


Ku|tura

i Wychowanie



Nr3 (1) 2012 Kultura i Wychowanie

Miedzynarodowe elektroniczne czasopismo
Kultura i Wychowanie
nr 3 (1) 2012
potrocznik
ISSN 2083-2923

wydawca
© Wydawnictwo Naukowe
Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Lodzi
adres wydawcy
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w todzi
90-542 L6dz, ul. Zeromskiego 115
www.wydawnictwo.wsp.lodz.pl

dyrektor wydawniczy
Anna Kijo

www.pedagogika.eu
www.czasopismo.wsp.lodz.pl

zespét redakeyjny

redaktor naczelny
Stawomir Sztobryn

z-ca redaktora naczelnego
Krzysztof Kaminski

sekretarz czasopisma
Matgorzata Kierzkowska

Krzysztof Kaminski (redakcja merytoryczna)
Magdalena Kokosinska (redakcja jezykowa - teksty polskie)
Przemystaw Rak (redakcja jezykowa - teksty polskie i angielskie)
Lucia Bokorova (redakcja jezykowa - teksty stowackie)
Ludmita Zavgorodniy (redakcja jezykowa - teksty ukrainiskie)
Piotr Chomczynski (redakcja statystyczna)

Joanna Hrabec (redakcja techniczna i korekta tekstu)
Anna Radajewska (ttumaczenie na jezyk angielski)

migdzynarodowa rada redakcyjna

Back Shlomo, prof. dr hab.
Kaye Academic College of Education, Beer-Sheva, Izrael

Hogan Padraig, prof. dr hab.
Ilandzki Narodowy Uniwersytet, Irlandia

Kaldybaev Salidin, prof. dr hab.
Nareriski Uniwersytet Narodowy, Kirgistan

Kudlacéova Blanka, prof. dr hab.
Uniwersytet w Trnawie, Stowacja

Odakura lzumi, prof. dr hab.
Uniwersytet w Saitama, Japonia

Pelcova Nadiezda, prof. dr hab.
Uniwersytet Karola w Pradze, Czechy

Pintassilgo Joaquim, prof. dr hab.
Uniwersytet Lizbonski, Portugalia

Potocarova Maria, prof. dr hab.
Uniwersytet Komenskiego w Bratystawie, Stowacja

Pokharel Usha, dr
Adi Kavi Bhanu Bhakta, Damauli, Tanahu, Nepal

Regni Raniero, prof. dr hab.
Uniwersytet LUMSA w Rzymie, Wiochy

polska rada redakcyjna
Gruszczyk-Kolczynska Edyta, prof. dr hab.
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w todzi
Hanisz Jadwiga, dr hab., prof. WSP
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Lodzi
Hejnicka-Bezwinska Teresa, prof. dr hab.
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
Jakubiak Krzysztof, prof. dr hab.
Uniwersytet Gdanski
Konecki Krzysztof, prof. dr hab.
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w todzi
Kowalewicz Kazimierz, dr hab., prof. WSP
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Lodzi
Miszalska Anita, dr hab., prof. WSP
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w todzi
Palka Stanistaw, prof. dr hab.
Uniwersytet Jagielloniski w Krakowie

Smetanski Mikotaj, prof. dr hab.
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Lodzi,
Winnicki Parstwowy Uniwersytet Pedagogiczny

Szczepankowski Bogdan, prof. dr hab.
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w todzi
Szewczyk Tadeusz, dr hab., prof. WSP
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w todzi

dr hab. Anna Zamkowska
Politechnika Radomska

recenzja naukowa

Frycie Stanistaw, prof. dr hab.
Wyzsza Szkota Pedagogiczna TWP w Warszawie
Glazewski Michat, dr hab.
Uniwersytet Zielonogérski
Jakubiak Krzysztof, prof. dr hab.
Uniwersytet Gdanski
Kudlaéova Blanka, prof. dr hab.
Uniwersytet w Trnawie, Stowacja

Milerski Bogustaw, ks. dr hab.
Chrze$cijanska Akademia Teologiczna w Warszawie

Modzelewski Wojciech Mieczystaw, prof. dr hab.

Wyzsza Szkota Zarzadzania Personelem w Warszawie
Olszewska Maria J., prof. dr hab.
Uniwersytet Warszawski
Ostasz Lech, dr hab.

Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie,
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w todzi
Pelcova Nadiezda, prof. dr hab.
Uniwersytet Karola w Pradze

Rembierz Marek, dr hab.
Uniwersytet Slaski

Smetanski Mikotaj, prof. dr hab.
Winnicki Parstwowy Uniwersytet Pedagogiczny
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w todzi

Sztabinski Grzegorz, prof. dr hab.
Uniwersytet Lodzki

Walczak-Duraj Danuta, prof. dr hab.
Uniwersytet Lodzki

Zalewska-Pawlak Maria, dr hab.
Uniwersytet Ladzki

okfadka i DTP: kama.krawczyk@gmail.com

Foto: archiwum wtasne

Stowo wstepne

W poprzednich numerach miatem przyjemnos¢
witac Czytelnikdéw prezentacjq naszych zamierzen
i oczekiwan, w biezqcym jednak nawiqzanie do
tych kwestii juz nie wydaje sie konieczne. ,,Kultura
i Wychowanie” ma juz teraz licznych czytelnikow,
zdobylismy jako wspotpracownikéw ciekawych
autorow, poszerzajqca sie krajowa i miedzynaro-
dowa rada redakcyjna $wiadczy o zainteresowaniu
i docenieniu wartosci merytorycznej pisma. Inten-
sywnie pracujemy nad tym, aby ministerialna ocena
periodyku zaowocowata wysokq punktacjq, ktérq

zaoferujemy naszym Autorom.

Jednym z motywdw napisania tego krétkiego
wstepu jest zamieszanie, jakie niedawno miato
miejsce w Polsce w zwiqzku z procesem ratyfikacji
ACTA. Czasopismo elektroniczne, ktére od momentu
powstania jest zaangazowane w popularyzowanie
Open Access, nie moze pozostac bierne wobec tzw.
przesuniecia aksjologicznego, ktdre byto zwigzane
z pozorowanq walkq z tzw. piractwem. Nie bez
przyczyny wiele Srodowisk uznato ten dokument za
zagrozenie dla wolnosci - w tym takze wolnosci sto-
wa. [ w tym miejscu warto powrdcié do srodowiska

ludzi deklarujqcych zainteresowanie - zawodowe lub

Od redakcji

prywatne - problematykq wychowawczq. Integral-
nym przeciez elementem ksztattowania sie postaw
i sposobu myslenia kazdego nowego pokolenia jest
krytyczna interioryzacja idei i wartosci, ktére w kul-
turze juz oscylujq. Istotnym elementem tej kultury
i nabierajqcym coraz wiekszego rozmachu jest In-
ternet, jak dotqd jedyne miejsce ,wolnej” wymiany
mysli na skale globalng. Obecnie sytuacja zwigzana
7 ACTA jest kolejnym ogniwem walki o wolnos¢ stowa
w Polsce, bowiem pozornie zostata ona zakoriczona
ustawq z 1990 roku, cenzura pozostata w postaci
koscielnego imprimatur. Powstaje wiec pytanie, czy
elektroniczne srodowisko czasopism naukowych
nie zostanie obudowane takimi normami, ktore
w przysztosci utrudniq lub uniemozliwiq swobode
wypowiedzi ludziom, ktérzy majq wyrobione wtasne,
niezalezne poglqdy niekoniecznie zgodne z poglgda-
mi silnych grup interesu - ze sferq polityki, biznesu
czy wyznania. Nonkonformistéw nigdy nie kochano,
ale tez nikt nie ma glejtu na absolutng prawde, cho¢
wielu (w tym réwniez i pedagogom) sie zdaje, ze jest
inaczej. Z drugiej strony pieniqdze, wtadza, pozycja
spoteczna to doskonale znane motywy subiektyw-
nych, oportunistycznych ludzkich zachowan. Poza
tym systemy spoteczne wywierajq intensywny na-
cisk na jednostki, aby nie utraci¢ swojej ptynnosci
- mamy wiec do czynienia z adaptacjq i integracjq,
z narzucaniem i podtrzymywaniem okreslonych
wzorcow. Procesy wychowawcze wolne od przesu-
niecia aksjologicznego muszq jednak dokonywac sie
w tym spolaryzowanym, realnym i twardym Swiecie,
gdzie najwiekszq sztukq okazuje sie umozliwienie
kazdej jednostce osiggniecia petni swego rozwoju.
Obudowanie wolnej mysli wychowawcy (mistrza)
i jego wychowanka niekoriczqcymi sie paragrafami
prawa, nad ktérym nie panujg nawet sami jego
twdrcy (patrz internetowa krytyka ACTA), narzu-

canie jakiejs sSrodowiskowo wyznawanej prawdy
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podnoszonej do rangi dogmatu, marszandyzacja
kultury i nauki, to czynniki te kulture deprecjonujqce
i trywializujgce. Nasze pismo, majqce na uwadze
wysokie wartosci, juz w tytule gtoszqce powigzanie
szeroko rozumianej kultury z pluralistycznie poj-
mowangq edukacjq, gwarantuje swobodny dostep
do publikowanych tresci i jednoczesnie zapewnia

Autorom petng wolnos¢é wypowiedzi.

Edukacja i kultura tworzq integralne srodowisko
- ,uniwersum idei”, z ktérego swobodnie powinni
czerpac¢ wszyscy, dla ktérych jest ono wazne, po-
niewaz jest Zrédtem ich toZsamosci intelektualnej,
moralnej, spotecznej. I z tq kwestiq wiqZe sie druga,
sygnalizowana juz wczesniej, mianowicie kwestia
kulturowej i edukacyjnej wspétpracy wszystkich
Srodowisk profesjonalnie i nieprofesjonalnie zain-
teresowanych sferq ksztattowania sie Cztowieka.
Tymczasem nowa ustawa dotyczqca szkolnictwa
wyZszego stwarza swoisty precedens, ograniczajqgcy
mozliwosci aktywnosci zawodowej pracownika na
rzecz pracodawcy, ktory moze nie wyrazic¢ zgody
na prace w innej uczelni. Méwi sie o nieuczciwej
konkurencji, tak jakby dobre ksztatcenie ludzi byto
w jednym miejscu cyzelowane, a w drugim torpe-
dowane. Sprzecznosci instytucjonalne wynikajqce
z materialnej walki uczelni o przetrwanie nie sq
nieusuwalnym elementem Zycia spotecznego, lecz
wynikajq z okreslonego sposobu politycznego kie-
rowania narodowq edukacjq. Edukacja nie jest
fabrykq, tak jak kultura nie jest gumgq do Zucia dla
zniewolonych umystéw. Koncentracja na prymacie
bytu wobec ducha przypomina karykaturalnie minio-
ng epoke, niewolenie pracownika przeczy prawom
cztowieka w nowoczesnej demokracji, w efekcie
zamiast wybitnych osobowosci mistrzéw mamy
bezbarwnych lideréw edukacji obudowanych stan-
dardami i iloSciowymi wskaZnikami, zamiast filozofii

ksztatcenia - technike, co zresztq jest pochodng
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potraktowania pedagogiki jako dyscyplinarnie
powiqgzanej z naukami spotecznymi i pragmatycz-
nym definiowaniem jej funkcji, zamiast wolnosci
ksztatcenia mamy pozornie zniesione standardy
ukryte w postaci krajowych ram ksztatcenia, ale
te, jak wszystkie ramy, raczej ograniczajq, niz sty-
mulujq twdrcze podejscie do swoich edukacyjnych
zadan. W tej perspektywie wolne czasopisma sq tym
bardziej potrzebne, dajq bowiem szanse zetkniecia
sie z autentycznq i wolng myslg, z krytycyzmem,
dociekliwosciq, kreowaniem samego siebie w orbicie
wielosci i réznosci poglgdéw na swiat bez barier in-
stytucjonalnych. Wirtualny nosnik pisma jest szansq
na spotkanie twarzq w twarz z Autorem, pozwala

réwniez reagowac na tezy przez niego gtoszone.

Paradoksalnie odpersonalizowana, zmechanizo-
wana i okrojona materialng biedq polska edukacja
jest jak rzeka, nie mogqc ptyngc¢ swobodnie jednym
korytem, znajdzie sobie inne. I ten fakt pozwa-
la patrze¢ z optymizmem w przysztosc, w ktorej
Luniwersum idei” nie ulegnie petryfikacji. Pozytek
- jak twierdzit niegdys B. F. Trentowski - moze is¢
w parze ze szlachetnosciq, trzeba jednak o niq wciqz
sie upomina¢, widzqc w niej jeden z podstawowych

celéw rozwoju Cztowieka.

Zapraszamy do wspotpracy.
Redaktor Naczelny

Stawomir Sztobryn

Rozprawy filozoficzno-historyczne

Didaktické pomécky v élankoch €asopisu
»,Dom a §kola” (1885-1897)

Didactic aids in articles of a magazine ,Dom
a Skola“ (1885-1897)

Maria Mihalechova
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Danuta Mucha
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process of upbringing
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Sebastian Tabot (ttumaczenie) 151
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nych, ktére ukazaly sie nakltadem wybranych
polskich wydawnictw naukowych w drugim
po6troczu 2011 roku

List of publications in the field of social sciences
that have appeared in selected Polish academic
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Mikotaj Krasnodebski (2011), Zarys dziejow
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Czasopismo ,Kultura i Wychowanie” ma juz rok!

Z duma i satysfakcjg informujemy, ze minaf rok od wydania

pierwszego numeru naukowego czasopisma ,Kultura i Wychowanie”,

wydawanego przez Wyzszq Szkote Pedagogiczng w Lodzi.

W naszym czasopi$mie publikowato juz wielu (ponad 60)Autoréw,
reprezentujacych rézne dziedziny nauki. Oceniato ich prace grono kilkudziesieciu

Recenzentdw z krajowych i zagranicznych osrodkéw naukowych.

Mozemy poszczyci¢ sie, ze w tak krotkim czasie
nasz periodyk pobrano z sieci okoto 1000 razy.

Doktadamy wszelkich staran, aby publikowane artykuty reprezentowaty
jak najwyzszy poziom merytoryczny i jezykowy. Dbamy o strone edytorska
i graficzna. Dodatkowa wartoscig jest multimedialny charakter czasopisma,

ktory wyznacza nowg jakos$¢ na rynku czasopism naukowych.

Rodzina zastepcza jako alternatywna forma
opieki

Foster family as an alternative form of care

Beata Tarnowska-Konka 163

W kregu wartosci w twoérczosci ks. J. Twardow-
skiego dla dzieci - na podstawie wybranych
utworow

The values in rev. Jan Twardowski’s literary output
for children

Magdalena Teresa Reczulska 171

Barbara Sitarska
Dziecko wspéiczesnie

Artykut — w pierwszych dwoch jednostkach strukturalnych
— zawiera rozwazania wstepne i ogolne o dziecku i dzie-
cinstwie oraz krétkg charakterystyke wspotczesnych badan
nad dzieckiem na tle przeobrazen wspotczesnego Swiata,
gtéwnie zjawiska globalizacji (globalne bogactwo, lokalne
ubdstwo). W trzeciej cze$ci autorka koncentruje sie na wspot-
czesnych obliczach kultury dzieciecej, przedstawionej na tle
codziennej przestrzeni zycia dziecka: mediow, mass mediow,
multimediow. Mowa jest réwniez o kulturze literackiej dziecka
i rozwazania nad miejscem ksigzki w zyciu dziecka w dobie
elektronicznych mediéw i nad jego samotno$cig wsrdd nich
i wsréd ludzi dorostych. Na zakoriczenie mamy nawigzanie
do pajdocentryzmu - pedagogiki dziecka i najblizszej jemu
pedologii — nauki o dziecku. Przywotani sg przedstawiciele
obu nurtdéw, z podkresleniem nowego kierunku w pedago-
gice, powstatego na bazie tamtych, jakim stato sie Nowe
Wychowanie, ktére wspéfcze$nie — na poczatku XXI wieku
- przechodzi renesans.

Spis artykutow

Anna Walczak

Refleksja jako wyjatkowa przestrzen
aktywnosci myslowej w perspektywie
doswiadczen granicznych

Artykut dotyczy refleksji jako ,czego$”, co pozostaje ponad
banalnoscig codziennego ruchu mysli i dotyczy przezywania
wiasnej biografii — zatem i przezywania siebie samego jako
nauczyciela/wychowawcy. Gtéwna intencjq jest ,odstoniecie”
tego, czym jest refleksja oraz potaczenie jej z doSwiadcze-
niami granicznymi by tym samym pokazaé¢, ze nie mozna
mowi¢ 0 osobowosci nauczyciela/wychowawcy i jego ethosie
jak gdyby wytaczajac méwienie o nim samym jako cztowieku.

Jolana Manniova

The level of reading competences of
pupils at basic schools in Slovakia

The reading competences of pupils of younger school age in
grades 2 and 3 of basic schools on the basis of exact data abo-
ut the process of teaching reading and the influencing factors
was collected and diagnosed. We focused our attention on the
criteria of level, mode and speed of reading. We proceeded by
three empiric investigations, which provided us with a relatively
complex perspective on the subject matter of our investigation.
The data which we have gathered belong to the few empiric
ones about the reading performance of pupils in Slovakia. They
may be useful as basic data for the comparison of reading per-
formance in other researches.

Krzysztof T. Konecki

Przyrodnicze podstawy zycia spotecznego.
Interakcje natury i spoteczenstwa

W artykule opisano w skrdcie przyrodnicze podstawy zycia
spotecznego oraz przedstawiono podstawowe problemy, kto-
re ciggle wywotujg dyskusje naukowg w wyzej wymienionym
temacie. Wspomniano takze o socjobiologii jako pewnej nauko-
wej wersji tradycyjnych poszukiwan biologicznych uwarunko-
wan zachowan spotecznych.

Nastepnie w artykule podejmuje sie dyskusje zwigzang z ,0d-
kryciem natury” w ludzkim ciele. Zwigzane jest to z badaniami
interakcji ludzi i zwierzat. Rezultaty tych badan zmieniajg per-
spektywe patrzenia na to, jak cztowiek oswaja nature. Nastep-
nie w artykule pokazano, jak analizy ludzkich interakcji z naturg
zmieniajg deterministyczne modele wyjasniania wptywu bio-
logii na zachowania cztowieka, jak réwniez wptywu kultury na
dziatania spoteczne. Na zakoriczenie zaproponowano interak-
cjonistyczng perspektywe wyjasniajaca, ktéra wedtug autora
powinna zastapi¢ perspektywe deterministyczna.
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Didaktické pomdocky v clankoch Casopisu

,0om a skola“ (1885-1897)

Maria Mihalechova

majka.mihalechova@gmail.com

Klacové slova: slovenské Skolstvo v Uhorsku,
ucebné predmety, u¢ebné pomécky

Pod pojmom ,didaktické - u¢ebné pomécky*“
rozumie sticasna odborna terminolégia vsetky
prostriedky, ktoré sliZia k ndzornosti vyucovania
a umoZziuji dokonalejsie, rychlejsie a komplexnejsie
osvojenie uciva'. Inak povedané - sd to pomocky,
ktorych poslanim je ulahcovat ucitel'ovi proces
vyucovania a Ziakovi proces ucenia sa. Sucasna
Skola ma k dispozicii celd $kalu tak didaktickych
pomdcok, ako aj didaktickej techniky, ¢i inych
materidlnych prostriedkov vyucby.

V nasledujicom prispevku sa vratime o viac ako
celé storocie spat. Prostrednictvom ¢lankov pu-
blikovanych v slovenskom pedagogickom ¢asopise
Dom a skola sa pozrieme nielen na to, akymi uceb-
nymi pomdckami disponovali vtedajsi ,ucbari®,
ale strucne pribliZime stav slovenského Skolstva
v podmienkach Rakusko-Uhorska, v obdobi rokov
1885-1897 - teda v ¢ase vydavania Casopisu.

1 E. Petlak (1997). VSeobecna didaktika. Bratislava, Iris, s. 150.

Maria Mihalechova, PhD., p6sobi na Pedagogickej fakulte
Univerzity Komenského. Venuje sa najma dejinam Skolstva
a pedagogiky, predmetom jej vedecko — vyskumnej Cinnosti
su hlavne slovenski pedagdgovia 20. storo€ia.
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Skor ako sa budeme venovat téme, aspoii kratko
predstavime periodikum, z ktorého sme Cerpali.

Casopis vychadzal pravidelne ako mesaénik.
Jeho hlavnym redaktorom bol ucitel, l'udovychovny
pracovnik, publicista Karol Salva (1949-1913).
Ten, v prvom ¢isle zdovodiiuje pohnutky veduce
k zaloZeniu vychovatel'ského casopisu pre rodicov
a ucitelov, jeho poslanie a zamery, tymito slova-
mi: Jako nikdy, tak za nasej doby baddme uteseny
ruch na poli vychovatel'skom, zdujmy paedagogické
zaujaly zasliZene miesto vo verejnom Zivote. I vo
vlasti nasej vsetky vdcsie mensie ndrody honosia sa
pomerne bohatou paedagogickou literattirou: len
my Slovdci nemdme ani jednoho vychovatel'ského
Casopisu. A ponevd¢ kazdy ndrod jedine vychovou
vyviazol z hmotnej i duSevnej biedy i tilohou vset-
kych nds nech je: vychovdvat ndrod svoj v duchu
krestansko-ndrodnom v ndrod vzdelany, mravny,
upovedomely. Ucitel v $kole, v dome otec, mat'a ka-
Zdy clovek vychovou vlastnou, svojich deti, sverenej
mlddeZe je vychovatelom ndroda. ... Dom a Skola,
bodaj by krdcaly ruka v ruke. O to pecovat, aby
staly sa nepremoZenymi hradbami nasimi, bude
tlohou ¢asopisu?.

Vychadzajtc z obsahovej Struktiury ¢asopisu
- po¢nuc prvym - konéiac poslednym ro¢nikom,
mozeme konStatovat, Ze snaha hlavného redaktora
- synteticky spajat domacu vychovu so Skolskou,
krestansku s narodnou, bola realizovana dosledne,
no zaroven Citatel'sky zaujimavo - a v mnohych
pripadoch az nadéasovo. Cldnky tivodné a vy-
chovatel’ské - boli zamerané na vychovu v celej

2 Salva K. (1885), ,Dom a skola*, vol. 1, no. 1, p. 2.

$irke - z pohl'adu historického, naboZenského,
osvetového, zdravotnickeho, rodinného, skolského.
Cldnky praktické - ktorych autormi boli takmer
vo vacSine pripadov ucitelia z praxe - prinasali
konkrétne skusenosti z vyucovania jednotlivych
predmetov (napr. Jako ja vyucujem v ludovej Skole
slohu, Poltovanie s desatinnymi zlomkami metric-
kych mier a pod.). Pravidelnou rubrikou boli tiez
Zivotopisy (orientované na domacich, ale aj sve-
tovych dejatelov). Literdrne tivahy informovali
o slovenskych a ¢eskych kniznych novinkach -
Skolsko-vychovného, ale aj zdravotnickeho ¢i
osvetového charakteru. Rubrika Obzor paedago-
gicky - bola prehl'adom pedagogickych ¢asopisov
vydavanych v krajindch monarchie - Srbsko, Ce-
sko, Sedmohradsko, Dalmacia a pod., ale zaroveii
pravidelne prinasala prehl'ad o obsahu vtedajsich
madarskych pedagogickych periodik.

Zpravy spolkov a pordd uéitel'skych - infor-
movali o konani, programoch a zaveroch ucite-
I'skych porad z jednotlivych slovenskych Zup.
Diskusno-informac¢ny charakter mala v prvych
ro¢nikoch rubrika Beseda, neskor nahradena
nie¢im ako fejtén (Feuilleton). Zaujimavy obsah
prinasali Krdtke zprdvy - ktoré by sme mohli
oznacit privlastkom ,vselico, alebo pele-mele”
- niekedy tismevné, inokedy smutné - v kazdom
pripade raritné informacie zo vSetkych kutov
sveta, a réznych oblasti spolocenského zivota
(slangovo ich moZeme oznacdit pojmom ,pikosky*).

Prispievatel'mi - okrem hlavného redaktora,
boli také osobnosti slovenského spolocenského
a kultirneho zivota ako: Anton Bielek, Matej
Benctr, Michal Bodicky, Mieroslav Kovalevsky,
Jozef Maliak, Drahotin Makovicky, Jan Zigmundik,
Rehor Uram Podtatransky, Terézia Vansov3, I[van
Branislav Zoch, Stanislav Zoch, Andrej Ursik, A.P.
Zaturecky. Medzi pravidelnych prispievatel'ov
patril aj odborny ucitel mestianskej $koly vo Fre-
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nstate na Morave, Karol Kalal, ktory - v poslednom
trinastom roc¢niku - prijal spoluredaktorstvo, Comu
sa Karol Salva vel'mi tesil?.

Hoci ¢asopis bol na Slovensku v uvedenom
obdobi jedinym slovenskym periodikom podob-
ného zamerania, na domacej pode mal - vzhl'adom
k nizkemu poctu odberatel'ov - nemalé existencné
problémy. Pozitivne ohlasy nan vSak pravidelne
prichadzali z Ciech, a istym spésobom potvrdzo-
vali jeho vysoky kredit. Dokonca ... p. V. Ptdcek,
profesor na seminari ¢dslavskom odporucil casopis
v, Komenskom“(¢. 15.)...%.

Prvé dve ¢isla prvého ro¢nika vysli v ndklade
2000 vytlackov - ako hovori hlavny redaktor
- rozposlali ich po Slovensku zdarma. Za stalych
odberatelov sa potom prihlasilo 885 zaujemcov
- z nich 385 odberatelov odoberalo ¢asopis pol
roka zdarma - €o sa samozrejme prejavilo na
nedostatotnom finan¢nom kryti nevyhnutnych
nakladov spojenych s jeho vydavanim. Celkovy
sumar prvého rocnika v tomto smere eSte nehod-
noti finan¢na situaciu ako kritickd, no s postup-
nym vydavanim dalSich ¢isiel, sa rozdiel medzi
prijmami od odberatelov a vydavkami spojenymi
s tlacou a distribuciou ¢asopisu zvacsuju, a postup-
ne spdsobuju Karolovi Salvovi nemalé problémy.

Doékazom toho je aj jeho ¢lanok publikovany
v prvom Cisle tretieho ro¢nika - v ktorom ... prosf
vSetkych velactenych odberatelov tohto casopisu,
aby ndm predplatky svoje - aspoii polrocne - hladeli
¢im skorej doposlat. PretoZe tohto roku ndm je nds
casopis nemozno na uver posielat, lebo tlaciaren,
pre neporiadne platenie, ktoré sme my zaiste neza-
vinili, vypovedala ndm tieZ tlacenie na tiver, a kazdé
Cislo bude nam posielat na dobierku. JesliZe Vam,
drahi bratia ucitelia, velebné duchovenstvo, rodi¢ia

3 Idem, ,Dom a skola“, vol. 13, no.1, p. 2.

4 |dem, ,Dom a $kola*“, vol. 1, no. 12, p. 384.
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a priatelia osvety ndrodnej a vychovy krestanskej, na
tom zdleZi, aby ¢asopis nds mohol i dalej vychodit,
rdcte sa ho zaujat” len riadnym platenim moZno ndm
je vo vyddvani pokracovat. My nemdme podpory
vel'’kodusnej a nikade ani pol krajciara, jedine ten
predplatok, ktory ked' zasekne, hybat' sa neméZeme.
I na lansky rok este mdme nedoplatkov vyse 400 zl.
u pp. odberatelov - prosili sme, hrozili: neosoZilo
nic. Veliky ucet v tlaCiarni pomohla ndm vyplatit -
p6Zicka. Ak uzZ ani tdto prosba nepoméze!.

Cena jednotlivého ¢isla v casopise nie je uvede-
na. Po¢ndc druhym, konciac deviatim ro¢nikom,
rocné predplatné (vratane posStovného) pred-
stavovalo sumu 2 zl. 50 kr,, polro¢né predplatné
1 zl., 25 kr., pomocnf{ ucitelia dostavali casopis za
polovi¢nu cenu. Posledné tri ro¢niky cenu pred-
platného neuvadzaju. Faktom zostava, Ze ekono-
micka stranka vydavania periodika bola - pocas
celej jeho existencie problematicka. Pravidelne sa
v iom objavuju vyzvy na zaslanie predplatného,
resp. na zvySenie poctu odberatelov. Napriek
neustalym existen¢nym problémom, sa ¢asopis
udrzal ,pri zivote“ - spomedzi vSetkych sloven-
skych pedagogickych ¢asopisov tohto obdobia
- najdlhsie. Dovody zaniku nie su v periodiku
uvedené, poslednym rokom vydania bol rok 1897.
V piatom ¢isle (str. 151) prave tohto - posledného
ro¢nika, vSak nachddzame oznam o umrti Emilie
Salvovej (nekrolég napisal Karol Kalal). M6Zeme
sa iba domnievat, ¢i neustale finan¢né problémy
spojené s vydavanim casopisu, v kombinacii so
stratou milovanej manzelky, boli pri¢inou zaniku
Casopisu. Fakt je ten, Ze pokial posledné strany
poslednych cisiel vzdy prinasali nielen sumar
uplynulého obdobia, ale aj nacrt vizii do dalSieho
roka, tak v poslednom ¢isle posledného ro¢nika
tieto — pravidelné avahy hlavného redaktora
uplne absentuju.

5 Idem, ,Dom a $kola“, vol. 3, no. 1, p. 29.
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Tak ako sme v tivode avizovali - skor ako sa
budeme venovat' didaktickym pomockam, kratkym
historickym exkurzom - aj prostrednictvom ¢lan-
kov v ¢asopise Dom a skola, sa pokusime nacrtnut
stav uhorského Skolstva na konci 19. storocia.

Uhorské (a teda aj slovenské) Skolstvo v tomto
obdobi bolo organizované podla zakonného clanku
¢ XXXVIII/1868. Skolsky systém zahrtial vietky
stupne $kol - po¢nic materskymi - konciac vy-
sokymi. Nielen z viacerych oficidlnych pramenov,
ale aj z obsahu mnohych ¢lankov publikovanych
v Casopise Dom a $kola sa mO6Zeme dozvediet,
Ze stav Skolstva - najma elementarneho - bol
takmer katastrofalny. Stru¢ne by sme ho mohli
charakterizovat nasledovne: vel'a Skolopovinnych
deti, malo Skolskych budov (skér improvizova-
nych pristreskov), nedostatok kvalifikovanych
ucitel'ov, ich slabé hmotné zabezpecenie a z toho
vyplyvajice prace iného charakteru (kvoli akému
- takému ddstojnému Zivobytiu), organizacna
a konfesionalna roztriesStenost.

Ak mame byt konkrétni - tak mozeme vy-
chadzat z XV. zprdvy ministra kultu a vSeobecnej
osvety o stave skolstva v skolskom roku 1884-85
(uverejnenej v prvom cCisle tretieho ro¢nika), kde
sa dozvedame, zZe v celom Uhorsku bolo:

2292052 skolopovinnych deti, ktoré navstevovali
niektort zo 16305 skél, tie boli podl'a zriadovatela
takéto:

o Stdtne (611)

e Obecné (1856

e Katolicke (5347)

¢ Récko-sjednotené (2177)

e Récko-nesjednotené (1788)
e Kalvinske (2336)

e Evanj. augs. vyzn. (1434)

e Unitdrne (45)
o Zidovské (512)
e Privdtne (168)
e Spolkové (31).
V tychto skolach posobilo 23437 ucitelov, pricom Skol:
¢ sjednym ucitelom bolo 12807
e s2ucitelmi 2003
e s3ucitelmi 616
e 504 ucitel'mi 404
e s5ucitelmi 176
e 50 6 ucitel'mi 100.
Ndukosdel'nou (vyucovacou) recou v nich bola:
e madarcina v 8084 skolach
e nemcina v 678 Skolach
e rumuncina v 2509 skolach
e talianc¢ina v 11 Skolach
e slovencina v 1408 Skolach
e srbstina v 283 skolach
e chorvatstina v 50 Skolach
e ruStina v 416 Skolach

¢ smadarcinou spolu d’alsie dve reci sa vy-
ucovali v 2797 Skolach

¢ Okrem madarciny iné dve reci boli vyuco-
vané v 69 skolach.

Zo vsetkych skél malo:
e Vlastnd budovu 14785
e Prenajati budovu 1520

Ucebnych sieni bolo 23443. Na jednu sien pripada-
lo priemerne 70-71 skolopovinnych a 60-61 do $koly
riadne chodiacich deti. Ale z u¢ebnych sieni len 45-62
% zodpovedalo vietkym zdkonitym poZiadavkdm
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a teda len 60-66% bolo zaopatrenych primeranym
a potrebnym skolskym ndradim. Vystrojenie skl
tieZ cielu zodpovedad. Vsetky Skoly st zaopatrené ku
Citaniu a pisaniu potrebnymi stenovymi tabulami,
84,16% k vyucovaniu poctovedy, 97,76% k vyucova-
niu zemepisu, 51,78% k vyucovaniu prirodnych vied
potrebnymi uc¢ebnymi prostriedkami®.

Tymto rozsiahlejSim tvodom sa napokon do-
stavame k téme didaktickych pomdcok - v sprave
oznacenych pojmom ucebné prostriedky. Na
zaklade obsahovej analyzy vSetkych Cisiel casopi-
su Dom a skola, poukdZeme na to, aké didaktické
jednotlivych - zakonom stanovenych predmetov,
ako s nimi pracovali, ako ich vylepSovali a niekedy
aj vyrabali.

V tejto stuvislosti mam vel'mi dobre posluZzil
¢lanok uditela Jozefa Ziveca (publikovany na
pokracovanie v celom $tvrtom roc¢niku), kde sa
okrem iného uvadza: Kazdy z nds md vedomost’
o tom, ktoré su zdkonom predpisané ucebné pred-
mety, vypisem jich len k véli tomu, aby som pri
kaZdom vykdzal kol'ko hodin venujem do tyZdria
kazdému v skole:

e NdboZenské predmety - 4 hodiny

e Citanie, pisanie s realiami, mluvnica - 12
hodin

e Madarskd rec - 4 hodiny

e Pocty a metrické tvary - 4 hodiny
s Spey, kreslenie, krdsopis - 2 hodiny
e Telocvik - 1 hodina

e Rucné prdce - 1 hodina

e Spolu 28 hodin’.

6 ,Dom a Skola“, vol. 3, no. 1, p. 21-28.

7 ,Dom a $kola“, vol. 4, no. 2, p. 68.
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Zmienky o tom, aké u¢ebné pomaocky boli
sucastou vyucovania jednotlivych predmetov
elementarnej skoly (v rokoch 1885-1897) na-
chadzame najcastejSie v ¢lankoch ucitelov. Tie
maju vo vel'kej vacSine charakter pripravy na
vyucovanie, resp. metodiky vyucovania kon-
krétneho predmetu, ¢o vyplyva pravdepodobne
z toho, Ze cielovou skupinou citatel'ov boli ucitelia
(aj formalne su zaradené v Casti ¢ldnky vyucovate-
Iské). V prispevkoch sii zahrnuté takmer vSetky
zakonom predpisané predmety, aZ na vyucovanie
madarciny, telocviku a ru¢nych prac. Pod'me sa
teda pozriet na to, aké u¢ebné pomaocky boli
sucastou vyucovania hore uvedenych zdkonom
stanovenych predmetov.

Uéebné pomocky pouzivané pri vyu€ovani
nabozenskych predmetov

UzZ pri charakteristike periodika sme uviedli,
Ze cielom hlavného redaktora a poslanim ¢aso-
pisu, bola syntéza rodinnej a skolskej vychovy,
v duchu krestanskom a narodnom. Prakticky
v kazdom Cisle - pocCas celej existencie ¢asopisu
moéZeme najst ¢lanky pretkané ideou krestan-
stva a posilnovania slovenskej (ale aj slovanskej)
narodnosti a ¢eskoslovenskej vzajomnosti. Ak
sa zameriame iba na vyucovanie naboZenskych
predmetov (ktorych ucebna latka pozostavala
z vyucovania katechizmu, ndboZenskych piesni
- naspamdt’ a spievat, biblickych dejov, modlitieb
a cirkevného dejepisu, tak mézeme konsStatovat,
Ze ¢lankov tohto zamerania nie je v Casopise vela.
Zvacsa su to metodiky vyucovania biblickych de-
jin, resp. akési pripravy ucitelov na vyucovanie
nabozenstva. K takym ¢lankom patria napr. Biblic-
ké deje v I. triede elementdrnej skoly®, Jako sa md
v niZsich triedach pospolitej skoly biblickym dejindm

8 Autor uvedeny len pod pismenom U, ,Dom a $kola“, vol. 1, no.
7, p. 206-201; no. 8, p. 247-248.
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vyucovat’?, Vyucovanie ndboZenstva v ndrodnych
skoldch' a pod.

Ak by sme ich mali charakterizovat, tak by sme
mohli povedat, Ze na pribehoch z biblickych dejin
(napr. stvorenie sveta, Eva a Adam, Kain a Abel...)
su prostrednictvom rozpravania, alebo prostred-
nictvom dialégu (ucitela a Ziakov) vyucované aj
také predmety ako pocty, Zivocichopis, rastlinopis,
prirodpozpyt. Pre ilustraciu uvedieme priklad, ako
pritéme ,Adam a Eva“vyucoval ucitel - ako sam
uvadza - prirodozpyt:

Ako vychvaloval had to jabi¢ko? Ze je na jednej
strane Cervené, ako ruzicka, a na druhej strane ZIté,
ako vosk. - Ci len jablcka byvajii cervené a ZIté? - Co
mdme tu v Skole ¢erveného? Ano, td Satka je Cervend.
Aby td Satka bola ¢ervenou, museli ju prv zabarvit
na cerveno. To, ¢im barvia, menuje sa barva. Aj vy
ste uz barvili. Nie? No, ked’ budete vdcsi, budete si
barvit obrdzky, mappy. Nie kazdd je Cervend alebo
ZItd. Su aj iné barvy. Akd je tdto tabula? No, to je
Cierna barva. A stena a krieda? Biela. Nebo je belasé.
Trdva je zelend atd.

Ucitel mézZe prevziat este z mluvnice napr. muz,
Zena, osoba, vec: Zivotnd, neZivotnd; ten, td, to''.

V tomto pripade ucitel pouzival ako didaktické
pomocky realne veci nachadzajtce sa v triede
(jablko, Satka, tabula, krieda, mapa), resp. v okoli
skoly (kvet, trava, nebo). S inymi u¢ebnymi pomoc-
kami sme sa v ¢lankoch suvisiacich s vyu¢ovanim
naboZenskych predmetov nestretli.

Ucebna latka naboZenskych predmetov za-
hriala aj vyucovanie nabozenského spevu. Po-
dobne ako ¢lanky zamerané na biblické dejiny,
aj prispevky o ndboZenskom speve sd v ¢asopise

9 Cankovsky, ,Dom a $kola“, vol. 4, no. 10, p. 305; 328-384; vol.
5,no0. 1, p. 22, no. 6, p. 159-165, no. 10, p. 291-300

10 J. Z., ,Dom a skola“ vol. 1, no. 1. p. 40-43.

11 U, ,Dom a skola“, vol. 1, no. 7, p. 248.

uvedené ako priprava na vyucovanie, resp. ako
metodicky postup. Napriklad Karol Ruppeldt
v ¢lanku ,0 speve v pospolitej skole vobec a o re-
gulative piesni ndboZnych v evanj. skoldch zvlast™
piSe nielen o vyzname vyucovania naboznych
piesni, ale zaroven poukazuje na najcastejsie
chyby, ktorych sa pri vyucovani spevu ucitelia
dopustaji (neprimeranost naroc¢nosti piesni veku
ziakov). Z didaktickych pomocok pouzivanych
pri vyucovani ndbozenskych piesni uvadza autor
¢lanku hudobné nastroje (husle, harmonium), no
akich ucitel k dispozicii nema, radi mu na zaklade
vlastnej skiisenosti - jednoduchd pomocku, ktord
..UZ aj u nds vo sklepoch dostat’ kiipit’ uZ ¢i ladicku
(po nemecky Stimmgabel), alebo este lepsie a lacne-
jSie maltl $tyri centimetre dlhu triibel’ku'?, vhodnd
nielen na trubenie, ale aj vytukavanie taktu.

Okrem uvedenych u¢ebnych pom6cok autor
odporuca eSte pouZzivanie tzv. regulativov piesni
ndbozZnych, ktoré by sme mohli charakterizovat
ako pisomny navod nacviku jednotlivych tonov
pre jednotlivé Ziacke roc¢niky.

Sdhrnne povedané - pri vyucovani naboZen-
skych predmetov sa nepouzivali Ziadne Special-
ne ucebné pomocky, ak nepocitame spominanud

trubel’ku a regulativy ndboZnych piesni.

Ucebné pomocky pouzivané pri vyu€ovani
mluvnice a pravopisu, ¢itania a pisania

Ak vychadzame z ¢lanku ucitela Jozefa Ziveca,
tak medzi zdkonom predpisané ucebné predmety
patrili dalej mluvnica a pravopis (sticastou ktorych
bolo ¢itanie a pisanie, ako aj vyucovanie slohu).

Pod'me sa teda pozriet na to, aky bol ciel a ob-
sah tychto predmetov (v jednotlivych ro¢nikoch
pospolitej $koly), ale tiez na to, aké uc¢ebné po-
mocky mali ucitelia a ziaci k dispozicii.

12 Ruppeldt K, ,Dom a skola“, vol. 5, no. 10, p. 303.
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Clankov na tito tému, je v ¢asopise ¢o do kvan-
tity, pomerne vela (cca okolo patdesiat). Podobne
ako v pripade vyucovania nabozenskych pred-
metov - vel'ka Cast z nich je pisana ako metodika
vyucovania mluvnice a pravopisu, ¢itania a pisania,
slohu a materinskej reci, alebo ako vSeobecné po-
strehy, ¢i filozofické tvahy o cviceni re¢i a umu.

Ciel'om vyucby mluvnice a pravopisu bolo ...na-
ucit sprdavne hovorit, bezchybne pisat, reci a pismu
rozumiet,... ucelom cvicenia slohového bolo: vy-
jadrovat’ svoje vlastné myslienky (popisovanim),
a vyjadrovat myslienky cudzie (napodobriovanim)*.
Tomu bol prispésobeny obsah vyucovania tychto
predmetov, podrobne rozpracovany ucitelom Zi-
vecom nasledovne: Mluvnica a pravopis — postup
dla BeZovych Citaniek. 1. rocnik: Hlas - hldska, pisem
- pismena. Pojem hldsky a pismeny...samohldsky...
spoluhldsky... dvojhldsky... slabika... slovo...pojem
vety.... 2. roénik: pojem vety...predmet a prisudok...
veta tdzacia...otdznik...vety oznamovacie...rozka-
zovacie...vykri¢nik..bodka... 3. rocnik...podstatné
meno...pridavné meno...zdmeno...sloveso...rozobera-
nie vety... 4. ro¢nik: prisudok...Cislovky, prislovky...
predlozky...spojky...citoslovd... 5. roénik: Nduka
o tvaroch ohybnych slov... 6. rocnik: ... nduka o ve-
tdch, slohové cvicenie.. *.

Z uvedenych prispevkov vyplyva, Ze potencial
vyucovania mluvnice a pravopisu bol vel'ky - cielom
nebolo len naudit ¢itat a pisat’ (teda poloZit zakla-
dy gramotnosti), ale ¢itat a pisat' s porozumenim
(teda rozvijat myslenie ziakov).

Dokazom toho je aj prispevok Jana KoZehubu
Pojednanie o vyucbe mluvnice a pravopisu v elem.
Skole, ktory v uvode hovori: Po ndboZenskych
predmetoch najdéleZitejsi predmet k dusevnému
vzdelaniu dietok v l'udovej skole je bez otdzky vy-

13 Kozehuba J., ,Dom a Skola“, vol. 10, no. 1, p. 36.

14 Zivec J., ,Dom a $kola“ , vol. 4, no. 4, p. 110.
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ucovanie materinskej reci; lebo duch a rec stoja
v bezprostrednom potahu: kde duch, tu rec, kde
rec, tu duch. Ale najdéleZitejsi tento predmet pdsobi
ndm ucitelom ¢asto mnohé tazkosti: Po prvé je to
predmet v mnohom cele abstraktny, ktory Ziada
dobru chdpavost, stdlu a napiatu dusevnu cinnost
Ziakov; po druhé pésobi vel’kt obtaZ vyndjdenie
snadnej a prirodzenej methody*.

V podobnom duchu sa nesie aj prispevok A.P.
Zatureckého, ktory piSe: Zdklad, zdklad vsetkého
pre Zivot prakticny i oslachtenie srdca potrebného
poloZit, zdklad myslenia pre rozum, zdklad znovo-
zrodenia pre srdce, zdklad energie pre vol'u - 6 bla-
hoslavend pospolitd Skola, ktord toto vykond...Co si
ja myslim pod slovami ,zdklad nauk.” Ci asndd’ len
krati¢ky, jadrny vytah z toho mnohého, ¢o ndm
ucebné knihy nase skolské poddvaji? Ovsem to by
som chcel mat’ stiahnuto na tie najpodstatnejsie
veci, eSte inak, ako ndm to ,,§koln1’ky”a éftanky”
poddvaju. Ale toto je eSte len jedno. Druhé, omnoho
dodleZitejsie je to, aby pospolitd $kola takto ziskany
¢as vynaloZit mohla na cvicenie mysli. Ano, nauéit
deti mysliet, aby na jednoduchom zdklade dalej
stavdt a samoucenstvom, hlavne ¢itanim knih
vzdeldvat' sa mohly, to md byt popri ndboZenstve
to hlavné vo vyucébe skol nasich'.

Clankov podobného zamerania je vela, a mnohé
z nich mozno oznacit pojmom ,nadc¢asové”, aj ked’
dobové u¢ebné pomdcky - pouzivané pri vyuco-
vani mluvnice a pravopisu - boli vel'mi skromné
ajednoduché.

Z mnozstva prispevkov zameranych obsahovo
na vyucovanie citania, pisania, mluvnice, pravopisu
a slohu, je mozné vyselektovat tieto u¢ebné po-
mocky: skolniky, Citanky, pisanky, tiez tzv. itacie
(alebo aj ) stenové tabule (v niektorych ¢lankoch

15 Kozehuba J., ,Dom a Skola* vol. 10, no. 1, p. 35-39.

16 Zaturecky A.P., ,Dom a Skola“, vol. 4, no. 6, p. 164.
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oznacené tieZ pojmom vel’ké a malé pohyblivé
pismend). ISlo pravdepodobne o papierové ob-
razy s pismenami abecedy, hlaskami, slabikami,
slovami a vetami, ktoré sa vesali na steny podla
potreby (podobne ako napr. mapy). V pripade, Ze
Skola stenové tabule nemala, vyrabali si ich ucite-
lia sami. Presvedcit sa o tom moZeme napriklad
z clanku Aky ucitel takd skola (autor Stanislav
Zoch): ...A Citacie tabule, reku nemdte? Ej, mdam,
povie bdta, ale tie st tieZ v skryni, aby prachom
nezapadtvali a od stien nevlhly... Z tych vyberiem si
len tu, ktort prdve potrebujem...i ukdZe mi Citacie
tabule, ale nie také, ako my teraz mdme, tlacené. To
boly asi na pol metra vysoké a 40 cm Siroké tablicky
lepenky polepené z jednej i druhej strany bielym
papierom a na tom istom ucitelom popisané vhodné
pismeny, slabiky, slovd, vety postupom takym, aky
si sdm ucitel’ urcil.

Sthrnne mézeme konstatovat, Ze pri vyucovani
zakladov gramotnosti (teda vyucovania mluvnice
a pravopisu, Citania, pisania a slohu), bola zasada
nazornosti dosledne uplatniovana casto krat iba
vdaka vynaliezavosti a nadSeniu ucitel'ov. Okrem
Skolnikov, ¢itaniek a pisaniek, tabul ¢iernych a ¢ita-
cich (stenovych), pohyblivych malych a vel’kych

pismen, sa nepouzivali Ziadne iné uc¢ebné pomdcky:.

Uéebné pomécky pouzivané
pri vyu€ovani zemepisu, dejepisu,
prirodopisu a prirodozpytu

Zemepis, dejepis, prirodopis a prirodozpyt -
vyucovanie tzv. realnych predmetov - je v casopise
Dom a skola zastupené kvantitativne najvacsim
poctom ¢lankov. Aj ¢o do kvality moZno povaZovat
tieto ¢lanky za zaujimavé, kreativne, a v mnohych
pripadoch za nad¢asové, hoci aj v nich dominuja
tie, ktoré maja charakter metodiky, ¢i pripravy
na vyucovanie. Tak ako pri predchadzajicich
predmetoch - aj pri vyuCovani zemepisu, dejepisu,

17 Zoch S., ,Dom a 8kola“, vol. 12, no. 9, p. 233.

prirodopisu a prirodozpytu budeme postupovat
podobne - okrem obsahu jednotlivych predme-
tov zameriame pozornost najma na Specifika ich
vyucby, a na u¢ebné pomdcky pouzivané priich
vyucovani.

Zemepis

Obsahom vyucovania zemepisu boli v jedno-
tlivych ro¢nikoch pospolitej obecnej Skoly tieto
tematické okruhy:

Zemepis 3. roc¢nik: Rodisko (obzor, nebo, svet,
strany sveta, ucebnd sieni — ndkres, pldn, ndkres
pribytkov Ziakov, ndkres obce, susednych obci, hra-
nice chotdra, rovina, vrch, dolina, vody, plodiny
obce, obyvatelia, rodina, zamestnanie, ndboZenstvo,
ndrodnost, podnebie, zvidstnosti na povrchu rodiska.

Zemepis 4. ro¢nik: Uhorsko a prirodopisné obo-
zndmenie s 5 Ciastkami zeme - hranice Uhorska
a velikost, vrchy a roviny Uhorska, Horniaci, Dolniaci,
Rieky a jazerd, Podnebie a plodiny Uhorska, Oby-
vatelia: dla poctu, reci, vyznania a zamestknania,
zem, podoba, Ciastky zeme, Ciastky mora, Eurdpa,
Asia, Afrika, Amerika, Austrdlia. 5 Ciastok zeme a 5
ciastok mora.

Politicky a hvezddrsky zemepis 5. ro¢énik: Obec,
mesto, okres, stolica, nasej vlasti vicsie mestd,

stolice nasej vlasti, prisluhovanie spravedlnosti,
ministerium, dondsanie zdkonov, krdl, hlavné me-
sto vlasti, stdty Asie, stdty Afriky, Stdty Ameriky,
Austrdlie a Polinesie, podoba zeme, toCenie zeme
okolo svoje osy a okolo sinca.

Politicky a hvezddrsky zemepis 6. ro¢nik - dru-
ha c¢iastka: Horvatsko, Slavonsko; vldda, stolice
a okresy; Uhorsko jako stadt, prirodpopisny zemepis
Rakiiska; Stdtne sriadenie Rakuiska, raktsko-uhorskd
derZava; Stsedné stdty rakiisko uhorskej derZavy;
S raktsko-Uhorskom nehraniciace stdty; Stdtov
europejskych poloha, velikost’ a jich obyvatelia;
Ndrodnostné pomery, vzdelanost obyvatelstva,

M. Mihalechova
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ndabozenstvo a zamestknanie; Since, velikost, vzdia-
lenost, jeho prirodzené vlastnosti; Mesiac, velikost,
vilastnosti, kritenie mesiaca okolo zeme; Premeny
mesiaca, zatemnenie sIinca mesiaca; ObeZnice, po-
vetrone, vlasatice; Nasa slnecnd sustava, stdlice'®.

Z uvedeného vyplyva nielen to, Ze u¢ebna latka
bola dost rozsiahla, ale aj poznatok, Ze pri vy-
uCovani zemepisu iSlo nielen o teoretické, ale aj
o praktické uplatnenie poznatkov (napr. nadkres
pribytkov zZiakov, nakres obce, zvlastnosti na
povrchu rodiska) - aj ked' zaradenie napr. uve-
denych nakresov do najniZsieho ro¢nika mozZno
povazovat za veku neprimerané.

Vyucovanie zemepisu vébec - bolo v mnohych
¢lankoch oznacené za vyucovanie vel'mi narocné -
vzhladom na abstraktnost va¢Siny tém. Dékazom
toho je napriklad prispevok]. A. Jindru Nieco k me-
thodike zemepisu'®: Zemepis patri medzi najtazsie
ndukové predmety Skoly pospolitej. Z prirodopisu
konecne vezmem to, co mézem ukdzat, ked’ nie in
natura, teda na obraze. Na obraze je to sice tieZ
zmenSeno, ale naskrze nie v tak ohromnej miere,
ako krajiny na zemevide... Pri dial’kach a priestran-
stvdch zemepisnych je to iné. Tu mdme Cinenie na
zemevide so stdtisicovymi a mnohomilionovymi
zmenSeninami, tak Ze ku pravému pojmu a predstave
Ziacikov nasich ani vébec sndd’ nemoZno doviest. UZ
mendSie dial’ky st pre nich sotva dostihlé. Tda mysel’
detskd vdm je mald a tesnd a preto sa tie zemepisné
dial’ky neméZzu do nej pomestit; td mysel ja tekavd
a preto sa zemepisné pomery a smery v nej ukrutne
potrbulaju. No a bez nich nedari sa zemepisu. Aby
z toho aspon nieco bolo, musi sa vel'mi obozretne
zaobchodit®.

18 Zivec J., ,Dom a $kola“, vol. 4, no. 4, p. 69-70.
19 ,Dom a Skola“, vol. 11, no. 1, p. 18.

20 Jindra J.A., ,Dom a 8kola*“, ro¢. 11, ¢. 1, s. 18.
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Z uvedenych dévodov, sa prave pri vyucova-
ni zemepisu dostava do popredia nielen vol'ba
vhodnej metodiky, ale aj pouzivanie primeranych
ucebnych pomocok, resp. kreativita ucitelov,
prejavujuca sa napriklad takto: Daktory Ziak méZe
pozerat na mapy cez cely Zivot, bez toho, Zeby si
utvoril urcity pochop o pomeroch medzi nakre-
slenymi ¢iastkami krajin. Pre toto, a aj pre druhé
pric¢iny poZadujii dnes ucitelia kreslenie mdp, ako
ndstroj vyucovania zemepisu. Mapy kreslia na ta-
bul'u nielen oni sami, ale kresli isté Ciastky aj kaZdy
Ziak sdm pocas vyucby, tak, Ze z iastky na Ciastku
utvori celti mapu. Ziakom ked’ ddme vyrezat’ z pa-
pieru kruzne ciary krajin, alebo inym sp6sobom
ich napodobriujeme, tak presvedcit’' sa méZeme, Ze
takdto prdca pbésobi o0 mnoho stdlejsie dojmy, ako
tuctové opakovanie. Aj to je velmi dobrd myslienka,
aby sme mali jednu priestrannu plytki kysriu, na-
plnenti pieskom alebo hlinou a v tomto tvorme so
zaciatocnikmi geographie kriizne Ciary a podelenie
rozlicnych krajin dla toho, ako sa ucili. Takto mézu
sa tvorit krajiny s ich pohoriami, polostrovmi atd.
drievka méZu upotrebovat pri oznacovani miest.
Ked' je spodok kysne zafarbeny na zeleno, méZu
vyobrazit' aj rieky. DéleZitost' vyucovania skrze
prdcu pri istych veciach spozorovalo uZ vela uci-
telov. Ani jeden ucitel neuspokoji sa s tym, aby dal
len potrebné myslienky. Myslienky treba presadit’
do praxi. Toto dla moznosti malo by sa diat’ pri
vyucovani kazdého predmetu?®'.

Viac ako nadcasovy €lanok, zdoraznujuci ak-
tivnu ucast ziaka na vyucovani, a vyuCovanie
prostrednictvom pozitivneho zazitku, je déka-
zom toho, ako aj v ¢asoch nedostatku uc¢ebnych
pomocok, bolo mozné urobit’ vyucovanie (tak
abstraktného predmetu - akym zemepis bezpo-
chyby bol) - zaujimavym.

21 ESte daco z knihy Mistakes in theaching, ,Dom a Skola*, vol.
11, no. 5, p. 173.
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Pri vyucovani zemepisu sa v mnohych ¢lan-
koch opakuji najma tieto vyucovacie pomocky:
mapy, oznacované aj pojmom zemevid, zemegule
- vnaSom ponimani glébusy (¢asto krat vyrobené
ucitel'mi, alebo Sikovnymi rodi¢mi doma), dalej
planetaria a tzv. telluria, konkrétne Felklovo tel-

lurium.

Tellurium bola nazorna didakticka pomocka
- akysi stroj, vd'aka ktorému bolo moZné nielen
sledovat zemsku drahu okolo slnka a vysvetlovat
prostrednictvom nej priciny existencie Styroch
roc¢nych obdobi, ale tieZ roviny ekliptiky.

Jan Zigmundik - autor ¢lanku O uZitocnosti
tellurii v ndrodnej $kole vébec - poukazuje nielen
na to, Ze dobre zostrojené telluria st nevyhnutnou
a dokonalou nazornou pomockou, ale v pripade
Felklovho telluria zastava nazor, Ze toto ...odhliad-
niic od ceny, nenie pre ndrodnie skoly upotrebitelné...
ponevdc podstatnu vec, t. j. oproti zemskej drdhe
okolo sinka $ikmd alebo ku nej naklonend, oproti
svetovému priestoru vsak nepremennd poloha osy
zemskej namdha sa napodobit' takym mechanizmom,
ktory ndhlad do skutocne prekvapujticej jednoducho-
sti zdkona, ktorym povstdvanie Styr rocnych ciastok
podmieneno je, zna¢ne matie a tak uz po predku
znemoZriuje ucel: ucinit pochopitel'nym jednoduchy,
vzneSeny zdkon prirody, z ktorého tikazy prirodzene
a nentiteno vyplyvaju. Druhé zlo je, Ze Ziaci nevidia
pred sebou razom celt drdhu zeme a rameno stroja,
zem nestice, ustavicne vytiska experimentujiiceho
Z jeho postavenia. I kolom tociaci sa reflektor svetla
nemdlo myli a kazi prehlad, ponevdc sa Ziakom zdd,
jako by sinko ustavicne obzerat’' sa muselo a hladat’
okolo seba skackajiicu zem, aby ju mohlo osvecovat.
No a pri planeteriume tri pripojené bludice viacej
ku hracke neZ k pouceniu sliZa, uvidime hned, ked’
zacneme experimentovat’ a tieZe jako ruky na vsetky
strany zac¢nii sa rozlietat’ a zatarasovat pristup ku
stroju. Pod sInkom upevneny kruh, ktory predsta-

vuje ekliptiku a na riomZ nachddza sa zvieratnik
(zodiakus), je proti pravde a skutocnosti, ponevdc¢
zodiakus musi sa hladat nie v prostriedku zemskej
drdhy okolo sinka, leZ von z nej??. ZvlaStnym dru-
hom humoru okorenena kritika Felklovho telluria
a planetaria je ukonc¢ena autorovym navrhom
vlastného telluria (z roku 1871) - bliZSie vSak
nespecifikovaného.
Dejepis

Dejepis sa podla u¢ebného planu ucitel’a Zive-
ca vyucoval aZ v 5. a 6. ro¢niku pospolitej Skoly.
Obsahom vyucovania v 5. roéniku bol dejepis
viasti a tistavoveda, rozpisany do nasledujicich
tematickych okruhov: Rimania v Uhorsku - Huni
- Avari - Karol vel'’ky - Slovania - prichod Madarov
- Svity Stefan - Salamon - Sv. Ladislav - KniZny
Koloman - Imrich - Ondrej II. - Béla IV. - a posledny
Arpddovec - Ludvik Vel'ky - Zigmund - Jdn Huriady
- Matej krdl' - PordZka Mohdca.

6. ro¢nik: Roztrhnutie krajiny na dve strany (Fer-
dinad a Zdpola) - Rudolf a sedmohradské knieZatd
- Vojny za svodobu pod Gdborom Bethlenom a Jurom
Rdkéczy - Leopold I. - Frario Rdkoczy Il. — Karol
IllI- Mdria Terazia - Jozef Il. - Frario I. - Ferdinad
V. - Frario Jozef I.

Ustavoveda: Krdlovstvo, snem, snemové vol'by,
krajinskd sprdva, prisluhovanie spravedlivosti,
obcianske prdva a povinnosti, jednotlivym obéanom
viasti patriace prdva a povinnosti (titor a opatro-
vnik, prdvo smliiv, pozemnd kniha, zdvet)?.

Pokial biblickym dejinam bol v ¢asopise ve-
novany priestor aspoi v niekol'’kych ¢lankoch,
tak vyucovaniu dejepisu viasti a tistavovedy sa im
venuje minimalna (resp. takmer nulova) pozor-
nost. Va¢Sinou su spajané s mluvnicou a citanim,

22 Zigmundik J., ,Dom a Skola“, vol. 2, no. 11, p. 345.

23 J. Zivec, Dom a $kola, ro&. 4, &. 4, s. 69-70.
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- rozpracované ako stucast metodiky vyucovania
tychto predmetov. Okrem obrazov panovnikov
a svatych, ktoré viseli v triedach, sme sa s inymi
ucebnymi pomdckami pri vyucovani dejepisu
vlasti a tstavovedy - nestretli.

Prirodopis

Prirodopis sa vyucoval od prvej triedy - po
poslednd, teda celych Sest rokov. Obsah jednotli-
vych ro¢nikov je aj z dneSného pohladu zaujimavy
a v mnohych pripadoch (z pohladu sucasnika)
usmevny:

1. roénik: Pes. Ko, koza, zajac, jelen, krt. - Hus,
holub, kandrik, vrabec, kura, moriak, pstruh. - Casti
tela 'udského. Pokrmy, ndpoje, umyvanie a kiipanie.
Vzduch, vietor, teplo, zmena teploty. - Kamenné
lomy, bridlica, kremeri, piesok, piskovec. — Vcela,
osa, ¢mela, srier, chriist, jasterica, - jablot, slivka,
lipa, buk.- Sosna, egres, Zito, borievka.

2. roc¢nik: Macka, krava, ovca, veverica, liska,
jeZ. - Kacka, lastovicka, Skovrdnok, vrana, stuka.
- Hlava, ¢asti hlavy, pdt smyslov. Opatrovanie oka
a ucha, voda, para vodnia. - Kovy: Zelezo, zlato,
striebro, med, cin. - Rohd¢, mucha, pavik, Zaby. -
Ceresria, hruska, topol, nezdbudka. — Dub, smrek,
ruza, maliny, grib, muchotrdvka.

3. rocnik: Ko, krava, ovca, koza, pes, vik, tyger,
lev, kamzik. - JeZ, jazvec, medved, uhlia, raselina.
- Zelezo, med. olovo, kapor, jasterica, slepy jaster,
o vtdctve domdcom. - Kuroptva, drozd, orol, jastrab,
datel ¢ierny. - RozmnoZovanie egresu, rybezle, ruza,
Sip, jelSa, osyka, breza, javor, jasen, buk, hrab. - Lari,
konope, datelina, ladnik, zemiaky, Zerucha, vrabie
oko, psie mlieko. - Slnecnik, prhlava.

4. ro¢nik: Opakovanie o stromoch ovocnych,
sberanie a ukladanie ovocia, sberanie a opatrovanie
jadier a kdstok. Sysel, veverica, opica, netopier. - Sol,
sira, kremeri, hlina, piesok, petrolej. — Stuka, tihor,
Zaby. - UZovka, zmija, papagaj, strakos, ZIna, slavik,
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bocian, kavka, vrana, havran, bazant, tetrov. - Vcela,
¢mel, osa, srsen. - RozmnoZovanie vrby koSindrskej.
Pestovanie zeleniny a kvetin najobycajnejsich. Prdca
na poli a v zahrade. - Lienka, kobylka, mura, mdsia-
rik, sidlo. - Réva vinna a jej pestovanie. - Mrkva,
bolehlav, Petruska, kozi pysk, borgundia, cukrovka,
pestovanie rasce, mak, Salvia, mdta, materina duska,
jedlé huby. - Broskyria, marula, figovnik, citronovnik,
pomoranc, svatojansky chlieb, sladké drevo.

5. ro¢nik: Kostra l'udského tela. Ustroje ¢loveka,
potrava so zvldstnym zretelom k vyZive, velblid, sob.
- Somdr, mulica, ldma, slon, mysi domdce a pol'né,
potkan, rysok, tchor. Ochrana hmyzoZravcov. - Cin,
cink, diamant, korund, rubin, safir, topar, smaragd,
granat Cesky (pyrop). - Losos, sled, sardele, krokodil,
Zebry. - Sykorky, stehlik, ¢iZik, sldvik, karia, kuku-
cka, sova, kuvik, sluka, lyska, ladnacok, volavka. -
O ochrane vtdctva. - Chov vciel, skvor, svab, bicha,
Prostriedky proti Skodlivému hmyzu. - Stir, knihovy
mol, koZuchovy mol, pijavica, motolica ov¢ia, perla,
mycia huba. - Prvosienka, podbel, fialka. - Dobré
krmné rastliny, hrobdrik, drapcik, svatojanska mu-
ska, ¢rvotoc, lumok, otakdrik, pavie oko, admirdl,
perletovec, modrenka .- Pestovanie fizole a kuku-
rice. — Rulik, durman, blen, §matohoh, lulok Cierny,
jil mdmivy, hrdza obilnd, snet. - Huby jedovaté. Zeri
a oSetrovanie obili v stodole a na sypke.

6. ro¢nik: Najhlavnejsie zdsady zo zdravovedy.
Rychla pomoc v pripadoch nebezpecenstva, domdca
lekdrria, chov domdceho dobytka. - Liska, kuna,
lasica, bobor, Zirafa, klokan veliky, velryba, tuleri.
- Vdpenec a jeho odrody. Pieskovec s odrodami,
bridlica, Cedic, Zula, rula, Zivec, hlina porceldnovad.
- 0 spdsobe vody a vzduchu na nasu zem. -Treska,
vyza, jeseter, Zralok, hroznys krdlovsky, charstys se-
veroamerikdnsky, drozd, pinka, penica, ¢ajka, labut,
pelikdn, pstros. - Berunka, klist, hlista, pdsomnica,
svalovec, tistrica, kordle. - Kyprost' p6dy, hnoj, siata,
plevel. - LykoZriit, nosatec hrachovy, pilis Cierny, te-
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sdrik, kolrado, hodbabanik a chov jeho. - Stepdrstvo,
zelindrstvo a kvetindrstvo prakticky. - Smrtohlav,
pravstevnici. PloStice. Repka, horcica, - Lykovec,
octin, emerica, lastovicnik, prysec chvojkovy, ndprst-
nik Cerveny, rozpuk. - Kdva, bavinik, dub korkovy,
stromy gutapercové, sagovnik, cukrovd trstina.

Z uvedeného vyplyva, Ze obsahom prirodopisu
bola tak botanika - v ¢lankoch oznacovana ako
aj rastlinopis, zoolégia - Zivocichopis, biologia
cloveka - (¢lanky na tito tému absentuju) a mi-

neraldgia - nerastopis.

Podobne ako v pripade vyucovania predchadza-
jucich predmetov, tak ak v pripade vyucovania
prirodopisu, ma vel'ka ¢ast prispevkov charakter
metodiky?.

Na zaklade obsahovej analyzy vSetkych ¢lankov
tematicky zameranych na vyucovanie prirodopisu
moOZeme konsStatovat, Ze vyucba tohto predmetu
bola zaloZena na rozpravani vyucujiceho, resp.
na dialdgu ucitel - Ziak, pricom sa jednotlivé te-
matické okruhy vyucovali sezonne tak, aby bolo
mozné ukazat predmetnu vec (rastlinu, nerast,
Zivocicha) v realnej, prirodzenej podobe. V pripade,
Ze obsahom vyucovania boli témy, v ktorych real-
ne nebolo moZzné ukazat predmetny prvok (napr.
velblid, sob) - vtedy ucitelia pouzivali obrazy, her-
bdria, Ci prepardty zvierat. Ani ¢lanky naznacujtce
pouZivanie Specialnych u¢ebnych prirodopisnych
pomodcok - napr. Vzorky pre vyucbu z prirodopisu?,
Vzorky pre ndzornii vyucbu v prirodopisu? nie st

24 Zivec J., ,Dom a $kola“, vol. 4, no. 4, p. 107-109.

25 Napr. Vyucovanie rastlinopisu vo vyssich triedach pospolitej
Skoly, ,Dom a Skola“, vol. 6, no. 1, p. 18; Vyucovanie
Zivocichopisu vo vysSich triedach pospolitej Skoly, ,Dom
a Skola“, vol. 3, no. 7, p. 206-208; Vyucovanie nerastopisu
vo vysSich triedach pospolitej $koly, ,Dom a $kola“, vol. 5,
no. 1, p. 56-59.

26 ,Dom a Skola“, vol. 7, no. 1, p. 20-23.

27 ,Dom a s$kola“, vol. 1, no. 1, p. 15-19; vol.1, no.5, p. 145-148.

ni¢im inym - len metodikou vyucovania prirodo-
pisu, pricom sa ako vzorky pouZzivaju preparaty
zvierat (netopier, jeZ), alebo ich obrazky.

Zaujimavostou je, Ze pokial rastlinopis, Zivo-
Cichopis a nerastopis - su v kazdom ro¢niku za-
stipené mnozstvom prispevkov, clanky obsahovo
zamerané na vyucovanie biologie ¢loveka - tiplne
absentuju. V niektorych ro¢nikoch nachadzame
také tituly ako Duseveda v elementdrnej skole?®, ¢i
Zdravoveda v Skole a doma®, ale aj tie maju charak-
ter vSeobecnych odportucani k ozdraveniu spésobu
Zivota alebo metodiky (vid' kratka ukazka):

Duseveda v elementdrnej $kole. CoZe, zase novy
predmet ide sa ndm natiskat, ku tym i tak mnohym
predmetom, ktorymi je elementdrne vyucovanie
v tak vel'’kej miere nadelo? No a este tak abstraktnd
veda, ktord doposial’ len na gymnasium patrila?...
Duseveda nasa, nakol'’ko sa jednotlivé zjavy ducha
nie abstraktné, ale pomocou zaujimavych rozprdvok
pred dusevné oko dietata stavit budu, méZe byt
duchovnou lahédkou a korenim pre vyucovanie
v druhych predmetoch. Ku vyucovaniu v dusevede
nebudeme teda potrebovat pisané compendium, leZ
svobodnou predndskou v cas prihodny, menovite
sndd, ked’ duch Ziakov vyucovanim zmaldtnel, obo-
drime tohoZe podanim jednoho odseku z dusevedy.
Ked' tak postupne odsek za odsekom (rozumie sa
pri stru¢nom zopakovani predoslého) celtl duseve-
du prejdeme, osvoji si dieta prijemnym spdsobom,
hravo vsetky vykony ducha, bude jich znat’ sprdvne
pomenovat’ a poznd, Ze ¢o inym tvorom po réznu je
dano, to jemu vsetko spolu a este nad to vyse; poznd,
Ze nerasty, rasty a Zivocichy nevedia o sebe, neZijti
pre seba, ale pre iného, a Ze len ¢lovek vie o sebe -
a tak je osoba a preto najdokonalejsim, najdivnejsim
a najslavnejsim tvorom na zemi, ktorého ciel skrze
sliZenie Bohu blahoslavenstva vecného uZivat.

28 ,Dom a 8kola“ vol. 1, p. 43, 86, 115, 175, 277.

29 ,Dom a skola“, vol. 1, p. 203,236, 395.
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Po tomto krdtkom uvode prejdime k samej veci.
Dusa (A) Dusa zvierat”... (nasleduje rozprdvanie
k téme...)*.

Zdravovede sa budeme venovat v ¢asti savi-
siacej s vyucovani telocviku.

Zhrnme si teda, aké najCastejsSie u¢ebné po-
mocky pouzivali ucitelia pri vyucovani priro-
dopisu: predovSetkym to boli redlne predmety
- rastliny, ¢i herbaria, zvierata - zivé ¢i preparaty,
vzorky nerastov, ale aj tzv. prirodopisné obrazy.

Prirodozpyt

Prirodozpyt - predmet, ktory dnes uz neexi-
stuje — spajal dva predmety - fyziku a chémiu.
Ako uvadzaju historické pramene - prirodné vedy
sa v prvej polovici 19. storocia delili na popisné
(prirodopis) a ,zpytovacie” (vysvetl'ujuce, exakt-
né) - prirodozpyt.

Obsah prirodozpytu nam opat pribliZi ¢clanok
uditela Ziveca:

3. roénik: Pramene tepla...Co je vzduch...Jako
povstdva zvuk.. Voda...skupenstvd vody...UZitok
a potreba vody...Olovnica, vdha veci...ich pohyb na
sikmej ploche...Vol'ny pdd...Svetlo...Magnetovec...
Jantdr, elektrina vzbudend trenim...

4. ro¢nik: Vedenie tepla...teplomer, pruznost' vzdu-
chu, pukacka...Heronova dbanka...SraZeniny vodnych
pdr vo vzduchu...Kyvadlo...Rovhovdha a prevaha...
Lom svetla...skld...okuliare...O pripravovani svietiv...
Smola...0 alkohole...Tuky a vosk...Vodicia elektriny,
elektrika, lajdenskd sklenica...Biirka - hromosvod...

5. roénik: Teplom premeriuji sa kapaliny na pary...
Dékazy, Ze vzduch je hmota...tlak a tlakomer...Z coho
sa skladd voda...vyvijanie vodiku a vlastnost jeho...
Tok vody, spojité nddoby, vodomet, ndsosky...Pdka...
vdhy...decimdlka...Uhlik a kyselina uhlilitd...barvivd
prirodzené a umelé...Vyrobia glia a papieru...Hranol,

30 Revucsky J.K., ,Dom a a $kola*“, vol. 1,no¢. 1, p. 43-44.
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duha, kukdtko, tmavad komora...Elektrina bude-
nd dotykanim, elektrické osvetlovanie...Indukcny
pristroj a jeho uZitie...O desinfekcii vipnom Zieravym,
oby¢ajnym, uhlim, sadrou, chloridom vdpenatym,
skalicou. Kyselina karbolovd a salicilovad.

6. ro¢nik: Plamer...Ruénd striekacka, pumpa,
striekacka vozovd...vyvijanie kysliku a vlastnosti
jeho. Hasenie ohtia. Prilnavost' kapalin a veci tuhych,
pldvanie; parny stroj. ...Lokomotiva, lokomobiala,
kladka...Drobnohlad, dalekohlad...pripravovanie
kompostu a hnojiv umelych. Gavlanoplastika...tele-
graf a telefon...Kostik a robenie zdpaliek...”**.

Vyucovanie prirodpozpytu - bolo podobne ako
vyucovanie dejepisu vlasti a tistavoveda — mimo
zdujmu prispievatelov. Cldnkov obsahovo zamera-
nych vyluéne na tento predmet prakticky niet — ak
nepocitame jediny prispevok ceského autora Jana
Hrona Prirodozpyt ve skole obecné?.

Autor v iom zdéraznuje vyznam pokusov,
a ucitelom dava vsSeobecné rady, ako by mal
spravne vedeny pokus vyzerat (vratane akychsi
bezpecnostnych opatreni). Hoci neodporuca pri
vyucovani prirodozpytu obrazy a ucebnice, nedo-
zvedadme sa z neho ni¢ o pouzivanych u¢ebnych
pomockach (okrem vSeobecne pouZivaného - no
blizsie nespecifikovaného - pristroja).

Obsah viacerych ¢lankov potvrdzuje, Ze priro-
dozpyt bol sticastou vyucovania inych predmetov
- najcCastejSie ¢itania®? alebo slohu. Napriklad
v prispevku Jako ja vyucujem v [udovej skole slohu*
ucitel’ Cankovsky - prostrednictvom rozpravky
o hodinkach - zoznamuje ziakov prvej triedy s ich
roéznymi tvarmi.

31 Zivec J., ,Dom a 8kola“, vol. 4, no. 4, p. 10-110.
32 ,Dom a skola“, vol. 13, no. 5, p. 140-143.

33 Napr. O Zeleze — Udebny vystup na zéklade Citanky; ,Dom
a Skola“, vol. 9, no. 8, p. 235.

34 ,Dom a skola“, vol. 1, no. 6, p. 174.
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Sihrnne mo6Zeme povedat, Ze pri vyucovani
prirodozpytu, sa ako u¢ebné pomodcky pouziva-
li, okrem prirodozpytnych obrazov najma rozne
pristroje pomocou ktorych sa realizovali pokusy
- tak fyzikalneho, ako aj chemického charakteru.

Trh s u¢ebnymi pomdckami uz v tomto obdobi
ponukal celkom zaujimavé spektrum ucebnych
pomdcok - najma v pripade pomdcok pouziva-
nych pri vyucovani prirodnych vied. UZ v dru-
hom roc¢niku ¢asopisu sa nachadza informacia
o tom, Ze diia 8. augusta r. 1886 bola v Karline
zahajena Skolska vystava, ktorej sic¢astou boli
aj u¢ebné pomocky pre jednotlivé predmety
pospolitej Skoly. Vystava pontkala prirodnym
vedam bohatt zbierku vyucovacich pomoécok,
medzi ktorymi putali pozornost najma ...kollekce
zvitrat vycpanych, praepardty ku zndzorneniu
obéhu krve a vyvoj hmyzu, padélky drahokamu
z Ceského skla.... Firma Houdek a Kervert vysta-
vila sbirku fysikdInych pristroju, podobne firma
Gulchart z Libné, firma Wejtruba v Praze: elektro-
-magnetické stroje, telefon a elektrické zvonky...
krystalografické modelly...P.K. Vorel vystavil mo-
del parniho stroje...mlyndrsky vyucenec...vystavil
model mlyna...p. Kreidl z Prahy vystavil vybér
pomucek pro prirodopis, fysiku, pocty, mérictvi
a ndzorné vyucovdni. Zvlasté modely tstroji lid-
ského, ovoce, kvétu, hub, promény hmyzu, sbirky
nerostu, prutezy stroju v podobé obrazu dosly
vSeobecného uzndni*.

Ak by sme mali zhrnat tuto Cast prispevku
(venovanu vyucovaniu tzv. redlnych predme-
tov), mohli by sme konStatovat, Ze vybavenie
$kol pomockami, zaviselo - napokon tak ako
v pripade vyucovania ostatnych predmetov -
od finan¢nych moznosti zriadovatela, ale aj od
kreativity a zanietenosti ucitela.

35 ,Dom a skola“, vol. 2, no. 11, p. 348.

Ucebné pomécky pouzivané pri
vyucéovani poc¢tov a metrickych tvarov
Medzi zdkonom stanovené ucebné predmety
patrili dalej pocty a merba. Zial obsah vyucovania
tychto (ale aj nasledujicich) predmetov v casopise
nenachadzame, hoci utitel’ Zivec v poslednom
prispevku (z ktorého sme doteraz Cerpali) avizoval
pokracCovanie. S jeho menom - ani s ¢lankom po-
dobného zamerania - sa potom uz nestretavame

v ziadnom roc¢niku.

Z mnozstva ¢lankov venovanych poctov, moze-
me dedukovat obsah vyucovania tohto predmetu.
Boli to (najma v najnizsich triedach elementarnej
Skoly) zadkladné matematické ukony - s¢itovanie,
odcitovanie, ndsobenie, delenie, v pripade vyuco-
vania merby - obsahom boli zakladné poznatky
o mierach, priestore a priestorovych velic¢inach.

Uz sme naznacili, Ze prispevkov obsahovo
zameranych na vyucovanie poctov a merby (ozna-
Covanej aj ako prakticnd geometria) nachddzame
v kazdom roc¢niku vel'’ké mnoZstvo. Napriklad
v prvom ro¢niku je uvedeny nielen ¢lanok autora
M: Poctovanie s desatinnymi zlomkami metrickych
mier®s, ktory sa neliSi od vacsiny prispevkov od
ucitel'ov - teda ma charakter pripravy na vyuco-
vanie, resp. metodiky, ale aj prispevok informujuci
o tom, Ze skromna pedagogicka literatira bola
v roku 1885 obohatena o dielo Gustava Kordo$a
sériou ucebnic z poctov. Recenzent - Karol Salva
pozitivne hodnoti najma to, Ze Kordos ...zdkladné
pochopy zlomkov zndzortiuje na veciach gulati alebo
okruhlu podobu majticich, ako je napr. chlieb, jablko
atd’ nie na rovnej ¢iare, alebo uhlastom predmete?.

Zaujimavu sériu ¢lankov Jako vyucujem poctom
v ¢iselnom kruhu nachadzame vo viacerych cisla
stvrtého roc¢nika. Autor Karol Bielek tymto reago-

36 ,Dom a Skola“ vol. 1, no. 1, p. 46-48.

37 Salva K., ,Dom a skola“, vol. 1, no. 9, p. 281.
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val na prispevok Chumelova Jako sa md v niZsich
triedach pospolitej skoly po¢tom vyucovat®.V pod-
state su aj tieto prispevky metodikami vyucovania
poctov, v ktorych okrem postupu nachadzame tiez
zmienku o uéebnych pomockach pouzivanych
pri vyucovani tohto predmetu. Dokazom toho je
kratka ukazka: V predoslom ro¢niku Domu a Sko-
ly bol podany ndvod jako treba vyucovat poctom
v Ciselnom kruhu od 10-20, i umienil som si, Ze i ja
ukdZem snadny spdsob vyucovania poctov na stupni
prvom, t. . od 1-10, ktory ja uz toto Stvrty rok, v ne-
rozdelenej skole, so Ziakmi 140-160 ro¢ne méZem
povedat, so zdarnym vysledkom uZivam a dl'a neho
pokracujem...Jako pri kazdom u¢ebnom odvetvi,
tak menovite pri poc¢toch je nazor opravdivym
a jedinym zdkladom. V ohlade tomto privyucovani
poctom neuZivam za pomécku ani pocitadld, ani
kamencokov, paliciek, prstov atd. na com obycajne
poctovat u¢ime, leZ tak recené ¢iselniky, poctové
obrdzky. Vieme vsetci, ktori sa vyucovanim poctov
v prvej triede zaoberdme, jak tazko to padne detom
pochopit’ a podrzat, Ze na pr. dve a tri je pit - Ze dva
prsty a tri prsty, dva obloky a tri obloky, alebo - jako
som mal jednoho Ziaka, ktory len vSetko na kone
vedel rdatat - Ze dva kone a tri kone je pdt koni - to
snadno uhddnu; jak ndhle si majti ale jako resultdt
z predoslého ndzoru zapamdtat, Ze dva a tri je pdt,
uz to pochopit nemézu a v najbliZSom okamihu to
zas zabudnu...Za predmet nazerania v spomenutom
smysle najprimeranejsie sa hodia recené ¢iselniky.
Pri vyucovani poltom v &iselnom kruhu od 1-10
rozozndvam 3 stupne: I. Cislovanie; Il. pricitanie
a odcitanie; a Ill. mnoZenie a delenie®. Nasleduje
metodicky postup pri vyucovani jednotlivych
krokov pomocou ¢iselnikov, ktoré by sme mohli
opisat’ ako pocitacie obrazky pomocou ktorych sa
vyucovali zdkladné matematické tikony.

38 Bielek K., ,Dom a 8kola*“, vol. 3, p. 52, 90, 257.

39 Idem, ,Dom a $kola“, vol. 4, no. 5, p. 144.
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Charakter metodiky vyucovania po¢tov majd
aj ¢lanky Pocty usudkové*, Prakticnd pomoc k
poctovaniu s istotou*, Poltovanie desatinnymi
zlomkami*, O vypocitanti tloh trojélenného poctu
Ciarovym spdsobom* a mnohé iné. Z ich obsahu je
mozné selektovat tieto u¢ebné pomocky: pocita-
cie stroje, pocitadlj, ¢iselniky. Ak ucitelia tieto
pomocky nemali - bud’ si ich vyrabali sami, alebo
improvizovali - napr. vyucovanie zlomkov sa ¢asto
znazornovalo na okrithlom chlebe, jablku, ale tieZ
na harku papiera, pri s¢itovani a od¢itovani to boli
napr. kamienky, lieskové palicky a Spagat, alebo
farebna Snurka (palicky sa viazali do zvazkov).

Pritom aj v tomto smere trh ponukal cely rad
ucebnych pomocok, ktoré bolo mozné vidiet
na Skolskej vystave v Karline. Ako sa v ¢lanku
uvadza - prave toto oddelenie (pocty, meranie),
bolo svojou ponukou najbohatSie. Na prvnim
misté dluZno jmenovati praktické Svastadlovo po-
c¢itadlo proutkové, Varikovo zlomkové, Louckovo
teckové a italské pocitadlo k ¢islovdni mieste (dar
mésta Rima). Adolf Potii¢ek ze Smichova vystavil
12 ruznych pocitadel...Vanék vystavil zde 10 tabulf
zndzoriujicich pocitani se zlomky obycejnymi a p.
Nedvidek tabulky pocetni**.

Merba (metrické tvary)

Predmet, ktory sucasnici poznaji pod nazvom
geometria — mal v Casopise Dom a $kola tiez ve-
I'ky priestor. Autormi prispevkov boli va¢sinou
ucitelia, a teda podobne ako v inych predmetoch,
aj tieto ¢lanky mali charakter pripravy na vy-
ucovanie - resp. metodiky vyucovania merby.

40 ,Dom a Skola“, vol. 3, no. 12, p. 307.

41 ,Dom a $kola“, vol. 8, p. 21, 85, 118, 149, 172, 216, 276, 302.
42 ,Dom a Skola“, vol. 9, p. 90, 231.

43 ,Dom a Skola“, vol. 9, €. 1, p. 15-20.

44 ,Dom a $kola“, vol. 2, no. 12, p. 347.
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K takym patri napr. prispevok Karola Salvu Lekcie
z merby - zdkladné pochopy o priestore a o prie-
storovych veli¢indch*. PraktickejSie zameranie
(nepresahujice obsahom metodiku), ma séria
¢lankov publikovanych v celom Siestom ro¢niku
(autor Magursky) pod titulom Uryvky z prakticnej
geometrie*s.

Aj ¢lanok Jozefa Kvetoslava Holuba Ukdzky me-
trického delenia obliikov uhlovych a celej kruZnice
z uhlo- a kruhodel’by” moZeme oznacit pojmom
metodika, resp. metodicka prirucka pre ucitel'a
geometrie. Text je doplneny ukazkami, prikladmi
a vypoctami

V uvedenych ¢lankoch sa okrem metodiky
vyucovania merby, mézeme docitat, Ze k najca-
stejSie pouzivanym u¢ebnym poméckam patrili:
operadlové pravitka (pravitka operadlom opa-
trené),drevené trojuholniky, kruzidla, uhlomery,
metre, vodovahy (libella) ¢i kandlna vazka, ktora
sa pouzivala pri merani spadu, resp. vySok dvoch
rozdielne poloZenych bodov. Magursky - autor
série prispevkov ju opisuje nasledovne: Kandina
vdZka pozostdva z blachovej, na oboch svojich kon-
coch do hora ohnutej trubice; kaZdy koniec konci
sa do hora ¢nejticej sklenej rirky. Nelejeme-li do
kandlnej vdzky, nejakej tekutiny na pr. Vody, vystupi
tdto do hora.*.

Tak, ako pri vyu€ovani ostatnych predmetov,
aj v tomto pripade trh sice pontkal kolekciu ndci-
nia k rysovaniu (bliZ$ie neSpecifikovanu), no ako
z ¢lankov vyplyva - ucitelia boli zvac¢sa odkazani
na vlastnu tvorivost. Bud’ si ucebné poméocky

45 Salva K., ,Dom a $kola“, vol. 2, no. 12, p. 311-321.

46 Magursky, ,Dom a Skola*“, vol. 6, p. 13, 75, 109, 142, 181, 211,
245, 273, 306, 349.

47 Holub J.K., ,Dom a 8kola“, vol. 13, p. 212, 242.

48 Magursky, ,Dom a skola*, vol. 6, no. 5, p. 182.

vyrabali sami, alebo pouZili to, ¢o bolo ,po ruke”
- napriklad skatule, laty, palicky, retaze, koliky.

Uéebné pomécky pouzivané
pri vyu€ovani kreslenia a krasopisu

Spev, kreslenie a krdsopis - patrili tieZ k zdkonom
predpisanym ucebnym predmetom.

Spev (a u¢ebné pomocky s jeho vyucovanim
spojené) - ako sucast vyucovania naboZenskych
predmetov - bol uZ v naSom prispevku uvedeny.
V inej suvislosti, resp. ako samostatny vyucovaci
predmet, sme ho v Zziadnom cisle ¢asopisu Dom
a $kola - nenasli. Naproti tomu, su ostatné dva
predmety - kreslenie a krdsopis - obsahom série
clankov, ktoré prinasaja podrobné informacie
nielen o metodike ich vyucovania, ale aj stru¢ny
historicky exkurz ich vzniku a vyvoja, ¢i vSeobec-
né - akési ergonomické odporucania (spojené
s vyucovanim krasopisu).

Zaujimavy obsah ma séria clankov (publikova-
nych v celom Siestom ro¢niku) O kresleni, autorom
ktorej je Jan Zigmundik. Dovody, ktoré ho viedli
k napisaniu pomerne rozsiahlych prispevkov,
sa mame moZnost docitat hned v ivode prvého
z nich: Dobre vyse roka tomu, ¢o sltibil som pdnu
redaktorovi ¢ldnok o kreslenti, chcejiic vtedy vlastne
len prispevok k methodike kreslenia podat’ podla
svojej r. 1876 v istom ucitel'skom spolku drZanej
predndsky o vyucovani kreslenia. Nepribral som
sa ku splneniu sl'ubu aZ doposial jedine preto, po-
nevdc citil som, Ze tymto predmet tento nebol by
nijak odbaveny, ked’ dosial, tusim, eSte ani v jednom
slovenskom cCasopise o tomto tak potrebnom a za-
ujimavom predmete pojedndno nebolo; zdalo sa mi
teda potrebnym, obSirnejsie o kresleni prehovorit,
a sice o cieli, vynaucovania v kreslent a jeho déleZi-
tosti, o druhoch kreslenia, ucebnych prostriedkoch,
konecne methddach, ajo sa behom casu az na nase
dnivyvinuly. A aZ jako pridavok ku vsetkému pred-
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chddzajiicemu mohol by byt uvedeny méj spomenuty
prispevok ku methodike kreslenia®.

Pod'me sa teda pozriet najednotlivé avizované
okruhy a pribliZme si ich obsah, pricom pozornost
zameriame najma na u¢ebné pomaocky pouzivané
pri vyucovani kreslenia.

Podla Zigmundika, ciel vyucovania kreslenia
moze byt dvojaky: formalny a materialny. Formdl-
ny t.j. cvicit' oko v sprdvnom chdpani prostrorovych
podob, utvarov a jich prvkov; ruku k predstaveniu
pochopenych foriem spdsobnti u¢init; vnimavost pre
krdsne ttvary a jich tcelu zodpovedné predstave-
nie vzdelat...ciel materidlny alebo technicky - t. j.
naucit’ skutocne kreslit’ k upotrebeniu v rozli¢nych
pomeroch Zivotnych, v remesldch, priemysle, ho-
spoddrstve atd.*°. Ak by sme sa mali vyjadrit
vel'mi jednoducho - pod formalnym cielom autor
rozumel pestovanie zmyslu pre estetiku a krasu,
materidlnym cielom - praktickt schopnost kreslit
(resp. robit nakresy) - vyuZitel'nti v beZnom Zivote.

Z obsahu dalsej casti prispevku Druhy kre-
slenia sa dozveddme o viac ako desiatke druhov
kreslenia (...volné, geometrické, rovnociarne, krivo-
Ciarne, kreslenie dl'a prirody, kreslenie dl'a vzoriek
(odreslovanie, alebo kopirovanie), kreslenie v rovine,
perspektivne kreslenie, elementdrne pociatocné
kreslenie, kreslenie umelecké, priemyselné, redl-
ne, paedagogické...)**, ktoré bolo mozné vyuco-
vat takmer rovnakym poc¢tom technik ¢i metod
(methoda kopirovania, kreslenia podla vzoriek,
methody stygmografickd, kreslenie dla stennych
tabul, kreslenie dla ndpovede, methoda d tempo
kreslenia, methoda vynaliezania, methoda Petra
Schnidta, methoda bratov Dupuis).

49 Zigmundik J., ,Dom a skola“, vol. 4, no. 4, p. 111.
50 Idem, ,Dom a Skola“, vol. 4, no. 5, p. 112-114.

51 Idem, ,Dom a $kola“, vol.4, no. 9, p. 277-278.
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Kazdy druh kreslenia - vyuc¢ovany niektorou
z uvedeného zoznamu metodd, mal k dispozicii
$pecidlne u¢ebné pomocky, ktorym sa Zigmundik
venuje v samostatnej kapitole U¢ebné prostriedky
kreslenia.

Z rozsiahleho prispevku vyberame: Nemienim
tu rozpisovat o tych ucebnych prostriedkoch, ktoré
Ziaci mat’ musia a pomocou ktorych sa kreslit ucia,
jako papier, ceruza, daska na rysovanie, linedl (Ii-
nondr), kruZidlo, trojuholniky rozlicné, na vyssich
stuprioch i vodové barvy s potrebnymi Stetcami
atd’...V ndrodnych skoldch malo by sa vyucovat’
nielen kreslenie volné, leZ i geometrické, tak to
aspori prakticky Zivot vyZaduje...k vol'nému kresleniu
netreba praZiadnych ucebnych prostriedkov; ucitel’
z hlavy kreslil by dla istého methodického postupu
na ciernu Skolsku tabul'u a Ziaci kreslili by za nim
na svojich bridlicovych tabul'kdch...tak by sa dal
docielit' vysledok vel'mi skvely bez vsSetkych ndkladov
na uc¢ebné prostriedky...ucitel’ by ale musel znat
kreslit... Toto umenie vsak nachddza sa len u vel'mi
malého percenta ucitelov, a tu ucebné prostriedky
skrze ucitela a pre neho nevyhnutné, jestli i v kresleni
Ziakov svojich vyucovat' md...V takom pripade uceb-
né pomacky, prostriedky su nevyhnutne potrebné.
Nemci jich maju vel’ké mnoZstvo. V najnov§om case
vyskytly sa vsak i u nds dve takéto pomdcky, na
ktoré najprv chcem zretel obrdtit. Jedna nosi ndzov:
Maly kreslic (12 zositov na kreslenie, dla ktorych
sa predmet tento v kaZdej l'udovej skole prakticky
a snadno vyucovat' méze), Druhd je: SoSitky k vy-
ucovaniu kreslenia v l'udovych skoldch (15 zo-
Sitov na kreslenie)...Obe tieto pomdcky st zaloZené
na stygmografickom spésobe, kazdd strana sositu
posiata je bodkami, ktoré - v istej vzdialenosti od
seba - samé rovnovel'’ké stvorce tvoria, po nichZ a do
nichZ Ziak hned’ ¢o vzor vykreslené tvary a podoby
odkreslovat' md...52.

52 Idem, ,Dom a $kola“, vol. 4, no. 10, p. 278-279.
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Ako dalej autor piSe, podla tychto zoSitov, moze
vyucovat kreslenie aj ten ucitel, ktory sdm zhola
nic kreslit' nevie... a hoci takéto kreslenie, nie je
podla neho, to ¢o si on pod kreslenim predstavu-
je...dodava, ze vZdycky lepsie nieco, ako ni¢. Okrem
tychto zoSitov autor dava do pozornosti stenové
tabule (chapané ako predloha, ktora sa prekresli
na ¢iernu tabul'u), rozne (bliZSie neuvedené) mo-
dely a vzorky. Zasadne vSak odmieta pouzivanie
gummy na vytieranie, ktord pri vyucovani kreslenia
nemd mat’ miesta, ponevd¢ Ziaci spoliehajii sa na
1iu a viacej vytieraju neZ kreslia®.

Suhrnne povedané, vyucovanie kreslenia sa
nezaobislo bez zakladnych u¢ebnych pomoécok,
pouZivanych pri vyucovani akychkol'vek inych
predmetov - Cierne a stenové tabule, pravitka,
trojuholniky, kruzidla, rysovacie dosky, vodové
farby a Stetce, ale aj Specidlne usposobené tzv.
BeZove (prva sada) a Szirmaiove zoSity (druha
sada).

Krasopis

Tak ako kresleniu bola venovana vel'ka Cast
Stvrtého rocnika Casopisu, podobne aj krasopis
dostal priestor v poslednom - trinastom ro¢niku.
Autorom prispevkov na pokracovanie bol Ivan
Branislav Zoch. Metodika vyucby v krasopise, nie
je ¢o do charakteru a obsahu iba metodikou, ale aj
z pohladu sucasnika - ndukou o pisme - grama-
tologiou. Séria zaujimavych ¢lankov je venovana
nielen pévodu a vyvinu dovtedy znamym typom
pisma, zakladnym poZiadavkam nan (z estetického
a praktického hladiska), analyze a syntéze pismen,
vytvoreniu krasopisnej siete (pre r6zne druhy
pisma, napr. taliansky kurrent, cyrillica, latinka),
ale aj poziadavkam ergonomickym (poloha tela,
lakta, zapastia) v sti¢innosti s polohou oéi. Zial,
v tomto rozsiahlom prispevku na pokracovanie

53 Idem, ,Dom a $kola“, vol. 4, no. 12, p. 363.

(prakticky nedokoncenej, dalSie pokracovanie
bolo avizované v poslednom cisle posledného
roc¢nika, no uz nevyslo), sa nenachadza ziadna
zmienka o u¢ebnych pomdckach - ak nemame
na mysli Specialne - na vyucovanie krasopisu
prispdsobené zosity.

Casopis Dom a skola, bol nielen zrkadlom doby
- zobrazoval skutoc¢nost taku aka bola, ale bol
tieZ ¢asopisom buducnosti - prinasal viziu toho,
ako by malo slovenské Skolstvo vyzerat - poc¢nuc
materiadlnym vybavenim - konc¢iac vztahom - uci-
tel’ - Ziak. K takym ¢lankom patri napr. zaujimavy
prispevok A. Ursiniho Pravidla didaktické, kde sa
v suvislosti s vyuCovanim krasopisu odporuca
pouZzivat tzv. pldtennd tabula s cervenymi ¢iarami
pre krdsopis**. Okrem tejto jedinej zmienky, sme
sa s nou v prispevkoch nestretli.

Uéebné pomocky pouzivané
pri vyu€ovani telocviku

Hoci o vyzname systematickej telesnej vycho-
vy vedeli uz staroveki Gréci, v u¢ebnom plane
pospolitej uhorskej Skoly na konci 19. storocia jej
patrila hodina tyzdenne, a - aj vzhl'adom na maly
pocet ¢lankov v ¢asopise Dom a Skola - obsahovo
zameranych vyucovaniu tohto predmetu usudzu-
jeme, Ze telocvik nebol tym predmetom, o ktory
bol byval vel’ky zaujem (tak zo strany ucitelov
ako aj rodicov).

Na prvy pohlad sa zdalo, Ze meno Ivana Bra-
nislava Zocha (aktivneho prispievatela casopi-
su) - priekopnika telesnej vychovy na revickom
patronatnom gymnaziu, autora ucebnice Krdtky
ndvod k vyucovaniu v telocviku, hlavne pre ndrod-
né skoly (1873) - bude zarukou toho, Ze telesne;j
vychove sa v Casopise dostane patri¢nej pozornosti
- opak bol pravdou. Meno Ivana Branislava Zocha
sa v periodiku spaja len s metodikou vyucovania

54 Ursik A., ,Dom a $kola“, vol. 6, p. 36, 87, 104.
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krasopisu. A hoci uz v prvom a druhom ro¢niku
nachadzame cyklus prispevkov na pokracova-
nie s nazvom Krdtky ndstin telesnej vychovy deti
(autor Julius Markovi¢ - pravdepodobne lekar),
obsah koresponduje viac s medicinskou, resp.
zdravotnickou tematikou, ako s telesnou vycho-
vou (tehotenstvo, porod, starostlivost o dojc¢ata...
priznaky choréb a ich liecenie...atd").

Podobne druhy (a posledny prispevok venovany
telesnej vychove) A. Ursika Methodika - Prakti¢né
zdsady zo skusenosti — prirodzené prostriedky
vychovy telesnej*’, ma viac charakter zdravej Zivo-
tospravy ako metodiky telesnej vychovy (povetrie,
potrava, rucho, pribytok, ¢istotnost, pohybovanie...
opatrovanie chorého chovanca...dusevnd vychova...).

Aky-taky naznak telesnej vychovy, resp. me-
todiky vyucovania telesnej vychovy nachadzame
v ¢lankoch autora J. M. H. Z. Zdravoveda v Skole
a doma.

V nich - na pozadi zdravotnickej tematiky je
akcentovana doéleZitost Skolskej telesnej vycho-
vy zaujimavym a nad¢asovym spdsobom (vid’
ukazka): Skoly nase st v mnohom ohlade opravdo-
vou muciartiou pre dietky a spdsob vyucby naozajst-
nou otravou...skola nasa md dvojakii povinnost:
dusu dietatu soslachtit’ a vyvin tela napoméct.
Premeskanie jednoho alebo druhého sa s cielom
vychovy nesrovndva. Ucitelia vsak nasi, indc aj pilni
svedomiti, velmi casto na to zapominaju a svojej
povinnosti zadost urobit sa domievaju aj tak, ked’
sice dietky svoje vyucuju predpisanym predmetom
a aj zdarné vysledky preukdzat’ st vstave, vyvin tela
vSak pritom nielen Ze nenapomdhaju, ale ho hatia...>.

Tymto tvodom vysvetl'uje autor doélezitost
vyucovania a pestovania zdravovedy, a v duchu
predchadzajuicich prispevkov rozobera vsetky

55 Idem, ,Dom a Skola“, vol. 8, no. 2-3, p. 59.

56 M. H.Z., ,Dom a $kola*“, vol. 1, no. 7, p. 204.
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prvky, ktoré vplyvaji na zdravotny stav Ziakov:
Cistota, povetrie, pohyb, praca. Zarovei poukazuje
na to, preco by mal byt telocvik pravidelnou suca-
stou vyucovania: ...neobstoji tedy na tomto mieste
mienky, ktorii jeden ind¢ rozumny starsi ucitel’ vy-
slovil, ked’ sa mu vynaucovanie telocviku na srdce
klddlo, Ze ved’ viak nase deti si telo pri okopdvani
zemiakov atd. dost’ pocvicia; neobstoji td mienka
preto, lebo prdca je obycajne len jednostrannou
cvicnou tela. Ten ud, ktory pracuje, sa sili, mohutnie
dakedy aj na tikor druhého. Telocvik vsak md telo
svojimi sumernymi pohybmi do istého prijemného
stizvuku doviest...telo na prieckach telocvi¢nych
dobre poohybat...%.

V dalSej casti ¢lanku podobnym - nadéaso-
vym spOosobom autor upozoriiuje na déleZzitost
detskej hry - dokonca tanca - ako hry s telocvikom
spdrenej. Zial o ué¢ebnych poméckach sa v ¢lanku
nedocitame, rovnako v prispevku o Skolskej vysta-
ve v Karline, kde inak bolo mozné najst’ u¢ebné
pomocky takmer na vSetky zdkonom predpisané
ucebné predmety.

Vyucovaniu madarc¢iny a ru¢nych prac nie
je v Casopise (v suvislosti s ucebnymi pomoc-
kami, ¢i vyucovanim ako takym) venovana

Ziadna pozornost.

Zaver

Dom a Skola - vychovatel'sky Casopis pre ro-
dicov a ucitelov, nAm dal moZnost nahliadnut do
histérie a vytvorit si obraz o stave slovenského
Skolstva v Uhorsku v druhej polovici 19. storo-
¢ia. Aj ked predmetom nasho zaujmu boli najma
didaktické pomocky, vystavované, ponukané,
pouZivané, pripravované, vyrabané, na zaver po-
ukazeme na jeden dolezity fakt, ktory sa prelina
histériou Skolstva a pedagogiky od najstarsich
Cias po sucasnost - bez ohl'adu na charakter doby

57 Idem, ,Dom a $kola“, vol. 1, no. 8, p. 238.
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- Skola bola, je a bude len tak3, aki boli, st1 a budd
jej ucitelia.

Mohli by sme o tom viest kratke ¢i dlhé filo-
zofické tvahy a polemiky, no neurobime tak, lebo
obsah prispevku potvrdzujiceho toto pravidlo
je autentickejsi, presvedcivejsi, pravdivejsi. Tu
je dokaz: Mnohi bratia ucitelia sti toho domnenia,
Ze v takej $kole, ktord nezodpovedd predpisom
zdkona, nie je dostatocne zaopatrend vyucovacimi
pomodckami, nedd sa s prospechom tcinkovat. Pri
chudobe cirkvi a $kél nasich tymto nedostatkom ani
odpoméct’sa nedd, a nebol by teda pokrok moZny...
aj ja som spociatku bol tej mienky, ale teraz som
toho presvedcenia, Ze vsetko to st veci sice déle-
Zité, vyucbu vel'mi ulahcujtice, ale hlavné je véla,
usilovnost, vytrvalost ulitelova, ldska k vede, ldska
k chovancom a menovite ldska ku svojmu ndrodu.
Ked' tieto krdsne cnosti ststredené su v ucitelovi
samom, tie premézu vsetky taZkosti a prekdzky,
ktoré mu na postati jeho tic¢inkovania v ceste stdt’
budu. A Ze toto je pravda, prikladmi zo Zivota chcem
dokdzat...navstivil som dve skoly...prvd sa zvonku
viacej podobala pastierni...chatrnd, s malymi ob-
16¢ikmi, pod slamou, plany dojem na mria ucinila...
vkrociac dnu...bol som prekvapeny ...Skola bola
Cistd, obielend, zametend, pravda tamojs$im casom
nezodpovedajtica, lebo bola pritmavd, prinizka a k
tomu vihkd. Ale viac je hodno to, ¢o vidite v nej. Ten
poriadok a Cistota budi v nds tctu...v kite vidime
jednoduchti skryriu a v nej ako som sa na vlastné
oci presvedCcil, pekne poukladané vsetky najpotreb-
nejsie vyucovacie pomacky, bud’ samym ucitelom
sostrojené, alebo za nepatrny vydavok nadobudnuté.
Bola tam zemegula, ale nie kiipend. Tu dedinsky
tokdr vytocil a ucitel’ sdm poznacil na nej Ciastky
zeme, mora i znaky k poznaniu zeme potrebné.
Neboly tam drahé obrazy, lebo na to nemala skola
periazi, ale boly ucitelom z nasbieranych od deti
krajciarikov kiipené obrdzkové knizky, ktorych pri
vyucovani potreboval...Nechybela tam ani jedna zo

slovenskych kniZiek sucich na Citanie pre mlddez.
Boly na hibke poukladané pohyblivé pismeny, pekne
pisané predpisy, v jednej priehradke rozlicné ka-
mienky, v druhej pomécky ku vyucovaniu fysiky...
rdtaci stroj, ako mi rozprdval ucitel, zhotovil mu
za bagatel dedinsky tokdr...Na jednej stene visela
mapa Uhorska, na druhej Eurdpa. Prizrem sa bliZsie
a tu vidim Ze je to ruénd prdca, dielo tieZz samého
ucitela, lebo videl som i jeho podpis...

Vybral som sa v druhu stranu...navstivil som
ucitela...a tu som nenasiel chalupu, ale peknu, dla
Stdtneho predpisu postaventi ucebriu...vosSiel som
dnu, Ze i zdnukd tu peknil stavbu obzriem...tu skola
necistd, nezametend, steny zapadnuté, obloky pobi-
té...z Citacich tabil a mdp po stendch len franforce
visely, o ddkej skriny tam ani chyru, ani slychu, ta-
bula na dvoje rozstiepend, zo zemegule, ktord bola
na obloku, kus odtrhnuté, za kachlami volaco visi,
pozrem, tu zdrap z mapy Rakiska a Uhorsko celé
vyhorené...Povedzte mi, Co si na toto vsetko pomysli
nielen ucitel, ale kaZdy clovek a pozorovatel’ Kto je
toho pricina?

Dobry kriaz sa do smrti uci, hovori prislovie.
Toto ale vztahuje sa i na ucitela, ba i na kaZdého
jednotlivého Cloveka. Jestli to nezachovdme, podob-
ni budeme tej studni, ktord sice vela vody v sebe
obsahuje, ale Ze nemd Zriedla, konecne jej voda
sa vyCerpd a studria ostane prdzdna...alebo ako
hovoril mdj otec: Kto prijal pdt grosi a strovil pdt’
grosi, nemd nic. Kto tol'ko zabudnul, ako sa naucil,

nemd tiez nic'se.

No povedzte, dalo sa to vyjadrit lepsie?

58 Zoch S., ,Dom a $kola“, vol. 12, no. 8-9, p. 232-236.
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Didactic aids in articles of a magazine
»,Dom a Skola“ (1885-1897)

The article focuses on articles in which teaching aids for various
subjects were represented in Dom a Skola (House and School)
magazine which was being published monthly and its chief editor
was a teacher and publicist Karol Salva (1949-1913). The state
of Slovak education in the Austro - Hungarian Monarchy in the
second half of 19th century is also discussed in the article.

Articles in the magazine were divided into several topics -
sessions as Introductory and educational, Practical, Biographies,
Literary Debates, Pedagogical View, News, Conversations (later
Feuilleton) and Short news.

Based upon the content analysis of the magazine, the author
appoints which teaching aids had been used by teachers when
teaching individual — given by law subjects, how they used them,
how they improved them and sometimes produced them.

References about teaching aids used in everyday teaching
of individual subjects in an elementary school (in years 1885 -
1897) are most often to be found in articles written by teachers.
Those are mainly preparations for teaching or a methodology of
teaching of a given subject. This probably results from the fact
that the target group of readers was primarily teachers. The article
thoroughly deals with each subject individually in the article.

Even though the subject of the author’s interest was teaching
aids, eventually a very important fact is pointed out which
penetrates through the history of education and pedagogy from
the latest times until today — school is and will be as its teachers
were, are and will be.

Maaria Mihalechova, PhD., works at Pedagogical faculty of Come-
nius University in Bratislava, Slovakia. She focuses on the history of
education and pedagogy, her subject of scientific research activities
is mainly Slovak educators of the 20th century.
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Rok 1864 otworzyt w dziejach narodu pol-
skiego nowa epoke. Szok kleski powstania stycz-
niowego! sprawil, Ze romantycznej ideologii
powstanczej przeciwstawiono realizm polityczny
i tymczasowe pogodzenie sie z utrata niepod-
legto$ci?. Mimo zatem pozordw apolitycznosci,
pozytywisci stworzyli program wszechstron-
nego ekonomicznego i kulturalnego rozwoju

1 Stefan Kieniewicz tak scharakteryzowat znaczenie powstania
styczniowego: Bilans przegranej obejmuje dziesiatki tysiecy
polegtych i straconych, dziesigtki tysiecy zestanych na Sybir,
milionowe straty materialne. Obejmuje utrate waskiej autonomii
przyznanej Wielopolskiemu, rusyfikacje szkoét i administracji,
duze ubytki polskosci na Litwie i Rusi. A takze kryzys moralny
spofteczenstwa, ktére na dtuzszy czas przestato wierzyc¢
w mozno$¢ wyrwania sie z obcego jarzma (Kieniewicz S. (1968),
Historia Polski 1795-1918. Warszawa, p. 269).

2 W nowszych badaniach nad pozytywizmem podkresla sie
fakt, ze jego przedstawiciele wbrew dawniejszym pracom
i stereotypom (...) nigdy nie gtosili programu rezygnacji z dazen
narodowowyzwoleniczych, oni tylko uwazali, ze wykrwawiony
naréd nie moze porywac sie po poniesionej klesce do nowych
dziatan, odsuwali wigc termin ,wyzwolen” (!) w odlegtg przysztosc
(...) ale nie wyrzekli sie mySli o tej chwili (Kulczycka-Saloni J.
(ed.) (1985), Programy i dyskusje literackie okresu pozytywizmu.
Wroctaw, p. XXV).

Danuta Mucha, dr, poetka, pedagog, krytyk literacki, animator
kultury, ttumacz. Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach,
Filia w Piotrkowie Trybunalskim.
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spoteczenistwa (z hastami pracy organicznej,
pracy u podstaw, scjentyzmu, utylitaryzmu,
praktycyzmu, réwnouprawnienia wyznan i ptci,
os$wiaty dla ludu), zamieniajac patriotyzm czynu
zbrojnego na patriotyzm pokojowej pracy dla
ojczyzny. Jak pisat Marian Serajski, rodzacy sie
ruch pozytywistyczny pojmowat patriotyzm
nie jako walke zbrojna, ale ,prace organiczng”,
rozumiang jako narzedzie przetrwania i odro-
dzenia narodu, co zresztq nie byto réownoznaczne
z postawgq rezygnacyjnq i wyrzeczeniem sie tradycji
wyzwolericzej?.

Sposrod wszystkich haset Swiatopogladu po-
zytywistycznego* najwieksza bodaj role przypisy-
wano wychowaniu. Czotowy ideolog pozytywizmu
warszawskiego - Aleksander Swietochowski - na-
pisze: Tak niewzruszona jest dzis wiara w potege
wychowania, Ze nie tylko uprzedzeniami kierujqcy sie
0got, ale nawet uczeni przypisujg mu moc twérczq...°.
Problemy wychowawcze, dydaktyczne i oSwiatowe

3 Serajski M.H. (1977), Nardd a parnstwo w polskiej mysli
historycznej. Warszawa, p. 168.

4 W nurcie pozytywistycznym historycy wyrézniaja trzy postawy
i modele dziatania: organicznikowsko-pozytywistyczny,
aktywistyczny (przygotowujacy do dziatan niepodlegtosciowych)
oraz oporu bez przemocy, postawieniu na dziatania jawne
i legalne (Samsonowicz H., Tazbir J., Lepkowski T., Natecz
T. 2003), Polska. Losy panstwa i narodu do 1939 roku.
Warszawa, p. 386-387).

5 Swietochowski A. (1874), Nowe drogi. ,Przeglad Tygodniowy”,
no. 3. (przedruk: Wroczynski R. (ed.) (1958), Pedagogika
pozytywizmu warszawskiego. Wroctaw , p. 35. W innej swojej
ksigzce autor pisat, iz pozytywisci sprawe reformy wychowania
wysuneli jako czotowy postulat. Cata rozlegta i dynamiczna
publicystyka obozu mtodych obracata sie wokoét tej centralnej
sprawy. (Wroczynski R. (1955), My$l pedagogiczna i programy
o$wiatowe w Krélestwie Polskim na przetomie XIX i XX wieku.
Warszawa, p. 24).

absorbowaty umysty nie tylko waskiego kregu
pedagogdw, ale takze pisarzy postyczniowych®,
ktérzy nierzadko byli nauczycielami i publicy-
stami, zabierajgcymi gtos w tych sprawach na
tamach specjalistycznych czasopism -, Opiekuna
Domowego” (1865-1876), tygodnika poswieconego
rodzinom polskim’, oraz ,Przeglagdu Pedagogicz-
nego” (1882-1905), ktory szeroko upowszechniat
teorie nauczania i wychowania, gtéwnie na uzytek
nauczycieli domowych?®.

Na wychowanie spoteczenstwa, a wiec i mto-
dego pokolenia, w duchu nowych ideatéw znaczny
wptyw wywarty poglady Herberta Spencera
(1820-1903) - angielskiego filozofa, socjologa
i pedagoga, a zwtaszcza jego ksiazka O wycho-
waniu umystowym, moralnym i fizycznym (1861),
uznana za jedno z najpopularniejszych dziet

6 Warto uswiadomic sobie, ze jeszcze przed wybuchem powstania
styczniowego w prasie polskiej pojawialy sie artykuty na tematy
wychowawcze i oswiatowe, kontynuowane nastepnie przez
publicystéw z obozu pozytywizmu warszawskiego (zob.
m.in.: Natanson L. (1861), Urywki w kwestii wychowania.
,Gazeta Polska”, no. 117-121; Dziekonski T. (1861), Drobne
spostrzezenia nad artykutami o wychowaniu publicznym w prasie
umieszczonym. ,Gazeta Warszawska”, no. 283; F.S. (1861),
Uwagi nad edukacjg publiczng. ,Pszczota”, no. 189, 190;
Boczylinski I. (1861), O wychowaniu domowym i prywatnym.
,Dziennik Powszechny”, no. 69 et seq.). Duzo miejsca sprawom
wychowania i o$wiaty sprzed 1863 roku poswiecat takze
Ilwowski ,Dziennik Literacki” (vide Skarga S. (1964), Narodziny
pozytywizmu polskiego 1831-1864. Warszawa, p. 207 et seq.).

7 Program ,Opiekuna Domowego” wyrazat koncepcje
Swiatopogladowe i tendencje spoteczne tzw. mtodej prasy,
gtoszacej kult nauki, oswiaty, pracy fizycznej i umystowej dla
wspoélnego dobra. Pismo przeznaczone byto dla rodzicéw jako
pomoc w wychowaniu domowym. Oprdcz rozpraw o wychowaniu
tygodnik zamieszczat duzo utwordw literackich, a wsréd jego
wspdipracownikéw byli m.in.: Michat Batucki, Piotr Chmielowski,
Eliza Orzeszkowa i Bolestaw Prus. Od roku 1877 kontynuacje
,Opiekuna Domowego” stanowit , Tygodnik Powszechny” (1877-
1885). Vide: Kmiecik Z. (1971), Prasa warszawska w okresie
pozytywizmu (1864-1885). Warszawa.

8 Vide: Kaminski T. (1978), ,Przeglad Pedagogiczny” (1882-1905)
— zarys monograficzny. \Wroctaw.
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w drugiej potowie XIX stulecia®. Uczony pro-
pagowat teze, iz jedyng warto$¢é wychowawczg
posiada wiedza, ograniczona wszakze do nauk
Scistych i przyrodniczych. Tylko taka wiedza jest,
wedtug niego, prawdziwie uzyteczna. Wycho-
wanie - dowodzit Spencer - powinno uwzgled-
nia¢ pie¢ najwazniejszych aspektoéw egzystencji
czlowieka: zycie fizyczne, zawodowe, rodzinne,
obywatelskie i estetyczne. Tylko one, traktowane
1acznie, mogg stworzy¢ warunki pomysinego roz-
woju cztowieka pod kazdym wzgledem®. Wiele tez
Spencera (m.in. utylitaryzm, kult nauk Scistych,
negacja kar cielesnych w edukacji dzieci oraz
nacisk na wychowanie fizyczne) bedzie popu-
laryzowanych przez polskich pozytywistow nie
tylko za posrednictwem publikacji prasowych,
ale takze — a moze przede wszystkim - przez
literature piekna, tworzong réwniez z mysla
o najmtodszych czytelnikach.

Nierzadko publicysci wypowiadajacy sie na
tematy wychowawcze w periodykach warszaw-
skich zajmowali sie dziatalnoscia literacka, a ich
powiesci (i inne formy genologiczne) stanowity
praktyczna realizacje gtoszonych haset pozytywi-
stycznych. Dlatego tak wazna jest rekonstrukcja
pisarskich pogladéw pedagogicznych, umozliwia-
jacych odpowiedZ na pytanie o teorie i praktyke
programu wychowawczego doby pozytywizmu.
Chodzi tu takze o pedagogdédw nie zajmujgcych
sie czynnie literaturg piekna, ktérzy jednak od-

9 Pierwszy polski przektad, dokonany przez Michata
Siemiradzkiego, ukazat sie juz w 1879 roku i do roku 1906
miat sze$¢ wydan. Najnowsza edycja (wraz z komentarzami):
Spencer H. (1960), O wychowaniu umystowym, moralnym
i fizycznym. Wroctaw.

10 Kot S. (1996), Historia wychowania. Vol. 2. Warszawa, s. 200.
Zreferowanie pogladéw pedagogicznych Spencera, takze
w odniesieniu do mtodego pokolenia, vide: Kurdybacha t.
(1967), Historia wychowania. Vol. 2. Warszawa, p. 540-550.
Obydwaj autorzy zgodnie wskazujg na jednostronno$¢ pogladow
pedagoga angielskiego: niedocenianie nauk humanistycznych
oraz negowanie religii jako zrédta wychowania moralnego.
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grywali wiodaca role w dyskusjach prasowych
po$wieconych ideom wychowawczo-o$wiatowym
i edukacyjnym. Sprébujmy zatem zaprezentowac
ich stanowiska, respektujac kryterium chrono-
logii gtoszonych tez, sktadajacych sie na funda-
ment pedagogicznego programu pozytywizmu
warszawskiego (w mniejszym stopniu w innych
zaborach).

Henryk Wernic (1829-1905)

Ten zapomniany juz w naszych czasach peda-
gog i publicysta nalezy do najstarszej generacji
dziewietnastowiecznych pisarzy pedagogicznych
w Krolestwie Polskim!!. Urodzit sie w Warszawie,
ajego dziecinstwo byto ,sielskie, anielskie”. Dzie-
ki zapobiegliwosci rodzicdw otrzymat staranne
wychowanie domowe, a dalszg edukacje uzupetnit
droga samoksztatcenia, poprzestajac jednak na
ukoniczeniu gimnazjum (w Warszawie nie byto
woéwczas wyzszej uczelni). W wieku 22 lat podjat
prace zarobkowa jako nauczyciel jezyka polskiego
i geografii. Ten wtasnie zawdd skierowat zaintere-
sowania Wernica w strone pedagogiki, a pierwsza
ksigzka z tej dziedziny, ktérg przeczytat, byta
dwutomowa Chowanna, czyli system pedagogiki
narodowej (1842) Bronistawa Trentowskiego.
Z catym mtodziericzym zapatem - napisze po latach
- zajgtem sie tq ksiqgzkq, czytatem jq kilkakrotnie,
robitem z niej notatki. (...) Oprocz tego czytatem
pisma pedagogiczne niemieckie'?.

Po kilku latach pracy nauczycielskiej Wer-
nic jako guwerner nauczat dzieci w bogatych
dworach ziemianskich, a nastepnie wyjechat
do Paryza, aby dalej sie ksztatci¢. P4zniej udat
sie do Anglii, ale nie w celach turystycznych,

11 Jest rzecza charakterystyczna, ze o Wernicu nie wspomina
nawet szesciotomowa Nowa encyklopedia powszechna PWN
(Warszawa 1997).

12 Wernic H. (1895), Mysli o wychowaniu i nauczaniu . Warszawa,
Z mojego zycia, p. 27.
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lecz zarobkowych. Dzieki kilkuletniej pracy
nauczycielskiej w zaktadzie meskim niedaleko
Londynu Wernic mogt sie zapoznac z angielskim
systemem wychowawczym oraz z literaturg
pedagogiczna. Takie same cele przy$wiecaty
mu przy wyjezdzie do Drezna. Rowniez i tam
zatrudnit sie na stanowisku nauczyciela w $ro-
dowisku miejscowej Polonii, studiujgc réwno-
cze$nie w jezyku niemieckim dzieta poswiecone
wychowaniu i o§wiacie. Tutaj tez rozpoczat
wtasng twoérczos$¢ pedagogiczna.

Wtedy jednak spotkato go dotkliwe nieszcze-
$cie. W roku 1868 ciezka choroba oczu dopro-
wadzita do utraty wzroku. Wernic musiat zatem
powrdcic na state do Warszawy, ale nie poddat
sie. Odtqd - pisat we wspomnieniach - czytatem
wiele przy pomocy osob, ktore taskawie czytaé
mi raczyty, i poczqtem pisaé, a raczej dyktowac
artykuty tresci wychowawczej, szukajgc w pracy
pociechy i ostody, wreszcie zatozenie , Przeglqdu
Pedagogicznego” otworzyto mi droge do szerszej
dziatalnosci'®. Tak rozpoczeta sie obfita twor-
czo$¢ ociemniatego pedagoga, ktéra zaowocowata
licznymi dzietami i rozprawami, podrecznikami,
poradnikami, ksigzkami dla dzieci i mtodziezy,
artykutami oraz przektadami prac obcojezycznych
na tematy wychowawecze.

Jeszcze podczas pobytu Wernica w Dreznie
powstat pomyst napisania pierwszej ksigzki pe-
dagogicznej o tytule Przewodnik wychowania™.

13 Ibidem, p. 29. Rodzina Wernicéw byla spokrewniona
z Romualdem Trauguttem, ostatnim dyktatorem powstania
styczniowego, powieszonym na stokach Cytadeli warszawskiej,
a brat Henryka, Adolf byt uczestnikiem powstania. W wyniku
represji zamozna rodzina Wernicow popadta w ruine materialna.
Jednakze dzieki zapobiegliwosci bratowej Natalii miat Henryk
zabezpieczony byt i mozliwos¢é pracy naukowej.

14 Inspiracjg do jej powstania staty sie dyskusje na tematy
wychowawcze, prowadzone przez nauczycieli niemieckich,
ktérzy zapraszali na nie Wernica. Wyniki zostaty opisane
witasnie w Przewodniku wychowania.

Jest to dzieto o réznorodnej tresci, wsrod kté-
rej uprzywilejowane miejsce zajmuja problemy
zwigzane z wychowaniem dzieci w rodzinie oraz
- w mniejszym zakresie - w szkole. Ta pierwsza
praca Wernica ma jeszcze w znacznym stopniu
charakter eklektyczny. Laczy bowiem wyobraze-
nia wyniesione z mtodziericzej lektury Chowanny
Trentowskiego z poglgdami wychowanych na Her-
barcie pedagogow drezderiskich i z utylitarnymi
tendencjami, z ktérymi zetknqt sie w Warszawie
po powrocie z zagranicy®.

Z jednej bowiem strony Wernic wyprowadzat
z filozofii romantycznej teze o mitosci jako do-
minancie wychowawczej: Mitos¢, postuszeristwo
i poczucie obowiqzku - oto trzy gtéwne czynniki
czynu moralnego (...), a przyzwyczajenie i przyktad
to sity wychowawcze, za pomocq ktérych rodzice
kierujq tymi czynnikami'®. 7 drugiej za$ strony pod
wptywem oddziatywania ideologii pozytywizmu
warszawskiego akceptuje potrzebe pobudzania
w wychowanku idei utylitaryzmu, pozytku dla
spoteczenstwa, interesu ku materialnosci albo tez,
jak dzis nazywajq, ku praktycznosci'’. Wernic po-
stuluje koniecznos$¢ przygotowania mtodziezy do
praktycznego zycia, akceptujgc w ten sposéb postu-
laty wychowawcze pozytywistéw warszawskich'®.

15 Wroczynski R. (ed.) (1958), Pedagogika pozytywizmu
warszawskiego. Wroctaw, p. XXVI. Wspomniany Johann
Friedrich Herbart (1776-1841) — niemiecki pedagog, psycholog
i filozof — za gtéwne cele wychowania uwazat uksztattowanie
silnego charakteru podporzadkowanego zasadom moralnym,
co mozna osiggna¢, wedtug niego, poprzez odpowiednie
tresci nauczania zawarte w bogactwie idei humanistycznych
w literaturze antycznej (Bartnicka K, Szybik I. (2001), Zarys
historii wychowania. Warszawa, p. 169).

16 Wernic H. (1868), Przewodnik wychowania. Warszawa, p. 151.
Dalej Wernic pisat: Mitosc¢ jest podwaling moralnego budynku
towarzystwa ludzkiego, utrzymuje go uczuciem wzajemnej
sktonnosci. Mito$¢ ta jest zrodtem wszelkiej moralnosci, a stgd
pierwotng i zasadniczg sitg kazdego wychowania.

17 Ibidem, p. 157.

18 Na szczegdlng uwage zastugujg prace Wernica poswiecone
zagadnieniu ksztatcenia praktykantéw rzemiesiniczych oraz
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Uwazali oni, Ze rodzice przy wychowywaniu
dzieci popetniajg btad, ograniczajac swe obowiaz-
ki jedynie do zapewnienia dzieciom dobrobytu
materialnego!® (wyzywienie, odziez, optaty za
nauke, ochrona zdrowotna itp.). W efekcie - zda-
niem Wernica - dziecko bywa najniewtasciwiej
prowadzone, a to z powodu tego, Ze rodzice mtodzi
nie majq nalezytego pojecia o waznosci wychowa-
nia, ani odpowiedniej do tego wprawy?°. Inng wada
wychowania rodzicielskiego jest nie liczenie sie
z prawdziwymi uzdolnieniami ich dzieci. Dlatego
edukacja nie daje mtodziezy satysfakcji z narzu-
conego im zawodu czy stanowiska stuzbowego.
Wernic przestrzega tez zamoznych rodzicow
przed pokusa przyzwyczajania dzieci do wygod-
nej egzystencji, co w razie niepowodzen moze
doprowadzi¢ do niezaradnosci zyciowe;.

W artykutach popularyzatorskich, zamiesz-
czanych w ,Przegladzie Pedagogicznym”, Wernic
gtosit potrzebe upowszechnienia wychowania
fizycznego dla chtopcow i dziewczat, szczegdl-
nie w zakresie higieny. Ten postulat takze byt
w zgodzie z oczekiwaniami pozytywistycznych
pedagogoéw, ktdérzy ubolewali nad nieznajomoscia
zasad higieny wsrdd rodzicéw i ich niewiedzy na
temat korzysci zdrowotnych ptynacych z sys-

popularyzacji rzemiost i produkcji przemystowej. W broszurach
typu Znakomici rzemieS$inicy i przemystowcy (1898) czy Co
i jak robig rzemiesinicy. Opis rzemiost dla mtodziezy tudziez
przewodnik przy wyborze powotania (1898) autor wystepuje
jako entuzjasta postepu gospodarczego, zdobywania majatku
i znaczenia w $wiecie przemystowym. W tej drugiej broszurze
Wernic uzaleznia wybér rzemiosta od materialnego potozenia
rodzicéw i zdolnosci oraz checi syna.

19 Kabzinska t. (1996), Geneza i rozwdj pedagogiki pozytywizmu
warszawskiego w $wietle publicystyki ,obozu mtodych”. Olsztyn,
p. 104. Przypomnijmy, ze do ,0obozu mtodych” nalezeli: Piotr
Chmielowski, Edward Grabowski, Stanistaw Kramsztyk,
Adam Antoni Krynski, Seweryn Smolikowski, Aleksander
Swietochowski i inni. Vide: Fita S. (1980), Pokolenie Szkoty
Gtownej. [In:] Jankowski E., Kulczycka-Saloni J. (ed.), Problemy
literatury polskiej okresu pozytywizmu. Seria |. Wroctaw, p. 90.

20 Wernic H. (1868), Przewodnik wychowania. Warszawa, p. 176.
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tematycznej gimnastyki. W swoich artykutach
Wernic wskazywal na konieczno$¢ spaceréw na
Swiezym powietrzu i ruchu, niezbednego dlaz-
drowia i prawidtowego rozwoju fizycznego?'.
Czynniki te, jakkolwiek nie stanowiq jeszcze sa-
mego wychowania, lecz sq najlepszym gruntem,
na ktérym rozwdj umystu dziecka najpomysiniej
udac sie moze*?.

Zgodnie z pogladami wielu pozytywistéw-
-pedagogdéw Wernic uwazat, iz bardzo waznym
czynnikiem wychowawczym jest podnoszenie
wiedzy pedagogicznej rodzicéw, ktérzy powinni
sie stosowac do rad znamienitych pedagogow
i wykonywac ich rozporzqdzenia, tak jak stuchamy
rady lekarza tam, gdzie idzie o zdrowie fizyczne lub
rady prawnika tam, gdzie idzie o nasze dobra ma-
Jjgtkowe®. Wiasciwy proces wychowania wymaga
od rodzicéw - w przekonaniu Wernica - znajo-
mosci praw psychologii, pozwalajacych uchroni¢
dziecko przed btedami wychowawczymi?*.

Réwnoczes$nie uczony wskazywat na wielka
role mito$ci macierzynskiej. Przestrzegat jednak
matki przed ,$lepa” mitoscig w stosunku do dziec-
ka, bedaca objawem egoizmu rodzicielskiego,
ktéry uniemozliwia racjonalne zachowanie obiek-
tywizmu, utrudniajacego prawidtowe wychowa-

¥

nie. Starat sie walczy¢ z przesadem, ze mitos¢

21 Wernic H. (1885), Konieczna potrzeba zaprowadzenia ¢wiczen
gimnastycznych w szkotach zenskich. ,Przeglad Pedagogiczny”,
no. 4; Wernic H. (1885), Ksztatcac mtodziez zeriskq nie
lekcewazmy praw higienicznych. ,Przeglad Pedagogiczny”,
no. 14; Wernic H. (1887), Kilka my$li o wychowaniu fizycznym.
,Przeglad Pedagogiczny”, no. 17.

22 |dem (1873), Gawedy o wychowaniu. ,Opiekun Domowy”, no.
8, p. 69. W tym samym tygodniku, poswieconym rodzinom
polskim, Wernic przestrzegat wychowawcow, ktérzy przez
zbytnig troskliwosc, uprzedzajgc Zyczenie dzieci, bawic je usitujg.
Dziecie nie umigejgce sie bawic, nie bedzie umiato pracowac
(Wernic H. (1873), Jak sie majg zachowac starsi wobec zabaw
dzieci. ,Opiekun Domowy”, no. 19, p. 143).

23 ldem (1868), Przewodnik wychowania. Warszawa, p. 176.

24 |dem (1879), Biografia dziecka. ,Ateneum”, issue 12, p. 484-485.
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rodzicielska polega na zaspokajaniu wszystkich
zyczen i kaprysow. Mitos¢ matki i okazywanie jej
musi zostawa¢ pod kontrolg rozumu - dowodzit
- jesli ma przejqc do gruntu duszyczke dziecka
i wywotac w niej réwnie silnqg wzajemnos$c?®.

Istotny przedmiot zainteresowan pozyty-
wistow i Wernica stanowity ochronki i ogrédki
freblowskie jako formy pozarodzicielskiej opieki
nad dzieckiem w wieku przedszkolnym. Zostaty
one zapoczatkowane jeszcze w pierwszej potowie
XIX wieku pod wptywem popularnych wéwczas
teorii wychowawczych Johna Locke’a, Jana Jakuba
Rousseau, a p6zniej Friedricha Froebla, niemiec-
kiego pedagoga, twoércy ,ogrodkéw dzieciecych”,
nazywanych frebléwkami?®. PozytywisSci akcep-
towali jego teorie o wszechstronnym rozwoju
dziecka, przygotowujace je do systematycznej
nauki szkolnej. Wernic uwazat nawet, Ze teoria
Froebla moze by¢ z powodzeniem stosowana nie
tylko w instytucjach wychowania przedszkol-
nego, ale takze w wychowaniu domowym i do
tego zachecat rodzicow?’. Twierdzit wrecz, ze
ogrédek dzieciecy jest najlepszym przygotowaniem
do szkoty poczgtkowej?s.

25 ldem (1881), Wychowanie dziecka wtacznie do lat szesciu.
Warszawa, p. 5. Wazna role, wedtug Wernica, powinno réwniez
odgrywac pozyskanie zaufania dziecka, o czym pisat w artykule
Jak zaszczepi¢ mito$¢ dzieci ku rodzicom i rodzenstwu
(,Przeglad Pedagogiczny” 1886, no. 9, p. 4).

26 Lewinowa S. (1960), U poczatkéw polskiej teorii wychowania
dziecka w wieku przedszkolnym. Warszawa; Sadler B. (1968),
Wychowanie przedszkolne i ksztatcenie wychowawczyn
w Krélestwie Polskim. \Wroctaw.

27 Wernic H. (1873), Froebel i ogrédki dziecinne. ,Opiekun
Domowy”, no. 36, p. 37. Vide: réwniez inne dwczesne
publikacje na tematy ochronek i freblowek: Wislicki A. (1869),
W sprawie ochron warszawskich. ,Przeglad Tygodniowy”,
no. 39; Makowiecki A. (1868), Ogrody freblowskie. ,Opiekun
Domowy”, no. 32.

28 ldem (1891), Praktyczny przewodnik wychowania. Warszaw,
p. 302. W ksigzce tej autor dowodzit, ze dzieci sgq dla siebie
najlepszymi wychowawcami (p. 300).

Wernic troszczyt sie takze o wtasciwy dobér
kadry nauczajgcej na poziomie elementarnym.
Przed nauczycielem stawiat wysokie wymagania.
Musiatl odznacza¢ sie talentem pedagogicznym
oraz posiada¢ wiedze psychologiczng, utatwiajaca
mu rozpoznawanie zdolnosci uczniéw i umiejetne
sterowanie ich zainteresowaniami i mozliwo$cia-
mi poznawczymi?’. Powinien réwniez cieszy¢
sie szacunkiem dzieci, imponowa¢ im wiedzg,
by¢ pogodnym, wesotym, musiat takze dazy¢ do
zdobycia autorytetu wsrod uczniéw i traktowac
swoj zawdd jako misje spoteczna.

Wernic byt pisarzem-pedagogiem zdumie-
wajaco ptodnym jak na cztowieka ociemniatego.
Rozlegta tez byta skala jego zainteresowan. Pisat
ksiazki i artykuty popularyzujace wiedze peda-
gogiczna, podreczniki do nauki jezyka polskiego,
arytmetyki i historii, poradniki, utwory dla dzieci
i mtodziezy?®’, publikowat réwniez przektady dziet
angielskich i niemieckich z zakresu fizjologii,
higieny, logiki, psychologii, astronomii, geologii,
anawet elektrycznosci. Dominowaty jednak prace
po$wiecone zagadnieniom wychowania domowego
dzieci i mtodziezy?!, ktore przyniosty Henrykowi

29 ldem (1882), Osobisto$¢ nauczyciela. ,Przeglad Pedagogiczny”,
Vol. 1, p. 10-14.

30 Utwory beletrystyczne Wernica dla mtodego pokolenia
(powiesci oryginalne i adaptacje powiastek, opowiadan
nowel i powiesci z literatury angielskiej) sa zupetnie nieznane
badaczom literatury dla dzieci i mtodziezy, podobnie jak ich
autor. Brak jest jakichkolwiek informacji o Wernicu nawet
w najwiekszym leksykonie, liczacym ponad 800 stron (vide:
Frycie S., Zidtkowska-Sobecka M., Bojda W. (2007), Leksykon
literatury dla dzieci i mtodziezy. Piotrkdw Trybunalski).

31 Wymienmy tylko kilka tytutéw, obrazujgcych skale
zainteresowan pisarza: Czy i jak kara¢ nalezy mate dzieci,
,Przeglad Pedagogiczny” 1885, nr 22; Jak nalezy postepowac
z chorym dzieckiem, ,Przeglad Pedagogiczny” 1886, no. 2;
O ksztatceniu charakteru, ,Przeglad Pedagogiczny” 1887,
no. 19-23; Kilka stow o wychowaniu moralnie zaniedbanych
dzieci, ,Przeglad Pedagogiczny” 1888, no. 4-5; Przesada
w pochwatach i nagradzaniu, ,Przeglad Pedagogiczny”
1889, no. 5; Proznos¢, ,Przeglad Pedagogiczny” 1890, no.
9; Otwartos¢ w wychowaniu, ,Przeglad Pedagogiczny” 1894,
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Wernicowi zastuzone miano pioniera polskiej
literatury pedagogiczne;j.

Adolf Dygasinski (1839-1902)

Problematyka wychowawczg interesowat sie
od mtodosci. Miat do niej odpowiednie przy-
gotowanie merytoryczne, byt bowiem przez
wiele lat guwernerem w dworach szlacheckich
i nauczycielem w szkotach prywatnych, a takze
zatozycielem Instytutu Wychowawczego w Kra-
kowie??. Pdzniej, w latach osiemdziesigtych XIX
wieku, wspétpracowat z wieloma czasopismami
warszawskimi, a w roku 1880 zainicjowat za-
tozenie ,Przegladu Pedagogicznego”, ktorego
byt faktycznym redaktorem. Réwnocze$nie
wygtaszat odczyty i wyktady popularyzuja-
ce idee Froebla i Pestalozziego oraz metode
pogladowa w nauczaniu. W Listach o naszym
wychowaniu zaznajamiat spoteczenstwo z no-
woczesng mys$lg pedagogiczng Zachodu. Skala
zainteresowan pedagogicznych Dygasinskiego
byta rozlegta: obejmowata metodyke naucza-
nia, ksztatcenie uczu¢, wychowanie fizyczne,
nauczanie religii i przyrody oraz wychowanie

dziewczat3s.

Podobnie jak inni pozytywisci, pisarz zda-
wat sobie sprawe z doniostosci ideatéw wycho-
wawczych, zaszczepianych mtodemu pokoleniu,
opartych na dazeniu do dobrobytu, pozytku
i szczesScia osobistego, nie wchodzacego w ko-

no. 20. Z podrecznikéw Wernica nalezy wymieni¢ Praktyczny
przewodnik wychowania (Warszawa 1891), napisany z myslg
o rodzicach, wychowawcach i pedagogach.

32 Wolter W. (1948), Dygasiniski Tomasz Adolf. [In:] Konopczynski
W. (ed.), Polski stownik biograficzny. Vol. 6. Krakéw, p. 49.

33 Szycéwna A. (1903), Adolf Dygasinski jako pedagog.
~Szkota”, no. 26-30; Hertz B. (1932), Dygasinski-pedagog.
.Gazeta Polska”, no. 186; Nawroczynski B. (1935-1936), Trzej
przedstawiciele pedagogiki pozytywnej w Polsce. ,Kultura
i Wychowanie”, p. 166-169; Danek W. (1954), Poglady
pedagogiczne Adolfa Dygasiriskiego. Wroctaw.
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lizje z interesami spotecznymi. Publicystyka
Dygasinskiego byta przepetniona hastami uty-
litaryzmu i solidaryzmu spotecznego. Na tym
wtasnie miaty polegaé zadania i cele postepowej
szkoty, majacej wychowac¢ nowego cztowieka,
patriote i obywatela kraju w duchu tolerancji
spotecznej i religijnej: Pedagog nowoZytny - pisat
Dygasinski - wychowujqcy masy, a nie jednostke,
przy jakiej takiej znajomosci swego zawodu, nie
moze uznac réznic stanéw, wyznan, ale powinien
wychowywa¢ cztowieka - obywatela’*. Dygasinski
uwazal, ze cztowiek moze sie udoskonali¢ mo-
ralnie poprzez cnote, nauke, sztuke i dobrobyt
spoteczny. I w duchu takich wartosci nalezy
oddziatywa¢ na mtode pokolenie.

Szczegolnie istotne zadania staty przed rodzi-
cami, bo to oni przeciez ksztattuja od najmtod-
szych lat podstawy osobowos$ci swych synéw
i corek. Z doniostosci tej misji zdawali sobie sprawe
pozytywisci, ktorzy chcieli uczynic z rodziny
podstawowg instytucje wychowawcza, petniaca
wazng role w procesie przekazywania tradycji
kulturowej w warunkach niewoli narodowe;j.
Dygasiniski dostrzegat wiele niedoskonatosci
w dotychczasowym systemie wychowawczym
(zwtaszcza w $rodowisku wiejskim). W artyku-
le pod znamiennym tytutem Wychowanie uczué
pisarz u$wiadamiat rodzicom cigzgce na nich
obowiagzki wobec wtasnych dzieci. Zadaniem wy-
chowania - pisat - jest bezwzgledne przeobrazenie
pierwotnej wiedzy ludzkiej i pierwotnych uczu¢ na
wyzsze, korzystniejsze, znamionujqce lepszy socjo-
logiczny porzqdek®®, pojmowany przez niego jako

34 Dygasinski A. (1957), Pisma pedagogiczne. Wroctaw, Jak
sie uczyc¢ i jak uczy¢ innych, p. 171. W innym miejscu autor
pisat: Dobrym Polakiem moze byc¢ tylko dobry obywatel (p. 6).
Dodajmy, ze Dygasinski miat prawo zaliczy¢ si¢ do dobrych
Polakéw i obywateli jako uczestnik powstania styczniowego,
represjonowany przez wtadze carskie.

35 Dygasinski A. (1880), Wychowanie uczué. ,Przeglad
Tygodniowy”, no. 38, p. 452.
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zwalczanie ztych nawykéw i sktonnosci - egoizmu,
lenistwa, gniewu, ktamstwa, a wpajanie poczucia
godnosci, prawdy, sprawiedliwosci, szlachetnych
ambicji, bezinteresownosci, zamitowania do pracy
i szacunku dla innych ludzi®®.

Istotnymi czynnikami wychowawczymi po-
winna by¢ wzajemna mito$¢ rodzicow, bedacych
wzorem do nasladowania dla ich dzieci. Wazny
tez byt osobisty przyktad, gdyz nienaganna po-
stawa moralna rodzicéw pozwala utrwali¢ zalety
pilnosci, wytrwatos$ci i sumiennosci. W tym sto-
sunku obcowania rodzicow z dzie¢mi - akcentowat
Dygasinski - musi by¢ bardzo duzo taktu, przez co
rozumiemy, iz rodzice powinni niezbednie zastuzy¢
sobie na szacunek, mitos¢ i przyjaZzn swoich dzie-
ci. Umiarkowany rygor, umiarkowane pieszczoty,

szczere postepowanie z dziecmi®’.

Duze znaczenie wychowawczo-ksztatcace
miaty tez w przekonaniu pisarza ¢wiczenia i za-
bawy ruchowe, uwzgledniajgce naturalne dazenie
dziecka do spontanicznych zaje¢. Rodzice nie
powinni ograniczac inwencji swych pociech iz wy-
rozumiatos$cia znosi¢ wszelkiego rodzaju krzyki,
bieganine i hatasy: dzieci muszq robic¢ wiele hatasu
- dowodzit Dygasinski — muszq krzyczeé, biegac,
bo to jest potrzebne zaréwno dla ich umystowego,
jak i fizycznego wyksztatcenia®®.

Rodzice powinni takze zadbac¢ o nalezyte
przygotowanie umystowe dzieci poprzez dostar-
czenie im odpowiedniej lektury - opowiadan,
wierszykow i bajek. Dygasinski przestrzega,
aby unika¢ bezsensownych bajek, zawierajacych
elementy strachu i przerazenia, w czym celujg
tak zwane nianki, poniewaz moze to mie¢ naj-

36 Idem (1881), Obcowanie z dzieémi. W rodzinie. ,Niwa”, issue
146, p. 123-124.

37 Ibidem, p. 123-124.

38 Dygasinski A. (1877), Kilka stéw o fizycznym wychowaniu
dzieci. ,Niwa”, issue 71, p. 849.

smutniejsze tak umystowe, jak i obyczajowo-mo-
ralne nastepstwa*®. Sam pisarz nie poprzestat na
tych postulatach, ale utatwit zadanie rodzicom,
tworzac specjalnie dla najmtodszych czytelnikow
zbior utworéw zatytutowanych Cudowne bajki
(1896), w ktorych poruszyt kwestie moralne,
stawiat trudne pytania oraz zaskakiwat matych
czytelnikéw nowymi pomystami i rozwigzaniami
fabularnymi, wiodgcymi zawsze do zwyciestwa
dobra nad ztem*°.

Dygasinski zabrat gtos takze w kwestii celéw
i zadan szkoty elementarnej, w ktérej uczniowie
zdobywali podstawowa wiedze. Ale on i inni po-
zytywisci nie chcieli ograniczania edukacji tylko
do nauki czytania i pisania. Widzieli potrzebe
rozszerzenia programu o arytmetyke, biologie,
zoologie, rolnictwo, ogrodnictwo, pszczelarstwo,
religie i historie. Takie bowiem przedmioty miaty
nauczy¢ wytrwatosci, wpoi¢ poczucie piekna
oraz przygotowac do praktycznej dziatalnosci.
Podstawowa funkcja szkoty miataby polega¢ na
korygowaniu i kompensowaniu brakéw i btedéw
wychowania rodzinnego*. Pisarz postulowat tak-
Ze przygotowanie odpowiednich podrecznikéw
opartych na zasadach pedagogicznych.

W procesie nauczania poczatkowego nalezy
uwzgledni¢ wprowadzenie korelacji miedzy
przedmiotami oraz dostosowanie stopnia trud-
nosci wiedzy do poziomu umystowego dziecka.
W zwigzku z tym Dygasinski stawiat przed na-
uczycielami odpowiednie wymagania jezykowe.

39 Idem (1877), Nauczanie nowoczesne, ,Niwa, issue 68,
p. 569. W przeznaczonej dla rodzicow ksigzce Krytyczny
katalog ksigzek dla dzieci i mtodziezy (Warszawa 1884),
Dygasinski przeprowadzit krytyczng analize 6wczesnego rynku
wydawniczego dla dzieci i mtodziezy, podpowiadajac rodzicom
wiasciwy wybér lektur dziecigco-mtodziezowych do czytania.

40 Mucha D. (2007), Zapomniane lektury dla dzieci i mtodziezy.
todz, p. 33.

41 Dygasinski A. (1879), W sprawie oswiaty i wychowania.
Nauczanie pogladowe. ,Niwa”, z. 103, s. 487.
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Powinni oni postugiwac¢ sie nienaganng polsz-
czyzng i popieraé procesy rozwojowe wycho-
wankéw. Nauczyciel musi réwniez odznaczac
sie talentem pedagogicznym, posiada¢ wiedze
psychologiczna, utatwiajaca mu rozpoznawanie
uzdolnien ucznia. Unowoczes$nieniu pracy dydak-
tycznej miaty stuzy¢ takze laboratoria szkolne,
ogrody i muzea. Tak zorganizowana szkota moze
wyksztatci¢ samodzielnego w my$leniu i uczu-
ciach cztowieka. Ale do tego trzeba uczciwego
wychowania w domu oraz dobrze a niezaleznie
zorganizowanej szkoty*?.

Bolestaw Prus (1847-1912)

Prawdziwe nazwisko czotowego reprezentan-
ta pozytywizmu w literaturze polskiej brzmiato
Aleksander Gtowacki i nim wta$nie sygnowat
wszystkie swoje artykuty i rozprawy spoteczno-
-publicystyczne, w przeciwiefistwie do utworéw
literackich, pod ktérymi niezmiennie widniat jako
Bolestaw Prus. I chociaz sam pisarz o wiele bar-
dziej cenit swoje teksty o tresci wychowawczo-
-spotecznej niz twdrczos¢ literacka, to w odbiorze
czytelniczym stato sie odwrotnie - stawe zyskat
wtasnie jako pisarz, a nie publicysta. W naszych
czasach mato sie mowi i pisze o pogladach autora
Lalki, ksztattujacych ideologie pozytywizmu
warszawskiego. Temat ideatéw wychowawczych
tamtej epoki stwarza szanse przypomnienia
rozlegtej tworczosci publicystycznej Prusa, upo-
wszechnianej w latach jego wspotpracy z tygo-

42 Dygasinski A., Listy o naszym wychowaniu, g.a.: Kabzifnska L.
(1996), Geneza i rozwoj pedagogiki pozytywizmu warszawskiego
w Swietle publicystyki ,obozu mtodych”. Olsztyn, p. 162.
Wincenty Danek nazwat Dygasinskiego najwybitniejszym
pedagogiem polskiego pozytywizmu. Roéwnoczesnie jednak
stwierdzit, Ze nie stworzyt on i nigdy nie miat pretensji do
stworzenia oryginalnego systemu wychowawczego. Podkreslat
wyraznie, ze przenosi zdobycze zachodnioeuropejskiej mysli
pedagogicznej na teren Polski, gdyz uwaza wzory te za
najkorzystniejsze do na$ladowania w éwczesnych naszych
warunkach politycznych, gospodarczych i spotecznych (Danek
W., op. cit., p. 82).
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dnikiem , Opiekun Domowy”, na szpaltach pisma
codziennego ,Nowiny” oraz przede wszystkim
w Swietnych felietonach-kronikach, ogtaszanych
w prasie warszawskiej pod réznymi tytutami
(1874-1911). Ich bogactwo tematyczne uczynito
je cennym Zrodtem nieoficjalnej historii epoki,
a autorowi wyrobito opinie jednego z najpopu-
larniejszych i najbardziej cenionych publicystow

jego czasow*s.

Zatrzymajmy sie nad zagadnieniami wycho-
wawczymi, absorbujagcymi umyst Prusa przez
wiele lat. Podobnie jak inni pozytywisci uwazat,
ze wychowanie nalezy oprze¢ na nowych zasa-
dach, ktérymi powinny by¢ doskonatosé, szczescie
i uzytecznosé*t, $cisle ze sobga zintegrowane.
Zgodnie z zatozeniami pedagogiki utylitarnej za
gtéwne zadanie wychowania mtodego pokolenia
pisarz uznaje wyposazenie go w cechy umozli-
wiajace spetnienie zadan zyciowych, do ktorych
zalicza pracowitos$¢ i energie, logiczny i realny
umyst oraz optymizm i altruizm. Optymizm bo-
wiem - pisal Bolestaw Prus - jest najpotezniejszym
orezem przeciw troskom Zyciowym, zas altruizm,
czyli zyczliwosé dla bliznich, jest najsilniejszym
lutem, ktory spaja ludzi w jedng catosc*.

Sposréd wymienionych zasad najwazniejsza
jest uzytecznos$¢, a dopiero po niej powinna sie
pojawic doskonatosc¢ i dbatos¢ o wiasne szczescie.
Ta ostatnia warto$¢, jako egoistyczna, musi by¢

43 Kaczorowski H. (1962), Poglady pedagogiczne Bolestawa
Prusa. ,Przeglad Historyczno-Oswiatowy”, no. 3, p. 415-450;
Maciejewski J. (1957), Publicystyka felietonowa Bolestawa
Prusa. ,Kwartalnik Prasoznawczy”, no. 4; Kulczycka-Saloni
J. (1962), Kronika Bolestawa Prusa — tragikomiczna epopeja
Warszawy. ,Polonistyka”, no. 4: idem (1971), Nad kronikami
Bolestawa Prusa. ,Kronika Warszawy”, no. 4.

44 Gtowacki A. (1905), Najogdlniejsze ideaty zyciowe. 2 ed., rev.,
Warszawa, p. 70.

45 Ibidem, s. 181. Sformutowane prze Prusa ideaty wychowawcze

wyptywajg z pojmowania spoteczenstwa jako organizmu, co
stanowi modyfikacje teorii organicystycznej Spencera.
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zastgpiona ideatami woli, uzytecznosci i pra-
cy. O prawdziwej postawie moralnej cztowieka
$wiadczy bowiem jego udziat w wytwarzaniu
bogactwa narodowego poprzez zaangazowanie
sie w wykonywang prace zawodow3. Ta zas po-
winna by¢ uzalezniona od pracowito$ci, energii

i przedsiebiorczosci.

Taki sposéb mys$lenia doprowadzit Prusa
do sformutowania koncepcji cztowieka czynu,
wyzwolonego od pasozytnictwa i prézniactwa,
jednostki tworczej, bedacej wzorem dobrego oby-
watela. Dlatego potrzebna jest edukacja mtodego
pokolenia, przygotowujgca ludzi do §wiadomego
uczestnictwa w nowoczesnym zyciu spoteczno-
-kulturalnym i zawodowym. To za$§ wiodto do
walki o wyzszy poziom o$wiaty, prowadzacy
do ksztattowania nowych wzorcéw osobowo-
Sciowych. Z tego wzgledu pozytywisci i Prus
domagali sie reorganizacji nauczania szkolnego,
respektujacego takze wychowanie fizyczne*®.

Pisarz ostro protestowat przeciwko rozpo-
wszechnionemu w zamoznych rodzinach zwy-
czajowi powierzania wychowania wtasnych
dzieci niankom i cudzoziemkom. Widziat w tym
niebezpieczenstwo zaniechania funkcji kultywo-
wania $wiadomo$ci narodowej oraz ograniczenia
wychowania w duchu tradycji patriotycznych:
Idzie tu bowiem o umyst przysztego obywatela
- akcentowat - ktéry urodziwszy sie Polakiem,
okoto 3 roku zycia zaczyna robi¢ sie Francuzem,
Anglikiem, Niemcem*'. Dlatego tez doniosta role
przypisywali pozytywisci rodzinie, ostoi polsko-
$cii patriotyzmu. Z tej pozycji Prus krytykowat
niski poziom wychowania domowego, co z kolei

46 GtowackiA. (1873), O potrzebie gimnastyki. ,Opiekun Domowy”,
no. 20, p. 153. W swoich kronikach Prus pisat, ze gimnastyka,
wspolne zabawy ruchowe réwiesnikoéw i przestrzeganie zasad
higieny lezg poza obrebem rodzicielskiej wiedzy, a zatem
i troskliwosci (Prus B. (1954), Kroniki. Vol. 3. Warszawa, p. 145).

47 Prus B. (1957), Kroniki. Vol. 6. Warszawa, p. 220.

byto - jego zdaniem - efektem niedostatecznej
popularyzacji literatury pedagogicznej*s.

Prus nie zapomniat takze o roli gier, zabaw
i zaje¢ fizycznych, uwazajac je za rodzaj pra-
cy umystowej. Zalecat rodzicom dostarczanie
dzieciom zabawek dostosowanych do wieku
dzieckaijego poziomu umystowego (wycinanki,
modele warsztatéw, narzedzia do prostej obrébki
drewna), gdyz przy ich pomocy dziecko oswaja sie
z ksztattami, kolorami i figurami geometrycznymi,
a wiec uczy sie obserwacji i budzi w sobie zawiqzki
estetycznego smaku*®. Dlatego pisarz propagowat
idee zaktadania ogrodkoéow dzieciecych, ktore
poprzez zabawy ruchowe dzieci (gra w pitke,
bieganie, gimnastyka) na $§wiezym powietrzu
sprzyjaja dobrym warunkom do rozwoju fizycz-
nego i psychicznego®’.

Podobnie jak inni pozytywisci réwniez Prus
wypowiadatl sie na temat celéw i zadan szkoty
elementarnej. Niepokoit go niski poziom oswia-

48 Idem (1955), Kroniki. Vol. 5. Warszawa, p. 70-73. Warto w tym
kontekscie przypomnie¢ o akcji zainicjowanej przez redakcje
,LOpiekuna Domowego” (do cztonkdw zespotu nalezat tez Prus),
polegajacej na wydaniu 25 ,uswiadamiajgcych” poradnikéw
i przewodnikéw metodycznych dla rodzicéw i nauczycieli,
pomocnych w procesie dydaktyczno-wychowawczym.

49 Idem (1958), Kroniki. Vol. 7. Warszawa, p. 277. Vide: Prus
B. (1872), Sprawy dziecinne. ,Opiekun Domowy”, no. 28, p.
217-218. W artykule tym przekonywat, Ze gimnastyka wptywa
na apetyt, dobre samopoczucie dziecka, rozwija jego umyst,
ksztattuje odwage, wytrwatos¢ i zrecznos$¢ oraz dostarcza krajowi
ludzi uzytecznych. Prus byt rowniez aktywnym uczestnikiem
akgcji kolonijnych (O potrzebie gimnastyki, ,Opiekun Domowy”
1873, no. 20).

50 Dobrze urzadzony ogrodek dzieciecy przyzwyczaja dzieci do
pozytecznego zajecia i przyczynia sie do ich wyksztatcenia
(...) Nie zajmuje dzieci systematyczng naukg, lecz podaje
tre$¢ do zajecia i zabawy... (Prus B. (1961), Kroniki. Vol. 11.
Warszawa, p. 25). Aw innym miejscu Kronik pisat o ogrédkach
freblowskich: Gimnastykujg sie tam rece i nogi przez bieganie,
gre w pitke, jazde na welocypedzie i éwiczenia na odpowiednich
przyrzadach. Gimnastykujg sie tam palce przez wycinanie,
wyktadanie, wyplatanie i wiele innych zajec. Gimnastykujg sie
ptuca przez $piew, oko przez strzelanie z tuku. (...) Wszystko to
odbywa sie na $wiezym powietrzu, w ogrodzie, w ktorym kazde
dziecko ma swojg grzadke i na niej hoduje rosliny (Vol. 2, p. 72).

D. Mucha

Poglady pedagogiczne pozytywistow...

ty dla ludu, dlatego proponowat zainicjowanie
dyskusji o sytuacji materialnej nauczycieli ludo-
wych, ktérzy przeciez z poSwieceniem pracowali
niekiedy ponad sity za marne wynagrodzenie.
Domagat sie tez szacunku dla nauczycieli do-
mowych, a nawet mys$lat o utworzeniu domu
noclegowego i zagwarantowaniu nauczycielom

spokojnej starosci®'.

Pozytywisci wypowiadali sie rowniez na te-
mat szkolnictwa Sredniego i zawodowego, d3zac
do réwnouprawnienia wiedzy humanistycznej
i matematyczno-przyrodniczej. W naszym okrzy-
czanym wieku XIX - pisat Prus - pomimo odkry¢,
wynalazkdéw, socjologii i filozofii pozytywnej, cata
prawie edukacja opiera sie na Sredniowiecznych
zasadach. Dzieci zamiast poznawac rzeczy realne,
uczq sie mnéstwa wyrazow - zamiast faktow, uczq
sie jezykow - zamiast pracy - uczq sie gramatycz-
nych konstrukcji - zamiast wierzy¢ w prawa natury
i Zycia, uczq sie wierzy¢ w powage klasycznych au-
toréw. Stowem, w dotychczasowym systemie frazes
goruje nad rzeczywisto$cig®?. Zmiane tego stanu
rzeczy widziat Prus w rozwoju szkét o profilu
matematyczno-przyrodniczym i zawodowym.
Podobne stanowisko akceptowali rowniez pozo-
stali zwolennicy pedagogiki pozytywistycznej>3.

Piotr Chmielowski (1848-1904)

Nalezat do najbardziej czynnych i wytrwatych
przedstawicieli ,obozu mtodych” i - dodajmy -

51 Prus B. (1955), Kroniki. Vol. 4, p. 432-425; (1954), Vol. 3, p. 34;
(1959), Vol. 8, p. 205-208. W szczegdlnosci Prusa niepokoit los
samotnych nauczycielek, skazanych na taske i nietaske swoich
chlebodawcow (Gtowacki A. (1873), W sprawie opuszczonych.
,Opiekun Domowy”, no. 26, p. 202).

52 Prus B. (1960), Kroniki. Vol. 10, p. 204.

53 Kabzinska L., op. cit. Olsztyn, Struktura, cele i zadania
szkolnictwa S$redniego zawodowego, p. 174-209. Prus
proponowat réwniez zatozenie szkoty ksztalcacej aktorow
i dziennikarzy (Kaczorowski H. (1962), Poglady pedagogiczne
Bolestawa Prusa. "Przeglad Historyczno-Oswiatowy”, no
3, p. 434).
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najwierniejszych swym ideatom mtodoS$ci: pracy
organicznej, pracy u podstaw, praktycyzmu,
solidaryzmu spotecznego, kultu nauki i o§wiaty,
obowiazku pozytecznej pracy dla narodu itp. Byt
przy tym zdumiewajgco pracowity: bibliografia
jego prac napisanych w ciggu niezbyt dtugiego
przeciez zycia jest imponujgca - liczy przeszto
dwa tysigce pozycji®*. Dominuja w niej syntezy,
studia, monografie i artykuty o literaturze pol-
skiej, gtéwnie z epoki o§wiecenia i romantyzmu,
ale temu cztowiekowi instytucji nieobce byty tez
inne dziedziny wiedzy: sztuka, historia i kry-
tyka. Jesli jeszcze pamieta¢ o Chmielowskim
jako o ortodoksyjnym wyznawcy pozytywizmu
(wszak byt jego wspottworea), to wéwczas nie
powinno dziwi¢ jego zainteresowanie sprawa-
mi wychowania, o§wiaty, szkolnictwa, a nawet
literatury dla dzieci i mtodziezy®®.

Tego rodzaju inklinacje naukowe miaty swoje
uzasadnienie w czynnikach biograficznych.
Przyszty uczony pracowat bowiem przez dtugie
lata jako nauczyciel prywatny w Warszawie
na wielu pensjach zenskich, a takze na tajnych
,kompletach” domowych®¢. Miat zatem duze do-
Swiadczenie w ksztatceniu mtodziezy polskiej
pod zaborem rosyjskim, co nie pozostato bez
wptywu na jego dziatalnos$¢ badawcza w dzie-
dzinie pedagogiki.

Rozpoczat ja stosunkowo wczesnie, bo juz
w latach siedemdziesiagtych, znakomitg i wyso-
ko oceniong rozprawa o wychowaniu dziecka
i dostosowaniu metod edukacyjnych do jego

54 Markiewicz H. (1976), Przekroje i zblizenia dawne i nowe.
Rozprawy i szkice z wiedzy o literaturze. Warszawa, Piotr
Chmielowski jako krytyk literacki, p. 159.

55 Kuliczkowska K. (1983), Literatura dla dzieci i mfodziezy
w latach 1864-1918. Zarys monograficzny. Warszawa, p. 90-94.

56 Chrzanowski . (1937), Chmielowski Piotr. [In:] Konopczynski
W. (ed.), Polski stownik biograficzny. Vol. 3. Krakéw, p. 342.
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psychiki®’. Chmielowski wyszedt z zatozenia,
ze niezbednym warunkiem przygotowania
jednostki do zycia jest praca oraz wychowanie
moralne, a jego najwazniejszym zadaniem jest
da¢ pierwotne wychowanie takie, azeby pdzZniej-
sze postronne wptywy nie mogty na dzieci nasze
niekorzystnego wptywu wywieraé. Nalezy w nie
wpoi¢ takie zasady, ktérymi by jak pancerzem
ochronione zostaty od pociskéw losu, od mysli
przewrotnych, od uczuc ohydnych (...). Nalezy je
tak do obowiqzkéw spotecznych wdrozyé, azeby
nigdy z drogi cnoty nie zboczyty, azeby wyrobity
w sobie dostatecznq site oporu®®.

Dzi$ juz mato zrozumiata wyda sie ta , do-
stateczna sita oporu”, ale autor ze wzgledu na
cenzure musiat stosowac¢ jezyk ezopowy. Cho-
dzito za$ o przeciwdziatanie destrukcyjnym
wptywom wychowawczym zrusyfikowanej
szkoty. Wtasnie nauczanie domowe miato by¢
- w przekonaniu Chmielowskiego - skuteczng
forma samoobrony narodowej przed systemem
policyjnym w szkolnictwie, wprowadzonym
przez zaciekltego rusyfikatora Aleksandra
Apuchtina. A wiec misja nauczania i wycho-
wania domowego powinna petni¢ podwdjng
funkcje: zapewnic¢ dzieciom uzyskanie podsta-
wowego wyksztatcenia oraz ochronic je przed
inwigilacja ,dam klasowych” oraz policyjnym
nadzorem inspektoréw szkolnych®.

57 Chmielowski P. (1874), Co wychowanie dziecka zrobi¢ moze
i powinno. Wskazdéwki postepowania z dzie¢mi na do$wiadczeniu
i nauce oparte. Warszawa.

58 Idem, op. cit., p. 129.

59 Redakcja ,Opiekuna Domowego”, z ktérg wspétpracowat
Chmielowski, podjeta inicjatywe publikowania wydawnictw
pedagogicznych przeznaczonych dla rodzicéw, opiekunow,
bon, guwerneréw i wychowawczyn, aby dostarczy¢ im
podstawowych pomocy metodycznych i podrecznikow,
niezbednych w nauczaniu domowym. Pierwsza ksigzkq z tej
serii byta wtasnie wspomniana praca Chmielowskiego Co
wychowanie z dziecka zrobi¢ moze i powinno.

Wiele cennych spostrzezen, poczynionych pod-
czas pracy nauczycielskiej, wykorzystat Chmie-
lowski w omawianej ksigzce. Niektore konstatacje
nie stracity aktualnos$ci takze w naszych czasach.
Dotyczy to zwtaszcza sposobdw nauczania. Autor
na wstepie zastanawia sie, co nauczyciel winien
uczyni¢ w celu uzyskania postepéw w rozwo-
ju umystowym dziecka. Najpierw nalezy zain-
teresowac je przedmiotem, nastepnie trzeba
unika¢ przetadowania jego umystu balastem
zbednych wiadomo$ci, pamietajac, iz po$piech
i zbytnia drobiazgowo$¢ sa szkodliwe. Wazne
jest bowiem nie to, czego sie dziecko wyuczyto,
ale fakt, ile korzysci wyniosto z przeczytanych
lektur. Chmielowski jest wrogiem pamieciowego
opanowania wiedzy, gdyz bezmys$lne wkuwanie
zniecheca ucznia do nauki (wyjatek stanowia
wiersze i reguty matematyczne lub gramatycz-
ne). Do wszystkich tych sposobéw uczony zaleca
metode indukcyjng, polegajacg na umiejetnosci
formutowania uogélnien na podstawie doswiad-
czalnie stwierdzonych faktow.

Druga oddzielnie wydang praca pedagogiczng
Chmielowskiego byta broszura Poezja w wy-
chowaniu. Wbrew tytutowi rzecz ta wykracza
poza problematyke w nim sformutowana., autor
bowiem omawia takze zagadnienie tworczosci
artystycznej w procesie wychowania. Ze sta-
nowiska ideologii pozytywistycznej opowiada
sie za praktycyzmem Zyciowym i kultem pracy,
piszac z uznaniem: Zahukani dawniej, oSmiesze-
ni, lekcewazeni i pogardzani ludzie praktyczni
przyszli teraz do steru. Nie geniusz, nie genialny
prozniak, nie fantasta, nie mistyk, nie zapaleniec,
lecz cztowiek pracowity, liczqcy swe dni nie na sen
i marzenie, lecz na krétki spoczynek i dtugq, dtugq
robote, stat sie typem szanowanym, cenionym,
a nawet niekiedy uwielbianym®°.

60 Chmielowski P. (1881), Poezja w wychowaniu. Wilno, p. 14.
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Rownoczes$nie jednak ten kult pracy i daze-
nie do materialnego dobrobytu nie przestaniaja
Chmielowskiemu doceniania wartosci ducho-
wych. Z nich zas preferuje wielka poezje roman-
tyczna, ktéra powinna zaja¢ uprzywilejowane
miejsce w wychowaniu estetycznym i wpajaniu
wrazliwosci wychowankéw na piekno i formowa-
niu sie ich ideatéw zyciowych®. Sprzeciw uczo-
nego wzbudzity natomiast utwory fantastyczne
i basnie petne strachéw i upioréw oraz utwory
zawierajgce szkodliwe motywy zwatpienia, bolu
i rozpaczy, ktére wywotuja destrukcyjny wptyw
na wrazliwg psychike dziecka.

Wiele odkrywczych artykutéw na temat wy-
chowania dzieci w domu i w szkole opublikowat
Chmielowski na famach spoteczno-politycznego
i naukowego tygodnika ,Opiekun Domowy”,
wyrazajacego koncepcje $wiatopogladowe po-
zytywizmu warszawskiego. Sposrdd nich na
wyrdéznienie zastuguje szkic Dom i szkota, lan-
sujacy teze o zharmonizowaniu tych instytucji
wychowawczych w dziele realizowania wspél-
nych ideatéw edukacyjnych. Autor przestrze-
ga przed zachodzacymi dos¢ czesto kolizjami
pomiedzy sposobem nauczania, jaki dom uwaza
za odpowiedni, a tym, ktory szkota za swojq nor-
me przyjeta®? oraz kolizjami wynikajgcymi ze
sposobu traktowania nauczycieli przez rodzicow

61 Pisat o tym Chmielowski w innej pracy, w ktérej dowodzit,
ze dzieta naszych wieszczéw przez ktére umyst moze
oderwac sie na chwile od drobnostek Zzycia codziennego, od
maluczkich zatrudnieri domowych, powinny sie sta¢ ksigzkami
nie raz i nie dwa czytanymi, ale odczytywanymi przynajmniej
pare razy do roku. (...) powinny sie one sta¢ przedmiotem
naszej troskliwosci pedagogicznej (...). Z tych wzgledow
uwazalibysmy, ze w wychowaniu naszym powinny zajgc¢ miejsce
przede wszystkim dzieta Mickiewicza, tudziez ckliwe utwory
Krasinskiego, Goszczynskiego, Zaleskiego, Pola, liryczne pienia
Syrokomli. W nich znajdziemy zdrowe po wigkszej czesci pojecie
pracy i dziatania (Chmielowski P. (1873), Czytanie arcydziet.
,Opiekun Domowy”, no. 51, p. 402).

62 Chmielowski P. (1872), Dom i szkofa. ,Opiekun Domowy”,
no 21, p. 162.
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i opiekundw, szykanowania ich i wysmiewania®?.
Tymczasem szkota i dom powinny sie wzajemnie
wspierac i uzupetnia¢, gdyz po potowie ponosza
odpowiedzialno$¢ wychowawcza.

Nalezy tez wspomnie¢ o artykule Wyrabianie
przekonan, dotyczacym krytyki dotychczasowej
edukacji elementarnej. Program realizowany
woéwczas w tych szkotach nie sprzyjat rozwojo-
wi osobowosci dziecka, gdyz koncentrowat sie
na przedmiotach teoretycznych ze szkoda dla
praktyczno-technicznych i artystycznych, ktérych
po prostu nie byto. Dlatego Chmielowski narze-
kat: Bardzo mato rzeczy sprowadzamy na grunt
naturalny, bardzo mato dbamy o pokazywanie
przedmiotéw naocznie, zastepujqc ten konieczny
pedagogiczny srodek nakresleniem na ksiqzce stqd-
-dotqd®*. Zgodnie z innymi pozytywistami uczony
zadat uznania dla wyksztatcenia praktycznego,
domagajac sie wprowadzenia do nauki szkolnej
zasad prawa i ekonomii oraz psychologii.

Aleksander Swietochowski (1849-1936)

Nazywa sie go hetmanem polskiego pozytywi-
zmu®. To réwniez czlowiek instytucja, byt bowiem
publicysta, dramaturgiem, prozaikiem, dziataczem
kulturalnym i spotecznym, historykiem i filozo-
fem. Pozostawit po sobie iloSciowy dorobek z tych
dziedzin rowny Chmielowskiemu®® (zyt jednak
o wiele dtuzej od niego). Po ukonczeniu studiéw
historyczno-filologicznych w Szkole Gt6wnej,

63 Ibidem.

64 Chmielowski P. (1872), Wyrabianie przekonan. ,Opiekun
Domowy”, no. 17, p. 129. W innym miejscu autor pisat: Dziecko,
nauczywszy sie zawczasu mysle¢ samodzielnie, w dalszym
Zyciu okazywac bedzie jasnosc i site przekonan (p. 131).

65 Brykalska M. (1987), Aleksander Swietochowski hetman
polskiego pozytywizmu. ,Odrodzenie”, no. 12.

66 Zob. bibliografie: Demby S. (1899), Prawda. Ksigzka zbiorowa
dla uczczenia 25-letniej dziatalnosci A. Swietochowskiego 1870-
1895. Lwow-Petersburg (zarejestrowano tu ponad 2000 pozycji).
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a nastepnie na rosyjskim Uniwersytecie Warszaw-
skim, przez krétki czas pracowat jako nauczyciel,
ale rychto zrazit sie do tego zawodu i postano-
wit poswieci¢ sie pisarstwu®’. Jego programo-
we wypowiedzi pelnity role manifestow obozu
pozytywistycznego. Dzieki nim Swietochowski
zdobyt jedno z pierwszych miejsc w literaturze
polskiej. Pdzniej zyskat stawe jako publicysta, co
zawdzieczat wydawanemu przez siebie tygodni-
kowi politycznemu, spotecznemu i literackiemu
»,Prawda” (1881-1915) - jednemu z czotowych
pism polskiego pozytywizmu®®.

Problematyka pedagogiczng zainteresowat sie
podczas studiéw w Lipsku, a p6zniej wielokrot-
nie do niej powracat jako publicysta, chociaz nie
zajmowata ona w jego tworczosci dominujacej
pozycji. Tym niemniej zagadnienia wychowania,
zwlaszcza spoteczno-moralnego, odpowiadajacego
duchowi nowych czaséw, byty statym przed-
miotem zainteresowan Swietochowskiego. Jego
program i koncepcje uksztattowaty dwie zasady
gtoszone przez niego w réznych okresach dzia-
talnosci: rewizjonizm w stosunku do dotychcza-
sowego systemu spotecznego oraz poszukiwanie
metod wychowawczych odpowiadajacych nowym
stosunkom spoteczno-ekonomicznym, ksztattu-
jacym sie w Krolestwie Polskim.

Pl

Swietochowski wzorem innych pozytywistéw
poszukiwat nowych wartosci i ideatu wychowaw-
czego, odzwierciedlajacego tradycje wychowania
narodowego i patriotycznego. Uwazat, ze kazda
jednostka powinna poznac kulture swego narodu,
co miato rozwija¢ uczuciowy stosunek do prze-
sztos$ci narodowej oraz zacheca¢ do aktywnego
uczestnictwa w zyciu spotecznym. Dlatego do-

67 Kulczycka-Saloni J. (1985), Swietochowski Aleksander. [In:]
Hernas C. (ed.), Literatura polska. Przewodnik encyklopedyczny.
Vol. 2. Warszawa, p. 460.

68 Brykalska M. (1974), Aleksander Swietochowski redaktor
LPrawdy”. Wroctaw.

wodzit, Ze wychowanie w kazdym kraju musi by¢
odmienne, bo w kazdym do innych warunkéw, do
innego klimatu ludzi przysposabia®. W odniesieniu
do polskich warunkéw preferowat zasade: Uczy¢
dzieci doktadnej znajomosci swego jezyka, dziejow
pismiennictwa, spotecznych potrzeb - stowem -
catego przesztego i obecnego ustroju jest to tak
podstawowe zadanie edukacji, jak podstawowa
jest w niej nauka czytania i pisania’®.

W tej samej rozprawie programowej Nowe
drogi Swietochowski sformutowat teze o klasowej
ograniczono$ci wychowania dla dzieci i mtodziezy.
Uznat bowiem, iz inne sg prawa edukacji ludowej,
inne klas srednich, a inne najwyzszych. Nie wy-
nika to jednak z jakiejkolwiek dyskryminacji, ale
z faktu, Ze przedstawiciele poszczeg6lnych warstw
spotecznych dojrzewaja w odmiennych okoliczno-
$ciach i ulegaja innym wptywom, zatem i metody
wychowawcze nie moga by¢ w odniesieniu do nich
analogiczne. Swietochowski sankcjonowat zatem
przywileje stanowe, co nadawato jego koncepcjom
rys konserwatyzmu’?.

Pozytywisci domagali sie, aby dziecko stato
sie osrodkiem $wiadomych zabiegéw wychowaw-
czych, uwzgledniajacych zasady fizjologii, psycho-
logii i pedagogiki. To za$ wymagato okreslenia
podstawowych zadan rodzicow i wychowawcow
wzgledem dzieci. Zadania te Swietochowski
sformutowat nastepujaco: 1. rodzice powinni
przygotowac sie do roli wychowawcow swego
dziecka, 2. orientowac sie w stanie wiedzy peda-

69 Swietochowski A. (1874), Nowe drogi. Wychowanie cztowieka.
.Przeglad Tygodniowy”, no. 3, p. 20.

70 Ibidem.

71 Wroczynski R. (ed.) (1958), Pedagogika pozytywizmu
warszawskiego. Wroctaw, Wstep, p. XXXV.
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gogicznej, 3. dziata¢ systematycznie w procesie
wychowania dziecka’®.

W okresie pozytywizmu aktualnym zagad-
nieniem byta kwestia ksztatcenia dziewczat oraz
ich prawa do studiéw wyzszych, co wigzato sie
Z przeobrazeniami spoteczno-ekonomicznymi
zachodzacymi w Kroélestwie Polskim. Mimo to
system ksztatcenia dziewczat nie ulegt radykalne;j
zmianie. Nauczanie na pensjach i w gimnazjach
bylo ograniczone i nie dawato przygotowania
praktycznego, dlatego walke o zmiane tego stanu
rzeczy podjat ruch feministyczny, ktéry zapoczat-
kowat gto$ne polemiki w prasie. Wigczyt sie do
nich takze Swietochowski poprzez dwa odczyty
publiczne, ogloszone pdzniej w ,Przegladzie Ty-
godniowym”73.

W pierwszym odczycie O srednim wyksztat-
ceniu kobiet prelegent, uzasadniajac wage tego
problemu, poddat druzgocacej krytyce system
ksztatcenia dziewczat oparty o kodeks stworzony
przez Klementyne z Tanskich Hoffmanowg - wy-
dawce, pedagoga i jedng z pierwszych w Polsce
autorek ksigzek dla dzieci i mtodziezy’*. Byta ona
pomystodawczynia programu ksztatcenia kobiet
przyjetego przez Komisje O$wiecenia w roku 1826
jako obowiazujacego przez wiele dziesiecioleci na
pensjach i w szkotach zenskich. Swietochowski
okreslit go krétko: W chwili, gdy sie urodzit, juz

72 Swietochowski A. (1874), Wychowanie klasy $redniej. ,Przeglad
Tygodniowy” no. 18, p. 218. W sporze miedzy zwolennikami
wyksztatcenia realnego i filologicznego autor zajat stanowisko
kompromisowe. Podkreslat wielkg wage przyrodoznawstwa
i nauk fizyczno-matematycznych, ale réownoczesnie nie negowat
klasycznego wyksztatcenia w procesie rozwoju osobowosci
wychowanka.

73 Idem (1873), O $rednim wyksztafceniu kobiet. ,Przeglad
Tygodniowy”, no. 14-19; idem (1874), O wyzszym uksztatceniu
kobiet. ,Przeglad Tygodniowy”, no. 1-9 (Q.a.: Wroczynski R.
(1958), Pedagogika pozytywizmu warszawskiego, \Wroctaw,
p. 73-120.

74 Frycie S., Zidtkowska-Sobecka M., Bojda W. (2007), Leksykon
literatury dla dzieci i mtodziezy. Piotrkéw Trybunalski, p. 254-256.
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byt za stary - do dzis zgrzybiat’®. Program ten,
najogolniej rzecz ujmujac, zalecat uczy¢ jezykow,
religii, historii i kaligrafii, ale odrzucat nauki
Sciste’®, co nie mogto sie podobac pozytywistom.

Opierajac sie na systemie Hoffmanowej,
Swietochowski wyréznit trzy kierunki dotych-
czasowego ksztatcenia dziewczat: ,edukacje
fikcyjng”, typowa dla wyksztatcenia domo-
wego panien ze $redniozamoznych rodzin,
.edukacje czastkowg”, charakterystyczna dla
wychowania w zamoznych domach pod kie-
runkiem guwernantek, oraz ,wyksztalcenie
niezupetne”, zdobywane na pensjach. Pierwszy
kierunek Swietochowski nazwat zerowym,
drugi - niskim, a trzeci - powierzchownym.
Ten krytyczny obraz edukacji mtodziezy ptci
zenskiej doprowadzit autora do sformutowania
nastepujacych wnioskéw reformatorskich: 1.
przyznaé w teorii kobiecie na réwni z mezczyzng
prawo do zupetnego wyksztatcenia sredniego. 2.
w praktyce dac jej takie wyksztatcenie, 3. oprzec
je na podstawach realnych. Oto jest najkrétsze
wyrazenie reformy, ktérej domagajq sie trzy
potegi: ogdlna cywilizacja, nasz nardd i jego
warunki’.

75 Wroczynski R. (ed.) (1958), Pedagogika pozytywizmu..., p. 78.
Swietochowski pisat dalej: Scisle méwiac, Tariska nie stworzyta
zadnego oryginalnego systematu wychowania. Te mysli i rady,
ktore pomiescita w swych traktatach, sg catkowitg wtasnoscig
tradycji. Ona tylko je zebrata, uporzgdkowata i podniosta do
godnosci praw moralnych, co jej zapewnito z jednej strony wielkg
zastuge, z drugiej uwielbienie wspotczesnych i potomnych
(p. 79).

76 Gawlik S. (1964), Problemy wychowania rodzinnego
w twérczosci Klementyny z Tanskich Hoffmanowej. ,Zeszyty
Naukowe WSP w Opolu. Filologia polska”, p. 79.

77 Wroczynski R. (ed.) (1958), Pedagogika pozytywizmu..., p. 89.
W odczycie O wyzszym uksztatceniu kobiet Swigtochowski
domagat sie dopuszczenia kobiet do studiéw wyzszych.
Jednakze kwestia ta, przy temacie ideatéw wychowawczych,
wykracza poza cezure wiekowg zarezerwowang dla
najmtodszego pokolenia.
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Pozostanmy jeszcze przy studium progra-
mowym Nowe drogi, gdyz zawiera ono wiele in-
struktywnych propozycji takze w odniesieniu do
najmtodszych uczniéw. Swietochowski domagat
sie, aby dziecko stato sie obiektem swiadomych
zabiegéw wychowawczych ze strony rodzicéw,
ktérzy powinni opiera¢ swa wiedze na znajomo-
$ci praw psychologii i pedagogiki. Szczegdlnie
wazne dla dalszego rozwoju s3a pierwsze lata
zycia dziecka. Dlatego autor stawia pytanie: jak
powinni postepowac inteligentni rodzice wycho-
wujacy dziecko? I daje odpowiedz: powinni 1.
uksztatcic sie do tej roli, 2. dowiadywac sie o kazdej
przestrodze i radzie, jakie rozwdj nauki ustawicznie
w tej mierze daje, 3. dziataé systematycznie’®. Te
wszystkie czynniki i uwarunkowania powinny
- zdaniem autora - sprzyja¢ wszechstronnemu
ksztatceniu umystu dziecka, ktére musi by¢ nie
tylko encyklopedyczne, ale takze powinno uczy¢
wychowankéw znajomosci jezyka polskiego oraz
dziejow ojczystych.

Przetom antypozytywistyczny

Zarysowane tu w najwiekszym skrocie pogla-
dy czotowych przedstawicieli warszawskiego
pozytywizmu na tematy wychowawcze, o§wia-
towe i dydaktyczne zaczety sie zatamywac
od lat osiemdziesiagtych, gdy do dyskusji nad
wychowaniem miodego pokolenia wiaczyta sie
nastepna generacja pedagogéw, wychowawcow
i pisarzy. Nie zadowalaja ich juz nieco prze-
brzmiate hasta pracy u podstaw, utylitaryzm
czy praktycyzm. Kwestie te zdecydowanie od-
chodza na plan dalszy, wypierane przez nowe
tendencje gtoszone na przetomie stuleci nie
tylko przez polskich pedagogow.

Przetomowa role w procesie tzw. ,nowego
wychowania” odegrata ksigzka szwedzkiej pi-

78 Swietochowski A. (1874), Nowe drogi. ,Przeglad Tygodniowy”,
no. 19, p. 150.

sarki, pedagoga i dziatacza spotecznego - Ellen
Key (1849-1926) pt. Stulecie dziecka (1900),
przettumaczona na wiele jezykéw, w tym row-
niez na polski (1905). Autorka zarysowata
w niej swoja koncepcje nowego wychowania
dziecka, majgca w znacznym stopniu charakter
utopijny (jak np. postulat zerwania z systemem
klasowo-lekcyjnym, nigdy w powszechnym
ksztatceniu nie urzeczywistnionym), doma-
gajac sie poszanowania odrebnosci dziecka
ijego prawa do swobodnego i wszechstronnego
rozwoju’’. Juz w dwa lata p6zniej ttumaczka
tej ksigzki na jezyk polski - Iza Moszczenska
(Izabella Moszczenska-Rzepecka; 1864-1941)
- publicystka i dziataczka oSwiatowa, pisata
na tamach ,Przegladu Pedagogicznego”: Zyjemy
w reakcji przeciw pozytywistom w sferze umy-
stowej i walk ekonomicznych w sferze spotecznej,
a to musi popycha¢ i dziatalnosé wychowawcéw
do reformy?®.

Rowniez w Polsce znalazta sie grupa zwo-
lennikéw nowych koncepcji wychowawczych,
skupiona wokot ,,Przegladu Pedagogicznego”,
redagowanego od 1890 roku przez Jana Wtady-
stawa Dawida (1859-1914) - pioniera psycholo-
gii rozwojowej i pedagogiki do§wiadczalnej®!.
Pod jego redakcja periodyk zmienit swoj profil
Z pisma pozytywistycznego w organ propa-
gujacy nowe koncepcje wychowawcze. Wsréd
jego wspotpracownikéw znaleZli sie publicy-
Sci interesujacy sie takze literaturg dla dzieci

i mtodziezy: wspomniana Iza Moszczeniska,

79 Zreferowanie pogladéw Ellen Key na temat wychowania dziecka
vide: Kurdybacha t.., op. cit. Vol. 2, p. 809-815; Suchodolski B.
(1958), O pedagogike na miare naszych czaséw. Warszawa;
Chmaj L. (1962), Prady i kierunki w pedagogice XX wieku.
Warszawa.

80 Moszczenska |. (1902), Wyksztafcenie estetyczne. ,Przeglad
Pedagogiczny”, no 5 (qg.a.: Kuliczkowska K., op. cit., p. 100).

81 Butat W., Sarnecki T. (1963), Jan Wiadystaw Dawid (1859-1914).
Warszawa; Okon W. (1980), Dawid. Warszawa.
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a zwtaszcza Aniela Szycowna i Stanistaw Kar-
powicz, ktérym nalezy sie wiecej uwagi.

Aniela Szycéwna (1869-1921) - uczenni-
ca Dawida, pedagog, psycholog, nauczycielka
i publicystka - nalezy do pionieréw polskiej
psychologii rozwojowej i pedagogiki empi-
rycznej, opartej na badaniach rozwoju dziecka.
Znajdowata sie pod wptywem tzw. pedologii
(nauki o dziecku), ktéra na poczatku XX wieku
miata licznych zwolennikéw takze wsréd pol-
skich pedagogow®?. Szycéwna pierwsza podjeta
prébe cato$ciowego opisu literatury dla dzieci
i mtodziezy od czaséw najdawniejszych do
wspoétczesnych, traktujac utwory literackie jako
wazny $rodek oddziatywania wychowawczego.
Opowiadata sie za takimi lekturami, ktére pro-
pagowaty ideaty prawdy, dobra, mitosierdzia,
filantropii, sprawiedliwos$ci i wspétczucia dla
cierpiacych. Negowata natomiast czynnik fan-
tazji pisarskiej, prowadzacy do przeczulenia
nerwowego, a niekiedy halucynacji®®. Domagata
sie takze wyeliminowania z tresci utworéow
dziecieco-mtodziezowych przemocy fizycznej
i moralnej, okrucienstwa oraz nienawisci raso-
wej. Byta rowniez zdecydowana przeciwniczka
wprowadzania scen erotycznych, stuzqcych do
przedwczesnego rozbudzania instynktu ptcio-

82 Zob. Szycowna A. (1912), Pedologia, czyli nauka o dziecku.
[In:] Chodecki W. et al. (ed.), Encyklopedia Wychowawcza,
Vol. 8. Warszawa, p. 278-298. Najwazniejsze prace Szycéwny:
Nauka w domu (1896); Rozwdj pojeciowy dziecka w okresie
lat 6-12 (1899); O zadaniach i metodach psychologii dziecka
(1901); O powinnosciach nauczyciela i jego ksztatceniu (1915);
Ogodline zasady nauczania w zastosowaniu do potrzeb szkoty
elementarnej (1925). Na temat dziatalnosci Szycéwny vide.:
Michalski S. (1968), Dziatalno$¢ pedagogiczna Anieli Szycéwny.
Warszawa.

83 Karpowicz S., Szycéwna A. (ed.) (1904), Nasza literatura dla
miodziezy. Warszawa, p. 23. Zacytowane fragmenty pochodzg
z czesci ksigzki napisanej przez Szycéwng. Do dobrych cech
pisarza tworzgcego dla dzieci autorka zaliczyta przywigzanie
szczere do prawdy i piekna (p. 40).
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wego®*. Za pisarzy spetniajacych jej postulaty,
i dlatego stanowiacych wzdr do nasladowania,
Szycéwna uznata powie$¢ Edmunda De Amicisa
Serce (pierwszy polski przektad - 1887) oraz
utwory Zofii Bukowieckie;.

Z kolei wspomniany juz Stanistaw Karpowicz
(1864-1921) - pedagog warszawski i dziatacz
o$wiatowy - wychodzac od krytyki pozytywizmu,
postulowat ideat wszechstronnego wychowania,
polegajacego na rownomiernym uwzglednieniu
wszystkich tych wartosci®>. W wychowaniu szcze-
g6lna uwage zwracatl na zabawy towarzyskie oraz
gry i zabawy ruchowe na §wiezym powietrzu.
Réwniez i on doceniat role wartos$ciowe;j litera-
tury dla dzieci i mtodziezy, ktéra powinna by¢ -
w jego przekonaniu - powigzana z catoksztattem
procesu wychowawczego. Cenit zwtaszcza te
utwory, ktére niosa w sobie nie tylko postepowe,
ale i perspektywiczne wartosci, przydatne dla
mtodych czytelnikow w przysztosci: Poniewaz
dzieci nasze - pisat - zy¢ i dziata¢ bedq nie w dzi-
siejszych, lecz przysztych, innych warunkach, przeto
w wyborze dla nich literatury tym bardziej trzeba
mie¢ przysztos¢ na widoku, aby mysl, wypielegno-
wana w duchu wspétczesnym, zdolna byta kroczy¢

wciqz naprzod®e.

Sprawy te bardzo interesowaty Stefanie
Sempotowska (1869-1944) - dziataczke spo-
teczna, pedagoga i organizatorke tajnego ruchu

84 Ibidem, p. 28.

85 Michalski S. (1968), Stanistawa Karpowicza my$l spoteczna
i pedagogiczna. Warszawa, p. 227. Najwazniejsze prace
Karpowicza: Szkice pedagogiczne, (1897); Gry i zabawy jako
czynnik wychowawczy, (1905); Ideaty i metoda wychowania
wspotczesnego, (1907). Wiele artykutéw na tematy
pedagogiczne i wychowawcze zamieszczat w ,Przegladzie
Pedagogicznym”. Vide: bibliografia jego prac u Michalskiego
(p. 309-312).

86 Karpowicz S. (1904), Gtéwne cechy i zadania literatury
powszechnej dla miodziezy. [In:] Karpowicz S., Szycéwna A.
(ed.), op. cit., p. 17.
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oSwiatowego w Krélestwie Polskim. Przez
wiele lat miata do czynienia z mtodzieza jako
nauczycielka we wtasnej, konspiracyjnej szko-
le, prowadzonej we wlasnym mieszkaniu®’.
Za wazny czynnik wychowania, zwtaszcza
moralnego, Sempotowska uwazata literature
przeznaczong dla dzieci i mtodziezy. W artykule
Zasady moralne a literatura dla dzieci (1901)
odniosta sie sceptycznie do moralizowania
i propagowania fatszywej filantropii oraz do
krzewienia nienawisci narodowych i nietole-
rancji religijnej w powiesciach historycznych.
Wytkneta tez wielu autorom przedstawianie
prawie wytgcznie mtodych bohateréw ze sfer
zamoznych, co w mtodocianych czytelnikach -
w jej przekonaniu - moze zrodzi¢ przekonanie,
iz Swiat sktada sie tylko z takich $srodowisk,
anedza jest czyms$ epizodycznym, przypadko-
wym. Nie zyskaty uznania w oczach Sempotow-
skiej takze podrdze, basnie ludowe i literatura
fantastyczna. Stad juz krok do stwierdzenia
zamykajgcego rozwazania autorki: Pisa¢ dla
dzieci prébuje prawie kazdy - konkludowata -
() zapominajqc, Ze literatura dla dzieci, jako
Srodek wychowawczy, jest sztukq nietatwgq, wy-
magajqcq znajomosci dusz ludzkich, wielkiego
serca, ideatéw odpowiednich duchowi czasu
i koniecznie talentu®®. Tylko tacy twércy, ludzie
wielkiego serca i talentu, moga - jej zdaniem -
pisaé pozyteczne ksigzki dla mtodziezy.

87 Michalski S. (1973), Spofeczna i pedagogiczna dziatalnos¢
Stefanii Sempotowskiej na tle epoki. Warszawa, p 37-38. Na jej
poglady dydaktyczno-wychowawcze znaczny wptyw wywierata
filozofia pozytywistyczna, a zwtaszcza hasta pracowitosci ,
oszczednosci i uczciwosci, wpajane wychowankom.

88 Sempotowska S. (1901), Zasady moralne a literatura dla dzieci
(Pare uwag i spostrzezen). ,Poradnik dla Czytajacych Ksiazki”,
no. 23. Za najpiekniejsza ksiazke dla mtodziezy Sempotowska
uznata Serce Edmunda de Amicisa, a z polskich utworéw —
wzorowang na tym dziele, chociaz znacznie stabszg artystycznie
— powies$¢ Bukowieckiej Jak sie dusza w Joziu budzita.

Nad zagadnieniem, jaka ma by¢ literatura dla
dzieci, zastanawiat sie wowczas takze ,profan”
w dziedzinie pedagogiki i literatury (jak sam
siebie nazwat) Stanistaw Posner (1868-1930),
z wyksztatcenia prawnik. Réwniez i on sformu-
towat pod adresem pisarzy wiele krytycznych
uwag, aby nastepnie przej$¢ do zredagowania
swoich postulatéow. Jego zdaniem literatura
dziecieco-mtodziezowa powinna budzi¢ wspét-
czucie dla ubogich i Zle ubranych, apelowa¢ do
poczucia solidarnos$ci miedzyludzkiej, mimo
réznic spotecznych. W ten sposéb, powoli -
konkludowat Posner - w duszy dziecka budzi¢
zaczniemy uczucia mitosci dla roslin, dla Swiata
zZywego i martwego, dla wszechswiata®.

Zarysowane tu w najwiekszym skrocie pogla-
dy czotowych przedstawicieli pozytywizmu (oraz
postpozytywizmu) na tematy wychowawcze,
o$wiatowe i dydaktyczne przekonujg, ze kwestie
te byty dla nich bardzo wazne. Oni to wtasnie
zbiorowym wysitkiem opracowali przemys$lany
program wychowania i ksztatcenia dzieci, do-
stosowany do warunkdéw utraty suwerennosci
politycznej pod trzema zaborami.

89 Posner S. (1901), Jakg jest, a jakg ma by¢ literatura dla
dzieci. (Luzne notatki profana). ,Poradnik dla Czytajacych
Ksigzki”, no. 23.
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The views of pedagogical positivists
on education of young people

The article presents the views of the main representatives
of positivism (and their critics) on the educational and
didactic topics. (Among them were the writers for children
and adolescents). The author has reviewed the work
of journalism's most popular teachers of that time -
Henryk Wernic, Adolf Dygasinski, Bolestaw Prus, Piotr
Chmielowski, Aleksander Swietochowski, Aniela Szycéwna
i Stanistaw Karpowicz. Owing to their collective effort they
have worked out a comprehensive program of education
and education of children and adolescents. Many demands
of positivist pedagogy have not lost timeliness to our times.

Danuta Mucha, Ph.D., poet, educator, literary critic, cultural animator,
translator. The Jan Kochanowski University in Kielce, Piotrkow
Trybunalski.
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Zaangazowanie a epochistyka
W procesie wychowywania (dzieci)
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Stowa klucze: wychowanie, filozofia wychowania,
epochistyka, mito$¢, F. Nietzsche, E. Fromm

[MitoSc]:

troska, odpowiedzialno$c, poszanowanie i poznanie [...]
— jedynie prawdziwie produktywna dziatalno$c.

Erich Fromm'

Epochistyka? kojarzy sie z nazwiskiem
Friedricha Nietzsche - kontrowersyjnego nie-
mieckiego filozofa (ktérego przodkowie, nie-
wykluczone, mogli by¢ Polakami). Tutaczy los
doprowadzit przywotanego twérce moderni-
stycznej filozofii Zycia do radykalnie negatywnej
oceny wspobiczesnej sobie filozofii i kultury
w ogole: , 0, poSmiewiskiem jestesScie mi, wspot-
cze$ni moi!”? - powie (Zaratustra). To wtadnie
Nietzsche filozofie - ktora znal, a postrzegat
generalnie za zubozata - nazywat epochistyka
(z gr. Mpoc» - powstrzymywanie sie), bo zamiast

1 Fromm F. (2007), O sztuce mitosci. Poznan, p. 43.

2 Tekst wygtoszony 19 grudnia 2011 r. na seminarium naukowym
Katedry Pedagogiki WSP w todzi.

3 Nietzsche F. (2005), Tako rzecze Zaratustra. Poznan, p. 108.

Krzysztof Kaminski, dr, Wyzsza Szkota Pedagogiczna w L.odzi,
z-ca kierownika Katedry Pedagogiki.
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stawia¢ wielkie zagadnienia, kaze sie od nich
powstrzymywac*.

Sam Nietzsche, buntujac sie przeciwko kul-
turze, z ktérej wyrost, probuje przetamac za-
stane wzorce przede wszystkim amoralno$cig,
na gruncie ktérej postuluje przewartosciowac
wszystkie zastane warto$ci. Mimo wytezonych
staran, ostatecznie nie dotrze do granic prak-
tycznego rozstrzygniecia, nie ma na to dos$¢ sit
(sic!), przynajmniej w ,krainie o§wiaty”: ,Ojczy-
zny nie znalaztem nigdzie. Przechodniem jestem
w kazdym miescie [...]. | oto wygnany jestem
z ziem ojczystych i macierzystych. I kocham
jeszcze tylko ziemie dzieci swoich, te nie od-
kryta, na wielkich roztogach moérz dalekich. Tej
ziemi, tej krainy nakaze zaglom swoim szukac¢
i szuka¢ bez konca. Na dzieciach swoich, chce
naprawic to, Zzem jest dzieckiem ojcow swych:
na wszelkiej przysztosci - taka terazniejszo-

§¢!”%. Nietzsche ojczyzny nie znalazt, ale rzucit

4 Cf. Tatarkiewicz W. (1993), Historia filozofii. Filozofia XIX wieku
i wspobifczesnat. 3, Warszawa, p. 169. Tatarkiewicz m.in. pisat:
sINietzsche] odrézniat filozoféw i tych, co sg jedynie wyrobnikami
filozoficznymi, jak sie wyrazat z pogarda. Do nich zaliczat wielu
z tych, co uchodzg za najwigkszych, miedzy innymi Hegla,
a nawet Kanta”. Tamze. Krytyka byta wymierzona przede
wszystkim w Hegla, bo to byly ,czasy heglizmu”, ale nie tylko
w niego (na co jednoznacznie zwraca uwage Tatarkiewicz i nie
tylko on); np. H. Gillner przywotuje zarzuty Nitezschego wobec
wspotczesnych jemu przejawow tzw. wysublimowanych sfer
zycia (filozofii, nauki, dziatalnosci twérczej). W odniesieniu do
nauki, tu gtéwnie biologii i socjologii, pisze: ,[Nietzsche] dowodzi
[...], ze ewolucjonizm [...] jest teoretycznym reprezentantem
dekadencji. Ewolucjonizm przenosi mianowicie schytkowe
instynkty i mizerne ideaty”. H. Gillner (1965), Fryderyk Nietzsche:
filozoficzna i spoteczna doktryna immoralizmu, Warszawa,
p. 107.

5 H. Gillner, op. cit., p. 109.

wyzwanie sobie, a przede wszystkim swoim
potomnym. Znal wage oddziatywania przez
szeroko rozumiang edukacje. Wychowaniem
warunkowat urzeczywistnienie swoich wizji,
stad pisatl: ,Nie znam [...] zadnego wyzszego
celu, niz stac sie kiedy$s wychowawca w gtebo-
kim znaczeniu”®.

Zajmujemy sie odwieczng materig: wycho-
waniem i namystem nad nim, gdzie umitowanie
madrosci jest punktem wyjscia - Zrédtem, jest
zamierzong Metodg, a wszystko po to, by na
efekty (w krotszej lub dtuzszej perspektywie
czasowej) czekac z uzasadniong Nadzieja.

Wielu powie, Ze niestosownoscig jest mowic
o wychowaniu (dzieci) w kontek$cie twoérczo-
$ci i osobowosci cztowieka tak jednoznacznie,
w powszechnym odbiorze (szczego6lnie chrzesci-
janskim) postrzeganego negatywnie’. Poglady
Nietzschego i kontynuatoréw jego tworczosci
oraz ich interpretacja to kwestia wielce skompli-
kowana. W niniejszym teks$cie przywotuje jedynie
nietzscheanska optyke odrzucajaca epochistyke
i pragne jg przenie$¢ na grunt teorii i praktyki
wychowania, jednocze$nie uznajac wychowanie
za wielkie zagadnienie, takze filozoficzne, od
ktorego nie nalezy sie powstrzymywac®. Przy-

6 List do florenckiego margrabiego Emma Guerrieri-Gonzage
z dnia 10 maja 1874 r. Q.a.: Brezinka W. (2007), Wychowywac
dzisiaj. Zarys problematyki. Krakéw, p. 120.

7 W duzym stopniu pejoratywne patrzenie na posta¢ Nietzschego
wigze sie ze stereotypowym utozsamianiem jego twérczosci
z XX-wiecznym nazizmem. Odnoszac sie do rzeczonego faktu,
Wiadystaw Tatarkiewicz komentowat: ,Mussolini byt zapalonym
czytelnikiem jego pism. Niemiecka partia narodowosocjalistyczna
doszedtszy do wiadzy uczynita nietzscheaniste Baeumlera
niejako urzedowym swym filozofem. Jesli jednak przyznawata
sie do Nietzschego, to on niewatpliwie by sie jej wypart: moze
wyrosta na skutek jego lektury, ale nie na skutek jej zrozumienia”.
Tatarkiewicz W., op. cit., p. 169.

8 W tradyc;ji filozoficznej termin epoché ma réwniez (lub przede
wszystkim) pozytywne znaczenie. W takim tez zabarwieniu
wystepowat w pogladach sceptykéw, stoikdw, epikurejczykow czy
fenomenologéw, gdzie, na réznoraki sposdéb, powstrzymywanie

K. Kaminski
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wotanie nazwiska tego niemieckiego filozofa nie
powinno by¢ traktowane zatem sugestywnie
w kontekscie podjetego tematu. Z drugiej za$
strony, jesli to wychowanie bedzie ambitne, gdzie
odwaga mySlenia bedzie swoistg cnotg - wtedy
nie ma zadnego ryzyka, wrecz przeciwnie. Uda-
jac, ze Nietzschego nie ma, nic warto$ciowego
nie wskéramy. Metoda uniku problemu nie roz-
wiaze. Trzeba zna¢ takze poglady adwersarzy,
podejmowac z nimi dialog i w tym kontekscie
budowa¢ swojg tozsamo$¢.

Metoda unikéw coraz czesciej znaczy nasza
rzeczywistos¢, takze wychowawczg. W ambit-
nych zZrédtach pedagogicznych czytamy, ze wy-
chowanie to cato$¢ zamierzonych oddziatywan
Srodowiska spotecznego na jednostke. W pe-
dagogice istnieja definicje, ktore ktada nacisk
na celowe dokonywanie zmian w osobowosci
cztowieka pod wptywem czynnikéw zewnetrz-
nych. Jednostka stanowi w nich przedmiot od-
dziatywan. Zamierzone oddziatywania, celowe
dokonywanie zmian... Duzo w tych definicjach
racji, ale patrzac z pozycji praktyki, sporo tez
tam, moéwiagc kolokwialnie, pretensjonalnosci.
Okazuje sie wtasnie w praktyce, ze owe ideaty
czesto nie maja narzedzi egzekucji, silnych mo-
tywatordéw, a w powszechnym odczuciu istnieje
przekonanie, ze jako$ nasze dzieci wyrosna,
szkota ich wychowa, a zycie nauczy. Osobiste

sie byto zalecanym atutem. W procesie wychowawczym
powstrzymywanie sie uchodzi jednak za przejaw utomnosci
takiego postepowania. Nie mozna tez uzna¢ za zasadne
argumentéw nawotujacych do ograniczenia (powstrzymania)
wiadzy rodzicéw nad dzie¢mi, rozumianej w ogodle jako okrutna
tyrania: ,Wynikatoby stad, ze gdy rodzice ucza ojczystej mowy,
to sprawujg nad nimi tyrafnska przemoc, odbierajgc im wolnosc¢,
i ze najlepiej bytoby zostawi¢ je w stanie zwierzecym, by same
sobie wymyslity jezyk, obyczaje i catg kulture”. Kotakowski L.
(2009), Mini wyktady o maxi sprawach. Krakoéw, p. 13. Przyktad
tzw. ,wilczych dzieci” ukazuje ostatecznie bezzasadnos$c¢ tak
rozumianych ,wolnosciowych” postulatow: nie dosyc¢, ze owe
dzieci kultury nie wymyslity, to ich krétkiego zycia nie mozna
rozpatrywac w kategoriach szczescia.
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zaangazowanie w wychowanie czesto sprowadza
sie do zapewnienia potrzeb niezbednych, ale
jedynie podstawowych.

W punkcie wyjscia pragne sformutowac od-
wazng, jednakowoz ryzykowna teze. Uwazam
mianowicie, Ze w tak zwanych normalnych
relacjach wychowawczych dorosty - dziecko,
ewentualna porazka jest zawsze wing dorostego
- rodzica, wychowawcy, nauczyciela, opiekuna.
Moze to by¢ nieumiejetnos¢, nieporadnos¢, ale
takze zaniechanie (§wiadome lub nie§wiadome),
moze to by¢ réwniez wina zaposredniczona (bo
tak, a nie inaczej dziata np. system edukacyjny).

Z reguty podkresla sie znaczenie dorostych
w procesie wychowawczym, ale w razie czego
(czytaj: niepowodzen) w sposob inteligentny
potrafia sie oni wymigaé, uchyli¢ sie od odpowie-
dzialnosci, zrzuci¢ ja na cokolwiek. Dziecko musi
w to uwierzy¢ - nie ma przeciez jeszcze narzedzi
odrzucenia owego musi. Musi to przyja¢. Musi tez
tym musi przesigkna¢ i w konsekwencji dalej to
przekaza¢ - p6zniej swoim dzieciom. Pytanie ,jak
przerwac tutaj chroniczno$¢ dominacji owego
musi?” jawi sie jako wazne zagadnienie teore-
tyczno-praktyczne wychowania. Czy istnieje
sita, ktéra jest w stanie zneutralizowaé prymat,
zdawac¢ by sie mogto, dziejowego przymusu,
w mys$l ktérego odpowiedzialno$¢ ostatecznie
nie istnieje, a zatem do niczego wzniostego nas
nie zobowiazuje? Czy zarysowany problem zdaje
sie spetnia¢ kryteria btednego kota, z ktorego,
jak wiemy, trudno wyjs$¢?

ZatozylisSmy, Ze wina, jesli chodzi o btadzenie
dzieci, zawsze lezy po stronie dorostych - czasem
jest ona $wiadoma, czasem nie. Je$li wina jest
nieuswiadomiona, a wiec zyje sie w przekona-
niu, Ze nie ma problemu, sytuacja zdaje sie by¢
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patowa®. Trudno tutaj mowi¢ o jakimkolwiek
wychowywaniu. Wraz ze wzrostem $wiadomosci
problematyki wychowawczej rosng szanse na
celowe oddziatywanie na mtodego cztowieka.
Bywa jednak tak, ze sytuacja nas przerasta,
podejmowane préby sa chaotyczne i rozpro-
szone. Wewnetrzna dezintegracja, nieudolnos¢
racjonalnego i konsekwentnego radzenia sobie
z problemami, czesto wtasnymi, uniemozliwia
skuteczno$¢ w procesie rozwoju - wtasnego,
a tym bardziej dzieci. Marzy sie nam sytuacja
optymalna, zatem kolejny wariant, tym razem
jednak najbardziej sprzyjajacy celowosci dziatan
wychowaweczych. Sytuacja, w ktérej bedg wyzna-
czone punkty orientacyjne dla zycia, a w konse-
kwencji dla wychowania.

Trudnosci w poszukiwaniu sytuacji optymal-
nej uwarunkowane sg wieloma przeciwnos$ciami:
politycznymi, ekonomicznymi, kulturowymi
i innymi. Pozostajac jednak na poziomie od-
dziatywania pedagogiki (oczywisScie rowniez
uwiktanej w takg, a nie inng rzeczywisto$¢),
musimy stwierdzi¢ niewystarczalno$¢ dziatan
majacych na celu u§wiadamianie, rozwazanie
i dyskutowanie czy informowanie w sprawach
wychowania - a pamietac nalezy, ze ,Takie beda
Rzeczypospolite, jakie ich mtodziezy chowanie”
(kanclerz Jan Zamoyski, cytat z aktu fundacyj-
nego Akademii Zamojskiej).

Przygotowywanie (szczegdlnie przysztych
rodzicéw) do wychowywania pozostawione jest

9 Stowo ,pat”, zaczerpnigte z terminologii szachowej, w grze
wskazuje na remis. Inaczej rzecz sie¢ ma w kwestiach zyciowych:
niemozno$¢ wykonania ruchu jednoznacznie ukazuje sytuacje
kleski, w jakiej sie znalezliSmy, co szczegdlnie uwidacznia sie
w praktyce wychowawczej. Jest to sytuacja analogiczna do tej,
gdy kto$ pozostaje w destrukcyjnym natogu i jednoczesnie jest
przeswiadczony, ze wtasnie zadnego problemu nie ma. Pat nie
wskazuje tutaj na jaki$ remis, ale na, zataczajaca coraz szersze
kregi, destrukcje. Dopiero uswiadomienie sobie problemu daje
przestanki dla nadziei na poprawe sytuacji, cho¢ oczywiscie nie
gwarantuje bezposrednio jakiegokolwiek sukcesu.

z reguty spontanicznym, subiektywnym odczu-
ciom i odruchom, nieus§wiadomionej tradycji,
oddziatywaniu réznorakich osrodkéw ideologicz-
nych (gdzie tatwo mozna wpas¢ w rece takiego
czy innego hochsztaplera). Prosze zauwazy¢, ze
do réznych pomniejszych rél zyciowych mamy
proponowane (czy wymagane) solidne przygo-
towanie, wieloletnie studia, fachowe szkolenia,
kursy itp. Mamy zatem wyspecjalizowanych
(czesto na najwyzszym poziomie) biznesmendw,
politologéw, zarzadcow, hydraulikéw itd. Nie
umniejszam rangi przywotywanych fachow.
Wskazuje jednak na fakt, Ze nie ma natomiast
systematycznego szkolenia do bycia rodzicem,
do umiejetno$ci wychowywania'®. A to przeciez
jedna z wazniejszych rél zyciowych cztowieka (by
nie powiedzie¢, Ze najwazniejsza), jedna z naj-
istotniejszych sfer zycia spotecznego. Oczywiscie
nie mozna uzywac kontrargumentu, do rysowa-
nej tu niekorzystnej sytuacji, w postaci: mamy
przeciez lekcje chociazby wychowania do zycia
w rodzinie. Te lekcje problemu nie rozwiazuja,
wrecz go wyjaskrawiajg, same w sobie bedac
karykaturalng proba zmagania sie z wielkim
zagadnieniem: albo sie uczy tam, jakie prezerwa-
tywy sg najlepsze i jak je uzywac (tu lokuja sie tak
nazywani postepowi liberatowie), albo z drugiej
strony, Ze prezerwatywy to wymyst szatana (tu
lokujg sie tak nazywani konserwatywni ideowcy,
wyznawcy kreatywnosci rzeczonego szatana).
Problem zdaje sie by¢ najcze$ciej zamiatany
pod dywan.

10 Irena Kozminska i Elzbieta Olszewska piszg o przywotane;j
sytuacji nastepujaco: ,Kazda skomplikowana praca wymaga
kwalifikacji! Z wyjatkiem rodzicielstwa! Nikt nas nie uczy i nikt
nas formalnie nie rozlicza z kompetencji wychowawczych.
Jednak predzej czy pdzniej dzieci wystawig nam $wiadectwo
rodzicielskich umiejetnosci — swym zachowaniem, systemem
wartosci, stosunkiem do nas i udanym lub nieudanym zyciem”.
Kozminska ., Olszewska E. (2010), Wychowanie przez czytanie.
Warszawa, p. 39. Patrzac na otaczajacq nas rzeczywistosc
ludzka, wedtug kategorii konsekwencjalizmu, nalezy stwierdzi¢,
ze wystawione $wiadectwa niestety czesto bywajg marne.

K. Kaminski

Zaangazowanie a epochistyka...

Nie o to tutaj chodzi by przej$¢ teraz do two-
rzenia pozytywnego praktycznego i szczeg6to-
wego programu dziatan naprawczych. Chodzi
raczej, w pierwszej kolejnosci, o poszukiwanie
wspomnianych punktéw orientacyjnych w wy-
chowaniu, ktére bytyby mozliwe do zaakcep-
towania przez jak najszersze grono odbiorcow.
Zadanie jest donioste cho¢by z tej racji, ze gene-
ralnie dotyczy wszystkich: bo albo wychowujemy,
albo jesteSmy wychowywani, albo kontaktujemy
sie z wychowujacymi badz wychowywanymi.
Powstrzymywanie sie, swoista epochistyka
wychowawcza, bedzie skutkowac tragicznymi
zdarzeniami (ztowieszczg wroézbe opieram na
historycznych przestankach).

Koncepcje etyczne, ksztaltujace sie na prze-
strzeni wiekdw, jak i rowniez te wspoiczesne,
odwotywaty sie i odwotuja do teorii szczeScia.
Poglady eudajmonistyczne uzasadniane sg jednak
i wyrastaja na gruncie konkretnych filozoficz-
nych pogladow. Szczescie uwiktane zostato zatem
w partykularyzmy, konflikty, interesy réznych
grup, a co za tym idzie stracito swéj uniwersali-
styczny putap.

Naprzeciw problemowi wychodzi przywo-
tywany Nietzsche i poszukuje punktéw orien-
tacyjnych w Zyciu cztowieka, by zaradzi¢ jego
btakaniu sie w beznadziejnej sceptycznej nieskon-
czonosci'l. Wolfgang Brezinka, ktéry prezentuje
i komentuje poglady Nietzschego, zwraca uwage
na nietzscheanska otulajgcq atmosfere, jako
na obraz wyrazajacy jego mysli. Wszystko, co
Zyje, potrzebuje wokét siebie pewnej atmosfery,
tajemniczego mgielnego kregu. W tym kontekscie
wytania sie koncepcja iluzji koniecznych. Przede
wszystkim chodzi tu o przekonania i wartosci
(dobra) przeswiadczen, do ktérych ludzie s3

11 Sformutowania zapisane w niniejszym akapicie kursywa:
Nietzsche F., g.a. Brezinka W., op. cit., p. 122-124.
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przywiazani. Kazde spoteczeristwo, ale takze
kazdy cztowiek... potrzebuje takiego otulajgcego
urojenia, takiej chronigcej i ostaniajgcej chmury.
Nalezy do tego tez to, co czlowiek w bezwarun-
kowej wierze w doskonate i prawdziwe bezwa-
runkowo kocha. Jest nim peten pietyzmu nastrdj
iluzji, w ktérym wszystko, co pragnie zy¢, jedynie
tu zy¢ moze. Tylko w mitosci..., tylko w cieniu
iluzji mitosci cztowiek sie odnajduje. Kazdemu,
kogo przymusza sie, by nie kochat bezwzglednie,
odcina sie korzenie jego sity'?.

Zaletg ukazania mitosci jako iluzji koniecznej
jest to, ze méwi o konieczno$ci mitosci, manka-
mentem zas$ to, Ze ujmuje te mito$¢ jedynie jako
iluzje. Konieczna iluzja mitosci, o ktérej moéowi
Nietzsche, to zdecydowanie za mato, cho¢by
dlatego, ze cztowiek nie jest iluzja'3. Zrédto

12 Brezinka W., op. cit., p. 123. Brezinka doszukuje sie zbieznosci
zakresowej pojec: iluzje koniczne — idealy. Pisze: ,lluzje
konieczne u Nietzschego nie sg niczym innym jak to, co tak
ceniony przez niego Friedrich Albert Lange nazwat swiatem
idealnym lub tez Swiatem ideatu: to wyobrazenia ideatu, ktore
zostaty wymyslone przez ludzi na uzytek potrzeb umystu
i ktére sg dla nich ,tak samo nieodzowne jak tresci poznania
rozumowego”. lbidem, p. 134-135.

13 Swoistg krytyke nietzscheanskiej koncepciji iluzji koniecznych
przeprowadza Wolfgang Brezinka. Wsréd mankamentow
wskazuje m.in. jej ograniczonos¢, jesli chodzi o teoretyczne
i praktyczne wykorzystanie do celéw wychowawczych (nawet
jesli koncepcje Nietzschego uznamy za antropologicznie
prawdziwa). Brezinka pisze, ze nie mozna z czystym sumieniem
zadowoli¢ sig iluzjami, gdy pragnie sie prawdy. Koncepcja ta
nie zawiera wystarczajgcego kryterium wiarygodnosci tresci
przeswiadczen. Powotywanie si¢ na ,warto$¢ dla zycia” nie
wystarcza, gdyz jest ona zbyt nieokreslona. Z tej pozyc;ji tracq
site argumenty, na podstawie ktérych Nietzsche zakwestionuje
wartosci chrzescijanskie. Wskazuje na to miedzy innymi ocena
Nietzschego, wyrazana w stosunku do chrzescijanskich
przekonan jako na wskros$ zagrazajgcych zyciu (jako formy
choroby), chociaz najwyrazniej miliony ich wyznawcéw —
pisze Brezinka — przezyly swoje zycie (cieszac sie zdrowiem),
a swojg wiare ocenili jako wartosciowa dla zycia. Tu naprzeciw
jednej ,perspektywy” staje inna ,perspektywa”, kontrideat
naprzeciw ideatu. To, iz wlasna ,perspektywa” sprzyja zyciu,
moze powiedzie¢ kazda ze stron — konstatuje Brezinka. Brezinka
W., op. cit., p. 140-141. W innym miejscu Brezinka bedzie
podkreslat, ze Nietzsche widzi w wierzacych przeciwiefnstwo
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takiej sity moze nie wytrzymac czasu proby, na
ktérg mito$¢ bywa niejednokrotnie wystawiana.

Bardziej realnie o mitosci, takze jako o we-
wnetrznej sile, méwi Erich Fromm. Podkresla
on, Ze dojrzata mito$¢ jest zainteresowaniem sie
zyciem i rozwojem tego, co kochamy. Tej mitosci
podporzadkowana jest cata wykonywana pra-
ca: pracuje sie dla tego, co sie kocha. Aspektem
takiej mitosci jest odpowiedzialnos$¢, ale nie
jako zewnetrzny nakaz, narzucony obowiazek,
lecz akt catkowicie dobrowolny: jestem zdolny
odpowiedzie¢ na wyrazone lub niewyrazone
potrzeby drugiej istoty. By odpowiedzialno$¢ nie
przerodzita sie w relacje panowania i posiadania,
Fromm wskazuje na kolejny sktadnik definiowa-
nej przez siebie mitosci: jest to poszanowanie,
szczegoblnie niepowtarzalnej indywidualno$ci
drugiego cztowieka, ktorej nie chce sprowadzi¢
do poziomu swoich potrzeb. Fromm dalej méwi,
ze nie mozna szanowac cztowieka, jezeli sie go
nie pozna; przy czym, jak dalej podkresla, jedyna
droga do poznania to akt mito$ci. To poznanie ma
by¢ obiektywne, by przezwyciezy¢ ztudzenia, ir-
racjonalnie znieksztatcony obraz, iluzje, chciatoby
sie powiedzie¢. Taka mito$¢ ma charakteryzowac
cztowieka, ktéry zrezygnowat z narcystycznych
marzen o nieskoficzonej madrosci i wszechmocy,
ktory osiggngt pokore opartg na wewnetrznej
sile, jaka da¢ moze jedynie prawdziwie produk-
tywna dziatalno$¢™.

Dojrzata mito$¢ — pokrotce scharakteryzo-
wana powyzej, mito$¢ przezwyciezajaca egocen-
tryzm, narcyzm, a wiec klimat izolacji - domaga
sie konsekwentnego zaangazowania w mys$l
zasady: mito$¢ rodzi mitos¢. ,Idea mitosci, po-
wie Fromm, przeobraza sie z pragnienia, by by¢

»{ego, co prawdziwe”, ale w obrebie swoich ,iluzji koniecznych”
tez odmawia znaczenia ideatowi prawdy. Cf. ibidem, p. 134.

14 Fromm E., op. cit., p. 37-43.

kochanym, w che¢ kochania samemu, w mito$¢
tworcza. Wiele lat dzieli te pierwsze poczatki od

dojrzatej mitosci”®®.

W tym kontek$cie Fromm moéwi o sztuce
mitoSci. Jej urzeczywistnianie wymaga wie-
dzy i wysitku. Przede wszystkim jednak nalezy
uznad, ze mitosc¢ jest rzeczg wazna, ktdrej trzeba
sie nauczy¢ jak kazdej innej sztuki. Najpierw
nalezy opanowac teorie, a péZniej przenies¢ ja
na grunt praktyki. ,Stane sie mistrzem w tej
dziedzinie dopiero po dtugiej praktyce, dopiero
w chwili, kiedy w konicu rezultaty mojej teore-
tycznej wiedzy oraz praktyki zespola sie w jed-
na cato$¢ - zrodzg intuicje, istote opanowania
kazdej sztuki”?®. Na tym etapie dochodzimy do
rozstrzygniecia, ktére byto punktem wyjscia
naszych rozwazan: zaangazowanie sie w donioste
zyciowo zagadnienie jest elementem warunkuja-
cym zyciowy sukces. Praktyczny oglad r6znych
niepokojacych konkretnych sytuacji (ktore sa
bardzo rozpowszechnione) wskazuje na wycho-
wawczg epochistyke, ktéra wyraza sie przede
wszystkim w deficytach mitosci w codziennej
praktyce wychowawczej. By¢ moze jest to kon-
sekwencjg przewarto$ciowywania wartosci,
a moze ,mozliwosci cztowieka do uzyskania
prawdziwych twierdzen o rzeczywistos$ci sa
ograniczone i nie wystarczajg do wyznaczenia

15 Ibidem, p. 49.

16 Ibidem, p. 15-19. Fromm, podkreslajgc wage i jednoczesnie
zawodnos$¢ mitosci, podkresla, ze ,Nie ma chyba sprawy, ktérg
bysmy podejmowali z takimi zawrotnymi nadziejami i tak petni
oczekiwania, ktéra by jednak zawodzita z takg regularnoscia jak
mito$¢”. Podejmuje réwniez prébe diagnozy zaistniatej sytuaciji
we wspotczesnych realiach. Pisze: ,Chociaz pragnienie mitosci
tkwi w ludziach tak gteboko, niemal wszystkie inne uwaza sie
za wazniejsze niz mitos¢: powodzenie, pieniadze, prestiz,
wiadze. Niemal catg nasza energie zuzywamy na to, aby sie
nauczyc¢ osiggac te cele, natomiast prawie nic nie robimy, aby
nauczy¢ sie sztuki mitosci”. Ibidem.

K. Kaminski
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cztowiekowi punktéw orientacyjnych dla jego
sposobu zycia”'.

Rok 1900 to data $mierci Nietzschego (autora
teorii mito$ci jako iluzji koniecznej), jednocze-
$nie to rok urodzin Fromma, ktéry probowat
znalez¢ Srodki zaradcze na negatywne zjawiska
spoteczne, zwtaszcza te charakterystyczne dla
cywilizacji zachodnioeuropejskiej i amerykan-
skiej, ktéry wierzyt (po [ i Il wojnie Swiatowej),
ze ludzko$¢ mogtaby dojs¢ do uksztattowania
»Zdrowego spoteczenistwa”. Nie wiem, czy w osi
czasu, ktéra nam sie wytania z prowadzonych
rozwazan, mozemy dopatrywac sie konkretnej
tendencji? Pewnie niekoniecznie. Wiara jednak
w taka logie dziejowa i wpisanie sie w nig z teo-
retyczno-praktyczna mitoscia (takze w teorii
i praktyce wychowawczej) mogtaby by¢ szla-
chetna, bo ,jesli [mito$¢] istnieje, jest btogosta-
wienstwem; jezeli jej nie ma, wydaje sie, ze cate
piekno uszto z zycia - i nie mozna uczyni¢ nic,

aby je zrodzi¢”18.

Oczywiscie w kwestii mitosci (takze tej na
gruncie wychowawczym), mozna poddac sie,
a poddajac sie, porzuci¢ odpowiedzialnos¢ za
wychowanie, uzywajac na przyktad takiego argu-
mentu: mito$¢ w powszechnym ujeciu to utopia.
Nalezy jednak zwrdéci¢ uwage, Ze termin utopia

jest niejednoznaczny.

Kalambur utopia, ktéry w XVI wieku stwo-
rzyt Thomas More, etymologicznie wywodzi
sie z jezyka greckiego outopos: ou - nie, topos
- miejsce-nie-miejsce, miejsce, ktérego nie ma,
nieistniejgce miejsce; mozna réwniez przywota¢
inny grecki Zrédtostow, a mianowicie: eutopia
- dobre miejsce. Dopuszczalna jest zatem in-
terpretacja, ze ta dwuznaczno$¢ jest zabiegiem

17 Q.a.: Brezinka W., op. cit., p. 134.

18 Fromm E., op. cit., p. 49.
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zamierzonym?®. Zachowujac te logike, mozemy
stwierdzi¢, ze mito$¢ (jako podwalina procesu
wychowania) pozostanie utopig - nieistniejgcym
miejscem, o ile bedzie nie urzeczywistniana;
pozostanie utopia - dobrym miejscem, o ile znaj-
dzie praktyczne zastosowanie (zatem bedzie

urzeczywistniona).

Madrze zy¢ (madrze wychowywacé) to ko-
chac¢?’. Z taka pointg, jako jedynie prawdziwag,
Nietzsche bezwarunkowo pewnie by sie nie
zgodzitl. Ale ostatecznie nie ma przeciez takiej
koniecznoS$ci, by Nietzsche (ani ktokolwiek
inny) godzit sie (lub nie) na to, wedle jakich
zasad nalezy zy¢ (wychowywac). W ramach
rewanzu mozemy Nietzschemu odwdzieczy¢ sie
tym samym. Z jego pogladami zgadza¢ sie nie
musimy, ale nalezy mie¢ swoje argumenty, by
nietzscheanskie ewentualnie zakwestionowac.
A odrzucajac owe poglady, ich autora mozemy
nawet eufemistycznie nazywa¢ pomylencem.
Nie mozemy jednak, chowajac gtowe w piasek,
dawac przestanek, na podstawie ktérych kryty-
cy nasi powiedza: ,Bezptodni jestescie, dlatego
wiary wam brak”?.,

19 Szacki J. (2000), Spotkania z utopig. Warszawa, p. 11-12.
20 Oczywiscie mitos¢ ma swoje nieprawidtowosci, patologie.
W artykule (a zwtaszcza w jego zakonczeniu) mowa jest jednak

nadrzednie o docelowym ideale.

21 Nietzsche F., op. cit., p. 108.
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Commitment versus
epoche (suspension) in the
process of upbringing

Friedrich Nietzsche called a contemporary philosophy -
Imoxr (“suspension”), because instead of dealing with big
issues, tells to abstain from them. The evasion method is
also not acceptable in education, philosophy of education
should look for, among others, “landmarks”. In this context,
Nietzsche speaks of love, but only in terms of necessary
illusions. In order to find remedies for negative social
phenomena, love will be also pointed out by Erich Fromm,
but his views will have signs of utopia. Perhaps there is no
optimal solution, but one cannot give up the commitment in
their quest. Education is one of the most momentous issues
(tasks) facing an adult man who should be aware that (the
thesis of the article): in education relationship adult - child,
the possible failure is always the fault of an adult: parent,
educator, teacher, guardian. This may be the inability,
helplessness, but also abandonment.
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Credible human being - an anthropological
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Anthropology as a new investigation
of the human himself

In the year 1501 M. Hunt released a work
Antropologium de hominis dignitate, natura et
proprietatibus and since then the new history of
European thinking has started to write: manuals
which were trying to give an integrated theory
about a human being outgoing of the human by
himself.! This phenomenon was the consequence
of well-known “anthropological turnover” of
humaneness and renaissance. Scholastic me-
thodology explained in Summa didn’t suit the
new anthropology which was born at this period
because the theory about the human being was
dispersed into many questions and the solitary
man was quasi disappearing in them. Also the
metaphysical focus of scholastic wasn’t suited to
it. On the contrary to emerging anthropology, the
theory about human nature (doctrina humanae

1 Brambilla F.G. (2005), Antropologia teologia. Brescia, p. 45.

Marek Wiesenganger is a doctoral student in a Department
of Educational Studies, Faculty of Education, Trnava University.
He embarks upon the philosophy of education.

naturae) at the beginning didn’t have a scientific,
but descriptive, status, and it looked mainly into
physically-affective dimension of a human being.?
Later, in the second half of the 18th century, it
has transformed into modernistic science and
dealt predominantly with examination from
the biological and cultural point of view.? To this
scientific profiling of anthropology another level
was attached philosophical. Kant has set anth-
ropology apart as an autonomous discipline of
philosophy, in its wider or narrower meaning.*

Transcendental subject —
new quality of human nature

As we have already suggested, the idea of
anthropocentrism gradually worked into all
spheres of thinking. But the “anthropological
turning point” didn’t mean only “more time and
energy” that human devoted to himself, or “a lot
of new facts” which he acquired about himself.
New interest in human didn’t relate only to “qu-
antity” of investigation and thinking. We can also
talk about “qualitative” news. By “qualitative”
dimension we mean an appearance of a new de-
gree of belief of human being to himself, towards

2 |bidem.

3 Pelcova N. (2000), Filozoficka a pedagogicka antropologie.
Praha, p. 11.

4 Since |. Kant we can talk about wider importance of anthropology
as an autonomous philosophical discipline, while under closer
one is understood a specific philosophical project of 20th century
known as “philosophical anthropology”. Malik B. (2008), Uvod
do antropoldgie. Bratislava, pp. 26-31; Brambilla F.G. (2005),
Antropologia teologica, Queriniana, Brescia, pp. 45-46; Pelcova
N. (2000), Filozoficka a pedagogicka antropologie, Karolinum,
Praha, p. 11.
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his own nature. The signs of such confidence we
can identify as in the method of dubitation, which
discovered indisputable basis in the evidence
and truth of thinking (Descartes) as well as in
the optimistic fascination of kindness and inner
own power which is in the harmony with all
the world (Rousseau).’ It was a new “situation”
where the investigation of human took place, as
well as the qualitative new clue of organizations
of knowledge about him.

In the middle of anthropological paradigm
known as Imago Dei a new anthropological pa-
radigm homo cogitans was born. The gradual
modification of paradigm meant leaving the
principled and constitutive dependence of human
on transcendent subject as well as the birth and
development of a new subject which is called
transcendental. This new subject had “two sites:
the first is unusual wealth and wideness of I,
ultimately involved everything, the second is (...)
the right of inferring from subjective structures
of individual mind to the character of humanity
as such.” The upraise of transcendental subject
was closely related to a new method of creation
narrations about human being. These “great
narrations” were the narrations of expansion of
human nature and represented a radical change
of interpretation history. The main features
include the following: rejection of the Christian
metaphysical tradition, emancipation of cogni-
tive/surviving entity, adaptation of religion to
mind, ontology of freedom in the humanistic
perspective of salvation.”

5 Solomon R.C. (1996), Vzostup a pad subjektu. Bratislava,
pp. 9-15.

6 Ibidem, p. 10.

7 Rajsky A. (2009), Nihilisticky kontext kultivacie mladého &loveka.
Trnava, p. 20.
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The conception natura pura as a condition
for leaving the paradigm Imago Dei and
the entrance of paradigm homo cogitans

The process that we have briefly indicated
came out of the assumption that obvious and
credible was only a human being with his abilities
and the reality which he might cover by these
abilities. This means a qualitative shift into the
interpretation of human nature compared to
the previous paradigm. While according to the
paradigm Imago dei the reality of a human and
his position in the world was explained in a dia-
logical way, in a God-man relation, the paradigm
homo cogitans and its concept of transcendental
subject explained a human from himself, thus
monologues. The scheme where the human being
was an organic part of the world was passed to
the scheme which was based on the distance
of a human to the world and which set apart
from the world. The nature of human acquired
a new quality because it became absolutely self-
-sufficient and independent from other subject
(Subject).®

We can ask the following questions: How did it
happen that philosophy didn’t find a meaningful
response about the human position and his nature
in space defined by God-man relation? Why was
it necessary to look for the new reasoning of the
substance of human nature and its abilities? How
did we come to the conviction that it is possible
to think about human nature as about an abso-
lutely autonomous reality?

Surprisingly we don’t find the origin of an idea
about independent and self-sufficient nature in
the philosophy field, but in theology. Medieval
scholastic theology knew the hypothesis about

8 Michnak K. (1969), Ke kritice antropologismu ve filosofii a teologii.
Praha, pp. 40-122; Pelcova N. (2000), Filozoficka a pedagogicka
antropologie. Praha, pp. 28-39.

pure nature (natura pura). This hypothesis was
seen as a hypothetical possibility that if God
wanted he could create a human being who did-
n't need a supernatural thus free given grace by
God for fulfilling his aim. According to medieval
theology this case had never happened, because
of the fact that God arranged this in a way that
a human being needed a supernatural grace for
fulfilling his aim. Natural and supernatural were
an indivisible whole and both were God'’s gifts.
However, the hypothesis became the starting
point mainly by the influence of Bellarmino (1542-
1621) and Suaréz (1548-1617).° This shift was
caused due to the effort of theology to reason
the absolute freedom of God to give to a human
to those who claimed that a human has the right
to God’s grace. A principle of Aristotle’s meta-
physics served to reason the freedom of God
towards human being: the aim of every being
must be adequate to the means of his nature. This
application meant that to human nature fit only
natural (original, essence constitutional) goals
and a human being with his abilities is enough for
their fulfilling. He could reach the vital integrity
(integritas) if he followed inner and autonomous
movement to the aims of his own nature. All
that concerned God and transcendence was the
part of supernatural world which was originally
foreign and heteronomous to a human. It meant
that supernatural goals weren’t an original part
of his nature.

This way later that scholastic theology defi-
ned and legitimized the dual order of the world
(duplex ordo) not as a possible hypothesis but
as areal situation where the human is situated.
The world was in all its dimensions invincible
divided into natural and supernatural. The whole

9 Both were key representatives of Jesuit theology in post-trident
period. Essential influence of their theoretical schemes was
presented in theology until 20th century.

M. Wiesenganger

Credible human being...

reality, not excluding man, was polarized. Any
given order had its own mutually autonomous
laws. Original world integrity disappeared which
came out of the fact that nothing is independent
and autonomous toward God.

The conception natura pura ensured abso-
lute freedom of God to human being but also
legitimized independence and self-sufficiency
of human nature. A human being has no right
to define and fulfil supernatural goals but at the
same time he was reliant on himself and on his
natural abilities. Theology itself reasoned auto-
nomy of human being to transcendent subject
(God). This way it enabled as well as directly
required a possibility to think about human as
about naturally autonomous subject which would
have been independent to God and his historical
proceeding in favour for human.

Update of the conception natura
pura in the pedagogical thinking

Thanks to Jesuits theology this theoretical
conception was transferred from theological
faculties to practical thinking as well as to other
faculties and to new sections which acquired their
autonomous place at this period.* In a simple way
we can talk about two means of subsequent use
of the conception natura pura:

a. Theological use wasn't able to take up with
the perspective of a human being without
God on the basis of truth of faith and to
nature it saw through faith and transcen-
dence. Given conception “only” reasoned
an absolute dependency of human on God
in the fulfilling of supernatural goals. Au-
tonomy of human nature was perceived

10 Maturkani¢ J. (2009), Clovek na BoZi obraz v optike teologickej
antropologie ako predpoklad katechézy. Bratislava, p. 31.
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only secondarily as a needful consequence
of God’s freedom.

b. On the other side stood the use of new
philosophy and science which made from
necessary consequence its basic starting
point. To philosophy and science “pure
brain” remained the only tool and thus it
thought (if thought) about supernatural
from the natural point of view. So a new
theoretical space for new thinking about
human being was created in the paradigm
Imago dei. As we had already shown, it did-
n’t take a long time and philosophy found
a theoretical conception which was gra-
dually formed into metaphysic of subject
known as a transcendental subject.*!

In pedagogical thinking the second view was
demonstrated in approaches that consider the
human being as the first starting point. They
were optimistic conceptions fascinated by a hu-
man and his abilities to such an extent that they
didn’t need any other facts beside his nature for
determination of their whole vision about man.

J.J. Rousseau (1712-1778) was one of the key
representatives of such pedagogical thinking.
We want to introduce his ideas (only very brie-
fly) because his work and the way of thinking
demarcated the course of basic philosophical
drifts of modernism®? as well as post-modernism.
The basic principle of his conception presented

11 In terms of chronology we could present following facts. In the
year 1564 M. Baio (1513-1589) wrote a work De prima hominis
iustitia which stimulated a birth of concept natura pura not as
a hypothesis but as a real starting point. This was formed in
the second half of the 16th century and was maintained by
Jesuits theology. René Descartes (1596-1649) studied such
doctrine about a human nature at Jesuits’ school in La Fléche.
Since Descartes we can talk about separate development of
human nature-transcendental subject.

12 Solomon R.C., op. cit., p. 16-23.
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in his pedagogical work! was the enthusiasm
for the accomplishment of transcendental sub-
ject. The key starting point of ]. ]. Rousseau was
a conviction about good and universal nature
of human that was closely connected with the
reality that “a natural man is all in himself, is
a numeric unit, an absolute entity who has the
only relationship to himself or to peer.”** Thus
his subject of investigation was how to become
areal-natural man, not a man-citizen, a member
of society. Being a human able to live his huma-
nity under all circumstances and despite any
culture, in congruence with original structure
set by nature and accepting fate and circum-
stances enclosed by nature, was the basic task
of education according to him. He didn’t think
about nature as an individual reality in its per-
sonal-historical dimension, but as about beyond-
-historical objective and ideal reality which was
partially realized in particular personalities. An
educated person was faced with the inevitable
tasks which were given to him through his own
nature and his only task was to respect and
accept the fact who he is, what he was given by
nature. The whole way of fulfilling his nature took
place in the dynamism of becoming strong. For
the author, this state of power was a synonym of
realized ability of a human to be himself in every
situation and to be self-sufficient according to
specification and fulfilling aims of his nature
and to be independent from others and society.

The need of self-transcendence as a basic ele-
ment of educability's and at the same time also
a basic precondition of education was intended

13 Projekt vychovy pana de Sainte — Marie (1741); Emil alebo
O vychove (1762); Uvahy o polskej viade (1771).

14 Rousseau J.J. (2002), Emil alebo O vychove. Bratislava, p. 20.

15 Nanni C. (2008), Antropologia pedagogica. [In:] Prellezo J.M.
et al., Dizionario di Scienze dell’educazione. Roma, p. 83-87.

according to transcendentality of subject. Nature
included both educability and education. It was
a starting point and aim as well for both. Self-
-transcendence caused by presence and acting
of external object wasn’t a way of becoming
a human according to the author.®* Horizon in
which such thinking was getting around was
a place of self-sufficiency of a human being which
we also could entitle as solitude. It is interesting
that Rousseau considered solitude not only as
an ideal environment of education at the back-
ground of criticism of society but he perceived it
also as an ideal way of realization of a human in
adulthood. Then educability was not an openness
for creating of community of people in which
a new own value was explored but immanent
tool of universal impersonal and objective defi-
nable human nature. Anyhow it was not either
a precondition of free and creative realization of
a person but only a place of discovering inevitable
plan of humanity.

Impulses for contemporary
pedagogical reflection

As we tried to point out the thing that joins
optimism of modernism and post-optimistic'’
nihilism of postmodernism is a creation of au-
tonomous human world without the presence of
transcendent subject which could enter the life
of individual liberally and real and from which
could fundamentally depend on the nature of
human and realization of his goals. However,
while modernism consider human in the context
which exceed the individual, postmodernism
stated the situation of malfunction, “the death” of
transcendental subject and renounced an option
of possibility to formulate any story about a hu-

16 Flores d"Arcais P. (2008), J.J. Rousseau. [In:] Prellezo J.M.
(et al.), op. cit., p. 1022-1025.

17 Halik T. (2005), Noc zpovédnika. Praha, p. 16.
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man being which an element with prefix “trans”
would be presented. A shift from a transcendental
subject to a individual subject happened. Despite
the fact of failure of emancipation project an
ability of full realization was retained only in
an anthropological horizon although in a weak!®
form of personal limitation.'® This situation we
consider a starting point for contemporary pe-
dagogical reflection.?®

[t is possible to take various attitudes to such
“crisis” situation, for example to look for what
is interesting and develop it, or to find possible
focuses of overcoming the given state?!, etc. From
the detection of some facts we pointed out and
which concerned some starting points of contem-
porary situation a new question is coming: if it
is necessary to go deeply to the roots of its birth
and if it is possible to overcome in a constructive
way the crisis of contemporary education in this
space which is defined by the same principles
and starting points, which caused it.

18 | use the concept of “weakened” in analogy to the term of
contemporary ltalian philosoper G. Vattimo “weak thinking”
(pensiero debole). Rajsky A. (2009), Nihilisticky kontext kultivacie
mladého ¢&loveka. Trnava, p. 53-133.

19 Although we can agree with the fact that “attempts to delete
religion out of the Earth surface resulted in a fiasco” and that
“from the bottom of the crisis of modernism a new huge wave of
postmodernism interest in religious and spiritual values got up”,
though “the interest of seeking is concentrated on the scene,
to which a new denotation was given new or inconventional
religiozity.” (Doj¢ar M. (2010), MedzinabozZensky dialég II.
Trnava, p. 9-10). One of the basic principle of this new religiosity
is its usefulness for individual.

20 Pospisil J. (2009), Filosofické vychodiska cilii vychovy
a vzdelavani v obdobi novovékého obratu. Olomouc, p. 117-
119; Galikova Tolnaiova S. (2007), Problém vychovy na prahu
21. storocia. Bratislava, p. 15-23; Rajsky A. (2009), Nihilisticky
kontext kultivacie mladého &loveka. Trnava, p. 134-146, 157-
169; Cambi F. (et al.) (2009), Pedagogia generale, Identita,
percorsi, funzione. Roma, p. 17-96.

21 Rajsky A, op. cit., p. 181-186.
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As the first step the substitution of trans-
cendent subject to transcendental was a choice
and the second one the declaration of the death
of transcendental subject and the birth of post-
modern individual. As a consequence a question
is coming whether a postmodern situation is
not only an evidence about an impertinence of
modernistic belief, of “confession” of helples-
sness to find the basis of strong belief in a purely
anthropological horizon and pointing out on
the fact where the way doesn’t exist. Nihilism
would subserve an important role of reminding
the failure of the modernistic project of human
emancipation.

Pedagogy which was “born” in the middle of
the crisis of society as an organic rational and
critical reflection of education? thereby is fac-
ing the real challenge to revaluate the starting
points of modernism and postmodernism and to
reconsider if it is possible to think upon trans-
cendent subject not only on the hypothetical
level but predominantly as a real starting point
of education.?

22 CambiF. et al. (2009), Pedagogia generale, Identita, percorsi,
funzione. Roma, p. 11.

23 Halik T., op. cit., p. 127-147.
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Credible human being

an anthropological (theological)
approach natura pura and

its impact on pedagogic thinking

The “anthropological turning point” didn't mean only
“more time and energy”, that human devoted to himself, or
“a lot of new facts” which he acquired about himself. We
can also talk about “qualitative” news, by which we mean
an appearance of a new degree of belief of human being
to himself, towards his own nature. The aim of the author
is to clarify that we don't surprisingly find the origin of an
idea about independent and self-sufficient nature in the
philosophical field, but in a theological conception of the
pure nature (natura pura). He points out the update of the
new situation of the consideration of a human being in the
pedagogical thinking of J. J. Rousseau. In the last part
author alleges that despite the fact of failure of emancipatory
project to human an ability of full realization was retained
only in a weak form of personal limitation. A new question is
coming from a detection of the facts which concerned some
starting points of contemporary situation [ if it is necessary
to go more deeply to the roots of its birth. The author is
convinced of the necessity to reconsider if it is possible to
think upon transcendent subject not only on the hypothetical
level but predominantly as a real starting point of education.

Marek Wiesenganger is a doctoral student in a Department
of Educational Studies, Faculty of Education, Trnava Univer-
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Knioyesble cnosa: Kbiprbi3cTaH, NOCTCOBETCKOE
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KoncepsamusHocmb cucmembl 06pa308aHus
KbvipeviscmaHa npensmcmeogana MHO2UM
deMokpamu4yeckuMm NPUHYUNAM U HOBbIM
ob6pazosamesibHbiM napaduemam. OOHUM U3
npensimcmautl s18.151emcsi 00O MUHUPOBAHUE CMAPbIX
Memodos u cnoco6oe oyeHugaHus. Cpedu nymetl
npeodo/ieHus1 Kpu3uca 8 cucmeme oyeHU8aHusi 00HO
u3 gedyuwjux Mecm 3aHUMaem oyeHU8aHue y4e6HsIxX
docmudiceHUll ¢ nomMouwbo Nopmgoauo.

Cuctema o6pa3oBaHusa KbIpreiackou
Pecny6auku foJiroe BpeMsi pa3BUBaJach
B paMKaX LleHTpaJIM30BaHHON NJIaHOBOMU
3KOHOMHKM. Kak mnpaBuJio, njaHoBas
3KOHOMHKA BOINPOCY Pa3BUTHUSA CHUCTEMBI
o6pa3oBaHUs OTBOJUJA BTOpble poJu. [is
COBETCKOM NelaroruKu 6blJ10 JOCTAaTOYHO JaTh
Y4YEeHUKY, CTYAEHTY aKaJleMUieCcKre 3HaHus,
a rocyZlapcTBO rapaHTHpPOBaJIO UM paboyue

Kangbibaes CanuauH Kagbipkynosud, BOKTOP Neaarornveckmx
HayK, npodeccop, pekTop HapbIHCKOro rocyaapCTBEHHOM
yHuBepcuTeTa umeHn Catbibangsl HaamatoBa.

Baytugelova Zhanara

kaldibaev@rambler.ru

MecTa. OTedecTBeHHbIE IPOU3BO/ICTBEHHbIE
TEXHOJIOTUU He TPe6GOBaJIM OT OCHOBHOM MacChl
BBINTYCKHUKOB CAMOCTOSITEJILHO TOJIYYEHHbIX

3HAHUMU.

CeroagHs coBCeM Jpyras peaJbHOCTh:
pbIHOYHAsl 3KOHOMMKA AUKTYEeT CBOU YCJIOBHUS.
PBIHOYHY0 3KOHOMUKY aKaZleMUiecKue 3HaHUSA
BBINYCKHUKOB, KaK MMPaBUJIO, HE YCTPAHUBAIOT.
CTaJjio 0YeBU/IHO, YTO «KUMETDb JUILJIOM» ellle
He O3HayaeT ObITh KBaJUPULHUPOBAHHBIM
creruaancToM. JKecTKkre HOPpMbl PbIHOYHBIX
OTHOLIEHUH AUKTYIOT HOBO€ IPaBUJIO: He BCSIKOe
obpa3oBaHue LIEHHO, a TOJbKO KaueCTBEHHOE,
BOCTpe6OBaHHOE CEroAHSUIHUM JHEM,
y4yuThIBalollee peasuu 6yayuero. bosee Toro,
06pa3oBaHUE «TOJIBKO JJid JUIJIOMa» — 3TO
BeCbMa OIACHOE COIIMaJIbHOE SIBJIEHHUE, OHO MOXKET
JUCKpeJUTUPOBATb CaMO MOHSATHE IIeHHOCTH
o6pa30BaHMUs, AATh TOJYOK K pa3pyllIeHHIO BCel

cUcTeMbl 06pa3oBaHud.!

1 Kangei6aeB C.K. MNenarornyeckne n3mepeHusi: CTaHOBMEHWE
n passutne. MoHorpadums. — buwkek, 2008. — C. 159-160.

Bantyrenoa  JKaHapa  A6gbingaeBHa,  CTapLumn
npenogaeatenb  kadegpbl  MHOCTPAHHOTO  sA3blka
HapblHCKOrO  rocynapCTBEHHOTO  YHUBEPCUTETA WMEHM
Catblbanabl HaamatoBa.
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Pedopmbl, cBSI3aHHBIE C 0Opa30BaHUEM,
M3MEHUJIU U 1eJI1 00yYeHHs, COOTBETCTBEHHO,
MEHSIOTCS U MeTOoAbl 06ydyeHUs. B cBa3u
¢ TpaHcdopManmued K JIMYHOCTHO-
OpMEeHTUPOBAHHOMY OGy4YeHHI0 B By3ax
Kbipreisckoit Pecny6/1MKH NOSIBUJIMCH HOBBIE
TPYAHOCTH B IPeNoiaBaHUU NpeaMeToB. Besikoe
M3MeHeHUe SABJIeTCA TPYJHbIM MPOLLECCOM,
NO3TOMY NPH MCHOJIb30BAaHUU JIMYHOCTHO-
OpPUEHTHUPOBAaHHON MeTOJUKHU 00y4dYeHUS
O/THOM U3 NpPOo6JIEMHBIX 06JaCTEN ABAAOTCA
TPYAHOCTU B 06'b€KTHBHOM OlleHKe paboThI
cTyneHTOB. TeopeTHu4yeckue UccaeJOBaHUS B
06J1aCTU TYMaHH3alL MU NpoLecca o6y4eHus
NOKa3blBAalT, 4YTO MNpeo6pa3oBaHMUA,
npou3olle/live B By30BCKOM JUJaKTHUKe,
KacaroTCs TaK»Ke CUCTEMbI OLleHHBaHU S Y4yeOHOH
JIeITEJIbHOCTH CTYJIEHTOB. B cBoel fiesiTeIbHOCTH
npenojiaBaTesd aKLLEeHTUPYIOT BHUMaHUe Ha
bopMUpPOBAHHUU AaKTUBHOW M KpeaTHUBHOU
NO3UL MU y4allerocs B yue6HoM npouecce. HyxHo
aKTHUBHO BOBJIEKATb CTYJEHTOB B y4eOHBIU
TNpolecc, Iie 0UeHb BaxkHa pedJieKCHusl CTYAeHTOB
JIJ151 OLIEHKH UX KOMIIETEHTHOCTH B TOW UJTM HHOM

00J1acTH 3HAHU M.

B mepuos MoaepHU3AIMH CHUCTEMBI
06pa30BaHUs, B YCJIOBUSIX lepexo/ia K IMYHOCTHO-
OPHEHTUPOBAHHOMY NMOAXOAY B O0OyYEHUH
IJIaBHOM XapaKTEePUCTHUKOH SIBJISIETCS U3MEHEHNE
OTHOIIIEHUS K obOydarwuiumcs. [Ipu MeTouke,
r/ie AJOMUHUDPYET NpenojaBaTesib, CTYAEHT
paccMaTpHUBaJicsa KaK 00'bEKT, Belllb, CPEICTBO.
Takas no3unusg 06’bACHAIACh HEOOXOJUMOCTbIO
YCTaHOBJIEHUS eJUHbIX TPeOO0BAaHUU U YCIOBUU
JlJIsl BceX CyO'beKTOB 00pa30BaTEJbHOTO ITpolecca.
B JTMYHOCTHO-OPUEHTHUPOBAHHOM IMOJ[X0/€e
CTYAEHT BhICTyNaeT KaK Cy6'beKT U IJlaBHafd
1esb obuecTBa. [Io0aTOMy HOBOW mapaJurMoun

06pa3oBaHUs CTAHOBATCS NPU3HAHUE NIpaB
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YyeJioBeKa U CO3/laHHe MaKCHMMaJIbHbIX yCJ'IOBI/Iﬁ

AJid ero pa3BUTHUA KU CaMOpeaJIn3alruu.

CoBepllleHCTBOBaHHWEe 06pa3oBaTEJbHOTO
npoliecca, ero nepeopueHTalus Ha IO TOTOBKY
KOHKYPEHTOCIOCOGHOI0 CIIEIMaJINCTA TPEOYIOT
HOBOTO N0/IX0/1a B BOIIPOCE OLleHUBaHUS y4eOHOM
JesTesqbHOCTU. CerofHs aKTyaJieH BONMpPOC
CO3JlaHUs U aNpobalui HOBBIX TEXHOJOTUH
olleHKU. UHHOBaIlMOHHBIN Tpolecc B 06pa30BaHUU
CONPOBOXJAeTCsl COBeplIIeHCTBOBAaHHEM
MeTOAUKH OlleHUBAHUSA y4eOHbIX JOCTHXKEHUH
cTyneHTOB. Ee xapakTepHOU 4epToU cTaJja
HapacTawuiass aKTUBU3aLUusA QYHKIUH
nejaroruyeckoi oleHKH, yCUuJeHHe CBs3el
MeX/1y OLleHOYHOMU /1eSI TEbHOCTBIO U 00y YEHHUEM.
WHHOBAUM B MeTOAHKe IeJaroruyeckou
OLIEHKH CBsI3aHbI C Iepex0/j0M OT CTaTUUYECKUX
OlLIEHOK K JJUHAMUYECKHUM OIleHKaM YPOBHA
NMOArOTOBJIEHHOCTH y4allluXCsl, HalleJIeHHbIX
Ha BbIsiBJIeHHE KOMIIETEHTHOCTH 06y YaeMbIX, I/ie
JIOMUHUPYIOLUM MOXXHO CYUTATh ONpeJieieHUe
cTeneHu cGOPpMUPOBAHHOCTU KOMMYHHUKATHUBHbBIX

U UHTEJIJIEKTYaJIbHBIX YMeHHﬁ.

CeroJiHsI CTAaHOBUTCS BaXKHbIM OIpe/ieJIeHHE
MOJIOKUTEJIbHOU AMHAMUKY U3MEHEHUH B yPOBHE
MOJIrOTOBKH, BhIABJIEHHE, aHAJIM3 U OlleHKa
AKTHUBHOCTH y4Yal[UXCs B Ipoliecce 00y4eHus,
CTEeINEeHU POCTa UX KOMIETEHTHOCTH. [03UTHUBHas
TeH/IeHIIM sl HabJII0JaeTCs B CIOCO6AX MPUMEHEHHU s
NPaKTHKO-OPUEHTUPOBAHHBIX paboT, B OMbITE
BBLITIOJIHEHUSI MPOEKTOB U MOJeJIUPOBAHUS
NPOIEeCCOB, PAa3JIMYHBIX POJIEBBIX U JI€JIOBBIX
urp. B npo6JieMe olleHUBaHUSA BaXKeH MePeXo/l
OT OIleHKU K CaMOOIleHKe, MO3BOJSI0I NN
pa3BUBAThb B YYAIIUXCSA CAMOCTOSTENbHOCTD
Y OTBETCTBEHHOCTb 33 CBOe OOy4YeHHE.
Heo6xo1MMOCTb pa3pabOTKH aJIbTEPHATUBHOTO
OlleHWBAHUHA CBA3bIBAae€TCH CErojHsa C

TeoOpeTHU4YeCKHNMHU IIOJIOXKEHHUAMHU, B OCHOBE

KOTOPBIX JIEXKUT Mapajgurma obpasoBaHUs,
KOTOpasi MO3BOJIUT y4YallluMCS He TOJbKO U He
CTOJIBKO YCBAaHWBAaThb U 3alIOMHUHATb NHPOPMAI[UIO,
HO, MMpeX/ie BCero, MOJrOTOBUT K BbISIBJIEHUIO
npo6JeMbl, yMEHUIO MBICJAUTb KPUTUYECKH,
CO3/IaHUI0 U/ el U NPOAYKTOB U pa3paboTKe
HOBBIX U KOHCTPYKTUBHbBIX pelleHUH MPo6JieM.
B n060i chepe o06pa3zoBaHUs CyIlIeCTBYET
TeCHas CBSI3b MEX/Y OLEHKOW U 00y4YeHUEM
y4Jaiuuxcs. B HacTosimmel o6pasoBaTebHOU
cpejie MHULIMUPYIOTCS HOBBIE 11U U 3a/1a4U
B NOJrOTOBKe NMpodecCHOHaJbHBIX KaJpOB,
KOTOpbIEe COOTBETCTBEHHO MpPeJNOoIaramT
BHeJjpeHUe HOBbIX (GoOpM H3MepeHUSH

KOMIETEHTHOCTH Yy4YallUXCH.

OJHMM U3 COBpEMEHHBIX CIOCOOO0B OLleHHBAHUSA
y4eOHOM AesITebHOCTH BBICTYNAET NOPTHOJIHO,
KOTOPBIX CcTaJ NPHUMEHSATbCS B Ipolecce
oLleHMBaHM4 B By3ax Kelpreisckoi Pecniy6inku.
[lopTtdosvo - 3TO MeTOA OLEHUBAHUS
JOCTHXKEeHUU CTYleHTOB Ny TeM GUKCUPOBAHUSA
Y HaKOIIJIEHUA UX UHJUBUAYAJbHBIX PAbOT.
CymecTByeT MHOXECTBO ONpeJAeJeHUH,
pacKpbIBAIOLIMX Te UJIU MHbIE XapaKTepPUCTUKHU

AAaHHOTI 0 MOHATUA%:

KOJLJIEKIIU S OTIpe/ieJIEHHOTO BU/1a paboT;

e pabouad daiysioBasd mamka, Kotopas
COLEepXHUT JLOKYMEHTHUPOBAHHYIO

HHCl)OpMaLlI/IIO 0 IOCTHUXEHHAX YIAIINXCA;

¢ KOJlJJeKIoHud pa60T ydaumunxcd,
IMNOKa3bIBawllad UX ITpOrpecc, pa3BuTHUE

B yue6HO-TI03HaBaTeJIbHOM JIeATEIbHOCTH;

® BbICTAaBKa pa60T y4aluxcs, mo3Boidromas

OTCJIEXKMBATh UX JIMYHOCTHBIN pocT;

2 Kangbibaee C.K., AxblibaeB [.M., bBekexaHos M.M.
KomnbloTepHasa gmnarHoctuka pesynbtaTtoB obyyeHus
B 06L1eobpa3oBaTenbHoi LwKone. MNpakTUKko-opueHTUpoBaHHas!
MoHorpagusi. — buiukek, 2007. - C. 62.

S. Kaldybaev, B. DZzanara

MopTdhonmo Kak anbTepHATUBHbIN CMOCO0...

e cobpaHHue paboT yyallMXcs, KOTOpoe
NOoKa3blBaeT HUX JOCTHUXKEHHUSH

B OIlpe/ie/IEHHOW 06J1aCTH 3HAHUH.

TepMuH «nopTdoa10» 3aUMCTBOBAH U3
3KOHOMUKH, B YAaCTHOCTU GUHAHCOBOW CUCTEMBI,
r/ie ero UCHOJb3yIT C IeJIbl0 U3y4YeHUS
COCTOSIHUS LJeHHbIX OyMar npeAnpUsaTUN UIU
YaCcTHBIX BJajeJsibleB. McciejoBaHre UCTOKOB
NOSIBJIEHHS JaHHOTO TePMUHA MPUBOJUT HAC
K 3noxe Bo3pox/JeHus, Korja apxuTeKTOpbI
M XyAOXXHUKH, IPEeTEHAYIOIIHNe HA MECTO
B aKa/IeMHUH Xy/10°KECTB UJIM Ha CTPOUTEbHbBIN
IPOEKT, IEMOHCTPUPOBAJIM CBOU JJOCTHKEHHUS.
JTH KOJIJIeKI[MY paboT Ha3bIBAIUCh TOPTESIMH,
T.e. moptdosuro. [lo mpencTaBJeHHBIM
JIOKYMEHTaM MOXHO OblLJIO CYJUTb O KauyecTBe

pab6oThl, 0 npodeccHoHaM3Me MPEeTEHEHTOB.

CMbIC/1 JJaHHOTO TepMHUHaA NepeHeCceH
B CMCTeMy 06pa30BaHUA JIMIIb B KOHIe XX BeKa.
B 80-e ro/ibl B 06pa30BaTEbHBIX YUPEKAEHUIX
CILIA 6bls1a npyMeHeHa TeXHOJI0T U TOPTHOJIHO.
CeroaHsa nopTdoJHM0 aKTUBHO HUCIOJIB3YIOT
B cucTeMe 06pa3oBaHUsA MHOTUX cTpaH. OH
NI03BOJISIET OLIEHUBATh JOCTHUXKEHUE Y4YallMXCs Ha
HIPOTSXKEHUH OTIPeJIeJIEHHOT 0 IePU0/ia 00y YeHH .
B o6pasoBaTesibHOM mpoiiecce HapblHCKOTO
rocyZapCTBEHHOr0 YHUBEPCUTETA MOPTPOJINO
ucnosb3yetcs ¢ 2005 rozga. C momoribio nopTd oo
YPOBEHD AOCTHXKEHUHN CTY/IEeHTa OlleHUBaeTCs
C TOYKM 3pEHUS ero TBOPYECTBA, CIOCOOHOCTH
K CaMOCTOAITEJIbHOW IOUCKOBOM J1eITeJIbHOCTH.
Tem caMbIM OlLIeHUBAaETCsI AUHAMWKA U3MEHEeHU !
WH/JIMBU/YaJbHBIX 0COOEHHOCTEN CTYZIEHTA,
npex/e BCero ero yue6Hble ocTKeHus. OLeHka
pe3yJIbTaTOB 06Y4YEHUS C TOMOIIbI0 TOPTHOJIHO
- MHOTOTpPaHHBbIA U AJHUTEJNbHBIN NpoLecc.
[MopTdosno saBaAsieTcss GopMOIN HENPEPBLIBHOMN

OI[EHKHU B Mpoliecce 06y4eHUs, CNoCo6CTBYyeT
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paHHeMy GOpPMUPOBAHUI MPOPeCcCUOHATBHO

3HAYMMbIX YMEHUH CTY/IeHTOB>.

EcTb MHOTO BU10B nopTdosino. Haubosee

Ba>XHbIMHU CHUTAKTCA CjaegyroUire.

nopTtdosno paboT;

e TOpTQOJHO KYPCOB;

e nopT¢OJHO JOKYMEHTOB;
e A3bIKOBOE MOPTQOJIHO;

e 1opTdOJHO OT3LIBOB.

B cBfAA3M ¢ co3JaHMEM M pas3sBUTHUEM
JAUCTAHILUOHHOI0o O6y4YeHUS aKTHUBHO
pa3pabaTeiBaeTcsa on-line moprtdonuo,
KOTOPbIN LIMPOKO UCIOJb3yeT BO3MOXHOCTH

KOMIIbIOTEPHBbIX TEeXHOJIOTUH.

Hcnosib3oBaHue MOPTHOIINO AJ151 OLlEHUBAHUS
NMO3BOJIIEeT NMpenojaBaTeNl0 BOBJIEKATh
CTYJIeHTOB B OlleHMBaHHe paboT COKYPCHHUKOB.
06¢cyxaeHue paboT mMopTHOJHUO CTAHOBUTCA
JIJISl CTYJIEHTOB BBICIIMX Y4YeGHBIX 3aBeJIeHUN
06'bEKTOM AUCKYCCUU B ayJJUTOPUU U 3a eé
npejesaaMu. JJaHHBIN TPOILECC MPEOCTABJSET
peasibHYH BO3MOXHOCTb paccCMaTpUBATh
KOHKpeTHble NpHUMepbl, B OTJIUYHE OT
a6CTPaKTHOTO OOCYXJeHUS KaKOU-JIu06O0
npo6sieMbl. COOTBETCTBEHHO, TPENoAaBaTeNH
MOTYT INPOBEPUTH 3HAHUS Y HABBIKHU CTYAEHTOB
0 IPUMEHEHUIO U anpo6an Uy U3yYEHHOTO
MaTepuaJsia. KomnisekcHas oneHKa 3HAaHUU
Y HaBbIKOB CTY/IEHTA MOXeT BKJIIOYATh TaKUe

COCTaBJIAKOIIHE:

. Oll€HKa, IOCTaBJIEHHAAd HEIIOCpeJCTBEHHO

CaMUM CTYAEHTOM,

. OLl€HKA, TIOCTaBJIEHHAAd COKYPCHHUKAMH;

3 Kanpgbibae C.K., Axbibaes .M., BekexaHos M.M.
KomnbloTepHas guarHoctvka pesynbtaTtoB obydeHus
B 06LweobpasoBaTenbHol Wwkone. MNpakTuko-opueHTNpoBaHHas
MoHorpadwms. — buwkek, 2007. - C. 62.

64

e OIlleHKa ImpernojaBaTeJis.

0630p coBpeMeHHOW 3apyObGexxHOH
JIUTEPATypPbl, NOCBSAIIeHHON mopTdOaUO
B 06y4eHHH, I0Ka3bIBAET, YTO €r0 CTOPOHHUKHU
BU/SAT B HEM HEYTO ropasfzio 60Jibliee, 4eM
IPOCTO aJIbTEPHATUBHBIN CIIOCOO OLeHUBAHMUS
UM cobpaHue paboT. ITO NOJTBEPKAAETCS
NPaKTHUKOM MCNOJJIb30BAHUS JJAHHOTO ciocoba
OLleHMBaHMUs B yue6HOM npouecce HapeiHCKOro
rocyjJapCcTBEHHOro yHuBepcuTeTa. O4eBUAHO, YTO
3a 3TOM UJeell CTOUT Lies1as 06pa3oBaTesbHas
dunocodus. Unesa noptdosino cBsA3bIBaeTCA
C HOBbIM IOHMMaHHEM CyTH y4e6HOro nporecca

W HOBBIMH LI€JIAMHU O6paSOBaHI/IH.

HecMoTpsa Ha pas/M4YHble MNOJXOJBbI
B OmpejieJIEHUH, MOXHO C yBEPEHHOCThIO
CKaszaTb, YTO NOPTPOJUO AONOJHSET
TpaJHULLMUOHHble KOHTPOJIbHO-OLleHOUYHbIE
CpeAcCcTBa, HalNpaBJIeHHbIE Ha NMPOBEPKY
penpoAgyKTHUBHOIO YPOBHSI yCBOEHUSH
HHPopManuuu, GaKTOJOTUUYECKHUX
M OHLENTYaJIbHbIX 3HAHUU U YMEHUH, BKJIIOYas
ak3aMeHbl. [lopTdosno Mo3BoIsET YYUTHIBATD
pe3yJbTaThl, JOCTUTHYThle CTY/IeHTOM B Pa3HbIX
BU/AX AeSATEJbHOCTHU: YIeOHON, TBOPUYECKOH,
COLMAaJIbHOW U KOMMYHUKAaTUBHOU. KOHeuHy10
1eJb y4e6HOro nopT¢$oJMo MHOTMe aBTOPEI
BUJSIT B [IOKA3aTeJIbCTBE IPOrpecca o6y YeHus.
OcHOBHO cMbIC/ TOPTHOJIUO — «[IOKA3aTh BCE, HA
4YTO ThI criocoben». [learoruyeckas ¢puaocodpus
nopTdo/Mo npeAnoIaraeT CMelleHne akLeHTa
C TOr0, YTO CTYJLIEHT He 3HAeT U He YMeeT, Ha To,
YTO OH 3HaeT U yMeeT. [lopTdosmo npepnoaaraet
TaK»e yCUJIeHHWe aKLeHTa Ha CaMOOLEeHKY,
VMHTerpanuio KoJiMieCTBEHHOU U KaueCTBEHHOU

OI|€HOK.

Takum ob6pasoM, nopTdosno ABJAsSAETCA

coBpeMeHHOH 3pPpeKTUBHON GopMOii OlleHUBAHHU S

" [MOMOraeT peuaTb BaXHble neJaroruniecKue

3aJa4yH:

° NMNOCTOAHHO NoaAAep>KHUBATb BbICOKYIO

y4eOGHY0 MOTHUBALUIO CTY/A€HTOB;

° noompAaThb ;¢ dKTHBHOCTDb
N CaMOCTOATEJIbHOCTDb, PAaClIUPATH

BO3MOXHOCTH 06YYEHHsI ¥ CAMOOOYYEHHUST;

e JopMHUpOBATHP yMEHHE YUYUTHCH:
CTaBUTb LieJIU, OPraHU30BbIBATb U GLITH
OTBETCTBEHHBIM 332 COGCTBEHHYIO

y4ebHYI0 1eITeJIbHOCTD;

* Dpa3BUBATh HaBbIKU pedIeKCUBHOH
JlesITeJIbHOCTHU U CaMOOLeHKH.

s onleHMBaHUS pe3y/bTaTOB 00Y4YeHHUS
MeToJOM NopTdoOJHO NpenosaBaTeNsAM
Heo6X0JUMO UMETh NapaMeTpPbl OLleHUBAHHUS.
C HUMHU NpeiBapUTENbHO 3HAKOMSATCS CaMHU
cTyAeHTbl. B HapblHCKOM rocysapcTBEHHOM
YHUBEPCUTETE NPUHSATHI 32 OCHOBY CJIeAVIOLIME
napaMeTpbl OLleHUBaHMUS:

e HaJIMuMe TBOpYeCKU 0pOpMJIEHHOU 06-
JIO)KKH, OTpa’karollei IMYHOCTb U UHTe-
pechl CTYyIEHTa;

¢ JAKKYPAaTHOCTbDb BbINIOJIHEHHN A,

e KayeCTBO KOHCTPYUPOBAHMUS CTPYKTYPhI
MaTepuaJia (opopmeHue nopTHPoJIno A0-

KYMEHTOB, NIOPT(0I10 paboT U OT3bIBOB);
e TBOpYeckoe opopMJIeHHE MaTepHaJIOB;

e ¢akThl, OTpaxalljhue MOHUMaHUE

CTYAEHTOM MaTepHaJa,

° MaTepHaJIbl, OTPAXKAKIKUE PA3MbIIIJIEHUA
CTyA€eHTa o CBOEM I103HAHUUY;

° MaTepHuaJibl, OTpaxarwlue TBopYeCKue
CIIOCOOHOCTH CTYyAEHTa,;

L4 MaTepHuaJibl, OTpa»arwllxue pa3BUTHUE
ydauerocd.

S. Kaldybaev, B. DZzanara

MopTdhonmo Kak anbTepHATUBHbIN CMOCO0...

CTyZeHT, KOTOpbIY 3aHUMaeTcsl c60poM
MaTepHaJioB i CBOero nopT¢oJino, caM pelIaeT,
KaKye UMEeHHO JOKYMEHThI U MaTepuaJjbl OH
noMellaeT B NANKY CBOUX JIMUHBIX JJOCTHKEHU.
Ewe pas nogyepkHeM, 4TO 3TO JOJIXKHO CTAaTh
BeJyLUIUM NIPUHLMIIOM paboThl C TOPTQOJIHO.

Kak moka3biBaeT onblT HapblHCcKOTO
rocymapctBeHHoro yuHuBepcurtera (HI'Y),
OlleHUBAaHWE YPOBHA MOJATOTOBJEHHOCTH
CTYJEeHTOB C MpUMeHeHHeM NopT OJHO
MOBBIIIAET UX KPEAaTUBHOCTb U MOTHUBAIUIO.
Kpome 3Toro, npakTHYHOCTh U @y TEHTUYHOCTh
OLIEHOYHOT0 MaTepuaJsia TaKe BaXHa MpPH
nepexo/ie K NO3UTUBHOMY W HallpaBJEHHOMY
Ha JIUYHOCTbL o6y4yeHUWw. Bosee Toro,
NOBBIIIAETCSI 000CHOBAHHOCTH, MPO3PAavYHOCTh
OLleHKU U KOHCTPYKTHUBHAs ob6paTHas CBs3b
B HCNOJIb30BAHUMU MeToJa NOPTQOJHO.
[TopTdosro MoXKeT JONOJHATHLCA APYTUMHU
aJbTEPHATUBHBIMHU CIOCOGAaMHU U BUAAMHU
olleHMBaHUsA (KoHbepeHIUA, paboTa B napax,

Hab6JII0/IeHUS U TPOEKThI).

[lo yTBepAeHHOMY y4yebGHOMY IJIAHY
UTOTOBBIN KOHTPOJIb 110 METO/JMKE NPenoiaBaHUus
MHOCTPAHHBIX A3bIKOB QaKyJbTeTa A3bIKOB
HT'Y nmpoBoJuTCSa B KOHIle y4eO6HOTro ro/jia
M IpoBepsieT CTYAE€HTOB Ha FOTOBHOCTb
K POXOXJEHUI0 NeJlaroru4eCcKor NpaKTUKHU
Y BeJIeHUI0 AaJibHellel npodeccuoHalbHON
JeATe/bHOCTU. K KOHILY rofia KaKJbl¥ CTYJeHT
JIOJI>)KeH UMeTb 0QpOPMJIEHHbIN UH/UBUAYaTbHbIH
npodeccuoHalbHO-METOJUUECKUUN TOPTOEb,

BKJ'II-O‘{aI'O].L[I/Iﬁ cjeayrumue MmaTepruasibl.

e dusnocodus obyyeHus (KaKUX TPUHIIUIIOB
Npuiep>XMBaeTcsd CTYJeHT IMpH
NpenojjaBaHUH, ero OTHOILIEHHE K IeTSIM,

IIKOJIe U CBOel npodeccuu);

e pa3paboTKu GparMeHTOB ypOKa IO
00y4YEeHHI0 aclieKTaM sI3blKa (JIEKCUKA,

65

Rozprawy teoretyczno-empiryczne



Nr3 (1) 2012 Kultura i Wychowanie

rpaMMaTHKa, ayIUPOBaHUE, YTEHUE,
rOBOpEeHHE U MUCbMO C 06s13aTeJbHbIM
060CHOBaHHUEM IeJH KaXJoTro
yIpa>kKHEHH s, UX N0CJIe/]0BATEJbHOCTH
Y POJIH B pellleHUH Pa3JIMYHbIX 3aJa4

00y4YeHUsI UHOCTPAaHHOMY SI3bIKY);

4 HCIIOJIb30BaHHE KOMMYHHKaTHBHOﬁ
METOAHUKH O6y‘-[eHI/IF[ MHOCTPAaHHBIM

A3bIKaM;

e 00pasubl KOHTPOJbHBIX / TECTOBBIX
3a/laHUMN JJi1 MPOBEPKU S3BIKOBBIX

HAaBbIKOB U p€4Y€BbIX YMeHI/II‘/II y4daluuxcs,

° IJaHbl YPOKOB AJid HaA4YaJIbHOTO,
cpegHero v Ctapuiero 3TarnoB O6y‘{6HI/IH
C CaMOAHaAJIN30M;

L 3CCe Ha TeMy: «BneuyaTseHusa o Mmoel

NepBOY NpaKTHUKe»;

e JIYYLIMH IJIAH YPOKA MO aHTJIUUCKOMY

SI3BIKY;

. J'Iy‘-II_LII/Iﬁ IIJaH BOCIHTATEJIbHOIO

MeponpUsATHS;

e wuHpoOpManHMsa O WIKOJE, Ie CTYAEHT
POXOJIUJ TPAKTHUKY;

e 3cce Ha TeMy: «TpyHOCTH, C KOTOPBIMH
s1 CTOJIKHYJIACBh\CTOJIKHYJICS, paboTas
B LIIKOJIe (eCJIM BaM y/jaJI0Cb IPe0/j0/1eTh
3TH TPYAHOCTH, ONHUILUTE, MOXKATYHCTA,

KaK BbI 3TO cAesann?)»;

e Harpajgbl CTyJleHTa B 006J1acTH
npenojaBaHUs, BbIpe3KHU U3 raser,

»KypHaJIoB, $pOTO;

e aHaJIM3bl YPOKOB, NpOBeJeHHble
COKYpPCHUKAaMH; aHAJU3bl YyPOKOB,
NpoBeJleHHbIe TpenoiaBaTeieM.

Bce Tembl 06Cy>KﬂaIOTCH CO CTyA€HTaMH
B Ha4daJjie y‘{e6Hor0 roaa, Korga ux 3HaKOMAT
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¢ cusiabycom kypca. OueHuBaHue nopTd oo
B OCHOBHOM IIPOXOJUT B BU/Jle cobece/JOBaHHUH,

KOTOpoe mnmpecseayeT TaKue HeJin:

1. TlpoBepuTh 3HaHUsS 6a30BOTO Kypca

METOAHKMU.

2. llpoBepuThr npodeccHuoHaAJJbHO-

MeTOoAUu4YeCKHe HaBblKU U YMEHHU4, T.€.:

e BJajgeHUue npodeccUOHaAJbHOH

TEePMUHOJIOTUEH;

® yYMEHHe JIOTUYHO, YeTKO, JIAKOHHNYIHO

BbICTPAaHWBAaThb OTBET;

e yMeHHE aHaJMU3UPOBATh, CPABHUBATD,
COMOCTAaBJIATH pa3JIMYHble MOAXO0/bI,
MEeTO/Ibl, IPUEMbI 06y YEHHS SI3bIKY U PEUH,
a TakKe Y4eOHUKH U yuyeOHble TOCOOUH,
OpHEeHTHPOBAHHBIE Ha pa3JINYHbIE TATbI

Y yCJIOBUSI 06y YeHUS;

e yMeHHMe pa3pabaTbiBaTb GpparMeHThl ypoKa
110 06yYeHHI0 PA3JIMYHbIM aCIIeKTaM si3blKa
M 060CHOBBIBATb a/leKBaTHOCTb BbI6GOpa
yHnpa>KHEHUH U 0CJIeJ0BATENbHOCTDb UX

pacCioJioKeHun4;

b dHAJIN3UPOBATb TEXHOJIOTUH N3YYEHUA
HMHOCTPAHHOIro dA3blKa Ha OCHOBE€
HWHAWBUAYAJIBHOTO OIIbITA U IEPEHOCHUTDb

HNX Ha TEXHOJIOTNHU O6y‘~IeHI/IH.

KputepusaMu oneHKH YCTHOrO OTBeETa

CTYZ,eHTa BbICTYNAIOT:

A) MeTognyeckne 3HaHUA N YyMEHUA

1. 3HaHUe TeopeTUYECKUX U MPAKTUYECKUX
OCHOB Kypca. B faHHOM cy1y4ae npoBepsieTcH,
HACKOJIBKO IJIy60KO CTYJeHT 3HaeT NpeJMeT,
yMeeT JIM UCII0JIb30BaTh 3HAHUS U3 Pa3JIMYHBIX
pasziesoB Kypca IIpy OTBeTe Ha BONIPOC, MOXKeT
J1 1podeccuoHaJbHO MPOKOMMEHTHUPOBATD
HW3MeHeHUe TpebGOBAaHUU B 0Oy4YeHUHU

HMHOCTPAHHOTO A3bIKAa B 3dBUCHUMOCTHU OT ueneﬁ,

YPOBHS U YCJIOBUH 00yYeHUS.

2.YMeHMe UIIIOCTPUPOBATh TeOpeTUYECKHUE
[10JIOKeHU A [IPpMMepaMHy U3 UHJUBU/IYaJbHbBIX
pa3paboTOK, Yy4eOHO-MEeTOAUUYECKHUX
koMIJiekcoB (YMK) uau siMyHOro onbiTa
M3y4yeHHWs UHOCTPAHHOrO fA3bIKa. MoXxeT Jiu
CTYZEeHT, OTBe4Yasi Ha TEOPETHUYECKHUN BOIPOC,
IPOUJIJIIDCTPUPOBATh OTBET KaK NpUMepaMHU U3
COOCTBEHHOTO ONbITA U3y4YEHUsI MHOCTPAHHOT O

A3bIKa, TaK U npuMepamu us Y MK.

3. Binagenue mnpodeccHMoHaJbHOH
TepMUHOJIOTHel. [laHHbINA KpUTEPUH ONlpefieisieT,
BJaJieeT JIU CTYAeHT NnpodpeccUOHAJbHON

TepMHHOHOFHeﬁ U3 Pa3JIMYHBIX pa3JeJioB Kypca.

B) PeyeBoe noBepeHue

1. MaHepa oGmeHus. [Ipu olleHUBAaHUH
Y4YUTBHIBAIOTCS pacioaramplilas MaHepa 001 eHus],
JIeMOHCTPUPYIOIasi BEKJIUBOE U yBAXKUTEJNbHOE
OTHOILIEHHE K CO6eCeJHUKY, YMEHHE TAKTUIHO
OTCTaWBaTh CBOIO TOUYKY 3pPEHHUSI.

2. luckypcuBHble yMeHHUA. OLleHKa 110 JAHHOMY
KPUTEPUIO TpeANoJaraeT JeMOHCTpPaIUuio
CTY/IEHTOM Pa3JIMYHbIX pOpPM H3JI0KEHUS
MBICJIU (AHAJIN3, CHHTE3, CpaBHEHHE, 000611eHH e,
WHJYKIHIO, IeIYKIHUIO U T.J.), MpeKpacHoe
BJIaJleHWe apryMeHTaIuel. OlleHnBaeTCs YpOBEHb
BJIAJIEHUS CTY/IEHTOM Pa3/IMYHbIMH CIIOCOGaMHU
CBSI3W peYU U MIPUEMAMHU BbIPa3UTEJIbHOCTH,
HAaCKOJIbKO ero peyb JJaKOHUYHA, 0CTYyHA

W [IOHATHA.

B) CnocobHoOCTb K MeTOoAnYECKOMN
pednekcun

1. YMeHUe NpoOBOAMTH aHAJU3 CEPUHU
yIpa*KHeHUH C TOYKH 3peHusT GOpMHUPOBaHUS
Pa3JIMYHBIX COCTABJSIONIMX KOMMYHUKATUBHOU

koMmIeTeHMU. [Ipu aHanu3e ynpaxkueHu YMK

S. Kaldybaev, B. DZzanara

MopTdhonmo Kak anbTepHATUBHbIN CMOCO0...

Y pa3paboTKe COGCTBEHHbIX YUeOHbIX MaTepPUAJIOB
npoBepsieTCs,, HACKOJIbKO CTYZEeHT yMeeT
060CHOBATb IleJIb KOHKPETHBIX YIIPAXKHEHUH, UX
110CJIeJ0BATEJNBHOCTD U POJIb B GOPMUPOBAHUHU

KOMMYHHKaTHBHOﬁ KOMIIETEHIIU KU O6y‘~laeMbIX.

2. Kpurtnuyeckoe mnepeocMbiCJeHHE
CBOUX pa3paboOTOK M HUX OLeHHBAHHUE.
OueHuBaeTcs, cIOCOO€EH JIM CTYAEHT NpPHU
aHaJiM3e CO6CTBEHHBIX MaTepUaJsoB 3aMeTUTh
HeJ04eThl, 00yCJIOBJIeHHble Pa3JIMYHbIMU
06'bEKTUBHBIMU U Cy6'beKTUBHBIMU IPUIHMHAMH,
IPOKOMMEHTUPOBATD UX U OLLeHUTb, HAUTH HOBOE

pemeHue.

3. Biiagenue rosiocoM, MUMHKOH H KeCTaMH.
HackoJ/bKO CTYAEeHT BapbUPyeT CUJY, TEMI
U BBICOTY roJioca AJisl BblJleJIeHHU S 3HaYMMBbIX
3JIEMEHTOB BbICKa3bIBaHUS; UMEET JIU YETKYIO
JUKIIMIO, B IOJIHOM JIU Mepe UCIO0JIb3yeT TroJoc,
MUMHUKY U XECThbI AJ151 yCTAHOBJIEHUS PEYEBOT0

B3aUMOJIENCTBUA.

Hapsizy c ycTHBIMH OTBETaMH IPOBEPSAOTCA
Y MIUCbMeHHbIe paboThI CTY/IEHTOB (B YaCTHOCTH,
3cce), UX IPOBEPSIOT 3apaHee, [0 IK3aMEHOB.
[ oueHUBAHUSI MUCbMEHHbIX 3aJaHUU

UCII0JIb3YIOTCS C/leyolie KpUTEePUU:
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Ne | oueHka Kputepuu

1 OT/IMYHO

dcce COCTOUT W3 BBEAEHWS, OTIIMYHO OpraHM30BaHHbIX naparpacpos 1 3aKn4yeHna
I'IpanmbHoe ncnonb3oBaHne rpammaTukn AHTTIMINCKOTO A3blKa, I'IpaBVII'IbeIVI Bbl60p CloB
1 cobrofeHne akageMnyeckoro cTuns

,D,OI'IYCKaFOTCﬂ He3HauMTeNbHbIE MEXaHWUYEeCKMe OLINOKM

2 XOpoLlo

Jcce CoCToMT U3 naparpadoB, pa3feneHHbIX N0 CMbICAY, rMaBHas uaes U3noxeHa
NOTUYHO, C NPUMEPaMK U AeTaNAMM
[LlonyckaloTcs HeaHauMTeMbHbIE MEXaHUYECKME OLLIMGKM, KOTOPbIE HE UCKaXKaKT CMbICH 3CCe

3 yOoOBNETBOPUTENBHO

CprKTypa 3CCe JTIorn4yHa, HO MbICIb packpbiTa HE NOJTHOCTLIO
Hannune A3bIKkOBbIX OLIMOOK, KOTOpblE MEeLakT NOHATbL U3NOXEHHOE

4 Hey0BIETBOPUTENBHO

CTpyKTypa 9CCe HeNormyHa, MCNonb3ayloTes OTAeNbHbIE (hpa3eonornieckine eauHmLb!
PaboTa MofHOCTbI0 MMM YaCTUYHO CKOMMpOBaHa ¢ 06pasuia unu 13 MHTepHeTa
MHoro rpammatiyeckmx, opchorpaduYeckix 1 NyHKTYaLMOHHbIX OLUMGOK.

Salidin Kaldybaev

kaldibaev@rambler.ru

Baytugelova Zhanara

kaldibaev@rambler.ru

Keywords: Kyrgyzstan, Post-Soviet education, portfolio
Portfolio as an alternative method

of evaluating the academic
achievements of students
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Kyrgyzstan as a recently independent post-soviet
republic had to cope with the adaptation of the structures
and institutions to the requirements of the new system.
This article scrutinizes this process by focusing on the
transformation of the system of education. lts specific
objective is to analyze the introduction of the new methods
of evaluating the effectiveness of teaching in learner
centered methodology environment.

Salidin Kaldybaev, Hab. Ph.D., Professor, Rector of Naryn State
University named after S. Naamatov, Kyrgyzstan.

Baytugelova Zhanara, she holds the position of the senior lecturer
at the Department of Foreign Languages, Naryn State University
named after S. Naamatov, Kyrgyzstan.

B. BoSansky

Viyu€ovaci proces a nondirektivny pristup...

VliyuCovaci proces a nondirektivny pristup k jeho
riadeniu z pohladu terajsich a buducich ucitelov

Boris BoSansky SR

boris_bosansky@hotmail.com

Klucové slova: vyu€ovaci proces a jeho riadenie,
nondirektivny pristup, participacia ucitela a ziaka na
riadeni Skoly, aspekt klimy v triede, aspekt orientacie
(ciela a obsahu) vyucovania, aspekt spdsobu osvojovania
poznatkov (vyu¢ovacich metdd), Q-metdda, ucitelia

Uvod

Smerovanie institucionalnej vychovy a vzde-
lavania v tej ktorej krajine je ovplyviiované nielen
ekonomickymi podmienkami, ale aj hodnotovou
orientaciou a politickou situaciou. Co sa tyka
hodnotovej orientacie a politickej situacie, inymi
slovami spolocenskych pomerov, o ich vplyve nas,
Slovensko a rovnako tak aj Cesko, presviedé¢a nie-
len minulost, ale aj si€asnost. V minulosti, napr.
v ¢ase existencie CSSR, boli vieobecnym cielom
vychovy a vzdelavania ...vSestranne a harmonicky
rozvinuti budovatelia socialistickej spolo¢nosti....
telesne zdatni, schopni aktivne sa podielat na spo-
locenskej a verejnej Cinnosti, uspesne pracovat’
v rozlicnych oblastiach hospoddrskeho a kultiirneho
Zivota spolocnosti...! — Skolska politika pritom
sledovala zakladny ciel socialistickej vychovy,

1 Srogon, T., Cach, J., Matej, J., Schubert, J. (1981), Vyber

z prameriov k dejinam Skolstva a pedagogiky. Bratislava, p. 322.
Boris BoSansky, PaedDr. PhD., po ziskani skusenosti na
vSetkych stuprioch vzdelavania (vratane vysokoskolského)
posobi toho Casu v sukromnom sektore (vzdelavanie dospelych/
celozivotné vzdelavanie).

...déleZité je uznanie rozli¢nosti ndzorov a slobody
myslenia za vychodisko vsetkych obsahovych zmien
vo vychove a vzdeldvani mlddeZe... pdjde o to, aby sa
nielen zachovali, ale aj zndsobili tie vlastnosti, ktoré
vytvdrali vedomostny zdklad duchovného rozvoja
a aby tento zdklad bol porovnatelny s eurdpskou
urovriou. Na to nadvazuje aj Programové vyhlase-
nie vlady SR pre obdobie 1998-20023, v ktorom sa
uvadza: ...vSestranny rozvoj osobnosti a uplatnenie
kaZdého obcana... vychova k mravnym hodnotdm,
k socidlnemu citeniu a k demokracii. ESte viac pre-
pracovanu vyssie nacrtnutu ideu predstavuje
Programové vyhlasenie vlady SR pre obdobie
2002-2006*: ...kI1icové miesto vo vzdeldvani zastdva
skola. Jej tllohou je vychovdvat deti k samostatnosti,
zodpovednosti a tvorivosti respektujic ndrodné
a obcianske hodnoty... bude pripravovat’ l'udi pre
Zivot a prdcu v novych podmienkach.... prioritou bude
realizdcia prdva na slobodnti vol'bu vzdeldvacej cesty
a jej prostrednictvom vytvorenie podmienok pre
kazdého jednotlivca pInohodnotne Zit' a tispesne sa
uplatnit' na eurépskom trhu prdce. Reflexiou stca-
snej Skolskej politiky na Slovensku je ciel vychovy
a vzdelavania, ktory nadobudol zdvazny pravny
charakter v podobe z. ¢. 245/2008 Z. z. o vychove
avzdelavani [Skolsky zakon] a o zmene a doplne-

2 Programové vyhlasenie viady SR od 31.12.1994 do 30.10.1998.
[In:] Government Office of the Slovak Republic. [on line],
[2011.03.01, http://www.government.gov.sk].

3 Programové vyhlasenie viady SR od 30.10.1998 do 15.10.2002.
[In:] Government Office of the Slovak Republic. [on line],
[2011.03.01, http://www.government.gov.sk].

4 Programoveé vyhlasenie viady SR od 16.10.2002 do 04.07.2006.
[In:] Government Office of the Slovak Republic. [on line],
[2011.03.01, http://www.government.gov.sk].
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ni niektorych zakonov®. V stilade so zmienenym
predpisom (§ 4), cielom vychovy a vzdelavania je o.
i. umoZznit’ dietat'u alebo ziakovi ziskat' kompetencie,
a to najmd v oblasti komunikacnych schopnosti, tst-
nych spésobilosti a pisomnych spdsobilosti, vyuZivania
informacno-komunikacnych technoldgii.... kompetencie
v oblasti technickych prirodnych vied a technoldgii,
k celoZivotnému uceniu, socidlne kompetencie... na-
ucit’ sa sprdvne identifikovat’ a analyzovat’ problémy
a navrhovat’ ich rieSenia a vediet'ich riesit.... naucit’
sa rozvijat, kontrolovat’ a regulovat’ svoje sprdvanie...
reSpektovat'vseludské hodnoty... Dosahovanie alebo
aspon pribliZovanie sa k takto stanovenému ciel'u
vSak predpoklada uplatnenie adekvatneho pristupu,
prip. kombinacie pristupov vo vychove a vzdelavani
[atym aj vo vyuCovani, v jeho riadeni]. A v nadvazno-
sti na to, uplatnovanie toho ktorého pristupu zo
strany ucitela ako jedného z hlavnych aktérov vy-
ucovania predpoklada stotoZnenie sa s nim.

Prispevok najskor struc¢ne charakterizuje vy-
ucCovaci proces a jeho riadenie, nasledne uvadza
tradiciu v riadeni vyucovania a porovnava ju
s Iternativou k nemu a napokon priblizuje empi-
ricky vyskum zamerany na uplatiiovanie dvoch
protipdlovych pristupov k vyucovaniu [k jeho
riadeniu] z pohl'adu ucitel'ov [terajsich a buducich].

Vyucéovaci proces a jeho riadenie

Takmer nad¢asovym ponatim vyucovacieho
procesu sa vyznacuje neustale citovany J. Manak®,
ktory nim chape dialekticky, t.j. protikladny, zloZity
mnohofaktorovy a konfliktny dej, ktory sa rozvija
na zdklade kauzdlnych vizieb, pricom je cielovo

5 Z. ¢ 245/2008 Z. z. o vychove (Skolsky zakon) a vzdelavani
a o zmene a doplneni niektorych zakonov (2008). [In:] www.minedu.
sk. Ministerstvo $kolstva, vedy, vyskumu a Sportu Slovenskej
republiky. [on line], [2008.09.01, http://www.minedu.sk/data/
USERDATA/ATEMY/2008/20080529_NRSR_skolsky_zakon.pdf.

6 Manak J. (1995), Narys didaktiky. Brno, p. 70.
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orientovany. Takémuto ponlatiu je moZné rozumiet
a konkretizovat ho nasledovne:

. Tvrdenie vyucovaci proces sa rozvija na
zdklade kauzdlnych vizieb predstavuje koope-
raciu dvoch ¢iastkovych procesov, a to vyucovania
[u€enia] a u€enia sa. Ich vzajomnost a jednotu
okrem ]. Manaka zdoraznuje aj Z. Obdrzalek’, avsak
J. Priicha®; poklada ucenie sa za hierarchicky nad-
radené vyucovaniu [uceniu], pretoZe v pripade
absencie ucenia sa podla neho nie je mozné hovorit
o vyucovacom procese, v jeho terminolégii o edu-
ka¢nom procese. Obom stranam sucasne dava za
pravdu S. Svec?, ktory na jednej strane potvrdzuje
komplementaritu vyucovania [v jeho terminoldgii
aj u€enia] a ucenia sa, zarovei na druhej strane
pripusta nemoznost existencie vyucovania [uCenia]
bez prezencie uciaceho sa zZiaka [¢o vSak neplati
opacne]™. Co sa tyka vyucovania [uéenia] v pozicii
prvého z Ciastkovych procesov, ide o oznacenie pre
¢innost ucitelal!, spocivajica v navodeni podmie-
nok pre uéenie sa ziaka'2. Co sa tyka u¢enia sa ako
druhého z ¢iastkovych procesov, ide o oznacenie
pre Cinnost Ziaka!3, spocivajlica v utvarani tohto

7 Obdrzalek Z. (2003), Vyucovaci proces. [In:] Obdrzalek Z.
et al., Didaktika pre Studentov ucitelstva zakladnej Skoly.
Bratislava, p. 107.

8 Pricha J. (1997), Moderni pedagogika. Praha, p. 69; Prlicha
J. (2002), Moderni pedagogika. Praha, p. 76.

9 Svec S. (2002), Zakladné pojmy v pedagogike a andragogike
s anglicko-slovenskym slovnikom terminov s definiciami
a s registrom ich slovensko-anglickych ekvivalentov. Bratislava,
p. 15.

10 Ibidem, p. 63.

11 Grolier encyclopedia of knowledge (1991). Danbury, p. 134.;
Obdrzalek Z., op. cit.; Petlak, E. 2004. VSeobecna didaktika.
Bratislava, p. 66.

12 Grolier encyclopedia..., p. 134; Pracha J., Walterova E., Mare$
J. (2001), Pedagogicky slovnik. Praha, p. 288; Vyskocilova E.,
Dvorak D. (2002), Didaktika jako véda a jako nastroj ucitele.
[In:] Kalhous Z. et al., Skolni didaktika. Praha, p. 42.

13 Petlak, E. op. cit., p. 66; Obdrzalek Z., op. cit.

Ziaka v priebehu jeho Zivotal* zo vSeobecného
psychologického hl'adiska alebo v osvojovani si
vedomosti, zrucnosti a navykov z tradi¢ného pe-
dagogického hladiska®®. Konkrétnej$im je ponatie,
podl'a ktorého ucenie sa je proces rozvojovej zmeny
v znalostiach, v schopnostiach, v postojoch a v inych
osobnostnych viastnostiach jednotlivca, ktord sa
prejavuje v ndslednych zmendch priebehu a vyznamu
jeho ¢innosti, vykonu, sprdvania sa a preZivania pod
vplyvom skusenosti s okolitym prostredim®. Naucené
je preto nevyhnutné odliSovat od vrodeného, od
ucinkov zrenia, od vyvinovych zmien a od pre-

chodnych stavov v organizme?’.

. Myslienka vyucovaci proces je zloZity mno-
hofaktorovy dej, zastresuje determinanty tohto
procesu, ktorymi podla J. Priichu®® su: 1) ucitel, 2)
ziak, 3) edukacné konstrukty a 4) skola. Vo vztahu
k 1) ucitelovi ide o jeho a) osobnostné Specifika
ako temperament a b) profesijné $pecifika ako
skusenosti a zodpovednost. V pripade 2) Ziaka ide
o jeho a) kognitivne osobitosti ako inteligencia,
schopnosti a $tyly ucenia sa, b) afektivne zvlast-
nosti ako postoje, motivacia a podpora, c) fyzické
zvlastnosti ako rozdiely vo veku a pohlavi®® kon-
kretizuje: zdravotny stav a telesné alebo dusevné
postihnutie a znevyhodnenie] a d) socialne a so-
ciokulttirne $pecifika? [dopliia rolové funkcie] ako

14 Cap J., Mare$ J . (2001), Psychologie pro uéitele. Praha, p. 80.

15 Pavlik J. (1998), Studijné texty zo zékladov pedagogiky.
Bratislava, p. 19; Svec ., op. cit.; Pedagogicka encyklopédia
Slovenska: Suhrn poznatkov o minulosti a pritomnosti
pedagogiky, vychovy, Skolstva a osvety na Slovensku (1985),
Bratislava, p. 481.

16 Svec S, op. cit., p. 15.

17 Ibidem; Cé&p J. (1993), Psychologie vychovy. Praha, p. 62
(Ciasto€ne); Pricha J., Walterova E., Mares$ J., op. cit., p. 259
(Ciastocne).

18 Prucha J. (2002), Moderni..., p. 67, 104.
19 Svec S, op. cit., p. 59.

20 Ibidem, p. 50.
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vzdelanostna uroven rodiny a etnicka prislusnost.
Podla S. Sveca?! sem v$ak patria aj e) d'al$ie osob-
nostné charakteristiky ako Studijna sposobilost,
recova a jazykova kompetencia, rovnako ako f)
iné medziskupinové interindividualne rozdiely.
Co sa tyka 3) edukaénych konstruktov, nimi sa
rozumeju akékol'vek tedrie, modely, plany, sce-
nare, prognozy, zakony, predpisy a iné teoretické
vytvory zasahujice do vyucovacieho procesu,
konkrétne a) kurikularne programy, b) ucebnice, c)
evalvacné nastroje. A napokon, v pripade 4) skoly
ide o jej Specifika ako materidlne zabezpecenie,
profil pedagogickych zamestnancov, lokalita atd.

. Nazor vyucovaci proces je dialekticky, t.j.
protikladny a konfliktny dej vyjadruje rozpor
medzi poziadavkami kladenymi na Ziaka a jeho
aktudlnou trovnou. Tento rozpor je sicasne hla-

vnou hnacou silou vyucovacieho procesu??.

. Idea vyucovaci proces je cielovo oriento-
vany vychadza z predpokladu, Ze taky inStitucio-
nalny dej ako vyucovanie [vyucovaci proces] je
podmieneny stanovenim svojho ciel'a. V opa¢nom
pripade by nebolo mozné formulovat obsah tohto
deja a ani sp6sob dosahovania jeho ciel'a alebo
priblizovania sa k nemu, nehovoriac o vplyve na
dalSie elementy vyucovacieho procesu?.

Co sa tyka riadenia, Z. Obdrzalek?* s nim
pracuje ako so streSnym pojmom pre pdsobenie
Cloveka na zlozity systém s cielom zaistenia jeho
optimalneho chodu a vyvoja. Uloha stivisiaca
s chodom pritom spociva v udrZani riadeného

21 Ibidem, p. 50.
22 Manak J., op. cit., p. 70; Obdrzalek Z., op. cit.

23 Svec S. (1989), Pristupy ku klasifikacii zloZiek potencialneho
obsahu vzdelavania. ,Paedagogica“ no. 12, p. 9 (Ciasto¢ne);
Svec 8. (1986), Teoreticka analyza pedagogického ciela.
.Pedagogika“, vol.. 36, no. 1, p. 33 (nepriamo).

24 Obdrzalek Z. (1993), Didaktika pre Studentov uditelstva
zakladnej Skoly. VysokoSkolské skripta. Bratislava, p. 9.
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systému v ramci danej kvality a tloha vyvoja
v kvalitativnej premene alebo transformadcii ria-
deného procesu na vyssi stupei. Vo vztahu k tomu
riadenie vyucovacieho procesu, ktoré v ramci
typolégie riadenia so zretelom na charakter sy-
stému riadeného ¢lovekom spada pod spolocenské
alebo socidlne riadenie, vnimame ako p6sobenie
subjektov predmetného procesu na vyucovanie
[ucenie] a ucenie sa vo vSeobecnej rovine alebo
posobenie subjektov predmetného procesu na
prislusné elementy v rovine konkretizacie, a to
za ucelom zabezpecenia jeho optimalneho chodu.

Nondirektivny pristup k riadeniu
vyuéovacieho procesu

Nondirektivny pristup k riadeniu vyucova-
nia reprezentuje protipol direktivneho pristupu
k riadeniu vyucfovania v zmysle vztahu medzi
ucitelom a ziakom. V tejto suvislosti je pre non-
direktivny pristup charakteristické uplatiiovanie
subjektovo-subjektového vztahu medzi uéitelom
a ziakom, prip. dalsimi zainteresovanymi osobami
tak, Ze obidvaja, prip. vSetci zainteresovani v roli
subjektu vyucovania spolupdsobia na vyucovanie
[uCenie] a ucenie sa vo vSeobecnej rovine alebo
na elementy predmetného procesu v rovine kon-
kretizacie, resp. v extrémnom ponati, Ze Ziak je
hierarchicky nadradeny subjekt v tomto procese.

Na rozdiel od toho, pre direktivny pristup je cha-
rakteristické uplatiiovanie subjektovo-objektového
vztahu medzi ucitelom a Ziakom tak, Ze ucitel v roli
subjektu je jedinym, ktory pésobi na vyucovanie
[uCenie] a uCenie sa vo vSeobecnej rovine alebo na
elementy predmetného procesu v rovine konkre-
tizacie, vratane ziaka v roli objektu?®.

25 Bosansky B. (2007), K niektorym teoretickym aspektom
direktivneho a nondirektivneho pristupu vo vyu¢ovacom procese.
[In:] Vychova, Skola, spoloénost — minulost’ a sti¢asnost.
Zbornik z vedeckej konferencie. Bratislava, p. 135; BoSansky
B. (2007), MozZnosti uplatriovania nondirektivneho pristupu vo
vyucovacom procese. [In:] Retrospektiva a perspektivy poslania
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Opodstatnenost uplatiiovania nondirektivneho
pristupu k riadeniu vyucovania v zmysle upla-
tiovania subjektovo-subjektového vztahu medzi
ucitelom a Ziakom spociva v tom, ze 2¢:

e 7ziakje podnecovany k samostatnosti,

e 7iakje podnecovany k tvorivosti,

e ziakje podnecovany k aktivnej spolupraci

s ucitelom alebo s inymi Ziakmi,

e ziakrozvija svoj kriticky postoj,

e 7iakrozvija svoju zodpovednost,

e ziak rozvija svoju iniciativu.

Naopak, uplatiiovanie direktivneho pristupu
k riadeniu vyucovania v zmysle subjektovo-ob-
jektového vztahu medzi ucitelom a ziakom (au-
toritativneho $tylu riadenia vychovného procesu
podla]. Pelikdna?”’) m6ze mat za nasledok:

. navonok sice inklinaciu ziaka k Ziadanému
spravaniu, vo vnutri vSak zrenie revolty, ktora sa
v neskorsich stadiach postnatalneho obdobia méze
prejavit odporom Ziaka voci autorite;

. zavislost Ziaka na rozhodovani autority, ktora
sa v neskorsich stadiach postnatalneho obdobia moze
prejavit neschopnostou Ziaka samostatne konat;

. redukciu spontannych prejavov ziaka, jeho
aktivity, ochoty spolupracovat a v niektorych pripa-
doch poruchy koncentracie pri samostatnej praci.

Atributy nondirektivneho verzus
direktivneho pristupu k riadeniu vyuéovania

Dalej predstavené skiimanie uplatiiovania
nondirektivneho pristupu v edukacnej praxi z po-
hl'adu ucitelov [terajSich a buducich] je mozné
realizovat iba na zaklade konkretizacie idey tohto
pristupu v podobe jeho atributov a nasledne ich

Pedagogickej fakulty Univerzity Komenského v Bratislave.
Zbornik prispevkov z medzinarodnej vedeckej konferencie k 60.
vyrociu Pedagogickej fakulty UK v Bratislave. Bratislava, p. 322.

26 Mihalik L. (1996), Humanisticka orientacia zakladnej Skoly.
Bratislava, p. 15-16.

27 Pelikan J. (1995), Vychova jako teoreticky problém. Ostrava, p. 86.

komparicie s atributmi protip6lového pristupu,
v tomto pripade direktivneho pristupu. Atributy
obidvoch pristupov by pritom mali byt zaClenené
do aspektov najvystiznejSich pre ten ktory jav,
Co v pripade vyucovania znamena jeho vybrané
systémovotvorné elementy. Na zaklade vyssie uve-
deného nasleduje komparacia atribitov nondirek-
tivneho verzus direktivneho pristupu k riadeniu
vyucovacieho procesu (pozri Tabul'ka 1 a Tabul'ka
2) z hladiska: a) participacie ucitela a Ziaka na
riadeni Skoly, b) klimy triedy, c) orientacie [ciela
a obsahu] vyucovania, d) spo6sobu osvojovania
poznatkov [met6d vo vyucovacom procese] a €)
diagnostikovania ziakov, pricom:

. Riadenie $koly je moZné charakterizovat
ako uplatiiovanie vztahov réznych l'udi v procese
riadenia ucelovych, t.j. vychovno-vzdelavacich
procesov a predpokladovych, t.j. ekonomickych,
technickych a administrativnych procesov, a to
s cielom skvalitnit riadenie Skoly a celkovu cin-
nost?s,

. Klimou triedy sa rozumie socialno-emo-
cionalna premenna, predstavujica dlhodobejsie
socialno-emocionalne naladenie?® na rozdiel od
atmosféry v triede alebo ucebného prostredia.
Atmosférou v triede sa totiz mysli taka kratkodoba
situdcia v triede, ktora sa meni nielen z hodiny na
hodinu, ale dokonca aj v ramci tej jednej vyucovacej
hodiny. A naopak, ucebné prostredie je streSnym
pojmom pre klimu triedy a atmosféru v triede’.

. Orientacia [ciel a obsah] vyucCovania
je podrobné rozpracovanie vseobecného ciela
vychovy a vzdelavania v podobe vzdelavacieho
programu [Statneho a Skolského], u¢ebnych planov

28 Obdrzalek Z. (1999), Riadenie $kolstva v Slovenskej republike.
Ucebné texty na pripravu vedtcich pedagogickych pracovnikov.
Bratislava, p. 10.

29 Prlcha J., Walterova E., Mare$ J., op. cit., p. 100.

30 Gavora P. (1999), Aki su moji Ziaci? Pedagogicka diagnostika
Ziaka. Bratislava, p. 137.
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[rAmcovych a vztahujdcich sa ku konkrétnej sko-
le] a ucebnych osnov prislusnych vyucovacich
predmetov.

. Sp6sobom osvojovania poznatkov [vyuco-
vacou metddou] sa chape koordinovany systém
vyucovacich ¢innosti ucitela a u¢ebnych aktivit
Ziaka, ktory je zamerany na dosiahnutie vycho-
vno-vzdelavacich cielov?'.

. Diagnostikovanie Ziaka je moZné charakteri-
zovat ako zistovanie, charakterizovanie a hodnote-
nie Urovne rozvoja Ziaka ako vysledku vyucovania32.

Atributy pribliZenych pristupov st pritom
syntézou charakteristik tradi¢ného pristupu
verzus pristupu zameraného na ¢loveka podla C.
R. Rogersa®?, direktivneho verzus nedirektivneho
ucitela podla N. Flandersa3*, tvorivej verzus ne-
tvorivej atmosféry a ucitela podporujtiiceho verzus
nepodporujiceho tvorivost podla I. Tureka3®,
koncepcie pre humanisticky zamerana vyucbu
podla S. Sveca®, globalneho v zmysle humani-
sticky orientovaného ucitela podla G. Pickeho
a D. Shelbyho®” a v ojedinelych pripadoch nami
formulovanych protikladov vybranych atributov.
Tieto atributy sa zaroven formulované tak, aby
spliali obsahové a tylistické kritéria pre ich po-
uzitie v empirickom vyskume 3, ktory nasleduje.

31 Manak J., op. cit.,, p. 33.
32 Gavora P, op. cit., p. 10.

33 Rogers C.R. (1999), O osobnej moci. Vnutorna sila a jej revoluéné
pdbsobenie. Modra, p. 209-213; Gaborova L. (2002), Nondirektivny
pristup vo vychove a vzdelavani. PreSov, p. 17-19; Zelinova M.
(1993), Humanizacia skoly. Metodicky list. Bratislava, p. 2-3.

34 Gaborova, L. (2002), op. cit., p. 23.

35 Turek . (2002), Zvysovanie efektivnost vyucovania. Bratislava, p. 54, 56-57.
36 Gaborova L., op. cit., p. 27.

37 Ibidem, p. 24-25.

38 Bianchi G. et al. (2004), Q-metodolégia — Alternativny spdsob
skuimania sexualneho zdravia. ,Human communication studies® vol.
4. [on line], Bratislava, [2008.03.01, http://www.kvsbk.sav.sk/gmetod].
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Tabulka 1. Atribaty nondirektivneho pristupu k riadeniu vyucovacieho procesu (pre zdroj pozri vy$Sie)

Aspekt participacie ucitefa, Ziakov, rodi¢ov Ziakov a ostatnych ¢lenov komunity na riadeni Skoly:

postavenie ucitela, ziakov, rodi€ov Ziakov a ostatnych élenov komunity:
participuju na vyty€ovani stratégii Skoly;
participuju na zostavovani planov investicii a rozpisu finanénych prostriedkov a zodpovedaju za ich pouZitie;
participuju na tvorbe uéebnych planov a zodpovedaju za ich obsah;
participuju na tvorbe uéebnych osnov a zodpovedaju za ich obsah;

postavenie ucitefla:
postupne zaclefiuje Zivot triedy do diania Skoly, neskor do Zivota miestnej komunity, t.j. integruje triedu do diania
spolo¢nosti, ktora ju obklopuije;

postavenie ziakov:
participuju na vybere ugitefov;
participuju na vybere Studijného planu.

Aspekt klimy triedy:

postavenie ulitefa a Ziakov:
ddveruju si;
spolupracujy;

postavenie ucitefla:
je prirodzenou autoritou;
vystupuje ako poradca a spoluorganizator;
je dostato¢ne silny, isty sam sebou a svojimi vztahmi s druhymi, vo vztahu k sebe a k druhym sa citi bezpeéne;
preziva doéveru v schopnost inych premyslat za seba a uéit sa pre seba;
prejavuje sa v submisivnom rozhovore, t.j. neuprednostriuje vodcovstvo, nerad Ziakov kritizuje a zaujima sa o ich
spokojnost;
vytvara atmosféru dévery v kazdého ziaka, a to dvery podporujlicej osobnostny rast, pretoze Ziak je fudska bytost,
ktorej je mozné verit;
vytvara atmosféru vzajomného vnimania, zaujmu a otvorenosti, srdecnosti;
vytvara atmosféru sustredenia sa na pracu;
vytvara atmosféru pre ulahenie uéenia sa;
vytvara priaznivi socioemoénu klimu a stimulativne prostredie v triede [napr. navodzovanim a zvladnutim situéci,
umoziujucich uspokojenie individuélnych potrieb Ziakov];
disciplinu udrZziava prostrednictvom sebadiscipliny Ziakov, ktori si uvedomuiju svoju zodpovednost a akceptujd ju;
podporuje sebaddveru, sebaponatie a sebainterpretaciu ziakov;
podporuje optimizmus Ziakov a ich vieru vo vlastné sily;
Casto so Ziakmi komunikuije;
akceptuje osobnost Ziakov ako taku;
reSpektuje Ziakov ako neopakovatelné individuality, svojraznych sebatvorcov a nositefov [udskych prav, hodnét a
zodpovednosti;
toleruje odliSné nazory, postoje, presvedCenia a kulturne Styly;
akcentuje konStruktivnu kritiku;
prenasa na Ziakov entuziazmus a vitalitu;
orientuje sa na city, pocity a preZivanie Ziakov;
umozZfiuje Ziakom nezavisle si vytvorit postoje;

postavenie Ziakov:
maju va¢siu slobodu [napr. €asto rozhoduju o €innosti, ktort budu vykonavat];
ddveruju si navzajom;
veria si.
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Aspekt orientacie vyuéovacieho procesu [cielov vyuéovacieho procesul]:
postavenie ucitela:
orientuje sa nielen na kognitivnu zlozku, ale aj na nonkognitivnu zloZzku osobnosti Ziakov;
orientuje sa na sebarealizaciu Ziakov v Skole;
orientuje sa skor na budlcnost v tom zmysle, Zze upozorfiuje na moznosti zmien, ktoré mozu Ziaci dosiahnut a prekonat
ako jednotlivci alebo ako celé spoloénost;
poZaduje participaciu Ziakov na tvorbe budicnosti;
skiima potreby Ziakov;
skiima motivaciu Ziakov;
reSpektuje potreby Ziakov, vratane potreby Ziakov poznat a uplatnit vlastny [akceptovatelny] Styl préace;
preferuje ucivo zalozené na potrebach a zaujmoch Ziakov;
obsah uéebnej latky je sice podstatny, stava sa vSak druhotnym napr. v tom zmysle, Ze kurz konéi Uspesne, ked Ziaci
urobia vyznamny pokrok v u€eni sa, ako sa naucit, o chcu vediet, nie ked sa naucia v3etko, ¢o potrebuju vediet;
sustreduje sa na tvorivy proces rieSenia Zivotnych problémov s mnohymi rieSeniami;
podporuje vélu ziakov vzdelavat sa, originalitu, spontannost, aktivitu, iniciativu, tvorivost a samostatnost;
postavenie ziakov:
rozpracUvaju svoj program ucenia sa sami, prip. v spolupraci s inymi a zodpovedaju za prislu$né rozhodnutia.
Aspekt spésobu osvojovania poznatkov [vyuéovacich metéd]:
postavenie ucitela:
uCenie sa vnima ako celozivotny proces nielen vo vztahu k Ziakom, ale aj vo vztahu k sebe, t.j. ak sa ziaci m6zu uéit
jeden od druhého, mdZe sa aj on uéit od nich, prip. z toho, ¢o sa odohrava v triede;
povzbudzuje Ziakov k dopifianiu si vedomosti z im znamych zdrojov, prip. z takych, s ktorymi uz maju skusenost;
pozaduje od Ziakov participdciu na vybere spdsobu préce;
uplatiiuje réznorodé metody;
umozriuje Ziakom samostatne dospiet k poznatkom;
vedie Ziakov k hladaniu pri€in [aj celosvetovych] problémov;
sprostredkuje ziakom poznatky vychadzajuce z vlastnej skusenosti, prip. zo zazitkov komunity;
usiluje sa zosuladit odovzdavané informacie s pouzitou formou, ako aj s celkovou atmosférou v triede;
postavenie ziakov:
hladaju, objavuju, experimentuju a tvoria;
kladu otazky, rozmyslaju a rieSia problémy;
uCenie sa jeden od druhého je rovnocennym s uéenim sa z knihy, prip. z iného zdroja.
Aspekt diagnostikovania Ziakov:
postavenie ucitela a Ziakov:
participuju na hodnoteni prace a €innosti;
participuju na hodnoteni pokroku v praci a v ¢innosti;
participuju na hodnoteni ucenia sa [vratane rozsahu a vyznamu uéenia saj;
participuju na hodnoteni pokroku v uéeni sa [vratane rozsahu a vyznamu uéenia saj;
postavenie ucitela:
preferuje pozitivne hodnotenie Ziakov, najma pri prezivani netspechu;
nekladie rigorézne poziadavky;
postavenie ziakov:
hodnotia rozsah ucenia sa;
hodnotia vyznam ucenia sa;
hodnotia svoju €innost a jej vysledok.
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Tabulka 2. Atributy direktivneho pristupu k vyu¢ovacieho procesu
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Aspekt participacie ucitefa a ziakov na riadeni Skoly:
postavenie ucitela a Ziakov:

neparticipuju na vyty&ovani stratégii Skoly;

neparticipuju na zostavovani planov investicii a rozpisu finanénych prostriedkov;
neparticipuju na tvorbe uéebnych planov;

neparticipuju na tvorbe uéebnych osnov;

postavenie ziakov:

neparticipuju na vybere ucitelov;
neparticipuju na vybere Studijného planu.

Aspekt klimy triedy:
postavenie ucitela a Ziakov:

dévera je minimalna;
spolupréca je minimalna;

postavenie ucitefla:

je autoritou z pozicie moci;

vystupuje ako vyhradny organizator;

je v centre pozornosti, ¢i uz z hfadiska obdivu alebo pohfdania;

prejavuje sa v supresivnom rozhovore, t.j. uitel — ziak, ucitel — Ziaci;

navodzuje atmosféru neddvery [napr. verejnou kritikou, vysmechom, pohfdanim a pod.];
disciplinu udrZiava prostrednictvom odmien a trestov;

ocefiuje rigiditu, nemennost a stalost;

neprijima nové myslienky;

nepodporuje kritiku;

ako jediny rozhoduje o vietkom, ¢o sa v triede deje;

postavenie ziakov:

podriaduju sa ugitelovi;

neddveruju ucitelovi, jeho motivom, Uprimnosti, spravodlivosti alebo schopnostiam;

neddveruju si navzajom;

su v konstantnom alebo opakujicom sa stave napétia, Uzkosti alebo strachu z netspechu, znamok alebo trestov;
nie je mozné ocakavat, ze budu uspokojivo pracovat bez staleho dozoru ucitela;

neveria si a vahaju;

prezivaju nedostatok slobody v oblasti zodpovednosti a rozhodovania.

Aspekt orientacie vyu€ovacieho procesu:
postavenie ucitefla:

orientuje sa na kognitivnu zlozku osobnosti ziakov;

orientuje sa na sebarealizaciu Ziakov mimo Skoly;

orientuje sa na minulost a pritomnost;

orientuje sa na u€ast na pracovisku;

orientuje sa na disciplinu a poriadok;

predpoklada, ¢o Ziaci potrebuju;

predpoklada, ¢o Ziakov motivuje;

vnucuje Ziakom svoj Styl prace;

preferuje ucivo zaloZené na potrebach imaginérneho vdeveda;
sustreduje sa na ovladanie predpisaného ugiva;

sustreduje sa na ulohy z u¢ebnice a problémy s ich spravnymi rieSeniami.

postavenie ucitela:
predpisuje ziakom zdroje, z ktorych sa ucia;
prostriedky;

postavenie ziakov:

memoruju sa.
Aspekt diagnostikovania ziakov:
skuska meria rozsah, v akom ziaci prijali poznanie;

postavenie ucitela:
ako jediny hodnoti pracu a €innost;
ako jediny hodnoti pokrok v praci a v ¢innosti;

kladie rigordzne poziadavky.

Aspekt spésobu osvojovania poznatkov [vyu€ovacich metéd]:

je vyhradnym vlastnikom poznania [neomylny expert, ktory pozna svoj odbor];

ako jediny participuje na vybere spdsobu prace;
dominantnymi metddami, ktorymi Ziakom sprostredkuje poznatky su prednaska, vyklad, prip. iné podobné didaktické

su prijemcami poznania [s perom v ruke ¢akaju na mudre slova uditela];

skuska je najdolezitejSi aspekt vzdelavania, ciel, ku ktorému smeruje;

ako jediny hodnoti u€enie sa [vratane rozsahu a vyznamu ucenia saj;
ako jediny hodnoti pokrok v uéeni sa [vratane rozsahu a vyznamu ucenia saj;
nepreferuje pozitivne hodnotenie Ziakov, a to ani pri prezivani nelspechu;

B. BoSansky
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Nondirektivny pristup k riadeniu
vyuéovania oéami uéitelov
a buducich uéitelov

V obdobi od r. 1998 az po sucasnost bolo
v odbornych pedagogickych pramertioch, ¢i uz
slovenskych, eskych alebo inych zahrani¢nych
v anglickom jazyku, publikovanych niekol'ko
prac dotykajucich sa problematiky direktivneho
verzus nondirektivneho pristupu k riadeniu vy-
ucovacieho procesu. Zo slovenskych to je Studia
M. Bohonyovej*®, ktora zacielila pozornost na
skimanie stimulov ucitel'ov hudobnej vychovy
na zakladnej skole na skale direktivny verzus
nedirektivny; rovnako ako prispevok E. Schnit-

39 Bohonyova M. (1998), Motivacia v Standardnych a alternativnych
formach hudobnej vychovy. [In:] Humanizacia vychovy |.
Bratislava, p. 33-48.

zerovej*’, priblizujici vyucovacie $tyly ucitelov
druhého stupna zakladnej skoly, taktiez na Skale
od direktivneho po nedirektivny; alebo praca L.
Gaborovej*, ktora overovala ucinok pristupu C.
R. Rogersa k vyuc€ovaniu na vzorke vysokoskol-
skych studentov-buducich ucitelov. Z ceskych ide
najma o $tudiu K. Sedovej*2, skiimajticu vyucovaci
dialég medzi ucitelom a ziakmi na druhom stup-
ni zakladnej $koly; alebo prispevok J. Skodu a P.
Doulika®, ktorych zaujimala komunikacia medzi

40 Schnitzerova E. (1998), Humanizacia vychovy a vztah Ziaka k
ucitelovi. [In:] Humanizacia vychovy I. Bratislava, p. 153-155.

41 Gaborova L., op. cit., p. 43-48.

42 Sedova K. (2005), Podoby pedagogické komunikace v Seské
Skole. ,Pedagogika®, vol. 55, no. 4, p. 368-381.

43 Skoda J., Doulik P. (2002), Uplatiiovéni vybranych vzdélavacich

postupt pri vyuce chemie viceletych gymnazii a jejich
diagnostika. ,Pedagogicka orientace®, no. 4, p. 66-71.

77

Rozprawy teoretyczno-empiryczne



Nr3 (1) 2012 Kultura i Wychowanie

ucitelom a Ziakmi na viacro¢nych gymnaziach.
Z d’alSich zahrani¢nych spomenieme pracu B.
Yoonovej**, ktora sa zamerala na skimanie pristu-
pu ucitela k aktivizacii a socializacii nerodenej
americkej mladeze vo vyucovani anglického ja-
zyka v spoloc¢nosti rodenej americkej mladeZe;
alebo $tudiu kolektivu L. Jialiho**, zaoberajicu
sa rolami, $tylmi, metédami a stratégiami vyso-
koskolskych ucitelov-studentov v ich vlastnom
vyucovani. V zmysle zberu dat pritom zo v3et-
kych siedmych zmienenych prispevkov bola az
v pripade Styroch pripadoch pouZzitd metdda
pozorovania (M. Bohonyova, E. Schnitzerov3,
K. Sedov4, B. Yoonova), z toho v dvoch rieSitelia
pouzili uz existujuci nastroj (M. Bohonyova a E.
Schnitzerova). V dvoch dalSich pripadoch bola
uplatnena metdéda dotaznika (kolektiv L. Jialiho,
J. Skoda a P. Doulik) a v ostatnom pripade i$lo
o0 experiment a zistovanie jeho ti¢inku pomocou
dotaznika (L. Gaborova).

S cielom posunu v skimani od viac ¢i menej
objektivneho k subjektivnemu, a to nielen s cie-
I'om obohatit pedagogicky vyskum, ale najma za
ucelom zamerania pozornosti na uc¢itela a vnima-
nia jeho ,Ja“ prezentovany prispevok priblizuje
empiricky vyskum, ktory sleduje uplatiiovanie
prvkov predstavenych pristupov v konkrétnej
edukacnej praxi o¢ami jednych z jeho samotnych
aktérov - ucitel'ov - a to ako stcasnych, tak bu-
ducich. Domnievame sa totiZ, Ze len poznanie
subjektivneho vnimania tychto aktérov vyuco-
vania je predpokladom zmeny, ktora vyplyva
z novych podmienok v oblasti Skolstva.

;

44 Yoonova B. (2007), Offering or limiting opportunities. Teachers
roles and approaches to English language learners’ participation
in literacy activities. “Reading teacher”, vol. 61, issue 3, p. 216-
225. [online], [2010.05.05, http://search.epnet.com].

45 Jiali L., Grady L.M., Bellows L.H. (2001), Instructional issues
for teaching assistants. “Innovative higher education”, vol. 25,
issue 3, p. 209-221. [online], [2010.05.05, http://web.epnet.com].
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Ciele vyskumu:

Primarnym cielom vyskumu bolo vytvorit
typolégiu nazorov terajsich a buducich ucitelov
na riadenie vyucovacieho procesu v intenciach
direktivny verzus nondirektivny pristup.

Sekundarnym cielom vyskumu bolo zistit, ¢i
vytvorené typy nazorov zucastnenych ucitelov od-
zrkadl'uju ich kaZdodennt ucitel'skt prax alebo iba
ich predstavy o vyucovani [vratane jeho riadenia].

Terciarnym cielom vyskumu bolo zistit pripad-
né dévody, pre ktoré vytvorené typy nazorov
participujicich ucitel'ov odzrkadl'uji len ich pred-
stavy o vyucovani [vratane jeho riadenia] a nie
ich kazdodennu ucitel'sku prax.

Metody vyskumu:

Vo vztahu k primarnemu vyskumnému cielu as
ohl'adom na metddy uplatnené vo vybere doteraz
publikovanych $tudii sa za najvhodnejSiu vyskumnil
metodu javila Q-metdda. Spravnost tohto rozhod-
nutia potvrdzuju aj J. C. Fox*® a E. Zechmeisterova®,
ktori odporucaja Q-metdédu prave pri skimani
a vytvarani [r6znorodych] typov nazorov.

Vo vztahu k sekunddrnemu a tercidrnemu
vyskumnému ciel'u, vratane hrubého odhadu nizSieho
poctu participujucich ucitelov a budtcich ucitelov,
a v nadvaznosti na kvantitativno-kvalitativny cha-
rakter Q-met6dy ako hlavnej vyskumnej metddy sa za
optimalnu metédu vyskumu javila ivaha v kombinacii
s jej kvalitativnou obsahovou analyzou.

Co sa tyka Q-metédy, vzhladom na to, Ze na poli
slovenskej a Ceskej pedagogiky ide o metddu uplat-

46 Fox J.C. (2003), A typology of LDS sociopolitical worldviews.
“Journal for the scientific study of religion”, vol. 42, issue 2,
p. 279-289. [online], [2010.05.05, http://search.epnet.com].

47 Zechmeisterova E. (2006), What's left and who’s right? A Q-method
study of individual and contextual influences on the meaning the
meaning of ideological labels. “Political behavior”, vol. 28, issue
2, p. 151-173. [online], [2010.05.05, http://search.epnet.com].

nend len ojedinele, dané odborné prostredie sme
o nej, vratane metodiky jej pouzitia informovali
v ¢asopise Paidagogos v r. 2009. Toto je zaroven
dovod, pre ktory sa v dalSom texte nebudeme ve-
novat jej charakteristike a opisu jej konkrétneho
uplatnenia, ale hned’ prejdeme k jej postupnosti
v naznacenom empirickom vyskume.

Co do tvahy, viaceri autori odbornych publikacii
sa v podstate zhodujd v tom, Ze ide o utvar vykla-
dového slohového postupu, v ktorom autor zaujima
[subjektivny] postoj k spoloCenskym alebo filozofic-
kym problémom*®. M. [vanova*’nezostava vsak na
povrchu, vnika hlbsie a stanovuje vychodiska tohto
utvaru: zname poznatky, Zivotné skisenosti alebo
bezprostredné zazitky, ku ktorym autor zaujima
[subjektivny] hodnotiaci postoj. A. Weidlerova
a E. Weidler® uvedené este dopliiaju, Ze tivaha sa
moéze vyznacovat aj apelativnym charakterom
v tom zmysle, Ze autor vyzyva Citatela nielen na
zamyslenie, ale aj na konanie. V suvislosti s tym, ze
Uvaha je Utvar postaveny na premyslani, kladie isté
postulaty na presnost vyjadrovania. Autor by mal
predmetné javy a problémy nielen pomenovat, ale aj
diferencovat a patri¢ne posudit. Preto pouZiva vety
dévodové, podmienkové, ucelové, désledkové, zvo-
lacie, rozkazovacie alebo opytovacie. Okrem toho
autor nadvéazuje a udrziava s Citatelom kontakt®..

Co do kvalitativnej obsahovej analyzy, jej vy-
tvorenie sa pripisuje na vrub nespokojnosti s ob-

48 Findra J. et al. (1986), Slovensky jazyk pre posluchacov
ucitelstva I. stupria zakladnej Skoly. Bratislava, p. 387; lvanova
M. (1997), Slovensky jazyk a literatura. Pomdcka pre maturantov
a uchadzacov o studium na vysokych Skolach. Nitra, p. 241.

49 lvanova M. (1993), Slovensky jazyk a literatura. Prehlad
stredoskolského uciva pre maturantov a uchadzacov o Studium
na vysokych $kolach. Nitra, p. 129; idem (1997), op. cit., p. 214.

50 Weidlerova A., Weidler E. (2003), Sloh na dlani. Pomécka
pre Studentov, ucitelov a vSetkych pouzivatelov jazyka
v kazdodennom Zivote. Bratislava, p. 175.

51 Ibidem, p. 178.
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sahovou analyzou vynajdenou v 50-tych rokoch 20.
stor. a uplatnujicou kvantitativny pristup k analyze
obsahu textu najma preto, lebo roztriestenie textu
na kvantifikovatel'né jednotky®? ma za nasledok
stratu vyznamu textu ako celku®:. Kvalitativny
pristup k analyze textu, naopak, spociva v holistic-
kom zistovani vyznamov a nahl'adov>* implicitne
alebo explicitne vyjadreného obsahu textu od jed-
noduchych rozborov az po hlboké interpretacie®.

Q-vzorka:

Q-vzorkuy, t,j. stibor prvkov predloZeny participan-
tom na triedenie®, tvoria v pripade nasho vyskumu
vyroky. Ich konec¢né zloZenie odzrkadl'uje atributy
predstavenych pristupov k riadeniu vyucovania
(pozri Tabul'ka 1 a Tabul'ka 2) a kone¢na podoba
zohl'adiuje poziadavky kladené na ne, tak ako ich
formulovali G. Bianchi, M. Popper, I. Luksik et al.

Celkovo ide o 70 vyrokov, o je v sulade s kri-
tériami podla Ch. Gaebler-Uhingovej>” a F. N.
Kerlingera®®, ktoré su rozdelené do dvoch primar-
nych a piatich sekundarnych skupin. Primarne

52 Woodsova L., Priestova H., Robertsova P. (2002), Theoretical
issues of three different approaches to the interpretation of
qualitative data. Part 1. Theoretical issues. ,Nurse researcher,
vol. 10, issue 1, p. 30-42. [online], [2010.05.05, http://search.
epnet.com/direct.asp?an=7732416&db=aph].

53 Ibidem.
54 |bidem.

55 Gavora P. (2001), Uvod do pedagogického vyskumu. Bratislava,
p. 134.

56 Sexton D. et al. (1998), Applying Q methodology to investigations
of subjective judgments of early intervention effectiveness.
“Topics in early childhood special education”, vol. 18, issue
2, p. 95-107. [online], [2010.05.05, http://search.epnet.com].

57 Gabler-Uhingova Ch. (2003), Q-Methodology. A systematic
approach to assessing learners in palliative care education.
“Journal of palliative medicine”, vol. 6, issue 3, p. 439. [online],
[2010.05.05, http://search.epnet.com].

58 Kerlinger F.N. (1974), Zaklady vyzkumu chovani. Pedagogicky
a psychologicky vyzkum. Praha, p. 565.
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skupiny pritom rozliSuje prislu§nost k tomu
ktorému analyzovanému pristupu k riadeniu
vyucovacieho procesu [direktivny pristup v za-
stipeni 31 vyrokov verzus nondirektivny pristup
v zastupeni 39 vyrokov]. Sekundarne skupiny
predstavuju vzajomnu systémovost vyucovania
v rdmci danych pristupov [participacia ucitela
a ziakov na riadeni skoly, klima triedy, orientacia
- ciel' a obsah vyucovania, sposob osvojovania
poznatkov - vyucovacie metddy, diagnostiko-
vanie ziakov].
Q-distribucia

V pripade Q-distribucie, t.j. poradového kon-
tinua od maximalneho stihlasu do maximalneho
nesthlasu s r6znymi stupfiami stihlasu/ne-
suhlasu medzi extrémami®®, sme pouzili nizsie
zobrazenu quasinormdalnu natend Q-distribtciu
(pozri Tabul'ka 3), tak ako ju pre 70 vyrokov
odporucal F.N. Kerlinger®. Prvotnym dévodom
bola skuto¢nost, Ze skisenosti z podobne zame-
ranych vyskumov ukazali, Ze pre participantov
triediacich prvky diskurzu je jednoduchsie trie-
dit'ich podla quasinormalnej nttenej distribucie.
Zistenia z takto realizovaného vyskumu su pri-
tom rovnako relevantné ako zistenia z vyskumu
bez vopred fixne stanovenej Q-distribucie®.
Druhotnym, nemenej doleZitym dovodom bola
skutoc¢nost, Ze Statisticky program, s ktorym
sme pracovali, vyZadoval vloZenie fixne stano-
vného poctu prvkov diskurzu, a to ako celkovo,
tak aj jednotlivo pre konkrétne stupne skaly®2.

59 Ibidem, p. 564.
60 Ibidem, p. 565.
61 Bianchi G. et al., op. cit.

62 Schmolck P. (2002), PQ Method manual. [online], Munchen,
[2010.05.05, http://www.rz.unibwmuenchen.de/~p41bsmk/
gmethod/ pgmanual.htm].
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llustrécia 1. Zlozenie P-vzorky z hladiska pomeru uéitelov a buducich uéitelov

n=70

Poget vyrokov: |2 |3 1" (14l 8 [4 |3 |2
|3katové stupne: [+5 [+4 |+3 [+2 [+1 Jo [-1 |-2 |-3 |-4 |-5
P-vzorka

Co sa tyka P-vzorky, t.j. skupiny participantov
triediacich prvky diskurzu®, oslovovali sme uci-
tel'ov bratislavskych strednych skél [gymnazia
a stredné odborné $koly] vyucujicich spolocensko-
vedné predmety a zaroven posluchacov vysokych
$kol ucitel'stva spolocenskovednych predmetov
- buducich ucitelov Studujucich v Bratislave.

Konecnu P-vzorku tvorilo 25 respondentoyv,
z toho 9 ucitelov a 16 Studentov-buducich ucitel'ov.
Aj napriek tomu, Ze pocet participantov bol rela-
tivny nizky, bol dostatoc¢ny, nakol'’ko Q-metédda si
nenarokuje na zovseobecnitelné zistenia®*. Okrem
toho viaceré zahrani¢né vyskumy pracuju s ob-
dobou alebo dokonca aj mensSou P-vzorkou (napr.
vyskum E. Kallayovej® pokryva ¢iastkovo pocet
2266, vyskum S. Tulera, T. Weblera a R. Finsonovej
predstavuje spolu 13 subjektov®’).

Kone¢nu vzorku ilustrujeme a na zaklade toho
analyzujeme nasledovne:

63 Sexton D. et al., op. cit.

64 Bianchi G. et al., op. cit.; Tuler S., Webler T., Finsonova
R. (2005), Competing perspectives on public involvement.
Planning for risk characterization and risk communication about
radiological information from a natural laboratory. ,Health, risk
& society”, vol. 7, issue 3, p. 247-266. [online], [2010.05.05,
http://search.epnet.com]; Brown S.R. (1991), A Q methodological
tutorial. [on line], [2010.05.05, http://facstaff.uww.edu/cottlec/
QArchive/Primer1. html]; Sexton D. et al., op. cit.

65 Kallayova E. (2007), Q methodology. The investigation of
meaning systems in different life-conditions through proverbs.
»Cognition, Brain, Behavior”, vol. 11, no. 2, p. 353-369. [online],
[2010.05.05, http://online.sagepub. com].

66 Ibidem, p. 363.

67 Tuler S., Webler T., Finsonova R., op. cit., p. 235.
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Ako sme uviedli vyssie, vyskumu sa zucast-
nilo celkovo 25 participantov, z toho 9 ucitelov
spolocenskovednych predmetov p6sobiacich
na bratislavskych strednych Skolach a 16 bu-
ducich ucitelov spolocenskovednych pred-
metov Studujicich v Bratislave. Ich pomer
v percentudlnom vyjadreni je 36% terajsich
ucitel'ov ku 64% buducich ucitel'ov.

[lustracia 2 zobrazuje pomer zdcastne-
nych terajsich a buducich ucitelov vo vztahu
k pohlaviu. Z hladiska poctu [pre terajsich
a buddcich ucitel'ov spolu] ide o 2 muzov a 23
Zien. Premenené na percenta ide o pomer 8%
v prospech muzov k 92% v prospech Zien, ¢o
poukazuje na eSte stale pretrvavajicu femi-
nizaciu Skolstva.

[lustracia 3 zobrazuje pomer participan-
tov vo vztahu k poctu rokov ucitel'skej praxe.
Vzhladom na ucéast 16-tich buducich ucitel'ov
je mozné predpokladat, Ze pocet responden-
tov zodpovedajucich tomuto cislu alebo 64%
sa bude vyznacovat 0 rokmi ucitel'skej praxe.
Spomedzi ulitelov je tato Skala vel'mi pestra.
Zacina pri 1,5 roku a konci pri 14-tich s tym, Ze
konkrétne roky sd zastupené jednym, nanajvys
dvomi ucitel'mi.

[lustracia 4 zobrazuje pomer zucastnenych
ucitel'ov a buducich ucitelov vo vztahu k nami
urcenym casovym rozpatiam ucitel'skej praxe.
[lustracia kopiruje predchadzajiice konsStatovanie
v tom zmysle, Ze participanti v pocte 16, Comu
zodpoveda 64% z celkovej P-vzorky, sa vyznacuje
0 rokmi uéitel'skej praxe. Co sa tyka ucitelov,
pre vacsinu je priznacna prax v rozmedzi 1-5
rokov [v pocte 7 alebo 28%], po ¢om nasleduju
rozpatia 6-10 rokov a 11-15 rokov s identickym
poltom alebo percentualnym vyjadrenim repre-
zentantov danej charakteristiky [v poCte 1 plus
1 alebo 4% plus 4%].
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Matematicko-Statistické spracovanie Q-triedeni

Na matematicko-Statistické spracovanie ziskanych
Q-triedent participujucich ucitel'ov a budicich ucitelov
sme sa rozhodli pre Statisticky program PQMethod
2.11.1de o program, ktory navrhol P. Schmolck z uni-
verzity v Mnichove a ktory je postaveny na progra-
movacom jazyku navrhnutom J]. Atkinsonom pod
vedenim S. Browna®®. Okrem nds s tymto program
pracuje aj E. Zechmeisterova®a E. Kallayova”.

Postup pri matematicko-Statistickom spraco-
vani Q-triedeni po spusteni programu:

e Do programu sme vloZili ndzov projektu a vyroky.
e Do programu sme vlozili:
- nazov Studie,

- celkovy pocet vyrokov,

svvs

- poCet vyrokov pre jednotlivé stupne skaly od
-5 do +5 podla quasinormalnej niitenej distribtcie,

- ziskané Q-triedenia.

e Vprograme sme spustili centroidnti analyzu
navrhujicu pocet faktorov pre extrakciu. Aj
ked’ program navrhol extrakciu siedmich
faktorov, v pripade optimalneho poctu vlo-
zenych Q-triedeni vzdy navrhovany pocet
faktorov (tamtieZ), navrhli sme extrakciu
O0smich faktorov, pretoze analyza hlavnych
komponentov vzdy sprostredkuje a vypocita
hodnoty 6smich faktorov, ¢o je sti¢asne maxi-
malny pocet faktorov, ktory program dokaze
spracovat (tamtiez).

e V programe sme spustili analyzu hlavnych
komponentov, ktora sprostredkovala osem
faktorov a vypocitala ich hodnoty. Pocet fak-

68 Schmolck P., op. cit.
69 Zechmeisterova E., op. cit., p. 161.

70 Kallayova E., op. cit., p. 358.

torov spifial empirické pravidlo pre extrak-
ciu, m/2"!, vtomto pripade 25/2. Uplatnenim
zaroven dalSieho pravidla pre extrakciu,
extrahovat faktory s vlastnymi hodnotami A
> 1 (tamtieZ), a zohl'adnenim odporucania P.
Schmocka, obvykle nespustat Varimax rotaciu
vSetkych nerotovanych faktorov (2002), d'alej
sme pracovali iba so Styrmi faktormi.

e V programe sme spustili Varimax rotaciu
Styroch nerotovanych faktorov. Nasledne sme
znamienkom x oznacili Q-triedenia tvoriace
jednotlivé faktory. Kritérium pre oznacenie
Q-triedenia bola hodnota prislusného fak-
torového sytenia A > 0,6 a sticasne hodnoty
ostatnych faktorovych syteni A < 0,4. Dalej
sme v programe oznacili, ktoré faktory mali
byt obsiahnuté vo vyslednej sprave. Do tejto
spravy sme zahrnuli aj faktory tvorené iba
jednym Q-triedenim alebo participantom.
Vzhl'adom na to, Ze tieto faktory poukazuju
na urcité Specifika triedenia alebo partici-
panta, pokladaju sa za rovnako opravnené
ako faktory tvorené viacerymi triedeniami
alebo participantmi’?.

e Vprograme sme spustili analyzu vyhotovujiicu
vyslednud spravu.

Vysledky vyskumu a ich interpretacia

Zo vsetkych 25 participujtcich ucitelov, ¢i uz
terajSich [v poCte 9] alebo budtcich [v pocte 16],
9 vytvorilo 4 faktory reprezentujtce 4 typy nazo-
rov v intenciach direktivny verzus nondirektivny
pristup k riadeniu vyucovacieho procesu. V termi-
noldgii G. Bianchiho, M. Poppera, 1. Luksika et al
(2004) je mozné konstatovat, ze 9 ucitel'ov [36%),
¢i uz terajsich [v poclte 2, t.j. 22%] alebo budtcich

71 Bianchi G. et al., op. cit.

72 Ibidem.
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[v pocte 7, t.j. 78%)], sa zviditelnilo a zaroven 16
[64%)] vytvorilo ml¢iacu skupinu.

6 [24%] buducich ucitelov, vSetko Zeny bez
doterajSej ucitel'skej praxe, vystihuje takto for-
mulovany nazor na riadenie vyucovacieho pro-
cesu: ,,Globdlne je moZné povedat, Ze pri riaden{
vyucovania je nevyhnutné uplatriovat’ nondirektivny
pristup. Klicovymi tiroviiami v tomto zmysle st sice
klima triedy a orientdcia [ciele a obsah] vyucova-
nia, konkrétna aplikdcia je vsak najpotrebnejsia
na urovni klimy triedy, a to v zmysle spoluprdce
ucitela a Ziakov.“ Budtci ucitelia neboli oslove-
ni odpovedat na otazku, ¢i nimi formulovany
nazor reprezentuje ich kazdodennu ucitel'ska
prax alebo iba predstavy o vyucovacom procese.
Nakol'’ko vsak ide respondentov bez ucitel'skej
praxe, predpokladame, ze takto artikulovany
nazor predstavuje len ich predstavy o vyucovani
[vratane jeho riadenia].

1 [4%)] terajSieho ucitela, Zenu so 14 rokmi
ucitel'skej praxe, charakterizuje takto vyjadreny
nazor na riadenie vyucovacieho procesu: , Vse-
obecne je moZné uviest, Ze riadenie vyucovania
vyZaduje uplatriovanie nondirektivneho pristupu.
Klicovou troviiou v tomto zmysle je spdsob osvo-
jovania poznatkov [vyucovacich metéd]. V pripa-
de konkrétnej aplikdcie je sice obtiazne stanovit
klicovil tiroveri alebo tirovne, ¢iastocne Ziaducimi
su vsak klima triedy a orientdcia vyucovania [ciele
a obsah vyucovania], najmd ¢o do kooperdcie uci-
tela a Ziakov. Ucitel’ by mal ale nadalej ostat’ tym
subjektom vyucovania, ktory si zasluhuje najvdacsi
respekt.” Tato ucitel'’ka sa explicitne vyjadrila, Ze
pri trieden{ prvkov tvoriacich Q-vzorku postupo-
vala podla svojich predstav o vyucovani [vratane
jeho riadenia]. Sticasne neuviedla, z akého dovodu
takto vyjadreny nazor predstavuje iba jej pred-
stavy o vyucovani [vratane jeho riadenia] a nie
jej kazdodennu ucitel'sku prax.
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1 buddci ucitel [4%], muz bez ucitel'skej praxe,
vystihuje takto formulovany nazor na riadenie
vyucovacieho procesu: ,Globdlne je moZné povedat,
Ze pririadeni vyucovania je déleZité uplatriovat' non-
direktivny pristup. Klticovou tirovriou v tomto zmysle
je orientdcia vyucovania [ciele vyucovania]. Co sa
tyka konkrétneho uplatriovania, je sice tazké urcit
klucovu troveri, ¢iasto¢ne namieste su vsak klima
triedy a orientdcia vyucovania [ciele vyucovanial,
najmd ¢o do spoluprdce ucitela a Ziaka. Jednoznacnou
autoritou v triede by mal ale nadalej ostat’ ucitel’"
Podobne ako v pripade prvého z uvedenych nazo-
rov, buddci ucitelia neboli osloveni odpovedat na
otazku, ¢i triedenie ich vyrokov reprezentovalo ich
kazdodennu ucitel'skd prax alebo iba predstavy
ovyucovani [vratane jeho riadenia]. Ked'Ze vSak ide
o respondenta bez ucitel'skej praxe, predpokladame,
Ze takto artikulovany nazor predstavuje len jeho
predstavy o vyucovani [vratane jeho riadenia].

1 [4%] terajSieho ucitela, Zenu s tromi rokmi
ucitel'skej praxe, charakterizuje takto vyjadre-
ny nazor na riadenie vyucovacieho procesu:
»Globdlne je moZné povedat, Ze pri riadeni vy-
ucovania je délezité uplatriovat’ nondirektivny
pristup. Kli¢ovou tiroviiou v tomto zmysle je
spdsob osvojovania poznatkov [vyucovacie meté-
dy]. Co do konkrétneho uplatnenia, je sice tazké
stanovit kl'ucovu trover, ¢iastocne za vhodni sa
javi klima triedy a spoluprdca ucitela a Ziakov.
Niektoré rozhodnutia, najmd na tirovni spésobu
osvojovania poznatkov [vyucovacich metod],
totiZ vyZaduju odbornost, ktorej zdrukou je len
a len ucitel’" Tato ucitel'ka sa explicitne vyjadri-
la, Ze pri triedeni prvkov tvoriacich Q-vzorku
postupovala l'ubovol'ne. Z tohto dévodu nie je
mozné zistit, ¢i artikulovany nazor reflektuje
jej kazdodennu ucitel'skt prax alebo iba jej
predstavy o vyucovani [vratane jeho riadenial.
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Diskusia

Nami rieSeny empiricky vyskum si prvotne
kladol za ciel vytvorit typolégiu nazorov budticich
a terajsich ucitel'ov na riadenie vyucovacieho pro-
cesu v intenciach direktivny verzus nondirektivny
pristup. V nadvaznosti na to dal$im cielom vysku-
mu bolo zistit, ¢i vytvorené typy nazorov terajsich
ucitel'ov odzrkadl'uju ich kaZdodennu ucitel'ska
prax alebo iba ich predstavy o vyucovani [vratane
jeho riadenia]. A napokon ostatnym cielom bolo
odhalit pripadné dovody, pre ktoré vzidené typy
nazorov sucasnych ucitelov vyjadruju len ich
predstavy o vyucovani [vratane jeho riadenia]
a nie ich kazdodennt ucitel'skt prax. Vo vztahu k
prebiehajuicej Skolskej reforme, ktora zacala svoju
cestu uznesenim Narodnej rady Slovenskej repu-
bliky na z. & 245/2008 Z. z. o vychove a vzdeldvani
a o zmene a doplneni niektorych zdkonov z 22. maja
2008 s ucinnostou od 01. septembra 2008, ide
o ciel [ciele] aktudlne prinajmensom vzhladom
na to, Ze nondirektivny pristup a Skolsku refor-
mu spajaju spolo¢né ¢rty. Prvotne sa da hovorit
o zhode na Urovni ciela [orientacie vyuCovania],
ktorym je naucit ziaka ucit sa, adaptovat sa, menit
sa arozvijat nielen svoju rozumovy, ale aj psycho-
motoricku a afektivnu zlozku’?. Sticasne s tym sa
da hovorit aj o zhode na irovni obsahu vyucovania
[eSte stale v rAmci orientacie vyucovania], ktory
moZe zohladnit individudlne potreby a zaujmy
ziakov. Akykolvek prepracovany pristup alebo
dokonca aj reforma vSak moZe zaznamenat tispech
len vtedy, ak sa stretne so stotoZnenim na strane
jej ocakavanych siritel'ov, v tomto pripade ucite-
lov. Vyber z doteraz realizovanych vyskumnych
projektov, ¢i uZ na Slovensku alebo v zahranici, sa
v drvivej vacSine zaoberal skiimanim uplatiiovania
direktivity verzus nondirektivity [nedirektivity]
vo vyucovani za pomoci pozorovania vyucovania

73 Rogers C.R. (1998), Zptisob byti: Kli¢ova témata humanistické
psychologie z pohledu jejiho zakladatele. Praha, p. 248.

(vyskumny projekt M. Bohonyovej’, E. Schnitzero-
vej’s, K. Sedovej”® a B. Yoonovej’’) alebo pytanim sa
Ziakov pomocou dotaznika (¢iasto¢ne vyskumny
projekt I.. Gaborovej’®, ]. Skodu a P. Doulika’), ¢im
nami uplatneny Q-metodicky [Q-metodologicky]
pristup k skimaniu danej problematiky vhodne
dopliia ostatné vyskumné projekty.

V nadvéaznosti na uvedené, vacsina predstavenych
vyskumnych projektov uplatnila ¢o do vyskumnej
metddy pozorovanie, z ktorého sledované javy boli
v niektorych pripadoch zaznamenavané do pre-
vzatych vyskumnych nastrojov [M. Bohonyova, E.
Schnitzerova]. Vynimkou je vyskumny projekt J.
Skodu a P. Doulika, ktor{ pracovali s dotaznikom,
rovnako ako L.. Gdborov4, ktora pomocou dotaznika
ziskavala nazory vysokoskolskych studentov - bu-
ddcich ucitelov na fou realizovany experiment. Nase
rozhodnutie pracovat’ s inou metdédou neZ s tymi
uvedenymi v prezentovanych vyskumnych pro-
jektoch sa preto javi ako prospesné. O to viac nami
rieSeny empiricky vyskum stiipa na vyznamnosti,
ak vyskumna metdda nie je uplatnena az tak casto,
a to ako na Slovensku tak aj v zahranici.

Co do vyskumnej vzorky, v tomto pripade P-
-vzorky, v sulade so stanovenymi ciel'mi prichadzali
do uvahy terajsi ucitelia a Studenti vysokych kol
- budci ucitelia. Nasledne osloveni boli ucitelia
a buduci ucitelia vyucujuci alebo sa pripravujtci
na vyucovanie spolocenskovednych predmetov. Aj
napriek ocakavaniu vyssieho poctu participantov je
konec¢na P-vzorka postacujtica, nakol'ko Q-metdda si

74 Bohonyova M., op. cit., p. 33-48.

75 Schnitzerova E., op. cit., p. 153-155.
76 Sedova K., op. cit., p. 368-381.

77 Yoonova B., op. cit., p. 216-225.

78 Gaborova L., op. cit., p. 43-85.

79 Skoda J., Doulik P., op. cit., p. 66-71.

B. BoSansky

Viyu€ovaci proces a nondirektivny pristup...

nenarokuje na zovseobecnitel'né zistenia® (nepriamo
aj Brown®!) a zaroven viaceré vyskumné projekty
pracuju s podobnou alebo dokonca aj mens$ou vzor-
kou®?. Z hl'adiska poctu sa vzorka priblizuje vzorke
E. Schnitzerovej®®, ktora jednorazovo pracovala s 37
ucitel'mi, hoci na trovni zakladnej skoly.

Zo vsetkych zacastnenych ucitelov, ¢i uz terajsSich
alebo buducich, 9 sa zviditelnili a vytvorili 4 nazory
na vyucovaci proces [vratane jeho riadenia] v inten-
ciach direktivny verzus nondirektivny pristup. Co sa
tyka celkovych zisteni, vSetci ucitelia sa domnievaju,
Ze vyucovanie]vratane jeho riadenial si vyZaduje
uplatnovanie nondirektivneho pristupu. Takéto
konstatovanie prevysuje aj zistenie L. Jialiho®* etc.,
podTla ktorych z pohl'adu ucitelov samych vystupo-
vala v role facilitatora iba slaba vacsina [64% z cel-
kového poctu 304]. Konkrétnejsie sa vSak vacsina
tychto ucitelov zhodne na déleZitosti uplatiiovania
nondirektivneho pristupu len ¢o do orientacie [ciela
a obsahu] vyuc€ovania, sp6sobu osvojovania poznat-
kov [metdd vo vyucovani] a klimy triedy. A eSte
konkrétnejsie sa dany pohl'ad meni, prevlada iba
klima v triede a za nou nasleduje orientacia [ciel
a obsah] vyucovania. Zaroven sa méze preukazat
eSte menej vyrazné uplatiiovanie nondirektivneho
pristupu, ked’Ze ani jeden z formulovanych nazorov
neodzrkadloval kaZzdodennu edukacnd prax.

Zaver

Predkladana praca obracia pozornost na teo-
reticki bazu a empirické Setrenie uplatnenia
direktivneho verzus nondirektivneho pristupu

80 Bianchi G. etal., op. cit.; Tuler S., Webler T., Finsonova R., op. cit.,
p. 253; Sexton D. et al., op. cit.

81 Brown S.R., op. cit.

82 Kallayova E., op. cit., p. 363; Tuler S., Webler T., Finsonova
R., op. cit., p. 253.

83 Schnitzerova E., op. cit.

84 Jiali L., Grady L.M., Bellows L.H., op. cit., p. 209-211.
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v kontexte riadenia vyucovania s dorazom na hl'a-
danie uplatiiovania prvkov druhého zo sledovanych
pristupov. V zmysle tedrie pribliZuje kontext riade-
nia vyucovacieho procesu a ideu uplatiiovania dvoch
predmetnych pristupov v nom, analyzuje skolské
politiky na Slovensku na prelome dvoch rezimov
a zaroven prelome dvoch storoci a predpoklady
pre uplatnovanie toho ktorého z vybranych pristu-
pov. V zmysle empirie prindSa niektoré v danej
problematike dostupné domace a aj zahrani¢né
vyskumné Setrenia, ktoré nasledne obohacuje, ¢i
uz tym, Ze vyskumny problém riesi uplatnenim
iného, Q-metodologického pristupu, alebo tym, Ze
do vyskumnej vzorky zahfna ako terajsich, tak ak
buducich ucitelov a v neposlednom rade tym, Ze uz
formulované zistenia obohacuje o d’alsie.

Zistenia vyvstavajice zo skiimania vnimania
predmetnych pristupov v kontexte riadenia vyuco-
vania zo strany terajsich a buducich ucitel'ov sa tykajt
konkrétnych ucitel'ov bez akéhokol'vek zovSeobecne-
nia. Tito moZnost nepripusta nielen zdmerny vyber
participantov, ich pocet, ale ani samotna filozofia Q-
-met6dy, ktorej podstata spociva skor v poukazovani
na osobitosti vo vnimani javu alebo procesu.

Autor si uvedomuje, Ze predkladana praca
neriesSi problematiku direktivneho verzus nondi-
rektivneho pristupu v kontexte riadenia vyuco-
vania v celej jej Sirke. Poklada preto za potrebné
dalej ju rozpracovavat, a to ako teoreticky, tak aj
empiricky. Jednou z moZnosti je dalSie vyskumné
Setrenie, ktoré by zameralo pozornost na za-
chytavanie uplatiiovania prvkov predmetnych
pristupov zvonka a ktoré by zistenia zvonku
doplnilo o vysledky zaloZené na objektivnom
zachytavani sledovanych prvkov. Na kombindcii
takto ziskanych vysledkov by bolo nasledne mozné
stavat pri dalSom vzdelavani terajSich a buducich
ucitel'ov, ¢i uZ v zmysle pregradudlnej alebo post-
gradualnej pripravy.
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Teaching-learning process

and nondirective approach

to its management from present
day teachers’ and future
teachers’ perspective

The paper concentrates on nondirective [indirect] approach
to managing teaching-learning process. It deals with it
theoretically as well as practically [empirically]. Regarding
the theory, the paper primarily outlines social conditions
as a platform for application of nondirective approach
to teaching-learning process and its management, and
secondarily clarifies the nondirective approach to teaching-
learning process and its management, and compares
it to opposite, directive [direct] approach to teaching-
learning process and its management. Regarding the
practice [research], the paper primarily describes outputs
and findings from related research papers published in
Slovakia as well as the Czechlands or other countries
and secondarily links them with an empirical research,
including its aims, methods, samples as well as findings
and recommendations.

Boris BoSansky, PaedDr. PhD., after gaining experience
of teaching/lecturing at all levels of education (including
university) is currently involved in private sector (adult edu-
cation/lifelong learning).

L. Koldeova

Systém odmien a trestov...

Systém odmien a trestov v kontexte rodinnej vychovy
v Slovenskej republike a Nemeckej spolkovej republike

Lujza Koldeova

koldeova@fedu.uniba.sk
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a trestov, druhy odmien a trestov, funkcie odmien
a trestov, hodnotenie, rodina, rodinna vychova

Teoretické vymedzenie problematiky

Oblast vychovného procesu v rodinach po-
ukazuje na nevyhnutni potrebu zaoberat sa
problematikou hodnotenia spravania a konania.
Hodnotenie plni vo vychove vyznamnu ulohu,
pretoZe posobi na emocionalnu stranku ¢loveka,
ovplyviiuje jeho spravanie a konanie, rozvija jeho
mravné, charakterové a vol'ové vlastnosti a vplyva
na tvorbu hodnotového systému.

Hodnotenie v rodinach sa realizuje vychovnymi
metddami - odmenami a trestami, pomocou kto-
rych rodicia stimulujd, podnecuji alebo odsudzuju
urcité spravanie alebo konanie dietata.

Pod odmenou si 'udia zvycajne predstavia
nieCo materialne, napriklad novu hracku, bicy-
kel, ¢i pocitac. Odmena sa Casto spaja s nie¢im
hmatatelnym, hoci odmenou moze byt aj ver-

Lujza Koldeova, PhD., odborn asistentka na Katedre peda-
gogiky a socialnej pedagogiky, Pedagogicka fakulta Univerzity
Komenského v Bratislave, Slovenska Republika.

balne vyjadrenie spokojnosti, pohladenie alebo
spolocné aktivity.

Pri vysloveni slova trest si va¢Sina I'udi vybavi
svoje vlastné zazitky z detstva spojené s udelenim
trestu, ktory v nich prebudza neprijemné nega-
tivne asociacie. V pamati sa im vybavi spomienka
na prvé zaucho alebo bitku, ktora kedysi sami
dostali od svojich rodicov, alebo udelili vlastnym
detom. Pripadne si predstavia domace vazenie
alebo zakaz pocitaca ako trest.

Kazdy z nas sa uZ iste ocitol v situacii odmerio-
vaného i odmenujtceho, trestaného i trestajiceho
ama osobné skusenosti s tym, aké je to byt odme-
neny alebo potrestany. TaktieZ sa mnohi z nas ocitli
v situdcii, ked niekoho odmenili alebo potrestali.

V najSirSom zmysle mo6Ze byt pre ¢loveka
odmenou uspokojenie ktorejkol'vek z jeho ak-
tualizovanych potrieb a trestom jej frustracia.
Vo vychovno-vzdelavacom procese si odmeny
a tresty chapané prevazne v uzSom zmysle ako
zamerne navodené nasledky splnenia alebo ne-
splnenia uréitych poZiadaviek®.

Odmena znamena kladné ohodnotenie sprava-
nia, podnecuje a stimuluje k lepSiemu spravaniu.
Odmeny poOsobia kladne na osobnost, spdsobuju
radost, uznanie, aktivizuju dieta do d’alsej pozi-
tivnej ¢innosti2.

Trest odsudzuje nevhodné spravanie a podpo-
ruje spravanie vhodné. Pedagogicky vyznam trestu
spociva v tom, Ze upozorni dieta na nespravnost’

1 Bastian J. (1995), Strafe muss sein? Weinheim, p. 53-54.

2 Matéjéek Z. (2000), Po dobrém nebo po zlém? Praha, p. 89.
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jeho Cinov. Trest ako efektivny vychovny pro-
striedok by mal dietatu ukazat cestu napravy
a zabranit opakovaniu nevhodného spravania
v budticnosti. Podla Zilinka® by trest zaroveii mal
spOsobit mravné ocCistenie, napravu a upevnenie
charakteru dietata.

Kazdy clovek, a dieta zvlast, potrebuje, aby jeho
spravanie a ¢innosti boli ohodnotené. Hodnote-
nie bude pre dieta znamenat, Ze jeho ¢innost je
potrebna a ziaduca, Ze ma vyznam. Ak sa rodicia
nevyjadria, dietatu chyba socidlne ubezpecenie,
straca istotu, nevie, ¢i st rodi¢ia s nim spokojni,
alebo ¢i robi chyby.

Odmeny a tresty suvisia so splnenim alebo
nesplnenim toho, o sa od dietata ocakava, toho,
¢o malo urobit, alebo ako sa malo spravat. Ked’
rodi¢ dieta pochvali alebo pokarh3, vlastne ho
tym hodnoti, informuje a zaroven motivuje. Ako
konstatuje Menck* motivacia ma vel'’ky vplyv na
ucinnost odmien a trestov. Odmeny a tresty na
jednej strane zavisia od motivacie odmenovanych
a trestanych deti, na druhej strane ich motivaciu

vyrazne vplyviiuju.

DélezZité je uvedomit si, Ze odmenou a tre-
stom nie je to, ¢o rodicia ako odmenu alebo trest
pre dieta vymyslia, ale to, ¢o dieta ako odmenu
atrest prijima a preziva, ako hovori Matéjcek®. Je
to ovplyvnené individualitou dietata, dokonca
sa moOZe paradoxne stat, Ze trest bude pre dieta
»odmenou“. To, ¢i je nieco odmenou alebo trestom,
zavisi od hodnotového systému ¢loveka a jeho
socialneho prostredia, od vzajomného pomeru no-
riem a hodnot ¢loveka a prostredia k univerzalne
platnym hodnotam celej spolo¢nosti.

3 Zilinek M. (1997), Etos a utvéranie mravnej identity osobnosti.
Bratislava, p. 126- 128.

4 Menck P. (1998), Was ist Erziehung? Eine Einfiihrung in die
Erziehungswissenschaft. Donauworth, p. 95.

5 Matéjcek Z., op. cit., p. 78-79.
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P6sobenie odmien a trestov predstavuje zlo-
zitu pedagogicku i psychologicku problematiku.
V prispevku sa sustredime na pésobenie odmien
atrestov na dieta, na ich motiva¢ny ucinok a fak-
tory ich vyberu.

Preferencia odmien alebo trestov a vyber ich
druhu je nielen otazkou ich acinnosti, ale aj otaz-
kou etickou. Nadmerné pouzivanie trestov je
vrozpore s humanistickymi principmi a narusuje
medzil'udské vztahy. Hovori sa, Ze v celom naSom
Zivote je najoptimalnejSou zlata stredna cesta. Vo
vychove to plati dvojnasobne. Vychovavatelia by
sa mali snazit, aby dieta zvladalo ¢innosti tak,
aby ho mohli za ne pochvalit, pretoze pochvala
je tym najleps$im ,vychovnym liekom“.

Funkcie odmien a trestov

Pri odmeniovani a trestani ide predovsetkym
o vzajomny vztah medzi vychovavatelom a vy-
chovavanym. UZ s prvym usmevom dietat, s jeho
prvymi slovami, a hlavne s prvymi prejavmi vole,
zacinajd rodicia uplatiiovat’ svoje vychovné poso-
benie. UZ tu sa dostavajui do popredia otazky
odmien a trestov. Vychovavatel musi pri vybere
vhodnej odmeny a tresty brat do uvahy viaceré
faktory. Za jedno zo zakladnych kritérii efektivno-
sti odmeny a trestu povaZujeme vek, pohlavie
a osobnost dietata. V tejto suvislosti vychovavatel
vyberie vhodnd odmenu alebo trest. Podla Priichu®
maji odmeny tieto zakladné funkcie:

1. Informacéna (spatnovazbova) funkcia

Konstatuje a potvrdzuje spravnost konania ale-
bo spravania vychovavaného. Jej vyznam spociva
v tom, Ze prinaSa dietatu tidaje o tom, nakol'ko
jeho spravanie zodpoveda poziadavkam, ktoré st
nan kladené autoritou - rodi¢mi, ucitel'mi alebo
inymi vychovavatel'mi.

6 Prucha J. (2002), Moderni pedagogika. Praha, p. 322.

V suvislosti s odmenou je dieta informované
o tom, Ze jeho spravanie bolo v stlade s poZiada-
vkami, a Ze sa ma v buddcnosti opakovat. Hrabal’
uvadza, Ze odmeny predstavuju udaj uplny, to
znameng, Ze vyjadruju sihlas so spravanim alebo
konanim a zaroven potvrdzuju, Ze takéto spravanie

je Ziaduce aj v budicnosti.

V tejto suvislosti poskytuje udelend odmena
cenné informdcie aj vychovavatelovi, pre kto-
rého je akousi spatnou vazbou na jeho vychovné
posobenie. Matka a otec m6Zu na zaklade reakcii
dietata na danti odmenu pripadne korigovat svoje
dalSie vychovné pdsobenie.

2. Motivaéna funkcia

Diet'a chape odmenu na jednej strane ako vec-
né konstatovanie urcitej skuto¢nosti, na strane
druhej, ako vyjadrenie osobného vztahu rodi¢ov k
nemu. Uprimna pochvala, uznanie alebo vyslovenie
dovery mavaja spravidla vel'mi silné motivacné
uc¢inky. Motivacny ucinok pochvaly a ocenenia
zavisi predovsetkym od toho, ako dobre vycho-
vavatel pozna osobnost dietata, ktoré hodnoti.
Mal by vediet, Ze inak p6sobia odmeny na dieta
intorvertné, pokojné a inak na dieta extrovertné,
spolocenské.

Primerana a vhodne zvolena odmena vyvo-
lava priaznivy postoj dietata k svojmu spravaniu
a navodzuje v niom preZzitok radosti, ispechu
a chuti do dalSej prace. Zvysuje tiez vykonnost
a pravdepodobnost, Ze sa dieta pokusi tuto ¢in-
nost zopakovat.

Rodic¢ia musia zvazit, ¢i ponikana odmena
je pre dieta skutotnou odmenou. Je vychovne
nespravne a nedic¢inné odmenit dieta nie¢im, ¢o
dieta nevnima ako odmenu, napr. Ze mu zaspievaj,

7 Hrabal V. et al. (1989), Psychologické otazky motivace ve
Skole. Praha, p. 84.
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ak sirychlo I'ahne a ¢uduju sa, Ze takato odmena
,hezabera“.

Neprimerané a nezasliZené odmeny nie su
ani povzbudzujuce, ani motivacné a zaiste neo-
vplyvnia dieta pozitivnym smerom. Dieta by sa
malo s odmenou stotoZnit, prijat ju bez vyhrad
a nepochybovat o ne;j.

3. Vyjadrenie pozitivheho osobného vzt'ahu

Dieta nechape odmenu len ako vecné ko-
nstatovanie urcitej skutoc¢nosti, ako informaciu
o spravnosti alebo vysledku ¢innosti. 0dmenu
vnima aj ako vyjadrenie pozitivnheho osobného
vztahu vychovavatela k nemu, ako prejav rodi-
¢ovskej mienky o iom, ako vyraz osobnej dovery
a perspektivnosti vztahu®.

Preto je mimoriadne ddlezité, aby bol v kazdej
odmene vyjadreny emocionalny vztah rodicov
a deti. Odmena dava dietatu najavo rodicovu
spokojnost a suhlas s jeho konanim a potvrdzuje,
Ze ho akceptuju a prijimajd. Adekvatna pochvala
poskytuje dietatu pocit sebauplatnenia a vzbu-
dzuje v nom zazitok tspechu. Vhodne zvolena
odmena posobi obojstranne - na vychovavatela
i na vychovavaného. Prehlbuje ich vzajomny vztah,
doveru a vyvolava spolo¢nu radost’ a uspokojenie.

Funkcie trestov definuje
Priacha™ nasledovne:

1. Informacéna (spatnovazbova) funkcia

Trest pre dieta znamena konsStatovanie ne-
spravnosti jeho konania alebo spravania. Po-
trestanie informuje dieta o tom, Ze jeho skutky
nie su v sulade s poziadavkami nan kladenymi
a v budicnosti by ich nemalo opakovat.

8 Matéjcek Z., op. cit., p. 46.
9 Hrabal V. et al., op. cit, p. 56-58.

10 Prucha J., op. cit., p. 225-228.
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Trest zastavuje nevhodné spravanie dieta-
ta, ,hovori“ mu, Ze jeho spravanie je neziadutce
a nevhodné, ale neinformuje ho o tom, ako ma
postupovat dalej, nepodava mu informaécie o Zia-
dicom spravani. Je to teda informacia netplna,
konStatuje Hrabal (et al.)!.

Vyznam trestu spociva v tom, Ze trest ma za-
stavit nevhodné spravanie a zabranit opakovaniu
neZelaného spravania v budicnosti a zaroveii ma
spdsobit mravné ocistenie, zlepSenie a upevnenie
charakteru dietata, konstatuje predstavitel ne-
meckej humanistickej pedagogiky Uhl*2.

2. Motivaéna funkcia

Zakladnou funkciou trestu je zabranit opako-
vaniu neziaduceho spravania. Ak urcité sprava-
nie pravidelne sprevadza neprijemny zazitok, je
predpoklad, Ze dieta sa v buddcnosti bude snazit
vyhnut takémuto spravaniu a neopakovat ho.
Mozno konstatovat, Ze dnesny trest podmienuje
rozhodovanie v budicnosti. Podl'a Hrabala (et
al)®® smeruje pdsobenie trestu v tomto pripade
k vytvoreniu motiva¢ného konfliktu pozitivnej
a negativnej sily, pri ktorom ma byt trest rozho-
dujucou silou. Pri tomto motivacnom konflikte
sa dieta musi rozhodnuit medzi neZiaddcou, hoci
prijemnou ¢innostou i za cenu potrestania a medzi
Ziaducou ¢innostou bez nasledného potrestania.

Motivacné ucinky trestov moézu citlivo vplyvat
na dusevny vyvoj a prezivanie dietata, jeho se-
bacit a hodnotu.

Pri vychove sa m6zu vyskytnut' i situacie, kedy
moZe trest aj motivovat k zvySenému dsiliu a k mo-
bilizacii vélovych schopnosti za predpokladu

11 Hrabal V. et al., op. cit., p. 56.

12 Uhl S. (1997), Die Strafe aus der Sicht der Empirischen
Erziehungswissenschaft. ,Padagogische Rundschau®, vol.
51, no.2, p. 665-667.

13 Hrabal V. et al, op. cit., p. 89.
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vyhliadky na dspech. Hlavne starsie a vyspelejsie
deti si niekedy po opakovanom trestani uvedomia
nevhodnost svojho spravania a celkovo sa zlepsia.

3. Negativne vyjadrenie osobného vztahu

Aj v treste a pokarhani musi byt vyjadreny
emocionalny vztah medzi vychovavatelom a vy-
chovavanym. Negativnym hodnotenim rodicia
vyjadruju osobnu nedoveru a sklamanie, trestom
poukazuju na neperspektivnost vzajomného vzta-
hu a narusaju vzajomnu doveru a priatel’stvo.
Ranou pre dieta méze byt citovy trest: ,Nemam
tarad“, ,Predtym som ti veril, teraz uz nie“, ktory
ma vacsinou negativnejsi ucinok ako iné formy
trestov a moZe hlboko zasiahnut detsku dusu
aranit jeho sebavedomie. Vyskumy a prax doka-
zuju, Ze deti prezivaju citové odsudenie castokrat
ovela tazsie ako telesny trest.

Z hl'adiska dusevnej hygieny je vel'mi dolezité
po potrestani zbavit dieta ¢o najrychlejsie pocitov
viny. Priestupok vyvolava pocit odcudzenia medzi
dietatom a vychovavatelom za predpokladu, Ze
dieta si je vedomé svojho priestupku a preziva
vinu. Bez tohoto preZitku bude trest znamenat
len akt nasilia a pomsty, dieta ho nebude vnimat
ako spravodlivy. Zakonite nemé6ze priniest ani
odpustenie a zmierenie medzi ,trestanym" a ,tre-
stajucim,

Vo funkcii odmien i trestov musi byt vyjadreny
osobny vztah rodiCov a dietata. Ak majui odmeny
atresty spliat’,lie¢ebni funkciu®, musi dieta ve-
diet, Ze aj trestajuci rodi¢ ho ma stale rad a malo
by preZit pocit,oslobodenia a zmierenia“, na ktoré
mozno dalej vychovne nadviazat. Odmetiovat
a trestat treba laskavo, citlivo, uvazlivo, a pri
trestoch ,nerozbijat mozaiku duse dietata“’.

14 Nack C. (2001), Wenn Eltern aus der Haut fahren. Hamburg,
p. 74.

15 Matéjcek Z., op. cit., p. 53.

Prezentacia empirického vyskumu

V priebehu rokov 2001 az 2003 sme realizovali
empiricky vyskum zamerany na problematiku
odmeiiovania a trestania v rodinnej vychove.
Vyskum bol uskuto¢neny na vyskumnej vzorke
Studentov vSetkych typov strednych skol v dvoch
krajinach: v Slovenskej republike (SR) a Nemeckej
spolkovej republike (NSR). Pre tieto krajiny sme sa
rozhodli z dévodu uplatiiovania odliSnych Stylov
vychovy. V NSR prevlada v sicasnosti liberalny styl
arodicia preferuju vol'nejSiu vychovu s vyraznou
autondmiou deti, s ktorymi travia menej casu,
zakazy i odmeny sa tu uplatnuju zriedkavejsie
ako v SR. Preferovanie liberalneho $tylu vychovy
v Nemecku suvisi s historickym vyvojom. V povoj-
novom obdobi sa preferovala prisna autoritativna
vychova, v sedemdesiatych rokoch bol telesny
trest prirodzenou sucastou vychovy. Postupne
v suvislosti s vysledkami viacerych vyskumov
poukazujicimi na neziaduce u¢inky autoritativnej
vychovy a zmenou spoloc¢enskych podmienok sa
zacala presadzovat voln3, liberalna vychova.

Na Slovensku dochadza postupne k zmenam vo
vychovnych cieloch a hodnotovych orientaciach
rodin vyvolanych politickymi a spolo¢enskymi
zmenami poslednych rokov. Napriek tymto vyra-
znym zmendm v zmysle premeny autoritativneho
vychovného pdsobenia na liberalnejsi vychovny
vplyv rodicov na deti, v mnohych rodinach sa stale
uplatnuje tradi¢ny model vychovy deti zaloZeny
na prisnej discipline, reSpektovani rodi¢ovskych
pravidiel a dodrziavani tradicii.

Predpokladame, Ze dané rozdiely vo vycho-
vnych Styloch rodin v SR a NSR st vyvolané aj
tym, Ze mladi 'udia v NSR sa osamostatiiuju skor
ako mladil'udia v SR, a ¢astokrat nie sa s rodi¢mi
v takom blizkom vzt'ahu ako mladi l'udia zijtci na
Slovensku, ¢o zaiste suvisi aj s ich vyraznejSou

finan¢nou nezavislostou.

L. Koldeova
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K uskuto¢neniu vyskumu v NSR nas motivo-
vala i skutocnost, Ze v NSR bol v septembri 2000
schvaleny zakon o nendsilnej vychove, v ktorom
sauvadza: ,Deti maja pravo na nenasilnu vychovu.
Kto telesne tresta svoje diet’a, kona protipravne.
Telesné tresty, psychické tyranie a iné ponizujtce
opatrenia vo vychove s nepripustné“®. Na Slo-
vensku plati podobny zakon o zakaze telesného
trestania od 01.01.2009.

V nasom prispevku sa vzhladom na rozsiahlost
vyskumu zameriavame a prezentujeme len vybra-
nu Cast problematiky odmetiovania a trestania
v rodinnej vychove.

Ciele vyskumu:

e Zistit preferencie pri odmenovani a tre-
stani vo vychove v SR a NSR.

e Poukazat na faktory pohlavia a vzdelania
respondentov ako determinantov pri apli-
kacii odmien a trestov.

e Zistit a porovnat frekvenciu telesnych tre-
stov uplatinovanych v rodinach v zavislosti
od vzdelania respondentov.

Hypotézy vyskumu:

1. Predpokladame, Ze matky trestaju deti
CastejSie ako otcovia.

2. Predpokladame, Ze u respondentov zo
SR bude prevladat poZzivanie slovnej po-
chvaly ako odmeny oproti respondentom
z NSR, ktori budu preferovat financné
odmeny.

3. Predpokladame, Ze rodicia CastejSie tre-
staju zakazmi ako verbalnymi trestami.

16 Spath K. (2010), Das Recht auf gewaltfreie Erziehung. [In:]
www.familienhandbuch.de. Familienhandbuch des Staatsinstituts
fiir Friihpddagogik. [online], [https://www.familienhandbuch.de/
rechtsfragen/kinderrechte/das-recht-auf-gewaltfreie-erziehung].
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4. Predpokladame, Ze rodicia s vys$Sim
vzdelanim pouzivaji vo vychove menej
telesnych trestov ako rodicia s nizsim
vzdelanim.

Organizacia vyskumu:

Hlavnému vyskumu predchadzala overovacia
etapa predvyskumu realizovaného v mesiacoch
april azjun 2001. Samotny vyskum sme zacali
realizovat v septembri 2001 na troch typoch
strednych $kol v SR v okresoch Nitra, Levice
a KeZmarok. V Nemecku sme vyskum realizovali
takisto na vSetkych typoch strednych $kol na
Hauptschule, Realschule a Gymndziu v okrese
Freiburgu. Realizaciu vyskumu sme ukon¢ili
v juni 2003.

Dévodov, ktoré nas viedli k publikovaniu
vysledkov z tohto vyskumu bolo niekol'ko. Pro-

blematiku odmien a trestov povazujeme za
vysoko aktudlnu a mimoriadne zavazZnu.

V stiCasnosti sa stale intenzivnejsie diskutuje
o pouzivani trestov pri vychove deti, pricom
mimoriadna pozornost sa venuje hlavne fyzic-
kym trestom. Medzinarodné pravne dokumenty
zamerané na I'udské prava stanovili povinnost
pre vSetky clenské staty Rady Euroépy zakazat
telesné trestanie deti v rodinach. Jednotlivé
krajiny Eur6py postupne zakonom stanovuju
zakaz telesného trestania.

Vacsina realizovanych vyskumov v oblasti
odmien a trestov sa zameriava na $kolské pro-
stredie, odmefiovaniu a trestaniu deti v rodinnom
prostredi, ktorymi sa zaoberame v nasSom prispe-
vKku, je venovana vyrazne mensia pozornost.

Dal$im z dévodov je skutoc¢nost, Ze mnohé
realizované vyskumy sa venuju predovsetkym
trestom vo vychove a problematika vychovnych
odmien vyrazne absentuje.

92

Metody a metodika vyskumu:

Pri realizacii vyskumu sme pouzili kvan-
titativne i kvalitativne vyskumné metédy. Ako
hlavni metédu sme zvolili metédu dotaznika.
Pre tito metédu sme sa rozhodli aj z dévo-
du jej moZnosti pouZitia a ziskania idajov od
vacsieho poctu respondentov. Pre ziskanie ob-
jektivnejsieho a komplexnejSieho pohladu na
dand problematiku, pohl'adu nielen zo strany
vychovavatelov - rodicov, ale aj zo strany vy-
chovavanych - deti, sme vypracovali dva druhy
dotaznikov: Dotaznik A - pre rodi¢ov a Dotaznik
B - pre Studentov.

Dal$ou metédou, ktord sme pri vyskume
pouzili bola metéda posudzovacich skal. Po-
dobne ako pri dotaznikoch aj tu sme vypracovali
dva druhy $kal: Skalu A - pre rodi¢ov a Skalu
B - pre Studentov.

Z hladiska objektivizacie udajov a kvoli ¢o
najvernejSiemu spoznaniu pedagogickej sku-
tocnosti sme sa rozhodli vyskumné vysledky
doplnit a spresnit pomocou metddy interview.
Vybrali sme interview skupinové, poloStandar-
dizované, kratkodobé.

Vzhladom na rozsiahlost vyskumu sa v na-
Som prispevku zameriavame na vyhodnotenie
vybranych vyskumnych ddajov z dotaznika
A - pre rodicov.

Charakteristika vyskumnej vzorky:

Pocet rodi¢ov nasho vykumného stiboru zo
Slovenska bol 282, z toho bolo 52,1% Zien a 56,5%
muzov. Zastupenie respondentov z Nemecka bolo
nasledovné: 47,91% bolo zien a 43,5% muZov.

Z celkového poctu 282 rodicov zo SR je 43,6%
zastupenych vo vekovej kategdrii 30 az 40 rokov;

L. Koldeova
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Graf €. 1. Pohlavie rodi¢ov
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43,3% v rozmedzi 41-50 rokov a rodi¢ov nad 51
rokov je 8,2%. 5% respondentov svoj vek neu-
viedlo. V NSR bolo 44,6% respondentov vo veku
41 az 50 rokov; 34,8% patri do vekovej kategorie
vrozmedzi 30-40 rokov. Rodicov starsich ako 51
rokov bolo 16,3% a 4,3% neuviedlo svoj vek.

Z celkového poctu 282 respondentov na Slo-
vensku ma 36,5% rodicov stredoskolské vzdela-
nie s maturitou, 35,8% stredoskolské vzdelanie
bez maturity, 18,1% dosiahlo vzdelanie vyso-

koskolské, 8,2% ma zakladné vzdelanie a 1,4%
respondentov neuviedlo svoje vzdelanie. Respon-
dentov z NSR bolo celkovo 184, pricom vac¢Sina
z nich 37% dosiahlo zdkladné vzdelanie, 34,2%
ma vzdelanie stredoSkolské vzdelanie s matu-
ritou. 19% nemeckych respondentov uviedlo
stredoskolské vzdelanie bez maturity a 9,8% su
rodicia s vysokoskolskym vzdelanim.
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Graf ¢. 3. Vzdelanie respondentov
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Vysledky empirického vyskumu

Na overenie stanovenych hypotéz sme pouZili
Statisticky test na testovanie hypotéz o rovnosti
dvoch alternativnych rozdeleni pri vel'’kych rozsa-
hoch vyberov. Pri tomto teste sa vychadza z hodnoty
testu U, pomocou ktorej sme overovali hypotézy.

Hypotéza sa potvrdila, ak je mozné ju zaradit’
do kritického oboru. Kriticky obor pri pl> p2 je W=
(1,64; ), pri pl < p2 je W= (-0 ; -1,64). (pl znamena
pravdepodobnost” hypotézy HO, p2 znamena pravde-
podobnost” hypotézy HI).

Hypotéza ¢. 1

Predpokladame, Ze matky trestaju deti
CastejSie ako otcovia.

Hypotéza sa potvrdila, ako dokazujui i dosiah-
nuté koeficienty Statistického testu U= 1,88.

Za osobu, ktora najCastejSie trest3, je povazova-
né ako na Slovensku, tak aj v Nemecku, matka. AZ
60,5% respondentov zo SR a 60,8% respondentov
z NSR uviedlo tito skutoc¢nost. Otca ako trestajicu
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autoritu spomenulo 36,9% slovenskych a 36,7%
nemeckych deti.

V predstavach mnohych l'udi je matka t4, ktora
deti chrani a opatruje. Postava otca sa vacsinou
spdja s prisnostou a trestanim. AvSak pre dnesnu
rodinu je charakteristické zrovnopravnenie oboch
partnerov a ich spoluzodpovednost za vychovu
deti a vytvaranie priaznivej psychickej klimy.
V stcasnosti sa stava zriedkavejsie, ze pozicia
matky v rodine je slaba a otec je trestajicou au-
toritou. M6Ze to vyplyvat i z toho, Ze matka travi
s detmi vac¢sSinou viac ¢asu ako otec.

Pri trestoch je dolezité, aby ich dieta dostavalo
od osoby, ku ktorej ma pozitivny postoj. Len tak
mozu tresty viest k trvalejSim zmenam v spravani.
Tresty od os6b, ku ktorym ma dieta negativne
vztahy menia jeho spravanie doCasne a len vo
vztahu k tejto osobe.

V nazoroch na vychovu by sa mali rodicia zho-
dovat. V rodinach, v ktorych prevlada nejednot-
nost’ rodicov, hrozi nebezpecenstvo, Ze sa dieta
nebude vediet zorientovat v poziadavkach rodicov,
ale bude plnit len tie, ktoré su preni doleZitejSie.

L. Koldeova
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Graf €. 4. Osoba, ktora najcastejSie tresta
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Hypotéza ¢. 2:

Predpokladame, Ze u respondentov zo SR
bude prevladat poZzivanie slovnej pochvaly
ako odmeny oproti respondentom z NSR, ktori
budu preferovat finan¢né odmeny.

Hypotéza sa potvrdila. Statisticky test dosia-
hol hodnotu U=2,25 v SR a U=3,6 v NSR.

Porovnanie vyskumnych tdajov ndm potvrdzuje
predpoklad, Zze zatial€o na Slovensku sa preferuje
slovna pochvala ako forma odmeny, nemecki rodicia

uprednostiiuji finanéntt odmenu. Slovna pochvalu

uviedlo 64,1% respondentov zo Slovenska oproti
7,9%, ktori st odmenovani najcastejSie financnou
odmenou. U respondentov z Nemecka je situdcia
opacna. Najviac preferovanou odmenou je finan¢na
odmena, ako uviedlo vysoké percento. az 92,1% Stu-
dentov. Slovnou pochvalou je odmenovanych 36,0%
nemeckych Studentov.

Slovna pochvala patri medzi najdolezitejSie, najpo-
zitivnejSie a najucinnejsie vychovné metody. Myslime
si, Ze rodiCia uprednostiuju slovnu pochvalu preto,
lebo predstavuje okamzita reakciu na urcité konanie
alebo spravanie dietata. Mozno ju pouZzivat prakticky

Graf €. 5. Preferované druhy odmien
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v kazdom veku dietat’a, pretoZe ju sprevadza aj mimika
a gestika, na €o reaguju uz aj najmensie deti. Vel'ky
vyznam slovnej pochvaly je v obdobi dospievania,
pretoze rodicia nou vyjadruju vztah ku svojim detom,
davaju im najavo emdcie, lasku a ocenenie. MéZeme
povedat, Ze je najjednoduchsou formou odmeny, pre-
toze si nevyzaduje ziadnu pripravu zo strany rodica,
takisto si nevyzaduje ziadne materialne prostriedky.
Usudzujeme, Ze rodi¢ia maju pozitivne skiisenosti
s pouzivanim slovnej pochvaly, a ze je vo vacSine
pripadov u€inna. Ak by sme ju porovnali s finan¢nou
odmenou, zistime, Ze je I'udskejsia, citovejSia a nede-
formuje charakter dietata. Usudzujeme, Ze preferovanie
financného odmeniovania v NSR oproti SR je sposobené
odlisnymi socioekonomickymi podmienkami medzi
tymito krajinami. V Nemecku je dokonca zakonom
stanovena vyska vreckového pre deti podla ich veku.

Slovna pochvala je vyjadrenim osobného vztahu
rodica k dietat'u. Dieta ju chape ako prejav dovery,
ktora mu umoziuje zazit’ uspech a motivuje ho do
d’al$ej pozitivnej Cinnosti. Ak ma byt’ pochvala Gc¢inn4,
musi sa sustredit’ predovsetkym na vykon dietat’a,
a nie na jeho osobnostné vlastnosti. VA¢Si ucinok
ma pochvala Gprimna a neformalna, vyslovena pred
dietatom akoby mimochodom nejakej tretej osobe,
ako pochvala udelena dietat'u priamo.

Odmenovanie hmotnymi a finanénymi odmenami
a vyhodami patri medzi vychovné stratégie, ktoré
vyuzivaju vonkajsiu motivaciu. Pri odmenovani
treba starostlivo dbat’ na to, aby odmeny boli pre
diet’a skutocne ziadiice a nezoslabovali jeho vnutorni
motivaciu. Prehnané zahrnovanie deti materialny-
mi darmi a finanénymi odmenami nie je vychovne
spravne, pretoze smeruje k nespravne formovanému
hodnotovému systému, ku konzumizmu a preferova-

niu materialnych hodnét v Zivote.

Hypotéza ¢. 3:

Predpokladame, Ze rodicia ¢astejSie trestaju
zakazmi ako verbalnymi trestami.

Hypotéza sa potvrdila.

Rodicia na Slovensku trestaju deti najcaste-
jSie v 40,7% zakazom obl'ibenych ¢innosti, resp.
zakazom stretavania sa s priatel'mi, tzv. domacim
vazenim. V Nemecku je zakaz takisto najcastejsie
pouzivanany druh trestu, ako uviedlo 51,2%
opytanych respondentov. Verbalne tresty upla-
tiiuje na Slovensku podla vyjadreni respondentov
- 28,4% a v Nemecku 27,5% rodicov.

Podla vyjadreni rodicov je tento druh trestu
najucinne;jsi, pretoZe ma okamzity dopad na dieta.
Zaroven pre nich predstavuje najjednoduchsie

Graf &. 6. Preferované druhy trestov
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rieSenie. Tym, Ze dietatu zakazu tu ¢innost, kto-
ru ma najradsej, buda predpokladat napravu
nevhodného spravania. Rodicia si musia uvedo-
mit, Ze tento druh trestu moéze viest u dietata
ku klamaniu a podvadzaniu v snahe vyhnut sa
trestu. Negativne désledky vznikaju vtedy, ked’
k priliSnému obmedzovaniu dietata dochadza
kvoli uzkostnym predstavam rodic¢ov, aby sa mu
nieco nestalo. Nie je vychovne vhodné obmedzovat
slobodu a moZnost pohybu deti.

Verbalne tresty, ako krik, nadavky, vyhrazanie sa
nepovaZujeme za najvhodnejSie vychovné metddy.
Vzhladom na to, Ze vyvolavaju u dietata nervozitu, na-
patie a strach. Samozrejme vela zavisi aj od ich obsahu.

Hypotéza ¢.4

Predpokladame, Ze rodicia s vy$$im vzde-
lanim pouzivaji vo vychove menej telesnych

v w7

trestov ako rodicia s nizSim vzdelanim.

Hypotéza sa nepotvrdila, ako dokazujui i do-
siahnuté koeficienty U=-2,23 v SRa -2,96 v NSR.

Vyznamné a prekvapivé rozdiely sa potvrdili
medzi pouzivanim telesnych trestov a vzdela-
nim rodicov ako v SR, tak aj v NSR. Z vyskumu
vyplynulo, Ze s vy$$im vzdelanim stipa pocet
tych rodicov, ktori pouzivaju telesné tresty. 7,7%
v SR a 10,0% v NSR rodicov so zakladnym vzde-
lanim uviedlo, Ze deti trestaju telesne. Rodicia
so stredoskolskym vzdelanim vyuzivajui telesné
tresty v 20,5% na Slovensku a v 20,0% v Nemecku,
rodicia s maturitou v 30,8% v SR a 36,7% v NSR.
Najvyssie percento rodicov, ktori pouZzivaju telesné
tresty, aZ41% v SR a 43,3% v NSR, tvoria rodicia
s vysokoskolskym vzdelanim.

Predpokladali sme, Ze ¢im vyS$Sie vzdelanie
rodicia dosiahli, tym viac si budd uvedomovat
negativne dosledky fyzickych trestov na dieta.
Zistené vyskumné zistenia povaZujeme za pre-
kvapivé, nakol'’ko v siicasnej dobe sa stale viac

L. Koldeova

Systém odmien a trestov...

diskutuje o negativnych ddsledkoch fyzického
trestania na osobnost’ dietata a clenské styty
Rady Eurdpy postupne zakonom stanovuju zakaz
pouZivania telesnych trestov v rodinnej vychove.

Usudzujeme, Ze napriek tomuto sa v mnohych,
aj vysokoskolsky vzdelanych rodinach, uplatiuje
hlboko zakorenena tradicia vychovy deti pomocou
telesnych trestov a mnohi rodi¢ia napriek vedomo-
sti o Skodlivosti telesného trestania ho povazuja
za svoje ,pravo“ pri vychove deti. 0dévodiiuju to
tym, Ze ako rodic¢ia majd pravo vychovavat svoje
dieta tak, ako oni uznaji za vhodné a $tat nema
zasahovat' do ich vychovného pdsobenia. Podobna
situacia prejavujica sa nestihlasom rodic¢ov so
zakazom telesnych trestov sa prejavila vo viace-
rych krajinach, kde bol uzakoneny zakaz pouzitia
telesnych trestov. Rodicia spociatku nesuhlasili
s tymto zdkonom a pri vychove nadalej dieta
vychovavali telesnymi trestami.

PouZivanie telesnych trestov je okrem vzdela-
nia rodicov determinované aj d'alsimi faktormi.
Celkovo sa viac fyzické tresty uplatiiuja u deti
vyrastajlcich na vidieku a mnohi rodi¢ia odévo-
dnuju opodstatnenost telesnych trestov aj v stilade

s nabozenskymi tradiciami.

Vysokoskolsky vzdelani rodic¢ia maju vacsie
naroky na dieta, kladd naii vyssie ciele. Ak deti ne-
spliaju ich predstavy a rodi¢om sa nedari v praci,
v ktorej mnohi zastavaju Castokrat vyznamné
funkcie, pouziju ako najjednoduchsie a najrychle-
jSie rieSenie telesny trest. Usudzujeme, Ze tito
rodiCia st neraz vystaveni psychickému stresu, su
psychicky vyCerpani, Ziji pod neustalym tlakom
anemaju ¢as, ani trpezlivost riesit problémy inak
ako telesnym trestom. Tato tendencia klesa po-
stupne s niz$im vzdelanim rodic¢ov. Usudzujeme,
Ze rodicia s niz$im vzdelanim neraz preferuju
liberalnejsiu vychovu deti a celkovo im venuju
menej pozornosti pri vychove.
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Graf €. 7. Telesny trest v zavislosti od vzdelania rodiov
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Za zamyslenie stoji ivaha, ¢o respondenti
povazuju za fyzicky trest. Je mozné, Ze vyso-
koSkolsky vzdelani respondenti nasho vysku-
mu si viac uvedomuja a rozmyslaju o svojom
vychovnom pdsobeni a povazuju za telesny
trest akékol'vek dotyk dietata, napr. ,placnutie”
dietata po ruke, aby si neubliZzilo. Zatial'¢o pre
inych rodicov, ktori nemaju pristup, moznosti
a Castokrat ani zaujem vzdelavat sa v oblasti
vychovného pdsobenia, neznamena ani vacsia
bitka telesny trest.

Telesné tresty podporuju strach pred prazdnou
a slabou autoritou. Dieta sa nevedome brani pred
pokorenim a vstupuje do ,boja“ s vychovavatel'om.
Dieta sa pomsti a odplati vychovavatelovi tym, Ze
ho svojim spravanim provokuje. Dieta predvadza
vychovavatelovi jeho bezmocnost a zaroven sa
uci: ,Ak budem mat ja moc, budem mat’ pravo
robit ndsilie a telesne trestat.“ Preto mnohé deti,
ktoré boli v detstve telesne trestané, neskér v po-
zicii rodica taktiez uplatnuju fyzické nasilie pri
vychove vlastnych deti. Treba si uvedmit, Ze hoci
fyzicka bolest prejde rychle, psychické jazvy na
dusi zostavaju natrvalo.
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Zaver

Skusenosti zo zivota i vysledky nasSich vyskum-
nych zisteni potvrdzuju, Ze v slovenskych i nemec-
kych rodinach sa uplatiiuju negativne vychovné
metddy. Zistili sme, Ze je pomerne vela takych
rodin, v ktorych rodicia deti viac trestaju ako od-
menuju. Rodicia dietat'u ¢asto zakazuju, prikazujq,
napominaju alebo sa vyhrazaju. Mnohé deti musia
trpiet aj psychické trestanie vo forme urazajtcich
nadavok, poniZovania, ignorovania, nev§imavosti,
zanedbavania, alebo fyzickych trestov. Zistili sme,
Ze rodicia hodnotia deti CastejSie vtedy, ked’ sa
previnia. Toto pochopitel'ne zniZuje sebavedomie
a osobnu hrdost dietata. Naopak, dobré sprava-
nie ostava zvycajne bez povSimnutia a odmeny,

pretoZe rodicia ho povazujd za samozrejmé.

Negativne vychovné sankcie st v rozpore so
zakladnym pravom dietata na reSpektovanie
jeho osobnosti a na vychovu bez pouZitia nasi-
lia, ako vyplyva z Dohovoru o pravach dietata.
Vyznamnym krokom smerom k minimalizovaniu
pouzivania telesnych trestov v rodinach i Skolach
je zakonom stanoveny zakaz telesného tresta-
nia vo vo viacerych krajinach EU. Cielom tychto

uzakoneni je posilnit rodic¢ov v ich vychovnych
kompetenciach, a viest ic hk tomu, aby preferovali
vychovu dietata zaloZenu na laske, Ucte a reSpekte.

Z dejin vychovy je zname, Ze sa castejSie po-
uzivali skér ponizujice tresty ako motivujice
odmeny. Dodnes su niektori ucitelia, rodicia
i vychovavatelia presvedceni, Ze najucinnejSim
prostriedkom vychovy je prisny trest. Skuto¢no-
st v§ak ukazuje, Ze to tak nie je, pretoZe prisne
tresty moZzu sice viest k vonkajSej poslusnosti, ale
zarovei k vnutornému odporu, pripadne pokrytec-
tvu. Prisne tresty vyvolavaju atmosféru strachu,
agresivity k vychovavatelovi a druhym lI'ud'om.

Prevaha prisnych trestov je ¢asto prejavom
bezmocnosti a bezradnosti vychovavatela vyrieSit
situaciu primeranym sposobom. Zarovei je vyja-
drenim jeho nezvladnutej agresivity, je prejavom
vychovne netucinnym, Skodlivym a vedicim k
opacnym vysledkom.

Vsetky deti maju pravo na Zivot v rodine bez
konfliktov a vychovu bez pouZitia nasilia. VSetci
rodic¢ia maju pravo a povinnost uskutociiovat
vychovu deti bez pouzitia nasilia. Myslime si, Ze je
potrebné posilnit vychovné kompetencie rodicov
v zmysle primeraného reagovania na nevhod-
né spravanie dietata. Chapavé, spravodlivé, na
vzajomnej Gcte zaloZené rieSenia konfliktov pred-
pokladaju, Ze rodi¢ia chapu pohnutky spravania
deti i seba samych. Dolezité je, aby rodicia neboli
sudcami, ale pomocnikmi. Ako hovori Menck'”:
»,Ked rodicia dieta trestaju, tak len pod podmien-
ku, Ze tym dietatu pomahaju.”

Na zaver by sme chceli zdéraznit, Ze najspol'ahli-
vejSim mechanizmom v pristupe rodicov k dietatu
je skutocCnost, Ze dobre odmenit’ a potrestat dieta
moZe len ten rodic, ktory ho ma naozaj rad.

17 Menck P. (1998), op. cit., p. 133.
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Rewards and punishments system
in the context of family education
in The Slovak Republic and

The Federal Republic of Germany

The article deals with the current problematic of applying
rewards and punishments in family education from
a theoretical-empirical perspective. It is focussed on the
comparison of the systems of rewards and punishments in
Slovakia and Germany. It presents results from empirical
research held in both countries from 2001 to 2003.

The findings were compared form various points of views,
in order to point out the determining influence of gender,
age and level of education on the selection and application
of rewards and punishments in education.

Lujza Koldeova, PhD., Department of Education and Social
Pedagogy, Faculty of Education, Comenius University in
Bratislava, Slovak Republic.
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Strategie izolowania ofiary podejmowane
przez mobbera w miejscu pracy

Piotr Chomczynski

chomczynski@gmail.com

Stowa kluczowe: mobbing, psychoterror w miesjcu
pracy, badania jako$ciowe, patologie w organizacji

Wstep'

W ostatnich latach mozemy zaobserwowac
wzrost popularnosci takich stéw jak: ,mobbing”,
»psychoterror w pracy”, ,psychiczne nekanie”, ,bul-
lying” czy tez ,cyberbulling”, stanowiacy swoistg
odmiane bullyingu?. Z wylaczeniem ostatniego zja-
wiska, ktore zaktada wykorzystanie niedostepnych
jeszcze pare lat temu nowinek technicznych (aparaty
komorkowe z funkcja nagrywania obrazu i dZwieku,
iPody, cyfrowe aparaty fotograficzne itd.) niniejsze
fenomeny spoteczne nie s czyms$ nowym. Zmienit sie
natomiast zakres wiedzy na ten temat, jak réwniez
zwigzana z nim spoteczna percepcja tychze zjawisk.
Wyniki kolejnych badan ukazujg spoteczne, ekono-
miczne i prawne mechanizmy, lezagce u podstaw

1 Artykut powstat na bazie ksigzki: Chomczynski P. (2008),
Mobbing w pracy z perspektywy interakcyjnej. Proces stawania
sie ofiarg. £6dz.

2 Projekt naukowy dotyczacy badan nad cyberbullingiem zostat
zrealizowany pod kierunkiem dr. Jacka Pyzalskiego w Wyzszej
Szkole Pedagogicznej w todzi. Wigcej na temat tego projektu
na stronie www.wsp.lodz.pl/Cyberbullying-344-0.html.

Piotr Chomczynski, Wyzsza Szkota Pedagogiczna w todzi,
adiunkt w Katedrze Socjologii Organizaciji i Zarzadzania Uni-
wersytetu t.6dzkiego.
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wspomnianych patologii, w zwigzku z czym coraz
latwiejsze staje sie implikowanie polityki, majacej
na celu przeciwdziatanie i ochrone pracownikéw
narazonych na wrogie oddziatywania ze strony
pozostatych. Wiedza ostatnich lat pozwala takze
na ostrozng estymacje zjawiska poprzez wyliczenie
kosztow spotecznych, psychicznych, a takze ekono-
micznych, wynikajacych z tytutu absencji w pracy,
kosztow leczenia, opieki psychologa, w skrajnych
przypadkach trwatej niezdolnosci do §wiadczenia
pracy lub podejmowania przez poszkodowanych
prob samoboéjczych?®,

Tematem niniejszego artykutu jest jedno ze
zjawisk, ktore niejednokrotnie wspdtwystepu-
je z pojawieniem sie mobbingu w Srodowisku
pracowniczym. Sg to dziatania izolacyjne wobec
ofiary podejmowane przez mobbera i jego poplecz-
nikéw, bezposrednio przez niego inspirowanych.
W artykule oméwione zostaty wrogie dziatania
dreczyciela, postrzegane przez ofiary mobbingu
przez pryzmat ich do§wiadczen zawodowych.
Zanim jednak przedstawione zostang wyniki
badan niezbedne jest zdefiniowanie kluczowych
poje¢ wykorzystanych w pracy.

Pojecie mobbingu

Zanim przedstawie definicje mobbingu warto
dla lepszego zrozumienia odnie$¢ sie na wstepie
do korzeni tego pojecia. Zdaniem Marie Fran-

3 Zdaniem M. Sheehana catkowite koszty mobbingu ponoszone
przez australijskich pracodawcéw siegaja od 6 do 13 miliardéw
dolaréw rocznie, za$ pojedynczy przypadek mobbingu ponosi
za sobg koszty w wysokosci 16 tys. 977 dolaréw (vide D.
Merecz, A. Moscicka, M. Drabek 2005, Mobbing w Srodowisku
pracy. Charakterystyka zjawiska, jego konsekwencje, aspekty
prawne | sposoby przeciwdziatania. £6dz, s. 12).

ce Hirigoyen, wybitnej francuskiej badaczki tej
problematyki, termin mobbing oznacza ,szarpac,
zle sie obchodzi¢, oblegac¢™. Pojecie mobbingu
zastosowane do opisu agresywnych zachowan
wérod ludzi® wprowadzit Peter Heinemann, ktéry
w 1972 r. opublikowat ksigzke na temat prze-
mocy grupowej wsrdod dzieci®. Heinz Leymann,
szwedzki lekarz psychiatra, upowszechnit ten
termin zwtaszcza w krajach skandynawskich,
niemieckojezycznych oraz Holandii’.

W literaturze przedmiotu istnieje wiele defi-
nicji tak realnych, jak i nominalnych, okre$laja-
cych zjawisko nekania psychicznego w miejscu
pracy. Jedna z najbardziej znanych stanowi ta
stworzona przez Heinza Leymanna, ktéra p6z-
niej stanowita punkt odniesienia dla dalszych
koncepcji i zatozen teoretycznych: Mobbing jest

to psychiczny terror stosowany w pracy, ktéry
angazuje wrogie nastawienie i ,nieetyczne komu-

nikowanie sie”, systematycznie podtrzymywane
przez jedng bqdZ kilka oséb w stosunku do innej,
co w konsekwencji spycha ofiare do pozycji unie-
mozliwiajqcej jej efektywng obrone. Sytuacja ta
wystepuje bardzo czesto (przynajmniej raz na
tydzien) oraz przez dtugi okres (przynajmniej

4 Cf. Hirigoyen M.F. (2003), Molestowanie w pracy. Poznan, p. 70.

5 Konrad Lorenz jako pierwszy uzyt tego sformutowania
w swoich pracach z zakresu etiologii na zjawisko wspodlnie
podejmowanego przez zwierzeta ataku na intruza, ktéry im
zagrazat swojg obecnoscia.

6 Vide: Einarsen H., Zapf D., Cooper C.L. (2003), The concept
of bullying at work. [In:] Einarsen S., Hoel H., Zapf D., Cooper
C.L. (ed.), Bullying and Emotional Abuse in the Workplace.
International perspectives in research and practice. London,
New York, p. 4-5.

7 W krajach anglojezycznych uzywa sie raczej terminu ,physical
harassment”. Cf. Beswick J., Gore J., Palferman D. (2006),
Bullying at Work. A review of literature. Harpur Hill, p. 3;
Hirigoyen M.F., op. cit., p. 69-70; Salin D. (2003), Ways of
explaining workplace bullying. A review of enabling, motivating
and precipitating structures and processes in the work
environment. “Human Relations” vol. 56, issue 10, p. 1215.
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przez pot roku).® W Swietle niniejszej definicji
istotny staje sie watek psychicznego terroru
wymierzonego przeciwko ofierze, ktérego pod-
stawe stanowi ,nieetyczne komunikowanie sie”,
traktowane tutaj do$¢ szeroko i rozumiane jako
wszelkie formy komunikacji, ktore sg inicjowane
w sposoéb intencjonalny i ukierunkowane na spra-
wienie przykrosci ofierze. Interakcyjny motyw
negatywnej komunikacji znalez¢ mozna takze
w pracach innego badacza mobbingu, Klausa
Niedla®. Phil Leather i Diane Beale podkre$lajg,
ze wrogie dziatania moga mie¢ bezposredni, lecz
takze posredni charakter, co znalazto odzwier-
ciedlenie w definicji przemocy w miejscu pracy
przyjetej przez Komisje Europejska: Agresja
w miejscu pracy przyjmuje postac incydentdéw,
podczas ktorych ludzie sq ponizani, zastraszani lub
atakowani w warunkach pracy, z uwzglednieniem
otwartych lub ukrytych zagroZen dla ich bezpie-
czenstwa, dobrego samopoczucia lub zdrowia.'®

Wracajac do definicji Leymanna, ktéra sta-
nowi swoisty punkt odniesienia dla dalszych
rozwazan, nalezy wskaza¢ takze na kolejng
istotng ceche mobbingu, mianowicie na zaan-
gazowanie dziatan, ktére majg na celu nie tylko
samo jego wytworzenie, lecz takze podtrzy-
mywanie w czasie, co podkresla takze znany
niemiecki badacz tego zagadnienia, Dieter
Zapf'. Zwraca on uwage na jeszcze inne aspek-

8 Leymann H. (1996), The Content and Development of Mobbing
at Work. ,European Journal of Work and Organizational
Psychology” vol. 5, issue 2, p. 165 (tt. i podkr. wiasne).

9 Niedl K. (1996), Mobbing and Well-being. Economic and
Personnel Development Implications. ,European Journal of
Work and Organizational Psychology” vol. 5, issue 2, p. 239.

10 Leather P. et al. (1999), Violence and work. [In:] Leather P.
et al., Work-related violence. Assessment and Intervention,
London, New York, p. 4 (tt. wiasne).

11 Cf. Zapf D. (1999), Organizational, work group related and
personal causes of mobbing/bullying at work. ,International
Journal of Manpower” vol. 20, no. 1/2, p. 70.
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ty mobbingu, nie objete definicjag Leymanna.
Pisze, ze mobbing jest dzialaniem wymierzo-
nym zazwyczaj w okreslong osobe - jest dtu-
gotrwatym, eskalacyjnym konfliktem obfitym
w czyny majgce na celu nekanie, systematycznie
wymierzone w osobe bedaca celem?!?. Watek
ten znajduje takze odzwierciedlenie w pracach
Adrienne B. Hubert i Marca van Veldhovena.
Podkreslajg oni, Ze mobbing ukierunkowany
jest zazwyczaj w jedng osobe i charakteryzuja
to zjawisko jako stosowanie dziatan, majgcych
na celu ponizanie i zastraszanie zawsze tej
samej osoby®3. Sytuacja ofiary nie jest zatem
tajemnicg dla innych. Jej tozsamo$¢ i status
w grupie s3 znane wspotpracownikom. Stale
Einarsenijego wspdtpracownicy uwypuklaja
takze watek bezustannej ekspozycji ofiary na
agresywne zachowania oprawcy!. To z kolei
sprawia, ze ofierze jest trudno unikng¢ ko-
lejnych aktoéw przemocy lub jest to zupetnie
niemozliwe!®. Konsekwencjg wyzej wymie-
nionych mechanizméw charakteryzujacych
mobbing jest to, co Leymann okresla w swojej
definicji jako uniemozliwienie ofierze skutecz-
nej obrony. Marie France Hirigoyen zaznacza,
ze z reguty podczas przemocy psychicznej
w miejscu pracy mamy do czynienia z relacja
dominujacy - zdominowany, w ktérej prowa-
dzacy gre stara sie podporzadkowac sobie
drugiego i doprowadzi¢ go do utraty wtasnej
tozsamosci'®. Osoba atakowana przestaje bronic

12 lbidem.

13 HubertA., van Veldhoven M. (2001), Risk sectors for undesirable
behaviour and mobbing. ,European Journal of Work and
Organizational Psychology” vol.10, issue 4, p. 416 (i. wiasne).

14 Cf. Einarsen S., Hoel H., Zapf D., Cooper C., op. cit., p. 6.

15 Salmivalli Ch. et al. (1996), Bullying as a Group Process:
Participant Roles and Their Relations to Social Status Within
the Group. ,Aggressive Behavior” vol. 22, issue 1, p. 1-2.

16 Hirigoyen M.F., op. cit., p. 21.

102

sie w sposéb efektywny. Porazka wynikajaca
z niemoznos$ci wydostania sie z roli ofiary
spycha ja do pozycji defensywnej. Zdaniem
niektérych badaczy problemu wazne jest to, Ze
ofiara sama siebie definiuje jako osobe stabsza
i bezbronnag, cho¢ niekoniecznie musi to odpo-

wiadac¢ rzeczywistemu uktadowi sit?’.

Powyzsze definicje wskazuja jednoznacznie,
ze mobbing jest zjawiskiem niejednoznacznym
i skomplikowanych poprzez fakt wystepowania
wielu réznych proceséw natury interakcyjnej
i powodowanych przez nich efektéw. Efekty te
dodatkowo warunkujg sie wzajemnie, z reguty
prowadzac do stymulacji. Cato$¢ sprawia, ze
ofiary mobbingu niejednokrotnie do$wiadczaja
powaznych konsekwencji zdrowotnych, za$ ze-
branie materiatu dowodowego i przedstawienia
go przed sadem nie jest tatwe.

Metodologia badan

Niniejsze badania przeprowadzone zostaty
w latach 2004-2006 w ramach mojej pracy dok-
torskiej. Opieraja sie na zasadzie triangulacji
danych, dzieki czemu badacz ma szanse ,ukazac
siebie jako zewnetrznego obserwatora zjawisk,
nawet wtedy, gdy jest w jakim$ stopniu ich uczest-
nikiem”®. W badaniach wykorzystana zostata
technika wywiadu narracyjnego zastosowanego
wobec ofiar mobbingu (63 wywiady) oraz technika
wywiadu swobodnego przeprowadzonego wsréd
specjalistow (7 wywiaddw), ktérzy z racji wyko-
nywanej pracy dysponuja profesjonalng wiedza
na temat zjawiska mobbingu (przedstawiciele
zwigzkéw zawodowych, psychologowie, teoretycy
i praktycy). Ponadto opartem sie na dokumentach
sadowych, stanowigcych materiat dowodowy

17 Salin D., op. cit., p. 1214-1215.

18 Konecki K. (2000), Studia z metodologii badan jako$ciowych.
Teoria ugruntowana. Warszawa, p. 85.

spraw dotyczacych mobbingu oraz na obserwacji
uczestniczacej ukrytej odbytej w jednym z miejsc
pracy, gdzie rozne zrédta informacyjne wskazy-
waly na wystepowanie tego problemu.

W procesie zbierania danych empirycznych,
kodowania i ich analizy, a takze dalej koncep-
tualizacji problemu i budowania wnioskow
teoretycznych wykorzystana zostata teoria
metodologii ugruntowanej®.

W dalszej czesci artykutu chciatbym przed-
stawi¢ jeden z czesto pojawiajacych sie ele-
mentéw mobbingu, mianowicie specyficznych
dziatan podejmowanych przez napastnikow,
wymierzonych przeciwko ofierze, a majacych
na celu jej izolacje. Praktyki te maja charakter
swoistego planu, ktorego realizacja jest nie-
zbedna dla odseparowania ofiary i tym samym
zwiekszenia efektywnos$ci podejmowanych

przez sprawcow dziatan.

Strategie izolowania ofiary
podejmowane przez mobbera

Strategia izolowania stanowi jedng z cze-
$ciej stosowanych przez mobberéw strategii.
Poprzedzaja ja z reguty strategie majace na
celu deprecjacje ofiary, wérod ktorych na ogot
wymieni¢ mozna okazywanie braku szacunku
i zaufania. Zmieniajg one zaréwno grupowa,
jak i wtasna percepcje ofiary. W momencie,
gdy agresor lub grupa agresoréw przekona
pozostatych, ze ofiara nie jest godna szacun-
ku i zaufania, wytwarza sie swoista ,pr6znia”
wobec poszkodowanego, ktérej konsekwencjg

19 Cf. Strauss A., Corbin J. (1990), Basics of Qualitative Research.
Grounded Theory. Procedures and Techniques. Los Angeles,
p. 63; Glaser B. (1978), Theoretical Sensitivity. Advances in
the Methodology of Grounded Theory. San Francisco, p. 55;
Konecki K., op. cit., p. 48.
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jest trudno$¢ w podtrzymaniu relacji z innymi?°.
Taka sytuacja daje mobberom okazje do zaini-
cjowania strategii izolacji. Ogoélnie rzecz biorac,
strategia ta opiera sie na tworzeniu wokoét ofiary
czego$ na ksztatt niewidzialnego , kokonu”. ,Ko-
kon” ten z jednej strony zniecheca otoczenie do
ustalania lub podtrzymywania dobrych relacji
z nekanym pracownikiem, z drugiej za$ strony
takze i samemu pracownikowi utrudnia lub
uniemozliwia wypracowanie pozadanych przez
niego kontaktéw z otoczeniem. Po pewnym
czasie izolacja prowadzi do marginalizacji pra-
cownika, czyli funkcjonowania jego osoby ,na
obrzezach” zycia zawodowego, bez uczestnictwa
w nim na takich samych prawach jak inni.

Na poczatku dokonam charakterystyki
réznych typéw praktyk izolacyjnych, cho¢
ich konsekwencje przenikajg sie wzajemnie
(na przyktad izolacja przestrzenna powoduje
izolacje komunikacyjna i na odwrot), dlatego
podziatéw tych nie mozna traktowac zbyt ka-
tegorycznie.

Izolacja towarzyska

Opiera sie najcze$ciej na tym, ze pracownika
nie zaprasza sie na wszelkiego rodzaju spotkania
nie zwigzane bezposrednio z praca. Rola tych
spotkan zazwyczaj nie ogranicza sie jedynie to
funkcji towarzyskiej, gdyz niejednokrotnie w cza-
sie ich trwania omawiane sg kwestie zawodowe
zwigzane z planami rozwojowymi firmy, ruchami
kadrowymi, sojuszami i koalicjami oraz innymi
sprawami, o ktorych ,dobrze jest wiedzie¢”. Po-
nadto w czasie spotkan towarzyskich dochodzi
do pogtebienia relacji interpersonalnych i nie-
formalnych kontaktéw, ktére wbrew pozorom
odgrywaja wazng role w przypadku wypraco-

20 Cf. Chomczynski P. (2008), Interakcyjne uwarunkowania
procesu stawania sie ofiarq mobbingu. ,Przeglad Socjologii
Jakosciowej” vol. 4, no.1, p. 171-174.
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wywania efektywnej wspoétpracy. Ludzie, ktorzy
sie znaja, tworza nieformalne kontakty i szybciej
sie integruja, co z kolei sprawia, ze tatwiej jest im
kooperowac. Brak uczestniczenia w zyciu towarzy-
skim grupy zawodowej wigze sie z wykluczeniem
na polu zawodowym, gdyz relacje zawodowe
w duzym stopniu sg odzwierciedleniem relacji
towarzyskich. W przypadku pracownika, ktéry
jest pomijany, pogtebia sie bariera pomiedzy nim
a zespotem.

Warto nadmieni¢, ze izolacja towarzyska
przybiera niejednokrotnie takze forme dziatan
mobbera, ktére koncentrujg sie na tym, ze ze
wszystkimi pozostalymi osobami dzieli sie on
sprawami prywatnymi, okazujac im tym samym
zaufanie wyrazane publicznie, natomiast w osten-
tacyjny zazwyczaj sposéb pomija ofiare. Tworzy to
wrazenie, Ze ofierze nie mozna ufaé, co dodatkowo
pogtebia grupowy dystans wobec niej. Jedna z ofiar
tak opisata w wywiadzie swoje do§wiadczenia: Tez
bytam wykluczana z jakichs spotkan towarzyskich,
nie odzywano sie do mnie, nie rozmawiano ze mnq
(uczelnia wyzsza/pracownik naukowy).

Zazwyczaj ten typ izolacji jest odczuwany przez
poszkodowanych jako wyjatkowo bolesny i trudny
do zaakceptowania, gdyz przeczy on spotecznej
naturze cztowieka, ktéra daje mu codzienne po-

czucie bezpieczenstwa?l.

Izolacja przestrzenna

Izolacje przestrzenng zdefiniowac¢ mozna jako
fizyczne, zto$liwe wydzielenie pracownikowi
okres$lonego miejsca pracy, przez co zazwyczaj
nie ma on mozliwosci kontaktowania sie z innymi
pracownikami. Ta forma izolacji jest z reguty
podejmowana przez osobe, ktéra ma mozliwosci
takiego zaplanowania przestrzeni, Zeby ofiara

21 Cf. James W. (1950), The Principles of Psychology. Vol. 1,
p. 293-294.
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faktycznie byta skazana naizolacje. Z reguty jest
to bezposredni przetozony: To znaczy trzymane
bytySmy w zamknieciu w jednym pokoju, zZeby
przypadkiem nikt nas nie widziat, co byto dla
mnie dziwne, bo biuro byto dosy¢ reprezentacyj-
ne, ale do nas sie nikogo nie dopuszczato (biuro
rachunkowe/stazystka). Niejednokrotnie zdarza
sie, ze dostep do pracownika jest dodatkowo
blokowany lub utrudniany na przyktad poprzez
system kamer, ktére monitoruja wejscie do po-
mieszczenia, w ktérym znajduje sie ofiara: Poz-
niej oddelegowano nas na ten korytarz, Zebysmy
nie miaty Zadnego kontaktu z pracownikami, bo
za zwiqzkami zawodowymi byto ponad 200 pra-
cownikéw w terenie, a zmanipulowani pracownicy
biurowi byli tatwiejsi do pokierowania, im dano
podobno - bo tak twierdzi... twierdzq pracownicy
biurowi teraz - do podpisania pismo, Ze nie Zyczq
sobie zwiqzkéw zawodowych w ich firmie, jakby
mieli na to wptyw. Wiec jak mysmy siedziaty tam
na tym korytarzu, to posadzono nas pod kamerg,
Zeby nas ciggle obserwowad, co my tam robimy,
i pracownicy, ktérzy do nas przychodzili, byli ata-
kowani, yyy cztowiek z ID, ktory przychodzit na-
prawiaé nam komputery, czy tam poprawiac sie¢
yyy pozniej byt wotany do dyrektora HR-u - do
pani dyrektor HR, ze jak bedzie sie kontaktowat
ze zwigzkami zawodowymi, to bedzie zwolniony
z pracy (zagraniczna firma farmaceutyczna/
dyrektor sprzedazy).

Niekiedy izolacja przestrzenna podejmowana
jest takze przez mobberow, ktérzy zajmujg réw-
norzedna wobec ofiary pozycje w firmie. W kilku
napotkanych przeze mnie przypadkach przybrata
ona forme takiego umeblowania pomieszczenia,
ktore wyklucza lub tez powaznie utrudnia komu-
nikacje ofiary z pozostatymi osobami, a przez to
bardziej efektywng wspdtprace: [..] ale préba...
dowiedzenia sie o cos, zdobycia dodatkowych infor-
macji, préba poradzenia czy przedstawienia mojego

pomystu byta ignorowana albo poddawana krytyce
i to nawet nie w bezposredni sposob kierowanej
do mnie, ale oni to omawiali miedzy sobgq, co byto
jeszcze bardziej irytujgce. W pokoju pracowaty
wiasnie te osoby i ja, i pamietam takie cos, Ze te
dwie osoby zestawity swoje biurka w ten sposob,
Ze nie byto juz jakby miejsca... Zeby utworzy¢ taki
zamkniety zespdt, a mi jakby chcieli powiedzie¢:
»A, to sobie ustaw tam w tym kqcie”, no nie? Oni
te biurka ustawili tak do siebie, wiec w tym mo-
mencie moje musiato zostac pod tq Sciang, bo
nawet nie byto miejsca na to, zeby je jakos inaczej
przestawiad, i to dawato wtasnie takie poczucie
izolacji... takiego braku udziatu w tym, co sie dziato,
nawet jak ktos przychodzit do pokoju, to sytuacja
rozmowy byta inna, bo jakby... no, samoczynnie
zwracat sie do tych osob siedzqcych twarzami do
siebie, a ja jako ten mtodszy pracownik bytam tam
jakos wepchnieta z tytu (fabryka wtékiennicza/
informatyk). Warto podkresli¢, ze fizycznej izo-
lacji ofiary niejednokrotnie towarzyszy zakaz
kontaktowania sie z nig 0s6b z otoczenia. Skut-
kiem tego ofiara, ktéra o tym zakazie nie wie,
odczytuje biernos$¢ otoczenia jako aprobate dla
postepowania mobbera. W konsekwencji relacje
zawodowe pomiedzy krzywdzonym w ten sposéb
pracownikiem a jego kolegami zaczynaja zanikac,
co uniemozliwia temu pierwszemu wykonywanie
powierzonych mu obowigzkéw. Henryk Formicki,
wiceprezes Zarzadu Regionu L.6dzkiego ,Solidar-
nosci”, zwraca uwage na stygmatyzujacy wymiar
kontaktéw z osobg izolowang. Pracownicy boja
sie by¢ zauwazeni, gdy kontaktujg sie z osobg
~wykleta” przez mobbera. Najbezpieczniej jest
zatem unikac ofiary, gdyz kontakt z nig prowadzi
do posadzenia o solidarno$c¢ z jej postepowaniem,
pogladami itd.: Po pierwsze, Zzeby w ogdle nie
kontaktowali sie z tq osobq inni pracownicy. Jak
przychodzili do niej tak nagle, z dniem jutrzejszy
- nikt... Nie z powodu, Ze nie majq po co, tylko, ze
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to jest wrzdéd. Jak mnie z wrzodem zobaczq, to
mnie tez wyrzucq. Nawet jak ona koriczy prace
i wychodzq za brame, to pracownicy idq od niej
trzy metry z kazdej strony (wiceprezes Zarzadu
Regionu Lodzkiego ,Solidarnosci”).

Izolacja komunikacyjna

[zolacja komunikacyjna polega przede wszyst-
kim na ograniczaniu badzZ pozbawianiu ofiary,
czasami takze otoczenia, mozliwos$ci wzajemnego
komunikowania sie, zaréwno bezposredniego,
jak réwniez czesto posredniego (e-mail, telefon
itd.). Brak mozliwo$ci wymiany informacji sam
w sobie izoluje na wielu réznych ptaszczyznach
zycia zawodowego i prywatnego: To byto dla mnie
najdziwniejsze, nie dopuszczata Zadnych klientéw,
zadnych. Ja nie mogtam, jak chciatam jakies papie-
ry uzyskaé, zeby cos tam zrobi¢, to ja nie mogtam
zadzwonié do firmy, powiedzied, ze tego chce po
prostu, to ona musiata zadzwonié. Musiatam jej to
na pismie podac, przedstawic (biuro rachunkowe/
stazystka).

Niekiedy izolacja komunikacyjna przyjmuje
takze forme intencjonalnego nie przekazywania
informacji na tematy istotne dla wykonywania
pracy lub tez przekazywanie ich za pézno lub
po czasie okres$lonego wydarzenia. Najczesciej
dotyczy to terminu spotkan, konferencji, zebran,
lecz takze informacji od klientéw, a takze wiado-
moSci od bliskich.

Podsumowanie i zakonczenie

Wymienione i scharakteryzowane wyzej stra-
tegie izolacyjne s3g typowe dla zjawiska mobbingu.
Lektura niniejszego tekstu by¢ moze sktoni do
refleksji nad bezsensownos$cig tego typu dziatan,
ktére w bezposredni sposob zagrazaja nie tyl-
ko pracownikowi, lecz réwniez firmie, w ktérej
dochodzi do wystepowania tego typu patologii.
Nalezy jednak pamieta¢, ze mobbing jako zjawi-
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sko samo w sobie nie jest czyms$ racjonalnym,
gdyz nigdy nie stuzy czemukolwiek dobremu,
cho¢ niejednokrotnie bywa mylone z konfliktem,
reprymenda ze strony przetozonego czy twar-
dym sposobem zarzadzania kapitatem ludzkim.
W odroéznieniu od nich mobbing nie powoduje
pozytywnych efektéw, lecz jedynie niekorzyst-
ne zjawiska zaréwno w skali mikro-, mezo- jak
i makrospotecznym.

Badania na temat mobbingu jasno wskazujg na
potrzebe przeciwdziatania temu zjawisku na wielu
roznych szczeblach. Zaré6wno panstwo poprzez
system prawny, instytucje kontrolne, edukacje
i opieke zdrowotng, jak rowniez przedsiebior-
stwa, wykorzystujac dobre praktyki zarzadzania
i usprawniajac komunikacje, powinny dazy¢ do
ograniczania niniejszej patologii i minimalizacji
jej negatywnych efektow. Wyniki badan naukow-
cow, dotyczace tej problematyki, jak rowniez moje
wtasne, zdecydowanie pozwalaja stwierdzi¢, ze
brak reakcji ze strony ofiar lub tez wyczekiwanie
w nadziei na poprawe sytuacji nie prowadza do
jej polepszenia, lecz wrecz przeciwnie - skutkuja
eskalacja negatywnych zjawisk. Z tego wzgledu
tak istotne jest stworzenie organizacyjnych ram
walki z mobbingiem.
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Isolation strategies toward victims
taken by mobbers at workplace

The aim of this paper is to present the isolation strategies
taken by mobbers toward their victims at workplace
environment. There are discussed strategies of social,
spatial and communicational isolation of a victim. This
article base on qualitative research and the methodology
of grounded theory. There were used the techniques of
narrative (63) interview carried among mobbing victims and
7 semi-structured interview realized among specialists who
posses the professional knowledge about this dilemma.
There was also used covert participant observation and
documents analysis. This paper bases on PhD. thesis.
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Spory na temat przesztosci, jakie toczyty sie
w polskiej sferze publicznej w pierwszych latach
XXI wieku, $wiadcza o tym, ze interpretacja
zdarzen historycznych nie jest tak oczywista
i jednoznaczna, jak mozna bytoby przypuszczad.
Kontrowersje Pawet Ciotkiewicz, dr, WyZsza
Szkota Pedagogiczna w Lodzi, Katedra Socjologii.
Zainteresowania: analiza dyskursu, spoteczna
i kulturowa rola mediéw. wspomnie¢ Strachu
i Ztotych zniwach)! oraz gorgca dyskusja wokot

1 Na temat analizy sporu wokot Jedwabnego vide: Ciotkiewicz
P. (2003), Debata publiczna na temat mordu w Jedwabnem
w KkontekScie przeobrazen pamieci zbiorowej. ,Przeglad
Socjologiczny”, no. 1, p. 285-306; Ciotkiewicz P. (2004),
Poszukiwanie granic odpowiedzialnos$ci zbiorowej. Debata
o Jedwabnem na tamach ,Gazety Wyborczej”. ,Kultura
i Spoteczenstwo”, no. 1, p. 123-141; Czyzewski M. (2008),

Debata na temat Jedwabnego oraz spor o ,polityke historyczng”

z punktu widzenia analizy dyskursu. [In:] Nowinowski S.M.,
Pomorski J., Stobiecki R. (ed.), Pamiec i polityka historyczna.
Doswiadczenia Polski i jej sgsiadow, £6dz; Paczkowski A.
(2010), Upiory przesztosci: Jedwabne i Kielce. Zmagania
pamiecig. [In:] Czyzewski M., Kowalski S., Tabako T. (ed.),

Pawet Ciotkiewicz, dr, Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Lodzi,
Katedra Socjologii. Zainteresowania: analiza dyskursu, spo-
teczna i kulturowa rola mediow.

dziatan Eriki Steinbach, ktéra od lat dazy do
stworzenia w Niemczech tzw. Centrum prze-
ciwko Wypedzeniom, niewatpliwie maja duzy
wplyw na ksztatt polskiej pamieci zbiorowej,
czyli dynamicznego, petnego kontrowersji ob-
szaru wyobrazen o przeszto$ci danej zbiorowo-
$ci, konstruowanego w oparciu o indywidualne
przezycia jednostek, wspdlne doswiadczenia
tejze zbiorowosci oraz oficjalnie przekazywane
i utrwalane wersje przesztosci®. Zagadnienia
dyskutowane w ramach tych sporéw przyczynity
sie m.in. do konieczno$ci ponownego przemysle-
nia wizerunku narodu polskiego jako wytacznie
ofiary Il wojny Swiatowej - debata na temat
mordu w Jedwabnem pokazata, ze Polacy takze
brali udziat w mordowaniu Zyd(’)w, natomiast
w trakcie dyskusji w sprawie wypedzen okazato
sie, ze Niemcy chca wywalczy¢ sobie prawo do
moéwienia o wiasnych cierpieniach doswiadcza-
nych podczas wojny.

W niniejszym artykule przedstawiam nie-
ktére rezultaty analizy sporu wokét powojen-
nych wypedzen ludnosci niemieckiej, ktéry
rozegrat sie w polskiej sferze publicznej w la-
tach 2000-2007. Zaczynam od og6lnego omo-
wienia przebiegu dyskusji, nastepnie podejmuje
probe usytuowania tego sporu w szerszym

Retoryka i polityka. Dwudziestolecie polskiej transformacji.
Warszawa. Na temat analizy sporu wokoét Strachu vide:.
Czyzewski M. (2009), Polski spor o ,Strach” Jana Tomasza
Grossa w perspektywie ,posredniczgcej” analizy dyskursu.
»Studia Socjologiczne”, no. 3, p. 5-26.

2 Pojecia pamieci zbiorowej uzywam tu w znaczeniu jakie nadata
mu Barbara Szacka (vide Szacka B. (2006), Czas przeszty,
pamiec, mit. Warszawa, przede wszystkim p. 17-45).
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konteks$cie przeobrazen pamieci zbiorowej,
zachodzacych w polskiej sferze publicznej od
lat pie¢dziesigtych. Wydaje sie bowiem, ze
wspoiczesne spory dotyczace przesztosci trze-
ba rozpatrywac jako elementy procesu, ktory
prowadzi do zmian w postrzeganiu wydarzen
z przesztosci i odstania ich konstrukcyjny cha-
rakter. W zakonczeniu staram sie odpowiedzie¢
na pytanie o przewidywane konsekwencje
tego sporud.

Przebieg sporu na temat wypedzen

Pojawienie sie w polskiej sferze publicznej
kwestii powojennych wypedzen stato sie okazja
do prezentacji przeciwstawnych punktéw widze-
nia i wykorzystania ich w sporach dotyczacych
doraznych kwestii politycznych. Pomimo tego,
ze poczatek debaty pozwalat mie¢ nadzieje, iz
strona polska bedzie moéwita jednym gtosem,
z czasem okazato sie to niemozliwe. Narastajace
kontrowersje zwigzane z dziataniami Zwiaz-
ku Wypedzonych doprowadzity do polaryzac;ji
stanowisk i ideologizacji sporu toczacego sie
w polskiej sferze publicznej. Chwilami mozna
byto odnies¢ wrazenie, zZe dla polskich uczest-
nikéw sporu liczyto sie pognebienie polskiego
przeciwnika, a nie wypracowanie konstruk-
tywnej reakcji na dziatania strony niemieckiej.
Na podstawie analiz prowadzonych w ramach
jakosciowej analizy dyskursu wyrdéznitem trzy
fazy sporu: w pierwszym okresie (2000-2004)
gtéwnym Zrddtem kontrowersji byty plany budo-
wy Centrum przeciwko Wypedzeniom*; w roku

3 Korzystam z fragmentow mojej pracy doktorskiej Pamiec
zbiorowa w dyskursie publicznym [praca niepublikowana —
w trakcie przygotowywania do drukul].

4 Analiza pierwszej fazy tego sporu znajduje sig¢ w: Ciotkiewicz
P. (2005), Polskie emocje, niemiecka arogancja i pruska buta.
Uwagi na marginesie debaty publicznej o wypedzeniach. [In:]
Szocinski A. (ed.), Wobec przesztoSci: pamie¢ przesztosci jako
element kultury wspotczesnej. Warszawa.
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2004 dyskusje dotyczyty niemieckich roszczen
majatkowych oraz majacej by¢ odpowiedzig na
te roszczenia uchwaty Sejmu, obligujgcej polski
rzad do domagania sie od strony niemieckiej
odszkodowan za szkody wyrzadzone podczas II
wojny $wiatowej; rok 2006 przynidst natomiast
dyskusje zwigzane z otwarciem przez Erike Stein-
bach wystawy upamietniajgcej ofiary wypedzen
pt. ,Wymuszone drogi. Ucieczka i wypedzenie
w Europie XX wieku”.

Dyskusje na temat wypedzen rozpoczeto
ogtoszenie przez Erike Steinbach projektu bu-
dowy w Berlinie Centrum przeciwko Wypedze-
niom. Zostat on zaprezentowany w Bundestagu
w czerwcu 2000 roku, natomiast dwa miesigce
p6zniej, podczas corocznego zjazdu Zwigzku
Wypedzonych, Steinbach zapowiedziata roz-
poczecie kampanii na rzecz budowy instytucji,
ktéra miataby upamietnia¢ ofiary wypedzen.
Wedtug przewodniczacej Zwigzku miataby to
by¢ placé6wka naukowo-badawcza, a zarazem
miejsce upamietniajace nie tylko Niemcow, ale
takze przedstawicieli innych narodowosci (np.
Ormian, Polakéw i Zydéw). Te plany wywotaty
w Polsce wielkie poruszenie i niemal og6lnonaro-
dowy sprzeciw. Polscy komentatorzy byli zgodni,
ze instytucja w ksztatcie proponowanym przez
Steinbach nie powinna powstac¢. Wraz z rozwojem
debaty zaczety pojawiac sie jednak glosy, ze jaka$
instytucja upamietniajagca powojenne wypedze-
nia jest potrzebna. Przekonanie, zgodnie z ktorym
wypedzenia jako wazne zdarzenie historyczne
powinny zosta¢ w godny spos6b upamietnione,
doprowadzito do sformutowania wielu propozy-
cji alternatywnych wobec niemieckiego planu.
Przedstawianie tych propozycji byto z reguty

5 Analiza trzeciej fazy sporu znajduje sie w: Ciotkiewicz P.
(2009), Kontrowersje wokot wystawy ,Wymuszone drogi” na
tle sporu o wypedzenia. Analiza debaty prasowej. ,Kultura
i Spoteczenstwo”, no. 3, p. 17-43.

traktowane jako spos6b na przeciwstawienie sie
planom zawtaszczenia przez Steinach pamieci
o wypedzeniach, a nie jako zgoda na budowe
projektowanej przez nig instytucji.

Jako jeden z pierwszych pojawit sie pro-
jekt osSrodka KARTA (polskiej organizacji
pozarzadowej, dokumentujacej wypedzenia
dokonywane na terenach polskich pod oku-
pacjami niemiecka i sowiecka). Dla nowej
instytucji zaproponowano nazwe Centrum
Dokumentacji Wypedzen. Postawienie akcentu
na dokumentacje miato oznaczaé, ze gtéwnym
celem bytoby scalenie wiedzy o przymusowych
migracjach ludnos$ci Europy po 1939 roku.
Nieco inny charakter miat kolejny projekt,
zgloszony przez intelektualistow z Niemiec,
Polski, Czech, Stowacji i Wegier - Europejskie
Centrum przeciwko Wypedzeniom, Przymuso-
wym Przesiedleniom i Deportacjom miatoby
stac sie osSrodkiem gromadzenia dokumentacji,
prowadzenia badan naukowych i organizowa-
nia spotkan. Innym projektem, ktéory powstat
w reakcji na plany Zwigzku Wypedzonych,
byta propozycja budowy Europejskiego Cen-
trum Ofiar Totalitaryzmoéw XX wieku, zgto-
szona przez Pawta Machcewicza, pracujacego
woéwczas w Instytucie Pamieci Narodowej.
Machcewicz uznat za konieczne wyjscie poza
schemat forsowany przez Steinbach i zajecie
sie badaniami dyktatur, czyli najwazniejsze-
go doswiadczenia XX wieku i potraktowanie
wypedzen jako ich konsekwencji.

W dyskusje wtaczyli sie takze politycy. Wia-
sny projekt przedstawita np. Platforma Obywa-
telska. Centrum proponowane przez te partie
miatoby sie zaja¢ nie tylko dokumentowaniem
wypedzen, ale takze prowadzeniem badan nad
zbrodniami nazizmu i stalinizmu. Waznym
wymiarem dziatalnoSci tej instytucji miataby
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by¢ edukacja. Inny projekt zostatl zgtoszony
podczas spotkania ministréw kultury Niemiec,
Polski i Stowacji z udziatem przedstawicieli
Wegier, Austrii oraz Czech. Uczestnicy spo-
tkania postanowili powotac¢ do zycia specjalng
sie¢ informacyjna, dotyczaca problemu wype-
dzen - Sie¢ Europejskiej Pamieci i Solidarnosci.
U podstaw tego projektu legto przekonanie, ze
osrodek, ktorego celem bytoby upamietnianie
wytacznie cierpienia Niemcow, jest nie do przy-
jecia. Propozycja uzyskata poparcie prezydenta
Aleksandra Kwasniewskiego i kanclerza Ger-
harda Schrodera. Z czasem ten projekt stat sie
gtéwna przeciwwaga dla projektu Steinbach
i byt przywotywany w dyskusjach jako ,euro-
pejska” alternatywa dla ,niemieckiego projektu
narodowego”.

Podsumowujac te faze sporu mozna powie-
dzie¢, ze istotnym nastepstwem dziatan Zwigzku
Wypedzonych stato sie wywotanie dyskusji
o waznym aspekcie europejskiej historii, ja-
kim byly masowe i przymusowe przesiedlenia.
Sprzeciw wobec niemieckiego centrum i poja-
wianie sie alternatywnych projektéw pokazuja,
ze z polskiego punktu widzenia, powstanie
instytucji, ktéra nie uwzgledniataby szerszego
kontekstu wypedzeni, uznano za niedopusz-
czalne. Dgzenie do ukazania petnego obrazu
zdarzen, ktére doprowadzity do przesiedlenia
Niemcéw, przeciwstawiano prébom ,pisania
historii na nowo”. Dyskusja wokét rozlicznych
projektow instytucji, ktére miatyby zajac sie
upamietnianiem zdarzen z przesztosci, pokaza-
1a, ze z polskiego punktu widzenia Niemcy nie
majg prawa do takiego upamietniania wiasnych
ofiar, ktére mogtoby prowadzi¢ do relatywizo-
wania nazistowskich zbrodni. W tej fazie sporu
dominowato przekonanie, ze Niemcy nie moga
zawtaszczac¢ historii wypedzen, gdyz moze to
doprowadzi¢ do negatywnych konsekwencji.
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Pomimo tej wspdlnoty pogladéw, juz tym okresie
zaczety wytaniac sie r6znice w stanowiskach
prezentowanych w polskiej sferze publicznej,
ktére z cata moca daty o sobie zna¢ w kolejnych
fazach sporu.

W roku 2004 punkt ciezkosci sporu o wy-
pedzenia przesunat sie ze sfery symbolicznej
do sfery materialnej. O ile w pierwszej fazie
dyskusje zdominowaty kwestie symbolicznego
upamietniania ofiar wypedzen, o tyle w drugim
okresie istotne okazaty sie kwestie majatkowe:
z jednej strony media nagtasniaty groZbe po-
jawiania sie pozwéw o zwrot pozostawionego
w Polsce mienia, zapowiadanych przez Powier-
nictwo Pruskie (niemiecka organizacja, poma-
gajaca wypedzonym w procesach sagdowych),
z drugiej za$ polska strona coraz wyrazniej
formutowata postulat domagania sie od strony
niemieckiej tzw. reparacji wojennych, czyli od-
szkodowan za straty poniesione przez Polske
w czasie wojny. Warto podkresli¢, ze kwestie
majatkowe pojawiaty sie takze wcze$niej, ale
miaty marginalne znaczenie, gdyz wazniejszy
byt sprzeciw wobec idei Centrum przeciwko
Wypedzeniom.

W drugiej fazie sporu polskie media zaczety
taczy¢ ze sobg dwie kwestie: pojawiajace sie
coraz cze$ciej prywatne roszczenia majatkowe
obywateli niemieckich i dziatania niemieckich
urzedow, ktére domagaty sie od niemieckich
przesiedleficéw zwrotu tzw. §wiadczen wyrow-
nawczych (o ile nie byli oni w stanie udowodni¢,
Ze majatek pozostawiony w Polsce nie jest juz
ich wtasno$cia). Niemieccy urzednicy koniecz-
nosS¢ zwrotu Swiadczen uzasadniali zmianami,
jakie zaszty w Europie po 1989 roku. Wcze$niej
niemieccy przesiedlenicy nie mogli dysponowac
majatkiem pozostawionym w Polsce, nawet jesli
formalnie byli jego wtascicielami, natomiast po
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roku 1989 taka mozliwo$¢ sie pojawita. Pry-
watne roszczenia zaczeto zatem traktowac jako
efekt dziatan rzadowych, co doprowadzito do
pojawienia sie pomystu, by na te dziatania od-
powiedzie¢ w podobny sposob. W takiej wiasnie
atmosferze rozpoczety sie akcje obliczania strat
poniesionych przez Polske w trakcie wojny (np.
na zlecenie 6wczesnego prezydenta Warszawy
Lecha Kaczynskiego swoje straty podliczyta
Warszawa). Taka polityczng odpowiedzig miata
stac sie takze uchwata, nad ktéra prace rozpo-
czat w tym okresie Sejm. Po dtugich i burzliwych
dyskusjach 10 wrzes$nia 2004 roku jednogto-
$nie (przy jednym glosie wstrzymujacym sie)
przyjeto uchwate stwierdzajaca, ze Polska nie
otrzymata od Niemiec rekompensaty za straty
wojenne i wzywajaca polski rzad do podjecia
»Stosownych dziatan” w tym zakresie. Oto tres$¢
tej uchwaty:

Sejm Rzeczpospolitej Polskiej Swiadomy roli
prawdy historycznej i elementarnej sprawie-
dliwosci w stosunkach polsko-niemieckich: (1)
stwierdza iz Polska nie otrzymata dotychczas
stosownej rekompensaty finansowej i reparacji
wojennych za olbrzymie zniszczenia oraz straty
materialne i niematerialne spowodowane przez
niemieckq agresje, okupacje, ludobdjstwo i utrate
niepodlegtosci przez Polske; Sejm Rzeczypospolitej
Polskiej wzywa Rzqd Rzeczypospolitej Polskiej do
podjecia stosownych dziatan w tej materii wobec
Rzgdu RFEN; (2) oswiadcza, ze Polska nie ponosi
zadnych zobowiqzan finansowych wobec obywa-
teli Republiki Federalnej Niemiec wynikajqgcych
z Il wojny Swiatowej i jej nastepstw; (3) wzywa
Rzqd do jak najszybszego przedstawienie opinii
publicznej szacunku strat materialnych i niema-
terialnych poniesionych przez Panistwo Polskie
ijego obywateli w wyniku Il wojny swiatowej; (4)
apeluje do wtadz Republiki Federalnej Niemiec
0 uznanie bezzasadnosci i bezprawnosci nie-

mieckich roszczen odszkodowawczych przeciwko
Polsce oraz o zaprzestanie kierowania obywateli
niemieckich na droge sqdowq lub administracyjng
przeciwko Polsce; Sejm Rzeczypospolitej Polskiej
wzywa Rzqd Rzeczypospolitej Polskiej do podjecia
zdecydowanych krokéw w sprawie definitywnego
uznania przez Republike Federalng Niemiec ewen-
tualnej odpowiedzialnosci odszkodowawczej za
szkody poniesione przez obywateli niemieckich
wskutek przesiedlen i utraty majqtku ludnosci po
Il wojnie Swiatowej wynikajqcych z postanowien
Umowy Poczdamskiej oraz wskutek poZniejszych
procesoéw repatriacyjnych®.

Polskie reakcje na uchwate byty zréznico-
wane. Lewicowy rzad Marka Belki oraz MSZ
kierowane przez Wtodzimierza Cimoszewicza
skrytykowaty ja, zdecydowanie odrzucajac po-
stulat domagania sie od Niemcow jakichkolwiek
reparacji. Z punktu widzenia rzadu i MSZ spra-
wa roszczen byta traktowana jako zamknieta.
Z drugiej strony partie opozycyjne z reguty
uznawaty uchwate za skuteczne narzedzie,
ktére mozna wykorzysta¢ w relacjach polsko-
-niemieckich. W ten sposéb uchwata stata sie
przedmiotem gwattownego sporu politycznego.
W jego ramach zaktywizowali sie przedstawicie-
le dwdch gtéwnych stanowisk, ktore zaczety sie
ksztattowac sie w pierwszej fazie sporu wokot
wypedzen. Z jednej strony zatem formutowane
byty uwagi krytyczne wobec uchwaty, z drugiej
za$ przedstawiano poglad, zgodnie z ktéorym
uchwate nalezy oceni¢ pozytywnie. Dysku-
sja koncentrowata sie wokot kilku kwestii. Po
pierwsze istotng sprawg byto ustalenie, czym
w gruncie rzeczy jest uchwata i na czym moga

6 Uchwata Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 10 wrze$nia
2004 r. w sprawie praw Polski do niemieckich reparacji
wojennych oraz w sprawie bezprawnych roszczeni wobec
Polski i obywateli polskich wysuwanych w Niemczech. Monitor
Polski z 2004 r. No. 39 poz. 678.
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polega¢ konsekwencje jej przyjecia. Kolejng osia
sporu stata sie ocena postepowania polskiego
rzadu, ktoéry zdecydowanie odrzucit postulaty
zawarte w uchwale. Kontrowersje wywotata tak-
ze reakcja rzadu niemieckiego. Ponizej znajduje
sie schematyczne przedstawienie gtéwnych osi
sporu oraz formutowanych opinii.

Kolejng odstone sporu o Centrum przeciwko
Wypedzeniom, toczacego sie juz w zupetnie innej
konstelacji politycznej (po wygranych w 2005
roku przez prawice wyborach parlamentarnych
i prezydenckich) przyniést rok 2006. Idea budo-
wy Centrum wrocita z powodu otwarcia przez
Erike Steinbach 10 sierpnia 2006 roku w Berlinie
wystawy upamietniajacej ofiary wypedzen: ,Wy-
muszone drogi. Ucieczka i wypedzenie w Europie
XX wieku”. Wystawa obejmowata m.in: ludoboj-
stwo Ormian w Turcji (1915-1916), wymiane
ludnos$ci pomiedzy Grecja i Turcja (1922-1923),
wypedzenie Zydéw niemieckich w 1933 roku,
deportacje ludnosci Zachodniej Karelii (1939-
1947), deportacje Polakéw, Battéw i Ukraincow
na Syberie (1939-1949), wypedzenie ludnosci
niemieckiej z p6inocnej Europy po 1944 roku,
wypedzenie Wtochow z Jugostawii (1944), uciecz-
ke cypryjskich Grekow z tureckiej czeSci wyspy
(1963-1974) oraz czystki etniczne na Batkanach
(lata 90). Ze wzgledu na zakres materiatu trud-
no uzna¢, ze wystawa koncentrowata sie tylko
na wypedzeniach ludnos$ci niemieckiej, z dru-
giej jednak strony zestawienie obok siebie tych
wszystkich zdarzen budzito u wielu komentato-

row szereg watpliwosci.

Strategia reagowania na wystawe realizo-
wana przez polski rzad polegata na odwoty-
waniu sie do kategorii ,,prawdy historycznej”,
co oznaczato podkreslanie roli, jaka w czasie 1
wojny $wiatowej odgrywali Niemcy (rola agre-
sora) i Polacy (rola ofiary). W ramach tej ar-
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Schemat 1. Gléwne stanowiska w sporze o uchwate

Krytycy uchwaty

Zwolennicy uchwaty

Czym jest uchwata?

bezrefleksyjng reakcjg na dziatania
strony niemieckiej prowadzacg do
eskalacji sporu,

nieudolnym dziataniem politycznym,
szkodzacym polskiej racji stanu
L,Straszakiem” na Niemcow

,oublem prawnym’”.

zrecznym, potrzebnym i przemyslanym
posunieciem polskiego Sejmu,
dziataniem politycznym zgodnym z pol-
ska opinig publiczna,

godnym i spokojnym przypomnieniem
o tym jakie straty poniosta Polska,
elementem planu, ktéry ma dopro-
wadzi¢ do petnego odzyskania nie-
podlegtosci.

Jakie moga by¢ jej konsekwencije?

negatywne
ugruntowanie w UE wizerunku Polski

jako ,narodu pieniaczy’,
pogorszenie klimatu w relacjach pol-
sko-niemieckich.

pozytywne
uswiadomienie stronie niemieckiej

polskiego punktu widzenia,
doprowadzenie do symetrii w relacjach
polsko-niemieckich.

Ocena reakcji rzadu RP na uchwate

pozytywna
rzad wykazuje rozsadek,

rzad dziata kompetentnie.

negatywna
rzad wykazuije sie naiwnoscig,
rzad wykazuje brak dobrej wol,
rzad nie reprezentuje polskiej racji
stanu.

Ocena reakcji strony niemieckiej

pozytywna
powsciggliwo$¢ niemieckiego rzadu
jako przejaw dazenia do unikniecia
eskalacji sporu.

negatywna
brak reakcji niemieckiego rzadu jako

poparcie dziatan srodowisk wypedzo-
nych i przejaw relatywizacii historii,
reakcje publicystéw jako przejaw braku

zrozumienia strony polskiej i braku
gotowosci do porozumienia.

Zrodto: opracowanie wiasne

gumentacji wystawa prezentowana byta jako
,falszowanie prawdy historycznej”, polegajace
na zrownaniu wypedzen Niemcow z innymi
przesiedleniami dokonujacymi sie w XX wieku
oraz na pomijaniu kontekstu zdarzen, ktére do
przesiedlen doprowadzity. Premier polskiego
rzadu Jarostaw Kaczynski w dniu otwarcia wy-
stawy odwiedzit niemiecki ob6z zagtady Stutthof
i stwierdzil, Ze to miejsce przypomina ,prawde
o gigantycznej zbrodni popetnionej na narodzie
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polskim i o tym, kto dopuscit sie Holocaustu™’.
Dzien pdzniej opublikowano o$wiadczenie MSZ,
w ktérym wystawe uznano za zagrozenie dla
relacji polsko-niemieckich oraz niedopuszczalne
relatywizowanie odpowiedzialnosci za wybuch
I wojny $wiatowej?. Kolejnym symbolicznym

7 Kancelaria Prezesa Rady Ministrow, [online], [portal internetowy],
[dostep: 2012.04.04], Dostepne w Internecie: http://www.
poprzedniastrona.premier.gov.pl/archiwum/2130_18195.htm.

8 Sados A. (2006). Oswiadczenie Ministerstwa Spraw
Zagranicznych w zwigzku z wystawg ,Wymuszone drogi.
Ucieczka i wypedzenie w Europie XX wieku”. [W:] Ministerstwo
Spraw Zagranicznych Rzeczypospolitej Polskiej. [online],
[informacja ze strony www], [dostep: 2011.12.29], Dostepny

gestem strony polskiej bylo odwotanie wizyty
w Niemczech przez 6wczesnego komisarza War-
szawy Kazimierza Marcinkiewicza, ktéry miat
wyjecha¢ 11 sierpnia 2006 roku do Berlina na
uroczysto$ci zwigzane z pietnastoleciem pod-
pisania umowy o wspétpracy miedzy Berlinem
a Warszawa. Jako powdd odwotania tej wizyty
polityk podat wystawe Eriki Steinbach.

Polscy politycy nie reprezentowali jednak
spéjnego stanowiska - zdecydowana reakcja
rzadu spotkata sie z krytyka opozycji. Dzia-
tania polskich wtadz zostaty uznane m.in. za
dowod braku skuteczno$ci. Formutowano takze
oskarzenia o poszukiwanie gtoséw elektoratu
niechetnego wobec Niemiec. Warto podkre-
$li¢, ze odwroceniu ulegt schemat obowigzujacy
w drugiej fazie sporu: w dyskusji z roku 2004
strona rzadowa starata sie tagodzi¢ konflikt
(dajac do zrozumienia stronie niemieckiej, ze
nie ma zamiaru stosowac sie do uchwaty przy-
jetej przez Sejm), a opozycja wypowiadata sie
w zdecydowanie ostrzejszym tonie. Oczywi-
$cie nalezy uwzglednic fakt, ze te partie, ktore
w roku 2004 byty w opozycji, dwa lata p6Zniej
reprezentowaty strone rzadowga (PiS, LPR, Sa-
moobrona) i ich retoryka nie ulegta zmianie
w poréwnaniu z rokiem 2004. Natomiast partie,
ktore w roku 2004 byty u wtadzy (gtéwnie SLD),
w pézniejszym okresie, kiedy byty w opozycji,
rowniez reprezentowaty stanowisko bardziej
ugodowe. W tym kontekS$cie najmniej stabilny
byt gtos PO - w sporze z roku 2004 roku politycy
tej partii krytykowali brak reakcji 6wczesnego
rzadu na uchwate Sejmu, obligujaca polski rzad
do domagania sie od strony niemieckiej reparacji
wojennych. Wowczas powodem krytyki byt brak
zdecydowanej reakcji lewicowego rzadu; tym

w Internecie: http://www.msz.gov.pl/Oswiadczenie,Ministerst
wa,Spraw,Zagranicznych,w,zwiazku,z,wystawa,Wymuszone,
drogi.,Ucieczka,i,wypedzenie,w,Europie, XX,wieku,7301.html.
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razem, czyli w odniesieniu do sporu o wystawe,
byta nim zbyt ostra reakcja rzadu prawicowego.
Schemat 2 zawiera zestawienie gtéwnych osi
sporu woko6t wystawy.

Podsumowujac przebieg sporu o wypedzenia,
mozna powiedzieé, Ze w jego trakcie stopniowo
ksztattowaty sie dwa przeciwstawne stanowi-
ska, ktdre okreslitem jako liberalne i konserwa-
tywne?’. Ich zwolennicy konstruowali w swoich
wypowiedziach odmienne wizje przesztosci.
Przedstawiciele stanowiska liberalnego (do kt6-
rego zaliczy¢ mozna m.in. politykéw PO, SLD,
publicystéw ,Gazety Wyborczej” czy ,Polityki”)
reprezentowali podejScie, ktore opiera sie na
przekonaniu, Ze ustalenie jednej prawdziwej
wersji zdarzen z przesztosci nie jest mozliwe,
gdyz zawsze konieczne jest uwzglednienie per-
spektywy, z jakiej dany opis powstat. Przedsta-
wiciele tego stanowiska uznawali wspdtczesne
spory dotyczace przesztosci za nieunikniong
konsekwencje pojawiania sie w sferze publicznej
nowych, dotad dyskryminowanych, punktéw wi-
dzenia. W konsekwencji uznawano, ze kluczowe
dla rozwigzania probleméw jest podejmowanie
ze strong niemieckg dialogu, w ramach ktérego
mozliwe bytoby wypracowanie wspdélnego sta-
nowiska w sprawie wypedzen. Przedstawiciele
stanowiska konserwatywnego (do ktérego mozna
zaliczy¢ m.in. politykéw PiS, LPR; publicystéow
»Rzeczpospolitej”, ,Dziennika” czy éwczesnego
»Wprost”!?) przeciwstawiali sie nowym trendom
obecnym w sferze publicznej, odwotujac sie
do kategorii pozytywistycznego modelu na-
uki. W tym ujeciu pojawianie sie nowych per-

9 Szczegotowa charakterystyka tych dwoch stanowisk znajduje
sie w: Ciotkiewicz P. (2009), op. cit.

10 Po tym, jak redaktorem naczelnym ,Wprost” zostat Tomasz
Lis w maju 2010 roku, tygodnik ten catkowicie zmienit swoje
oblicze i dzi$ niewatpliwie nalezatoby go zaliczy¢ do stanowiska
liberalnego.
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Schemat 2. Stanowiska w sporze o wystawe

Stanowisko liberalne

Stanowisko konserwatywne

Cym jest wystawa?

przejawem dziatalnosci wypedzonych, ktéra
to dziatalno$¢ znajduje sie na marginesie
zycia politycznego w Niemczech,
dowodem na to, ze Erika Steinbach pod
naporem krytyki wycofuje sie z pomystu
budowy Centrum przeciwko Wypedzeniom
w pierwotnej wersji.

dziatalno$cig neutralng z punktu widzenia
interesow Polski.

przejawem niebezpiecznej dziatalnosci
wypedzonych, ktéra coraz wyrazniej wkra-
cza do gtdwnego nurtu polityki niemieckiej,
kolejnym etapem w konsekwentnie realizo-
wanym planie budowy Centrum przeciwko
Wypedzeniom,

dziatalno$cig ewidentnie antypolska.

Co jest na niej pokazane?

wzglednie obiektywny i petny obraz XX-
-wiecznych wypedzen, uwzgledniajacy rézne
punkty widzenia.

zafatszowany obraz XX-wiecznych wy-
pedzen, nadmiernie eksponujacy wype-
dzenie ludno$ci niemieckiej po Il wojnie
Swiatowe;.

Jakie jest znaczenie wystawy?

wystawa nie ma Zadnego znaczenia z punktu
widzenia intereséw Polski i ksztattowania
relacji polsko-niemieckich, dlatego tez nalezy
ja ignorowac.

wystawa (a ogdlniej dziatalno$¢ Eriki Ste-
inbach) psuije relacje polsko-niemieckie.

Jak powinna zareagowac strona
polska?

strona polska nie powinna w oficjalny sposéb
reagowac, gdyz jest to tylko dodatkowa rekla-
ma dla samej wystawy (spektakularne gesty,
np. odwotywanie spotkan z niemieckimi po-
litykami, nie spotkaja sie ze zrozumieniem).

konieczna jest zdecydowana reakcja stro-
ny rzadowej,
strona rzadowa powinna zmieni¢ polityke
wobec Niemiec (polityka zagraniczna Il
RP uznawana jest za sprzeczng polskq
racjq stanu).

Zrédto: opracowanie wiasne

spektyw postrzegane byto jako zagrozenie dla
»prawdziwego” obrazu przesztosci, mozliwego
do ustalenia w oparciu o kryteria historii jako
nauki. Konsekwencja przyjecia takiej optyki
byto przekonanie, Ze nie dialog, ale zdecydowana
i bezkompromisowa walka w obronie polskich
interesdéw jest najwazniejszym zadaniem pol-
skich politykéw. Z tego punktu widzenia stronie
niemieckiej trzeba przeciwstawi¢ wtasng, praw-
dziwg interpretacje wypedzen.

W analizowanym okresie (2000-2007) zmie-
niaty sie relacje miedzy tymi stanowiskami oraz
uktad sit na scenie politycznej. W poszczegdlnych
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fazach sporu wokot wypedzen przewage zy-
skiwali przedstawiciele jednego badz drugiego
stanowiska. O przebiegu tej dyskusji w jej pierw-
szej fazie decydowali reprezentanci stanowiska
liberalnego, natomiast w trzeciej fazie zaznaczyta
sie dominacja stanowiska konserwatywnego,
ktore oparte byto na ostrej reakcji wobec dzia-
tan Zwigzku Wypedzonych. Faze druga mozna
natomiast uznac za okres przej$ciowy, w ktérym
istniata chwiejna réwnowaga, ale juz zaczety sie
pojawia¢ sygnaty Swiadczace o umacnianiu sie
stanowiska konserwatywnego. Jego przedsta-
wiciele nie stronili wowczas od antyniemieckie;j
retoryki, ktora nie byta obliczona na kompromis

czy porozumienie. W trakcie debaty na temat
wypedzen okazato sie, ze przeszto$¢ moze by¢
skutecznym narzedziem w walce politycznej, ale
uzytek moga z niej zrobi¢ przede wszystkim par-
tie prawicowo-konserwatywne. Wraz z rozwojem
dyskusji przedstawiciele stanowiska liberalnego
przechodzili do defensywy. O ile w pierwszym
okresie sporu (np. podczas dyskusji na temat
planéw budowy Centrum przeciwko Wypedze-
niom) ich gtos brzmiat dono$nie i narzucat ton
debacie, to z czasem tracit na znaczeniu kosztem
radykalizujacego sie stanowiska konserwatyw-
nego (np. podczas sporu dotyczacego reparacji
wojennych oraz wystawy zorganizowanej przez
Erike Steinbach).

Warto tu odnotowa¢, ze w trakcie przeobrazen
zachodzacych w polskiej sferze publicznej od
1989 roku przedstawiciele stanowiska konser-
watywnego pozostawali na marginesie dyskursu
publicznego az do roku 2005. Symbolicznym
momentem porazki tego punktu widzenia byt
upadek rzadu Jana Olszewskiego, ktéry w dzi-
siejszej retoryce politykow konserwatywno-pra-
wicowych stanowi znaczacy punkt odniesienia.
Po tym zdarzeniu w gtéwnym nurcie dyskursu
publicznego znalezli dla siebie miejsce niemal
wytacznie przedstawiciele optyki liberalne;j.
W wymiarze zwigzanym z przesztoscia i ksztat-
towaniem pamieci zbiorowej przedstawiciele
tego stanowiska reprezentowali raczej krytyczne
spojrzenie na polska przesztos$¢ (z punktu widze-
nia reprezentantéw tego stanowiska chodzito
o dostrzeganie zaréwno ,chwalebnych, jaki tych
haniebnych kart polskiej historii”; krytycy tego
punktu widzenia dostrzegali w tym podej$ciu
raczej tendencje do ,,szkalowania dobrego imienia
Polakéw”). Kulminacja krytycznego nastawienia
nastgpita podczas dyskusji na temat Jedwabnego,
ktora burzyta wizerunek Polakéw jako wytacznie
ofiar wojny. Niemal ré6wnoczes$nie z debatg o Je-
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dwabnem w sferze publicznej pojawit sie temat
budowy Centrum przeciwko Wypedzeniom.
Nie od razu wywotat on ozywiona dyskusje, co
mozna wyjasni¢, wskazujac dwie prawdopodobne
przyczyny. Po pierwsze, uwage opinii publicznej
i przedstawicieli elit symbolicznych absorbowa-
ta w tym czasie debata na temat Jedwabnego;
po drugie, w pierwszym okresie pomyst Eriki
Steinbach na budowe centrum, ktére miato-
by upamietnia¢ ofiary wypedzen, wydawat sie
niemozliwy do zrealizowania. Z czasem jednak
dziatania wypedzonych stawaty sie coraz bar-
dziej zdecydowane, za$ brak sprzeciwu wtadz
niemieckich wobec tej inicjatywy sugerowat, ze
plan Eriki Steinbach nie jest tak nierealny, jak
wydawato sie wcze$niej. W konsekwencji doszto
do sytuacji, w ktorej Polacy walczyli na dwéch
frontach: z jednej strony przeciwko oskarze-
niom o udzial w mordowaniu Zydéw, z drugiej
przeciwko oskarzeniom o wypedzenie Niemcow
po wojnie.

Taka sytuacja sprawita, Ze coraz dono$niej-
szy stawat sie gtos przedstawicieli stanowiska
konserwatywnego, ktérzy zaczeli wykorzysty-
wac okazje by zaprezentowac sie jako obroncy
polskiej racji stanu. Charakterystyczne byto dla
nich usytuowanie sie w opozycji do przedstawi-
cieli stanowiska liberalnego, ktérzy w retoryce
konserwatystow stawali sie wrecz rzecznikami
Niemcow. Apogeum sporu o wypedzenia, czyli
pojawienie sie zagrozenia niemieckich pozwoéw,
sprawito, ze zdecydowana retoryka antyniemiec-
ka stata sie skutecznym narzedziem zdobywania
popularnosci. Po wyborach z 2005 roku to sta-
nowisko zyskato instytucjonalne wzmocnienie
w postaci konserwatywnego rzadu, realizujacego
plan nowej polityki historycznej, bazujacej na
eksponowaniu chwalebnych momentéw historii
narodu polskiego, przeciwstawianej nastawieniu
krytyczno-rozrachunkowemu. Trudno oczywiscie
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dowodzi¢, ze wybory z 2005 roku zakonczyty
sie zwyciestwem stanowiska konserwatywnego
dzieki rozwojowi debaty o wypedzeniach, ale
niewatpliwie byta ona waznym czynnikiem,
ktory umozliwit dojscie do gtosu tej opcji, kto-
ra wczes$niej, czyli od roku 1989, nie mogta na
dluzej zagosci¢ w gtéwnym nurcie dyskursu
publicznego.

Dyskusja o wypedzeniach na tle
przeobrazen pamieci zbiorowej

Debaty dotyczace przesztosci warto traktowac
nie tylko jako wykorzystywang przez politykow
okazje do ideologizacji sporu, toczacego sie na
scenie politycznej, ale takze jako symptom szer-
szych przemian sposobdw interpretowania prze-
sztosci. Przeobrazenia zachodzace w obszarze
pamieci zbiorowej podczas sporu o wypedzenia
sg niewatpliwie nastepstwem wczesniejszych
zjawisk. Nawigzujac do tekstu Roberta Traby!?,
ktory analizowat powojenne przemiany pamieci
zbiorowej, zaproponowatem w innym miejscu
rozpatrywanie debaty na temat mordu w Jedwab-
nem jako przejawu kolejnego etapu ksztattowania
pamieci zbiorowej'?. W tym miejscu chciatbym
rozwina¢ i uzupetnic te uwagi, wpisujac w ten
schemat spér dotyczacy wypedzen. Traba wy-
roznit nastepujace fazy przeobrazen pamieci
zbiorowej w powojennej historii Polski: ,pamie¢
zywa” (1944/45-1949); ,pamiec zalegalizowana”
(1950-1980), ,reanimacja pamieci” (1980-1989)
oraz rozpoczety w 1989 roku proces , odzyski-

wania pamieci”®3.

11 Traba R. (2000), Symbole pamieci: Il wojna $wiatowa
w $wiadomoSci zbiorowej Polakéw. Szkic do tematu. ,Przeglad
Zachodni”, no. 1, p. 52-67.

12 Vide: Ciotkiewicz P. (2003), Debata publiczna...; Ciotkiewicz
P. (2004), Poszukiwanie granic...

13 Traba R., op.cit., p. 54-67.
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W pierwszych latach po wojnie, czyli w okresie
»pamieci zywej”, pamie¢ o wydarzeniach z nig
zwigzanych byta przede wszystkim indywidu-
alng pamiecia o charakterze prywatnym. Okres
ten charakteryzowat sie blisko$cig wspomnien
dotyczacych przezy¢ wojennych oraz brakiem
mozliwo$ci monopolizowania pamieci zbiorowej
przez dopiero ksztattujace sie struktury pan-
stwowe. Rozpoczynajacy sie w latach piecdziesia-
tych okres ,pamieci zalegalizowanej” przyniost
postepujaca panstwowg monopolizacje historii
i pamieci w wymiarze ideologicznym (utrwalanie
wizji zwycieskiej Polski Ludowej, podnoszacej sie
z ruin po niemieckiej okupacji) oraz narodowym
(akceptowanie wytacznie martyrologii narodu
polskiego). Monopolizacja prowadzita do napie¢
miedzy urzedowa wizjg historii, narzucana przez
panstwo a pamiecig spoteczna, majaca zrodto
w przezyciach jednostek i grup, na ktéra skta-
daty sie dwa typy doswiadczen: doswiadczenie
okupacji niemieckiej (ziemie zachodnie) oraz so-
wieckiej (ziemie wschodnie). Dwoisto$¢ pamieci
spotecznej utrudniata uzgodnienie jej z pamiecia
urzedowa, ktéra opierata sie na wykluczeniu
tych doswiadczen wojennych, ktére dotyczyty
okupacji sowieckiej. Pierwsze symptomy zmian
pojawity sie latach osiemdziesiatych, kiedy za-
czeto podejmowacd proby ,reanimacji pamieci”,
polegajace na ponownym ,odkrywaniu” mar-
tyrologii Polakéw ze wschodu. Radykalniejsze
zmiany w tym zakresie mogty rozpocza¢ sie
jednak dopiero po roku 1989, czyli w okresie
,odzyskiwania pamieci”. Okres ten nie przyniost
jednak ré6wnowagi - jedna skrajno$¢ zostata
wyparta przez skrajno$¢ inng. Nastgpita zmiana
paradygmatu polegajaca na tym, ze ,meczenstwo
Oswiecimia” zastepowano ,meczenstwem ofiar
Katynia”*.

14 Traba R., op.cit.

Traba stwierdza réwniez, ze w latach dzie-
wiecdziesiatych rozpoczat sie proces ,ucieczki
od historii” - po okresie intensywnego zapisy-
wania biatych plam nastgpit bowiem spadek
zainteresowania zagadnieniami historyczny-
mi, nawet tak waznymi jak zbrodnia katynska.
Z dzisiejszej perspektywy mozna zaryzykowacé
stwierdzenie, Ze owa ucieczka zakonczyta sie
na poczatku XXI wieku - wieku, ktéry przy-
niést Polsce nowe debaty dotyczace przesztosci
(Jedwabne, wypedzenia, polityka historyczna),
Swiadczace o powrocie zainteresowania kwe-
stiami historycznymi. Gwattowny przebieg debat
0 Jedwabnem i wypedzeniach doprowadzit do
reakcji w postaci ponownego zaktywizowania
pamieci o martyrologii wojennej Polakéw, ktéra
miata by¢ odpowiedzig na dwa zarzuty wysu-
wane w trakcie obu sporéw (zarzut uczestnic-
twa Polakéw w mordowaniu Zyd(’)w, obarczanie
Polakéw odpowiedzialno$cig za wypedzenia).
Przedstawiony schemat warto zatem uzupetnic.
Okres rozpoczety debatami wokot ksigzki Gros-
sa oraz projektu budowy Centrum przeciwko
Wypedzeniom okre$lam za Jackiem Zakowskim
jako ,rewanz pamieci”®.

Z punktu widzenia sekwencji zapropono-
wanej przez Trabe mozna uznac, Ze jednym
z czynnikdéw pojawienia sie ,rewanzu pamieci”
byt fakt propagowania przez aparat wtadzy,
funkcjonujacej w okresie ,pamieci zalegali-
zowanej”, jednostronnej wizji historii i wojny,
opartej na uniewaznieniu cze$ci doSwiadczen
wojennych Polakéw. Nie méwiono bowiem w tym
okresie o okupacji sowieckiej, o losach Zydéw
ani o powojennych wypedzeniach Niemcow. Ist-
niejgce napiecie doprowadzito w konsekwencji
najpierw do ,reanimacji pamieci”, a nastepnie jej

,odzyskiwania” - krotko méwigc uniewazniana

15 Zakowski J. (2002), Rewanz pamieci. Warszawa.
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wizja przesztosci zaczeta stopniowo zyskiwa¢é
prawomocno$¢ w sferze publicznej. Zaczeto
mowic o losach mieszkancéw wschodnich ziem
i ofiarach sowieckich represji, nadal pomijana
byta jednak zagtada narodu zydowskiego, doko-
nujaca sie na polskich ziemiach, niedopuszczalne
byto ré6wniez moéwienie o cierpieniach wype-
dzanych Niemcéw. Pojawiaty sie jednak pewne
symptomy nadchodzacych spordéw, do ktérych
zaliczy¢ mozna np. kontrowersje wokét arty-
kutu Jana Btonskiego opublikowanego w 1987
roku w ,Tygodniku Powszechnym”, w ktérym
wyrazit on obawe, by Polacy nie zostali poli-
czeni ,pomiedzy pomocnikéw Smierci”?®. Lek
Btonskiego wnikat z przekonania, ze Polacy
byli wobec tragedii Zydéw obojetni, natomiast
po ksigzce Grossa okazato sie (niemal nikt tego
nie kwestionuje), ze wina nie polegata wytacz-
nie na obojetnos$ci wobec zagtady, lecz takze
na udziale w mordowaniu Zydéw. Po okresie
odkrywania wschodniej martyrologii Polakéw
przyszedt zatem czas na ,rewanz pamieci”, czyli
okres, w ktérym w gtéwnym nurcie dyskursu
publicznego zaczety pojawiac sie te punkty
widzenia, akcentujace role Polakéw w mordo-
waniu Zydéw oraz wypedzaniu Niemcéw. Nie
chodzi przy tym jedynie o analogiczne odkrycie
martyrologii Zydéw czy cierpief Niemcéw, lecz
takze o zmiane statusu Polakéw, ktorzy musieli
czesciowo zmodyfikowac¢ wiasne autodefinicje
oraz roszczenie do bycia ofiarag. Nalezy zatem
uznaé, ze dokonujacy sie w polskiej sferze pu-
blicznej ,rewanz pamieci” zwigzany byt z domi-
nacja krytycznego wobec polskiej martyrologii
punktu widzenia reprezentowanego gtéwnie
przez zwolennikow perspektywy liberalne;j.

Warto postawi¢ w tym konteks$cie pytanie,

czy ,rewanz pamieci” jest ostatnim etapem prze-

16 Btonski J. (1987), Biedni Polacy patrzg na Getto. ,Tygodnik
Powszechny”, no. 2, p.1-4.
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obrazen pamieci zbiorowej, czy tez uzasadnione
jest wpisanie w powyzszy schemat kolejnego
okresu, ktérego symbolem bytaby np. dyskusja
dotyczaca polityki historycznej'’. Z jednej strony
mozna powiedzie¢, ze ta dyskusja wpisywata sie
w nurt ,rewanzu pamieci”, nie réznigc sie pod
wzgledem formalnym od sporéw o Jedwabne
i wypedzenia. Taka interpretacje, jak sie zdaje,
proponuje Bartosz Korzeniewski, dostrzegajac
w tych trzech sporach sekwencje prowadzaca do
dominacji opcji obronno-narodowej w dyskursie
publicznym?®, W debacie o Jedwabnem dominowa-

zbiorowej - pamieci zbiorowej Zydéw badz tez
wypedzonych Niemcow przeciwstawiana jest
pamiec zbiorowa Polakéw jako rzeczywistych
ofiar wojny.

Wydaje sie, ze na spor o polityke historyczna
mozna réwniez spojrzeé jak na rzadzaca sie
odmienng logika reakcje przeciwko procesom,
ktorych ucielesnieniem sg spory o Jedwabne
i wypedzenia. Spor o polityke historyczng wy-
rasta bowiem z konserwatywnego dazenia do
przywroécenia stanu, w ktérym o interpretacji
przesztosci decyduja reguty historii - rozumia-

Schemat 3. Przemiany pamieci zbiorowej

Pamieé Pamieé Reanimacja
zywa | zalegalizowana | pamigci

Spor o Jedwabne
Spér o wypedzenia

Spoér o polityke

| Rewanz historii ~ _

Odzyskiwanie Rewanz
pamigci | pamieci

1945 1949 1980 1989

1a jego zdaniem opcja krytyczno-rozrachunkowa,
natomiast w trakcie dyskusji o wypedzeniach
do gtosu doszta, wczes$niej spychana na margi-
nes, opcja obronno-narodowa. W trakcie sporu
o wypedzenia nastgpita zmiana wtadzy - sity
reprezentujace te opcje zwyciezyty w wybo-
rach parlamentarnych i prezydenckich, co stwo-
rzyto instytucjonalne mozliwo$ci realizowania
okreslonej polityki historycznej. Z tego punktu
widzenia spor o polityke historyczna jest reak-
cja na upowszechnianie sie okres$lonej pamieci

17 Na temat sporu o polityke historyczng vide: Czyzewski M.
(2008), op. cit.

18 Korzeniewski, B. (2006), O polskich debatach historycznych
krytycznie. ,Znak”, no. 9, p. 14-21.
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nej jako nauki o przesztosci opartej na pozyty-
wistycznym modelu poznania. O ile w sporach
o Jedwabne i wypedzenia kluczowym zagad-
nieniem byta pamiec zbiorowa, o tyle w sporze
o polityke historyczng gra toczyta sie o ksztatt
Swiadomosci historycznej. Nie chodzito o to,
zeby jednej pamieci zbiorowej przeciwstawiac
inng, lecz o to, Zeby przeciwstawic jej historie,
czyli prawdziwg wiedze o przesztosci. Z tego
punktu widzenia mozna rozwazy¢ hipoteze,
ze w przypadku sporu o polityke historycz-
ng dokonuje sie ,rewanz historii”. Zwolennicy
konserwatywnego punktu widzenia zgodnie
z wlasnym wyobrazZeniem o sobie nie chca zatem
uchodzi¢ za reprezentantow kolejnej pamieci

Zrédto: Traba R., op. cit.; opracowanie wtasne

zbiorowej, lecz definiujg sie jako obroncy jedynej
»prawdziwej” wersji przesztosci. Krytyczne na-
stawienie wobec nowych nurtéw pojawiajacych
sie zaré6wno w sferze publicznej, jak i historio-
grafii prowadzi zatem do dziatan, ktére majg
pokazaé, ze nowe podejscie do przesztosci jest
obarczone szeregiem uchybien i nosi na sobie
wyrazne pietno okreslonej opcji ideologiczno-
-Swiatopogladowe;.

Nasuwa sie skojarzenie z podziatem na tra-
dycyjne i ponowoczesne ujmowanie przesztosci
proponowanym przez badaczy zajmujacych sie
problematyka pamieci zbiorowej. Na przyktad
Barbara Szacka, omawiajac relacje pomiedzy
historiag a pamiecig zbiorowa, podkresla moz-
liwos¢ wspétistnienia tych dwéoch stanowisk®.
Z tradycyjnego punktu widzenia kwestionowana
jest autonomicznos$¢ pamieci zbiorowej jako
wiedzy o przesztosci, ktéra bytaby rzetelna
i niezalezna od historii jako nauki. W tej per-
spektywie mieszcza sie rozmaite préby przy-
wracania historii statusu nauki posiadajacej
monopol na badanie przesztosci. Z perspekty-
wy ponowoczesnej kwestionuje sie natomiast
roszczenie historii do wyzszej wartosci po-
znawczej oraz krytykuje sie jej imperialistyczne
zapedy - historia staje sie jedng z wielu form
pamieci zbiorowej badz tez zostaje odrzucona
jako zafatszowana wiedza o przesztosci, wyko-
rzystywana instrumentalnie w celu tworzenia
np. tozsamosci narodowej. Jesli przyjmiemy te
dwie perspektywy jako uktad odniesienia, to
debaty o Jedwabnem i wypedzeniach mozna
potraktowac jako efekt doj$cia do gtosu stano-
wiska ponowoczesnego, natomiast spor o poli-
tyke historyczng - tradycyjnego. O ile bowiem,
w przypadku dwoch pierwszych debat, rame
sporu wyznaczaty pamieci zbiorowe budowane

19 Szacka B., op. cit., p. 19.
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na kwestionowaniu konsensu wypracowanego
przez oficjalng historie, o tyle jednym z wymia-
row sporu o polityke historyczna jest dgzenie
do wzmocnienia wlasnie historii oficjalne;j.

Wraz ze sporem o polityke historyczna roz-
poczyna sie zatem kolejna faza przeobrazen
pamieci zbiorowej, dla ktérej proponuje okre-
$lenie ,rewanz historii”. Nastanie tej fazy nie
stanowi jednak konca ,rewanzu pamieci” -
przeciwstawne cechy charakterystyczne obu
faz trwaja réwnoczes$nie, sprawiajac, ze spory
o przesztos¢ staja sie coraz gwattowniejsze
i w gruncie rzeczy sg pozbawione szans na uzy-
skanie konstruktywnych wnioskéw. Z punktu
widzenia przedstawicieli stanowiska liberalne-
go nalezatoby bowiem ujmowac wspoiczesne
spory w kategoriach dochodzacych do gtosu
i uzupetniajacych obraz przesztosci pamieci
zbiorowych poszczegdélnych grup, ktore dotad
byty dyskryminowane, natomiast z punktu
widzenia przedstawicieli stanowiska konser-
watywnego te procesy stanowig zagrozenie
dla ,prawdziwego” obrazu przesztosci, dlatego
nalezy sie im przeciwstawia¢, krzewiac swia-
domos¢ historyczng, ktéra bytaby adekwatna
do ustalonej wiedzy. Jest to zatem dodatkowa
komplikacja - przedstawiciele obu stron spie-
raja sie nie tylko o interpretacje konkretnych
zdarzen przesztosci, ale tez, na metapoziomie,
reprezentuja dwa zupetnie r6zne wyobrazenia
na temat tego, czym jest prawomocny sposob
badania i méwienia o przesztosci. To, co dla
jednych jest waznym uzupeinieniem obrazu
przesztosci, dla drugich stanowi zagrozenie,
prowadzace do zafatszowywania tego obrazu.
Sytuacja, w ktérej na przeszkodzie w uzyskaniu
porozumienia stojg gtebsze r6znice Swiatopo-
gladowe, nie sprzyja prowadzeniu konstruktyw-
nych dyskusiji dotyczacych drazliwych kwestii.
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Zakonczenie: konsekwencje
sporu o wypedzenia

Rozwdj debaty na temat wypedzen oraz ogol-
niejsze tendencje zachodzgce w obszarze dyskursu
publicznego sprawiaja, Ze trzeba postawic pytanie
o przewidywane nastepstwa tego sporu. Przede
wszystkim nalezy rozwazy¢, jakie moga by¢ kon-
sekwencje z punktu widzenia dalszego rozwoju
sytuacji w sferze publicznej. Od roku 2000, czyli
od poczatku dyskusji na temat wypedzen, mozna
obserwowac kilka tendencji charakterystycznych
dla polskiego dyskursu publicznego, na ktore
naktadaja sie ogdlniejsze tendencje zwigzane
z rozwojem mediow. Po pierwsze, nastepuje coraz
silniejsza polaryzacja polskiej sceny politycznej.
Nie chodzi juz jednak o podziat na sity lewico-
we (gléownie postkomunistyczne) i prawicowe
(wywodzace sie ze sSrodowiska Solidarnosci).
Polaryzacja dokonuje sie w obrebie prawej strony
sceny politycznej. OczywisScie lewica (szczego6lnie
ta postkomunistyczna) nadal pozostaje dla konser-
watywnej prawicy gléwnym przeciwnikiem, ale
wydaje sie, ze w ostatnim czasie role te przejmuje
prawica liberalna. Spor pomiedzy PiS i PO narastat
stopniowo od 2000 roku, a kwestia wypedzen
jest jedna z waznych ptaszczyzn réznicowania
sie stanowisk tych dwéch partii. Z dzisiejszej
perspektywy wydaje sie, ze jakiekolwiek porozu-
mienie pomiedzy przedstawicielami tych partii

jest niemozliwe.

Kwestia wypedzen byta wykorzystywana
w tym konflikcie przede wszystkim w kon-
tekscie forsowania réznych wizji uprawiania
polityki zagranicznej. Z jednej strony zatem
formutowana byta potrzeba dialogu i upra-
wiania polityki w zgodzie z ,europejskimi
standardami” (stanowiska liberalne), z drugiej
natomiast dominowato przekonanie, ze poli-
tyka zagraniczna powinna by¢ realizowana
w sposob zdecydowany, stanowczy i zorien-
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towany na obrone polskiej racji stanu, a nie
na dazenie do kompromiséw (stanowisko
konserwatywne). Poza tym, Ze przedstawiciele
obu stanowisk w okres$lony sposéb definiowali
wizje wlasnego ideatu uprawiania polityki
zagranicznej, zajmowali sie takze interpre-
towaniem poczynan drugiej strony sporu.
Z punktu widzenia stanowiska liberalnego,
konserwatywna wizja polityki zagranicznej
charakteryzuje sie nadmierng emocjonalno-
$cig i brakiem kompetencji; natomiast z kon-
serwatywnego punktu widzenia polityka
zagraniczna uprawiana w stylu liberalnym
byta polityka ustepstw i zaniechan, ktore
doprowadzity do kryzysu w relacjach polsko-
-niemieckich. Te schematy argumentacyjne
ulegty utrwaleniu i sg wykorzystywane przy
roznych okazjach niekoniecznie zwigzanych
z polityka zagranicznag.

Spor o polityke zagraniczng pomiedzy PO i PiS
od roku 2000 do 2005 byt sporem partii opozy-
cyjnych. Oba ugrupowania miaty zatem o tyle
utatwione zadanie, ze gtéwnym obiektem krytyki
byt w tym okresie rzad lewicowy. Byta to sytuacja
wygodniejsza dla PiS - przedstawiciele tej partii
mogli argumentowac z pozycji ,rzecznika narodu”,
ktoéry wystepuje w imieniu zbiorowosci obawia-
jacej sie dziatan strony niemieckiej?’. Retoryka
ta mniej pasowata do PO, cho¢ w najgoretszym
okresie sporu (np. podczas dyskusji na temat
uchwaty o reparacjach) politycy tej partii réwniez
starali sie z niej korzysta¢. W tym czasie obie par-
tie krytykowaty rzad, ktory deklarowat nieche¢
do podporzadkowania sie ustaleniom zawar-
tym w uchwale. W trakcie dyskus;ji, a szczeg6lnie
w czasie trwania kampanii wyborczej, konieczne

20 Na temat strategii ,rzecznika narodu” vide Czyzewski M., Dunin
K., Piotrowski A. (ed.) (2010), Cudze problemy. O waznosci
tego, co niewazne. Analiza dyskursu publicznego w Polsce.
Warszawa, p. 31.

stato sie jednak zréznicowanie retoryki. W kon-
sekwencji PO weszla w role stronnictwa nasta-
wionego na dialog i porozumienie, co byto z kolei
interpretowane przez PiS jako ulegto$¢ wobec
Niemiec (za spektakularne przejawy forsowania
takiej interpretacji mozna uznac np. okreslanie
PO mianem ,partii proniemieckiej” czy tez sprawe
»dziadka w Wehrmachcie”). Z drugiej strony PiS
weszto w role partii krytykujacej zaré6wno dzia-
tania strony niemieckiej, jak i polskich politykdw,
ktorzy w nie dos¢ zdecydowany sposob walczyli
o obrone polskich intereséw. Jezeli wynik wybo-
row z roku 2005 mieliby$my potraktowac jako
wyraz opinii Polakéw o tym, jaka linia polityki
zagranicznej byta bardziej zgodna z oczekiwa-
niami, to nalezatoby powiedzie¢, ze zwyciezyta
realizowana w ramach retoryki ,rzecznika naro-
du” optyka walki o interesy Polski bez oglgdania
sie na zasady kompromisu.

Mozna zaryzykowac zatem teze, ze zdecydo-
wana postawa w sprawie wypedzen i zasad bu-
dowania wspotpracy polsko-niemieckiej okazata
sie jednym z czynnikéw zwyciestwa PiS w wy-
borach z 2005 roku. Od tego momentu uktad sit
na polskiej scenie politycznej diametralnie sie
zmienit. Gtéwna sitg polityczng staty sie dwie
partie prawicowe, lewica natomiast zostata
zepchnieta do defensywy. PiS mégt zacza¢ wcie-
la¢ swojg wizje polityki zagranicznej w zycie,
co z kolei dato PO podstawy do formutowania
coraz radykalniejszej krytyki poczynan rzadu.
Rzadowi zarzucano np. brak odpowiednich kom-
petencji i kadr, nieumiejetnos$¢ dialogu, tamanie
zasad europejskiej wspdtpracy. Krytyka formu-
towana przez przedstawicieli polskich partii
opozycyjnych (gtéwnie PO) szta w parze z kry-
tyka formutowana za granica. Bracia Kaczynscy
stali sie w tym czasie obiektem czestych atakéw
nie tylko polskich politykéw i polskiej prasy
(szczegdlnie tej o nastawieniu lewicowo-liberal-
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nym), ale takze politykéw i prasy zagraniczne;j.
Szczegéblnie interesujgca z punktu widzenia
niniejszych analiz jest krytyka formutowana
w niemieckich mediach. Polityka uprawiana
przez Kaczynskich okreslana byta w nich jako
nieudolna i nadmiernie konfrontacyjna. O ile
glos strony niemieckiej jest tu do$¢ oczywisty
i zrozumiaty w kontek$cie toczacego sie sporu,
o tyle co najmniej niejednoznaczna jest postawa
przedstawicieli stanowiska liberalnego, ktérzy
do$¢ ochoczo te krytyke wykorzystywali we
wiasnych rozgrywkach z politykami PiS.

Z punktu widzenia wyniku przedtermino-
wych wyborow parlamentarnych z 2007 roku
mozna stwierdzi¢, ze taka wizja polityki, ktora
oparta jest na nieustannym konflikcie i podsy-
caniu atmosfery wzajemnej nieufnosci zaréw-
no w relacjach z innymi krajami (szczegolnie
Niemcy i Rosja), jak i w relacjach wewnetrznych
(np. nieustanne oskarzenia o wspétprace z taj-
nymi stuzbami czy upowszechnianie praktyki
podstuchiwania i inwigilowania politykéw)
nie spotkata sie z przychylna oceng Polakow.
Niemniej jednak uktad sit, jaki uksztattowat sie
po wyborach, nie dawat wiekszych nadziei na
zatagodzenie konfliktow. Pierwsze dni po zwy-
cieskich dla PO wyborach z 2007 roku i pierwsze
stowa Jarostawa Kaczynskiego pokazaty, ze
retoryka konfliktu oraz walki z tzw. uktadem
nadal odgrywaty wazna role. Dalszego pogte-
bianie konfliktu wydawato sie nieuniknione
- sp6r pomiedzy PO i PiS osiagnat taki punkt,
z ktérego nie ma powrotu do jakiegokolwiek
dialogu.

Ta sytuacja nie pozwalata takze na for-
mutowanie optymistycznych przewidywan
dotyczacych dalszego przebiegu sporu o wy-
pedzenia. W sytuacji, gdy w Niemczech niemal
przesadzone bylo powstanie Centrum przeciw-
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ko Wypedzeniom, PiS jako opozycyjna partia
z gtéwnego nurtu dyskursu publicznego oraz
liczne sity prawicowo-narodowe, lokujace sie
na marginesie tegoz dyskursu, zyskaty dogod-
ny obiekt krytyki i okazje do prezentowania
antyniemieckiej retoryki. Nalezato sie zatem
spodziewac raczej dalszej eskalacji politycz-
nego konfliktu pomiedzy PiS i PO oraz dalszej
ideologizacji i upolitycznienia kwestii wype-
dzen, co nie stwarzato szans na wypracowanie
wspdlnego polskiego stanowiska. Z dzisiejszego
punktu widzenia nalezy odnotowac¢ fakt, ze
spor o wypedzenia nie stanowi juz gtéwnej
osi konfliktu pomiedzy stanowiskiem liberal-
nym i konserwatywnym z powodu pojawienia
sie nowej sprawy — katastrofy smolenskie;j.
To tragiczne wydarzenie, ktore od kwietnia
2010 roku stanowi gtéwny punkt odniesie-
nia dla niemal wszystkich sporéw, stato sie
takze kolejng ptaszczyzng konfliktu na linii
PO-PiS. Warto odnotowac, ze przy wszystkich
roznicach obowigzuje tu znajomy schemat: ze
strony PiS formutowane sg zarzuty o ulegtos¢
(tym razem wobec Rosji), natomiast PO odpo-
wiada zarzutami o nadmierng emocjonalno$¢
i nieudolno$¢. Zadna ze stron nie wykazuje
gotowosci do podjecia konstruktywnej dyskus;ji
i niestety wszystko wskazuje na to, ze przed
nami jeszcze dtugi okres, w ktorym bedziemy
mogli Sledzi¢ stosowanie podobnych schematow
argumentacyjnych.
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Discussion about expulsions
as an example of polish

Arguments about past, which went on in the polish public
sphere in the beginning of the XXI century, prove that the
interpretation of the historical events is not as unambiguous
as it might be expected. Significant influence on the shape
of polish collective memory had two public debates:
controversies triggered off by Jan Tomasz Gross's books
(Neighbours, Fear) and discussion around actions taken
up by the head of the Union of Expelled, Erika Steinbach,
and her endeavours to create in Germany “Centre Against
Expulsions”. The following article contains the results of
the analysis of the public debate regarding post-war forced
migration of Germans, which appeared in the polish public
sphere between 2000 and 2007, as a consequence of her
activity. Initially, the Author presents general description
of this debate (three phases of the dispute, the areas of
controversy, the main standpoints). Next, this dispute is
investigated in the context of transformations of the polish
collective memory. In the conclusion the author tries to
answer the question about expected consequences of this
debate.
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Introducing social pedagogy

There is a very interesting thought about social
pedagogy which Swiss pedagogue M. Courtiouxa
stated. He defined the profession of a social peda-
gogue as “professional life with others”. Indeed
social pedagogical work is impossible to perform
without friendly relationships and human con-
tacts, which are fundamental for the profession
of a social pedagogue?. Already with its name
social pedagogy implies that it covers the field of
social education as well as teaching?. Significant

1 Courtioux M. (1983), as cited in: Uzelac S. (1998), Social
pedagogy — a question of identity (or: the urgent need for
a return to some basic principles). Tematska Stevilka: Identiteta
stroke. ,Socialna pedagogika”, no. 2, p. 28.

2 Frommann A. (2001), as cited in: Kobolt A. (2001), Intervju
z Anne Frommann: Socialna pedagogika v funkciji figovega lista.
»Socialna pedagogika”, vol. 5, no. 3, p. 375 — 386. Ljubljana.

3 Zrim Martinjak N. (2006), Social pedagogy in the context of
educational politics and the concept of social capital. ,Socialna
pedagogika”, no. 10, p. 169-180.

Kristina Smitran is a social pedagogue from Slovenia. Her
professional interests vary from methods of Theatre of the
Oppressed to New Media. At the moment she is involved in
a project Manifesto of social pedagogy.

is also the claim of Uzelac*, that identity of social
pedagogue is based on two equal elements: pe-
dagogy and welfare.

It is important to have an overlook of what
are the aims and goal of this profession. Zrim
Martinjak® among others defines an aim of social
pedagogy as contribution to development of so-
ciety and individual. A key goal and an element of
social pedagogy is on the other hand with regard
to Anne Frommann® somewhat narrower and
includes monitoring the development of young
people growing up in various, mostly marginal
and difficult life situations. All things mentioned
come together and form social-pedagogical iden-
tity, which we can register in its connecting role
with usually marginalized individuals and groups,
who have difficulties in social integrations along
the process of development. Difficulties in this
context are seen in different distortions of their
social behaviour’.

If we agree with Alice Salomon who in 1920
said that the first imperative of each work with
people is to see and understand person in his
life situation®, we could ask ourselves: what is
today’s life situation? An important part of our

4 Uzelac S. (1998), Social pedagogy — a question of identity
(or: the urgent need for a return to some basic principles).
Tematska Stevilka: Identiteta stroke. ,Socialna pedagogika”,
no. 2, p. 23-31.

5 Zrim Martinjak N., op. cit..
6 Frommann A. (2001), as cited in: Kobolt A., op. cit., p.1.
7 Uzelac S., op. cit.

8 Salomon A. (1920), as cited in: Kobolt A., op. cit., p.1.
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everyday life consists of new media. Besides
family environment, school environment and all
the other “environments” which people are a part
of, there is a new communication field in our li-
ves which includes our life-world, interests, and
people important for us and where our various
environments can easily meet and intersect. New
media space represents new territory where re-
lationships form, maintain and are also reshaped,
which is in my opinion strongly connected with
identity of individual. New media are embedded
in today’s world and for a lot of people have be-
come, at least in some aspects, necessary in their
everyday activities. What does all this mean for
social pedagogy and how will it influence our
society, people and education? The answer to
this question is neither simple nor definite. In
early 90s of the previous century Ulrich Beck
warned in his works about how technological
progress on one side brings goods and enables
comfortable life but on the other side lays the
foundation for so called “risk society”®. Although
the world and situations change, mankind and
pedagogy do not follow the same pace. Elisabeth
Siegel said: “There is nothing new in pedagogy.
Nevertheless, the pedagogy is constantly faced
with all the changes in which adolescents are
situated in”!°. Changes mentioned contribute
to forming the life-world of individual, concept
which can be connected not only to social peda-
gogy but also to new media.

Life-world concept

The notion of life-world or in German “Leb-
enswelt” concept refers to the surrounding
world that provides the grounds of conscious
existence and within that world human beings

9 Beck U. (1992), as cited in: Zrim Martinjak N. , op. cit., p. 2.

10 Siegel E. (s.a.), as cited in: Kobolt A. , op. cit., p. 1.
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exist. It represents “the world in which we are
always already living”!* and also the way the
members of one or more social groups structure
the world into objects!?. The life-world concept
which was firstly mentioned by Edmund Hus-
serl in his work Ideas I*3, William James called
“the world of the street” in the contrast to the
artificial worlds of academic philosophy!*. It is
important to mention although Husserl' saw
life-world as our ordinary natural concept of
the world and as a correlate of all our potential
future experiences, he later gave the term of life-
world more technical meaning which described
a world as phenomenon, as correlative to our in-
tentional experiences. Even though in everyday
activities we do not consciously analyze what
we are experiencing and as a consequent our
natural attitude remains basically unreflective,
Husserl emphasizes the role of reflection. It is
through reflection that life-world is examined
and conceptualized and through phenomena of
the world it is brought to awareness and made
available for analysis?e.

What is one of the significance of the concept
is the duality between the world of individual and
the world surrounding the individual. A person
and the world are constituted by each other and

11 Burke (1969), as cited in: Rogers M.F. (1983), Sociology,
ethnomethodology and experience. New York, p. 49.

12 Husserl E. (1950), as cited in: Beyer C. (2011), Edmund
Husserl. [in:] Zalta E.N. (ed.), The Stanford Encyclopedia of
Philosophy, Stanford. [online], [2011.07.25, http://plato.stanford.
edu/archives/sum2011/entries/husserl/].

13 Husserl E. (1931), as cited in: Moran D. (2000), Introduction
to phenomenology. Routledge.

14 James W. (1967), as cited in: McBride W.L. (1989), John Wild
and the Life-World. ,Analecta Husserliana: The Yearbook of
Phenomenological Research”, vol. 26, p. 101.

15 Husserl E. (1950), as cited in: Beyer C., op. cit.

16 Ibidem.

form an undividable unity, argues Gadamer'” and
explains that to live means to be in a historical,
cultural and social context which all together
build wholesome. Moreover when focusing on the
most vulnerable groups in the society while being
a part of the profession who help these groups,
we can take into consideration that “structures
present in the society go into mental structures
and that its power affirms and implements into
the shape of symbolic, imperceptible violence”!8.
Surrounding environment therefore has a strong
impact on a person, so strong it can even change
someone’s way of thinking. Of course we can see
positive and negative side effects of this duality
that forms unity and unique individual experi-
ence. Husserl similarly as Gadamer describes
the world of every individual as a world between
the world of nature/environment and the world
of culture/spirit which can also be explained as
pre-theoretical experience which is that which
allows us to interact with nature and to develop
our own cultural forms*.

Another author who used the term of life-
world and built on its basis was Alfred Schutz?°.
In The structures of the life-world?*' Schutz stated
that the social scientist who wants to interpret
and explain human action has to construct the
model of an individual consciousness and under-
stand reality, everyday life-world of someone.
His statement can be related to social pedagogy
in which one of the key elements is to cooperate

17 Gadamer H.G. (1989), Truth and method. New York.
18 Cf.: Bourdieu P. (2003), Sociologija kot politika. Ljubljana, p. 69
19 Husserl E. (1983), as cited in: Moran D., op. cit.

20 SchutzA., Luckmann T. (1989), The structures of the life-world.
Chicago. [online], [2011.07.25, http://books.google.com/bo
oks?id=NoMdU5GunA8C&printsec=frontcover&source=g
bs_ge_summary_r&cad=0#v=onepage&q].

21 Ibidem.
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with marginalized groups and individuals, deriv-
ing from their strengths and through knowledge
and understanding of their specific, unique life
situation, empower them. Environment and eve-
ryday situation has an important value for social
pedagogical interventions. Pierre Bourdieu wrote
that the “social distances are written into the
bodies, into the relationship to the body, into
language and time”??. I would add here that social
distances are “written” in new media as well.
After all we cannot exclude our virtual “bod-
ies” and interaction made through them. On the
other hand we have to bear in mind the power
of individual who also influences environment
and is not merely trapped in it. Both, Husserl and
Schutz, similarly write about life-world as open
to changes made by individual who operates in
it?. Life-world is a part of individual’s reality
and should not be seen as totally unchangeable
and rigid. I believe its “determination”, as it is
perhaps seen at a first glance, can be broken by
capitals individual possess and new important
experiences he or she makes.

One of the important capitals individual
possess is social capital. To social capital is at-
tributed an important role in the development
of society and individual and in the understand-
ing of specific social phenomena?‘. The concept
of social capital can also be interesting for our
comprehension of life-world concept since it
is an important mechanism in the life of the
individual and his/her environment?. Social

22 Bourdieu P. (2003), Sociologija kot politika. Ljubljana: cf, p. 83.

23 Schutz A. , Luckmann T. (1989), The structures of the life-
world, op. cit., p. 4.

24 Zrim Martinjak N. (2007), Koncept socialnega kapitala. Socialna
pedagogika: Izbrani koncepti stroke. M. Sande et al. (ed.),
pp. 37-53.

25 Bourdieu P, op. cit., p. 4.
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capital in Bourdieu’s opinion represents “the
whole of actual or potential resources which
are dependent on whether an individual has
a permanent network of more or less insti-
tutionalized relationships of mutual under-
standing and mutual recognition”?¢. In other
words foundations for social capital represent
maintained social networks?”. What I see as
very useful for social pedagogy is findings of
researchers who discovered important corre-
lations between social capital and numerous
social phenomena, as for example achievements
in education, delinquency, crime rate, health
and quality of life?8. If social distances permeate
into lives of individuals, social capital draws
attention because it is the cause of social in-
equality between members of the networks that
benefit from it?°. Bourdieu also argues that the
lack of capital is the reason why people become
enchained at one place and that among other
things also influences their poor performance®.
At the same time social capital has a bright
side; it enables individuals to change the situ-
ation in their social space or their life-world.
“The social world is not presented as a pure
chaos, totally devoid of necessity and capable
of being constructed in any old way. But this
world does not present itself as totally struc-
tured either, or as capable of imposing on every
perceiving subject the principles of its own

26 Cf. ibidem, p. 99.

27 Dragos S., Leskosek V. (2003), Druzbena neenakost in socialni
kapital. Ljubljana.

28 Zrim Martinjak N. (2007), Koncept socialnega kapitala. Socialna
pedagogika: Izbrani koncepti stroke. M. Sande et al. (ed.), p.
37-53.

29 Dragos S., Leskosek V., op. cit.

30 Bourdieu P,, op. cit., p. 4.
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construction” wrote Bourdieu®!. Each individual
certainly constructs their own world view, but
this structure does not take place in a social
vacuum, but is subordinate to the structural
constraints3?. For this reason it is necessary
to take into account the wholesomeness which
builds the experience (in the widest sense) of
an individual, including family, environment,
time, gender, etc.

When we talk about life-world of the indi-
vidual, we do not have in mind only the social
and institutional networks, but also concrete
physical places or locations where individual
moves and retains®3. Our engagement with the
internet, which now has become an important
communication tool that in a way mirrors our
real lives, established new media as a location
where individual can spend both his or her
professional and leisure time. But how much
do we really know about this “location” and
what does it represent?

New media — new world?

As a part of Digital Youth project researchers
involved in it used the term “new media” to descri-
be “media ecology where more traditional media,
such as books, television, and radio, are “conver-
ging” with digital media, specifically interactive
media and media for social communication”3*.
People involved in this ethnographic study which

31 Bourdieu P. (1990), In other words — Essays Towards a Reflective
Sociology, Stanford, p. 132. [online], [2011.07.25, http://books.
google.si/books?id=Y6KIUp2XLbY C&printsec=frontcover&so
urce=gbs_ge_summary_r&cad=0#v=onepage&q&f=false].

32 Bourdieu P. (2003), Sociologija...., p. 4.

33 Bourdieu P. (2004), Oblike kapitala. Kompendij sociolo$kih
teorij, p. 311-322.

34 Ito M., et al. (2008), Living and learning with New Media:
Summary of Findings from the Digital Youth Project. Cambridge,
p. 12.

lasted for three years and was focused on youth
and new media, decided that the term “new me-
dia” is more appropriate than the terms such as
“digital media” or “interactive media” because
they could not reduce changes in media techno-
logy to single technical characteristic®. Of course
“new” represents practices “new” at this moment
and, concerning research Digital Youth, practices
which were most clearly associated with youth

culture and voice?°.

So where is the common ground where social
pedagogy, life-world concept and new media come
together? Social pedagogy as a profession focused
on people, especially the one from the margins
of the society, can find in life-world concept firm
background for better understanding of problems
and challenges which individual or/and community
face. As the vast majority of young people in many
European countries has access to the internet and
uses social networks, instant messaging or con-
tent sharing sites*’, the new media has become an
important part of life-world of many adolescents
and also shape everyday of many communities.
[ believe it is very important to explore the use of
new media and an impact it has on people, society
and social pedagogical field of work as well.

According to the article The digital natives de-
bate: a critical review of the evidence?®® there has
been an important debate present concerning
new media. On one side there are claims of some
scholars that at this moment distinct generation
of “digital natives” exists and also that education
must fundamentally change to meet the needs of

35 Ibidem, p. 6.
36 Ibidem.

37 Livingstone S., Haddon L. (2009), EU Kids Online: Final
report. London.

38 Bennett S., Maton K., Kervin L. (2008), The ‘digital natives’
debate: A critical review of the evidence, p. 1.
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this specific generation. On the other side there are
sceptics who criticise radical appeals to change
educational system and who have their doubts over
somewhat generalised statements of the opponents.
For social pedagogical work two conclusions from
article seem to be important, one is that young
people’s relationship with technology is a complex
thing which needs more attention and the second
one which identifies highly technologised world
as part of evolution rather than revolution®’. In-
teresting is that “while the pace of technological
change may seem dizzying, the underlying practices
of sociability, learning, play, and self-expression
are undergoing a slower evolution, growing out of
resilient social and cultural structures that youth
inhabit in diverse ways in their everyday lives™?.
Everyday life of youth becomes an important part
of understanding actions of the youth in the world
of internet so we cannot really speak about “new
world”, but rather about new communication field
or platform where old practices and “real life”
experiences meet. Therefore it does not come as
a surprise the significance of the results of several
researches*!, which shows that virtual space is often
marked with values, meanings, prejudices, cogniti-
ve and communication patterns which adolescent
bring to this space from their everyday, real life*2.
Probably this is also the reason why researchers
from Digital Youth project did not look exclusively
on youth and new media but they have also put in
the focus the context of broader social and cultural

ecology™.

39 Ibidem.
40 lto M., et al., op. cit., p. 8.

41 Cerar M. (2007), A comparison of adolescents’ social interactions
and communication practices in the virtual and the real world.
»Socialna pedagogika”, vol. 11, p. 37-57.

42 Ibidem.

43 Ito M. et al., op. cit., p. 6.
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What I see as very important in the new media
context and which is at the same time an essential
part of the life-world concept, it is the necessity
of reflection. I would briefly draw attention to
increasing number of “definitions” which are con-
necting youth to new media. So far young people
are being labelled as: “net generation™*, ““always
on” generation™®, “digital natives™¢, “digital gene-

«

ration™, “generation ", “information society”.
It makes me wonder if young people are really in
fact so different or is this just a very subtle way
to establish distance to group of people who are
getting angrier and angrier, since the distance
is allowing the rest of the society to think about
how to “fix” youth instead of questioning why the
anger is present. If we take a look at recent protests
and even riots in different countries of the world
where especially young people were involved, we
can either start to think how their life-world looks
like since it enabled this situation or on the other
hand we can start seeing “problematic youth”, who
are simply too strange to be understood. Lack
of reflection can deprive us from an insight that
perhaps self-fulfilling prophecy is taking place.
Instead of being focused on differences we should
take a closer look at the things that are similar

44 Brown M. (2005), Learning spaces. [online], [2011.03.20, http://
www.educause.edu/Resources/EducatingtheNetGeneration/
LearningSpaces/6072].

45 lto M. et al., op. cit., p. 6.

46 Prensky M. (2001), Do They Really Think Differently? ,On the
Horizon”, vol. 9, issue 6, p. 1-6.

47 Aslanidou, Menexes (2008); Herring (2008); Prensky (2001),
as cited in; Pyzalski J. (2011), The digital generation gap
revisited: constructive and dysfunctional patterns of social
media usage. [In:] Costabile A., Spears B. (ed.), The impact of
technology on relationships in educational settings. Routledge
(manuscript submitted for publication).

48 Ibidem.

49 Webster (2003), as cited in: Nayar P.K. (2010), An introduction
to new media and cybercultures. Singapore.
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between younger and older generations and be
critical to all the “definitions”, which quickly gain
on popularity but are poorly argumented.

Digital divide and education

The concept “digital divide” is very often used
in the context of new media and is also very much
connected to Bourdieu and his concept of social
capital. Although Pyzalski®® mentions digital divide
between the older generation and children/ado-
lescent, there are also other digital divides which
we can come across. Divides can potentially mean
differences in use of technology among young
people related to their social-economic status,
cultural/ethnic background and/or gender and
discipline specialization®’. Norris®? argues that
digital divide is actually a communication media
divide and that diffusion patterns of the internet
in various regions of the world closely reflect those
of old media. Perhaps it is not so much the question
how to change education to meet the needs of
computer skilled students since this may lead to
vicious circle of reproducing inequality, when only
one segment of students is encouraged. We should
look closer to the differences between youngsters
connected to their socio-economical status for
example and build on overcoming inequalities
that are not threatening us from somewhere in the
future but which are already here and are already
present in this moment. If we keep in mind the
concept of social capitals in relation to usage of
new media features among youngsters, we could
presume the adolescent with more capital and
experiences that build their life-world are more
likely to access various, useful information through

50 Pyzalski J., op. cit., p. 8.
51 Bennett S., Maton K., Kervin L., op. cit., p. 1.

52 Norris (2001), as cited in: Ciwicweb (s.a.), Young People, the
Internet and Civic Participation. [In:] Ciwicweb work package
5. Institute of Education, University of London.

internet. The adolescent with less capital would
have more difficulties with finding the needed
information or even to choose from wide spectre
of possible choices. What is needed is not ignoring
new media and technologies but also not glorifying
it. [ believe it should be a topic discussed in schools
and there should be a common ground when pupils
could learn about information accessible to them
on internet and “rules” (meant in the broadest
sense) which internet posses and are much more
flexible and changeable as Danah Boyd points out
in Making sense of privacy and publicity. One of the
most destabilizing issues online in her opinion is
“that people are not being good at managing how
the system might change the rules on them”>3,

Lorenzo and Dziuban®* share their opinion
about student’s lack of critical thinking when using
internet-based information sources. Education
thus has an important role in fostering information
literacies that will support learning®®. Weigel, Ja-
mes and Gardner®® express similar concerns when
they say that internet’s potential for learning might
be curtailed if youth lack key skills for navigating
it. Especially if “they consistently engage with
internet resources in a shallow fashion, and/or if
they limit their explorations to a narrow band of
things they believe are worth knowing”>’.

Another important thing that seems to be ne-
glected is including the youth into the educational

53 Boyd D. (2010), Making Sense of Privacy and Publicity.
[In:] www.sxsw.com. [online], [http://www.danah.org/papers/
talks/2010/SXSW2010.html].

54 Lorenzo, Dziuban (2006), as cited in: Bennett S., Maton K.,
Kervin L., op. cit., p. 1.

55 Ibidem.

56 Weigel M., James C., Gardner H. (2009), Learning: Peering
Backward and Looking Forward in the Digital Era. ,International
Journal of Learning and Media”, vol. 1. [online], [http://www.
mitpressjournals.org/doi/pdf/10.1162/ijlm.2009.0005].

57 Ibidem, p. 10.
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planning. I think there should be a team of experts
who could critically look on all the data collected
so far and on this basis that would also include
needs of youth, unprivileged groups of people in
the society and specifics of new media, a broader
educational plan could be made if the need for it
would be recognized.

Conclusion

New media does not represent a totally new
world in the society and is rather a new space
where all the practices that can happen in other
“spaces” can happen in new media as well, altho-
ugh sometimes with some new characteristics. For
example cyberbullying, which takes some different
features, while expressed through new media®®, is
in the core still very similar to traditional bullying.
For the social pedagogy, as a profession closely
connected to youth and education, it is important
to be critical to all the “latest phenomena” that
are newly discovered in the society, especially
phenomena that include division of people. Social
pedagogues should stay focused on the person,
individual, who does not change as quickly as it
may seem at the first glance and after influence of
somehow rapid changes in environment. Starting
from individual social pedagogy greatly benefits
from the life-space concept which can help to
explain people’s usage and behaviour in the limits
of their off-line and online worlds. Exploration of
life-world of individuals and groups enables us to
learn more about “reality” as each person sees
it. With a help of methods that derive from life-
-world concept, which are reflective and which we
sometimes adapt to new media environment, we
can find out more about online practices as well.

58 Kane J., Portin P. (2008), Violence and technology. [online],
[2011.08.10, http://ec.europa.euljustice_home/daphnetoolkit/
files/others/booklets/07_daphne_booklet_7_en.pdf].
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[ would emphasize two issues which social
pedagogy has to face. One is how to prepare and
train social pedagogues and youth workers for
challenges new media brings into their work and
which cannot be avoided. Special concern should
be oriented to the vicious circle of socio-economi-
cal divide in society, which can re-affirm itself in
new media especially since marginalized people
usually lack social capital. The other challenge
is how to educate youth in the way to encourage
critical thinking while engaging online and so
they could take advantage of positive aspects of
new media and safely avoid the negative ones. We
should not forget online activities that are even
deepening divide among groups and individuals
excluded from the rest of the society and the role
of experiences coming from family and other non-

-internet sources.

Hopefully in the future there would be more
researches which could bring answers in the form
of successful new media interventions and conclu-
sions, perhaps as a toolkit from which educators
could benefit and would help to shape their inte-
rventions. In my opinion it would be extremely
positive if we could connect knowledge we already
have with new media. For example connect know-
ledge about life-world concept and new media. Or
perhaps use our knowledge we have about bullying
and see what kind of a form & if any @ bullying
takes in online world. It is important that we first
acknowledge our own strengths if we expect to
find strengths in people we work with. In this way
we could empower ourselves, other social pedago-
gues and educators and moreover people seeking
help. Let us not forget the thought of Siegel®® that
pedagogy does not change as quickly as the world
does although it may appear differently.

59 Siegel E. (s.a.), as cited in: Kobolt A. , op. cit., p. 1.
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Social pedagogy and the »life-world«
concept in the time of new media

Social pedagogy is facing new challenges in the time
of new media. Uncertainty which social pedagogues
might encounter can become even bigger since some
researchers claim we need a radical change in educational
system due to emerging technologies in life of youth,
while other researchers remain more cautious concerning
changes in education. In the article the author introduces
the profession of social pedagogy and connects it with the
concept of life-world which can become a useful tool for
social pedagogues and educators in order to understand
specific individuals and groups better, especially in the way
in which they engage with new media. Special concern is
drawn to digital divide and education, which are one of the
most important areas of social pedagogical work.
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Stowa kluczowe: samotnos$¢, osamotnienie dziecka,
wyobraznia, marzenia

Samotnos¢, osamotnienie to zjawiska, kté-
re towarzysza cztowiekowi od zarania dziejow.
Przez wieki zmieniaty one swoje znaczenie, aby
aktualnie przyja¢ wymiar, ktory trafnie okreslit
P. Domaradzki, piszac: Socjologowie, psycholo-
gowie, pedagodzy, kulturoznawcy i wielu innych
antropologdéw bije dzis na alarm. Powodem tego
jest samotnos¢ a raczej jej epidemia, ze zdziwieniem
i obawq witana we wspotczesnym Swiecie. ,Witana
ze zdziwieniem”, bo ktoz z niedawnych protago-
nistéw kultury masowej i tych, ktorzy ulegali ich
propagandzie mogt przypuszczac, Ze po zaprowa-
dzeniu porzqdkéw globalnych nastanie dla Swiata
era samotnosci. ,Witana z obawq” bo mato kto tak
naprawde sie jej dzis spodziewat a juz tym bardziej
przygotowat na jej ewentualnosc!

Zyjemy w $wiecie globalizacji, do§wiadczajac
jej skutkow na niemal wszystkich ptaszczyznach

1 Domeradzki P. (2004), Z dziejéw filozoficznych zamyslen nad
samotnoscia. ,Kultura i Edukacja”, no. 3, p. 35.

Matgorzata Kierzkowska, doktorantka, Wyzsza Szkota
Pedagogiczna w todzi, Katedra Pedagogiki.

zycia. Korzystamy z jej dobrodziejstw w sferze
kultury, ekonomii czy nauki. Ale niesie ona ze
soba réwniez wiele trudnosci i niepokojow, ktore
dotykaja zaréwno jednostki, jak i wspo6iczesne
rodziny. . Izdebska, analizujac sytuacje rodziny
we wspdtczesnym Swiecie, zwrodcita uwage na
destrukcyjne efekty globalizacji: nieréwny po-
dziat débr materialnych, wzrost agresji i przestep-
czosci, wzrost fanatyzmow, fundamentalizmow,
umacniania sie kultu pienigdza, obojetnosé, brak
mitosci, zaangazowania, dewaluacje ludzkiego
zycia, zaburzenia wiezi emocjonalnej, miedzyludz-
kiej i zycia duchowego, zagubienie, niekorzystne
warunki dotyczqce sensu zycia, ksztatcenia dzieci,
chaos aksjologiczny?.

Efektem tych dynamicznych zmian jest sa-
motnos$¢ i osamotnienie cztowieka. Doswiadcza
go coraz wiecej ludzi bez wzgledu na wiek czy
wykonywany zawdd. Nasuwa sie zatem pytanie
czym jest samotno$¢, czym osamotnienie? Ana-
lizujac literature, trudno znaleZ¢ jednoznacznag
definicje pojeé. Przyczyng, jak przypuszczam,
jest fakt, iz wigza sie one z subiektywna oceng
sytuacji kazdego cztowieka, dla kazdego jest
czyms$ innym. W potocznym znaczeniu samot-
nos¢ to przebywanie w osamotnieniu, brak
towarzystwa, rodziny, bliskich, bycie samotnym
w okreslonym czasie.®> W literaturze znalez¢
mozna wiele definicji i klasyfikacji tych poje¢,
przedstawie niektére z nich.

2 lzdebska J. (2004), Dziecko osamotnione w rodzinie. Kontekst
pedagogiczny. Biatystok, p. 77.

3 Ibidem, p. 19.
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J. Izdebska rozumie samotno$¢ jako taki stan
relacji miedzyludzkich, ktore zaciesnione sq do
samego siebie. Samotno$¢ zwiqgzana jest z uczu-
ciem odizolowania, brakiem bezpieczenstwa,
bezradnosciq, wyobcowaniem.* E. Debinska®
rozroznita dwa rodzaje samotnosci, ktérych zré-
dtem moze by¢ albo Swiadomy wyboér, wowczas
jest ona akceptowana bez wnikania w przyczyny
i konsekwencje, albo element przypadkowosci,
ktory sprawia, ze jest ona niechciana, nieakcep-
towana i staje sie zrodtem cierpienia i frustracji.
S. Kawula® dokonujgc proby usystematyzo-
wania zjawiska samotno$ci, wziat pod uwage
kryterium kulturowe i wyréznit samotno$¢:

e narzucong sobie przez jednostke,
e wymuszona przez innych,
e przybierajaca forme izolacji przestrzenne;j,

e wynikajaca z naturalnej sytuacji losowej,
rodzinnej, spotecznej.

Wyr6znit on:

e fizyczne osamotnienie (czasowe, prze-
strzenne),

e psychiczne odrzucenie przez otoczenie
(ze strony oséb najblizszych: rodzicow,
wspétpracownikéw, grupe réwiesnicza,
towarzystwo, sgsiedztwo),

e stan wyizolowania od zewnetrznych wa-

runkoéw, ktérych cztowiek nie jest w stanie

zmieni¢, np. wiezienie,

e samotno$c¢ jako jednostka chorobowa, kté-
ra prowadzi do braku komunikacji,

4 |bidem.

5 Debinska E., (1988), Samotno$c¢ kobiety. [In:] Szyszkowska M.
(ed.), Samotno$¢ i osamotnienie. Warszawa.

6 Kawula S. (1999), Cztowiek w relacjach socjopedagogicznych.
Szkice o wspoéfczesnym wychowaniu. Torun.
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e samotno$¢ jako zdolno$¢ do ,bycia samym”
- osamotnienie z wyboru lub losu, ktory
stuzy samorozwojowi cztowieka, np. praca
tworcza, medytacja.

Jak wynika z przedstawionej powyzej kla-
syfikacji, samotno$¢ i osamotnienie sg przez
S. Kawule traktowane bliskoznacznie. ]. Szcze-
panski’ rozdziela te dwa pojecia, chociaz sq one
bardzo czesto utozsamiane, a przejawy i skutki
osamotnienia sq bardzo czesto przypisywane -
mylnie samotnosci.”® Samotnos$¢ traktuje jako
obcowanie z samym soba, ze $wiatem we-
wnetrznym. Jest ona potrzebna dla rozwoju sit
wewnetrznych, wypracowania swojej istoty, na
ktorg sie sktada wiele elementéw mato znanych,
o ktorych wszystkie nauki o cztowieku mogqg
jeszcze bardzo mato powiedzieé. Lecz samotnos¢
jest nie tylko poszukiwaniem siebie i rozwijaniem
umiejetnosci Zycia wewnetrznego, jest takze
umiejetnosciq koncentracji w tym swiecie we-
wnetrznym i zdobywaniem umiejetnosci wobec
Swiata zewnetrznego.? Natomiast osamotnienie
jest wedtug niego poczuciem braku kontaktu
z innymi ludZmi oraz z samym sobg, moze by¢
wynikiem niemoznosci schronienia sie w samot-
nosci swojego wewnetrznego swiata, jezeli nie
uczylismy sie zy¢ i dziata¢ w naszym wewnetrz-
nym Swiecie. Sq ludzie zyjqgcy tylko w Swiecie
zewnetrznym rzeczy i innych ludzi. (...) Nie piele-
gnujgc tego swiata wewnetrznego, skazujemy sie
na alternatywe petnego zaangazZowania w swiat
zewnetrzny albo pustke przemijania w czasie bez
tresci.’® Osamotnienie jest wynikiem niedoro-

7 Szczepanski J. (1980), Sprawy ludzkie. Warszawa, p.21
8 Ibidem, p. 21.
9 Ibidem, p. 26.

10 Ibidem, p. 22.

zZwoju swiata wewnetrznego'’, a jego przyczyn
doszukuje sie w ludzkim egoizmie, ktory kaze
gromadzié¢ rzeczy tylko dla siebie, izolowac sie
od ludzi w wytqcznym posiadaniu rzeczy, w wy-
tgcznym uzywaniu débr materialnych, wartosci
kulturalnych i wtasciwosci stosunkdéw spotecznych.
Mieé, mie¢ dla siebie, nie dzieli¢ sie z nikim, nie
ponosi¢ wysitku dla innych (...)*2.
Interesujacego podziatu dokonata takze J.
Niewiadomska®s. Wyréznita ona cztery rodzaje

osamotnienia:

e osamotnienie transcendentalne, ktére kon-
centruje sie woko6t zerwanej wiezi miedzy
cztowiekiem a Bogiem, zachwiania wiary
w przeznaczenie i cel zycia cztowieka,

e kulturowe - autorka zwraca uwage na za-
nik wiezi rodzinnych i religijnych, wartosci
moralnych. Zrédta osamotnienia kulturo-
wego upatruje takze w czestych migracjach
- ludzie zmieniajac miejsca zamieszkania
przenosza sie ze wspolnoty do wspdlnoty
nie majac czasu na budowanie trwatych
wiezi przyjacielskich, brak im lojalno$ci
wobec wspoélnoty i wyznawanych przez
nig wartos$ci moralnych. Osamotnienie bez
korzenia jest najczesciej doswiadczane przez
generacje najmtodszq, ktéra znajduje sie
w centrum wszystkich zmian i wciqz musi
sie przystosowywac do zmieniajqgcego sie
otoczenia. W tym rodzaju osamotnienia
Jjednostka odczuwa cierpienie z tego powodu,

11 Ibidem, p. 23.
12 Ibidem, p. 24.

13 Niewiadomska J. (2005), Poczucie osamotnienia jako
osobowosciowy czynnik ryzyka korzystania z kultow
publicznosci. [In:] Nowak W., Ropiak S. (ed.), Sekty jako
wyzwanie spoteczne i religijne. Olsztyn, p. 66-71.
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Ze niewiele wartosci i norm postepowania
ma pewny i trwaty charakter™,

e niezaspokojenie relacji miedzyludzkich
- mitosci, troski, zainteresowania bedzie
prowadzi¢ do alienacji jednostki, czego
konsekwencja moze by¢ depresja, uzalez-
nienia czy leki. Czynnikiem sprzyjajacym
osamotnieniu jest rowniez brak zaufania

do innych ludzi.

Patrzac szerzej, konsekwencjg braku przyna-
leznosci do grupy, w ktérej jednostka funkcjonuje,
bedzie osamotnienie spoteczne, ktérego przyczyn
upatruje w: anomii zycia spotecznego, pogtebia-
jacej sie specjalizacji zawodowej, narastajacej
migracji, kryzysie rodziny, krétkotrwatosci no-
wopowstatych grup, marginalizacji spotecznej.
Ostatnim wymienionym przez autorke rodzajem
osamotnienia jest autoalienacja rozumiana jako
poczucie wewnetrznej pustki lub oddzielenie sie
od wtasnego ,ja”".

J. Niewiadomska wskazuje takze na osamot-
nienie emocjonalne, ktore utozsamia z poczuciem
tesknoty, niezaspokojenia potrzeby bliskosci. Ta-
kie znaczenie pojecia jest wazne, gdy podmiotem
rozwazan uczynimy dziecko.

Zaprezentowane definicje i klasyfikacje odno-
szg sie w duzej mierze do oséb dorostych. Badania
nad samotnoscig i osamotnieniem koncentrujg
sie przede wszystkim wokét ludzi nalezacych do
dwoch grup wiekowych. Pierwsza z nich sg osoby
starsze, druga mlodziez w okresie adolescenciji.
Czy to oznacza, ze zjawisko nie dotyczy dzieci?
Czy one nie czujg sie osamotnione, samotne?

W moich rozwazaniach, dotyczacych dzieciecej
samotno$ci, bede uzywata zamiennie terminu sa-
motnos$¢ i osamotnienie, pojmujac je jako uczucie

osamotnienia, czyli stan psychiczny charakteryzu-

14 Ibidem, p. 68.
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jacy sie bolesng dolegliwosciq braku wiezi i statego
kontaktu z osobq dla dziecka znaczqcq'®. Podobnie
jak M. Lopatkowa uwazam, ze istnieje réznica ja-
ko$ciowa pojeé samotno$c¢ i osamotnienie dziecka
i cztowieka dorostego. Ten ostatni, majgc swoj
wewnetrzny Swiat, moze sie do niego schronic,
moZze z niego czerpac tresci do Zycia, izolujqc sie
od ludzi. Jest to samotnos¢ nie obarczona egzy-
stencjalng pustkq, czyli nie przekraczajqca granic
psychicznej wytrzymatosci. Natomiast dziecko
jeszcze tego wewnetrznego swiata nie posiada
(niemowle) lub posiada (dziecko starsze) w stopniu
ograniczonym i tak scisle powiqzanym ze sSwiatem
zewnetrznym, ze oddzielenie tych dwu Swiatéw
niesie z sobq katastrofe rozwoju personalnego. Jesli
wiec brak jest Swiata wewnetrznego nie mozna sie
do niego schroni¢ ani z nim kontaktowac. Pozostaje
wiec brak kontaktu z sobq samym i z ludZzmi - czyli
osamotnienie. Wprawdzie dziecko osamotnione
w samoobronie prébuje sobie 6w swiat stwarzac,
nie jest to jednak zadanie na jego sity®.

Wypieramy z naszej §wiadomosci fakt, ze
dziecko, ktore jest synonimem piekna, dobroci,
szcze$cia i mitosci, moze doswiadcza¢ uczucia
osamotnienia. Samotnos$¢ dziecka nie jest nor-
malna, zostaje dziecku ,,zadana”, jest koniecznoscig,
ktdérego mate dziecko leka sie jak niczego na swiecie.
Jest dla dziecka przekleristwem, z ktérego nie moze
sie wyrwag, i ktérego kregu nie moze przekroczy¢
bez dobrej woli dorostego, ktéry zechce sie z nim
spotkac?.

Osamotnienie jako specyficzny rodzaj doznan
nigdy nie jest jego dobrowolnym wyborem, a suma
niekorzystnych czynnikéw srodowiska. M. Ga-

15 topatkowa M. (1983), Samotnos$¢ dziecka. Warszawa, p. 4.
16 Ibidem, p. 4.

17 Szczepska-Pustkowska M. (1996), O dzieciecej samotnosci.
»,Forum Oswiatowe” no. 1, p. 85.
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wecka?® zaliczyta do nich: status socjospoteczny
rodziny, koherencje matzenstwa, postawy ro-
dzicielskie, metody wychowawcze, osobowos¢
rodzicéw. R. Pawtowska i E. Jundzitt'® uwazaja,
ze samotno$¢ jest konsekwencjg destrukcyjnych
zjawisk w rodzinie, ktérych przyczyng moze
by¢: brak wiezi emocjonalnej miedzy rodzicami
i dzieckiem, brak czasu dla dziecka, narodziny
mtodszego rodzenstwa, ktotnie, rozwaéd rodzi-
cow, rekonstrukcja, patologia rodziny, choroba
lub niepetnosprawno$¢ dziecka i autokratyzm
w wychowaniu.

Dziecko od najmtodszych lat do prawidtowe-
go rozwoju potrzebuje kontaktu z innymi ludz-
mi. Na poczatku Zycia najbliZszymi i najbardziej
znaczacymi osobami w jego zyciu sa rodzice lub
opiekunowie, rodzenstwo, dziadkowie. Najwiek-
sze znaczenie, zwtaszcza w pierwszych latach
zycia dziecka, maja jego relacje z matka. Kazde
zaburzenie tej wiezi, nieprawidtowe zachowa-
nie matki ujemnie wptywaja na ksztattujaca sie
psychike dziecka.?® Brak tej osoby jest brakiem
podstawowym w zaspokajaniu elementarnych psy-
chofizycznych potrzeb dziecka, musi wiec dziata¢
destrukcyjnie. (...) WieZ z matkgq jest niezbedna nie
tylko do zaspokojenia potrzeb uczuciowych, lecz
wieZ ta jest warunkiem jego prawidtowego rozwoju
emocjonalnego bez czego nie moze by¢ petnowarto-
Sciowej osobowosci?t. Ostabienie lub zerwanie owej
wiezi w rodzinie odciska pietno na jego dalszym
rozwoju. Dziecko, ktoremu nie poswieca sie uwagi

18 Gawecka M. (2005), Poczucie osamotnienia dziecka w rodzinie
wiasnej. Torun, p. 10.

19 Pawlowska R., Jundzit E. (2000), Pedagogika cztowieka
samotnego. Gdansk.

20 Cudak H. (1998), Funkcjonowanie rodziny a nieprzystosowanie
spoteczne dzieci i mtodziezy. Kielce.

21 topatkowa M., op. cit., p. 5.

i czasu staje sie puste wewnetrznie, a jego stosunki
z innymi ludZmi zaczynajq by¢ zaburzone.??

Samotno$¢ i osamotnienie mozna analizowac
w konteks$cie niezaspokojonych potrzeb. S. L.
Rubinsztajn potrzebe rozumie jako stan odczu-
wania braku, jest stanem pasywno - aktywnym.
Pasywnym poniewaZz w potrzebie przejawia sie
zaleznos¢ cztowieka od tego, czego mu brak,
a aktywny, poniewaz w potrzebie zawarte jest
dqzenie do zaspokojenia i pragnienia przedmiotu,
ktéry moze jq zaspokoic®.

]. Reykowski uwaza, ze potrzeby to te wtasci-
wosci osobowosci cztowieka, majace charakter
wymagan, bez spetnienia ktérych osobowo$¢
nie moze prawidtowo funkcjonowac, rozwi-
jac sie tworzy¢, nie moze egzystowac?*. Jedng
Z najwazniejszych potrzeb dziecka, obok fi-
zjologicznych, jest potrzeba bezpieczenstwa,
ktoéra wysuwa sie na pierwszy plan, gdyz jej
zaspokojenie jest gwarancjg eliminacji lekéw
ze wszystkich rodzajow aktywnosci dziecka.
Moze przyjac postac potrzeby unikania urazu fi-
zycznego - leku przed bélem, chorobg, $miercig,
a takze jako potrzeba przynaleznosci do grupy
spotecznej - lek przed rozwodem, rozpadem
rodziny, odrzuceniem, samotnos$cig?>. Druga
z nich jest potrzeba kontaktu emocjonalnego,
rozumiana jako istnienie kontaktu dwustronnego,
w ktérym osobnik czuje, Ze jest przedmiotem zain-
teresowania, a inni wsp6tbrzmiq z jego wtasnymi
uczuciami*®, W przypadku, gdy potrzeba ta nie

22 Wasilewska K.M. (2010), Samotno$¢ mtodziezy. Bydgoszcz.

23 Rubinsztajn S.L. (1962), Podstawy psychologii ogdinej.
Warszawa, p. 240.

24 Reykowski J. (1977), Z zagadnien psychologii motywacji.
Warszawa, p. 91-92.

25 Jundzitt E. (2003), Potrzeby psychiczne dzieci i mfodziezy.
Gdansk, p. 26.

26 Ibidem, p. 28.
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moze by¢ zrealizowana, dziecko do$wiadcza
odrzucenia i osamotnienia. Dzieci, odwotujac
sie do wtasnych doswiadczen, okreslaty je jako
najgorsza rzecz na swiecie, to ciezkie chwile,
smutna rzecz, to brak przyjaciét, to brak rodzicéw,
poczucie stabosci, Swiadomosé, ze nie ma nikogo
kto mdégtby podtrzymac na duchu, brak bratniej
duszy, bycie niekochanym, jak nikt nie zwraca na
ciebie uwagi?’. Wypowiedzi te $wiadcza o braku
wiezi emocjonalnej miedzy dzieckiem a rodzi-
cami, bliskimi. ]. [zdebska na podstawie analizy
wynikéw badan prowadzonych nad dzieckiem
osamotnionym wyodrebnita kilka dzieciecych
portretow: dziecko wrazliwe, ktére doswiadcza
stanow lekowych, uczucia strachu, czesto pta-
cze, nie skarzy sie, ale tatwo je urazi¢; dziecko
stronigce od innych, zamkniete w swoim we-
wnetrznym $wiecie; maty buntownik; dziecko
pogodzone ze swoim losem; dziecko telewizyj-
ne, komputerowe oraz dziecko fantazjujace,
przyjmujace rézne role?®. Ten ostatni portret
interesuje mnie szczeg6lnie.

Uczucie braku kontaktu emocjonalnego, po-
czucia bezpieczenstwa, osamotnienia trudno jest
dziecku zaspokoi¢ w realnym Swiecie, dlatego
buduje ono Swiat alternatywny w swojej wy-
obrazni, w ktérym kompensuje sobie wszystkie
niezaspokojone potrzeby, pragnienia.

Wyobraznia rozumiana jako mechanizm
obronny osobowoS$ci czy pewna forma swiado-
mego zrywania wiezoéw tqczqcych cztowieka ze
Swiatem, kompensuje podmiotowi niedostatki
codziennego zZycia. Nie mogqc zrealizowa¢ swo-

27 Badania prowadzone w latach 2001-2003 pod kierunkiem
J. lzdebskiej w Zaktadzie Pedagogiki Spotecznej, Wydziat
Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Biatymstoku.
Przeprowadzone wsrod dzieci 7—11-letnich przy pomocy
testu zdan niedokonczonych i niedokonczonego opowiadania
(Izdebska J., op. cit.).

28 lzdebska J., op. cit., p. 192.
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ich potrzeb w zwyczajnym swiecie, przenosi sie
w swiat wtasnej wyobrazni. Tam wszystko jest
mozliwe, wszystko mozna osiqgnqc i wszyst-
ko mozna wyrzuci¢ z siebie. Na ptaszczyZnie
wyobrazni rozwiqzujq sie wszystkie dreczqgce
ludzi problemy. Zdesperowani uzyskujq odwage,
zagubieni w rzeczywisto$ci spotecznej stajq sie
ludZmi szczesliwymi, stabi stajq sie mocarzami.
Tylko w wyobrazZni osiggng¢ mozna to, co nie
jest mozliwe w $wiecie realnym.*® W literaturze
przedmiotu znaczenia poje¢: fantazja, wyobraz-
nia, marzenia zazebiajg sie i czesto sg stosowane
zamiennie. Nie chcac zagtebia¢ sie w analize
zakresoéw znaczeniowych wymienionych za-
gadnien, dla potrzeb tej pracy przyjme za J. L.
Singerem, Ze s3 one bliskoznaczne i tym samym
bede je stosowac zamiennie.

Marzenia uruchamiane sg najczesciej przez
bodzce zewnetrzne, sytuacje, w jakich znajduje
sie jednostka, ktére wywotujg intensywne prze-
zycia emocjonalne rozgrywajace sie przy udziale
wyobrazni. Marzenia s3 takze skutkiem zmian
rozwojowych, biopsychicznego i spotecznego doj-
rzewania, a niekiedy, jak zauwaza J. Gérniewicz*’,
wytworem konfliktéw wewnetrznych jednostki.
Psychologowie podzielili marzenia na dwie gru-
py. Pierwsza z nich stanowia marzenia senne,
w ktérych ujawniajg sie utrwalone przezycia
i doswiadczenia jednostki. Sg one czesto reakcjg
cztowieka na sytuacje, w ktdrej sie znalazt badz
sg interpretowane jako plany na przysztos$¢ czy
zyczenia. Drugim rodzajem sg marzenia dzienne.
R67nig sie od sennych nie tylko momentem ich
ujawnienia, ale takze zakresem doswiadczenia,
ktore zostato przywotane. Marzenia dzienne
sa kontrolowane przez swiadomo$¢. Zawieraja

29 Garniewicz J. (1991), Wstep do pedagogicznej analizy
problematyki wyobrazni. Torun, p. 51.

30 Ibidem.
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liczne projekty dotyczace przysztosci, tacza sie
z realnym §wiatem i sg obrazem niezadowolenia
jednostki z rzeczywisto$ci, w ktorej przyszto jej
zy¢. W nich pojawiaja sie alternatywne rozwigza-
nia sytuacji trudnych, dotyczacych codziennego

zycia.?!

Dzieci w swoich marzeniach odgrywaja roz-
maite role, stajac sie pierwszoplanowym boha-
terem buduja historie woko6t swoich potrzeb,
nadajg im pozadane dla siebie wartosci, wypo-
sazaja siebie w specyficzne zdolnosci i moty-
wy. Wraz z wiekiem dzieciece marzenia ulegaja
przemianie. Najmtodsze dzieci poszukuja swoich
fantazyjnych rol w Swiecie basni. Stajg sie cza-
rownikami, magami, wr6zkami, pokemonami.
Chtopcy w wieku przedszkolnym najczes$ciej
marzg o tym by w przysztosci by¢ np. pilotem
albo strazakiem, podczas gdy dziewczynki wy-
obrazajg sobie, Ze sg ksiezniczkami czy gospody-
niami domowymi. W swoich marzeniach dzieci
wybieraja postaci, ktére sg wazne i cechuje je
dobro. W kazdym marzeniu na jawie marzyciel
zawsze znajduje sie w centrum, niezaleznie od
miejsca akcji. Wszystkie inne postaci sa podrzed-
ne, cho¢ ich dziatania wptywajg na losy i czyny
marzyciela. Jak pisze E. Hurlock: Gdy miejscem
marzenia jest cyrk, marzyciel jest tam pogromcq
Iwéw lub akrobatq, a inni petniq role podrzedne
lub sq zachwyconymi widzami.*?

Marzenia na jawie moga pojawiac sie stosunko-
wo wcze$nie, zwtaszcza u dzieci zdolnych, szczyt
osiagaja w okresie pokwitania. E. Hurlock, anali-
zujac problematyke marzen na jawie, wyrdznita
trzy podstawowe kategorie:

1. ,Marzenia o bohaterze zwyciezcy - dzieci
widza siebie jako postaci, ktérymi chcia-

31 Ibidem, p. 52-54.

32 Hurlock E. (1985), Rozw¢j dziecka. Warszawa, p. 95.

tyby by¢ w realnym zyciu, np. kowbojem,
tancerka, krélowg pieknosci. W marzeniach
tych dziecko jest postacia znajdujaca sie
w centrum zainteresowania a pozostate
postaci wystepujace w marzeniu sktadaja
jej hotd.

2. Marzenia o bohaterze cierpigcym - dzieci
widzg siebie jako cierpietnikéw, ktdérzy sa
niezrozumiani przez rodzicéw, nauczy-
cieli, rodzenstwo, rowiesnikow i caty
$wiat. W korficu marzyciele zamieniajg sie
w bohateréw, a wszyscy ci, ktorzy Zle ich
traktowali, robig wszystko co w ich mocy,
zeby sie zrehabilitowac za wcze$niejsze
cierpienia fizyczne i psychiczne, ktérych
byli autorami.

3. Marzenia o rzekomym kalectwie - dzie-
ci czesto widza siebie jako cierpigcych
z powodu dolegliwosci fizycznych, ktére
uniemozliwiajg im robienie tego, co robig
inne dzieci w ich wieku. Marzenia o rzeko-
mym inwalidztwie sg wiec forma marzen
o cierpigcym bohaterze. Gdy marzenia te
sq zywe, dzieci rzeczywiscie wierzg, ze
sg chore lub cierpig z powodu fizycznego
kalectwa”.3?

U dzieci dobrze przystosowanych dominuja
marzenia o bohaterze zwyciezcy, chociaz, jak za-
uwaza E. Hurlock, réwniez te dzieci majq czasami
marzenia o bohaterze cierpigcym i rzekomym
kalectwie. Natomiast u dzieci zZle przystosowanych
przewazaja marzenia z kategorii o cierpiacym
bohaterze i rzekomym kalectwie.

Autorka, dokonujac oceny marzen na jawie,
zwrdécita uwage na dwa ich aspekty. Pierwszy,
pozytywny, ktéry swiadczacy o tym, Ze ma-
rzenia pomagajg dzieciom w przystosowaniu,

33 Ibidem, p. 96.
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argumentuje w nastepujacy sposéb: marzenia
na jawie stanowiq Zrédto radosci dla wszystkich
dzieci, zwtaszcza tych, ktére sq niezadowolone
z tego, jakimi sq w rzeczywistosci i jakie petniq
role w zZyciu. Sq one dla wszystkich dzieci waznym
doswiadczeniem spetnienia sie pragnien. Swiat
marzen dostarcza dzieciom podniet, ktorych nie
mogq otrzymac w realnym zyciu, nawet wieksze,
niz moze im zapewnic identyfikowanie sie z po-
staciami wystepujgcymi w srodkach masowego
przekazu. Marzenia na jawie dostarczajq dzie-
ciom zZrdédet emocjonalnego katharsis, dziecko
wyobraza sobie, ze robi to, co chciatoby robic¢
w rzeczywisto$ci gdyby sie nie bato3*. Méwigc
o aspekcie negatywnym, w ktérym marzenia
przeszkadzaja dzieciom w przystosowaniu, au-
torka przytacza argumenty: zamiast motywowacé
dzieci, zeby robity to, do czego sq zdolne, marze-
nia na jawie zbyt czesto dajq dziecku namiastke
osiggnieé. Czesto przeszkadzajq im bra¢ udziat
w czynnej zabawie, istotnej dla zapewnienia im
dobrej kondycji fizycznej i normalnego rozwoju.
Marzenie wywotuje czesto silne emocje, ktdre sq
przyczynq zaburzen homeostazy. W marzeniach
dzieci sktonne sq wytwarzac sobie romantyczne
pojecie wtasnego ,ja” bardzo dalekie od rzeczy-
wistosci. Gdy dzieci oddajq sie marzeniom typu
cierpiqcy bohater, wywotuje to u nich postawy
aspoteczne, ktore nasilajq spoteczne nieprzysto-
sowanie. Marzenia typu rzekomy kaleka zachecajq
dzieci do uzalania sie nad sobq i do zajmowania
sie tylko swoimi troskami. Nieumiarkowani ma-
rzyciele rzadko majq dobry wglgd w siebie lub
wglqd spoteczny, co pogtebia ich zte przystoso-
wanie psychiczne i spoteczne®®.

Dzieciece marzenia s3 wyrazem nadziei na
lepsze jutro. Stanowig mechanizm kreowania

34 Ibidem.

35 Ibidem.
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idei zyciowych. Wiadomo, Ze na ich ksztatto-
wanie sie wptyw ma $rodowisko, z jakiego
sie wywodzga. Marzenia dzieci osamotnionych
i pochodzacych z rodzin dysfunkcyjnych sa
wyrazem tesknoty za domem innym niz ten,
w ktérym przyszto im zy¢. Marza o atmosferze
wzajemnego szacunku, mitosci, o wspdlnie
spedzanym czasie, o poczuciu bezpieczenstwa.

Ich marzenia wyrazaja potrzebe zmiany?®.

Marzenia juz z natury rzeczy sa dobre, pozy-
tywne. Te dzieciece sg spontaniczne, towarzy-
szy im wiara w ich spelnienie. Jak zauwaza J.
Izdebska: marzenia powstajq najczesciej w wyni-
ku niezaspokojonych potrzeb, a ich Zrédtem stajq
sie osobiste doSwiadczenia, przeZycia, warunki
i atmosfera domu rodzinnego. Analiza marzen
dzieciecych moze by¢ zrédtem wiedzy o dziecku,
jego problemach, dgzeniach®’. Warto przygladaé
sie dzieciecym marzeniom, poniewaz w nich
mozemy doszukac sie niespetnionych obietnic,
pragnien.

36 lzdebska J., op. cit., p. 144.

37 Ibidem.
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Of children’s loneliness
in the modern world

We live in a world of globalisation whose effects we
experience in almost every sphere of life. We take advantage
of the benefits of globalisation in the areas of culture,
economy and science. However, it also entails many
difficulties which affect both individuals and contemporary
families. J. lzdebska1, analysing the situation of a family in
contemporary world, has put emphasis on the destructive
effects of globalisation: “increase in aggression and crime
rate, ... strengthening of the cult of money, indifference, lack
of love, commitment, devaluation of human life, disturbances
of emotional, inter-human relations and of spiritual life”. The
result of these dynamic changes is loneliness experienced by
people regardless of their age or profession. Single adults,
exploiting their inner resources deal better with a situation
they found themselves in than children do. Loneliness is
never their choice but a sum of disadvantageous factors
of their environment. The feeling of the lack of emotional
contact, sense of safety and of abandonment are difficult for
children to satisfy in real world which is why they build an
alternative world in their imagination where they compensate
for every unfulfilled need, desire. It is commonly known that
the dreams are shaped by the environment children come
from. Dreams of abandoned children and of children from
dysfunctional background are an expression of longing for
a home different to that they have come to live in. Their
dreams demonstrate the need for change2. It is worth to look
at children’s dreams closely, as it is in these dreams that we
can find unfulfilled promises and needs.

1 lzdebska J., op. cit., p. 77.

2 Ibidem, p. 144.

Matgorzata Kierzkowska is adoctoral student, The Pedagogy
Academy in Lodz, Department of Pedagogy.
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Ksigzka E. Goffmana Spotkania (Encounters)
ukazata sie w oryginale w roku 1961. Sktada sie
z dwdch obszernych esejow, opisujacych problem
interakcji zogniskowanej. Pierwszy esej to Rozryw-
ka w grach (Fun In Games), a drugi Dystans do roli
(Role distance). Pojecie ,interakcji zogniskowanej”
w socjologii interakcji zostato wprowadzone wta-
$nie w omawianej pracy. Praca ta, jak wiekszo$¢
ksigzek Goffmana, otwiera nowe $ciezki analizy
teoretycznej w socjologii, ale takze w psychologii
spotecznej i teorii komunikacji. Dobrze, Ze ksigzka
ta ukazata sie w jezyku polskim, ze wzgledu na
jej innowacyjne watki oraz to, zZe nalezy do kla-
syki literatury socjologicznej i jest cytowana we
wszystkich podrecznikach z zakresu wspdtcze-
snych teorii socjologicznych i socjologii interakcji.

Ponizej przedstawie w skrécie podstawowe
pojecia i tezy ksigzki oraz na czym polega jej
innowacyjnos¢ teoretyczna.

Krzysztof T. Konecki, Profesor zw. dr hab., Kierownik Katedry
Socjologii WSP. Jest takze kierownikiem Katedry Socjologii
Organizaciji i Zarzadzania Uniwersytetu tddzkiego.

W pierwszym eseju Rozrywka w grach autor
zastanawia sie na przyktadzie interakcji zaba-
wowych, jak sg one utrzymywane i jak ,euforia”
moze by¢ konstruowana, wyizolowana i pod-
trzymywana w interakcji przez jej partnerow.
Dowiadujemy sie tutaj, Ze nasze niezachwiane
poczucie rzeczywistoSci zalezy od przestrzegania
regut interakcyjnych. Interakcje wg Goffmana
moga by¢ podzielone na niezogniskowane i zo-
gniskowane. Niezogniskowana interakcja do-
tyczy przebywania jednostki w obecnosci innej
i dostosowywania sie do jej zachowan. Partnerzy
interakcji nie posiadaja jednak wspdélnego punktu,
koncentrujgcego ich interakcje, np. gdy dwie osoby
mijajg sie na ulicy, stoja obok siebie w windzie
czy przechodza obok siebie w pokoju. Interakcja
zogniskowana natomiast zachodzi wtedy, gdy
jednostki aktywnie ustanawiajg wspdlny punkt
poznawczej i wizualnej uwagi i koncentracji, na
przyktad w rozmowie. Ten wspélny punkt uwagi
angazuje jednostki w interakcje (s. 7). Obydwa
eseje w omawianej pracy dotycza wtasnie in-
terakcji zogniskowane;j. Jej naturalne jednostki
nazwane s przez Goffmana ,zogniskowanym
zgromadzeniem” (,focused gathering”), ,spo-
tkaniem” (,encounter”) lub ,usytuowanym sys-
temem dziatania” (,situated activity system”).
Istnieje wiele zgromadzen, w ktérych spotykaja
sie nieznane sobie osoby i wchodza w interakcje,
jak np. gracze w pokera w kasynie lub sedziowie
podczas narady, czy tanczaca na parkiecie para.
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W eseju Rozrywka w grach autor koncentruje
sie na interakcji o charakterze spotkania (enco-
unter), gdzie istnieje pojedynczy i wizualny punkt
koncentracji uwagi. Gra moze by¢ modelem dla
analizy tego typu interakcji (spotkania). W takim
spotkaniu wprowadzone sg rézne reguty inte-
rakcyjne, np. reguty nieistotnosci. Tworza one
J~rame” sytuacji, wykluczajaca pewne elementy
z interakcji (cechy uczestnikéw, stany psychicz-
ne, wartos$ci i normy). Interakcja posiada pewng
membrane, ktéra jest granicg nieprzepuszczajaca
tresci §wiata zewnetrznego. Reguty nieistotnosci
tworza wtasnie te membrane. To, co jest istotne, to
zawarto$¢ wewnetrzna ,ramy” (s. 13-18). Goffman
pokazuje w ten spos6b samowystarczalno$¢ pola
interakcyjnego do budowania samego spotkania.

Wewnatrz tej ,ramy” sg uruchamiane zasoby,
réwniez wg okreslonych regut (realized resources,
s. 18), dotyczy to og6lnych schematéw ekspres;ji
iinterpretacji w interakcjach. Podobnie jak w grze,
uruchamiamy okreslone zasoby, a okreslone ruchy
majg swoje znaczenie: Gry sq zatem czynnoSciami
powotujgcymi do Zycia osobne $wiaty. Moim zdaniem
te samq wtasciwos¢ majq réwniez powazne zajecia
(s-19). To wewnatrz tych gier dostepne s lokalnie
wszystkie zasoby dla ich realizacji.

Inne reguty to ,reguty transformaciji” (,trans-
formation rulet”, s. 21), ktére okreslajg, co moze
przej$¢ przez ,membrane” interakcji i zosta¢ do
niej zastosowane. Czy jakie$ cechy uczestnikow
majg by¢ uzyte w interakcji dla alokowania okre-
$lonych zasobéw? Jesli tak, to sa one przeksztat-
cone i uzyte do tworzenia lokalnych §wiatow,
rél i zdarzen, gdzie tylko nieliczne cechy $wiata
zewnetrznego moga wejs$¢ do danej ,ramy”.

Goffman wprowadza dalsze pojecia z sub-
telnymi zréznicowaniami na , konkretna gra”
(,play”), ,gra” (,game”) i ,spotkanie-gra” (,gaming
encounter”). Gra posiada swoje reguty, natomiast
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»konkretna gra” ma swoj poczatek i koniec co
jest charakterystyczne dla danego rodzaju gry.
Spotkanie-gra niekoniecznie dgzy do konkretnych
efektow, ma jednak swoich uczestnikdw, ktoérzy
stosujg okreslone reguty gry. W spotkaniu-grze
pojawia sie pewne napiecie, ktére zwykle jest
zwigzane z utrzymaniem granic spotkania i bu-
dowaniem membrany interakcji.

W zogniskowanych zgromadzeniach pojawiaja
sie pewne incydenty, zagrazajace ich integralnosci
(s. 35). Sa to czesto niezamierzone stowa, ktére
wypowiadamy nieoczekiwanie dla uczestnikéw in-
terakcji - gafy, nietakty itp. Moga takze pojawic sie
»Sytuacje znaczgce” - chodzi tutaj o wystapienie
»0znak sytuacji” (,sign of situation”), ktére przy-
wotuja nieoczekiwanie te tozsamosci, o ktorych
nie chcieliSmy pamieta¢ w danej interakciji (s. 36).
Wszystko to wywotuje pewne napiecia, jednak
w konsekwencji zaistnienia tych incydentow
pojawia sie wola do reintegrowania ich do danej
interakcji przy pomocy okreslonych zabiegéw,
ktore odpowiadaja temu, co nazywamy w jezyku
potocznym wdziekiem, taktem, grzecznoscia czy
przytomnos$cig umystu.

Czasami w interakcji zogniskowanej wystepu-
je zjawisko ,wychodzenie z siebie” (,flood out”,
cho¢ lepiej bytoby przettumaczy¢ ten termin jako
,odptyniecie”) na skutek pewnego przeciagzenia
koncentracja na danym przedmiocie uwagi. Jed-
nostka moze wpas¢ w zto$¢, rozptakac sie, zakto-
potaci/lub zawstydzi¢ lub wybuchna¢ $miechem.
Wéweczas rozbijana jest ,rama” danego spotkania.
Inne jednostki mogg takze ,,odptynaé¢” lub tez nie
zauwazy¢, ze zjawisko to miato miejsce. Trzecig
droga rozwigzania problemu ,odptyniecia” jest
koncentracja na jednostce, ktdéra ,,odptyneta”
z interakcji i zartobliwe zwrécenie uwagi na jej

brak podporzadkowania sie regutom.

Jak powstaje zatem rados$¢ z zabawy? Goff-
man uzywa tutaj swoich pojeé, by rozszyfrowaé
w sposob mikrosocjologiczny ten problem. Rados¢
z zabawy w spotkaniach powstaje wtedy, gdy
jednostki sg w stanie spontanicznie podtrzy-
mywac zaakceptowane reguty transformaciji.
Spontaniczne zaangazowanie idzie tutaj w parze
z obowigzkowym zaangazowaniem, tj. przestrze-
ganiem okreslonych regut, np. regut nieistotnosci
i regut przeksztatcen.

Niezwykle istotnym zatem osiggnieciem teore-
tycznym Goffmana jest tutaj ukazanie, jak zabawa
moze by¢ rozumiana w sensie socjologicznym
przez pryzmat regut interakcyjnych, a nie tylko
psychicznych odczué. Goffman kontynuuje tutaj
dorobek G. Simmela i stara sie konsekwentnie
znalez¢ formalne cechy interakcji, ktére nie sg
sprowadzalne do zewnetrznych struktur spo-
tecznych i wartosci lub do stanéw psychicznych.
Natomiast je$li te spoteczne struktury pojawiaja
sie, to sg one przeksztatcane i wkomponowane
w dang interakcyjng membrane, ktéra buduje
lokalny i samowystarczalny $wiat.

Drugi esej w omawianym tomie to Dystans do
roli (s. 67, Role distance). Goffman pokazuje tutaj
zupetnie odmienng perspektywe analizy roli niz
dotychczas sugerowana w socjologii i antropologii.
Rola to dla Goffmana wigzka dziatan wykonywa-
nych w widoczny dla innych sposéb i wyraZnie
zazebiajacych sie z dziataniami innych. Jednost-
ka stara sie te role przedstawi¢ wobec innych
w sposéb spéjny i wewnetrznie zintegrowany,
a wiec wiarygodny. Uzywa zatem wszystkich
dostepnych zasobdw, fasady, powierzchownosci,
itp., by w ten spos6b dang role zaprezentowac.
Inni kontrolujg sposdb przedstawienia danej roli
i bedg prawdopodobnie karali jednostke, jesli jej
przedstawienie jest niespdjne z definicja roli. Rola
raz ustalona jest niezwykle trudna do zmiany.

K. T. Konecki

Erving Goffman (2010), Spotkania...

Zdarzaja sie jednak sytuacje, gdy uczestnicy
chca zmieni¢ role, zmodyfikowac ja, cho¢ jest
to niezwykle trudne. Jednostkom czesto pozo-
staje ,zryw do wolno$ci” od roli tylko poprzez
pokazanie, ze sg kim$ innym, niz wskazywata-
by na to wykonywana przez nich rola. Goffman
opisuje w ksigzce bardzo interesujace zjawisko,
mianowicie ,dystansu do roli”. Jest to niezwykle
wazne osiggniecie teoretyczne autora i jego wktad
w socjologiczng teorie roli.

Jednostka jest osobg, jednak najczesciej jest
tak zanurzona w wykonywanie roli, Ze staje sie
w petni rolg dla innych i w konsekwenciji dla siebie
samej. Czasami jednak oddzielenie siebie od roli
wydaje sie niezbedne, nawet dla dalszego popraw-
nego wykonywania danej roli. Jednostka moze
obnizy¢ np. napiecie zwigzane wykonywaniem
danej roli, pracy o duzym obcigZeniu psychicznym
i emocjonalnym. Praca chirurga jest tego typu
profesja, ze w pewnych sytuacjach lekarz moze
odwotywac sie do innych statuséw i zwigzanych
z nimi rél (np. mezczyzny), by wprowadzic element
odprezenia w trakcie trudnej i wyczerpujacej
operacji chirurgicznej. Jednostka moze réwniez,
poprzez dystansowanie sie do aktualnej roli,
obnizy¢ napiecie zwigzane z wykonywaniem roli
o niskim prestizu. Bagatelizowanie roli pomaga
zachowaé rownowage psychiczng i dobre samo-
poczucie jednostki. Dystans do roli umozliwia
takze obnizenie wymagan zwigzanych z ,petna
zgodnoscia z rolg” i w sytuacji, gdy nastgpi naru-
szenie pewnych regut danej roli, nie bedzie ona
czuta tak silnej odpowiedzialno$ci zwiazanej z jej
wykonaniem.

Dystans do roli jest odwrotnos$cig petnego
zaangazowania w dang role. Jednostka zwykle
jest w ktoryms$ miejscu tego kontinuum, od pet-
nego zaangazowania w role do petnego dystansu
do roli. Role, na ktére jednostka nie ma petnego
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wptywu w ich wykonywaniu, beda realizowane
z dystansem, natomiast role z petng kontrolg
jednostki beda przez nig w petni akceptowane
i traktowane z petnym zaangazowaniem. ,Ja”
jednostki jest tutaj usytuowane w danym sys-
temie czynno$ci (powinno by¢ raczej dziatania,
tak jak jest to w oryginale), ktory okresla rola.
Dystans do roli pokazuje nam jednak ,wielo$¢
jazni”, ktére ujawniajg sie prawie w tym samym
czasie. Osobisty styl jednostki ujawnia sie wtasnie
w dystansie do roli/roél, ktory jednostka stosuje.

Konkludujac, ksigzka Ervinga Goffmana Spo-
tkania... jest niezwykle wazna pozycja z zakresu
mikrosocjologii i socjologii interakcji. Otwiera
wiele nowych pdl analizy (interakcji zogniskowa-
nej), jest takze powaznym uzupetnieniem teorii
roli. Moze stuzy¢ jako dodatkowy podrecznik do
studiowania socjologii, etnologii, etnografii, teorii
komunikacji, nauk o kulturze socjologii pracy.
Jest takze niezbedna pozycja do studiowania
»wspotczesnych teorii socjologicznych” i, socjologii
interakcji” na kierunku socjologia.
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Erving Goffman (2010), Encounters.
Two studies in the sociology

of interaction, Nomos, translation
by Pawel Tomanek, Krakow

(review)

E. Goffman’s book “Encounters” was originally released
in 1961. It consists of two lengthy essays describing the
issue of focused interaction. The first essay is called
“Fun In Games” , and the other “Role distance”. The term
“focused interaction” in the sociology of interaction has
been introduced in the book reviewed for the first time.
This work, like most books by Goffman, opens up new
paths for theoretical analysis in sociology, but also in social
psychology and communication theory. It is good that this
book has been published in Polish language, because of its
innovative themes and the fact that it belongs to the classics
of sociological literature and is quoted in all textbooks in the
field of contemporary sociological theories and sociology
of interaction.

Krzysztof T. Konecki is a Professor of Sociology, chair of
Sociology Department at Pedagogical Academy in Lodz, he
is also a chair of Organizational and Management Sociology
Department, Lodz University.
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Nowe spojrzenie na grecka filozofie eduka-
cji z okresu klasycznego i hellenistycznego

Kazdg nowg publikacje poswiecong zagadnie-
niom edukacyjnym w filozofii antycznej biore do
reki z zainteresowaniem. Podobnie byto z najnow-
szg ksigzka Mikotaja Krasnodebskiego. Warto
podkresli¢, Ze jest to pierwsza w jezyku polskim
zwarta synteza filozofii wychowania z okresu
klasycznego i hellenistycznego. Ksigzka M. Kra-
snodebskiego to pozycja nowatorska i oryginalna,
zastugujaca na uwaznag lekture i wykorzystanie
w akademickiej dydaktyce.

W pracy o takim zakresie przedmiotowym
spodziewaliby$my sie wéréd nazwisk recenzentow
wydawniczych ujrzeé kompetentnych znawcéw
tej skomplikowanej materii, jak Janina Gajda-Kry-
nicka, Marian Wesoty czy Witold Wréblewski.
Tymczasem wydawca (Wydawnictwo Difin) za-
decydowat przekazac prace M. Krasnodebskiego

Marcin Wasilewski, dr, adiunkt w Zaktadzie Pedagogiki
Filozoficznej na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu
todzkiego.

do recenzji wydawniczych dwém wprawdzie
utytutowanym uczonym, ale nie specjalizujgcym
sie, jak sie wydaje, w filozofii antycznej (wyni-
ka to z ich biograméw naukowych zawartych
w bazie elektronicznej Osrodka Przetwarzania
Informacji?). Dlatego tez, jak sadze, M. Krasno-
debski nie ustrzegt sie w swej ksigzce pewnych
mankamentéw i omytek, ktére warto poprawic
w kolejnych wydaniach lub tez doda¢ errate do
dwoch nastepnych planowanych przez Autora
toméw. Pozwole sobie - poniewaz antyczna fi-
lozofia edukacji jest mi szczeg6lnie bliska - da¢
ponizej gars¢ uwag krytycznych, ktére by¢ moze
Autor zechce wykorzystaé w przysztosci, zgodnie
ze staropolska sentencja, ze prawdziwa cnota
krytyk sie nie boi.

Niejakie zdziwienie budzi juz sam tytul, mamy
w nim bowiem do czynienia z wyrazeniem ple-
onastycznym ,dzieje historii”. Takie zestawienie
termin6éw bytoby zasadne jedynie w opracowaniu
poswieconym historii historiografii, tak jednak
nie jest w tym przypadku. Wedle koncepcji Au-
tora, nowatorstwo jego ksigzki polega¢ ma na
tym, Ze dzieje wychowania zostaty nakreslone
z perspektywy historii filozofii (s. 149). Poniewaz
Autor w uzasadnieniu wyboru tematu powotuje
sie (s.11) na mdj poglad w kwestiach metodologicz-
nych, warto tej sprawie przyjrzec sie nieco blizej.

1 www.opi.org.pl. O$rodek Przetwarzania Informacji. Od informacji
do innowacji (2008), [online], [portal internetowy] Warszawa,
Osrodek Przetwarzania Informaciji, [dostep: 2012.04.10],
Dostepny w Internecie: http://www.opi.org.pl/.
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0t6z gdyby przedmiotem tej ksigzki byta edu-
kacja ateniska (w znaczeniu tego terminu, jakie
w nauce przyjeto sie co najmniej od czaséw XIX-
-wiecznych publikacji Lorenza Grasbergera), to
spodziewac¢ by sie mozna jasnego tytutu: Zarys
dziejow edukacji ateriskiej (resp. wychowania aten-
skiego). Jednak z pewnos$cia nie jest to ksigzka
o edukacji starogreckiej, najdobitniejszym tego
dowodem jest cho¢by brak odwotania do wynikow
badan z fundamentalnego w tym zakresie opra-
cowania Henryka Marrou. Historia wychowania
w starozytnosci wykorzystana jest tu jedynie
jako negatywny punkt odniesienia. M. Krasno-
debski chce swym opracowaniem sfalsyfikowaé
teze Marrou o dominujacej w antycznej edukacji
koncepcji ksztatcenia Izokratesa (s. 16). Jest to
jednak zadanie o do$¢ watpliwych skutkach, bo
Autor w swej pracy Izokratesa nie omawia. Autor
krytykuje tez pojmowanie przez Marrou pojecia
kalos i kalokagathii, jednak w swej krytyce nie
powotuje sie na zrédta historyczne, lecz na kon-
trowersyjny poglad Piotra Jaroszynskiego (s. 90).

Gdyby natomiast przedmiotem tej ksigzki byta
mys$l pedagogiczna tego okresu, to bardziej zro-
zumiatym tytutem pracy bytby np. Zarys dziejéw
ateniskiej mysli pedagogicznej. M. Krasnodebski
nie powotuje sie jednak na opracowania meto-
dologiczne, tyczace mysli pedagogicznej?, nie
uwzglednia tez ustalen z szeregu syntetycznych

2 Najbardziej znaczace: Sztobryn S. (2010), Historiografia
edukacyjna i jej metodologia. Wybrane zagadnienia. [In:] Palka
S. (ed.), Podstawy metodologii badan w pedagogice, Gdansk;
Kudlacova B. (2009), Dejiny pedagogického myslenia I (poCiatky
vedomej vychovy a pedagogickej tedrie). Trnava; Sztobryn S.
(2004), Mysl pedagogiczna. [In:] Pilch T. (ed.), Encyklopedia
pedagogiczna XXI wieku. Vol. 3. Warszawa 2004; idem (2007),
Synteza pradéw i kierunkéw w pedagogice. [In:] Pilch T. (ed.),
Encyklopedia pedagogiczna XX| wieku. Vol. 6. Warszawa. [dem
(2000), Polskie badania nad my$lg pedagogiczng w latach 1900-
1939 w $wietle czasopismiennictwa. Ujecie metahistoryczne.
todz.
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opracowan (np. Stawomira Sztobryna3 czy Blanki
Kudlacovej*) z tego zakresu. Autor pragnie podazaé
nowa droga: jest filozofem (historykiem filozofii)
i podejmuje sie trudnego zadania, by w koricu
powstat podrecznik [scilicet dziejéw wychowania]
napisany przez historyka filozofii (s. 17).

Rzecz jednak w tym, Ze jest wiele koncepcji
uprawiania historii filozofii, a sama dziedzina
jest wysoce wyspecjalizowana. Autor bodaj nie do
konca zdaje sobie sprawe z istnienia dyscypliny
okreslanej jako historia filozofii edukacji i z tego,
ze w jej ramach historia antyczne;j filozofii edukacji
doczekata sie juz wielu znaczacych opracowans®.
Wiekszos¢ prac z tego zakresu opublikowano
w jezyku angielskim, co jednak nie zwalnia Autora
z ich uwzglednienia, nawet jesli z jego deklaracji
(s. 23) wynika, iz nie wtada on biegle tym jezy-
kiem. Sadze, ze jesli ksigzka M. Krasnodebskiego
doczeka sie kolejnej edycji, warto by Autor roz-
wazyt zmiane niefortunnego gtéwnego tytutu
pierwszego tomu na bardziej adekwatny: Zarys
dziejow ateriskiej filozofii wychowania.

By¢ moze u podstaw wyrazonego w tytule
ksigzki galimatiasu pojeciowego lezy odmienne

3 Sztobryn S. (2008), Historia wychowania. [In:] Sliwerski B.
(ed.), Pedagogika. Vol. 1. Gdansk; idem (2006), Starozytna
my3$l pedagogiczna (w kregu $rédziemnomorskim). [In:] Pilch T.
(ed.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. Vol. 5. Warszawa.

4 Kudlacova B. (2009), Dejiny pedagogického myslenia | (poCiatky
vedomej vychovy a pedagogickej tedrie). Trnava; idem (2010)
(ed.), Eurépske pedagogické myslenie od antiky po modernu.
Trnava; idem (2007), Clovek, a vychova v dejinéch eurépskeho
myslenia. Trnava; Kudlacova B., Sztobryn S. (2011) (ed.),
Kontexty filozofie vychovy v historickej a sucasnej perpektive.
Trnava; Kudlacova B. (2006), Fenomén vychovy. Historicko —
filozoficko — antropologicky aspekt. Bratislava, idem (2002),
Obraz ¢loveka v grécko-antickej tradicii s poukazom na vychovu.
[In:] Kudlagova B., Mraz M., Podmanicky |. (2002), Etika a eticka
vychova v $kolach. Trnava.

5 Nowsza literature przedmiotu przywotuje w pracy: Wasilewski
M. (2011), Filozofia vychovy v klasickom Grécku. Problematika
predmetu a metodoldgie. [In:] Kudlacova B., Sztobryn S. (ed.),
Kontexty filozofie vychovy v historickej a su¢asnej perpektive.
Trnava.

rozumienie przez Autora pojecia szkoty, niz to
jest przyjete w tradycyjnej wyktadni historii edu-
kacji. Autor odwotuje sie mianowicie do pojecia
»Szkoty filozoficznej” i dzieje tak pojmowanych
szko6t chce bada¢ (przypis 2, s. 26). Jednakze ter-
min, ktéry wystepuje w greckich Zrédtach (m.in.
u Diogenesa Laertiosa) i ktory przektadany jest
jako ,szkota filozoficzna”, to aBlpeotg (hairesis),
czyli dostownie ,wybdr”, w domysle: okreslonej
filozofii. Grecy dysponowali takze przeciez poje-
ciem szkoty w naszym znaczeniu (didaskaleion).
Jednak gtéwnym przedmiotem badan Autora
nie jest historia antycznej edukacji wyzszej, nie
znajdujemy tu takze rozbudowanych rozwazan
o organizacji greckich szkét filozoficznych.

Autor deklaruje, ze w swych badaniach stosuje
metody filozoficzne: intuicyjno-redukcyjng, iden-
tyfikacji oraz kwestionariusza metafizycznego (s.
19). Jednak przesledzenie wywoddéw i aparatu na-
ukowego ksiazki Krasnodebskiego sktania mnie do
whniosku, Ze Autor w wyktadni filozofii antycznej
opart sie przede wszystkim na rzetelnej (mimo jej
interpretacyjnej tendencyjnosci) pieciotomowej
syntezie Giovanniego Reale (Historia filozofii staro-
zytnej), ktéra dostepna jest w przektadzie na jezyk
polski®. By¢ moze stuzy¢ to miato upowszechnieniu
interpretacji Realego wsrdéd pedagogoéw, jednak
celom popularyzatorskim stuzy juz przeciez do-
brze jednotomowy skrot tej fundamentalnej pracy
autorstwa samego wtoskiego historyka filozofii,
przetozony notabene na jezyk polski (pt. Mysl
starozytna’). Z uwagi na to, ze Mikotaj Krasno-
debski mieszka w Niemczech i zna biegle jezyk
naszych zachodnich sgsiadéw, sadze, ze znacznie
bardziej interesujace dla polskiego czytelnika by-
toby przywotanie klasycznych niemieckich syntez

6 Reale G. (1999-2002), Historia filozofii starozytnej, przet. E.l.
Zielinski, t. 1-5, Lublin.

7 Reale G. (2003), Mysl! starozytna, przet. E.l. Zielinski, Lublin.
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filozofii greckiej, np. Eduarda Zellera, Theodora
Gomperza czy Friedricha Ueberwega, nie méwiac
juz o nowszych dokonaniach niemieckiej historio-
grafii filozofii z tego zakresu. Autor jednak tego
nie czyni. Przywotuje wprawdzie (przypis 2, s.
11) nowsze prace (lub nowe wydania prac) nie-
mieckich historykéw wychowania o inklinacjach
filozoficznych (cho¢ umieszczenie w tym gronie
Alberta Reblego wydaje sie by¢ problematyczne),
jednak w dalszej cze$ci swej ksigzki niemal juz
z nich nie korzysta.

Ksiazka sktada sie z szeSciu rozdziatéw po-
Swieconych (w uktadzie chronologicznym) ko-
lejno: Sokratesowi, Platonowi, Arystotelesowi,
Diogenesowi z Synopy, Epikurowi i Zenonowi
z Kition. Mamy tu wiec prezentacje filozofii (i fi-
lozofii wychowania) najwazniejszych szkét fi-
lozoficznych w Atenach: Akademii, Lykejonu,
kynikéw, Ogrodu i Stoi, poprzedzong, co zrozu-
miate i uzasadnione, rozdziatem o Sokratesie.
Uwzglednione s3 tez (w czeSci o Sokratesie) tzw.
mniejsze szkoty sokratyczne oraz Ksenofont,
cho¢ potraktowani sg dos$¢ zdawkowo (s. 36-42),
z wyjatkiem filozofii kynickiej, ktorej Autor po-
Swieca osobny rozdziat. Krasnodebski powotuje
sie czesto, zwtaszcza w rozdziale o Platonie, na
Wernera Jaegera, jednak w przeciwienstwie do
prac niemieckiego uczonego marginalizuje on role
sofistow w dziejach greckiej edukacji. Sofistom,
w tym Protagorasowi z Abdery?, poswieca krétki
i do$¢ problematyczny passus (s. 28-29 oraz notka
nas. 163), jednakze taka decyzje mozna uznac za
zrozumiatg na gruncie zatozen metodologicznych
Autora: skoro sofisci nie s3 filozofami, to nie s3
tez filozofami wychowania.

8 O historii terminu paideia w V wieku p.n.e. i roli Protagorasa
w antycznej filozofii edukacji vide: Wasilewski M. (2007),
Paideutyka Protagorasa i Platona, Poznan ( i przywotywang
tam literature przedmiotu).
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Za przejaw niedopuszczalnego prezentyzmu
nalezy uznac kilkakrotne przypisywanie Grekom
w ogole (s.46), a Platonowi (s. 58) i Arystotelesowi
(s.135) w szczegolnosci, pogladéw rasistowskich.
Nie moge tez zrozumie¢, dlaczego Autor, omawiajgc
obraz jaskini z Politei Platona, pomija milczeniem
palace sie w jaskini ognisko i jego alegoryczne zna-
czenie (s. 50). Taki brak przeciez istotnie deformuje
i symplifikuje zamyst Platona. W ksiazce zdarzajg
sie tez niedoskonatos$ci w referencjach Zrédtowych,
np. w obszernych partiach tekstu, poczawszy od
rozdziatu 4, Autor cytuje Diogenesa Laertiosa
z paginacji polskiego przektadu bez podania
numeru ksiegi i miejsca, co utrudnia podazanie
za jego wywodami. Zdarzajg sie tez kontrower-
syjne tezy bez odwotania do Zrédet, np. poglady
Grekdw, ze nie nalezy kobiet wypuszczac nawet na
ulice (s. 60; w przypisie ad locum przywotany jest
jedynie podrecznik Stefana Mozdzenia); Autor nie
zauwaza tez platonskiej proweniencji okreslenia
paidei w Etyce nikomachejskiej Arystotelesa (s. 97).
Trudno sie takze zgodzi¢ ze zdaniem Autora, Ze
jedynym zachowanym dzietem epikurejskim jest
poemat filozoficzny Lukrecjusza (s. 110), skoro
Autor powotuje sie przeciez na zachowane listy fi-
lozoficzne samego Epikura, a poza tym odzyskano
w Herkulanum cze$¢ pism Filodemosa z Gadary.
Trudno takze zaakceptowa¢ zdanie, Ze demiurg
z Platoniskiego Timajosa jest ,,osobowym bogiem”
(przypis 32, s. 53). W rozdziale o Zenonie z Kition
watpliwosci budzi brak precyzyjnej (Zr6dtowej)
rekonstrukcji pogladéw Zenona, zamiast tego
mamy raczej ogélne omoéwienie pogladow stoikéw,
a przeciez zachowaty sie testimonia dotyczace np.
relewantnej z punktu widzenia filozofii edukacji
Politei Zenona.

M. Krasnodebski zauwaza, ze dotychczasowe
polskie opracowania z zakresu historii wychowania
charakteryzuje zasadniczo brak filozoficznej precyzji
(s. 21). Warto zatem zwrdci¢ uwage takze na bte-
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dy i potkniecia Autora, ktérego winna cechowac
akrybia, zwtaszcza ze jego ksigzka pomyslana jest
przede wszystkim jako podrecznik dla mtodziezy
akademickiej.

Podczas lektury ksigzki Mikotaja Krasnodeb-
skiego ktuje w oczy przede wszystkim btedne
stosowanie terminu ,hellenski” w odniesieniu do
okresu historycznego (s. 16, 23, 98,99, 100, 102,
109, 126, 128, 140). Przymiotnik , helleriski” ozna-
cza wprawdzie etymologicznie to samo, co ,grec-
ki”, jednak w nauce o starozytnosci ustalito sie jego
$cislejsze znaczenie, ktore jest dzi$ powszechnie
przyjete. Ot6z tworca historiograficznego pojecia
yhellenizmu” jest Johan Gustaw Droysen, a od
czasu publikacji jego pracy (rok 1836) przyjeto sie
epoke rozpoczynajaca sie od Aleksandra Wielkie-
go, a konczaca podbojem swiata greckiego przez
Rzymian, nazywac ,epoka hellenistyczng” lub
»okresem hellenistycznym”. Analogicznie ukuto
nazwe ,filozofii hellenistycznej”, ktérej ramy
chronologiczne wyznaczaja stulecia od III do
[ p.n.e. Cho¢ oryginalne koncepcje Droysena sg dzi$
zarzucone, nazwa ,hellenistyczny” uzywana jest
powszechnie w literaturze §wiatowej. Tymczasem
M. Krasnodebski filozofie hellenistyczng i okres
hellenistyczny nazywa konsekwentnie ,okresem
hellenskim” i ,filozofia hellefisk3”. Jest to btad tym
bardziej dotkliwy, Zze pod wptywem Droysena
inny znakomity niemiecki uczony, Ulrich von
Wilamowitz-Moellendorff, w roku 1905 okreslit
okres przedklasyczny wtasnie ,,okresem hellen-
skim”, obejmujacym lata od ok. 700 p.n.e. do 480
p.n.e. Tak wiec nazwa ,okres hellenski” uzywana
bywa w nauce jako nazwa okresu archaicznego
(przedklasycznego) i niedopuszczalne jest sto-
sowanie tego okreslenia dla pdZniejszej o kilka
stuleci epoki hellenistycznej.

Rozwazenia wymaga tez uzywanie przez Au-

tora terminéw ,,cynik”, ,,cynicki” w odniesieniu do

jednej ze szko6t sokratycznych. We wspoéiczesnej
literaturze przedmiotu za bardziej adekwatne
(bo nie budzace nowoczesnych konotacji) uwaza
sie terminy blizsze grece: kynik, kynicki, kynicy.

Przydarzyt sie tez Autorowi istotny btad w cy-
tacie z nowozytnego tytutu, wypaczajacy mysl
oryginatu, mianowicie w przywotanym przez
niego obszernym fragmencie z Paidei Jaegera
(s. 61) czytamy o ,zadzy wtadzy” platonskiego
filozofa, gdy tymczasem w swym dziele Jaeger
pisze przeciez o jego ,zadzy wiedzy”.

Autor btednie podaje adres bibliograficzny
polskiego przektadu dialogu Alkibiades (s. 30-31),
przypisujac przektad Wtadystawowi Witwickie-
mu, gdy tymczasem przetozyt go na jezyk polski
Leopold Regner®. Ponadto, w przypadku dwéch
dialogéw noszacych imie atenskiego polityka
(Alkibiades I oraz Alkibiades II), powszechne wat-
pliwosci budzi autorstwo Platona (szczegélnie
drugiego z tych dialogéw), czego M. Krasnodebski
zdaje sie nie zauwazac.

Z ksiazki M. Krasnodebskiego dowiadujemy sie
réwniez, ze Krates byt uczniem Diogenesa Laer-
tiosa (s. 126). Jednak chronologicznie jest to mato
prawdopodobne, bo Krates zyt na przetomie IV
i Ill wieku p.n.e., a Diogenes Laertios w Il wieku
n.e. W rzeczywisto$ci idzie tu oczywiscie Dioge-
nesa z Synopy, ktoérego uczniem miat by¢ Krates.

M. Krasnodebski, dla celéw dydaktycznych,
zaopatruje swoj podrecznik w stownik autoréw
starozytnych (s. 151-167). Niestety pierwsza notka,
jaka sie tam pojawia, jest przyktadem qui pro quo,
warto jg przytoczy¢ in extenso: Ajschines ze Steffos
(ur. ok. 390, zm. 322 r. a. Chr.) polityk, retor, pisarz
zwigzany ze Srodowiskiem Sokratesa. Autor pomylit
tu dwoch stynnych Aischineséw: filozofa i retora.

9 Pseudo-Platon (1973), Alkibiades I i inne dialogi oraz Definicje.
Warszawa.
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Aischines ze Sfettos (a nie, jak btednie podaje
M. Krasnodebski, ,ze Steffos”) byt rzeczywiscie
uczniem Sokratesa, jednak bytoby to mato praw-
dopodobne, gdyby - jak podaje Autor — urodzit
sie 10 lat po $mierci swojego nauczyciela. Podane
daty narodzin i $mierci dotyczg oczywisScie p6z-
niejszego stynnego méwcy i polityka atenskiego,
ktéry takze nosit imie Aischines. Sciste trzymanie
sie dat nie wydaje sie by¢ silng strong Autora, bo
z kolei z notki o Sokratesie (s. 165- 166), dowiadu-
jemy sie, ze zmart w 339 roku p.n.e. (a w rzeczy-
wistos$ci byt to rok 399 p.n.e.). M. Krasnodebski
okresla tez imieniem jednego z greckich bogéw
- Dionizosa - dwoch syrakuzanskich tyranow
(ojca i syna), ktorzy w rzeczywistosci nosili imie
Dionizjos (s. 48, 162, 163). Jest to o tyle dziwne,
Ze Autor po$wieca tym dwom wtadcom notki (s.
155), w ktérych uzywa ich imion poprawnie. Sg to
jednak lapsusy czytelne i tatwe do wychwycenia.

Gorzej, gdy M. Krasnodebski identyfikuje Ary-
stotelesa ze Stagiry z postacia z Platonskiego dia-
logu Parmenides (s. 152) lub gdy pisze, Ze Plutarch
to historyk filozofii (s. 155), Ze Gorgiasz to uczen
Tukidydesa (s. 157) albo Ze dzieta Demokryta
zostaty spalone (s. 154), czy tez gdy przypisuje
Hezjodowi koncepcje arete ,prawniczej” (s. 13-14),
gdy w istocie idzie o arete pracownicza. Bezpod-
stawny jest takze poglad Autora, Ze w czasach
antycznych Homer cieszyt sie autorytetem maja-
cym decydujqce znaczenie podczas rozwiqzywania
sporéw (przypis 44, s. 56), analogicznym do roli
Arystotelesa w wiekach $rednich (tamze). Takie
btedy nie powinny sie historykowi filozofii przy-
darza¢, tym bardziej, Ze mogg by¢ przyjete za
dobra monete przez studiujaca mtodziez.

Autorowi zdarzajg sie tez potkniecia syntak-
tyczne, gdy uzywa termindéw polis i arete (ktére
sg greckimi rzeczownikami rodzaju Zenskiego)

147

Sprawozdania i recenzje



Nr3 (1) 2012 Kultura i Wychowanie

w taki sposéb, jakby byty rodzaju meskiego (np.
s. 13,40, 41, 55).

Mniejsza wage maja btedy o charakterze ko-
rektorskim, ktdre psujg jednak obraz catosci, np.
»Endoksos” (s. 38) zamiast Eudoksos, , Zypyros”
(s. 39) zamiast Zopyros, ,politeg” (s. 59) zamiast
politeja, ,popos” (s. 103) zamiast ponos, ,parreia”
(s. 103) zamiast parresia, ,katestematyczny” (s.
115), zamiast katastematyczny, ,Poseidonis” (s.
128) zamiast Poseidonios, ,,Archeleos” (s. 166)
zamiast Archelaos, ,Fainatete” (s. 166) zamiast
Fainarete. Zdarzaja sie tez omytki w przypisach
i bibliografii, np. ,Hellenka” zamiast Hellenika
(przyp. 23, s. 16), ,Giannantani” (przyp. 55, s. 37)
zamiast Giannantoni, ,Zubielewicz” (przyp. 36, s.
54) zamiast Zubelewicz, , Paristwo otwarte i jego
wrogowie” (przyp. 61, s. 59) zamiast Spoteczern-
stwo otwarte i jego wrogowie, ,,Pohleuz” (przyp.
23, s. 131, blednie takze w bibliografii, s. 176)

zamiast Pohlenz.

Mimo wskazanych wyzej wad i omytek, nowa
ksigzke M. Krasnodebskiego uwazam - jak to za-
znaczytem na poczatku - za pozycje wartosciowa
igodna lektury, a takze (z uwzglednieniem podnie-
sionych zastrzezen) za pozycje podrecznikowg do
wykorzystania w dydaktyce akademickiej, szcze-
golnie w tych jej partiach, gdzie Autor przedstawia
swe wtasne, interesujgce interpretacje pogladow
pedagogicznych omawianych filozoféw. Mikotaj
Krasnodebski jest historykiem filozofii o bardzo
rozlegtych chronologicznie zainteresowaniach,
a w czasach daleko posunietej specjalizacji hi-
storiografii filozofii popetnianie mniejszych lub
wiekszych btedéw w pozornie waskich (a w istocie
gtebokich) polach badawczych wydaje sie by¢
nieuniknione.
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PreSovska Univerzita, Filozoficka Fakulta, PreSov

(recenzja)

Rafat Marcinkowski

rafal.marcinkowski@tlen.pl

Stowa kluczowe: podrecznik jezyka ukrairniskiego,
dydaktyka jezykéw stowiarskich

Mniej wiecej przed dwudziestoma laty w rezul-
tacie przemian spoteczno-politycznych zachodza-
cych na obszarze Europy srodkowowschodniej,
zdominowanej przez narody stowianskie, otwo-
rzyty sie nowe mozliwosci oraz perspektywy
wzajemnej wspotpracy. Fakt ten stanowi nie-
zwykle wyzwanie dla specjalistéw zajmujacych
sie problematyka krajow danego obszaru, w tym
takze dla §rodowisk slawistycznych.

Do waznych zadan wspétczesnej slawistyki
nalezy niewatpliwie popularyzacja jezykow sto-
wianskich, stuzgca wzajemnemu zbliZeniu spo-
krewnionych narodéw na réznych ptaszczyznach
zycia spotecznego, gospodarczego i kulturalnego.
To wtasnie jezyk, jako podstawowe narzedzie po-
znania, winien spetnia¢ kluczowa role w owym
procesie. Wcigz jednak brakuje uzytecznych po-
mocy dydaktycznych oraz podrecznikéw do nauki
jezykow stowianskich jako pokrewnych jezykow
obcych. Dotyczy to zaréwno przedsiewzie¢ typowo

Rafat Marcinkowski, doktorant w Katedrze Ukrainistyki Wydziatu
Filozofii Uniwersytetu Preszowskiego w Preszowie (Stowacja),
lektor jezyka rosyjskiego i ukrairiskiego w Wojskowym Studium
Nauczania Jezykéw Obcych w todzi.

komercyjnych jak i podrecznikéw o przeznaczeniu
akademickim.

Dlatego tez niezmiernie cieszy pojawienie sie na
rynku stowackim podrecznika do nauki jezyka ukra-
inskiego pt. Ukrajinsky jazyk pre Slovakov autorstwa
Marii Cizmarovej, wydanego naktadem Wydawnictwa
Wydziatu Filozofii Uniwersytetu Preszowskiego.

Autorka podrecznika jest profesorem jezyko-
znawstwa ukrainskiego oraz wyktadowca jezyka
ukrainskiego na Uniwersytecie Preszowskim (Sto-
wacja). Recenzowany podrecznik przeznaczony
jest dla studentow filologii ukrainskiej, uczacych
sie jezyka od podstaw.

Podrecznik sktada sie z 21 lekcji zorientowa-
nych na funkcjonowanie jezyka w najbardziej
typowych sytuacjach zyciowych, takich jak ro-
dzina, dom, szkota, sport, tradycje i zwyczaje,
zawieranie znajomosci, porzadek dnia, pory roku
itp. Kurs zaczyna sie od wprowadzenia alfabetu
ukrainskiego ze wskazéwkami fonetycznymi,
konczy natomiast na informacji o ciekawostkach,
zwiazanych z historig i wspdtczesnoscig Ukrainy.

Kazda lekcje otwiera krétki wiersz albo ry-
mowanka, po ktérych podano i przettumaczono
na jezyk stowacki materiat leksykalny w postaci
nowych stéwek oraz zwrotéw i wyrazen, wyste-
pujacych w danej jednostce tematyczne;j.

Gtéwny trzon poszczeg6lnych jednostek sta-
nowig teksty o charakterze konwersacyjnym
oraz dialogi, ze szczegdlnym uwzglednieniem
wypowiedzi ustnych, odzwierciedlajgcych realne
sytuacje zyciowe, np. podczas podrdzy, w szkole
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czy na uniwersytecie. W kazdej jednostce tema-
tycznej wystepuja ponadto podstawowe informa-
cje z zakresu gramatyki i fonetyki, odpowiednio
dobrane do danego kregu tematycznego.

Zawarty w podreczniku materiat leksykalny
i gramatyczny dostosowany zostat do poziomu
i umiejetnosci studentéw. Wystepujace w nim tek-
sty oraz dialogi sg przejrzyste, dobrane w sposob
trafny i sprzyjajacy przyswajaniu oraz utrwalaniu
réznych aspektoéw jezyka. Pomocne w ksztattowa-
niu wszystkich sprawnosci jezykowych sg row-
niez ¢wiczenia, zamieszczone pod tekstami, oraz
podana w niebieskiej ramce cze$¢ gramatyczna.

Atrakcyjnos$¢ podrecznika podnosza liczne
wiersze, rymowanki oraz teksty ludowych pie$ni
ukrainskich, a takze wszelkiego rodzaju cieka-
wostki o Ukrainie, szczegdlnie obficie wystepujace
w ostatniej jednostce lekcyjne;.

Niewatpliwg zaletg recenzowanego podreczni-
ka poza jego praktycznym zastosowaniem jest fakt,
iz jako podrecznik przeznaczony dla przysztych
filologéw ukrainistéw przedstawia on réwniez
warto$¢ poznawczga. Zawarte sg w nim bowiem,
podstawowe informacje o Ukrainie, historii kraju,
jego realiach, tradycjach narodu ukrainskiego,
a takze krétkie zyciorysy wybitnych osobistosci
$wiata kultury, historii i literatury ukrainskie;j.

Za pewien mankament podrecznika Marii Ci-
Zmarovej mozna uznac brak nagran do tekstéw oraz
dialogow, ktore stuzytyby ksztattowaniu popraw-
nej wymowy studentéw oraz rozumieniu tekstu
moéwionego. Powyzszy niedostatek mozna jednak
wyttumaczy¢ tym, iz jako podrecznik o charakterze
akademickim zostat on pomyslany bardziej pod
katem pracy w warunkach audytoryjnych, prowa-
dzonych pod okiem nauczyciela, anizeli do pracy
samodzielnej. Brak nagran zatem w Zadnym razie nie
umniejsza jego warto$ci metodycznej i praktyczne;.

Omawiany podrecznik przeznaczony jest co
prawda dla stowackojezycznych studentéw ukraini-

150

styki, niemniej jednak, z uwagi na brak wystarcza-
jacych materiatéw dydaktycznych do nauki jezyka
ukrainskiego jako obcego, niewatpliwie okaze sie
cenng pomocg zaréwno dla polskich studentow, jak
i wyktadowcéw oraz nauczycieli jezyka ukrainskiego
jako obcego.

Rafat Marcinkowski

rafal.marcinkowski@tlen.pl

Keywords: Ukrainian textbook, didactics of Slavic languages

Maria Cizmarova (2011),
Ukrainian language for Slovak
speakers, University of Presov,
Faculty of Arts, Presov

(review)

The review textbook is designed for students of Ukrainian
Philology who speak Slovak. The textbook consists of
21 lessons on functioning the language in typical and
everyday situations. The main core of particular units is:
texts which are conversations and dialogues which reflect
real situations. Moreover, in each unit there is some basic
information about grammar and phonetics. The review
textbook, which is designed as an academic textbook,
performs also cognitive functions and includes a lot of
information and curiosities about history and the present
time of Ukraine.

Rafat Marcinkowski, PhD., student in Ukrainian Philology
Department of Faculty of Philosophy of PreSov University
in PreSov (Slovakia), the instructor of Russian and Ukrainian
language in The Polish Armed Forces School of Languages
in Lodz.
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FrantiSek Drtina: O wychowaniu moralnym

Sebastian Tabot (ttumacz)

seba.tab@poczta.onet.pl

Stowa klucze: wychowanie, wychowanie moralne, FrantiSek Drtina

Jestem bardzo zadowolony’, Ze moge spet-
ni¢ zyczenie i przeméwic ze stowem wstepnym
podczas rozpoczecia wyktadéw o wychowaniu
moralnym i jego zadaniach w Republice Czecho-
stowackiej. Czechostowacka spoteczno$¢ Muzeum
Pedagogicznego Komenskiego, rozpoczynajac
swoja nowa dziatalno$¢, Zzywotne pytania do-
tyczace przysztosci naszego narodu uwaza za
zasadniczo wazne. Cata historia naszego narodu
ma sens i znaczenie gleboko moralne, jak o tym
przypomniat F. Palacky??, kiedy napisal, Ze nasz
naréd byt uciele$nieniem idei zycia chrzescijan-

1 Drtina F., O wychowaniu moralnym (O mravni vychové). Tekst
pierwotnie ukazat sie w ,Nase doba” w roku 1920.

2 FrantiSek Palacky (1798-1878), czeski jezykoznawca, historyk,
jeden z przedstawicieli czeskiego odrodzenia narodowego. Autor
wielotomowego dzieta pt. Dzieje narodu czeskiego w Czechach
i na Morawach (pierwszy tom 1836). Podjat sie badan nad
zanikajacym jezykiem czeskim, ktory byt systematycznie
wypierany przez jezyk niemiecki poczawszy od przegranej
bitwy pod Biatg Géra w 1620 roku. Dzieki jego staraniom jezyk
czeski zachowat sie do naszych czaséw. Znat 11 jezykow.
Dzieki dobrej sytuacji materialnej mégt catkowicie poswieci¢
sie badaniom naukowym (Tarajto-Lipowska Z. (2010), Historia
literatury czeskiej Wroctaw, p. 101-102).

Sebastian Tabot, dr, Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Warsza-
wie. Czlonek Komitetu Nauk Pedagogocznych PAN.

sK1ego w sporze 1w walce Z zyclem realnym, ktore
nie dawato ukojenia serc gteboko religijnemu
pokoleniu starszych Czechéw. Nasz narod byt
zawsze wiedziony na nowe pokuszenia, podczas
urzeczywistniania prawdziwego, czystego chrze-
Scijanstwa w zyciu ludzkim. Palacky prawidtowo
wyczut sens zyciowych staran czeskiej reformacji,
podobnie jak to uczynit jeden z wielkich przywaod-
cow husyckich Maciej z Janowa?, ktéry poprzez
znane stowa wyrazit zdanie, aby dazy¢ do tego,
by chrzescijaristwo wrdcito do swych zdrowych
i prostych poczqtkéw*. Palacky przypomina nam,
ze tylko wyksztatceniem ducha i moralng sitg
mozemy Zwyciezyc.

Pamietajmy o tym stale, Ze historia narodu
czeskiego charakteryzuje sie staraniami o moralna
doskonato$¢ i religijng wzniosto$¢. Nimi jest napet-
niona zyciowa praca Komenskiego, ktéry wzniost
sie na wyzyny swoich staran, by przebudzona byta
narodowa $wiadomos¢ i moralne przeswiadczenie,
ze cztowiek nie rodzi sie dla samego siebie, ale dla
Boga i bliZnich, tj. dla spoteczenstwa, by poprzez
swojg stuzbe co najmniej starat sie o jego postep.
Tym przekonaniem jest wypelniona praca Palac-

3 Maciej z Janowa (1350 lub 1355-1394), czeski kaznodzieja;
w 1381 roku zostat wyznaczony do roli spowiednika i kanonika
praskiej Katedry sw. Wita. Jest autorem monografii Zasady
Starego i Nowego Testamentu, ktora wydat w 1392 roku.
Opowiadat sie przeciwko kultowi $wietych i relikwii. Krytykowat
owczesne papiestwo za wydawanie ogromnej liczby zwolnien
i zastrzezen. Propagowat studiowanie Biblii oraz przyjmowania
komunii $wietej codziennie. Swoje poglady pdzniej odwotat,
za co nie zostat ukarany. Uwazany za prekursora idei Jana
Husa (Maleczynska E. (1959), Ruch husycki w Czechach
i w Polsce. Warszawa.

4 Cytatéw, ktore Drtina zawart w niniejszym artykule, nie opatrzyt
zadnym opisem bibliograficznym.
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kiego, dla ktérego najSwietszym obowiagzkiem jest
by¢ cztowiekiem, a najszlachetniejszym prawem
ludzkosci jest prawo boze.

Idee moralnej doskonato$ci i religijnej wznio-
stosci gtosi Karel Havlicek®, dla ktérego wtasciwa
polityka narodu wiaze sie z przekonaniem, ze
przyszto$¢ uzalezniona jest tylko od jego mozli-

wosci, relacji i moralnosci.

To sa niezbedne zyciowe madrosci i przekona-
nia wielkiego i naszego umitowanego prezydenta
Masaryka, ktéry podczas swojego drugiego ore-
dzia wygtoszonego do Zgromadzenia Narodowego
powiedziat nam wszystkim, ze nasz nowy kraj,
republika i demokracja potrzebuje obok siebie
réwniez aparatu administracyjnego, tj. wtadzy
i armii oraz statych instytucji moralnych. Dodat
takze wyraznie: Bez moralnych i charakterystycz-
nych jednostek, bez zdrowych rodzin, bez wiernych
przyjazni, bez lojalnosci wobec spotecznych organi-
zacji, ktdérych jestesmy cztonkami, bez solidarnosci
z naszymi wszystkimi staraniami, nie mozemy by¢
silng republikq. Demokracja nie jest mozliwa bez
uznawania zasad moralnych.

Prawdziwa demokracja musi mie¢ fundament
moralny. A cata reforma spoteczna dotyczy refor-
my moralnej. To u§wiadomienie mozemy rozumie¢
jako nowe zadania, ktére stawia nam Republika
Czechostowacka. Nie bedzie wspominane to, co

5 Karek Havlicek Borovsky (1821-1856), prawdopodobnie to o nim
wspomina Drtina w swojej ksigzce. Poeta czeski, pisarz oraz
publicysta. Srodkiem wyrazu byly dla niego sarkazm, ironia,
o$mieszenie. Jego wiersze charakteryzujg sie oswieceniowym
racjonalizmem. W swojej twérczosci publicystycznej nawotywat
narod czeski do umocnienia swojej pozyciji, okreslano go mianem
,Kaptana przy ottarzu ojczyzny”. Poglady poety zapoczatkowaty
okres realizmu w literaturze czeskiej zbudowany na fundamencie
filozofii pozytywistycznej. Od 1846 kierowat gazeta ,Praskie
Nowiny”. Publikowat tutaj artykuty na temat niemozliwosci
urealnienia idei wszechstowianskich: Stowianin i Czech, Co
to jest gmina? W 1852 roku napisat bardzo znane wiersze
pt. Tyrolskie elegie, Krél Larwa, Chrzest $w. Wtodzimierza.
Utwory te napisat, gdy byt internowany w Bressanone przez
wiadze austriackie (Tarajto-Lipowska Z., op. cit., p. 125 — 128).
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brzydkie, niemrawe, zte oraz zbrodnie, ktére
objawity sie podczas I wojny Swiatowej®, mogace
miec¢ niebtahe i zgubne skutki dla naszego zycia.

Chcemy, aby zawsze byto dobrze i aby repu-
blika byta bezpieczna. W tym celu potrzebne jest
przede wszystkim przyznawanie sie do prawdy,
bez ktoérej niemozliwe bedg przemiany. Prawda
jest szczegbélnym ugruntowaniem duszy ludzkiej,
jej istota i ochrong, ktéra sama wszystkich prze-
kona i powiedzie ku zwyciestwu. Prawda jest
uchwyceniem sie pracy, ktdra jako jedyna przynosi
rados¢ i blogostawienistwo. Jest takze niezbedna
wszystkim tym, ktdérzy chcg zjednoczy¢ sie we
wspdlnej mitosci, ktérag majg wszyscy ci, ktérzy
mituja. Wedtug stéw Husa, nie mozemy pozwoli¢,
by przemoc nasilata sie, poniewaz kazdy popiera
prawde i nalezy tak pracowac, aby naréd odrodzit
sie w duchu i prawdzie.

Tutaj zjednoczenie ku naprawie i reformie jest
wielkim i niezbednym zadaniem, jesli chcemy, aby
byto u nas lepiej, wowczas Republika Czechosto-
wacka bedzie ugruntowana.

Wynik I wojny §wiatowej oznaczat zwyciestwo
prawdy nad krzywda i bezprawiem, zwyciestwo
$wiatta nad ciemnos$cig, ducha nad materia, dobra
nad zlem.

Cate serce ludu czechostowackiego miatoby sie
zwrdci¢ ku szlachetnemu pogladowi, ktéry jest
rezultatem tysiacletniej tradycji, poczawszy od
chrzescijanstwa, ktérego wynikiem jest mitosci
do Boga i bliznich. Boze synostwo i ludzkie bra-
terstwo dotyka nie tylko odnowienia moralnego,
ale takze mitosci do zycia i przyrody, ktére miato
miejsce w okresie renesansu, a takze w czasach

6 W oryginalnym tekscie F. Drtiny mowa jest tylko o wojnie $wiatowe;j,
lecz logicznym jest, ze autorowi chodzi o | wojne swiatowa. Il
wojna $wiatowa rozegrata sie po $mierci Drtiny. Dlatego dodaje
w tekscie, ze chodzi o | wojne $wiatowa, by nie powodowac
zamieszania podczas zagtebiania sie w niniejszy tekst.

antycznych, gdy deizm byt przepetniony utylitary-
zmem. Poglad ten jest takze rezultatem rygoryzmu
Kanta, odnoszacego sie do imperatywu moralnego
i czystej idei humanizmu ludzkiego, wolnosci,
réwnosci, braterstwa, przyrodzonych ludzkich
praw, ktore odrodzity sie takze podczas rewo-
lucji francuskie;j. Idac dalej tym tropem, w erze
wspdiczesnej idealizm demokracji oraz socjalizmu,
wypracowanie nowych pogladéw moralnych we
wspoiczesnej Swiatowej demokracji majg takze
wptyw na uszlachetnianie zycia cztowieka.

Jesli chcemy podkresli¢ stosunek do moralno-
$ci i poboznosci, to gtosimy dzisiaj koniecznos¢
rozwoju oraz postepu religii w stuzbie moralnego

rozwoju ludzkosci.

W moralnosci, ktéra jest rozkwitem uczucia
religijnego, chcemy prowadzi¢ zycie duchowe,
w trwatym potaczeniu z najwiekszymi pokolenia-
mi ludzkosci, z cata tg rzesza nieznanych duchow
religijnych, ktore kroczyty po tej ziemi w pokorze
i ktére przez dogmaty, Swietosci, obrzadki swoich
czaséw przeniknety do najbardziej wewnetrz-
nych §wiatyn ewangelii, z tymi, ktorzy, poprzez
poznawanie, mitowali Boga w prawdzie, ktérzy
ukochali zycie boze tak, jak je zrozumieli, by umi-
towac ludzkos$¢ tak, jak im nakazywaty ich czasy.
Ich dogmaty, nauki, metafizyka, §wietosci, system
koscielny oraz obrzedy byty rozmaite. Proch historii
pokryt cata ich zawarto$¢, ale wszyscy zgadzaja sie
z nadrzednym moralnym wyznaniem ewangelii.

Jedno$¢ jest wazniejsza, ktora poprzez prze-
strzeni i czas wigze wszystko to, co czyste i $wiete,
wszystkich tych, ktorzy walczyli ze ztem, teskniac
za lepszym Zyciem.

Co jest znakiem naszych czasow, jak ustala
sie ich charakter po wybuchu [ wojny Swiato-
wej? Widzimy, ze idee moralnej doskonatosci
i uszlachetnionej ludzkosci rozszerzaja sie obecnie
w kosSciotach protestanckich oraz katolickim,

S. Tabot

Franti$ek Drtina...

a nawet miedzy tymi, ktérych nazywamy wolnymi
mys$licielami, ktorzy wyrzekli sie tych idei podczas
Swiadomej, prawdziwej i poczciwej spowiedzi.

Wierzymy, przy wystepowaniu wszystkich nie-
pokojacych zjawisk naszych czaséw, ze one prze-
ming i nastanie pokdj miedzy obecna demokracja
spoteczng a radykatami oraz miedzy religijnym
odnowieniem i oczyszczeniem, co doprowadzi od
nowa do potaczenia i syntezy rozumu, serca i woli
cztowieka az po religie, przez co ludzkos¢ bedzie
definitywnie wybawiona z poje¢ dogmatycznej
i sakramentalnej $wieto$ci minionego czasu.

W dalszym ciggu ufamy, ze to potaczenie mo-
ralnego idealizmu i uszlachetnionego humanizmu
wytworzy nam jedno$¢ duchowa miedzy wszyst-
kimi ludZmi dobrej woli, protestujac przeciwko
grzechowi, sobkostwu, rozpocznie rzeczywiste,
prawdziwe, oczyszczone i duchowe katolickie
zycie moralne $wiadomej ludzkosci. Wszakze
ten wyniesiony ideat moralny jest ideatem, kté6-
ry przy$wiecat takze narodowi przez caty czas
przeszty. To s ideaty, Zzywotne cele, starania
i szlachetne tesknoty, ktére narodowi gtosili Hus,
Chelcicky’ i Komenski, do ktérych na nowo na-
wigzuje Totstoj i Masaryk®. Obecnie znowu po

7 Petr Chelgicky (1390-1460), czeski pisarz husycki. W 1421
roku napisat dzieto O duchowej walce. Uzasadniat w nim,
dlaczego taboryci, odtam ruchu husyckiego, wzigli udziat
w powstaniu husyckim. Napisat takze O potréjnym podziale
spoteczenstwa, w ktorym krytykowat arystokracje, kler oraz
klase srednig za zniewalanie prostego ludu. W 1443 roku
napisat swoje najobszerniejsze dzieto Sie¢ wiary. Ukazat w nim,
jak z jednej strony postepowato 12 apostotéw z Chrystusem
na czele, a jak postepuje papiestwo oraz duchowienstwo
katolickie. Papiez i cesarz zostali w tej ksigzce przyréwnani do
wielorybdw, ktére zrywajq sie¢ wiary ludzkiej. Nie omieszkat
takze skomentowac¢ Soboru Florenckiego. Byt czotowym
myslicielem ruchu husyckiego (Maleczynska E., op. cit.).

8 Tomasz Garrigue Masaryk (1850-1937), pierwszy prezydent
Czechostowacji, profesor filozofii. Zatozyt Czeska Partie
Postepowa. W latach 1891-1893 oraz 1907-1914 zasiadat
w austriackim parlamencie Reichstagu. Byt przeciwnikiem
niezaleznos$ci czeskiej od Austro-Wegier. Po wybuchu
| wojny $wiatowej podrézowat po $wiecie, agitujac na rzecz
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okrutnych do$wiadczeniach okropnych walk,
zwracamy swoj wzrok ku tym ideatom, wierzac,
ze nastapi na nowo zbratanie sie wszystkich lu-
dzi dobrej woli, wotajac wraz z wielkim naszym
poetg-mistykiem Otakarem Brezing®: Pragniemy,
by pozaziemska praca na roli, zmienita niepokdj
przed najistotniejszymi Zniwami w stuzbe duchowq
wyzszego rzedu, do ktdrej nasza ziemia jest prze-
znaczona. Pozaziemskie rozmiary poszerzq nam
niezmierzone przestrzenie, a z milionéw skupio-
nych storic powstanie blask, ktory padnie na rece
pracujgcych, ktérzy chcq pokonac przekleristwo
nieprzyjazni miedzy duszami. Bedziemy szuka¢
wciqz nowych stéw o mitosci, poniewaZz ta dotych-
czasowa zostata zmyta z serc ludzkich przez deszcz
niegodziwosci. Droga cztowieka wiedzie ku pano-
waniu przyrody nad przyrodq. Ludzkos¢ od wiekéw
wzdycha, poszukujgc nowych idei, odnoszqcych sie
do mas, kierowanych duchem... i budujqc nadzieje
dla milionéw, znajdujqc pokaj, rados¢ i wiernosé.
Wiernosé w przekazywaniu piekna stale odkrywa
sens wiecznego dramatu, ktéry rozgrywa sie w na-
stepujgcych po sobie stuleciach.

niepodlegtych Czech. W tym celu udato mu si¢ skontaktowaé
nawet z prezydentem USA Woodrowem Wilsonem. 18
pazdziernika na stopniach Kapitolu Masaryk proklamowat
niepodlegta Czechostowacje. Jako naukowiec byt zwolennikiem
humanizmu oraz racjonalizmu. Od 1920 do 1935 roku piastowat
urzad prezydenta kraju. Cieszyt sie wielkim powazaniem
i szacunkiem. Do dzi$ w Czechach Masaryka darzy sie wielkg
czcig jako wielkiego polityka (Gruchata J. (1996), Tomasz G.
Masaryk, Wroctaw).

9 Otokar Bfezina (1868-1929), wtasciwie nazywat sie Vaclav
Jebavy, uzywat pseudonimu Vaclav DanSovsky, najwybitniejszy
przedstawiciel czeskiego symbolizmu, mistyk, poeta. Czotowy
przedstawiciel tzw. Czeskiej Moderny. Wydat pig¢ tomikéw
poezji, ktore stanowig caty jego dorobek poetycki: Tajemnicze
dale (1895), Swit na zachodzie (1896), Wiatry od biegunéw
(1897), Budowniczowie $wigtyni (1899) oraz Rece (1901).
Byt takze autorem kilku esejéw filozoficznych o sztuce pt.
Muzyka zrodet (1903), Ukryte dzieje (1970). Odkryt w poetyckim
jezyku czeskim nowe sposoby obrazowania. Od 1913 roku byt
cztonkiem korespondencyjnym, a potem rzeczywistym Czeskiej
Akademii Nauki i Sztuki. W 1925 roku otrzymat zaszczytny
tytut doktora honoris causa Uniwersytetu Karola w Pradze
(Tarajto-Lipowska Z., op. cit., p. 216 -218).
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Ten nowy idealizm i humanizm jest progra-
mem odrodzenia moralnego cztowieczenstwa po
strasznych doswiadczeniach [ wojny §wiatowej.
Rodzina, szkota i spoteczenistwo sg tym nowym
ideatem przeniknieci, uduchowieni i u§wieceni.
W odrodzonej spoteczno$ci znowu bedziemy szu-
ka¢ wiary w postep, doskonatos¢, ludzkos¢ i swie-
tosc¢ i z powrotem bedziemy dojrzale i uwaznie

zwracac uwage na poziom moralno$ci i religijno$ci.

Celem tego wychowania w naszej nowej i wol-
nej szkole bedzie prowadzenie mtodziezy do
moralno$ci, niektérzy beda to czynic¢ dla jakiej$
religijnej spowiedzi lub z powodu bycia czton-
kiem okres$lonego kos$ciota, gdy tak naprawde
cztowiek powinien to czynic¢ dla siebie samego,
dla samozachowania, dla postepu, dla zadania,
do ktérych ludzkos¢ jest przeznaczona. I w tym
sensie celem najwyzszym bedzie wzajemne prze-
nikniecie sie obu tych elementow, by spetnity sie
prorocze stowa wielkiego Pestalozziego, ktory
moéwil, Ze ten zna Boga, kto zna cztowieka i go
mituje oraz ten mituje Boga, kto mituje cztowie-
ka. Tak naprawde wychowanie i szkota nie moze
nikomu zabroni¢ dostepu do religii. Natomiast
prawdziwa religia wiedzie ku poboznosci i mo-
ralnosci, a jej wewnetrzne Zrodto sity znajduje sie
wewnatrz cztowieka, w jego sercu. Jesli cate zycie
jest poSwiadczeniem jego moralnosci, nie bedzie
potrzebowa¢ zadnej ochrony przed systemem
politycznym i despotycznym. Religijno$¢ musi
powstawac w samym cztowieku bez zewnetrznej
ingerencji, nakazywania, zmuszania i grozenia
nawet ukaraniem, poniewaz moze to spowodo-
wac ktamanie i udawanie, podkopujac moralnos$¢
i czysta religijno$¢, co moze by¢ niebezpieczne dla
moralno$ci i poboznosci.

Prawdziwa religijna strona duszy dziecka czer-
pie swoja site z czutosci rodzinnego Zycia i ludo-
wych podan oraz z okre$lonego Srodowiska. Dusza

ta nie bedzie obrazona, poruszona czy zgorszona,
poniewaz jej moralne i wychowawcze znaczenie
musi by¢ pieszczone, rozwijane, doprowadzajac
do doskonatosci. Stusznie zauwazyt prof. Krej¢ite,
mowiac: Ta atmosfera, nig Zywi sie dusza dziecka,
nim przyjdzie do szkoty, musi by¢ zachowana, lecz
nie od razu musi by¢ ona wytqczona i odizolowana
od szkodliwej wspétczesnosci.

Przed tym wielkim problemem stosunku mo-
ralnosci i poboznosci do reformy wychowania
moralnego i religijnego obecnie stoimy, silni dzieki
nowym do$wiadczeniom. Jego znaczenie musimy
sobie w petni uswiadomic i przemysle¢, ale prze-
zornie i nie w po$piechu, bez koscielnej wytacz-
nosci, bez uprzedzenia, w duchu humanizmu, na
ktory jesteSmy skazani jako zacne dziedzictwo
wiekéw poprzednich, ktdre stanowi prawdziwy
sens obecnego duchowego Zycia, aby$my ten hu-
manizm spetniali i urzeczywistniali, by stowo
stato sie ciatem, a cztowiek, twor bozy, stat sie
naprawde cztowiekiem.

W tym sensie witam z radosna nadziejg piekne
starania czechostowackiej spotecznosci Pedago-
gicznego Muzeum Komenskiego. Rozpoczyna ona
w ten sposob wyktady dotyczace wychowania
moralnego. Pragne, by te wyktady przyniosty
nam Swiatto i prawde, duchowa wolnos¢ oraz

moralne odrodzenie.

10 FrantiSek Krejci (1858-1934), profesor filozofii na Wydziale
Filozofii Uniwersytetu Karola w Pradze. Jest uwazany za
zatozyciela nowoczesnej czeskiej psychologii. Zatozyt czeski
periodyk filozoficzny ,Ceska mysl”, ktorg redagowat od 1900
do 1932, wspdlnie z Cada oraz Drting. W latach 1918-1920
redagowat takze czasopismo ,Budoucno” . Jest uwazany za
filozofa pozytywiste (Zohar J., Pavlincova H., Gariel J. (2005),
Demokrace je diskuse... Ceska filosofie 1918-1939. Olomouc,
p. 9-14).

S. Tabot

Franti$ek Drtina...

Sebastian Tabot (translator)

seba.tab@poczta.onet.pl

Keywords: education, education moral, FrantiSek Drtina

FrantiSek Drtina: About
moral education

Moral education describes in article from 1920 year
references for these persons, possessions had which on
influence moral Czech education. It attributes big role
in moral education truth, which (who) must be rooted in
person. Author attributes considerable role in Christianity,
which (who) has formed Czech by many centuries morally.
It underlines requirement of national refinement also,
spiritual, especially after experiences and world war, which
was contradiction of humanism. Nation, families and units
should be overflowed morale of idealism also. Fostering
of moral future generation is leading purpose of existence
of school. Besides, whole life of unit has to be fulfilled
(performed) morality, but education and can not forbid
access to religion school, because genuine religion leads
for morality person. This way, person only becoming unit
genuinely humanistic.

Sebastian Tabot, PhD., Pedagogic High School in War-
saw. Member of science of Pedagogical Academy of Polish
Science.
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Zyjemy' w czasach, w ktérych $wiat pedzi w za-
wrotnym tempie. Nasza cywilizacja rozwija sie
i odnosi wiele sukceséw w réznych dziedzinach
oraz zdobywa duzo utatwien zycia codziennego. Nie
zawsze jednak tak bywa. Narastajgce bezrobocie,
trudnosci w realizacji reform, zta sytuacja finan-
sowa panstwa wptywaja na sytuacje spoteczna
kraju, a co za tym idzie, na jako$¢ zycia rodziny.
Niestety bardzo czesto stajemy sie Swiadkiem
szeregu negatywnych skutkéw tej sytuacji. Na
pierwszy plan wysuwa sie znaczne pogorszenie
sytuacji ekonomicznej duzej liczby rodzin. Wiek-
szo$¢ z nich zyje ponizej tak zwanego minimum
socjalnego. W rezultacie podstawowa komoérka
spoteczna, ktdra jest rodzina, stanowigca wspar-
cie psychiczne i emocjonalne, zaczeta borykac sie
z szeregiem trudnosci, uniemozliwiajacych pra-
widtowe funkcjonowanie. Dochodzi do zaniedban
opiekunczo-wychowawczych w stosunku do dzieci,

1 Artykut powstat na bazie pracy magisterskiej obronionej w WSP
w 2011 roku (promotor: dr hab. Iwona Chrzanowska; recenzent:
dr Beata Jachimczak).

Beata Tarnowska-Konka, Miejski Osrodek Pomocy Spotecznej,

Wydziat Wspierania Rodzinnej Pieczy Zastepczej (koordynator

rodzinnej pieczy zastepcze)).

co skutkuje niezaspokojeniem przez rodzicéw po-
trzeb fizycznych i psychicznych swoich potomkoéw,
anastepnie prowadzi do dysfunkcyjnosci, a nawet
patologii Zycia rodzinnego. Coraz czesciej pedago-
dzy, socjolodzy czy psycholodzy méwia o kryzysie
rodziny. Wspotczesnie ludzie nie przywiazuja wagi
do tradycyjnych warto$ci rodzinnych. Nie bez zna-
czenia pozostaje problem uzaleznienia. Wzrasta
liczba konfliktéw matzenskich, ktdore czesto konicza
sie rozpadem rodziny. W konsekwencji nastepuje
niezaspokojenie potrzeb dziecka, a proces socja-
lizacji zostaje zaktécony. W sytuacjach zaniedban
w sferze opiekunczo-wychowawczej w stosunku do
dzieci zwykle interweniuje panstwo. Najbardziej
drastyczna konsekwencjg interwencji jest zabra-
nie dziecka z rodzinnego domu i umieszczenie go
w placéwce opiekunczo-wychowawczej lub rodzi-
nie zastepczej. Obecnie skierowanie do placowek
wychowawczo-opiekunczych typu socjalizacyjnego
uwaza sie za ostatecznos¢, gdyz dochodzi w nich do
powaznego zakldcenia procesu socjalizacji. Dzieci,
ktore wychowuja sie w placéwkach, czesto maja
problem z budowaniem poprawnych wiezi uczucio-
wych, gorzej sie rozwijaja. Bywa, Ze po osiagnieciu
petnoletnosci i opuszczeniu placéwki majg duze
trudnosci w samodzielnym funkcjonowaniu. Nalezy
tutaj wskazac i podkresli¢, iz nawet najlepsza pla-
cowka nie jest w stanie zastgpi¢ dziecku srodowiska
o charakterze rodzinnym. Obecnie coraz czes$ciej
mowi sie o alternatywie dla zaktadowych instytucji
opiekunczych, jaka sa rodziny zastepcze. Ta forma
opieki nad dzieckiem osieroconym jest specyficz-
nym Srodowiskiem opiekunczo-wychowawczym,
zblizonym do $rodowiska rodzinnego, ktére daje
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szanse na kompensacje powstatych brakéw w celu
jego prawidlowego rozwoju.

Rodzicielstwo zastepcze posiada bardzo dtuga tra-
dycje. W Polsce pierwsze jej formy siegaja XVIII wieku.

W pierwszej potowie XVIII wieku osieroconymi
dzieémi zajmowat sie miedzy innymi francuski
misjonarz Gabriel Piotr Baudouin. W Warszawie
wprowadzit on nowa idee spotecznej opieki nad
niemowletami, ktore zostaty porzucone?. Jako
pierwszy dokonat préby systemowego rozwigzania
tego problemu. W 1736 r. otworzyt szpitalik gdzie
przyjmowano i wychowywano niemowleta - w tym
celu zatrudniano karmiace matki. Natomiast dzieci
troche starsze, do 7 roku zycia, byty wysytane na
wies, skad powracaty dopiero na okres nauki ele-
mentarnej lub zawodu. Dom wychowawczy im. Ks.
Baudouina cieszyt sie ogromna akceptacja wtadz
panstwowych i ko$cielnych. Niestety wkrotce po
$mierci jego twdrcy i patrona znacznie podupadt.

Dopiero na poczatku XX wieku postanowio-
no zajac¢ sie wnikliwie problemem opuszczonych
dzieciiwydac akty prawne. Pierwszym z nich byta
Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej z 17 marca
1921 r. Artykut 103 dotyczy dzieci pozbawionych
odpowiedniej opieki rodzicielskiej i zaniedbanych
pod wzgledem wychowawczym. Stanowi on, iz
dzieci te majg prawo do opieki i pomocy panstwa.
Przewidywano takze pozbawienie rodzicow wiadzy
rodzicielskiej nad dzieckiem w drodze orzecznictwa
sagdowego?. Zapis w konstytucji, dotyczacy opieki
nad dzieckiem, po raz pierwszy ustalil, Ze opieka
ta jest obowigzkiem catego spoteczenstwa, a nie,
jak byto do tej pory, filantropia.

Drugim aktem prawnym, ktéry dotykat proble-
mu opieki nad dzieckiem, byta pierwsza Ustawa

2 Wegierski Z. (2006), Opieka nad dzieckiem osieroconym, Teoria
i praktyka. Torun, p. 75.

3 Tamze, p.78.
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z dnia 16 sierpnia 1923 r. o opiece spotecznej*. Nie
zawierata jednak okreslonych kompetencji pafistwa
w tym zakresie. Powstanie tej ustawy zapewniato
nadzoér i kontrole nad rodzinami. Brakowato w niej
niestety profilaktyki i Srodkéw finansowych.

Opieka nad dzieckiem rozwijata sie na pod-
stawie pojedynczych aktéw prawnych, ktoére
obejmowaty tylko niektére problemy opiekun-
cze. Przez caty okres miedzywojenny nie byto
okreslonych ram organizacyjnych i konkretnego
systemu pieczy nad dzieckiem.

W okresie miedzywojennym mozemy wyrozni¢
trzy etapy ewolucyjnych przemian tej dziatalnosci.
Pierwszy etap polegat jedynie na oddawaniu dzieci
na wie$ do ciezkiej pracy w polu. Opiekunowie nie
dbali o ich zdrowie i wyksztatcenie.

W tym czasie duze zastugi w ksztattowaniu
opieki zastepczej w Polsce ma 1.6dzZ. Pierwszy raz
powotano Wydziat Opieki Spotecznej Magistratu
miasta L6dz, ktory podjat dziatania majgce na
celu oddawanie dzieci pod opieke obcych rodzin.
W dniu 12 lutego 1926 r. na posiedzeniu magistra-
tu Lodzi podjeto uchwate, w ktoérej okreslono pra-
wa i obowigzki stawiane rodzinom zastepczym®.
W uchwale postanowiono oddawac pod kontrolg
Komisji Opieki nad Dzieckiem osobom prywatnym,
za optatq 1 zt 50 gr. dziennie od dziecka, te niemow-
leta, ktére z braku miejsca nie mogty by¢ przyjete do
Miejskiego Domu Wychowawczego dla Niemowlgt®.
W uchwale okreslono takze warunki, jakie musieli
spetnia¢ rodzice zastepczy (np. mieszkaniowe,
moralne), a takze stwierdzono, iz Wydziat Opieki
Spotecznej ma za zadanie kontrolowanie sytuacji
panujacej w rodzinie zastepczej. Zauwazono, Ze

4 Ustawa z dnia 16 sierpnia 1923 r. o opiece spotecznej. Dz. U.
z 1923 r. Vol. 92 poz. 726.

5 Majewska A. (1948), Rodziny zastepcze todzi. £6dz, p. 15.

6 Puternicka J. (1948), Poczatek dziatalno$ci. [In:] Majewska A.
(ed.), Rodziny zastepcze todzi. £6dz, p. 15.

wychowanie prywatne przynosi wiele korzysci,
nie tylko finansowych przy ciagtym braku fun-
duszy na rozwdj instytucji wychowawczych, ale
takze wychowawczych dla samych dzieci’. Podjeto
decyzje, iz pod opieke zastepcza beda wydawa-
ne dzieci od drugiego roku zycia, gdyz mtodsze
sprawiaja za wiele probleméw i obciazajg zbyt
wielka odpowiedzialnos$cig rodzicow.

Biorac pod uwage dobro dziecka, jego potrzeby,
a takze predyspozycje rodzicow zastepczych, t6dz-
kie rodziny zastepcze podzielono na kilka typow?®:

e rodziny przybrane - zapewniaty dziecku
najlepsze warunki wychowania, najwieksza

trwatos$¢ w uczuciach i najsilniejsza wiez;

e rodziny opiekuricze - przypominaty wspot-
czesne niespokrewnione rodziny zastep-
cze. Przyktadano w nich duza wage do
utrzymywania kontaktéw z rodzicami
biologicznymi;

e rodziny pielegnujace - sprawowaty opieke
nad dzie¢mi chorymi;

e rodziny szkolace - przygotowywaty
dzieci do wykonywania konkretnego za-
wodu. Pod kontrolg opiekunéw wycho-
wankowie uczyli sie rzemiosta, pracowali
w warsztatach stanowigcych wtasnos¢
rodzicow zastepczych®.

Aby mdc zaopiekowac sie dzieckiem, kandy-
daci musieli spetnia¢ kilka warunkéw, miedzy
innymi powinni by¢ matzenistwem (zgode musieli

7 Jatmuzna T., Solinska N. (1997), Formy opieki samorzgdowej
nad dzieckiem w wielonarodowej todzi okresu miedzywojnia.
[In:] Samus P. (ed.), Polacy — Niemcy — Zydzi w todzi w XIX-
XX w. Sasiedzi dalecy i bliscy. £6dz, p. 382-383.

8 Zawadzka R. (1948), Dalsze do$wiadczenia i wynikajgce z nich
wskazowki organizacyjne. [In:] Majewska A. (ed.), op. cit., p. 25.

9 Zawadzka R., op. cit., p. 137.
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wyrazi¢ oboje matzonkowie)* i posiadac state
zrodto dochodéw. Matka zastepcza nie mogta by¢
aktywna zawodowo. Wydziat Opieki Spotecznej
bardzo doktadnie ,badat” kandydatéw na rodzi-
cow zastepczych. Pozyskiwat takze informacje
na temat najblizszych krewnych.

Sytuacja przysztych opiekunéw zastepczych
zawsze rozpatrywana byta bardzo szczeg6towo,
a najwazniejsze byto dobro dziecka. Osoby Zyjace
w niezgodzie z najblizsza rodzing, uzaleznione od
alkoholu badz chcace spetnic¢ tylko obywatelski
obowigzek pomagania dzieciom, ktére zostaty
osierocone, nie mialty szans na przyznanie im
dziecka!. Zwracano takze uwage na warunki
mieszkaniowe. Opiekunowie zastepczy mieli za-
gwarantowane $rodki finansowe w celu zrekom-
pensowania kosztéw wychowania?2.

Organami, ktére bezposrednio sprawowa-
ty kontrole nad funkcjonowaniem rodzin za-
stepczych, ustanowiono dwie Stacje Opieki nad
Dzieckiem®. Byty one terenowymi placéwkami
Lédzkiego Wydziatu Opieki Spoteczne;j. Placowki
te oferowaty opieke medyczna, wychowawcza oraz
kulturalno-o$wiatowga. Matki zastepcze otrzy-
mywaty tam przydatne porady i wskazdwki oraz
mogty wymienia¢ sie do§wiadczeniami z innymi
kobietami, petnigcymi te sama role!*.

Podobng dziatalno$¢ rozpoczat od roku 1931
z inicjatywy Wandy Szuman Warszawski Komitet

10 Gotab-Grynbergowa A. (1948), Wybor rodziny, [In:] Majewska
A. (ed.), op. cit., p. 41.

11 lbid., p. 43-47.

12 Kusio U. (1998), Rodzina zastepcza jako $rodowisko
wychowawcze. Lublin, p. 32.

13 Zawadzka R., op. cit., p. 34-35

14 Majewska A. (ed.), op. cit., p. 35.
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Umieszczania Dzieci w Rodzinach®>. W 1933 r.
ponownie zaczat dziata¢ Dom Wychowawczy im.
Ks. Baudouina. Oficjalnie wtadze usankcjonowaty
te forme opieki nad dzieckiem w roku 1934.

0d tego momentu zaczat sie trzeci etap
rozwoju pieczy zastepczej, ktéory trwat
do wybuchu II wojny $wiatowej. W cza-
sie wojny tysigce sierot znajdowato opieke
w niespokrewnionych rodzinach. W Polsce po
wojnie pierwsze zarzadzenie, ktore regulowato
sprawy rodzin zastepczych, zostato wydane 15
maja 1946 r.*°

0d roku 1950 do poczatkow lat siedemdzie-
siatych trwat kryzys tej formy opieki nad dziec-
kiem, natomiast jej ponowny rozkwit mozna
zaobserwowac pod koniec lat siedemdziesigtych.
Byto to wynikiem krytyki wychowania dzieci
w placéwkach, przepetnienia w zaktadach opie-
kunczo-wychowawczych oraz duzych naktadéw
finansowych, zwigzanych z utrzymaniem tych
instytucji. Zwrécono uwage, iz umieszczanie
dzieci w opiece zastepczej ma swoje pozytywne
konsekwencje. Niestety niewielu byto chetnych
do podjecia sie roli rodzicéw zastepczych. Kiedy
panstwo 22 listopada 1971 r. zadeklarowato po-
moc materialng, ich liczba wzrosta. Od tej chwili
mozna zauwazy¢ rozwaj opieki zastepczej. Do
1999 r. rodziny zastepcze nalezaty do systemu
o$wiaty. Od 1 stycznia 2000 r. zabezpieczenie
opieki i wychowania dzieciom catkowicie lub cze-
$ciowo pozbawionym opieki ze strony rodzicéw
oraz dzieciom niedostosowanym spotecznie stato
sie zadaniem Ministerstwa Pracy i Polityki Spo-
tecznej. Obecnie wszystkie zwigzane z rodzinami

zastepczymi kwestie prawno-organizacyjne okre-

15 Badora S. (2002), Gftéwne formy opieki kompensacyjnej
w Polsce. [In:] Badora S., Marzec D. (ed.), System opieki
kompensacyjnej w Zjednoczonej Europie, Krakéw, p. 130-131.

16 Safjan M. (1982), Instytucja rodzin zastepczych. Problemy
prawno-organizacyjne. Warszawa, p. 18.
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$laja szczegbdtowo przepisy zawarte w Rozdziale
4 Dziatu Il Ustawy z dnia 12.03.2004 r. o pomocy
spotecznej - Opieka nad rodzing i dzieckiem'” oraz
w Rozporzadzeniu Ministra Polityki Spotecznej
z dnia 18.10.2004 r. w sprawie rodzin zastepczych.

Rodzina zastepcza jest okresowa ustuga pu-
bliczna na rzecz dziecka lub dzieci, ktore sg tym-
czasowo lub dtugotrwale pozbawione opieki ze
strony rodziny naturalnej oraz na rzecz biolo-
gicznych rodzicéw dziecka. Celem tej ustugi jest
powrdt dzieci do domu do ich rodzicéw biologicz-
nych. Funkcje rodziny zastepczej mozna zatem
okresli¢ jako dopetniajace i uzupetniajace wobec
rodziny biologicznej*®.

Przyjmuje sie, ze opieka zastepcza winna po-
lega¢ przede wszystkim na:

e sprawowaniu opieki nad dzieckiem,
e troszczeniu sie o nie,

e stworzeniu odpowiednich warunkéw
do rozwoju zaréwno fizycznego, jak
i psychicznego, emocjonalnego i intelek-
tualnego,

e zapewnieniu dziecku odpowiednich
warunkéw zyciowych oraz bytowych,
a szczegolnie domu, pozywienia, stosow-
nego do pory roku ubrania oraz srodkow
utrzymania.

Najbardziej znany, prawny podziat istniejacych
rodzin zastepczych wprowadza Ustawa z dnia
12.03.2004 r. o pomocy spotecznej. Dzieli ona
rodziny zastepcze na:

e spokrewnione z dzieckiem,

e niespokrewnione z dzieckiem,

17 Ustawa z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy spotecznej. Dz.U.
z 2004 r. Vol. 64 poz. 593 z p6zn. zm..

18 Frackiewicz L. (2002), Polityka spoteczna. Katowice, p. 44.

e zawodowe, niespokrewnione z dzieckiem:
- wielodzietne,

- specjalistyczne,

- 0 charakterze pogotowia rodzinnego®.

Nie jest sprecyzowane, do ktérego stopniaiw ja-
kiej linii pokrewienstwa winno uznawac sie rodzine
zastepcza za spokrewniong?’. Najczesciej rodzina
zastepcza spokrewniona to dziadkowie, rodzen-
stwo rodzicéw, petnoletnie rodzenstwo lub inni
krewni?. Zaletg spokrewnionych rodzin zastepczych
jestto, iz umieszczenie w niej dziecka nie naraza go
na drastyczng zmiane Srodowiska. Wazne jest takze,
Ze w rodzinie spokrewnionej z dzieckiem relacje
opieraja sie na juz wczesniej zbudowanych wieziach
emocjonalnych, dlatego tez uwaza sie, Ze rodzina
spokrewniona z dzieckiem jest najlepszym Srodo-
wiskiem wychowawczym?. Opinii tej nie podzielaja
jednak wszyscy. Wiele os6b uwaza, iz niespokrew-
nione z dzieckiem rodziny zastepcze dajg mu lepsze
warunki materialno-bytowe, poniewaz stawia sie
takim opiekunom wyzZsze wymagania. Ponadto
niespokrewnione rodziny zastepcze charakteryzuja
sie bardziej przemyslang decyzjq dotyczaca podjecia
sie opieki i wychowywania dziecka, ktére zostato
tej troski pozbawione.

Cecha charakterystyczng zaréwno spokrewnio-
nych, jak i niespokrewnionych rodzin zastepczych
jest to, iz moze w nich przebywa¢ w tym samym
czasie nie wiecej jak troje dzieci. Wyjatek stanowi
sytuacja, kiedy umieszcza sie w rodzinie zastep-

19 Ustawa z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy...

20 Andrzejewski M., tawrynowicz P. (2006), Komentarz do
przepiséw dotyczgcych rodzin zastepczych zawartych
w ustawie z dnia 12 marca 2004 roku o pomocy spotecznej.
[In:] Andrzejewski M. (ed.), Rodziny zastepcze — problematyka
prawna. Torun, p. 162-163.

21 Boczon-Kapica M. (2006), Problemy rodzin zastepczych
spokrewnionych. ,Problemy Opiekuiczo-Wychowawcze”, no. 4, p. 59.

22 Bragiel J., Badora S. (1997), Formy pracy opiekuriczo-
wychowawczej. Czgstochowa, p. 280.
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czej rodzenstwo - wéwczas obowigzuje zasada

nie rozdzielania rodzenstwa.

Zawodowa, niespokrewniona z dzieckiem
wielodzietna rodzina zastepcza powstaje na mocy
umowy, jaka opiekunowie podpisuja ze starosta.
Jest to niezwykle wazny rodzaj rodziny zastepcze;j.
Bardzo duzg zaletg tych rodzin jest mozliwo$é
umieszczania w niej licznego rodzenstwa, ktore
zostato pozbawione opieki ze strony biologicznych
rodzicow?. W zawodowej wielodzietnej rodzinie
zastepczej moze by¢ umieszczonych nie mniej
niz troje i nie wiecej niz sze$cioro dzieci. Wyja-
tek stanowi sytuacja, kiedy istnieje konieczno$¢

umieszczenia w rodzinie licznego rodzenistwa.?.

W zawodowej, niespokrewnionej z dziec-
kiem specjalistycznej rodzinie zastepczej
umieszcza sie nie wiecej jak troje dzieci, ktore
sg niedostosowane spotecznie, dysfunkcyjne
z problemami zdrowotnymi, ktére wymagaja
bardzo szczeg6lnej opieki oraz pielegnacji.

Trzeci typ zawodowych rodzin zastepczych
to zawodowa niespokrewniona z dzieckiem
rodzina zastepcza o charakterze pogotowia
rodzinnego. Pogotowie rodzinne dziata na pod-
stawie zawartej ze starosta umowy cywilno-
-prawnej o petnienie funkcji rodziny zastepczej,
realizujgcej zadania pogotowia rodzinnego. W tego
typu rodzinie moze przebywac nie wiecej jak
troje dzieci. Jej cecha charakterystyczng jest to,
Ze jest zobowigzana do przyjecia dziecka do lat
10, ktére zostato doprowadzone przez policje.
Dzieci przyjmowane s3 na podstawie postano-
wienia lub zarzadzenia sagdu rodzinnego na pobyt
przejsciowy do czasu unormowania ich sytuacji

23 Jadzwinska Z. (2006), Opieka nad dzieckiem w $wietle zmian
w ustawie o pomocy spotecznej. [In:] Gruca-Migsik U. (ed.),
Pomoc, opieka, wsparcie dziecka i rodziny. Rzeszéw, p. 72.

24 Andrzejewski M. (ed.) (2006), Rodziny zastepcze — problematyka
prawna. Torun, p. 164.
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zyciowej, nie dtuzej jednak niz na 12 miesiecy,
chyba ze wystgpig szczegolne okolicznosci, ktore
wskazujg na potrzebe przedtuzenia tego okresu
(nie dtuzej jednak niz o dalsze 3 miesigce).

Osoby, ktére zdecydowaty sie zosta¢ niespo-
krewnionymi z dzieckiem i zawodowymi rodzi-
nami zastepczymi sg zobowigzane do uzyskania
odpowiedniego przygotowania. Kandydaci mu-
sz3 przejsc¢ szkolenie, w ramach, ktérego zostaja
wyposazeni w wiadomosci z zakresu wczesnej
diagnostyki, oddziatywan resocjalizacyjnych
i terapeutycznych, patologii spotecznej, zasad
odpowiedzialnosci nieletnich oraz postepowa-
nia przed sadem rodzinnym i dla nieletnich, jak
rowniez metod rewalidacji i rehabilitacji dzieci
niepetnosprawnych. Przyszli opiekunowie musza
charakteryzowac sie odpowiednimi predyspozy-
cjami psychofizycznymi. Kandydaci musza spet-
nia¢ takze odpowiednie warunki mieszkaniowe.?

Nalezy mie¢ na uwadze to, Ze rodzina zastepcza
nigdy nie wypetnia nad dzieckiem wtadzy rodzi-
cielskiej, co jest zwigzane nieodtgcznie z ustano-
wieniem adopcji. Rodzic zastepczy moze jednak
petni¢ funkcje opiekuna prawnego dziecka. Nie
ma takze przeciwwskazan, aby rodzina zastepcza
sprawowata opieke nad dzieckiem wspdlnie z jego
biologicznymi rodzicami, oczywiscie tylko wtedy,
jesli sad ograniczyt im wtadze rodzicielskg nad
dzieckiem - jest to tzw. piecza podzielona. Kwe-
stie te reguluje art.112 § 1 Kodeksu Rodzinnego
i Opiekunczego, ktéry stanowi, iz do instytucji
sprawujacych piecze zastepcza nalezy opieka
biezaca, wychowanie i reprezentowanie dziecka
w dochodzeniu jego sytuacji materialnej. Inne
obowiazki i prawa, ktére wynikaja z wtadzy ro-
dzicielskiej, nalezg do rodzicow biologicznych

25 Ibidem, p. 164-165.
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dziecka?. W tym przypadku opieka biezaca to
sprawowanie rzeczywistej opieki nad dzieckiem,
ktéra rozumiana jest jako troska. Wiaze sie ona
z codziennym funkcjonowaniem wychowanka,
tj. zagwarantowaniem dziecku bezpieczenstwa,
opieki lekarskiej, pozywienia, odpowiedniego
ubrania, zaplecza kulturalnego, warunkéw do
nauki oraz pomocy w procesie usamodzielnienia.
Rodzina zastepcza w tym wymiarze przejmuje od-
powiedzialno$¢ cywilno-prawna za przebywajace
u niej dziecko, co skutkuje tym, ze w przypadku
wyrzadzenia przez nie szkdd opiekunowie sg
zobowigzani do zado$éuczynienia?’.

Obowiazek opieki nad umieszczonym w niej
dzieckiem, tak jak wcze$niej zaznaczytam, rodzina
zastepcza podejmuje od dnia przyjecia dziecka do
tej rodziny. Rodzina zastepcza zapewnia dziecku
warunki rozwoju i wychowania, ktére odpowied-
nie sg do jego stanu zdrowia oraz poziomu roz-
woju. Rodzina opiekuje sie dzieckiem osobiscie,
istnieja jednak wyjatki od tej reguty np. gdy ro-
dzic zastepczy okresowo nie moze z okres$lonych
powodéw zdrowotnych lub losowych sprawowac
tej opieki samodzielnie albo gdy dziecko okreso-
wo przebywa poza domem (np. w sanatorium,
szpitalu, domu pomocy spotecznej, specjalnym
osrodku szkolno-wychowawczym, mtodziezowym
osrodku wychowawczym lub w innej placéwece,
ktéra zapewnia opieke i wychowanie dzieciom
w okresie pobierania nauki poza miejscem ich
statego zamieszkania)?®. Sprawowanie pieczy
biezacej nad umieszczonym dzieckiem oznacza
obowiazek przebywania z dzieckiem we wspél-
nocie domowej. Rodzina zastepcza nie moze po-
zostawiac dziecka na dtuzszy okres czasu pod

26 Ustawa z dnia 25 lutego 1964 r. Kodeks rodzinny i opiekunczy.
Dz.U. z 1964 Vol. 9 poz. 59.

27 Andrzejewski M. (red.), op. cit., p. 140.

28 Ustawa z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy...

Zrédto: dane MOPS w todzi

opieka innych os6b lub instytucji. Chodzi o to, by
zapewni¢ wychowankowi warunki, ktére sg jak
najbardziej zblizone do istniejgcych w rodzinie
naturalnej?’. Opiekunowie zastepczy sa takze zo-
bowigzani do wypracowania poprawnych relacji
pomiedzy biologicznymi rodzicami dziecka, ktdre

jest u nich umieszczone*.

Rodzina zastepcza ma obowigzek zapewnie-
nia matoletniemu $rodkéw utrzymania. Wobec
powyzszego ma takze prawo do egzekwowania
wczes$niej ustalonych alimentéw na rzecz dziecka.®!
Rodzice zastepczy maja prawo do korzystania
Z pomocy pienieznej na czeSciowe pokrycie kosz-
téw utrzymania kazdego umieszczonego w niej
dziecka w wysokos$ci okreslonej w sposéb i na
zasadach przewidzianych w przepisach, ktére
dotycza rodzin zastepczych. Wysoko$¢ pomocy
pienieznej uzalezniona jest od wieku dziecka, jego
stanu zdrowia, jak i dochodéw wtasnych dziecka.
W przypadku, gdy rodzina zastepcza nie wypetnia
wtasciwie swoich funkcji, Powiatowe Centrum
Pomocy Rodzinie ma obowigzek zawiadomi¢ sad

rodzinny o konieczno$ci jej rozwigzania.

B. Tarnowska-Konka

Rodzina zastepcza...

Rodzinie, ktéra sprawowata funkcje rodziny
zastepczej, przystuguje pomoc pieniezna takze po
osiggnieciu przez dziecko petnoletnosci, jednak
tylko do czasu ukoficzenia szkoty, w ktérej roz-
poczeto nauke przed osiggnieciem petnoletnosci,
jezeli zdecyduje sie nadal przebywac w tej rodzi-
nie. Natomiast dziecko, ktére pozostaje w rodzinie
zastepczej ma prawo do:

e podtrzymywania wiezéw emocjonalnych,
ktoére tacza dziecko z jego rodzicami bio-
logicznymi i innymi osobami znaczacymi
dla dziecka,

e powrotu do rodzicéw biologicznych,

¢ traktowania w sposdb, ktéry sprzyja poczu-
ciu godno$ci i wartosci osobowe;j,

e praktyk religijnych, ktére sa zgodne z wola
rodzicéw i potrzebami dziecka,

¢ ksztalcenia, rozwoju swoich zainteresowan
iindywidualnosci oraz zabawy i wypoczynku,

e pomocy w przygotowaniu do samodzielno$ci
po osiggnieciu peinoletnosci,

e wyrazania wtasnej opinii w sprawach, ktdre
go dotvcza.

Tabela 1. Liczba rodzin zastepczych w todzi w latach 2008-2010

Typ rodziny zastepczej

2008
spokrewnione 1067
niespokrewnione 149
zawodowe wielodzietne 14

zawodowe specjalistyczne | 4

zawodowe o charakterze 26
pogotowia rodzinnego

29 Andrzejewski M. (red.), op. cit., p. 165.

30 Knie¢ G.., Nowakowska W., Nowak M. (2006), Pomoc spoteczna
w stuzbie dziecku i jego rodzinie. Warszawa, p. 31.

31 Safjan M., op. cit., p.161-162.

Liczba rodzin

2009 2010
1035 996
146 147
14 15

6 6

25 23

e ochrony przed ponizajgcym traktowaniem,
jak i karaniem?,

32 Ustawa z dnia 12 marca 2004 r. o pomocy...
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Miedzy rodzing zastepcza a umieszczonym
w niej dzieckiem powstajg bardzo silne wiezi.
Zdarza sie, ze dzieci sa silniej zwigzane z opieku-
nami zastepczymi niz z rodzicami biologicznymi..

Sprawg priorytetowq ze strony panstwa jest
zapewnienie dzieciom, ktore zostaty pozbawione
pieczy rodzicéw, opieki i wychowania w rodzinnych
formach opieki. Dlatego tez dziatanie Powiatowego
Centrum Pomocy Rodzinie ukierunkowana jest
przede wszystkim na rozwijanie rodzicielstwa
zastepczego. Chodzi bowiem o to, by zapewni¢
dzieciom mozliwos$¢ wychowania w warunkach
jak najbardziej zblizonych do domowych. Jednak
pomimo intensywnych dziatan promujacych rodzi-
cielstwo zastepcze, brak jest kandydatow gotowych
peic¢ funkcje zawodowych rodzin zastepczych.

Jak wynika z powyzszej tabeli, spokrewnione
rodziny zastepcze stanowia wiekszo$¢ wszystkich
rodzin. W roku 2010 zauwazalny jest spadek usta-
nawiania tego rodzaju rodzin. Liczba niespokrew-
nionych z dzieckiem rodzin zastepczych od roku
2008 znajduje sie na tym samym poziomie. Taka
sama sytuacja ma miejsce, jesli chodzi o zawodo-
we rodziny zastepcze. Zaprezentowana powyzej
forma opieki nad dzieckiem, pozbawionym odpo-
wiedniej opieki rodzicéw biologicznych, skutecznie
wypetnia zadania opiekunczo-wychowawcze,
kompensujgc powstate braki i nadal sie rozwija.
Swiadczyé o tym moze miedzy innymi fakt, iz
z dniem 01.01.2012 r. wchodzi w Zycie ustawa
z dnia 9 czerwca 2011 r. o wspieraniu rodziny
i systemie pieczy zastepczej. Przedmiotowa usta-
wa wprowadza szereg nowych instytucji wsparcia
rodziny, dziatajacych w gminach: asystent rodziny,
rodzina wspierajaca, zesp6t interdyscyplinarny,
oraz w powiatach: organizator i koordynator
pieczy zastepczej i rodzina pomocowa.

33 Andrzejewski M., tawrynowicz P., op. cit. , p. 122.
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Foster family as an alternative
form of care

The article discusses the issue of foster parenthood as an
alternative form of childcare. In Poland, its beginnings date
back to the 18™ century, whereas its thrive could be observed
as late as the 70s of the 20" century, when this form of care
was formally transferred from education system to the system
of social care, thanks to which it took on new shape and
quality. Currently, any legal or organizational issues connected
with foster families are determined by Chapter 4 of 2™ Section
of the Journal of Laws of 12" March, 2004 concerning social
care — “Care of the family and child” and the Ordinance of
the Minister of Social Policy of 18™ October, 2004 concerning
foster families.

Foster family is a temporary public service for children that
are deprived of care from their natural families and towards
their biological families. The aim of this is to allow such
children to come back to their biological parents. It is assumed
that foster care should rely solely on caring for a child, creating
appropriate conditions for such child’s psychophysical,
emotional and intellectual development, ensuring proper living
conditions for such a child, with particular emphasis placed
on home, lodging, clothing appropriate for the season and
means of support. Foster families are divided into: related
to a child, professional and not related to a child (extended
families, specialist and of kids’ shelter character). Current legal
solutions are not perfect and due to this fact there is a constant
process of mastering them. Evidence of this fact could be
a new Act that comes onto life as of June 9™, 2011 concerning
family support and a system of foster care that implements
a number of new family support institutions.

Beata Tarnowska-Konka, City Social Care Centre in £L6dz2
— Gorna branch. Social worker in the Department of Family
and Child Aid.
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W kregu wartosci...

W kregu wartosci w tworczosci ks. J. Twardowskiego
dla dzieci — na podstawie wybranych utworow

Magdalena Teresa Reczulska

todz, Polska

magdalenareczulska@retsat1.com.pl

Stowa kluczowe: wychowanie, warto$ci, literatura,
poezja dla dzieci, ks. Jan Twardowski

Cztowiek! jest najbardziej ztozong istotg,
zamieszkujaca Ziemie. Zaopatrzony w ciato
jako fizyczng powtoke oraz pierwiastek ducho-
wym, gwarantujacy mu wolng wole, mozliwo$¢
zachowania indywidualnosci, a jednocze$nie
kreowania przestrzeni wokot siebie, niejako
automatycznie skazany jest na zmagania spo-
wodowane dwoisto$cig swojej natury. Dazy do
zachowania niezaleznos$ci my$lenia i dziatania,
tworzac jednocze$nie ztozong sie¢ spotecznych
powiazan. Swiadomie czy nie zakorzenia sie
w dorobku przodkéw, ktory ubogaca i z ktére-
g0 czerpie motywy i wzorce swojego postepo-
wania. Wrasta i zarazem rozbudowuje kulture
swojego spoteczenstwa, narodu, epoki. Kazdy
z nas jest jednoczes$nie twdércg i konsumentem
kultury, ktéra w sposéb swobodny badz celowy
wptywa na jako$¢ postrzegania rzeczywisto-
$ci i innych ludzi, wyznacza kanony spotecznie

1 Artykut powstat na bazie pracy magisterskiej obronionej w WSP
w 2011 roku (promotor: dr Danuta Mucha; recenzent: dr Beata
Jachimczak).

Magdalena Teresa Reczulska: poetka, eseistka i krytyk literacki.

Oligofrenopedagog. Pedagog szkolny i terapeuta. Nauczyciel
Integracyjnej Szkole Podstawowe;.

poprawnego postepowania - jest no$nikiem
norm i wartosci. Méwiac o wptywie otoczenia
na jednostke, dotykamy bezposrednio problemu
i procesu wychowania. W Elementarzu rodziny
katolickiej Stimpflego czytamy, ze wychowanie
jest to przekazywanie z pokolenia na pokolenie
wartosci, ktére uznane powszechnie wypetniajq
tresciq zycie i nadajg mu sens?.

W trzecie tysiaclecie ludzko$¢ weszta uzbro-
jona w zdobycze nauki i techniki, ktére, bedac
niewatpliwie jej namacalnym dobrem, pchaja
ja do ciagtego poszukiwania nowych rozwia-
zan i udogodnien. Wszechobecna technologia
informacyjna pozwala dotrze¢ przecietnemu
cztowiekowi w najdalsze zakatki $wiata. Inzy-
nieria genetyczna przenosi rolnika czy hodowce
do laboratorium, dajac mu mozliwos¢ nie tylko
wyzywienia og6tu konsumentéw, ale i kreowania
nowych, ,doskonalszych” organizméw. Mecha-
tronika wyrecza w pracy, bawi, a nawet uczy
mtode pokolenia. Swiat w szalonym pedzie gna
do przodu, rozwija sie, rozrasta, a jednoczes$nie
kurczy do rozmiaréw globalnej wioski. Cztowiek,
aby godnie zy¢, biegnie w pogoni za nowoczesno-
Scig, gubigc po drodze niemal wszystko, czego
niegdy$ pragnat. Patrzac na dzisiejszg rodzine
z przykroscig obserwujemy nadmierne skupienie
sie dorostych na sprawach czysto materialnych.
Zmienity sie wymagania stawiane wspdtcze-
snemu cztowiekowi, zmodyfikowano réwniez

oczekiwania wobec szkoty jako jednego ze $rodo-

2 Stimpfle J. (1985), Elementarz rodziny katolickiej. Q.a.: Heska-
Kwasniewicz K. (ed.) (2009), Literatura dla dzieci i mtodziezy
(po roku 1980). Katowice.
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wisk, w ktérym przebywaja dzieci. Od placoéwek
edukacyjnych oczekuje sie statego podnoszenia
poziomu ksztatcenia, budowania w mtodych lu-
dziach kompetencji praktycznych, wdrazania do
gotowosci i dyspozycyjnosci w pracy, pobudzania
kreatywnosci w my$leniu i dziataniu. Szkota ma
zatem wyksztatci¢ w dziecku solidne podstawy
teoretyczne, a jednoczesnie ofiarowa¢ mu ,,twor-
cze skrzydta”, co pozwoli w przysztos$ci odnalez¢
sie w realiach $wiata ,nowoczesnych dorostych”.

Podajac za Urszula Ostrowska educare znaczy
wyprowadzaé w gére - prowadzic¢ poza® - do nie-
dawna jedynie poza granice mozliwosci ludzkiego
umystu. Poddawany naciskom ekonomiczno-
-spotecznym proces ksztatcenia mtodych ludzi
opiera¢ sie zaczat na przystowiowym wys$cigu
szczurdw, pogtebiajac rozprzestrzeniajacy sie
w $wiecie ludzi upadek warto$ci wyzszych. Swiat
w dobie kryzysu warto$ci przestat by¢ dla czto-
wieka miejscem bezpiecznym. Rozwdj duchowy,
ustepujac miejsca rozwojowi intelektualnemu,
pozbawit ludzko$¢ mocnych fundamentéw do
budowania stabilnej przysztosci. Proces wycho-
wania zyskal miano pozornego. Nowa podsta-
wa programowa, niejako w odpowiedzi na 6w
kryzys, zréwnata znaczenie edukacji i wycho-
wania mtodych obywateli objetych procesem
ksztatcenia instytucjonalnego. Educare zaczeto
oznaczac takze prowadzenie poza siebie same-
go w strone transcendencji, budowania petni
cztowieczenstwa, korzystania z dobr aksjologii
w wychowaniu.

Polacy mienia sie spoteczenstwem w wiek-
szosci katolickim, dlatego tradycyjny system
wartos$ci oraz autorytet osoby duchownej wydaje
sie by¢ powszechnie szanowany i uznawany.

3 Ostrowska U. (2006), Aksjologiczne podstawy wychowania. [In:]
Sliwerski B. (ed.), Pedagogika. Vol. 1. Gdansk, p. 399. Autorka
w swoich rozwazaniach przytacza sady zaczerpniete z publikaciji:
Strozowski W. (1992), W kregu wartosci. Krakéw, p. 40.
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Podjecie tematu Wartosci w twérczosci ksiedza
Twardowskiego dla dzieci jest zatem wskazane
i uzasadnione konieczno$cig wyrdznienia i przy-
pomnienia klasycznej platonskiej, dzi$ rzec by
mozna - transcendentalnej, triady prawdy, dobra
i piekna, z ktérej swoj poczatek biorg inne szeroko
ujete w literaturze przedmiotu (ale i w literatu-
rze pieknej) wartosci. Zagadnienia dotyczace
aksjologii jako nauki, dziedziny filozofii czy
integralnej cze$ci wychowania podlegaty juz
licznym opracowaniom naukowym*. Wartosci,
mimo Ze sg niezwykle trudnym materiatem
badawczym, zostaty starannie sklasyfikowane
i opisane, stanowiac zaczyn do dalszych rozwa-
zan i poszukiwan na ich temat. Literatura piekna,
powszechnie wykorzystywana w szkolnictwie,
miedzy innymi w celu budowania prawidto-
wych postaw moralnych u dzieci, procz walo-
row estetycznych jest nieoceniong skarbnica,
nosnikiem ponadczasowych idei. Pochylenie sie
nad istota i istnieniem warto$ci w tworczosci
ks. Twardowskiego dla dzieci stanowi pewne
novum w spojrzeniu na twoérczos$¢ tego poety.
Dorobek artystyczny ksiedza zostat juz wielo-
krotnie przeanalizowany i opisany pod katem
rewolucyjnego wrecz sposobu méwienia o Bogu
i Kosciele. Zwracano uwage na specyfike form
i Srodkow artystycznego wyrazu, wielo$¢ pa-
radoksalnych zestawien, zachwyt nad Swiatem

4 Problem istnienia i znaczenia w zyciu cztowieka réznych dobr,
idei czy wreszcie warto$ci funkcjonowat w wielkich umystach juz
od czaso6w starozytnych filozoféw. W czasach nowszych pojecia
,wartos¢” uzyt jako pierwszy Immanuel Kant, a upowszechnit
je Paul Lapi. Aksjologia jako nauka narodzita sie na przetomie
XIX i XX wieku, a jej dzisiejsze rozumienie zawdzieczamy
Rudolphowi Hartmannowi Lotzemu. W krajach anglosaskich
natomiast upowszechnito sie pojecie ,teorii wartosci”. Swoje
prace dotyczace aksjologicznych zagadnien publikowali: Eduard
von Hartmann, Wilhelm Windelband, Max Scheller, Nicolai
Hartmann. W Polsce za$ tg tematykg zajmowali sie: Florian
Znaniecki, Wtadystaw Tatarkiewicz, Roman Ingarden, ks. Jozef
Tischner, Bohdan Suchodolski, Stefan Kunowski, Wtadystaw
Cichon czy Maria Gotaszewska.

przyrody czy wreszcie gtebokie piekno prostoty®.
Badacze literatury i jej krytycy znacznie mniej
uwagi poswiecili twdrczosci ksiedza Jana dla
dzieci, a takze prezentowanym tam przez niego
wartos$ciom, petnigcym szczegélnie doniosta
role w utworach, zaliczonych przeciez w poczet
literatury uzupetniajacej kanon lektur szkolnych.
Podejmujac rozwazania na podany wyzej temat
staratam sie wskazac i w miare mozliwosci zapet-
ni¢ powstata w opracowaniach luke, jednoczesnie
zwracajac uwage na praktyczng uzytecznos¢ tak
ujetej tworczosci Twardowskiego dla dzieci do
celéow edukacyjnych. Twardowski, uznawany
gtownie za poete religijnego, moim zdaniem
wpisat sie tez doskonale w szeregi tworcow
literatury ,czwartej”, zwanej ,0sobng”. Okazat
sie by¢ nie tylko wySmienitym obserwatorem
polskiej przyrody, ale i znawca dzieciecej psychi-
ki. Unikajac natretnego dydaktyzmu roztaczat
przed mtodym czytelnikiem opowiesci biblijne
podszyte ziemska codzienno$cig, dajgc mu moz-
liwo$¢ wyboru wtasnej, moze nie najtatwiejszej,

ale warto$ciowej, dobrej drogi zycia.

Literatura przeznaczona dla dzieci i mtodzie-
7y, siegajaca w Polsce korzeniami epoki O$wie-

5 Dorobek artystyczny ks. Jana Twardowskiego przeanalizowano
gtéwnie pod katem wartosci artystycznych, odniesien
ewangelicznych i kontekstéw spoteczno-politycznych.
Badacze skupili sie na nowatorskim podejsciu autora do
prezentowania spraw duchowych umieszczanych na tle
pieknej ojczystej przyrody, unikaniu teologicznych pouczenh
oraz na oszczednej, petnej paradoksow i czesto rubasznego
humoru formie. W opracowaniach krytyczno-literackich celowat
Andrzej Sulikowski. O tworczosci ksiedza pisali réwniez Anna
Kamienska, Waldemar Smaszcz, Jerzy Kwiatkowski, Stanistaw
Grabowski, Marek Karwala, Bogdan Zeler, Zofia Zarembianka
czy Aleksandra lwanowska.

6 Z istniejacego podziatu literatury stworzonego przez prof.
Czestawa Hernasa, w ktorym znajdujemy: literature wysoka
(narodowa), brukowag i ludowa, prof. Jerzy Cieslikowski
wyodrebnit literature dla dzieci i mtodziezy, nazywajac ja
literaturg ,czwartg” lub ,osobng”. Vide: Frycie S. (1999), Czy
literatura dla dzieci i mfodziezy jest literaturg ,0sobng”. ,Guliwer”,
no. 6, p. 45-73 oraz Adamczykowa Z. (2001), Literatura dla
dzieci. Funkcje. Kategorie. Gatunki. Warszawa.
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cenia, swoéj rozkwit przezywata w XIX wieku,
dtugo hotdowata zasadzie natretnego, wszech-
ogarniajgcego dydaktyzmu. Wspo6tcze$nie mo-
ralizatorstwo zastgpiono postawgq partnerska,
a pouczanie i ganienie przywar - tagodnym
przewodnictwem i dialogiem. Nie znaczy to
wecale, Ze tworcy zaprzestali wychowywa¢ mtode
pokolenie czytelnikéw, Ze prezentowana przez
nich poezja i proza oczy$cita sie z klasycznego
warto$ciowania na rzecz ponowoczesnej ma-
niery. Doskonatym przyktadem wspoéiczesnej
literatury dla dzieci, petnej moralnych wskaz6-
wek s3, jak juz wspomniatam, utwory ksiedza
Jana Twardowskiego. Poprzez swoja twdrczos¢
ksigdz moéwit do czytelnika o sprawach waz-
nych i cennych, budzacych ogdélne pozadanie,
ksztattujacych tozsamo$¢ cztowieka w Swiecie
i w rodzinie. Zgodnie zatem z definicjg mowit
o preferowanych i realizowanych wartos$ciach.
Podazajac za Twardowskim mozna zauwazy¢,
ze wszystkie omawiane przez niego wartosci
z jednej strony wywodza sie z Absolutu, z dru-
giej natomiast do Absolutu daza. Bogdan Zeler
w ksigzce Po wiersz tak prosty... wyraZnie zazna-
czyt, ze Bég [u tego poety] stoi w centrum Swiata
i ludzkiej egzystencji. Jego obecnos¢ to najwyzsza
wartosé. Jest to sita, ktéra nadaje sens swiatu’. To
od Boga - bedacego Zrodtem wszelkiego dobra,
jak biate §wiatto przez pryzmat rozchodzg sie
warto$ci poSrednie, tworzac wachlarz przenika-
jacych sie i uzupetniajacych barw - prawd, ktére
na dalszym etapie skupiaja sie w jedng prawde
absolutna. Pochodza od Boga i do Boga pozwa-
lajg powrdci¢, nie stosujac sie bezwzglednie do
ludzkich klasyfikacji i uogélnien. Przytaczajac
stowa Marii Gotaszewskiej nadmieni¢ nalezy,
ze wedtug Romana Ingardena nie ma dotychczas
ustalonej zadowalajqcej zasady podziatu wartosci

7 Zeler B. (2001), Po wiersz tak prosty, ze kazdy zrozumie.
O poezji ksiedza Jana Twardowskiego. Katowice.
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stqd tez wszystkie proponowane podziaty majq
charakter intuicyjny®. Przystepujac do badania
tworczosci ksiedza Twardowskiego dla dzieci,
poszukujac i analizujgc propagowane przez
niego idee, w celu uporzadkowania, przyjetam
klasyfikacje wartosci proponowana przez Ry-
szarda Jedlinskiego. Zgodnie z jego typologia
w antroposferze® wyrdzniono dziesie¢ grup
wartosci. Naleza do nich: wartosci transcen-
dentalne, uniwersalne, estetyczne, poznawcze,
moralne, spoteczne, witalne, pragmatyczne,
prestizowe i hedonistyczne.

Wartosci transcendentalne to takie, ktore nie
podlegaja ludzkiemu doswiadczeniu i poznaniu,
nie naleza do fizycznego wymiaru znanego nam
Swiata. Sg ponadczasowe, dla wszystkich takie
same, wieczne. W tej grupie wartosci Jedlin-
ski umiescit Boga, §wieto$¢, wiare i zbawienie.
Ksiadz Jan, nauczajgc w szkole, zadat kiedy$
uczniom jako prace domowa wykonanie rysunku,
przedstawiajacego Boga. Mimo nieograniczo-
nej dzieciecej wyobrazni rysunki byty ubogie,
a mtodzi ludzie wyraznie mieli ktopot z wyko-
naniem zadania. Na kartach Rano, wieczor, we
dnie, w nocy... ksigdz ttumaczyt dzieciom, ze
Pana Boga nie wymyslili ludzie. Nie mozemy go
zatem ani narysowad, ani namalowad, ani na-
wet sobie wyobrazi¢'®. Wyja$niat rGwniez istote
tréjpostaciowosci jedynego Boga, jednoczes$nie

8 Goftaszewska M., Istota i istnienie warto$ci Studium o warto$ciach
na tle sytuacji aksjologicznej. Poznan, p. 101 (autorka zacytowata
fragment swojego artykutu pt: Ingardenowski $wiat wartosci).

9 Wartosci wystepujg tylko w antroposferze i mogq zaistnie¢
wowczas, gdy cztowiek dokonuje aksjologizacji $wiata. Q.a.:
Ostrowska U., Aksjologiczne podstawy wychowania, p.
396. Szerzej na temat przestrzeni (antroposfery) i sytuac;ji
aksjologicznej, czyli roli cztowieka w tworzeniu i realizowaniu
wartosci oraz o cztowieczenstwie jako jednej z najwyzszych
wartosci pisze cytowana juz Maria Gotaszewska (Istota i istnienie
wartosci..., p. 38-39 et seq.).

10 Twardowski J. (2008), Rano, wieczér, we dnie, w nocy, czyli
o tym jak sie modli¢. Czestochowa, p. 14.
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Ojca i Syna, ktéry od Ojca pochodzit i do niego
powrdécil, oraz Ducha Swietego, ktérego opisat
jako mitos¢ wzajemng, polegajaca na bezintere-
sownym przyjmowaniu i obdarzaniu sie ojcow-
sko-synowskimi darami serca. Boga przedstawiat
nie jako groznego, wszechmogacego Pana, lecz
dobrego, cierpliwego, ale i wymagajacego Ojca-
-przyjaciela, ktory czeka na ludzkg mitos¢. Dla
dziecka Ojciec Niebieski, tak jak ziemski tata,
to osoba, ktora wszystko wie, wszystko moze,
zawsze i bezwarunkowo kocha.

Aby pomo6c dzieciom w przyswojeniu prawdy
absolutnej, Twardowski przypominat im, Ze Jezus,
tak jak i one, byt kiedy$ matym cztowiekiem,
mial mamusie i ojca, ziemskiego opiekuna J6ze-
fa, wlasne zwierzatko i swoje sprawy. Miat tez
wtasny dom. Ksigdz méwit do dzieci w sposob
prosty, pomagajacy im odwotaé sie do rzeczy
znanych, bliskich, niemal namacalnych. Zamiast
niewyttumaczalnych poje¢ podawat konkret.
W wierszu zatytulowanym W kropki zielone
autor przedstawil Jezusa jako matego chtopca,
ktory troszczyt sie o swojag mamusie, méwit do
niej w my$lach:

Nim Ci mamusiu

(--.) kupiq korone

lepiej Ci w zwyktej szarej bluzce

w kropki zielone''.

Postugujac sie sprawami dla dziecka najwaz-
niejszymi (rodzice, dom), poeta sprawit, ze Jezus
wydat sie najmtodszym znany i bliski, ze mogty

sie z nim zaprzyjazni¢, identyfikowa¢, bra¢
z Niego wzor. Dzieki opowiadaniu lirycznemu

11 Idem (2002), W kropki zielone. [In:] Kindziuk M. (ed..) Utwory
zebrane. Wiersze i opowiadania dla dzieci. Vol. 2. Krakow, s.
24; Tom |l zawiera miedzy innymi opowiadania i wiersze ze
zbiorkéw: Patyki i patyczki, Kubek z jednym uchem, Dzieciom,
Kasztan dla milionera, Najmtodsi poeci i malarze.

O przeprowadzkach Pana Jezusa'* dowiedziaty
sie, ze mieszka On nie tylko w kosciele, ale
i w kazdym cztowieku, dobrym i ztym. Ukazu-
jac, ze Bé6g nie wyrdznia nikogo, Ze nie potepia
ztego, a nawet mieszka w nim, ksigdz dawat
dzieciom do zrozumienia, Ze i one nie powinny
nikogo ocenia¢ ani odrzucac. Odkryty, ze Bég-
-cztowiek, ktdrego domem jest chrzescijanskie
serce, czesto jest w nim samotny, zmarzniety
i glodny, a nawet uwieziony i pobity, wiec z wta-
snej woli gteboko nieszczesliwy'. Twardowski
zadat dzieciom w ten sposdb trudne pytanie, czy
karmia Boga swoja mitoscia, czy mys$lg o nim
na co dzien, a zatem - czy wierzg.

W wierszu Bogu sie méwi tak, poeta ttuma-
czyl, ze ,mowic tak” - to znaczy ufa¢ Panu, mimo
ze poznac i zrozumie¢ Go nie sposéb. Znaczy to
rowniez trwaé w swojej ufno$ci pomimo stra-
chu, nawet wtedy, gdy oprocz mitosci i radosci
przychodzi w zyciu cierpienie i choéby sie caty
kosciot zawalit* nalezy przyjmowac z pokora
Jego wole. Z sobie charakterystycznym humo-
rem dodawat:

Kto od Boga sie odwraca,
ten jak wieza sie przewraca,
potem piszczy, Zle sie czuje,
nigdzie wcale nie pasuje*®.

W lirycznych rozmowach o wierze, ks. Jan
przekonywat, ze jest ona ol$nieniem, taskq, potem

12 Idem (2002), O przeprowadzkach Pana Jezusa. [In:] Kindziuk
M. (ed..), op. cit., p. 96.

13 Twardowski J. (1998), Zmarzniety. [In:] Dwa osiotki, Warszawa,
p. 57.

14 ldem (1998), Pierwsza komunia. [In:], Dwa osiofki..., p. 39.

15 Idem (2008), Rano, wieczér..., p. 108.
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dopiero rozumem i wolq's, ze jest doswiadcze-
niem, Zrédtem spojrzenia na wszystko do strony
dobra?. Zwierzat sie mtodym czytelnikom, ze
byta ona dla niego darem, wielkim szczeS$ciem,
a stala sie odpowiedzialno$cig i powotaniem, ze
on - ksiadz wierzyt Panu Bogu [najprosciej] jak
dziecko. Gtuptasami nazywat tych, ktérzy ,przez
mikroskop” chcieliby poszukiwaé potwierdzenia,
ktorzy wqchajq teologie, niedowierzajac, ktorzy
jak ,oczytani analfabeci” zamiast stucha¢ swego
serca, ciggle ,chlapig jezykami”. Rozum ,tego” nie
ogarnie, a to, co sie zrozumie przestaje by¢ Bo-
giem®. W Elementarzu ksiedza Twardowskiego dla
najmtodszego, Sredniego i starszego poeta ukazat
jak trudno jest zachowac te czysta, prosta wiare
dziecieca. Jakze czesto zdarza sie, Ze ograniczamy
ja tylko do tradycji, przynoszacej choinke, koledy,
Swietego Mikotaja, ze traktujemy ja

(-..) Czasem- jak polskq chorggiew
(-..) jak postrach

(...) apteczke podrecznq”?, gdy powinna by¢
najwazniejsza w zyciu madroscia.

W cyklu Jan Twardowski dzieciom duchowny
ttumaczyt, Ze nawet niewierzacy moze by¢ do-
brym, spokojnym i postusznym cztowiekiem,
spetniajagcym wole Boga, moze by¢ bardziej chrze-
$cijaninem niz niejeden zdeklarowany katolik.
Podawat dzieciom za przyktad niewierzace, a po-

16 Zeler B. (2001), Po wiersz tak prosty, ze kazdy zrozumie.
O poezji ksiedza Twardowskiego. Katowice, p. 30.

17 Iwanowska A., (2005), Z tesknoty za prawda. [In:] Twardowski J.,
Budzi¢ nadzieje. Abecadto dziewigcdziesieciolatka. Warszawa,
p. 324

18 Twardowski J. (2000), Elementarz ksiedza Twardowskiego dla
najmtodszego, $redniego i starszego, Krakéw, p. 183

19 Twardowski J. (1996), Przez mikroskop. [In:] Niebieskie
okulary. Krakéw, p. 63.

20 Idem (2000), Niecodziennik caty. Krakéw, p. 74.

21 |dem, Elementarz..., p. 102-103.
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stuszne drzewa, ubogie polne kamienie, nieznajace
franciszkandéw, samotne gwiazdy czy cierpliwe
i czyste jak wiara gory??. Poeta uczyt mtodych
czytelnikéw takze toleranciji, prosit o ciepte, uwaz-
ne spojrzenie na drugiego cztowieka, ktéry, cho¢
inny, zawsze ma w sobie co$ dobrego. W Podzie-
kowaniu méwit:

(--.) nie jest wszystko tylko biate albo czarne
(...) niestatos¢ spetnia swe zadanie®.

W swojej tworczosci podawat tez ksigdz dzie-
ciom przyktady roznych $wietych: Swietego
Mikotaja, ktérego ludzie uwielbiali za dobro¢
i tagodnos¢, a nawet wyglad, $w. Jana, ktorego
wszyscy sie bali, bo byt chudy, surowy i grzmia-
cy, oraz $w. Matke Terese z Kalkuty, z ktorg nikt
nigdy nie byt sam. Twardowski dawat mtodym
gotowaq recepte na to, jak mozna dzisiaj zostac
Swietym. Przekonywal, ze $wiety to kto$ zwy-
kty, bliski, taki jak mamusia, ktéra pierwsza
wstaje i ostatnia ktadzie sie spac, bo ma tyle do
zrobienia. Swiety to ten, czyjego trudu i pracy
nie wida¢ na co dzien, a ktérej skutki czujemy
i przyjmujemy jak pewnik. Dodawat, ze §wietym
nie zostanie ten, kto tylko dtugo sie modli, kleczy
i nie kreci sie, nie siada na pietach, nie ziewa, nie
robi dziwnych min, nie mysli, co bedzie na obiad.
Moze nim zosta¢ kto$, kto po modlitwie staje sie
lepszy, grzeczniejszy, wyciqga stale lewq i prawq
reke, Zeby pomagac innym?*, kto$, kto nie mysli
wylacznie o samym sobie.

22 Twardowski J. (2002), Jan Twardowski dzieciom. [In:] Kindziuk
M. (ed.), op. cit., p. 183.

23 Idem (2002), Podziekowanie. [In:] Kindziuk M. (ed.), op. cit.,
p. 201.

24 |dem (2002), Modlitwa. [W:] Kindziuk M. (ed.), op. cit., vol.
1, p. 184. W tomie | zawarte zostaly wiersze i opowiadania
z nastepujacych zbiorkéw: Zeszyt w kratke, Nowy zeszyt
w kratke oraz Najnowszy zeszyt w kratke.
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W niemal wszystkich przytoczonych wypo-
wiedziach uwidacznia sie kolejna grupa wartosci,
ktoéra jest bezposrednio zwigzana z osoba Boga.
Sa to wartoSci uniwersalne, wsréd ktoérych R.
Jedlinski umiescit prawde i dobro. Jak glosi religia
katolicka, Pan Bog jest jednoczes$nie i prawda,
i dobrem, i nieskoficzong mito$cig. W ludzkim
rozumieniu wartos$ci uniwersalne to takie, ktore
sa wynikiem rozwoju - dojrzewania $wiadomosci
cztowieka, sg ideami nadrzednymi, dobrami sa-
mymi w sobie. Nie majg na nie wptywu ani czas
historyczny, ani miejsce na Ziemi, ani kultura
spoteczenstw, w ktorych wystepuja. Wartos$ci
uniwersalne sg autoteliczne. Prawda i dobro nie
przemijaja, nie wykluczaja sie wzajemnie.

Ksigdz Jan w jednym z opowiadan podat przy-
ktad, jak dzieci moga wita¢ poranng modlitwg
Pana Jezusa i innych ludzi wokot siebie. Mowit:

Dzien dobry! Dzisiaj chce by¢ dobry,
nie chce nikomu przeszkadzaé
i chce kazdemu pomagac!®.

Znajac jak nikt inny dusze dziecka, Twardowski
wiedzial, Ze jest to dla ruchliwych, gto$nych, rado-
snych i naturalnie zapatrzonych w siebie matych
ludzi trudne zadanie. Mimo ze chcg by¢ dobrzy dla
rodziny, pani w szkole, kolezanki - nie zawsze im
to wychodzi. Dzieje sie tak rowniez wtedy, gdy
osiagna juz upragniony cel. Wtedy czesto:

zdejmuje jak szelki biate skrzydta
i podobny do straszydta

krzyczy, tupie, dokazuje,

na ztosé jezyk pokazuje®®.

Na zto$nika, ktéry zapomniat, ze jest dobrym
cztowiekiem, duszpasterz szybko znalazt lekar-

25 Twardowski J. (2008), Rano, wieczor..., p. 28.

26 Ibiden, p. 64-65.

stwo - zwykte lusterko, w ktérym rozczochra-
ne i poskrecane odbicie ze zdziwieniem zapyta:
»CZy to ja, czy matpa stara?” Nie oceniajgc osob,
a wytacznie ich zte zachowanie, ks. Jan, jakby
troche na usprawiedliwienie dodawat, Ze dobru
trudno wygrac ze ztem, bo zto jest romantyczne
[ciekawe], a dobro zwyczajne*. W dtuzszym rozra-
chunku to wtasnie dobro zwycieza, a paradoksalne
jest to, ze nawet o diable mozna powiedzie¢ co$
pozytywnego, chociazby to, ze we wtorek miat
porzqdnie wyczesany ogon?®. Wynika z tego, ze
w kazdym mozna znalez¢ co$ dobrego. To wy-
maga jednak odwagi. Odwagi, aby przeciwstawic
sie plotkom, zto$liwosciom, etykietowaniu, by
nie da¢ sie porwac przez prad zawisci, gtupoty
i pychy. Poeta uczyt dzieci, ze kazdy dobry musi
by¢ jednoczesnie odwazny, bo inaczej bedzie tylko
dobrq ciapg®. Sugerowat, aby dzieci byty uwazne,
a ich oczy zgadujace, kto potrzebuje pomocy, bo
tylko tamaga nikomu nie pomaga i tylko dziadyga
sie od pomagania wymiga®. Zeby w dobroci swej
umiaty dostrzec

umierajgcego wrébla na $niegu
zmeczenie pani nauczycielki,
pracujgcego tate,

prace mamusi - niedawno wysprzqtata na ko-
lanach podtoge®*.

27 Twardowski J. (2000), Wiersze o nadziei, mitosci i wierze.
Krakow, p. 52.

28 |dem (1998), Dwa osiotki. Warszawa, Dla kazdego co$ mitego,
p. 89.

29 I|dem (2002), Czternasci przystankéw smutnych przed jednym
wesofym. [In:] Kindziuk M. (ed.), op. cit., p. 90.

30 Twardowski J., (2007), Kogo szukasz? Opowiadania nie tylko
dla dzieci. Warszawa, p. 35.

31 Idem (2002), O oczach Matki Bozej. [In:] Kindziuk M. (ed.),
op. cit., p. 1.
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Wskazywat w ten spos6b mtodemu cztowie-
kowi zrédto najblizszego mu, codziennego dobra.
Na kartach swoich ksigzek dla dzieci czesto opi-
sywat mamusie, ktora gotuje pyszng zupe, nosi
ciezkie torby z zakupami, pierze, prasuje, szyje.
Tatusia zmeczonego po pracy, a mimo to bawia-
cego sie z dzieckiem, noszgcego je na barana®.
Ttumaczyt, Ze to najprostsze dobro wokét nas
jest najwazniejsze. Ptynie ze zwyktych rzeczy,
prostych codziennych czynno$ci wykonywanych
z sercem i my$l3 o innych. Ksigdz Jan uczulat ma-
tego czytelnika, ze musi zawsze uwazac, Zeby nie
ktamac, nie trzaska¢ drzwiami, nie czekac jedynie
na prezenty, tylko starac sie dawac cos od siebie®.
Pokazywat, ze dobro zawsze taczy sie z prawda,
ata, bedac ciggtym poszukiwaniem zasad rzadza-
cych §wiatem, szukaniem odpowiedzi na trudne
pytania, nieodmiennie prowadzi do Tajemnicy
Nieodkrytego:

Spokorniat rozum
i bez niego jest prawda3*.

Dobro taczy sie z osoba matki, a wiec i z rodzi-
ng, dzieki niej takze z solidarnoscia i tolerancja.
Przechodzimy zatem do kolejnej grupy wartosci,
a mianowicie do wartoSci spotecznych, ktére
mozna by nazwaé drogowskazami dziatalno$ci
zaréwno jednostek, jak i catego spoteczenstwa.
Wynikaja one ze wspdlnych potrzeb, ktérych
zabezpieczenie i realizacja utatwia ludziom prace
dla wspdélnego dobra oraz zZycie w przestrzeni
jednego kregu kulturowego, panstwa, ojczyzny.

W twérczosci Jana Twardowskiego dla dzieci
grupa ta reprezentowana jest gtéwnie przez: ro-
dzine, solidarnos¢i tolerancje, w niewielkim stop-

32 Idem (2002), Kiedy ranne wstajg zorze. [In:] Kindziuk M. (ed.),
op. cit., p. 250.

33 Idem (1998), Dwa osiotki. Warszawa, O czuwaniu, p. 62-63.

34 Zeler B., op. cit., p. 39-43.
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niu méwi ksigdz o patriotyzmie, nie wspominajac
natomiast w ogole o demokracji i praworzadnosci.
Tradycyjna rodzina bedaca podstawowa komoérka
spoteczng, jest niezwykle wazna dla budowania
struktury i przysztosci panstwa, ale najwazniejsza
w oczach kosciota i wiary katolickiej. Ksigdz Jan
bardzo czesto zestawiat w swoich pracach obraz
Swietej Rodziny z obrazem ziemskich, nie zawsze
tylko dobrych i szczesliwych rodzin. W Elemen-
tarzu poeta zauwazyl, ze [ziemska] rodzina jest
dzietem Bozym. Moze by¢ krzyzem dla nas, moze by¢
radoscig®. Przedstawiajac idealny obraz Boskiej
Rodziny w kontrascie z realnym - zastanym tutaj,
daje pisarz przyktad i wzor, do jakiego cztowiek
powinien dazy¢. W Najswietszej Rodzinie wszyscy
byli razem, wspdlnie cieszyli sie i martwili, kochali
sie dlatego wyciggali do siebie dobre i chetne
do pomocy rece. Od wiekdéw bliska, jak i dalsza
rodzina, odgrywata w zyciu dziecka wazna role.
Twardowski na kartach swych utworéw dla dzieci
pokazywal, ze to wlasnie w niej maty cztowiek
podlegat procesowi socjalizacji, odkrywat prawa
i obowiazki rzadzace spoteczenistwem, uczyt
sie postuszenstwa, wspoétpracy, przestrzegania
zasad i respektowania umoéw oraz zyczliwos$ci
i troski o innych. Przygotowywat sie do petnienia
w przysztosci kolejnych rél spotecznych - ucznia,
pracownika, az wreszcie rodzica i dziadka. Ks.
Twardowski wyjasniat: Pan Bég stworzyt rodzine
po to, abysmy uczyli sie kochac®.

W opowiadaniach i wierszach ksiedza rodzina
daje dziecku poczucie bezpieczenstwa, stabi-
lizacje. Najmtodsi, bedac blisko matki i ojca, sa
spokojni, ufni, maja poczucie statosci, niezmien-
nosci swojej sytuacji. Dzieci wiedza, Ze rodzice
otaczaja je ,prawa i lewa reka”, chroniac od ztego.
Méwigc o szczesciu, ks. Jan nie wahat sie gtosic,

35 Twardowski J., Elementarz..., p. 146.

36 Idem (1998), Dwa osiotki. Warszawa, O rodzinie, p. 77.
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ze to wtasnie duza, wielopokoleniowa rodzina
jest jego zZrodtem. Mimo ze dziadek odchodzi za
dziadkiem (...) ciotek [nigdy] nie zabraknie i stale
sie rodzi rodzina®. Jest zatem kogo kochac: I ciocie
piqtq i siédmq, nawet takq okropng, ktorej kochac
trudno®®. W rodzinie opisywanej przez autora role
poszczego6lnych jej cztonkéw sa Scisle okreslone,
dobrze znane i zaakceptowane. Matka jest jej
ostojg, gwarantka statosci, spokoju i bezpieczen-
stwa. Nawet gdy w drodze postepu Trzej Medrcy
zamienili sie w uczonych, doktoréw i docentéw,
aich dary w nowoczesne komputery, dolary i wino,
dziecko moze by¢ spokojne, bo wcigZ Mamusia
[jest] ta sama®. Ksigdz-poeta ze szczeg6lng czcig
opisywat kobiety w rodzinie. Na kartach Najnow-
szego zeszytu w kratke méwit czytelnikowi, Ze we
$nie, w stajence widzial Matke Boska podobna do
twojej [czytelniku] mamusi*®. Babcie zas nazywat
Swieta. Glowa rodziny wedtug Twardowskiego
byt ojciec, ktéremu dziecko winno wdziecznos¢
za zabezpieczony byt i opieke.

Choc¢by kopneta kaczka
koricem swiata straszyto
zawsze w ramionach Ojca
byto nie byto*..

Ksiadz uczyt dziecko szacunku dla bliskich
iich pracy. Prosit, aby nie dokazywato, gdy tatus
pracuje na komputerze lub odpoczywa, by poma-
gato w obowigzkach mamusi, sprzatato po sobie,
babci podato futerat na okulary. Czesto poruszat

37 Twardowski J. (2002), Rodzina. [In:] Kindziuk M. (ed.), op.
cit., s. 188.

38 Idem (1998), Dwa osiotki. Warszawa, O szczesciu, p. 67.
39 Idem (1998), Dwa osiotki. Warszawa, Mamusia, p. 75.
40 Idem (2002), O stajenkach. [In:] Kindziuk M. (ed.), op. cit., s. 232.

41 ldem (2002), W ramionach ojca. [In:] Kindziuk M. (ed.), op.
cit., p. 115. Okreslenie ,Ojciec” w tym wierszu moze oznaczac
zaréwno Boga, jak i ziemskiego tate.

kwestie jedzenia przez dziecko positkéw, czym
zwykle maluchy bardzo martwia swoje mamy.

Autor popierat szczytne cele mtodych ludzi,
ale wywyzszat te proste, codzienne rzeczy, na
ktére nikt z reguty nie zwraca uwagi. Podkre-
$lal, Ze najwazniejsze jest, aby by¢ dobrym i po-
rzadnym czlowiekiem, dotrzymujacym obietnic
i przestrzegajagcym umow. Rozmyslat wraz
z mtodym czytelnikiem:

(-..) Bo co by to byto, gdyby ktos chciat pofrunqé
do nieba, a nie potozytby nozyczek na uméwionym
w domu miejscu? 2.

Przy kazdej mozliwej sposobnosci ks. Jan
przypominal dzieciom o tym, ze Swiat wokot
nich jest niezwykle bogaty, piekny swojg rézno-
rodnoscia. Méwit, ze wszystkie stworzone przez
Boga istoty, cho¢ niepodobne do siebie, sg dobre,
potrzebne i na wtasciwym miejscu. Opowiadat
uczniom o dziwaczku mieszanym - ekscentrycz-
nym kwiatku, ktéry kwitnie tylko wieczorem,
jedynie w pochmurne dni - ot taki odmieniec*.
Uczyt dzieci wyrozumiatosci, a przez to madrej
tolerancji, ktora nie zgadza sie na zto, a jedynie
szanuje odmiennos$¢. Tolerancji, ktéra jest mi-
toscia bliZzniego. Uczyt, Ze do niemitego kolegi
rowniez nalezy sie usmiechng¢, bi¢ mu brawa,
jesli tadnie deklamuje wiersz, ze na wszystkich
patrzec [trzeba] zakochanymi oczami**. Z sobie
wlasciwym poczuciem humoru przedstawiat
uczniom zasady solidarnosci spotecznej: Pan Bég
braci z sobq ztqcza/a brat brata ,,bykiem trgca®,

42 Idem (2002), O jednym ziarnie. [In:] Kindziuk M. (ed.), op.
cit., p. 85.

43 Twardowski J. (1985), Elementarz..., p. 86.
44 1dem (2002), O mitosci. [In:] Kindziuk M. (ed.), op. cit., p.38.

45 Twardowski J., (2007), Kim jeste$? Opowiadania nie tylko dla
dzieci. Warszawa, p. 38.
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ttumaczyt, dlaczego ludzie powinni by¢ razem,
po co kazdy kazdemu jest potrzebny:

Gdyby ktos byt poza ludZzmi

(-..) nie bytby potrzebny, dentyscie, aptekarzowi,

nauczycielowi.
(--.) nikt nie Zyje dzieki sobie i tylko dla siebie*®.

Patriotyzm zajmuje w tworczo$ci ksiedza Jana
dla dzieci marginalna pozycje, przemyka niejako
mimochodem. Postaci i wydarzenia historyczne
wystepujq na tle refleksji religijnej i kontemplacji
przyrody, patriotyzm jako wartosé ukazany jest
z osobistej perspektywy autora. Przypomina
dzieciom na przyktad, ze baranek wielkanocny
pokazany jest zawsze w dwéch kolorach: biatym
i czerwonym - jak polska flaga“®, Ze biato-czerwony
bocian przylatuje do Polski w dniu imienin $w.
Wojciecha meczennika®.

Z warto$ciami spotecznymi nierozerwalnie
zwigzane sg wartos$ci moralne, ksztattowane

i obserwowane przez dziecko na tonie rodziny,
ale i podczas edukacji w szkole. Ksigdz Jan,
moéwigc dzieciom przede wszystkim o rodzinie,
opierat swojg narracje o prawdy wiary, ktore dla
chrzes$cijanina stanowig zrédto wymienionych
ponizej warto$ci moralnych. Ryszard Jedlinski
do tej grupy zakwalifikowat: bohaterstwo, god-
nos¢, honor, mitos¢, przyjazn, odpowiedzialnosg,
sprawiedliwos$¢, skromnos$¢, szczeros¢, uczci-
wos¢ i wiernos$¢. Sa to wartoSci realizowane
w sferze typowo ludzkich dziatan, opatrzone

46 Idem (2002), O przeprowadzkach pana Jezusa. [In:] Kindziuk
M. (ed.), op. cit., p. 96.

47 Zeler B., op. cit., p. 83.

48 Twardowski J., Elementarz... Dla dzieci o $wietach i kolorach.,
p. 165.

49 |dem (1998), Dwa osiotki. Warszawa, O $wietym Wojciechu,
p. 85.
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okreslong intencja i zwiqgzane przede wszystkim
z drugim cztowiekiem®°.

To wtasnie mama uczy dziecko codziennego
bohaterstwa noszac ciezkie torby z zakupami, szo-
rujac podtoge, przyszywajac wiecznie urywajacy
sie guzik, gotujac obiad. Uczy je odpowiedzialno-
$ci - podejmowania i wypelniania obowigzkéw,
dotrzymywania umdw, chociaz tak drobnych jak
odktadanie rzeczy na miejsce, utrzymywanie wo-
kot siebie porzadku, bo nawet po cudzie trzeba
posprzqtaé®'. Matka pracuje po cichutku, nie pyszni
sie, nie Zada zaptaty, honoréw czy zaszczytow. Jej
trud, podejmowany z mitosci, jest czesto niezau-
wazony w codziennym biegu. W ten sposéb matka,
tak czesto przez Twardowskiego poréwnywana do
Matki Bozej, uczy dziecko pokory i skromnosci. Jak
pisze poeta: daje cos po cichutku, Zeby (...) inni nie
zobaczyli. Najwazniejsi sq niewidzialni®?.

Skromnos$ci uczy takze babcia, witana przez
ksiedza stowami: ,Niech bedzie pochwalony Jezus
Chrystus”, wzruszona wspomnieniem wtasnych
dziadkdéw, ktorzy tak wtasnie umieli pochwalié
Pana Jezusa. Niejako przy okazji przywotywat
autor nazbyt czesta maniere dziecka, ktdre lubi
wychwala¢ siebie, ze ma tadng buzke i zgrabny
nosek na széstke, a zapomina o tym, zZeby chwali¢
Pana Jezusa (za to Ze jest), mamusie i tatusia, bo
[przeciez] jak ktos siebie chwali to niedobrzess.
Przypominal, Ze Zaden aniot nie spiewat solo,
bo nie chciat na siebie zwraca¢ uwagi**. Stowo

50 Gotaszewska Maria, op. cit., p. 63.

51 Twardowski J., O porzgdku. [In:] Kindziuk M. (ed.), op. cit.,
p. 100.

52 ldem (2002), Kto jest wazny. [In:] Kindziuk M. (ed.), op. cit.,
p. 104.

53 Idem (1998), Dwa osiotki. Warszawa, Swigto Chrztu Pariskiego,
p. 29-31.

54 ldem (2002), O chtopcu umartym, ktéry zaczat méwic [In:]
Kindziuk M. (ed.), op. cit., p. 20.
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pycha, bedace antonimem pokory i skromno$ci,
mtodszym dzieciom wcale nie kojarzy sie z czyms$
ztym. Uwazaja, ze pyszny to inaczej doskonaty,
wys$mienity do zjedzenia, tak jak lody z orzecha-
mi. Moze wtasnie dlatego matych i wiekszych
pyszatkow, bykow nieslicznych® jest wcigz tak
wielu. Ksigdz Jan znalazt jednak sposéb i na to,
aby dotrze¢ do dziecka, nie zanudzajac go jedno-
czeSnie. Symbolem pokory i skromnosci w jego
tworczosci jest maty, szary osiotek, ktéry unidst
Jezusa z Egiptu przed ztym Herodem?®¢. Niepo-
zorny, nierzucajacy sie w oczy, a jednoczes$nie
mocny i uparty zwierzak pokazuje, ze wtasnie
w takiej postawie tkwi prawdziwa sita. Dzieci
kochajg zwierzeta, chetnie biorg z nich przyktad,
nasladujac - ucza sie*”. Pokora, o ktorej méwi
ksigdz nie jest stabos$cig cztowieka, jest jego
potega, poniewaz wywodzi sie z mitosci.

Mitos¢ zajmuje w twdrczosci ks. Twardow-
skiego dla dzieci i mtodziezy naczelne miejsce.
Nie jest to jednak tatwe i przyjemne uczucie, za
ktéorym wszyscy tesknig jak za wielkim szcze-
$ciem. Mitos¢, o ktérej mowi ksiadz, jest warto-
$cig z powodu przestania, jakie ze sobg niesie.
W jezyku polskim stowo to kojarzone z ulotnym
i nietrwatym uczuciem, po hebrajsku nie ma nic
wspo6lnego z emocjami - oznacza przyjmowanie
odpowiedzialno$ci za kogo$. W Kasztanie dla mi-
lionera ksiadz Jan przekonuje, ze kocha sie nie za
cokolwiek, ale pomimo wszystko, kocha sie za nic”.

55 Idem (2002), Pycha. [In:] Kindziuk M. (ed.), op. cit., p. 43.

56 Idem (1998), Dwa osiotki. Warszawa, O osiotku, O osiotku
strozu, p. 44-45.

57 Personifikacja jest niezwykle czestym $rodkiem wyrazu
stosowanym w literaturze dla dzieci. Juz w bajkach Ignacego
Krasickiego, zwierzeta uczyly — bawiac i bawity — uczac.
W sposéb zawoalowany ganity przywary i chwality cnoty
bohaterow ukrytych pod ich postaciami.

58 Twardowski J. (2002), Mito$¢ za nic. [In:] Kindziuk M. (ed.),
op. cit., p. 44-45.

Ludzie czesto moéwig o tym, Ze kochaja ,,na zab6j”
i ,na wieki”, zapominajac o trudach zwyktego,
szarego zycia, ktére 6w romantyzm zakocha-
nych nieubtagalnie niszczy. To piekne uczucie,
jak pisze ksiagdz, zamienia sie wowczas w Swinie,
co przyszta na zawsze, a zostata na chwile®. Taka
mito$¢ zapomniata, ze kochaé to nie tylko dawac
wiele z siebie, dba¢ o drugg osobe, martwic sie
0 jej powodzenie i zdrowie. Nie pamietata, ze
kochac¢ to takze przyjmowacé, poczatkowo pre-
zenty i zachwyty, p6Zniej humory, zale i pretensje,
codzienne ktopoty. Przyjmowac to ufac i wierzyc¢®.
Zatem kocha¢ odpowiedzialnie, nawet wtedy, gdy
mito$¢ boli i rani. Ksigdz radzit, by nie czeka¢ na
wzajemno$¢, kocha¢ cicho i skromnie - stuzy¢
drugiemu cztowiekowi, poniewaz najwazniejsze
jest to, ze w ogoble kogo$ kochamy. Twierdzit: to
mitos¢ udana / co sie nie udajes'. W wierszu Koro-
na Twardowski podawat jako przyktad postaé
samego Jezusa. Mowit, ze tak tatwo jest tuli¢ Jego
gtowe z pierwszymi wtosami / (...) kto przytuli do
siebie z korongq cierniowg®. Korona cierniowa
jako symbol zta, zawisci, okrucienstwa, ktdre tak
czesto towarzyszy ziemskiej mitosci. Jezus kochat
bliznich bezinteresownie, ,za B6g zaptac”, zginat
z mito$ci do ludzi, nawet tych, ktérzy nie do konca
Mu zawierzyli. Dlatego prosit:

Podziekuj za cierpienie
(---) bez niego nigdy nie wiesz
ile mitos¢ kosztuje®s.

Cierpienie uszlachetnia, pozwala na reflek-
sje, na wglad we wtasne i cudze losy, wyzwa-

59 Idem (2002), Na chwile. [In:] Kindziuk M. (ed.), op. cit., p. 194.

60 Idem (2002), Co to znaczy kochac. [In:] Kindziuk M. (ed.),
op. cit., p. 98.

61 Idem (2002), Udato sie. [In:] Kindziuk M. (ed.), op. cit., p. 117.
62 Idem (1998), Dwa osiotki. Warszawa, Korona, p. 47.

63 Idem (2002), Do albumu. [In:] Kindziuk M. (ed.), op. cit., p. 134.
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la w cztowieku gleboko skrywane instynkty,
ukazuje czesto nieuswiadamiane hierarchie
wartos$ci. Pozwala na odkrycie prawdziwej
przyjazni. Wedtug ks. Jana mito$¢ ma wiele twa-
rzy. Moze by¢é matczyna, braterska, mistyczna,
romantyczna, ,grzeczna i dobra”, moze tez by¢
trudna, nieszczesliwa, niespetniona, a przez to
prawdziwa‘*. Przyjazn natomiast jest zawsze
budujaca, wzajemna. Ksigdz uczyt dzieci, jak
zostaé prawdziwym przyjacielem. Méwit, ze
trzeba by¢ bliznim wobec chtopca zdrowego jak
zrebak, ale i takiego, ktéry choruje. Opowiedz
mu, co byto w szkole, co zadane® - polecal. Praw-
dziwy przyjaciel jest szczery, uczciwy, wierny
i honorowy. Nie skarzy, nie donosi - nawet sam
Pan Jezus ,ws$rod zawzietych wkoto krzykéw
nie chciat widzie¢ skarzypytow”s¢. Sam jeden,
a byt dla wszystkich, stat sie przyjacielem catej
ludzkoéci - (...) jeden a tyle Komunii Swietych
w kielichu®’. Ponadto Syn Bozy byt niezwykle
sprawiedliwy, przybyt dla bogatych i biednych,
tadnych i brzydkich, zdrowych i chorych - dla
wszystkich. Ksigdz Jan dawat w ten sposéb
do zrozumienia, Ze Boska sprawiedliwos$¢ jest
dla czlowieka niepojeta, ma inny nieziemski
wymiar. Ttumaczyt jg dzieciom na podstawie
przypowiesci o robotnikach w winnicy®®.

Praca, nalezgca wedtug R. Jedlinskiego do ka-
tegorii warto$ci pragmatycznych, zajmuje w twor-
czosci ksiedza Twardowskiego dla dzieci wazne
miejsce. Do tej grupy warto$ci zaliczono rowniez
spryt, talent i zaradnos$¢, cho¢ trudno znalezé

64 Idem, Elementarz..., p. 129.
65 Idem (1998), Dwa osiotki. Warszawa, O mitoSci, p. 65-66.
66 Idem (2002), Skarzypyty. [In:] Kindziuk M. (ed.), op. cit., p. 90.

67 Idem (1998), Dwa osiotki. Warszawa, Jeden dla wszystkich,
p. 46.

68 Idem (2002), O doktadnej robocie. [In:] Kindziuk M. (ed.),
op. cit., p. 25.
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w opowiadaniach i wierszach dla najmtodszych
chociazby wzmianki o nich. Warto$¢ pracy, ale
i sama praca jako warto$¢, jest przez autora nader
czesto przywotywana. Powtarzajac za $w. Toma-
szem z Akwinu praca jest istotq Zycia ludzkiego.
Cztowiek ma w niej znajdowac szczescie®®. W opo-
wiadaniach ksiedza dziecko widzi zapracowang
mame, zmeczonego po ciezkim dniu tate, panig
nauczycielke, lekarza, ksiedza, widzi zwierzeta,
ktére bezinteresownie pracuja dla cztowieka.
Ukazujgc warto$¢ pracy, Twardowski podkreslat
jej ucztowieczajacy wymiar - czyste, codzienne
dobro, ktérym obdarzajg sie nie tylko najblizsi.
Nie zapominat o jej materialnym aspekcie, ktory,
cho¢ istotny, odsuniety zostat na dalszy plan”.
W Zeszycie w kratke opowiadat ksiagdz dzieciom,
ile mozna dac¢ drugiej osobie, nie majgc przysto-
wiowego grosza w kieszeni. Ttumaczyl, ze nie ma
na Ziemi takiego bogactwa, za ktére mozna kupic
rado$¢ czystego sumienia, piekno tego Swiata,
dobry usmiech i serce’’.

Odstaniat przed dzie¢mi trudna prawde, kto-
ra glosi, ze tylko w doczesnym $wiecie pieniadz
potrzebny do przezycia, jest co$ wart i nalezy
traktowa¢ go z szacunkiem. Wobec $mierci
i Boga wszyscy ludzie sg réwni. Do nieba, mdéwit,
idzie sie bez portfela, skarbonki, ksigzeczki PKO,
niesie sie tam jedynie rozdana bliZnim - bezinte-
resowna mito$¢. Pienigdze mogq by¢ jak swinie™,
mawiat. MoZna ich nie mie¢ i by¢ kochanym, zy¢
skromnie, a jednoczesnie stale dawac. Ziemskie

69 Denek Kazimierz (2000), Aksjologiczne aspekty edukacji
szkolnej. Torun, p. 44.

70 W typologii Ryszarda Jedlinskiego pienigdze nalezg do wartosci
hedonistycznych, a nie pragmatycznych. Z racji zbieznosci
z tematem ,praca” ujete zostang jednak w tym miejscu rozwazan
autorki.

71 Twardowski J. (2002), O cezarze i monecie czynszowey. [In:]
Kindziuk M. (ed.), op. cit., p. 32-33.

72 Twardowski J., Elementarz..., p. 25.

182

stawki i wynagrodzenia s3 zatem niczym wobec
sprawiedliwej hojnosci Pana. Ponadto w opo-
wiadaniu O doktadnej robocie ksiadz ttumaczyt,
ze niewazne s3 trudy i dtugo$¢ wykonywanej
pracy, ale intencje, z jakimi do niej przystapio-
no: mogli krétko pracowad, ale doktadnie. Mogli
uktadac winogrona z myslq Zeby ci, co je bedq
jedli, nabrali sil, zdrowia, rumiericéw’. Ks. Jan
mowit dzieciom, Ze i one powinny po swojemu
pracowacé - uczy¢ sie, pomagaé¢ mamusi w do-
mowych obowigzkach, zanie$¢ choremu koledze
lekcje, wyttumaczy¢. Ukazywat, z jakim trudem
rodzice stawiajg czota codziennosci, jak bardzo
bywaja zmeczeni. Nakazywat mtodym szacunek
dla pracy innych wyrazony poprzez zachowanie
porzadku w swoim otoczeniu, postuszenstwo

i cichg zabawe, gdy dorosli wypoczywaja.

Wiedze, refleksyjnos$¢ i madrosé, czyli war-
tos$ci w typologii Jedlinskiego zakwalifikowa-
ne jako poznawcze?, ksigdz poeta postrzegat,
moim zdaniem, dwojako. Madros$¢ zyciowa,
intuicyjng, oparta na przestrzeganiu Bozych
przykazan, realizowaniu nakazu mitosci bliz-
niego, kontemplacji przyrody jako Jego naj-
doskonalszego dzieta, ukazywat z niezwykta
czutoscia i zrozumieniem; leniwa mqdros¢ od
niechcenia’ - czytaj: potoczna - byta w oczach
ksiedza najcenniejsza. Przekazywana z pokole-
nia na pokolenie, rosngca przez wieki, oparta
na wierze w Boga, niespieszna, a zatem praw-
dziwa. Prosta, ludowa czy dziecieca madros¢,
tak wywyzszona przez Twardowskiego, nie
miata wiele wspélnego z naukowym medrko-

73 Idem (2002), O doktadnej robocie. [In:] Kindziuk M. (ed.),
op. cit., p. 25.

74 Maria Gotaszewska tak pisze o warto$ciach poznawczych:
[jest to] to, co konieczne, by rozpoznac, co jest uzyteczne, co
bezuzyteczne, a co szkodliwe, (Gotaszewska M., op. cit., p. 128).

75 Twardowski J. (2002), Rozmowa z Matkg Bozg. [In:] Kindziuk
M. (ed.), op. cit., p. 196.

waniem, wydostawaniem sie spod robactwa
druku’® ograniczonych mozliwo$ciami wtasnego
rozumu ludzi. Cho¢ dla edukacji wiedza jako
warto$¢ poznawcza jest nieocenionym Zrédiem
informacji i narzedziem pracy dydaktycznej, dla
poety byta jedynie wyboistg droga w dazeniu
do odkrycia Prawdy. Droga niemozliwa do prze-
bycia na tym $wiecie, trudng do zrozumienia.
Wiedza i madro$¢ byty dla twércy wartoSciami
ulotnymi, kontekstowymi:

(---) [bo] w ogdle wszystkiego

nie mozna zrozumie¢ do korca”’.

Zdobywana przez wieki wiedza pozostawata
zawsze niepewna i niepetna. Czesto niekompletna
z powodu braku dowodoéw, a gdy te znaleziono,
zwykle pojawiaty sie nowe okolicznosci.

Jedynie refleksyjnos¢ jako wartosc¢ prezen-
towana w twérczosci Jana Twardowskiego dla
dzieci nie prowokuje do dyskusji. Nieustannie
pobudzat ksigdz mtodego czytelnika do myslenia
0 swoim postepowaniu, zalecat zadume, wejrzenie
w glab samego siebie, czyli konstruktywna reflek-
sje. Uczynit z niej Twardowski niemal jedenaste
przykazanie.

Niezwykle cenng wartoscia, zajmujacg zna-
czace miejsce w tworczosci ksiedza-poety dla
dzieci, byto zycie, zdrowie i sity witalne. Pod taka
tez nazwa - wartoSci witalne - wystepuja wyzej
wymienione dobra w omawianej typologii. Ich
symbolem uczynit ks. Jan dziecko, ktdre szczescie
ma przeogromne, bo i lat jeszcze mato’, a takze
odradzajaca sie zgodnie z odwiecznym rytmem

76 Zeler B., op. cit. Katowice, Wiara a nauka, p. 8.

77 Twardowski J. (2002), Wszystkiego. [In:] Kindziuk M. (ed.),
op. cit., p. 198.

78 Twardowski J. (2002), W albumie. [In:] Kindziuk M. (ed.), op.
cit., p. 92.
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przyrode. Swieta dziewczynka z zapatkami sta-
nowi poetycka pochwate dzieciecej wrazliwosci,
ufnosci i mocy (witalnosci), ktéra pozwala odczu-
wacé ,niewidzialne rece”, daje rados$¢ z prostych,
naturalnych rzeczy: z pola ze wschodzacym zbo-
zem, ztotej pszczoty, psa kundla...”. Dziecko jest
przewaznie okazem zdrowia, zatem gdy mtody
czlowiek pisze w liscie do swojej babci, ze nie
przyjedzie, bo nie moze ani rekq, ani nogq ruszyc®,
Twardowski wskazuje za jego posrednictwem
warto$¢, jaka to zdrowie sobg przedstawia. Mtody,
silny i zdrowy cztowiek zostat powotany do zycia
po to, aby stuzy¢ swojq pomocg drugiemu. Cate
swoje istnienie poSwieci¢ powinien nie tylko na
realizacje wtasnych ambicji, ale na to, by kocha¢
i pomagac ludziom. W Matych poetach i malarzach
ks. Jan bardzo dobitnie zadawat pytanie o warto$¢
ludzkiego zycia. Wskazywat, ze zdrowie i zycie s
bardzo nietrwate i dlatego cztowiek nie powinien
poktada¢ w nich swoich nadziei. Nie znaczy to
wcale, Ze poeta wmawiatl dzieciom, iz ziemskie
zycie jest smutne, zmudne i tylko w niebie panu-
je szczescie i radosé. Stosujac kontrast, malujac
stowem przeciwstawne obrazy, wotat:

Jaka to rados¢ zyc¢!

Biedny nieboszczyk, choCby byt w niebie -
Na ziemi jest w kiepskim humorze.
Smutny, zmartwiony, nawet psu swemu

podac kaszanki nie moze®.

W tym miejscu dochodzimy do kolejnej grupy
wartosci, ktore Jedlinski zakwalifikowat jako es-
tetyczne. Piekno wedtug niego jest ich gtéwnym

79 Idem (2000), Elementarz ksiedza... Warszawa, Modlitwa, p. 7.

80 Idem (2002), O rekach i nogach. [In:] Kindziuk M. (ed.), op.
cit., p. 145-146.

81 ldem (2002), Zy¢. [In:] Kindziuk M. (ed.), op. cit., p. 93.
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reprezentantem. Rozpatrujac problem istnienia
wartosci w tworczosci Twardowskiego dla dzie-
ci, estetyke i piekno nalezatoby potraktowa¢
indywidualnie. Materialne, a nie duchowe piek-
no ukazywane w utworach dla dzieci przybiera
ksztatt doskonatej rodzimej przyrody. Mnogo$¢
wymienianych przez autora gatunkéw roslin
i zwierzat, wielo$¢ ich barw i form, nie tylko po-
maga czytelnikowi w oswojeniu przekazywanych
tresci, ale zwraca jednoczes$nie uwage na urok
wsi polskiej, bogactwo wystepujacych dookota
obrazow. Nawet umierajaca przed zima natura,
chociaz traci swe fizyczne piekno, odrodzi sie
na wiosne ze zdwojong sitg. Pozornie smutna
i brzydka, niesie ze soba obietnice powstania do
zycia, obdarowania obserwatora czyms$ dobrym,
warto$ciowym. Stanowi tto, a czesto i samego
bohatera ewangelicznych rozwazan autora. W opo-
wiadaniu O tasce Bozej w brzydkim kosciele podaje
ksigdz Jan jeszcze jeden przyktad piekna jako
wartos$ci - piekno wynikajgce z wnetrza obserwo-
wanej rzeczy, gleboko schowane i pieczotowicie
odkrywane. Najcenniejsze, bo na pierwszy rzut
oka niewidoczne. Piekno przejawiajgce sie nie
w formie, lecz w owocach, jakie z soba niesie, tak
jak 6w tytutowy brzydki kosciot®?.

Dzieto literackie, procz przestania zawartego
w tresci, poprzez swoja forme stanowi dla od-
biorcy nieoceniong warto$¢ estetyczna. Zawarte
w nim najgtebsze poktady wrazliwos$ci twércy
przelane na papier wzbogacaja i wznoszga ponad
przecietng codzienno$¢ starszego czytelnika,
mtodszego wprowadzaja dodatkowo w Swiat
literatury, ksztattujac poczucie smaku i uczac
doskonatej formy wyrazania swoich mysli na
piSmie. Stosowane przez ksiedza $rodki arty-
stycznego wyrazu, takie jak barwne poréwnania,
personifikacje, zaskakujgce kontrasty, wyliczenia,

82 Twardowski J. (2002), O fasce Bozej w brzydkim kosciele.
[In:] Kindziuk M. (ed.), op. cit., p. 27.
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a takze bardzo bezposrednie, bliskie mtodemu
czytelnikowi poczucie humoru, zbudowaty forme
niezwyKkle prostg, a w swej prostocie doskonatg,
co wazniejsze - tatwg do przyswojenia przez
dziecko. Dzieto literackie, zawierajac pierwiastek
duchowy, stanowi warto$¢ sama w sobie.

Ks. Twardowski w prywatnym Zyciu nie
dbat o warto$ci prestizowe, tj. kariere, sta-
we, wtadze, czy majatek - nie zajmowat sie
rowniez nimi w sposdb szczegdlny w swojej
tworczos$ci przeznaczonej dla dzieci. W Kubku
z jednym uchem moéwit mtodym, Ze ogromna
taska jest nie by¢ nikomu znanym, jak strus
w Polsce, nie by¢ lubianym, pozostac osiotkiem
w pracy...3. Nie pochwalat zatem pogoni za
karierg, stawa czy majatkiem. Przytoczony
wyzej osiotek nie dazyt do wtadzy, pozostat
skromnym pracownikiem stuzacym swoim
trudem Jezusowi. Byt nierzucajaca sie w oczy
podpora wielkiej sprawy, ktéra moze bez niego
wcale nie mogtaby sie wydarzy¢.

W dzisiejszym Swiecie, w ktéorym wartosci
prestizowe i hedonistyczne dla wielu s3 priory-
tetem, gtoszone przez ks. Jana prawdy wydawac¢
sie mogg anachroniczne. Méwigc o nietrwatosci
dobr doczesnych wtasnie dzieciom, miat okazje
wptynac na prezentowane przez nich postawy,
uwrazliwi¢, nie tyle na posiadanie, ale na dzie-
lenie sie tym, co posiadamy. Wsréd wartosci
hedonistycznych najwazniejsza dla ksiedza
byta rado$¢ dziecka i jego zabawa jako forma
spedzania wolnego czasu. Symbolem rado$ci
w utworach poety jest posta¢ Sw. Mikotaja,
ktéry nie myslac o sobie pracowat na chwate
Najwyzszego, a nieopatrznie sam stat sie le-
genda. Zatem te, raczej przyziemne, wartosci
nie sg czyms$ ztym, sg potrzebne dla prawidto-

wego wzrostu i rozwoju dziecka, a kierowane

83 Idem (2002), Jaka to taska. [In:] Kindziuk M. (ed.), op. cit., p. 94.

i wykorzystywane prawidtowo, moga réwniez
prowadzi¢ do Boga.

Podejmujac rozwazania na temat istnienia
wartosci w tworczos$ci poetyckiej ksiedza Twar-
dowskiego dla dzieci pochylitam sie jednoczes$nie
nad kwestia roli literatury w procesie wychowa-
nia moralnego uczniéw, realizowanego na polu
edukacyjnej dziatalnosci szkoty. Szkoty, ktérej
zadaniem jest, jak mowit papiez Jan Pawet I,
cierpliwe i petne spokojnej mgdrosci ukazywanie
dojrzewajqcym ludziom, jak by¢ cztowiekiem na-
prawde®*. Wychowywac w duchu wartosci, czyli
ukazywacé podopiecznym droge godnego Zycia,
mozna oczywis$cie w dwojaki sposob: prowadzac
wyktad, pogadanke, sucha dyskusje ,na temat”
- mechanicznie i ulotnie modelujac stowem aktu-
alnie prezentowang postawe dziecka. MoZna row-
niez, jak ksigdz Twardowski na kartach swych
utworow, pozostawiajgc wolng wole i autonomie
mtodemu cztowiekowi, z ufnoscia stuzy¢ mu
pomoca i rada. Czytajac opowiadania liryczne
czy wiersze ks. Jana mtody cztowiek z tatwoscia
odnajdzie w nich bohateréw sobie podobnych,
majacych analogiczne dylematy i ktopoty dnia
codziennego, sytuacje sobie bliskie, a co za tym
idzie tatwe do przyswojenia i zidentyfikowania.
Nauczyciel-poeta nie stroni od zadawania dziec-
ku trudnych pytan, podawania mu czytelnych
przyktadow, przez co sktania je do my$lenia o po-
stepowaniu bohatera, nie wprost przedstawiajac
preferowane wartosci. Pozwala czytelnikowi
na czesto jeszcze nieus§wiadomione dokonanie
wewnetrznej analizy pogladéw i postaw, na
zadume potaczong czesto z zawstydzeniem nad
naturalnym przeciez dzieciecym egoizmem.
Pobudza samo$wiadomos$¢ i kroczace tuz za nig
samowychowanie jednostki. Unikajgc natretnego

84 Furmanek W. (s.a.), Pytania o dobrg szkofe. [online], Rzeszéw,
[dostep 2011.03.20], Dostepny w Internecie: http://www.univ.
rzeszow.pl/wmp/technika/wfurmanek/280.pdf.
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W kregu wartosci...

dydaktyzmu, Twardowski umozliwia rozwéj
i doskonalenie pogladéw i postaw moralnych
czytelnika, dajgc mu poczucie sprawstwa.

Poszukujac na kartach wyzej wymienionych
ksiazek dla dzieci prezentowanych przez ks. Jana
wartoSci, zauwazytam, Ze s3 to zbiorki pod wszyst-
kimi wzgledami niezwykte. W ramach jednej opo-
wie$ci zamknietej klamrag tytutu, wspdtistniejg
ze sobg, stojac zwykle rownolegle i tematycznie
sie taczac, dwie formy literackie - opowiadanie
liryczne i wiersz. Zgodnie z zamystem ksiedza,
obie te formy traktuja o tym samym problemie,
w prozatorsko-poetycki sposdb uzupetniajac sie.
Tworzga niezwyklg harmonie, skoficzong catos¢,
w ktorej proste, czytelne w przekazie opowiadanie
wienczy i ubogaca niedostowna, niejednoznaczna
- okryta mgietka powierzanej tajemnicy - tres$¢
wiersza. Ten celowo, jak sie wydaje, zastosowany
przez autora zabieg, wprowadza w strukture
utworu dynamike, tak kochany przez dzieci ruch.
Zapobiega znudzeniu, wypiera rutyne, pobudza
koncentracje uwagi, a dodatkowe zrytmizowanie
utatwia mtodym ludziom odbiér i zapamietywa-
nie ,warto$cionos$nych tresci”, ponadto ukazuje
niezwykte poczucie humoru tworcy.

Twardowski, rozumiejac dusze dziecka jak
mato kto, zachowywat w lirycznym dialogu
z nim zasady i ogniwa, wedtug ktorych ksztat-
tuje sie mtody charakter. Pozwalat odbiorcy
ustysze¢, zrozumie(, zaakceptowaé, wreszcie
zapamietac¢ i wlaczy¢ do swojego systemu warto-
$ci w celu urzeczywistniania propagowane przez
siebie prawdy. Wychowywat - nie wychowujac,
uczyt - nie nauczajac, nawracat - nie nawraca-
jac. Uzywajac literatury jak najdoskonalszego
narzedzia, dawat ksigdz Jan mtodym ludziom
autentyczny, bo ptynacy z wtasnego sercai su-
mienia, elementarz do nauki warto$ciowego
zycia. Pozwalat im na czerpanie dobrego przy-
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ktadu, na tatwiejsze - bo na cudzych btedach,
uczenie sie. W trudnych czasach przemian poli-
tyczno-ekonomicznych, w czasach aksjologicznej
inflacji, prowadzit i nadal prowadzi terapie nie
tylko matoletniej duszy.

Mam wrazenie, Ze petna ,niepopularnych”
dzisiaj warto$ci poezja ks. Jana zgineta wsréd
ogb6lnego pospiechu, przykryta ekonomia zy-
cia codziennego. W dzisiejszych czasach ko-
niecznym stato sie kontynuowanie podjetej juz
debaty na temat wartos$ci wyzszych - funda-
mentalnych w Zyciu oraz ksztatceniu mtodego
cztowieka, ktory sta¢ sie ma odpowiedzialnym,
kreatywnym i nade wszystko szczes$liwym
obywatelem, tworzgcym historie naszego kraju,
a przez to i Swiata. Wychowanie, a co sie z tym
taczy i edukacja (...) bez wartosci stracitaby
na humanistycznym znaczeniu, stataby sie tre-
surq na uzytek panstwa®s. Spieszmy sie kocha¢
ludzi, tak szybko odchodzq®® pisat ksigdz Jan.
Chciatabym, aby propagowane przez niego
idee nie odeszty wraz z nim, a zatoZenia nowej
podstawy programowej sktonity nauczycieli
do poszukiwania godnych do nasladowania
wzorcow, by¢ moze wtasnie w tego typu lite-
raturze, ktoéra oprocz wartosci estetycznych
promuje gteboko etyczne dobra.

85 Denek K., op. cit., p. 18.

86 Twardowski J. (1992), Nie przyszedtem pana nawracac. Wiersze
1945-1985. Warszawa, p. 231; Twardowski J. (2007), Bliscy
i obcy. Warszawa, p. 23.
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The values in rev. Jan Twardowski’s
literary output for children

The first part of the work entitled The values in rev. Jan
Twardowski’s literary output for children describes the
situation of @ man in contemporary world. It also highlights
the importance of the pupil's contact with literature and
aesthetic values that accompany it, together with the
significant role of the teacher who is an essential link in
the process of teaching the values (“value education”). The
further part, which constitutes the main body of the work,
deals with the issue of existence and a trial of classifying
the values that are depicted in the chosen works for children
of rev. Jan Twardowski. The considerations given in the
present work are based on Ryszard Jedlinski typology. The
present work is concluded by a reflection on the necessity
of continuing the undertaken debate on the majeure —
fundamental values in the life of a man and particularly
in the process of educating a young man who should, by
all means, become a responsible, creative and most of
all, a happy citizen creating the history of our country and
through this the history of the world.
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