowit
on temat: Vzdeldvanie ucitelov v strednej Eurdpe
v neskoro osvietenskej diskusi.

Po intensywnej pracy wytchnienie przyniosta
przerwa na kawe. Po niej nastgpita trzecia i ostat-
nia w tym dniu sesja plenarna. Jak wspomniano
powyzej, poprowadzita jg B. Kudlacova.

Prowadzaca poprosita o zabranie gtosu Beate
Kosova z Uniwersytetu Mateja Beli (Univerzita
Mateja Bela) w Baniskiej Bystrzycy (Stowacja),
ktéra zastanawiata sie nad tematem: Vychova
a zodpovednost. Jako drugi przedstawit swoj re-
ferat A. Rajsky. Temat jego wystapienia brzmiat:
Vademecum. O vzdjomnej pozicii filozofa a peda-
goga. Trzecia w tym dniu tréjke uzupeinit Pavol
Dancak z Uniwersytetu Preszowskiego (Preso-
vska univerzita v PreSove) w Preszowie (Stowa-
cja). Temat jego referatu brzmiat: Siivztaznost’
filozofického a pedagogického v personalizme.

Po intensywnej pracy na sali obrad zainte-
resowani smolenickim zamkiem mogli pozna¢
jego ciekawag historie i zwiedzi¢ odbudowane
pomieszczenia. Wieczorem odbyt sie uroczysty
bankiet.

Nastepnego dnia obrady toczyty sie w dwéch
rownolegtych grupach tematycznych. Pierwsza
opatrzono tytutem Philosophia a sophophilia

oproti sticasnym vyzvam vychovy. Prowadzenie tej
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grupy powierzono P. Dancakowi. Moderatorem
drugiej byta Anna Hogenova z Uniwersytetu
Karola (Univerzita Karlova) w Pradze (Republika
Czeska). Temat przewodni tej grupy brzmiat:
Oikonomia vychovy a vzdeldvania. Piszacy to
sprawozdanie uczestniczyt w obradach pierw-
szej z grup. Gwoli kronikarskiej doktadnosci
nalezy wymieni¢ nazwiska i tytuty referatéw
przedstawionych w drugiej grupie: A. Hogenova:
Zivot z vlastného prameria, Tomasz Kopczynski
z Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach (Pol-
ska): Current Issues of Educational Theory and
Practice in the 21st Century - University of the
Third Generation, David Rybak z Uniwersytetu
Karola (Univerzita Karlova) w Pradze (Republika
Czeska): Thrasymachova chytrost, Slavomir Galik
z Uniwersytetu Cyryla i Metodego (Univerzita
Cyrila a Metoda) w Trnawie: Stumrak vychovy
v kyberpriestore elektronickych médii, Sabina
Galikova Tolnaiova z Uniwersytetu Konstantyna
Filozofa (Univerzita KonStantina Filozofa) w Ni-
trze: Perspektivy filozofie vychovy v metodologicko-
-epistemologickych kontextoch, a na koniec dwoch
doktorantéw z Uniwersytetu Karola w Pradze:
Michal Rozhoii: Pridat vajce - ako do systému
vniest’ Zivot i Filip Timingeriu: Filozofia: vychovnd
plavba, ktord stroskotala?

We wspomnianej wyzej pierwszej grupie
tematycznej wystapit najpierw Milan Krankus
z Uniwersytetu Komenskiego (Univerzita Ko-
menského) w Bratystawie (Stowacja). Temat jego
wywodu to: Fenomenologicko-personalistickd
filozofia vychovy Edity Steinovej. Po nim o zabranie
gtosu poproszony zostat Andrzej Murzyn z Uni-
wersytetu Slaskiego w Katowicach, ktéry oméwit
temat: Philosophizing with Children — Selected
Issues. Po nim na méwnice wstapita Maria Poto-

¢arova z Uniwersytetu Komenskiego (Univerzita
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Komenského) w Bratystawie (Stowacja). Jej temat
brzmiat: Existencidlne otdzniky postmodernej
rodiny z pohladu pedagogickej interpretdcie.

Po dyskusiji i przerwie na kawe odbyto sie
drugie posiedzenie grupy tematycznej. Na poczat-
ku wystgpit Marcin Wasilewski z Uniwersytetu
Lédzkiego (Polska) z tematem: Czy Protagoras
byt postmodernistq? Po nim prowadzacy prze-
kazat gtos Simonie Wagnerovej z Uniwersytetu
Zilinskiego (Zilinska univerzita) w Zylinie (Sto-
wacja). Jej temat to: Reflexia pojmu ,pansofia”
v novovekej kartezidnskej filozofii. Ostatnig mow-
czynia byta Jana GaSparovicova z Uniwersytetu
Trenczynskiego Aleksandra Dubczeka (Trencian-
ska univerzita Alexandra Dubceka) w Trenczynie
(Stowacja), a podjety przez nig temat brzmiat:
Leonard Stéckel - praeceptor Hungariae.

Konferencja zakonczyta sie ponownym wspdl-
nym spotkaniem wszystkich uczestnikéw. Sto-
wa podsumowania i podziekowania wygtosili:
A.Hogenova, S. Sztobryn, A. Rajsky i B. Kudlacova.
Zyczac wszystkim szcze$liwego powrotu do
domu, gtéwna organizatorka zaprosita do po-
nownego spotkania w jednym z o$rodkéw par-

tycypujacych w organizacji.
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Michat Gtazewski (ttumaczenie)

glazewski.wsp@gmail.com

Stowa kluczowe: utopia, historia, kultura, wartoéci, tradycja,
spoteczenstwo

Upadek utopizmu stanowi zapewne jedno
z najdonioslejszych zdarzen naszych czaséw, tak
przeciez obfitujacych w wydarzenia. Juz niewielu
ludzi wierzy w utopie, najzagorzalsi ich zwolen-
nicy wydaja sie ze swej wiary wyzuci. Zaczyna
sie szerzy¢ powszechne nimi rozczarowanie,
grozac wyparciem ducha utopii przez sposéb
myslenia trzeZwego racjonalizmu. Na dorastajace
pokolenie czyha jednak inne niebezpieczenstwo
o znaku przeciwnym - grozba wasko pojetego
i pozbawionego pryncypiéw praktycyzmu. Czym

jest utopizm, na czym polega jego zasadnicza

1 Niniejszy tekst znajduje sie w ksiedze jubileuszowej wydanej

z okazji osiemdziesieciolecia urodzin Tomasza Garrigue Masaryka,
pierwszego i najdtuzej urzedujgcego prezydenta Czechostowacji:
Festschrift Th. G. Masaryk zum 80. Geburtstage. Erster Teil (1930),
Verlag von Friedrich Cohen, Bonn, p. 107—120 (przyp. ttum.).

Michat Gtazewski, prof. nadzw Uniwersytetu Pedagogicznego
im. KEN w Krakowie, pedagog, zajmujacy sie filozofig
wychowania (fenomenologia, heurystyka wychowania),
teorig wychowania, teorig komunikacji (teoria systeméw
autopojetycznych) oraz pedagogika poréwnawczg i historig
idei (utopia i jej derywaty — atopia, dystopia). Filolog
germanista, autor translacii kilku monografii pedagogicznych.
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utomnos$¢ oraz jaki jest wtasciwy powdd jego
upadku? Zbadanie tych kwestii wydaje sie zatem

problemem jak najbardziej aktualnym.

Zawarte juz w samym wyrazie ,utopia” zaprze-
czenie miejsca? wskazuje na fakt, ze kazda utopia
stanowi prébe zbudowania idealnego spoteczen-
stwa bez uwzglednienia konkretnych uwarunko-
wan przestrzenno-czasowych. Duch utopii zasadza
sie w bezgranicznej wierze we wszechmoc abstrak-
cyjnego prawidta, ktérego racjonalna oczywisto$¢
jest traktowana jako warunek konieczny i wystar-
czajacy dla jej urzeczywistnienia. Kazdy utopizm
jest zatem zarazem racjonalizmem: cel dziatania
praktycznego uprawomocnia sie w nim sam z siebie
jako dobro samo w sobie, ktdre nalezy tylko zrozu-
mie¢, aby w praktyce stato sie powinnoscia. Jednak
tylko cel doskonaty zdolny jest polega¢ na sobie,
posiada¢ owa wewnetrzng oczywisto$¢. Stad kazdy
utopizm jest maksymalistyczny: nie zadowala sie
zwalczaniem tego czy owego konkretnego zla, lecz
dazy do Swiata, w ktérym wszelkie mozliwe zto
zostatoby zniesione raz na zawsze. Utopia nie moze
obiecac nic pos$ledniejszego niz pokdj wieczysty,

catkowity triumf nad sitami przyrody, bezwzgledng

2 Stowo ,utopia” stanowi rodzaj gry stow, kalamburu

wymyslonego przez Tomasza Morusa jako tytut jego dzieta
Prawdziwie ztota ksigzeczka, réwnie pozyteczna jak dowcipna,
o najlepszym urzgdzeniu republiki i nowej wyspie Utopii (1516).
Stowo sktada sie z greckiego przedrostka ou — nie i tépos —
miejsce, czyli znaczy: ,miejsce, ktdérego nie ma” lub alternatywnie
— od prefiksu eu — dobry, co w sumie daje — dobre miejsce, ktérego
nie ma (przyp. ttum.).
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sprawiedliwo$¢, wolno$¢ bezgraniczng, zniesienie
wszelkiej przemocy, szczesliwos¢ doskonata.

W obliczu takiego ideatu absolutnego bledng
rzeczjasna wszystkie roznice w konkretnej otacza-
jacej nas rzeczywistosci: rzeczywistos¢, taka, jaka
jestnam dana, stanowi tym sposobem uosobienie
zta. Wszelkie odcienie nieprawosci s nieistotne
i nierealne. To, co wydaje sie nam poprawa, jest
w rzeczywistosci ta sama nieprawoscia, tylko zto
natozyto tutaj maske dobra. Zaprzeczajac temu
wszystkiemu, co nie jest pelnig aprobowanego
przezen ideatu, utopizm stanowi zupetne zane-
gowanie historycznosci. Historia nie jest dla niego
niczym innym jak tylko gruzowiskiem btedéw
i omytek, wtadztwem nierozsadku i zta. Swiat
trzeba zbudowac zupetnie od nowa, wszystko, co
stare, nalezy zniszczy¢. Tylko na gruzach starego
$wiata moze zatriumfowac doskonaty i ostateczny
nowy porzadek. Tym samym kazdy utopizm jest
dogmatyczny: tylko i wytacznie gloszony przezen
ideat jest prawdziwy, a poniewaz jest on sama
prawda, to wszyscy ci, ktorzy nie chcg go uznag,
sg albo gtupcami, ktérych dla ich wtasnego dobra
nalezy doprowadzi¢ przemoca, albo wrogami,
ktérych trzeba bezwzglednie zwalczac. Z tej pychy
utopizmu bierze sie terroryzm: wiara w przemoc,
ktora o§wiecona mniejszos$¢ stosuje wobec nie-
oswieconej wiekszosci, roszczenie sobie przez
mniejszo$¢ prawa i obowigzku zapanowania nad
wiekszoscia. Podtoze takiego sposobu myslenia sta-
nowi szczegblnego rodzaju pomieszanie najbardziej
skrajnego pesymizmu oraz réwnie ekstremalnego
optymizmu. Swiat pograzony jest w mocy zta, twier-
dzi utopizm, i nie ma niczego, co mozna by kocha¢
lub warto bytoby oszczedzi¢. Zarazem jednak jego
wiara w potege dobra jest bezgraniczna: w gtebi
swojej istoty Swiat jest przeciez dobry i piekny.

Dobro nalezy tylko ludziom objawi¢, a zto zostanie
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pokonane do cna i po wsze czasy. Dlatego tez wojna,
jaka wypowiada utopizm temu pograzonemu w ztu
Swiatu, jest wojna $wieta.

Mozna by tu podnie$¢ zastrzezenie, ze taka
charakterystyka utopizmu jest zbyt jednostronna,
ze odnosi sie tylko do niektérych zewnetrznych
nurtéw utopizmu. Jednak pasuje doskonale do
jakobinéw rewolucji francuskiej i do komunistow
rewolucji rosyjskiej, cho¢ istnieje wiele innych
odmian utopizmu, ktére sg oparte na z gruntu
odmiennych przekonaniach. Obok utopizmu ra-
cjonalistycznego jest réwniez utopizm mistyczny,
w ktérym absolutny ideat podlega konfirmacji nie
ze wzgleddw destrukcyjnych, lecz wtasnie przez
Slepa wiare, majgcg wszystkie owe niszczycielskie
racje w najgtebszej pogardzie. Obok utopizmu, kto6-
ry wystepuje w postaci ecclesia militans?, istnieje
réwniez utopizm pokojowy, ktory gardzi nie tylko
wszelka przemocy, ale wrecz proklamuje nieprze-
ciwstawianie sie ztu sita. I to jest na wskros$ wtasci-
we. Jednak przeciwienstwo miedzy racjonalizmem
i terroryzmem z jednej strony a mistycyzmem
i nieprzeciwstawianiem sie ztu z drugiej wcale nie
jest takie znaczace, jak to sie zwykle przyjmuje. Za
owym zewnetrznym przeciwienstwem skrywa sie
tutaj gtebokie pokrewienistwo wewnetrzne. Jest
to szczegolnie wyrazne w przypadku utopizmu
racjonalistycznego. Racjonalizm, stajgc sie w uto-
pii dogmatycznym i deklarujac, jakoby rozwigzat
wszelkie zagadki bytu ziemskiego, staje sie wtasnie
wrecz wrogi jakiemukolwiek wolnemu badaniu
Swiata za pomoca rozumu. Jego naukowos¢ staje
sie niecierpigca sprzeciwu afirmacja pewnego
gotowego dogmatu, negujacego z gory wszelki

dalszy postep w nauce. Racjonalizm staje sie Slepg

3 Ecclesia triumphans, ecclesia militans (tac.) — ,Kosciot

triumfujacy, Koscidt walczacy” — stowa papieza Klemensa V
napisane w 1311 roku w licie do krola Franciji Filipa IV Pigknego
(przyp. trum.).
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wiarg w to, czym mami sie rozum jako prawda osta-
tecznie dowiedziong; przeksztatca sie we wtasne
mistyczne przeciwienstwo. Podobnie nalezy sie
wypowiedzie¢ takze o nieprzeciwstawianiu sie
zhu. Wprawdzie wszelkie stosowanie przemocy
jest tutaj z zasady negowane, abstrakcyjnos¢ tej
negacji pozwala jednakze utopiscie nastawionemu
pokojowo, tak samo jak jego terrorystycznemu
sobowtoérowi, traktowac innych ludzi jako rodzaj
zwyczajnego surowca, ktory tylko po to istnieje,
aby ,stac sie nawozem przysztej harmonii” - przy
czym nie wzdryga sie on nawet przed wydaniem
bliZnich na pastwe terroru innych, co zostanie
jeszcze pokazane w dalszej cze$ci wywodu. W swej
mito$ci do dalekosci, ktora sktada terazniejszosc
i blisko$¢ w ofierze dla ziszczenia petni ideatu, moz-
liwego w zupetnosci do zrealizowania kiedy$ tam
w przysztosci, komunizm pokojowy i komunizm
terrorystyczny sa zbiezne. Terroryzm pasywny
jednych jest oparty na przeswiadczeniu, Ze zto da
sie pokona¢ samoczynnie, mechanicznie - takim
samym przekonaniu jak terroryzm aktywny tych
drugich. Abstrakcyjna negacja tego wszystkiego,
co powstato w toku dziejéw ludzkosci, co odziedzi-
czyliSmy po naszych ojcach, lezy u podstaw kazdej
formy utopizmu: wszystkie utopie, niezaleznie od
tego, czy wywodza swoj tytut prawny z rozumu,
czy z wiary, czy glosza pochwate przemocy, czy
tez nawotujg do nieprzeciwstawiania sie ztu, sg
zgodne, Ze ten historycznie uksztattowany $wiat
nie jest niczym innym niz tylko zwyktym pobtia-
dzeniem rodzaju ludzkiego i Ze nowy, doskonaty
Swiat moze zosta¢ wzniesiony jedynie na gruzach
owego starego grzesznego $wiata.

U jakobinéw czasow rewolucji francuskiej to
negowanie historii dokonywato sie pod hastami
natury. W miejsce starego prawa, ktérego juz sama

tyko czastkowa r6znorodnos¢ stanowita Swiadectwo
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jego historycznej proweniencji, miano wdrozy¢
system prawa zupetny i doskonaty, wywiedziony
zgodnie z zasadami logiki rozumu ludzkiego z tych
kilku pryncypioéw ufundowanych na ponadczasowej
naturze cztowieka i sformutowanych w deklaracji
praw cztowieka. Miejsce powstatego stopniowo
w rozwoju historycznym stanowego porzadku spo-
tecznego miata zaja¢ wyprowadzona z tychze samych
bezczasowych pryncypiéow konstytucja idealna,
gwarantujaca pokoj wieczysty miedzy narodami
oraz szczescie obywateli. Ba, sama religia objawiona,
majgca podstawe w przekazie historycznym, miata
by¢ zastgpiona przez kult Istoty Najwyzszej, ktory
swa ogo6lng podwaline chcial ufundowac na zasa-
dach racjonalnego poznania nauk przyrodniczych.
Wszystkie te zabiegi miaty ostatecznie pogrzebac
stary porzadek, aby na jego zgliszczach mogta zo-
sta¢ zbudowana zupeinie nowa organizacja zycia,
nowy $wiat, doskonale odpowiadajgcy wiecznym
zasadom natury ludzkiej. Ten nowy naturalny po-
rzadek, wedle przeswiadczenia jakobinéw, miat
zosta¢ wprowadzony nie tylko we Francji - chciel,
by ogarnat caty Swiat. Wszystkie narody powinny
byty zrzucic z siebie jarzmo tyranii i - jak Swiat dtugi
i szeroki - miaty zosta¢ urzeczywistnione jedne i te
same pryncypia rewolucyjne.

W $wiatopogladzie utopijnym rosyjskich ko-
munistéw kazda funkcja zanegowania historii jest
realizowana przez wzietg z marksizmu zasade
walki klasowej. Wedtug twierdzenia marksizmu
historia rozpoczeta sie od rozpadu wspélnotowego
spoteczenstwa pierwotnego, co doprowadzito do
powstania klas, a cata historia - az po wspétcze-
sno$¢ - nie byta w istocie niczym innym, jak tylko
walka tych klas miedzy sobg. Ta walka, ktéra sta-
nowi istote rozwoju ekonomicznego, jest gtéwnym
czynnikiem, ba, w ostatecznym rozrachunku je-

dyna swoistg realnoscia calego spotecznego bytu.
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Prawo i panstwo, religia i Kos$ciot, nauka i sztuka,
obyczaje i moralno$¢ nie sg niczym innym niz tylko
nadbudowa ideologiczna nad ekonomiczng baza
spoteczenstwa, stanowigca jedynie odzwiercie-
dlenie walki klasowej. Dlatego tez prawo nie jest
niczym innym niz tylko odzwierciedleniem inte-
resow klasy i panstwa - instrumentem panowania
klasowego. Podobnym Srodkiem ucisku klasowe-
go, ktory ma spetnia¢ wytacznie te funkcje, jest
Kosciot. Rowniez nauka i sztuka byty od zawsze
niczym innym jak tylko interesami klasowymi
odzwierciedlonymi w spotecznej §wiadomosci
klasowej. W przeciwienstwie do catej dotychcza-
sowej kultury, ktéra miata swojg zasade w wal-
ce klasowej, a w ucisku klasowym rzeczywista
podstawe bytu, po raz pierwszy w historii ustrdj
komunistyczny zaprezentuje teraz spoteczenstwo,
w ktérym walka klasowa zostata przezwyciezona.
Panowanie najnizszej klasy spotecznej niechybnie
znosi wszelkie podziaty na rézne klasy, zatem
oznacza tym samym wieczyste zniesienie walki
klasowej. Zatem historia niejako rozpocznie sie na
nowo, podporzadkowana juz zupetnie innym zasa-
dom. Historia w starym sensie, historia jako walka
klasowa, osiggnie swdj ostateczny kres. W nowym
komunistycznym spoteczenstwie nie bedzie juz
miejsca na prawo ani na panstwo, ani na Kosciot,
poniewaz nie bedg istniaty w nim zadne interesy
klasowe, ktore teraz znajduja w nim odzwiercie-
dlenie i ktére mogtyby by¢ przez nie chronione. Po
raz pierwszy w tym spoteczenistwie bezklasowym
powstang czysta nauka i sztuka, czysta moralno$¢
jako istna inkorporacja tego, co prawdziwe i piekne,
jako autentyczne urzeczywistnienie prawdziwego
cztowieczenstwa. Do tej pory bowiem nie istniaty
ani nauka, ani sztuka, ani moralnos$¢ we wtasciwym
sensie tego stowa. CzyZ bowiem nie byty one ni-

czym innym niz tylko najsubtelniejszym, lecz takze
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najbardziej obtudnym odbiciem fundamentalnego
zta catej dotychczasowej historii - walki klas? Stad
komunizm oznacza réwniez catkowity roztam ze
starym Swiatem, bezceremonialne, nieprzejednane
odrzucenie catej dotychczasowej historii rodzaju
ludzkiego. Dlatego tez - niech sie komunizm odze-
gnuje od tzw. socjalizmu utopijnego ile tylko chce,
niech sobie z najwiekszym naciskiem okresla pod-
stawowy btad socjalizmu utopijnego, wskazujac, ze
6w wychodzi od wiecznych i niezmiennych zasad
natury cztowieka, a zupetnie ignoruje historyczny
rozwoj stosunkéw produkcji - on sam pozostaje
przeciez utopijnym w tym wzgledzie, Ze opiera
sie na negaciji historii. Wprawdzie spoteczenstwo
komunistyczne stanowi dla niego konieczny skutek
procesow rozwojowych kapitalistycznego ustroju
gospodarczego, negujac jednak samostanowienie
kultury duchowej, ktéra dla niego jest przeciez
irrealng nadbudowa i prostym odzwierciedleniem
ekonomicznych ,stosunkéw produkcji”, i rozumiejac
wszak te ostatnig ostatecznie jako produkt rozwo-
ju technicznych sposobéw wytwarzania, to jego
ekonomiczny fatalizm raczej nie oznacza aprobaty
historii, ale wrecz specyficzng forme jej najusilniej-
szego zaprzeczenia. Niech sobie kapitalizm prowa-
dzi z bezwzgledna ,koniecznoscig historyczna” do
komunizmu. Ten ostatni nie znaczy jednakze nic
innego niz po prostu catkowite zaprzeczenie tego
pierwszego: od kapitalizmu komunizm nie bedzie
mogt przeja¢ w spadku nic ponad jego osiggniecia
techniczne. Nawet jako ustrdj spoteczny kapitalizm
nie bedzie mdgt niczego przekazaé swojemu na-
stepcy. Zwyciestwo komunizmu bedzie oznaczato
po prostu koniec historii rozwoju ekonomicznego
doktadnie w tym sensie, w jakim gtosi on koniec
historii prawa, pafistwa i Kosciota, ktére wraz ze
zniesieniem klas spotecznych utracg wszelka racje

istnienia. Jednak komunizm zaktada, Ze problem
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gospodarki, jaki zasadza sie na przezwyciezeniu
sit natury przez cztowieka, zostanie rozwigzany
w zupelnosci. W tym sensie wtasnie wypowiada
sie Engels o oczekiwanym w komunizmie ,skoku
ludzkosci ze $wiata konieczno$ci do $wiata wolno-
$ci”. Wraz ze zniesieniem prawa zostang bowiem
uniewaznione rowniez wszystkie te momenty
(,,stosunki wtasnosci” itp.), ktore odrézniaja , sto-
sunki produkcji” badz gospodarke od , sposobu
produkcji” albo techniki. W komunizmie nie bedzie
juz mozna odrdzni¢ gospodarki od techniki. Jesli
nie bedzie ona dtuzej zaburzana przez stosunki
wtasnosci, ktére interferujg w stosunek cztowieka
do przyrody, stanie sie catkowicie racjonalna, a tym
samym bedzie musiata zupeinie sie zintegrowac
z technika. Tylko ta ostatnia zostanie przeniesiona
z kapitalizmu do komunizmu. Ze wszystkich débr
historycznych technika jest tym jedynym, ktére nie
jest przez komunistéw negowane, ale aprobowane.

W tym aspekcie jednak komunizm niczym sie
nie odroéznia od racjonalistycznego utopizmu XVIII
wieku. Ow przeciez uwazat sie, negujac cata histo-
rie, za dziedzica osiggnie¢ technicznych przesztych
pokolen. Ten czysto techniczny stosunek do rze-
czywisto$ci stanowi w ogéle jedng z charaktery-
stycznych cech utopizmu. Znajduje w tym swdj
skrajny wyraz Slepa wiara we wszechmoc rozumu
ludzkiego, ktéry stoi wobec rzeczywistos$ci abso-
lutnie ksztattowalnej. Wiara w technike jest tylko

odwrotng strong negowania historii.
II.

Jesli zanegowanie historii lezy u podstaw
wszystkich rodzajéw utopizmu, to najlepsza dro-
ga do wnikniecia w istote utopizmu bedzie wy-
jasnienie sobie istoty historii. Czym jest historia,

stanowigca przedmiot utopistycznego odrzucenia?
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Nazwanie historii po prostu przesztos$cig narodu
badz ludzkosci niczego jeszcze nam nie moéwi, po-
niewaz przeszto$¢ historyczna jest niewatpliwie
pewnym bardzo specyficznym, doskonatym, niemal
wybornym rodzajem historii. Fakt utworzenia
ostawionej opriczniny* przez cara Iwana Groznego
w roku 1564 oraz fakt, ze ten sam Iwan [V w tym
samym roku, pewnego zimowego popotudnia,
przegrat partie szachow ze swym niemieckim
lekarzem nadwornym, przynalezg w tej samej
mierze do przesztosci. Pierwszy z tych faktéw jest
jednak faktem historycznym, ten drugi zas jest
co najwyzej faktem, ktéry poucza nas o pewnych
historycznych uwarunkowaniach i zaszlosciach.
Owa partia szachéw, jakg tamtego dnia rozegrat car
Iwan, przemineta w dostownym i petnym znaczeniu
tego stowa, wyczerpata sie w zupetnosci w swoim
bycie, jaki zaistniat w owym czasie i w tamtym
czasie ponownie zniknat. Utworzenie opriczniny
réwniez przemineto, jednoczesnie jednak w pew-
nym gtebszym sensie nie przemineto, jako Ze byto
przeciez przekazywane z pokolenie na pokolenie
i dotarto az do naszych czaséw. Nosimy w sobie
fakty historyczne i - nawet jesli zupelnie nie mamy
o tym pojecia - nie jesteSmy w stanie uwolni¢ sie
od ich dobroczynnej lub destruktywnej obecno-
$ci. Zatem owa opricznina - po ztamaniu potegi
politycznej rodow ksigzecych i bojaréw - istniata

nadal w czasach ,Wielkiej Smuty”® oraz reform cara

4 Opricznina (ros. onpuyHuHa) — okreslenie okresu w historii

Rosji (1565-1572) i jednoczesnie polityki zastosowanej w tym
czasie przez cara lwana IV Groznego. Stowo pochodzi od stowa
rosyjskiego opricz — oprécz, osobno. Gtéwnym celem opriczniny
byto zdtawienie wszelkiej opozycji wewnetrznej i umocnienie
witadzy carskiej. Polegata ona na wydzieleniu znacznej czesci
panstwa moskiewskiego spod wtadzy bojaréw (pozostata im
reszta zwana ziemszczyng) i poddaniu jej bezposredniej wtadzy
cara i terrorowi jego gwardzistéw zwanych opricznikami (vide:
Opricznina [online], [dostep: 2.03.2013]. Dostepny w internecie:
http://pl.wikipedia.org/wiki/Opricznina).

5 Smuta albo Wielka Smuta (ros. CmymHoe epems — zamet, czas

zametu) — w historiografii rosyjskiej nazwa okresu przypadajgcego
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Piotra i w okresie oligarchii w XVIII i XIX wieku,
izapewne zyje w dalszym ciggu w tej postaci nawet
w sercu wspotczesnego bolszewizmu.

Tak samo, aby siegna¢ do innego przyktadu, na-
dal zyje w wysitkach wspétczesnych matematykow
i fizykow fakt odkrycia rachunku rézniczkowego
przez Leibniza i Newtona na przetomie XVII wie-
ku®. Ten fakt réwniez nie przeminat tak po prostu,
nie zostat wchloniety przez uptyw czasu, lecz sie
zachowat, byt przekazywany z pokolenia na poko-
lenie, a tym samym stat sie trwatym elementem
naszej wspoétczesnosci. Przeszto$¢ historyczna
jest zatem taka przesztoscig, ktéra w pewnym
sensie tego stowa jest nieprzemijajgca, wznosi sie
ponad czasy, nie podlega rozktadowi i nie popada
w zapomnienie; przeszto$¢ wcigz zywa i nigdy nie
umarta, ktérg wtasnie dzieki temu mozna wspo-
mnie¢, tzn. na powrdt wskrzesic¢ do zycia w postaci
wiedzy. Przekazywana z pokolenia na pokolenie,
przeszto$¢ historyczna taczy ztotym taficuchem
tradycji nastepujace po sobie kolejne generacje.
Historia jest transmisjg albo przekazem.

Dlatego wta$nie jest jednak historia nie tylko
przekazem. Musi nie$¢ w sobie rowniez inng jesz-
cze zasade, zasade, dzieki ktérej staje sie dopiero
mozliwy cud nieprzemijajacej przesztosci, po-
dejmowania przesztosci z nurtu rzeki czasu, jej
przechowania i przekazania. Ow cud jest mozliwy,
poniewaz w historycznej egzystencji rodzaju ludz-
kiego ponad nieskoniczong wielo$¢ przypadkowych

izmiennych celéw, za jakimi ludzie podazaja w zyciu

na lata 1605-1613, gdy wojna domowa, wywotana uzurpacjg
tronu carskiego oraz interwencjg wojsk polskich i szwedzkich,
spowodowata krytyczng sytuacje panstwa moskiewskiego. Po
jej przezwyciezeniu dat on poczatek nowej dynastii Romanowdw,
panujacej w Rosiji, liczac z liniami bocznymi, az do 1917 roku,
vide: Kopalinski W. (1985), Stownik mitéw i tradycji kultury,
Warszawa, p. 1081.

6 Taka niejasna data widnieje w oryginale, wiasciwie jednak

w drugiej potowie XVII wieku, w latach osiemdziesiatych (przyp.
trum.).
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codziennym, wytaniajg sie nieliczne wyborne za-
sady obdarzone waznoscig ponadczasowa. Ludzie
staja wobec nich jako wobec zadan nadajacych
sens dziataniu, twoérczej aktywnosci. Jako zadania
ponadczasowe przenikaja one nastepujace po sobie
pokolenia i tgczg je swojg tozsama istnoscig’. Fak-
tycznie te zasady réznia sie od wszystkich innych
celéw, jakie stawiamy sobie w Zyciu: po pierwsze
dlatego, ze stanowig warto$ci same w sobie, a nie
sa jedynie srodkiem do osiggniecia innych celow,
a zatem dlatego, Ze sg niewyczerpalne i w tym
sensie nieskonficzone. Zapewne nauke stosuje sie
tez jako $rodek do osiagniecia celéw naukowych,
religijnych, panstwowych badz artystycznych, ba,
zbyt czesto nawet jest ona naduzywana jako $rodek
do realizacji egoistycznych celéw poszczegolnych
ludzi, lecz poza tym posiada jednak wtasna, specy-
ficzna warto$¢, czestokroé jest uprawiana jako taki
wlasnie cel sam w sobie, stanowi zatem wartos¢
autonomiczna. To samo mozna powiedzie¢ nawet
o gospodarce. To ona jest bez watpienia $Srodkiem
podtrzymania istnienia spoteczenstwa, ba, $rod-
kiem osobistego bogacenia sie nawet, a przeciez jest
w niej co$, co wynosi jej egzystencjalne uwarun-
kowanie daleko ponad to. MoZna sobie definiowa¢
istote wartosci gospodarki w dowolny sposéb - jako
opanowanie sit przyrody przez ludzko$¢ albo jako
system celow stuzebnych - ale okreslajac jg jako
system posiadajacy wlasng prawomocnos¢, juz
uznaje sie jg za warto$¢ wlasng. Sztuka, moralno$¢
oraz tak naprawde dopiero religia przynaleza
réwniez do grona takich wartosci samych w sobie:
jesli sa nawet uzywane jako srodek do osiggania
innych celéw, to przeciez ta ich funkcja stuzebna
dalece nie wyczerpuje zakresu ich wazkosci. Préocz

tego bowiem one wszystkie posiadajg owa wartos¢

Tw oryginale trudno przettumaczalny neologizm: Selbigkeit

(przyp. trum.).
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wtasna, dzieki ktdrej zachowuja szczeg6lnos¢ po-
nad wszelkimi innymi celami wzglednymi, ktérych
warto$¢ nie zasadza sie na nich samych, ale lezy
w celach innych, ktéorym one zawsze tylko stuza
jako $rodki i uwarunkowania.

Kwintesencja tych wartos$ci tworzy to, co na-
zywamy kulturg. Jako warto$ci wtasne sg one
prawomocne bezwarunkowo, tzn. niezaleznie od
pospolitych subiektywnych celéw, jakie ludzie
wyznaczaja sobie w zyciu. Mozna by te ich bezwa-
runkowg prawomocno$¢ nazwac nieskoriczono$cia,
bo faktycznie sg one nieskoniczone, poniewaz ich
obowigzywanie przewyzsza w kazdym dowolnym
momencie ich realnos$é. Nigdy nie bedzie mozna
uznac ich za speinione. Nigdy nie bedzie mozna
stwierdzi¢, ze w tym czy owym dziele cztowieka
ideat piekna zostat osiggniety w petni. Nigdy czto-
wiek nie bedzie mogt w swych wysitkach osiggania
coraz wyzszych stopni moralnej wolnos$ci spocza¢
nalaurach. Wrecz przeciwnie - im wiecej cztowiek
poznaje, tym bardziej poszerza sie krag probleméw
otwierajgcych sie rozumowi. Im bardziej rygory-
stycznie cztowiek wypetnia swoje obowigzki, tym
bardziej nienasyconym sie staje w wyznaczaniu
sobie nowych zadan moralnych. Piekno uciele$nione
doskonali zdolno$¢ postrzegania tworcy i pozwala
mu okreslac sobie wcigz nowe cele artystyczne. Jak
daleko cztowiek by nie dotart, zmierzajac w kie-
runku owych wartosci kulturowych, to zawsze
beda jawity mu sie one jeszcze bardziej odlegte,
gdzie$ hen, w oddali, i na zawsze pozostang dla
niego ,zadaniami niemozliwymi”. A jednak, nie-
osiggalne i niewyczerpalne, te nieskonczone cele
wecale nie sg celami wyimaginowanymi, iluzorycz-
nymi. Odrdzniajg sie istotnie od tego rodzaju celéw,
jak cho¢by perpetuum mobile albo kwadratura
kota, badz , kamien filozoficzny”. W drodze do

osiggniecia tychze celéw nie ma rzeczywistego
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ruchu, zadnego rozwoju: wysitki jednych nie zyja
tutaj dalej w wysitkach innych ludzi, lecz kazda
kolejna proba rozwigzania zadowala sie sama sobg,
podchodzi do rozwiktania problemu za kazdym
razem zupetnie od poczatku badz powtarza wcigz
na nowo stare, zawodne proby znalezienia roz-
wigzania. Losem owych iluzorycznych celéw jest
negatywna nieskonczono$¢ prostego powtarzania
i ruchu, ktéry wcigz stoi w miejscu. Nieosiggal-
nos$¢ wartosci kulturowych ma zgota odmienny
charakter: autentyczno$¢ ruchu w ich kierunku
nie podlega najmniejszej watpliwos$ci. Nawet jesli
to, co zostato juz uprzednio osiagniete, staje sie
przedmiotem sporu, ba, nawet sie to odrzuca, to
owo zZanegowanie zawiera w sobie pewien rodzaj
uznania i aprobaty. To, co podlega zaprzeczeniu,
oddziatywa nadal twoérczo w tym, ktoéry to prze-
czenie formutuje. Nieosiggalnos¢ wartosci kultu-
rowych ma swojg przyczyne nie w tym, Ze sg one
iluzoryczne, ale w tym, Ze s3 niewyczerpalne. Ich
rzeczywisto$¢ nie jest poslednia rzeczywisto$cia
subiektywnej utudy, lecz rzeczywistoscig praw-
dziwszg o bezwarunkowej prawomocnosci, ktora
wykracza poza wszelka przygodnos$c i staje przed
nami jako zadanie nieustajace. Jesli cele skonczone
nalezy przestawic jako cele dane w czasie i catko-
wicie realizowalne, to cele nieskonczone, za jakie
uznali$my wartosci kulturowe, sg do pomyslenia
nie inaczej jak tylko jako cele zadane, lecz jedynie
po czesci mozliwe do zrealizowania.

Nikomu przeciez nie udato sie catkowicie zane-
gowac realno$ci owych wartosci wtasnych, z jakimi
jestesmy konfrontowani jako zadaniami nieskon-
czonymi. Komunizm np. neguje prawo, panstwo
ireligie jako wartos$ci wtasne, chcgc widzie¢ w nich
tylko zwyczajne $rodki panowania klasowego.
Uznaje za to jednak warto$¢ wlasng i tworczg

nieskonczonos¢ nauki i sztuki. Jesli réwniez one
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miatyby by¢ az po wspéiczesnos¢ zwyktymi srod-
kami walki klasowej, to przeciez w idealnym spote-
czenstwie przysztosci osiagna w petni swa wartos¢
wtasng i autonomie. Dlatego tez nie znikng wraz
z ustaniem walki klasowej, podczas gdy prawo,
panstwo i religia utracg w urzeczywistnionym
ustroju komunistycznym jakikolwiek sens istnienia
i przemienig sie w typowe ,muzealne antyki”. Ne-
gacja bezwarunkowego obowigzywania wartosci
kulturowych jest tym samym najscislej powigzana
Z negacja ich niewyczerpalnej nieskoniczonosci.
Cele nieskonczone nie moga by¢ prostymi narze-
dziami innych celéw. Zwykle narzedzia traca swoje
znaczenie i przemijajg wraz ze zniknieciem tych
celow, ktérym stuzyty jako srodki. Bezwarunkowe
obowigzywanie wartosci kulturowych stanowi
tylko odwrotng strone ich niewyczerpalnosci jako
zadania nieskonczonego.

To pojecie warto$ci kulturowej, sformutowane po
raz pierwszy w tak piekny sposéb przez H. Rickerta®,
pomoze nam wnikng¢ giebiej w tajemnice przekazu
historycznego. Jedynie dzieki temu, co ze wzgledu
na swojg istote ma charakter ponadczasowy, mozna
przezwyciezy¢ czas. Tylko dlatego, Ze ludzie w swym
dziataniu, nawet jesli czynia to nieSwiadomie, daza
do realizacji zadan przewyzszajacych wszelkie
tymczasowe, temporalne osiggniecia i dgzenia ce-

lowe, a zatem do realizacji zadan ponadczasowych,

Heinrich Rickert (1863-1936) — filozof niemiecki, przedstawiciel
neokantowskiej szkoty badenskiej, profesor uniwersytetow
we Fryburgu Bryzgowijskim i Heidelbergu. Twierdzit, ze ,jest
dziedzina wartos$ci, ktérym przystuguje realnosé, o ktérych nie
mozna jednak wtasciwie powiedziec¢, ze istniejg. Przystuguje
im realno$¢ w tym sensie, ze podmiot je rozpoznaje, natomiast
ich nie tworzy. Nie sg one jednak istniejgcymi rzeczami posréd
innych istniejgcych rzeczy. Niemniej w sgdach oceniajacych
podmiot tgczy dziedzine wartosci i zmystowy Swiat, rzeczom
i wypadkom nadajgc wartosciujgce znaczenie. | chociaz o samych
wartosciach nie mozna powiedzie¢ scisle, ze istniejg, nie mamy
prawa negowaé mozliwosci tego, iz ich podstawg jest wieczna
boska rzeczywisto$¢, ktéra przekracza nasze teoretyczne
poznanie”, vide: Copleston F. (1995), Historia filozofii. Od Fichtego
do Nietzschego, Warszawa, p. 366 (przyp. ttum.).
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minione ich dokonania mogg uj$¢ niweczacej wtadzy
czasu, przetrwac w postaci historii i by¢ przekazy-
wane nastepnym pokoleniom. Tylko taka przesztosc¢
nie podlega unicestwieniu w nurcie czasu, lecz jest
przekazywana z pokolenia na pokolenie, w ktdrej
wartosci kultury ziscity sie w taki czy inny sposéb
i ktora tym samym zyje nadal we wspoétczesnych
wysitkach nakierowanych na ten sam cel jako wktad
badz szczebel w dziele realizacji jednego i tego same-
go zadania. Tylko dzieki temu, co trwa jako zadane
nam w sensie ponadczasowym, moze nam zostac
przekazane to, co przemijajace. Jesliby ludzko$¢
zatracita kiedys$ idee liczby i zawiesita jakiekolwiek
zabiegi wokdt tego problemu, jesliby wiec idea liczby
miata znikna¢ jako problem naukowy, to wszystkie
wczesniejsze osiggniecia w zakresie arytmetyki
nie tylko zostatyby zapomniane, lecz rzeczywiscie
przepadtyby bez reszty w nurcie czasu. Odkrycie
rachunku rézniczkowego przestatoby by¢ wtedy
nieprzemijajaca przesztoscia, faktem historycznym
i zapadtoby sie na poziom przeszto$ci przemijajacej,
skazanej na pochtoniecie przez uptyw czasu. I to
nie tylko dlatego, ze w pokoleniu, ktére zatracitoby
zupetnie idee liczby, umartaby réwniez wszelka
mozliwo$¢ rozumienia pism arytmetycznych, ale
dlatego, ze sSrodowiskiem, w ktérym to, co przemine-
o, moze w ogdle nadal istnie(, jest zywa dziatalnos¢
ludzka. Tyko w tworczym akcie zyjacego cztowieka
moze zostac zachowane i przekazane to, co minione:
cztowiekowi przez cztowieka w zywym tancuchu
wysitkéw nakierowanych na to samo ponadcza-
sowe zadanie. Przeszlos$¢ nie jest zachowywana
w rzeczach materialnych (ksigzkach, obrazach,
narzedziach), ale trwa w zywych aktach dziatania,
nakierowanych na ten sam wieczny cel, tak jak
uciele$nione w owych rzeczach akty tworcze prze-
sztych pokoleni. Odkrycie Leibniza i Newtona dlatego

wciaz zyje w terazniejszosci, ze tworzy zywa czes¢
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sktadowa aktéw matematycznych wspotczesnego
pokolenia, i to nawet jesli odkrycia nowozytnych
matematykow podwazajg konstrukcje systemowe
Newtona i Leibniza. Gdyby kiedys$ miato urzeczy-
wistni¢ sie marzenie wspo6lne anarchistom i komu-
nistom o powstaniu wspdlnoty wolnej od panstwa
i prawa, to wtedy historia pafistwa i prawa nie tylko
przestalaby sie dzia¢, lecz po prostu by znikneta
w o wiele bardziej realnym sensie tego stowa. Po-
mniki panstwowosci i prawa nie tylko nic by juz nie
moéwity nowemu pokoleniu, ale wrecz pomniki, ktore
by sie zachowaty jako twory materialne, utracityby
jakikolwiek sens. Uciele$nione w nich akty minio-
nych pokolen przestang bowiem zy¢ w nowych,
nakierowanych na ten sam cel aktach, a tym samym
zanikna w nurcie czasu jako akty nacechowane
sensem. Z tego powodu wzmiankowana wcze$niej
parabola Engelsa jest wewnetrznie fatszywa: w spo-
leczenistwie bez panstwa i prawa nie bedzie mozna
panstwa ani prawa nawet przechowywac w postaci
muzealnych eksponatéw -, niczym kotowrotka czy
kamiennego topora z zamierzchtych czaséw”. Ko-
towrotek jednak mozna - jako materialny pomnik
przesztosci - przechowywa¢ w muzeum, poniewaz
w gtebokim i realnym sensie wcigz zyje on w pracy,
jaka wykonuje nowoczesna elektryczna maszyna
przedzalnicza. Jesliby jednak rodzaj ludzki zatra-
cit panstwo i prawo jako ponadczasowe zadania
dziatania, to fakty historii panstwa i prawa prze-
statyby istnie¢ jako takie, a Swiadectwa materialne,
w ktérych zostaty ucielesnione, przestatyby by¢
ich pomnikami i ulegtyby degeneracji do postaci
zwyktych rupieci istniejacych wprawdzie fizycznie,
lecz pozbawionych sensu.

Z tego wynika, Ze historia jako przekazywanie
tradycji albo wytworzonych débr jest mozliwa tylko
przez ponadhistoryczne wartosci kultury jako zada-

nia ponadczasowe. To wiasnie owa ponadczasowos¢
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wartoSci kultury jako jednych i tych samych zadan,
budujaca ogniwa taricucha nieskonczonej dtugosci
z kolejno nastepujacych po sobie pokolen, jest jako
jedyna w stanie zachowa¢ od rozktadu w czasie
i w postaci tradycji uchroni¢ przed przemijaniem te
akty pokoleniowe, w ktorych znalazty uciele$nienie
wartosci kultury. Stad tez pojecie przekazu i poje-
cie zadania s3 ze sobg nierozerwalnie powigzane:
wypetniajgca czas historia i warto$ci kultury za-
chowujace prawomocno$¢ niezaleznie od czasu. Ba,
nawet dokonanie prostego rozgraniczenia historii
od przesztosci jest mozliwe tylko za pomoca pojecia
zadania ponadczasowego: fakt przesztosci jest sta-
wiany wtedy ponad uptywem czasu i podnoszony
do rangi faktu historycznego. Tak samo na odwrot:
odgraniczenie tworczej nieskonczonosci warto-
$ci kultury od posledniej nieskonczonosci celéw
zwyczajnie zwodniczych, wyimaginowanych jest
mozliwe réwniez tylko dzieki wskazaniu na owe
akty przesycone sensem, wciaz Zyjace w procesie
ludzkiego dziatania jako tradycja. Wartosci kultury
zyja w przekazie tradycji - przenikajq ja jako zada-
nia nieskonczone. A przesztos$¢ jest przekazywana
jedynie w ponadczasowym tanicuchu zadan, ktéry
taczy przeszto$c¢ z terazniejszoscia. Stad bierze sie
korelacja poje¢ historii i kultury. Historia jest moz-
liwa wylacznie wewnatrz kultury. Z drugiej strony
kultura jest mierzona historig: nardd, wspdlnota
maja zatem tym wiecej kultury, im starsza jest ich
historia, tzn. im wiecej udato sie im nagromadzi¢
na drodze do wiecznych zadan kultury débr nace-

chowanych znaczeniem.
I

Wiez, jaka jednoczy przekaz i zadanie, jest
nierozerwalna i nierozwigzywalna. Jest ona

w glebokim znaczeniu tego stowa dialektyczna,
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zatem wszelkie proby jej rozszczepienia pro-
wadza nieuchronnie do autodestrukcji jednego
z tych dwéch pryncypiéw, ktére moga zachowac
swojg prawomocno$¢ jedynie we wzajemnym
przenikaniu sie. Btad utopizmu, jego dialektyczna
wina, polega mianowicie na tym, Ze obstaje on
przy twierdzeniu, jakoby zadanie byto catkowicie
rozdzielone od ozywiajacego je przekazu tradycji.
Utopizm jest przepelniony patosem zadania. Stad
tak radykalnie odrzuca $wiat, jaki jest dany, ponie-
waz chce go od samych podstaw zmieni¢ wedtug
wzorca wywiedzionego z ideatu absolutnego,
ktéry przyswieca mu jako zadanie bezwarun-
kowo konieczne. To, co do tej pory wydawato sie
nieosiaggalne - absolutne ujarzmienie sit przyrody,
petnia wiedzy, zwyciestwo sprawiedliwos$ci - to
wszystko ma zostac urzeczywistnione w nowym
Swiecie, ktéry stanie sie przez to wtasnie najdo-
skonalszym uciele$nieniem tego ideatu. Nie ma
zadnego znaczenia, Ze do tej pory ten Swiat byt
pograzony w nieprawos$ci. Wiara utopizmu w po-
tege nieurzeczywistnionego jeszcze, bo zadanego
jedynie dobra, jest bezgraniczna. Jego optymizm
jest tylko afirmacjg zadania polegajgcego wytacz-
nie na samym sobie: ideat zadowala sie samym
soba nie tylko w sensie, Ze jako cel sam w sobie
posiada wartos¢ wtasng, lecz w tym sensie, iz
nawet owa moc, ktéra w rzeczywistosci zapewnia
mu sukces, czerpie tez z siebie samego - z wiasnej
oczywistosci.

Rzeczywisto$¢ - taka, jaka jest - okazuje sie
przez to dla tego ideatu absolutnie przenikalna
badz absolutnie plastyczna. Jes$li nawet stawia
ideatowi opdr, to 6w nie jest istotny, poniewaz nie
moze on uczynic sie niepodatnym na roztrzaska-
nie sie o niewzruszong stabilno$¢ ludzi, ktorzy
wzieli na siebie zadanie dokonania tego dzieta,

niechby nawet wierni ideatowi stanowili w $wiecie
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tylko jakas$ niepozorng mniejszos¢. Dlatego wo-
bec rzeczywistosci dozwolone jest stosowanie
wszelkich srodkéw: jako zwyczajna powszednio$¢,
ktora jest wobec zadania obojetna bagdz nawet mu
wroga w swojej tak absolutnie odlegtej od ideatu
grzesznosci, rzeczywisto$¢ nie moze roscic¢ sobie
zadnego prawa do potraktowania wyrozumiale,
oszczedzenia jej ani tez do jakiegokolwiek uznania.
Zachowanie utopistow wobec niej ma charakter
czysto techniczny: rzeczywisto$¢ jest dla nich
zwyktym $rodkiem do urzeczywistnienia ich
absolutnego ideatu. I tak jak inzynier, rozwigzujac
swoje czysto techniczne zadanie, abstrahuje od
rzeczywistosci (przez co wtasnie taki techniczny
profesjonalista rézni sie od ,gospodarza”, dla
ktorego aspekt rentownosci sSrodkéw wystepuje
przy realizacji jego zdania ekonomicznego w po-
staci poteznej przeciwwagi), tak w réwnie matym
stopniu rzeczywisto$¢ jest uwzgledniana przez
utopistow. Rzeczywisto$¢ stanowi dla utopizmu
jedynie bezduszna materie eksperymentowania,
ktoéra moze i powinna zostac podporzgdkowana
owemu idealnemu celowi w czysto mechaniczny
sposéb. Tym samym terrorystyczna zasada ,,cel
usSwieca Srodki” staje sie maksyma dziatania
kazdego konsekwentnego terroryzmu.

Juz Dostojewski w swoim ,Wielkim Inkwizy-

torze”® pokazal niezwykle wnikliwie ten zwigzek

9 ,Legenda o Wielkim Inkwizytorze” jest to historia opowiedziana

przez lwana Karamazowa (,[...] rzecz bezsensowna, ale chciatbym,
abys jg poznat.”), jednego z braci, protagonistéw dzieta Fiodora
Dostojewskiego Bracia Karamazow, uwazanego za kulminacje
jego tworczosci. Dostojewski rozwaza w nim odwieczne
dylematy ludzkosci, jak istnienie Boga i ateizm, wolng wole,
nature zta, mitos$¢ i nienawis¢, racjonalizm i nihilizm, penetruje
najmroczniejsze zakamarki duszy ludzkiej i ukazuje namietnosci
targajace cztowiekiem. Warto zauwazy¢, ze w niektérych polskich
wydaniach tej powiesci, i to tych — co szczegolne — powstatych
juz po 1989 roku, czyli po zmianie ustrojowej (cf. np. popularne
wydanie klasyki literatury Swiatowej Polskie Media Amer.com SA,
Warszawa, s.a., p. 150) ten rozdziat zostat usuniety, poniewaz
jego sedno stanowig (zbyt?) drazliwe kwestie religijne
dotyczgce Tajemnicy i autorytetu Kosciota (przyp. thum.).
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utopizmu z zasadami zakonu jezuitéw. Pokazat
tez co$ jeszcze, mianowicie to, Ze $rodki pozeraja
cel. Stajac sie wiezniem Srodkéw, cel jest przez nie
nieuchronnie wypierany i ostatecznie znika z za-
siegu widzenia utopisty. Czy po tym wszystkim,
co przezylismy, jest jeszcze konieczne, by wykazy-
wac¢ dowodnie samorozpad zadania w utopizmie,
bedacy nastepstwem jego czysto mechanicznego
sposobu traktowania rzeczywistosci historycznej?
Ideat, ktérego wierne podtrzymywanie upra-
womocnia stosowanie wobec istniejgcego stanu
rzeczy wszystkich Srodkéw, jawi sie z mocy rzeczy
przeniesionym coraz dalej w nieokres$lona per-
spektywe przysztosci. Tymczasem zas wszystko
sprowadza sie do podporzadkowania niepostusz-
nej rzeczywistosci. A ona, ta czysto mechanicznie
podporzadkowana rzeczywistos$c, ktorej za to, co
swobodnie zgromadzita w sobie jako tradycje,
nie czeka uznanie, ale los gwatconej niewolnicy,
wiaze wiasnych panéw ze soba. Uprawomocnia sie
tutaj w literalnym sensie tego stowa powiedzenie
Platona o zniewolonych tyranach. Wiernosc utopi-
stow wobec oddalajgcego sie w coraz odleglejsza
dal ideatu praktycznie bowiem przeksztatca sie
w oportunistyczng afirmacje wszystkich srodkéw,
jakie dyktuje im rzeczywistos¢, gdyz przejsciowo
przeciez chodzi tylko o utrzymanie wladzy nad
rzeczywistos$cia, jaka jest. Negacja rzeczywistos$ci
przeksztatca sie dialektycznie we wtasne prze-
ciwienstwo - w pozbawione zasad uznawanie
rzeczywisto$ci. Zadanie idealne rozpada sie na
kawatki, ulega rozmyciu w obliczu nieskoniczonej
mnogosci drobnych zadan czgstkowych wymusza-
nych przez szarg codziennos¢. Utopizm wyradza
sie w konformizm pozbawiony zasad. W ten sposéb
niszczy samo siebie zadanie idealne oderwane
od ozywiajacego je przekazu tradycji, przestaje

by¢ sobg, i dzieli los Penteusza, rozerwanego na
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strzepy przez menady’. Oderwane od ozywiaja-
cego je przekazu tradycji zadanie idealne zatraca
wtasng realno$¢ i staje sie celem iluzorycznym,
pokrewnym znanym nam juz celom pozornym,
jak perpetuum mobile i kwadratura kota.
Podobienistwo utopii do owych zadan pozor-
nych jest w najwyzszym stopniu godne uwa-
gi. Jak wszystkie proby rozwigzania tychze, nie
stanowig one kontynuacji uprzednich usitowan,
nakierowanych na ten sam cel, lecz za kazdym
razem zaczynajg wtasciwie od nowa. Tak samo
kazda nowa utopia nie podejmuje dzieta swych
poprzedniczek, nie zyje tez dalej jako element na-
stepujacych po niej projektéw utopii, ale powstaje
niejako z nico$ci. Dlatego wtasnie jej oddziatywa-
nie wyczerpuje sie w dziele niszczenia otaczajacej
rzeczywistosci, dlatego kazda utopia rézni sie od
innej jedynie tre$cia zaprzeczanej przez nig rze-
czywistosci, zgadzajac sie w swych pozytywnych
tresciach ze wszystkimi innymi utopiami az niemal
po niemozliwo$¢ odroznienia. Utopia nie tylko
neguje wszelka tradycje, ona sama nie posiada
zadnej tradycji i zadnej tradycji nie tworzy. Nie ma
ojcédw i zarazem sama jest bezptodna. Tak samo
jak historia usitowan skonstruowania perpetuum
mobile jest w dostownym tego stowa znaczeniu
niemozliwa, poniewaz w rzeczywistosci brak
jest przynalezacego do tego przekazu tradycji,
tak samo tez historia utopizmu nie jest mozliwa

w $cistym znaczeniu tego stowa. Projekty utopii

10 penteusz lub Penteus — mitologiczny krol Teb, syn Echiona

i corki Kadmosa, Agawe. Sprzeciwiat sie wprowadzeniu kultu
Dionizosa, twierdzac, ze nowy bdg jest oszustem i zakazat
kobietom uczestnictwa w misteriach dionizyjskich. Za radg boga,
ktorego uwiezit, ale nie poznat, podglgdat obrzedy na halach
Kitajronu ukryty w konarach drzewa, cf.: Kopalinski W. (1985),
Stownik mitéw..., op. cit., p. 849-850. ,Menady jednak wysledzity
krola, sciggnety go z drzewa i rozszarpaty na strzepy, a wsréd
zabdjczyn byty jego siostry i wtasna jego matka, ktéra rozpoznata
swoj czyn dopiero po ochfonieciu z dionizyjskiego szalenstwa”,
vide: Kubiak Z. (1999), Mitologia Grekéw i Rzymian, Warszawa,
p. 347.
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przechodza do historii jedynie w takiej mierze, Ze
sg one w ostatecznym rozrachunku réwniez wy-
twarzane przez historie; sg one jednak tworzone
przez historie nie w ich zadaniach pozytywnych,
ale wich oddziatywaniu destrukcyjnym - jako na-
rzedzia zagtady przestarzatych form egzystencji,
nie dajacych sie juz zmodernizowac.

Mozna by tu znéw zaoponowacé, wskazujac, ze
6w samoistny rozktad zadania w utopizmie, jako
funkcja wytacznie destruktywna, jaka petni on
w historii, charakteryzuje tylko utopizm wal-
cz3cy, nie mozna go jednak odnosi¢ do utopizmu
pacyfistycznego. A jednak nietrudno stwierdzié¢,
Ze nieprzeciwstawianie sie ztu dzieli los kazdego
utopizmu. Jesli ludzie naprawde byliby wolni, to
ztu, ktéoremu utopizm pokojowy chce odmowic
stawiania wszelkiego oporu, dadzg skuteczny
odpdr jakoby wtasnie tylko ci, ktérzy nie beda
sie opiera¢, sprzeciwia¢. W rzeczywistosci jest
jednak inaczej: zto nie rozréznia miedzy wolny-
mi a niewolnymi, winnymi a niewinnymi, a nie
doswiadczajgc zadnego oporu, w ten sam spo-
sOb poraza wszystkich, ktérych napotyka na
swej drodze. Tak jak w tej znanej bajce Totstoja
o Iwanuszce-Gtuptasku®, zto niewoli nie tylko
tych, ktorzy z wtasnej woli nie stawiajg mu opo-
ru, ale réwniez ich zZony i mate dzieci, ba, nawet
przyrode, ktéra zostata zawierzona ochronie
i odpowiedzialnosci tych niesprzeciwiajgcych
sie. Oni wszyscy sa zmuszeni przez odrzucenie
sprzeciwu wobec zta do pokornego znoszenia tego
zta. Sa wprost wydani na pastwe terroru innych
ludzi, doktadnie w ten sam sposob, jak terrory-

styczny utopizm przymusza innych do $cierpienia

u Rosyjska basn ludowa, opracowana przez M. Gorkiego.

Zapewne Hessen przypisat jej autorstwo A. Totstojowi, poniewaz
to wtasnie hrabia Totstoj byt piewca krytykowanego tu utopizmu
pokojowego, cf. wyd. pol.: Markowska W., Milska A. (1983), Basnie
narodow Zwigzku Radzieckiego, Warszawa, p. 17-22.
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tymczasowego zta w imie ponadczasowego ideatu.
Tym samym utopizm pokojowy zachowuje sie
wobec konkretnej rzeczywistosci, wobec bliZznich
tak samo bezwzglednie i bezlito$nie jak utopizm
terrorystyczny. Dla utopizmu ta rzeczywisto$¢
stanowi w swoim grzesznym stanie rzeczy (do
niej przynaleza tez powierzone naszej pieczy nie-
suwerenne istoty ludzkie) jedynie Srodek, proste
narzedzie do realizacji abstrakcyjnego ideatu
w przysztosci. Przeciez ich obecne cierpienia w tej
przysztosci zostang po tysigckro¢ odkupione, gdy
panowanie zta roztrzaska sie juz o wytrwato$¢
niestawiajacych oporu. Niesprzeciwianie sie ztu,
objawione takim Totstojom nie przez Chrystusa,
lecz gloszone przez abstrakcyjny utopizm, nie jest
mitoscig blizniego, ktéra nie zna przeciez zadnych
abstrakcyjnych regut, ale przez rozum ustanowio-
nymi programowymi srodkami dla urzeczywist-
nienia abstrakcyjnego ideatu, jawiacego sie gdzie$
hen w oddali. Odmawiam przeciwstawienia sie
sita ztu w tym konkretnym przypadku nie dlate-
go, ze w tych okreslonych okolicznosciach tak mi
kaze postapic¢ mitos¢ blizniego, ale dlatego ze mdj
rozum mowi mi, jakoby to nieprzeciwstawianie
sie stuzyto dobru w kazdych okoliczno$ciach jako
najskuteczniejszy i najbardziej celowy $rodek
do ostatecznego pokonania zta. Mniejsza o to, Ze
w tym momencie wzmocni potege mocy zta! Dla
utopistéw zlo nie moze staé sie silniejsze w rzeczy-
wistosci, w ktorej ideat absolutny nie zostat jeszcze
w petni ziszczony. Jakikolwiek przyrost mocy zta
jestjedynie zwyczajnym ztudzeniem, poniewaz ta
rzeczywisto$¢ juz jest absolutnie grzeszna, zatem
nie moze w niej przejawic sie wieksza nieprawo$¢
niz ta, jaka jest juz ona zarazona i jaka wtasnie ma
zosta¢ wytepiona dzieki nieprzeciwstawianiu sie
ztu. Ta pozorna eskalacja zta jest w pewnej mierze

nawet dobrem, poniewaz tylko przybliza ludzko$¢
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do ostatecznego zwyciestwa nad ztem. Nie ma
sensu rozrdznianie stopni zta w rzeczywistosci,
ktora jako taka juz stanowi zto absolutne. Zatem
réwniez w utopizmie pokojowym bezwarunkowa
negacja rzeczywistosci nieuchronnie przeradza
sie w swoje dialektyczne przeciwienistwo: tu tak-
ze utopizm konczy, oportunistycznie akceptujac
rzeczywistos$¢, jaka jest dana. Zto nie moze prze-
wyzszy¢ samego siebie i dlatego - niechby nawet
zto, ktdre nie napotyka na zaden opor, pozornie
z czasem tym bardziej sie potegowato — powin-
no by¢ akceptowane bez wzgledu na wszystko:
jako dobro, ktére tylko nas przybliza do ideatu
absolutnego. A im bardziej ten ideat absolutny
odsuwa sie w sing dal przysztosci, tym bardziej
utopizm objawia swojg oportunistyczng nature.

Z tego wynika, jak powierzchowne jest owo
niestety zbyt czesto reprezentowane pojmowa-
nie utopizmu, ktére - rozrézniajac miedzy celem
a srodkami - uznaje ideat utopijny jako taki, nato-
miast odrzuca tylko stosowane przez utopistow
srodki. Mowi sig, ze finalne zadanie utopizmu jest
samo w sobie dobre, zte badz nie, nieodpowiednie
sg zas$ tylko $rodki, za pomocg ktérych utopizm
dazy do ziszczenia owego zadania. W tym sensie
marksizm osadzit swojego poprzednika, tak zwa-
ny socjalizm utopijny. Dokladnie tak samo jest
osadzany terazniejszy komunizm przez wielu,
nadzwyczaj wielu wspo6iczesnych socjalistow,
a nawet nie-socjalistow. Ten poglad jest oparty
na z gruntu fatszywym pojmowaniu zwigzku
miedzy celem a $rodkami jako rzeczami wobec
siebie nawzajem obojetnymi. W rzeczywistosci
cel i $Srodki wzajemnie sie okreslajg, bezustannie
zachodzi miedzy nimi relacja obopdlnego napiecia.
Rezygnacja ze Srodkéw oznacza zarazem rezy-
gnacje z samego ideatu, afirmacja celu wymaga

réwniez obstawania przy odpowiadajacych mu
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Srodkach. Jesli socjalistyczny ustroéj spoteczny
stanowi ideat absolutny doczesnego bytu rodzaju
ludzkiego, gdyz to dzieki niemu urzeczywistnia
sie: catkowita niezalezno$¢ cztowieka od przyrody
(absolutne bogactwo), sprawiedliwos¢ zupetna,
pelnia wolnosci i szcze$cia, to z drugiej strony cata
rzeczywisto$¢ historyczna, jako wszedzie i zawsze
okres$lana przez walke klas, jest absolutnym ztem,
poniewaz dyktatura komunistycznie o§wieco-
nej mniejszosci jest koniecznym nastepstwem
tak pojetego ideatu. Jesli natomiast ten ostatni
$rodek oddziatywa destrukcyjnie i przez niego
zadanie ulega wypaczeniu, to socjalizm nie jest
ideatem absolutnym, lecz albo celem iluzorycznym
lub - jak sadze - tylko nowgq historyczng forma
ustroju panstwowego i prawnego, przez ktoérego
urzeczywistnienie zapewne ulegng zniesieniu
niektére rodzaje istniejacej obecnie spoteczne;j
nieprawosci, ale zto spoteczne samo w sobie nie
zostanie w nim w zadnym razie zniesione osta-
tecznie i po wsze czasy. To jednak znaczy, ze to
ostatnie zadanie jako takie jest determinowane
przez wiodace do niego $rodki: samo sobie nie
wystarcza, aby mogto zosta¢ mechanicznie na-
rzucone wrogiej mu rzeczywistosci, ale wyrasta
organicznie z zaszto$ci historycznych i przeka-
zu tradycji, z tego, do czego ludzkos$¢ doszta juz
w czasach terazniejszych, co nagromadzita sobie
dzieki wysitkom przesztych pokolen'.

Takie jedynie zadanie, zadanie wyrastaja-
ce organicznie z przekazu historycznego, jest

prawdziwie realne i rzeczywiscie pryncypialne:

2 Dlatego tez zadanie nowoczesne;j teorii socjalistycznej polega

na uwolnieniu socjalizmu z pozostato$ci utopizmu. Socjalizmu
nie powinno sie pojmowac jako absolutnego ideatu egzystenc;ji
rodzaju ludzkiego, ktory urzeczywistni totalno$¢ dobra, lecz
jako nowa forme porzadku prawnego, jaka organicznie wyrasta
z przekazu historycznego i znosi tylko pewne konkretne rodzaje
zta spotecznego. W tym — a nie w odrzucaniu niegodziwych
srodkéw — lezy jedyna otwarta jeszcze mozliwos¢ odgraniczenia
socjalizmu od komunizmu (przyp. aut.).
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inspirowany nim czyn nie odciska sie gwattem
na rzeczywistosci historycznej, lecz rozbudza
w niej przychylne dazenie w kierunku wyzna-
czonego celu. Jednoczy i buduje, zamiast dzieli¢
iniszczy¢. I dlatego pozostaje wierne samo sobie,
a realizujace je czyny tylko przydajg mu mocy;
nie ulega roztrwonieniu, nie rozmienia sie na
drobne, nie podlega rozktadowi przez $rodki
narzucane mu przez rzeczywisto$¢. Tak cztowiek,
ktory ,gospodarzy”, a nie tylko eksperymentu-
je jako inzynier, budzi w przyrodzie i w swoim
otoczeniu kulturowym ukryte sity i niejako kaze
im dobrowolnie stuzy¢ sobie wedle wtasnych
ekonomicznych zamiaréw. [ tak samo jak rzeczy-
wisty gospodarz - w odréznieniu od abstrakcyj-
nego homo oeconomicus - stosuje dla realizacji
swoich zamiaréw caty, zar6wno materialny, jak
i duchowy, kapitat, jaki odziedziczyt po ojcach,
tak tez rzeczywisty polityk dziata nie w jakim$
wyniostym odosobnieniu, ale we wspélnocie ze
swymi ojcami. Nakierowuje ku celowi, jaki sobie
wyznaczyt, wszystkie te wysitki i wszystkie te
akty dziataniowe poprzednikow, jakie wciaz sg
zywe w przekazie tradycji. W swoich uczynkach
podejmuje starania, aby - niczym na panewce -
zgromadzi¢ to wszystko, co odziedziczy? po ojcach;
wystepuje w roli ich spadkobiercy i w kazdym ze

swych czynéw odczuwa ich zywg obecnos¢.
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Sergiusz Hessen
The fall of utopianism

The author discusses the origins, nature and prospects of
utopianism as a belief that it is possible to design a perfect
society, free from all the existing defects, because of basing
on the rational conception of man and community. He shows
the causes of the “fall” of the idea of utopianism, referring it
to specific forms of contemporary regimes in form of beliefs
Russian communists after the Bolshevik Revolution and
other relevant representatives of totalitarianism, coming in
a straight line from the tradition of the Jacobin’s terror after
the French Revolution. Hessen exposes delusiveness of
utopianism as a struggle between good and evil and hope
of the final triumph of man’s intellect and will. Within the
meaning of Hessen is doomed to collapse because of its
fundamental denial of history and tradition, and thus rejection
eternal purposes which create timeless collective morality.
Utopianism denials the law, state and religion as a source of
wickedness but thus leads to an escalation of evil rather than
the achievement of universal happiness, because all of them
are deeply embedded in cultural values of mankind, having
a perennial and universal character.

Michat Gtazewski, associated professor at the Pedagogical Uniwer-
sity in Krakow; fields of interest: philosophy of education (phenom-
enology, heuristics), theory of education, communication theory
(theory of autopoietic systems) as well as comparative pedagogy
and history of ideas (utopia and its derivatives — atopia, dystopia).
German philologist, author of several translations of works con-
cerning education
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Zapiski z szuflady, czyli Anglia w makro przyblizeniu

Nagroda gtéwna

w konkursie im. Julka Cyperlinga

na Najlepszy Reportaz w Roku Akademickim
2012/2013

autor: Szymon Ligaj

.Napisz ten esej. Co ci szkodzi, sprawdzisz sie?”
— to zdanie i tysigce jemu podobnych sprawity, ze
odbytem podréz. Wyruszytem w nieznane z kreacjg
idealnego $wiata, z wizjg wielkiej, ekscytujgcej przy-
gody. Celem wyprawy byta Anglia, a dokfadniej pry-
watna szkofa w miasteczku niedaleko Birmingham
— Bromsgrove School. Wszystko zaczeto sie tak...

Mama zdobyta informacje o projekcie fundu-
jacym stypendia uczniom z Europy Srodkowe;
i Wschodniej, przeznaczone na jednoroczny pobyt
w prywatnej szkole na terenie Wielkiej Brytanii.

— Uzupetnij dokumenty na stypendium.

— Mamo, ale jeszcze nie daj Boze sie dostane
i co wtedy?

Szymon Ligaj, uczen Il klasy | Liceum
Ogolnoksztatcgcego w Chetmnie

Nie dato sie odciggac decyzji w nieskonczonosé,
stowa matki — Swiete sa, wiec — nie majgc wybo-
ru — sklecitem esej o sobie w jezyku Szekspira i,
dzieh po terminie, wystatem do polskiego oddziatu
organizacji. Po gtowie ttukly mi sie sprzeczne mysli,
na pewno wiedziatem, ze nie bedzie to fatwe, ale
co tam — koperta juz dawno znikneta w skrzynce
na listy.

3 3 OB

Who am I? — esej cz. |

Clapton’s autobiography, blues in the background,
my family’s hustle at home and my heartbeat.
Sounds disappear and appear, they leap over barri-
ers and search for the way, just like me.

I hike during sunny and cloudy days in the moun-
tains, fields, forests. A guitar in my hand, laughter
around, sense of humour and open-hearted people
with a sensitive soul. Every step brings me closer to
my target. The environment and historic places give
me a breather as well as new knowledge...

| enjoy playing my guitar in my spare time. It is
my way to make me feel better. My dad was my first
teacher. Now | do realise ‘practice makes perfect’.
I have overcome my shyness and at this point my
adventure with music started. | became a leader
and soloist of a school music band.

3 3 O3

Zapomniatem juz o wystanych dokumentach. Ko-
pia znikneta w przepastnych szufladach biurka. Na
gtowie miatem szkote i przeprowadzke do nowego
domu. Anglia pozostawata gdzie$ daleko w zwojach
mozgu, czasem tylko powracata. Najczesciej przed
snem, kiedy lezatem w ciemnosci, snutem wielkie
plany przygdd, wycieczek, zycia w totalnej wolnoSci
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(niby w domu mi jej nie brakowato, ale zawsze chce
sie wiecej). W konicu Wyspy to ojczyzna Claptona,
Ozziego, Beatlesow, Planta i catej armii ludzi-pta-
kow, szybujgcych gdzie$ poza normami, problema-
mi i schematami, ponad szarym spoteczehstwem.
Snutem plany zycia artystycznego w duchu ciggtej
improwizacji. Jako stawiajgcy moze nie pierwsze,
ale jeszcze niepewne kroki grajek, uwazatem Zjed-
noczone Krélestwo za swoistg Mekke, jakis ma-
giczny swiat, kgpigcy sie w blasku lamp wielkich
scen, oddychajgcy ciezkg atmosferg pubow. Zanim
zaczynatem mysle¢ o roztgce, problemach, szkole,
zasypiatem, zostawata tylko r6zowa imaginacja.

Sprzatajgc biurko, natrafialem czasem na kopie
eseju, przypomniatem sobie o zgtoszeniu i nie ocze-
kujgc wiekszego zaskoczenia, sprawdzatem poczte.
Znajdowatem tysigce reklam, ze znudzeniem prze-
gladatem hektolitry zbednych informaciji. Ktéregos
dnia zauwazytem odrézniajgcy sie od innych na-
gtéwek. Nadawca byt mi znany — Rafat Fanti, czyli
koordynator projektu w Polsce. Mail informowat, ze
zostatem zaproszony na rozmowe kwalifikacyjna.
Kolejny raz ustyszatem: ,Potraktuj to jak sprawdze-
nie umiejetnosci, porozmawiasz sobie...”. W glowie
pojawito sie niepokojgce pytanie: ,A co, jesli napraw-
de sie dostane?” — za bardzo znatem siebie, zeby
ignorowaé takg mozliwosé, wiedziatem, ze kiedy
mnie wybiorg, chora ambicja i dziwna duma nie po-
zwolg mi zrezygnowac. Brnagtem w to dale;...

Pobudka rano, na wejsciu dawka paracetamo-
lu — tak, wtasnie paracetamolu, poniewaz dorwata
mnie grypa i ledwo co przebijatem si¢ przez Sciane
gorgczki, oddzielajgcg mnie od swiata. Nie do kon-
ca kojarzytem to, co sie dziato wokot. Na szczescie
dzien wczesniej przygotowatem jakie$ ubranie, bo
w stanie, w jakim sie znajdowatem, trudno bytoby
podjg¢ jakiekolwiek decyzje. Pamietam, ze zasta-
nawiatem sie nad garniturem, ale w koricu nie da-
tem sie wcisngé w uniform. Natozytem wprawdzie
koszule, ale spodnie byty btyszczgce i wyszywane.
Wzigtem tylko ksigzke (na wypadek nudy) — byta
to biografia Led Zeppelin Kiedy giganci chodzili po
ziemi — naprawde dobrze napisana. Wtedy sobie
tego nie uswiadamiatem, ale ona ksztattowata wy-
obrazony przeze mnie $wiat Anglii — miejsca twor-
czego, z wielkg dozg wolno$ci.

B 5

Po czterech godzinach podrézy z matego mia-
sta na wschodzie do stolicy bytem chory jeszcze
bardziej — paracetamol chyba przestat dziatac, ale
nie chciato mi sie tak bardzo spa¢. Jakos$ wtoczy-
tem sie do sali, w ktérej czekatem na swojg kolej.
Zostato jeszcze duzo czasu, wiec siedzgc w ,po-
czekalni”, przyglgdatem sie wspodtczekajgcym. Nie
mogtem zrozumie¢, dlaczego sg tak zestresowani.
Nie pojmowatem tego ani troche, nawet przygla-
dajgc sie dtuzej, wiec zajatem sie ksigzkg. W sta-
nie, w jakim bylem, odechciato mi sie czyta¢ po
potgodzinie. Nudzitem sie jak mops, o mozliwosci
dostania sie do programu nawet nie myslatem —
no bo po co? Miatem wigksze problemy. Zaczatem
rozmowe, nie byto to tatwe, w koncu oczy dwdch
dziewczyn podniosty sie znad kartek ze stéwkami.
Z rozmowy dowiedziatem sie, ze chodzg do jed-
nej klasy o profilu ekstrajezykowym, co znaczy, ze
majg po 10 godzin angielskiego w tygodniu. Ich
btyszczgce oczy wyrazaly determinacje, zdecy-
dowanie, ale takze brak pewnosci siebie i strach
krzyczacy: ,A co, jesli mnie nie wybiorg?”. Mnie
oczy tez btyszczaty, ale z innego powodu.

Mojg uwage przykuta dziewczyna siedzgca
z tatg. Na imie miata Agata i byta z Bydgoszczy.
ZamieniliSmy kilka stow. Wydata sie bardzo mita.
WymieniliSmy sie spostrzezeniami, rozwazalismy
tez, jakimi pytaniami moze nas zaskoczyé roz-
moéwca. Nawet mnie na chwile udzielity sie nerwy,
kiedy ustyszatem, ze mozliwym pytaniem jest: ,Co
zrobitby$, otrzymujgc zegarek dajgcy niesmiertel-
nos$¢?” Kompletnie zgtupiatem, bo uswiadomitem
sobie, ze w miejscu, gdzie powinno by¢ stéwko
»niesmiertelnos¢”, jest czarna dziura. Rzucitem sie
na komputer i stownik internetowy. Sam potem sie
Smiatem ze swojej gtupoty... Na szczescie potem
zndéw ze spokojem, ktérego nie powstydzitby sie
nawet Chryzyp, zagtebitem sie w lekturze.

Nadeszta moja kolej — wraz z dwoma dziewczy-
nami wszedtem do klasy, w ktérej siedziat pan Fan-
ti i pan Rodney Fox. Na poczatku dostalismy kilka
pytan odnosnie esejow. Mnie zapytali o zaintere-
sowania. Na ten temat mogtem rozmawiaé dtugo.
Okazato sig, ze pan Fox grat kiedy$ na tin whistle
(irlandzki flecik z szescioma dziurkami). Dziew-
czyny opowiedzialty o swoich zainteresowaniach:
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jedna grata na akordeonie, druga tanczyta. Od
razu zauwazytem, ze jedna z moich towarzyszek
bardzo sie denerwowata, nerwy wrecz tamaty jej
gtos. Blizej przyjrzatem sie swoim rozmdwcom.
Pan Rafat Fanti byt cztowiekiem dosc¢ oryginalnym.
Chudy, z dtugimi wtosami, z ktérych wystawato kil-
ka dredéw, miat okoto 30 lat i mimo ze siedziat za
stolikiem, wiedziatem, ze jest wysoki. Ubrany tez
byt niestandardowo: wszystko w kolorach ziemi,
bardzo organiczne, wyciggnieta zielona bluzka,
a na wierzchu wytarta brgzowa marynarka. Nato-
miast Anglik byt jego zupetnym przeciwienstwem
— starszy o 20 lat, do$¢ pulchny, z bardzo mitg apa-
rycja. Ubrany byt w idealnie skrojony granatowy
garnitur i biatg koszule. Zwrécitem uwage na cie-
kawe spinki do mankietéw, byly ztote w ksztatcie
gtow wilkdbw. Pamietam tez buty. Byly to klasyczne
lakierki ze ztotg sprzgczka na podbiciu.

Kolejnym etapem konwersacji byta dyskusja
miedzy naszg trojkg na dos¢ abstrakcyjne tematy.
Pierwszym z nich byto: ,Co bys$ zrobit z dodatkowg
godzing wolnego czasu?”, kolejnym ,...a gdybys$
miat spedzi¢ te godzine z kims$ lub poswigcic jg dla
kogos, to co by to bylo?” Konwersacja przebiegata
dos¢ przyjemnie, wiekszo$¢ tematéw zaczynatem
ja, po prostu nie lubie krepujacej ciszy. Przy dru-
gim pytaniu wspétrozmowczyni, ktéra jako hobby
okreslita taniec, przegrata ze stresem, przestata
nawet stara¢ sie zrozumie¢. By¢ moze zabrakto jej
umiejetnosci, jednym stowem — spanikowata. Nie
moge zapomnie¢ jej wzroku, ktéry zawsze bedzie
mi sie kojarzy¢ z wyrazem oczu wystraszonego
zwierzatka, proszgcego o pomoc. Pomatu sie opa-
nowata, wspdlnie naprowadziliSmy jg na ,Sciez-
ke zrozumienia”. Na szczescie dla niej i dla mnie
rozmowa dobiegata konca. Dla niej oznaczato to
koniec stresu, dla mnie odpoczynek — poczutem
ulge, poniewaz zaczeta mi wzrasta¢ temperatura.
Postawitem kolejny niepewny krok, chyba wtedy
miatem nadzieje, ze ostatni, cho¢ co$ mnie pocig-
gato — mysle, ze ciekawosé.

Dokumenty wrdcity do szuflady, a ja do swoich
zaje¢. Sprawdzatem poczte rzadko, czasem zapo-
minatem o krokach sprzed kilku miesiecy. Pewnego
dnia, w maju, zadzwonita do mnie mama z pytaniem
o dostep do mojej skrzynki mailowej, a zaraz potem
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ustyszatem w stuchawce podekscytowany i rozdy-
gotany gtos, ktéry poinformowat mnie o tym, o czym
chciatem zapomnie¢. Zostatem wybrany sposréd
trzydziestu zgtoszonych z kraju i znalaztem sie
w czwodrce jadgcych na stypendium. Ze wzgledu na
przyzwoitos¢ nie przytocze stéw, ktérymi wyrazitem
pomieszanie uczué, jakiego doswiadczytem. Byta to
mieszanka niezwykle osobliwa: radosé kogos, kto
wygrat zawody, zdziwienie odcietej gtowy, strach
przedszkolaka zostawionego po raz pierwszy w pla-
céwce, niepewnosé, ktérg moze znaé tylko osoba
zakochana w przyjacielu. Jednym stowem zamuro-
wato mnie, chyba nie catkowicie pozytywnie. Mimo
trzech krokéw do tytu i dwoch od przodu nie unikng-
tem przeznaczenia...

Po6zniej dostatem informacje o szkole, do ktére;j
mnie przydzielono, probowatem nie zawracac¢ so-
bie gtowy przyszioscia, przed sobg miatem waka-
cje. Po prawdzie obawiatem sie, ze jesli do siebie
dopuszcze to wszystko, co na mnie spadto, po pro-
stu spanikuje. Przyszto$¢ miata i tak mnie dopasc.

Dotad nie wspominatem o tacie. Stat troszke
z boku, podczas pierwszych etapéw widziatem
jednak, ze kiedy dowiadywat sie o jakim$ poste-
pie, oczy mu sie Swiecity z radosci i dumy. Czasem
wspomniat o jakim§ muzyku z Wysp, ale decyzje
pozostawiat mnie.

Pod koniec lata nie dato sie juz dtuzej zwlekaé.
Rzeczywisto$¢ wydarta mnie z wakacyjnej, cieptej
masy, w ktorej sie ptawitem, ktérg chtongtem catym
sobg. Fakty uderzyty mnie i chiostaty bezlitodnie. Na
szczescie wiekszos¢ sity uderzenia wzigli na siebie
rodzice, szczegolnie tych zwigzanych z organizacjg
wyjazdu. Pierwszym zadaniem byto kupno garni-
turu. Niesamowite, jak trudno jest naby¢ taki strgj,
szczegOlnie na mnie. Zmierzytem chyba wszystkie
dostepne w Chetmie, zawsze byty dwie mozliwosci:
albo marynarka byfa za szeroka w pasie, albo roz-
chodzita sie na klatce piersiowej. Kapke zniecheco-
ny, ale niezbity z tropu pojechatem do Lublina — tam
zmierzytem kolejne pieCset sztuk. Zrezygnowany,
w ostatnim sklepie wciggngtem na siebie marynar-
ke. Zerknagtem w lustro, gotowy juz jg zdejmowac,
a tu zaskoczenie. Lezata dobrze! Wszyscy sie ucie-
szyli. Po sprawdzeniu ceny tato cieszyt sie znacznie
mniej...
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Z uSmiechem na twarzy, nowym garniturem
w torbie, tatg bliskim zawatu i mamg zmeczong ki-
lometrami wedrowki, wracatem do domu, ktéry mia-
tem niedtugo opuscié.

g 3 OB

Who am I? — esej cz. Il

In our modern world a young man has to strug-
gle with temptations, must look for his own values.
Where and how? | take myself to the world of bio-
graphical and fantastic heroes, as well as poetry.
Conversation with God helps me to make my own
choices, touch my conscience. Aikido practice
teaches me strength of character and coordina-
tion. I enjoy swimming, skiing, ice skating, cycling.
In such moments, | break away from daily obliga-
tions and try to keep fit. | need a variety of sources:
Internet, magazines, encyclopaedias, dictionaries.
However, the best guide of all is my family.

What is my home like? My home is an anchor,
support, love and warmth. My mother Renata, my
father Arek, my younger sister, Pola and me, of
course — eat together, do shopping, make plans
and work. We spend long hours talking, discuss-
ing. We go on holiday accompanied by befriended
families.

My dad is a resourceful and funny man, handy
about the house, the life and soul of the party. My
mum is caring, warm, devoted to the children. My
sister is a cheerful, open-hearted teenager. My
family is a source to draw from. We should love
people, because they leave so quickly. Happiness
is something to be achieved. Live every day as if it
was your last.

g 3 OB

Nadszedt ten dzien. Wyruszam do krainy muzy-
ki, luzu i wolnosci. Pobudka nad ranem. Wrzucamy
walizke do samochodu, gitara juz w srodku, owinie-
ta kilometrami folii bgbelkowe;j.

Bagaz podreczny pod nogami.

Paszport i karty poktadowe w kieszeni.

Ekscytacja w gtowie, odrobina strachu, troszke zalu.
Pozegnanie ze znajomymi. Pozegnanie rodziny,
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silny uscisk dziadka, delikatny babci, nieSmiaty sio-
stry, btyski tez w kgcikach oczu.

Ostatni rzut oka na dom.

Mama i tato juz w srodku.

Warkot silnika.

.No to w droge...”

Na Okeciu chwila zamieszania, krétkie rozmo-
wy, mato pamietam, szum w glowie. Okazato sie,
ze poznana wczesniej Agata tez jedzie. Jest bardzo
szczesliwa, oczy jej blyszcza jak dziecku przed ladg
z cukierkami. Tak samo podekscytowana wydaje sie
by¢ Ola — jest drobng, cichg dziewczyng w okula-
rach. Pozegnalne usciski najblizszych, ostatnie sto-
wa otuchy zawisajg w powietrzu jak kolibry, obietni-
ce kontaktu, tzy w oczach mamy, tato sie trzymat,
ale w pewnym momencie, kiedy odwrécitem sie,
zeby ostatni raz spojrze¢ na nich, ukradkiem ocierat
kropelki, ktére wymknety sie spod powtoki pozorow.
O dziwo, za pierwszym razem nie czutem wielkiej
tesknoty, nie myslatem o tym.

Czekat Swiat, czekata przygoda. Kolejne odloty
byly juz o wiele trudniejsze i obfitsze w tzy.

Polecielismy...

Na lotnisku w Luton czekat na nas pan Patric
Tobin. Mito wygladajgcy mezczyzna okoto szesc-
dziesiatki, ubrany w sportowy garnitur. Wymieni-
lismy grzecznosci i pojechaliSmy do Cambridge,
gdzie mielismy spotka¢ wszystkich stypendystéw.
MieliSmy spedzi¢ tam trzy dni, a potem rozjechac
sie do szkét. Z rozmoéw z innymi ,wybrancami” zro-
zumiatem moze potowe, powoli zaczgtem zastana-
wiac sie, czy przypadkiem moje umiejetnosci nie sg
skromne. Poznatem kilka naprawde interesujgcych
os6b: dwéch Ukraincéw i grupe z Rumunii, kto-
ra zabrata nas do miasta, gdzie mogliSmy poznac¢
Cambridge. Czas ptynat nam pomiedzy wykladami,
grami i zwiedzaniem.

Najwiekszym szokiem dla mnie byta wizyta
w King’s College, w jednej z uniwersyteckich biblio-
tek. We wnetrzu urzgdzonym w rokokowym stylu
przywitat nas Anglik, ktérego wiosy przyprészyta
juz siwizna. Widac¢ byto, ze spedzit tam niejeden
rok. Po krotkim zapoznaniu nas z historig uniwer-
sytetu wypowiedziat zdanie, ktére zwalito mnie
z nég: ,Teraz mozecie poprzegladaé sobie ksigz-
ki, niektére sg naprawde stare, prosze tylko, zeby
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zadna nie znikneta, bo to ja bede miat klopoty”. Na
poczatku niepewnie zdjgtem jeden tom, odruchowo
spojrzatem na date — 1582, rece mi zadrzaly, za-
czatem inaczej trzymac ksigzke. Oderwatem wzrok
od daty — byt to Nowy Testament. Uderzyto mnie,
jak stary przedmiot znalazt sie w moich rekach. Od
razu pomyslalem o Gutenbergu, wydrukowano jg
zaledwie sto lat po wynalezieniu druku. Taki kawat
historii, moje dtonie wydaty sie nieprzyzwoicie brud-
ne, wrecz niegodne kartkowania zabytku. Trafitem
takze na mapy z XVIII wieku — piekne dzieta sztuki
kartograficznej. W centrum biblioteki stata gablota
z ksigzkg podpisang przez Elzbiete | Wielka. Suk-
cesywnie przesigkatem historig...

Niesamowite sg angielskie trawniki. Bajecznie
potacie soczystej zieleni — zieleni, ktéra wydaje sie
by¢ az nienaturalna, za zielona. Hektary trawnikow
sg pielegnowane jak najdrozsze gatunki kwiatéw.
Dopieszczane na kazdy mozliwy sposéb. Sg to ide-
alne rajskie kobierce, po ktérych nie wolno chodzié!
Wszedzie mozna zobaczy¢ tabliczki krzyczgce:
.Keep of the grass!”. Na takiej poduszce mozna by
spaé, poczug, ze jest sie panem natury, a oni tylko
patrzg. Nigdy tego nie pojme.

Po zwiedzaniu wybraliémy sie na tak zwany bo-
uting, czyli ptywanie czyms$ na ksztatt gondoli po
kanatach przecinajgcych Cambridge. Wskoczyli-
Smy do tédek, dostaliSmy dtugi drgg do odpychania
i... ,Plyncie” — ustyszeliSmy. Nie byto wyjscia — od-
bitem sie od brzegu. Nie wiem dlaczego drag zna-
lazt sie w moich rekach. Wbrew pozorom sterowa-
nie t16dka nie byto takie proste. Zajeto mi to chwile,
zanim zgtebitem dziatanie urzgdzenia. Wszystko
bytoby idealnie, gdyby nie zaczeto la¢ jak z ce-
bra. W jednej chwili niebo zasnuto sie chmurami,
a woda momentalnie zagotowata sie pod wptywem
uderzen kropel. Moklismy i mokliSmy, a do przy-
stani byto jeszcze daleko. Biorgc pod uwage moje
ponizej przecietnej umiejetnosci sterowania t6dka,
odlegtos¢ wydawata sie jeszcze dtuzsza. W koncu
przemoczeni, zmarznigci i roze$miani dotarlismy
na brzeg. To byt moj pierwszy kontakt z ostawiong
angielska pogoda.

Przemierzajgc trase Cambridge — Birmingham,
prébowatem zobaczy¢ jak najwiecej. Chtongtem wi-
doki z okna pociggu, czerpanie z nich przyjemnosci
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jednak po krétkim czasie mi sie znudzito. Spowo-
dowata to zadziwiajgca jednostajnos¢ i ptaskosé
krajobrazu. Linia toréw ciggneta sie przez nieskon-
czone potacie pol i tgk. Czasem tylko na chwile
wystawaty nad ptaskos$¢ mate miasteczka wiekszej
lub mniejszej urody. Tory snuty sie jak anakonda
w morzu traw, czasem w tafli pojawiaty sie ksztatty
przykuwajgce uwage. Byly to stada owiec, jedyne
chyba urozmaicenie terenu. Mimo swojej jedno-
stajnosci krajobraz miat w sobie co$ magicznego,
cos, co przyttaczato przestrzennoscig. W podrézy
towarzyszyta mi Czeszka, ktéra zmierzata jesz-
cze dalej niz ja — w okolice Yorku. Tematy rozméw
byty rézne, od muzyki do polityki. Chyba nie bytem
najlepszym rozméwcag. Wtedy jeszcze czesto nie
pojmowatem sensu i prositem o powtdrzenie. Byto
to bardzo stresujgce. W potowie drogi nawigzatem
rozmowe z inng pasazerkg. Opowiadata o swoich
czasach szkolnych, wspominata, ze przezyta tam
niezapomniane chwile. Co jaki$ czas przerywata
wspomnienia i wskazywata punkt za oknem. ,To
jest piekny koscidtek z zabytkowg dzwonnicg” lub
,Och, to tez piekne miasteczko...” — wtrgcata. Ply-
neliSmy niezmiennie oceanem traw...

We wczesniej otrzymanych dokumentach do-
czytatem, ze bede mieszkat w czyms$ na ksztait
akademika. Boarding House, bo tak Anglicy nazy-
wajg miejsce, w ktérym zakwaterowani sg ucznio-
wie, byt niedaleko od szkoty. Po dos¢ meczacej
podrézy, (taszczytem ze sobg duzg torbe, bagaz
podreczny i gitare, ktora jest wyjatkowo ciezka),
dotartem w koncu na miejsce, do Housman Hall
(tak nazywat sie dom). Anglicy majg tendencje
do nadawania nazw budynkom, szczegdlnie tym
starym. Housman byt angielskim poetg pochodza-
cym z Bromsgrove. Uczyt sie w tej samej szkole,
do ktorej miatem chodzi¢. Dom byt ponad stuletni,
w catosci porosniety bluszczem. Czerwona cegta
i zimozielone pngcze tworzyty naprawde bajkowy
obraz. Housman Hall otoczony byt niewielkim par-
kiem, a po lewej stronie staty ruiny starej czesci,
réwniez oplecione bluszczem. Wygladaty nieco jak
scenografia teatralna czy filmowa.

Niepewnie wszedtem do srodka i zdziwita mnie
pustka i cisza w srodku. Znalaztem kogos w biurze,
podatemimiginazwiskoiustyszatem, ze niemakogo$
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takiego na liscie. Przerazenie w moich oczach
musiato by¢é ogromne, poniewaz pani poprosita
0 ponowne przeliterowanie. Czekatem z toskotem
serca, chwila przediuzata sie w nieskoriczono$c,
wreszcie znaleziono mnie na liscie. Odetchnatem
z ulgg, wielka ulga.

Z pierwszych dni pobytu pamigtam niewiele. Za
duzy szok, zbyt wiele spraw do zatatwienia. Tylko
kilka urywkow, pare okruchow pamigci.

Scena pierwsza — oprowadzenie po szkole

Wielkie wrazenie zrobit na mnie teren szkoty.
Ogromny areat i porozrzucane budynki z czerwonej
cegly. Gigantyczne potacie trawnikoéw, po ktérych
oczywiscie nie wolno chodzi¢, kaplica, Rough Hall
— odbywalty sie tam zebrania i apele, budynki, w kto-
rych miaty by¢ zajecia z poszczegolnych przedmio-
toéw. Kiedy zachwyt mingt, zaczeta sie panika — ,Jak
ja sie tutaj znajde?” — tlukto mi sie po gtowie. Obawy
spefnity sie nie raz i nie dwa.

Scena druga — moj wspoétiokator

Z nazwiska na drzwiach wywnioskowatem, Ze to
ktos ze Wschodu. Nie wschodu w rozumieniu pol-
skim, ale Swiatowym. Miatem mieszka¢ z Chin-
czykiem, Joel Chan pochodzit z Hong Kongu. Byt
niskim, chudym chtopakiem, jak na Chinczyka
przystato z wadg wzroku (wiekszo$¢ posiada tako-
w3, jest to uwarunkowanie genetyczne), czarnymi
prostymi zytkami zamiast wloséw. Sprawiat wra-
zenie zamknietego w sobie, ale mitego chtopaka.
Z czasem okazat sie by¢ idealnym wspédtiokato-
rem. Bardzo mi pomdgt na poczatku mojej drogi.
Pokazywat z wielkg cierpliwoscig, gdzie co jest, co,
kiedy i jak robi¢, a czego nie robié.

Scena trzecia — plan dnia

Organizacja dnia szkolnego byta dla mnie na po-
czatku nie do pojecia i nie do przyjecia. A przyjgc
trzeba byto... Dzien wygladat tak:

7:00 — 8:00 — $niadanie (obecno$¢ obowigzko-
wa)

8:20 — roll coll, czyli odczytanie listy obecnosci,
ogtoszenia (wszyscy w mundurkach)

9:00 —rozpoczyna sie pierwsza lekcja, kazda trwa
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50 min., miedzy kazdg lekcja 5 minut przerwy
Dwie lekcje

10:45 — 11:05 — przerwa

Dwie lekcje

12:50 — 13:50 — przerwa na lunch

Dwie lekcje

15:35 — 16:45 — zajecia dodatkowe (dwa bloki za-
je¢ sportowych i jeden niesportowych)

17:00 — zakonczenie dnia szkolnego, roll coll (po-
przez zgtoszenie sie do okienka w domu)

18:20 — obiadokolacja

19:00 — 21:00 — prep time, czyli czas na odrabia-
nie lekcji (musieli$my siedzie¢ w specjalnie przy-
gotowanych salach, kazdy miat swoje biurko)
21:00 —rall call, czyli ponowne sprawdzenie listy
przez wyczytanie

23:00 — cisza nocna (wszyscy musieli wréci¢ do
pokoi i spac)

Dodatkowo w kazdy poniedziatek po porannym
sprawdzeniu listy wychodziliSmy wszyscy do kapli-
cy i w kazdy pigtek odbywat sie Rauch Hall, czyli
podsumowanie szkolnego tygodnia, wreczenie tro-
fedw, nagréd. Dtugo nie mogtem tego pojac...

Okazato sie, ze plan zaje¢ szkolnych to nie
wszystko. Szkota jest anglikariska i w kazdy po-
niedziatek wszyscy zbieraja sie na cos, co przypo-
minato krétkie czytanie Pisma Swietego i kazanie.
Bytem zaskoczony, wzigwszy pod uwage wielo-
narodowosciowy sktad ciata uczniowskiego. Jako
szkota miedzynarodowa Bromsgrove School gro-
madzita osoby z réznych kregdéw kulturowych i re-
ligijnych. Pos$rod moich kolegdéw byli: muzutmanie,
prawostawni, katolicy, protestanci, ateisci. Miatem
takze okazje uczestniczy¢ w anglikanskiej mszy
Swietej. Zadziwito mnie, jak podobne sg obrzadki.
Msza nie rdznita sie niczym od katolickiej, jedynie
inng konfiguracjg regutek i modlitw, eucharystig
pod dwoma postaciami. Niesamowite, jak wiele
taczy wyznania skiécone od wiekow, jak bardzo
spotecznosci odizolowujg sie od siebie z powodu
niewiedzy.

Scena czwarta - zajecia

Wskoczytem w wir lekcji, na poczatku potowicznie
rozumianych, musiaty mingé dwa miesigce, zebym
zaczat bra¢ w nich czynny udziat. Wybratem ma-
tematyke, fizyke, historie i hiszpanski. To byt btad,
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nie sprawdzitem, jaki jest poziom zaawansowania
na lekcjach hiszpanskiego, ktérego nigdy sie nie
uczytem. Na pierwszej lekcji nauczycielka weszia
i zaczeta lekcje, nie wypowiadajgc nawet stowa po
angielsku — nic nie zrozumiatem. Przerazony po-
stanowitem zmieni¢ przedmiot. Wybratem sie do
biura osoby zajmujacej sie koordynacjg przedmio-
téw. Wybratem Business Studies, czyli podstawy
ekonomii. Wybor okazat sie tak samo nietrafny jak
poprzedni. Nie rozumiatem nic. Wszyscy operowa-
li fachowym stownictwem. Po pierwszym tescie,
z ktérego dostatem zero punktéw, miarka sie prze-
brata, a ja postanowitem kolejny raz odwiedzi¢ biu-
ro. Po wielu rozmowach okazato sie, ze pozostaty
mi do wyboru: matematyka, fizyka i historia. Inte-
resujgca byta konwencja prowadzenia lekcji. Kazdy
przedmiot podzielony byt na dwa bloki, a kazdy blok
prowadzit inny nauczyciel. Na przykfad historii An-
glii uczyt jeden, a nowozytnej drugi. Trzeba bylo sie
przyzwyczai¢ do tego podziatu i w rzeczywistosci
z trzech przedmiotéw robito sie szes¢. Dodatkowo
uczeszczatem na EA, to jest angielski dla obcokra-
jowcow, a takze uczestniczytem w serii wyktadow
nie wiadomo o czym. Za kazdym razem byt inny te-
mat, szczerze méwigc — bardzo przypadkowy.
Formuta prowadzenia lekcji takze byta nieco
inna niz ta, w ktorej sie wychowatem. W szkole
nie byto ani jednej tablicy przeznaczonej do pisa-
nia kredg. Role te spetniaty ekrany interaktywne.
Wiekszos¢ lekcji opierata sie na prezentacjach
komputerowych. Nauczyciel najczesciej szeroko
omawiat temat, w tle przewijata sie prezentacja,
a ja probowatem pojgé, o co chodzi. Z biegiem
czasu rozumiatem coraz wiecej, ale i tak nie byto
tatwe potaczenie czytania, rozumienia i pisania
w obcym jezyku. Notatki z pierwszego okresu sg
niemozliwe do zrozumienia nawet dla mnie: mie-
szanina polskich i angielskich stéw, doprawiona
btedami i wieloma lukami ($wiadczgacymi o niezro-
zumieniu tresci). Nie musialem kupowac ksigzek
— szkota wypozyczata podreczniki. Zarzucano nas
tonami kseréwek, luznych kartek, i gdyby nie na-
kaz prowadzenia segregatoréw, pewnie pogubit-
bym wszystkie materiaty. Pod wzgledem poziomu
przygotowania do egzaminow szkota byta bardzo
wymagajgca, wiekszos¢ nauczycieli wiedziata, co
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robi. System oceniania tez byt nieco inny. Kazdy
pryncypat wystawiat dwie oceny — jedng za stara-
nia, to znaczy za zaangazowanie w lekcje, przy-
gotowanie do zaje¢ — okre$lata jg skala od 1 do 5,
gdzie 1 byto oceng najwyzszg. Drugi stopien obej-
mowat wiedze i byt przypuszczalng oceng z egza-
minu koncowego w skali od A do F (A najwyzsza).
Pierwszy raz miatem do czynienia z egzaminem
doswiadczalnym z fizyki: musieliSmy wykonac ¢wi-
czenie, zanotowa¢ wyniki, opracowac je w formie
wykresu, a potem rozwigzac test dotyczgcy zagad-
nienia, ktére sprawdzalismy.

Wrecz uwielbiatem lekcje z nowozytnej histo-
rii. Nauczyciel nie dos¢, ze potrafit zainteresowac
tematem, to jeszcze organizowat dyskusje, ktore
pozwalaty rozwingé wiedze, poznac¢ inne poglady.
Burze mdézgow byty o tyle ciekawe, ze w grupie byli
zaréwno Anglicy, jak i Rosjanka, Ukrainka, Litwin-
ka, Niemiec oraz ja, Polak, wigec dotyczyty ré6znych
kregéw kulturowych, réznych pogladéw na histo-
rie. Nauczyciel zawsze dazyt do prawidtowego
wypowiadania stéw w innych jezykach. Za kazdym
razem konsultowat sie z osobg, ktéra pochodzita
z danego kraju. Przezabawnie wypowiadat stowo
tédz, a przy tym za kazdym razem zerkat na mojg
reakcje i czekat na aprobate lub korekte.

Scena piata — zasady szkolne

Kolejny szok przezytem, poznajgc zasady szko-
ty. Przywitano mnie na wejsciu zdaniem: ,Musisz
Scig¢ wtosy”. Biorgc pod uwage, ze dopiero co je
zapuscitem, dopiero co przetrwatem okres wy-
wijajgcych sie w kazdg strone kosmykow, byt to
wyrok. Przelata sie czara goryczy, uznatem to za
zbrodnie, usilng prébe wcisniecia mnie w ramy,
w szablon, ktérego cate zycie unikatem. Wielki
cios! Czutem, Zze $cinajac te rzadkie, postrzepione
piérka wystajgce z czaszki, strace czesc¢ siebie.
Nie chodzito o sam fakt posiadania ich dtugich czy
krétkich, tylko o prawo decyzji, swobody kreowa-
nia wkasnego wizerunku. Po wielogodzinnym wy-
lewaniu zalu przez telefon, po wielu racjonalnych
argumentach rodzicéw, wycofatem sie z decyzji
powrotu z powodu wtoséw. Postanowitem, ze od-
wiedze fryzjera. Problem w tym, ze po pierwsze nie
wiedziatem, gdzie w nieznanym miejscu znalez¢
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tego rodzaju ,specjaliste”. Po drugie — nie mia-
tem zielonego pojecia, jak wyttumaczy¢ fryzjero-
wi mojg mglistg wizje przysziej fryzury. Pewnego
pieknego dnia z glowa petng klatw i zalu wyruszy-
tem na poszukiwanie kata dla czgstki mojej oso-
bowosci. Zapytatem kilka os6b o dobrego fryzjera
w okolicy, niektére odpowiadaty wymijajgco, inne
bardzo grzecznie i wyczerpujgco wyjasniaty dro-
ge, ktérg miatem wyry¢ w pamieci. Byto tez kilka
takich, ktére mimo szczerych checi nie byty w sta-
nie mi poméc ze wzgledu na swéj akcent, ktérego
moj mdzg nie byt w stanie rozszyfrowac, mimo ze
mowity prawdopodobnie po angielsku. W kohcu
postanowitem, ze pdjde tam, gdzie poleci mi pan
stojgcy przed witryng sklepu. Okazato sie, ze jest
fryzjerem, ktéry wyszedt przed zaktad, i juz nie
byto odwrotu. Mysli zwariowaty, skupiatem sie tyl-
ko na sttumieniu instynktu, ktéry wotat: ,Ucieka;j!”.
Siadtem na fotelu i zaczatem tltumaczy¢, o co mi
chodzi. Po kilku minutach pierwsze kosmyki opa-
dty na podtoge, a ja czutem sie troche jak strzyzo-
na owca... No i po strachu. Ucierpiaty moje wtosy,
duma i portfel. Przegratem pierwsza bitwe z ,,cho-
rymi” zasadami angielskiej szkoty. To nie byt jesz-
cze koniec walki instytucji z mojg osobowo$cig.
Pewnego dnia dowiedziatem sie, ze méj sza-
lik tez nie jest dozwolony (wcale nie byt ekstrawa-
gancki) i ze mozna nosic tylko szkolny. Kilka dni
pozniej pani Moun, ktéra zajmowata sie wizerun-
kiem placowki i przestrzeganiem zasad ubioru,
skanujgc jak co dzien powierzchowno$¢é ucznidéw
wchodzgcych do stotéwki, poprosita mnie na stro-
ne i z wrodzonym przekgsem oznajmita, ze musze
zmieni¢ buty. Z wielkim zdziwieniem zlustrowa-
tem swoje oczyszczone rano obuwie z czarnego
zamszu: ,Dlaczego?” — zapytatem, nie ukrywajgc
zdziwienia, i ustyszatem jedng z najbardziej szo-
kujgcych odpowiedzi: ,Poniewaz buty w szkole
powinny by¢ ze skoéry licowej”. Powstrzymatem
emocje, zachowatem kamienng twarz i grzecznie
przytaknatem. W srodku jednak wszystko sie goto-
wato, nie mogtem pojac celu takiego lustrowania.
Buty licowe, nie zamszowe — szczyt wszystkie-
go, poczucie bezradnosci i irytacji zmieszato sie
Zz niepohamowanym rozbawieniem. Podziwiatem
swojg umiejetnos¢ niezadawania pytan, zbednego
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analizowania i wykonywania polecen. Nie mogtem
pojac ani troche mechanizmu, w ktérym sie znala-
ztem. Co jest ciekawe, w szkole byto wiecej takich
ludzi jak pani ,skaner do uczniéw”.

Przygoda z butami bladta przy sprawach doty-
czacych moich znajomych. W wiekszosci Anglicy
majg to do siebie, ze noszg do garnituru réznoko-
lorowe skarpetki. Widziatem takie kreacje zaréw-
no u osoéb koto szescédziesigtki, jak i u rownolat-
kéw. Na przyktad mezczyzna lub chtopak ubrany
w garnitur, w koszuli spetniajgcej wszystkie normy
jakosci i gatunku, do tego idealnie wypastowane
buty, krawat i jaskrawozotte skarpetki — widywatem
tez r6zowe. Szkota wzieta sobie za punkt honoru
ucig¢ kosmyk wystajacy spod kasku zasad. Nie-
raz widywatem delikwentéw przytapanych na tym
karygodnym procederze. Najczesciej konczyto sie
wyktadem i upomnieniem lub nakazem natychmia-
stowej zmiany.

,10p up your button!” to kolejna uwaga, ktérg
styszatem ja i wielu innych. Chodzito o zapina-
nie pierwszego guzika koszuli. Kiedy nauczyciel
zauwazyt, ze 6w guzik jest rozpiety, zatrzymywat
ucznia i nie puscit go dalej, dopdki nie wyegzekwo-
wat kotnierzyka scisle przylegajgcego do szyi.

Absurdom nie byto kohca przy okazji gorgcych
dni, ktére sie czasem zdarzaly. Kiedy aura byta na-
prawde przyjemna, szkota obdarowywata ucznia
przywilejem niepocenia si¢ w garniturze. Mozna
byto zdjg¢ marynarke i krawat, a takze rozpiac¢ je-
den — tylko jeden — guzik koszuli. Dodatkowo obo-
wigzkowe bezwarunkowo byto podwiniecie reka-
wow dwa razy, nie mniej i nie wiecej.

Na kazdg okazje byta inna zasada, wszystko
unormowane i usankcjonowane. Kazdy na kazdg
okazje wcisniety byt w rame, w sztywny szablon.
Nie rozumiatem tego ani troche. Po co pozbawiac
cztowieka wyobrazni? Po co wyrywaé ucznia z jego
kreacji, ktéra jest wyrazem duszy, moze niewielkim,
ale znaczacym? Wreszcie zrozumiatem, jak okrop-
ng fabryka ludzi bez twarzy sg wielkie korporacje.
Ogromne instytucje, do pracy w ktérych miata przy-
gotowywa¢ Bromsgrove School. W zadnym wy-
padku nie umniejszam prestizu szkoty, w ktorej sie
znalaztem. Ksztalcita elite przysztych firm, miata za-
pewni¢ wyksztatcenie na najwyzszym poziomie i tak
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czynita. Czutem sie jednak jak nie w swojej bajce,
nie taka sytuacja jawita mi sie w snach przed wyjaz-
dem. Zaczynatem pojmowac pomatu, ze nie jestem
we wiasciwym miejscu.

B 3 OB

Who am I? — esej cz. llI

It is the parents who introduced me to the world
of science. They were great help in surmounting
difficulties. They have taught me regularity and re-
sponsibility. | have succeeded in education, all my
school certificates are with distinction. | have still
been looking for my destiny; perhaps Medicine or
Law or | am in two minds about Economics and
Psychology. The decision is very difficult, | am still
at a crossroads.

That is why | am considering the possibility of
this trip abroad. It could be a chance to seek for
inspiration, an opportunity to develop my mind
and soul.

A stay at an English school would give me
a great opportunity to improve my language skills,
testing self-reliance, learning a new culture and
meeting interesting people.

Of course, | feel anxious. | have never had
a chance to use my language skills in real condi-
tions. | am aware of my language shortages. But
| still keep in mind that fortune favours the brave!

3 3 OB

Scena szoésta — inni obok

Bardzo ciekawym doswiadczeniem byto poznanie
innych kultur. Poznatem odmienny sposdb my-
$lenia, wartosciowania. Chiny, a dokladniej Hong
Kong, byty jednym z osrodkdéw, ktére poznatem.
Joel, moj wspotlokator, zadziwit mnie nie raz. Byly
to najczesciej wydarzenia bfahe, na ktére nikt nie
zwraca uwagi, ale tozsamosc¢ tkwi w szczegotach.
Na poczatku nauczytem go powleka¢ posciel. Ko-
lejnym osiggnieciem byto zapoznanie go z wielce
przydatnym drobiazgiem. Pewnego dnia méj kole-
ga zrobit sobie gotowe danie — chihski makaron,
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rozrobit sos w plastikowym kubeczku i meczyt sie
z wydobyciem catosci sosu z naczynka. Zapropo-
nowatem, zeby witozyt troszke klusek do $rodka.
Popatrzyt na mnie jak na odkrywce, jak na wielkie-
go wynalazce, moje rozbawienie nie miato granic.
W tym, moze sie wydawa¢, drobnym szczegodle
tkwi bardzo gteboko zakorzeniona kultura jedze-
nia. Méj kolega przezywat kazdy positek, jakby
miat to by¢ jego ostatni. Czasem juz rano myslat,
co zje wieczorem. Nie tylko jego, ale wiekszos¢
jego rodakow, ktérych miatem przyjemnosé po-
znac, charakteryzowato umitowanie jedzenia. Nie-
samowity byt takze zmyst Joela do zakupéw. Pew-
nego dnia powitat mnie z uémiechem na twarzy.
Oznajmit, ze zakupit super gadzet i z dumg poka-
zat mi mate czerwone pudetko, ktére przypominato
lodéwke. W rzeczywistosci byto lodéwkg przezna-
czong na jedng puszke i zasilang przez podtgcze-
nie do komputera. Nastepnym nabytkiem, ktory
mnie zadziwit, byt ptaszcz, ktéry po przymierzeniu
go w pokoju okazat sie za duzy. Joel zapytany, czy
mierzyt go w sklepie, oznajmit, Zze nie, bo jakos
o tym nie pomyslal. Ktérego$ dnia wspdtlokator
rozerwat paczke z usmiechem dziecka otwierajg-
cego prezent. Oznajmit, ze wiasnie dostat zamo-
wione rekawiczki, ale nie takie zwykte, tylko umoz-
liwiajgce korzystanie z dotykowego ekranu, bez
ich wczesniejszego zdejmowania. Cud-rekawiczki
okazaty sie by¢ zwyktymi palczatkami z wyszytymi
gwiazdkami na opuszkach. W dodatku nie dziata-
ty ani troche, a gwiazdki wyszyte biatg nitkg kon-
trastowaty z czernig rekawiczki. Joel byt bardzo
dziwnym cztowiekiem, na poczatku wzbudzit mojg
nieufnos¢, z czasem jednak zapatatem sympatig
do mojego skosnookiego kolegi.

Scena siodma - czar nostalgii

Po kilku dniach pobytu w Bromsgrove zaczagtem
teskni¢. Na poczatku za rodzicami, potem doszia
tesknota za kolegami i krajem, a szczegdlnie za
kontaktem z Polakami. Czas ostadzaty mi dtugie
rozmowy z rodzing, czasem przeplatane fzami,
czasem $miechem. Zaczgtem poszukiwania — ku
mojemu rozczarowaniu nie znalaztem ani jednego
rodaka w szkole. Tesknitem, tak po prostu, co cie-
kawe, nie zmienito sie to przez caly czas pobytu.
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Kiedy przechodzac obok matki z dzieckiem, usty-
szatem urywek rozmowy po polsku, zaczatem sie
smiac — byt to chyba najszczerszy $miech, jakiego
kiedykolwiek zdarzylo mi sie doswiadczy¢. Struk-
tura spoteczno$ci uczniowskiej nie utatwiata akli-
matyzacji. Ludzie podzielili sie na grupki jezykowe.
Ostuchatem sie nie tylko z angielskim, ale i z chin-
skim, rosyjskim i niemieckim. Nie byto mi fatwo.

Biorgc pod uwage, ze szkota byta anglikanska,
za punkt honoru postawitem sobie znalezienie ko-
Sciota katolickiego. Zapytatem okoto dwudziestu
przechodniow, ale nie dowiedziatem sie niczego
przydatnego. Z pomocg przyszedt mi niezawodny
internet. Ciekawym doswiadczeniem, a zarazem
wyzwaniem, byto uczestniczenie w obrzedzie, ktéry
zna sie od dziecka, a zatem kojarzy sie zaréwno
swoje odpowiedzi, jak i stowa wypowiadane przez
ksiedza. W obcym jezyku wszystko wydawato sie
inne, swieze, a po uswiadomieniu sobie znaczen
okazywato sie identyczne. Zadziwita mnie niska fre-
kwencja mtodych w kosciele. Dzieci byta zaledwie
garstka. Podczas kazania najmiodsi wychodzili do
salki katechetycznej, gdzie nauke wiary prowadzo-
no poprzez zabawe — oczywiscie uwzgledniajgc ich
miody wiek. Po pewnym czasie dowiedziatem sie
od pani Kanewood, ze do tego kosciota uczeszczat
w mitodosci Tolkien. Informacja bardzo ozywczo po-
dziatata na moj umyst przesigkniety fantasy. W jed-
ng z niedziel wiat bardzo silny wiatr. Nie zwrdcitem
wczesniej uwagi na konstrukcje kosciota, a akurat
w ten dzien zauwazytem, Zze dach jest w catodci
wykonany z drewna. Pod wptywem uderzeh wiatru
zadaszenie okropnie trzeszczato. Brzmiato to jak
rozchodzace sie wzdtuz belek pekniecia. Musze
przyznac, ze takie okolicznosci dziataty stymulujgco
na wyobraznie. Na poczatku odczutem zaciekawie-
nie, zdziwienie i dreszczyk emocji, jednak fantasy
wzieto gore: , To tak musieli sie czu¢ w podziemiach
Hetmowego Jaru” — imaginowatem.

g 3 B

Fajnie

Ale tutaj fajnie.

Tutaj wygladam szczesliwie.
Maska dworskiego btazna
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Sprawdza sie idealnie.
Ale tutaj fajnie.

Oj ty! Przestan meczy¢!
Kiedy rég maski opada,
Kiedy widzisz twarzy cze$c¢.
Idz! Wyjdz! Przestan dreczyc!
Oj ty! Przestan meczyd¢!

Wreszcie czuje sie DOBRZE!
Wreszcie czuje cieplo,

Bez cieptej maski sarkazmu!
Mimo Ze to uczucie zaraz umrze.
| tak czuje sie DOBRZE!

Znéw czuje sie tu fajnie.

Kiedy wracam do poczatku.
Kiedy ktamig, odwracam wzrok.
Maska ironii kolejna spadnie.
Znéw czuje sie fajnie.

g 3 OB

Scena 6sma — Anglia jaka jest, kazdy widzi

Co jakis czas mogtem uczestniczy¢é w wyciecz-
kach. W koncu nadarzyta sie okazja zobaczenia
przestrzeni, ktére inspirowaty Tolkiena. Byt piekny
dzien, jeden z pierwszych stonecznych w maju,
kiedy wyruszyliSmy odkrytym dwupietrowym auto-
busem. Na poczgtku zatrzymaliSmy sie w miejscu,
w ktérym moim zdaniem narodzit sie pomyst na-
pisania trylogii. WeszliSmy na wielkg potac zieleni
(mozna byto, o dziwo, po niej chodzi¢). Ze wzgdrza,
na ktérym sie znajdowalismy, rozciggat sie widok
na pofalowang okolice. Na horyzoncie majaczyto
miasto — Birmingham. Z wierzchotka wzniesienia
wyrastat wymurowany z kamienia punkt widoko-
wy. Cata sceneria tworzyta iscie ,tolkienowskg”
scenografie. Zamek wkomponowany w piekno
natury, a na horyzoncie czarna chmura, krélestwo
dymu, industrialna puszcza, pochfaniajgca coraz
wieksze obszary. Tak wiasnie widzie¢ musiat to
Tolkien. Jako sympatyk natury i wszystkiego, co
zywe, szarg chmure smogu unoszgcg sie nad swo-
im znienawidzonym miastem postrzegat z pew-
noscig jako uosobienie zta i zniszczenia. Efekt,
ktéry mogtem obserwowaC na wiasne oczy, nie
byt az tak wyrazny, ze wzgledu na udoskonalenie
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technologii i zmniejszenie emisji pytdw, ale mimo
wszystko wydawato sie, ze w tym miejscu jest bar-
dziej szaro i o wiele ciemnie;j.

Odwiedzitem takze miejsce bedgce pierwowzo-
rem Shire. Byla to niewielka polanka schowana
posrod domoéw, na przedmiesciach. Pofalowany
teren i przecinajgca go rzeczka do ztudzenia przy-
pominaty wioske hobbitow.

Zajelismy sie takze poszukiwaniem dwoéch wiez.
W okolicy sg az cztery: dwie na terenie Univerci-
ty of Birmingham i dwie niedaleko domu Tolkiena.
W opowiesci mozna znalez¢ wiele nawigzan do zy-
cia autora. Na przyktad posta¢ Froda inspirowana
jest biografig pisarza — zaréwno bohater, jak i twor-
ca stracili rodzicéw w mtodym wieku i wychowywali
sie u opiekundéw. Tolkien znalazt dom u zaprzyjaz-
nionego z rodzing ksiedza. Wraz z opiekunem sia-
dali czasem na werandzie i palili fajki. Stad wzieto
sie zamitowanie hobbitéw do fajkowego ziela i moz-
liwe Zze scena, w ktorej Bilbo i Gandalf palg fajki,
siedzgc na tawce i puszczajgc kétka z dymu, ma
swoj pierwowzdr w zyciu twércy.

Scena dziewigta — o pogodzie

Najbardziej chyba znanym stereotypem jest angiel-
ska pogoda. Rozmowa na wyspach bardzo czesto
zaczyna sie od krétkiego opisu warunkéw atmosfe-
rycznych. Pogoda w Zjednoczonym Krolestwie jest
wieczng wiosng lub jesienig. Tam o wiele wczesniej
robi sie ciepto, wszystko zaczyna budzi¢ sie do zy-
cia, pozniej robi sie takze zimno. Natomiast przez
reszte roku nic sie nie zmienia, lato jest takie jak
wiosna, a zima to troszke chiodniejsza i bardziej
deszczowa jesien. Kiedy czasem zdarzy sie, ze
sie oziebi i jest minus pie¢ stopni Celsjusza zaczy-
na sie problem, natomiast minus dziesie¢ stopni to
juz kleska zywiotowa. Jesli jeszcze do tego spadnie
pietnascie centymetréw sniegu, wszystko przestaje
zyc¢. To, co w Polsce jest przyjemng, wyczekiwang
zimg, dla Anglika jest Syberig. Nic dziwnego, ze
przy wiekszych przymrozkach zaczynajg sie pro-
blemy, skoro wiekszos¢ okien ma tylko jedng szy-
be, a instalacja wodna najczesciej znajduje sie na
zewnatrz budynku, wiec kiedy spada temperatura,
wszystko sukcesywnie przestaje dziatac i robi sie
coraz zimniej w pomieszczeniach. Zabawne byly
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miny Chinczykow i Anglikéw, kiedy oznajmitem, ze
w Polsce jest juz cieplej, bo tylko minus dwadzie-
Scia stopni, i nawet nie za duzo $niegu, bo okoto
30 centymetréw. Nie potrafili sobie wyobrazi¢ ta-
kiej zimy. Do petni opisu pogody angielskiej musze
dodac¢ jeszcze wiecznie wiejgcy wiatr, do ktérego
czasem dochodzi deszcz lub stonce; wiatr moze
bardzo nasila¢ sie z minuty na minute. Po moim po-
wrocie stwierdzitem, ze miatem niesamowite szcze-
Scie do pogody — trafitem na najzimniejsze i najbar-
dziej deszczowe lato od dwustu lat. Kiedy rodzina
opisywata trzydziestostopniowe upaty, u mnie byto
15 stopni, wiatr, deszcz i catkowite zachmurzenie.
Stonce widziatem moze cztery razy w ciggu miesia-
ca. Podsumowujgc, polecam spedza¢ w Anglii wio-
sny i jesienie, tylko one majg tam sens.

Scena dziesigta — moje granie

Do szkoty wzigtem gitare i kilka innych instru-
mentow. Kolekcja podczas pobytu poszerzyta sie
o ukulele i low whistle. Gratem do$¢ czesto i do-
piero po kilku miesigcach uswiadomitem sobie, jak
bardzo cierpi moj wspotlokator. Co prawda nigdy
sie nie skarzyt, ale czasem byto widaé, ze ma juz
dosc¢. Miat cierpliwos¢ kamienia lub bardzo dobre
stuchawki. Udato mi sie wzig¢ udziat w kilku cieka-
wych wydarzeniach szkolnych. Na poczatku byto
.Bromsgrove Got Talent’, gdzie zaprezentowatem
Wonderful Tonight. Po jakim$ czasie zorganizowa-
no koncert charytatywny na rzecz zalanej filii szko-
ty w Tajlandii. Zostatem zaproszony do udziatu, co
bardzo mnie ucieszyto. Uznatem wtedy, ze wypa-
datoby zaskoczyé czyms publiczno$é. Wybratem
piosenke Hallelujah. Po dwéch zwrotkach oryginal-
nego tekstu zaczatem spiewac po polsku. Zdziwie-
nie publicznosci nie miato granic. Dyrektor ozywit
sie i zaczat stuchaé uwazniej, uSmiechy pojawity
sie na twarzach. Po jakim$ czasie dowiedziatem
sie, ze bytem pierwszg osobg w historii szkoty, kt6-
ra zaspiewata publicznie we wtasnym jezyku.

Scena koncowa — uffffffffffffff

Nadszedt wreszcie czas zakonczenia roku. Moj na-
uczyciel od historii okreslit je jako ,bardzo angiel-
skie”, wszyscy mieli by¢é ubrani w garnitury. Kazdy
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dostat réze do wpiecia w klape marynarki, do tego
obowigzkowy byt bouter, czyli okragty stomiany ka-
pelusz. Rozpoczeto sie uroczystg mszg, potem
w wielkich namiotach rozdawane byly nagrody spe-
cjalne, wygtaszane przemowienia, trwajgce wiecz-
nos¢, a wszystko konczyt apel na btoniach, ktérego
zwienczeniem byto uscisniecie dtoni nauczycieli.
Wieczorem odbyt sie bal, ktéry przysporzyt mi pro-
blemoéw i nerwow, ale opfacato sie. Dwa dni przed
zauwazytem, ze obowigzuje dress code — black tie,
a nie posiadatem smokingu. W ostatniej chwili kupi-
tem muszke i tamigc zasady, poszedtem w grana-
towym garniturze, na szczescie nie bytem jedynym
noszacym niepetny stréj. Moje wyjscie jeszcze dwie
godziny przed rozpoczeciem wisiato na wtosku, po-
niewaz bardzo dlugo zmagatem sie z zawigzaniem
muszki, w koricu jednak sie udato. Bal byt na szcze-
Scie dyskotekg w tadnej oprawie. Bardzo przyjem-
ne zakonczenie stypendium. Bawitem sie swietnie,
miatem okazje poznaé osoby, z ktérymi zytem przez
rok, z troche innej strony. Pozegnatem sie z kolegami
i zaczatem przygotowywac sie do powrotu do domu.
Najciekawsze miato jeszcze nadejsé.

3 &3 B

Z pania S. dywagowanie

Co sie wtedy ze mng dzieje,
Kiedy patrze w gtebie okien?
Burza w gtowie mej szaleje.
Oko zlato sie gdzie$ z mrokiem.

Jednak mozna sie usmiechac,
Jeszcze wszystko niestracone.
Nie wiesz, czy stad nie uciekac,
W te ostatnig wolng strone.

Ona neci cie niezmiernie,
Mruga ciggle jednym okiem.
Wykorzysta cie pazernie,
Zarzucajgc sztucznym lokiem.

Wszystko ztuda doskonata,
Cata Sciezka az optywa
lluzjami drukowana,

By cie tylko wydrze¢ z ciata.

Ty! Raz pomysl, kiedy staniesz
Na rozstaju kretych Sciezek.
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Czy cztowiekiem pozostajesz?
Czy zaszczutym jestes zwierzem?

B OB 3

Epilog, czyli powrét na zawsze

Za kazdym razem, kiedy wracatem do domu
w czasie przerwy miedzy semestrami, wyjezdza-
tem o 4.00. Tak byto i teraz. Takséwka zabrata
mnie sprzed Housman Hall na dworzec autobuso-
wy. O 5.00 z Birmingham miatem autokar do Luton
Airport. Z powodu remontéw na drodze dotartem
nie dwie godziny, ale czterdziesci minut przed od-
lotem. Po dotarciu do okienka okazato sie, ze mo;j
bagaz jest za ciezki. Wazyt 45 kg, a limit jest do 35
kg. Pani zza biurka rzucita krotkie: ,Ma pan pietna-
$cie minut na przepakowanie.” Struchlatem, radosc¢
z powrotu przyémity strach i panika. Kompletnie nie
wiedziatem, co robi¢. Wykonatem szybki telefon do
rodzicow. Uswiadomitem sobie, ze z nerwow nie
moge trafi¢ w klawisze. Po kolejnej probie odda-
nia bagazu zobaczytem przez okno moj samolot,
w powietrzu. Juz nie byto powodu do paniki, mia-
tem az za duzo czasu. Kupitem nowy bilet z trzema
bagazami, w restauracji wyprositem kartonowe pu-
detko. Przepakowatem nadmiar z torby i wreszcie
odetchnatem. Kiedy nadszedt czas oddawania ba-
gazy, okazato sie, ze lot bedzie dwie godziny opdz-
niony. Nie zrobito to na mnie wielkiego wrazenia,
spokojnie siadtem w kawiarni i sgczgc kawe, czy-
tatem ksigzke. Kiedy wreszcie nadszedt ten czas,
znudzony przeszediem odprawe. Przy bramkach
okazato sie, ze bedzie wieksze opdznienie, kolejne
dwie godziny, wiec rozsiadtem sie i czytatem dale;.
Przez przypadek nawigzatem rozmowe z maizen-
stwem mieszkajgcym juz szes¢ lat w Anglii. Prze-
razit mnie fakt, ze nie majg po co wraca¢ do Polski.
.Na wyspach mamy niezle ptatng prace, a w kraju
nie dostaniemy zadnej” — stwierdzili. Wida¢ byto, ze
tesknig za ojczyzng, ale nie majg wyjscia. Rozmo-
we przerwat komunikat, ze mozliwe jest odwotanie
lotu. Nie usmiechato mi sie spedzenie nocy na lotni-
sku. Dowiedzielismy sie takze, ze samolot, ktérym
mieliSmy leciec, jest jeszcze w Warszawie, ponie-
waz miat usterke skrzydta.
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Z mojej perspektywy oczekiwanie byto meczgce,
lecz statyczne, czego nie mozna powiedzie¢ o dniu
spedzonym przez rodzicow. Podobnie jak ja wyje-
chali rano, po otrzymaniu wiadomosci, ze uciekt mi
samolot i ze ich konto jest szczuplejsze o 200 fun-
téw, zatem pojechali do Muzeum Powstania War-
szawskiego. Po kilku godzinach pojechali do Putaw,
mamy tam znajomych. Pod wptywem moich tele-
fonéw, czasem podajgcych sprzeczne informacje,
zmieniali kierunek cztery razy.

Po os$miu godzinach opdznienia znalazta sie
maszyna na tyle sprawna, ze mogta nas przetrans-
portowac. ,Zaraz bede wylatywat” — poinformowa-
tem rodzicéw i okazato sie, ze byli juz w Putawach,
skad zawrdcili i w korku toczyli sie do Warszawy.
W rezultacie w domu bytem o 4.00, wiec moja po-
dréz zajeta 24 godziny. Przepetniata mnie rado$c,
satysfakcja i zmeczenie... nic wiece;.

Epilog

Uczucia, jakie targaty mng w trakcie pobytu w An-
glii, z perspektywy czasu wydajg sie niezrozumiate
i komiczne. Wyjazd pozwolit mi zmierzy¢ sie z sa-

mym sobg, przeprowadzi¢ studium duszy. Pokazat,
ze wcale nie trzeba szuka¢ szczescia daleko, ze
ono zazwyczaj jest z nami od poczatku, tylko nie
widzimy jego konturéw. Po powrocie docenitem
wszystko, co wydawato sie naturalne: mito$¢ ro-
dzicow, bezinteresownos¢, otwartos¢ i zaradnosé
ludzi, domowe jedzenie, ktérego tak mi brakowato.

Tam poznatem interesujgcych ludzi, rézne kul-
tury i religie, a co najwazniejsze — poznatem siebie.
Przebytem w pocie czota i fzach prébe tesknoty.
Pozwolito mi to lepiej zrozumie¢ romantykdéw. Zna-
laztem swojg droge, zaczatem pisac. Statem sie bo-
gatszym w doswiadczenia cztiowiekiem. Uzyskatem
tez bardziej wymierne profity, jak na przyktad po-
zbycie sie blokady komunikowania w obcym jezyku.
Mimo przeciwienstw i wielu probleméw, odniostem
sukces, przetrwatem rok w obcym kraju, uczac sie
w obcym jezyku, bez kontaktu z jezykiem polskim.
Czasem ktos$ zapyta, czy nie wolatem zosta¢. Od-
powiadam zawsze, Ze nie, nigdy nie miatem ani jed-
nej chwili zawahania, czy decyzja nieprzedtuzania
stypendium byta trafna. Tutaj czuje sie dobrze, ot
tak po prostu — w swojej szufladzie. |
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autor: Katarzyna Kwapiszewska

ON: Chtopak zanurzony po tokcie w ziemi

.Na ulicy nietatwo byto mu pogodzi¢ sie z mysla,
ze niezliczone pary butdéw, mijajgce go na linii
oczu, nie potragcg go ani nie zdepczg (jako ze wia-
Scicielom tych butéw on wydawat sie by¢ nie tam,
gdzie sie znajdowat), dlatego tez z poczatku szedt
zygzakiem”™.

1 Teni kolejne fragmenty pochodzg z opowiadania Julio

Cortazara Najgtebsza pieszczota.

Katarzyna Kwapiszewska, studentka | roku socjoterapii
Studium Socjoterapii i Treningu Interpersonalnego OPT
w Lublinie

ONA: Dziewczynka niewidka

Czasami ide ulicg i mam wrazenie, ze ludzie nie
widzg mnie. Nie widzg i zaraz rozdepczg. Ze je-
stem dla nich przezroczysta. Niewidzialna. Strasz-
ne uczucie. Jeste$ niewidzialny. Przestajesz zaj-
mowac dang powierzchnie. Ci ludzie zaraz mnie
rozdepczg. To takie urojenie. Wiem. To nie jest lo-
giczne, ale tak mysle. Wierze w to w danej chwili.
Najgorsze jest, ze inni rozdepczg cie, bo wiedza,
co myslisz o sobie. Wiedzg, ze jestes$ nikim. Prze-
raza, ze wiedzg, ze mam teraz taki straszny stan.
Ze jestem na granicy obtedu. Oni wiedzg. Ocenia-
ja. Znaja moje mysli. Paranoja. Ale gdy zmienia mi
sie nastréj, mysle sobie: a w dupie was mam!

JA: Prébujaca widzie¢

Ja mam jg przed oczami. Prébuje widzie¢. Zoba-
czy¢. Dojrze¢ najpetniej. Wyostrzam zmysty. Sie-
dzi naprzeciw mnie. Marta. Realna. Widzialna.
Mtoda juz kobieta? Jeszcze dziewczyna? Lat 27.
Ze wzrokiem odwréconym w siebie. Z ming ttuma-
czacyg przypadkowos$é i przelotnosé swojej obec-
nosci: ,ja tylko na chwile, nie chce przeszkadzac,
bede milcze¢, postaram sie wstrzymaé oddech”.
Widzialna, tadna, ale zaktopotanie istnienia roz-
mywa ostros¢ oblicza. Patrze. Chce widzie¢. Do-
strzec. Staram sie nie ocenia¢. Nie chce by¢ za-
grazajgcym, obojetnym przechodniem. Stucham...

ON: Chlopak zanurzony po tokcie w ziemi

-W domu wcigz nic nie moéwili i to byto wprost
nie do uwierzenia, ze tego nie widzg. Z poczatku
mozna byto jeszcze nie zauwazyé, on sam my-
Slat, ze to halucynacja, czy cos innego, czym to
jest, nie potrwa dtugo; ale teraz, kiedy brnat juz po
tokcie w ziemi, niemozliwe byto, zeby ani rodzi-
ce, ani siostry tego nie spostrzegli, i nie usitowali
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jakos$ przeciwdziata¢. [...] Zdumiewat go fakt, ze
rodzina dotgd nie zauwazyta, iz chodzi zanurzony
w ziemi po tokcie. Wydawato mu sie niebywate,
ze tylko on zauwaza, jak kazdego dnia zapada
sie gtebiej...”

JA: Prébujaca widzieé

Chociaz ten zdumiewajgcy fakt usituje sie obja-
$nia¢. Utomnos¢ interpersonalnej percepcji ttuma-
czy Freud, Jung, inni optycy duchowi. Ostatecznie
i chtopak zapadajgcy sie w ziemie przestaje sie
dziwié. ,Slepota rodzicéw nie zastanawiata go, ro-
dzice zawsze s3 $lepi, gdy chodzi o dzieci”. Mama
Marty zapadajgca sie po tokcie w ziemi, po pas,
po szyje mogta niedowidzie¢ swojej cérki. Mar-
ta urodzita sie w dwa tygodnie po smierci mamy
mamy. W Zatobie. Z mlekiem matki ssata rozpacz,
bdl, osamotnienie. Tata podtapiajgcy sie w wodzie
czystej, zotgdkowej, gorzkiej niewiele widziat wo-
kot. Nie chceiat widzieé. Nie zauwazat, ze dorasta-
jaca coérka osuwa sie w melancholie, w dalekos¢,
w obcosé. W depresije. Klinicznie rozpoznang jako
depresje reaktywng i endogenng. Depersonaliza-
cja — poczucie niewidzialnosci, rozmycia, niezbor-
nosci wlasnej istoty moze bra¢ poczatek z pierw-
szych przeoczen rodzicéw. Z pierwszych przega-
pieh, niedostrzezen, niedostyszen. Z ich slepoty
wobec dzieci.

ONA: Dziewczynka niewidka

Mama nie chciata mnie widzie¢ taka, jakg jestem.
To ona wypowiadata sie za mnie. Za mnie podej-
mowata decyzje. Byta moim porte parole: — Nie.
Tego nie chcesz. Tego na pewno nie chcesz. To
Ci jest niepotrzebne. To ci sie nie podoba. Te buty
sg nietadne. Przeciez nie chcesz takich butéow. Nie
miatam sity przeciwstawic si¢ jej woli. Ona wcigz
mowi tak samo. Ale ostatnio zreflektowata sie i za-
raz poprawita:

— 1 co o tym sgdzisz?

— Nic. Nic nie sadze.

— Nie obrazaj sie. Przeciez pytam.

— Tak. Pytasz. O jakie$ 20 lat za p6zno...
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ON: Chtopak zanurzony po tokcie w ziemi.

»1€j nocy miat zty sen i obudzit sie krzyczac, z usta-
mi petnymi ziemi, ale to nie byta ziemia, tylko $lina,
wstret, przerazenie”.

ONA: Dziewczynka niewidka

Mam zte sny. Koszmary. W snach powracajg do
mnie rézne postaci dziewczynki. Czasami jest
ubrana w nieskazitelnie biatg sukieneczke. Ja czu-
je silny zwigzek z tg dziewczynka. | pytam mamy:
— Mamo, kto to jest? — Tu nikogo nie ma. Mama nie
chce jej widzie¢. Zaprzecza jej. Usilnie zaprzecza,
ale ja przeciez widze. Wpadam w przerazenie. Tak
mocno jg czuje, a mama moéwi, ze jej nie ma! Za-
przecza jakiejs czesci mnie, ktérej nie akceptuje.
To prawie wariactwo. Ja cos widze, a kto$s moéwi,
ze tego nie ma. Mama moéwi: — Nie mozesz by¢
inna. Nie mozesz.

Kiedy indziej mama powierza mi w opieke
inng malg czarnowtosg dziewczynke. Kazata jej
pilnowaé. Miatam sie nig zajgc, ale ona sie wyrywa
i biegnie za mamg. Amama w kondukcie pogrzebo-
wym. Nagle ging obie. Ale mama wraca i krzyczy.
Krzyczy: — Gdzie jg masz?! No, gdzie ty ja masz?
| wraca ta dziewczynka. | ona tez krzyczy. Krzyczy,
bo sie nig nie zaopiekowatam. Bo jg zgubitam...
Zgubitam siebie. Dziewczynke w sobie. Zgubitam
swoje ja. Jak w piosence:

Tamto moje ja. W jeden zwykly dzieh opuscito mnie
Za oknami wcigz na pozoér ten sam Swiat.
| tylko mnie troszeczke mnie;.

Co$ odeszto. Co$ co wazy mniej niz gram.

Zegnaj stary cieniu co poszedtes spac.
Witaj nowa twarzy nauczona grac...

Kiedy przyszedt na swiat brat, tylko jego widziano.
Brat byt zdolniacha. Spiewat koledy. Na koniku.
Cata rodzina byta w zachwycie. Babcia moéwita:
— Rosnie nam ksigdz albo organista. A mi nic nie
moéwili. Brat nie zostat ksiedzem. Siedzi w domu.
Na wsi. Pije z ojcem.
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Czasami kto$ mnie zauwaza, ale nie widzi. Do-
strzega, ale idealizuje. To czasem pomaga. Nie-
wielu osobom moge cos dac...

Mama nie byta autorytetem. Nie chciatam by¢ taka
jak ona, ale taka wysztam. Cicha. Pytam mamy: —
Dlaczego sie nie odzywasz miedzy ludzmi?

— A po co bede gadac¢?

— Dlaczego nie masz kolezanek?

— A po co mi kolezanki?

— Dlaczego sie nie Smiejesz?

— Bo nie mam zebow.

— Dlaczego jesz w komérce? Ta sama odpowiedz.
— Bo nie mam zebéw. Tata tez je w komorce, bo
mu wygodnie. W komorce jest stof, ale kazde je
osobno. W innym czasie... bo jest jeden stotek. Je-
dyny dzien, kiedy jemy wszyscy, razem to wigilia.

Ojciec jest niezrownowazony. Jedzie po mamie na
czym swiat stoi. A ona nic. Milczy. Czasami moéwi:
— Wez ty sie uspokdj. Pytam mamy: — Dlaczego ty
na to pozwalasz?

— Trzeba wytrzymaé. Jakos trzeba wytrzymac. Ja
tam nie zwracam uwagi. | ja teraz tez przyjmuje,
przyjmuje, przyjmuje. Kto§ moéwi ty taka owaka.
A ja wpijam, wpijam, wpijam. Dlaczego ja sie nie
bronie? Jak mama...

ON: chtopak zanurzony po tokcie w ziemi

,ograniczyt sie do méwienia «dzieh dobry», okra-
szonego usmiechem. [...] Nie pozostawato nic in-
nego jak pogodzi¢ sie z tym stanem rzeczy, cho-
dzi¢ do pracy co rano i wspinac sie rozpaczliwie”.

JA: probujaca widzie¢

Depresja to oblepiajgca szaros$¢ i smutek. Zatrza-
Sniecie w kokonie absurdu. Pustynia petna skor-
piondéw i nocy. To owijanie sie nico$ci wokodt szyi.
Niemoc bycia. Myslenie i czucie bezczucia i bez-
myslenia. Niezdolnos¢ zachwytu. Niedostepnosé
rozkoszy. Ssanie pustki w zotgdku. Patrzenie na
rozgrywki i triumfy zycia z tawki rezerwowej. Po-
czucie, ze nigdy nie wejdzie sie do gry. Poczucie
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kleski, przegranej, osobistej katastrofy. Kapitula-
cja. Bezwtad woli. Panowanie niemocy. Krepuja-
cy kaftan niebezpieczenstwa. Unieruchomienie.
tamanie sie pod brzemieniem nicosci. Bo pustka
wazy najwiece;.

To bliskie rozstrzygniecie dylematu Hamleta. Nie
by¢. Nie byé. Nie by¢. Tesknota do nieistnienia.
| wpijajgca sie w nawierzchnie zycia nadzieja na
mito$¢. Pragnienie dotyku. Modlitwa o ludzkie dto-
nie. | znéw goérujgca ,wola upadku”, rezygnaciji,
poddania. Wezbrana z tesknoty do mitosci teskno-
ta do $mierci. Bo mito$¢ przychodzi tylko w snach
i marzeniu.

To samonienawis¢. Pogarda dla kazdej swej mysli,
pragnienie roztgczenia ze znienawidzonym cia-
tem, uwiad i rozktad.

To samopotepienie. Pokuta za wineg istnienia. Bi-
czowanie sie za stowa, mysli, czyny egoizmem
skalane i te ocalajgce w sobie niewinnos$¢ pier-
worodng. Moja wina, moja wina, tylko moja wina
i matos$¢.

Lecz ten bezwiad, dygot, umieranie i ciemnos¢
mogg by¢ zakryte ruchem, hiperaktywnoscig, po-
godnym usmiechem. Nie kazdy melancholik roz-
ktada sie w t6zku. Wielu codziennie podejmuje
heroiczng decyzje o wstaniu. Wtgczajg sie w ttum.
Wciaz bojgc sie zadeptania zywcem.

Bo krotkowzrocznosé, niedowidzenie, niedorozu-
mienie, niedopoznanie Innego to inna pandemia
spoteczna.

Marta realizuje drugie studia magisterskie
Zz najwyzszymi notami; uhonorowane stypendial-
na gratyfikacjg. Chce by¢ psychologiem. Moze nie
wszystko marnosé. Moze ten bdl nie na zatrate.
Da rozumienie niezrozumianych. Wyostrzy widze-
nie niewidzialnych. Nie pozwoli komus zapa$¢ sie
w ziemie zywcem.
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Od chwili podjecia terapii chodzi z obnazong twa-
rza. Nie nacigga na smutek nabrzmiatych z bodlu
ust clowna. Ale ludzie pamietajg jej pogodne roze-
$mianie. Marta i doty? Ona? Zawsze taka radosna.
Zawsze serdeczna. Zawsze usmiechnieta.

Nie rozpoznajg, ze tak usmiecha sie ,twarz nauczo-
na grac”.

Tak niedowidziana jest Marta.

Tak uktada sie epitafia po samobdjcach. On?
Taki cichy. Dobry. Pomocny chtopak. Pracowity.
O co nie poprosi¢ zawsze pomogt. Wszystko dla
zony. Wszystko dla dzieci. Nikt nie zauwazat, ze
cos sie z nim dzieje. Kto by pomyslat, ze sie za-
bije. Ze wyjdzie. Ze nie wréci. Ze brodzi po tokcie
W rozpaczy.

ONA: dziewczynka niewidka

Ciezko jest zy¢ w depresii.

ON: chtopak zanurzony po tokcie w ziemi

,POKi lezat na kanapce, wszystko byto w porzad-
ku, sprawa skomplikowata sie, kiedy trzeba byto
wstaé. [...] Lézko — tratwa rozbitka — utrzymywato
go na powierzchni. Wolat lezec [...]. Chwilami [...]
wyobrazat sobie caty system potgczonych tézek,
ktére pozwalatyby mu ze swojego przechodzi¢
do t6zka, w ktérym oczekiwataby go narzeczona,
stamtad do t6zka w pracy, do nastepnego w kinie,
w kawiarni, caty t6zkowy most nad Buenos Aires.
W ten sposéb nigdy by catkowicie nie zatonat”.

ONA: dziewczynka niewidka

Ciezko jest zy¢ w depresji. Takie ostabienie Cie
obejmuje. Niemoc. Paraliz. To codzienna walka
o podniesienie sie z t6zka. Wsta¢? nie wstac?
Oto jest pytanie. Codziennie musisz podjg¢ de-
cyzje, czy sie podniesé. Musisz zaczg¢ zy¢, ale
nie, jeszcze nie... Ten moment zmierzenia sie
z zyciem probujesz przesungé w nieskonczonosc.
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Zwlekasz. Na nic nie czekasz. Wiesz, Ze nic sie nie
wydarzy, wiec po co wstawacé? Po co? Wiec lezysz
w t6zku, ale nie $pisz...

JA: prébujaca widzieé¢

Wedtug Melanie Clain przyczyng depresji sg ze-
rwane wiezi. Wiezi z osobg znaczgca. Wydaje
sie, ze przyczyng sg takze wiezi nienawigzane.
Niezdolnos¢ rodzicow do wejscia w symbioze
z bezbronnym dzieckiem. Wiezi zerwane, niena-
wigzane, rwane, szarpane, kilute niszczg wiez z ja
wlasnym najwewnetrzniejszym, najprawdziwszym.
Z dzieckiem w sobie. Z matg dziewczynkg w sukie-
neczce z biatej koronki. Z czysta, pierwotng, we-
wnetrzng sitg.

ON: chiopak zanurzony po tokcie w ziemi

,Ktéregos$ dnia uderzyta go wiasna obco$¢ wobec
matki, narzeczonej, siostr. Jak na przyktad narze-
czona mogta nie zdawac sobie sprawy, ze kiedy
bierze jg pod reke, jest o wiele centymetréw nizszy
niz poprzednio?”

ONA: dziewczynka niewidka

Ja wcigz szukam tej bliskosci z matkg. Wszedzie.
Nawet w mezczyznach szukam matki. W facetach,
ktérzy sg odbiciem ojca, szukam mamy. Oni za-
praszajg mnie do seksu, a ja sie dziwie o co im
chodzi. Oni tez mnie nie widzg. Nie rozumiejg. Sg
obcy. Kiedy ktos mnie zlewat, ja tego nie widzia-
tam. Sztam za tym. To miatam na co dzien w domu.
Tylko to znatam. Dalekos$¢. Obcosé.

ON: chlopak zanurzony po tokcie w ziemi

,Zagtebiat sie w ziemi, ale kiedy doszta mu do tok-
ci, poczut, ze jego mozliwosci wyczerpaly sie i ze
trzeba zwréci¢ sie do kogos o pomoc”.

ONA: dziewczynka niewidka

Z zadnym facetem nie stworzytam takiej gtebokiej
relacji jak z moim psychoterapeutg. Nie spotkatam
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nikogo, kto ofiarowatby mi to, co otrzymatam od
niego. On daje to, co trudno otrzymaé od innych.
Daje poczucie, ze jest dla ciebie. Niczego nie
oczekuje. Daje stuchanie. Nie ocenia, chociaz jed-
nak ocenia. Daje poczucie, ze mozesz powiedzie¢
wszystko. Przyzwala na mowienie o uczuciach.
Jest mi matkg. Nadrabia za tate. Daje nieotrzyma-
ne poczucie bezpieczenstwa, bliskosci.

Kiedy zmniejszyliSmy ilos¢ sesji z dwoch do jednej
w tygodniu, lezatam rozbita w t6zku. Nie mogtam
poradzi¢ sobie ze stratg. Wtedy kolezanka ofiaro-
wata mi misie. Zebym nie byta smutna. | tak misie
zostaty ze mng. Maty mi$ to ja. Duzy mis$ to te-
rapeuta. Opiekun misia maluszka. Duzy mi$ nosi
w objeciach matego. Spi ze mng, chodzi ze mng
wszedzie, uczestniczy w sesjach terapeutycznych.
tatwiej moéwi¢ o misiu niz wprost nazywac relacje
z cztowiekiem. Umozliwia wydobywanie uczu¢. Mi-
siowi tatwiej wypowiadaé pragnienia. Moze o co$
prosi¢. | prosi. Najczesciej maly prosi duzego:
przytul mnie, no przytul, przytul.

JA: prébujaca widzieé:

No przytul mnie. Przytul. Przytul.

Ten szept, nabrzmialy decybelami tesknoty, skan-
dowany w sobie, podszywajgcy kazdg mysl|, wyttu-
mia sie, milknie w spotkaniu. Nie przechodzi kur-
tuazyjnej cenzury dialogu. To pierwotne pragnie-
nie serca Marta wypowiada tylko w laboratorium
terapeutycznego hyde-parku, zawierza pluszowej
przytulance i bezkresowi wtasnej samotnosci.

Pragnagc utulenia w objeciach, barykadujemy ra-
miona. Szukajgc rozumiejgcych oczu, odwracamy
od siebie wzrok.

Potrzebe bycia widzianym zaspakajajg certy-
fikowani specjalisci. Prébujg dostrzec w Innym
wiecej od matki, zony, sgsiada, przyjaciela, ko-
chanki, psa.

01

W pakiecie terapeutycznym oferujg ,to, co tak trud-
no otrzymac¢ od innych”: stuchanie, nieocenianie,
prawo do méwienia o uczuciach, rozumienie, afir-
mujgce patrzenie. Widzenie, ktére ma moc przy-
wracania utraconego ja. Wydobywa z niebycia.
Osadza w realnosci istnienia. Bo poznawcza obo-
jetnos$¢ osuwa w nico$¢. Rozmywa. Rozbija.

Filozoficznie niepewna zasada Berkleya zachowu-
je moc psychologicznego prawa. Esse est percipi.
By¢ to by¢ postrzeganym. By¢ to by¢ dostrzezo-
nym. Obojetnos¢ poznawcza ostabia istnienie.
Osuwa w bytowg zapadnie. Po tokcie, po pas, po
szyje. Narazajgc na zadeptanie zywcem. By byc¢
najpetniej, by pewnym krokiem chodzi¢ chodnika-
mi, nie osuwajac sie ponizej poziomu zycia, trzeba
by¢ dostrzezonym. Ustyszanym. Wystuchanym.
Przytulonym. Mitoscig czule objetym. |
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autor: Daria Antonatus

IRENA

Krystyna. Hermenegilda. Hanna. Wiasciwie nikt nie
wie, jak ma naprawde na imie. Na dyplomach za
najtadniejszy ogrodek dziatkowy za kazdym razem
widnieje inne. Ona sama lubi, jak sie moéwi do niej
Irena. Urodzita sie... dawno. Gdzie$ na wsi. Wyglada
jak typowa babcia: pomarszczona, z okularami wiel-
kimi i grubymi jak denka od stoikow. Ale w przeci-
wienstwie do wielu bab¢, lubi nosi¢ spodnie. Niewiele
moéwi o dziecinstwie. Ale teraz chciataby mieszkaé za
miastem, mie¢ swinie i krowy. Zamiast tego ma swo-
ja dziatke. Meza tez poznata na wsi. Lucjana. To on

ja z niej wyciggnat.

Daria Antonatus, studentka Il roku (studia mag.)
amerykanistyki Uniwersytetu Warszawskiego.

— Miat takie przenosne radyjko i przyjezdzat
takséwka — znaczy sie, bogaty byt. Jak dla dziew-
czyny ze wsi.

Wozieli Slub i przeniesli sie do miasta. Miasto
jak miasto. Duzo samochodéw. Staréwka. Kosciot.
Szkota. Ona pracowata na kolei. On zresztg tez. Po-
tem byly dzieci: najpierw dziewczynka, 3 lata pozniej
chiopiec. A potem byt rozwdd. W tamtych czasach
rozwéd byt godny potepienia. Ale jej nie zalezato na
tym, co ludzie powiedzg. Przynajmniej wtedy. On
zdradzit jg. Albo odwrotnie, zalezy kogo o to spytac.
Irena postanowita nie wpuszczaé Lucjana do domu,
nie chciata, zeby miat jakikolwiek kontakt z dziec¢mi.
Dzieci ptakaty bardzo. Irena chyba nie radzita sobie
z obowigzkami wychowawczymi. To znaczy, nie cho-
dzito o czystosc¢. O, co to to nie! Mieszkanie zawsze
bylo wypucowane, wyglancowane, dzieci nie mogty
by¢ gorsze. Wykrochmalone spddniczki, spodenki,
ktoére wbijaty sie w tytek przy kazdym gwattowniej-
szym ruchu. Chodzi raczej o wychowanie psychicz-
ne. Dla niej cos takiego nie istniato.

— Dziecko ma stucha¢ matki. Matka ma zawsze
racje” — to bylo jej motto zyciowe. Niewazne, jaka
jesti co robi, zresztg ojciec tez (tylko nie ten wiasny,
ten byt najgorszy) — ,to so ojce” i koniec.

Pewnego dnia kazata posprzgtaé matemu
(4-letniemu) Wiktorkowi zabawki. Wiktor, jak to
dziecko, nie przejgt sie zbytnio zgdaniami mamy
i dalej bawit sie w najlepsze. Reakcja Ireny z pew-
noscig nie zachwycitaby Superniani ani nawet Naj-
gorszej Matki Swiata.

— No jak to, co zrobitam?! Spalitam mu misia
w piecu. Zmiesci¢ sie nie chciat, ale dopchatam go
noga. Co z tego, ze jego ulubionego? No ptakat, ale
jak nie stuchat matki, to teraz ma, o!

Irena prawdopodobnie jest genetycznie ztg mat-
ka. W swoim kodzie genetycznym nie ma alleli RS3,
ktéry odpowiada za mato czute wychowanie dzieci.
Osoby bez tego matego czegos$ nie ttumaczg dzie-
ciom, dlaczego zrobity cos Zle, nie motywujg ich do
pracy i nie chwalg. Biedne dzieci.
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Starsza siostra Wiktora, Katarzyna, réwniez nie
mogta odczu¢ matczynego ciepta. Nie réb, nie do-
tykaj, nie odzywaj sie — stowa te byly naduzywane
w domu lIreny. Kiedy Kasia obcieta sobie grzywke
w czasie, gdy jej mama robita siku, Irena dostata
szatu. W koncu Katarzyna zostata bez wtosow.

A potem w sercu Ireny pojawit sie Hans. Brat
Lucjana. Wszystko zostato w rodzinie. Irena pro-
mieniata. Nawet byla mita. Potem, poza dzieémi,
komenderowata Hansem.

— Jakie komenderowata?! Gdyby przynosit pie-
niendze do domu, nie musiatabym na niego wrzesz-
czec. Ale jak tylko dostawat wyptate, od razu leciat do
baru. Pierwszego zawsze wysyfatam dzieci na budo-
we, zeby go odebraly i przyniosty pieniendze. Zawsze
powtarzat, ze sam potrafi przyj$¢ do domu. Srali mu-
chy, bedzie wiosna. Nic nie umiat! Chociaz budowac¢
to on umiat. E tam, i tak byt lepszy od tego tam...

| tak zaczely sie lata, kiedy Irena pracowata na ko-
lei, krzyczata na dzieci i konkubenta, sprzatata, goto-
wata w ilosciach, ktorych nikt nie byt w stanie przero-
bi¢ (bo ,przeciez chiop nie bedzie robit w domu”), za-
fatwiata dzieciom mature i wyprawiata je w dorostosé.
Jakiez byto zdziwienie Ireny, kiedy po latach dowie-
dziata sie, ze Hans potrafi ugotowa¢ jajko na miekko.

Dziatka, moja mitosé

Najwiekszg pociechg Ireny byta dziatka. No i wnuki.
Chociaz te ostatnie to tylko pod pewnymi warunka-
mi. Ale o tym zaraz. Ogrédek dziatkowy miescit sie
na ulicy Malinowej w miescie zamieszkaltym przez
Irene. Po przejsciu na emeryture kazata wybudo-
wac Hansowi domek, w ktérym bedg mogli miesz-
ka¢ przynajmniej w sezonie letnim. Bo przeciez
ztodzieje grasuja, trzeba pilnowac¢ mienia. W zimie
Irena nie martwita sie ztodziejami.

— A po co$ ty chcesz taki wielki domek budo-
wac? Skré¢ go o potowe, kto bedzie w takim wielkim
domu sprzatat? No ja nie! — méwita.

Hans, ktéry po tylu latach miat serdecznie do-
sy¢ narzekan swojej konkubiny, zrobit jak chciata.
| schody sie nie zmieScity. A domek byt pietrowy.
Hans dobudowat waskg drabine, imitujgcg schody.

— No i jak my teraz bedziemy schodzi¢ w nocy
po ciemku? Pozabijamy sie. Mogte$ wiekszy zbu-
dowaé. A tam, chciatam mniejszy... Nie chciatam!

03

Skad mogtam wiedzie¢, ze to bedzie taki maty, ty
jestes budowlahcem — krzyczata.

Szczesliwie nie wymyslita rozpoczynania budo-
wy od nowa i zadowolita sie tym, co ma. W dolnej
czesci domku urzadzita kuchnie, do ktérej wstawita
tez kanape i stot, zeby ludzie nie méwili, ze salo-
nu nie ma (,bo sgsiad obok to i saune ma!”), a ona
co, salonu ma nie mie¢? Znalazto sie takze miejsce
na tazienke. Lazienka miata jeden defekt. Dokonu-
jac codziennych ablucji, wystawiato sie na ogoéiny
widok osoby (zazwyczaj Hansa), ktéra akurat wy-
konywata prace stolarskie naprzeciwko fazienki,
W miejscu zwanym przez Irene zachowankiem. Po-
miedzy jednym pomieszczeniem a drugim znajdo-
wata sie dziura, przez ktérg przeprowadzona byta
rura z wodg. A jako Ze rura byta znacznie wezsza
od dziury, widok z niej byt doskonaty. Na gorze Irena
i Hans spali. Byt tez balkon.

— Na cholere on ten balkon robit. W ogrodzie
mozna se posiedziec¢, a nie na balkonie.

Po kilku latach kazata zabudowac balkon i zro-
bita tam kolejne miejsce do spania. Dla wnukéw.
Albo innych gosci, jesli zmieszczg sie w tej dusz-
nej klitce.

Kiedy indziej trzeba byto wymieni¢ rury kanaliza-
cyjne. Jednak Irena nie zamierzata wydawacé na nie
pieniedzy. A przynajmniej nie tyle, ile kosztowaty te
najlepsze. Kazata Hansowi kupi¢ te najtansze. Hans
nie byt zadowolony, ale céz — baba kaze, chtop robi.
Kupit najtansze. Po dwdch miesigcach rury pekty.
Trzeba byto wymienia¢. Tym sposobem Irena wydata
dwa razy wiecej pieniedzy.

— Nie moja wina, ze géwno robio. Zrobiliby lep-
sze rury, to nie musiatabym wymieniac.

Jednak najwazniejsze byly grzadki. Buraki, tru-
skawki, ogorki. | roze. Piekne. Czerwone. Rosty
przy alejce. Byty jej chlubg. Do czasu, az jej wnucz-
ka, Dorota, wywrdcita sie i potamata kwiaty podczas
jazdy na hulajnodze. Krew sie polata. Z reki, nie roz.
Do dzisiaj zostata blizna.

— Po co ta cholera po ciemku jezdzita? Do dzisiaj
nie moge tych réz odzatowac. Od tej pory zajmuje
drugie miejsce w konkursie na najpiekniejszg dziat-
ke. To przez nig wszystko.

Irena lubita tez urzgdzac¢ przyjecia ogrodowe.
Gotowac dla gosci. Ustugiwac im. Czasem porozma-
wiaé. To byt jej zywiot.
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— Ale wie pan, panie Stasiu, pana brat jest faj-
niejszy od pana. | pogada i po$mieje sie. A pan to
taki mruk.

Takt nie byt jej mocng stronga. Ale sgsiedzi
z dziatki jg lubili. Dobrze jes¢ dawata.

Brat

Zgodnie z zasadg ,to so ojce”, w rodzinie Ireny
uwielbiany byt jej brat, Ryszard. Irena czesto ubo-
lewata nad tym, Zze byla odsuwana przez rodzicow
na rzecz brata. Jednak po latach sama uwazata, ze
chtop w domu jest najwazniejszy i wychwalata Ry-
szarda pod niebiosa.

— Wojskowy, peten klasy, dobrze wychowany.
Taki byt méj brat. A jak sobie zone ustawil! Zawsze
pierwszy musiat dostaé talerz. Potem dzieci, a na
koncu zona. Ja tez tak robie. Najpierw mezczyzni
powinni jjesc.

Na pytanie, czy ona sama nie ustawiata Hansa,
stanowczo zaprzeczyta i wyszta zrobi¢ kawe. Po
powrocie kazata mi szybko wypi¢ i sobie i$¢.

Synowa

Obwinianie i narzekanie — zaraz po dziatce i goto-
waniu, ulubione zajecia Ireny. Najlepiej byto narze-
ka¢ na synowg. O wszystko.

— Ona kompletnie nie nadawata sie na
zone dla Wiktora. Dzieci gtodzita. Mleka im nie
dawata. A przeciez mleko trzeba dawaé¢. To
dlatego takie mizerne. Nie to, co Pawetek
(syn Katarzyny). On taki pulchny, zdrowy. Suknie
$lubng tez miata brzydko.

Niemniej jednak nie ucieszyta sie, kiedy Wiktor
rozwodzit sie z zong. Bata sie, ze zaréwno on, jak
i Irena, nie bedg mogli spotykac sie z dzieCmi. Tak
jak ona zrobita dawno temu. Zdziwita sig, kiedy Wik-
tor powiedziat, Ze jest w zwigzku ze swojg dalekg
kuzynkg. Mowita, ze tej kurwy nigdy do domu nie
wpusci. Miesigc pdzniej zapraszata jg na obiad.

—  Przeciez nie mogtam utraci¢ kontaktéw
z synem. Jaki by on nie byt, to jednak moj syn. Ale
synowa mogtaby czasem zadzwoni¢, pogadac.
Przeciez ja tak bardzo tesknie.

Kontakt z jedng wnuczkg stracita. Dorota nigdy
nie czuta sie kochana przez babcie. Wkurzato jg

____

tez, ze Irena bez przerwy narzeka na jej mame.
Druga wnuczka, ktérg Irena faworyzowata (,Ona
taka malutka”), do babci przyjezdza do dzis, przy
okazji spotkan z Wiktorem. Irena co dzien ptacze.
Nie moze przezy¢, ze jej synowa i wnuczka odwré-
city sie od niej. Nie uwaza jednak, zeby miata w tym
swoj udziat. Twierdzi, ze Dorota wyrosta na géwno
Smierdzgce jak jej matka. O synowej nie chciata sie
wiecej wypowiadac.

Pozostate wnuki

Wszystkie uczucia, jakie Irena ma w sobie, wktada
w dwdjke swoich wnukow: Pawila, syna Katarzyny,
i Sabine, corke Wiktora. Poniewaz Irena uwazata,
ze najwiekszym dowodem mitosci jest nakarmié
swoje wnuki, Pawetek juz w wieku 3 lat wazyt 30
kilogramow. Po 10 na kazdy rok. Kiedy miat lat 15,
Katarzyna doszta do wniosku, ze jej syn musi sie
odchudzi¢. Postawita mu warunek — jak w tydzien
schudnie 5 kilo, to dostanie pizze — a babci zabroni-
ta podsuwaé mu jakiekolwiek takocie. Szczegdlnie
czekolade, na ktérg Pawet jest uczulony.

—  Dziecko musi jjes¢. Ja lubie, jak jest grube,
takie zdrowe. A czekolada jeszcze nikomu nie za-
szkodzita. Dawatam mu jg pod stotem, jak Kasia nie
widziata. Albo wsadzatam mu kotlety do kieszeni.
Niech dziecko sobie pojje. Pani zobaczy, jak teraz
wyglada! Okaz zdrowia!

Dzis Pawetek, karmiony babcing mitoscig, ma
20 lat i wazy 120 kilograméw. Ma problemy z tar-
czycy, choruje na cukrzyce i nadcisnienie.

Sabine, na szczescie, wielka porcja mitosci Ire-
ny dotykata tylko w wakacje i czasami w ferie zi-
mowe. Dzieki temu nie przytyta. Pawet miat mniej
szczescia — babcia go wychowywata. Jednak tak
jak Pawetek byt ukochanym wnukiem, bo jedynym,
a poza tym lubit zje$¢, tak Sabina byta najukochan-
szg wnuczkg. Bo najmiodsza. | garneta sie do po-
mocy na dziatce.

—  0Oj, gdybym ja mogta mie¢ jg u siebie. Albo
zeby chociaz Wiktor jg wziagt. Moze na studia przy-
jedzie do Olsztyna. Teraz Sabinka bedzie miata
osiemnastke. Wie pani, jak do nasz przyjezdzata, to
rosot juz na sniadanie jadta. Serce sie radowato, jak
patrzyto sie na to jedzace dziecko. A jak podlewata
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dzonkile! I pielita! A jak tancowata wieczorami z bab-
ko! Zupetnie inna dziewczyna niz Dorota.

HANS

— Jak doszlo do tego, ze zwigzat sie pan
z byta zong brata?

— Tak naprawde to byto mi zal dzieci. Ale moze
od poczatku. MieszkaliSmy wszyscy razem. Moja
matka, Irena, dzieci, Lucjan i ja. Najpierw zazdro-
Scitem Lucjanowi zony, bo ja tez nie bytem juz mto-
dy, a jakos nie ztozyto sie spotkac tej jedynej. Co$
miedzy nami iskrzyto. Potem Irena pogonita Lucka,
ale ja z matkg zostaliSmy. Wszyscy mysleli, ze to
przeze mnie. Matka umarta, a ja sam nie chcia-
tem zostawiac kobiety z dzie¢mi. Wtedy Irena byta
bardzo mita. Czesto sie udmiechata. Poza tym nie
moge miec¢ dzieci. A ze Irena gospodarna, gotowaé
umiata, dzieci do mnie nawet podobne, to byto to
dla mnie idealne wyjscie z kawalerskiego stanu.

— Brat miat do pana zal?

— Na poczatku troche tak, zwlaszcza ze matka
caly czas powtarzata: ,Ja wiedziatam, Ze to tak sie
skonczy”. Lucek myslat, ze zdradzitem go z Ireng,
a Irena jego ze mnag, ale to nie byto tak. Moze mieg-
dzy nami byla, jak to sie teraz moéwi, chemia, ale
nie zdradzitbym brata. Irena juz od dawna chciata
rozwiez¢ sie z Lucjanem, méwita, ze to babiarz. Ja
z nim dobrego kontaktu nie miatem, mimo ze miesz-
kalismy razem. Ja chodzitem do pracy, on tez, wra-
calismy zmeczeni. A ze Lucek babiarz, to byto od
zawsze wiadomo, ale czy zdradzat... Nie wiem. Od
20 lat rozmawiamy ze sobg normalnie. On wyjechat
do Niemiec, nawet bytem u niego.

—Alrena?

— Obrazita si¢ na mnie! Przez dwa miesigce sie
do mnie nie odzywata. Dla niej temat Lucka nie ist-
nieje. Zresztg na Wiktora tez sie obrazita, jak poje-
chat do Lucka juz jako dorosty chiopak. Nie przy-
jechata na roczek Sabiny. Ja tez nie pojechatem,
zeby mi nie gadata potem.

— Jak dzieci przezywaty rozstanie?

— Mate byty, to szybko zapomniaty. Ale byt czas,
kiedy za nim ptakaly. Zwtaszcza, jak przychodzit
w odwiedziny, a Irena go do domu nie wpuszczata.

— Nie oponowat pan?

I 05

— Nie miatem prawa, to nie moje dzieci. A nawet
jakbym prébowat, to Irena by jeszcze na mnie na-
wrzeszczata. Potem Kasia i Wiktor zaczeli méwi¢ do
mnie ,tato”, chociaz dzisiaj méwig ,stryj”. Nie mam
im tego za zte. Wiedza, ze ja je wychowatem. Kiedys
nawet Kasia powiedziata, ze wzietaby mnie z ulicy,
gdybym byt pijany, brudny, dziadowaty, a matki to by
kijem nie tkneta. Smutne to, ale prawdziwe.

— Jak wygladato pana zycie z konkubing? Nie
chcieliscie wzigé¢ slubu?

— Mnie $lub do niczego nie byt potrzebny. Irena
tez o tym nie my$lata. Chyba chciata mieé furtke. Zy-
cie z nig nie byto tatwe. Caly czas mng dyrygowata.
Nawet, ze sie tak wyraze, wysika¢ sie nie mogtem
bez jej gadania. Ciggle miata do mnie pretensje.
Ciagle jej cos nie pasowato. A to za p6zno wracam
z pracy, a to za wczesnie, a to za mato pieniedzy,
a to za duzy dom chce budowac¢. W koncu zacza-
tem pié. Zresztg wie pani, jak to jest, kiedy pracuje
sie na budowie. Kumple wyciggajg na kielicha po
robocie. A piwo tez najlepiej gasi pragnienie pod-
czas pracy na powietrzu. No i Irena miata pretensije.
A mnie byto coraz bardziej wszystko jedno.

— A czym pan sie¢ interesuje?

— Po tylu latach maizenstwa (oczywiscie w cu-
dzystowie) nie ma sie czasu na zainteresowania.
Kiedys$ lubitem historie. Czytatem roézne ksigzki
o huzarach, rewolucjach, Il wojnie Swiatowej. Ale
u Ireny w domu zawsze trzeba byto cos robié. Czy-
tanie ksigzek czy ogladanie filméw dokumentalnych
byto dla Irki leniuchowaniem. A na dzialce zawsze
jest cos do roboty. A to trzeba wode ze studni przy-
nies¢ albo hustawke zrobi¢ dla wnukéw. Ostatnio
musiatem zabudowa¢é taras przed domkiem, zeby
mozna byto na nim siedzie¢ nawet w deszcz. | tak
mozna byto na nim siedzie¢, ale Irena wie lepiej. Ja
juz nie chce sie z nig ktocié. Za stary jestem.

— Po tylu latach jednak musicie mie¢ wolny
czas. Co wtedy robicie?

— Kasia przynosi nam te romanse, to czytam je
Irenie, bo ona na jedno oko nie widzi, a na drugie
ma minus 12. Stuchamy tez radia regionalnego.
A czasem ja ide do sgsiada na kielicha. Irena tez
ma przyjaciotki. Chociaz z jej przyjaciotkami to jest
tak, ze jednego dnia je ma, a drugiego s3g na siebie
Smiertelnie obrazone. Za babami nie nadgzysz.
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— Jak by opisal pan Irene?
— A nie powie pani tego nikomu? Irena to dobra
kobieta... Ale gtupia.

KATARZYNA

Wiek: 51 lat

Stan cywilny: mezatka + syn Pawet

Wyglad zewnetrzny: tudzgco podobna do matki.
Nawet uktad zmarszczek bedzie sie zgadzat za 20
lat.

Z Kasig spotykam sie w cichej, przyciemnione;j
kawiarni. Nie chce, zeby jaka$ sgsiadka dowiedzia-
ta sie i wygadata Irenie, Ze rozmawia z dziennikarka.
A przynajmniej z osobg podobng do dziennikarki.

— Wszystko, co mam do powiedzenia na temat
mamy, to to, ze jest tylko kulg u nogi. Jezeli nie za-
dzwonie do niej kazdego dnia, od razu obraza sie
i musze i$¢ jg przepraszac z kwiatami. Mieszkamy
200 metrow od siebie. No chyba ze mama jest na
dziatce, ale i tak musze jg odwiedzac kilka razy
w tygodniu. Pawet zresztg tez. No tak, mama wy-
chowata go, bo ja z mezem musieliSmy pracowac,
ale Pawetek jest juz duzy i wazniejsi sg dla niego
koledzy od babci. Poza tym ona zawsze go futruje
stodyczami, makaronami i ziemniakami. To przez
nig on teraz taki gruby jest. Wysyfatam go na obo-
zy odchudzajgce, ale po powrocie wracat do starej
wagi. Nie, no nie powiem, pomogta nam, oczywi-
Scie. Ale dlaczego teraz ja musze za to pokutowac?
Wiktor sie spakowat, jak miat 20 lat, i pojechat nad
morze. Zatozyt tam rodzine. Dopiero teraz wrocit.
Podoba mi sie ta jego nowa narzeczona. Paznokcie
mi robi. | rzesy przedtuza. Ale przez ponad 20 lat
sama musiatam sie mamg zajmowac. Kupowatam
jej wode 10-litrowa, zanositam. W ogéle robitam jej
zakupy, jezdzitam po lekarzach. Nie moge tego bra-
tu darowac¢. Oczywiscie, ze bratam za to pienigdze.
Przeciez za swoje nie bede kupowac! Matka ma
pienigdze. Zawsze miata, ale cate zycie twierdzita,
ze pienigdze muszg by¢ w portfelu albo schowa-
ne. Wydawac ich nie wolno. Teraz méj mgz mdéwi,
ze ja wydaje za duzo. No nie powiem, jak zobacze
cos tadnego w sklepie, to musze to kupic. lle razy
jestem w sklepie? Co najmniej trzy razy dziennie!
Przeciez zawsze sie co$ przyda.

R 06

Co sadze o Dorocie? Glupia jest, ze zerwata kon-
takt z mama. Przeciez to rodzina. Ze mng tez nie
rozmawia. Ale ona zawsze byta dziwna. Dobrze, ze
chociaz Sabina przyjezdza do nas. To moja chrze-
$niaczka. Szwagierka nie byta zadowolona z wyboru
mnie na chrzestng. Dorota mi powiedziata, jak Sa-
binka sie urodzita. Ale Wiktor nalegat, a ja tak uwiel-
biam dzieci. Teraz mam Pawetka i Sabinke. A mama
zawsze bedzie mojg matka. Jakakolwiek by nie byta
i czego bym o niej nie moéwita. Tak, pamietam, co kie-
dy$ powiedziatam stryjowi. | co z tego?! Moge my-
sle¢ jedno, a robi¢ drugie. To moja moralnosé.

WIKTOR

Wiek: 48 lat

Stan cywilny: rozwodnik, dwoje dzieci, narze-
czona z dziecmi

Wyglad zewnetrzny: chudsza i mlodsza wersja
Hansa — czarne wtosy, piwne oczy, tysiejacy, nie-
zbyt wysoki.

Wiktor zaprosit mnie do domu swojego przyszie-
go tescia. Meble nie pasujg do tapet i dywanow.
Mowi, ze dopiero sie urzadzaja.

— Mama zawsze nas uczyta, ze nie mozna Zle
moéwi¢ na matke. | ze matka ma zawsze racje. Dla-
tego, jak sie z nig nie zgadzatem, to i tak jej przyta-
kiwatem. A potem robitem inaczej. Albo probowatem
przekonaé sam siebie (i przy okazji swojg zone), ze
mama ma racje. Spalita mi misia, moje Swiadectwa
ze szkoty. Nawet dyplomy i nagrody z regat. Dla-
czego? Raz jej spadly na gtowe. Poza tym, kiedy
przy stole za duzo gadatem, mama opowiadata, ze
kazdy cztowiek ma okreslong liczbe stéw do wypo-
wiedzenia i kiedy juz je wszystkie powie, to umrze.
Dzis$ jestem matomowny. | w ogdle denerwuje sie,
jak ludzie za duzo gadajg i sie Smiejg. Ale mama
byta tez dobra. Poszta zatatwi¢ mi dodatkowy ter-
min egzaminu maturalnego, bo nie poszedtem zda-
wacé, bo miatem regaty. Ale drugi raz tez nie posze-
dtem. Dlaczego? Nie wiem, mtody bytem. Dogady-
wata mi tez, kiedy nie pamietatem, gdzie jest jakas
ulica w moim rodzinnym miescie. A jak po ponad 20
latach mam pamieta¢? | mama, i Katarzyna miaty
do mnie pretensje, ze wyjechatem. Przeciez w kon-
cu wrocitem. Dlaczego? Bo to moje miasto. Tutejsi
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ludzie mi odpowiadajg. Tu zawsze czutem sie sobg.
Byta zona zawsze mi przygadywata, ze kiedy jecha-
lismy do mamy, ja sie zmieniatem nie do poznania.
Dlaczego zwigzatem sie z kuzynkg? Po pierwsze
to moja daleka kuzynka. A zwigzatem sie z nig, bo
mnie podziwia. Jest na kazde moje zawotanie. No
i tadna jest. Jak moja byta Zona.

Wracajgc do mamy, to juz stara kobieta, trzeba
jej pomagacé. Poza tym jest wesota. Lubi sie $miac.
Czasem $mieje sie z kawatdw, wcale ich nie rozu-
miejgc. A Dorota powinna w koricu do mnie przyje-
chac. | do babci. Jest zta, ze odszedtem od jej mat-
ki, ale juz jest pozamiatane. Powinna przyjechaé,
pogodzi¢ sie z babcia. Ale zmuszaé jej nie bede.

A matka... Nie jest zbyt inteligentna, ale nie
bede jej karat za gtupote. To w koncu moja matka.

DOROTA

Dorota wystata maila z odpowiedzig na pytanie,
dlaczego zerwata kontakt z babcig. Oto, co napi-
sata:

.Babcia nigdy mnie nie kochata. Moze jeszcze,
kiedy nie byto Pawta i Sabiny, to zywita do mnie
jakies uczucia. Tak samo ciotka. Ale kiedy pojawit
sie na Swiecie Pawet, a potem Sabina, widziaty
we mnie same najgorsze rzeczy. Rodzice wysytali
mnie do babci na wakacje. W dziewigtym roku zy-
cia sie zbuntowatam. Babcia nazwata mnie gow-
nem $mierdzgcym, tylko dlatego, ze nie smakowaty
mi jej kopytka. Poza tym obwiniata mnie o to, ze
skrecitam sobie kostke, kiedy ona chciata iS¢ ,mnie
pokazac” swojej przyjaciotce. Babcia nie szczedzita
tez ostrych stéw mojej mamie. Nawet powiedziata,
ze to mamy wina, ze tata odszedt. Przeciez to ni-
czyja wina. Ale babcia zawsze musiata wszystkich
obwinia¢. Przykro to przyzna¢, ale babcig rzadzi
hipokryzja — dzisiejsza choroba cywilizacyjna. Jak
mozna jednoczesnie twierdzi¢, ze matka jest naj-
wazniejsza, i opowiadac o czyjejs matce, ze jest nic
nie warta? Inny przyktad: «U nasz w domu nigdy
wodki nie byto» — méwita babcia i zaraz potem sta-
wiata butelke na stét. Faktycznie, nie byto, bo od
razu dziadek wypijat. A jak juz on, tata i cata reszta
byta pijana, babcia byta zta i moéwita: «Ja lubie jak
woddka stoi na stole. Ale nienawidze, jak jg wypijg».

I 07

Wtedy obrazata sie na wszystkich, twierdzita, ze
Smierdzg, i szta sprzatac.

Na jej dzieciach tez sie odbita ta hipokryzja. Tata
na przyktad jest pozornie odpowiedzialny. Szybko
uciekt z domu, az nad morze, bo, po pierwsze, lubit
zeglowacé, a po drugie — chciat sie znalez¢ jak naj-
dalej od domu. Zatozyt rodzine. Imponowat mamie.
Byt taki zaradny. Potem sie okazato, ze przez lata
narobit mase dtugéw. Wolat kupi¢ nowe, najdrozsze
kino domowe, zamiast zaptaci¢ rachunki. Potem po-
wielit przyktad dawany przez babcie. Znalazt sobie
kochanke w rodzinnym miescie i wrécit. Poza tym
teraz babcia jest najmadrzejsza i najlepsza. Nawet
mnie to mowi. Wczesniej czesto powtarzat, ze «sta-
ra jest glupia», ale jak miat jej wytkng¢ biad, to wolat
siedzie¢ cicho albo wrecz jej przytaknaé, bo «to jest
matka». A mamie za powdd rozwodu podat: «bo ty
ksigzki czytatas». Oczywiscie, przed slubem i jesz-
cze dtugo po nim imponowato mu, Ze mama jest in-
teligentna, oczytana. Jednak potem zaczat stuchaé
babci i odszedt od mamy do kobiety, ktdra ksigzki
Z pewnoscig na oczy nie widziata. |, co babci z pew-
noscig by sie nie spodobato, obiadéw tez nie robi.
Tata trafit z deszczu pod rynne. A babcia z jednej
strony jest zadowolona, ze tata wrécit do niej, do
miasta, a z drugiej ptacze, ze w sumie ta synowa to
taka zta nie byta.

Katarzyna z kolei tapie 10 srok za ogon i nic nie
konczy. | jest bardzo podatna na sugestie innych.
Nie ma swojego zdania. Pewnego razu, kiedy w go-
Sciach byta kuzynka meza Kasi, ktora jest wege-
tariankg, Kasia powiedziata: «ja tez bym nie jadta
miesa. Tylko musze gotowaé, bo maz zre», jedno-
czesnie pochtaniajgc wielka kietbase z grilla.

Mogtabym przytoczy¢ cate 20 lat mojego swiado-
mego zycia z babcig, ale nie bede zanudzaé. Miatam
dos¢ ciggtego ponizania mnie i mojej mamy. Miatam
dosc tej ciggtej hipokryzji i... co tu duzo méwié, gtu-
poty. Bo istnieje réznica pomiedzy glupotg wynikajg-
cg z niedouczenia a glupotg z natury. Nikomu nie zy-
cze takiej babci. Mam wrazenie, Ze to wiasnie przez
nig jest, jak jest. Na szczescie w przyrodzie panuje
rownowaga i drugg babcie miatam cudowng”. [
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To potentaci. Posiadajg po kilka intereséw,
ktorymi obdzielajg rodzine. By byto tatwiej, tanie;.
Nikt nie pyta, czy to zgodne z prawem. Pienigdze
otwierajg wiele drég. Zona, zie¢, tesciowa — kie-
rownicy, jeden wiasciciel. Pienigdz ma ptynnosc¢.
Ja jestem uwieziony w swoim metrazu. Z felernym
towarem, ktory zostawili, gdy wszystko utleniali.
Po cichu. ,Zagraniczny gigant naftowy wstrzymat
budowanie kolejnych obiecanych stacji w Polsce”
— napisali na jednym z portali gietdowych. Tyle wy-
starczyto. Nikt nie dopytywat dlaczego. Miato by¢
300 staciji, a zostato 110, i tym samym zaczeta sie
wielka ucieczka.

Martyna Jaron, studentka | roku dziennikarstwa
i komunikacji spotecznej Uniwersytetu Opolskiego

— To Ruscy sg, czego oczekiwates — méwit mgj

ojciec. Nie ma szans, by byto lepiej.
Najwiekszy potentat w Polsce ma 1800 stacji pa-
liw i nie rzadzi zle. Prywatnie mysle, ze dobrze,
ze ich wykurzyli. W konicu sie Polacy postawili.
W biznesie zawsze chodzi o pienigdze. Wszyscy
pytajg mnie: dlaczego jest tak drogo? Jako kierow-
nik niszowej stacji paliw nie mogtem szarzowac
z ceng. Musiatem sie dostosowaé do stacji, ktore
byty w poblizu mojej, a byto ich sze$¢. Kazda z in-
nym szyldem. Mimo ze paliwo leje sie z tej samej
cysterny.

— Ze wszystkiego mozesz zrobi¢ biznes — ma-
wial méj ojciec, kiedy pozyczat mi pienigdze na
start. Kiedy =zatatwiatem wszelkie formalnosci
w banku, nie bytem juz tego taki pewien. To ruski
biznes, wielkie korporacje — pamietaj. | klient tez to
wie. Widziat juz tutaj pie¢ réznych hipermarketéw,
z ktérych zaden nie prosperowat diuzej niz trzy
lata. Przyjezdzat, kupowat, wychodzit. Co zte zo-
stato miedzy nami. W firmie.

Pracownicy nie chcieli w tym systemie praco-
wac za najnizszg krajowg. Rotacja, wcigz nowe
osoby, ktore musiaty czeka¢ na specjalistyczne
szkolenia na toto-lotka, do tankowania gazu, kto-
re niemato kosztujg firme i zabierajg czas. A jak
wiadomo, czas to pienigdz. Lojalnos¢ jest cenna,
gdy jest sie za nig wynagradzanym. Lub chociaz
szanowanym.

Manipulacje najwyzszego poziomu

Tuszowanie przekretow, lewych uktadéw. Najszyb-
ciej mozna byto to ucigé oddaniem stacji pod ajenta.
| po problemie. Kazdy kierownik stacji decyduje, czy
w ciemno bierze, czy traci prace.

Jestem ajentem takiej stacji, ktéra wczesniej
byta juz... hipermarketem, stacjg diagnostyczna,
sklepem spozywczym. Wiadowatem w to 60 tysiecy.
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Mam Zone, dwdjke dzieci i kredyt inwestycyj-
ny. To passé bra¢ kredyt na mieszkanie na swoim
czy dom pod klucz. Teraz bierze sie kredyt na biz-
nes. Kredyt na powolng $mier¢ lub lepsze zycie.
Uktad z diabtem. Z wdziecznos$ci sptacam comie-
siecznie dtug.

Bytem kierownikiem korporacyjnej stacji paliw

Pod byle pretekstem, np. ,niewykonywania norm”,
zarabialiSmy coraz mniej, pracujgc coraz wiecej,
jak woty. Ci na gérze zgarniali ile sie dato, nam
na dole dajgc ochtapy. Oni nie musieli ttumaczyc¢
pracownikom, dlaczego nie ma w terminie wyptaty
(na umowe o prace, z odprowadzanymi sktadka-
mi). Nikt z nich nie musiat ttumaczy¢ sie z tego,
dlaczego kilku tysigcom oséb trzeba byto nadpta-
ci¢ wynagrodzenie, bo wyptacona pensja nie byta
nawet najnizszg pensjg krajowg. Wysytali zazale-
nia, nasytali Panstwowg Inspekcje Pracy. Na nic.

Problem zatatwiata wieczorna kartka A4 —
zadania na noc

Umy¢ wszystkie dystrybutory (maja 1$nic)!

Umy¢ fugi w ptytkach szczoteczka, porzadnie ubi-
kacje i lustra!

Umy¢ szczotki w ubikacjach!

Zdac¢ prase (pamietajgc o tym, ze za kazda niezda-
ng gazete zaptacicie z prywatnych pieniedzy)!
Pozbiera¢ smieci wokét stacji i umy¢ od wewnatrz
wszystkie kosze na smieci!

Pozamiata¢ podjazd, takze porozrzucane pety z pa-
pierosow!

Umy¢ myjnie samochodowa!

— Jutro przyjezdza dyrektor regionalna. Stacja
ma btyszczed, chocbyscie mieli sprzatac jezykiem.
Pozew zbiorowy? Nikt nie zdgzy go ztozyé. Kazdy
pracownik, ktéry ma taki zamiar, wczes$niej dosta-
nie tyle zadan specjalnych na zmianach nocnych,
ze sam rzuci te robote.

Rozumiem, Zze firma im mato ptaci, a ja wyma-
gam niezbednego minimum. Nocka w pracy to nie
lezakowanie miedzy kolacjg a sniadaniem. Ci, kto-
rzy mnie zawiedli, oczywiscie dostajg wiecej zadan.

09

Dyrektor regionalna gnoi mnie jak psa w obec-
nosci pracownikow i klientéw. Pracownikéw uwaza
za Scierwo. Przyjezdza spija¢ $mietanke i moty-
wowac. Oczywiscie krzykiem, zniesmaczeniem,
wskazywaniem btedéw. Nawet jesli wszystko byto
na btysk, i tak wszystko byto Zle zrobione. Bylismy
jak pieski skaczgce wokot jej obcaséw. Ona stu-
kata, my oblizywaliSmy, co zostato. Na dodatek jej
wspotczuliSmy. Zapyta Pani, czego: przyttaczajg-
cej pracy i tych 20 tysiecy na koncie, co miesigc?
Nie zazdrosciliSmy. Wspotczulismy.

Prowizja od sprzedanego towaru

Pietnascie lat temu marzytem o tym, by pracowac
w czasie studiow, by dorobi¢ sie jakichs pieniedzy,
by marzy¢. Zatrudnitem sie w poblizu uczelni.
Elastyczne godziny pracy, fajna kasa. Czutem sie
jak Bog. Z tg wyptatg mogtem szaleé. Wypisywa-
lismy lewe faktury, to tez byty dobre pienigdze.
Stacje paliw kojarzyly sie z szybkim zyskiem. Po
dwoch latach ukonczytem studia, jako magister
inzynier zostatem kierownikiem zmiany. Nastaty
zmiany w firmie, cisneli na sprzedaz, na wyzysk
pracownika, narzucili ogromng biurokracje. Szyb-
ko awansowatem na kierownika nowo otwieranej
stacji, bo miatem wyzsze wyksztatcenie. To byto
15 lat temu. Lata lecag, miatem szukaé pracy w za-
wodzie. Zostatem.

Codziennie rano objezdzam okoliczne stacje
i sprawdzam ceny. Pie¢ lat temu mi za to ptacili.
Miatem paliwo. Dzi$ mam obcietg o 500 zt pensje,
brak bonéw. Dalej sprawdzam ceny. To méj obo-
wigzek. Wiem, ze siebie nie cenie, skoro wcigz tu
jestem.

Dzis to ja poszukuje pracownikéw i widze stos
CV przed oczyma, z ktérych potowa laduje od
razu w koszu. Druga potowa wykrusza sie po roz-
mowie kwalifikacyjnej — zainteresowani zmieniajg
zdanie co do checi pracowania. To nie ja decydu-
je o tym, komu dac¢ premie. Decyduje o tym géra.
To banalne, bo premii od lat nikt nie dostat.

Z wyptaty nikt sie nie cieszy, ale jakby powie-
dziat mgj ojciec: ,Praca jest, ciesz sie. Masz dwie
rece, to pracuj’. Za takie géwniane pienigdze? —
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odpowiadajg pracownicy. Zazwyczaj co trzy mie-
sigce obsada zmienia sie o co najmnigj trzy oso-
by. Nikogo jeszcze nie zwolnitem dyscyplinarnie,
cho¢ powinienem. Jedna z pracownic przychodzi-
ta pijana do pracy, inna nigdy nie wykonywata za-
dan, trzecia, gdy tylko dostata umowe, wzieta L4.
Jestem swiadomy tego, ze to praca dla despera-
tow. Zona codziennie méwi mi, ze mato zarabiam.
Ale nie moge ryzykowac. Mamy kredyt.

Zatrudnie osobe do pracy na stanowisku
»pracownik obstugi stacji”

~Wymagania: wyksztatcenie minimum Srednie,
uczciwos¢ i odpowiedzialnosé, pozytywne nasta-
wienie do wykonywanych zadan, odpornos¢ na
stres, tatwo$¢ w nawigzywaniu kontaktow, umie-
jetnos¢ pracy w zespole, mile widziane doswiad-
czenie w handlu. Oferuje prace w stabilnej firmie
nastawionej na rozwdj pracownika, profesjonalne
szkolenia, systemy premiowe, mozliwos¢ rozwoju
zawodowego”.

Przeanalizujmy. W dzisiejszych czasach wy-
ksztatcenie srednie to standard. Uczciwos¢, bo
pracujesz z pieniedzmi. Z ogromnymi pieniedz-
mi. Odpowiadasz za nie w peni. Jesli sie pomy-
lisz, ty za to ptacisz. Wszystkim operuje system,
do ktérego tylko kierownictwo ma dostep, stgd my
znamy minusy kasjerskie, remanenty. Mozemy wy-
drukowac liste towardw, ktére kasjer nabit na kase
w czasie swojej zmiany. Nastepnie pozytywne na-
stawienie (nie do zycia, tu mozesz marudzic), lecz
do wykonywanych zadan. Tak wiec z usmiechem
powinienes myc¢ kible, sprzata¢ po menelskich im-
prezach trawniki, my¢ zarzygane fawki, posikane
dystrybutory. W tym samym czasie doktadaé towar
na sklepie i obstugiwac klientéw na kasie. Tak, je-
stes w kilku miejscach naraz. Tego od ciebie wy-
magajg i w teorii za to ptaca. Mozliwe, ze nie masz
szmatki, scierki, ggbki i wszelkich potrzebnych pty-
néw do mycia. Masz sobie radzi¢, bo firma oszcze-
dza. Odpornos$¢ na stres, 0j, i to wielka. Najwiek-
sze gbury to najdrozsi klienci, ktérych nie mozesz
straci¢. Poza tym zlodzieje, ktérzy wiedzg, ze za
kradziez piwa policja nic im nie zrobi. Za mata
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szkodliwosé. A co jesli cie napadng i wszystko
zabiorg? Zapfacisz za to. tatwos¢ nawigzywania
kontaktow przyda sie, gdyz pracownicy zmieniajg
sie regularnie co kilka tygodni. Umiejetnos¢ pracy
w zespole. Dodam w zespole bez przerwy budo-
wanym na nowo. Doswiadczenie. Mile widziane,
lecz wszystkiego nauczy cie klient.

W zamian dostajesz 5,50 zt za kazdg przepra-
cowang godzine. Na reke to jakie$ 4 zt z czym$
— myslisz, ze warto? Kiedys$ pracownicy byli do-
ceniani. Dzi$ — nie pyskuj, bo wylecisz. To géra
ustala kwote premii, kierownictwo stacji przyznaje
punkty pracownikowi. Kiedys zatrudnitem dziew-
czyne, ktorej po miesigcu podniostem miesieczne
wynagrodzenie o czterdziesci groszy. Zastuzenie.
Przebita sprzedazg produktu wszystkich pracow-
nikéw o 300% . Wszyscy jej zazdroscili. To nie do
pomyslenia, ze zaczeli podktadaé sobie nogi, by
wygra¢ w kolejnym sprzedazowym konkursie.

Aleksandra, 10 lat pracy na stacji A

To moja pierwsza praca. Zaczynajgc, nie wiedzia-
tam, z czym bede musiata sie mierzyé. Dziesieé
lat temu mieliSmy zgrang ekipe. To od ludzi zale-
2y, czy z przyjemnoscig przychodzi sie do pracy,
czy z ming skazanca. Jeszcze kiedy dojezdzatam
do liceum i patrzytam na hipermarket, ktory tu
wtedy stat, myslatam: bede tu pracowac. Miatam
doswiadczenie, poniewaz od lat pomagatam rodzi-
com w sklepie na osiedlu. Praca byta mi potrzeb-
na, bo studiowatam. Przyjemnie byto wydac¢ swoje
pienigdze, nie ttumaczac rodzicom, na co. Studia
skonczytam, ale nie szukatam niczego innego,
bo umowa na czas nieokreslony, bo $lub, dzieci,
kredyt na mieszkanie. Za kazdym razem potrafi-
tam znalez¢ powdd. Batam sie zmian. Teraz pora
uciekag, ale nie ma dokad. Moje doswiadczenie to
tylko stacja paliw. To mato. Mam stawke 7,90 po
osmiu premiach po 40 groszy. Teraz nowi dostajg
na dzieh dobry 5,50 i krzyczg, ze to mato. Majg
tupet, ale to znak, ze miodzi potrafig walczy¢ o sie-
bie. Dzigki Bogu.

Czasy sie zmienity, wszystko podrozato. Za ko-
muny moze i byto szaro, Zle, ale kazdy prace miat
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— dodaje inna z pracownic. Duzo starsza od po-
zostatych. — Nie mozna oszukiwa¢ mtodych. Tutaj,
jesli dostang na reke srednio 1200 miesiecznie, to
beda nalezeé¢ do elity zarobkowej wsréd persone-
lu tej firmy. To kpina! Nowy regulamin premiowy
zostat wprowadzony po to, zeby z okrojonej puli
premiowej wyptacac jeszcze mniej pod dowolnym
pretekstem. Kierownictwo ucina premie za kasjer-
skie minusy. Pytam, jakim prawem, skoro wszyst-
kie minusy pokrywa kasjer ze swojej prywatnej
kieszeni. To nie jest ztotdwka czy pie¢ ztotych, ale
czesto po kilkaset ztotych miesiecznie! Rozumiem,
jesli by nie ptacit, ale skoro ptaci, jak haracz, to po-
winien dosta¢ premie wyréwnawczg do najnizszej
krajowej. Bo premia nie jest bonusem, jest wyrdéw-
naniem tego, co sie nalezy, tylko w otoczce tadnej
nazwy. Praca kasjera to odpowiedzialno$¢ za pie-
nigdze, ale jesli chodzi o minusy, powinny by¢ ja-
kie$ potwierdzenia, pokwitowania zaptaty. Jak na
razie kierownictwo wpisuje brakujgce pienigdze na
liste, a kasjerzy ptacg, by mie¢ prace.

Basia, 27 lat. Skonczyta teologie

Wiem, nierozwaznie postgpitam. Myslatam, ze
bede z powotania katechetkg. Na nic mi te studia,
bo za co$ trzeba zy¢. Pracuje tu od dwdch lat. Juz
wtedy, kiedy zaczeto sie Zle dziaé, gdy kierownic-
two wiedziato, ze nie ma innego wyjscia jak tylko
przejecie stacji pod ajenta. Warszawska ksiego-
wos¢ nas oszukiwata. Dawali premie, zabierali i to
na jednym druczku z wypftaty, tak abysmy nie do-
stali wiecej niz najnizsza Srednia! Nie opfacato sie
pracowac¢ nadgodzin. | tak za nie nie ptacili. Byl
czys$ci przed inspekcjg pracy. Umowa o prace ma
mnéstwo aneksow, ktére wyjasniajg, ze zgodzili-
Smy sie na to wszystko.

Dziewczyna za chwile styszy zza kasy, iz
jest niekompetentna i niemita. Drugi z klientéw
wzdycha, ze taka tadna i pracuje na stacji. Dzie-
Ci juz teraz pracujg — mowi trzeci. Basia ma 150
cm wzrostu i ledwo wystaje zza lady. Pomyslec,
ze mogta pracowac jako katechetka. Mogta by¢
kims, a wedle klientéw, dlatego ze pracuje na sta-
cji, jest nikim.
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— Zycie zmusza to wyboréow — méwi. To stacje
rosyjskiego koncernu. Mato ptaca, duzo wymaga-
ja. Gdyby taki klient wiedzial, ile zarabiam, pewnie
usmiechnatby sie, ze w takim razie jestem dla nie-
go nadzwyczaj mita, techczac jego ego stowami:
prosze, dziekuje, mitego dnia oraz zapraszamy
ponownie.

Pracuje tez tu jeden chtopak. Niech pani sobie
wyobrazi, ze on w ciggu dnia pracuje na kopalni
jako goérnik, a w nocy na stacji. Spi po trzy go-
dziny dziennie, ale ma kredyt. Niewazne, ze nie
ma zycia, nie ma do kogo wracaé¢. Ma do czego.
Ma prace.

Ludzie wszedzie gdzie$S gonig. Na ztamanie
karku. Nie zajezdzajg na dlugo. To specyficzna
praca. Trzeba znosi¢ gburdéw, ktérych niemato.
Ostatnio leciat z nieba grad wielkosci kurzych jaj.
Pod wiate stacji zajechato kilkadziesigt samocho-
dow. Musielismy zamknac¢ stacje, wytgczy¢ kasy
i komputery, co jest logiczne w czasie burzy. Jed-
nak klienci komentowali, iz oszalatam, bo to stacja
catodobowa. Tak — i ekstremalna. W imie czego?
Klienci mogli wejs¢, usigs¢ przy stoliku, skorzystac
z toalety, ale wszystko, co ma zwigzek z pradem,
musiato zosta¢ wytgczone. Ludzie przyzwyczaili
sie, ze majg wszystko na juz. Nie potrafig siedzie¢
spokojnie. Tak jak w Swieta. Nagle, zamiast usigsc
z rodzing, przychodza na stacje na zakupy. Nie po-
trafig czekac, nie mysla.

Pewnie w Polsce bywa gorzej, ale to praca dla
desperatow

Kasjer nie dopilnowat obowigzkow. Klient moze
miat zamiar zaptacic¢ za paliwo. Podszedt do kasy,
kupit papierosy. Kasjerka nie zapytata o paliwo,
on nie przypomniat. Odjechat. Po pieciu minutach
ona juz wie, ze zaptaci 300 zt za to paliwo. Komu
udowodni, Ze nie jest to zgodne z prawem? Ze
powinna wezwac policje, a policja powinna (teo-
retycznie) zareagowaé (bo praktycznie przyjmag
zgtoszenie i tyle). Kasa sama nie wptynie na kon-
to. Co z tego, ze przed kazdym sgdem pracownik
wygra sprawe za niestuszne obcigzenie, skoro za-
den nie wniesie sprawy ze strachu o utrate pracy

Reportaze laureatéow VI edycji konkursu im. Julka Cyperlinga



Nr4(2)2012 Kultura i Wychowanie

M. Jaron, Cztowiek nie wilk...

i 0 nerwy, by ich resztek nie straci¢. To przerzu-
canie odpowiedzialno$ci za nieudolny system, za
brak zabezpieczeh. Jednak kto bogatemu zabro-
ni? Nie umiesz obstugiwacé sie VISA (robisz zwrot
pieniedzy na konto klienta, zamiast sprzedazy)?
Trzeba mys$le¢. Zaptacisz raz, drugi i zastanowisz
sie, czy warto.

Klienci denerwujg sie, dlaczego kasjer pyta,
czy tankowat paliwo, skoro on przyszedt tylko po
papierosy. Taki obowigzek, z przyzwyczajenia i ze
strachu. Klienci nie potrafig czyta¢. Codziennie
sg sytuacje, gdy klient, zamiast patrze¢ ze zrozu-
mieniem na oznakowanie, z ktérego dystrybutora
tankuje, to kitdci sie z kasjerem, ze z pewnoscig
nie z pigtki, a z dwojki. Kasjer — oaza spokoju —
ttumaczy, ze na pewno nie, poniewaz pod dwojka
zaden samochdd nie tankuje (poza tym obserwu-
je podjazd i widzi, ze klient przyszedt z dystry-
butora numer pie¢). Klient biega z podjazdu do
kasy tam i z powrotem, bo nie potrafi przyznac
sie do btedu. Z pogardliwg ming w koncu od-
burkliwie krzyczy, ze pigtka. ,Klient nasz pan,
wina musi by¢ kasjera® — mys$li pracownik stacji,
mimo ze to klient nie widzi oznakowania o wiel-
kosci metra, koloru czerwonego, tylko znak strefy
bezpieczenstwa wielkosci kartki z zeszytu, koloru
zoitego. Oczywiscie wszystko jest wing kasjera.
Nie stacji. Nie firmy. Nie pogody. Tylko kasjera.

— Czy moge by¢ winna grosik?

— | co jeszcze! Na innych stacjach juz tyle groszy
mi przepadto. Co Pani sobie wyobraza! Nie mam!

— W takim razie prosze zaptaci¢ gotowkag badz
kartg kwote réwng 49,99 zt.

— Nie bede ptaci¢ kartg! Musi mi pani wydaé
grosz! Albo ide dotankowad!

— Za grosz? Prosze bardzo. Ale prosze nie prze-
la¢ tego grosza.

Taki klient potrafi wyprowadzi¢ z réwnowagi na
caly dzien. | badz tu mity dla pozostatej masy. Pra-
cujemy tasmowo, zarébwno w zwrotach ,prosze”,
.dzien dobry”, ,mitego dnia”, jak i przerzucajgc to-
war i nabijajgc paliwo. Ludzie jak stado wbiegaja,
jak stado wybiegajg. Najgorsi sg ci bardzo bogaci
i bardzo biedni. Sg najbardziej chamscy.
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— Zycie sie jej nie udato, bo skonczyta na kasie —
mowi jeden z klientow.

Na co kasjerka odpowiada, ze kazdy ma takag
prace, jaka wybiera. To nie jest tak, ze co$ mi sie
nie udato. To kwestia wyboru, realizacji. Jeszcze
wierze, ze moge cos osiggngc, cho¢ wszyscy pro-
bujg nam udowodnic¢, ze nie jestesmy nic warci.

Moge sie z tego $miac¢. Moge tez ptakac¢

Pan Darek to staty klient. Kilka razy dziennie przy-
chodzi na stacje po jedno piwo. Mdwi, ze na tej
stacji zawsze znajdzie sie wolne miejsce dla ludzi,
ktérzy poszukujg. To takie miejsce wolnego ducha.
Dzis jestes, jutro juz cie nie ma. Wedrujesz gdzie$
wyzej i dalej lub spadasz.

—Najgorsze jestto, ze jawszystkowiem. Wszyst-
ko pamietam — méwi. Przewineta sie tu setka ludzi,
zréznymi historiami. Lubie do nich przychodzié, tak
pogada¢. Smiejg sie, Ze robie sobie ze stacji biblio-
teke, bo siadam przy stoliczku i czytam gazety, ale
ja ich wcigz stucham. Przewaznie pracujg tu dziew-
czyny. Nocami jest to niebezpieczne. Nie majg
ochrony. Czesto z pobliskiego osiedla przychodzg
miodociani ztodziejaszkowi. Albo ostatnio byta
taka afera, bo noca podjechato pieciu mezczyzn,
okoto 30 lat. Najnowsze BMW — mysle — elita! Je-
den z nich rozpoczat tankowanie, trzech z nich we-
szto na stacje, a pigty wyciagnat siusiaka i sikat po
dystrybutorach. Na stacji jest toaleta, ale on sikat
na dystrybutory, ktére na kazdej nocce kasjerki
zamieniajgce sie w sprzgtaczki muszg umyé¢. Do
rana szorowaty te siki. Policja przyjechata, przyjeli
zgtoszenie i koniec. Nikogo nie ztapali, mimo prze-
kazanego monitoringu i spisanych numeréw tablic
rejestracyjnych.

Piata nad ranem. Odliczajg minuty do wyjscia

Na stacje wchodzi siedmiu mtodocianych, dobrze
im znanych chiopaczkéw. Wszyscy zakapturzeni.
Mowig dzien dobry, z nonszalancjg kierujg sie do
lodéwek z szesciopakami piwa. Kazdy bierze dwa
do reki. Jest ich siedmiu, kazdy ma dwanascie
piw w rekach. Wybiegajg, uderzajgc ochroniarza
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i kasjerke, ktéra mimo sttuczonej reki cieszy sie, ze
uratowata trzy szesciopaki. Ukradli 66 piw w czasie
4 minut. Przelicza w gtowie, ze kazdy szesciopak
byt warty 16 ztotych. Kierownik moéwi, ze to byto
niepotrzebne narazanie zdrowia. Ale za pozostate
osmioraki kaze zaptaci¢ kasjerom, poniewaz byto
to niedopilnowanie obowigzkow.

— Jakich obowigzkéow? Kasjerka narazata sie,
by cokolwiek uratowac¢, ma sttuczona reke! Nie jest
to wypadek w pracy, ale w nagrode ma zapfaci¢
za pozostate 36 piw? Chore! — krzyczy ochroniarz.

Adrenalina podniesiona do maksimum. Na to
zajscie wchodzi staty klient, jak co dzieh zartuje: —
Moze by pani szybciej sie tg pupcig ruszata? Fajki
chce i hot-doga.

To przyttaczajgce.

Mam 19 lat i cate zycie przed sobg. To moja
pierwsza praca, zaraz po maturze. Nie jestem
przyzwyczajona do tekstéw w stylu ,no dawaj ma-
lenka”. Chciatam da¢ sobie przerwe, przemyslec
kilka spraw i w tym czasie pracowaé, zdoby¢ do-
swiadczenie. Méwig o nas pokolenie NIC. Chcemy
mie¢, niczego nie chcemy da¢ w zamian. Gdyby-
$my chociaz sie fair wymieniali. Cztowiek nie wilk,
nie zarznie cie zebami, lecz cztowiek cztowiekowi
wilkiem — zezre, co nie jego. Taka praca na chwi-
le, w czasie studidw. Wieczny problem z grafikiem.
Praca w systemie 12-godzinnym, bez przerw usta-
lonych wedtug kodeksu pracy, czyli w teorii dwa
dni pracy i dwa dni wolnego. Nocka, a nastepnego
dnia na rano. Wiecznie nadgodziny, za ktére mi nie
ptacg. Ciggnie sie po cztery nocki w tygodniu, po
dwanascie godzin kazda. W ciggu dnia gotujesz,
sprzatasz, bo rodzina nie zajgc, nie ucieknie, lub
studiujesz, uczysz sie, zdobywasz certyfikaty. Co$
nie pasuje? Zawsze mozesz sie zwolnié! Jest mno-
stwo kandydatéw na twoje miejsce! Ptacimy minu-
sy kasjerskie (grosze) w poréwnaniu do remanen-
téw na sklepie. Jedna kurtka zimowa na pietnastu
pracownikéw, z ktérych kazdy wychodzi na gaz,
bo nie jest zatrudniony tzw. podjazdowy. Myslicie,
ze sie opieprzamy. Pijemy kawe, czytamy gazete
i pierdzimy w stotek. Ale nie — ja, prosze pani, stoje
przez dwanascie godzin na nogach, bez przerw,
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bo kiedy jest dostawa towaru, trzeba jeszcze rozto-
zy¢ dwadziescia skrzynek piwa i reszte produktéw,
w tym samym czasie obstugiwaé niecierpliwych
klientéw, robi¢ hot-dogi, biega¢ na gaz i naprawiac
myjnie, ktéra wiecznie szwankuje. Ponadto kieru-
jgcy firmg nie majg pojecia o tym, ze jesli jest pro-
mocja i parcie na jakis produkt, to w kazdej innej
firmie jest to dodatkowo wynagradzane! Mam dzi$
sprzeda¢ 30 hot-dogéw, 10 myjni. Jesli nie sprze-
dam, zaptacg mi tyle samo, ale kazdy chce byc¢ fair
wobec kierownika. Z niego jest dobry cztowiek, tyl-
ko korporacyjny system jest zty. Teraz, gdy bedzie
ajentem, moze wszystko sie zmieni.

— Rece petne roboty — moéwi jedna z pracow-
nic. Klienci méwig, ze za to nam ptaca. Z ironig,
bo dobrze wie, ze jesteSmy od wszystkiego, za
nic. Za przystowiowe wszy. Najgorsze w tej ro-
bocie jest to, ze pracuje, a czuje sie jak scierwo.
Czuje sie niewidoczna, kiedy myje kible, a na dru-
gi dzieh mam praktyki w szkole. Chciatabym nie
istnie¢. Nie patrze¢ i nie czué tego smrodu paliw,
ale za cos trzeba zy¢. [

Imiona bohateréw na ich prosbe zostaty zmienione, a nazwa

firmy nie zostata ujawniona.

Reportaze laureatéow VI edycji konkursu im. Julka Cyperlinga






	OLE_LINK2
	_GoBack

